Sandra Bohlinger, Ina Krause, Juliana Dienel, Luisa Kresse,
Manuela Niethammer (Hg.)

Betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal
im Fokus der Berufsbildungsforschung

IS0 BERUFSBILDUNG, ARBEIT UND INNOVATION wbyv



Betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal
im Fokus der Berufshildungsforschung

Sandra Bohlinger, Ina Krause, Juliana Dienel, Luisa Kresse,
Manuela Niethammer (Hg.)



Die Reihe Berufsbildung, Arbeit und Innovation bietet ein Forum fiir die grundlagen- und anwendungs-
orientierte Forschung zu den Entwicklungen der beruflichen Bildungspraxis. Adressiert werden inshesondere
berufliche Bildungs- und Arbeitsprozesse, Ubergénge zwischen dem Schul- und Beschiftigungssystem sowie
die Qualifizierung des beruflichen Bildungspersonals in schulischen, auBerschulischen und betrieblichen
Handlungsfeldern.

Hiermit leistet die Reihe einen Beitrag fiir den wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs iiber
aktuelle Entwicklungen und Innovationen. Angesprochen wird ein Fachpublikum aus Hochschulen und
Forschungseinrichtungen sowie aus schulischen und betrieblichen Politik- und Praxisfeldern.

Die Reihe ist gegliedert in die Hauptreihe und in die Unterreihe Dissertationen/Habilitationen.

Reihenherausgebende:

Prof.in Dr.in habil. Marianne Friese
Justus-Liebig-Universitét GieBen
Institut fiir Erziehungswissenschaften
Professur Berufspadagogik/Arbeitslehre

Prof.in Dr.in Susan Seeber
Georg-August-Universitat Gottingen
Professur fiir Wirtschaftspddagogik und Personalentwicklung

Prof. Dr. Lars Windelband

Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT)

Institut fiir Berufspddagogik und Allgemeine Pédagogik
Professur Berufspadagogik

Wissenschaftlicher Beirat

« Prof. Dr. Matthias Becker, Hannover

« Prof.in Dr.in Karin Biichter, Hamburg

« Prof. Dr. Frank Biinning, Magdeburg

« Prof. Dr. Hans-Liudger Dienel, Berlin

« Prof. Dr. Uwe FaBhauer, Schwabisch-Gmiind

« Prof. Dr. Karl-Heinz Gerholz, Bamberg

« Prof. Dr. Philipp Gonon, Ziirich

« Prof. Dr. Dietmar Heisler, Paderborn

« Prof. Dr. Torben Karges, Flensburg

«  Prof. Dr. Franz Ferdinand Mersch, Hamburg

« Prof.in Dr.in Manuela Niethammer, Dresden

« Prof.in Dr.in Karin Reiber, Esslingen

« Prof. Dr. Thomas Schroder, Dortmund

« Prof.in Dr.in Michaela Stock, Graz

« Prof. Dr. Tade Tramm, Hamburg Weitere Informationen finden
« Prof.in Dr.in Ursula Walkenhorst, Osnabriick Sie auf wbv.de/bai



Sandra Bohlinger, Ina Krause, Juliana Dienel, Luisa Kresse,
Manuela Niethammer (Hg.)

Betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal

im Fokus der Berufshildungsforschung

wbv



Berufshildung, Arbeit und Innovation —
Hauptreihe, Band 80

2024 whbv Publikation
ein Geschaftshereich der
wbv Media GmbH & Co. KG, Bielefeld

Gesamtherstellung:

whbv Media, Bielefeld,

Auf dem Esch 4, 33619 Bielefeld,
service@wbv.de

whv.de

Umschlagmotiv: Texpert, 123rf
Bestellnummer: 176355

ISBN (Print): 978-3-7639-7635-5
ISBN (E-Book): 978-3-7639-7636-2
DOI: 10.3278/9783763976362

Printed in Germany

Diese Publikation ist frei verfiighar zum Download unter
whv-open-access.de

Diese Publikation mit Ausnahme des Coverfotos ist unter
folgender Creative-Commons-Lizenz verdffentlicht:
creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de

©00]

Fiir alle in diesem Werk verwendeten Warennamen
sowie Firmen- und Markenbezeichnungen kdnnen
Schutzrechte bestehen, auch wenn diese nicht als solche
gekennzeichnet sind. Deren Verwendung in diesem Werk
berechtigt nicht zu der Annahme, dass diese frei verfiig-
bar seien.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.




Die freie Verfligbarkeit der E-Book-Ausgabe dieser Publikation wurde erméglicht
durch ein Netzwerk wissenschaftlicher Bibliotheken und Institutionen zur Férderung
von Open Access in den Sozial- und Geisteswissenschaften im Rahmen der wbv Open-
Library 2024.

Die Publikation beachtet unsere Qualititsstandards fiir Open-Access-Publikationen,
die an folgender Stelle nachzulesen sind:
https://www.wbv.de/fileadmin/importiert/wbv/PDF_Website/Qualitaetsstandards_
wbvOpenAccess.pdf

GrofRer Dank gebiihrt den Forderern der whv OpenLibrary 2024 im Fachbereich Berufs-
und Wirtschaftspddagogik:

Otto-Friedrich-Universitit Bamberg | Humboldt-Universitit zu Berlin | Universitits-
bibliothek Bielefeld | Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB, Bonn) | Rheinische
Friedrich-Wilhelms-Universitit Bonn | Universitits- und Landesbibliothek Darmstadt
| Goethe-Universitit Frankfurt am Main | Pidagogische Hochschule Freiburg | Justus-
Liebig-Universitit Giefen | Fernuniversitit Hagen | TIB Hannover | Universititsbiblio-
thek Kassel | Karlsruhe Institute of Technology (KIT) | Universititsbibliothek Kiel |
Universitits- und Stadtbibliothek Kéln | Zentral- und Hochschulbibliothek (ZHB,
Luzern) | Hochschule der Bundesagentur fiir Arbeit (Mannheim) | Fachhochschule
Miinster | Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg | Landesbibliothek Oldenburg |
Universititsbibliothek Osnabriick | Universitit Potsdam | Universititsbibliothek
St. Gallen


https://www.wbv.de/fileadmin/importiert/wbv/PDF_Website/Qualitaetsstandards_wbvOpenAccess.pdf




Inhalt

Ina Krause, Sandra Bohlinger, Juliana Dienel, Luisa Kresse & Manuela Niethammer
Editorial: Betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal im Fokus der

Berufsbildungsforschung. Eine thematische Einfithrung .................... 1

I Gelingensfaktoren fiir eine professionelle Aus- und Weiterbildung in
Betriebund Praxis ................ .t 19

Frank Ragutt

,Leittexter:in“ als Modernisierungs- und Professionalisierungsherausforderung .. 21

Katharina J. Kirschbaum-Békmann
Soziale Unterstiitzung als Schliisselkompetenz des Ausbildungspersonals fiir
eine erfolgreiche betriebliche Ausbildungspraxis ........................... 39

Christian Miiller
Das betriebliche Weiterbildungspersonal inkognito — Identifikation,
Handlungsfelder und Weiterbildungsbedarfe in Klein- und Kleinstunternehmen 61

Birgit Schneider, Kirsten Meyer & Svenja Claes
Haltung und Einstellung des betrieblichen Ausbildungspersonals zu Aus- und

Weiterbildung als Ausgangspunkt fiir die Professionalisierung ............... 73
II Anforderungen und Qualifikationskonzepte fiir Aus- und
Weiterbildungspersonal ......... ... ... . ... ... .. oL 89

Jutta Mohr, Marius Rebmann, Jan Braun, Elena Tsarouha & Karin Reiber
Betriebliches Bildungspersonal in der Pflegeausbildung — Weiterbildung und
berufspidagogische Anforderungen im Kontext der Pflegeberufereform ....... 91

Roswitha Ertl-Schmuck & Lucie Strauf
Herausforderungen in der Qualifizierung fiir praxisanleitende Personen in der
Pflege —Quovadis? . ... .o 105

Roland Stein, Philipp Hascher & Hans-Walter Kranert
Fachkrifte zur Arbeits- und Berufsforderung in Werkstitten didaktisch-
methodisch weiterbilden — das Konzept PlaUsiBel ......................... 121



8 Inhalt

Florian Wolff
Kompetenzmodell fiir das hauptberufliche betriebliche Ausbildungspersonal
in gewerblich-technischen Berufen ......... ... ... .. . . il 139

Clarissa Pascoe

Hin zu einer reflektierten Praxis betrieblicher Ausbildung — Empirisch

fundierte Empfehlungen fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase von
Ausbildungskriften ... 159

Alisha Koch & Susanne Wifthak
Anforderungen an Qualifizierungsangebote fiir das betriebliche
Weiterbildungspersonal ........ .. . i 175

Martina Thomas, Uwe Elsholz & Hoai Nam Huynh
Weiterbildungsmentor:innen: Qualifizierungskonzepte fiir eine neue Rolle in
der betrieblichen Bildung . ............. o 189

Elif Y. Ozsan, Viviane Jussel, Raphaela Schiitz
Die Weiterbildung Certified Scientific Trainer:in — Ein Schliissel zum
erfolgreichen Technologietransfer ............ ... ... . o .. 203

III  Wandel von Lernformen und Lernorten in der Aus- und Weiterbildung ... 219

Manuel Nicklich, Sabine Pfeiffer & Marco Blank
Betriebliches Ausbildungspersonal im Spannungsverhiltnis von
Digitalisierung und Weiterbildung ................ ... ... ... ... 221

Caroline Bonnes, Michael Goller & Sabine Hochholdinger
Die medienpidagogische Kompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals
—Eine Trendstudie ............ . . . . . . 237

Viktoria Bergmann, Martin Schwarz & Lars Windelband
Lernfabriken als neuer Lernraum fiir das Bildungspersonal. Eine erste
Bestandsaufnahme in Baden-Wiirttemberg ......... ... ... .. ... .. 251

IV Betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal als Begleitende der
nachhaltigen Transformation .................................. ... 267

Karina Kiepe und Tobias Schlémer
Betriebliche Ausbilder:innen als Change Agents einer BBNE — Analyse und
Reflexion im Spiegel der Ausbilderforschung ............. ..., 269



Inhalt 9

Hufnagl, Julia & Annen, Silvia
Forderung nachhaltiger Kompetenzentwicklung in Unternehmen — die Rolle
des betrieblichen Bildungspersonals .............. .. ... 283

Luisa Kresse, Ina Krause, Sandra Bohlinger, Juliana Dienel und Manuela Niethammer
Bildungspersonal im Fokus — Qualifizierungsangebote im Wandel: Etabliertes,
Neues, Zukiinftiges . . ...t 305






Editorial: Betriebliches Aus- und
Weiterbildungspersonal im Fokus der
Berufsbildungsforschung. Eine thematische
Einfiihrung

InA KRAUSE, SANDRA BOHLINGER, JULIANA DIENEL, LUisA KRESSE &
MANUELA NIETHAMMER

Unsere Gesellschaft steht vor zahlreichen Herausforderungen, die die Berufsbildung
im Kern betreffen. Digitalisierung, Technologisierung, Transformation, Nachhaltig-
keitsfragen und internationale Konflikte sind Themen, die neben vielen anderen ge-
sellschaftlichen Bereichen auch die Berufsbildung und die Fachkriftequalifizierung
betreffen. Mit diesen Herausforderungen miissen allerdings nicht nur Auszubildende
und Fachkrifte umgehen, sondern auch all diejenigen, die diese Personen in Unter-
nehmenskontexten aus- und weiterbilden. Erstaunlich ist dabei, dass vergleichsweise
wenig iiber diese Personengruppe bekannt ist. Gleichwohl im letzten Jahrzehnt eine
Reihe von Untersuchungen durchgefithrt worden sind, deren Ziel die Erfassung und
statistische Verortung genau dieser Personengruppe ist (z. B. Dobischat, Elias & Ro-
senthal 2018; Blank, Nicklich & Pfeiffer 2021; Bahl & Schneider 2022; Ertl 2022; Harm,
Anselmann & Faflhauer 2022, S.151), sind einige Kernprobleme geblieben, die Kirpal
und Tutschner als ,Zwickmiihle“ dieser Statusgruppe (Kirpal und Tutschner 2008,
S.8) bezeichnen. Gemeint ist damit, dass betriebliche Aus- und Weiterbildner meist
nicht als gesonderte Status- oder Berufsgruppe erfasst werden, weil ihre Aus- und Wei-
terbildungstitigkeiten nur einen Aspekt in ihrem Aufgabenspektrum als Fachkrifte
ausmachen.

Die , Zwickmiihle“ bezieht sich zunichst darauf, wer sich hinter dieser Personen-
gruppe verbirgt. Gemeint sind damit im weitesten Sinne , Personen, die mit Prozessen
der betrieblichen Aus- und Weiterbildung sowie mit der Kompetenzentwicklung von
Beschiftigten in Unternehmen betraut sind bzw. dazu einen organisatorischen Beitrag
leisten. [...] Dazu gehoren z. B. ausbildende Fachkrifte, Ausbilder, Personal- und Orga-
nisationsentwickler wie auch Trainer und Dozenten in der beruflichen und betrieb-
lichen Weiterbildung. Sie [...] leisten einen wesentlichen Beitrag zur Qualitit der Bil-
dungsprozesse. Ausschlaggebend ist dabei allerdings [...] ihre Professionalitit, d. h. ihr
professionelles pidagogisches Handeln“ (Meyer 2008, S.1f.).

Welche Bedeutung diese Personengruppe allein quantitativ hat, zeigt ein Blick in
den aktuellen Berufsbildungsbericht. So weist dieser fuir das Referenzjahr 95.451 Prii-
fungen nach Ausbildereignungsverordnung und weitere 41.367 Meisterpriifungen aus
(BIBB 2024, S.183). 2022 gab es zudem 628.476 registrierte Ausbildende fiir die Be-
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rufe, die nach Berufsbildungsgesetz bzw. Handwerksordnung geregelt sind (ebd.,
S.184). Hinzu kommen drei weitere Personengruppen: Erstens all diejenigen, die fak-
tisch, aber ohne formale Qualifikation ausbilden, zweitens all jene, die aulerhalb von
BBiG/HwO als Ausbilderinnen und Ausbilder titig sind (etwa in den Gesundheitsbe-
rufen) sowie alle Personen, die in der betrieblichen Weiterbildung titig sind. Wahrend
fiir den BBiG/HwO-geregelten Bereich regelmiflig Daten zum Personal erhoben wer-
den, ist dies im (betrieblichen) Weiterbildungsbereich nicht der Fall. Die letzte und
vermutlich umfassendste Schitzung ist rund 10 Jahre alt und bezieht sich auf den wb-
personalmonitor, der rund 1,35 Millionen Beschiftigungsverhiltnisse im Weiterbil-
dungsbereich ausweist — allerdings einschlieRlich aller Selbststindigen, Honorar-
krifte, Beamt:innen und Ehrenamtlichen (Autorengruppe wb-personalmonitor 2016,
S.50). Regelmifige Untersuchungen zum Aus- und Weiterbildungspersonal, welches
in Betrieben aktiv Bildungsprozesse organisiert, begleitet und unterstiitzt und insbe-
sondere zu jenen betrieblichen Fachkriften, die in ithrem Arbeitsalltag anteilig mit
Aus- und Weiterbilden befasst sind, liegen bislang nicht vor.

Dies war und ist Anlass genug, sich dieser Personengruppe stirker zu widmen.
Daher fokussiert der vorliegende Band auf Forschungsergebnisse zur Lage des betrieb-
lichen Bildungspersonals. Der Band nimmt mit dem betrieblichen Bildungspersonal
eine Personengruppe in den Blick, der in Forschung und Politik vergleichsweise wenig
Beachtung geschenkt wird und fiir die bis zum heutigen Tag keine einheitlichen Pro-
fessionalisierungsstandards oder Qualifizierungsangebote existieren. Ziel des vorlie-
genden Bandes ist es daher, einen Beitrag zur Debatte um das betriebliche Aus- und
Weiterbildungspersonal zu leisten und den Diskurs tiber deren Professionalisierung
und Herausforderungen zu stirken.

Der vorliegende Band ist in vier Teile untergliedert. Im ersten Teil werden die
Gelingensfaktoren professioneller Aus- und Weiterbildung in Betrieb und Praxis ana-
lysiert. Der zweite Teil befasst sich mit Anforderungen an betriebliches Aus- und Wei-
terbildungspersonal und beschreibt innovative Qualifikationskonzepte fiir unter-
schiedliche Bereiche beruflich-betrieblicher Aus- und Weiterbildung. Im dritten Teil
folgen Beitrige zu neuen Lernformen und -orten der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung, woran im letzten Teil Beitrdge zu Erwartungen an eine nachhaltige und auf eine
einheitliche Professionalisierung betrieblichen Aus- und Weiterbildungspersonals zie-
lende Praxis der betrieblichen Aus- und Weiterbildung anschliefRen.

Im ersten Beitrag skizziert Frank Ragutt die Entwicklung der Leittextmethode in
der berufsdidaktischen , Sattelzeit“ der 1980er- bis 1990er-Jahre. Anhand einer Doku-
mentenanalyse der Zeitschrift ,Betriebliche Ausbildungspraxis“ wird die Einfithrung
der Methode fiir eine verinderte Ausbildungspraxis mit einer stirkeren Orientierung
auf projektférmiges Lernen und Lernbegleitung herausgearbeitet. Im zweiten Beitrag
stellt Katharina ]. Kirschbaum-Béckmann auf Basis eigener Fallstudien die Fihigkeit
der sozialen Unterstiitzung von betrieblichem Ausbildungspersonal als Schliisselkom-
petenz guter und gelingender Ausbildung im Handel dar und betont diese Praxis als
bedeutende Basis, um insbesondere leistungsschwichere Nachwuchskrifte im Ausbil-
dungskontext zu halten und zu einem erfolgreichen Abschluss zu fithren. Demgegen-
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uiber vertieft Christian Miiller in seinem Beitrag die Frage, welche Rolle die Geschifts-
fithrenden von Klein- und Kleinstunternehmen fiir das Weiterbildungsgeschehen in
der Betriebslandschaft Deutschland spielen. Eine gelingende Weiterbildungspolitik
und -praxis darf somit diese Gruppe betrieblicher Entscheider und betrieblicher Wei-
terbildender nicht aus dem Blick verlieren. Christian Miiller zeigt, dass gerade diese
Akteursgruppe positive Impulse fiir ein aktives und bedarfsgerechtes Weiterbildungs-
geschehen setzen kann. Die Haltung des Personals in der betrieblichen Aus- und Wei-
terbildung ist ein wesentlicher Ankerpunkt einer exzellenten beruflichen Bildung.

Auch die empirischen Befunde des Beitrags von Birgit Schneider, Kirsten Meyer
und Svenja Claes bestitigen dies. Diese Studie, die im Rahmen des InnoVET-Verbund-
projektes Bildungsbriicken (BB-OWL) fiir die Region Ostwestfalen-Lippe durchgefiihrt
wurde, zeigt neben Befunden zur Umsetzung von betrieblicher Weiterbildung auch,
dass zu den zentralen Gelingensbedingungen guter betrieblicher Aus- und Weiter-
bildung vor allem sozial sowie fachlich kompetente und padagogisch qualifizierte
Aus- und Weiterbildende gehéren. Die Implikationen der Studie sind dabei tiber den
konkreten Kontext der Studie hinaus relevant. Sie spiegeln wider, dass insbesondere
berufsbiografische Erfahrungen die Haltung, Einstellung und das Engagement der
Aus- und Weiterbildenden fiir den konkreten Bildungskontext prigen. Professionelle
Haltungen koénnen durch angemessene Handlungsspielriume, Wertschitzung und
bedarfsgerechte Qualifikationsangebote fiir diese konkrete Gruppe betrieblichen Bil-
dungspersonals unterstiitzt werden. Die Autor:innen plidieren dabei fiir eine Einbin-
dung betrieblicher Aus- und Weiterbildender in die Entwicklung bildungspolitischer
MafRnahmen zur Umsetzung exzellenter Berufsbildungsstrategien.

Im zweiten Teil des Bandes wird die Férderung exzellenter beruflicher Bildung in
konkreten Anwendungsfeldern und durch neu entwickelte Formate diskutiert. Dabei
wird zunichst das Bildungspersonal in der Pflege und im Sozialbereich in den Blick
genommen: Jutta Mohr, Marius Rebmann, Jan Braun, Elena Tsarouha und Karin Rei-
ber zeigen anhand eigener empirischer Befunde aus zwei Projekten zur Analyse der
Verinderung von Qualifikationsbedarfen in der Pflegeausbildung und Praxisanleitung
sowie einer Begleitforschung zur Einfiihrung der neuen Pflegeausbildungen vor allem
die Erweiterung des Titigkeitsfeldes von Praxisanleitenden vor dem Hintergrund der
Pflegeberufereform auf. Sie fordern auf Basis ihrer Befunde eine erweiterte und kom-
petenzorientierte Weiterbildungspraxis fiir Praxisanleitende, die idealerweise von den
Pflegeberufekammern auf Basis der Praxisbefunde und aus der Begleitforschung des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung entwickelt werden sollte. Roswitha Ertl-Schmuck
und Lucie Straufl thematisieren die Herausforderungen, die die Pflegereform an Pra-
xisanleitende im Feld stellt. Sie prisentieren ein Qualifizierungskonzept, das im Pro-
jekt ,Berufspidagogisch-Didaktische Qualifizierungsinitiative (BEDiQUAPP)“ sowie
des Projekts ,Beratungsstelle Pflegeausbildung Sachsen“ und der entsprechenden Be-
gleitstudie , Erfahrungsraum praktische Pflegeanleitung” entwickelt wurde und zeigen
Losungswege flir die Praxis auf.

Auch der Beitrag von Roland Stein, Philipp Hascher und Hans-Walther Kranert
zeigt neue Losungsansitze fiir Fachkrifte im Pflege- und Sozialbereich auf. Hier rich-
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tet sich der Blick auf Fachkrifte zur Arbeits- und Berufsforderung, die in Werkstitten
fiir Menschen mit Behinderung den beruflichen Kompetenzerwerb und die Person-
lichkeitsentwicklung begleiten. Dabei wird das im Rahmen des Projektes ,Gute Bil-
dungspraxis GuBiP“ entwickelte didaktische Konzept ,PlaUsiBel“ zur Verbesserung
der didaktischen Handlungsfihigkeit von Fachkriften zur Arbeits- und Berufsférde-
rung vorgestellt. Es handelt sich hierbei um eine Handreichung, die es anleitenden
Fachkriften in Werkstitten fiir Menschen mit Behinderung bzw. ausbildenden Fach-
kriften im Pflege- und Sozialbereich erméglicht, didaktische Tools passgenau zur Ge-
staltung von Lehr-Lern-Einheiten einzusetzen.

Die darauffolgenden zwei Beitrige vertiefen die Diskussion um aktuelle Stan-
dards und neue Gestaltungsansitze fur das Bildungspersonal im gewerblich-tech-
nischen Bereich. Florian Wolff prisentiert ein Modell zur Erfassung der Kompetenzen
von betrieblichem Ausbildungspersonal im Industriebereich. Es dient in betrieblichen
Kontexten dazu, die Kompetenzen des betrieblichen Ausbildungspersonals an den
neuen Herausforderungen zu spiegeln sowie innerhalb des Betriebes Qualifizierungs-
liicken schlieRen zu kénnen. Die Uberlegungen des vorangehenden Beitrags unter-
streicht Clarissa Pascoe in ihrer Studie zur Bedeutung der Ausgestaltung der Einstiegs-
phase von ausbildendem Personal. Sie skizziert die Ambivalenzen und Statusunsicher-
heiten der Arbeitssituation insbesondere von einsteigenden Ausbildungskriften und
erarbeitet fiir industrielle Metall- und Elektroberufe Gestaltungsempfehlungen fiir
eine reflektierte Praxis fiir betrieblich Ausbildende, um die Professionalisierung dieses
Arbeitsfeldes voranzubringen.

In drei weiteren Beitrigen wird der Fokus vor allem auf die Anforderungen und
neue Qualifizierungskonzepte fiir betriebliches Weiterbildungspersonal gelegt. So
beschiftigt sich der Beitrag von Alisha Koch und Susanne Wifshak mit der Frage der
methodisch-didaktischen Ausgestaltung von Train-the-Trainer-Konzepten und der
Zielstellung, die Transferorientierung dieser besonderen Art von Weiterbildungskon-
zepten sichtbar zu machen und zu beférdern. Anhand eigener Befunde aus der Trans-
ferforschung erarbeiten sie ein Konzept der methodisch-didaktischen Férderung von
Transferorientierung. Sie zeigen, dass spezifische Formen des sozialen Lernens wie
etwa Peer-Tandems von erfahrenen Weiterbildenden als Bereicherung fiir ihre eigene
Weiterbildungspraxis wahrgenommen werden. Dass sich im Kontext betrieblicher
Weiterbildung derzeit neue Rollenbilder herausbilden, wird auch in den Beitrigen von
Martina Thomas, Uwe Elsholz und Hoai Nam Huynh sowie dem Beitrag von Elif Y.
Ozsan, Vivian Jussel und Raphaela Schitz deutlich. Beide spiegeln die Entwicklungs-
arbeit an neuen umfassenderen Qualifizierungskonzepten einerseits fiir Weiterbil-
dungsmentoren und andererseits fiir Certified Scientific Trainer wider. Die Qualifizie-
rung von Weiterbildungsmentoren wird derzeit insbesondere im Rahmen mehrerer
gewerkschaftlicher Initiativen unterstiitzt. Dabei geht es um die Qualifizierung von
Fachpersonal, das gefoérdert durch die Sozialpartner aktiv die Bildungsarbeit in der
Praxis unterstiitzen soll. Diese neue Rolle in der betrieblichen Weiterbildungsland-
schaft baut darauf auf, dass immer mehr Wirtschaftsbereiche und Betriebe im Zuge
der laufenden technischen und gesellschaftlichen Transformationen einen hohen An-
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passungs- und Weiterbildungsbedarf haben, dem sie iiber die etablierten Wege der
Aus- und Weiterbildung nicht mehr in vollem Umfang begegnen kénnen. Weiterbil-
dungsmentoren sollen im Betrieb aktiv und im laufenden Geschift mit niederschwelli-
gen Angeboten den Anpassungs- und Bildungsbedarf in den Betrieben strukturell so-
wie in der Rolle als Begleitende individueller Lernprozesse bearbeiten. Der Beitrag von
Martina Thomas, Uwe Elsholz und Hoai Nam Huynh stellt in einer Curriculumana-
lyse die Qualifizierungskonzepte dreier gewerkschaftlicher Initiativen gegeniiber, die
fuir die beschriebene neue Rolle und Gruppe der Weiterbildungsmentoren entwickelt
worden sind. Auch das Qualifizierungskonzept fiir Certified Scientific Trainer, entwi-
ckelt an der Fraunhofer Academy, zielt darauf, eine Leerstelle in der beruflich-betrieb-
lichen Weiterbildungslandschaft zu fiillen. Der Transfer von wissenschaftlichem und
Technologiewissen in betriebliche und gesellschaftliche Kontexte bedarfin besonderer
Weise des Know-hows gut vorbereiteter Weiterbildender. Elif Ozsan, Viviane Jussel
und Raphaela Schitz stellen ein Qualifizierungskonzept vor, welches auf Basis eines
Design-Thinking-Ansatzes mit der Zielstellung, Wissenschafts-Praxis-Transfer an den
Schnittstellen von wissenschaftlichen Forschungseinrichtungen und Unternehmens-
kontexten aktiv zu beférdern, entwickelt wurde und wird. Das Qualifikationskonzept
erginzt das Portfolio betrieblicher Weiterbildender mit Kompetenzen zur Vermittlung
von Technologie- und Nachhaltigkeitswissen und befihigt sie dabei auf eigene Weise,
die laufenden technologischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Transforma-
tionsprozesse aktiv mitzugestalten.

Der dritte Teil des vorliegenden Bandes ist den aktuellen Handlungsspielriumen
von betrieblichem Aus- und Weiterbildungspersonal fiir die Umsetzung einer zu-
kunftsorientierten Bildungspraxis gewidmet. So sind die Rahmenbedingungen, unter
denen das betriebliche Aus- und Weiterbildungspersonal aktuell den ihm zugeschrie-
benen Bildungsauftrag umsetzt, ein wesentlicher Bewertungsmafistab, um die Rolle
betrieblicher Aus- und Weiterbildender im laufenden Transformationsprozess von
Wirtschaft und Gesellschaft zu bestimmen. Manuel Nicklich, Sabine Pfeiffer und
Marco Blank veranschaulichen dies anhand der Einschitzungen von Ausbildenden
und ausbildenden Fachkriften zu diesem Thema. Die Ergebnisse der quantitativen-
qualitativen Studie zeigen, dass Ausbildende sich selbst als nicht in geeigneter Weise
vorbereitet ansehen, wenn es darum geht, den digitalen Wandel in Unternehmen aktiv
zu gestalten. Sie selbst kommunizieren einen Weiterbildungsbedarf im Hinblick auf
die Nutzung digitaler Lernmedien und Lernformen und sehen sich selbst nicht als Ge-
stalter des Digitalisierungsprozesses. In der Mehrzahl berichten sie, dass sie in die Ent-
scheidungsfindung zur Digitalisierung ihres Betriebes nicht eingebunden sind. Im
Anschluss zeigt die Trendstudie von Caroline Bonnes, Michael Goller und Sabine
Hochholdinger, dass Ausbilder zudem auch in Zeiten der Corona-Pandemie ihre me-
dienpidagogische Kompetenz sowie ihre Ansichten zur Nutzung von Medien in der
Ausbildungspraxis kaum verindert oder an neue Herausforderungen angepasst ha-
ben. Die Befunde sprechen dafiir, dass die Ausbildenden lediglich ihr Kommunika-
tionsverhalten — den Austausch mit Auszubildenden tiber Online-Kommunikations-
wege — an neue mediale Moglichkeiten in der Ausbildungspraxis leicht angepasst
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haben. Grundsitzlich fehlt es dem betrieblichen Bildungspersonal an zeitlichen Kapa-
zititen und konkreten Mdéglichkeiten, um eine stirker medien- und technikorientierte
Aus- und Weiterbildungspraxis zu realisieren. Dafiir — so auch die Argumentations-
linie von Viktoria Bergmann, Martin Schwarz und Lars Windelband — bedarf es auch
besser ausgestatteter Lernorte, die aber zumeist nicht ohne bildungspolitische Hiirden
und &ftentliche Mittel zur Verfiigung stehen. Anhand der Analyse der Nutzungsmog-
lichkeiten von Lernfabriken, die in unterschiedliche institutionelle Bereitstellungs-
und Nutzungssettings eingebunden sind, wird deutlich, wie sehr der institutionelle
Rahmen des betrieblichen Aus- und Weiterbildungsgeschehens die Méglichkeiten der
Gestaltung von Lernorten und damit auch Lernformen beeinflusst. Gerade der beruf-
lich-betrieblichen Weiterbildung in Deutschland fehlt es derzeit noch an einer engen
institutionellen Anbindung an die 6ffentlichen Infrastrukturen, die im Rahmen der
Forderung der beruflichen Erstausbildung bereits geschaffen wurden. Hier bedarfes —
so die Argumentationslinie von Viktoria Bergmann und Lars Windelband — neuer und
institutionell gefestigter Praxismodelle, welche die Weiterbildungsqualitit in der Aus-
bildung technischer und digitaler Kompetenzen mafigeblich steigern wiirden.

Einen noch breiteren Uberblick iiber die aktuellen Transformationsprozesse und
zur Forschung iiber die Zukunft des betrieblichen Aus- und Weiterbildungsgesche-
hens geben letztlich die drei Beitrige des vierten Teils dieses Bandes. Karina Kiepe und
Tobias Schlémer arbeiten die Schliisselposition des betrieblichen Ausbildungsperso-
nals als Change-Agenten in betrieblichen Kontexten zur Realisierung von Berufsbil-
dung fiir nachhaltige Entwicklungen heraus. Sie verweisen auf eine deutliche Diskre-
panz des politischen Willens zur Realisierung einer nachhaltigen beruflichen Bildung,
der sich der Einfithrung der Standardberufsbildposition ,,Umwelt und Nachhaltigkeit*
zeigt, und den wirklichen und einsetzbaren Handlungsspielrdumen, die Ausbildende
und ausbildende Fachkrifte in ihrem Arbeitsalltag vorfinden. Zur Realisierung einer
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung miissten diese stark erweitert, die Einbin-
dung von Ausbildenden in Entscheidungsprozesse in Unternehmen gesteigert sowie
Qualifikationskonzepte, die zu einer Praxis der Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung befihigen, aufgebaut werden. Diesen Befund erginzend diskutieren Julia
Hufnagl und Silvia Annen in ihrem Beitrag, welche Kompetenzen zur Realisierung
einer Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklungen beispielsweise Ausbildende im Fi-
nanzsektor entwickeln sollten. Die Befunde ihrer empirischen Studie zeigen, dass in
Qualifikationskonzepten fiir betriebliches Bildungspersonal mehr Sorgfalt auf die Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen gelegt werden sollte.

Empathie und Motivation sind wesentliche Pfeiler zur Umsetzung einer nachhal-
tigen Entwicklung und Berufsbildungspraxis in betrieblichen Ausbildungskontexten.
Im letzten Beitrag schlagen daher Luisa Kresse, Ina Krause, Sandra Bohlinger, Juliana
Dienel und Manuela Niethammer eine Neuausrichtung der Qualifizierungswege fiir
betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal vor. Dabei werden Ansitze fiir eine zu-
kunftsorientierte Entwicklung von Qualifikationsformaten fiir das betriebliche Aus-
und Weiterbildungsgeschehen prisentiert und im Kontext des Projektvorhabens ,In-
noVET CLOU* vorgestellt.
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Abstract

Die berufsdidaktische Diskussion der spiten 1970er- und 1980er-Jahre prigte thema-
tisch die , Leittextmethode“. Das vor, wihrend und nach dem Zweiten Weltkrieg vor-
herrschende Paradigma einer hierarchischen, instruktionistischen Unterweisung ge-
riet mit dieser Methodendiskussion in die Kritik. Mit der Leittextmethode wurde der
Wandel zu einer lernbegleitenden, projektorientierten Unterweisungsmethode stark
eingefordert. Mit dieser neuen Methode versprach man sich eine Steigerung der beruf-
lichen Handlungskompetenz, insbesondere auch und vor allem hinsichtlich der Bear-
beitungs- und Lésungskompetenz von Arbeitsproblemen und Lernherausforderungen.
Die Auseinandersetzung zur Leittextmethode war aber mehr als nur eine Methoden-
diskussion.

Es ging dartiber hinaus auch um die betriebliche Ausbildungskultur sowie um
das professionelle Verhalten und Selbstverstindnis der Ausbilder:innen. In diesem
Zusammenhang stellt sich die historische Frage, was dieser Methodenstreit fiir die
Qualifizierung der Ausbilder:innen zu bedeuten hatte. Wie wurde die Qualifizierung
neu gedacht? Was wurde inhaltlich gefordert? Welches Qualifizierungssubjekt trat im
Diskurs hervor? Und welche Programme entfalteten sich?

Der Beitrag geht dieser Diskussion am Beispiel der Stahl- und Eisenindustrie
nach, in der diese Methodendiskussion mafdgeblich gefithrt worden ist, und schliefit
vor dem Hintergrund der historischen Analyse der berufsdidaktischen Sattelzeit mit
Bemerkungen zur aktuellen Reformdiskussion tiber die Qualifizierung des ausbilden-
den Personals.

The discussion on vocational didactics in the late 1970s and 1980s was characterised by
the ‘guiding text method’. The paradigm of hierarchical, instructional teaching that
prevailed before, during and after the Second World War came under criticism with
this discussion of methods. With the guiding text method, the change to a learning-
accompanying, project-orientated instruction method was strongly demanded. It was
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hoped that this new method would lead to an increase in professional competence,
particularly with regard to the ability to deal with and solve work problems and learning
challenges. However, the debate on the guiding text method was more than just a dis-
cussion of methods.

It was also about the company training culture as well as the professional behav-
iour and self-image of the trainers. In this context, the historical question arises as to
what this methodological dispute meant for the qualification of trainers. How was qual-
ification rethought? What was demanded in terms of content? Which qualification sub-
jectemerged in the discourse? And which programmes emerged?

The article examines this discussion using the example of the steel and iron indus-
try, in which this methodological debate was conducted to a significant extent, and con-
cludes with comments on the current reform debate on the qualification of training
personnel against the background of the historical analysis of the didactic saddle pe-
riod.

1  Einleitung

Wieso kam es in den 1980er-Jahren zu einer Diskussion iiber die Didaktik und Metho-
dik in der betrieblichen Berufsbildung? Und welche Folgen hatte das fiir die Qualifizie-
rung der betrieblichen Ausbilder:innen? Die im Ubergang vom 19. ins 20. Jahrhundert
allen voran von Frederick Winslow Taylor entwickelte Arbeitsorganisation des nach
ihm benannten Taylorismus sowie die darauf aufbauende fordistische Produktions-
weise in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts kam gegen Ende des letzten Drittels
des 20. Jahrhunderts in eine Funktions- und Legitimationskrise. Ausgelést wurde
diese Krise vor allem durch die neue Arbeitsorganisation, die von Japan aus die Ar-
beits- und Wirtschaftswelt ,eroberte” (vgl. Zollondz 2013), sowie durch sozialphiloso-
phische Kritiken des Arbeitens, wie sie beispielsweise von Frithjof Bergmann formu-
liert wurden (vgl. Bergmann 1977). In der Kritik standen vor allem die Grundmaximen
des Taylorismus: das sektorale, auf eingegrenzte Prozesse spezialisierte Arbeiten in
Produktionsketten einerseits sowie die strikte Trennung von Kopf- und Handarbeit,
also die Trennung von managender und operativer Ebene andererseits (vgl. Schmid
2000). Das in der japanischen Autoindustrie entwickelte Lean-Management brachte
die japanische Industrie in den 1970er- und 80er-Jahren an die Weltspitze der Wert-
schopfung. Arbeitsprozesse und Kompetenzbereiche waren dabei nicht wie im Taylo-
rismus eng eingefasst. Die berufliche Bildung des Lean-Management war darauf aus-
gerichtet, das Bewusstsein fiir den ganzen Wertschopfungsprozess zu vermitteln,
Mitarbeiter:innen fiir viele Arbeitspositionen zu befihigen, insbesondere im niheren
Umfeld des eigenen Arbeitsplatzes. Die personale Arbeitsfihigkeit wurde {iber den
konkreten Arbeitsplatz hinaus geférdert. In den Teams und Abteilungen konnte rotie-
rend schnell und verlustgering in wechselnden Positionen gearbeitet werden. Selbst-
stindigkeit im Arbeitsprozess, insbesondere in der Aufgaben- und Problemlésung,
bildete das Zentrum der beruflichen Handlungsfihigkeit. Verdnderungen, Herausfor-
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derungen und Probleme im Arbeitsprozess wurden nicht von der managenden Ebene
ausgehend bearbeitet, sondern stets von der operativen Ebene. Bottom-up statt Top-
down war und ist der Leitsatz des Lean-Managements. Die operative Ebene wurde zu-
nehmend mit Entscheidungsfreiheiten ausgestattet, die beim Taylorismus noch allein
beim Management lagen. Die Fihigkeit des Problemldsens war zunehmend das, was
neben dem Lernen fachlicher Inhalte die Diskussion tiber die berufliche Bildung in
den USA und Japan mitbestimmte. Insbesondere galt es berufsbildend, die berufliche
Handlungsfihigkeit auf das selbststindige Problemlésen hin auszuweiten (vgl.
Miinch 1999). Die neuen Arbeitsprozesse und das damit verbundene berufliche Ler-
nen wurden in den spiten 1970er-Jahren auch in Deutschland zunehmend fiir die In-
dustrie interessanter.

Auf welcher Kultur basierte dieses Interesse? In Deutschland entstand im letzten
Drittel des 19. Jahrhunderts eine Kultur der industriellen Normung, die auch Form
und Inhalt des beruflichen Lernens mitbestimmte. Diese Kultur war dem Taylorismus
nicht wesensfremd, denn dessen Wurzeln lagen durchaus in der in Deutschland vor-
herrschenden Arbeitskultur. Die Kultur des normierten Arbeitens und Handelns
baute sich in der Weimarer Zeit weiter aus, wurde durch eine an den USA orientierte
Wirtschaftsférderung und Unternehmensanwerbung in dieser Zeit noch verstirkt und
gipfelte schlieflich in der nationalsozialistischen Arbeitspolitik, durch die sie weitere
Festigung erfuhr. Auch in den Jahrzehnten nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges
blieben die Arbeitsorganisation und das beruflich-betriebliche Lernen in Deutschland
durch ein sektorales, hierarchisiertes und spezifiziertes Handeln und Denken geprigt
(vgl. Schlosser 1992). Lehrjahre waren und wurden keine Herrenjahre; betriebliches
Lernen erfolgte in der Regel durch programmiertes Unterrichten und nicht durch An-
leiten und Fordern des selbststindigen, entdeckenden Lernens. Nichtsdestotrotz ver-
sperrte man sich in Deutschland den neuen Arbeitsorganisationen und Arbeitskultu-
ren nicht, wenngleich sowohl im Management, beim Lehrpersonal als auch aus Sicht
der Arbeitnehmervertretungen eine gewisse Skepsis vorherrschend blieb (vgl. Pitzold
2017, S.29). Der 6konomische Erfolg in den USA und in Japan bzw. in weiteren mit
Lean-Management-Kulturen arbeitenden Landern fiihrte dazu, dass man sich auch in
Deutschland zunehmend mit diesem Trend befasste. Lean-Management und projekt-
basiertes Lernen hielten Einzug ins berufliche Lernen, insbesondere in der Industrie
und auch in der Betriebspidagogik. Hier stand die Abkehr vom autoritiren zum ko-
operativen Fithren und Arbeiten (vgl. z. B. Rosenkranz & Geifller 1972). Im Zug des
sich seit den 1980er-Jahren vollziehenden Paradigmenwechsels in der beruflichen Bil-
dung, der aus verschiedenen Perspektiven a) als ein Wandel von einer instruktionisti-
schen zu einer konstruktivistischen Berufspidagogik (vgl. Diettrich, Fahauer & Kohl
2021, S.19) oder b) als ein Wandel von einer technikorientierten zu einer arbeitsorientier-
ten Ausbildung (vgl. Bunzel, Schifer & Brethauer 1998, S. 272) sowie c) als ein Wandel
von inhaltsorientierten zu prozessuralorientierten Vermittlungsansitzen (vgl. Pahl 2016,
S.7) beschrieben wird, wurden neue Anforderungen fiir das Ausbildungspersonal be-
schrieben und an dieses als Qualifizierungsanforderung herangetragen. Diese Wan-
delira kann zeitgeschichtlich als eine berufspadagogische und berufsdidaktische Sat-
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telzeit epochal eingefasst werden. Sattelzeiten sind geprigt durch ungefestigte, aber
gerichtete Bewegungen. Sattelzeiten zeichnen sich als historische Phase dadurch aus,
dass sie semantisch, systemisch und kulturell noch nicht kollektiv konsolidiert sind.
Sie sind Phasen, in denen gesittigte und funktionale normative Verhiltnisse in eine
soziale Legitimationskrise geraten. Berufsdidaktisch wurden seit den 1970er-Jahren
vielfiltige Versuche unternommen, neue Kulturen und Verstindnisse der Ausbil-
dungsdidaktik und Ausbildungsmethodik zu erproben, zu diskutieren und zu erkimp-
fen. ,Erkimpfen“ deswegen, da gleichzeitig — wie noch gezeigt wird — der Erneuerung
Krifte des Bewahrens der Reform entgegenwirkten.

Im Zentrum dieser Sattelzeit und gleichsam kulturgeschichtlich als Kristallisa-
tionspunkt der Bewegung erschien die sogenannte Leittextmethode als neuer und spa-
ter, gegen Ende der Sattelzeit, dann als fast einziger Silberstreif am Horizont des be-
trieblich-beruflichen Lernens (vgl. Rottluff 1989). Die Leittextmethode fokussierte die
Férderung des Problemldsens und der Verantwortungsiibernahme fiir den beruf-
lichen Handlungsprozess durch den oder die Auszubildende:n. Sie trat dem vorherr-
schenden Modell ,Erkliren — Vorfithren — Nachmachen“ entschieden entgegen, das
die optimale Verrichtung von Arbeitsschritten oder die richtige Handhabung mittels
vorprogrammierter Unterrichtung vermittelte. Die Leittextmethode setzte dagegen im
Idealfall auf das selbststindige Losen von herausfordernden, durchaus komplexen Auf-
gaben durch die Auszubildenden. Dabei standen ferner die Planung, die Ausfithrung
und die Begutachtung des Arbeitsprozesses selbst im Mittelpunkt des Ausbildungsge-
schehens. Reflexion wurde fast wichtiger als die Fertigung eines Produkts. In dieser
spannungsreichen Erneuerungsbewegung der Didaktik und Methode wurden auch
die Rolle und Arbeit der Ausbilder:innen diskutiert. Zeithistorisch-analytisch kann
man in diesem Zusammenhang von dem Diskurs {iber den , Leittexter” oder die , Leit-
texterin“ sprechen. Diese diskursive, zeitgeschichtliche und hypothetische Idealfigur
im Wandel des Paradigmas und unter der Frage nach einer Erziehung der ausbildenden
Person zu erkunden, ist das historische Interesse des vorliegenden Beitrags. Lisst sich
eine Identitit eines Leittexters bzw. einer Leittexterin in der historisch-kritischen Le-
sung ausgewihlter Quellen zur Sattelzeit herausstellen? Die historische Frage geht da-
mit an die Urspriinge der didaktisch-methodischen Diskussion zur beruflichen Hand-
lungsfihigkeit, deren zentrales Schema eines sechsschrittigen Planungs-, Handlungs-
und Reflexionskreislaufs aus der Leittextmethodik hervorging (vgl. Dehnbostel &
Pitzold 2004). Damit schlief3t der Beitrag zur aktuellen Diskussion der berufs- und be-
triebspidagogischen Disziplin auf. Interessant ist die Frage, wie die Idealfigur der Leit-
texter:in sowie die damit verbundene Qualifizierungsfrage die heutige Diskussion
uiber die Qualifikation der Ausbilder:innen ober- und unterhalb der Ausbilderqualifika-
tion nach Ausbildereignungsverordnung (AEVO) mitbestimmt. Auf eine vertiefende
Ankniipfung an die Diskussion der Gegenwart wird in diesem Beitrag verzichtet. In
den abschlieRenden Betrachtungen werden hierzu ein paar Uberlegungen zur Diskus-
sion gestellt.

Dem vorliegenden Beitrag unterliegen folgende drei historische Fragen: Erstens,
welcher Qualifizierungsdiskurs in Bezug auf die Ausbildung der Ausbilder:innen kam
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im Kontext des Wandels zur Leittextmethode in die Kritik und was wurde stattdessen
fiir die Qualifizierung gefordert? Wie wurde das Qualifizierungsangebot fiir das be-
triebliche Aus- und Weiterbildungspersonal seinerzeit beurteilt und welche strukturel-
len Forderungen der Reform der Ausbildung der Ausbilder:innen wurden diskutiert?
(2) Die zweite Frage richtet sich auf die Wahrnehmung der Ausbildungskompetenz
aus. Wie wurde die Kompetenz der Ausbilder:innen erfasst und bewertet? Und welche
Folgen hatte die Beurteilung fiir die Frage nach der Weiterqualifizierung? (3) Die dritte
Frage richtet sich auf die Inhalte der Ausbildung: Welche Lernbedarfe und Kompetenz-
felder wurden ermittelt und sollten in welche Qualifizierungscurricula tibergehen?
Die fiir die Analyse herangezogenen Basisquellen sind die Ausgaben der Betrieb-
lichen Ausbildungspraxis. Die Zeitschrift erschien als Merkblitter zwischen Oktober
1955 und Dezember 1996 und berichtete vor allem aus der Ausbildung der metall- und
eisenverarbeitenden Industrie. Neben technisch orientierten Inhalten thematisierte
die Zeitschrift allerdings auch immer allgemeine Fragen der Ausbildung, die Haltung
und das Rollenverstindnis der Ausbilder:innen und die Methodik der Ausbildung be-
trafen. Erst im Sommer 1991 wurde der Fokus auf die metall- und eisenverarbeitende
Industrie aufgegeben. Die Merkblitter wurden fortan bis zu ihrer Einstellung als Zeit-
schrift fiir Ausbilderinnen und Ausbilder gefithrt. Entsprechend verstirkten sich bran-
chen- und berufsiibergreifende Themen der Ausbildung gegen Ende der Zeitschrift.
Fiir den gewihlten zeitgeschichtlichen Analysefokus unter einer kulturgeschichtlichen
Betrachtung, die die kulturelle Dynamik eines historischen Phianomens verstehend
und nicht erklirend nachzeichnet (vgl. Landwehr 2012), bieten die Merkblitter einen
sehr guten Quellenkorpus. Mit sechs Ausgaben pro Jahr kann die Prisenz der Diskus-
sion tiber Ausbildung als sehr eng angesehen werden. Ferner kann die analysierte Epo-
che durch die Merkblitter zeitlich kontextualisiert werden, mit einer Phase davor und
danach. Denn bereits seit der ersten Ausgabe 1955 wurden in entsprechenden Rubri-
ken wie ,ABC der Menschenbehandlung®, ,15 Minuten Unterweisung®, ,Brevier fiir
Ausbilder” oder ,FRAGEN und ANTWORTEN aus der Ausbildungspraxis“ die Refe-
renznormen und eine damit verbundene Ausbilderhaltung und Lehrtitigkeit diskutiert.
Laut Bekunden der Herausgeber der Merkblitter, der Wirtschafisvereinigung Eisen- und
Stahlindustrie und Beratungsstelle fiir Stahlverwendung, lag der ,Charakter der Merkblit-
ter darin, ,lediglich als Diskussionsgrundlage [1.1955.12'] zu dienen. Unterschied-
liche Auffassungen sollten in den Merkblittern zur Sprache kommen und sind es
auch. Das bietet den Vorteil, dass der Diskurs iiber die Leittextmethode aus kontrover-
sen Betrachtungen herausgearbeitet werden kann. Der jeweilige Quellenbezug wird
im Beitrag mit eckigen Klammern ausgewiesen. Dabei steht die erste Zahl in der
Klammer fiir die Ausgabe. Die Ausgaben wurden von der Erstausgabe an fortlaufend
nummeriert. Daraufhin folgen Erscheinungsjahr und schlieSlich die jeweilige Seiten-
zahl. Die Werte sind mit einem Punkt getrennt. Die historisch-kritische Analyse der
Quellen erfolgt klassisch anhand der fiir die historisch-kritische Forschung gebotenen
Differenzierung von Sachanalyse, Sachurteil und Werturteil (vgl. Jeismann 1997).

1 Die Quellen werden im Beitrag in eckigen Klammern nach Nummer, Ausgabejahr der Zeitschrift und Seitenbezug zitiert.
Die Ausgaben der Betrieblichen Ausbildungspraxis sind tiber alle Jahre fortlaufend nummeriert.
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2 Revolution oder Reformismus: die Leittextmethode und
die Frage nach der Ausbildung der Ausbilder:innen

Die Diskussion iiber Rolle, Haltung und Aufgaben der Ausbilder:innen in der Ausbil-
dung bestimmte die Ausgaben der Merkblitter mit. In der Griitndungsphase hatte man
einen Ausbildertypus im Blick, der durch die Vorkriegs- und Kriegsjahre geprigt war.
Nicht selten wurden in der Ausbildung kriegsversehrte Facharbeiter:innen eingesetzt,
die im Arbeitsprozess nur noch bedingt eingesetzt werden konnten. Das heif3t nicht,
dass die Merkblitter der ersten Stunde einen autoritdren Ausbildertypus legitimierten.
Autoritire Rollenbilder standen bereits frith in der Kritik der Herausgeber:innen. In
den Anfingen formulierten die Merkblitter durchaus eine deutliche Kritik an einem
Ausbildertypus, der impulsiv handelt sowie bevormundend oder verordnend auszubil-
den gedachte:

,Es gibt Ausbilder, die dem Lehrling das Werkstiick aus der Hand nehmen, wenn ihnen
die Arbeit zu lange dauert, und mit eigener Hand die Fehler verbessern. Dem Betroffenen
erweisen sie damit einen schlechten Dienst [...]. Wenn wir uns dagegen die Zeit nehmen
und den Lehrling selbst die Antwort auf seine Fragen finden lassen, ihn selbst die Losung
erarbeiten lassen, dann kénnen wir sicher sein, dass er die Arbeit auch folgerichtig weiter-
fithrt und selbststindig vollendet.“ [3.1956.35]

Durchaus traten bereits in den 1950er-Jahren Interventionen in den Merkblittern in
Erscheinung, die man heute der nach Carl Rogers begriindeten, personenorientierten
Psychologie zuschreiben wiirde. Zum Beispiel wurden die Ausbilder:innen metho-
disch angehalten, mit der Gegenfrage wie ,Was wiirden Sie denn vorschlagen? zu
antworten, wenn der Auszubildende bei den Ausbildern und Ausbilderinnen um Rat
und Unterstiitzung fiir das Losen einer Herausforderung oder Aufgabe bat. Was einer-
seits modern und seiner Zeit voraus erschien, war andererseits zugleich tiberschrieben
mit der 15-Minuten-Unterweisung, die als ,ein wichtiger Teil des Tagesprogramms
des Ausbilders“ [1.1955.4] angesehen wurde. Die gingige Methodik der 15-Minuten-
Unterweisung war nicht Projektlernen, sondern die vierstufige, programmierte Unter-
weisung. Die Merkblitter befanden sich von Beginn an in einer eigentiimlichen Span-
nung. Berufsdidaktisch eher klassisch an hierarchischen Unterweisungen orientiert,
aber psychologisch bereits mit einem erweiterten Blick fiir emotionale Perspektiven.

Die in Rubriken gegliederte Zeitschrift nahm didaktisch folgende Perspektiven
ein. Zum ersten eine fachliche, die die technischen Erneuerungen in der Eisen- und
Stahlindustrie erlduterte. Dies geschah aus dem Antrieb heraus, dass auch die Ausbil-
der:innen fachlich fortgebildet werden miissen, um nicht von den Fachkollegen und
-kolleginnen abgehingt zu werden. Einen weiteren Fokus bildete die Unterweisungs-
methodik, die in der frithen Stunde der Merkblitter methodisch-didaktisch im Prozess
des Erklirens — Vormachens — Nachmachens — Ubens und Wiederholens stand. Die dritte
Perspektive galt der Beziehungs- und psychologischen Ebene des Verhiltnisses Erzie-
her:in und Lernende:r. Hier standen Fragen nach der Motivationsférderung, des em-
pathischen Umgangs mit jungen Erwachsenen, Disziplinproblemen, Empathieent-
wicklung usw. im Mittelpunkt. Die letzte Perspektive war angesichts der in den 1950er-
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Jahren wohl noch stark verbreiteten Anschauung, dass Lehrjahre keine Herrenjahre
seien, besonders interessant. Denn angesichts wohl bekannter Probleme mit der Auto-
ritit der Ausbilder:innen vergafs man nicht die ,Kritik von unten“. Unter dem Titel
,Der Azubi fragt“ wurde den Auszubildenden in den Merkblittern von der ersten Aus-
gabe an eine 6ffentliche Stimme gegeben und damit die Arbeit der Ausbilder:innen
quasi auch von unten her befragt, reflektiert und diskutiert. In dieser Rubrik wurden
weniger fachliche Fragen angesprochen, als vielmehr Fragen nach der gerechten Be-
handlung und Bewertung durch die Ausbilder:innen.

Bis in die spiten 1960er-Jahre hinein fokussierte die Diskussion in den Merkblit-
tern die Unterweisungsmethoden im Zusammenhang mit Lehreinheiten zu fach-
lichen oder arbeitstechnischen Themen. Komplexe Themen wie ,, Fehlerbericht und Sta-
tistik als Erziehungsmittel in der Lehrwerkstatt” [15.1958.169]. Aber auch Themen wie die
richtige Hammerhaltung [4.1956.47] oder emotionale Themen wie die , Uberwindung der
Angst von Berufsanfingern” [6.1956.71] wurden besprochen. Die Ausbilder:innen als er-
klirende Personen waren das Medium der Unterweisung. Die Methodendiskussion
dnderte sich ein Stiick weit mit der Entwicklung neuer Medien, die im Rahmen der
Ausbildung, insbesondere hinsichtlich des Werkunterrichts, Einzug hielten. Eines die-
ser neuen Medien war der ,Hellraumschreiber (Tageslichtprojektor)“. Der richtige
Umgang damit erméglichte es den Ausbilder:innen, komplexe Sachverhalte zu de-
monstrieren. Mit dem Projektor gelang nunmehr das , Sichtbarmachen des sonst Un-
anschaulichen®. Fiir die Ausbildung schien damit ein grofer Schritt moglich, der
durchaus begriffsdramatisch mit einer Zeitmetaphorik vorgetragen wurde:

JViele technische Abliufe, deren Darstellung fiir den Ausbilder frither aulerordentlich
zeitaufwendig war und von Auszubildenden erheblich technisch-theoretisches Verstind-
nis erforderte, werden heute durch den Einsatz dieser Modell-Projektoren viel schneller
verstanden. [101.1972.242]

Derartige Semantik war typisch fiir die Merkblitter, wie tiberhaupt die metaphorische
Anschauung stark angesprochen wurde. Die Merkblitter blieben oft zudem thesenhaft
und wenig tiefenerklirend. Im Beispiel bleibt es lernpsychologisch nicht ersichtlich,
warum das Verstehen mit dem Projektor nunmehr schneller gehen sollte. Dennoch
zeichnete sich mit derartigen Diskussionen ab den 1970er-Jahren eine Fokusverschie-
bung in den Merkblittern ab. Zunehmend wurde auch die Weiterbildung der Ausbil-
der:innen zum Thema, die durch die technikunterstiitzte Methodik scheinbar provo-
ziert und damit gefordert war. Die Weiterbildung war aber nicht nur wegen der neuen
Medien gefordert, sondern auch, weil ein Leistungsschwund bei den Auszubildenden
attestiert wurde. Die Verwendung der neuen Hilfsmittel sowie die Verinderung der
Zielgruppe stellte

»an den Ausbilder neue Forderungen [...]. Das verlangt eine intensive Schulung der Aus-
bilder und die Bereitschaft, sich im Interesse eines bestmoglichen Ausbildungserfolges
der gebotenen Moglichkeiten zu bedienen. Die Bereitschaft kann unterstellt werden, und
die Ausbildungsbetriebe setzen ihrerseits alles daran, die ,Ausbildung der Ausbilder’ mit
besonderem Schwerpunkt auf die Intensivierung der betrieblichen Berufsausbildung zu
fordern.“ [101.1972.242]
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Anfang der 1970er-Jahre war eine Wende der Diskussion eingeleitet und unter dem
Slogan der Ausbildung der Ausbilder eine Marschrichtung aufgezeigt. Diese Wende war
nicht nur in den Merkblittern zu erkennen. Man verabschiedete sich von der padago-
gischen Begabung als Ausbildungshintergrund und wandte sich der Professionalisie-
rung zu, hierfiir steht namentlich die 1972 eingefithrte Ausbildereignungsverordnung
(vgl. Petzold 2017, S. 35{t). In den Merkblittern aber blieb in den Folgejahren die Dis-
kussion tiber die Ausbilderausbildung eher implizit als explizit. Explizit verwies man
auf bestehende Weiterbildungen fiir Ausbilder:innen, allen voran auf die Méglichkeit
der Ausbildung nach der AEVO. Aber auch auf andere Formate der Gegenwart, so
zum Beispiel auch aufs Telekolleg. Die dritten Fernsehanstalten in der Bundesrepu-
blik Deutschland entwickelten im Rahmen ihrer Telekollegreihen den Fernsehlehr-
gang ,Ausbildung der Ausbilder“. Dieser nahm in 52 Folgen den Merkblittern nach
die drei Bereiche Jugendkunde, Recht und Soziales sowie Didaktik und Methodik auf. In-
haltlich verfolgt, aufgenommen und kontrovers diskutiert wurden diese Weiterbildun-
gen in den Merkblittern nicht. Die Merkblitter blieben kurz und knapp informierend
und verpassten damit die Aufnahme eines Diskursstrangs.

Erst gegen Ende der 1970er-Jahre, am Vorabend der Diskussion um die Leittext-
methode, intensivierte sich die Diskussion iiber die Weiterbildung der Ausbilder:in-
nen. In den Merkblittern wurden die Ausbilder:innen zunehmend deutlich als ent-
wicklungsbediirftig beschrieben. Sichtbar wurde, dass sich in den methodisch-didakti-
schen Diskurs der hierarchischen, programmatischen Unterweisung, also Anleitung,
Wiederholung und Uben, verstirkt die Forderung nach ,selbstkritischer Kontrolle*
[126.1976.548] einband. Die didaktisch-methodische Diskussion der Gegenwart wurde
von den Merkblittern auf drei Unterweisungshintergriinde aufgeteilt: darbietend-erkli-
rend, fragend-entwickelnd und suchend-gestaltend. Die fragend-entwickelnde Methode
wurde als dominant in der Betriebspidagogik beschrieben [139.1978.704]. Der Wunsch
der Merkblitter war damit klar formuliert. Man suchte zunichst in der aufkommen-
den Diskussion den Mittelweg. Eine riickschauende und sich daraus ergebende Kritik
an dem zeitgendssischen, professionellen Handeln der Ausbilder:innen gegen Ende
der 1970er-Jahre wurde deutlicher formuliert. Unter dem Stichwort ,Lehrverhalten*
wurde 1980 vermerkt:

,Lehrverhalten: Wihrend in fritheren Zeiten die ,Tandemmethode‘ (Vor- und Nachma-
chen) im Mittelpunkt des praktischen Lehrens stand, mufl der Ausbilder heute (auch)
moderne Lehrmethoden anwenden. Ungeachtet dessen werden auch iiberlieferte Verfah-
ren ihre Bedeutung behalten, wenn es sich z. B. um die Vermittlung von Techniken, die
richtige Anwendung von Werkzeugen und Hilfsmitteln handelt. Wenn es jedoch in den
Bereich der Konstruktion des Transfers (= angewendetes Ubertragen von Wissen und Er-
kenntnissen), der individuellen Anwendung o. i. geht, dann mufl methodisch-didaktisch
anders verfahren werden. In der Ausbildung und in der Fortbildung der Ausbilder stehen
sie im Mittelpunkt und sind daher so bekannt, daf ein allgemeiner Hinweis darauf im
vorliegenden Zusammenhang ausreicht.“ [147.1980.789]

Eine Druckerhchung auf die Praxis der Ausbilder:innen ist in den Merkblittern er-
kennbar. Man sprach zunehmend vom Miissen und man ordnete die modernen In-
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halte der Ausbildereignung zu, die seit 1972 die Professionalisierung des Ausbildungs-
personals bestimmte. Man setzte methodisch-didaktisches Wissen als bekannt voraus.
Bis die Diskussion zur Leittextmethode sich im Jahr 1984 mit einem Leitartikel in den
Merkblittern vollends ervfinete, prasentierten die Herausgeber:innen der Merkblitter
ihrer Leserschaft verschiedene Modellversuche, die als neue Role-Models fiir das me-
thodisch-didaktische Handeln dienen sollten. In diesem Zusammenhang stand zum
Beispiel der franzésisch-deutsche Modellversuch Contréle continu, dem es um die Ent-
wicklung einer permanenten Lernerfolgsmessung und Riickmeldung ging, die an die
damals und auch stellenweise heute noch vorherrschende Stelle der punktuellen Lern-
erfolgsmessung treten sollte [157.1981.905 £.]. Ferner wurde unter dem Slogan Die rich-
tige Lehrmethode zur richtigen Zeit — ein Schliissel zum Lernerfolg die volle Welt der mog-
lichen Methoden prisentiert und gleichzeitig darauf hingewiesen, dass es ,keine
alleinige richtige Lehrmethode“ gab. Die Merkblitter dringten auf einen breiteren Me-
thodendiskurs. Erwihnungen fanden die Imitationsmethode, die Fallmethode, die exem-
plarische Lehrmethode, die Demonstration als Lehrmethode, die induktive und die deduktive
Lehrmethode, die Experimentalmethode, die erotematische und die akromatische Lehr-
methode [157.1981.909]. Den durchschnittlichen Ausbilder diirfte diese angezeigte Plu-
ralitit und sein ,padagogisches Geschick”, mit dem die Methodenplanung und -um-
setzung zu erfolgen hatte, tiberfordert haben. Die methodisch-didaktische Diskussion
wurde mit der Leittextmethode noch fordernder. Dieser Diskurs {iber eine neue me-
thodisch-didaktische Professionalitit wurde parallel begleitet von Artikeln, die bewusst
an der 4-Stufen-Methode der Arbeitsunterweisung festhielten und diese Methode als eine
darstellten, die ,sich in der Praxis gut bewihrt habe. Zuerst stand dabei eine ,Vorbe-
reitung des Lernenden auf die Unterweisung”. Dem folgte das ,wiederholte Vorma-
chen der Arbeit durch den Unterweiser®. Daran schloss sich an, die Arbeit vom Ler-
nenden unter Aufsicht des Unterweisenden ,wiederholt nachmachen zu lassen*.
Schlieflich endete es mit der vierten Stufe, wenn der Unterweiser erkennt, dass die
,Arbeit vom Lernenden richtig und sicher verrichtet werden kann®. Die Ausbilder:in-
nen bzw. ,Vorgesetzte oder Mitarbeiter waren hierbei kein:e Lernbegleiter:innen,
sondern blieben Anweisende, die ,bei ggf. auftretenden Schwierigkeiten mit Rat zur
Verfligung“ standen [160.1982.943]. Die vierte Stufe brachte einen neuen Schwerpunkt
in der Reformdiskussion ein. Denn hierbei war nicht wie urspriinglich das Uben und
Wiederholen in den Blick genommen, sondern die Bewertung der Arbeitsfihigkeit
und -leistung durch die Ausbilder:innen verstirkt angesprochen.

Die Identitit der Ausbilder:innen und eine damit verbundene Qualifizierungsan-
forderung war umkimpft und verschob sich. Fragen der Qualifizierung der Profession
blieben aber vor allem auf der fordernden Ebene. Normative und bildungspolitische
Diskurse blieben aus. Vorstellig wurde in den Merkblittern aber, dass die betriebspa-
dagogische Welt keine einfache, nach hierarchischen Mustern geordnete Welt war,
sondern durch Pluralitit und methodische Vielfalt geprigt war. Welche Subjektbil-
dung fiir den Betriebspidagogen und die Betriebspidagogin war damit verbunden?
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3 ,Leittexter:in“ als Leitidee der Subjektbildung und
-erziehung

Der widerspruchsvolle Methodendiskurs spitzte sich in den Merkblittern mit der Dis-
kussion der Leittextmethode zu. Die Diskussion um die Leittextmethode brach recht
unverbliimt, explizit und mit zum Teil auch harscher Kritik mit dem hierarchisierten
und - so die Kritiker:innen — vorherrschenden Verstindnis der Unterweisung. Beson-
ders pointiert brachte Giinter Pitzold, seinerzeit Professor fiir Berufspidagogik, die
Kritik in seinem Gastbeitrag ,Berufspidagogische Handlungskompetenz des betrieb-
lichen Ausbildungspersonals® zum Ausdruck:

Wollen bzw. sollen Ausbilder Lernenden Moglichkeiten eréffnen, selbststindig zu arbei-
ten und zu lernen, selbst etwas zu erproben, ohne rigide angewiesen zu werden, ohne im
einzelnen vorgeschrieben zu bekommen, was zu tun und wie zu lernen sei, sollen sie also
das in der beruflichen Bildung dominierende zweckrationale Handlungsmuster sinnvoll
relativieren bzw. erginzen und aus ihrer Einseitigkeit l6sen, so bilden entsprechende Frei-
rdume wihrend der Lernprozesse eine Voraussetzung. Dazu bedarf es jedoch eines verin-
derten Rollen- und Selbstverstindnisses bei den Ausbildern, eine andere Definition ihrer
Arbeitsaufgabe.“ [191.1987.30]

Der Leittextmethode selbst wendete sich erstmals die Juni-Ausgabe von 1984 in ihrem
Leitartikel Leittextmethode in der betrieblichen Ausbildung explizit zu. Daraufhin entwi-
ckelte sich eine Methodendiskussion, die bis in die 1990er-Jahre anhielt und erst mit
dem Wandel der Merkblitter in den Jahren der Vereinigung beider deutscher Staaten
langsam abebbte. Gegen Ende der 1980er-Jahre trat, nicht wenig beriihrt von der Me-
thodendiskussion um die Leittextmethode, der Diskurs zur beruflichen Handlungskom-
petenz hervor, der den Fokus deutlich erweiterte und zugleich die Inhalte der Merkblit-
ter sprachlich, aber auch in der Art der literaturbasierten Bearbeitung, die Merkblatter
akademisierte [206.1989.61]. Das Reflexionsniveau der Merkblitter hob sich merklich
in den 1990er-Jahren. Die Merkblitter verloren womdglich mit diesem Wandel ihre
Leserschaft aus dem Blick. Ob dies das Aus der Merkblitter, die in der Wendezeit zwi-
schenzeitlich zur Zeitschrift fiir Ausbilderinnen und Ausbilder umbenannt wurden, Mitte
der 1990er-Jahre evozierte, bleibt an dieser Stelle unbeantwortet. Aber nicht nur die
Merkblitter akademisierten sich zusehends. Auch die Anforderung an die Ausbildung
der Ausbilder:innen wurde wissenschaftlicher. Die Merkblitter berichteten zum Bei-
spiel von einem Modellversuch der Erziehungswissenschaftlichen Hochschule in
Rheinland-Pfalz. Diese entwickelte das viersemestrige und insgesamt 16 Bausteine
umfassende berufsbegleitende Studium Betriebspddagogik, das sich ,an Fithrungs-
krifte und Mitarbeiter aus dem Bereich der betrieblichen Aus- und Weiterbildung in
Industrie, Wirtschaft und Verwaltung* [173.1984.30] richtete. Uber die Einfiihrung in
Methoden wissenschafilichen Arbeitens (Baustein 1) sowie in die Betriebspddagogik (Bau-
stein 2) sprach das Studium ferner die Didaktik fiir Berufspddagogen (Baustein 4), den
Andragogen in der betrieblichen Bildungsarbeit (Baustein 10), die Medien in der betrieb-
lichen Bildungsarbeit (Baustein 13), das Management des betrieblichen Bildungswesens
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(Baustein 15) sowie das Selbstverstindnis des Betriebspidagogen (Baustein 16) an. Weitere,
diese Hauptperspektiven flankierende Bausteine waren die Interaktion mit der Lern-
gruppe (Baustein 3), die Methoden der Erwachsenenbildung (Baustein 5), Lernen und
Motivation (Baustein 6), Arbeit und Beruf (Baustein 7), Theorien der Erkenntnis und der
Wissenschaft (Baustein 8), die Rhetorik (Baustein 9), Curriculare Ziele der Aus- und Wei-
terbildung (Baustein 11), das Lernen Erwachsener (Baustein 12) und die Evaluation (Bau-
stein 14). Das, was man scheinbar fuir die betriebspiddagogische Arbeit wissen sollte,
wurde mit derartigen Studiengingen umfangreich ausgebaut. Die eigentliche Beson-
derheit des Studiengangs war — und aus dieser Perspektive auch fiir die betrieblichen
Ausbilder:innen durchaus relevant —, dass fiir das Studium nicht die allgemeine Hoch-
schulreife oder eine Fachhochschulreife vorausgesetzt wurde. Das Studium war offen
fur ,Mitarbeiter aus den Bereichen der betrieblichen Aus- und Weiterbildung, die
mindestens tiber den ADA-Nachweis und eine dreijihrige Berufspraxis verfiigen®
[173.1984.30]. Der Diskurs iiber die Kompetenz der Ausbilder:innen war mit diesem
Studiengang hoch angesetzt. Historische Forschungen zum Studiengang und dessen
Wirkung in die betriebliche Bildungsforschung liegen gegenwirtig noch nicht vor.

Die Leittextmethode selbst wurde in den Merkblittern als ein Produkt, das per
Zufall in das Schicksal der Entwicklung gestellt wurde, dargestellt. Unter ,In Gagge-
nau fing alles an!“ verwies man darauf, dass die Daimler-Benz AG den Grundlehrgang
Metall wegen wahrgenommener Motivationshemmungen der Auszubildenden auf-
16ste und stattdessen die Auszubildenden im ersten Lehrjahr eine Dampfmaschine
bauen lief}. Die Idee des Projektlernens wurde dann in der Auto- und Stahlindustrie
aufgenommen und weiter ausgebaut. Der Leserschaft der Merkblitter wurde das
Grundprinzip der Leittextmethode derart vorstellig gemacht,

,dass der Auszubildende zunichst moglichst viel selber lernt und erst danach der Ausbil-
der in einer Art Nachhilfe die noch verbleibenden Liicken schliefdt.” [173.1984.28]

Deutlich wurde gleich zu Beginn herausgestellt, dass die Leittextmethode keine paral-
lele Unterweisung zu den herkémmlichen war, sondern ,als Alternative zu Lehrgin-
gen“ [173.1984.27] zu verstehen sei. Im Sinne einer neuen Anforderung hatten sich
Ausbilder:innendie Frage zu stellen,

,ob sich ein Produkt finden liRt, an dem gleichermafen systematisch und zeitékono-
misch sich die vorgesehenen fachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteln lassen.
Projekte, die fiir die Auszubildenden keinen Lernwert erkennen lassen, werden langfristig
ebenso abgelehnt wie der U-Stahl.“ [173.1984.27]

Der erste Artikel zur Leittextmethode griff Fragen der Kompetenzentwicklung bei den
Ausbilder:innen allerdings nicht explizit auf. Der Artikel blieb anpreisend und anhand
der Beispiele aus nambhaften, grofindustriellen Unternehmen versuchte der Artikel,
eine Aufbruchsstimmung zu erzeugen. Entsprechend pries man die Vorteile der Leit-
textmethode an,
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»dass neben der Motivation und der Individualisierung mit dieser Methode das Denken
angeleitet werden kann* [173.1984.27].

Die Subjektkonstruktion eines neuen Ausbildertypus ist deutlich. Alle, die sich der
Leittextmethode verweigerten, verweigerten sich der Individualisierung und der Hin-
fithrung zum Denken. Bildlich veranschaulicht wurde die Leittextmethode mit einem
Zirkel mit sechs Phasen, der als , Struktur des Lehr-Lern-Systems“ vorgestellt wurde.
Die sechs Phasen waren Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfithren, Kontrollieren
und Bewerten und stellen damals wie heute das Paradigma der ,vollstindigen Hand-
lung“ dar. Der bzw. die Ausbilder:in war aufgefordert, das methodisch-didaktische Ge-
schick einzubringen, um ,fiir jeden dieser Schritte ein geeignetes didaktisches Ele-
ment zu entwickeln“ [173.1984.27].

War der erste Artikel zur Leittextmethode noch verstirkt darauf konzentriert, die
Methode selbst in die Diskussion zu stellen, aber auch deutlich ein Subjekt zu charak-
terisieren, kam im weiteren Verlauf der Diskurs tiber die , Arbeit der Ausbilder” ver-
stirkt auf. Zunehmend entstand ein normativer Diskurs dazu, wie die Ausbilder:innen
die Arbeit und die Rolle zu verstehen haben.

,Die Rolle des Ausbilders hat sich verindert: Er wird von dem, der alles vormacht, zum
Experten, der Berufserfahrung hat und jederzeit gefragt werden kann, der eventuell auch
nach Dingen gefragt wird, die ihm nicht prisent sind, die er also selbst nachschlagen
muR. [...] Der Ausbilder dndert seine Rolle und wird zum Anleiter von Lernprozessen [...]
wird zum Moderator von Gruppenprozessen [...] und wird zum Partner der Lernenden |...]
Fiir die Ausbilder ist eine Chance mehr zu lebenslangem Weiterlernen eréfinet, die auch
eine Moglichkeit mehr zu einer Erweiterung der eigenen Persénlichkeit ist und zu mehr
Freude am eigenen Beruf fithren kann“ [196.1988.19].

Damit war die Subjektbildung in den Merkblittern in eine feste Form gegossen. Dieser
Archetyp trigt sich als Gegenbild zur klassischen Ausbilder:in durch die Diskussion
der Leittextmethode. Bis heute prigt es das Anforderungs- und Kompetenzbild der
Ausbilder:innen. Die Merkblitter blieben allerdings, was den Qualifizierungs- und
Professionalisierungshintergrund dieses Idealtypus anbelangt, eher verhalten und
vage. Konkrete Schulungskonzepte wurden nicht dargeboten. Zumeist wurde auf die
angenommene Bereitschaft der Unternehmen gesetzt, diesen Ausbildertypus zu schu-
len und zu férdern. Dies gehorte scheinbar zum guten Ton der unternehmerischen
Modernisierung. Uber die Schulungsaktivititen und den Willen der Unternehmen
wurde im Kontext der Leittextmethode nichts diskutiert — das Handeln der Unterneh-
men blieb sakrosankt. Wenn auch auflergewShnliche Weiterbildungen fiir Ausbil-
der:innen vorgestellt wurden, so blieb Ausbildereignung nach AEVO in den Merkblit-
tern das Mafs aller Dinge. Eine Reformforderung der Qualifizierung blieb aus.
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4  Ungleiche Geschwister harmonisiert: Die Figur des
didaktisch-methodischen Allrounders

Scheinbar unvereinbar standen sich in den Merkblattern der herkémmliche Ausbilder-
typ, geprigt durch eine hierarchisch-autoritire, an der programmierten Unterweisung
orientierte Ausbildungspraxis, dem handlungsférdernden Ausbildertyp gegeniiber.
Ein Mittelweg tiber die fragend leitenden Ausbilder:innen konnte noch nicht hergelei-
tet werden. Die Harmonisierung dieser beiden Ausbildertypen gestaltete sich iiber
einen Umweg und durch die Forschung. Gegen Ende der 1980er-]Jahre traten nicht nur
die Evaluation der Leittextmethode auf den Plan, sondern auch Forschungen zur Wir-
kung der Leittextmethode. Aufschlussreich und stark in den Merkblittern diskutiert
war die Handlungsforschung von Reinhold Nickolaus, der mittels Versuchs- und Ver-
gleichsgruppen-Design verschiedene Aspekte der Leittextmethode betrachtete. Aber
gerade dessen Forschung harmonisierte die beiden Ausbildertypen, die bisher als un-
verschnliche Antagonisten den Diskurs in den Merkblittern prigten. Ob bewusst oder
unbewusst, kann hier nicht beantwortet werden. Nikolaus berichtete von seinen , Un-
tersuchungen zur Effizienz der Leittextmethode im Vergleich zur herkommlichen
Unterweisungspraxis“. In diesem Kontext wurde verstirkt die ,Auswirkung des Aus-
bilderverhaltens auf das Lernverhalten der Auszubildenden erforscht [218.1991.62].
Tendenziell zeigten seine Forschungen, dass die Leittextmethode sich von den her-
kommlichen Methoden in einigen ausgewihlten Dimensionen deutlich unterschied,
aber nicht immer nur zu ithrem Vorteil. Nikolaus’ Forschung stellte heraus, dass erwar-
tungsgemifl die Moglichkeit zum selbststindigen Arbeiten und die Besprechung mit
den Ausbilder:innen in einem hohen Mafle mit der Leittextmethode gegeben war. Al-
lerdings ging dies zugleich zu Lasten des praktischen Ubens und Arbeitens im Betrieb.
Beziiglich der iibergreifenden Betrachtung der Auswirkung des Ausbilderverhaltens
auf das Lernverhalten der Auszubildenden in der Ausprigung von ,stark bis ,kaum
lernanregend* fiel der Befund — wenngleich nicht sehr stark, so aber doch bemerkbar —
fur die mit der Leittextmethode arbeitenden Versuchsgruppe eher schlecht aus. Die her-
kémmlichen Methoden wurden von Nikolaus als lernanregender gedeutet [218.1991.62].

Die Forschungen zeigen die Stirken und Schwichen der sich gegeniiberstehen-
den Unterweisungsmethoden bzw. belegten die verinderten Effekte in ausgewihlten
Dimensionen. Die Professionalisierung der Ausbilder:innen bzw. die Qualifizierungs-
frage wurde im Rahmen des Forschungsberichts kaum bis gar nicht aufgegriffen. Dies
erschien auch nicht notwendig. Denn die Ausbilder:innen bewegten sich aus Sicht der
Forscher in jeder Methode gleich gut. Die Ausbilder:innen wurden den verschiedenen
Gruppen nicht nach methodisch-didaktischen Kompetenzhintergriinden zugeteilt.
Die Ausbilder:innen waren Allrounder. Sie konnten sowohl die herkdmmliche Me-
thode als auch die Leittextmethode anwenden. Nikolaus’ Forschung ist hierfiir paradig-
matisch und klinkt sich aus einer historischen Sicht vermittelnd in einen Streit ein.
Die Kompetenz der Ausbilder:innen stand nicht in Frage. Es gab keinen Unterschied.
Die Evaluationsforschungen attestierten der Leittextmethode in der Regel gute Noten,
und damit auch dem ausbildenden Personal. Damit schlichtete sich eine Auseinander-
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setzung, die vom ratgebenden Diskurs der Zeitschrift unterstrichen wurde. Die Merk-
blitter gingen ab den 1990er-Jahren wohl davon aus, dass es so etwas wie einen ,natur-
bedingten“ Weiterbildungswillen der Ausbilder:innen gab. Die ordnungsrufenden
Passagen, die die Merkblitter in den 1960er- und 70er-Jahren prigten, verstummten
nahezu ganz.

5  Schlussbemerkung und Ausblick

Welche Positionen wurden in den Merkblittern bezogen und welchen Beitrag leisteten
die Merkblitter aus einer historischen Sicht hinsichtlich der Diskussion iiber die Qua-
lifizierungsfrage von Ausbilder:innen im Zuge der berufsdidaktischen Reformdiskus-
sionen der 1980er-Jahre? In den Merkblittern wurde die Kritik an der Ausbildung mit
autoritiren und hierarchischen Unterweisungen deutlich formuliert. An deren Stelle
sollten neue, begleitende Unterweisungsformate treten. Der Leittextmethode wurde
mehr Potenzial fiir die Ausbildung der Zukunft beigemessen, da sie das Berufsver-
stindnis vollumfinglich férdert. Der Diskurs in den Merkblittern stieR die Offnung
des Ausbildungsverhaltens also deutlich in Richtung Lernbegleitung auf. Die fiir die-
sen Beitrag formulierte Referenzfigur des ,Leittexters” bzw. der , Leittexterin“ wurde
zum Gegenbild des vorherrschenden Rollenverstindnisses einer verordnenden Unter-
weiser:in. Dennoch konnte sich eine idealtypische Figur des ,Leittexters” bzw. der
,Leittexterin“ nicht vollends entfalten. Der alte Ausbildertypus blieb ebenso erhalten
und wurde von wissenschaftlicher Seite auch in seiner Qualitit unterstrichen. In der
Curriculumdiskussion nahmen sich die Merkblitter deutlich zurtick. Konkret formu-
lierte bildungspolitische oder inhaltliche Forderungen zur Neuordnung der Ausbilder-
eignung bzw. Debatten darum blieben aus. Auf Weiterbildungsformate wurde verein-
zelt verwiesen. Insgesamt blieb der Diskurs in den Merkblittern nur aufreifend, aber
nicht klirend. Die methodisch-didaktische , Revolution“ blieb aus; die Inhalte der Leit-
textmethode blieben Anregung. Dieser historische Grund bezeichnet die gegenwirtige
Lage zur Qualifizierungsfrage der Ausbilder:innen.

Abschliefsend sei damit der Blick auf die Gegenwart gelenkt. Welchen Beitrag
leistet die historische Sicht zur Gegenwartsdiskussion tiber die Qualifizierung der
Ausbilder:innen? In der unternehmerischen Praxis verliert die Ausbildung seit Deka-
den zunehmend an Wert. Immer weniger Unternehmen bilden aus. Die Zahl der Un-
ternehmen, die in Deutschland im zweiten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts noch aus-
bilden, liegt bei unter 20 Prozent (vgl. BMBF 2023, S.31). Der kulturethnologische
Blick auf diese Entwicklung zeigt, dass die Qualifizierung der Ausbilder:innen in der
betrieblichen Personalentwicklung seit dem ausgehenden 20. Jahrhundert einen im-
mer schwereren Stand hat. Gesellschafts- und wirtschaftspolitisch gibt es keinen Legi-
timationsverlust, aber in der betrieblichen Realitit zeigt sich ein Bedeutungsverlust der
dualen Ausbildung, der sich auch auf die Personalqualifizierung niederschligt. Ge-
ringfligig wird die Ausbilderqualifizierung systematisch in den Unternehmen forciert
(vgl. Bahl 2018). Die Griinde fiir den Wertverlust sind vielschichtig und kénnen hier
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nicht vollumfinglich dargestellt werden. Sie reichen von betriebswirtschaftlichen
Uberlegungen bis zu Gefithlen der Ohnmacht und Unfihigkeit gegeniiber dem Erzie-
hungsauftrag und den Erziehungsanforderungen in der Ausbildung. Politischer Kon-
sens zum Erhalt und gar Ausbau der dualen Ausbildung besteht unter den Sozialpart-
nern, sowohl auf Seiten der Arbeitgeber als auch der der Arbeitnehmer:innen (vgl.
Handelsblatt 2020). Hinsichtlich der Herausforderungen kam deswegen die Qualifi-
zierungsfrage der Ausbilder:innen in den 2000er-Jahren zweimal auf die Agenden. Zu-
nichst im Kontext einer hoheren Qualifizierungsperspektive, die an die AEVO an-
schloss. Hierfiir wurde zum einen der IHK-Lehrgang der/des Gepriiften Aus- und
Weiterbildungspidagogen/-in und zum anderen der der/des Gepriiften Berufspidago-
gen/-in entwickelt. Der erste Lehrgang ist bachelor- und der zweite Lehrgang masteri-
quivalent. Beide Lehrginge gibt es seit 2009, werden aber kaum als Weiterbildungsan-
gebot von der Wirtschaft wahrgenommen (vgl. Dehnbostel 2022, S.157f). Ende der
2010er-Jahre kam ein weiteres Mal die Qualifizierungsfrage auf. Diesmal fokussierte
man die ausbildende Fachkraft einerseits, also den Ausbildungsverantwortlichen oder
um es in der Sprache der hier ausgewihlten Merkblitter zu formulieren: die Lehrgesel-
len und -gesellinnen, sowie die Ausbilder:innen nach AEVO andererseits (vgl. BIBB
2021). Anlass zu Diskussionen gaben die Herausforderungen im Zuge der Digitalisie-
rung, der Nachhaltigkeit, der Inklusion und der Migration. Anfang der 20er-Jahre des
21. Jahrhunderts legte das Bundesinstitut fiir Berufliche Bildung Handlungsempfeh-
lungen auf einer ,strukturellen Ebene“ und der ,,Ebene der Umsetzung“ vor: Empfoh-
len wurde, die ,gestaltungsoffene Formulierung in der aktuellen Fassung“ der AEVO
beizubehalten und die Qualifizierung durch ,vertiefende pidagogische und fachliche
Weiterbildungsmodule sowie durch Auffrischungskurse auf freiwilliger Basis“ (BIBB
2021, S.30) zu erginzen. Das Setzen auf inhaltliche Gestaltungsoffenheit und markt-
gelenkte Weiterbildung zeichnete auch den Diskurs der Merkblitter in der Qualifizie-
rungsfrage aus. Curriculare Scharfziehungen blieben in den Merkblittern aus; die An-
gebote des Weiterbildungsmarktes wurden in Teilen abgebildet, wohl aber nicht in
Ginze. Der aktuelle Innovationswettbewerb des Bundesbildungsministeriums (Inno-
VET) zeichnet sich unter anderem auch dadurch aus, dass verschiedene Angebote zur
Qualifizierungsfrage von Ausbilder:innen bzw. Ausbildungsverantwortlichen entwi-
ckelt werden. Aus einem weniger historischen als vielmehr anwendungsorientierten
Forschungsinteresse wird es gegenwirtig, wie der Kurzstudie zum Evaluationsbedarf
der AEVO von Michael Hirtel und Maria Zéller richtigerweise zu entnehmen ist, wohl
vor allem auf , Sichtung, Aufbereitung und Transfer bestehender Mafinahmen zur Un-
terstiitzung und Qualititssicherung der Ausbildungspraxis“ ankommen sowie darauf,
die , Ergebnisse von Modell- und Forschungsprojekten, aus Forderprogrammen sowie
Beispiele guter Praxis zu sichten und zu systematisieren“ (BIBB 2021, S. 31).
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Soziale Unterstiitzung als Schliisselkompetenz
des Ausbildungspersonals fiir eine erfolgreiche
betriebliche Ausbildungspraxis

KATHARINA J. KIRSCHBAUM-BOKMANN

Abstract

Aufgrund der sich verindernden Ausbildungsmarkt- und Konjunkturlage sowie des
demografischen Wandels steigt die Zahl unbesetzter Ausbildungsplitze bei einem zu-
nehmenden Ungleichgewicht zwischen Anforderungsprofilen und Leistungsvermo-
gen der Bewerbenden kontinuierlich an.

Der vorliegende Beitrag stellt Merkmale einer sozialunterstiitzenden betrieb-
lichen Ausbildungspraxis im Ausbildungsfeld Einzelhandel dar, mittels derer eine so-
zialunterstiitzende Ausbildungspraxis seitens des Ausbildungspersonals durchgefiihrt
werden sollte.

Die Ergebnisse zeigen, dass Auszubildende als Unterstiitzungsempfinger und
Ausbildende als Unterstiitzungsgeber agieren. Eine sozialunterstiitzende Ausbil-
dungspraxis zeichnet sich demnach durch sieben Merkmale aus: 1. Rolle der Lernenden,
2. Wissensvermittlung, 3. Berufsbiografische Perspektiven, 4. Vermeidung von Rollenkonflik-
ten, 5. Vermeidung von Desillusionierung, 6. Selbstgesteuertes Lernen und 7. Restriktionen
der Unterstiitzungsleistungen.

Der Beitrag vermittelt wichtige Implikationen fiir die Gestaltung der betrieblichen
Ausbildungspraxis, insbesondere im Umgang mit leistungsschwicheren Auszubilden-
den, sowohl auf betrieblicher als auch politischer Ebene.

Due to the changing training market and economic situation as well as demographic
change, the number of unfilled training places is rising continuously with an increas-
ing imbalance between the requirement profiles and the applicants' abilities.

This article presents characteristics of socially supportive in-company training
practice in the retail sector, by means of which socially supportive training practice
should be implemented by training personnel.

The results show that trainees act as recipients of support and trainers as provid-
ers of support. Accordingly, socially supportive training practice is characterised by
seven features: 1. the role of the learner, 2. knowledge transfer, 3. occupational bio-
graphical perspectives, 4. avoidance of role conflicts, 5. avoidance of disillusionment,
6. self-directed learning and 7. restrictions on support services.

The article provides important implications for the organisation of in-company
training practice, particularly in dealing with lower-performing trainees, both at com-
pany and political level.
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1  Einfiihrung

Existierten bereits vor der Corona-Pandemie soziale Bildungsungleichheiten, so haben
sich diese im Zuge des pandemiebedingten Konjunktureinbruchs deutlich verschirft
(vgl. Berngruber & Hofmann-Lun 2023, S. 8; Gravelmann 2022, S. 66 f.), mit verheeren-
den Folgen fiir leistungsschwichere Bewerbende. In der Folge gelangten viele Jugend-
liche mit niedrigem Bildungsniveau oder gar mangelnder Ausbildungsreife in ein-
fache Ausbildungsberufe, z. B. den Einzelhandel.

Fir die Strukturen dieses Ausbildungsbereichs hat diese Entwicklung gravie-
rende Folgen: vorzeitiger Ausbildungsabbruch (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung
2019, S.157), Probleme durch geringe physische und psychische Belastbarkeit sowie
geringe lebenspraktische Kompetenzen (vgl. Kutscha, Besener & Debie 2009; Hanfen-
Pannhausen 2004, S.68). Angesichts des unaufhaltsamen Fachkriftemangels liegt es
im Interesse der Betriebe im Besonderen, der Gesellschaft im Allgemeinen, die Leis-
tungsschwicheren in der Ubergangs- und Einmiindungsphase und langfristig beim
erfolgreichen Abschluss der Ausbildung bestmdglich zu begleiten und zu unterstiit-
zen. Dem Ausbildungspersonal kommt bei dieser Aufgabe eine Schliisselrolle zu.
Wenn die Ausbildungspraxis gelingen und fiir die Auszubildenden einen zukunftssi-
chernden Effekt haben soll, muss das zustindige Personal tiber hinreichende Verant-
wortung und Sensibilitit fur die besondere Situation der Auszubildenden verfiigen,
indem es diese als Lernende respektiert sowie ihr schulisches und lebenspraktisches
Niveau und ihre Belastbarkeit berticksichtigt. Fiir den Erwerb der entsprechenden so-
zialen Kompetenzen sollten dem Ausbildungspersonal Fortbildungen erméglicht wer-
den.

Der vorliegende Beitrag stellt die problemorientierten Uberlegungen und die Er-
gebnisse der Studie ,Soziale Unterstiitzung in der betrieblichen Ausbildungspraxis®
(Kirschbaum-Bokmann 2020) dar, die mittels eines qualitativ-rekonstruktiven Verfah-
rens die soziale Unterstiitzung in der betrieblichen Ausbildungspraxis des Einzelhan-
dels untersucht und Implikationen fiir den Umgang mit leistungsschwicheren Auszu-
bildenden ermittelt hat.

Behandelt werden die Fragen, welche allgemeinen Merkmale eine sozialunters-
titzende Ausbildungspraxis haben sollte, welche Kompetenzen des betrieblichen Aus-
bildungspersonals hierzu erforderlich sind und ob der Unterstiitzungsbedarf von Aus-
zubildenden nach Strukturstirke der Ausbildungsregion oder absolvierter
Ausbildungszeit variiert.

2 Soziale Unterstiitzung — Relevanz im Berufskontext

Die Unterstiitzung durch soziale Beziehungen sowie Netzwerke gilt als die wichtigste
soziale Ressource der Gesundheitsforderung und Krankheitspriavention im Arbeitsall-
tag (vgl. Weinhold & Nestmann 2014, S. 328). In Anlehnung an Badura (1981) und Lai-
reiter (2009) wird soziale Unterstiitzung im Berufskontext als ein Konstrukt aus sieben
Aspekten beschrieben (vgl. Weinhold & Nestmann 2014, S. 328):
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Vermittlung der allgemeinen Sicherheit, Mitglied einer Gemeinschaft zu sein
Signalisierung von Hilfe und Beistand in Situationen von Stresserleben
Zuwendung durch Zuhoren

Mitfiihlendes Eingehen auf die Person

Erleben von Geselligkeit

Gemeinsame Aktivititen

Praktische instrumentelle Hilfe (Alltagshilfen, aber auch finanzielle Unterstiitzung)

NouhAwN -~

Die Wirkung sozialer Unterstiitzung wird — z. B. von Fydrich, Sommer und Brihler
(2007, S.15ft.; vgl. auch Sommer & Fydrich 1989) in Anlehnung an die Coping-For-
schung — in Haupt-, Direkt- und Puffereffekte differenziert.

Wihrend die Haupteffekte sozialer Unterstiitzung durch die gesundheitsforder-
liche und gesundheitssichernde Bedeutung sozialer Integration (durch die Vermeidung
sozialer Isolation) erreicht werden, wirken Puffereffekte hauptsichlich als Moderator-
variablen im Stress- und Problembewiltigungsprozess (vgl. Weinhold & Nestmann
2014, S.330f,; Fydrich, Sommer & Brihler 2007, S.15ff;; House 1987). Sie dimpfen
belastende, potenziell krankmachende Lebensereignisse ab, indem sie zwischen
krankmachenden Faktoren und korperlichen wie psychischen Symptomen vermitteln
(vgl. Weinhold & Nestmann 2014, S. 331; vgl. auch Siegrist 1996).

Soziale Unterstiitzung wirkt demnach priventiv, bewiltigend und rehabilitierend
und ist damit ein wesentlicher Faktor fiir den Gesundheitsschutz und die Gesund-
heitssicherung (vgl. Weinhold & Nestmann 2014, S. 332f.). Wenngleich ihre Wirkung
hochst individuell ist, hat die Qualitit der Beziehung zwischen Unterstiitzungsgeber
und Empfinger einen erheblichen Einfluss auf die Wirkungsweise der Unterstiit-
zungsleistungen (vgl. ebd.).

Dabei gilt die soziale Unterstiitzung durch Vorgesetzte und Mitarbeitende als eine
entscheidende Voraussetzung fiir das Wohlempfinden und die Zufriedenheit im Be-
ruf (vgl. Weinhold & Nestmann 2014, S.336). So kann die Wirkung arbeitsbedingter
Stressoren durch sogenannte arbeitsbezogene Unterstiitzungsquellen, insbesondere
durch Fihrungskrifte, auf die Gesundheit der Mitarbeitenden abgefedert werden (vgl.
ebd.). Insbesondere direkte Vorgesetzte haben einen entscheidenden Einfluss auf die
Arbeitsatmosphire und die Arbeitszufriedenheit, auf die Identifikation mit der Arbeit,
das Engagement der Beschiftigten sowie die Hiufigkeit der Fehlzeiten (vgl. Weinhold
& Nestmann 2014, S. 336; vgl. auch Ulrich. & Wiilser 2012). Neuere Studien konnten
belegen, dass sich ein gerechtes Fithrungsverhalten als Form sozialer Unterstiitzung
durch Vorgesetzte positiv auf die Mitarbeitenden auswirkt (vgl. Sende 2014).

Im vorliegenden Beitrag wird daher dem Thema soziale Unterstiitzung durch Vorge-
setzte, hier das Ausbildungspersonal, besondere Bedeutung beigemessen, da gerechtes
Handeln durch Vorgesetzte eine indirekte Form sozialer Unterstiitzung darstellt.



Soziale Unterstiitzung als Schliisselkompetenz des Ausbildungspersonals fuir eine erfolgreiche
42 betriebliche Ausbildungspraxis

3  Soziale Unterstiitzung in der betrieblichen
Ausbildungspraxis — Fallstudien im Ausbildungsfeld
Einzelhandel

Bestand bis vor einigen Jahren noch ein deutlicher Mangel an Ausbildungsplitzen, so
hat sich diese Angebots-Nachfrage-Relation innerhalb der vergangenen Jahre deutlich
verkehrt — von einem Nachfragetiberhang zu einem Angebotsiiberhang, was viele Aus-
bildungsbetriebe iiber einen Mangel an Bewerbenden und tiber unzureichend qualifi-
zierte Ausbildungsplatzbewerbende mit mangelnder Ausbildungsreife klagen lasst
(vgl. Grimm-Vonken, Miiller & Schréter 2011, S. 21).

Um Ausbildungsplitze derzeit besetzen zu kénnen, miinden immer mehr Ju-
gendliche mit einem geringen Bildungsniveau in vermeintlich ,einfachere“ Ausbil-
dungsberufe ein, was die Daten des Berufsbildungsberichtes 2019 beispielsweise iiber
die Schulabschliisse der Auszubildenden im Ausbildungsfeld Einzelhandel belegen
(vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2019, S.146). So verfiigten allein im Jahr 2018
im Bundesgebiet 28,3 Prozent der Auszubildenden im Einzelhandel lediglich iiber
einen Hauptschulabschluss (vgl. ebd.).

Fur die Struktur dieses Ausbildungsbereichs bedeutet diese Problematik, dass
iiberwiegend Jugendliche mit einem niedrigen Bildungsniveau, gar mit mangelnder
Ausbildungsreife, diesen Ausbildungsberuf ergreifen. Vorzeitige Ausbildungsabbrii-
che (vgl. ebd.), Probleme durch geringe physische wie psychische Belastbarkeit sowie
durch geringe lebenspraktische Kompetenzen sind die Folge (vgl. Kutscha, Besener &
Debie 2009; Hanflen-Pannhausen 2004, S.68). Diese Entwicklung verstirkt die Not-
wendigkeit einer speziellen Férderung und Unterstiitzung eben jener Leistungsschwi-
cheren in der beruflichen Bildung.

Ausgehend von dieser Ausgangslage wurde in der qualitativen Studie ,Soziale
Unterstiitzung in der betrieblichen Ausbildungspraxis“ (Kirschbaum-Békmann 2020)
die Frage nach der sozialen Unterstiitzung als Schliisselkompetenz des betrieblichen
Ausbildungspersonals untersucht. Folgende erkenntnisleitende Fragen lagen der Stu-
die zugrunde:

« Durch welche Merkmale sollte sich eine sozialunterstiitzende betriebliche Ausbildungs-
praxis sowohl aus Perspektive der Auszubildenden als auch der des betrieblichen Ausbil-
dungspersonals im Ausbildungsberuf Kaufmann /-frau im Einzelhandel auszeichnen?

« Variiert der Bedarf an sozialer Unterstiitzung je nach der Phase der Ausbildung und
den regionalen Bedingungen?

« Was bedeuten die gewonnenen Forschungsergebnisse fiir die zukiinftige Ausgestaltung
der betrieblichen Ausbildungspraxis im Ausbildungsberuf Kaufmann /-frau im Einzel-
handel?

Ziel war es, Merkmale einer sozialunterstiitzenden betrieblichen Ausbildungspraxis
zu rekonstruieren, zu verallgemeinern und auf den Umgang mit leistungsschwiche-
ren Auszubildenden anzuwenden.
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Zur Ermittlung der sozialen Erfahrungsriume sowohl von Auszubildenden als
auch des betrieblichen Ausbildungspersonals fiel die Wahl auf die Durchfithrung
zweier qualitativer Fallstudien anhand leitfadengestiitzter Gruppendiskussionen nach
Lamnek (2005). Insgesamt wurden sechs Gruppendiskussionen sowohl mit Auszubil-
denden als auch betrieblichem Ausbildungspersonal des Ausbildungsberufs Kauf-
mann/-frau im Einzelhandel tiber den Zeitraum eines Kalenderjahres hinweg durch-
gefiihrt (38 Teilnehmende). Dabei wurden sowohl strukturschwache und struktur-
starke Regionen als auch unterschiedliche Ausbildungszeitpunkte beriicksichtigt, da
hier unterschiedliche Unterstiitzungsbedarfe vermutet werden konnten.

Die Fallstudie I (Auszubildende) umfasste vier Einzelfille. Sie ermittelte die Sicht
Auszubildender sowohl einer strukturstarken wie -schwachen Region zu Beginn des
ersten Ausbildungsjahrs und unmittelbar gegen Ende des dritten Ausbildungsjahrs.

Die Fallstudie II (betriebliches Ausbildungspersonal) umfasste zwei Einzelfille.
Sie ermittelte die Perspektive des betrieblichen Ausbildungspersonals einer struktur-
starken und -schwachen Region. Voraussetzung der Fallstudie II war, dass alle Be-
fragten bereits eine komplette dreijihrige Berufsausbildung als betriebliches Ausbil-
dungspersonal mit Ausbildereignung nach der Ausbildereignungsverordnung (AEVO)
begleitet hatten. Daher stellten die Unterschiede hinsichtlich der Betreuung im ersten
wie im dritten Ausbildungsjahr keine Erhebungsbedingungen dar, weshalb exempla-
risch die Ansichten zweier Gruppendiskussionen im Vergleich zu den vieren der Fall-
studie I als ausreichend angesehen wurden.

Anschliefend wurden die Forschungsergebnisse mit der dokumentarischen Aus-
wertungsmethode nach Bohnsack (2014) aufbereitet und mittels einer komparativen
Fallanalyse generalisiert. Anhand des Vergleichs der Gemeinsamkeiten und Differen-
zen lieflen sich die ermittelten Orientierungen bestitigen, erweitern und sowohl sinn-
genetische als auch soziogenetische Typisierungen ermitteln und somit Metaergeb-
nisse eruieren sowie generalisieren.

Die gewonnenen Untersuchungsergebnisse konnten schliellich zeigen, dass die
Auszubildenden nach dem Muster eines starren, eindimensionalen Modells die Rolle
von Unterstiitzungsempfingern einnehmen, wihrend das betriebliche Ausbildungsper-
sonal in der Rolle des Unterstiitzungsgebers soziale Unterstiitzung durch Interaktion
leistet.

Des Weiteren konnte ermittelt werden, dass es sich bei einer sozialunterstiitzenden
betrieblichen Ausbildungspraxis sowohl auf der Seite der Auszubildenden als auch des
befragten betrieblichen Ausbildungspersonals um ein Interaktionsmodell handelt, das
sich durch sieben Merkmale auszeichnet:

1. Rolle der Lernenden (Wahrnehmung der Auszubildenden als Lernende)

2. Wissensvermittlung (Wissensvermittlung durch interaktive Lernprozessaktivierung
und -begleitung in klar definierten Lehr- und Ausbildungsphasen durch das betriebliche
Ausbildungspersonal)

3. Berufsbiografische Perspektiven (Erdffnung berufsbiografischer Perspektiven im erlern-
ten Ausbildungsberuf)

4. Vermeidung von Rollenkonflikten ( Definition klarer Rollengrenzen)



Soziale Unterstiitzung als Schliisselkompetenz des Ausbildungspersonals fuir eine erfolgreiche
44 betriebliche Ausbildungspraxis

5. Vermeidung von Desillusionierung (iiber die betriebliche Ausbildungspraxis und die
berufliche Perspektive)

6. Selbstgesteuertes Lernen (angemessener Anteil selbstgesteuerten Lernens der Auszubil-
denden)

7. Restriktive Unterstiitzungsleistungen (Wahrnehmung und Minimierung moglicher Res-
triktionen von Unterstiitzungsleistungen)

Wihrend die ersten vier Merkmale Rolle der Lernenden, Wissensvermittlung, berufshiogra-
fische Perspektiven sowie die Vermeidung von Rollenkonflikten eine Teilnahme sowohl der
Auszubildenden als auch des betrieblichen Ausbildungspersonals voraussetzen, sind
die Merkmale Vermeidung von Desillusionierung und selbstgesteuertes Lernen der Erfah-
rung und dem Handeln der Auszubildenden zuzuordnen, das Merkmal Restriktive Un-
terstiitzungsleistungen hingegen lediglich dem Handlungsraum des betrieblichen Aus-
bildungspersonals. Allerdings kennzeichnet nach den gewonnenen Befunden erst die
Summe aller sieben Merkmale eine sozialunterstiitzende betriebliche Ausbildungspra-
xis. Nachstehend werden die Kernergebnisse beider Fallstudien zunichst einzeln und
anschlieflend tibergreifend dargestellt.

3.1  Perspektive der Auszubildenden - Fallstudie |

Berufswahltheorien zeigen, dass der Eintritt in eine Berufsausbildung nur selten einer
einmaligen berufsbiografischen Entscheidung folgt. Vielmehr handelt es sich um
einen Entscheidungsprozess, der sich iiber das erste Ausbildungsjahr hinaus erstreckt
(vgl. Kutscha 20009, S. 3).

Der Studie (Kirschbaum-Békmann 2020) lag daher die Annahme zugrunde, dass
nicht nur der Ubergang von der Regelschule in die Berufsausbildung, sondern auch
der Ubergang von der Ausbildung in die sich anschlieRende Berufstitigkeit prigende
berufsbiografische Entscheidungen sind (vgl. Besener & Debie 2009, S.174{t.) und
eine mogliche Stresssituation darstellen. Dabei wird sowohl auf entscheidungstheore-
tische als auch auf entwicklungstheoretische Ansitze der Berufswahl zuriickgegriffen.

Wihrend entscheidungstheoretische Ansitze von kognitiven Entscheidungspri-
missen der Berufswihlenden ausgehen (vgl. Beinke 2006, S. 34), sind entwicklungsthe-
oretische Ansitze dynamischer angelegt und setzen der Annahme eines einmaligen
Entscheidungsaktes bei der Berufswahl eine langfristige Entwicklung der Berufsreife
bzw. des beruflichen Selbstkonzeptes entgegen (vgl. Korner 2004, S.64f.). Das Indivi-
duum hat je nach Lebensalter bestimmte berufliche Entwicklungsstufen und -aufgaben
zu bewiltigen, die es nach und nach erreicht (vgl. ebd.). Es gelangt von den triumer-
ischen, fantasievollen Berufswiinschen im Kindesalter (0-14 Jahre) iiber die konkrete
Berufserkundung im Jugendalter (15-24 Jahre) schliefRlich in die berufliche Festle-
gungsphase (25-44 Jahre) (vgl. Kérner 2004, S.65; Dombrowski & Bundesinstitut fur
Berufsbildung 2015, S. 63 {f.).

Entsprechend diesen Erkenntnissen, insbesondere im Hinblick auf die Phase der
Berufserkundung der 15- bis 24-Jihrigen, stellten in der Studie sowohl der Ubergang
von der Regelschule in die Berufsausbildung als auch der Ubergang von der Ausbil-
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dung in die erste Berufstitigkeit wesentliche Entscheidungsmarker der Befragten dar.
Aus diesem Grund wurden alle Auszubildenden zu Zeitpunkten dichter berufsbiogra-
fischer Entscheidungsprozesse und hoher psychischer Belastungen befragt (1. Ausbil-
dungsjahr: kurz nach Eintritt in die Berufsausbildung, 3. Ausbildungsjahr: kurz vor
dem Austritt aus der Berufsausbildung).

Ausbildungszeitliche und strukturregionale Einflussfaktoren

Die Ergebnisse zeigen, dass der Zeitpunkt innerhalb der Ausbildung und regionale
Faktoren (GrofRe, Infrastruktur, Wirtschaftskraft der Ausbildungsregion und des Aus-
bildungsortes) die Einschitzungen der Ausbildungssituation und Bewiltigungsstrate-
gien der Befragten hingegen kaum beeinflussen; strukturschwache oder struktur-
starke Ausbildungsregionen der Befragten sowie regionale Ausprigungen spielten
kaum eine Rolle.

Allerdings schitzen die Auszubildenden im dritten Ausbildungsjahr in einer
strukturschwachen Region ihre finanzielle und berufliche Perspektive schlechter ein
als die Auszubildenden im dritten Ausbildungsjahr in einer strukturstirkeren Region.
Dies kann damit erklirt werden, dass ein Grof3teil der Befragten der strukturstirkeren
Region zum Erhebungszeitpunkt, im Gegensatz zu denen der strukturschwicheren
Region, bereits eine vertraglich vereinbarte Ubernahme durch den Ausbildungsbetrieb
unterschrieben hatte. Ob sich dies auf eine bessere wirtschaftliche Ausgangslage in der
strukturstirkeren Region zuriickfithren lisst, bleibt eine Vermutung.

Defizitdre soziale Unterstiitzung

Die Erfahrung einer defizitiren Vermittlung von Fach- und Ausbildungswissen zieht
sich durch die gesamte Ausbildungszeit. Schwierigkeiten wie Rollenkonflikte, Desillu-
sionierung und Uberforderung durch selbstgesteuertes Lernen dokumentierten sich
bei Auszubildenden sowohl im ersten als auch im dritten Ausbildungsjahr ebenso wie
das Festhalten am Ziel eines erfolgreichen Ausbildungsabschlusses.

Auch der Wunsch, den erlernten Beruf nach dem Abschluss der Ausbildung auf-
zugeben, ist bereits frith nachweisbar und wurde auch im dritten Ausbildungsjahr
nicht verworfen. Nur das Ziel eines erfolgreichen Ausbildungsabschlusses lisst die
Auszubildenden die als schwierig und belastend erlebte betriebliche Ausbildungspra-
xis ertragen.

Die Ergebnisse legen die Schlussfolgerung nahe, dass die Berufsausbildung weit
mehr ist als eine blof3e Erweiterung und Vertiefung von Fach-, Methoden- und Sozial-
kompetenz. Sie ist ebenso von einem besonderen Bildungsauftrag im Hinblick auf die
Personlichkeitsentwicklung der jungen Auszubildenden getragen (vgl. Novak 2016,
S.114). Des Weiteren gilt es, berufliche Perspektiven zu eréffnen und eine gesellschaft-
liche Teilhabe zu fordern.

Zu erginzen ist dieses Postulat um den Anspruch, dass wihrend der Berufsaus-
bildung neben der beruflichen Handlungsfihigkeit auch eine berufliche Identitit und
Miindigkeit entwickelt und geférdert werden sollten, ebenso emanzipatorisches Han-
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deln, Partizipationsfihigkeit und Werteorientierung, damit die Auszubildenden kiinf-
tigen beruflichen und personlichen Herausforderungen gewachsen sind (vgl. ebd.).

Wie die Ergebnisse jedoch zeigten, ist dieses Ziel noch lange nicht erreicht. So
mangelt es den Auszubildenden selbst im dritten Ausbildungsjahr kurz vor den Ab-
schlusspriifungen erheblich an Handlungskompetenz. Fach- und Methodenkompe-
tenzen wurden nur unzureichend erworben, auch die Eréfftnung beruflicher Chancen
und das Erreichen einer einschligigen beruflichen Identitit im erlernten Ausbildungs-
beruf sind kaum nachweisbar.

Im Ergebnis dokumentierten sich bei den befragten Auszubildenden schwerwie-
gende Defizite im Bereich beruflicher Forderung und der personlichen Entwicklung.
So wurde den befragten Auszubildenden tiber die gesamte Ausbildungszeit hinweg,
unabhingig vom Ausbildungsstand und von regionalen Einflussfaktoren, keine nen-
nenswerte Unterstiitzung des betrieblichen Ausbildungspersonals entgegengebracht

(s. Abb. 1).

Abbildung 1: Merkmale defizitdrer sozialunterstiitzender betrieblicher Ausbildungspraxis aus der Perspektive
der Auszubildenden (Quelle: eigene Darstellung)

3.2  Perspektive des betrieblichen Ausbildungspersonals — Fallstudie Il

In der betrieblichen Ausbildungspraxis stehen die betrieblichen Ausbildungsakteure
in direktem Kontakt zu den Auszubildenden, sie iibernehmen die Wissensvermitt-
lung, steuern die Lernprozesse und fordern die Personlichkeitsentwicklung der Auszu-
bildenden.

Erst mit dem Inkrafttreten des Berufsbildungsgesetzes (1969), insbesondere aber
mit dem Erlass der AEVO (1972), riickte die Qualititssicherung der betrieblichen Aus-
bildungstitigkeit in den Fokus der Berufsbildungspolitik (vgl. Patzold 2013, S. 44 £.; vgl.
auch Pitzold & Wahle 2009; Deutscher Bundestag 1974). In der Folge konnte zwar der
Prozess der Professionalisierung des betrieblichen Ausbildungspersonals in einigen
Bereichen vorangebracht, eine aufgabengerechte berufspidagogische Qualifizierung
aller Ausbildenden jedoch kaum erreicht werden (vgl. Pitzold 2013, S.45).

Aus berufspidagogischer Sicht ist zu kritisieren, dass das Curriculum der arbeits-
und berufspidagogischen Grundbildung das betriebliche Ausbildungspersonal ledig-
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lich als Akteure blofRer Wissensvermittlung und Wissenstiberpriifung auffasst, weni-
ger hingegen als Lernsubjekte mit eigenen Lerninteressen (vgl. Miiller 2004, S. 66).
Dartiber hinaus besteht ein grundsitzliches Problem qualitativer Professionalisierung
im Bereich der Berufsbildung (vgl. ebd, vgl. auch Rausch,Seifried, & Harteis 2014). So
besteht ein deutliches Qualifikations- und Professionalisierungsgefille zwischen dem
betrieblichen Ausbildungspersonal und den Berufsschullehrkriften (vgl. ebd.). Wih-
rend Letztere {iberwiegend ein Hochschulstudium absolviert haben, verfiigen ausbil-
dende Fachkrifte hiufig iiber keine formale pidagogische Qualifikation (vgl. ebd.), da-
gegen kann betriebliches Ausbildungspersonal in der Regel zumindest die formale
Ausbildereignung nach AEVO nach Absolvierung eines Lehrgangs von nur ca. 115 Un-
terrichtsstunden (vgl. Meyer 2010, S. 1, 13) vorweisen.

Mit der Begriindung, biirokratische Hiirden abzubauen und die Zahl an betrieb-
lichen Ausbildungsplitzen zu erh6hen, wurde im Jahr 2003 eine befristete gesetzliche
Reform beschlossen. Ausbildende mussten fiir ein bestehendes Ausbildungsverhilt-
nis (von 2003 bis 2008) keinen entsprechenden Qualifizierungsnachweis nach AEVO
erbringen (vgl. Ulmer & Jablonka 2007, S.1). Dies fithrte zu dramatischen Qualititsver-
lusten der betrieblichen Ausbildungspraxis; insbesondere im Hinblick auf die berufs-
und arbeitspadagogischen Kompetenzen unterschieden sich Betriebe ohne qualifizier-
tes Personal auffillig negativ von Betrieben mit AEVO-qualifiziertem Ausbildungsper-
sonal (vgl. Ulmer & Jablonka 2007, S.7f£.).

Der bestehende Handlungsbedarf zur Qualititssicherung der betrieblichen Aus-
bildung, der durch die Aussetzung der AEVO deutlich wurde, sollte nicht nur durch
die Wiedereinfiihrung der novellierten AEVO (2009) revidiert werden, vielmehr wurde
auf die Implementierung neuer Weiterbildungsansitze fiir das betriebliche Ausbil-
dungspersonal gesetzt (vgl. Falk & Zedler 2010, S. 47).

Nicht zu unterschitzen sind jedoch auf Basis der Studienergebnisse nach wie vor
die Anzahl und Wirkung des ausbildenden Fachpersonals ohne jegliche Qualifikation.
Ein betrichtlicher Anteil der pidagogischen Aufgaben wird noch immer von neben-
beruflich Ausbildenden ohne jede formale pidagogische Qualifikation ausgeiibt (vgl.
Kirschbaum-Bokmann 2020), was sich als massiver Qualititsverlust mit weitreichen-
den Folgen fiir die Auszubildenden niederschligt (vgl. ebd.; Meyer 2010, S.13; Bahl,
Bl6tz, Brande et al. 2012, S. 6; vgl. auch Janke, French & Weber 2017).

So scheint dieser Personenkreis nicht nur in einem sehr geringen Maf3e professio-
nalisiert zu sein (vgl. ebd.), vielmehr dokumentierten sich in den Erfahrungsriumen
der befragten Auszubildenden vermehrt mangelhafte wie fehlende unterstiitzende
Handlungen, was einen gravierenden Qualititsverlust offenbart (vgl. Kirschbaum-
Bokmann 2020, S. 349-355).

Entsprechend dem Erfahrungsraum des befragten und einem in der Ausbil-
dungspraxis hoch engagierten betrieblichen Ausbildungspersonals, da anderes Perso-
nal fiir eine Studienteilnahme nicht zu gewinnen war, dokumentierten sich hingegen
folgende funf Merkmale einer demgegeniiber sozialunterstiitzenden Ausbildungspra-
xis (s. Abb. 2).
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Abbildung 2: Merkmale sozialunterstiitzender betrieblicher Ausbildungspraxis aus der Perspektive des be-
trieblichen Ausbildungspersonals (Quelle: Kirschbaum-Bskmann 2020, S. 363)

4 Merkmale sozialunterstiitzender betrieblicher
Ausbildungspraxis — Metaergebnisse und Diskurs

Ausgehend von den gewonnenen Studienergebnissen handelt es sich bei einer sozial-
unterstiitzenden betrieblichen Ausbildungspraxis, entsprechend den Annahmen zur
allgemeinen sozialen Unterstiitzung (vgl. Fydrich, Sommer & Brihler 2007; Fydrich,
Geyer, Hessel etal. 1999), ebenfalls um ein Handlungsmodell aus mehreren Dimen-
sionen, die in der zugrunde liegenden Studie als Merkmale sozialer Unterstiitzung be-
zeichnet werden. Auch der positive Einfluss sozialer Unterstiitzung durch Vorgesetzte
(Weinhold & Nestmann 2014) auf das Problembewiltigungsverhalten von Mitarbeiten-
den (Sende 2014) scheint sich in einer sozialunterstiitzenden betrieblichen Ausbil-
dungspraxis ebenfalls zu zeigen.

Ein unterstiitzendes Verhalten des betrieblichen Ausbildungspersonals wirkt sich
folglich positiv auf die Ausbildungszufriedenheit der Auszubildenden, auf die beruf-
liche Handlungsfihigkeit und die berufliche Perspektive im erlernten Ausbildungsbe-
rufaus.

Mittels der komparativen Fallanalyse nach Bohnsack (2014), der Fallstudien I und
I1, konnten entsprechend einer minimalen und maximalen Kontrastierung nachste-
hende tibergeordnete Merkmale einer sozialunterstiitzenden betrieblichen Ausbildungs-
praxis ermittelt werden, die im weiteren Beitrag als Metaergebnisse niher erliutert
werden (s. Abb. 3).
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Abbildung 3: Gesamtdarstellung der empirischen Befunde zu Merkmalen sozialunterstiitzender betrieblicher
Ausbildungspraxis (Quelle: Kirschbaum-Bskmann 2020, S. 366)
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41  Rolle der Auszubildenden als Lernende

Ein wichtiges Kriterium unterstiitzenden Verhaltens besteht darin, dass das betrieb-
liche Ausbildungspersonal die Auszubildenden in ihrer Rolle als Lernende wahr-
nimmt. Dies erfordert, dass das betriebliche Ausbildungspersonal sich als empathi-
sche Begleitende der Auszubildenden versteht, deren Fehler als ausbildungstypisches
Phinomen akzeptiert und eine férderliche Fehlerkultur schafft. In der Folge kénnen
Uberforderungs- und Angstgefiihle sowie Stresserleben der Auszubildenden reduziert,
bestenfalls vermieden werden.

Die didaktische Hauptaufgabe des Ausbildungspersonals liegt in der Lernbeglei-
tung, d.h. darin, dass sie die Auszubildenden darin unterstiitzen, selbstindige Lo-
sungswege zu finden und theoretische Anforderungen eigenstindig zu bearbeiten.
Hierbei geht es darum zu férdern, nicht aber vorzugeben.

Allerdings gibt es in der Gruppe des betrieblichen Ausbildungspersonals zwei un-
terschiedliche didaktische Rollen: als Wissensvermittelnde/-unterweisende und als
Lernprozessbegleitende/-beratende. Fiir die Bedeutung der Letzteren sollte das Ausbil-
dungspersonal sensibilisiert werden.

4.2  Wissensvermittlung

Um den Ausbildungserfolg zu ermdglichen, sollten die Auszubildenden als sich entwi-
ckelnde, lernende Personlichkeiten betrachtet sowie individuell und situationsspezi-
fisch betreut werden. Dies erfordert eine Wissensvermittlung durch interaktive Beglei-
tung im Lernprozess. Interaktive Lehr- und Wissensvermittlungsphasen sollten — in
Anlehnung an das Komfortzonenmodell (vgl. Steinert & Biiser 2018, S.140f.) —in klar
erkennbaren Ausbildungsphasen stattfinden und aulerdem von individuellen und si-
tuationsbezogenen Selbstlernphasen begleitet werden.

Das Lernen in der Komfortzone erfolgt zundchst in der vertrauten, sicheren Um-
gebung, in der wie gewohnt gehandelt bzw. gelernt wird (vgl. ebd.). Danach beginnt die
Lernzone, die neue Lernprozesse ermdglicht. Um einen Ubergang in die Panikzone
mit einschrinkenden Lernblockaden und negativen Gefithlen zu vermeiden, ist es
Aufgabe des Ausbildungspersonals, dem Handeln und Lernen der Auszubildenden
im Sinne des Konzepts der Lernprozessbegleitung Orientierung und Sicherheit zu ge-
ben.

Ein sozialunterstiitzender Fithrungs- und Ausbildungsstil des betrieblichen Aus-
bildungspersonals definiert sich daher weniger in Form einer starken hierarchischen
Leitung als vielmehr einer unterstiitzenden, empathischen Begleitung der Auszubil-
denden im gesamten Lernprozess. Dies bedeutet, dass teils konkrete aktive Unterstiit-
zungshandlungen auch weit tiber das rein betriebliche Handlungsfeld hinausreichen.

Allerdings ist insbesondere die fachspezifische Wissensvermittlung noch immer
itberwiegend dem unzureichend pidagogisch geschulten ausbildenden Fachpersonal
und weniger dem ausgebildeten betrieblichen Ausbildungspersonal iibertragen, was
einen eklatanten Mangel an Professionalisierung und Qualitit der Ausbildungspraxis
bedeutet.
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4.3  Berufsbiografische Perspektive

Bereits in den ersten Ausbildungsmonaten kénnen bei den Auszubildenden Bestre-
bungen aufkommen, das erlernte Berufsfeld nach Ausbildungsende zu verlassen:
hauptsichlich, weil sie desillusioniert sind iiber die erlebte betriebliche Ausbildungs-
praxis, iiber fehlende und unzureichende Informationen sowie iiber eine schlechte
finanzielle und berufliche Perspektive. Um dieser Tendenz vorzubeugen, sollte das be-
triebliche Ausbildungspersonal eine kontinuierliche neigungsbezogene Berufsorien-
tierung auch wihrend der Ausbildungszeit geben. So kann es gelingen, den spiteren
Verbleib im Berufsfeld zu férdern, vorzeitige Ausbildungsabbriiche zu verhindern und
den Auszubildenden den Weg in eine Zukunft als Fach- und Fithrungskrifte zu
ebnen.

Berufswege sollten kontinuierlich erértert und gegebenenfalls angepasst werden,
da sie mit dem Eintritt in die Berufsausbildung noch nicht abgeschlossen sind. Im
Interesse der Auszubildenden ist es eine unumgingliche Aufgabe des betrieblichen
Ausbildungspersonals, ein schwieriges Ausbildungsverhiltnis zu erkennen, gegebe-
nenfalls zu beenden und eine andere, zu der Neigung und den Fihigkeiten der Auszu-
bildenden besser passende Berufsperspektive zu sondieren und zu empfehlen.

Diese Erkenntnisse iiber unsichere berufsbiografische Perspektiven Auszubilden-
der im Berufsfeld des Einzelhandels decken sich mit Befunden des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung (2019). So zeigen die Daten iiber die Schulabschliisse der Auszubilden-
den im Beruf Kaufleute im Einzelhandel, dass tiberwiegend schulisch schwichere Ju-
gendliche diesen Ausbildungsberuf ergreifen (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung
2019, S.145). Der Erkenntniswert dieses Befundes liegt vor allem darin, dass Ausbil-
dungsabbriiche mit dem niedrigen schulischen Bildungsniveau der Jugendlichen kor-
relieren (vgl. ebd.).

Vorzeitige Vertragslosungen lassen sich vor diesem Hintergrund damit erkliren,
dass Auszubildende mit einem geringen Bildungsniveau in Berufe mit instabileren
Ausbildungsverhiltnissen wechseln (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2019,
S.163). Begriindet werden diese Abbriiche in der nur geringen Qualifikation der Ju-
gendlichen sowie einer fehlenden Einmiindung in die urspriinglichen Wunschberufe,
was zu einem hoheren Losungsrisiko fithrt (vgl. ebd.).

Auf Basis der gewonnenen empirischen Befunde erscheint zusammenfassend
die berufliche Handlungskompetenz (vgl. KMK 2016, S.4), wenn tiberhaupt, dem Auf-
trag der Erreichung von Fachkompetenz nachzukommen. Der Auftrag der beruflichen
Ausbildung geht jedoch weit iiber die Erweiterung und Vertiefung der Fach-, Metho-
den- und Sozialkompetenz hinaus (vgl. Novak 2016, S. 114).

Hieran wird deutlich, wie wichtig es ist, dass das betriebliche Ausbildungsperso-
nal tiber die gesamte Ausbildungszeit hinweg den Auszubildenden berufsbiografische
Perspektiven aufzeigt und erliutert. Insbesondere bei leistungsschwicheren Jugend-
lichen erscheint dies geboten, um Ausbildungsabbriiche zu vermeiden und ihren Ver-
bleib im erlernten Berufim Sinne der Fachkriftesicherung zu férdern.
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4.4  Vermeidung von Rollenkonflikten

Eine sozialunterstiitzende betriebliche Ausbildungspraxis sollte Rollenkonflikte, die in
der Regel durch das Fehlen klar definierter Rollengrenzen entstehen, verhindern.
Zum Beispiel kann das klassische Rollenverhiltnis zwischen Auszubildenden und be-
trieblichem Ausbildungspersonal durch Kollegialitit, Freundschaft und familiire Be-
ziehungen unterlaufen werden, da die Rollengrenzen zu verschwimmen drohen. Es
wurde ermittelt, dass eine Abkehr von der klassischen Rollenverteilung es den Auszu-
bildenden erschwert, in der Rolle von Lernenden wahrgenommen zu werden, was zu
Irritation und Uberforderung fiihrt.

Auch kénnen familidre Beziehungen die Leistungsanforderungen an die Auszu-
bildenden unangemessen erhchen, weil die Eigenverantwortung der Auszubildenden
steigt und ihre Rolle als Lernende neu definiert wird. Des Weiteren erschweren ge-
meinsame private Unternehmungen der Auszubildenden und des betrieblichen Aus-
bildungspersonals die Gestaltung bzw. Aufrechterhaltung des klassischen Ausbil-
dungsverhiltnisses. Wihrend verschwommene Rollengrenzen ernst zu nehmende
Indispositionen hervorbringen, biirdet Rollenumkehr den Auszubildenden eine aktive
Steuerungsrolle im Ausbildungsprozess auf, der sie normalerweise nicht gewachsen
sind. Denn in dem Fall liegt die Verantwortung fiir ausbildungsbezogene und organi-
sationale Ausbildungsabliufe bei den Auszubildenden anstatt beim betrieblichen Aus-
bildungspersonal, was wiederum zu Uberforderung und Unsicherheit bei den Auszu-
bildenden fiihrt. Eindeutige Rollengrenzen, die Vermeidung von Rollenkonflikten und
die Respektierung der Auszubildenden als Lernende sind somit Teil einer sozialun-
terstiitzenden betrieblichen Ausbildungspraxis. Diese Erkenntnis wurde von einschla-
gigen Studien bestitigt, die Konflikte mit dem Ausbildungspersonal als ausschlagge-
bende Belastungsfaktoren Auszubildender identifizieren, jedoch konnten bisher keine
Aussagen zu der genauen Art und Weise der Konflikte getroffen werden (vgl. Besener
2009; Wolf 2016).

In der hier besprochenen Studie konnte erstmals gezeigt werden, dass Rollenkon-
flikte, die durch eine Stérung des klassischen Rollenverhiltnisses zwischen Auszubil-
denden und Ausbildungspersonal entstehen, sei es durch Kollegialitit, Freundschaft
oder eine familidre Beziehung, die Hauptursache fiir das Konflikterleben in der be-
trieblichen Ausbildungspraxis darstellen.

4.5  Vermeidung von Desillusionierung
Ein erfolgreicher Abschluss der ersten Berufsausbildung scheint, den Ergebnissen zu-
folge, hiufig die Hauptmotivation zu sein, die Ausbildung weiter zu verfolgen (meist
jedoch mit dem langfristigen Ziel des Verlassens des Berufsfeldes nach Abschluss der
Ausbildung) — dies trotz mangelnder Wissensvermittlung, gravierender Mingel bei
der Vermittlung von Handlungskompetenzen, eines zumeist tiberfordernden Anteils
selbstgesteuerter Aneignung von Fach- und Ausbildungswissen sowie der erniichtern-
den Erfahrung, in der Rolle eines Lernenden kaum wahrgenommen zu werden.

Dieser Desillusionierung iiber die betriebliche Ausbildungspraxis, aber auch tiber
die berufliche Perspektive nach Ausbildungsende kann mit einer kontinuierlichen nei-
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gungsspezifischen Berufsberatung frithzeitig vorgebeugt werden, um einen Verbleib
im erlernten Berufsfeld auch nach Ausbildungsabschluss zu sichern und dem Fach-
kraftemangel abzuhelfen. Bisherige Studienergebnisse haben lediglich die Notwendig-
keit berufsbiografischer Beratung nur vor Ausbildungsbeginn dargelegt, nicht weit da-
riber hinaus (vgl. Eckert, Miiller & Schréter 2016).

4.6  Selbstgesteuertes Lernen
Selbstlernkompetenzen und selbstgesteuertem Lernen wird in der betrieblichen Aus-
bildungspraxis sowohl von den Auszubildenden als auch vom betrieblichen Ausbil-
dungspersonal eine grofle Bedeutung zugesprochen, jedoch in sinnvollen Grenzen.
Wenn in der Ausbildungspraxis die Wissensvermittlung durch das Personal hin-
ter das selbstgesteuerte Lernen durch die Auszubildenden zuriicktritt, entstehen Uber-
forderung, Unverstindnis und Zweifel am Sinn der Berufsausbildung wie auch die
Angst, die erforderlichen Handlungskompetenzen nicht zu erreichen. In einer gelin-
genden sozialunterstiitzenden betrieblichen Ausbildungspraxis sollten daher indivi-
duelle und situationsspezifisch begleitete Selbstlernphasen mit interaktiven Lehr- und
Wissensvermittlungsphasen in einem ausgewogenen Gleichgewicht stehen.

4.7  Restriktive Unterstiitzungsleistungen

Die Unterstiitzungsleistungen des betrieblichen Ausbildungspersonals sind Restrik-
tionen durch das personliche Leistungsvermogen des Ausbildungspersonals sowie
reglemtierende familidre Einfliisse auf Seiten der Auszubildenden (z.B. Ablehnung
eines Ausbildungswechsels druch die Eltern) unterworfen. Umgekehrt dokumentierte
sich bei einer erh6hten intrinsischen Arbeitsmotivation der Auszubildenden eine deut-
liche Verstirkung der Unterstiitzungsbereitschaft der Ausbildenden. Dies deutet da-
rauf hin, dass eine Reziprozitit zwischen der Leistungsbereitschaft der Auszubilden-
den und der Unterstiitzungsbereitschaft der Ausbildenden besteht, die steuerbar ist.

Wichtig fiir das Gelingen und die Akzeptanz sind hierbei der subjektive Wunsch
nach Unterstiitzung und ihre objektive Notwendigkeit. So gelten fiir alle stressredu-
zierenden und gesundheitsforderlichen Unterstiitzungsleistungen die beiden Bedin-
gungen, dass Unterstiitzung einerseits erforderlich, andererseits aber auch erwiinscht
sein muss, da sie andernfalls negatives Stresserleben hervorrufen kann (vgl. Weinhold
& Nestmann 2014, S. 337).

Die Beriicksichtigung und Férderung der intrinsischen Motivation der Auszubil-
denden, gerade auch der weniger Motivierten, ist insofern eine zentrale Unterstiit-
zungsleistung der Ausbildenden. Sie miissen die Auszubildenden in ihrer Persénlich-
keitsentwicklung unterstiitzen, Restriktionen erkennen und reduzieren, eine
Feedbackkultur sowie das Bewusstsein schaffen, dass eigenstindiges und angeleitetes
Lernen eine Chance fiir die Zukunft bietet. Dieses soziale, didaktische und pidago-
gische Anforderungsspektrum der Ausbildungspraxis macht deutlich, iiber welche
personlichen und fachlichen Kompetenzen das Ausbildungspersonal idealerweise ver-
fuigen sollte, umgekehrt aber auch, welchen Restriktionen ihre Unterstiitzungsleistun-
gen im Falle von Defiziten realistischerweise unterliegen.
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Der detaillierte Nachweis, dass Unterstiitzungsleistungen in der Ausbildungspra-
xis des Einzelhandels nicht nur vom Unterstiitzungsempfinger, sondern auch vom Un-
terstiitzungsgeber begrenzt werden und von diesem bestimmte Schliisselkompetenzen
verlangen, ist als eine besondere Forschungserkenntnis der Studie hervorzuheben.
Bisherige Forschungsergebnisse vertraten iiberwiegend die Annahme, lediglich der
Unterstuitzungsempfinger verfiige tiber Restriktionen.

5  Soziale Unterstiitzung als Schliisselkompetenz -
Ausblick und Handlungsbedarf

Der Beitrag hat die Notwendigkeit einer interaktiv angelegten Ausbildungspraxis auf-
gezeigt. Das Modell der Interaktivitit ersetzt das unidirektionale Ausbildungsmodell
mit dem Auszubildenden in der Rolle des Unterstiitzungsempfingers durch das Mo-
dell eines Kommunikationsprozesses, in dem beide Seiten voneinander lernen: das
Ausbildungspersonal, indem es Unterstiitzungsleistungen methodisch, fachlich, pi-
dagogisch und sozial an den Erfordernissen der Lernsituation und den Bediirfnissen
der Auszubildenden ausrichtet; die Auszubildenden, indem sie sich auf die Ausbil-
dung einlassen und sie als Perspektiven eréffnenden Weg in eine berufliche Zukunft
erkennen.

Eine sozialunterstiitzende betriebliche Ausbildungspraxis sollte, den Ergebnissen
zufolge, den Auszubildenden durch Interaktion mit dem betrieblichen Ausbildungs-
personal Handlungskompetenzen wie Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz vermit-
teln, sie im Bereich der Personlichkeitsentwicklung férdern und ihnen berufliche Ent-
wicklungsmoglichkeiten sowie die Teilhabe am spiteren Arbeitsmarkt ermoglichen.

Die geeigneten Kompetenzen, Lehr- und Lerninhalte werden jedoch durch die be-
stehenden Qualifizierungsangebote nur unzureichend abgedeckt. Fiir die Gestaltung
einer gelingenden sozialunterstiitzenden betrieblichen Ausbildungspraxis sind daher
Mafinahmen auf zwei Ebenen anzusetzen, bei den politischen Bildungsakteuren und in
den Ausbildungsbetrieben. Um zukiinftig weitere Qualititsverluste zu vermeiden und
eine Fachkriftesicherung zu erreichen, erscheinen verpflichtende fachliche und pida-
gogische Weiterbildungsmafinahmen unterhalb der AEVO geboten.

Die aktuell giiltige novellierte Fassung der AEVO, die aufler der Festlegung des
Kompetenzprofils des betrieblichen Ausbildungspersonals vier neue berufs- und ar-
beitspidagogische Handlungsfelder vorsieht (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung
2009, S.1f.), deckt mit dem Handlungsfeld 3 ,Ausbildung durchfiihren bereits ein
breites Spektrum an sozialunterstiitzenden Kompetenzen ab. Insbesondere diese
Lerninhalte stellen eine gut ausgearbeitete Grundlage fiir die pidagogische Weiterbil-
dung des ausbildenden Fachpersonals dar. Wenn diese Kompetenzen in einer kleine-
ren Qualifizierungsmafinahme dem gesamten ausbildenden Fachpersonal vermittelt
wiirden, kénnte eine erfolgversprechende betriebliche Ausbildungspraxis initiiert wer-
den.
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Allerdings diirften die qualitativ neuen Anforderungen an die Lernbegleitenden
mit den realen Kompetenzen und Erfahrungen vieler Ausbildender nicht realisierbar
sein, daher miissen die Ausbildungsbetriebe ein stirkeres Bewusstsein fiir die Bedeu-
tung sozialer Unterstiitzung nicht nur fir die Auszubildenden, sondern fiir alle an der
betrieblichen Ausbildung beteiligten Akteure entwickeln.

Wenn die Auszubildenden durch Interaktion mit dem Ausbildungspersonal nicht
nur durch die Vermittlung von Handlungskompetenzen wie Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenz, sondern auch in ihrer Personlichkeitsentwicklung unterstiitzt wer-
den und ihnen berufliche Entwicklungsmoglichkeiten sowie die Teilhabe am spiteren
Arbeitsmarkt ermdéglicht werden, konnen Bildungswege erdffnet, Fachkrifte gesichert
und vorzeitige Ausbildungsabbriiche vermieden werden.

Die vorgestellten Ergebnisse gewinnen durch neuere Studienergebnisse zu den
weitreichenden Auswirkungen der Corona-Pandemie auf Jugendliche an Relevanz
und Aktualitit. Bestanden bereits vor der Pandemie soziale Bildungsungleichheiten
(vgl. Maier 2020), so wurden sie durch die Pandemie dhnlich einem Brennglaseffekt
verstirkt (vgl. Berngruber & Hofmann-Lun 2023, S. 8; Gravelmann 2022, S. 66 f.; Oeyn-
hausen & Milde, & Ulrich et. al. 2020), was zu verheerenden Folgen fiir leistungs-
schwichere Ausbildungsplatzbewerbende fithrte. Vor dem Hintergrund des fort-
schreitenden Fachkriftemangels gilt es, insbesondere diese Leistungsschwicheren
zunichst in der Ubergangs- und Einmiindungsphase und langfristig bei einer erfolg-
reichen Absolvierung der Ausbildung zu unterstiitzen. Die Weiterbildung und Sensi-
bilisierung des betrieblichen Ausbildungspersonals hinsichtlich der ermittelten Merk-
male sozialer Unterstiitzung sollten daher die Schliisselkompetenzen fiir das Gelingen
einer erfolgreichen betrieblichen Ausbildungspraxis fordern.
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Das betriebliche Weiterbildungspersonal
inkognito — Identifikation, Handlungsfelder und
Weiterbildungsbedarfe in Klein- und
Kleinstunternehmen

CHRISTIAN MULLER

Abstract

Vor dem Hintergrund, dass Betriebe mit Abstand der grofite Anbieter von Weiterbil-
dung in Deutschland sind (vgl. Bilger & Strauft 2022, S. 56) und wiederum Klein- und
Kleinstunternehmen als Beschiftigtengroflenklasse die erhebliche Mehrheit unter al-
len Unternehmen bilden (vgl. Statistisches Bundesamt 2022), identifiziert der vorlie-
gende Beitrag Geschiftsfithrende von Klein- und Kleinstunternehmen als relevante
Vertreter:innen des betrieblichen Weiterbildungspersonals. Auf der empirischen
Grundlage qualitativer Interviews mit Geschiftsfithrenden aus 16 verschiedenen Wirt-
schaftszweigen werden die auf das Programmplanungshandeln bezogenen Titigkei-
ten und damit verbundene Herausforderungen identifiziert und zu sieben Handlungs-
feldern geclustert. Es wird argumentiert, dass auf dieser Grundlage geeignete, d.h.
bedarfs- und zielgruppengerechte Weiterbildungsangebote adressiert werden kénnen.

Against the background that companies are by far the largest provider of continuing
education in Germany (cf. Bilger & Straufs 2022, p. 56) and that small and micro-enter-
prises as an employee size class form the vast majority of all companies (cf. Federal
Statistical Office 2022), this article identifies managers of small and micro-enterprises
as relevant representatives of company-based continuing education staff. On the em-
pirical basis of qualitative interviews with managing directors from 16 different eco-
nomic sectors, the activities related to programme planning and the associated chal-
lenges are identified and clustered into seven fields of action. It is argued that on this
basis, suitable, i.e. needs- and target group-orientated continuing education pro-
grammes can be addressed.

1  Betriebliches Weiterbildungspersonal in Klein- und
Kleinstunternehmen

Empirische, ebenso wie theoretische Reflexionen des betrieblichen Weiterbildungsper-
sonals stehen vor besonderen Herausforderungen: Anders, als es die Ausbildereig-
nungsverordnung (AEVO) fiir das betriebliche Ausbildungspersonal vorschreibt, exis-
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tiert fiir das betriebliche Weiterbildungspersonal keinerlei verpflichtende Qualifikation
zur Auslibung von Weiterbildung und damit assoziierten Titigkeiten. Bestehende An-
gebote, wie der bzw. die gepriifte Aus- und Weiterbildungspidagoge/-pidagogin, sind
fakultative Programme, die sowohl zeitaufwendig als auch kostenintensiv sind und
iiberdies kaum nachgefragt werden sowie die Bedarfe der Betriebe nur unzureichend
zu adressieren scheinen (vgl. Grollmann & Ulmer 2020, S.534; Bohlinger & Krause
2022, S.243). Zwar wird diesen Fortbildungen durchaus das Potenzial zugesprochen,
die individuelle Aus- und Weiterbildungskompetenz auszubauen, ,[...] insbesondere
fur KMUs, die die meisten Ausbildungsplitze anbieten, bilden sie [jedoch] nicht das
richtige Angebot, um die Qualitit der Aus[- und Weiter]bildung auf breiter Front zu
steigern® (Ulmer 2019, S.126). Vor allem Umfang und Kosten stehen im Widerspruch
zur betrieblichen Handlungslogik, wonach solche Mafinahmen bevorzugt werden,
»[--] die schnell realisiert werden kénnen und mit den betrieblichen Arbeitsprozessen
verkniipft sind“ (Grollmann & Ulmer 2020, S.539). Grundsitzlich falsch wire die
Schlussfolgerung, Betriebe wiirden sich fiir Weiterbildung nicht hinreichend interes-
sieren. Hiergegen sprechen die jahrlichen Milliardeninvestitionen in betriebliche Wei-
terbildung (vgl. Seyda & Placke 2020, S. 105) ebenso wie die hohe (in Kleinunternehmen
gar steigende) Weiterbildungsbeteiligung (vgl. BIBB 2017, S.342). Vielmehr werden
bestehende Bedarfe offensichtlich nicht {iber die verfiigbaren Fortbildungen auf DQR
6 (gepriifte:r Aus- und Weiterbildungspiadagogin/-padagoge) bzw. DQR 7 (gepriifte:r
Berufspadagogin/-pidagoge) realisiert (vgl. Bohlinger & Krause 2022, S. 244).

Wird dem betrieblichen Aushildungspersonal zumindest noch ein Schattendasein
attestiert (vgl. Bahl & Briinner 2018, S. 362), bleibt das betriebliche Weiterbildungsperso-
nal nahezu vollstindig unter dem Radar der Berufsbildungsforschung. Die Griinde
hierfiir liegen allerdings nicht allein in den benannten fehlenden obligatorischen Qua-
lifikationen oder dem Mangel an bedarfsgerechten, weniger umfangreichen Angebo-
ten unterhalb von DQR 6, sondern ebenso in Identifikationsproblemen: Wihrend das
Ausbildungspersonal durch den Bundesverband der deutschen Berufsausbilder ver-
bandlich vertreten und im einschligigen Berichtswesen statistisch reprisentiert wird
(vgl. BIBB 2022, S.166 ff.), unterliegt allein die Identifikation des sogenannten betrieb-
lichen Weiterbildungspersonals umfangreichen definitorischen Schwierigkeiten und
infolgedessen einer mangelhaften Sichtbarkeit. Betriebliches Weiterbildungspersonal
wird hiufig als Trainer:in, Coach, Dozent:in, Supervisor:in, Personalentwickler:in,
Lernbegleiter:in oder Bildungsmanager:in (vgl. Ulmer, Weifl & Zoller 2012, S.7f;
Dehnbostel 2019, S. 2) bezeichnet, unterliegt also weder einer einheitlichen Termino-
logie, geschweige denn einer Berufsbezeichnung oder zumindest halbwegs kongru-
enten Tatigkeitsbeschreibung (vgl. Baethge, Severing & Weif3 2013, S.69). Vielmehr
handelt es sich bei betrieblichen Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern um eine aus-
gesprochen heterogene Gruppe, deren Gemeinsamkeit lediglich eine Funktionszu-
schreibung (vgl. Kirpal & Tutschner 2008, S.9) ist und deren (Zusatz-)Qualifikationen,
wenn tiberhaupt, auf informellen und non-formalen Wegen erfolgt. Folglich sind ent-
sprechende ,Qualifizierungs- und Professionalisierungswege des betrieblichen Bil-
dungspersonals, insbesondere der betrieblichen Weiterbildner, [...] gefordert” (Dehn-
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bostel 2020, S.497), denn dem betrieblichen Weiterbildungspersonal obliegt die
Schliisselrolle, wenn es um die Qualitit der Weiterbildung geht (vgl. Baethge, Severing
& Weifd 2013, S.12). So betonen auch Kipplinger und Lichte (2012, S. 374), dass ,[...]
dem planenden und lehrenden Weiterbildungspersonal eine zentrale Bedeutung fur
gelingende Lernprozesse zuzuweisen ist.

Infolgedessen lautet das Postulat, dass Datenlage und Kenntnisstand zum be-
trieblichen Weiterbildungspersonal dringend zu erweitern sind, nicht zuletzt durch
empirische Analysen entlang von Betriebsgréfen und Branchen (vgl. Ulmer, Weifs &
Zoller 2012, S.15). In der Konsequenz sollten Berufs- und Titigkeitsfelder, Aufgaben
oder die Stellung des Weiterbildungspersonals untersucht und systematisiert werden
(vgl. Baethge, Severing & Weif 2013, S.72).

Fiir die im vorliegenden Beitrag in den Blick zu nehmende Beschiftigtengrofen-
klasse der Klein- und Kleinstunternehmen (KKU) gelten weitere besondere Bedingun-
gen. Einerseits sind KKU trotz ihrer erheblichen quantitativen Dominanz unter allen
deutschen Unternehmen im Vergleich zu Grofunternehmen (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2022) ausgesprochen selten Untersuchungsgegenstand, mitunter wird von
einem ,Mainstream der groflbetrieblichen Weiterbildungsforschung“ (Dobischat &
Diisseldorf 2013, S.253) gesprochen. Andererseits gelten die Weiterbildungsstruktu-
ren in Kleinbetrieben als brancheniibergreifend relativ homogen (vgl. Wagner 2012,
S.48), wobei aber gerade in Kleinunternehmen das Risiko besteht, Weiterbildungsanst-
rengungen aufgrund einer Engfithrung des Weiterbildungsbegriffs zu ibersehen (vgl.
Lohaus & Habermann 2011, S. 51f.). Gleiches gilt dann auch fiir das betriebliche Wei-
terbildungspersonal: Vorschnell wird restimiert, dass ,[...] Kleinunternehmen kein
oder kaum internes Weiterbildungspersonal haben“ (Kipplinger & Lichte 2012, S. 377),
wenn hierunter v.a. das Lehrpersonal, die Bildungsmanager:innen, Coaches oder
Personelentwickler:innen fallen. Faktisch und unabhingig davon, ob Geschiftsfiih-
rer:innen in KKU sich diese Funktion selbst zuschreiben, treffen sie Weiterbildungs-
entscheidungen fiir das Unternehmen und die Mitarbeitenden, womit Fragen der Wei-
terbildungsplanung im engeren und weiteren Sinne zum Bestandteil des Titigkeits-
portfolios werden. Damit verbundene Weiterbildungsentscheidungen sind durchaus
komplex (vgl. bspw. Miiller 2023) und stellen fiir Geschiftsfithrer:innen eine beson-
dere Herausforderung dar, da sie, anders als Coaches und Bildungsmanager:innen,
hiufig auf keinerlei personliche pidagogische Expertise zuriickgreifen kénnen. De
facto sind sie, die Geschiftsfithrer:innen der Klein- und Kleinstunternehmen, das Wei-
terbildungspersonal inkognito.

Wihrend unter betrieblichem Weiterbildungspersonal in empirischen Untersu-
chungen hiufig v.a. das betriebliche Lehrpersonal gefasst wird (vgl. bspw. Kirpal &
Tutschner 2008; Wihak, Bonnes, Keller et al. 2020), fokussiert der vorliegende Beitrag
darum etwas breiter die mit Weiterbildungsentscheidungen verbundenen Titigkeiten
der Geschiftsfithrenden in KKU. Damit verbunden ist die Hoffnung, einen empirisch
begriindeten Anstof zur Entwicklung kleiner und bedarfsgerechter Angebote bspw.
auf DQR-Niveau 5 oder dhnlich der AEVO zu entwickeln, die die betrieblichen Bedarfe
und zielgruppenspezifischen Besonderheiten der KKU adressieren.
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2  Datengrundlage und Methodik

Die empirische Grundlage bilden 17 qualitative Interviews mit Geschiftsfiihrenden
von Klein- und Kleinstunternehmen, die im Rahmen eines Forschungsprojektes zu
betrieblichen Weiterbildungsentscheidungen (vgl. Miiller 2023) erhoben wurden. Die
Auswahl an Interviewpartnerinnen und -partnern (IP) wurde entlang der Kriterien
eines theoretischen Samplings zur Entwicklung einer Grounded Theory (vgl. Glaser &
Strauss 2010, S. 64 {f.) realisiert, mit dem Ziel, in den Grenzen des zu untersuchenden
Gegenstandsbereichs so heterogen wie moglich zu verfahren. Entsprechend verfiigen
die IPiiber verschiedene formale Qualifikationen und Lebensalter sowie eine weite
Streuung der Zahl der Mitarbeitenden (soweit fiir KKU mdglich). Weiterhin finden
sich Unternehmenssitze in Grof2-, Mittel- und Kleinstidten, ebenso wie in Landge-
meinden, und zuletzt wurde die Auswahl entlang der Klassifikation der Wirtschafts-
zweige differenziert, sodass insgesamt 16 verschiedene Branchen im Sample vertreten
sind (vgl. Miller 2023, S.132{f.). Bei dem urspriinglichen Auswertungsverfahren der
Interviews handelt es sich um ein sieben Schritte umfassendes, integriertes Verfahren
(vgl. ebd., S.147) aus der abduktiven Typenbildung nach Kelle und Kluge (2010) sowie
den Verfahrenstechniken zur Entdeckung einer Grounded Theory nach Strauss und
Corbin (1996). Fiir den vorliegenden Beitrag erfolgte eine Sekundiranalyse der Daten,
indem die im Rahmen der offenen Kodierung formulierten und anschliefend zusam-
mengefassten und gruppierten Konzepte (Schritte 1 und 2 im genannten integrierten
Verfahren) nach den mit Weiterbildung verbundenen Titigkeiten und Herausforde-
rungen der Geschiftsfithrenden erneut gesichtet wurden. Die hieraus gewonnenen
Cluster werden im Folgenden vorgestellt.

3  Betriebliches Weiterbildungspersonal in KKU —
Tatigkeiten und Herausforderungen

Die aus dem Interviewmaterial rekonstruierten Tdtigkeiten und damit verbundenen
Herausforderungen der Geschiftsfithrer:innen kénnen im Rahmen von sieben Clus-
tern zusammengefasst werden. Geschiftsfithrende in KKU sehen sich komplexen An-
forderungen aus den Bereichen Weiterbildungsmanagement auf der operativen Ebene
ausgesetzt, andererseits miissen die vorhandenen Informationen, Limitationen, Be-
dingungen usw. in konkrete Weiterbildungsentscheidungen inmitten einer hoch vola-
tilen und dynamischen Umgebung auf strategischer Ebene umgesetzt werden. Die
Cluster, das kann im Folgenden gezeigt werden, verweisen auf eine sicher nicht voll-
stindig rekonstruierbare, aber sehr komplexe Weiterbildungsrealitit in Klein- und
Kleinstunternehmen und umfassen die folgenden Handlungsfelder:

1. Kostencontrolling und Férderung von Weiterbildungsaktivititen

2. Analyse von Qualifikationsbedarfen

3. Etablierung einer betriebseigenen Weiterbildungsstrategie inkl. Realisierung ob-

ligatorischer Pflichtweiterbildungen
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Weiterbildungsformate

Marktkenntnis (insbes. zu Anbietern und Themen)
Teilnahmemotivation

Umgang mit Investitionsrisiken

No v oA

1. Handlungsfeld: Kostencontrolling und Férderung von Weiterbildungsaktivititen
Gleichwohl in der Mehrheit der Fille eine grundsitzlich positive Werthaltung gegen-
uber Weiterbildung artikuliert wird und damit eine prinzipielle Bereitschaft zu Investi-
tionen in Weiterbildung einhergeht, differieren die Investitionsvolumina und Kosten-
grenzen erheblich von 75, bis tiber 1000,—/Tag, wobei Gesamtkosten fiir modular
aufgebaute Weiterbildungsprogramme selbst in weniger umsatzstarken Wirtschafts-
zweigen von 10.000,- auftreten konnen: , Da ist man dann am Ende, wenn man jetzt wirk-
lich sagen kann, man macht diesen *Trademark [anonymisiert]*-Lifestyle-Schnitt, da ist
man bei 10.000 € (IP 17, Friseursalon, Z.587-589). Insbesondere Unternehmen in
Landgemeinden und Kleinstidten miissen auflerdem mit hohen indirekten Kosten
bspw. fiir Fahrt- und Ubernachtungskosten rechnen: , Die Spezialisten, die sind woan-
ders. Das ist einfach so“ (IP 14, Fahrschule, Z. 286-287).

Wenig {iberraschend sind Kosten und Finanzierung der betrieblichen Weiterbil-
dungsaktivititen ein zentrales Thema der Geschiftsfithrenden. Nur sehr selten wird
Unternehmensberatung ausgiebig zur Fordermittelakquise genutzt: , Die priifen das
Ganze also vollig [...] und sagen: Ja, das geht. [...] dann frage ich die erst mal: Ist die forder-
bar? [...] Die schreiben auch den ganzen Text fiir die SAB [Forderbank in Sachsen], weil so
viel kann man im Unternehmen alleine gar nicht abdecken” (IP 06, Industriekletterer,
Z.150-159).

Ein umfassender Uberblick iiber den gesamten Kostenverursachungsprozess
inkl. aller direkten und indirekten Kosten wird zwar immer wieder als dringend not-
wendig erachtet, jedoch in keinem Fall realisiert. Zugleich ist die Forderung betrieb-
licher Weiterbildung ein blinder Fleck. Entsprechende Beratungen wurden in der Re-
gel lediglich im Rahmen der Unternehmensgriindung in Anspruch genommen.

2. Handlungsfeld: Analyse von Qualifikationsbedarfen

Dem Weiterbildungsbedarf als ,Phantom der betrieblichen Weiterbildungsplanung*“
(Faulstich 1998, S.105) wird auch in KKU eine hohe Bedeutung zugeschrieben, aber
umfassende Bedarfsanalysen spielen, eher wenig tiberraschend, keine Rolle (vgl. Miil-
ler 2022, S. 36). Problematisch sind Bedarfsbestimmungen im untersuchten Sample
v.a. dann, wenn sie ausschliefRlich reaktiv formuliert werden oder eine ausgeprigte
Defizitorientierung aufweisen: Wird Weiterbildung erst dann avisiert, wenn sich
bspw. Unzufriedenheit im Team etabliert oder Qualititsmingel eingestellt haben,
wird ihr die bertichtigte Funktion als Feuerwehr zuteil, ,die angefahren kommt, wenn
es bereits brennt und folglich schon Schaden entstanden ist“ (Schlaffke 1995, S.44).
Dartiber hinaus erschopft betriebliche Weiterbildung sich nicht in Qualifizierungs-
funktionen (vgl. von Hippel & Rébel 2016), sondern kann vielfiltigen Anlissen und
Griinden folgen. Fiir Geschiftsfithrende als Weiterbildungsplaner:innen ist es vor



Das betriebliche Weiterbildungspersonal inkognito — Identifikation, Handlungsfelder und
66 Weiterbildungsbedarfe in Klein- und Kleinstunternehmen

dem Hintergrund unternehmerischer Interessen, ebenso wie fiir die jeweilige Ent-
scheidungslegitimation von hoher Bedeutung, Weiterbildungsbedarfe mit wenig Auf-
wand und prospektiv zu identifizieren.’

3. Handlungsfeld: Etablierung einer betriebseigenen Weiterbildungsstrategie inkl.
Realisierung obligatorischer Pflichtweiterbildungen

Allein die Planung und Umsetzung der betriebs- und branchenspezifischen Pflicht-
weiterbildungen kann die Geschiftsfithrenden von KKU vor umfangreiche organisato-
rische und finanzielle Herausforderungen stellen. So fithren teilweise knappe Ange-
bote zu langen Wartezeiten: ,Es kann halt drei Monate dauern, kann aber auch vier
Monate dauern. [...] Aber es geht leider eben nicht anders (IP 06, Industriekletterer,
Z.434-442). In anderen Fillen sorgen exogene Faktoren fiir ein kurzfristiges Fortbil-
dungsgebot, wie eine Tierseuche im Agrarbetrieb oder Berufszulassungsgesetze sowie
Verbandsvorgaben erfordern umfassende Weiterbildungsteilnahmen. Unabhingig da-
von, ob solche Weiterbildungen langfristig planbar sind oder ad hoc realisiert werden
miissen, artikulieren Geschiftsfithrende den Bedarf einer internen Weiterbildungs-
strategie zur Realisierung ebendieser; dennoch liegt sie bis auf wenige Ausnahmen
nicht vor. Eine an Geschiftsfiihrende in KKU adressierte Weiterbildung sollte nicht
nur die Planung und Realisierung etwaiger Pflichtweiterbildungen thematisieren, son-
dern bereits bei der (friihzeitigen) Identifikation ebendieser unterstiitzen.?

4. Handlungsfeld: Weiterbildungsformate

Obgleich tiber alle Betriebe verteilt ein umfassendes Portfolio verschiedener Formen
(select-to-the-job, into-the-job, on-the-job, off-the-job, near-the-job, out-of-the-job) (vgl.
Wittpoth 2009, S.129f.) genutzt wird, dominieren on-the-job- sowie off-the-job-For-
mate, d. h. Lernen unmittelbar am Arbeitsplatz sowie kursférmige Angebote. Zudem
ist das Angebot auf der Ebene der Einzelbetriebe relativ homogen, sodass vielfach nur
eine einzige bzw. sehr wenige Formate dominieren. Verbunden mit dem eingangs for-
mulierten Befund, wonach besonders in Kleinbetrieben Weiterbildungsaktivititen
hiufig nicht als solche interpretiert werden, fiihrt dies zu einem insgesamt eher rudi-
mentiren und wenig differenzierten Verstindnis der Geschiftsfithrenden {tiber die
Vielfalt existierender Weiterbildungsformate. Dies spiegelt sich nicht nur in Extremen
wie der Uberhshung oder nahezu vollstindigen Negierung webbasierter Angebote
wider, sondern in einigen Fillen in der Wiederholung immergleicher Weiterbildungs-
formate. Informierte Geschiftsfithrer:innen dagegen haben die Méglichkeit, Formate
auszurichten an den Bediirfnissen der Mitarbeitenden, den Anspriichen der zu vermit-
telnden Inhalte oder auch entlang der eigenen Priferenzen gezielt zu variieren: , Das

1 Eine Ubersicht iiber identifizierte (teilweise implizite) Strategien der Bedarfsbestimmung und -entwicklung in KKU habe
ich auf der Grundlage des gleichen Samples im folgenden Beitrag ausfiihrlich dargestellt: Miiller, C. (2022). Weiterbil-
dungsbedarfe aus betrieblicher Perspektive — pragmatischer Umgang mit einem komplexen Gegenstand. In: Education
Permanent. Schweizerische Fachzeitschrift fiir Weiterbildung, 1, 31-40.

2 Somuss bspw. sichergestellt werden, dass einschlagige Anderungen der Berufszulassungsgesetze bekannt sind. Im Sam-
ple gab es iiberdies Fille, bei denen Fristen zu obligatorischen Weiterbildungen wie Hygiene, Arbeitsschutz, Erste Hilfe
etc. kaum eingehalten werden konnten oder restliches Pflichtstundenkontingent wurde am Ende des Jahres fiir Weiterbil-
dungen eingesetzt, die als wenig sinnvoll deklariert wurden.
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sind so Dinge, da miissen wir wirklich nach Bereich und nach Mitarbeiter schauen, wo passt
der rein“ (IP 09, Werbeagentur, Z. 881-882).

5. Handlungsfeld: Marktkenntnis (insbes. zu Anbietern und Themen)

Einen weiteren Schwerpunkt der weiterbildungsspezifischen Kompetenzbedarfe bil-
den Kenntnisse und Einschitzungen der auf dem Markt verfiigbaren Anbieter und
Themen. Hiufig wird konstatiert, dass private Anbieter, Branchenverbinde oder Be-
rufsgenossenschaften ein breites Angebot vorhalten, zuweilen allerdings die Nach-
frage das Angebot tibersteigt (,[...] da ist es eher so, dass man froh ist, dort einen Platz
bekommen zu haben“ (IP 03, iiberbetriebliches arbeitsmedizinisches Zentrum, Z.732-
733)) oder aber zu wenige Informationen verfiigbar sind: , Also ich glaube, wie in allen
Bereichen gibt es eigentlich genug, oder gibt es viel, was man einfach nicht weif3“ (IP 16,
Kino/Kultur- und Veranstaltungszentrum, Z.493-494). Abhingig von den Priferenzen
der Geschiftsfithrenden kommt die Beauftragung bisher unbekannter Anbieter tiber-
haupt nicht infrage (,[...] und dann sage ich auch: Sie haben eine gute Akquise gemacht,
aber wir kaufen nichts von fremden Leuten“ (IP 12, Wasserversorger, Z.458—-459)), eher
selten ist aber auch eine prinzipielle Offenheit gegeniiber unvertrauten Anbietern zu
finden: ,[...] oder ist es jemand ganz Neues [...] und dann machen wir das gerne mal mit, um
zu schauen® (IP09, Werbeagentur, Z.384-385). Auf die Themenangebote angespro-
chen wird in der Regel das Primat titigkeits- und fachspezifischer Inhalte betont
(»spielen fachliche Dinge natiirlich eine iibergeordnete Rolle“ (IP 08, KFZ-Reparaturbetrieb,
7.968-969)), gleichermaflen werden fachiibergreifende Themen wie bspw. zur Mitar-
beiterfithrung hochgeschitzt: , Also das ist/steht bei mir ganz hoch im Kurs“ (ebd.,
Z.655). Gemeinsam ist den KKU der Wunsch, Anbieter und Angebote branchenspezi-
fisch besser und leicht verfiigbar sichten zu kénnen.

6. Handlungsfeld: Teilnahmemotivation

Den vorletzten Schwerpunkt der Herausforderungen der Geschiftsfiihrer:innen bil-
den die Motivation der Angestellten und das Bereitstellen von Anreizen zur Weiterbil-
dungsteilnahme. Wihrend nur wenige der KKU Weiterbildungsverpflichtungen, die
iiber die vom Gesetzgeber und Verbinden hinausgehen, vertraglich festlegen, wird
hiufiger versucht, im Rahmen von Mitarbeitergesprichen Weiterbildungsbediirfnisse
zu eruieren und Mitarbeitende zur Teilnahme zu motivieren: , Das hat ja auch keinen
Sinn, wenn die unmotiviert dort hingehen“ (IP 17, Friseursalon, Pos. 151-152). Entspre-
chend wichtig ist es, Offenheit und Vertrauen zu kultivieren: ,[...] legen auch sehr viel
Wert drauf, dass da auch jeder mit seinen Sorgen gleich kommt und nicht erst in einem hal-
ben Jahr, wenn es schon zu spit ist“ (IP 06, Industriekletterer, Z.622-624). Zwar wird
mehrheitlich von einer ausgeprigten Wertschitzung und aktiven Teilnahmewtin-
schen der Mitarbeitenden berichtet, in einigen Fillen jedoch kommt es ausschlieflich
zu top-down-Entscheidungen: ,ich kann mich jetzt, glaube ich, gar nicht so richtig daran
erinnern, dass mal ein Fahrlehrer zu mir gekommen ist oder auch die Mddels [hier bezieht
sich die IPauf das Verwaltungspersonal] und gesagt haben: Wir wollen unbedingt mal an
einer Weiterbildung teilnehmen® (IP 14, Fahrschule, Z. 518-521). Insbesondere Mitarbei-
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tenden, die als eher verschlossen und schiichtern gelten, wird attestiert, dass sie bei
Teilnahmeentscheidungen zuriickhaltend sind: , Also die kénnen da nicht mithalten mit
diesen tiberdrehten Leuten, sage ich jetzt mal. Das ist dann ein Grund, dass da jemand einen
Kurs auch ablehnt“ (IP 09, Werbeagentur, Z. 330-332). Anderen Mitarbeitenden wiede-
rum scheine das notige Selbstbewusstsein zu fehlen, sodass ,[...] manche Mitarbeiter
sich in ihrer eigenen Kompetenz schwiicher fiihlen als die Leute, die bei der Weiterbildung sein
konnten, [...] dass sie dort untergehen [...J. Davor schrecken auch manche zuriick” (ebd.,
Z.314-318). Auch die Uberforderung einzelner Mitarbeitender gehért zur betrieb-
lichen Realitit: , Und da hatte ich einen dabei sitzen [...], der war vollig iiberfordert. Der war
schon jetzt so an Oberkante hier, dass er eigentlich schon nicht mehr konnte vom Arbeitsauf-
wand her (IP 02, Callcenter, Z.696—699).

Selbstin den Fillen, in denen der Mehrheit der Beschiftigten ausgeprigte Weiter-
bildungsaffinitit unterstellt wird, stellt sich fiir Geschiftsfithrende die Frage, wie si-
chergestellt werden kann, dass kein Teil der Belegschaft tibersehen wird und die Teil-
nahmebereitschaft dauerhaft aufrechterhalten werden kann.

7. Handlungsfeld: Umgang mit Investitionsrisiken
Den letzten im untersuchten Sample eruierten Schwerpunkt zu den Herausforderun-
gen der Geschiftsfithrenden in ihren Rollen als Weiterbildungsverantwortliche (inkog-
nito) bildet das Management der Investitionsrisiken in Weiterbildung. Als die wesent-
lichen mit Weiterbildungsentscheidungen verbundenen Risiken gelten die Sicherstel-
lung von Rentabilitit bzw. die Identifikation von Mdoglichkeiten, diese zu messen/zu
operationalisieren (, Was bringt es, und das kann man ja auch nicht sofort iiber Geld mes-
sen. Was bringt es an Motivation fiir den Mitarbeiter? Was bringt es wirklich an Wissen oder
an Erkenntnis, die dann im besten Falle, wenn es gut ist, iiber kurz oder lang an mehr Um-
satz und damit Gewinn irgendwo bei rumkommt [...]“ (IP15, Versicherungsmakler,
Z.730-735)) sowie das Risiko, dass Mitarbeitende im Anschluss an die Finanzierung
kostenintensiver Weiterbildungen das Unternehmen verlassen (,Aber kurze Zeit nach
der Fertigstellung bleibt uns die Kiindigung auf dem Tisch. Also ich behaupte, dass das im
Extremfall ein Unternehmen in die Schieflage bringen kann“ (IP 08, KFZ-Reparaturbe-
trieb, Z.537-539)). Wirkungen und Wirksamkeit von Weiterbildungsinvestitionen
sichtbar zu machen, sind ein berechtigtes Interesse nicht nur der Geschiftsfiihrer:in-
nen, sondern ebenso der Mitarbeiter:innen. Dass hierfiir kaum mehr als personliche
Erfahrungen oder Bauchgefiihle herhalten miissen, ist nicht nur die Konsequenz aus
fehlenden Moglichkeiten der Impactmessung, sondern auch Resultat der, wie oben
beschrieben, fehlenden systematischen Bedarfsanalyse.

Geht es um den Schutz vor Investitionsverlusten durch den Weggang teuer wei-
tergebildeter Mitarbeiter:innen, werden Riickzahlungsklauseln mit Bindungswirkung
arbeitsvertraglich oder Privatdarlehensvereinbarungen zur Absicherung genutzt.?

3 Gerade hier herrscht in den KKU grofRe Unsicherheit iiber die geltende Rechtslage. Arbeitsvertraglich geregelte Riickzah-
lungsklauseln mit Bindungswirkung gelten den Geschiftsfithrenden als rechtlich kompliziert und wenig gerichtsfest.
Zuweilen greifen Geschiftsfiihrende alternativ auf Privatdarlehen zuriick und schitzen ihre Position damit aus zivilrechtli-
cher Sichtim Streitfall als erfolgversprechender ein.
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4  Weiterbildung in KKU stirken — Weiterbildungspersonal
qualifizieren

Bestehende Qualifikationsangebote wie der/die Aus- und Weiterbildungspidagoge/-
pidagogin mit einer Fortbildungsdauer von bis zu vier Jahren (Teilzeit, inkl. Vorberei-
tungslehrginge) werden kaum zur Professionalisierung der Geschifisfithrenden in
Klein- und Kleinstunternehmen beitragen. Der zeitliche und inhaltliche Umfang die-
ses bestehenden Angebots mag fiir grofe mittelstindische sowie Groflunternehmen
mit entsprechenden Abteilungen und Fachpersonal realisierbar sein, geht tiber die
eruierten Bedarfe der genannten Zielgruppe jedoch weit hinaus. Tatsichlich sind
Lernbegleitung und -beratung oder die didaktische Planung, Durchfiihrung und Eva-
luation von Weiterbildungsveranstaltungen kaum Aufgabenbestandteile des unter-
suchten Samples. Abbildung 1 fasst dagegen diejenigen Handlungsfelder und damit
verbundene Aufgaben und Problemlagen zusammen, denen sich die untersuchte Ziel-
gruppe widmet.

Abbildung 1: Handlungsfelder, Aufgaben und Problemlagen (Quelle: eigene Darstellung)

Die eruierten Handlungsfelder verweisen auf Wissensinseln im Programmplanungs-
feld (vgl. Gieseke 2008, S.57), d. h. die dargestellten Handlungsfelder kénnen verstan-
den werden als ,[...] die einzelnen Stationen der Planung als spezifische, pidagogische
Wissensinseln, die dem Planer/der Planerin bestimmte Recherchearbeiten und kon-
zeptionelle, pidagogische Entscheidungen abverlangen“ (ebd., S.56). Es muss darum
das Ziel sein, auf der Grundlage solcher empirisch identifizierten Titigkeiten passge-
naue Qualifikationen zu entwickeln, die dhnlich dem Konzept der Wissensinseln si-
tuationsspezifisch angewandt und verkniipft werden kénnen. Erst hiermit verbundene
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Jflexible Planungsstrategien (ebd., S.56) unterstiitzen KKU und die Mitarbeitenden
bei der Realisierung und Teilnahme an Weiterbildung.
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Haltung und Einstellung des betrieblichen
Ausbildungspersonals zu Aus- und
Weiterbildung als Ausgangspunkt fiir die
Professionalisierung

Erkenntnisse aus der Region OWL

BIRGIT SCHNEIDER, KIRSTEN MEYER & SVENJA CLAES

Abstract

Die pidagogische Professionalitit des betrieblichen Ausbildungspersonals wird fiir
eine gelingende Ausbildung im dualen System zunehmend wichtig. Die Haltung kann
dabei als Faktor der reflexiven beruflichen Handlungskompetenz definiert werden.
Anhand von Befragungen des InnoVET-Projekts Bildungsbriicken OWL werden Ein-
stellungen von Ausbildenden zu Aus- und Weiterbildung untersucht und Ansatz-
punkte fiir die Professionalisierung abgeleitet.

The pedagogical professionalism of company training staff is becoming increasingly
important for successful training in the dual system. Attitude can be defined as a factor
of reflective professional competence. Based on surveys conducted by the InnoVET
project Bildungsbriicken OWL, the attitudes of trainers towards initial and continuing
training are examined and starting points for professionalisation are derived.

1  Einleitung

Im Fokus des InnoVET-Verbundprojekts Bildungsbriicken OWL (BB OWL) steht das
Bedingungsgefiige fiir eine exzellente berufliche Bildung in der Region Ostwestfalen-
Lippe (OWL). Das Projekt setzt sich u. a. mit der Férderung von Lernortkooperationen
sowie den Herausforderungen der beruflichen Bildung durch aktuelle Entwicklungen
und den daraus resultierenden Bedarfen auseinander. Der Schwerpunkt liegt auf den
Branchen Kunststoff, Metall, Elektro sowie Bau- und Bauausbaugewerke.

Das betriebliche Ausbildungspersonal' nimmt eine wichtige Rolle fiir eine gelin-
gende Ausbildung im dualen System ein und hat tiber die fachliche Begleitung hinaus

1 Im vorliegenden Beitrag werden die Begriffe ,Ausbildungspersonal“ bzw. ,Ausbildende* verwendet. Sofern keine Diffe-
renzierung erfolgen muss, werden hierunter sowohl haupt- und nebenberufliche betriebliche Ausbilder:innen als auch
ausbildende Fachkrifte und weitere in die Ausbildung involvierte Personen subsumiert.
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Bedeutung fiir die personliche Entwicklung der Auszubildenden (vgl. Nicklich, Blank
& Pfeiffer 2022). Hinsichtlich der Professionalisierung des Ausbildungspersonals sind
fiir dessen Kompetenzentwicklung neben den fachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten
auch die Haltung und Einstellung relevant (vgl. Wolff 2023). Fiir die Region OWL lie-
gen bislang wenig Daten zu Haltung und Einstellung des Ausbildungspersonals vor.
Auf Grundlage ausgewihlter Ergebnisse zweier BB OWL-Befragungen unter Akteuren
der dualen Ausbildung in der Region wird deshalb die Frage untersucht: ,Welche Hal-
tung und Einstellung zu Ausbildung und Weiterbildung haben Ausbildende in der Re-
gion OWL?>“

Ziel des Beitrages ist es, der Frage nach Qualifikationskonzepten und Anforde-
rungen an das betriebliche Ausbildungspersonal die Perspektive auf Haltung und Ein-
stellung des Ausbildungspersonals zu Aus- und Weiterbildungsaspekten voranzustel-
len. Ausgehend vom aktuellen Forschungsstand wird die besondere Rolle von Ausbil-
denden aus professionstheoretischer Perspektive umrissen. Befragungsergebnisse des
Projekts BB OWL geben einen Einblick in Haltung und Einstellung des betrieblichen
Ausbildungspersonals in der Region zur beruflichen Aus- und Weiterbildung. Die Er-
kenntnisse bieten Ansatzpunkte zur Unterstiitzung der Professionalisierung des be-
trieblichen Ausbildungspersonals und zur Weiterentwicklung bestehender Konzepte.

2 Professionalitit und reflexive Handlungskompetenz des
betrieblichen Ausbildungspersonals

Professionalisierung und Professionalitit sind zentrale Begriffe im pidagogischen
Diskurs. In einem berufssoziologischen Verstindnis beschreibt Professionalisierung
den strukturellen Prozess der Verberuflichung einer Tatigkeit hin zu einer Profession,
die durch Kriterien wie wissenschaftliche Ausbildung oder hoher Organisationsgrad
der beruflichen Titigkeit definiert wird (vgl. z. B. Terhart 2011). Unabhingig von die-
sem Professionsverstindnis beschreibt Professionalisierung ebenso individuelle be-
rufsbezogene Entwicklungsprozesse und zielt damit auf das Konzept der Professiona-
litat.

Eine Definition von Professionalitit fiir das betriebliche Ausbildungspersonal ge-
staltet sich aufgrund seiner Heterogenitit als herausfordernd. Denn zum Ausbildungs-
personal zihlen sowohl hauptamtliche Ausbilder:innen, die iiber ein berufspidagogi-
sches Studium oder eine Ausbildereignungspriifung verfiigen, als auch nebenberuf-
liche Ausbilder:innen (z. B. ausbildende Fachkrifte) ohne pidagogische Qualifikation.
Zudem haben betriebliche Ausbilder:innen oftmals eine Doppelrolle als pidagogisch
Handelnde und Fachkraft inne (vgl. Meyer 2020). Meist ist das berufliche Selbstver-
stindnis ,vor allem geprigt [...] durch das Fachliche und weniger durch das piddagogi-
sche Selbstverstindnis“ (Rebmann 2021, S.165f.).

Zur Anniherung an einen Professionalititsbegriff fiir das betriebliche Ausbil-
dungspersonal lassen sich theoretische Perspektiven aus der Erwachsenen- und Wei-
terbildung, dem Lehrberuf und der betrieblichen Bildung heranziehen. Im Kontext der
Erwachsenen- und Weiterbildung wird Professionalitit als ,kompetentes piadagogi-
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sches Handeln“ (Gieseke 2018, S.1054) definiert und lisst sich ,als dispositives Hand-
lungsvermdgen aus fachlichem Wissen, Kénnen und situativer Performanz“ (ebd.,
S.1052) beschreiben. Professionelles Handeln entsteht nicht in der Transformation
von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Praxis, sondern in der Relationierung von
wissenschaftlichem und berufspraktischem Wissen (vgl. Gieseke 2018). Dabei ist Pro-
fessionalitit ,kein ,Zustand’, der errungen oder erreicht werden kann, sondern eine
fliichtige, jedes Mal aufs Neue herzustellende berufliche Leistung“ (Nittel 2000, S. 85,
zit. n. Gieseke 2018, S. 1054).

Fiir den Lehrberuf differenziert Terhart (2011, S.207) drei Professionalititsan-
sitze. Aus strukturtheoretischer Sicht ist , die selbstkritische, reflektierende Riickwen-
dung auf das eigene Handeln, auf die eigene berufliche Entwicklung [...] ein zentraler
Motor fiir die Weiter(!)-Entwicklung professioneller Fihigkeiten®. Der kompetenztheo-
retische Ansatz definiert Kompetenzbereiche und Wissensdimensionen, die zur pro-
fessionellen Aufgabenbewiltigung benétigt werden, gleichwohl ,das kompetenteste
Lehrerhandeln grundsitzlich unter einer situativen Unsicherheit steht (ebd., S.207).
Im Fokus des berufsbiografischen Ansatzes stehen berufsbiografische Entwicklungs-
prozesse sowie die Kompetenzentwicklung. Zudem betonen Christof, Obex, Pham-
Xuan etal. (2020, S.55) die wesentliche Bedeutung der pidagogischen Haltung ,als
Geflige von Einstellungen, emotionalen und volitionalen Dispositionen sowie von
Leiblichkeit“. Haltung umfasst in diesem Verstindnis eine normative, eine relationale
sowie eine Handlungs- und Vollzugsdimension.

Im Fokus betrieblicher Bildungsarbeit steht das Konzept der beruflichen Hand-
lungskompetenz und die Entwicklung beruflicher Handlungsfihigkeit. Kompetenzen
umfassen

,Kenntnisse, Fertigkeiten, Wissen, Einstellungen und Werte [...]. Es sind Dispositionen,
die an das Subjekt und seine Fihigkeit und Bereitschaft zu eigenverantwortlichem und
reflektiertem Handeln und darauf bezogene Entwicklungen gebunden sind.“ (Dehnbostel
2022, S.61)

Handlungskompetenz besteht laut KMK aus: ,,Fachkompetenz, Selbstkompetenz und
Sozialkompetenz. [...]. Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lern-
kompetenz sind immanenter Bestandteil“Z (2021, S.15-16). Betriebswirtschaftlich wird
oft zwischen Hard Skills — Fachkompetenzen, die auf fachlichem Wissen und Kénnen
basieren — und Soft Skills unterschieden. Soft Skills bestehen nach Hansel (2010, S. 17)
aus , Eigenschaften, Fihigkeiten und Personlichkeitsziigen, die fiir das Ausiiben eines
Berufs im Hinblick auf den Umgang mit Mitarbeitern und Kunden und der Sache
selbst notig und forderlich sind“. Damit kann in Bezug auf Selbst- und Sozialkompe-
tenzen auch von Soft Skills gesprochen werden.

Die Entwicklung reflexiver beruflicher Handlungskompetenz erfordert die Refle-
xion des eigenen Handelns und der Arbeitsstrukturen (vgl. Dehnbostel 2022). Fiir
diese Entwicklung bei den Auszubildenden sind betriebliche Ausbilder:innen von zen-

2 In der Literatur wird anstatt von Selbstkompetenz auch von Personal- oder Humankompetenz gesprochen (vgl. z.B.
Dehnbostel 2022).



Haltung und Einstellung des betrieblichen Ausbildungspersonals zu Aus- und Weiterbildung als
76 Ausgangspunkt fur die Professionalisierung

traler Bedeutung. Wittwer (2014, S.126f.) zufolge ,verlangt [dies] von dem Bildungs-
personal ein hohes Maf3 an Professionalitit in fachlicher und pddagogischer Hinsicht“.
Dies beinhaltet, situativ auf Auszubildende eingehen zu kénnen und deren Lernpro-
zesse zu unterstiitzen. Auch Sozial- und Selbstkompetenzen, wie z. B. Reflexivitit, Rol-
lenreflexivitit und Konfliktfihigkeit, gewinnen in der Ausbildertitigkeit zunehmend
an Bedeutung (vgl. Wittwer 2014).

Ein Blick auf den Forschungsstand zeigt, dass das Lehr- und Ausbildungspersonal
bislang wenig im Fokus steht (vgl. u.a. Hihn & Ratermann-Busse 2020; Nicklich,
Blank & Pfeiffer 2022). Die Haltung des Ausbildungspersonals wird meist im Zusam-
menhang mit technischen oder didaktischen Neuerungen beschrieben, wie beispiels-
weise der Digitalisierung von Lernprozessen. Burchert und Grobe (2017) legen dar,
dass die Einstellung zum selbstorganisierten Lernen den Einsatz digitaler Medien be-
einflusst. Die Haltung des Ausbildungspersonals beeinflusst digitale Innovationen im
Bildungskontext grundlegend (vgl. Gundermann 2022). Erst die Wahrnehmung einer
Neuerung als , pidagogische Chance” (Burchert & Grobe 2017, S. 6) ermdglicht deren
Implementierung.

In der Ausbildungspraxis wird seit einiger Zeit eine Rolleninderung der betrieb-
lichen Ausbilder:innen erkennbar. Wihrend die Gestaltung von Lernprozessen in der
Ausbildung lange Zeit eher intuitiv erfolgte, gewinnt das padagogische Handeln mehr
und mehr Relevanz (vgl. Eckert 2014). Was als Wandel der ,Lehrenden zu Lernbegleite-
rInnen” (Burchert & Grobe 2017, S.7) beschrieben wird, impliziert die Erwartung, dass
Ausbildende sich inhaltlich zuriicknehmen und ihr Selbstbild anpassen. Entsprechend
ldsst sich die eigene Haltung als ein Faktor der reflexiven beruflichen Handlungskom-
petenz des Ausbildungspersonals definieren. In der Berufspraxis ist ein permanenter
Riickschluss mit verschiedenen Perspektiven notwendig, um dem Ausbildungsperso-
nal eine dauerhafte Arbeit an ihrer Haltung zu erméglichen. Die Wichtigkeit der Refle-
xion auf Peerebene zeigt etwa die Studie ,Ausbildungspersonal im Fokus“, die die
Bedeutung des , Kontakt[es] zu und die Wissensweitergabe durch erfahrene Kolleg*in-
nen*“ (Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022, S. 37) hervorhebt. Fiir addquate Professionalisie-
rungskonzepte ist daher u. a. in den Blick zu nehmen, welche Haltung und Einstellung
zur beruflichen Aus- und Weiterbildung beim betrieblichen Ausbildungspersonal vor-
zufinden sind.

3  Untersuchungen im InnoVET-Projekt Bildungsbriicken
OwWL

Ziel des Projekts BB OWList es, fiir die Akteure der dualen Berufsausbildung, also die
Lernenden, die Lehrenden und die beteiligten Ausbildungsbetriebe, ein exzellentes Be-
dingungsgefiige fur die berufliche Bildung zu schaffen. Um herauszufinden, welche
Bedingungen hierfiir notwendig sind und um das Verstindnis fiir deren Gefiige ein-
zugrenzen, erfolgen verschiedene Erhebungen in der Region OWL. Dem nihert sich
das Projekt sowohl aus der Praxisperspektive als auch aus der theoretischen Perspek-
tive an. Ein Element ist eine Befragung, die sich sowohl an Auszubildende als auch
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Ausbildende richtete: , Qualitit und Entwicklungspotenzial der dualen Ausbildung in
der Region OWL“ (kurz: , Stimmungsbild 2023“)3. Erste Auswertungen werden in die-
sem Beitrag vorgestellt!. Die Befragung hat vornehmlich eine praktische Anwendung
als Fokus, dennoch lassen sich theoretische Erkenntnisse zur Rolle und Wahrneh-
mung der ausbildenden Fachkrifte ableiten. Folgende Teilaspekte der Befragung kon-
nen hierfiir herangezogen werden:

« Welche Erfahrungen der eigenen Berufsbiografie prigen die Ausbildenden?

« Wie bewerten die Ausbildenden Angebote zur Qualifizierung und Weiterbildung
von Auszubildenden in der dualen Ausbildung?

« Wie schitzen Ausbildende die aktuelle Praxis und die Entwicklungen hinsicht-
lich digitaler Lernmedien und Lernformate ein? Wie wird der Unterstiitzungsbe-
darf bei der Entwicklung digitaler Kompetenzen von Auszubildenden und Aus-
bildungspersonal eingeschitzt?

« Welche Sicht haben die Ausbildenden auf das Bedingungsgefiige der beruflichen
Bildung in der Region, z. B. in Hinblick auf die Kooperation der beteiligten Ak-
teure an den Lernorten der beruflichen Bildung oder auf wichtige Aspekte ,exzel-
lenter beruflicher Bildung“?

Plakativ konnen diese Fragen zusammengefasst werden: ,Welche Haltung und Ein-
stellung zu Ausbildung und Weiterbildung haben Ausbildende in der Region OWL>“

In die Auswertung werden die Daten von 45 Personen einbezogen, die mittelbar
oder unmittelbar fiir die berufliche Ausbildung in Unternehmen der Fokusbranchen
Verantwortung tragen und daher unter Ausbildungspersonal subsumiert werden.
Die befragten Personen haben oftmals mehrere Positionen inne, die sich folgender-
mafRen verteilen®: Geschiftsfithrer:innen/Firmeninhaber:innen bzw. Fithrungskrifte
(22,2 %), Ausbilder:innen (71,1%), ausbildende Fachkrifte (20,0 %) und Beschiftigte in
Personalabteilungen (15,6 %). Die Altersspanne reicht von 19 bis 63 Jahre, der Median
liegt bei 38,0 Jahren. 71,1 Prozent der Befragten sind minnlich, 28,9 Prozent weiblich.
In der Gruppe der Beschiftigten in der Personalabteilung sind ausschlieflich Frauen,
in der Gruppe der Fithrungskrifte befindet sich lediglich eine Frau. Auch die Gruppe
der Ausbilder:innen und ausbildenden Fachkrifte ist mdnnlich dominiert (78,1 % bzw.
88,9 % minnlich).

Die Darstellung der Ergebnisse konzentriert sich auf die Befragten des ,Stim-
mungsbildes 2023“. Zusitzlich werden die Ergebnisse einer Umfrage in den Bau- und
Bauausbaugewerken herangezogen (,Status quo der dualen Berufsausbildung in den
Bau- und Bauausbaugewerken in der Region OWL*, kurz ,Bau-Umfrage 2021“; Meyer
& Briesenick 2023)®. Auch hier wurden verschiedene Statusgruppen befragt. Relevant
fiir die Forschungsfrage ist das betriebliche Ausbildungspersonal (n = 66).

3 Standardisierte Befragung mit offenen Ergéinzungsfragen in der Kunststoff-, Metall- und Elektrobranche.

Der vollstindige Ergebnisbericht erscheint Anfang 2024.

5 Fragestellung: ,Welche Position/Funktion haben Sie in Ihrem Unternehmen?“ Antwortoptionen: Geschiftsfiihrer:in/Inha-
ber:in; Ausbilder:in; ausbildende Fachkraft; Facharbeiter:in ohne aktive Rolle in der Ausbildung; Mitarbeiter:in in der Per-
sonalabteilung, Sonstige offen. Mehrfachnennung méglich.

6 Zweistufiges Design mit qualitativen Interviews und standardisierter Online-Befragung. Ergebnisse der Bau-Umfrage
werden im Ergebniskapitel explizit gekennzeichnet.

N
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Der Feldzugang erweist sich in beiden Befragungen als herausfordernd. In infor-
mellen Gesprichen deutet sich immer wieder an, dass die Ausbildenden keine Res-
sourcen fiir ein Engagement haben, das tiber ihre anspruchsvolle T4tigkeit hinausgeht.
Ein nennenswerter Riicklauf kann nur durch direkte Ansprache im persénlichen Un-
ternehmensnetzwerk der ,Branchenlotsen“ des Projekts erzielt werden. Daher muss
aus forschungsékonomischen Griinden eine Gelegenheitsstichprobe akzeptiert wer-
den (vgl. Déring & Bortz 2016), die zwar in ihrer Evidenz begrenzt ist, im Sinne eines
Stimmungsbilds fiir die Region aber einen wichtigen Einblick in personliche Sichtwei-
sen auf die berufliche Bildung in der Region erlaubt. Aufgrund der begrenzten Fallzah-
len muss sich die Analyse auf deskriptive Verfahren beschrinken. Die Auswertungen
konnen lediglich Gultigkeit fur die befragten Personen beanspruchen. Zudem ist auf-
grund der geringen Fallzahlen kein signifikanter Zusammenhang zwischen den Be-
wertungen der Befragten und personlichen Merkmalen (z.B. Geschlecht, Alters-
gruppe, eigene Biografie) oder berufsbezogenen Merkmalen (z. B. Position, Branche)
bestimmbar. Es deuten sich jedoch Tendenzen an, die in den Ergebnissen angefiihrt
werden.

4  Ergebnisse zu Haltung und Einstellung des betrieblichen
Ausbildungspersonals

Die Ergebnisse werden entlang der ausgewihlten Teilaspekte dargestellt und erlauben
erste Riickschliisse auf Haltung und Einstellung des betrieblichen Ausbildungsperso-
nals.

Welche Erfahrungen der eigenen Berufsbiografie prigen die Ausbildenden?

Die eigene Biografie der 45 Ausbildenden’ ist {iberwiegend durch die berufliche Bil-
dung geprigt. Drei Viertel der Befragten kann auf eigene Erfahrungen in einer dualen
Ausbildung zuriickgreifen. Im weiteren Werdegang haben 16 Personen einen Meister-
titel und 4 Personen einen Technikerabschluss erworben. Weitere berufliche Qualifi-
kationen sind Fachwirt:in (1), Betriebswirt:in (2) und sonstige Weiterbildungen (3).
Sieben Personen haben ein Studium absolviert. Auf eine zertifizierte Ausbildereig-
nung nach der Ausbildereignungsverordnung (AEVO), sei es im Rahmen einer Meis-
terpriifung oder als Zusatzqualifikation, kénnen 25 Personen verweisen. Elf Personen
sind als Ausbilder:in oder ausbildende Fachkraft titig, geben jedoch keine zertifizierte
Ausbildereignung?® an.

7  Fragestellung: ,Welchen Werdegang haben Sie selbst durchlaufen?“ Antwortoptionen: duale Ausbildung; AdA-Schein
(Ausbildung gem. AEVO); Meister:in; Techniker:in; Fachwirt:in; Betriebswirt:in (berufliche Fortbildung); Hochschulstu-
dium; Sonstige offen. Mehrfachnennungen méglich.

8 Esistaus den Befragungsdaten nicht tiberpriifbar, ob es sich lediglich um fehlende Angaben handelt, oder ob tatsichlich
keine formale Qualifikation vorliegt. Es kann sich auch um Personen handeln, die ihr Aufgabenfeld in der Phase der
Aussetzung der Nachweispflicht im Zeitraum von 2003-2009 begonnen haben (vgl. AEVO; Ulmer & Gutschow 2013).
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Wie bewerten die Ausbildenden Angebote zur Qualifizierung und Weiterbildung von
Auszubildenden in der dualen Ausbildung?

Gefragt nach ihrer individuellen Einstellung zur beruflichen Weiterbildung® halten
63,6 Prozent der Befragten Weiterbildung wihrend der Ausbildungszeit fiir empfeh-
lenswert, nach absolvierter Ausbildung 90 Prozent (Abb. 1).

Stimmungsbild 2023:
Weiterbildungsempfehlung wahrend und nach der Ausbildung

wdhrend der Ausbildung nach der Ausbildung
Angaben in %; n =44 Angaben in %; n = 40
63,6
90,0

ja ®nein

Frage C.2: ,Wirden Sie dualen Auszubildenden zuséatzliche Angebote zur
Qualifizierung und Weiterbildung wahrend der Ausbildungszeit empfehlen?”

Frage C.3: ,Wirden Sie dualen Auszubildenden bzw. jungen Fachkraften
zusdtzliche Angebote zur Qualifizierung und Weiterbildung nach der
Ausbildungszeit empfehlen?”

Abbildung 1: Stimmungsbild 2023: Weiterbildungsempfehlung wihrend und nach der Ausbildung (Quelle:
eigene Darstellung)

Weiterbildungen wihrend der Ausbildungszeit befiirworten Personen in Fithrungs-
positionen und iltere Personen tendenziell weniger als die jeweils anderen Personen-
gruppen. Bei den Empfehlungen nach absolvierter Ausbildung nivellieren sich die Un-
terschiede. Dies kann fiir eine Sichtweise sprechen, die Weiterbildung einen hohen
Stellenwert zumisst, den beruflichen Werdegang aber eher als aufeinander auf-
bauende Phasen betrachtet: Der auf die Ausbildungsinhalte konzentrierten Ausbil-
dungszeit folgt eine Zeit der Weiterqualifizierung. Jedoch ist tiefergehend zu untersu-
chen, unter welchen Bedingungen die Empfehlungen gelten. Weitere Untersuchun-
gen sind auch fiir den Einfluss der Sichtweise des Ausbildungspersonals auf die
Weiterbildungsbeteiligung von Auszubildenden nétig, insbesondere vor dem Hinter-
grund, dass laut Adult Education Survey 2020 nur vier Prozent der Auszubildenden an
betrieblichen oder individuellen berufsbezogenen Weiterbildungsaktivititen teilneh-
men (vgl. BMBF 2022).

In welchem Bereich eine Weiterbildung nach Meinung der Befragten sinnvoll ist,
unterscheidet sich nach dem Zeitpunkt der beruflichen Laufbahn'®. Wihrend der Aus-

9 Fragestellung siehe Abb. 1.
10 Fragestellungen siehe Abb. 2.
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bildung werden vor allem Weiterbildungen zur Entwicklung von Soft Skills (75,9 %)
und fachbezogene Weiterbildungen (65,5%) empfohlen. Nach absolvierter Ausbil-
dung liegt der Schwerpunkt der Empfehlung stirker auf fachbezogenen Weiterbildun-
gen (81,1%) und einer Qualifikation zum/zur Meister:in (73,0 %) bzw. zum/zur Tech-
niker:in (70,3%) (Abb.2). Auch hier kénnen Tendenzen in bestimmten Gruppen
festgestellt werden: Die Befragten aus dem Personalbereich befiirworten wihrend der
Ausbildung stirker die Férderung von Soft Skills und methodische Weiterbildungen,
die befragten Fithrungskrifte und Ausbilder:innen empfehlen bevorzugt fachbezo-
gene Weiterbildungen. Eine Fortbildung zum/zur Meister:in oder Techniker:in wird
in hoherem Mafl von den Personen empfohlen, die diese Qualifikation selbst durch-
laufen haben. Das Ergebnis deutet auf die sozialisatorische Bedeutung des eigenen
Werdegangs fiir die Berufsidentitit und die damit verbundenen Haltungen hin.

Stimmungsbild 2023:
Empfohlener Weiterbildungsbereich wihrend und nach der Ausbildung

wihrend der Ausbildung nach der Ausbildung
Angaben in %; Angaben in %;
Mehrfachantwort-Set; n = 29 Mehrfachantwort-5Set; n = 37
Soft Skills 75,9 Soft Skills 45,9
Methoden 41,4 Methoden 29,7
Zusatzqualifikationen Zusatzqualifikationen
liber IHK, BK usw. 379 Uber IHK, BK usw. 56,8
Fa_chbe.zog,ene 65,5 Fa.chbe.zogene 811
Weiterbildungen Weiterbildungen
Schnupperstudium 6,9 AdA-Schein 59,5
Duales Studium 13,8 Meister:in 73,0
Andere 3,4 Techniker:in 70,3
Fachwirt:in 32,4
Betriebswirt:in 29,7
Hochschulstudium 29,7
Zertifikatskurse 81
an der Hochschule G
Andere 0,0

Frage C.2a: Empfehlung wihrend der Ausbildungszeit: Wenn ja - Frage: ,Welche
wiirden Sie empfehlen?”

Frage C.3a: : Empfehlung nach der Ausbildungszeit: Wenn ja - Frage: ,Welche
wiirden Sie empfehlen?”

Abbildung 2: Stimmungsbild 2023: Empfohlener Weiterbildungsbereich wihrend und nach der Ausbildung
(Quelle: eigene Darstellung)
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Die Weiterentwicklung der Selbst- und Sozialkompetenzen der Auszubildenden wih-
rend der Ausbildungszeit scheint fiir die Befragten mehrheitlich hohe Bedeutung zu
haben. Nach absolvierter Ausbildung stehen Soft Skills aber deutlich weniger im Fo-
kus. Fiir die Professionalisierung lisst sich daraus der Bedarf ableiten, Ausbilder:in-
nen zu befihigen, die Entwicklung von Soft Skills der Auszubildenden zu férdern bzw.
den Auszubildenden den hohen Stellenwert einer Entwicklung dieser Fahigkeiten
uber die gesamte Erwerbstitigkeit nahezubringen.

Bei der Empfehlung von Angebotsformen fiir Weiterbildungen'! votieren die Be-
fragten deutlich fiir berufsbegleitende Zeitformate (69 %) gegeniiber Vollzeit- (19 %)
und Teilzeitformaten (11,9 %). Dies kann ein Hinweis auf eine betriebliche Perspektive
sein, die durch berufsbegleitende Maflnahmen die Fachkrifte am besten im Arbeits-
prozess gehalten sieht. Eventuell spielen inhaltliche Abwigungen eine Rolle, denn be-
rufsbegleitende Mafinahmen bieten die Moglichkeit, Gelerntes unmittelbar mit der
Praxis zu verkniipfen. Auch pragmatische Uberlegungen, wie z. B. die finanzielle Ab-
sicherung des Lebensunterhalts, flieRen méglicherweise ein. Hinsichtlich des Lernset-
tings fiir Weiterbildungen halten sich Prisenz- (50 %) und Hybridformate (47,5 %) die
Waage. Reine Onlineformate werden kaum empfohlen (2,5 %).

Wie schitzen Ausbildende die aktuelle Praxis und die Entwicklungen hinsichtlich digi-
taler Lernmedien und Lernformate ein? Wie wird der Unterstiitzungsbedarf bei der
Entwicklung digitaler Kompetenzen von Auszubildenden und Ausbildungspersonal
eingeschitzt?

Digitalen Lernmedien messen 81,4 Prozent eine (eher) wichtige Bedeutung zu'2. Diese
Einschitzung deckt sich mit den Ergebnissen der ,Bau-Umfrage 2021“%: Knapp
85 Prozent der befragten Ausbildenden erachten hier die Nutzung digitaler Lernme-
thoden als (eher bis sehr) wichtig fiir eine hervorragende Ausbildung in den Bau- und
Bauausbaugewerken. Fiir die Professionalisierung des Ausbildungspersonals hat der
Einsatz digitaler Lernmedien zwei Perspektiven: Als Medium fur das eigene Lernen
der Ausbildenden und als Instrument fiir die Ausbildungstitigkeit. Die persénliche
Affinitit zu digitalen Lernmedien ist fiir beide Professionalisierungsaspekte relevant
(vgl. Gundermann 2022).

Befragt nach der Qualitit des Einsatzes digitaler Lernmedien und Lernformate in
Ausbildungsbetrieb und Berufsschule' (Abb. 3) zeigt sich im Stimmungsbild 2023 fiir
den Lernort Betrieb folgendes Bild: Ein Mehrwert fir die Vermittlung von Inhalten
wird von einer tiberwiegenden Mehrheit (80,0%) (eher) hoch bewertet. Auch den
Mehrwert digitaler Lernmedien fiir den Lernerfolg (72,7%), die Qualitit der tech-

11 Fragestellung: ,Welche Angebotsformen wiirden Sie generell empfehlen?“ Zeitformat Antwortoptionen: berufsbegleitend;
Teilzeit; Vollzeit. Lernsetting Antwortoptionen: in Prisenz; hybrid; online.

12 Fragestellung: ,Wie wichtig ist hnen der Einsatz digitaler Lernmedien und Lernformate in der dualen Ausbildung?“ 5-stufige
Skalavon 1=, nicht wichtig® bis 5 = ,wichtig*; aktive Enthaltung.

13 Fragestellung: ,Wie wichtig sind lhnen die folgenden Faktoren fiir eine hervorragende berufliche Ausbildung?* Item:
»Nutzung digitaler Lernmethoden*. 6-stufige Skala: 1=,,sehr unwichtig®, 2 = ,unwichtig®, 3 =,eher unwichtig, 4=,,eher
wichtig®, 5=, wichtig®, 6 =, sehr wichtig“; ,,Kann ich nicht sagen*.

14 Fragestellung siehe Abb. 3.
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nischen Umsetzung (67,4%) und die Kompetenz des Ausbildungs- bzw. Lehrperso-
nals beim Einsatz digitaler Lernmedien (63,6 %) schitzt die Mehrheit der Befragten
(eher) gut ein. Die Bewertung fiir den Lernort Berufsschule fillt ebenfalls positiv aus,
im Mittel jedoch etwas niedriger. Lediglich in Hinblick auf die Zeitersparnis durch den
Einsatz von digitalen Lernmedien werden Ausbildungsbetrieb und Berufsschule dhn-
lich bewertet.

Stimmungsbild 2023:
Qualitit digitaler Lernmedien und Lernformate
Angaben in %*; 4-stufige Skala mit Enthaltungskategorie

im Ausbildungsbetrieb in Hinblick auf...
Mehrwert fiir Vermittlung 2,2

von Inhalten (n=45) L e 252 e
Mehrwert fir Lernerfolg 2,3 13,6 50,0 227 1,4
(n=44)
Technische Umset
SNBENRMCHUNE. EE 46,5 20,9 11,6
(n=43)
Digitale Kompetenz 14.0 419 27.9 163
des Personals (n=43) X 4 2 £
Zeitersparnis 2,3
(n=44) 20,5 47,7 15,9 13,6
in der Berufsschule in Hinblick auf...
Meh t fiir Vi ittl
ehrwert fiir Vermittlung 182 38,6 295 136

von Inhalten (n=44)

(n=45)
Technische Umsetzung
(n=44)
Digitale Kompetenz
des Personals (n=43)

9,1 27,3 40,9 9,1 13,6

7,0 27,9 32,6 16,3 16,3

Zeitersparnis  2;3

(n=43) 16,3 32,6 18,6 30,2

nicht gut 2 m3 Wgut aktive Enthaltung

Frage D.3: ,Wie beurteilen Sie die Qualitdt des Einsatzes digitaler Lernmedien und Lernformate in der
dualen Ausbildung?”

*Aufgrund von Rundungsabweichung ieren sich die angegebenen Werte nicht immer auf 100,0 Prozent.

Abbildung 3: Stimmungsbild 2023: Qualitit digitaler Lernmedien und Lernformate (Quelle: eigene Darstel-
lung)

Ein Drittel (32,6 %) der Befragten sieht einen Bedarf spezieller Férder- und Unterstit-
zungsangebote fiir Auszubildende im Bereich Digitalisierung'®. Inhaltlicher Bedarf
besteht in der praktischen Umsetzung von theoretischem Wissen im beruflichen All-
tag, dem Umgang mit Standardanwendungen wie Windows-Office-Programmen und

15 Fragestellung: ,Bedarf es aus lhrer Sicht spezieller Férder- und Unterstiitzungsangebote im Bereich Digitalisierung fiir
Auszubildende?“ Antwortoptionen: ja; nein. ,Wenn ja: Welche halten Sie fiir wichtig?“ offene Angabe.
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dem zielgerichteten Einsatz digitaler Endgerite fiir berufliche Anforderungen. Dieses
Ergebnis muss umfassend diskutiert werden, da Ausbildende als weisungsbefugte Per-
sonen eine gewisse Gatekeeper-Funktion innehaben. Die Férderung seitens des Be-
triebs hingt u. a. von ihrer Kenntnis tiber Férdermoglichkeiten, ihrer Bereitschaft zur
individuellen Férderung sowie ihrer Motivierung und Unterstiitzung der Auszubilden-
den ab. Die Haltung des Ausbildungspersonals kann den Zugang zu Lerngelegenhei-
ten fiir die Auszubildenden vereinfachen oder erschweren.

Fuir das Ausbildungspersonal selbst wird von 46,5 Prozent der Befragten ein Qua-
lifizierungs- und Weiterbildungsbedarf im Bereich Digitalisierung gesehen'®. Hier
reicht das Spektrum der geforderten Inhalte vom Umgang mit digitaler Kommunika-
tion und Lernplattformen tiber das Erstellen digitaler Inhalte bis hin zu Vermittlungs-
kompetenzen. Auch basale digitale Grundkenntnisse werden moniert, ebenso wie die
Fahigkeit, einen Praxisbezug herzustellen. Der geduflerte Bedarf an Weiterbildungsan-
geboten, die Verstindnis fiir den Nutzen und Sinn digitaler Inhalte fordern, ist ein
Indiz dafiir, dass Manahmen fiir notwendig erachtet werden, die eine positive Grund-
haltung gegentiber Anforderungen der Digitalisierung férdern. Die Ergebnisse lassen
jedoch keine Interpretation dariiber zu, ob die digitale Kompetenz von Ausbildenden
tatsdchlich so hoch ist, dass Weiterbildung nur von einem Teil als wichtig erachtet
wird, ob die Befragten anderen Aufgaben oder Weiterbildungsinhalten Vorrang ein-
riumen oder worauf die Einschitzung des eigenen Lernbedarfs beruht.

Welche Sicht haben die Ausbildenden auf das Bedingungsgefiige der beruflichen Bil-
dung in der Region, z. B. in Hinblick auf die Kooperation der beteiligten Akteure an
den Lernorten der beruflichen Bildung oder auf wichtige Aspekte ,exzellenter beruf-
licher Bildung*?

Drei Viertel der Ausbildenden sind (sehr) zufrieden mit den Auszubildenden in ihrem
Betrieb!/, weniger als 10 Prozent geben an, unzufrieden zu sein. Dies widerspricht der
oftmals geduferten Kritik an der Ausbildungsfihigkeit von Auszubildenden und kann
als grundlegend wertschitzende Haltung der Ausbilder:innen gegeniiber ihren Auszu-
bildenden interpretiert werden. Die Ergebnisse der ,Bau-Umfrage 2021“ untermauern
dies'®: 91 Prozent der Befragten halten die Wertschitzung der Auszubildenden durch
den Ausbildungsbetrieb fiir (sehr) wichtig.

Der Einfluss der Zusammenarbeit der Partner der dualen Ausbildung auf den
Ausbildungserfolg wird von einer iiberwiegenden Mehrheit (88,1%) fiir (sehr) wichtig
erachtet'’. Das Ergebnis verweist auf ein hohes Bewusstsein des Ausbildungsperso-
nals fiir die Bedeutung der verschiedenen Perspektiven, die durch die Lernorte Betrieb,

16 Fragestellung: ,Bedarf es aus lhrer Sicht spezieller Qualifizierungs- und Weiterbildungsangebote im Bereich Digitalisie-
rung fiir das Ausbildungspersonal?“ Antwortoptionen: ja; nein. ,Wenn ja: Welche halten Sie fiir wichtig?“ offene Angabe.

17 Fragestellung: ,Wie zufrieden sind Sie generell mit den Auszubildenden in lhrem Betrieb?“; 5-stufige Skala von 1= ,unzu-
frieden bis ,,5 = sehr zufrieden®, aktive Enthaltung.

18 Fragestellung: ,Wie wichtig sind lhnen die folgenden Faktoren fiir eine hervorragende berufliche Ausbildung?* Item:
»Wertschitzung der Auszubildenden durch den Ausbildungsbetrieb®. 6-stufige Skala: 1=,,sehr unwichtig®, 2 =, unwich-
tig*, 3=, eher unwichtig, 4 = ,eher wichtig®, 5 = ,wichtig*, 6 = ,sehr wichtig; ,,Kann ich nicht sagen‘.

19 Fragestellung: ,Welchen Einfluss hat die Zusammenarbeit der Partner der dualen Ausbildung fiir eine erfolgreiche Ausbil-
dung?“ 5-stufige Skala von 1= ,iiberhaupt nicht wichtig* bis 5 =, sehr wichtig; aktive Enthaltung.
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Schule und iiberbetriebliche Ausbildungsstitte in die duale Ausbildung einflieflen.
Das Ergebnis kann auch als Wunsch nach einer noch besseren Zusammenarbeit der
Lernorte interpretiert werden. Es macht deutlich, dass Ausbildende darum wissen,
dass gelingende Zusammenarbeit stindige Aufmerksamkeit und fortlaufendes
Engagement benétigt. Auch in der ,Bau-Umfrage 2021“ wird der Zusammenarbeit
eine Wichtigkeit zugesprochen?’. Ein Grofteil der Befragten (87,9 %) stimmt der Aus-
sage (eher bis sehr) zu, dass eine verstirkte Zusammenarbeit der Lernorte (Berufs-
schule, tiberbetriebliche Lehrlingsunterweisung und Betrieb) die Ausbildung in den
Bau- und Bauausbaugewerken insgesamt verbessern wiirde.

In Freitextantworten fithrten die Befragten Aspekte an, die eine optimale Ausbil-
dung ausmachen?'. Als Eignungsvoraussetzung fiir Ausbildende wird eine Verbin-
dung von sozialer und fachlicher Kompetenz genannt. Als weitere Merkmale werden
breitgeficherte fachliche und allgemeinbildende Kenntnisse angefiihrt, die Fihigkeit
zur individuellen Férderung von Auszubildenden sowie die Fihigkeit, Eigenstindig-
keit und Verantwortungsbereitschaft zu férdern. Jenseits der personenbezogenen
Merkmale werden auch passende strukturelle Voraussetzungen, z. B. durch die Ausbil-
dungsordnungen, postuliert. Die Wichtigkeit der pidagogischen Professionalisierung
des betrieblichen Ausbildungspersonals wird auch in der ,Bau-Umfrage 2021“ deut-
lich?2. Die Mehrheit der Befragten (86,36 %) spricht der piadagogischen Qualifikation
eine zentrale Bedeutung fiir die Gestaltung einer hervorragenden beruflichen Ausbil-
dung zu. Ebenso wird von knapp 91 Prozent der Befragten die Fort- und Weiterbildung
des Ausbildungspersonals im Allgemeinen als wichtig erachtet.

5 Implikationen fiir Professionalisierungskonzepte des
betrieblichen Ausbildungspersonals und Desiderate

Ausgehend von der Fragestellung, welche Haltung und Einstellung zu Ausbildung
und Weiterbildung beim betrieblichen Ausbildungspersonal in der Region OWL vor-
zufinden ist, kénnen aus den dargestellten Ergebnissen Implikationen auf zwei Ebe-
nen abgeleitet werden. Auf Projektebene BB OWL muss vor dem Hintergrund der Er-
gebnisse eine Bewertung bereits entwickelter Lernformate und ein Abgleich mit ge-
planten Konzepten erfolgen. Hier liegt der Mehrwert in einem gegenseitigen
Profitieren von Theorie und Praxis. Der erkennbare Einfluss berufsbiografischer Er-
fahrungen auf die Haltung und Einstellung zur beruflichen Bildung macht umfas-

20 Fragestellung: ,Inwieweit stimmen Sie den nachfolgenden Aussagen zur Zusammenarbeit der Lernorte (Berufsschule,
Uberbetriebliche Lehrlingsunterweisung (ULU/UBA) und Betrieb) zu?“ Item: Eine verstirkte Zusammenarbeit der Lern-
orte wiirde die Ausbildung insgesamt verbessern. 6-stufige Skala: 1=, Stimme tiberhaupt nicht zu*, 2 =,,Stimme nicht
zu*, 3 =,Stimme eher nicht zu*, 4 =, stimme eher zu*, 5=, Stimme zu*, 6 =, Stimme voll und ganz zu*; ,Kann ich nicht
sagen“.

21 Fragestellung: ,Wenn Sie an eine optimale Ausbildung denken, welche Aspekte scheinen lhnen dann ganz besonders
wichtig?“ offene Angabe.

22 Fragestellung: ,Wie wichtig sind lhnen die folgenden Faktoren fiir eine hervorragende berufliche Ausbildung?“ Items:
»Padagogische Qualifikation der betrieblichen Ausbilder:innen®; , Fort- und Weiterbildung des Lehrpersonals/der Ausbil-
der:innen®. 6-stufige Skala: 1= ,sehr unwichtig®, 2=, unwichtig®, 3 = ,eher unwichtig®, 4=,eher wichtig*, 5= ,wichtig*,
6 =,sehrwichtig“; ,Kann ich nicht sagen®.
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sende Information und einen engen Austausch mit dem Ausbildungspersonal fiir eine
nachhaltige Implementierung innovativer Mafinahmen zur Férderung exzellenter be-
ruflicher Bildung unerlisslich; ebenso wie das Einbinden des Ausbildungspersonals in
aktuelle Entwicklungen und eine passende Kommunikation neuer Konzepte. Hier
zeigt sich der Zwiespalt zwischen angebots- und nachfrageorientierter Entwicklung
von Bildungsangeboten. Angebote werden sich nur dann in gréflerem Umfang etablie-
ren, wenn sie der Nachfrage der Zielgruppe entsprechen. Dennoch miissen sie zukiinf-
tigen Bedarfen gerecht werden, die gesellschaftlichen Entwicklungen und bildungs-
politischen Erwigungen entspringen. Innovative Ansitze brauchen einen Erprobungs-
raum, um mogliche Entwicklungswege aufzuzeigen, und wiirden durch eine reine
Nachfrageorientierung blockiert. Zudem ist nicht nur die Akzeptanz von Angeboten
bei der Zielgruppe ein Faktor fur die Etablierung, sondern auch die Unterstiitzung von
weisungsbefugten oder begleitenden Personen. Es bleibt also eine essenzielle Heraus-
forderung, eine pidagogisch-professionelle Haltung des Ausbildungspersonals gegen-
uiber neuen Entwicklungen im Berufsbildungssystem zu férdern.

Uber den Projektrahmen hinaus kénnen aus den Ergebnissen mehrere Anhalts-
punkte fiir die weitere Diskussion von Professionalisierungskonzepten fiir das betrieb-
liche Ausbildungspersonal identifiziert werden. Diese werfen verschiedene Fragestel-
lungen auf, die weiterfithrender Untersuchungen bediirfen. Als Arbeitsergebnis
lassen sich die ermittelten Tendenzen zu drei Professionalitits-Aspekten zusammen-
fassen:

« Eine reflektierte Einschitzung des eigenen Qualifizierungs- bzw. Professionali-
sierungsbedarfs,

- ein austariertes Gleichgewicht von pidagogischer und fachlicher Professionalitit,

« eine Bewusstheit der Prozesshaftigkeit der Professionalisierung und ein reflexi-
ves Bewusstsein eigener Haltungen.

Im Stimmungsbild der dargestellten Befragung bewerten Ausbildende den betrieb-
lichen Part der dualen Ausbildung meist besser als den berufsschulischen, z. B. in
Hinblick auf die digitalen Kompetenzen des Personals. Dabei handelt es sich um sub-
jektive Einschitzungen, die erwartungsgemifl den eigenen Verantwortungsbereich
positiv bewerten. Fiir eine objektivere Beurteilung wiren Kompetenzmessungen erfor-
derlich. Unabhingig davon ist eine adiquate Einschitzung des eigenen Qualifizie-
rungsbedarfs noétig, um passende Schritte in Professionalisierungsmafinahmen zu ge-
hen. Daher ist eine reflektierte Haltung nicht nur fiir die Ausbildungstitigkeit relevant,
sondern auch fiir den eigenen Professionalisierungsprozess.

Ein weiterer Fokus richtet sich auf das Zusammenspiel der doppelten Professio-
nalitit von Ausbildenden. Diese sind sich der zentralen Bedeutung von fachlicher und
padagogischer Professionalitit bewusst. Eine befragte Person bringt ihre Vorstellung
einer optimalen Ausbildungstitigkeit auf den Punkt: ,Menschen etwas erkliren kon-
nen, nahbar sein und offen fiir jegliche Fragen bzw. Ideen“. Wihrend in der Berufs-
schule Heterogenititsaspekte wie die Einrichtungsgrofle kaum Einfluss auf die vorge-
gebenen standardisierten pidagogischen Professionalisierungsmafinahmen der



Haltung und Einstellung des betrieblichen Ausbildungspersonals zu Aus- und Weiterbildung als
86 Ausgangspunkt fur die Professionalisierung

Lehrkrifte haben, stellt sich die Situation in der betrieblichen Ausbildung anders dar.
Weniger standardisierte Qualifizierungswege und heterogene Rahmenbedingungen,
wie z.B. die Betriebsgrofe, der Grad der Einbindung von Ausbildungspersonal und
Auszubildenden in den Produktionsprozess oder der Kontext des Berufsfeldes, neh-
men deutlichen Einfluss auf die Gestaltung von Professionalisierungsmafinahmen.
Die unterschiedlichen Professionalisierungswege fiir Berufsschule und Betrieb lassen
jedoch keine Priferierung zu, da die Entwicklung von Haltung oftmals auf Erfahrung
und informellem Lernen basiert und sich formaler QualifizierungsmafRnahmen ent-
zieht. Hier werden umfassendere Studien benétigt, die Bedarf und Méglichkeiten der
Forderung einer professionellen pidagogischen Haltung des betrieblichen Ausbil-
dungspersonals ermitteln.

Es bleibt zu diskutieren, inwieweit Professionalisierungsmafinahmen Haltungen
beeinflussen kénnen, die durch personliche biografische Entwicklung geprigt wur-
den. Ein reflektiertes Bewusstsein fiir die eigene berufliche Sozialisation und die Ge-
nese der eigenen Haltung erscheint daher ein wichtiges Ziel. Offen bleibt jedoch, wie
solche Maflnahmen gestaltet werden miissen. Professionalisierung bleibt ein indivi-
dueller Prozess, der begleitet und angeregt werden kann, jedoch der individuellen Kon-
struktion unterliegt. In Riickbezug auf die berufliche Handlungskompetenz erscheint,
uiber qualifizierende Mafnahmen hinaus, vor allem die Reflexion des professionellen
Tuns ein Schliissel zur professionellen Haltung betrieblichen Ausbildungspersonals
zu sein.
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Abstract

Die Ausbildung im Pflegeberuf wurde grundlegend reformiert und dabei die Rolle der
Praxisanleitung gestirkt. Damit einher geht ein verindertes Tatigkeitsspektrum des
betrieblichen Bildungspersonals mit Auswirkungen auf die Kompetenzanforderun-
gen. Auf Basis dreier Forschungsprojekte werden die Verdnderungen vorgestellt und
Anpassungsbedarfe fiir die Weiterbildung zur Praxisanleitung abgeleitet.

Training in the nursing profession has been fundamentally reformed and the role of
practical guidance has been strengthened. This has been accompanied by a change in
the range of activities of in-company training staff with an impact on competence re-
quirements. The changes are presented on the basis of three research projects and the
need for adaptation for further training for practical guidance is derived.

1  Hinfiihrung

Der Pflegeberuf nimmt in der Berufsbildungslandschaft eine Sonderstellung ein, da er
jenseits des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) und der Handwerksordnung (HwO) gere-
geltist. In der Systematik der Berufsbildung ist die Pflegeausbildung wie auch Ausbil-
dungen anderer Gesundheits- sowie Erziehungs- und Sozialberufe Teil des Schulbe-
rufssystems, auch wenn die Ausbildung dual organisiert ist (vgl. Reiber & Friese 2022,
S.58). Das Schulberufssystem war bisher aufgrund der ,gesellschaftlich und beruflich
gering bewerteten personenorientierten Ausbildungen in den Gesundheits-, Sozial-
und Erziehungsberufen (GES)“ (ebd., S.59) eher eine ,Residualkategorie” (ebd.) des
Berufsbildungssystems. Derzeit riicken die GES-Berufe und deren Ausbildungen auf-
grund des Fachkriftemangels und ihrer nachholenden Modernisierung stirker in den
Fokus (vgl. Friese 2018, S. 38).

Wihrend bei Ausbildungen des dualen Systems die ,politische Steuerung und
Kontrolle“ (Baethge 2008, S.543) beim Staat — die staatlichen Berufsschulen unterste-
hen dem Schulrecht — und fiir den praktischen Teil bei den Tarifpartnern liegen (vgl.
ebd.), zihlt der Pflegeberuf zu den sog. reglementierten Berufen. Wie bei anderen Be-
rufen, die ,hochrangige Rechtsgiiter” (Wollnik 2012, S. 53) und , Schutz von Leben und
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Gesundheit“ (ebd.) absichern, wird die ,eigenverantwortliche Berufsausiibung” (ebd.,
S.54) durch ein Berufsgesetz geregelt. Dieses Berufsgesetz wurde jetzt novelliert, mit
einer doppelten Zielsetzung: Die neuen Ausbildungen sollen den Beruf attraktiver
machen und gleichzeitig die Anforderungen des Gesundheits- und Versorgungssys-
tems passgenauer adressieren (Reiber 2024b, S.66). Das neue Pflegeberufegesetz
(PfIBG)' istim Jahr 2020 in Kraft getreten.

Bis ins Jahr 2019 erfolgte die Ausbildung in drei nach Lebensaltern differen-
zierten und feldspezifischen Bildungsgingen: der Gesundheits- und Krankenpflege-,
der Gesundheits- und Kinderkrankenpflege- und der Altenpflegeausbildung. Die In-
tegration der bisher drei Berufe in ein generalistisches Berufsprofil und die Zusam-
menfithrung der zuvor getrennten Ausbildungen ging mit einer Aktualisierung der
Ausbildungsinhalte und einer Anpassung der Kompetenzen an die verinderten Anfor-
derungen und komplexeren Versorgungssituationen einher. Daraus ergeben sich glei-
chermafien hohere Anspriiche an die Ausbildung in Theorie und Praxis (vgl. Hofrath,
Peters & Dorin 2021, S.23, 41) wie auch an das Berufsbildungspersonal: Die Kompe-
tenzanforderungen sind vielseitig und anspruchsvoll, und aufgrund des Spiralcurricu-
lums und des didaktischen Prinzips des exemplarischen Lernens (vgl. Fachkommis-
sion nach §53 PfIBG 2020, S. 10, 15) gestaltet sich der Theorie-Praxis-Transfer komple-
xer als in den bisherigen Ausbildungen. Dem arbeitsgebundenen Lernen in realen,
komplexen Pflegesituationen als ,multidimensionale, authentische Arbeitsanforde-
rungen“ (Fachkommission nach §53 PfIBG 2020, S.17) wird im Kompetenzerwerb
eine besondere Bedeutung beigemessen (vgl. ebd.).

Die Pflegeausbildung ist nach der Zusammenfithrung der drei bisherigen Ausbil-
dungen im Zuge der Umsetzung des PfIBG mit tiber 50.000 jihrlich abgeschlossenen
Ausbildungsvertrigen (Stichtag 31.12.2022) im Vergleich mit dem Ranking der Berufs-
bildungsstatistik nach BBiG/HwO bei weitem der am hiufigsten ergriffene Ausbil-
dungsberuf in Deutschland (vgl. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2022, S.7f). Das zeigt sich auch an der Ausbildungsbetriebsquote. Die
Beteiligung der Betriebe an der Pflegeausbildung liegt wesentlich hoher als im Bereich
der dualen Ausbildung nach BBiG, wobei Unterschiede je nach Versorgungssektor be-
stehen (Pflegeheime: 78 %, Krankenhiuser: 64 %, ambulante Pflegedienste: 53 %; vgl.
Hofrath, Peters & Dorin 2021, S.10). Ein wichtiges Motiv fiir diese hohe Ausbildungs-
beteiligung ist, dass die Ausbildung als Strategie der Fachkriftegewinnung betrachtet
wird (vgl. Mohr, Riedlinger & Reiber 2022, S. 216).

In diesem Beitrag werden die verinderten Voraussetzungen und Kompetenz-
anforderungen an das betriebliche Ausbildungspersonal fiir die berufliche Pflegeaus-
bildung? présentiert und den aktuellen Rahmenvorgaben fiir die Weiterbildung von
Praxisanleitung gegeniibergestellt, indem folgende Fragen diskutiert werden: (a) Wie
sehen die aktuellen gesetzlichen Vorgaben fiir Praxisanleitung aus? (b) Welche veran-
derten Kompetenzanforderungen an das betriebliche Ausbildungspersonal ergeben

1 Pflegeberufegesetz vom 17.07.2017 (BGBI.| S.2581) zuletzt gedndert durch Artikel 9 a G.v. 11.07.2021 (BGBI.| S.2754).
2 Das betriebliche Bildungspersonal fiir die hochschulische Pflegeausbildung wird im vorliegenden Beitrag nicht beriick-
sichtigt.
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sich daraus? (c) Welche Veranderungen erleben Praxisanleitende derzeit? (d) Welche
Formen der Unterstiitzung, Beratung und Weiterbildung lassen sich aus der Zusam-
menschau der unterschiedlichen Perspektiven ableiten?

Zunichst wird in Kapitel 2 der Projektkontext vorgestellt, auf den dieser Beitrag
zuriickgreift. Anschlieflend werden die gesetzlichen Vorgaben fiir Praxisanleitung
(Kap. 3) dargelegt. Es folgt eine Einordnung in die alltigliche Ausbildungspraxis
(Kap.4). In Kapitel 5 werden Handlungsansitze und -erfordernisse fiir eine zukunfts-
und tragfihige Praxisanleitung in der Pflegeausbildung formuliert.

2 Projektkontext

Zur Beantwortung der Fragen wird auf Ergebnisse aus drei Forschungsprojekten zu-
riickgegriffen, die durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) im Rahmen des
Forschungsprogramms zur Pflegebildung und zum Pflegeberuf beauftragt wurden.
Das Projekt career@care, Laufzeit 04/2022 bis 11/2023, hatte zum Ziel, das Berufsbil-
dungssystem der Doméne Pflege hinsichtlich seiner bildungs- und gesundheitspoli-
tisch intendierten Durchlissigkeit und tatsichlich genutzter Bildungspfade in der
Praxis zu analysieren, potenzielle und tatsichliche Durchlissigkeitsbarrieren aufzu-
zeigen und Empfehlungen im Hinblick auf die Erméglichung vielfiltiger beruflicher
Bildungspfade und Entwicklungsméglichkeiten zu geben. Im Rahmen des Projekts
wurde eine Ordnungsmittelanalyse, u. a. von Vorgaben zu Weiterbildungen fiir Praxi-
sanleiter:innen, durchgefiihrt, um intendierte und potenzielle Uberginge zwischen
den Ebenen des Pflegebildungssystems zu analysieren. Diese Analyse umfasst Vorga-
ben im Hinblick auf Uberginge, wie z. B. Zulassungsvoraussetzungen und Anrech-
nungsmoglichkeiten sowie fachliche Empfehlungen zur Ausgestaltung von Bildungs-
angeboten. Im Zusatzauftrag career@carePLUS, Laufzeit 11/2022 bis 04/2024, wurden
aufbauend auf die Pflegeberufereform Qualifikationsliicken in den bestehenden Wei-
terbildungsordnungen der Bundeslinder u.a. fiir Praxisanleitung identifiziert und
Module entwickelt, die diese Themen aufgreifen. Im Rahmen einer Dokumentenana-
lyse wurden die Weiterbildungsordnungen und -empfehlungen anhand ihrer Vor-
gaben, der formulierten Handlungsempfehlungen (qualitativ) und Lernergebnisse
(quantitativ anhand der Lernzieltaxonomie von Anderson & Krathwohl 2001) analy-
siert. Im Abgleich mit den in der Ausbildungs- und Priifungsverordnung fiir die Pfle-
geberufe (PflIAPrV)3 vorgegebenen Kompetenzen wurden inhaltliche Abweichungen
identifiziert.

Erginzend werden Ergebnisse der Begleitforschung des Verinderungsprozesses
zur Einfithrung der neuen Pflegeausbildungen* (BENP, Laufzeit 02/2021 bis 01/2024)
referiert. Zum Schwerpunktthema Praxisanleitung wurden Praxisanleitende aus allen

3 Ausbildungs- und Priifungsverordnung fiir die Pflegeberufe vom 2. Oktober 2018 (BGBI. | S.1572), die durch Artikel 10 des
Gesetzes vom 19. Mai 2020 (BGBI. | S.1018) gedndert worden ist. Stand: Gedndert durch Art.10 G.v. 19.5.2020 | 1018.

4 Im Singular ist die generalistisch ausgerichtete Pflegeausbildung angesprochen. Im Plural wird diese differenziert in die
berufliche und hochschulische generalistische Pflegausbildung.
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Pflegesektoren und allen Bundeslindern befragt. Die n = 64 leitfadengestiitzten Inter-
views wurden von Mirz bis Mai 2022 durchgefiihrt und inhaltsanalytisch in Anleh-
nung an Mayring (2015) und Kuckartz (2016) ausgewertet. Neben der teilweise verin-
derten strukturellen Verankerung der Praxisanleitung und arbeitsorganisatorischer
Einbindung der Titigkeit standen die Erfahrungen der befragten Akteure hinsichtlich
verinderter Aufgaben/Anforderungen und die Gestaltung der Anleitung im Fokus.
Ebenso wurde nach dem Selbstverstindnis als Praxisanleiter:in und der Rolle der Pra-
xisanleitung gefragt. Die Praxisanleitenden wurden im Verlauf des Gespriches ge-
beten, eine Einschitzung zu den verfligbaren Weiter- und Fortbildungsangeboten
abzugeben.

3  Gesetzliche Rahmenbedingungen

31 Die Pflegeausbildung

In der Neuausrichtung der Pflegeausbildung wird die Bedeutung der praktischen Pfle-
geausbildung gestirkt, u.a. indem mindestens zehn Prozent der praktischen Ausbil-
dung in Form geplanter, strukturierter und dokumentierter Anleitung wihrend der
Praxiseinsitze gewihrleistet werden miissen (vgl. § 6 Abs. 3 PfIBG). Nach PfIAPrV be-
steht die , Aufgabe der Praxisanleitung [...] [darin], die Auszubildenden schrittweise an
die Wahrnehmung der beruflichen Aufgaben als Pflegefachfrau oder Pflegefachmann
heranzufithren“ ({4 Abs. 1 PfIAPrV).

Das neue Pflegeberufegesetz beinhaltet erstmals sog. vorbehaltenen Titigkeiten
(vgl. §4 PIBG), welche ausschlieflich von Pflegefachpersonen ausgefiithrt werden diir-
fen. Fur die vorbehaltenen Titigkeiten bildet der Pflegeprozess den Ausgangs- und Be-
zugspunkt professionellen pflegerischen Handelns (vgl. Fachkommission nach § 53
PfIBG 2020, S.9), der ,als berufsspezifische und komplexe Methode, [...] das berufliche
Pflegehandeln in Pflegesituationen strukturiert” (ebd., S.12). Die dazu erforderlichen
Kompetenzen sind insb. in den Kompetenzbereichen I und II der Anlagen 1 bis 4 der
PfIAPrV definiert (vgl. ebd.). In den — erstmalig fiir den Pflegeberuf — auf Bundesebene
von einer Fachkommission erstellten Rahmenlehrplinen (vgl. ebd.) ,finden sich pfle-
geprozessbezogene Kompetenzen in allen curricularen Einheiten wieder“ (ebd.) und
»auch in den Rahmenausbildungsplinen [sind] die vorbehaltenen Titigkeiten [...] fest
verankert“ (ebd., S.18).

Zwar hat sich nicht nur allein deshalb das Tatigkeitsspektrum Praxisanleitender
verindert, jedoch stellen die vorbehaltenen Titigkeiten u.a. ein wesentliches Prii-
fungselement der praktischen Priifung dar (vgl. {16 Abs. 2 PfIAPrV), bei der Praxisan-
leitende als Priifer:innen fungieren (vgl. Schlosser 2022, S.190). Dies ist insbesondere
fuir die Praxisanleiter:innen, die bis zur Gesetzesnovelle nach dem ehemaligen Alten-
pflegegesetz (AItPflG)° titig waren, formal eine neue Situation, da die flankierende

5 Gesetz uber die Berufe in der Altenpflege (Altenpflegegesetz — AltPflG) neugefasst durch Beschluss vom 25.08.2003
(BGBI.1 5.1690); zuletzt gedndert durch Artikel 14 G.v. 15.08.2019 (BGBI.1 S.1307); aufgehoben durch Artikel 15 G.v.
17.07.2017 (BGBI. | S. 2581).
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Ausbildungs- und Priifungsverordnung (AltPflAPrV)® bislang lediglich zulieR, dass
die Praxisanleitenden ,in beratender Funktion hinzugezogen werden“ (§12 Abs. 4 Alt-
PfIAPrV) konnten. Das ehemalige Krankenpflegesetz (KrPflG)” bzw. die zugehérige
Ausbildungs- und Priifungsverordnung (KrPflAPrV)? indes sahen dies hingegen be-
reits vor (vgl. §15 Abs. 3 KrPflAPrV). Mit der PflIAPrV sind Praxisanleiter:innen nun
generell gleichberechtigte Mitglieder des Priifungsteams im Kontext der praktischen
Priifung (vgl. {16 Abs. 6 PIIAPTV).

Die praktische Ausbildung zur Pflegefachperson ist in einen Orientierungsein-
satz, Pflichteinsitze, einen Vertiefungseinsatz und Wahleinsitze gegliedert (vgl. Jur-
gensen & Dauer 2021, S. 23). Mit dem Orientierungseinsatz zu Beginn der Ausbildung
ist die ,,Grundlegung im Kompetenzaufbau“ (Fachkommission nach § 53 Pflegeberufe-
gesetz 2020, S.202) intendiert. Er dient dazu, dass sich die Auszubildenden ,erste Ein-
blicke in die praktische Pflegetitigkeit“ (ebd.) verschaffen. Im Rahmen der anschlie-
Renden Pflichteinsitze ,erhalten sie einerseits Einblicke in die Bandbreite der
beruflichen Pflege und vertiefen andererseits ihr Wissen und Kénnen in verschiede-
nen Bereichen“ (Jiirgensen & Dauer 2021, S. 23). Im Vertiefungseinsatz ist vom ,inten-
sivsten Kompetenzaufbau auszugehen“ (Fachkommission nach §53 Pflegeberufe-
gesetz 2020, S. 241). In allen Bereichen findet Praxisanleitung statt, wobei zu beachten
ist, dass in bestimmten Pflichteinsitzen und in sog. weiteren Einsitzen die Praxisan-
leitung ,durch entsprechend qualifizierte Fachkrifte sichergestellt werden“ (§4 Abs. 2
PflAP1V) soll (vgl. auch Jurgensen & Dauer 2021, S. 26); zwar konne daraus ,abgeleitet
werden, dass auch von den in diesen Einsitzen titigen Praxisanleitenden eine Qualifi-
kation durch Berufserfahrung in ihrem jeweiligen Tétigkeitsbereich sowie berufspida-
gogische Fihigkeiten erwartet werden“ (ebd.), allerdings ist eine berufspidagogische
Zusatzqualifikation und die Verpflichtung, diese zu absolvieren, daran nicht qua Ge-
setz gekoppelt (ebd.). Es ist dementsprechend — auch unter Beriicksichtigung von Wei-
tergeltungsregelungen (vgl. {65 Abs. 4 PfIBG; {4 Abs. 3 PIIAPrV) — zu vermuten, dass
sich in den ausbildenden Pflegeeinrichtungen ein heterogenes Bild mit Blick auf die
formalen Qualifikationen ausbildender Personen zeigt.

3.2  Die Weiterbildung zur Praxisanleitung

Der quantitative Umfang zum Erwerb der erforderlichen berufspidagogischen Zusatz-
qualifikation zur Praxisanleitung im Rahmen der Pflegeberufereform wurde um
100 Stunden erhoht und umfasst nun mindestens 300 Stunden (vgl. {4 Abs.3
PflAPrV). Als weitere Voraussetzung ist eine dem PfIBG entsprechende pflegerische
Berufsausbildung erforderlich sowie eine einjihrige Berufserfahrung, die ,im jewei-
ligen Einsatzbereich erworben worden sein“ (§4 Abs. 2 PfIAPrV) sollte. Ebenfalls neu

6 Ausbildungs- und Priifungsverordnung fiir den Beruf der Altenpflegerin und des Altenpflegers (Altenpflege-Ausbildungs-
und Priifungsverordnung — AltPIAPrV) vom 26.11.2002 (BGBI. | S.4418, 4429); zuletzt gedndert durch Artikel 15 G.v.
15.08.2019 (BGBI. 1 5.1307); aufgehoben durch § 62 V. v. 02.10.2018 (BGBI. | S.1572).

7 Gesetz lber die Berufe in der Krankenpflege (Krankenpflegegesetz — KrPflG) vom 16.07.2003 (BGBI.| S.1442); zuletzt
gedndert durch Artikel 12 G.v. 15.08.2019 (BGBI. | S.1307); aufgehoben durch Artikel 15 G.v. 17.07.2017 (BGBI. | S.2581).

8 Ausbildungs- und Prifungsverordnung fiir die Berufe in der Krankenpflege (KrPfIAPrV) vom 10.11.2003 (BGBI. | S.2263);
zuletzt gedndert durch Artikel 13 G.v. 15.08.2019 (BGBI. | S.1307); aufgehoben durch §62V. v. 02.10.2018 (BGBI. | S.1572).
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ist eine jahrliche, insbesondere berufspidagogische Fortbildungsverpflichtung fiir alle
Praxisanleiter:innen im Umfang von mindestens 24 Stunden (vgl. {4 Abs. 3 P{IAPrV).

Wihrend im Kontext der Ausbildereignungsverordnung (AEVO) mit dem Rah-
menplan Empfehlungen fiir die Ausbildung der Ausbilder:innen vorhanden sind, die
allerdings mit einem Umfang von 115 Stunden nicht an die Weiterbildung zur Praxis-
anleitung heranreichen (vgl. BIBB 2023), ist die inhaltliche Ausgestaltung der Weiter-
bildung fiir Praxisanleitende nach dem PfIBG selbst nicht niher differenziert; es exis-
tieren Empfehlungen, bspw. von der Deutschen Krankenhausgesellschaft (DKG; vgl.
DKG 2022), oder landesspezifische Weiterbildungsverordnungen, welche sich aus in-
haltlicher Perspektive und mit Blick auf den Kompetenzerwerb in deutlichem Mafle
unterscheiden (vgl. Tschupke & Meyer 2020, S. 30). Die Dokumentenanalysen der Ord-
nungsmittel im Rahmen der Projekte career@care und career@carePLUS ergaben,
dass in fiinf der 16 Bundeslinder keinerlei gesetzliche Regelungen zur Ausgestaltung
der Weiterbildung vorliegen. In weiteren fiinf Bundeslindern wurden Handlungs-
kompetenzen formuliert und in zwei Bundeslindern spezifische Lernergebnisse kon-
kretisiert. In der Ausgestaltung der verpflichtenden 300 Stunden der Weiterbildung
zur Praxisanleitung existieren Unterschiede im Hinblick auf verpflichtende Hospita-
tionen (16 bis 30 Std.) sowie Selbst- und E-Learning-Anteile. In Rheinland-Pfalz und
Sachsen sind weiterfithrende Hinweise in Form von Rahmencurricula gegeben. In
den Bundeslindern, in denen keine eigene Weiterbildungsordnung vorliegt, bietet
bspw. die Empfehlung fiir die Weiterbildung zur Praxisanleitung der DKG Anhalts-
punkte fiir die formale und inhaltliche Ausgestaltung der Weiterbildung (vgl. DKG
2022). Dabei gilt jedoch zu beachten, dass die DKG als Krankenhaustrigerverband in
erster Linie Krankenhiuser als praktischen Lernort betrachtet, was sich stellenweise
auch in besagter Empfehlung widerspiegelt (vgl. ebd.).

Wie die Analysen zeigten, sind in den meisten Weiterbildungsordnungen die
Neuerungen, die sich durch das PfIBG ergeben und kennzeichnend fiir die Reform der
Ausbildung sind, noch nicht umfassend integriert. Wihrend Themen aus der Pflege-
pidagogik und -didaktik, rechtliche Grundlagen, ethische und pflegewissenschaftliche
Themen sowie Aspekte der Kommunikation und Konfliktlésung vorgegeben sind, wer-
den bspw. die vorbehaltenen Tédtigkeiten bzw. eine vertiefte Auseinandersetzung mit
dem Pflegeprozess aktuell ansatzweise nur in vier Ordnungsmitteln verpflichtend ge-
fordert. In den beiden Regelwerken, die konkrete Lernergebnisse formulieren, finden
sie aktuell keine Berticksichtigung. Die Diversitit an Vorgaben existiert auch im Hin-
blick auf die verpflichtenden jihrlichen Fortbildungen fiir Praxisanleiter:innen. Eigene
Recherchen haben gezeigt, dass es zur Ausgestaltung der jihrlich nachzuweisenden
Fortbildungen in den Bundeslindern ebenfalls unterschiedliche Richtlinien gibt. So
sind diese teilweise in fachwissenschaftliche und berufspiddagogische Anteile mit teils
je unterschiedlicher Gewichtung gegliedert (vgl. bspw. LAGeSo Berlin 2022; Landes-
pflegekammer Rheinland-Pfalz o.].; SHIBB 2018; Sozialministerium Baden-Wiirttem-
berg 2023).

Insgesamt kann den verpflichtenden Fort- und Weiterbildungen fiir Praxisanlei-
ter:innen eine Alleinstellung im Vergleich mit den Weiterbildungsanforderungen fiir
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Ausbilder:innen in den dualen Ausbildungen bescheinigt werden (vgl. Schlosser 2022,
S.26). Dennoch ziehen die fehlenden Rahmenvorgaben Unklarheiten nach sich, bspw.
welche Kompetenzen erworben werden sollen. Anspruch und Ausgestaltung sind von
landesspezifischen Vorgaben und besonders den Bildungstrigern abhingig. Dariiber
hinaus wird diskutiert, ob die Weiterbildung aufgrund der geforderten wissenschaft-
lichen Kompetenzen an Hochschulen zu verorten wire (vgl. Tschupke & Meyer 2020,
S.29f).

4 Die Praxis

Befunde der BENP belegen, dass sich das Titigkeitsfeld von Praxisanleiter:innen im
Zuge der neuen Pflegeausbildung erweitert hat. Im Kontext des erweiterten Tatigkeits-
feldes sind sie auf mehreren Handlungsebenen eingebunden — der operativen Hand-
lungsebene und der Organisations-, Planungs- und Entwicklungsebene (vgl. Reiber
2024; Reiber, Tsarouha & Rebmann 2022, S. 33). Praxisanleiter:innen kénnen einrich-
tungsspezifisch unterschiedlich in sich ausdifferenzierenden Strukturen verortet und
mit unterschiedlichen Aufgaben betraut sein (vgl. Tsarouha, Krause-Zenf, Greifd] et al.
2023, S.108f.). Auf der Organisations-, Planungs- und Entwicklungsebene erfiillen
Praxisanleiter:innen Aufgaben des Personalmanagements, der Einsatzplanung und
der Dienstplangestaltung fiir die Auszubildenden und sind verantwortlich fuir die Erar-
beitung von Ausbildungskonzepten, einrichtungsinterner Curricula und Arbeits- und
Lernaufgaben (vgl. ebd., S.110f.). Hierzu stehen sie idealerweise im engen Austausch
mit den kooperierenden Pflegeschulen und Praxispartnern. Gleichzeitig wirken sie
bestenfalls an der Gestaltung direkt praxis- und anleitungsrelevanter Bestandteile des
schulinternen Curriculums der Pflegeschule mit (vgl. Braun, Muratore & Palatschek
2024, S. 61). Bereits vor der Einfithrung der Generalistik waren mancherorts Praxisan-
leiter:innen mit den Aufgaben betraut, Ausbildungskonzepte, einrichtungsinterne
Curricula und Lernaufgaben zu entwickeln, jedoch stellen diese als neuer regelhafter
Tidtigkeitsbestandteil fiir viele neue Aufgaben dar. Auf der operativen Ebene wird die
konsequente Kompetenzorientierung als Leitmaxime und -prinzip der neuen Ausbil-
dung von Praxisanleiter:innen als neue Herausforderung wahrgenommen, weil Anlei-
tung nun mehr bedeutet als das korrekte Zeigen von und das Heranfiihren an die
selbststindige Durchfiithrung einer Technik. Vielmehr geht es darum, Techniken und
Abliufe in eine vollstindige Handlung im Sinne des Pflegeprozesses zu integrieren
(vgl. Reiber, Tsarouha & Rebmann 2022, S.32f)). Auch wenn der Kompetenzbegriff
bereits seit den beiden letzten Berufegesetzen eingefiihrt ist, wird das Prinzip der
Kompetenzorientierung in dieser konsequenten Anwendung und Umsetzung als neu
und anspruchsvoll erlebt (vgl. Reiber, Rolle & Winter etal. 2024, S.1801f.), was sich
insb. auch bei der Beurteilung nach Kompetenzbereichen zeigt (vgl. Tsarouha, Krause-
Zenf, Greifdl etal. 2023, S.112). Daneben ist es aufgrund der breiten Ausrichtung der
neuen Pflegeausbildung notwendig, die Spezifika des eigenen Versorgungs- und
Fachbereichs und dessen inhirente Pflegeprinzipien sowie spezifische pflegerische
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Aufgaben von Grund auf zu vermitteln. Arbeits- und Lernaufgaben sollen berufliche
Schliisselsituationen integrieren. In der konkreten Anleitung ist dartiber hinaus die
individuelle Situation der zu pflegenden Menschen zu berticksichtigen. Gleichzeitig
ist sie an den Bediirfnissen der einzelnen Auszubildenden und den spezifischen Még-
lichkeiten/Bedingungen der jeweiligen Praxiseinrichtung auszurichten. Lehr- und
Lerngelegenheiten werden von den Praxisanleiter:innen vor Ort geprigt und gestaltet.
Insgesamt lassen sich die Entwicklungen als Prozess der Professionalisierung des be-
trieblichen Bildungspersonals in der Pflege lesen (vgl. Reiber 2024a, S.70f.).

Analog dazu tritt im Rahmen der BENP die Bedeutsamkeit von Fort- und Weiter-
bildungsangeboten hervor, um eine inhaltlich anspruchsvolle Praxisanleitung zu ge-
stalten. Ableitbare und gewlnschte Kernthemen der Weiterbildung sind die Kompe-
tenz- und Handlungsorientierung als leitendes Ausbildungsprinzip sowie die didakti-
sche Umsetzung dieses Prinzips (z.B. das Arbeiten mit Fallbeispielen). Hinsichtlich
der jahrlichen Pflichtfortbildungen werden berufspiddagogische — insbesondere didak-
tisch-methodische — Inhalte als wichtig betont (vgl. Grofmann, Wochnik, Reiber et al.
2023, S.128, 131).

Praxisanleiter:innen befinden sich aufgrund des anhaltenden Fachkriftemangels
in einem Spannungsfeld zwischen Ausbildungsauftrag und der Bewiltigung der all-
tiglichen Arbeitsabldufe im Rahmen der pflegerischen Versorgung (vgl. Reiber 2024a,
S. 68; Mohr, Riedlinger & Reiber 2022, S.2311f.; Schlosser 2022, S.120{f.). Als eine der
zentralen Maflnahmen der Fachkriftesicherung ist die Ausbildung selbst geprigt
durch den Fachkriftemangel, der die Pflegebranche seit Jahren beschiftigt. Diesen be-
kommen die Praxisanleiter:innen und Auszubildenden in ihrem Ausbildungsalltag
deutlich zu spiiren. Um bestehende Personalliicken zu fiillen, miissen Praxisanlei-
ter:innen hiufig in der pflegerischen Versorgung einspringen und Auszubildenden
werden Hilfstitigkeiten tibertragen (vgl. Mohr, Riedlinger & Reiber 2022, S.231). So
berichten im aktuellen Ausbildungsreport der Gewerkschaft ver.di (2022) nur 35,5 Pro-
zent der Auszubildenden, den gesetzlich geforderten Anteil an geplanter Praxisanlei-
tung von zehn Prozent der praktischen Ausbildungszeit (vgl. § 6 Abs. 3 PAIBG) erhalten
zu haben. Mehr als 43 Prozent geben an, dass die gesetzliche Vorgabe lediglich ,auf
dem Papier” (ver.di 2022, S.29) eingehalten wurde (vgl. ebd.). Ein weiteres Dilemma
bringt die Diskrepanz zwischen der Vermittlung idealtypischen Handelns und der All-
tagspraktiken, die durch den Fachkriftemangel geprigt und tendenziell der Aufrecht-
erhaltung organisationaler Abliufe untergeordnet sind (vgl. Mohr, Riedlinger & Reiber
2022, S.235), mit sich (vgl. Reiber 2024a, S. 68). Das kann dazu fithren, dass Praxisan-
leitende im Arbeitsalltag eine Rollendiffusitit (vgl. Schlosser 2022, S.133f.) erleben, da
sie ihre Tatigkeit als Ausbilder:in und ihre Tétigkeit als Pflegefachperson miteinander
vereinbaren miissen.
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5 Fazit und Ausblick

Der mit der Pflegeberufereform gestiegene Anspruch an das betriebliche Bildungsper-
sonal und Auszubildende spiegelt sich bislang kaum in den rechtlichen Vorgaben und
den vorhandenen Empfehlungen fiir die Weiterbildung zur Praxisanleitung wider. Im
Hinblick auf die landesspezifischen Vorgaben ist sowohl fiir die Weiterbildung als
auch fir die verpflichtenden jihrlichen Fortbildungen fiir Praxisanleiter:innen eine
Anpassung, Vereinheitlichung und angemessene Ausdifferenzierung zu fordern, die
die Bundesgesetze und die aktuellen Erkenntnisse aus dem Forschungsprogramm des
BIBB einbeziehen. Die Wiinsche und Anforderungen von Praxisanleiter:innen an
Fort- und Weiterbildungsangebote sind zu berticksichtigen, wie bspw. eine umfas-
sende Thematisierung der Kompetenz- und Handlungsorientierung der Pflegeausbil-
dung sowie ihre methodisch-didaktische Umsetzung. Daneben sind die fiir die neuen
Tatigkeitsfelder erforderlichen Kompetenzen unter Beriicksichtigung ,berufspidago-
gischer, fachlicher und fachdidaktischer Inhalte“ (Reiber, Tsarouha & Rebmann 2022,
S. 34) zu definieren und an den Kernkompetenzen von Pflegefachpersonen auszurich-
ten, die sich in den vorbehaltenen Titigkeiten und dem Pflegeprozess als berufsspezi-
fische Arbeitsmethode widerspiegeln. Die Verantwortung fiir die Erstellung einer
Weiterbildungsordnung und von Vorgaben fiir Weiterbildungstriger kann an die Pfle-
geberufekammern iibertragen werden, gleiches gilt fiir die Regelung der verpflichten-
den jihrlichen Fortbildungen. Das garantiert, dass die Vorgaben durch die eigene
Berufsgruppe entwickelt und verabschiedet werden und linderiibergreifend systemati-
siert werden koénnen. Aus diesem Grund ist die Einrichtung von Pflegeberufekam-
mern zu unterstiitzen.

Curricula fiir Weiter- und Fortbildungen fiir das betriebliche Bildungspersonal
miissen die konsequente Umsetzung des Prinzips der Kompetenzorientierung der
Pflegeausbildung abbilden. Die nachhingende Anpassung und Aktualisierung der ge-
setzlichen Vorgaben hat zur Konsequenz, dass es von den einzelnen Weiterbildungs-
einrichtungen abhingig ist, ob und in welchem Mafle die aktuellen Bildungsginge das
neue Berufsprofil, die neue Ausbildungsphilosophie, das Prinzip der Kompetenzorien-
tierung sowie Inhalte und Kompetenzen der PfIAPrV bereits integrieren. Dabei wird
eine weitere Besonderheit der Pflegeberufe bedeutsam: Weiterbildungseinrichtungen
weisen in ihrer Vielfalt eine enorme Heterogenitit und Diffusitit auf. Weiterbildun-
gen sind zwar oftmals modularisiert, hinsichtlich der Kompetenzorientierung und
professionstheoretischer Fundierung gibt es jedoch grofle Unterschiede, wie anhand
einer Analyse fachspezifischer Weiterbildungen aufgezeigt wurde (vgl. Deutsches In-
stitut fiir angewandte Pflegeforschung 2017, S. 8).

Neue Titigkeitsfelder machen — neben angepassten Bildungsangeboten (vgl. Rei-
ber, Tsarouha & Rebmann 2022, S. 34) — auch Verinderungen im Arbeitsumfeld und
eine neu justierte Einbettung in Prozesse und Strukturen erforderlich. Auf betrieb-
licher Ebene kann — nicht nur im Hinblick auf die Pflegeausbildung — mittels einer
Ausbildungsstrategie, die operationalisiert in alle Ebenen der Betriebe hineinwirkt, ein
Bewusstsein fiir die Belange der Ausbildenden und Auszubildenden und ein lernf6r-
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derliches Klima geschaffen werden (vgl. Reiber & Mohr 2024, S.430ff.; Mohr etal.
2021). Dies bezieht sich einerseits sowohl auf die geplanten Anleitungen als auch auf
den Anteil der tibrigen 90 Prozent der praktischen Ausbildung, der durch situative An-
leitungssituationen gekennzeichnet ist (vgl. Klein, Peters, Garcia Gonzalez et al. 2021,
S.15, 17) und méglicherweise fiir die berufliche Sozialisation der Auszubildenden noch
bedeutsamer ist als die immer auch ein wenig artifiziell anmutende Praxisanleitung
(vgl. Mohr, Riedlinger & Reiber 2022, S.221). Andererseits wird deutlich, dass Ausbil-
dung nicht nur eine zentrale Strategie der Fachkriftesicherung ist, sondern welcher
Rahmenbedingungen es betriebsintern bedarf, damit Praxisanleiter:innen sich in ihrer
jeweiligen Rolle als handlungswirksam erleben.

Durch die Zusammenfiithrung von bisher drei getrennten Ausbildungen zu einer
generalistisch ausgerichteten Pflegeausbildung wurde diese zum am hiufigsten ergrif-
fenen Ausbildungsberuf in Deutschland. Die Anzahl der ausbildenden Betriebe in der
Pflegebranche ist tiberdurchschnittlich hoch. Die Verantwortung von Praxisanleiter:in-
nen fiir die Pflegeausbildung ist von besonderer Bedeutung, da sie Schliisselpersonen
fiir die Verkniipfung theoretischer Inhalte und praktischer Titigkeit darstellen. Praxis-
anleitung hat im Zuge der Pflegeberufereform eine Aufwertung erfahren. Die Bedeu-
tung einer hochwertigen praktischen Ausbildung in der Vermittlung praktischer
Handlungskompetenzen im Rahmen arbeitsgebundenen Lernens wurde erkannt.

Damit Praxisanleitung wirksam wird, sind jedoch auch die Rahmenbedingungen
so abzustecken, dass Praxisanleiter:innen iiber die erforderlichen (Zeit-)Ressourcen
verfligen und Unterstiitzung durch das betriebliche Management erhalten. Der zeit-
liche Zuschnitt der betrieblichen Funktion Praxisanleitung sollte das umfassendere T4-
tigkeitsspektrum angemessen abbilden. Die rechtliche Sonderstellung der Pflegebe-
rufe auflerhalb des BBiG bedingt ebenfalls eine rechtliche Sonderstellung der Fort-
und Weiterbildung des betrieblichen Ausbildungspersonals in der Pflege; hier gibt es
Regelungsbedarf. Dabei sind insbesondere die konsequente Kompetenzorientierung
der neuen Pflegeausbildung und konzeptionelle, koordinierende und administrativ-
organisatorische Aspekte der beruflichen Bildungspraxis zu beriicksichtigen.
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Herausforderungen in der Qualifizierung
fiir praxisanleitende Personen in der Pflege —
Quo vadis?

RoswiTHA ERTL-ScHMUCK & LUCIE STRAUR

Abstract

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Herausforderungen und den aktuellen Stand in
der Qualifizierung von Praxisanleitenden in der Pflege. Angesichts der Reform des
Pflegeberufegesetzes (PfIBG) im Jahr 2017 und der damit einhergehenden Vereinheit-
lichung der Pflegeausbildung stehen Praxisanleitende sowie Lehrende in der Weiter-
bildung zur Praxisanleitung vor neuen Anforderungen. Im Hinblick darauf wird nach-
folgend das Projekt ,Berufspidagogisch-Didaktische Qualifizierungsinitiative fur
praxisanleitendes Personal in Gesundheitsfachberufen“ (BEDiQUAPP) und das da-
raus entwickelte, kompetenzorientierte Weiterbildungskonzept fiir Praxisanleitende
vorgestellt. Das Modellprojekt ,Beratungsstelle Pflegeausbildung Sachsen erginzt
den Beitrag mit exemplarischen Ergebnissen aus der Begleitstudie , ErfahrungsRaum
praktische Pflegeausbildung (ERPP-Studie 2023). Insgesamt steht die Qualifizierung
fiir Praxisanleitende vor wichtigen Weiterentwicklungen und Anpassungen, um der
generalistischen Pflegeausbildung gerecht zu werden.

This article sheds light on the challenges and current status of the qualification of prac-
tical instructors in nursing. In view of the reform of the Nursing Professions Act
(PfIBG) in 2017 and the associated standardisation of nursing training, practice instruc-
tors and teachers in further training for practice guidance are facing new challenges.
With this in mind, the project ‘Vocational pedagogical-didactic qualification initiative
for practice instructors in healthcare professions’ (BEDiQUAPP) and the competence-
oriented further training concept for practice instructors developed from it are pre-
sented below. The model project ‘Beratungsstelle Pflegeausbildung Sachsen’ comple-
ments the article with exemplary results from the accompanying study ‘Erfahrungs-
Raum praktische Pflegeausbildung’ (ERPP Study 2023). Overall, the qualification of
practical instructors is facing important further developments and adjustments in
order to do justice to generalist nursing training.
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1  Standortbestimmung der Praxisanleitung im Berufsfeld
Pflege

Nach wie vor sind die Ausbildungen in den Gesundheitsfachberufen — mit wenigen
Ausnahmen — nicht im dualen Berufsbildungssystem angesiedelt. Diese unterschied-
liche Verortung im Berufsbildungssystem hat u. a. auch Auswirkungen auf die Qualifi-
zierung von Praxisanleitenden in den Berufsfeldern Gesundheit und Pflege. Die im
Berufsbildungsgesetz (BBiG) vorgeschriebenen Mindestmafistibe fiir die fachliche Eig-
nung der Ausbilder:innen in den Betrieben finden fiir diese Ausbildungsginge keine
Anwendung.! Mit dem im Jahr 2020 in Kraft getretenen Pflegeberufegesetz (PfIBG)
und der Ausbildungs- und Priifungsverordnung fiir Pflegeberufe (PflAPrV) werden
jedoch — zumindest fiir das Berufsfeld Pflege — Weichen gesetzt, die Ausbildung am
Lernort berufsbildende Schule und am Lernort Betrieb nach bundeseinheitlichen Rah-
menplinen zu gestalten, um einen Beitrag zur Vereinheitlichung der Pflegeausbil-
dung zu leisten und eine qualitativ hochwertige Ausbildung zu sichern (vgl. Fachkom-
mission 2020). Erstmalig wurde vom Gesetzgeber eine Fachkommission eingesetzt,
um Empfehlungen fiir bundesweite Rahmenpline zu erstellen. Diese beziehen sich
auf einen Rahmenlehrplan fiir den theoretischen und praktischen Unterricht an den
Pflegeschulen und auf Rahmenausbildungspline fiir die praktische Ausbildung in
den verschiedenen Ausbildungseinsitzen (PfIBG, §53). Neu sind eine generalistische
Ausrichtung der dreijihrigen Pflegeausbildung? und die gesetzliche Regelung vorbe-
haltener Aufgaben mit umfassender Pflegeprozessverantwortung sowie die Qualifizie-
rungsmoglichkeit der Absolvierung eines primirqualifizierenden Pflegestudiums.
Somit wurden die Vorgaben fiir die Struktur der schulischen und praktischen Ausbil-
dung geindert mit dem Ziel, die Qualitit und die Attraktivitit des Pflegeberufes zu
stirken (vgl. Walter & Ertl-Schmuck 2020).

Mit diesen Ordnungsmitteln gehen auch neue curriculare Strukturen und erwei-
terte Anforderungen fiir die Ausgestaltung der Weiterbildungscurricula fir Praxisan-
leitung und deren curricular-didaktische Umsetzung einher. Damit verbunden sind
Transformationsprozesse fiir die Praxisanleitenden und deren Qualifizierung. Hervor-
zuheben ist die Kompetenz- und Situationsorientierung als Grundlage fiir die curricu-
lare Struktur der Weiterbildungsmodule, damit praxisanleitende Personen die Auszu-
bildenden kompetenzorientiert begleiten kénnen. Mit den neuen gesetzlichen Rege-
lungen erfolgte fiir die Weiterbildung zur Praxisanleitung eine Stundenerhshung von
200 auf 300 Stunden sowie eine Fortbildungspflicht von jihrlich mindestens 24 Stun-
den (PflAPrV, §4 Abs. 3). Auch legen die gesetzlichen Vorgaben 10 Prozent Praxisanlei-
tungen pro Einsatz und auszubildender Person fest (PIBG, {6 Abs. 3). Allerdings ent-
halten diese Vorgaben keine Zeitangaben fiir die Vor- und Nachbereitung der Anlei-

1 Hier wire jedoch zu priifen, ob diese Mindestmafstibe fiir eine berufspadagogische Qualifizierung ausreichend sind.
2 Die generalistische Pflegeausbildung fiithrt die drei bislang getrennten Abschliisse Altenpflege, Gesundheits- und Kran-
kenpflege sowie Gesundheits- und Kinderkrankenpflege zusammen. Die neue Berufsbezeichnung ist Pflegefachfrau/Pfle-
gefachmann. Allerdings sind Ausnahmen im letzten Ausbildungsdrittel vorgesehen, in denen die Méglichkeit besteht,
Abschliisse in der Altenpflege, Gesundheits- und Krankenpflege und Gesundheits- und Kinderkrankenpflege zu erwerben.
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tungen, Mitgestaltung der Lernortkooperation und administrativen Téatigkeiten.
Ebenso fehlen Angaben zur Qualitit der Weiterbildung zur Praxisanleitung. Die Kon-
zeption der Weiterbildungsverordnungen zur Praxisanleitung bleibt Lindersache und
die curriculare Ausgestaltung obliegt den jeweiligen Bildungsinstitutionen, die diese
Weiterbildung anbieten. Eine lindervergleichende Analyse von Weiterbildungsverord-
nungen zeigt, wie sehr sich diese in ihren Strukturen unterscheiden und eine konse-
quente Umsetzung des curricularen Situationsprinzips ist nur in Ansitzen erkennbar
(vgl. Ertl-Schmuck etal. 2021). Auf Bundesebene liegt bislang kein Rahmenlehrplan
zur Qualifizierung der Praxisanleitung vor. Inwieweit sich die Anforderungen, die mit
dem Rahmenausbildungsplan an praxisanleitende Personen gestellt werden, in den
jeweiligen Weiterbildungscurricula wiederfinden, ist ein Forschungsdesiderat.

Damit Praxisanleitende die Anforderungen, die mit der Pflegereform einher-
gehen, bewiltigen kénnen, bedarf es jedoch auch in der Weiterbildung zur Praxisanlei-
tung der curricularen Neuanpassung. Gefordert wird eine Qualifizierung der Praxisan-
leitenden, in der ihre berufspidagogische Kompetenz gestirkt und diese befihigt
werden, das Lernen im Arbeitsprozess nach aktuellen berufspidagogischen und pflege-
didaktischen Erkenntnissen auszurichten (vgl. u.a. Darmann-Finck & Muths 2016).
Dartiber hinaus sind mit der Pflegereform und der Umsetzung der Rahmenpline
nicht nur enorme organisatorische Herausforderungen fiir die Triger der Weiterbil-
dungseinrichtungen, sondern auch fiir die Triager der schulischen und die an der prak-
tischen Ausbildung beteiligten Pflegeeinrichtungen entstanden.

Gleichzeitig bleibt der derzeitige Arbeitsmarkt im Pflegebereich durch eine fort-
wihrende Differenz zwischen Personalbedarf und Personalangebot in Deutschland
deutlich angespannt. Dies spiegelt sich auch in der Vertragsauflsungs- beziehungs-
weise Abbruchquote in der Pflegeausbildung wider. Zwar wurden in Sachsen im
Jahr 2020 insgesamt 3.259 Ausbildungsvertrige fiir die Pflegeausbildung abgeschlos-
sen, jedoch sind davon bereits bis Ende Dezember 2020 5,5 Prozent wieder vorzeitig
aufgelost worden (Destatis, Statistisches Bundesamt 2021). Die Initiative , Pflegenot
Deutschland“ geht von einer bundesweiten Abbruchquote von etwa 30 Prozent aus
(Pflegenot Deutschland 2023). Durch die erschwerten Arbeitsbedingungen und den
durch das Pflegeberufegesetz gestiegenen Stellenwert der praktischen Pflegeausbil-
dung sehen sich Praxisanleitende, aber auch Auszubildende einer Doppelbelastung
ausgesetzt.?

Vor dem Hintergrund dieser Problemlagen unterstiitzt das Sichsische Staatsmi-
nisterium fiir Soziales und Gesellschaftlichen Zusammenhalt (SMS) die vielfiltigen
Transformationsprozesse, die mit der Umsetzung der Pflegereform verbunden sind,
und fordert Projekte, deren ausgewihlte Ergebnisse in diesem Beitrag fokussiert wer-
den.

3 Praxisanleitende agieren zwischen ihren Rollen als Pflegefachperson und Praxisanleitende:r. Aber auch bei den Auszubil-
denden verschwimmen die Rollen zwischen Lernen und Arbeiten (vgl. Schlosser 2022, S.125).
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2  Das Projekt BEDIQUAPP

Das Forderprogramm ,Berufspiddagogisch-Didaktische Qualifizierungsinitiative fiir
praxisanleitendes Personal in Gesundheitsfachberufen“ (BEDiQUAPP) war ein ge-
meinsames Projekt der Technischen Universitit Dresden, Professur fur Gesundheit
und Pflege/Berufliche Didaktik, und dem Bildungstriger des Deutschen Roten Kreu-
zes (DRK) mit dem Standort Dresden. Das primire Ziel bestand darin, ein Kompetenz-
profil zur Qualifizierung von Praxisanleitenden zu entwickeln, um dariiber ein modu-
larisiertes, kompetenzorientiertes Weiterbildungskonzept zu erarbeiten, welches in
einem Pilot-Weiterbildungskurs praktisch erprobt und evaluiert wird. Auf Grundlage
dieser Zielsetzung soll die bestehende Sichsische Weiterbildungsverordnung fiir Ge-
sundheitsfachberufe (SichsGfbWBVO) an aktuelle berufspidagogische Erkenntnisse
angepasst werden, um die Reformprozesse der neuen gesetzlichen Regelungen zu un-
terstiitzen und eine adiquate Weiterbildung zur Praxisanleitung zu ermoglichen.

21  Ausgangslage

Unbestritten ist, dass das Lernen am Lernort Praxis eine hohe Bedeutung fiir die Ent-
wicklung beruflichen Kénnens hat (vgl. u.a. Bohrer 2013; Schlosser 2022). Die Praxi-
sanleiter:innen nehmen in diesem Prozess eine bedeutsame Rolle ein und tragen fiir
das Erreichen des Ausbildungsziels eine mafigebliche Verantwortung (vgl. Bundesver-
band Lehrende Gesundheits- und Sozialberufe 2020). Dennoch weist die Forschung
zum Handlungsfeld Praxisanleitung erhebliche Liicken auf. Es fehlt eine umfassende
Berufsfeldforschung, um das Handlungsfeld der Praxisanleitung empirisch zu erfor-
schen und erforderliche Kompetenzen der Praxisanleiter:innen explizit herauszustel-
len. Es gibt zwar zahlreiche Studien, in denen Lerngegenstinde fiir das Lernen in der
Praxis empirisch erforscht und beschrieben werden und auch die Sicht der Auszubil-
denden und der Praxisanleiter:innen wird in den Blick genommen (vgl. u.a. Bohrer
2013; Fichtmiiller & Walter 2007; Schlosser 2022), berufsfelddidaktisch untermauerte
Curricula fur die Weiterbildung zur Praxisanleitung gibt es aber bislang nicht. Auch
fehlen Qualititsstandards fiir das lehrende Personal in den jeweiligen Weiterbildungs-
institutionen, die eine Weiterbildung zur Praxisanleitung anbieten. Damit zeigt die
Weiterbildung zur Praxisanleitung einen grofien Entwicklungsbedarf auf. Genau hier
setzt das BEDiQUAPP-Projekt an, das von November 2019 bis Dezember 2020 durch-
gefiihrt wurde. In Expertenworkshops wurden neben der Identifizierung von charakte-
ristischen Handlungen und Aufgaben aus dem Handlungsfeld der Praxisanleitung
ebenso erlebte Praxisanleitungssituationen iber Tonbandtriger aufgezeichnet sowie
Bedarfe fiir die Weiterbildung und praktische Ausbildung ermittelt, um dem Hand-
lungsfeld der Praxisanleiter:innen niher zu kommen.

2.2 Methodisches Vorgehen

Das Projekt beinhaltet drei Meilensteine, in denen sich die zugehérigen Arbeitspakete
widerspiegeln. In Meilenstein I steht die Erfassung der Ist-Situation mit vier Arbeits-
paketen im Fokus. Hier werden im ersten Arbeitspaket aktuelle Literatur und empiri-
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sche Forschungsergebnisse analysiert und die Problemstellungen im Rahmen der
Weiterbildung zur Praxisanleitung verdeutlicht. Das zweite und dritte Arbeitspaket be-
inhaltet die Sichtung und Analyse normativer Gesetze und Weiterbildungs(ver)ord-
nungen der Linder. Im vierten Arbeitspaket erfolgt die Planung, Durchfithrung und
Auswertung der Expertenworkshops zur berufsfeldanalytischen Fundierung des Pro-
jekts. Die Ergebnisse des ersten Meilensteins bildeten die Voraussetzung zur Weiterar-
beit im Meilenstein II. In diesem steht die Erstellung eines modularisierten und kom-
petenzorientierten Curriculums fiir die Weiterbildung zur Praxisanleitung im Fokus,
in dem die neuen Anforderungen, die mit der Pflegereform verbunden sind, Eingang
finden. Unter Berticksichtigung der Ergebnisse aus den Workshops und des erarbeite-
ten theoretischen berufspidagogischen Begriindungsrahmens werden Konstruktions-
prinzipien, die fiir die neue Konzeption der Modulstruktur leitend sind, erarbeitet. Im
Rahmen des dritten Meilensteins wird die Durchfithrung der modellhaften Pilotweiter-
bildung am DRK Bildungswerk Dresden beschrieben und die vorgenommene Evalua-
tion vorgestellt.

In diesem Beitrag wird der Schwerpunkt auf Meilenstein II gelegt, anschliefend
werden Herausforderungen, die aus der Zusammenfithrung der Evaluationsergeb-
nisse des praktisch erprobten Modellcurriculums aus Meilenstein I1 erkennbar sind,
vorgestellt.

Meilenstein I1: Zur empirischen Fundierung und zur Anndherung an das Hand-
lungsfeld der Praxisanleiter:innen wurden vier Expertenworkshops mit jeweils einer
eintigigen Dauer organisiert, in denen unterschiedliche Perspektiven in den Blick ka-
men. Workshop 1: Praktizierende Praxisanleiter:innen (n = 14), Workshop 2: Auszubil-
dende (n=14), Workshop 3: Teilnehmende, die sich aktuell in der Weiterbildung zur
Praxisanleitung befanden (n=18), und Workshop 4: Bildungspraktiker:innen, die in
der Fort- und Weiterbildung zur Praxisanleitung als Lehrende titig sind (n = 6). In An-
lehnung an die berufswissenschaftliche Forschung (u.a. an Spéttl 2005) standen Ex-
perteninterviews im Fokus der jeweiligen Workshops. Aufgrund des engen Zeitrah-
mens wurden diese von den Teilnehmenden selbst in Kleingruppen durchgefiihrt. Bei
diesem Vorgehen sind die eingeladenen Expertinnen und Experten nicht das zentrale
Objekt der Untersuchung selbst, sondern sie sind Beteiligte der Prozesse, fiir die sich
dieses Projekt interessiert. Mithilfe der gegenseitigen Experteninterviews* kann das
spezielle Wissen der Expertinnen und Experten tiber ihr Handeln und ihre Erfahrun-
gen im Kontext der Praxisanleitung zuginglich gemacht werden. Die Interviews wur-
den iiber Tonbandtriger aufgezeichnet, transkribiert und mittels des offenen Kodie-
rens der Grounded Theory ausgewertet. Aufgrund der Rahmenbedingungen wurde
nur der erste Schritt der Datenauswertung, das offene Kodieren, genutzt, um mithilfe
der gewonnenen Codes zu charakteristischen Aufgaben und Handlungen des Arbeits-
feldes zu gelangen. Um diese aufzudecken, wurde der Inhalt mit W-Fragen aufgebro-
chen und hinterfragt. Gefragt wurde nach Phinomenen, Akteuren, Rollenmustern,

4 Da fiir die Teilnehmenden diese Interviews ungewohnt waren, wurden sie aufgefordert, mit folgender erzihlstimulieren-
den Frage zu beginnen: Erzihlen Sie eine aus lhrer Sicht bedeutsame Anleitungssituation. Impulse fiir exmanente Nach-
fragen: Was war besonders herausfordernd, wie haben Sie die Situation und die Interaktion Praxisanleiter:in und Auszubl-
dende:r erlebt? Welchen Einfluss hatten die Rahmenbedingungen?
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rdumlichen und zeitlichen Dimensionen, Begriindungen, Indikatoren, Strategien und
Konsequenzen. Neben abstrahierten Codes haben wir In-vivo-Codes aufgenommen,
welche sich zum Teil in den spiter erstellten Modultiteln wiederfinden. Nach dem ers-
ten offenen Kodiervorgang wurde nochmals selektiert, bis ein Code die relative Sitti-
gung erreicht hat (vgl. Stritbing 2014, S.465f.).

Meilenstein I1I: Sowohl die Lehrenden als auch die Weiterbildungsteilnehmer:in-
nen erprobten erstmals ein modularisiertes und kompetenzorientiertes Curriculum
fur die Weiterbildung zur Praxisanleitung mit einer neuen Modulstruktur. Entspre-
chend wurden beide Gruppen befragt, um der Mehrperspektivitit bezogen auf diesen
Gegenstand gerecht zu werden.

« Die Lehrenden, welche die Weiterbildung didaktisch gestalten.
« Die Teilnehmer:innen der Weiterbildung im Modell-Lehrgang.

Beziiglich der Perspektive der Lehrenden galt es herauszufinden, ob die Vorgaben des
Curriculums, d.h. die curricularen Konstruktionsprinzipien und didaktischen Emp-
fehlungen, umgesetzt werden konnten und welche Auswirkungen die Umsetzung auf
das Rollenverstindnis und die Kompetenzentwicklung der Teilnehmer:innen hatten.
Wie sich pidagogische Handlungskompetenz tatsichlich in beruflichen Anleitungssi-
tuationen zeigt, war nicht Gegenstand der vorliegenden Evaluation. Hier sind weitere
Forschungen erforderlich. Die Ergebnisse der Evaluation sind ausschlieRlich auf die
Durchfithrung des Modell-Lehrgangs bezogen und lassen keine Verallgemeinerung
zu.

Fiir die Evaluation wurden im Mixed-Methods-Design qualitative und quantitative
Daten tiber einen Fragebogen mit Items erhoben, welche auf einer Likert-Skala (trifft
zu — trifft eher zu — trifft eher nicht zu - trifft nicht zu — kann ich nicht beantworten)
subjektiv beurteilt und mit offenen Fragen erweitert wurden. Die quantitativen Daten
wurden deskriptiv ausgewertet und die Kategorisierung der qualitativen Daten erfolgte
induktiv nach der Inhaltsanalyse von Mayring (2015). Die Lehrenden brachten ihre
Einschitzungen in einem Gesprich zum Ausdruck. Die Gesamtergebnisse wurden in
einer abschlieffenden virtuellen Konferenz (coronabedingt), bei welcher alle Ergeb-
nisse sowie erste Uberarbeitungen im Projektteam ausgetauscht wurden, besprochen.
Dartiber erfolgte die Revision des Curriculums.

2.3  Ergebnisse aus den Workshops
Aus den Analysen der Expertenworkshops konnten folgende sechs Aufgabenkomplexe
der Praxisanleitung generiert werden:

- Ein professionelles Berufsverstindnis als Praxisanleiter:in entwickeln

« Beziehungen individuell wahrnehmen und gestalten

« Die praktische Ausbildung planen und Anleitungssituationen vorbereiten, durch-

fithren, evaluieren und Qualitit sichern

« Priifen und Bewerten

« Lernortkooperation mitgestalten

+ Achtsam sein und verantwortungsvoll handeln
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Diese Aufgabenkomplexe bilden zugleich die Module ab (1-6). Das Curriculum weist
demnach eine Modularisierung zu sechs Modulen mit Angaben der Prisenzzeiten in-
klusive E-Learning-Anteile auf. Leitend fiir die Struktur der Module waren auf der Ma-
kroebene das curriculare Prinzip der Situationsorientierung unter Integration der
Prinzipien der Wissenschafts- und der Personlichkeitsorientierung auf der Mikro-
ebene curricularer Prozesse. Das Prinzip der Situationsorientierung erfordert eine an-
dere Struktur der Weiterbildungsmodule als bislang. Nicht mehr die Fachsystematik
steht im Vordergrund, sondern der Ausgangspunkt sind Situationen (Situationsprin-
zip), in denen exemplarisch Aufgaben und Handlungen der Praxisanleiter:innen in
den Mittelpunkt riicken und eine differenzierte berufspidagogische Fundierung erfor-
dern. Auch in den Rahmenplinen der Fachkommission fiir die Pflegeberufe (2020) ist
das Situationsprinzip konsequent umgesetzt. Entsprechend spiegelt sich dieses Prin-
zip in den jeweiligen Modulen in mehrfacher Hinsicht auch in der Weiterbildung zur
Praxisanleitung wider. (1) Der Konzeption der Module liegen typische und wiederkeh-
rende Situationen der Praxisanleitung zugrunde, welche die Module strukturieren und
im Modultitel zum Ausdruck gebracht werden. (2) Unter Modulbeschreibung werden
die zugrunde gelegten Aufgaben und Handlungen soweit beschrieben, dass ihre Rele-
vanz fiir die Praxisanleitung deutlich wird. (3) Die Inhalte der Module sind nach dem
Situationsprinzip strukturiert, um eine handlungssystematische und kompetenzorientierte
Weiterbildung zu unterstiitzen. Sie werden anhand der folgenden Situationsmerkmale
geordnet: Handlungs- und Lernanlisse, Kontextbedingungen, Akteure, Erleben, Deu-
ten und Verarbeiten sowie Handlungsoptionen. (4) Die Anregungen zur methodischen
Gestaltung folgen ebenfalls dem Situationsprinzip. (5) SchliefRlich werden Vorschlige
fur Priifungsformate gemacht, die sich auf das Handlungsfeld der Praxisanleiter:innen
beziehen und kompetenzorientiert sind (vgl. Ertl-Schmuck et al. 2021).

Die beiden weiteren curricularen Prinzipien, das Wissenschafis- und Personlichkeits-
prinzip, bestimmen zwar nicht die Struktur der Weiterbildungsmodule, sind jedoch
von Bedeutung, da die Situationen mit wissenschaftlichen Wissensbestinden (inter-
disziplinir) ausgedeutet werden. Anleitungsprozesse konnen nur dann verstanden
werden, wenn diese unter verschiedenen Disziplinen gedeutet und in ithrem Zusam-
menhang begriffen werden. Das Personlichkeitsprinzip konkretisiert sich in den Bil-
dungszielen und kompetenzorientierten Zielen. In den Bildungszielen werden Wider-
spriiche oder systembedingte Machtverhilinisse, die in Anleitungssituationen erlebt
werden, beschrieben. Durch das Denken in Widerspriichen konnen erlebte systemim-
manente Machtanspriiche bewusst gemacht und angemessene Handlungsméglichkei-
ten gefunden werden. Aber auch unreflektierte Routinen und Einstellungen kénnen
hinterfragt und revidiert oder weiterentwickelt werden (vgl. ebd.; Fachkommission
2020).

Erfreulich ist, dass diese sechs Module mit geringfiigigen Anderungen in die
SichsGfbWBVO aufgenommen wurden und seit Mirz 2022 verpflichtend fiir die Wei-
terbildung zur Praxisanleitung im Freistaat Sachsen sind. Eine breite Dissemination
der Ergebnisse konnte somit erfolgen.
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2.4  Herausforderungen in der Erprobung des Modellcurriculums

In der Verschrinkung der quantitativen und qualitativen Daten lassen sich folgende
Herausforderungen, die insbesondere mit Blick auf die Umsetzung der Rahmenaus-
bildungspline bedeutsam sind, erkennen. Lern- und Bildungsprozesse mit authen-
tischen Situationsbeschreibungen aus dem Handlungsfeld der Praxisanleitung zu
gestalten, wird sowohl fiir die Lehrenden als auch fiir die Teilnehmenden als an-
spruchsvoll erlebt. Fiir die Teilnehmer:innen (n = 21) ist die Arbeit mit realen Hand-
lungssituationen ungewohnt: ,fiel schwer, Inhalte aus Text zu lesen, wurde mit Ubung
besser (M1/FB9).> Diese Arbeit wird jedoch im Laufe der Weiterbildung positiv bewer-
tet: ,Handlungssituationen realistisch, kénnte jederzeit in der Praxis so geschehen”
(M_6/FB1); ,Arbeit mit realen Handlungssituationen hat gut gefallen, weil man im
Unterricht so aus mehreren Perspektiven mehrere Informationen erarbeitet* (M_3/
FB14). Dennoch bleibt bei einer kleinen Anzahl von Teilnehmenden (4) iiber alle Mo-
dulevaluationen hinweg eine Ablehnung bestehen: ,werde wohl nie damit zurecht-
kommen*“ (M_5/FB11).

Aus Sicht der Lehrenden erfordern die damit verbundenen Niveauanforderun-
gen, wie z. B. Deuten einer Situation, kritisches Hinterfragen, Analysieren, Reflektie-
ren, Entwickeln, Planen und Bewerten, eine Auseinandersetzung mit Inhalten, die von
den Teilnehmenden noch gar nicht gesehen werden kénnen. Dennoch lassen sich —
aus der Perspektive der beteiligten Lehrenden — Lehr-Lern-Prozesse mit realen Hand-
lungssituationen praxisnah gestalten. Handlungssituationen ermdoglichen eine Ver-
kniipfung mit der unmittelbaren Arbeitswelt der Teilnehmer:innen, die deren mehr-
perspektivische Anforderungen und Spannungen wiedererkennen lisst. In diesem
Zusammenhang konnten die Teilnehmer:innen eigene Lernbedarfe und erlebte Situa-
tionen zunehmend benennen und reflektieren. Diese Herangehensweise erméglichte
den Lehrenden, nah an den Bedarfen der Teilnehmer:innen zu bleiben. Dennoch blei-
ben die Deutung von Situationen aus verschiedenen Perspektiven sowie die Heranfiih-
rung der Teilnehmenden an ein Denken, das in der Handlungslogik verbleibt und
auch paradoxale berufliche Anforderungen in den Blick nimmt, eine Herausforde-
rung.

Dartiber hinaus wird deutlich, dass die zentrale Zielsetzung, die Erweiterung des
Rollenverstindnisses als Praxisanleiter:in, nach jedem Modul als eine Erweiterung er-
lebt wird, wie die folgenden Aussagen verdeutlichen: ,Verstindnis erweitert sich nach
jedem Modul mehr und mehr, durch Modul 4 weifd ich, wie Anleitung richtig durchge-
fihrt wird“ (M_4/FB10); ,richtiges Reflektieren, was Azubis ebenfalls beherrschen
sollten“ (M_6/FB1); ,entwickelte eine andere Sichtweise [auf die Anleitung; Anmerk.
d. Verf]]* (M_6/FB5); ,durch Arbeit mit Kompetenzbereichen und Methoden konnte
PAL [Praxisanleitung; Anmerk. d. Verf.] aus anderem Blickwinkel betrachtet werden*“
(M_4/FB1).

Nach Einschitzung der Lehrenden erweist sich die neue situationsorientiert ge-
staltete curriculare Struktur im Hinblick auf die Entwicklung einer berufspidagogi-

5 Diein Klammern gesetzten Abkiirzungen beziehen sich auf die innerhalb des Projekts verwendeten Pseudonyme fiir die
Teilnehmenden im Pilot-Weiterbildungskurs. M_1=Modul 1 und FB steht fiir anonymisierten Fragebogen.
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schen Handlungskompetenz als durchaus produktiv. Ein erweitertes Rollenverstind-
nis kann zwar angebahnt werden, jedoch ist offen, ob in der knappen Zeit eine berufs-
pidagogische Professionalitit entwickelt werden kann. 300 Stunden Weiterbildung
reichen kaum aus, um sich intensiv mit den komplexen Aufgaben der Praxisanleitung
auseinanderzusetzen. Bei den Teilnehmenden werden die zeitlichen Ressourcen in al-
len Modulen zur Belastung. Gesunderhaltung und Selbstfiirsorge der Praxisanleiter:innen
sollten mehr Beachtung in der Weiterbildung finden und diirfen nicht {iber die enor-
men zeitlichen Belastungen, die die Teilnehmer:innen wihrend der Weiterbildung er-
leben, konterkariert werden. Hier sind die jeweiligen Arbeitgeber der Weiterbildungs-
teilnehmer:innen aufgefordert, zeitliche Ressourcen insbesondere fiir Selbststudien-
zeiten wihrend der Weiterbildung bereitzustellen.

3  Modellprojekt ,,Beratungsstelle Pflegeausbildung
Sachsen“ und die Studie , ErfahrungsRaum Praktische
Pflegeausbildung“ (ERPP-Studie 2023)

3.1  Das Modellprojekt ,,Beratungsstelle Pflegeausbildung Sachsen*“

An die im ersten Gliederungspunkt geschilderte Ausgangslage setzt das Modellprojekt
,Beratungsstelle Pflegeausbildung Sachsen*, welches an der Technischen Universitit
Dresden angesiedelt und vom SMS fiir den Zeitraum von September 2022 bis August
2023 bewilligt worden ist, an. Die Grundanliegen waren zum einen die Verbesserung
der Qualitit der praktischen Pflegeausbildung sowie die Verhinderung und Verminde-
rung von Ausbildungsabbriichen. Um diese Anliegen umsetzen zu konnen, hat das
Modellprojekt das Ziel, Beratungsangebote fiir die an der praktischen Ausbildung be-
teiligten Akteure zu entwickeln. Als direkte Akteure werden Praxisanleitende, Praxis-
koordinierende, Triger der praktischen Ausbildungsstitten sowie Auszubildende
adressiert. Um bedarfsgerechte, zielorientierte und passgenaue Beratungsangebote
konzipieren zu kénnen, wurde im Zuge des Modellprojektes zunichst eine Begleitstu-
die durchgefiihrt.

3.2 Die Begleitstudie ,,ErfahrungsRaum Praktische Pflegeausbildung*
(ERPP-Studie 2023)

Methodik und Sample

Zum aktuellen Erleben der an der praktischen Pflegeausbildung beteiligten Akteure,
im Besonderen zur Situation der Praxisanleitenden, aber auch zur Lage der Auszubil-
denden sowie zum Stand der Triger hinsichtlich der neuen Pflegeausbildung, existie-
ren derzeit noch keine empirischen Erhebungen in Sachsen. Aus diesem Grund
wurde im Rahmen des Modellprojektes von September 2022 bis Mirz 2023 eine Be-
gleitstudie durchgefiihrt, um Herausforderungen sowie Beratungsbedarfe in der prak-
tischen Pflegeausbildung in Sachsen zu ermitteln. Die Studie verfolgte einen multiper-
spektiven Ansatz und befragte Praxisanleitende, Auszubildende, Pflegelehrende und
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Pflegedienstleitende gleichermafien. Das Spektrum der Fragen umfasste die Organisa-
tion und Struktur der Praxisanleitung, die Aufgabenfelder und Herausforderungen so-
wie Austausch- und Kommunikationsmdéglichkeiten in der praktischen Pflegeausbil-
dung, Hintergriinde von Ausbildungsabbriichen sowie bestehende Unterstiitzungs-
und Beratungsbedarfe zur Gestaltung der praktischen Ausbildung. Zur Ermittlung des
Forschungsvorhabens und um eine umfassende Validierung und Verstirkung der For-
schungsergebnisse zu gewihrleisten, wurde ein triangulatives Forschungsvorgehen
und somit ein qualitatives und quantitatives Forschungsdesign gewihlt. Fiir den quali-
tativen Teil der Forschung wurden leitfadengestiitzte Gruppen- und Einzelinterviews
gefithrt. Zur Konkretisierung und Quantifizierung der gewonnenen qualitativen Er-
gebnisse wurde ein teilstandardisierter Online-Fragebogen fiir den quantitativen Teil
der Forschung konzipiert.®

Erste exemplarische Ergebnisse

Im vorliegenden Beitrag werden exemplarisch die Ergebnisse aus dem quantitativen
Teil der Forschung dargestellt. Dabei beschrinkt sich die Ergebnisdarstellung lediglich
auf die von den Praxisanleitenden wahrgenommenen Aufgabenfelder und Herausfor-
derungen sowie auf die eruierten Beratungsbedarfe hinsichtlich der Gestaltung der
Praxisanleitung.’

Gemif den Bestimmungen des PfIBG und der PflIAPrV und den daraus resultie-
renden Ausbildungsrahmenplinen miissen Praxisanleitende ihr didaktisches Han-
deln an den geforderten Kompetenzen ausrichten. Daher ist es dringend erforderlich,
dass eine Auseinandersetzung mit den in der PflIAPrV festgelegten Kompetenzen statt-
findet (vgl. Fachkommission 2020, S. 14). Die Ergebnisse der Online-Befragung zeigen,
dass ein grofler Anteil der befragten Praxisanleitenden Beratungs- oder Unterstiit-
zungsbedarfe beim kompetenzorientierten Anleiten hat.® Rund zwei Drittel der Teil-
nehmenden (68,4%) gaben bei der Frage an, dass dies entweder voll zu- oder eher zu-
trifft, wihrend nur etwa ein Viertel der Befragten (23,6 %) angab, dass es eher nicht
zutrifft. Eine kleine Minderheit von 7,4 Prozent der Praxisanleitenden antwortete da-
mit, dass sie beim kompetenzorientierten Anleiten keinen weiteren Beratungsbedarf
haben. Die Ergebnisse zu der Frage, ob Beratungsbedarfe hinsichtlich der Gestaltung
der kompetenzorientierten Zwischen- und Abschlusspriifungen vorhanden sind, sind
nahezu identisch, wie folgende Abbildung zeigt:

6 Die liberwiegende Mehrheit der Fragen fiir den Online-Fragebogen wurden als standardisierte geschlossene Fragen ope-
rationalisiert. Bei vereinzelten Fragen bestand die Méglichkeit zu Freitextantworten. In jedem Fall war die Beantwortung
der Fragen freiwillig, somit bestand die Méglichkeit, Fragen zu tiberspringen, unbeantwortet zu lassen oder den Frage-
bogen vorzeitig zu beenden. Das hat zum Ergebnis, dass die Anzahl an giiltigen Antworten von Frage zu Frage innerhalb
der Stichprobengruppen variieren kann.

7 Die vollstindige Ergebnisdarstellung kann in einem abschlieRenden Forschungsbericht der Studie nachgelesen werden
(erscheint voraussichtlich Herbst/Winter 2023).

8 Grundgesamtheit aller an dieser Frage Teilnehmenden: (n)=297.
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Abbildung 1: Beratungsbedarfe hinsichtlich des kompetenzorientierten Anleitens und der Gestaltung der
kompetenzorientierten Zwischen- und Abschlusspriifung (Quelle: eigene Darstellung)

Ausgehend von diesen Ergebnissen ldsst sich ableiten, dass die Implementierung und
Umsetzung der kompetenzorientierten Praxisanleitung sowie der kompetenzorientier-
ten Lernstandsbeurteilung mit Herausforderungen verbunden und Beratungsmafi-
nahmen sowohl erforderlich als auch gewiinscht sind.

Neben dem kompetenzorientierten Anleiten sehen sich Praxisanleitende mit der
Herausforderung konfrontiert, Anleitungssituationen bedarfsgerecht auf die Auszubil-
denden auszurichten. Dies impliziert, dass die Potenziale der Auszubildenden in ihrer
Gesamtheit, Vielfalt und Unterschiedlichkeit zu erkennen, zu férdern und wertzu-
schitzen sind (vgl. Westhoff & Ernst 2016). Praxisanleitende haben es mit einer duflerst
heterogenen Gruppe von Auszubildenden zu tun, die verschiedene Interessenschwer-
punkte, schulische Vorbildungen, Leistungsvermdgen, Arbeits- und Lernverhaltens-
weisen sowie Vorwissen mitbringen (vgl. u.a. Luftl, Kerres & Wissing 2021). Betrachtet
man die Ergebnisse der Online-Befragung, erscheint es auf den ersten Blick, dass Pra-
xisanleitende hinsichtlich des Umgangs mit der Heterogenitit der Auszubildenden
keinen Beratungsbedarf empfinden.’ Die Mehrheit der Praxisanleitenden (60,3 %) gibt
an, dass sie keinen starken Beratungsbedarf in diesem Bereich haben.'© Bei einer diffe-
renzierteren Nachfrage ergibt sich jedoch eine andere Darstellung: 61,3 Prozent der
Befragten stimmten zu, dass sie Unterstiitzung beim Umgang mit sprachlichen Barrie-
ren bei Auszubildenden benétigen, und 68,1 Prozent der Teilnehmenden gab an,

9 Grundgesamtheit aller an dieser Frage Teilnehmenden: (n)=295.
10 38,6 % der Befragten gab trifft eher nicht zu und 21,7 % gab trifft nicht zu an.
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einen personlichen Beratungsbedarf hinsichtlich des Umgangs mit erhéhtem Férder-
bedarf bei Auszubildenden zu haben." Es wird deutlich, dass Praxisanleitende spezifi-
sche Beratungsmafinahmen benétigen, um angemessen auf die unterschiedlichen Be-
diirfnisse der Auszubildenden eingehen zu kénnen.

Praxisanleitende {ibernehmen hiufig mehrere Rollen und stehen dabei vor He-
rausforderungen. Insbesondere wenn sie keine freigestellten Praxisanleitenden sind'?,
befinden sie sich in einem Spannungsfeld zwischen der direkten Patientenversorgung
und der Gestaltung sowie Durchfiihrung von Anleitungssituationen. Dies lassen auch
die Ergebnisse der Online-Befragung vermuten. Von insgesamt 335 befragten Praxis-
anleitenden gaben 66,6 Prozent an, die Ausiibung beider Rollen'? als sehr herausfor-
dernd bzw. herausfordernd wahrzunehmen. Aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen
und einer hohen Arbeitsbelastung gelingt es den Praxisanleitenden nicht immer, bei-
den Rollen gleichermafien gerecht zu werden. In solchen Situationen wird hiufig zu-
gunsten der zu Pflegenden die Rolle der Pflegefachperson priorisiert, was sich wiede-
rum negativ auf die Qualitit der Praxisanleitung auswirken kann (vgl. Schlosser 2022).
An dieser Stelle sind die Praxisanleitenden auf die Unterstiitzung der Leitungsebene
angewiesen. So betonen Knoch (2020) und Seufert und Schuchmann (2013), dass die
praktische Ausbildung nicht allein in den Verantwortungsbereich der Praxisanleiten-
den fallen sollte, sondern eine damit einhergehende umfassende betrieblich-didakti-
sche Auseinandersetzung stattfinden muss.

Eingangs wurde den Praxisanleitenden die Frage gestellt, wie sie die Verinde-
rungen im Bereich der praktischen Pflegeausbildung in ihrer Titigkeit als Praxisanlei-
tende:r wahrnehmen (n = 357). Eine Mehrheit von 52,6 Prozent der Befragten gab an,
dass sie die Veranderungen infolge der Einfithrung der generalistischen Pflegeausbil-
dung nicht als Gewinn empfinden. Hingegen betrachten 14,8 Prozent der Teilnehmen-
den die Verinderungen als positiv und Gewinn. Interessanterweise haben sich 11,2 Pro-
zent der Praxisanleitenden von ihrer anfinglich negativen Wahrnehmung im Laufe
der Zeit abgewandt und nehmen die Verinderungen nun ebenfalls als bereichernd
wahr. Eine gewisse Unsicherheit in der Beurteilung der Verinderungen besteht bei
17,1 Prozent der Teilnehmenden, die eine klare Einschitzung tiber die gestellte Frage
nicht abgeben kénnen.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass weiterhin Informations- und Aufklirungs-
bedarf iiber das Verstindnis der generalistischen Pflegeausbildung besteht. Dennoch
ist zu erkennen, dass sich durch Erfahrungen und eine Auseinandersetzung mit der
generalistischen Pflegeausbildung, die Wahrnehmung diesbeziiglich zum Positiven
verindern kann. Dies unterstreicht die Bedeutung einer differenzierten Betrachtung
und eines offenen Dialogs, um die Herausforderungen anzugehen und mégliche Ver-
besserungs- und Aufklirungsbedarfe zu identifizieren.

11 Grundgesamtheit aller an dieser Frage Teilnehmenden: (n)=297.

12 Freigestellte Praxisanleitende werden haufig auch als zentrale Praxisanleitende bezeichnet. Nicht-freigestellte Praxisanlei-
tende hingegen als dezentrale oder nicht-zentrale Praxisanleitende. Jedoch ist zu erwihnen, dass nicht immer eine ein-
deutige Trennung zwischen zentrale und dezentrale Praxisanleitende méglich ist.

13 Sowohl Pflegefachperson als auch Praxisanleiter:in zu sein.
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Wie nehmen Sie als Praxisanleiter:in die Verdanderungen im Bereich der
praktischen Pflegeausbildung wahr?

ch nehme die Veranderungen durch die generalistische _ 188
Pflegeausbildung nicht als Gewinn v
Ich habe zu Beginn die Veranderungen durch die generalistische

Pflegeausbildung nicht als Gewinn wahrgenommen, jetzt aber _ 40

schon

ch nehme die Veranderungen durch die generalistische :I 53
Pflegeausbildung als Gewinn wahr
Ich weilk es nicht genau 76

o 20 40 60 20 100 120 140 1e0 180 200

Abbildung 2: Wahrnehmung der Veridnderungen in der praktischen Ausbildung durch die generalistische Pfle-
geausbildung. Dokumentenname identisch (Quelle: Eigene Darstellung)

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass weiterhin Informations- und Aufklarungsbedarf
uber das Verstindnis der generalistischen Pflegeausbildung besteht. Dennoch ist zu
erkennen, dass sich durch Erfahrungen und eine Auseinandersetzung mit der genera-
listischen Pflegeausbildung die Wahrnehmung diesbeziiglich zum Positiven verin-
dern kann. Dies unterstreicht die Bedeutung einer differenzierten Betrachtung und
eines offenen Dialogs, um die Herausforderungen anzugehen und mégliche Verbesse-
rungs- und Aufkldrungsbedarfe zu identifizieren.

4  Zusammenfiihrung der Ergebnisse und Darstellung von
kiinftigen Herausforderungen

Die Ergebnisse aus den beiden vorgestellten Projekten zeigen, dass die Umsetzung der
Pflegeberufereform im Kontext der Praxisanleitung vor vielfiltigen Herausforderun-
gen gestellt ist. Diese sind auf der strukturellen, individuellen und curricularen Ebene
einzuordnen, die nicht losgelost voneinander betrachtet werden kénnen.

Strukturebene: Bei den momentanen Systemlogiken in den jeweiligen Versor-
gungseinrichtungen benétigen Praxisanleiter:innen sowie Pflegefachpersonen, die
eine Weiterbildung absolvieren, Unterstiitzung. Gerade im zeitlich gedringten Ar-
beitsalltag ist die Einfithrung neuer Bildungskonzepte eine Herausforderung fiir alle
an der Praxisanleitung Beteiligten. Davon betroffen sind auch die Bildungsinstitutio-
nen, die eine Weiterbildung zur Praxisanleitung anbieten und die seit Mirz 2022 in
Kraft getretene Sichsische Weiterbildungsverordnung in den Gesundheitsfachberufen
mit der neuen curricularen Struktur ausgestalten miissen. Auf der strukturellen Ebene
der Versorgungseinrichtungen bedarf es der Unterstiitzung auf der Leitungsebene in
der Bereitstellung von zeitlichen Ressourcen fiir die Weiterbildung und Fortbildung
von praxisanleitenden Personen. Auf der Ebene der Weiterbildungsinstitutionen wird
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eine Begleitung bei der curricularen Umsetzung der neuen Sichsischen Weiterbil-
dungsverordnung zur Praxisanleitung notwendig."

Individuelle Ebene: Im BEDIQUAPP-Projekt wird deutlich, dass das Lernen an und
mit Situationen fiir die Weiterbildungsteilnehmenden ungewohnt ist und auch Ab-
wehrhaltungen erzeugt. Die Weiterbildungsteilnehmer:innen haben alle eine Berufs-
ausbildung in einem Gesundheitsfachberuf absolviert und bringen vielfiltige Erfah-
rungen und berufliche Expertisen aus ihrem beruflichen Alltag mit. Sie erlebten ihre
bisherige berufliche Ausbildung weitgehend im Ficherprinzip und begegnen nun in
der Weiterbildung dem Situationsprinzip, das teilweise Irritationen hervorruft. Das
Neue kann durchaus zu Neugierde, aber auch zu Abwehrhaltungen fithren, wenn die
Teilnehmer:innen teilweise ungewohnte Arbeitsformen vorfinden (vgl. Ertl-Schmuck
etal. 2021). So bedarf es in der Weiterbildung, die Stirken der Teilnehmenden in den
Vordergrund zu riicken, um dariiber ein Anschlusslernen zu ermdéglichen. Im Rah-
men dessen lassen sich auch die Ergebnisse der ERPP-Studie (2023) einbeziehen. Es
konnte aufgezeigt werden, dass die Mehrheit der befragten Praxisanleitenden die Ver-
inderungen, die im Kontext der Einfithrung der generalistischen Pflegeausbildung
einhergehen, nicht als positiven Gewinn wahrnehmen. Die Praxisanleitenden sind mit
der Aufgabe konfrontiert, Auszubildende anzuleiten, die einen Berufsabschluss an-
streben, der sich von ihrem eigenen unterscheidet. Dies kann zu Unsicherheiten,
Resignationen und letztendlich zu Abwehrhaltungen fithren. Die vorliegende Proble-
matik wirft eine Herausforderung im Kontext der Qualifizierung von angehenden
Praxisanleitenden auf, nimlich die Schaffung eines Verstindnisses und in gewissem
Mafe einer Uberzeugung fiir die generalistische Pflegeausbildung. Dieser Umstand
erfordert nicht allein die Aufklirung iiber die Generalistik wihrend der Weiterbildung
fiir angehende Praxisanleitende, sondern auch die Moglichkeit, die eigenen berufsbio-
grafischen Erfahrungen kritisch zu reflektieren. Angehende Praxisanleitende sollten
angeregt werden, ihre eigenen Erfahrungen in Einklang mit den neuen Anforderun-
gen an die praktische Pflegeausbildung zu bringen.

Curriculare Ebene: Neue Wege in der curricularen Ausgestaltung der Module zu
gehen, ist vor allem mit Team- und Netzwerkarbeit verbunden. Es bedarf der fortwih-
renden Evaluation der einrichtungsbezogenen Curricula und deren Weiterentwick-
lung, die in Netzwerken ausgetauscht werden kénnen. Im Durchfithren und im Aus-
tausch entstehen wiederum neue Ideen, die sich produktiv auf die curriculare Arbeit
auswirken kénnen.

Ubergreifend wire eine breitere Berufsfeldforschung zum Handlungsfeld der
Praxisanleitung anzuregen, als dies mit dem BEDiQUAPP-Projekt und der ERPP-Stu-
die (2023) moglich war. Zudem wire zu priifen, ob die Anforderungen und Innova-
tionspotenziale, die mit der Pflegereform verbunden sind, sich auch in der curricula-
ren Ausgestaltung der neuen Weiterbildungsmodule zur Praxisanleitung auf der
Mikroebene wiederfinden. Inwieweit der Professionalisierungsschub fiir Praxisanlei-

14 Hier gibt es bereits Unterstiitzung in einem Pilotprojekt , Train the Trainer, das ebenfalls vom Sichsischen Staatsministe-
rium fiir Soziales und Gesellschaftlichen Zusammenhalt (SMS) geférdert wurde und inzwischen abgeschlossen ist, siehe
dazu https://drk-bildungswerk-sachsen.de/ (Zugriff am: 27.07.2023).


https://drk-bildungswerk-sachsen.de/

Roswitha Ertl-Schmuck & Lucie Strauf3 19

tende, den die gesetzlichen Verinderungen ermdglichen, tatsichlich stattfinden wird,
bedarf weiterer Forschung. Langfristig ist jedoch eine Anhebung der Qualifizierung
fiir Praxisanleitung mit einem Hochschulabschluss anzustreben.
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Fachkréfte zur Arbeits- und Berufsférderung
in Werkstitten didaktisch-methodisch
weiterbilden — das Konzept PlaUsiBel
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Abstract

Werkstitten sind fiir Menschen mit Behinderungen bedeutsame Orte beruflicher Bil-
dung. Fiir das Bildungspersonal ergibt sich damit die Notwendigkeit des Erwerbs und
der Weiterentwicklung didaktischer Handlungskompetenz. Im vorliegenden Beitrag
wird der Ist-Stand der Bildungspraxis in Werkstitten aufgezeigt und daraus ein Bedarf
an grundlegenden didaktischen Uberlegungen abgeleitet. Das in Konsequenz entwi-
ckelte didaktische Konzept PlaUsiBel wird abschliefRend vorgestellt.

Workshops are important places of vocational training for people with disabilities. This
means that training staff need didactic expertise. In this article, the current state of
educational practice in workshops is shown and a need for fundamental didactic con-
siderations is derived from this. The didactic concept PlaUsiBel developed as a conse-
quence is presented in conclusion.

1  Einleitung

Werkstitten fiir Menschen mit Behinderungen (W{bM) stellen fiir einen Teil der dort
beschiftigten Mitarbeitenden den ersten und bisher einzigen Ort beruflicher Bildung
dar. Das hier vorzufindende Bildungsangebot reicht dabei vom berufsfachlichen Kom-
petenzerwerb auf unterschiedlichen Niveaustufen bis hin zur Unterstiitzung einer
umfassenden Personlichkeitsentwicklung — (berufliche) Bildung im genuinen Sinne.
Hierfur verantwortlich zeichnen Fachkrifte zur Arbeits- und Berufsférderung, die sich
fiir diese Aufgabe tiber spezifische Weiterbildungsmaftnahmen qualifizieren. Dabei
ist hinsichtlich der didaktisch-methodischen Kompetenz dieser Fachkrifte ein erheb-
licher Forschungs- und Entwicklungsbedarf zu identifizieren. Diesen Notwendigkei-
ten ein Stiick weit gerecht zu werden, ist die Kernaufgabe des vom Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung finanzierten Forschungsprojektes ,GuBiP — Gute
Bildungspraxis in Werkstitten“, welches von den Autoren gemeinsam mit der Bundes-
arbeitsgemeinschaft Werkstitten fiir behinderte Menschen durchgefiihrt wurde. Das
in diesem Rahmen entwickelte didaktisch-methodische Konzept ,PlaUsiBel“ wird in
diesem Beitrag in seiner Grundstruktur skizziert und theoretisch fundiert. Hierfiir er-
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folgt zu Beginn eine Einordnung von Werkstitten als berufliche Bildungsstitten; dabei
werden auch die Spezifika des dort vorzufindenden, komplexen Bildungsgangs umris-
sen. Das Konzept selbst wird eingebettet in die Daten- und Forschungslage zum The-
menfeld: auf Basis einer durchgefiihrten bundesweiten Erhebung in Werkstitten wie
auch einer strukturierten Literaturrecherche. Die mogliche Reichweite des Konzeptes
PlaUsiBel fuir das Bildungspersonal iiber die Werkstitten hinaus in weitere Felder der
beruflichen Rehabilitation wie aber auch potenziell in die betriebliche Ausbildung wird
abschlieflend diskutiert.

2 Berufliche Bildung als Menschenrecht

Die Notwendigkeit von und zugleich das Recht auf Bildung fiir alle Menschen ist seit
langem weltweit konsensuell, wenn auch die Umsetzung linderspezifisch differiert.
So ist das Fundament mit der Erklirung der Menschenrechte seitens der Vereinten
Nationen (1948) vor iiber 70 Jahren gelegt worden (vgl. ebd., Art. 26, Abs. 1); jedoch be-
durfte es offensichtlich nochmals einer Prizisierung eben dieses Menschenrechtes fiir
den Personenkreis der Menschen mit Behinderung durch eine eigenstindige Konven-
tion (Bundesgesetzblatt 2008), welche 2009 von Deutschland ratifiziert wurde (vgl.
ebd., S.1436). Dabei wurde das Segment beruflicher Bildung von Beginn an mitge-
dacht (vgl. Vereinte Nationen 1948). Bereits frithzeitig wurde dieses Menschenrecht
durch das Abkommen iiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte der Verein-
ten Nationen konkretisiert (UN-HROHC 1966, Art.13, Abs.2b): ,Secondary educa-
tion [...], including technical and vocational secondary education, shall be made gener-
ally available and accessible to all by every appropriate means, and in particular by the
progressive introduction of free education“. Entsprechende berufliche Bildung soll so-
mit verfiigbar und zuginglich fiir alle sein. Etwas zeitversetzt hat der entsprechende
Ausschuss in seinen allgemeinen Anmerkungen zu diesem Artikel noch zwei weitere
Aspekte einer diskriminierungsfreien Realisierung dieses Rechts auf Bildung be-
stimmt: die Annehmbarkeit hinsichtlich Form und Inhalten, aber auch die Adaptier-
barkeit im Hinblick auf die sich Bildenden (Motakef 2006, S. 16 {f.).

Zur Einlésung dieses Rechtsanspruchs differenzierten sich in Deutschland in den
vergangenen 50 Jahren einerseits zielgruppenorientierte pidagogische Stiitzsysteme
fuir junge Menschen aus: die Benachteiligtenfoérderung (Bojanowski, Koch, Ratschinski
etal. 2013; Niedermair 2017) sowie die berufliche Rehabilitation (Biermann 2008;
2015). Andererseits wurde zu Beginn der 1970er-Jahre ein Netzwerk an institutionali-
sierten Lernorten geschaffen: Berufsbildungswerke, Berufsforderungswerke sowie
Werkstitten fiir Menschen mit Behinderungen (Deutscher Bundestag 1970). Dieses
stark versdulte Hilfesystem unterliegt seit Beginn der 1990er-Jahre einem erhshten
Flexibilisierungsdruck, was zu einer vermehrt ambulanten, personzentrierten, be-
triebsnahen und dezentralen Angebotsstruktur fiihrt (vgl. Biermann 2010).

Grundlage fiir die Inanspruchnahme ist ein sozialrechtlicher Kategorisierungs-
prozess auf Basis des Arbeitsforderungsgesetzes (SGBIII) (vgl. Stein, Blatz, Hascher
etal. 2022). Dies entspricht der sozialrechtlichen Leistungslogik, welche sich in einer
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Dreiecksbeziehung zwischen Leistungstriger, -erbringer und -empfinger manifestiert
(Balz & Spiefs 2009). Somit wird in Deutschland aktuell der menschenrechtliche An-
spruch auf berufliche Bildung einerseits — sozialrechtlich untermauert und zielgrup-
penspezifisch ausgerichtet — eingelost, andererseits — unter der Mafigabe einer damit
zu erreichenden Beschiftigungsfihigkeit — wiederum selektiv auf einen entsprechend
Lleistungsfihigen“ Personenkreis beschrinkt (§ 1 SGBIII).

3  Werkstitten fiir Menschen mit Behinderung als Ort
beruflicher Bildung

Werkstitten nehmen in der skizzierten, sozialrechtlichen Logik eine Ausnahmestel-
lung ein. Urspriinglich konzipiert als ,verlingerte Werkbank der Industrie“ (Walter
2009, S.8) in einem schiitzenden Rahmen, gehort es heute zu ihren Kernaufgaben,
neben passgenauen Arbeitsplitzen auch Angebote zur Beruflichen Bildung vorzuhal-
ten (§219 Abs.1 SGBIX). Dies ist deswegen so bemerkenswert, weil der Zielgruppe
eine Beschiftigungsfihigkeit auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt zumindest voriiber-
gehend nicht zuerkannt wird (vollstindige Erwerbsminderung nach §43 Abs.2
SGBVI). Somit richten sich Werkstitten mit ihrem Angebot an Menschen, die auf-
grund ihrer Beeintrachtigung nicht oder noch nicht (wieder) am Erwerbsleben partizi-
pieren konnen (§219 Abs. 1 SGB IX).

Der berufliche Bildungsauftrag von Werkstitten ist jedoch erst mit der Novellie-
rung des SGB IX im Jahre 2001 formuliert worden; in den vorangegangenen Jahrzehn-
ten wurde unter der Maf3gabe eines ,Arbeitstrainings“ hdufig eher eine Vorbereitung
auf eine konkrete Tatigkeit, meist innerhalb derselben Werkstatt, durchgefithrt — Paral-
lelen zur Diskussion um Berufsbildung versus Job-Training werden hierbei deutlich
(vgl. Casper & Tramm 2020). Konkretisiert wurde der sozialrechtliche Bildungsauftrag
von Seiten der Bundesagentur fiir Arbeit als zustindiger Leistungstriger allerdings
erst im Jahr 2010 durch ein entsprechendes Fachkonzept (Bundesagentur fiir Arbeit
2010); dies orientiert sich einerseits stark an der Systematik des dualen Systems und
greift andererseits die Kompetenzlogik des Deutschen Qualifikationsrahmens auf
(Bund-Linder-Koordinierungsstelle 2013). Innerhalb von Werkstitten konzentriert
sich berufliche Bildung vornehmlich auf den 24-monatigen Berufsbildungsbereich,
der nach einem kiirzer dauernden Eingangsverfahren von allen Mitarbeitenden mit
Behinderung durchlaufen wird. Davon strukturell getrennt ist der Arbeitsbereich, wel-
cher intendiert, passgenaue Beschiftigungsmoglichkeiten in unterschiedlichen Wirt-
schaftssektoren anzubieten (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021, S.17). Im Sinne Lebens-
langen Lernens sind auch hier weiterfithrende Bildungsprozesse essenziell, stehen
jedoch im folgenden Diskurs nicht niher im Fokus. Bundesweit sind aktuell etwa
310.000 Menschen mit Behinderung in Werkstitten beschiftigt, von denen etwa
26.000 an Mafinahmen des Berufsbildungsbereichs teilnehmen. Etwa drei Viertel der
Beschiftigten werden dem Personenkreis der Menschen mit geistiger Behinderung
zugeordnet, bei etwa einem Fiinftel liegt priméir eine psychische Erkrankung zu-
grunde (www.bagwfbm.de). Damit 16sen Werkstitten das Recht auf berufliche Bildung
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fiir eine Personengruppe ein, fir welche eine Beschiftigungsfihigkeit auf dem allge-
meinen Arbeitsmarkt behinderungsbedingt zumindest nicht allumfassend erreicht
werden kann (vgl. Kranert 2020). Dieser bedeutsame berufliche Bildungsort wird je-
doch sowohl von wissenschaftlicher als auch von ordnungspolitischer Seite kaum in
den Blick genommen (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021, S. 411t.).

4  ,Bildungsgang Berufsbildungsbereich“ der WfbM —
Umsetzung des beruflichen Bildungsauftrags

Das Fachkonzept der Bundesagentur fiir Arbeit bietet fiir die Umsetzung des beruf-
lichen Bildungsauftrags eine klare und verbindliche Rahmung; so sind etwa Bildungs-
rahmenpline vorzuhalten, orientiert an den Ausbildungsrahmenplidnen fiir verschie-
dene Berufsfelder — anhand derer in bis zu vier Niveaustufen berufliche Kompetenzen
binnendifferenziert aufgebaut werden sollen (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021, S. 113 ff)).
Die konkrete Ausgestaltung der Bildungsgangarbeit in den Werkstitten vor Ort kann
jedoch erheblich differieren. So sind im ,Bildungsgang Berufsbildungsbereich“ bun-
desweit verschiedene Bildungsgangmodelle integriert, die von einer Sequenz von
Lern- und Arbeitsaufgaben bis hin zur Ausbildung in einem dualen Berufsbild reichen
kénnen (vgl. Stein & Kranert 2022). Unter makro-, meso- und mikrodidaktischer Per-
spektive (vgl. Sloane 2010) ergibt sich somit fiir den hier diskutierten Bildungsgang
folgende Systematik:

o Ausbildungs- /
Bildungsziel ! ““gs;i Unterrichts-
gangmadeiie verfahren

harmonisierte Sequenz von Lern-
Bildungsrahmen- und
pléne Arbeitsaufgaben

Ganzheitliches

Bildungskonzept
(BA

lokale Qualifizierungs- Interner

Bildungsrahmen- baustein A

pldne {5 69 BBIG, BAVBVO) Dualismus
- Lernort

Werkstatt'

Ausbildungs-
baustein
Ausbildungs-
ordnung Berufsbild fiir
und Ausbildungs- Men_schen mit
Behinderung
(§ 66 BBIG, 42r HwWO)

Rahmenlehrplan
bzw. Lehrplan

anerkanntes

Berufsbild
(§ 4 BBIG, § 25 HwO)

Lernort
| Werkstatt*

Abbildung 1: Systematik des Bildungsgangs Berufsbildungsbereich (Quelle: Kranert, Stein & Ried| 2021,
S.204)
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Bei der Umsetzung des beruflichen Bildungsauftrags stehen somit die Werkstitten
respektive das dort titige Bildungspersonal vor mannigfachen Herausforderungen,
insbesondere
« der pidagogischen Arbeit mit einer stark heterogenen Gruppe von Teilnehmen-
den hinsichtlich Lernvoraussetzungen wie auch Berufserfahrungen und damit
auch hinsichtlich der beruflichen Zielorientierung,
« der Gestaltung eines individualisierten und binnendifferenzierten Lehr-Lern-Ar-
rangements auf Basis von Bildungsrahmenplidnen,
« der Umsetzung von Bildungsangeboten in theoretischer wie auch praktischer
Perspektive bei einer vergleichsweise kurzen Bildungszeit von 24 Monaten sowie
« dem Erreichen eines individuell zu bestimmenden Qualifizierungsniveaus der
Teilnehmenden, méglichst mit Option auf Wiedereingliederung in den allgemei-
nen Arbeitsmarkt.

Dies bedeutet fiir das Bildungspersonal, dass es u.a. die didaktischen und methodi-
schen Kompetenzen des Personals beider Lernorte des dualen Systems in einer Person
vereinen muss: Berufsschullehrkraft und Ausbilder:in.

5  Fachkrifte zur Arbeits- und Berufsforderung als
Bildungsverantwortliche in Werkstétten

Die Umsetzung des ,ausdriicklichen Bildungsauftrag[s]“ (Hirsch 2006, S.128) der
Werkstitten liegt in der Hand der Fachkrifte zur Arbeits- und Berufsférderung, deren
Kompetenztableau eine Verschrinkung von berufs- und wirtschaftspidagogischen, ar-
beitspadagogischen, sozial- sowie auch sonderpidagogischen Ressourcen erfordert.
Hierfiir bringen diese zunichst ihre unterschiedlichen beruflichen Hintergriinde —
insbesondere aus dem sozialpidagogischen, therapeutischen oder auch dem gewerb-
lich-technischen, hauswirtschaftlichen oder kaufminnischen Berufsfeld — in die Bil-
dungsarbeit ein. In Analogie zur betrieblichen Ausbildungssituation sind somit auch
in Werkstitten Bildungsverantwortliche titig, welche meist tiber keine grundstindige
berufs- bzw. arbeitspidagogische Qualifikationsstruktur verfiigen, sondern sich die
notwendige Befihigung tiber spezifische Weiterbildungsangebote erginzend zu ihrer
berufsfachlichen Kompetenz aneignen miissen (vgl. Bahl 2012; Bahl, Blétz & Ulmer
2010; Kranert 2022; Rebmann 2021).

Dieser berufliche Qualifizierungsweg ist bundeseinheitlich in der Werkstittenver-
ordnung (WVO) geregelt. Neben einer grundlegenden Berufsausbildung in Verbin-
dung mit einer Berufserfahrung muss dieses Fachpersonal eine sonderpidagogische
Zusatzqualifikation vorweisen (§9 Abs.3 WVO). Hierfiir existieren zwei Weiterbil-
dungsmoglichkeiten (vgl. Vollmer & Frohnenberg 2015, S. 30): die ,Sonderpidagogi-
sche Zusatzqualifikation® (SPZ) (BAG Wi{bM 2005) — sowie die umfassendere und
bundeseinheitlich geregelte Weiterbildung zur ,gepriiften Fachkraft zur Arbeits- und
Berufsforderung” (gFAB) (Vollmer, Mettin & Frohnenberg 2019). Die Weiterbildung
erfolgt berufsbegleitend und z.T. erst nach bereits mehrjahriger Tatigkeit im Berufs-
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bildungsbereich (vgl. Vollmer & Frohnenberg 2015, S.39); hierfiir kann auf unter-
schiedliche Bildungsanbieter zuriickgegriffen werden. Die gFAB ist im Unterschied
zur SPZ bundesweit mittels einer Priifungsverordnung, der Verordnung iiber die Prii-
fung zum anerkannten Fortbildungsabschluss Gepriifte Fachkraft zur Arbeits- und
Berufsférderung (GFABPrV), reguliert und fithrt zum anerkannten Fortbildungsab-
schluss ,gepriifte Fachkraft zur Arbeits- und Berufsférderung” (vgl. Vollmer & Froh-
nenberg 2015, S. 341).

Die GFABPrV beschreibt vier Handlungsbereiche; einer davon stellt die Planung,
Steuerung und Gestaltung beruflicher Bildungsprozesse ins Zentrum (vgl. §§3, 5
GFABP1V). Bezogen auf diesen Handlungsbereich soll die gepriifte Fachkraft in der
Lage sein,

,Bildungsprozesse, durch die behinderte Menschen berufliche Handlungsfihigkeit erlan-
gen sollen, personenzentriert didaktisch zu planen, zu steuern, durchzufiihren, auszu-
werten und zu dokumentieren. Hierbei hat die zu priifende Person anerkannte Methoden
anzuwenden® (§ 5 Abs. 1 GFABPrV).

Bezogen auf konkrete Lernanlisse stellt das ,Gestalten von Lernarrangements nach
didaktisch-methodischen Kriterien unter Berticksichtigung von Standards der Quali-
titssicherung und der Nachhaltigkeit“ (§5 Abs.2 Nr.4 GFABPrV) einen wichtigen
Qualifikationsinhalt dar. Solche didaktischen und methodischen Kriterien beschrei-
ben Vollmer, Mettin und Frohnenberg (2019) in der Orientierungshilfe zum Fortbil-
dungsprofil unter dem Leitbegriff des ,Lehr- und Lernarrangements” (ebd., S.77) etwa
uber ,sechs Fragen zur Didaktik der Erwachsenenbildung” (ebd., im Original hervor-
gehoben), die in die Ver- bzw. Anwendungssituationen, die Bedarfe der Zielgruppe,
die Lernziele, die Inhalte, die Methoden und die Medien als Teilaspekte der Gestaltung
von Lernarrangements differenzieren (vgl. ebd.). Hier werden ferner unterschiedliche
bedenkenswerte Aspekte bei der Planung von Lernarrangements benannt, so etwa die
Beriicksichtigung von Rahmenbedingungen und individuellen Voraussetzungen so-
wie die Verwendung von Methoden und Medien als ,geeignetes und vielseitiges Me-
thodensetting” (ebd., S.78). Als solchermaflen ,geeignete Methoden und Medien“
(ebd.) werden Planspiele, Rollenspiele, Kurzvortrige, Lernauftrag und Gruppenarbeit
benannt (vgl. ebd.).

Zur Erfassung der tatsdchlichen Praxis des didaktischen und methodischen Han-
delns der Fachkrifte wurde in einer ersten Phase des Forschungsprojektes GuBiP im
Juni und Juli 2022 mittels einer Befragung der 686 Mitgliedswerkstitten der Bundes-
arbeitsgemeinschaft Werkstitten fiir behinderte Menschen e.V. (BAG W{bM) neben
anderem die didaktische und methodische Umsetzung von Lernarrangements im Be-
rufsbildungsbereich empirisch erhoben. Mit einer bereinigten Riicklaufquote von
43 Prozent wurde ein Stichprobenumfang von n =295 Fachkriften aus entsprechend
295 Werkstitten erreicht. Die Freitextantworten wurden mittels explorativer, indukti-
ver Kategorienbildung ausgewertet (vgl. etwa Déring & Bortz 2016, S. 599 t.), geschlos-
sene Fragen iiber deskriptive Statistik. In Bezug auf die Aus- und Weiterbildung der
Fachkrifte geben 23,4 Prozent der Befragten an, die gFAB absolviert zu haben,
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27,5 Prozent die SPZ. Weitere 23,4 Prozent haben (noch) keine spezifische Qualifika-
tion erworben. Ergidnzend benennen 45,8 Prozent der Befragten in einem Freitextfeld
insgesamt 172 Aus-, Weiter- und Fortbildungen, von denen weite Teile als anerkannte
Aquivalente zur sonderpidagogischen Zusatzqualifikation i. S. §9 Abs.3 WVO einge-
ordnet werden kénnen. Dieser Befund bestitigt nochmals empirisch die erhebliche
Heterogenitit der beruflichen Qualifikationen des Bildungspersonals in Werkstitten.
Auch hinsichtlich der von diesen Personen in der tiglichen Bildungsarbeit eingesetz-
ten Methoden entsteht ein vielfiltiges Bild. In einer induktiven Kategorienbildung lie-
Ren sich 1.672 codierte Textteile in insgesamt 91 Kategorien clustern, die jedoch keines-
wegs ausschliefslich Methoden beschreiben: Insgesamt konnten zwar 717 Codierungen
(42,88 %) der Kategoriengruppe Methoden zugeordnet werden; zusitzlich jedoch wur-
den insbesondere Medien (17,70 % der Codierungen), Sozialformen (12,56 %) und
Prinzipien (12,56 %) genannt. Konkret wurden zur Frage nach dem Methodeneinsatz
in erheblichem Umfang auch Antworten wie ,Arbeitsblitter”, , Filme®, ,Gruppenarbei-
ten“ oder , Differenzierung” gegeben. Innerhalb der Kategoriengruppe Methoden wur-
den zwar insgesamt 26 Kategorien gebildet, die jeweils einzelne bzw. mehrere eng ver-
wandte Methoden beschreiben; deutlich wurde jedoch eine erhebliche Dominanz
fremdgesteuerter Methoden wie der Vier-Stufen-Methode (19,53 % der Codierungen in
der Kategoriengruppe), der Unterweisung (7,81 %) oder der Arbeitserprobung (7,39 %).
Ferner wurden auch selbstgesteuerte Methoden wie Projekte (9,62 %) und die Leittext-
methode (5,02 %) benannt. Mit diesen Befunden werden etwa die mittels Interviews
und kleinerer Stichprobe erhobenen Einschitzungen zu verwendeten Methoden im
Berufsbildungsbereich bestitigt (vgl. Kranert, Stein & Riedl 2021, S.197).

Insgesamt ist auf Basis dieser Befunde festzustellen, dass zwar spezifische Weiter-
bildungen fiir die Fachkrifte im Berufsbildungsbereich bestehen, diese jedoch das
Themenfeld der Didaktik und Methodik nur in Ansitzen systematisch adressieren. In
der Praxis zeigt sich eine Bandbreite an didaktischen und methodischen Elementen,
die jedoch erstens wenig strukturiert scheinen und zweitens auf methodischer Ebene
eher fremdgesteuert ausfallen. Mit Blick auf das Leitziel der systematischen Anbah-
nung beruflicher Handlungskompetenz von Menschen mit Behinderungen im Be-
rufsbildungsbereich mittels einer fundierten didaktischen wie methodischen Gestal-
tung von Lehr-Lern-Arrangements wird der konkrete Entwicklungsbedarf erkennbar.

6 PlaUsiBel - ein didaktisches Konzept zur Berufsbildung
in Werkstatten

6.  Forschungsstand zu didaktischen Konzepten im Berufsbildungsbereich
Eine strukturierte Literaturrecherche zu spezifischen Ansitzen in der Didaktik und
Methodik fiir den Berufsbildungsbereich der Werkstitten lisst insgesamt eine kaum
vertiefte (wissenschaftliche) Auseinandersetzung mit diesem Themenfeld erkennen.
Besonders einschligige Veroffentlichungen werden im Folgenden skizziert.

So stellt das ,methodisch-didaktische Handbuch fiir die berufliche Bildung in der
Werkstatt fiir behinderte Menschen“ (Lebenshilfe Detmold 2003) auf Basis ausgewihl-
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ter theoretischer Grundlagen in einem Praxisteil verschiedene diagnostische Instru-
mente, Materialsammlungen, Methoden und einrichtungsinterne Curricula vor. Eine
Verkniipfung zu einem kohirenten didaktischen Konzept erfolgt in Ansitzen; das
Handbuch ist primdr als Nachschlagewerk einzuordnen.

Im Rahmen des dreijahrigen Projekts ,Aktion Bildung“ wurde in den Jahren 2001
bis 2004 der Einsatz von Methoden und zahlreichen Materialien wissenschaftlich be-
gleitet sowie in Kooperation mit vier Werkstitten erarbeitet und als Medienpool in
einer Datenbank gesammelt (vgl. aktionbildung 2004, S.81{f.). Diese ist jedoch nicht
linger abrufbar. Aus dem Abschlussbericht wird eine zu der Zeit intensive Rezeption
der Projektergebnisse durch Werkstitten bundesweit deutlich (vgl. ebd., S. 20).

Das , Arbeitspiddagogische BildungsSystem*“ (ABS) ist seit 2002 in mindestens 20
Werkstitten in Anwendung; es umfasst verschiedene Module, welche fiir Fachkrifte
den Ablauf einer Lerneinheit didaktisch vorstrukturieren (vgl. Grampp 2022, S. 66 {f.;
2023, S.1681t). Unterschieden wird dabei in Didaktik-, Methodik- und Pragmatikmo-
dule. Diese beziehen sich jeweils auf einen spezifischen Kompetenzbereich; so findet
sich unter den Methodikmodulen etwa das Modul ,Kooperatives Problemlésen”
(Grampp 2022, S.69), welches iiber eine spezifische Schrittfolge mafigeblich die Ver-
besserung sozialer Kompetenzen intendiert (vgl. Grampp 2023, S.168). Das ABS ist
jedoch nur in Ansitzen in der didaktischen Diskussion verankert. Mit der Fokussie-
rung auf die konkrete Abfolge von Teilschritten einer Lerneinheit wird zwar ein Teil
der aus didaktischer Perspektive denkbaren Planungsaspekte adressiert, jedoch bietet
dieser Ansatz keinen Uberblick iiber grundlegende Gestaltungselemente, die fiir alle
denkbaren Lehr-Lern-Situationen adaptiert und individuell von der Fachkraft mit-
einander verwoben werden konnen. Eine praktische Umsetzung des ABS erfolgt iiber
eine Arbeitsgemeinschaft, welche die ,standardisierte Erstellung® (Anker 2022, S. 96)
von Lerneinheiten entlang dieser Vorstrukturierung in das Zentrum ihrer Arbeit stellt.
Wesenskern ist das sich gegenseitige Verfiigbarmachen solch standardisierter Einhei-
ten, die von den teilnehmenden Fachkriften umgesetzt werden (vgl. ebd., S. 94 {f.).

Die bisherige Auseinandersetzung mit didaktischen Fragestellungen im Berufs-
bildungsbereich lisst drei Schlussfolgerungen zu: Erstens liegen nur wenige Arbeiten
zu Didaktik und Methodik im Berufsbildungsbereich vor, die zweitens insbesondere
verengt die Frage von Medien- und Materialpools bis hin zu fertig entwickelten Lern-
einheiten fokussieren. Damit steht drittens ein umfassendes Konzept zur Gestaltung
von Lerneinheiten, das alle unter didaktischen Gesichtspunkten notwendigen Inhalts-
bereiche enthilt und dabei das didaktische Handeln der einzelnen Fachkraft in das
Zentrum stellt, nach wie vor aus. Dass ein solches notwendig wire, wurde bereits zu-
vor mittels der Analyse der anzunehmenden didaktischen Vorbildung der Fachkrifte
anhand GFABPrV sowie mittels der empirischen Befunde zu Didaktik und Methodik
im Berufsbildungsbereich deutlich.

Auf Basis dieser Erkenntnisse wurde im Rahmen des Forschungsprojekts ,Gu-
BiP“ das didaktische Konzept ,PlaUsiBel“ entwickelt (Kranert, Hascher & Stein 2024).
Hierbei handelt es sich um eine theoriegeleitete didaktische Strukturierungshilfe in-
klusive eines Basiswissens zur Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements (auch
i.S.d. §5 Abs.2 Nr.4 GFABP1V; vgl. Vollmer, Mettin & Frohnenberg 2019, S.77). Es



Roland Stein, Philipp Hascher & Hans-Walter Kranert 129

hat zum Ziel, Fachkrifte bei der eigenstindigen Gestaltung von Lehr-Lern-Einheiten
praxisnah zu unterstiitzen.

6.2  Bezugspunkte und theoretische Fundierung des Konzepts PlaUsiBel
Didaktische Konzepte bieten eine ,Gesamtorientierung methodischen Handelns®
(Meyer 2009, S.208), indem sie grundlegende Prinzipien, didaktische Theorieaspekte,
praktische Rahmenbedingungen wie auch Erwartungen an die Beteiligten in sich ver-
einen (vgl. ebd.); sie nehmen daher eine Mittlerposition zwischen allgemeingiiltigen
didaktischen Modellen und konkreten Methoden oder Material(-sammlungen) ein und
sind auf spezifische Handlungsfelder bezogen. Dies nimmt auch PlaUsiBel fiir sich in
Anspruch, indem es die oben beschriebenen Aspekte mit einbezieht, also einerseits
auf ausgewihlte strukturelle Rahmenbedingungen der WfbM und andererseits auf die
vorzufindende Bildungspraxis (Empirie) Bezug nimmt. Grundsitzlich baut PlaUsiBel
auf einem breiten theoretischen Fundament auf (vgl. Abb. 2).

Lehr-Lern-Einheiten

$ PlaUsiBel $

gestalten

*

Theoretisches Fundament

{ Rahmenbedingungen
[ WwibM

Empirische

Bildungspraxis |

Berufliche Bildung
(fiir Menschen mit Behinderungen)

Abbildung 2: Entwicklung des Konzepts PlaUsiBel (Quelle: eigene Darstellung)

PlaUsiBel rekurriert auf vier relevante Bezugswissenschaften. Handlungsleitend fiir
die Auswahl dieser Wissenschaften ist die Eignung fiir das differenzierte Anforde-
rungsprofil des Berufsbildungsbereichs von Werkstitten hinsichtlich seiner Ziel-
gruppe, seiner Organisation und seiner Zielstellungen. Dementsprechend wurden
theoretische Beziige der allgemeinen Didaktik (vgl. u.a. Jank & Meyer 2014; Meyer
2009; Kosel 1993; Wiater 2015), der Berufs- und Wirtschaftspidagogik (vgl. u.a. Bonz
2009; Pahl 2013; 2021; Pahl & Pahl 2021) und der Arbeitspadagogik (vgl. u.a. Schelten
2005) sowie der Sonderpiadagogik (vgl. u.a. Pitsch & Thiimmel 2019; Stein & Stein
2020) mit einbezogen.
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Die allgemeine Didaktik hat es sich zur Aufgabe gemacht, ,Modelle zu entwerfen,
die fiir alle Lehr-Lern-Prozesse giiltige und hilfreiche Aussagen treffen sollen“ (Stein
2006, S.177). Sie kann also gerade bei grundsitzlichen Klirungen besonders hilfreich
sein. Auch wenn die allgemeine Didaktik aufgrund der Tradierung des Faches maf-
geblich schulische Settings adressiert, ist sie ebenso fiir die berufliche Bildung rele-
vant. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass zentrale Lehrwerke der beruflichen Bil-
dung fiir die Planung und Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements auf allgemein-
didaktische Modelle und Konzepte rekurrieren (vgl. z.B. Pahl 2013, S.224ff,; 2021,
S.394ff). Ein wesentlicher Beitrag aus dieser Disziplin ist weiterhin die Unterscheid-
barkeit verschiedener Ebenen und Facetten des Handelns im Hinblick auf die Planung
und Durchfithrung von Lehr-Lern-Arrangements. Hierzu gehoren Fachbegriffe wie
Didaktik, didaktische Modelle, Konzepte, Prinzipien sowie Methoden, Sozialformen,
Medien und Materialien (vgl. u. a. Jank & Meyer 2014; Meyer 2009). Dementsprechend
bietet die allgemeine Didaktik fiir die Entwicklung von PlaUsiBel eine Hilfestellung
zur Unterscheidung von Grundbegriffen, zur Entwicklung einer Methodentaxonomie
(vgl. u.a. Uhlig 1960), zur Modellierung eines zugrunde liegenden didaktischen Mo-
dells (vgl. Késel 1993) sowie zur konkreten Ablaufplanung einer Lehr-Lern-Einheit (vgl.
Wiater 2015).

Didaktik der beruflichen Bildung — hier in Verbindung der Ansitze aus der Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik sowie der Arbeitspadagogik — fokussiert als Fachdidak-
tik ein umschriebenes inhaltliches Feld, das fiir den Auftrag der WfbM zentral ist: be-
rufliches Lehren und Lernen. Insbesondere sind grundlegende Lehrbiicher (vgl. etwa
Pahl 2013; 2021; Schelten 2005), ausfiithrliche Methodenkompendien (vgl. etwa Pahl &
Pahl 2021) wie auch Methodentaxonomien (vgl. etwa Schelten 2005; Bonz 2009; Pahl
2021) fiir die Entwicklung von PlaUsiBel essenziell.

Angesichts der Teilnehmenden des Bildungsgangs Berufsbildungsbereich sind
des Weiteren sonderpidagogische Orientierungen notwendig. Sonderpidagogische
Didaktiken setzen sich im Sinne von Spezialdidaktiken (vgl. Stein 2006, S. 177) mit spe-
zifischen Lehr-Lern-Kontexten und Zielgruppen auseinander. Diese didaktischen Ak-
zentuierungen sind also eher separat in verschiedenen Teildisziplinen der Sonder-
pidagogik entstanden und ausdifferenziert. Auffillig ist, dass der Bereich konkreter
Methodik in der sonderpidagogischen didaktischen Literatur nur selten differenziert
betrachtet wird. Eine ,sonderpidagogische Methode, die sich trennscharf von der Me-
thodik des Primar- oder Sekundarstufenunterrichts unterscheiden lisst“ (Pitsch &
Thiimmel 2019, S.178), ist daher nicht zu identifizieren. Im Bereich der Prinzipien
finden sich hingegen fachrichtungsspezifische Konkretisierungen (vgl. etwa Stein &
Stein 2020, S. 96 ff.). Sonderpidagogisch geprigtes Lehren nimmt insgesamt weniger
besondere Methoden, sondern vielmehr die Zielgruppen, Problemstellungen, Er-
schwernisse in Lehr-Lern-Prozessen und Rahmenbedingungen in den Blick. Somit er-
folgt die Gestaltung von Lehr-Lern-Einheiten immer von den Moglichkeiten wie auch
Bedarfen des einzelnen Lernenden aus, welche in einem Gruppensetting entspre-
chend individuell Berticksichtigung finden.
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6.3  Grundstruktur des Konzepts PlaUsiBel
Das Akronym ,PlaUsiBel“ steht fiir die drei zentralen Phasen, die bei der Entwicklung
von Lehr-Lern-Einheiten zu bedenken sind: Planung, Umsetzung sowie Bilanzierung.
Dieser Gesamtprozess wird in einem Flussdiagramm abgebildet, um das komplexe
didaktische Vorgehen in einzelne Phasen und Schritte zu unterteilen und fiir die Bil-
dungspraxis handhabbar zu machen (vgl. Abb. 3).

In der Phase der Planung erfolgt zunichst eine grundsitzliche Auseinanderset-
zung mit der Ausgangslage der einzelnen Personen, der Gruppe der Lernenden, den
Rahmenbedingungen wie auch dem Thema; hierzu werden strukturierende Leitfragen
eingesetzt. In dieser Unterscheidung tritt das zugrunde liegende adaptierte didakti-
sche Konzept nach Kosel (1993) hervor. Im Ergebnis entsteht ein Lehr-Lern-Arrange-
ment, das eine oder mehrere einzelne Lerneinheiten enthalten kann. Fiir dieses wer-
den Lernziele bestimmt: iibergreifende fiir das Lehr-Lern-Arrangement als Ganzes wie
auch spezifische fur die einzelnen Lerneinheiten. AnschlieRend wird auf Ebene der
einzelnen Lehr-Lern-Einheit, entlang von Uberlegungen zum Lernbereich wie auch
zur Lernsteuerung, eine passende Methode ausgewihlt. Im Hintergrund steht hier
eine aus verschiedenen Vorarbeiten (vgl. u.a. Schelten 2005; Uhlig 1960) entwickelte
Taxonomie, welche Methoden der allgemeinen Didaktik wie auch der Didaktik der be-
ruflichen Bildung anhand dieser Dimensionen einordnet. Im Zentrum steht somit
etwa die Frage, ob in einer Lehr-Lern-Einheit eher motorisches oder kognitives Lernen
sowie eher fremd- oder selbstgesteuertes Lernen vollzogen werden soll. Letzteres stellt
im Kontext des Leitziels beruflicher Handlungskompetenz die erwiinschte Entwick-
lungsperspektive dar (vgl. Vollmer, Mettin & Frohnenberg 2019, S.77). Im Ergebnis
kann die Fachkraft nun eine oder mehrere von neun Methoden auswihlen, die jeweils
im Konzept ausfiihrlich beschrieben und diskutiert werden: Anweisung, Vier-Stufen-
Methode, Lehrvortrag, Simulation, Erkundung, Lernzirkel, Coaching, Projektmethode
sowie Leittextmethode. AnschlieRend kénnen aus den dort ebenfalls vorgestellten So-
zialformen und Medien passende Bausteine ausgewihlt werden.

Im zweiten Schritt der Umsetzung werden die zuvor gewihlten Elemente mit-
einander zu einem konkreten Ablauf der Lerneinheit verkniipft und in eine schemati-
sche Verlaufsplanung gebracht (vgl. u. a. Wiater 2015, S. 225 {f). Diese Verlaufsplanung
unterscheidet zwischen vier Phasen einer Lehr-Lern-Einheit: Einstieg, Erarbeitung,
Sicherung und Reflexion. Die so entstandene Ablaufplanung wird dokumentiert und
anschlieffend durchgefiihrt.

Im Bereich der Bilanzierung werden verschiedene Ebenen der Auswertung von
Lehr-Lern-Einheiten und -Arrangements umschrieben und hierfur Methoden angebo-
ten; diese nehmen Bezug auf die in der Planungsphase skizzierten vier Elemente des
didaktischen Modells.
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Abbildung 3: vereinfachtes Flussdiagramm des Konzepts (Quelle: eigene Darstellung)
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Begleitend zu diesen Schritten sind im Konzept Prinzipien formuliert, die fiir das Leh-
ren und Lernen im Berufsbildungsbereich eine iibergreifende Orientierung und Fun-
dierung bieten. Die sieben Prinzipien (Personenzentrierung, haltgebendes Lernklima,
Elementarisierung, Ganzheitlichkeit, Handlungsorientierung, Differenzierung & In-
dividualisierung, Prozessorientierung) sind entlang der Bezugsbereiche der allgemei-
nen Didaktik, der Didaktik beruflicher Bildung und der Sonderpidagogik fundiert.
Das didaktische Konzept PlaUsiBel wurde fiir die praktische Anwendung in eine
Handreichung tibersetzt, in der alle Elemente ausfiihrlich erliutert werden. In der di-
gitalen Version fithren die einzelnen Elemente des — hier detaillierter ausgearbeiteten
— Flussdiagramms tiber Verlinkungen direkt zu den jeweiligen Seiten. Zusitzlich wer-
den ausgewihlte Bestandteile tiber insgesamt 20 Erklirfilme kompakt erliutert. Ferner
bietet das Konzept fiir diesen Gesamtprozess eine Planungs- und Dokumentations-
hilfe an, in der die hier knapp beschriebenen Bausteine der Entwicklung von Lehr-Lern-
Arrangements und einzelnen Einheiten fortlaufend dokumentiert werden kénnen.

Das Konzept wurde in der ersten Jahreshilfte 2023 mit etwa 80 Fachkriften aus
20 Werkstitten bundesweit erprobt; zugleich wurden Good-Practice-Beispiele erar-
beitet.

Die Anwendung des Konzeptes weist jedoch — trotz inhaltlich hoher Passung —
verschiedene Limitationen auf, wie aus der Erprobungsphase deutlich wurde: Seine
Umsetzung geht mit einem erhohten Zeitbedarf einher, der in Werkstitten nicht
selbstverstindlich zur Verfligung gestellt werden kann. Es stellt hohere Anspriiche an
die didaktischen Kompetenzen der Fachkrifte hinsichtlich der Planung, Umsetzung

und Bilanzierung von Lehr-Lern-Einheiten. Deutlich wird ein Professionalisierungsbe-
darf.

7 Ausblick

Fiir den Lernort Werkstatt ergibt sich — wie auch an anderen betrieblichen Bildungs-
orten (vgl. Kohl, Diettrich & FafRhauer 2021; Pitzold 2017) — die Notwendigkeit einer
fundierten (didaktischen und methodischen) Qualifizierung des Bildungspersonals.
Dabei sind jedoch die Spezifika eben dieses Lernortes mit seinem internen Dualismus,
verbunden mit der je spezifischen, rehabilitativen Zielsetzung, zu beriicksichtigen
(vgl. Kranert & Stein 2017). Bislang fehlen hierzu jedoch aus der Wissenschaft heraus
konkrete theoretische Bezugspunkte und zugleich fiir die Bildungspraxis verwertbare
kohidrente didaktische Konzepte. PlaUsiBel will diese Liicke in beiderlei Hinsicht ein
Stiick weit fiilllen; ihm kommt damit eine Briickenfunktion zwischen betrieblicher Bil-
dungspraxis und wissenschaftlicher Theorie zu. Dabei ist das Konzept nicht als sta-
tisch zu verstehendes Ablaufschema der Planung von Lehr-Lern-Einheiten zu interpre-
tieren, sondern vielmehr als ein Grundlagenwerk fiir die Praxis beruflicher Rehabilita-
tion. Es beschreibt einerseits ausfiihrlich alle wesentlichen Dimensionen fiir Lehr-
Lern-Einheiten in einer verstindlichen Art und Weise, andererseits bietet es einen
umsetzbaren ,Pfad” fiir die Planung, Umsetzung und Bilanzierung ebensolcher Bil-
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dungsangebote. Dies erdffnet zugleich die Mdoglichkeit zu einer Erweiterung des
Anwendungsfeldes von PlaUsiBel. Neben weiteren Angeboten der beruflichen Reha-
bilitation ist auch ein Einsatz in der betrieblichen Berufsausbildung vorstellbar — bei
entsprechender Adaption der Rahmenbedingungen wie auch der vorzufindenden Bil-
dungspraxis (vgl. Abb. 2).

Der Nutzen fiir und zugleich der Transfer in die Praxis liegt jedoch in der Verant-
wortlichkeit der einzelnen Fachkraft; dies erdffnet eine grofle Gestaltungsfreiheit, be-
darf jedoch erstens individueller Bereitschaft, zweitens struktureller Befihigung tiber
Weiterbildungen sowie drittens organisationaler Rahmung. Inwieweit dieser Ansatz in
Werkstitten bundesweit — und evtl. dariiber hinaus — wirksam werden kann, wird die
Bildungspraxis nach Abschluss des Projektes ,,GuBiP“ im Frithjahr 2024 zeigen.
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Kompetenzmodell fiir das hauptberufliche
betriebliche Ausbildungspersonal in gewerblich-
technischen Berufen

FLorIAN WOLFF

Abstract

Der Artikel stellt ein Kompetenzstrukturmodell fiir Anforderungen an hauptberufliche
Ausbilder:innen in der Industrie vor. Diese spezifische Zielgruppe muss beziiglich
Facharbeit, Pidagogik, Ausbildungssystem und Unternehmen vielfiltige Anforderun-
gen erfiillen. Beratungskompetenzen, Lernbegleitung, Innovations- und Networking-
Kompetenzen werden betont. Im Kontext der Digitalisierung steigt die Komplexitit, es
sind technologisches Verstindnis, Software- und Medienkompetenzen gefordert.

The article presents a competence structure model for full-time trainers in industrial
contexts. This specific target group must fulfil a wide range of requirements in terms of
skilled work, pedagogy, vocational education and training system and organization-re-
lated skills. Counselling, learning support, innovation and networking skills are em-
phasised. In the context of digitalisation, complexity is increasing and technological
understanding, software and media skills are required.

1  Einleitung

Die steigende Rate der digitalen Durchdringung von Arbeitsprozessen und eine daraus
folgende ,informationstechnologische Orientierung“ (Gebhardt, Grimm & Neuge-
bauer 2015, S.51) in gewerblich-technischen Berufen der Industrie sorgen fiir einen
verstirkten Wandel in vielen Berufsbildern. Der Themenkomplex ,Industrie 4.0 als
Treiber dieses Wandels ist dabei vor allem in Deutschland in jiingerer Vergangenheit
das prominente Beispiel als ,industriepolitische Initiative* (Wilbers 2017, S.13). Jedoch
werden auch in vielen anderen Lindern die in den letzten zehn Jahren erfolgten tech-
nologischen Fortschritte in der Industrie als ,Revolution“ umschrieben (vgl. Wolft
2023, S.21). Dabei wirken unterschiedliche technologische Katalysatoren wie cyber-
physische Systeme, das Internet der Dinge, die Nutzung und Vernetzung smarter Ob-
jekte, Cloud Computing oder kiinstliche Intelligenz. Die unter anderem durch diese
Technologien getriebene Transformation betrifft die Berufe der Facharbeit besonders
stark (vgl. Bayerische Metall- und Elektro-Arbeitgeber 2016, S.85). Neben verinderten
Kompetenzanforderungen an die Facharbeiter:innen werden auch Auswirkungen auf
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die Beschiftigtenzahlen erwartet (vgl. u.a. Maier, Zika, Wolter et al. 2016). Haufig zi-
tiert wird in diesem Zusammenhang die Frey-Osborne-Studie aus dem Jahr 2013, wo-
bei deren Ubertragbarkeit auf die Situation in Deutschland kontrovers diskutiert wird
(siehe dazu die Abhandlungen von Sloane, Emmler, Gossling et al. 2018, S. 26-42). Un-
abhingig von der tatsichlichen Entwicklung der Beschiftigungssituation entstehen
Anpassungsbedarfe aus curricularer, didaktischer und individueller Sicht (vgl. For-
schungsinstitut Betriebliche Bildung 2023).

Es wird ein Wirkzusammenhang zwischen dem steigenden Digitalisierungsgrad
der Arbeitsprozesse und den Kompetenzanforderungen an das (betriebliche) Ausbil-
dungspersonal vermutet (vgl. Sloane, Emmler, Gossling u. a. 2018, S.9). Kurz zusam-
mengefasst sorgt der digitale Wandel, wie zuvor beschrieben, fiir Anderungen in Beru-
fen der Facharbeit, fiir welche das betriebliche Ausbildungspersonal im Rahmen der
dualen Ausbildung die Kompetenzen der Nachwuchsfachkrifte anbahnt. Dadurch
werden in Folge an die Ausbilder:innen neue oder verianderte Anforderungen gestellt.

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) unterscheidet zwischen vier ver-
schiedenen Typen betrieblichen Ausbildungspersonals (vgl. Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung 2023):

« Hauptberufliche Ausbilder:innen, welche als primire berufliche Titigkeit Auszu-
bildende ausbilden, hiufig in einer Lehrwerkstatt

« Nebenberufliche Ausbilder:innen, welche neben ihren anderen betrieblichen
Funktionen Arbeitsplatzerfahrungen an Auszubildende vermitteln, in der Regel
direkt am Arbeitsplatz

- Ausbildende Fachkrifte, welche ebenfalls am Arbeitsplatz ausbilden, ohne dabei
aber selbst Ausbilder:innen im Sinne des Berufsbildungsgesetzes zu sein. Diese
werden hiufig auch als ,Ausbildungsbeauftragte” bezeichnet (siehe z. B. Albrecht,

Albrecht & Antmann 2012; Bleumortier 2016; Hippach-Schneider, Krause & Woll

2007)

« Ausbildungsleiter:innen, welche die Ausbildung eines Betriebes steuern und oft-
mals auch verantworten

In der betrieblichen Praxis sind diese Rollen hiufig schwer zu unterscheiden, es wer-
den zusitzliche oder alternative Begriffe verwendet und nicht alle Typen sind in jedem
Betrieb anzutreffen (vgl. Wolff 2023, S.65f.). Unabhingig davon kann die Anzahl an
beruflichen Ausbilder:innen in Deutschland in Industrie und Handel mit ungefihr
305.000 Beschiftigten (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2021, S.171) als hoch be-
zeichnet werden. Die Kombination aus mittlerem oder groffem Industriebetrieb mit
Lehrwerkstatt und hauptberuflichem Ausbildungspersonal gilt dabei als kennzeich-
nende Unternehmenstypologie der betrieblichen Bildungslandschaft Deutschlands
(vgl. z.B. Bahl, Bl6tz, Brandes etal. 2012, S.10, 43). Bei 86 Prozent der ausbildenden
Unternehmen mit mehr als 50 Beschiftigten ist im technischen Bereich hauptberuf-
liches Ausbildungspersonal anzutreffen (vgl. Bahl 2012, S. 24f.). Dieses soll dabei méog-
lichst alle Anforderungen nach §2 der Ausbilder-Eignungsverordnung erfiillen und
somit Ausbildung planen, vorbereiten, durchfithren und abschlieRen (vgl. Bundes-
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ministerium der Justiz 2009). Obwohl jene Personengruppe deshalb von hoher Wich-
tigkeit fiir das ,Flaggschiff des deutschen Bildungssystems“ ist (so bezeichnete das
Presse- und Informationsamt der Bundesregierung die duale Ausbildung im Jahr
2012), gibt es eine ,liickenhafte empirische Basis“ (Grollmann & Ulmer 2019, S.4),
was die Forschung tiber hauptberufliches Ausbildungspersonal betrifft: ,, Analysen zu
Arbeitsaufgaben und zur Arbeitssituation des Ausbildungspersonals sind derzeit in
der Forschung kaum prisent” (Diettrich & Harm 2018, S.14). Die betriebliche Seite
der Berufspidagogik wird generell im Forschungsdiskurs nur wenig betrachtet (vgl.
Arnold, Gonon & Miiller 2015, S. 183).

Um proaktiv auf die Veridnderungen durch den digitalen Wandel vorzubereiten,
kann es niitzlich sein, Kompetenzanforderungen zu systematisieren und ,durch ein
konkretes Modell Orientierung zu bieten“ (Schmoelz, Erler, Proinger et al. 2018, S.1).
Kompetenzmodelle schaffen dabei theoretische Mehrwerte, sind aber zugleich auch
fiir die Unternehmenspraxis relevant: , Es gibt heute fast kein grofees deutsches Unter-
nehmen mehr, das nicht iiber ein eigenes, unternehmensspezifisch entworfenes und
unternehmensspezifisch wirkendes Kompetenzmodell verfiigt“ (Erpenbeck, Rosen-
stiel & Grote 2013, S. 3). Durch solche Modelle kénnen entlang der betrieblichen Perso-
nalprozesse Kompetenzen standardisiert erfasst und abgeglichen sowie normative Vor-
gaben zum Beispiel fiir Einstellungen und Positionswechsel vorgenommen werden.
Ein direkter Nutzen kann sich auch beziiglich Personalentwicklungsmafdnahmen und
dem Design beruflicher Curricula ergeben (vgl. Spottl & Windelband 2013, S.188). Da-
ritber hinaus wird auch die Vielfalt der Anforderungen an die jeweilige Zielgruppe her-
vorgehoben. In Summe kénnen Kompetenzmodelle deshalb aus theoretischer und
praktischer Perspektive als Professionalisierungsbaustein gewertet werden.

Allerdings sind wissenschaftlich fundierte, publizierte Kompetenzstruktur-
modelle fiir betriebliches Ausbildungspersonal aufgrund der zuvor beschriebenen
»Schieflage” (Pahl 2017, S. 678) in der wissenschaftlichen Theoriebildung fast nicht vor-
handen (vgl. Wolff 2023, S.27). Um diese Liicke zu schlieflen, wurde im Rahmen einer
mehrjihrigen Forschungsarbeit ein Kompetenzstrukturmodell speziell fiir diese Ziel-
gruppe entwickelt (vgl. Wolft 2023). Hierfiir wurde in einem mehrstufigen Verfahren
zunichst das Grundgeriist eines Kompetenzstrukturmodells entworfen. Dies wird in
Kapitel 2 dieses Beitrags verkiirzt vorgestellt. Auf Basis einer qualitativen Inhaltsana-
lyse der Rahmenpline ,Ausbilder-Eignungsverordnung® (vgl. Schenk 2018) und ,Ge-
prifter Aus- und Weiterbildungspidagoge/Gepriifte Aus- und Weiterbildungspadago-
gin“ (vgl. Schenk 2013) wurden normative Anforderungen aus Ordnungsmitteln in das
Modell eingefiigt. Die Untersuchung dreier Studien (,Industrie 4.0 — Auswirkungen
auf Aus- und Weiterbildung in der M+E Industrie“ (Bayerische Metall- und Elektro-
Arbeitgeber 2016), , Industrie 4.0 — Qualifizierung 2025“ (Pfeiffer, Lee, Zirnig et al. 2016)
und ,Kompetenzen fiir Industrie 4.0 (acatech 2016)) tiber die Auswirkungen des digi-
talen Wandels hin zu Industrie 4.0 auf die Facharbeit (und teilweise auch auf die be-
triebliche Ausbildung) reicherten diese Ergebnisse mit Digitalisierungsinhalten an.
Zur Ausarbeitung eines konkreten Kompetenzprofils sowie zur Applikation des ent-
worfenen Modells in die betriebliche Praxis wurde im letzten Schritt eine Fallstudie in
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einem groflen Industriebetrieb mit zentraler Lehrwerkstatt durchgefiihrt. In den nach-
folgenden Kapiteln dieses Beitrags wird dabei hiufig auf jene empirische Untersu-
chung verwiesen, aber aus Griinden des Leseflusses meist auf eine Referenz nach
Wolft 2023 S.215ff. verzichtet. In jener Fallstudie wurden 14 Dokumente bestehend
aus einem proprietiren Kompetenzmodell, dem Curriculum und den Modulbeschrei-
bungen eines internen Qualifizierungsprogramms fiir Ausbilder:innen sowie Stellen-
ausschreibungen analysiert und funf hauptberufliche Ausbilder:innen interviewt. In
Kapitel 3 des hier vorliegenden Beitrags werden die Kernergebnisse jener Forschungs-
arbeit zusammengefasst, Kapitel 4 stellt die darin aufgezeigten Resultate mit Bezug
auf den digitalen Wandel komprimiert dar.

2 Grundgeriist des entwickelten Kompetenzmodells

Fuir die betriebliche Ausbildung existiert kein explizit ausgewiesenes Kompetenzver-
stindnis (vgl. Hensge, Lorig & Schreiber 2009, S. 6). Ausbilder:innen miissen auf der
einen Seite berufliche Handlungskompetenz, abgeleitet aus der Facharbeit, besitzen,
um nach §1 Abs. 3 des Berufsbildungsgesetzes eben diese berufliche Handlungsfihig-
keit an Auszubildende zu vermitteln. Auf der anderen Seite sind fiir jene Subgruppe
des Bildungspersonals auch pidagogische Kompetenzen besonders relevant, da unter
anderem ,ambivalente Aufgaben in der Praxis des pidagogischen Handelns“ (Pitzold
1997, S.258) entschieden und geldst werden miissen. Aufgrund der Vorbildfunktion
des betrieblichen Ausbildungspersonals fiir die Auszubildenden kénnen dariiber hi-
naus Motivation und Volition passende Bausteine des Kompetenzverstindnisses sein.
Eine mogliche Arbeitsdefinition des Kompetenzbegriffs fiir jene Zielgruppe ist des-
halb:

,Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften in beruflichen Situationen und Arbeitspro-
zessen sachgerecht durchdachte Handlungen und Problemlésungen durchzufithren und
diese innerhalb und auflerhalb piddagogischer Lehr-/Lernarrangements sozial verantwort-
lich an die Auszubildenden zu iibertragen.“ (Wolff 2023, S. 91)

Kompetenzmodelle sind ,wissenschaftliche Konstrukte“ (Klieme, Avenarius, Blum
etal. 2003, S.23), um die ,Auswahl, Evaluierung, Entwicklung, Bilanzierung und Nor-
mierung von Kompetenzen® (Gessler 2016, S.45) zu modellieren. Eine Unterart ist da-
bei das Kompetenzstrukturmodell. Dieses stellt den Aufbau und die Verbindungen zu-
einander der einzelnen Kompetenzen dar, also die , Binnenstruktur“ (Hartig & Klieme
2007, S.11) und somit die Unterteilungen, Schnittstellen und Zusammenhinge. Be-
griffe wie Kompetenzbereich, Kompetenzdimension, Kompetenzaspekt oder Kompe-
tenzfacette sind dabei nicht standardisiert und werden von Modell zu Modell unter-
schiedlich verwendet. In dem hier vorgestellten, fiir das betriebliche Ausbildungsper-
sonal entwickelten Modell wird eine Terminologie verwendet, die sich an Baumert und
Kunter orientiert (vgl. Baumert & Kunter 2011, S.32) und zusitzlich auf unterster
Ebene handlungsorientierte Elemente erginzt: Kompetenzbereiche ergeben das
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Grundgeriist, welche in Facetten weiter unterteilt werden, unter welchen dann kon-
krete Kompetenzanforderungen verortet sind (vgl. Wolff 2023, S.95). Diese unterste
Ebene ist notwendig, um die sonst in Kompetenzmodellen hiufig vorzufindende
,hohe Abstraktheit, ,inhaltliche Leere” (Pahl 2017, S.198), , Unverbindlichkeit“ oder
»Vagheit“ (Wunderer & Bruch 2000, S.22) zu vermeiden. Da Kompetenzmodelle fiir
betriebliches Ausbildungspersonal einen Verwertungsanspruch fiir die betriebliche
Praxis haben sollten, miissen einfach operationalisierbare Anforderungen die Granu-
laritit der Modellelemente bestimmen.

Eine gute Orientierung fiir berufliche Kompetenzprofile bieten die Formulierun-
gen der Europdischen Klassifikation fiir Fihigkeiten, Kompetenzen, Qualifikationen
und Berufe (ESCO — European Skills, Competences, Qualifications and Occupations),
welche operationalisierte Anforderungen wie zum Beispiel , Unterrichtsmaterialien
bereitstellen“ oder ,konstruktives Feedback geben“ benennen. Fiir betriebliches Aus-
und Weiterbildungspersonal gibt es in dieser Klassifikation auch ein Kompetenzprofil
(vgl. European Commission 2022), welches allerdings Aus- und Weiterbildung in
einem Modell vereint und dadurch die spezifische Zielgruppe des hauptberuflichen
betrieblichen Ausbildungspersonals (im dualen System der Bundesrepublik Deutsch-
land) nicht ausreichend beschreibt. Unter anderem als Anhaltspunkt fiir die betrieb-
liche Praxis oder fiir den Abgleich von Kompetenzmodellen fiir verschiedene Zielgrup-
pen sind die Klassifikationen nach ESCO aber eine sehr wertvolle Sammlung.

Um ein Grundgeriist fiir ein Kompetenzstrukturmodell fiir hauptberufliches be-
triebliches Ausbildungspersonal in Industriebetrieben zu entwickeln, wurden auf Ba-
sis theoretischer Grundlagen Kriterien fiir Modelle jener Zielgruppe abgeleitet, wie
zum Beispiel das Einbeziehen volitionaler und motivationaler Aspekte oder Prozess-
kompetenzen (vgl. Wolff 2023, S.120-124). Es wurden dann systematisch insgesamt
neun Modelle fiir Bildungspersonal auf jene Kriterien hin untersucht und dadurch ite-
rativ ein Modellgertist synthetisiert. Da in der Voruntersuchung nur zwei Modelle fiir
betriebliches Ausbildungspersonal identifiziert wurden und beide Modelle (Ruschel
2005 und Hensge, Lorig & Schreiber 2009) aus verschiedenen Griinden keine vollstin-
dige Passung als fundiertes Kompetenzstrukturmodell fiir jene Zielgruppe haben,
wurde auch auf Modelle aus der schulischen Lehre und der Weiterbildung zuriickge-
griffen (fiir den vollstindigen Analyseprozess vgl. Wolff 2023, 115 {f.).

Abbildung 1 zeigt das Grundgeriist zur Verortung von Kompetenzanforderungen
an hauptberufliches betriebliches Ausbildungspersonal. Grundlegend dhnelt die Struk-
tur dem Modell aus dem Projekt , Professionelle Kompetenz von Lehrkriften, kognitiv
aktivierender Unterricht und mathematische Kompetenz von Schiilerinnen und Schii-
lern“ mit dem Namen COACTIV (vgl. Baumert & Kunter 2011, S. 32), bei welchem un-
ter anderem drei Kompetenzbereiche Fach, Pddagogik und Organisation definiert sind
und berufliche Handlungskompetenz auf Basis der Kompetenzaspekte nach Weinert
(vgl. Weinert 2014, S. 27) mit diesen Bereichen tibergeordnet verkniipft ist. Die weitere
Unterteilung des Kompetenzbereichs Organisation in Unternehmen und Ausbil-
dungssystem, also den beiden Organisationssystemen, in denen das betriebliche Aus-
bildungspersonal agiert, ist angelehnt an das Modell , Competencies for ESD teachers“
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(vgl. Sleurs 2008, S. 26), welches Bildungspersonal als Teil eines Bildungsinstituts und
Teil der Gesellschaft darstellt. Somit wird die berufliche Handlungskompetenz des be-
trieblichen Ausbildungspersonals in vier grundlegende Kompetenzbereiche unterteilt:
Facharbeit, Pidagogik, Unternehmen und Ausbildungssystem. Diese vier Bereiche
stellen Bezugssysteme dar, in denen auf der einen Seite das betriebliche Ausbildungs-
personal agiert und aus welchen auf der anderen Seite Anforderungen an jene Ziel-
gruppe erwachsen. Dabei bilden jeweils zwei Paare ein Spannungsfeld: das betrieb-
liche Ausbildungspersonal ist in einer Doppelrolle als Facharbeiter:in und Pidagogin
bzw. Pidagoge (vgl. z. B. Grollmann & Ulmer 2019; Janke, French & Weber 2017) und
balanciert zwischen Rahmenbedingungen des Unternehmens (auch betriebswirt-
schaftlich) und gesellschaftlichem Bildungsauftrag (vgl. z.B. Bahl 2011; Rebmann,
Tenfelder & Schlomer 2010). Die Kompetenzfacetten der Elemente Pidagogik und Un-
ternehmen bilden ebenso Container wie die Kompetenzbereiche selbst, in denen im
Grundgeriist keine operationalisierten Anforderungen verankert sind. Die Facette Er-
ziehungskompetenz hebt dabei den besonderen Erziehungsauftrag des betrieblichen
Bildungspersonals hervor (vgl. z. B. Bahl, Bl6tz, Brandes et al. 2012; French & Diettrich
2017; Tutschner & Haasler 2012).

Uberzeugungen,
Selbststeuerung Werthaltungen
Beratungs- d Ziel Medien-
Kompetenz un ele Kompetenz
Berufliche Handlungskompetenz
|
[ [ I |
Facharbeit Padagogik Unternehmen Ausbildungssystem
Methodisch- ' fiarsonsl und
; : Erziehungs- Organisations-
didaktische :
Kompetenz Entwicklungs-
Kompetenz
Kompetenz
Querschnitts- Kompetenzaspekt
Kompetenz (nach Weinert)

Abbildung 1: Grundgeriist eines Kompetenzstrukturmodells fiir hauptberufliches betriebliches Ausbildungs-
personal (Quelle: Wolff 2023, S.146)

Gleichzeitig wirken zwei Querschnittskompetenzen auf alle Kompetenzbereiche: Be-
ratungskompetenz und Medienkompetenz. Beratungskompetenz wurde im Zuge der
Analyse existierender Modelle als essenzieller Baustein fiir Bildungspersonal identi-
fiziert (vgl. Wolff 2023, S.139-143). Das betriebliche Ausbildungspersonal berit zum
Beispiel die Auszubildenden in Bezug auf Losungen in technischen Problemstellun-
gen der Facharbeit sowie Prozessfragen, welche die duale Ausbildung betreffen (z. B.
Verkiirzung, Priifungsleistungen), ausbildende Fachkrifte werden in padagogischen
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Fragen beraten (Aufbereitung bestimmter Aufgaben und Themen) und Kolleginnen
und Kollegen bekommen Ratschlige in Bezug auf Unternehmensprozesse (z. B. Zeit-
erfassung, Urlaubsplanung). Auch Medienkompetenz greift den Ausfithrungen von
Rohs, Rott, Schmidt-Hertha et al. (2017) und Howe, Breiter & Hirtel (2017) folgend in
alle Kompetenzbereiche und gilt dariiber hinaus aufgrund der ,bereichs- und ficher-
iibergreifenden Stirkung von Medien- und Digitalisierungskompetenzen“ (acatech
2016, S.19) in der Facharbeit als in Zukunft von wachsender Bedeutung.

Das in Abbildung 1 gezeigte Modell dient als Gertist fiir den Entwurf von kon-
kreten Kompetenzprofilen, also im Sinne eines Kompetenzstrukturmodells als Ver-
ortungsrahmen fiir Anforderungen an betriebliches Ausbildungspersonal. Die nach-
folgenden Kapitel 3 und 4 zeigen auf Basis einer Fallstudie in einem industriellen
Grofbetrieb, wie die Kompetenzanforderungen an jene Zielgruppe in der Praxis tat-
sichlich aussehen konnen.

3  Kompetenzanforderungen an hauptberufliches
betriebliches Ausbildungspersonal

Abbildung 2 zeigt aufbauend auf dem Grundgeriist aus Abbildung 1 die konkrete An-
wendung des Modells auf den in Wolff 2023 untersuchten Fall. Dabei sind Anforde-
rungen, welche ausschlieRlich aus jener Fallstudie abgeleitet wurden (und nicht im
Zuge der vorherigen Schritte jener wissenschaftlichen Arbeit entwickelt), in Fettschrift
dargestellt. Aufgrund des Umfangs des hier vorliegenden Beitrags wird die Grafik
nicht vollstindig erliutert, sondern es werden stattdessen die Kernergebnisse in Form
der Anforderungen an das hauptberufliche betriebliche Ausbildungspersonal ange-
schnitten.

Das Kompetenzmodell in Abbildung 2 erginzt drei neue Kompetenzfacetten im
Vergleich zum Grundgeriist in Abbildung 1: Informations- und Kommunikationstech-
nik als Facette des Kompetenzbereichs Facharbeit, Lernbegleitung als Facette der Pi-
dagogik und Prozesskompetenz als Facette des Bereichs Unternehmen. Der Schwer-
punkt auf Informations- und Kommunikationstechnik hingt stark mit dem digitalen
Wandel und den veridnderten Inhalten der Facharbeit zusammen und wird deshalb im
nichsten Kapitel genauer beschrieben. Lernbegleitung ist eine Facette, welche im
Rahmenplan ,Gepriifter Aus- und Weiterbildungspidagoge/Geprifte Aus- und Wei-
terbildungspadagogin“ betont wird (vgl. Schenk 2013, S. 3-9) und gilt als typische pada-
gogische Mafinahme auch in der betrieblichen Ausbildung (vgl. z. B. Bauer, Brater,
Biichele etal. 2007; Falhauer & Vogt 2012; Tutschner & Haasler 2012). Hinweise auf
die Rolle als Lernbegleiter:in sind auch in den Dokumenten des in der Fallstudie unter-
suchten Betriebs zu finden, zum Beispiel dem Curriculum der unternehmensinternen
Qualifizierung fur Ausbildungspersonal. Die Facette Prozesskompetenz betont die
Wichtigkeit des Verstindnisses fur Arbeits- und Unternehmensprozesse (vgl. acatech
2016, S.23) und stiitzt in Bezug auf den digitalen Wandel zu Industrie 4.0 die gefor-
derte ,Neuausrichtung mit einer Prozess- und Digitalisierungsperspektive“ (Bayeri-
sche Metall- und Elektro-Arbeitgeber 2016, S. 3) der Facharbeiterberufe.
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(Quelle: Wolff 2023, S. 321)
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Die Anforderungen des Kompetenzbereichs Facharbeit an das hauptberufliche be-
triebliche Ausbildungspersonal leiten sich im abgebildeten Modell fast ausschlieflich
aus der durchgefiihrten Fallstudie ab, da die Rahmenpline fiir jene Zielgruppe ausbil-
dungsberufsunabhingig gestaltet sind. In Bezug auf konkrete Kompetenzen der Infor-
mations- und Kommunikationstechnik ergeben sich (auch aus den Zukunftsstudien)
Schwerpunkte auf Softwaresysteme, Netzwerktechnik und Programmieren, welche im
nichsten Kapitel detaillierter erldutert werden.

Beziiglich der Anforderungen des Kompetenzbereichs Piddagogik bilden die Ele-
mente der Facette methodisch-didaktische Kompetenz sowohl in den in Wolff 2023
untersuchten Rahmenplinen als auch in der dortigen Fallstudie einen groflen Schwer-
punkt. Dies bestitigt die vielfiltige pidagogische Arbeit des betrieblichen Ausbildungs-
personals (vgl. z. B. Diettrich 2009; Pitzold 1997). Dabei wird der Erziehungsauftrag
besonders hervorgehoben, denn die Ausbilder:innen miissen nicht nur in der Lage
sein, den Auszubildenden angemessenes Verhalten im Betrieb vorzuleben und zu ver-
mitteln, sondern sehen sich selbst auch mitverantwortlich fiir deren Personlichkeits-
entwicklung (vgl. Wolff 2023, S.324f.). Neben der Unterstiitzung bei (auch persén-
lichen) Problemen und Konflikten ist das Anbahnen von Selbststindigkeit und
Eigenverantwortung ein besonderer Schwerpunkt. Daraus ergeben sich einzigartige
Anforderungen, die fiir andere Personengruppen des Berufsbildungspersonals unzu-
treffend sind: Weiterbildungspersonal benétigt keine Erziehungskompetenzen auf-
grund der erwachsenen Zielgruppe, das Berufsschulpersonal ist aufgrund der institu-
tionellen Verfasstheit der Berufsschule (vgl. Baumert & Kunter 2006, S.474) und den
kiirzeren Kontaktzeiten mit den Auszubildenden (vgl. Heinzer & Baumgartner 2013,
S.67) in Teilen davon entlastet.

Als allgemeine Anforderungen des Kompetenzbereichs Unternehmen sind auf-
grund der disziplinarischen und fachlichen Betreuung verschiedener Ausbildungs-
gruppen Fiihrungskompetenzen gefordert. Auflerdem ist betriebswirtschaftliches
Denken und Handeln aus Sicht der betrieblichen Praxis alltiglich, da das Ausbildungs-
personal in seinen Aktivititen an die (ausstattungsbezogenen und finanziellen) Rah-
menbedingungen des Betriebs gebunden ist. Besonders in Metallberufen, in welchen
Anschaffungen mit groflen Investitionen verbunden sein kénnen, kann der Spagat
zwischen betrieblichen Restriktionen und dem zu erfiillenden Bildungsauftrag fiir das
betriebliche Ausbildungspersonal spiirbar sein. Eine offensichtliche, aber fiir Bil-
dungspersonal mit betrieblicher Nihe spezielle Kompetenzanforderung ist auferdem
das Wissen und Koénnen rund um betriebliche Strukturen, Prozesse und Produkte
(vgl. Wolft 2023, S. 306£.). Dabei wird auch die Vorbildfunktion des betrieblichen Aus-
bildungspersonals offensichtlich, denn die in der von Wolff (2023) durchgefiithrten
Fallstudie befragten Ausbilder:innen sprechen von ,Identifikation” und , Stolz“ in Be-
zug auf das Unternehmen. Von betrieblicher Relevanz fiir die Erstausbildung, sowohl
aus fachlich-inhaltlicher Sicht als auch erneut in Bezug auf die Vorbildfunktion, sind
im Kompetenzbereich Unternehmen auflerdem Kenntnisse und Fertigkeiten rund
um das Thema Arbeitsschutz. Hier sind einerseits Kompetenzen im Umgang mit Ma-
schinen und Gefahrstoffen relevant fiir die Facharbeit, auf der anderen Seite sind die
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Auszubildenden eine schiitzenswerte Gruppe, fiir die je nach Alter zusitzlich das Ju-
gendarbeitsschutzgesetz gilt (vgl. Schlick, Bruder & Luczak 2010, S.713 {f.).

Der Kompetenzbereich Ausbildungssystem fordert Wissen rund um die Struktu-
ren des dualen Systems und bringt diese in Verbindung mit Kooperationskompeten-
zen, um mit der Berufsschule, anderen Unternehmen und der Industrie- und Handels-
kammer zu kommunizieren und zusammenzuarbeiten. Diese Anforderungen werden
sowohl aus den Rahmenplinen ,Ausbilder-Eignungsverordnung“ und ,Gepriifter
Aus- und Weiterbildungspidagoge/Gepriifte Aus- und Weiterbildungspidagogin® er-
sichtlich als auch durch die in der Fallstudie untersuchten Stellenausschreibungen
und zusitzlich durch die befragten Ausbilder:innen benannt (vgl. z. B. Wolff 2023,
S. 314).

Als bemerkenswerte, in wissenschaftlichen Veréffentlichungen zuvor nicht iden-
tifizierte Anforderung wurde der kompetente Umgang mit Regelwerken erkannt.
Diese Anforderung war in den im Rahmen der Fallstudie untersuchten Dokumenten
des Betriebs auffindbar (z.B. in dem unternehmensinternen Qualifizierungspro-
gramm fiir Ausbildungspersonal) und wurde auch mehrfach durch die Ausbilder:in-
nen selbst betont. Sie unterteilt sich in drei Sub-Elemente: , Ausbildungsbezogene Ge-
setze und Vorschriften kennen und einhalten®, , Betriebliche Normen und Standards
kennen und anwenden*“ sowie ,Grundsitze des rechtmifiigen Verhaltens kennen und
beachten“ (Compliance). Dabei erwachsen diese Anforderungen nicht nur aus unter-
nehmerischen Rahmenbedingungen, sondern auch aus gesellschaftlichen durch die
kompetente Anwendung giiltigen Rechts (zum Beispiel Berufsbildungsgesetz oder Ju-
gendarbeitsschutzgesetz). Auf der anderen Seite sind betriebliche Dokumente sowohl
technisch-fachliche Regularien (z. B. Installationsanweisungen oder Normen) als auch
prozessuale (z. B. Betriebsvereinbarungen oder HR-Prozesse). In Bezug auf das Aus-
bildungssystem sind die Rahmenpline der verschiedenen Berufe dufierst relevante Re-
gelwerke, welche als essenziell fiir die Planungs- und Durchfiihrungsarbeit des be-
trieblichen Ausbildungspersonals verstanden werden (vgl. Wolff 2023, S. 305f.).

Medienkompetenzen liefen sich sowohl in der Untersuchung der Rahmenpline
»2Ausbilder-Eignungsverordnung” und , Gepriifter Aus- und Weiterbildungspidagoge/
Gepriifte Aus- und Weiterbildungspidagogin® (Mediendidaktik, Medien entwickeln
und Mediennutzung vermitteln) und Zukunftsstudien als auch in der betrieblichen
Praxis (mit einem grofRen Schwerpunkt auf digitale Lernformate) identifizieren. Auf-
grund des hiufigen Bezugs auf Zukunftsanforderungen werden diese im nichsten Ka-
pitel weiter ausgefiihrt.

Beratungskompetenzen sind ebenfalls ausfiihrlich in den Rahmenplinen fiir be-
triebliches Ausbildungspersonal zu finden (Lernberatung, Karriere- und Weiterbil-
dungsberatung, Beratung von Ausbildungsinteressierten und Beratung ausbildender
Fachkrifte). In den Zukunftsstudien und den betrieblichen Dokumenten werden Be-
ratungskompetenzen allerdings nicht erwihnt. Im Gegensatz dazu sieht sich das be-
triebliche Ausbildungspersonal selbst in einer Beratungsrolle und erginzt neben den
in den Rahmenplinen genannten Anforderungen zusitzlich kollegiale Beratung.
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Komplexitiit beherrschen
Selbsthewusst auftreten

Innovationskompetenz
Selhstiernkompetenz

Networking-l(nmnelenz
Organisationskompetenz

Eigenverantwortlichkeit

Abbildung 3: Potenzielle ,Soft Skills“ fiir hauptberufliches betriebliches Ausbildungspersonal (Quelle: Wolff
2023, S.322)

Neben den oben beschriebenen operationalisierten Kompetenzanforderungen wurden
auch Anforderungen entdeckt, die unter dem Begrift , Soft Skills“ zusammengefasst
werden konnen. Diese sind in der Wortwolke in Abbildung 3 separat dargestellt. Die
Grofie dient in dieser Abbildung nur Designzwecken und hat keine inhaltliche Bedeu-
tung. In jener Wortwolke sind einige Selbstkompetenzen zu finden, die fiir die Aufga-
ben des betrieblichen Ausbildungspersonals offensichtlich sind: Selbstbewusstes Auf-
treten, Eigenverantwortlichkeit und Organisationskompetenz (im Sinne von ,etwas
erfolgreich organisieren®) sind notwendige Anforderungen, um Gruppen strukturiert
und gezielt durch die betriebliche Ausbildung zu fithren. Selbstlernkompetenz und
das Beherrschen von Komplexitit sind dartiber hinaus wichtige Kompetenzen, um die
kiirzer werdende Halbwertszeit des Wissens zu kompensieren. Diese werden deshalb
auch in Zukunftsstudien hiufig als wachsende Anforderungen an die Facharbeit be-
nannt (vgl. z. B. acatech 2016, S. 22 oder Pfeiffer, Lee, Zirnig et al. 2016, S. 39).

Innovationskompetenz kann ein wichtiger ,Soft Skill“ fuir betriebliches Ausbil-
dungspersonal sein. Im untersuchten Fall tauchte diese Anforderung in vielen Ebenen
der Fallstudie auf: Das unternehmensinterne Kompetenzmodell sieht dies als Anfor-
derung an alle Mitarbeiter:innen, die Stellenausschreibungen betonen Fahigkeiten wie
,die Zukunft mitzugestalten“ und ,Neues entstehen zu lassen® und alle Befragten der
durchgefithrten Interviews waren sich einig, dass Ausbilder:innen innovationsfihig
sein miissen. Innovationskompetenz unterteilt sich dabei in eine Offenheit gegentiber
Neuem und in das regelmifige Hinterfragen und Erneuern von Ausbildungsinhalten.
Letzteres ist eng verkniipft mit der zuvor benannten Selbstlernkompetenz (vgl. Wolff
2023, S.302f1.).

Zuletzt ist fiir das betriebliche Ausbildungspersonal ein , Soft Skill“, welcher als
Networking-Kompetenz bezeichnet wird, relevant. Hierbei handelt es sich um Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Bereitschaften, die fiir das Kniipfen und Aufrechterhalten
eines betrieblichen Netzwerks notwendig sind. Dabei kommuniziert und kooperiert
das hauptberufliche Ausbildungspersonal interdisziplinir und nutzt sein Netzwerk fur
die inhaltliche Abstimmung mit ausbildenden Fachkriften oder Fachexpertinnen und
-experten. Die steigende Komplexitit der Arbeitsinhalte und die kiirzer werdenden
Produkt- und Innovationszyklen zwingen das hauptamtliche Personal, sich auf fach-



Kompetenzmodell fiir das hauptberufliche betriebliche Ausbildungspersonal in gewerblich-
150 technischen Berufen

licher Ebene eher als Coaches zu verstehen (vgl. Sloane, Emmler, Géssling et al. 2018,
S.89) und fiir vertiefende Inhalte auf Kolleginnen und Kollegen aus der betrieblichen
Praxis zuriickzugreifen.

4  Auswirkungen des digitalen Wandels auf die
Kompetenzanforderungen des betrieblichen
Ausbildungspersonals

Durch die Implementierung von digitalen Losungen (zum Beispiel auf dem Shop-
floor) verdndern sich Arbeitsprozesse in der Facharbeit (vgl. z. B. acatech 2016; Lee &
Pfeiffer 2018; Richter, Heinrich, Stocker etal. 2017). Wie in der Einleitung erwihnt,
wird dabei ein Wirkzusammenhang zu Verinderungen in den Kompetenzanforderun-
gen an das betriebliche Ausbildungspersonal vermutet (vgl. Sloane, Emmler, Géssling
etal. 2018, S.9). In der praktischen Verwendung ist dabei eine konkrete Ursache-Wir-
kung-Beziehung zum Beispiel zu den Auswirkungen von Cloud Computing, der ver-
mehrten Implementierung von digitalen Zwillingen in der Fertigung oder Algorithmen
zur Unterstiitzung pradiktiver Wartungsmafinahmen auf die Kompetenzanforderun-
gen an das betriebliche Ausbildungspersonal schwierig. Die wachsende digitale Durch-
dringung im Betrieb wirkt auf mehreren Ebenen und durch mehrere Technologien
parallel, zugleich beeinflussen Megatrends wie Globalisierung, der wirtschaftliche
Strukturwandel oder demografische Effekte die beruflichen Anforderungen (vgl. Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S.13). Fiir die nach-
folgenden Erkenntnisse wird deshalb eher allgemein formuliert der ,digitale Wandel
in der betrieblichen Praxis“ als Ursache benannt. Abbildung 4 zeigt eine Gegentiber-
stellung der in Wolft 2023 diesbeziiglich identifizierten Ergebnisse aus der Untersu-
chung verschiedener Zukunftsstudien und der mehrfach erwihnten Fallstudie.

_ Ergebnisse der Analyse der Zukunftsstudien Ergebnisse der Fallstudie

Facharbeit Verstandnis fir Industrie-4.0-Grundlagen Verstandnis fiir Industrie-4.0-Grundlagen
IKT-Komp (Soft V Programmieren)  IKT-Kompetenz (Softwaresysteme, Programmieren)
Netzwerktechnik, IT-Sicherheit Metzwerktechnik, IT-Sicherheit
Konkrete Inhaite der Facharbeit (2.B. Anlagen Nur Grundlagen, sonst Aufgabe der ausbildenden
instaflieren, Daten interpretieren) Fachkrifte
Nutzung von Birosoftware im Betrieb
Padagogik Realititsnahe Methoden und Projekte Realititsnahe Methoden und Projekte
Selbststandigkeit, Eigenverantwortung anbahnen Selbststandigkeit, Eigenverantwortung anbahnen
Unternehmen Innerbetriebliche Kooperation Innerbetriebliche Kooperation
Spezielle Prozessk 1 der Facharbeit Ausbildungsbezogene Prozesse und Abldufe

Aushildungssystem  Adaption der Aushildungsablaufe, Modularisierung  Adaption der Ausbildungsablaufe, Modularisierung

Komplexitit beherrschen Komplexitit beherrschen
Innovationskompetenz
Networking-Kompetenz
Sonstiges Beratungskompetenz nicht beeinflusst Beratungskompetenz nicht beeinflusst
Medienkompetenz vermehrt digitale Lernformate Medienkompetenz vermehrt digitale Lernformate
und mobile Endgerate, sowie Datenschutz und mobile Endgerite

Abbildung 4: Zusammengefasste Gegeniiberstellung der Kompetenzanforderungen an betriebliches Ausbil-
dungspersonal mit Schwerpunkt auf den digitalen Wandel (Quelle: Wolff 2023, S. 350)
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In dem in Abbildung 2 als ,Kompetenzbereich Facharbeit“ bezeichneten Bereich sind
viele durch den digitalen Wandel beeinflusste Anforderungen verortet, da hier in be-
ruflichen Kontexten genutzte Technologien direkt wirken. Allgemein formuliert muss
hauptberufliches betriebliches Ausbildungspersonal die steigende Komplexitit der Ar-
beitsinhalte aushalten und beherrschen sowie technische Weiterentwicklungen verfol-
gen und verstehen. Wie bereits im Kapitel zuvor beschrieben, wird dabei die tech-
nische Vertiefung in die Hand von ausbildenden Fachkriften gegeben. Als Facette des
Bereichs Facharbeit gelten in dem in Abbildung 2 dargestellten Modell auch Kompe-
tenzen in Zusammenhang mit Informations- und Kommunikationstechnik. Diesbe-
zliglich sind steigende Anforderungen in Bezug auf Software entwickeln und adaptie-
ren erkennbar, wobei die berufsbezogene Ausprigung sehr unterschiedlich ist: von der
Eingabe von einfachen Befehlsabfolgen fiir CNC-Maschinen bis hin zu der Anwen-
dungsentwicklung in héheren Programmiersprachen wie C++ (vgl. Wolff 2023, S. 291).
Die Zusatzqualifikationen Programmierung, Digitale Vernetzung und IT-Sicherheit
(Elektroberufe, Mechatroniker) beziehungsweise IT-gestiitzte Anlageninderung (Me-
tallberufe) bilden diese Unterschiedlichkeit auch in den Verordnungen fiir die Auszu-
bildenden ab (vgl. Deutscher Industrie- und Handelskammertag 2018, S.6). Neben
Programmierkenntnissen spielen beziiglich Informations- und Kommunikationstech-
nologien die Themenfelder Netzwerktechnik (vgl. Windelband & Dworschak 2015) so-
wie Datenschutz und IT-Sicherheit aus betrieblicher Sicht eine wachsende Rolle. Auch
dies spiegelt sich in Verordnungen wider, vor allem durch Berufsbildposition 5 , Digi-
talisierung der Arbeit, Datenschutz und Informationssicherheit“ (vgl. Deutscher In-
dustrie- und Handelskammertag 2018, S. 20).

Die kompetente Nutzung softwarebasierter Systeme ist eine Anforderung an be-
triebliches Ausbildungspersonal, welche aus allen Kompetenzbereichen erwichst:
Softwaresysteme der Facharbeit, spezielle Lernwerkzeuge, digitale Anwendungen fiir
Personalprozesse oder webbasierte Abgabe- und Erfassungssysteme der Berufsschu-
len sind nur einige Beispiele, die zeigen, dass eine allgemeine Anwendungskompe-
tenz fiir Hard- und Software fiir jene Zielgruppe notwendig ist (vgl. Sloane, Emmler,
Gossling et al. 2018, S. 6£.). Dabei ergibt sich eine Dualitit beziiglich der Nutzung von
Software, deren Verwendung auch hiufig didaktisch aufbereitet und an die Auszubil-
denden weitergegeben werden muss, denn fiir betriebliches Ausbildungspersonal sind
»digitale Arbeitsinstrumente potenziell auch digitale Lerninstrumente“ (Euler & Seve-
ring 2019, S.28). Voraussetzung hierfiir ist eine hohe Medienkompetenz (vgl. z.B.
Howe, Breiter & Hirtel 2017; Rohs, Rott, Schmidt-Hertha et al. 2017). Im untersuchten
Fall wurden vielfiltige digitale Lehr-/Lernformate und -plattformen identifiziert: unter
anderem spielbasierte Lernplattformen und Simulationen, intern zur Verfiigung ge-
stellte Web Based Trainings, Video-Plattformen, elektronische Lernmedien der Fach-
arbeit, Learning Management Systeme und verschiedene externe E-Learning-Plattfor-
men (Massive Open Online Courses). Die Nutzung dieser Anwendungen ist dabei
stark von den betrieblichen Rahmenbedingungen abhingig, aber auch von den per-
sonlichen Priferenzen des betrieblichen Ausbildungspersonals (vgl. Wolff 2023,
S.293f)). Neben Software zum Lehren und Lernen und standardisierten Anwendungs-
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programmen wie Microsoft Office muss das betriebliche Ausbildungspersonal auch
den Umgang mit spezieller Software fiir Personalprozesse beherrschen. Hierzu geho-
ren beispielhaft unter anderem digitale Zeiterfassungstools, Anwendungen zur Doku-
mentenverwaltung, HR Service Ticketing oder Apps auf privaten Mobiltelefonen (z. B.
fiir Meldungen der Arbeitsunfihigkeit), welche sich von Betrieb zu Betrieb unterschei-
den. Die digitale Durchdringung und die Vielfalt der genutzten Tools scheint dabei
zuzunehmen (vgl. Wolff 2023, S. 286 ).

Verschiedene Studien haben in der Vergangenheit die These aufgestellt, dass der
digitale Wandel eine hohere Selbststindigkeit und Eigenverantwortung von den Fach-
arbeiterinnen und Facharbeitern fordert (vgl. Bayerische Metall- und Elektro-Arbeit-
geber 2016, S. 61; acatech 2016, S.29; Pfeiffer, Lee, Zirnig et al. 2016, S.95). Infolge be-
deutet dies fiir das betriebliche Ausbildungspersonal, dass sie diese Kompetenzen bei
den Auszubildenden bereits in der Erstausbildung anbahnen sollten. Dadurch trans-
formieren sich diese Anforderungen fiir Ausbilder:innen in pidagogische Kompe-
tenzen: durch geeignete Settings wie realitdtsnahe Methoden oder Projekte sollen die
Auszubildenden Selbststindigkeit und Eigenverantwortung erlernen, um diese ,,Soft
Skills“ in ihrem spdteren Berufsleben erfolgreich zu nutzen. Die dafiir genutzten di-
daktischen Arrangements stiitzen die bereits zuvor erwihnte Aussage von Sloane,
Emmler, G6ssling et al. (2018), das hauptberufliche betriebliche Ausbildungspersonal
miisse in Zukunft hiufiger als Coaches agieren.

5  Zusammenfassung und Fazit

Die Anpassungsbedarfe aus curricularer, didaktischer und individueller Sicht (vgl. For-
schungsinstitut Betriebliche Bildung 2023) aufgrund der steigenden Digitalisierung
sind auch in der betrieblichen Praxis erkennbar. Das betriebliche Ausbildungspersonal
spielt eine zentrale Rolle, wenn es darum geht, die Facharbeiter:innen der Zukunft zu
qualifizieren. Infolge werden die Kompetenzen der Ausbilder:innen zur Gelingensbe-
dingung des digitalen Wandels in Industriebetrieben (vgl. Sloane, Emmler, Géssling
etal. 2018, S.9). Die in den letzten Jahren stattfindenden disruptiven Verinderungen
ganzer Branchen und Bereiche (z.B. im Zuge von Industrie 4.0) fithren aber nicht
zwangsweise zu disruptiven Verinderungen in der betrieblichen Ausbildung, sondern
fordern eine kontinuierliche Anpassung der Inhalte (vgl. Lee & Pfeiffer 2018, S.178)
sowie eine erweiterte Professionalitit des betrieblichen Ausbildungspersonals (vgl.
Sloane, Emmler, Gossling et al. 2018, S.72). Auf individueller und auf organisationaler
Ebene steigt der Umgang mit Komplexitit (vgl. acatech 2016, S.4). Die betriebliche
Ausbildung ist dabei in der Regel langsamer als die betrieblichen Entwicklungen der
Facharbeit und reagiert auf deren Verinderungen (vgl. Lee & Pfeiffer 2018, S.162).
Gleichzeitig miissen die Auszubildenden zukunftssicher auf die betriebliche Realitit
vorbereitet werden. Das Netzwerk des hauptberuflichen Ausbildungspersonals in die
Fachbereiche sowie die Innovationsfihigkeit der Ausbilder:innen spielen dafiir eine
substantielle Rolle.
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Die Auswirkungen der in der Vergangenheit prognostizierten Veranderungen
durch Industrie 4.0 oder andere Digitalisierungseffekte sind in der hier zitierten Fall-
studie fiir das betriebliche Ausbildungspersonal klar erkennbar. Vielfiltige Medien-
kompetenzen und der sichere Umgang mit Softwaresystemen sind notwendige Fihig-
keiten und Fertigkeiten, welche egal in welchem gewerblich-technischen Beruf fiir die
dortigen Akteurinnen und Akteure als obligatorisch gelten. Als konkrete fachliche The-
men sind Programmieren und Netzwerktechnik, in unterschiedlicher Auspragung in
Abhingigkeit des Ausbildungsberufs, notwendig. Die in Zukunft geforderte erhéhte
Selbststindigkeit und Eigenverantwortung der Facharbeiter:innen (vgl. z. B. Bundes-
ministerium fiir Wirtschaft und Energie 2017) wird durch die Ausbilder:innen in didak-
tischen Settings angebahnt und wirkt deshalb auf deren pidagogische Kompetenzen.
Der kompetente Umgang mit (in der Regel digitalen) Dokumenten und Regelungen
(und den dazugehoérigen IT-Systemen, um diese zu finden und abzurufen) ist sowohl
in diesen Settings, aber auch fiir das tigliche Handeln in industriellen und ausbil-
dungsbezogenen Kontexten unabdingbar.

Das in Wolff 2023 entwickelte und als Kompetenzprofil fiir einen beispielhaften
Fall ausgearbeitete Modell soll einen Anstof} geben, die Kompetenzanforderungen an
das betriebliche Ausbildungspersonal mehr in den Mittelpunkt zu riicken und die ,lii-
ckenhafte empirische Basis“ (Grollmann & Ulmer 2019, S.4) beziiglich dieser Ziel-
gruppe ein Stiick weit zu schliefen. Der hier vorgestellte Fall ist dabei nur beispielhaft
zu verstehen: Auf Basis dieser Ergebnisse und des Rahmenmodells kénnen Betriebe
unterschiedlicher Gréfle die Kompetenzen ihres Ausbildungspersonals erheben, ver-
orten und vergleichen. Als Referenzobjekt fiir GroRRbetriebe oder als Ankniipfpunkt
fiir kleine und mittelstindische Unternehmen ist das hier vorgestellte Modell ein Aus-
gangspunkt. Die dadurch initiierte erweiterte Rollenwahrnehmung und -differenzie-
rung gilt als mégliche Mainahme zur Steigerung des Professionalisierungsgrads fiir
hauptberufliches betriebliches Ausbildungspersonal (vgl. Diettrich 2008, S.1641f.).
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Hin zu einer reflektierten Praxis betrieblicher
Ausbildung — Empirisch fundierte
Empfehlungen fiir die Gestaltung der
Berufseingangsphase von Ausbildungskriften

C1ARISSA PASCOE

Abstract

Im Fokus des Beitrags steht der Ubergang aus der Facharbeit in die hauptamtliche
Ausbildungsfunktion. Auf Basis empirischer Erkenntnisse zur Berufseinstiegsphase
angehender Ausbildungskrifte in den industriellen Metall- und Elektroberufen wer-
den Gestaltungsempfehlungen fiir die Entwicklung einer reflektierten Praxis im Zuge
der Auseinandersetzung mit realen Anforderungen des Berufsfeldes formuliert.

This article focuses on the transition from skilled work to the full-time training func-
tion. Based on empirical findings on the career entry phase of prospective trainees in
the industrial metal and electrical professions, design recommendations are formu-
lated for the development of a reflective practice in the course of dealing with the real
requirements of the occupational field.

1  Ausgangslage

Die Position als hauptamtliche Ausbildungskraft in einer betrieblichen Ausbildungs-
werkstatt — wie typischerweise in der gewerblich-technischen Ausbildung in mittelgro-
en und groflen Industriebetrieben anzutreffen — ist durch die Doppelfunktion als Be-
rufspidagog:innen auf der einen Seite und Betriebsangehdorige auf der anderen Seite
gekennzeichnet (vgl. Bahl et al. 2012; Bahl, 2018; Pitzold 2017; Lamara et al. 2018). Stu-
dien zeigen, dass diese Arbeitssituation durch Ambivalenzen und Statusunsicherheit
geprigt sein kann und individuell als belastend erlebt wird (vgl. Patzold 2017; Jersak &
Falhauer 2013). Fiir Fachkrifte, die die Ausbildungsfunktion iibernehmen, ist davon
auszugehen, dass es sich um Interessenkonflikte und Rollenambiguititen handelt, die
ihnen aus ihrer bisherigen Titigkeit in einer betrieblichen Fach- oder Fertigungsabtei-
lung fremd sind.

Gleichzeitig fithren gesellschaftliche Entwicklungen, wie der Fachkriftemangel,
die Digitalisierung von Lern- und Arbeitsprozessen sowie die zunehmende Hetero-
genitit der Lernenden, zu steigenden Anforderungen an das ausbildende Personal
(vgl. Grollmann & Ulmer 2020). Zwar wird die Zusammenarbeit mit Auszubildenden
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einerseits als Motivationsquelle benannt, andererseits werden jedoch auch Herausfor-
derungen im Umgang mit den jungen Menschen beschrieben. Die Konfrontation mit
Konflikten und (teilweise privaten) Problemlagen erfordert von den Ausbildungskrif-
ten (sozial-)pidagogische Kompetenzen, die tiblicherweise nicht Teil ihrer bisherigen
Sozialisation als Fachkraft sind (vgl. Bahl et al. 2012).

Diesem anspruchsvollen Anforderungsprofil steht eine vergleichsweise geringe
arbeits- und berufspiadagogische Qualifizierung in Form einer Eignungspriifung nach
Ausbildereignungsverordnung (AEVO) gegeniiber. Die beruflichen Kompetenzen der
Ausbildungskrifte beziehen sich i. d. R. auf das urspriingliche Berufsbild als Fachkraft.
Pidagogische Zusatzqualifizierungen und Fortbildungen werden zuriickhaltend nach-
gefragt (vgl. Meyer 2020). Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass ein we-
sentlicher Teil des Kompetenzerwerbes als Erfahrungslernen wihrend der Ausbil-
dungstitigkeit stattfindet (vgl. Kremer 2008; Bahl et al. 2012).

Ausgangspunkt des Beitrags ist die Feststellung, dass das betriebliche Ausbil-
dungspersonal zwar einen wesentlichen Faktor fur die Qualitit beruflicher Bildung
darstellt (vgl. Meyer 2008), jedoch nur wenig {iber den Ubergang in die Ausbildungsti-
tigkeit bekannt ist. Vor dem Hintergrund der Zielstellung der Entwicklung einer re-
flektierten Praxis angehender Ausbildungskrifte werden auf Basis einer Aufarbeitung
des Forschungsstandes und eigener empirischer Erkenntnisse aus einer Dissertations-
studie Gestaltungsempfehlungen fiir die Berufseinstiegsphase des Ausbildungsperso-
nals gegeben (vgl. Pascoe 2023a bzw. 2024). Dabei stehen die Fragen im Mittelpunkt,
wie angehende Ausbildungskrifte reale Anforderungen ihres neuen Berufsfeldes erle-
ben und bewiltigen und wie sie bei der Entwicklung einer reflektierten Praxis unter-
stiitzt werden kénnen.

2 Zielstellung einer reflektierten Praxis beruflich-
betrieblicher Bildung

Vor dem Hintergrund steigender Anforderungen in der betrieblichen Bildung lisst
sich seit der Jahrtausendwende eine Intensivierung der Diskussion um die Professio-
nalisierung des Bildungspersonals beobachten. Jedoch erscheint das Konzept der (pa-
dagogischen) Professionalitit auf struktureller wie individueller Ebene als wenig ziel-
fihrend, um den Anspruch an die pidagogische Praxis in den Betrieben zu
beschreiben:

« Bezogen auf die Merkmale der Berufsgruppe muss insbesondere mit Blick auf
die Qualifizierungspraxis und Fortbildungsteilnahme sowie auf das Selbstver-
stindnis und die Autonomie der Beschiftigten von einem geringen Professiona-
lisierungsgrad ausgegangen werden (vgl. Meyer 2020; Ulmer 2019).

« Auch auf der Ebene der individuellen Handlungspraxis ist unklar, ,inwieweit der
erziehungswissenschaftliche Kern von Professionalitit, also die Fihigkeit, wis-
senschaftliches Wissen kontextabhingig und fallbezogen einsetzen zu kénnen,
von dem betrieblichen Bildungspersonal tatsichlich erfiillt wird“ (Meyer 2020,
S.554f).
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Dabei hingt die Frage, ob sich die Ausbildungstitigkeit in Zukunft reformieren und
professionalisieren wird, auch von den (berufsfremden) Interessen der Betriebe und
der sie vertretenden Selbstverwaltungsorgane ab (vgl. Pitzold 2017; Bahl 2018). Er-
kennt man den Umstand an, dass die Gestaltung der Ausbildungstitigkeit in nicht un-
wesentlichem Mafle von aulerpidagogischen Interessen mitgeprigt ist, ist es umso
notwendiger, diese spezifischen Spannungsfelder zum Gegenstand von Qualifizie-
rungsprozessen zu machen. So soll dem Bildungspersonal erméglicht werden, die in
ihrer Ausbildungspraxis typischerweise auftretenden Probleme im Modus einer reflek-
tierten Praxis zu bearbeiten (vgl. Pitzold 2006).

Als reflektierte Praxis wird auf der einen Seite die Fihigkeit verstanden, das
eigene Handeln in pidagogischen Situationen theoriegeleitet zu reflektieren und zu
begriinden. Auf der anderen Seite betont das Konzept die Relevanz von beruflichem
Erfahrungswissen (vgl. Pitzold 2017; Meyer 2012). Insbesondere bei der Arbeit mit und
an Menschen kommt der praktischen Erfahrung eine besondere Bedeutung zu — denn
hier wird erfahrungsgeleitetes, auch improvisierendes Handeln benétigt. Dabei darf
der Erfahrungsbegriff nicht mit festgefahrenen Routinen verwechselt werden, viel-
mehr ist damit eine reflektierte Arbeitserfahrung gemeint. Diese beruht, im Unter-
schied zu wissenschaftlich-theoretischem Wissen, nicht auf abstrakten Definitionen
und Kategorien, sondern auf praktischen Begriffen, die von Fachkriften im Laufe ihrer
Sozialisation und Kompetenzentwicklung mit Bedeutung versehen werden. Im Rah-
men einer reflektierten Praxis wird Wissen aus reflektierter Arbeitserfahrung mit sys-
tematischem, wissenschaftlichem Wissen verschrinkt (vgl. Pfeiffer 2012; Rauner 2010).

Auch in der Diskussion um das betriebliche Ausbildungspersonal wird immer
wieder auf die Relevanz der Reflexion fiir das berufspidagogische Deuten und Han-
deln hingewiesen. So betont Meyer (2008, S.10), dass , Theoriewissen und Reflexion [...]
fiir die Ausbildung einer professionellen piddagogischen Identitit unabdingbar [sind]*
(vgl. Arnold 1983). Auch Fafthauer und Vogt (2013, S. 3) heben den Stellenwert der Re-
flexion hervor, die sie beschreiben als ,das theoriegeleitete Nachdenken und Begriin-
den des eigenen Handelns in pidagogischen Situationen“. Vor dem Hintergrund der
Zielstellung einer reflektierten Praxis betrieblicher Ausbildung werden im Folgenden
empirische Erkenntnisse zur Berufseinstiegsphase dargestellt.

3  Forschungsstand zur Berufseinstiegsphase von
Ausbildungskriften

Der Ubergang von der Facharbeit in die Ausbildungstitigkeit stellt eine relevante be-
rufsbiografische Phase dar. Dies ist anzunehmen aufgrund der groflen Verinde-
rungen im Aufgabenspektrum pidagogisch Tadtiger verglichen mit Kompetenzbe-
schreibungen gewerblich-technischer Berufe. Trotzdem steht bei der Rekrutierung
von Ausbilder:innen die fachliche Erfahrung im Vordergrund: Insbesondere im ge-
werblich-technischen Bereich stellt ein hohes Maf} an Betriebs- und Berufserfahrung
eine zentrale Voraussetzung fiir die Ubernahme der Ausbildungstitigkeit dar (vgl.
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Bahl etal. 2012; Pitzold 2017). Daneben spielen informelle Kriterien wie die Persén-
lichkeit, pddagogisches Geschick und das ,Gut-Klarkommen*“ mit jungen Menschen
eine dominante Rolle fiir die Rekrutierung (vgl. Bahl et al. 2012). Entsprechend erfol-
gen die Fachausbildung und die arbeits- und berufspidagogische Qualifizierung typi-
scherweise getrennt voneinander. Beziige zwischen urspriinglicher Berufsarbeit und
Bildungsarbeit miissen Ausbilder:innen selbst herstellen (vgl. Diettrich etal. 2021).

Vor allem in gréfleren Betrieben gilt die AEVO-Priifung als wichtige Basisqualifi-
kation, wobei die organisatorischen und rechtlichen Aspekte der Verordnung fiir die
Ausbildungspraxis eine stirkere Relevanz entfalten als ihre pidagogischen Implikatio-
nen. So stellen Bahl etal. (2012) fest, dass die piddagogisch-didaktischen Inhalte der
AEVO keine nennenswerte Rolle fiir das Handeln der Ausbildungskrifte spielen (vgl.
auch Bahl 2018). Damit stehen angehende Ausbilder:innen den neuen arbeits- und be-
rufspidagogischen Aufgaben zumindest in Teilen unvorbereitet gegentiber. Sie haben
in ihrer Berufsbiografie Kompetenzen und Erfahrungen erworben, die den Gegen-
standsbereich der Facharbeit betreffen, sie jedoch nicht systematisch auf die Gestal-
tung und Begleitung von Lehr-Lern-Prozessen vorbereiten. Trotzdem handelt es sich
bei der Bewiltigung des Ubergangs in die Ausbildungstitigkeit um einen in der be-
rufs- und wirtschaftspidagogischen Forschung kaum untersuchten Gegenstand.

Mit Burchert (2014) existiert aktuell eine Studie, die die Ausbildung eines pidago-
gischen Selbstverstindnisses als Entwicklungsaufgabe im Ubergang untersucht. Da-
bei wird deutlich, dass sich das Selbstverstindnis der befragten Ausbilder:innen in
zwei Dimensionen unterscheidet: erstens hinsichtlich der Identifikation mit der Fach-
arbeit und zweitens hinsichtlich der Elaboration didaktischer Haltungen und Fihigkei-
ten. Dartiber hinaus ist in der berufspidagogischen Forschung die Frage nach der Be-
wiltigung von Entwicklungsaufgaben im Ubergang offen. Insbesondere existieren
keine fallrekonstruktiven Arbeiten, die subjektive Bewiltigungsstrategien nachzeich-
nen, was aber vor dem Hintergrund der vorliegenden Erkenntnisse zu Orientierungen
des Ausbildungspersonals als eine lohnenswerte Perspektive erscheint: Denn hier
zeigt sich, dass sich Ausbildungskrifte in Anbetracht fehlender expertenschaftlicher
und berufsethischer Standards im Wesentlichen an ihrer personlichen Erfahrung
orientieren (vgl. Arnold 1983; Bahl etal. 2012; Bahl 2018; Bahl & Briinner 2013). Vor
diesem Hintergrund wurde das subjektive Erleben und Bewiltigen von Herausforde-
rungen im Zuge des Ubergangs in die hauptamtliche Ausbildungstitigkeit im Rah-
men einer rekonstruktiven Fallstudie empirisch untersucht (vgl. Pascoe 2023a).

4  Empirische Ergebnisse zur Bewiltigung des Ubergangs
in die hauptamtliche Ausbildungstitigkeit

41  Methodische Konzeption der Studie

Vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses und der fehlenden Theoriebildung
zum Gegenstandsbereich erfolgte die Konzeption der empirischen Studie im gegen-
standsbasierten, analytisch-rekonstruktiven Forschungsstil der Grounded-Theory-Me-
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thode (vgl. Strauss & Corbin 1996). Das Sample der Untersuchung umfasst insgesamt
zwolf leitfadengestiitzte, teilnarrative Interviews mit hauptamtlichen Ausbildungskrif-
ten aus vier Betrieben in Westdeutschland. Die Befragungen fanden statt in zwei mit-
telgroffen Unternehmen (< 5000 MA) des Werkzeugmaschinenbaus bzw. Anlagen-
baus und zwei Grofunternehmen (> 5000 MA) aus dem Maschinenbau bzw. der
Energieversorgung. Die Fallauswahl in den Unternehmen erfolgte dabei in einer Kom-
bination aus Kriterien einer theoriegeleiteten Fallauswahl (vgl. Kelle & Kluge 2010) vor
Erhebungsbeginn (z.B. Variation der Berufserfahrung als Ausbildungskraft) sowie
Auswahlkriterien, die sich erst im Zuge der Datenerhebung im Sinne eines theoreti-
schen Samplings (vgl. Glaser & Strauss 2010) ergaben (z. B. Variation der Grofe der
Ausbildungswerkstatt).

Im Rahmen der Datenauswertung wurde — den methodischen Schritten einer fall-
rekonstruktiven Typenbildung (vgl. Kelle & Kluge 2010; Lamnek 2010) folgend — die
Fallstruktur von vier Kernfillen rekonstruiert. Die gewihlten Fille decken die Varianz
bei der Bewiltigung des Ubergangs in die Ausbildungstitigkeit auf und lassen einen
Riickschluss auf die Strukturen und Konstellationen im empirischen Feld zu sowie auf
die sozialen Praxen, die sich vor diesem Hintergrund herausgebildet haben (vgl. Fabel-
Lamla & Tiefel 2003). Vor dem theoretischen Hintergrund des Konzeptes beruflicher
Entwicklungsaufgaben konnten so subjektive Deutungen der Anforderungen — tiber
vorhandene aufgaben- und kompetenzbasierte Beschreibungen hinaus — abgebildet
und systematisiert werden (vgl. Pascoe 2023a).

4.2  Ausziige aus den empirischen Ergebnissen

In der Empirie zeigen sich fiinf fiir den Ubergang typische Problem- und Spannungs-
felder, die in Form von Entwicklungsaufgaben als eine fallitbergreifende Anforde-
rungsstruktur beschrieben werden konnen. Vier davon sind an den Zuschnitt der Ent-
wicklungsaufgaben von angehenden Erziehenden nach Gruschka (1985) angelehnt.
Dementsprechend zeigen sich typische Herausforderungen piadagogischer Titigkei-
ten, die jedoch im Rahmen der betrieblichen Ausbildung mit eigener Spezifik auftre-
ten. Zudem treten Spannungsfelder auf, die sich aus den besonderen Rahmenbedin-
gungen und Strukturen der Ausbildungstitigkeit ergeben. Abbildung 1 gibt einen
Uberblick iiber die fiinf Entwicklungsaufgaben, die im Rahmen der Studie beschrie-
ben werden konnten. Eine umfassende Darstellung der empirischen Ergebnisse findet
sich in Pascoe (2023a bzw. 2024).
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Abbildung 1: Entwicklungsaufgaben angehender Ausbildungskrifte (Quelle: Pascoe (2023b), vollstindige Er-
gebnisse in Pascoe (2023a))

In der Fallrekonstruktion zeigt sich, dass die befragten Ausbilder:innen bei der Bewil-
tigung der Entwicklungsaufgaben auf unterschiedliche Formen von Wissen zuriick-
greifen. Vor dem Hintergrund des Ressourcenmodells nach Keller-Schneider und
Hericks (2014) konnen diese als zur Verfiigung stehende individuelle Orientierungen
und Wissensressourcen verstanden werden, die das Handeln im Ubergang anleiten
(s. Abb. 2).

+ Mit dem Begriff der Plausibilitdten wird das Wissen beschrieben, auf welches die
Akteur:innen auf der Ziel- und Begriindungsebene ihres berufspidagogischen
Handelns zuriickgreifen (vgl. Volkmann 2008).

« Die Kategorie der pidagogischen Uberzeugungen stellt die Frage nach subjektiven
Theorien und Vorstellungen zum Wissen, Lernen und Lehren, die das Wahrneh-
men und Handeln im beruflichen Feld (latent) vorstrukturieren (vgl. Seifried &
Baumgartner 2009).

« Das Reflexionswissen wird im Zuge des berufspidagogischen Deutens und Han-
delns bei der Reflexion von Konflikten, Spannungen und Irritationen wirksam
(vgl. Unger 2007).
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Abbildung 2: Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben im Ubergang in die Ausbildungstatigkeit (Quelle:
eigene Darstellung aus Pascoe 2023a (in Anlehnung an Keller-Schneider & Hericks 2014, S. 392))

Die Fallrekonstruktion fithrt zu insgesamt vier Typen von Bewiltigungsstrategien, die
sich hinsichtlich ihrer Plausibilititen, ihrer pidagogischen Uberzeugungen sowie
ihres Reflexionswissens unterscheiden. An dieser Stelle werden zwei der vier rekon-
struierten Typen von Bewiltigungsstrategien gegeniibergestellt, die als maximaler
Kontrast verstanden werden kénnen und in diesem Sinne den typologischen Raum bei
der Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben beschreiben (s. Tab. 1). Eine vollstindige
Beschreibung der Ergebnisse findet sich in Pascoe (2023a).

Tabelle 1: Gegeniiberstellung von zwei der vier rekonstruierten Typen von Bewiltigungsstrategien (Quelle:
eigene Darstellung)

Typus |: Kontinuitat Typus IV: Reflexion
Plausibilititen integrativ-biographisch komplementires Verhiltnis
Padagogische dominant naiv-instruktivistisch dominant elaboriert-konstruktivistisch
Uberzeugungen
Reflexionswissen einfaches Deutungsmusterwissen selbstreferentielles Reflexionswissen

Im Folgenden wird der Typus I: Kontinuitiit kurz beschrieben und an geeigneter Stelle
durch Zitate aus dem empirischen Material verdeutlicht:

« Plausibilititen: Der Typus I: Kontinuitit begriindet seine Ziele und sein Handeln
im Kontext der Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben praktisch ausschliefllich
durch die eigene Lernendenerfahrung, die er auf das neue berufliche Feld tiber-
trigt. Die wichtigste Ressource zur Bewiltigung beruflicher Anforderungen ist
die Erfahrung aus der eigenen Berufsausbildung, wie das folgende Zitat des Aus-
bilders Schweitzer verdeutlicht: ,Und da ich selbst eine gute Ausbildung hier
gekriegt habe, fand ich die Ausbildung auch okay. Die gleiche Ausbildung, die
ich genossen, die mache ich heute noch weiter, oder streb die an“ (Ausbilder
Schweitzer in Pascoe 2023a, S.163).
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Pidagogische Uberzeugungen: Im Bereich der Uberzeugungen werden eher na-
ive Vorstellungen deutlich, die sich z. B. in fragilen, teilweise widerspriichlichen
Vorstellungen tiber das Lernen und Lehren mit stark instruktivistischer Firbung
zeigen. Diese erweisen sich auch in der Auseinandersetzung mit dem beruf-
lichen Feld als relativ stabil. So spricht z. B. Ausbilder Schweitzer den Auszubil-
denden nur eine geringe Mitverantwortung fiir den eigenen Lern- und Entwick-
lungsprozess zu: ,Und neuerdings beziehe ich sie [die Auszubildenden] auch
schon mal so mit ein. Auch mal die Frage: ,Ja, wie stellt IHR euch das vor? Was
hittet ihr denn gerne? Inwieweit konnt ihr vielleicht AUCH mitentscheiden, was
fiir den vielleicht gut oder weniger gut ist, ne?* Ich muss ja nicht immer der Dik-
tator sein, irgendwo haben die auch eine kleine Mitverantwortung“ (Ausbilder
Schweitzer in Pascoe 2023a, S.167).

Reflexionswissen: Bei der Bearbeitung von herausfordernden Situationen im
Zuge des Ubergangs zeigt sich eine Dominanz von routinierten Formen der sub-
jektiven Konfliktreprisentation und stabilen Orientierungen, die sich einem tra-
ditionellen Fachkraftbild zuordnen lassen, im Sinne eines einfach strukturierten
Deutungsmusterwissens. Dabei stellen verinnerlichte Anforderungen und Stan-
dards des Betriebs eine Richtschnur fiir den Umgang mit der Ziel- und Mittelof-
fenheit des padagogischen Handelns dar, wie sich in der folgenden Aussage zu
den eigenen Zielen als Ausbilder zeigt: ,Mein Steckenpferd ist ja, dh, pff, ja Ord-
nung und Sauberkeit, auf jeden Fall. Das ist fiir mich absolut wichtig“ (Ausbilder
Schweitzer in Pascoe 2023a, S. 164).

Demgegentiiber steht der Typus IV: Reflexion, dessen Merkmale im Folgenden darge-
stellt und illustriert werden.

Plausibilititen: Fiir diesen Typus stellt biografisches Wissen nur eine von mehre-
ren Plausibilititen im Kontext der Bewiltigung von Ubergangsherausforderun-
gen dar. Dartiber hinaus wird theoretisch-konzeptionelles Wissen, das im Rahmen
formaler Lernanlisse erworben wurde und systematisch angelegt ist, hinzugezo-
gen und mit Erfahrungswissen verkntipft. So greift bspw. Ausbilder Fischer zum
einen auf seine Berufserfahrung zuriick, zum anderen bezieht er sich aber auch
auf konzeptionell-theoretische Vorstellungen und Modelle {iber das Lernen und
den Kompetenzerwerb in der Ausbildung, die er im Rahmen formaler Lernan-
lasse erworben hat.

Pidagogische Uberzeugungen: Im Bereich der pidagogischen Uberzeugungen
zeigen sich weiterentwickelte Vorstellungen {iber das Lernen und Lehren, die
einer konstruktivistischen Idee zugeordnet werden kénnen. Dies wird bspw.
sichtbar, wenn Ausbilder Fischer die Entwicklung von Selbststindigkeit als ein
wichtiges Ziel im Rahmen selbstgesteuerter Lehr-Lern-Prozesse beschreibt: ,was
Eigenstindiges zu machen, ne, wo also der Weg nicht vorgegeben ist, wo es auch
nicht ein richtig und ein falsch gibt, ne“ (Ausbilder Fischer in Pascoe 2023a, S. 247).
Reflexionswissen: In der Auseinandersetzung mit typischen Herausforderungen
des Berufsfeldes finden Reflexionsprozesse statt, die sich auf die eigene Entwick-
lung als Ausbilder:in und die dahinterliegenden Sichtweisen und Einfliisse be-
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ziehen. Ergebnis solcher Reflexionsprozesse ist ein selbstreferentielles Wissen,
das sich als ein Wissen iiber sich selbst als Berufspadagog:in und die eigene Ent-
wicklung charakterisieren lisst (vgl. Unger 2007). Ein solches Wissen wird im
folgenden Zitat sichtbar, in dem Ausbilder Fischer beschreibt, wie er infolge des
Ubergangs aus der Konstruktions- in die Ausbildungsabteilung erkennen musste,
dass es nicht moglich ist, den Lernprozess eines jeden Auszubildenden mit der
aus seiner vorherigen Tdtigkeit gewohnten Genauigkeit zu planen und zu beglei-
ten: ,Aber dieses ih, die Leute, managen. Ne, nicht mehr dh komplett fiir die zu
Ende denken, ne, das habe ich auch immer versucht, fiir die Leute zu denken. Ne.
So. Geht nicht mehr, ne“ (Ausbilder Fischer in Pascoe 2023a, S. 238).

5 Diskussion der Befunde vor dem Hintergrund der
Zielstellung einer reflektierten Praxis

Die Diskussion der Befunde leitet zu der Frage tiber, welche Bewiltigungsstrategien
aus berufspidagogischer Sicht wiinschenswert sind und systematisch durch Qualifi-
zierungsangebote gefordert werden sollten. Vor dem Hintergrund der Feststellung,
dass Theoriewissen und Reflexion als relevante Faktoren fiir die Herausbildung einer
reflektierten Praxis angesehen werden (s. Abschn. 2), kénnen die betrachteten Typen
hinsichtlich ihres hierauf bezogenen Potenzials unterschiedlich beurteilt werden.

« Fiur den Typus I: Kontinuitit, dessen Reflexionswissen sich als ein eher einfaches,
eng mit Erfahrungen aus der eigenen Sozialisations- und Berufsbiografie verwo-
benes Deutungsmusterwissen charakterisieren lisst, ist die Herausbildung einer
wenig reflektierten Praxis anzunehmen. Diese Einschitzung wird durch das Feh-
len von theoretisch-konzeptionellen Wissensbestinden bei der Bewiltigung der
Entwicklungsaufgaben und die Dominanz naiver pidagogischer Uberzeugun-
gen unterstiitzt. Die vollstindige Analyse zeigt, dass es diesem Typus nur bedingt
gelingt, Entwicklungsaufgaben so zu bearbeiten, dass es zu einem Zuwachs von
Kompetenzen und professioneller Identitit als Ausbilder:in kommt (vgl. Pascoe
2023a).

« Im Kontrast dazu ist bei den im Rahmen des in Typus IV: Reflexion beschriebenen
Orientierungen und Ressourcen das Potenzial der Herausbildung eines reflek-
tierten Modus der Aufgaben- und Konfliktbearbeitung erkennbar. Hier wird zum
einen selbstreferentielles Wissen sichtbar, das mit héherwertigen Reflexionspro-
zessen bezogen auf die eigene Identititsentwicklung in Verbindung steht. Zum
anderen zeigt sich auf der Ziel- und Begriindungsebene pidagogischen Handelns
die Verbindung unterschiedlicher Plausibilititen und der Bezug zu theoretisch-
konzeptionellem Wissen und systematisch angelegten Modellvorstellungen.

Die Gegentiberstellung der beiden Fille — die zum Befragungszeitpunkt beide eine
langjihrige Erfahrung als Ausbilder:in vorweisen kénnen — verdeutlicht, dass Erfah-
rungslernen nicht automatisch durch das einfache , Erleben von Erfahrungen* stattfin-
det. Ob es den Befragten gelingt, die im Rahmen der Entwicklungsaufgaben beschrie-
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benen Anforderungsbereiche entwicklungsforderlich zu bewiltigen, scheint auch
davon abzuhingen, wie sie diese Erfahrungen reflexiv bearbeiten. Bleibt eine Reflexion
des eigenen Handelns und der dahinterliegenden Sichtweisen aus, stagniert auch die
Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben und die eigene Kompetenz- und Identititsent-
wicklung als Ausbilder:in (vgl. Pascoe 2023a).

Die Zusammenschau der Ergebnisse der Fallstudie zeigt, dass die Entwicklung
einer reflektierten Praxis auf Basis der bisherigen Berufsbiografien und Qualifizie-
rungswege hauptamtlicher Ausbildungskrifte hiufiger nicht oder nur bedingt gelingt.
Dominant fir die Handlungsbegriindung sind bei zwei der insgesamt vier erarbeite-
ten Typen eine reflexhafte Reaktion auf die eigene Lernendenerfahrung im betrieb-
lichen Kontext, naive piadagogische Alltagstheorien und einfaches Deutungsmuster-
wissen aus der beruflich-betrieblichen Sozialisation (vgl. Pascoe 2023a). Dieser Befund
weist in Ubereinstimmung mit dem Forschungsstand darauf hin, dass das berufspida-
gogische Deuten und Handeln der Ausbilder:innen weniger auf theoretisch-konzeptio-
nellen Grundlagen beruht und vielmehr auf der eigenen Biografie, Sichtweisen und
Rollenvorbilder aus dem Umfeld sowie auf Standards und Normen aus der Fachkraft-
sozialisation aufbaut (vgl. u.a. Briinner 2014; Bahl etal. 2012; Arnold 1983). Mit dem
Typus IV wird aber auch deutlich, dass die Entwicklung einer reflektierten Praxis in —
oder trotz — der strukturellen Rahmung im Handlungsfeld méglich ist.

Diese empirischen Einsichten sind vor dem Hintergrund der bestehenden Quali-
fizierungspraxis nicht verwunderlich — oder, um es mit Pitzold (2017, S.116) zu sagen:
»Solange Ausbilder weitgehend Autodidakten sind, diirfen keine falschen Erwartun-
gen an ihr pidagogisches Handeln gestellt werden®“. Dominantes Ziel der freiwilligen
Vorbereitungskurse ist i.d. R. das Bestehen der Kenntnispriifung (vgl. Lauterbach &
Nef 2000). Eine systematische Forderung von Reflexion findet hiufig nicht statt (vgl.
Briinner 2012) — was dazu fithren kann, dass unhinterfragtes Erfahrungswissen mit
dem im Rahmen der Kurse prisentierten Theorien und Modellen in Widerspruch ge-
rit (vgl. Bahl & Briinner 2013). Neben Wissensbestinden und Orientierungen, die in
der eigenen Lernendenbiografie verwurzelt und teilweise unbewusst handlungssteu-
ernd sind, benétigen Ausbilder:innen im Sinne einer reflektierten Praxis auch ein Wis-
sen dariiber, was sie tun und wie sie ihr pddagogisches Handeln reflektieren konnen (vgl.
Pitzold 2017; Jersak & Fafthauer 2013). Vor diesem Hintergrund werden Mafinahmen
vorgeschlagen, um das Berufsbildungspersonal zu unterstiitzen, Ubergangsherausfor-
derungen im Modus einer reflektierten Praxis zu bearbeiten.

6  Maflnahmen zur Gestaltung der Berufseinstiegsphase

Im Rahmen dieses Beitrags wird die Berufseinstiegsphase als ein Schliisselmoment
fiir die Deutung und Bearbeitung von neuen Anforderungen und die berufliche Ent-
wicklung betrachtet. Dabei wird die Annahme vertreten, dass die Berufseingangsphase
eine , Brennglasfunktion“ (Hericks 2006, S. 57) fiir die besonderen Herausforderungen
des Berufes besitzt. Das bedeutet, dass typische Herausforderungen und Spannungen
im Ubergang besonders deutlich sichtbar werden, diese aber — zumindest zum Teil —
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auf die strukturelle Beschaffenheit der Titigkeit bzw. ihrer Rahmenbedingungen in
den Betrieben zurtickzufithren und damit der Tatigkeit immanent sind.

Dementsprechend werden Mafinahmen vorgeschlagen, um eine gelingende Be-
arbeitung der hiermit verbundenen Entwicklungsaufgaben zu férdern. Hierbei han-
delt es sich um Formate, die an den beruflichen Alltag und die Arbeitssituation der
Ausbilder:innen ankniipfen. Ziel ist es, individuelle Kompetenz- und Identititsent-
wicklung zu erméglichen, problematische Verlaufe beruflicher Entwicklung frithzeitig
zu erkennen sowie Formen der Stagnation zu durchbrechen (vgl. Hericks 2006).

Férderung des kollegialen Austauschs

Eine Strategie im Umgang mit den Anforderungen der Berufseingangsphase kann der
soziale Austausch im Handlungsfeld sein mit dem Ziel, Vergleichs- und Bezugs-
punkte fiir eigene Probleme und Handlungsoptionen zu gewinnen (vgl. Messner &
Reusser 2000). In der Empirie zeigt sich, dass Ausbilder:innen den Austausch mit Kol-
leg:innen nur in einem tiberschaubaren Mafle als Orientierungsleistung thematisie-
ren (vgl. Pascoe 2023a; Bahl etal. 2012). Dabei stellt das Hineinwachsen in eine com-
munity of practice ein Spezifikum beruflichen Lernens dar (vgl. Rauner 2010). Eine
methodische Gestaltung und professionelle Begleitung solcher Austausch- und Unter-
stiitzungsangebote, bspw. in Form von kollegialer Beratung, Supervision oder Triaden-
gesprichen, stellt sicher, dass nicht nur Tipps und Routinen weitergegeben werden,
sondern Berufseinsteigende Zugang erhalten zu den individuellen Orientierungen,
Werten und Uberzeugungen der Expert:innen (vgl. Dick 2006).

Biografiearbeit

Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass bei der Bewiltigung beruflicher Anforderun-
gen Erfahrungen aus der eigenen Lernendenbiografie dominant sind. Im Rahmen von
Biografiearbeit werden Erfahrungen aus der eigenen beruflichen Ausbildung hinsicht-
lich ihrer eingeschrinkten Ubertragbarkeit und Giiltigkeit fiir andere Lernendengrup-
pen und Ausbildungsumgebungen reflektiert. Dabei kann die angeleitete Reflexion
der Lebensgeschichte dazu beitragen, das eigene gegenwirtige Handeln besser zu ver-
stehen und Handlungspotenziale fiir die Zukunft zu er6ffnen (vgl. Miethe 2017). Im
Rahmen von biografieorientierten Formaten und Methoden kénnen Reflexions- und
Bewertungskriterien fiir die Ausbildungsgestaltung erarbeitet werden, die nicht mehr
ausschlieflich auf der eigenen Lernendenerfahrung fuflen. Durch die Analyse von All-
tagserfahrungen von Ausbildungskriften kann die Einsicht entwickelt werden, dass
die Arbeitsbedingungen und die darin geformten Deutungen und Orientierungen
durch die spezifischen Systembedingungen und damit verbundenen Spannungsfelder
der Ausbildungstitigkeit gepragt sind (vgl. Pitzold & Drees 1989).

Reflexion von scheinbaren Gewissheiten, Konventionen und Mustern

Die empirischen Befunde zeigen, dass angehende Ausbilder:innen kein ,weifles Blatt’
darstellen, sondern bereits Uberzeugungen zum Lernen und ,richtigen‘ pidagogi-
schen Handeln mitbringen. Diese prigen die Erwartungen an die Titigkeit und Vor-
stellungen tiber den eigenen Ausbildungsstil. Eine Grundhaltung der Reflexivitit soll
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dazu anregen, routinierte Deutungs- und Handlungsmuster im Ausbildungsalltag
wahrzunehmen, zu hinterfragen und neue Perspektiven zu erdffnen (vgl. Miiller
2004). Vor dem Hintergrund des als herausfordernd beschriebenen Umgangs mit Aus-
zubildenden erscheint die kollegiale Fallberatung als vielversprechende Methode, um
anhand konkreter problematischer Fille aus dem Handlungsfeld tiefere Bedeutungs-
schichten und Zusammenhinge zu diskutieren und — unter Ausklammerung vorherr-
schender Tabus und Konventionen — Handlungsoptionen zu eruieren. Durch die Dis-
tanzierung von der konkreten Praxis kann die hinter den Handlungsproblemen
stehende Strukturlogik hinterfragt sowie verinnerlichte, scheinbare Gewissheiten und
Muster kritisch reflektiert werden (vgl. Hericks 2006). Einen weiteren Ansatzpunkt,
um vorgefasste, ggf. nur unbewusste subjektive Theorien iiber das Lehren und Lernen
zu hinterfragen, bieten forschungsorientierte Ansitze, in deren Rahmen Praxis-Ak-
teur:innen an der Bearbeitung wissenschaftlicher Fragestellungen sowie an der Um-
setzung und Evaluation entsprechender Interventionen im Berufsfeld beteiligt werden
(vgl. Messner & Reusser 2000).

7  Ausblick: Desiderate fiir die Qualifizierung des
ausbildenden Personals

Wihrend die dargestellten Gestaltungsempfehlungen fiir die Berufseinstiegsphase im
betrieblichen Kontext angesiedelt sind, stellen sich vor dem Hintergrund der Befunde
auch Fragen nach (a) der Gestaltung der Ausbilderqualifizierung sowie (b) der Rolle
der Berufspidagogik.

a) Die Qualifizierung des hauptamtlich ausbildenden Personals sollte sich konse-
quent an den Anforderungen des Berufsfeldes ausrichten. Die dargestellten Ent-
wicklungsaufgaben beschreiben eine fiir diese Titigkeit typische Anforderungs-
struktur und auf die hiermit einhergehenden Problem- und Spannungsfelder
sollte die Bildungspraxis Ausbildungskrifte vorbereiten. Ein in weiteren Studien
abgesicherter Kanon von Entwicklungsaufgaben konnte in diesem Sinne als ein
Strukturmerkmal von Curricula dienen (vgl. Hericks 2006). Daneben wire auch
in Erwdgung zu ziehen, die Ausbilderqualifizierung — abweichend von der aktu-
ellen Regelung als Berechtigungszertifikat — als ein den Ubergang begleitendes
Bildungsangebot zu gestalten. So kénnten Erfahrungen und Orientierungen der
Teilnehmenden aus der ersten praktischen Auseinandersetzung mit neuen An-
forderungen im Berufsfeld gezielt zum Gegenstand von Reflexion gemacht und
in diesem Kontext theoretisches Wissen ,,als ein Interpretationsangebot zum Vor-
und Nachdenken tiber Praxisprobleme“ (Euler 1996, S. 358) prisentiert werden.

b) In ihrer Rolle als (potenzielle) Bezugsdisziplin der beruflich-betrieblichen Bil-
dung ist die Berufspidagogik gefordert, theoretische Zuginge und Konzepte zu
entwickeln, die eine Orientierungsleistung fiir das berufspidagogische Handeln
der Akteur:innen im betrieblichen Handlungsfeld entfalten. Dabei reicht es nicht
aus, Theorien aus der Lehrkriftebildung zu tibertragen. Es braucht eine trag-
fahige empirische Basis, die den in den Entwicklungsaufgaben beschriebenen
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Herausforderungen und Strukturen der Ausbildungstitigkeit gerecht wird (vgl.
Bahl & Briinner 2013). Vor dem Hintergrund der Heterogenitit des Ausbildungs-
personals stellt sich die Frage, inwiefern die Ergebnisse und Implikationen auf
weitere Funktionsprofile und Kontexte des betrieblichen Ausbildungspersonals
tibertragen werden kénnen. Hier bedarf es weiterer Studien, die den Spezifika
einzelner Gruppen des Ausbildungspersonals gerecht werden.
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Anforderungen an Qualifizierungsangebote fiir
das betriebliche Weiterbildungspersonal

Arisua Kocu" 2 & SUSANNE WIRHAK?

Abstract

Betriebliches Weiterbildungspersonal bildet sich hdufig mittels Train-the-Trainer-Aus-
bildungen weiter. Bislang ist allerdings wenig zu deren didaktisch-methodischer Aus-
gestaltung bekannt. Der Beitrag stellt die Gestaltung und Umsetzung eines digitalen
Qualifizierungsangebots zur Férderung des Transfers fiir das betriebliche Weiterbil-
dungspersonal vor, welches auf der Transferforschung basiert. Es werden die Befunde
der ergebnis- und prozessbezogenen Evaluation von N =29 Trainer:innen vorgestellt
und Implikationen fiir die didaktisch-methodische Gestaltung transferférderlicher
Qualifizierungsangebote abgeleitet.

In-company training staff often further their education through train-the-trainer pro-
grammes. So far, however, little is known about their didactic and methodological de-
sign. This article presents the design and implementation of a digital qualification pro-
gramme to promote transfer for in-company training staff, which is itself based on
transfer research. The findings of the outcome- and process-related evaluation of N=29
trainers are presented and implications for the didactic-methodological design of trans-
fer-promoting qualification programmes are derived.

1  Einleitung

Unter betrieblicher Weiterbildung wird vorausgeplantes, organisiertes Lernen verstan-
den, das im Anschluss an grundlegende berufliche Ausbildungsphasen stattfindet und
vollstindig oder teilweise von den Unternehmen finanziert wird (vgl. Brose 2014,
S.153). Obwohl der Bedarf an betrieblichen WeiterbildungsmafRnahmen aufgrund der
Digitalisierung und des Fachkriftemangels tendenziell steigt (vgl. Christ 2021, S.173),
liegt der Fokus der Berufsbildungsforschung nach wie vor weniger auf dem betrieb-
lichen Weiterbildungspersonal. Gleichzeitig wird die Professionalisierung des betrieb-
lichen Weiterbildungspersonals immer wieder diskutiert (u.a. Meyer 2020) und ent-
sprechende Qualifizierungsangebote gefordert (vgl. Dehnbostel 2018, S.13).

Bei dem betrieblichen Weiterbildungspersonal — hiufig als Trainer:innen oder
Dozent:innen bezeichnet —handelt es sich um eine heterogene Berufsgruppe mit unter-

1  Universitat Konstanz
2 Rheinland-Pfilzische Technische Universitit Kaiserslautern-Landau
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schiedlichen Qualifikationen (vgl. Wihak, Bonnes, Keller u.a. 2020, S.111). Es kon-
zentriert sich hauptsichlich auf die Entwicklung und Durchfithrung von betrieblichen
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen wie Seminaren oder Trainings und kann intern
bei Unternehmen angestellt sein oder extern gebucht werden (vgl. Wihak & Hochhol-
dinger 2015, S.115).

WeiterbildungsmafRnahmen werden oft dann als erfolgreich bewertet, wenn der
Transfer, also die Anwendung der Weiterbildungsinhalte am Arbeitsplatz, gelingt (vgl.
Hense & Mandl 2011, S.250). Dabei kénnen die Trainer:innen durch die transferfor-
derliche Konzeption und Durchfithrung ihrer WeiterbildungsmafRnahmen Einfluss
auf den Weiterbildungserfolg nehmen (vgl. Donovan & Darcy 2011, S.130). Dafiir soll-
ten sie neben ihrem Fachwissen iiber entsprechende didaktisch-methodische Kennt-
nisse verfiigen (vgl. Strauch, Lencer, Bosche u. a. 2019, S.16).

Zur Aneignung entsprechender Kenntnisse nutzen die Trainer:innen hiufig so-
genannte Train-the-Trainer-Zertifikate, also non-formale Zusatzqualifikationen, die
meist berufsbegleitend erworben werden kénnen (vgl. Wihak & Hochholdinger 2015,
S.116). Es ist unbestritten, dass solche Qualifizierungsangebote lern- und transferfor-
derlich gestaltet sein sollten, allerdings gibt es bisher wenig Forschung zu ihrer didak-
tisch-methodischen Ausgestaltung (vgl. Schrader 2010, S. 57).

Vor diesem Hintergrund stellt der Beitrag ein Qualifizierungsangebot fiir das be-
triebliche Weiterbildungspersonal vor, welches auf zwei Ebenen auf die Transferférde-
rung abzielt: Erstens richtet es sich an Trainer:innen, die ihre eigenen Weiterbildungs-
mafinahmen transferforderlicher gestalten wollen. Zweitens ist es selbst nach trans-
ferforderlichen Prinzipien gestaltet, sodass die Umsetzung des Gelernten moglichst
leichtfillt. Konkret wird folgender Fragestellung nachgegangen: Wie sollten Qualifizie-
rungsangebote fiir das betriebliche Weiterbildungspersonal didaktisch-methodisch ge-
staltet sein, um moglichst férderlich fiir den Transfer zu sein?

2 Professionalitit des betrieblichen
Weiterbildungspersonals

Obwohl das betriebliche Weiterbildungspersonal hinsichtlich des Weiterbildungser-
folgs Berufstitiger und damit auch im Hinblick auf den Erfolg von Organisationen
und des quartiren Bildungssektors eine mafigebliche Rolle spielt, gibt es bisher wenig
Forschung zu seiner Qualifizierung und Professionalisierung (vgl. Moraal 2018,
S.331). Da — anders als bei schulischen Lehrkriften — die Qualifizierung des betrieb-
lichen Weiterbildungspersonals nicht staatlich geregelt ist, zeichnen sich seine Bil-
dungsbiografien durch eine grof3e Vielfalt aus. Erhebungen von WiShak, Bonnes, Kel-
ler u.a. (2020, S.116) mit N=896 Lehrenden in der berufsbezogenen Weiterbildung
weisen darauf hin, dass trotz eines hohen Akademisierungsgrads (71%) nur etwa
16 Prozent der Trainer:innen im deutschsprachigen Raum einen pidagogischen
Hochschulabschluss besitzen. Hiufig gelangt das Weiterbildungspersonal tiber die
fachliche Expertise zu der Tatigkeit (vgl. Koscheck & Ohly 2016, S.117), etwa als Ver-
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kaufstrainer:in. Somit besitzt es oftmals keine genuin pidagogische Ausbildung, ob-
wohl es padagogischen Titigkeiten nachgeht. Sowohl Trainer:innen mit als auch ohne
pidagogische Ausbildung erwerben jedoch hiufig non-formale Zusatzqualifikationen
(86 %), wie sogenannte Train-the-Trainer-Zertifikate (58 %), Beratungs- und Coachin-
gausbildungen (49 %) und weitere spezialisierte Zertifikate wie in neurolinguistischem
Programmieren (NLP) (vgl. WiBhak, Bonnes, Keller u.a. 2020, S.117). Einen Nachweis
der Ausbildungsbefihigung nach der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO), um-
gangssprachlich auch als AdA-Schein (Ausbildung der Ausbilder:innen) bezeichnet,
besaflen 24 Prozent der Befragten. Anders als die Ausbildungsbefihigung sind Train-
the-Trainer-Zertifikate bzw. Trainerausbildungen keinen gesetzlichen Vorschriften
unterworfen und dementsprechend recht heterogen, was die Inhalte, Dauer und Qua-
litit betrifft (vgl. Wihak & Hochholdinger 2015, S.116). Einige werden von Trainer-
und Coachingverbinden anerkannt (z.B. Berufsverband fiir Training, Beratung und
Coaching, BDVT oder Deutscher Verband fiir Coaching und Training, dvct). Solche
Verbinde bieten z. T. auch eigene Trainerausbildungen an. Zu erwihnen sind zudem
die von den Industrie- und Handelskammern zertifizierten bundeseinheitlichen Auf-
stiegsfortbildungen zum/zur ,Gepriiften/r Aus- und Weiterbildungspidagog:in“ so-
wie ,Gepriiften/r Berufspidagog:in“, die im Jahr 2009 eingefiithrt wurden. Diese sollen
es Absolvent:innen dualer Berufsausbildungen erméglichen, ohne Studium einen an-
erkannten padagogischen Berufsabschluss zu erwerben und werden als Moglichkeit
zur Professionalisierung des Weiterbildungspersonals angefiihrt (vgl. Koscheck &
Ohly 2016, S.122; Moraal 2015, S.22). Schley, Kohl, Diettrich u. a. (2020) wiesen aller-
dings darauf hin, dass die daran gekniipften Erwartungen eines ,Professionalisie-
rungsschubs® zunichst unerfiillt blieben (S.3), was sie u.a. der mangelnden Nach-
frage durch die Betriebe zuschreiben.

Wendet man den Blick von der tatsichlichen Qualifizierung des betrieblichen
Weiterbildungspersonals auf ihre Kompetenzanforderungen, wird eine Forschungs-
liicke deutlich. Mit dem breit rezipierten GRETA-Kompetenzmodell existiert zwar ein
Kompetenzmodell fiir Lehrende in der Erwachsenen- und Weiterbildung (vgl. Strauch,
Lencer, Bosche u. a. 2019), allerdings liegt der Fokus weniger auf den Kompetenzanfor-
derungen, die speziell in der betrieblichen Weiterbildung wichtig sind. Dennoch steht
aufler Frage, dass GRETA und seine Folgeprojekte fiir die Professionalisierung des
Weiterbildungspersonals von groRem Wert sind. Das Modell verdeutlicht, dass das
Weiterbildungspersonal entsprechendes berufspraktisches Wissen und Kénnen bendtigt,
um didaktisch-methodisch durchdachte Weiterbildungsangebote fiir ihre Zielgruppen
zu entwickeln und zu gestalten (vgl. Strauch, Lencer, Bosche u.a. 2019, S.15). Auch
wenn dabei einige Facetten genannt werden, die sich auf die Férderung des Transfers
auswirken konnen, wird dieser nicht explizit berticksichtigt. Einen Systematisierungs-
versuch des speziell von betrieblichen Trainer:innen benéstigten Wissens und Kénnens
unternahmen hingegen Wifthak und Hochholdinger (2018), indem sie potenziell wich-
tige Facetten in einem Literaturreview zusammenstellten und von Trainer:innen, Teil-
nehmenden und Personalentwickler:innen bewerten lieflen. Dabei wurde Transferfor-
derung auf einer Skala von 1 bis 6 als sehr wichtig eingeschatzt (M =5,33; SD=0,97;
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N=544) (vgl. Wifthak & Hochholdinger 2018, S.226). Auch Befragungen aus dem an-
gloamerikanischen Raum deuten darauf hin, dass Trainer:innen als wichtige Akteure
bei der Transferforderung angesehen werden (vgl. Burke & Hutchins 2008, S.114; Do-
novan & Darcy 2011, S. 130).

Tatsichlich gibt es zahlreiche Mafinahmen, die betriebliches Weiterbildungsper-
sonal bei der didaktisch-methodischen Gestaltung zur Transferforderung ergreifen
kann. In einem systematischen Literaturreview wertete Wifthak (2022) 19 Metaanaly-
sen dahingehend aus, welche Faktoren hinsichtlich der Teilnehmenden, des Weiterbil-
dungsdesigns und des Arbeitsumfeldes mit dem Transfer zusammenhingen und in-
wiefern Trainer:innen darauf Einfluss nehmen kénnen. Demzufolge kann betrieb-
liches Weiterbildungspersonal darauf hinwirken, die Lern- und Transfermotivation
der Teilnehmenden zu stirken. Dafiir kann es bspw. den Nutzen der Trainingsinhalte
fiir den Arbeitsalltag der Teilnehmenden sicherstellen bzw. aufzeigen sowie fiir inter-
aktive Sozialformen wihrend des Trainings sorgen. Zur Stirkung der Selbstwirksam-
keit kénnen Trainer:innen auflerdem Moglichkeiten schaffen, das Gelernte bereits
wihrend des Trainings erfolgreich anzuwenden und die Teilnehmenden davon uiber-
zeugen, dass ihnen der Transfer gelingen wird. Vor einer Mafinahme sollten sie die
Bedarfe erheben und die Inhalte sowie das Trainingsformat darauf abstimmen. Ab-
hingig von den Trainingszielen und -inhalten sollten geeignete Methoden eingesetzt
werden. Zudem legen die von Wiflhak (2022) zusammengefassten Forschungsbe-
funde nahe, dass ausfiihrliches Uben, Feedback, ein fehlerfreundliches Lernumfeld
sowie die Begleitung von Lern- und Transferprozessen tiber einen lingeren Zeitraum
transferférderlich sind. Uberdies wird ein hohes Maf an Teilnehmendenorientierung,
Mitbestimmungsmoglichkeiten sowie Handlungsorientierung empfohlen. Beziiglich
des Arbeitsumfelds kénnen Trainer:innen die verantwortlichen Personen darauf hin-
weisen, wie wichtig Anwendungsmdglichkeiten fiir das Gelernte und die Unterstiit-
zung durch Fithrungskrifte und Kolleg:innen sind. Trainer:innen kénnen solche Un-
terstiitzungsmafinahmen bereits wihrend des Trainings anbahnen, bspw. durch die
Bildung von Peer-Tandems fiir den kollegialen Austausch. Zudem kénnen Trainer:in-
nen den Transferprozess auch im Nachgang durch zeitversetzte sogenannte Follow-
up-Mafinahmen oder Coaching begleiten.

Trotz der Bedeutung der Transferférderung durch das Weiterbildungspersonal
und der aufgezeigten vielfiltigen Handlungsmoglichkeiten kommen Inhalte zur
Transferforderung in Train-the-Trainer-Ausbildungen vergleichsweise selten vor, was
eine Programmanalyse solcher Angebote nahelegt (vgl. Wifthak & Hochholdinger 2015,
S.123). Gleichzeitig weisen Befragungen zur Wissensaneignung von Trainer:innen
darauf hin, dass sie selten wissenschaftliche Publikationen zu diesem Thema konsul-
tieren (vgl. Hutchins, Burke & Berthelsen 2010, S.606). Somit wird deutlich, dass be-
triebliches Weiterbildungspersonal hinsichtlich der Konzeption, Durchfithrung und
Begleitung transferférderlicher Weiterbildungsangebote geschult werden sollte. Diese
Mafinahmen sollten selbst evidenzbasiert und transferférderlich sein (vgl. Schrader
2010, S.57) und auf ihre Wirksamkeit hin tiberpriift werden (vgl. von Hippel 2011,
S. 261).
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3  Der Lerntransfer-Booster — Ein digitales
Qualifizierungsangebot fiir das betriebliche
Weiterbildungspersonal

Der Lerntransfer-Booster ist ein digitales Qualifizierungsangebot, welches sich an das
betriebliche Weiterbildungspersonal richtet und darauf abzielt, dieses zu befihigen,
Lehr-Lern-Prozesse von der Bedarfserhebung bis zur Nachbereitung transferférderlich
zu gestalten. Die Entwicklung erfolgte im Rahmen eines Kooperationsprojekts mit
dem Weiterbildungsanbieter Dr. Sammet & Wolf. Letzterer ist fiir die praktische Um-
setzung verantwortlich, wohingegen die Bereitstellung der Weiterbildungsinhalte, wis-
senschaftliche Begleitung und Evaluation durch die Autorinnen erfolgt. Der Lerntrans-
fer-Booster ist Teil einer Interventionsstudie und wurde bereits vier Mal durchgefiihrt.

Die Entwicklung erfolgte theorie- und evidenzbasiert auf Grundlage des For-
schungsstands zum Trainingstransfer, sodass den Lernenden die Umsetzung des Ge-
lernten moglichst leichtfallen sollte (vgl. WiShak 2022). Zeitlich umfasst das Angebot
ca. 17-20 Stunden Arbeitszeit fiir die Teilnehmenden und erstreckt sich tiber fiinf Wo-
chen. Es besteht aus drei Modulen und ist nach der breit rezipierten Klassifizierung
von Transferfaktoren nach Baldwin und Ford (1988, S. 64) strukturiert: Teilnehmenden-
merkmale (Modul 1), Weiterbildungsdesign (Modul 2) und Arbeitsumfeld (Modul 3). Die
Module werden wochentlich iiber eine Lernplattform in Selbstlernphasen absolviert.
Nach jeder Selbstlernphase folgt eine gemeinsame Austauschsitzung iiber eine Video-
konferenzplattform.

In jedem Modul lernen die Trainer:innen zunichst die Faktoren kennen, die den
Transfer nachweislich beeinflussen. Dafiir wurden fiir jedes Forschungsergebnis
kurze Audiodateien erstellt, die neben dem Forschungsbefund auch praktische Hand-
lungsempfehlungen beinhalten. Um den Bezug zur eigenen Weiterbildungspraxis
herzustellen, finden sich unter jeder Audiodatei Reflexionsfragen (z. B. , Inwiefern ver-
deutlichst du den Lernenden den Nutzen deines Trainings?“). Um die Ubertragung
der Lerninhalte auf die eigene Praxis zu erleichtern, wihlen die Lehrenden zu Beginn
eine ihrer Weiterbildungsmafinahmen aus, deren Transferférderlichkeit sie reflektie-
ren und optimieren méchten. Die erlernten transferférderlichen Mafinahmen werden
in die ausgewihlte WeiterbildungsmafRnahme integriert und zusitzlich in eine Check-
liste eingetragen, die als Ergebnissicherung dient.

In den gemeinsamen Austauschsitzungen stellen die Lehrenden den aktuellen
Stand ihrer optimierten Weiterbildungsmafinahme vor und erhalten Feedback von der
Trainerin und den Teilnehmenden sowie Anregungen zur Uberwindung méglicher
Transferhiirden. Fragen und Diskussionen zu den Transferfaktoren und zur prakti-
schen Umsetzung sind moglich.

Fiir die gegenseitige Unterstiitzung beim Transfer werden Peer-Tandems gebil-
det. Diese treffen sich selbstindig nach jedem Modul und tauschen sich iiber die Lern-
inhalte, deren (bisherige) Berticksichtigung in eigenen Weiterbildungsmafinahmen
sowie iiber mogliche Transferhindernisse und Losungen aus. Um einen Einblick in
den Transfererfolg der Lehrenden zu erhalten und sie weiterhin beim Transfer zu un-
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terstiitzen, findet sechs Monate nach Abschluss des Qualifizierungsangebots eine Fol-
low-up-Sitzung statt.

Die Evaluation erfolgte ergebnis- und prozessbezogen und wurde nach Abschluss
jedes der vier Durchginge online und auf freiwilliger Basis durchgefiihrt. Ziel der
ergebnisbezogenen Evaluation war, die Wirksamkeit des Qualifizierungsangebots zu be-
werten. Im Fokus der prozessbezogenen Evaluation stand dessen stetige Optimierung
durch die fortlaufende Feststellung transferforderlicher und -hinderlicher Faktoren
nach jedem Durchgang (vgl. Kauffeld 2016, S. 34).

4  Evaluationsergebnisse

Insgesamt beteiligten sich N =29 Trainer:innen an der Evaluation, wovon 69 Prozent
weiblich und 31 Prozent mannlich waren. Das Durchschnittsalter lag bei 47,4 Jahren
(SD=9,9). Uber die Hilfte (55,2%) iibte die Trainertitigkeit hauptberuflich aus und
44,8 Prozent gaben die Titigkeit als Teil ihres Hauptberufs an. Letztere waren hauptbe-
ruflich z. B. als Personalentwickler:in titig. Der Grofteil (79,3 %) gab als hochsten be-
rufsqualifizierenden Abschluss einen Hochschulabschluss an, wovon nur 17,4 Prozent
einen pidagogischen Abschluss hatten (z.B. Erwachsenenbildung). Etwa die Hilfte
(51,7 %) konnte eine Trainerausbildung vorweisen.

Zunichst werden die Ergebnisse der ergebnisbezogenen Evaluation, basierend auf
der Auswertung von 9 geschlossenen Items, berichtet. Dafiir bewerten die Teilneh-
menden ihre Zufriedenheit, die wahrgenommene Niitzlichkeit des Qualifizierungsan-
gebots, ihre Transfermotivation und Selbstwirksambkeit, da diese Faktoren als férder-
lich fur den Transfer gelten (vgl. Wihak 2022). Die deskriptiven Informationen zu
den Skalen sind in Tabelle 1 dargestellt. Die Items wurden auf einer 5-stufigen Likert-
Skala abgefragt (1= stimme gar nicht zu, 5= stimme véllig zu). Die Mittelwerte zeigen,
dass die Lehrenden eine hohe Zufriedenheit (M =4,01, SD = 0,75) mit dem Lerntrans-
fer-Booster aufweisen und diesen als niitzlich empfinden (M =4,06, SD=0,80). Zu-
dem bewerten sie ihre Transfermotivation (M =4,57, SD = 0,53) und Selbstwirksamkeit
(M =476, SD =0,44) nach dem Qualifizierungsangebot als hoch.

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken und interne Konsistenzen der verwendeten Skalen

Cronbach s

Skala Beschreibung M SD o ltemherkunft
Zufriedenheit Grad der Zufriedenheit mit dem 401 0.75 0.75 eigene Formu-
3 ltems Qualifizierungsangebot (z. B. Spaf, lierung; Groh-
Zufriedenheit mit Lernplattform) mann & Kauf-
feld (2013)
Niitzlichkeit Grad der wahrgenommenen Niitz-  4.06  0.80 0.77 angelehntan
3 ltems lichkeit des__QuaIiﬁzierungs- Grohmann &
angebots (Ubereinstimmung Kauffeld
Trainingsinhalte mit beruflichen (2013); Kauf-
Anforderungen) feld, Bates,
Holton u. a.

(2008)
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Cronbach “s

Skala Beschreibung M Sb o Itemherkunft
Transfermotivation ~Grad der Motivation, das im Quali-  4.57  0.53 0.77 angelehntan
2 ltems fizierungsangebot Gelernte in der Kauffeld, Bates,
Praxis anzuwenden (Vorfreude, Holton u. a.
Transferplan) (2008)
Selbstwirksamkeit ~ Grad der Uberzeugung des Weiter- ~ 4.76  0.44 - angelehntan
bildungspersonals, fihig zu sein, Kauffeld, Bates,
1 ltem
das Gelernte anzuwenden Holtonu. a.

(2008)

Fiir die prozessbezogene Evaluation wurden drei offene Items eingesetzt. Hier konnten
die Teilnehmenden angeben, was ihnen besonders gut und weniger gut am Lerntrans-
fer-Booster gefiel und welche konkreten Verbesserungsvorschlige sie haben. Die Co-
dierung der offenen Antworten erfolgte mit der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015). Mit Blick auf die Forschungsfrage wurden induktive Kategorien
aus dem Material heraus entwickelt. Das Kategoriensystem gliedert sich in vier Haupt-
kategorien, welche 15 Unterkategorien umfassen (Tab.2). Die Auswertung erfolgte
mithilfe des Analyseprogramms MAXQDA (Verbi Software 2020). Als Codiereinheit
wurde ein Satz oder eine stichpunktartige Antwort festgelegt, die Hinweise auf die
didaktisch-methodische Gestaltung von Qualifizierungsangeboten liefert. Insgesamt
wurden 94 Textstellen codiert.

Tabelle 2: Kategoriensystem mit absoluten Codierhiufigkeiten und Personenanzahl zur didaktisch-methodi-
schen Gestaltung des Qualifizierungsangebots

Kategorie Codierhaufigkeit Personenanzahl

1. Rahmenbedingungen

1.1. Wissenschaftliche Begleitung 8 6
1.2. Intervalltraining 5 5
1.3. Erwartungsklarheit 6 6
2. Didaktische Prinzipien -
2.1. Teilnehmendenorientierung 5 4
2.2. Handlungsorientierung 7 7
2.3. Zielgruppenorientierung 3 2
2.4. Niveaudifferenzierung 4 4
2.5. Nutzlichkeit 4 4
3. Lernmaterialien -
3.1. Didaktische Reduktion 3 3
3.2. Audiodateien zur Wissensvermittlung 8 8
3.3. Zusatzmaterial 9 9
3.4. Lernplattform 2 2
4. Methoden und Sozialformen -
4.1. Arbeitin Kleingruppen 4 4
4.2. Peer Tandems 7 7
4.3. Erfahrungsaustausch 19 17
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Die wissenschaftliche Begleitung und wissenschaftliche Grundlage des Qualifizierungs-
angebots wurden iiberwiegend positiv bewertet (P.6, P.18, P.23). Fiir eine Person hit-
ten diese sogar noch ausgeprigter sein konnen (P.16). Zudem gefiel den Teilnehmen-
den das zeitlich gestreckte Trainingsformat (Intervalltraining) tiber 5 Wochen (P.1, P.15,
P.16, P.20) und lediglich eine Person schlug vor, ,[...] es komprimierter zu gestal-
ten [...]“ (P.28, 29). Die Erwartungsklarheit, also ,[d]as AusmaR, in dem der Trainings-
teilnehmer weif3, was auf ihn zukommt“ (Kauffeld 2016, S.134), sollte erh6ht werden.
Hier hitten sich fiinf Trainer:innen gewiinscht, bereits im Vorhinein {iber den zeit-
lichen Umfang der jeweiligen Trainingsphasen informiert zu werden. Vorab war un-
Kklar, ,dass Zeiten geblockt [...] und [...] Termine mit anderen [Teilnehmenden] gefun-
den werden miuissen“ (P.3, 4).

Die Teilnehmendenorientierung wurde iiberwiegend positiv bewertet. Gelobt wurde
»[d]as Eingehen des Projektteams auf [die] Bediirfnisse (P.5, 6) der Teilnehmenden. In
den ersten drei Durchgingen des Qualifizierungsangebots dienten vorab eingesendete
Fragen zu den Lerninhalten als Grundlage fiir die gemeinsamen Austauschsitzungen.
Zwei Personen gefiel dieses Vorgehen (P.1, P.5) und zwei Personen fanden die Orien-
tierung an den Bedarfen der Teilnehmenden weniger niitzlich (P.9, P.18). Auch die
Handlungsorientierung des Qualifizierungsangebots wurde iberwiegend positiv bewer-
tet. Es gefiel den Trainer:innen, dass , die Themen sehr praxisnah besprochen wurden*
(P.17, 18), sie Ideen fiir die Gestaltung der eigenen Weiterbildungsangebote erhielten
(P.5) und ,man das Gelernte anhand seines eigenen Projektes vertiefen bzw. direkt
anwenden kann“ (P.25, 26). Zusitzlich hitten sie sich die Arbeit mit Fallstudien (P.16)
sowie weitere konkrete Ansitze zur Umsetzung gewiinscht (P.19). Hinsichtlich der
Zielgruppenorientierung schlugen zwei Personen vor, die Weiterbildungsinhalte (Hard
vs. Soft Skills) der Teilnehmenden zu clustern und beziiglich der Transferméoglichkei-
ten zu beleuchten (P.1). Zudem koénnte eingegrenzt werden, ob sich das Qualifizie-
rungsangebot an interne oder externe Trainer:innen richtet (P.10). Der Aspekt der Ni-
veaudifferenzierung wurde iiberwiegend negativ evaluiert. Zwei Personen gaben an, die
Lerninhalte bereits gekannt zu haben (P.9, P.27), eine Person hitte sich mehr Lern-
inhalte (P.10) und eine weitere Person Vertiefungsmoglichkeiten (P.9) gewiinscht. Die
Niitzlichkeit des Qualifizierungsangebots wurde sehr positiv bewertet. Eine Person du-
Rerte, ,jetzt ein breites Repertoire an Argumentationshilfen [zu] habe[n], um [ihre]
Kunden vom nachhaltigen Wert [ihrer] Lernreise zu tiberzeugen“ (P.14, 15). Des Weite-
ren ist sie uiberzeugt ,[...] von der Wirksamkeit und dem nachhaltigen Nutzen |[...]“
(P.14, 15). Gelobt wurde auch der stindige Abgleich, welche Lerninhalte besonders re-
levant fiir die eigene Praxis sind (P.5) und die neue Motivation (P.17) und Sensibilitét
fiir das Thema (P.1, P.17).

Die didaktische Reduktion der Lerninhalte wurde durchweg positiv bewertet und
die verstindliche Vermittlung (P.6, P.23) sowie die schrittweise Aufbereitung (P.19,
P.23) der Lerninhalte gelobt. Die Eignung der Audiodateien zur Wissensvermittlung
wurde iiberwiegend negativ bewertet. Wihrend zwei Personen die Audiodateien lob-
ten (P.1, P.13), duerten sich vier Personen negativ (P.4, P.22, P.25, P.28). Die Aufe-
rung einer Person verdeutlicht, dass die ausschlieflliche Bereitstellung der Lerninhalte
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als Audiodateien mit einem gewissen Mehraufwand fiir die Teilnehmenden verbun-
den ist: ,Ich habe jetzt eben viel aus den Audios ‘mitgeschrieben’ (P.4, 5). Neun Teil-
nehmende hitten sich Zusatzmaterial wie bspw. die grafische Aufbereitung der Lern-
inhalte (P.16, P.25) gewlinscht. Zudem hitten sie ein begleitendes Arbeitsbuch oder
ein Handout mit den wichtigsten Lerninhalten als hilfreich empfunden (P.15, P.24).
Positiv wurde der Einsatz einer Lernplattform und die damit verbundenen Austausch-
moglichkeiten bewertet (P.2, P.5).

Vier Personen hitten gerne zusitzliche Moglichkeiten zur Arbeit in Kleingruppen
gehabt (P.9, P.19, P.20, P.22). Die Bildung von Peer-Tandems und die Moglichkeiten
zum Erfahrungsaustausch wurden jeweils sehr positiv bewertet. So empfanden die Leh-
renden den ,Austausch mit Fachkolleg:innen [...]“ (P.24, 25) sowie ,die Diskussion
und Gespriche [...] sehr inspirierend* (P.16, 17).

5 Diskussion

Die ergebnisbezogene Evaluation weist darauf hin, dass das Angebot von den Trai-
ner:innen als niitzlich empfunden wurde. Zudem wiesen diese am Ende eine hohe
Zufriedenheit, Transfermotivation und transferbezogene Selbstwirksamkeit auf. Da
insbesondere der wahrgenommene Nutzen (vgl. Alliger, Tannenbaum, Bennett u. a.
1997, S. 349), die Transfermotivation (vgl. Gegenfurtner 2011, S.159; Reinhold, Gegen-
furtner & Lewalter 2018, S. 6) und die Selbstwirksamkeit (vgl. Gegenfurtner, Veermans
& Vauras 2013, S.79) als wichtige Pridiktoren fiir tatsichlichen Transfer gelten, kon-
nen die Befunde dahingehend gedeutet werden, dass der Lerntransfer-Booster insge-
samt transferférderlich gestaltet wurde.

Uber didaktisch-methodische Merkmale, die als mehr oder weniger giinstig beur-
teilt wurden, geben die qualitativ ausgewerteten Antworten der Trainer:innen (prozess-
bezogene Evaluation) Auskunft. Hierzu kann zusammenfassend gesagt werden, dass
die befragten Trainer:innen die wissenschaftlichen Inhalte positiv bewerteten. Dies
spricht dafiir, dass wissenschaftliche Befunde erfolgreich in Fortbildungen fiir Prakti-
ker:innen implementiert werden koénnen. Das lingerfristige zeitliche Format wurde
uberwiegend positiv aufgenommen, was bisherige empirische Befunde hinsichtlich
der zeitlichen Gestaltung von Trainings bestitigt (vgl. Lacerenza, Reyes, Marlow u. a.
2017, S.1697). Auch die didaktischen Prinzipien der Teilnehmenden- und Handlungs-
orientierung, wie etwa das Arbeiten an einer eigenen Weiterbildungsmafinahme, stie-
fen auf Zuspruch. Méglichkeiten des sozialen Lernens, bspw. Peer-Tandems, wurden
begriifit und koénnten durch zusitzliche Gruppenarbeiten komplementiert werden.

Als Hinweise auf die zukiinftig optimierte Gestaltung dhnlicher Angebote seien
eine frihzeitige Erwartungsklirung und eine stirkere Differenzierung fiir verschie-
dene Zielgruppen zu nennen. Laut von Hippel, Kulmus und Stimm (2019, S.85) ge-
hort die Zielgruppenorientierung zu den zentralen didaktischen Prinzipien von Wei-
terbildung. Befunde aus der Trainingsforschung weisen darauf hin, dass zwischen
Transferférderung in Hard- und Soft-Skill-Trainings unterschieden werden sollte (vgl.
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Barth, Bonnes & Hochholdinger 2023; Hochholdinger & Keller 2015; Wihak & Hoch-
holdinger 2020), worauf auch in der Evaluation verwiesen wurde. Ob auch fiir interne
respektive externe Trainer:innen unterschiedliche Schwerpunktsetzungen nétig sind,
wire noch zu untersuchen. In jedem Fall sollten jedoch die Inhalte flexibel an die Vor-
kenntnisse der Lernenden angepasst werden. Hierfiir kénnten im Vorfeld das Vorwis-
sen wie auch die Lernziele abgefragt und entsprechende Vertiefungsméglichkeiten
angeboten werden. Schlieflich scheint die reine Darbietung von Inhalten mittels Audio-
dateien weniger geeignet zu sein und sollte mindestens um schriftliche Zusatzmateria-
lien erginzt werden.

Somit liefert die Evaluation des Lerntransfer-Boosters wichtige Implikationen fiir
die Gestaltung von Qualifizierungsangeboten fiir das betriebliche Weiterbildungsper-
sonal. Diese konnen von Organisationen fiir die Fortbildung ihrer internen Trainer:in-
nen, aber auch von unabhingigen Trainerausbildungen zur transferbezogenen Opti-
mierung ihrer Angebote herangezogen werden.

Die Befunde und Empfehlungen sollten allerdings vor dem Hintergrund der Limi-
tationen dieses Beitrags interpretiert werden. So ist zunichst einschrinkend zu erwih-
nen, dass 29 von insgesamt 52 Trainer:innen an der Evaluation teilnahmen. Selektions-
effekte konnten somit zu einer Verzerrung der Ergebnisse fithren. Zudem bezogen
sich die drei offenen Fragen nicht unmittelbar auf die Bewertung der Transferférder-
lichkeit der Mafinahme, sondern generell auf positive und negative Aspekte und Ver-
besserungsvorschlige. Schlieflich ist einschrinkend darauf hinzuweisen, dass letzt-
lich der tatsichliche Transfer untersucht werden miisste, um die Transferférderlich-
keit eines Angebots abschlieRend zu bewerten. Die Uberpriifung der nachweislichen
Lern- und Transfereffekte solcher Qualifizierungsmafinahmen fiir das betriebliche
Weiterbildungspersonal stellt somit ein Desiderat fiir zukiinftige Forschung dar.
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Weiterbildungsmentor:innen:
Qualifizierungskonzepte fiir eine neue Rolle
in der betrieblichen Bildung

MarTINA THOMAS, UWE E1sHo1z & Hoal Nam Huynu

Abstract

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Einfiithrung von betrieblichen Weiterbildungsmen-
toriinnen und stellt Ergebnisse einer Curriculumanalyse dreier gewerkschaftlicher
Qualifizierungskonzepte hierzu vor. Die Weiterbildungsmentor:innen-Rolle erweitert
das Spektrum der Akteure in der betrieblichen Bildung und wird daher im Feld der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung verortet. Auf empirischer Grundlage werden zu-
dem erste Schlussfolgerungen zu Gelingensbedingungen fiir die Etablierung von Wei-
terbildungsmentor:innen gezogen.

This article deals with the introduction of in-company mentors for further-training and
presents the results of a curriculum analysis of three trade union qualification con-
cepts. The role of the mentor for further-training expands the spectrum of actors in
company-based training and is therefore located in the field of company-based initial
and continuing training. On an empirical basis, initial conclusions are also drawn on
the conditions for the successful establishment of further training mentors.

1  Einleitung

Fragen der Qualifizierung und Professionalisierung des Personals in der beruflichen
und betrieblichen Bildung haben eine lange Tradition (vgl. Biichter & Meyer 2024; Pit-
zold 2017). Dies gilt insbesondere fiir rechtlich kodifizierte und entsprechend etablierte
Rollen wie den Meister oder die Ausbilderin nach Ausbildereignungsverordnung
(AEVO) (vgl. Brinner 2014; Bahl 2018). Daneben gibt es jedoch — insbesondere jenseits
des dualen Systems — auch neue und deutlich unpriziser beschriebene Rollen und
Aufgabenprofile. Dies gilt in besonderem Mafde im Feld der betrieblichen Weiterbil-
dung, welches sich ohnehin durch ein hohes Maft an Untibersichtlichkeit auszeichnet.
Schon begrifflich sind in den Unternehmen und Betrieben Personalentwickler:innen,
Weiterbildner:innen, HR- oder auch neuerdings , Learning Professionals“ vorzufinden
mit jeweils divergierenden Aufgabenfeldern.

Aktuell beschiftigen sich mehrere gewerkschaftliche Projekte damit, betriebliche
Weiterbildungsmentor:innen (WBM) (vgl. Elsholz & Thomas 2022; Jaich 2022) zu qua-
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lifizieren und damit eine weitere Rolle im Feld der betrieblichen Bildungsarbeit zu
etablieren. WBM werden in Deutschland im Rahmen der Nationalen Weiterbildungs-
strategie (vgl. BMAS & BMBF 2019) erstmals prominent erwihnt. Dort bilden die von
gewerkschaftlicher Seite ins Spiel gebrachten WBM einen neuen Ansatz, um die Wei-
terbildungsbeteiligung zu erththen. Welche Erwartungen an diese neue Rolle herange-
tragen werden, welche Kompetenzen es hierfiir zu entwickeln gilt und wie dies im
Rahmen entsprechender Qualifizierungen erfolgt, ist Gegenstand eines Forschungs-
projektes, aus dem in diesem Beitrag berichtet wird. Dieses begleitet die drei Projekte
der Gewerkschaften IG Metall, Nahrung-Genuss-Gaststitten und ver.di und wird von
der Hans-Bockler-Stiftung unter dem Titel , Weiterbildungsmentor*innen. Rahmun-
gen, Rollen und Erfolgsfaktoren* gefordert.

Mit dem Entstehen der WBM-Rolle sind nicht zuletzt auch Fragen danach ver-
kniipft, wie sich diese in das bereits bestehende Spektrum des betrieblichen Bildungs-
personals einfiigt. Diese kénnen an dieser Stelle nicht umfinglich beantwortet wer-
den. Jedoch kann eine Annidherung an diese Frage erfolgen, indem diese noch junge
Figur mit einer bereits etablierten Rolle im heterogen geprigten Feld der betrieblichen
Bildung kontrastiert wird. Auf Basis der in den Projekten entwickelten Qualifizierun-
gen und des sich abzeichnenden Rollenbildes wird im Folgenden der Frage nachge-
gangen, wie sich die Qualifizierung der WBM zur Ausbildung der Ausbilder (AdA)
nach AEVO verhilt. Zudem werden Uberlegungen dazu angestellt, inwiefern WBM
komplementir und/oder in Konkurrenz zum bisherigen betrieblichen Bildungsperso-
nal stehen.

Da die in Rede stehende Rolle noch weitgehend unbekannt ist, wird zunichst
skizziert, wie diese in den gewerkschaftlichen Projekten angelegt ist. Sodann werden
die Qualifizierungskonzepte auf Grundlage einer Curriculumanalyse zusammenfas-
send vorgestellt. Dabei werden erste Anpassungen der Qualifizierungskonzepte erliu-
tert und es wird auf die transferorientierte Verkniipfung von Seminar- und Anwen-
dungsphase eingegangen, durch die sich die Konzepte auszeichnen. Im Anschluss
daran wird der Bezug zu den betrieblichen Ausbilder:innen hergestellt und es werden
Uberlegungen zur Verortung der neuen Rolle im Feld der betrieblichen Aus- und Wei-
terbildung vorgestellt.

Der Beitrag schliefit mit ersten Schlussfolgerungen zu Gelingensbedingungen
fuir die Etablierung von WBM und deren Rollenabgrenzungen zu anderen Akteuren in
der betrieblichen Bildung.

2 Zur Rolle von Weiterbildungsmentor:innen

Die Idee, WBM zu etablieren, ist nicht v6llig neu, sondern sie hat ihre Wurzeln im
englischen Gewerkschaftskontext (vgl. Deffner & Elsholz 2003), wo die Rolle inzwi-
schen unter der Bezeichnung Union Learning Representatives etabliert ist (vgl. TUC
2022). Auch im deutschsprachigen Raum wurde das Konzept bereits vor einigen Jah-
ren erstmals in dhnlicher Weise pilotiert (vgl. Ewald et al. 2019), bevor es von den Ge-
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werkschaften als strategischer Ansatz zur Erhéhung der Weiterbildungsbeteiligung in
die Nationale Weiterbildungsstrategie (vgl. BMAS & BMBF 2019) eingebracht wurde.
Inzwischen werden WBM im Rahmen mehrerer gewerkschaftlicher Projekte! qualifi-
ziert und dabei unterstiitzt, ihre Rolle in den Betrieben einzunehmen.

Der Grundidee nach sollen WBM auf der Ebene der Weiterbildungsberatung und
-begleitung agieren. Als Teil der Belegschaft (vgl. Elsholz & Thomas 2022) sollen sie
mit ihrer Nihe zur Arbeits- und Lebensrealitit der Beschiftigten eine erginzende
Rolle im Feld der betrieblichen Weiterbildung einnehmen. Entsprechend sollen sie
Kolleg:innen adressatengerecht tiber Weiterbildungsmaglichkeiten informieren oder
die (Wieder-)Aufnahme von Kompetenzentwicklungsprozessen initiieren. Mit diesem
individuellen bzw. subjektorientierten Ansatz haben WBM das Potenzial, Weiterbil-
dungshemmnissen entgegenzuwirken und insbesondere auch bislang weiterbildungs-
ferne Personengruppen zu erreichen. So ermutigen WBM ihre Kolleg:innen zu Auf-
stiegsfortbildungen oder zum Nachholen eines beruflichen Abschlusses. Dazu miissen
sie ihren Kolleg:innen authentisch, loyal und vertrauenswiirdig bzw. ,auf Augenhche“
begegnen. In den untersuchten gewerkschaftlichen Konzepten unterstiitzen WBM je-
doch nicht nur individuelle Weiterbildungsaktivititen, sondern sie sollen auch die
Weiterbildungsstrukturen in ihren Betrieben mitgestalten. In dieser Hinsicht arbeiten
sie beispielsweise den gesetzlichen Interessenvertretungen zu, entwickeln gemeinsam
mit Personalverantwortlichen weiterbildungsférderliche Rahmenbedingungen oder
stolen Qualifizierungsbedarfsanalysen an. Auch kénnen sie als Initiator:innen von
neuen Weiterbildungsangeboten, z. B. berufsbezogenen Deutschkursen fiir Kolleg:in-
nen mit Migrationshintergrund, in Erscheinung treten. Dies erfordert, dass WBM vor-
handene externe Bildungsangebote sowie Beratungs- und Finanzierungsressourcen
uiberblicken und ausschépfen kénnen.

Fiir die Qualifizierung zum bzw. zur WBM sind Betriebsrit:innen und Vertrau-
ensleute vorgesehen, doch auch weiteren interessierten Personen steht die WBM-Aus-
bildung offen. Wie diese Qualifizierungen gestaltet sind und wen sie letztendlich errei-
chen, zeigen die im Folgenden aufbereiteten Ergebnisse einer Curriculumanalyse.

3 Curriculumanalyse: Qualifizierungskonzepte im
Uberblick

Im Rahmen dieser Curriculumanalyse wurde untersucht, wie die Qualifizierungen,
die jeweils in den einzelnen Projekten der Gewerkschaften IG Metall, NGG und ver.di
konzipiert wurden, angelegt sind. Dazu wurden sowohl die Projektbeschreibungen
dieser WBM-Projekte als auch die jeweiligen Qualifizierungskonzepte analysiert.
Erginzende Informationen zu den insgesamt drei WBM-Projekten wurden durch Ex-
perteninterviews mit den verantwortlichen Projektinitiatoren der Gewerkschaften er-

1 Neben den hier im Fokus stehenden gewerkschaftlichen WBM-Projekten beschiftigt sich auch die IGBCE mit einem
ahnlichen Vorhaben.
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hoben. Des Weiteren wurden diejenigen Teams interviewt, die die didaktische Konzep-
tion der Qualifizierungen entwickeln. Fiir die Konzeptentwicklung war bei der IG
Metall internes Bildungspersonal zustindig, wihrend das Qualifizierungskonzept der
NGG in einer gewerkschaftseigenen Bildungsstitte entstand und bei ver.di ein gewerk-
schaftsnaher Bildungstriger mit der Konzeption der Qualifizierung betraut war. Die
Interviews mit den Konzeptentwickler:innen zielten darauf ab, die Entstehung der
Qualifizierungskonzepte, das den Konzepten zugrunde gelegte Rollenbild, bisherige
(Miss-)Erfolgsfaktoren und auch erste vorgenommene Anpassungen nachzuvollzie-
hen. Ein weiteres Ziel bestand darin, zu eruieren, welche Zielgruppen mit den WBM-
Qualifizierungen letztendlich erreicht werden.

In Vorbereitung auf die Curriculumanalyse wurden somit drei Einzelinterviews
mit den Projektinitiatoren und drei Gruppeninterviews mit den Konzeptentwickler:in-
nen durchgefiihrt. Die Interviews fanden online im Zeitraum von August bis Novem-
ber 2022 statt und dauerten jeweils 3040 Minuten.

Im Zuge der Interviews wurden auflerdem die drei gewerkschaftsspezifischen
Qualifizierungskonzepte angefragt. Diese gingen uns in der Zeit von September 2022
bis Februar 2023 zu. Die eingereichten Konzepte beinhalten bereits erste Anpassun-
gen und Uberarbeitungen. Da die Darlegungen unterschiedlich detailliert ausfallen,
wurden erginzende Informationen aus den jeweiligen Webauftritten der Einzelpro-
jekte einbezogen (Werbematerialien zu den Qualifizierungen, Veranstaltungsankiindi-
gungen etc.).

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgte mithilfe einer qualitativen Inhalts-
analyse, wobei aufgrund der Zielsetzung einer kategorialen Beschreibung der Curri-
cula die inhaltlich strukturierende Variante gewahlt wurde (vgl. Kuckartz 2022). Bei der
Analyse war in Anlehnung an neuere berufspidagogische Forschung (vgl. Neu 2021)
ein breiter Curriculumbegriff (vgl. Merkens & Strittmatter 1975) handlungsleitend.
Entsprechend sind zunichst die Analysedimensionen Zielgruppe, Lerninhalte, Lern-
ziele und Lernorganisation als deduktiv gewonnene Codes an das Datenmaterial
herangetragen worden. Im weiteren Analyseprozess ergab sich eine induktive Ausdif-
ferenzierung des Codes Lernorganisation in die Subcodes Struktur und Lernformen.
Mithilfe dieses Codesystems wurden die einzelgewerkschaftlichen Qualifizierungs-
konzepte kategorial vergleichbar. Das Ergebnis dieses Vergleichs weist groRe Uber-
schneidungen zwischen den einzelnen Qualifizierungskonzepten auf, auf die im
Folgenden eingegangen wird, um zu einer von den Einzelfillen abstrahierenden Be-
schreibung der Qualifizierungen zu kommen. Diese wird nun entlang unserer Analy-
sedimensionen vorgestellt.

Hinsichtlich der im bisherigen Projektzeitraum erreichten Zielgruppe ist auf
Grundlage der ausgewerteten Experteninterviews zu konstatieren, dass diese tiberwie-
gend aus Betriebsratsmitgliedern besteht und nur wenige gewerkschaftliche Vertrau-
ensleute umfasst bzw. selten Beschiftigte, die keiner dieser Statusgruppen zuzuord-
nen sind.

Die Lerninhalte spiegeln die gewerkschaftlichen Erwartungen an die Rolle wider,
die tiber die untersuchten Projekte hinweg dhnlich gelagerte Bezugspunkte aufweisen.
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Demnach sind WBM Personen, die Weiterbildung im Betrieb strukturell vorantreiben,
auf individueller Ebene fordern, dabei jeweils bestehende externe Bildungs- bzw. Bera-
tungsangebote und Forderstrukturen nutzen und diese Bezugspunkte miteinander
verzahnen. Entsprechend dhneln sich die Lerninhalte, wobei deutlich erkennbar ist,
dass diese nicht nur thematisch relevantes Wissen beinhalten. Vielmehr sehen die
Curricula vor, Methoden und Techniken einzuiiben, die die Teilnehmenden dazu be-
fihigen, eine vermittelnde Position zwischen betrieblichen, individuellen und be-
triebsexternen Gegebenheiten einnehmen zu kénnen. Die aus den Rollenerwartungen
und den Lerninhalten der verschiedenen Qualifizierungskonzepte abgeleiteten Hand-
lungsfelder der WBM werden in Abb. 1 dargestellt.

Externe Ressourcen

+  (Ober-Jregionale
Weiterbildungslandschaft nutzen
Beratungsangebote
(Bundesagentur fir Arbeit...)

= Netzwerke der WBM

Weiterbildung im Betrieb Briicken bauen*
. jt twickeln, | |
::l;:; SHINICHR I MRh=R beraten, vermitteln,
. : vernetzen, Vertrauen
+  strategisch ausrichten: Bedarfe e arhian.
ermitteln, WB-Daten analysieren Wissen/Expertise einbringen
«  mit Betriebl. Akteuren (GiV, i e
Personalbereich, ...)

Abbildung 1: Handlungsfelder von Weiterbildungsmentor:innen (Quelle: eigene Darstellung)

Individuelle Weiterbildung

anregen, initileren
Bildungsbedurfnisse
identifizieren

ermutigen, Selbstvertrauen
stdrken, motivieren

individuelle Hemmnisse abbauen
Lernprozesse begleiten

Das Feld der ,Weiterbildung im Betrieb“ markiert die strukturell agierende Kom-
ponente der WBM-Rolle. Diesbeziiglich gilt es, Weiterbildungsaktivititen im Betrieb
zu entwickeln und strategisch auszurichten. Damit verbunden sind Lerninhalte wie
Rechtsgrundlagen der mitbestimmungsorientierten Gestaltung von Weiterbildung
im Betrieb oder auch die Ermittlung von Qualifizierungsbedarfen. Auf der anderen
Seite fasst das Feld , Individuelle Weiterbildung* die Arbeit mit den einzelnen Beschif-
tigten zusammen. Hierzu gehort bspw., die Kolleg:innen zur Aufnahme einer Weiter-
bildung zu motivieren sowie individuelle Hemmnisse abzubauen. Dazu wird in den
Curricula die Wissensgrundlage gelegt, indem beispielsweise fiir Diversitit und un-
gleiche Beteiligungschancen an Weiterbildung sensibilisiert wird. Dartiber hinaus sol-
len ,Externe Ressourcen® genutzt werden, weshalb in den Curricula auf bestehende
Bildungs-, Beratungs- und Forderstrukturen hingewiesen wird. Auch die Vernetzung
der WBM untereinander zielt nicht zuletzt darauf, auflerhalb des Betriebs liegende
Ressourcen zu erschlieflen. Als wesentliche Aufgabe wird WBM eine vermittelnde
Funktion innerhalb und zwischen diesen Handlungsfeldern zugewiesen. Diese findet
sich im Handlungsfeld , Briicken bauen“ wieder, welches die vielfiltigen sozialen und
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kommunikativen Aufgabenstellungen von WBM abbildet. Diesbeziiglich finden sich
in den Curricula verschiedene Methoden und Techniken, die beispielsweise auf das
Fithren schwieriger Gespriche vorbereiten.

Mit den Rollenerwartungen in Einklang stehen Lernziele, die darauf gerichtet
sind, in den angesprochenen Feldern handlungsfihig zu werden. Ein besonderes Au-
genmerk wird dabei daraufgelegt, die individuelle Rolle zu finden und diese sowohl
auf eigene Stirken als auch auf die jeweiligen betrieblichen Rahmenbedingungen hin
auszurichten. Dazu werden den WBM in der Qualifizierung unterschiedliche Facetten
des Rollenbildes als Identifikationsangebote nahegebracht. Zudem werden sie zu
einem arbeitsteiligen Vorgehen innerhalb des Spektrums, das sich zwischen der Ar-
beit an strukturellen Rahmenbedingungen der Weiterbildung im Betrieb und der For-
derung individueller Weiterbildung erstreckt, angeregt. Dies ercffnet Moglichkeiten
zu einer neigungs- bzw. stirkenorientierten Ausgestaltung der individuellen Rollen-
iibernahme. Insgesamt lisst sich festhalten, dass in den beschriebenen Handlungsfel-
dern nicht nur Fachkompetenzen, sondern auch soziale, methodische und personale
Kompetenzen aufgebaut werden sollen.

Die sich in den Lernzielen abzeichnende Kompetenz- und Handlungsorientie-
rung spiegelt sich in der Lernorganisation wider. Hier lassen sich folgende Kernele-
mente ausmachen: a) eine Seminarreihe, die in der Regel aus drei Modulen besteht
(Grundlagen-, Vertiefungs- und Spezialisierungsmodul) und b) ein Beratungs-/Be-
gleitangebot, das die praktische Arbeit der WBM unterstiitzt, sowie c) ein Online-An-
gebot, das die gesamte Qualifizierungsreihe flankiert. Hinsichtlich des strukturellen
Aufbaus der Qualifizierungen starten alle Qualifizierungsangebote mit einem mehr-
tigigen Einstiegsmodul, das in der Regel in einem gewerkschaftseigenen Bildungs-
zentrum abgehalten wird. Die Anzahl der Seminartage fiir das erste Modul changiert
zwischen zweieinhalb und fiinf Tagen. Uber alle Module einer Qualifizierungsreihe
hinweg ergeben sich zwischen 65 und 120 Unterrichtsstunden?. Diese Bandbreite er-
gibt sich insbesondere aus den z.T. fakultativen Vertiefungs- und Spezialisierungs-
moglichkeiten. Hinzu kommen Selbstlernzeiten, die durch die Vor- und Nachberei-
tung der Seminare und auch bei der Durchfithrung der Projekte entstehen, sowie die
hiufig an den Bedarfen der Lernenden ausgerichteten Online-Seminare und informel-
len Austauschforen.

Die Seminare sind durch einen Mix verschiedener Lernformen gekennzeichnet.
Dabei wechseln sich inhalts- und handlungsorientierte Elemente ab: auf einen in der
Regel kurzen Input der Dozierenden folgt eine Phase, in der die Teilnehmenden akti-
viert werden, Methoden anzuwenden oder Inhalte auf die eigene Situation im Betrieb
zu beziehen. Dabei werden verschiedene Sozialformen angewandt. Damit wird nicht
nur die individuelle Aneignung angebahnt, sondern es werden auch soziale Lernfor-
men eingesetzt, in denen die Teilnehmenden mal spielerisch, mal diskursiv mit- und
voneinander lernen. Insgesamt gesehen weisen die Qualifizierungskonzepte insofern
eine hohe Teilnehmendenorientierung auf, als dass nicht nur auf das individuelle Vor-
verstindnis bzw. bereits vorhandene Erfahrungen und Erwartungen an die Rolle als

2 Der Begriff Unterrichtsstunde bezieht sich in diesem Beitrag auf 45 Minuten Unterrichtszeit.
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WBM eingegangen wird, sondern Arbeits- und Lernaufirige immer wieder Beziige
zum eigenen Betrieb und seinen Rahmenbedingungen und somit zum Einsatzfeld der
Teilnehmenden herstellen.

Gemeinsam ist allen Ansitzen auch, dass schon im einfithrenden Seminar die
Grundlagen fiir ein erstes Projekt gelegt werden, mit dem die Teilnehmenden in ihren
Betrieben die Arbeit aufnehmen. Die Umsetzung dieser Projekte wird je nach Gewerk-
schaft mal von internen Coaches, mal von Berater:innen der durchfithrenden Bil-
dungseinrichtung begleitet. Die WBM kénnen sich hier zusitzliche Informationen so-
wie Ratschlige zur Umsetzung ihres Projekts einholen. Durch dieses Begleitangebot
wird der Transfer des im Seminar Gelernten in den eigenen Betrieb unterstiitzt, in-
dem ein Erfahrungsaustausch zwischen WBM und Berater:innen/Coaches erméglicht
wird. Bislang zielt dieser zuvorderst darauf, den Erfolg der betrieblichen Projekte zu
gewidhrleisten. Somit geht es vorrangig um das Wirksamwerden der WBM und zumin-
dest nicht ausdriicklich um die Reflexion der Erfahrungen. Hierzu wird jedoch Raum
in den Folgeseminaren gegeben.

Eine weitere Unterstiitzungsstruktur fiir den Lernprozess der WBM bietet das
Online-Lernangebot. So werden beispielsweise Online-Konferenzfunktionen fur kiir-
zere synchrone Lehrveranstaltungen oder Sprechstunden genutzt. Aber auch asyn-
chrone Nutzungsweisen kommen zum Tragen, indem den Teilnehmenden zur Nach-
bereitung der Seminartage Lern- und Informationsmaterialien auf gewerkschaftseige-
nen Lernplattformen zur Verfiigung gestellt werden. Teilweise werden diese Online-
Lernumgebungen auch zur Vernetzung der Teilnehmenden und zum gemeinsamen
Erfahrungsaustausch zwischen den Seminaren genutzt.

Wie bereits angedeutet, werden die gewerkschaftlichen Qualifizierungskonzepte
fortlaufend weiterentwickelt. Besondere Herausforderungen, die sich iibergreifend
ausmachen lassen, bestehen darin, die neue Rolle im Betrieb zu verankern. Diesbeziig-
lich empfehlen die Projektteams der Gewerkschaften, pro Unternehmen mindestens
zwei WBM zu qualifizieren. In Anbetracht des breiten Aufgabenspektrums der WBM
wird damit bezweckt, gegenseitige Unterstiitzung zu initiieren und eine Aufgabentei-
lung zu ermoglichen. Dies kann dazu beitragen, die Selbstwirksamkeitserwartungen
der Teilnehmenden und damit auch deren Motivation zu stirken. Da von den gewerk-
schaftlichen WBM-Projekten Betriebe adressiert werden, in denen eine gesetzliche In-
teressenvertretung etabliert ist, sind iberwiegend grofere Betriebe involviert, sodass
dieser Empfehlung in der Regel gefolgt werden kann.

Eine Schwierigkeit wird von den befragten Expert:innen darin gesehen, den Be-
diirfnissen der heterogenen Zielgruppe gerecht zu werden. Denn die Teilnehmer:in-
nen unterscheiden sich hinsichtlich ihres Alters, ihres individuellen Bildungsstandes
und ihrer betrieblichen Funktion (Betriebs-/Personalrat, Vertrauensleute etc.). Um
Uberforderungen, die durch eine anfingliche thematische Uberfrachtung der Semi-
nare entstanden, entgegenzuwirken, wurde das Themenspektrum in einem Konzept
eingegrenzt. In diesem Zusammenhang wurde die Funktion der einzelnen Module
innerhalb der gesamten Qualifizierung geschirft. So wird beispielsweise im grund-
legenden Seminar der Schwerpunkt auf die Einfithrung der WBM-Rolle gelegt, wobei
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die stirkenorientierte Entwicklung der individuellen Rolle angebahnt wird. Die Rollen-
itbernahme wird in den nachfolgenden Seminaren vertieft sowie mit entsprechenden
methodischen Kompetenzen unterlegt. So entsteht eine sinnhafte Verbindung zwi-
schen den einzelnen Qualifizierungsmodulen, die auch dazu beitrigt, dass die Qualifi-
zierungsziele den Teilnehmenden erreichbarer erscheinen.

Neben personlichen Unterschieden kommen insbesondere bei NGG und ver.di
sowohl Unterschiede hinsichtlich der Branche als auch des Wirtschaftssektors des Be-
triebs hinzu, in dem die WBM titig sind. So agiert beispielsweise bei ver.di ein Teil der
WBM innerhalb des Rechtsrahmens des Betriebsverfassungsgesetzes, wihrend ein
anderer Teil verschiedenen landesspezifischen Personalvertretungsgesetzen unter-
liegt. Daraus resultieren Herausforderungen auf Ebene der individuellen Lernprozesse
der WBM in Hinblick auf Vorkenntnisse und -erfahrungen und auf den Transfer des
Gelernten in den jeweiligen betrieblichen Kontext. Daneben ergeben sich auch organi-
satorische Schwierigkeiten aufgrund unterschiedlicher Méglichkeiten der Freistellung
sowie begrenzter Zeitressourcen fiir die Teilnahme am Seminarangebot. Dies miindet
darin, dass z.B. Prisenzzeiten verkiirzt wurden, was z.T. durch Online-Seminare
kompensiert wird.

Wie bereits geschildert, nimmt die Begleitung der betrieblichen Projekte inzwi-
schen in allen Curricula eine zentrale Stellung ein. Dieser Stellenwert wurde jedoch
teilweise erst in der Durchfiihrung erkannt. Daraus resultiert eine Anpassung der Kon-
zepte, sodass die Berater:innen bzw. Coaches nun in allen gewerkschaftlichen Projek-
ten in die Prisenzseminare eingebunden sind. Dies gewihrleistet, dass sie frihzeitig
eine vertrauensvolle Beziehung zu den WBM aufbauen und sie auf ihrem Qualifizie-
rungsweg besser begleiten konnen.

Nachdem die Erwartungen an die Rolle der WBM skizziert und ein Uberblick
iiber die drei Konzepte zur Qualifizierung von WBM gegeben wurde, werden im Fol-
genden Uberlegungen zur Verortung der WBM sowie ihrer Qualifizierungen im Feld
der betrieblichen Bildungsarbeit angestellt. Als zentraler Bezugspunkt wird dazu die
AEVO herangezogen. Dabei flielen erste Erkenntnisse aus der Auswertung von 19 ca.
45-miniitigen qualitativen Leitfadeninterviews ein, die mit WBM aus den Einzelprojek-
ten gefiihrt wurden. Diese hatten mindestens ein erstes Seminar absolviert und ihre
Arbeit im eigenen Betrieb bereits aufgenommen. Der Schwerpunkt der hier aufgegrif-
fenen inhaltlich strukturierenden qualitativen Auswertung lag auf deren Beurteilun-
gen der Qualifizierung.

4  WBM in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung — eine
erste Verortung

Mit Blick auf die Einordnung der WBM-Qualifizierungen im Feld der betrieblichen
Bildung ist zu konstatieren, dass betriebliche Bildungsarbeit von hochst unterschied-
lichen Akteuren geleistet wird, von denen die wenigsten pidagogische Qualifizierun-
gen durchlaufen haben (vgl. WiRhak etal. 2020, 103). Die bisher in diesem Feld am
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weitesten verbreitete pidagogische Qualifikation besteht im sogenannten , Ausbilder-
schein®, mit dem die Ausbildung der Ausbilder:innen (AdA) gemifl AEVO zertifiziert
wird. Nur wenig nachgefragt werden hingegen die fortbildenden betriebs- bzw. berufs-
pidagogischen Qualifizierungen zur/zum ,Gepriifte Aus- und Weiterbildungspéda-
gog:in“ (DQR-Niveau 6) bzw. ,Berufspidagog:in“ (DQR-Niveau 7) (vgl. Grollmann &
Ulmer 2020, 534). Anders als die WBM-Qualifizierungen erfordern sie zudem be-
stimmte Zugangsvoraussetzungen. In diesem Punkt unterscheiden sich die WBM-
Qualifizierungen allerdings auch von der AdA, die sich aufgrund der gemif3 § 28 BBiG
erforderlichen fachlichen Eignung vorrangig an beruflich qualifizierte Fachkrifte rich-
tet und von vielen als Bestandteil der Meisterfortbildung absolviert wird. Da es aber
unterhalb der AEVO-Qualifizierung keine formellen Qualifizierungsangebote gibt
und die Rolle des/der Ausbilder:in im Spektrum des betrieblichen Bildungspersonals
die prominenteste ist, wird im Folgenden ein Vergleich mit Ausbilder:innen und de-
ren Qualifizierung gemifl der AEVO gezogen.

In struktureller Hinsicht formalisiert und standardisiert die AEVO die AdA, je-
doch liefert sie eher einen Katalog von Basiskompetenzen, der von einem breiten Spek-
trum verschiedener Bildungstriger unterschiedlich umgesetzt wird. Die zuletzt vom
Hauptausschuss des BIBB ausgesprochenen Empfehlungen zum Rahmenplan der
AEVO (vgl. BIBB 2023) sehen eine 115 Unterrichtsstunden umfassende Qualifizierung
vor, von denen bis zu 25 Stunden im Zuge tutoriell angeleiteter Selbstlernphasen erfol-
gen kann. Die Qualifizierungsinhalte werden den vier in der AEVO benannten Hand-
lungsfeldern (1. Ausbildungsvoraussetzungen priifen/Ausbildung planen, 2. Ausbil-
dung vorbereiten/Mitwirken bei der Einstellung von Auszubildenden, 3. durchfiihren
und 4. abschlieRen) zugeordnet. Ahnlich wie die AdA zielen die WBM-Qualifizierun-
gen auf den Erwerb von Handlungskompetenzen, die dazu befihigen, in spezifischen
Handlungsfeldern titig zu werden. Anders als bei Ausbilder:innen ist die Arbeit von
WBM allerdings nicht darauf ausgerichtet, den Ablauf eines konkreten Bildungsgangs
zu organisieren bzw. von Anfang bis Ende zu unterstiitzen. Stattdessen arbeiten WBM
eher anlassbezogen an unterschiedlichen Aufgabenstellungen im wenig strukturierten
Feld der betrieblichen Weiterbildung. Wihrend sich fiir betriebliche Ausbilder:innen
Aufgabenstellungen in einer zeitlich sinnvollen Abfolge von Handlungsfeldern biin-
deln lassen, lassen sich derartige RegelmiRigkeiten fiir die Aufgabenstellungen, mit
denen sich WBM konfrontiert sehen, nicht ausmachen. Deshalb erscheint hier eine
funktionsbezogene, an den verschiedenen Facetten der Rollenerwartungen orientierte
Biindelung von Aufgabenstellungen zu Handlungsfeldern, wie sie in Abb. 1 dargestellt
wurde, angemessen. Angesichts des Pilotcharakters der WBM-Qualifizierungen ist
zum gegenwdrtigen Stand bisher nicht abzuschitzen, inwiefern ein der AEVO ent-
sprechender Formalisierungsgrad erreicht wird. Jedoch kénnen die in der Curriculum-
analyse aufgefundenen Handlungsfelder eine Orientierung fiir die Entwicklung von
Mindestanforderungen an eine Qualifizierung bieten und so den Weg fiir eine stir-
kere Formalisierung bereiten.

In lernorganisatorischer Hinsicht ist der Vergleich des Zeitaufwands, der fiir die
Teilnahme an den didaktisch gestalteten Lernformen in der WBM-Qualifizierung vor-
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gesehen ist, mit der Vorbereitung auf die AEVO-Priifung erschwert. Dies liegt einer-
seits daran, dass die Curricula sich hinsichtlich des Umfangs der Unterrichtsstunden
unterscheiden. Zudem sind Selbstlernzeiten und Onlineangebote bislang nicht in die
WBM-Qualifizierungen einberechnet. Beriicksichtigt man diese Zeitaufwinde mit,
diirfte die Lernzeit in den meisten Fillen etwa dem Umfang der AEVO-Qualifizierung
entsprechen.

Die neu in den AEVO-Rahmenplan (vgl. BIBB 2023) aufgenommene Differenzie-
rung von synchronen Unterrichts- bzw. Seminarformen und ausgewiesenen tutoriell
begleiteten Selbstlernphasen wird in den WBM-Qualifizierungen in Form der Beglei-
tung betrieblicher Projekte ansatzweise praktiziert. Die damit erzielte Verzahnung des
Lernens im Seminar mit der betrieblichen Praxis wird in den WBM-Qualifizierungen
von den Teilnehmenden als vorteilhaft empfunden: ,Ich wiirde sagen, die Kombi
macht es [...] weil da [im Seminar] kriegt man ja so viel Input und dann vergisst man
manchmal das, was man selber vielleicht fragen wollte, fillt einem spiter ein“ (WBM1
aus Nahrungsmittelindustrie). Indem das im Seminar Gelernte auf das eigene betrieb-
liche Projekt angewandt wird, ergeben sich konkrete authentische Problemstellungen.
Dass sie bei deren Bearbeitung nicht véllig auf sich gestellt sind, sondern auf die Exper-
tise von Berater:innen zuriickgreifen kénnen, wird von den WBM als hilfreicher Riick-
halt empfunden: ,Und auch mit [Coach/Berater:in], dass wir da, wenn wir irgendwie
Fragen haben, auf jeden Fall auch uns hinwenden kénnen“ (WBM2 Versorgungsbe-
trieb).

Die in der WBM-Qualifizierung praktizierte Verkniipfung von Theorie und Praxis
konnte Anregungen dafiir geben, auch im Zuge der AdA einen engeren Bezug zum
betrieblichen Anwendungsfeld herzustellen und eine Situierung der notwendiger-
weise recht abstrakt gehaltenen Lerninhalte zu erzielen. So kénnte z. B. in Form beglei-
teter betrieblicher Projekte ein Beitrag fiir eine von Kritiker:innen angeregte ,stirkere
Verzahnung der AdA mit der gelebten Praxis“ (Schall 2023, S. 25) geleistet werden.

Mit Blick auf die Einordnung der Rolle der WBM im Feld der betrieblichen Bil-
dung ist noch vieles ungeklirt. In Abgrenzung zu haupt- und nebenamtlichen Ausbil-
der:innen sind WBM fiir alle Alters- und Statusgruppen ansprechbar. In der Interak-
tion mit ithrem Klientel haben sie eine beratende, aber anders als beispielsweise
Ausbilder:innen und ausbildende Fachkrifte keine weisende Funktion. Im Gegensatz
zu den Akteuren der betrieblichen Personalentwicklung entfalten WBM kein Sankt-
ionspotenzial. Insgesamt lisst sich diese neue Rolle kaum hierarchisch verorten, denn
abgesehen von den identifizierten Aufgabenfeldern sind ihre Rechte und Pflichten
noch nicht determiniert. Dieser Umstand erdffnet Spielrdume fiir Aushandlungspro-
zesse und betriebsspezifische Konkretisierungen der Rolle. Trotzdem lisst sich die
Rolle der WBM in Anlehnung an Dehnbostel (2020) dem Feld der betrieblichen Bil-
dungsarbeit zuordnen, die jegliche ,auf Individuen, Gruppen und die Organisation
bezogenen Lern- und Qualifizierungsprozesse im Betrieb“ (Dehnbostel 2020, S.494)
beinhaltet. Betriebliches Bildungspersonal befasst sich demnach u. a. mit der Entwick-
lung von Lernangeboten im Betrieb, der Beratung und Begleitung von Lernenden und
der Gestaltung von Entwicklungs- bzw. Aufstiegspfaden (vgl. ebd., S.495). Hierin tiber-
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schneiden sich die in der Curriculumanalyse herausgearbeiteten Handlungsfelder der
WBM mit bereits bestehenden Rollen im Feld der betrieblichen Bildung.

Anzeichen einer aus diesen Uberschneidungen entstehenden Konkurrenz insbe-
sondere zu Akteur:innen aus dem Personalbereich haben sich in den bisherigen Erhe-
bungen in Einzelfillen angedeutet. Dies vor allem dort, wo der Personalbereich/Perso-
nalentwicklung die Wahrnehmung hat, ein hinreichendes (nicht verbesserungs-/
erginzungsbediirftiges) Weiterbildungsangebot anzubieten, dies aber von WBMs an-
ders eingeschitzt wird. In den meisten Fillen scheint es jedoch auf eine Art der Kom-
plementaritit von ,altem* und ,neuem* Bildungspersonal hinauszulaufen, da sich die
Aufgaben und Titigkeitsfelder nur bedingt tiberschneiden. Insbesondere zum Ausbil-
dungsbereich gelingt es mitunter, die Verantwortlichkeiten klar abzugrenzen, sodass
sich hier eine Bereitschaft zur gegenseitigen Unterstiitzung zeigt: ,,Sobald sie [die Aus-
zubildenden] in der Ausbildung fertig sind, ist das dann quasi unser Bereich. Und ja,
wir mischen uns bei der Ausbildung [nicht ein] und sie dann bei uns nicht. Das ist
dann quasi die klare Grenze und da wird aber dann auch dementsprechend auch sich
gegenseitig unterstiitzt, wenn es doch was wire ein Austausch. Und ja, das ist das, was
gutlauft[...] (WBM1 Automobilbranche).

Insofern als betriebliche Bildung traditionell in einem Spannungsfeld mit 6kono-
mischen Interessenlagen steht, lassen sich Spannungsfelder ausmachen, in die auch
diese neu entstehende Rolle eingebunden ist. So kann fiir WBM ebenso wie fiir das
betriebliche Ausbildungspersonal (vgl. Grollmann & Ulmer 2020) angenommen wer-
den, dass sie teilweise zwischen betrieblichen Interessen sowie den Erwartungen und
Qualifikationsbediirfnissen ihrer Klienten stehen.

Zudem sind WBM ebenso wie betriebliche Ausbilder:innen mit einem breiten
Aufgabenfeld konfrontiert. Wenn Schall (2023) fiir betriebliche Ausbilder:innen fest-
hilt, ,dass die ausbildende Person als Individuum nur einen Teilbereich dieser Auf-
gaben abdeckt” (S.30), so zeichnet sich auch fiir die Rolle der WBM ein kaum zu
erfiillendes Aufgabenspektrum ab. Einer der befragten gewerkschaftlichen Bildungs-
experten bringt dies auf den Punkt, wenn er WBM als ,eierlegende Weiterbildungs-
wollmilchsau“ (Expert:in Gewerkschaft 3) etikettiert. Eine der Aufgabenbreite betrieb-
licher Ausbilder:innen geschuldete Arbeitsteilung lisst sich insofern ausmachen, als
Ausbilder:innen mit formaler Ausbildungsberechtigung als Ausbildungsleitungen so-
wie Ausbildungsbeauftragte eher organisatorische und koordinierende Aufgaben
tbernehmen und ausbildende Fachkrifte unterstiitzen bzw. anleiten (vgl. Jablonka
etal. 2018, IV). Letztere unterweisen und begleiten die Auszubildenden auf operativer
Ebene, verfiigen aber meist nicht tiber eine berufspidagogische Qualifikation (vgl.
ebd., S.114). Eine Arbeitsteilung ist auch fiir WBM vorgesehen. Diese zeigt sich jedoch
in einer den individuellen Stirken entsprechenden Betonung bestimmter Facetten der
Rolle. Dies ermdglicht, dass WBM einen individuellen Arbeitsschwerpunkt z. B. da-
rauf legen kénnen, Kolleg:innen zu beraten und zu begleiten oder sich eher auf die
Gestaltung und Aushandlung weiterbildungsfoérderlicher Rahmenbedingungen zu fo-
kussieren. Idealerweise komplementieren sich die individuell gewihlten Aufgaben-
schwerpunkte der einzelnen betrieblichen WBM zu einem leistungsfihigen Team.
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Wahrend sich beim betrieblichen Ausbildungspersonal also eine eher vertikal entlang
der berufspidagogischen Qualifikation verlaufende Arbeitsteilung zeigt, ergibt sich
zwischen gleichgestellten WBM eher eine horizontale, an individuellen Stirken und
Neigungen orientierte Arbeitsteilung.

5 Fazit und Ausblick

WBM weisen als neue Akteure in der betrieblichen Bildung eine beachtliche Breite
ihres Titigkeitsspektrums auf. Ein Aufgabenschwerpunkt besteht darin, auf indivi-
dueller Ebene Weiterbildungsprozesse anzustoflen und zu unterstiitzen. Ein zweiter
Bereich umfasst Aufgaben auf organisationaler Ebene, bei denen es darum geht, Rah-
menbedingungen und Strukturen der betrieblichen Bildungsarbeit mitzugestalten.
Ein dritter Fokus liegt darauf, externe Ressourcen zu nutzen, was die Vernetzung mit
Institutionen in der (iiber-)regionalen Weiterbildungslandschaft einschlieft. Hierzu
zihlt zum Beispiel die Bundesagentur fiir Arbeit. Schlieflich gilt es, Verbindungen
zwischen den drei genannten Bezugspunkten (Individuum, Organisation und externe
Ressourcen) herzustellen, woraus sich ein vierter iibergreifender Aufgabenschwer-
punkt ergibt.

Die Curriculumanalyse der Qualifizierungskonzepte hat zwar eine graduelle Un-
terschiedlichkeit, jedoch auch eine weitgehend dhnliche Vorgehensweise bei der Qua-
lifizierung von WBM gezeigt. Eine Besonderheit der WBM-Qualifizierungen besteht
in der konsequent angelegten Verzahnung von Theorie und Praxis. Dies erfolgt durch
die Umsetzung betrieblicher Projekte, bei denen die Lernenden durch Berater:innen
bzw. Coaches unterstiitzt werden.

Die bisherigen Erhebungen und Erfahrungen zeigen, dass sich trotz dhnlicher
Qualifizierungskonzepte durchaus heterogene Formen der Arbeit, der Rollen und der
Ansatzpunkte von WBM ausbilden. Die unterschiedlichen betrieblichen Ausprigun-
gen scheinen allerdings weniger auf den Qualifizierungen zu beruhen, sondern sind
in der jeweiligen Unternehmenskultur und den Akteurskonstellationen zu sehen. In
Betrieben, in denen es strukturell deutlichen Verbesserungsbedarf gibt, bspw. im Hin-
blick auf den Zugang zu Weiterbildung, liegt der Fokus der WBM dann auch in dieser
Verbesserung. Dort, wo es hingegen bereits passable Formen der Weiterbildung und
Personalentwicklung gibt, gerit die Beratung der Einzelnen, oft bildungsbenachteilig-
ten Beschiftigten, stirker in den Fokus.

Aber auch individuelle Neigungen, Erfahrungen und Hintergriinde tragen zur
Ausdifferenzierung der Rollentibernahme bei. Hiufig, aber eben nicht immer, sind
WBM Mitglieder von Betriebs- und Personalriten. In ihrer Rollenausiibung tendieren
diese Funktionstriger eher dazu, ihre Rolle auf strukturelle Verbesserungen des Wei-
terbildungszugangs auszurichten. Hingegen sehen WBM, die selbst in ihrer Bildungs-
biografie Hiirden und Sackgassen erfahren haben, sich eher in der Rolle, ihre Kol-
leg:innen in Bezug auf Weiterbildung zu motivieren und zu unterstiitzen.
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Mit Blick auf die Zusammenarbeit von WBM mit anderen Akteur:innen im Feld
der betrieblichen Aus- und Weiterbildung wird die neue Rolle stellenweise vom eta-
blierten Bildungspersonal mit Befremden aufgenommen. Damit es zu einer produkti-
ven Zusammenarbeit innerhalb des Betriebs kommen kann, scheinen gemeinschaft-
lich vorgenommene Rollenklirungen notwendig.

Im Vergleich mit der Qualifizierung von Ausbilder:innen nach AEVO weisen die
WBM-Qualifizierungskonzepte ebenfalls eine deutlich erkennbare Handlungsorien-
tierung auf, jedoch sind die damit verbundenen Handlungsfelder anders konstelliert.
Momentan sind die Qualifizierungsangebote fiir WBM — anders als etwa die AEVO —
nicht auf eine Art Zertifikat, sondern auf die Entwicklung betrieblicher Handlungs-
kompetenz ausgerichtet. Sollte es gelingen, WBM jenseits befristeter Projektforderun-
gen zu etablieren, so kdnnen auch entsprechende Qualifizierungsangebote auf Dauer
gestellt werden. Geklirt werden miisste dann, ob es hier auch eine Art der Zertifizie-
rung geben sollte, wie sie mit der AEVO im Ausbildungsbereich eingefiihrt ist.
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Die Weiterbildung Certified Scientific Trainer:in
— Ein Schliissel zum erfolgreichen
Technologietransfer

Errr Y. OzsaN, VIVIANE JusseL, RAPHAELA SCHATZ

Abstract

Um dem Fachkriftemangel zu begegnen, ist Technologietransfer durch Weiterbil-
dung von essenzieller Bedeutung. Unerlisslich ist das professionelle Weiterbildungs-
personal in Wissenschaftsorganisationen, das durch Qualifizierungsangebote gefor-
dert werden sollte. Aus diesem Grund entstand die Weiterbildung , Certified Scientific
Trainer:in“ mithilfe von Design Thinking. Angesichts der positiven Evaluation kénnen
Erkenntnisse aus dem Entwicklungsprozess auf weitere spezifische Zielgruppen des
Weiterbildungspersonals iibertragen werden.

To address the shortage of skilled workers, technology transfer through continuing
education is of essential importance. Professional continuing education staff within
scientific organizations, who should be supported through qualification programs, are
crucial in this process. For this reason, the “Certified Scientific Trainer” continuing
education program was developed using Design Thinking. Given the positive evalua-
tion, insights from the development process can be applied to other specific target
groups within the continuing education staff.

1  Die Notwendigkeit von Transfer in der
Wissensgesellschaft

Die groflen Treiber, die die Arbeitswelt in den nichsten Jahren weiter verindern wer-
den, sind laut des aktuellen Future of Jobs Report Digitalisierung, Technologie und
Nachhaltigkeit (vgl. Di Battista, Grayling & Hasselaar 2023, S. 6). Jobs, berufliche Auf-
gaben und damit auch die dafiir benétigten Fihigkeiten haben und werden sich in
einem weiterhin volatilen, unsicheren, komplexen und mehrdeutigen Umfeld rasant
verdndern. Die befragten Unternehmen des Reports (vgl. ebd., S.7) prognostizieren,
dass innerhalb der nichsten drei Jahre etwa 60 % der Arbeitenden einen Trainingsbe-
darf haben werden, wovon heute erst die Hilfte gedeckt ist. Neben kognitiven Fihig-
keiten und den sogenannten Soft Skills sind demnach auch technologische Fahigkei-
ten, v.a. im Bereich Kiinstliche Intelligenz, Big Data, Cybersicherheit, Design und
Programmieren von wachsender Bedeutung. In unserer sich weiterentwickelnden
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Wissensgesellschaft wichst also die Bedeutung von Wissen (vgl. Hertwig 2020, S.129)
und deren Anwendung stetig an.

Doch wie kann ein erfolgreicher Wissens- und Technologietransfer von der an-
wendungsorientierten Forschung, wo das benétigte Wissen hiufig entsteht, in die
Wirtschafts- und Arbeitswelt erfolgen? Traditionelle Wege wie die Verbindung von
Lehre und Forschung im tertidren Bildungsbereich sind wichtig, aber auch schnellere
und flexiblere Wege, wie wissenschaftliche Weiterbildung gewinnen an Bedeutung
(vgl. Gemeinsame Wissenschaftskonferenz GWK 2019, S. 23), da sie zudem die Durch-
lissigkeit im Bildungssystem sowie das lebenslange Lernen begiinstigen.

Die Wirksamkeit der Weiterbildung wird mafigeblich vom professionellen Han-
deln des Weiterbildungspersonals beeinflusst (vgl. Kipplinger & Lichte 2012, S. 374).
Daher sind dessen Kompetenzen hinsichtlich der Entwicklung und Durchfithrung von
Weiterbildung wesentlich fiir den erfolgreichen Transfer. Dies gilt auch im Kontext
wissenschaftlicher Weiterbildung, wo i.d. R. Forschende als zusitzliche Aufgabe Wei-
terbildungen entwickeln und durchfiihren.

Im Folgenden wird anhand eines Fallbeispiels aus der aufSeruniversitiren For-
schung erliutert, wie das professionelle Handeln des Personals wissenschaftlicher
Weiterbildung mithilfe eines bedarfsorientierten Trainingsprogramms gefordert wer-
den kann. Dazu werden zunichst die Begriffe wissenschaftliche Weiterbildung und
Weiterbildungspersonal theoretisch eingeordnet. AnschliefSend wird anhand des Zerti-
fikatprogramms Scientific Trainer:in der Fraunhofer Academy exemplarisch aufgezeigt,
wie ein Training mithilfe des Design Thinking Ansatzes zielgruppengerecht entwi-
ckelt werden kann, wie es gestaltet ist und inwiefern es eine geeignete Mafinahme ist,
um professionelles Handeln des Personals wissenschaftlicher Weiterbildung zu for-
dern.

2  Wissenschaftliche Weiterbildung

Die Kultusministerkonferenz versteht unter wissenschaftlicher Weiterbildung

,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer ers-
ten Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientitig-
keit, wobei das wahrgenommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und didakti-
schen Niveau der Hochschule entspricht* (Kultusministerkonferenz 2001, S. 2f).

Neben der wissenschaftlichen Weiterbildung als lebenslanges Lernen auf Hochschul-
niveau kann diese hauptsichlich im tertifiren Bereich, neben der weitverbreiteten For-
schung und Lehre, als eine der Funktionen von Hochschulen eingeordnet werden (vgl.
Faulstich 2010, S.7). Dartiber hinaus sind die Neuqualifizierung, die Neu- und Umpo-
sitionierung sowie der Ausbau angeeigneter Qualifikationen (vgl. Lehmann 2020,
S.87) weitere Aufgaben wissenschaftlicher Weiterbildung. Wenngleich die genannten
Aspekte primir hochschulbezogen sind, kénnen sie sich auch auf auferuniversitire
Forschungseinrichtungen beziehen. Bei genauerer Betrachtung der wissenschaft-
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lichen Weiterbildung wird deutlich, dass ihre Herausforderung, neben der Weitergabe
von Wissen, vielmehr das Schaffen einer Méglichkeit fiir faktenbasiertes Lernen ist
(vgl. Klingowsky 2012, S.146). Es geht darum, die Kluft zwischen theoretischem Uni-
versititswissen und praktischer situationsabhingiger Tatigkeit zu iiberbriicken (vgl.
ebd., S.146). Insofern liegt ihr Fokus auch darauf, das Wissenschaftssystem zuging-
licher zu machen und unterschiedliche Teilsysteme der Gesellschaft durch passende
Angebote zu vernetzen (vgl. Walber & Jiitte 2012, S.15f. zit. n. Walber & Mayer 2019,
S.161). Fur diese teilweise ,6ffentliche Wissenschaft“ (Seitter 2017, S. 145) setzen sich
neben Hochschulen weitere wissenschaftsbezogene Einrichtungen in Form von Un-
ternehmen, privaten Organisationen und Forschungsorganisationen, wie etwa die
Fraunhofer-Gesellschaft, aktiv ein (vgl. Wolter & Schifer 2020, S.18). Die Fraunhofer-
Gesellschaft als Teil des Pakts fiir Forschung und Innovation beférdert in diesem Rah-
men gemeinsam mit weiteren aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen den
Transfer und die Vernetzung im deutschen Wissenschaftssystem (vgl. Gemeinsame
Wissenschaftskonferenz GWK 2019, S. 5f.). Dies wird u. a. mit wissenschaftlicher Wei-
terbildung erreicht, wodurch die Relevanz und der hohe Stellenwert der wissenschaft-
lichen Weiterbildung innerhalb der Bildungspolitik kaum strittig ist (vgl. Bundes-
ministerium fir Bildung und Forschung o.].; Faulstich 2006, S.7). Besonders
bedeutend ist dabei das in anwendungsorientierten, forschenden, fortbildenden oder
beratenden Bereichen titige wissenschaftliche Weiterbildungspersonal, das als Uber-
mittelnde sowie Empfangende von Wissen eng miteinander verbunden ist und somit
den aktiven und reflexiven Wissenstransfer férdert (Faulstich 2010, S.6£.).

3  Wissenschaftliches Weiterbildungspersonal

Die in der Weiterbildung titigen Personen zihlen zu den relevantesten Faktoren hin-
sichtlich des anfangs beschriebenen erfolgreichen Ubergangs in eine Wissensgesell-
schaft (vgl. European Commission, Directorate-General for Education and Culture
2002, S. 16). Auch in Hinblick auf die Wirksambkeit wissenschaftlicher Weiterbildungen
als Strategie zu einer wissensbasierten Wirtschaft nimmt besonders das betriebliche
Weiterbildungspersonal mitsamt seinen Kompetenzen eine Schliisselrolle ein (vgl.
Harteis & Prenzel 1998, S. 583). Kipplinger und Lichte (2012, S. 379) weisen darauf hin,
dass ,professionelle Weiterbildungsstrukturen wohl kaum ohne qualifiziertes Weiter-
bildungspersonal denkbar sind“, was auch fiir wissenschaftliche Weiterbildung und
die dort lehrenden Personen gilt (vgl. Maschwitz & Broens 2020, S. 523). Trotz der zen-
tralen Bedeutung dieser Berufsgruppe fiir das erfolgreiche Lehren und Lernen und die
erheblichen jihrlichen Investitionen in die Férderung des betrieblichen Weiterbil-
dungspersonals, ist diese Berufsgruppe lange Zeit nur unzureichend betrachtet wor-
den (vgl. Kapplinger & Lichte 2012, S. 374). Ein Grund hierfiir sind die vielfiltigen und
oftmals etwas unklaren Berufsbezeichnungen, die von Trainer:in bis Coach, Perso-
nalentwickler:in und Bildungsmanager:in reichen und von den jeweils im Unterneh-
men geltenden Rahmenbedingungen sowie spezialisierten Tétigkeiten abhingig sind
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(vgl. Grollmann & Ulmer 2020, S.535). Seit einiger Zeit beschrinken sich die Titig-
keitsschwerpunkte dieser Berufsgruppe nicht mehr allein auf das klassische Hand-
lungsprofil von Trainerinnen und Trainern (vgl. Gruber & Wiesner 2012, S.9f.). Die
Aufgabenbereiche reichen nun von Lehrtitigkeiten (z.B. Lernmaterialentwicklung,
Weiterbildungsdurchfithrung) hin zu Aufgaben in der Programmplanung (z. B. Pro-
grammkonzeption), Beratung (z. B. Coaching zum Lernverhalten), Vermarktung (z. B.
Werbematerialerstellung) sowie auch im Management (z. B. Projektfinanzierung) (vgl.
Kraft 2018, S.1114ft)). Kipplinger und Lichte (2012, S. 375) fithren diese fehlende Be-
rufsklassifikation als Grund fiir die ausbleibende tiefergehende Analyse des Weiterbil-
dungspersonals an. Dies hat zur Folge, dass das Personal in der Weiterbildung bislang
nur rudimentir erforscht wurde und liickenhafte empirische Daten {iber diese Ziel-
gruppe vorliegen, was schlieflich ein weiteres Problem darstellt (vgl. Grollmann &
Ulmer 2020, S.535).

Trotz dieser Vielfalt und der damit einhergehenden Herausforderungen, herrscht
Einigkeit dartiber, dass das Weiterbildungspersonal gut qualifiziert sein soll (vgl. Groll-
mann & Ulmer 2020, S. 534). In Anbetracht dessen stellt sich die Frage, welche Kennt-
nisse und Kompetenzen des Personals wissenschaftlicher Weiterbildung relevant und
erforderlich fiir das professionelle Handeln in den zuvor vorgestellten breit geficher-
ten Tatigkeitsschwerpunkten sind, um darauf aufbauend spezielle Qualifikationsange-
bote fiir diese Zielgruppe schaffen zu kénnen.

Zur Systematisierung relevanter Kompetenzen unterstiitzt das GRETA-Kompe-
tenzmodell, welches universelle Kompetenzaspekte, -bereiche und -facetten von péda-
gogischen Lehrpersonen in der Weiterbildung, unabhingig des fachlichen Schwer-
punkts und der Beschiftigungsart, aufzeigt (vgl. Strauch, Lencer, Bosche u.a. 2019,
S.4). Das Kompetenzmodell und dieser Beitrag beruhen auf einem ganzheitlichen
Kompetenzverstindnis, bei dem Kompetenzen verstanden werden als die

,bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlésungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert
2001, S. 27).

Fiir diese im Weiterbildungsbereich titigen Lehrpersonen definiert das Modell insge-
samt 25 relevante Kompetenzfacetten, wie u.a. das eigene Rollenbewusstsein, fach-
und feldspezifisches Wissen zu Adressatinnen und Adressaten, Moderation und Steue-
rung von Gruppen, Teilnehmendenorientierung, professionelle Kommunikation,
Lerninhalte und -ziele sowie Methoden, Medien und Lernmaterialien. Abhingig vom
jeweiligen fachlichen Hintergrund, den institutionellen Rahmenbedingungen sowie
den spezifischen Anforderungen konnen unterschiedliche Kompetenzfacetten ver-
schieden gewichtet sein (vgl. Strauch, Lencer, Bosche u. a. 2019, S. 8). Fiir das Lehrper-
sonal der wissenschaftlichen Weiterbildung identifiziert Kondratjuk (2020, S.557) die
teilnehmendenorientierte Aufbereitung der Inhalte als besonders herausfordernd, was
im GRETA-Kompetenzmodell dem Kompetenzbereich Didaktik und Methodik zuzu-
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ordnen ist. Dieser Schwerpunktsetzung wird auch das Vorgehensmodell zur Entwick-
lung und Durchfithrung beruflicher Weiterbildung gerecht (vgl. Kugelmeier & Pippow
2021, S.4f). Dieses stellt den Betrieb und die Entwicklung von Weiterbildungen als
zentrale und gleichwertige, iterative Kernprozesse dar, die mithilfe von Evaluation ab-
geschlossen bzw. (wieder) begonnen werden. Mit seinem Fokus auf Prozesse erginzt
es das GRETA-Kompetenzmodell um eine praxisorientierte Perspektive.

Ausgehend davon soll im Folgenden diskutiert werden, wie diese wichtigen Fahig-
keiten von Weiterbildungspersonal, speziell im Teilbereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung, professionalisiert werden kénnen, um den Technologie- und Erkennt-
nistransfer mithilfe von Weiterbildung moglichst erfolgreich zu gestalten.

4  Mit Design Thinking eine Weiterbildung fiir
wissenschaftliches Weiterbildungspersonal entwickeln

Trotz der unbestrittenen Bedeutung qualifizierten Weiterbildungspersonals mangelt
es bislang an passenden Professionalisierungsangeboten fiir den wissenschaftlichen
Kontext (vgl. Schiefner-Rohs 2020, S.415). Die bestehenden Angebote adressieren
uberwiegend Hochschuldidaktik fiir die grundstindige Lehre oder allgemeine Qualifi-
zierungen von Trainerinnen und Trainern. Was fehlt, ist die Perspektive der spezifi-
schen Zielgruppe, Inhalte und Zielsetzung wissenschaftlicher Weiterbildung (ebd.).

Design Thinking ist eine Vorgehensweise, die den Menschen und seine Bediirf-
nisse ins Zentrum riickt, um mit diesem Wissen innovative Produkte oder Dienstleis-
tungen zu entwickeln (vgl. Brown 2008, S.1). Diese Vorgehensweise beinhaltet meh-
rere Schritte, die iterativ durchlaufen werden (vgl. Interaction Design Foundation —
IxDF 2016). Zunichst wird das Problem verstanden (1 Empathize), indem tiber die be-
troffenen Personen und ihren Kontext Informationen gesammelt werden. Diese Infor-
mationen helfen, um das Problem zu definieren (2 Define). Davon ausgehend wird
eine Losung fiir das Problem entwickelt. Dafiir werden Ideen generiert (3 Ideate), die
anschliefend in einem Prototyp realisiert (4 Prototype) und abschlieflend getestet wer-
den (5 Test). Fiir jeden Schritt existiert ein Set spezifischer Methoden, die je nach Kon-
text, Ressourcen und Problemstellung zielgerichtet auszuwihlen sind (z. B. vgl. Lew-
rick, Link & Leifer 2020, S. 36 {f.).

Um der Herausforderung zu begegnen, dass kaum Professionalisierungsange-
bote fiir wissenschaftliches Weiterbildungspersonal sowie wenig Wissen iiber diese
Zielgruppe vorhanden sind, wird im Folgenden anhand des Fallbeispiels Certified
Scientific Trainer:in der Fraunhofer Academy' die Entwicklung eines solchen Trai-
nings anhand von Design Thinking beschrieben. Als erster Schritt (Empathize) wurde
im Herbst 2020 der Bedarf der Zielgruppe mit Interviews und einer Online-Befragung

1 Die Fraunhofer Academy ist die Weiterbildungseinrichtung der Fraunhofer-Gesellschaft und verfolgt das Ziel, mithilfe von
Weiterbildungen den Wissenstransfer aus der Forschung der Fraunhofer-Institute in die Wirtschaftsunternehmen voran-
zutreiben. Dafiir wurden in 2022 400 verschiedene Weiterbildungsformate, wie Seminare, Zertifikatsprogramme und Stu-
dienginge durchgefiihrt, womit tiber 5.000 Teilnehmende erreicht wurden.
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erfasst. Die primédre Zielgruppe bestand aus wissenschaftlichen Mitarbeitenden der
Fraunhofer-Institute im MINT-Bereich, die neben Forschungstitigkeiten auch Weiter-
bildungen fiir den Technologietransfer in die Arbeitswelt entwickeln und durchfiih-
ren. Dartiber hinaus bildeten Personen aus den Bereichen Presse, Kommunikation,
Veranstaltungs- oder Weiterbildungsmanagement, die als Weiterbildungsbeauftragte
titig sind, eine wichtige Zielgruppe. Es wurden zwdlf 30- bis 60-miniitige leitfaden-
gestiitzte Interviews gefiihrt, die das typische Vorgehen beim Entwickeln und Durch-
fithren von Trainings sowie dabei auftretende Pleasure und Pain Points erfragten. Die
Interviewten deckten die unterschiedlichen Fachbereiche, Erfahrungsstufen und Pro-
fessionen ab. An der Online-Befragung nahmen 69 Personen aus der gleichen Ziel-
gruppe teil. Darin wurden in geschlossenen und offenen Fragen, bestehende Heraus-
forderungen im Entwickeln und Durchfithren von Trainings sowie Erwartungen an
eine Qualifizierung von Trainerinnen und Trainern abgefragt. Mithilfe der Ergebnisse
wurden Personas fur die Teilnehmenden der zu entwickelnden Qualifizierung erstellt,
die im weiteren Entwicklungsprozess unterstiitzend eingesetzt wurden. Im zweiten
Schritt (Define) wurden die Ergebnisse genutzt, um die Problemstellung zu formulie-
ren, die es mit dem Qualifizierungsangebot zu 16sen galt. Dabei standen u. a. folgende
Punkte im Fokus:

- eine Weiterbildung, die auf aktuellen Forschungserkenntnissen beruht, effektiv

entwickeln und vorbereiten
« komplexe wissenschaftliche Sachverhalte verstindlich prisentieren und an Be-
rufstitige vermitteln

- Berufstitige fiir die Themen der wissenschaftlichen Weiterbildung begeistern

- interaktive Trainings fiir einen Kompetenzaufbau in der Arbeitswelt konzipieren

« hochwertige online Trainings entwickeln und durchfithren

« mit anderen Weiterbildungsbeauftragten vernetzen und austauschen

Im dritten Schritt (Ideate) wurden in einem Workshop mithilfe von Kreativititsmetho-
den Ideen fiir die inhaltliche sowie didaktisch-methodische Gestaltung generiert und
systematisiert. Diese flossen im vierten Schritt (Prototype) in ein Grobkonzept des
Trainings Certified Scientific Trainer:in. Dieses umfasste acht Module, verteilt auf vier
Blocke, die im Wechsel live-online und Prisenz stattfinden sollten. Als abschlieRender
funfter Schritt (Test) wurde das Grobkonzept den Interviewten, den internen Kollegin-
nen und Kollegen sowie verschiedenen Stakeholdern vorgestellt und aufgrund deren
Riickmeldungen adaptiert. Darauf basierend wurde das Training sowie eine Priifung
fuir die Personenzertifizierung entwickelt und im Winter 2021/22 pilotiert. Dies er-
folgte aufgrund der Coronapandemie vollstindig live-online.

Das so entwickelte Zertifikatsprogramm Scientific Trainer:in (Foundation Level)
richtet sich an Personen, die im wissenschaftlichen Kontext titig sind, erste Erfahrun-
gen oder Interesse am Konzipieren und/oder Durchfithren von Weiterbildungen ha-
ben und ein Weiterbildungsvorhaben verfolgen, an dem sie im Rahmen des Zertifikat-
programms arbeiten. Das Programm besteht aus vier live-online Bl6cken, die sich tiber
zehn Wochen a zwei Tage verteilen:
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(1) Take-off:
- Kompetenzen der Certified Scientific Trainer:in
« Rhetorik und Auftreten: Souverin als Scientific Trainer:in agieren
« Zielgruppenanalyse: Neue Berufsbilder definieren
(2) Konzeption:
« Lernziele: Neue Kompetenzen definieren
- Didaktik: Neue Lerninhalte aus der Forschung didaktisch sinnvoll struktu-
rieren und reduzieren
« Methodik: Wissenschaftliche Erkenntnisse anwendungsorientiert vermit-
teln
(3) Implementierung:
- Digitales Lernen zielfithrend einsetzen
« Visualisierung: Wissenschaftliche Inhalte ansprechend gestalten
(4) Pilotierung:
« Kommunikation und Gesprichsfiihrung: Berufserfahrene Lerngruppen an-
leiten und begleiten
« Praxis und Transfer: Neue Kompetenzen in den eigenen Berufsalltag trans-
ferieren

Didaktik und Methodik der Weiterbildung orientieren sich an den konstruktivisti-
schen Ansitzen zum Lernen, die sich besonders fiir das berufliche Lernen eignen und
u. a. durch das fallbasierte und kooperative Lernen zum Ausdruck kommen (vgl. Gers-
tenmaier & Mandl 2018, S.226). Konkretisiert wird dies in der Weiterbildung v.a.
durch das schrittweise Arbeiten am eigenen Trainingskonzept und dessen Pilotierung,
das regelmiflige Experten- und Peer-Feedback, die aktive Gestaltung kurzer Trainings-
sequenzen, die hdufige Arbeit in Kleingruppen und zwei Coachingstunden. Dartiber
hinaus werden zwei optionale Abendevents zur Vernetzung unter den Teilnehmenden
angeboten, um die Kohision der Gruppe zu fordern, was die Motivation steigern und
damit auch einen positiven Einfluss auf den Lernerfolg haben kann (vgl. Beal, Cohen,
Burke u.a. 2003, S.998). Die Weiterbildung kann mit einer Personenzertifizierung
abgeschlossen werden (vgl. Fraunhofer-Personenzertifizierungsstelle 2022, S.12f.).
Diese umfasst eine theoretische und praktische Priifung, die von der Fraunhofer Per-
sonenzertifizierungsstelle und dem Berufsverband fuir Training, Beratung und Coa-
ching (BDVT) abgenommen wird. Insgesamt liegt der Zeitaufwand mit ca. 40 Stunden
Trainingszeit, zwei Coachingstunden, ca. 25 Stunden individueller Lern- und Vorberei-
tungszeit sowie der 90-mintitigen Priifung bei ca. 70 Stunden.
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5  Zufriedenheit und Wirkung einer Mafdnahme zur
Professionalisierung von wissenschaftlichem
Weiterbildungspersonal

Um die beiden Fragestellungen zu beantworten, inwiefern die Teilnehmenden mit
dem Programm zufrieden sind und inwiefern die dargestellten relevanten Fahigkeiten
von wissenschaftlichem Weiterbildungspersonal mit dem neu entwickelten Zertifi-
katsprogramm Scientific Trainer:in geférdert werden, wurden alle vier Durchfithrun-
gen des Programms evaluiert? und die Priifungsergebnisse analysiert.

51  Vorgehen zur Messung der Zufriedenheit und Wirkung

Insgesamt wurde das Programm zwischen Winter 2021/22 und Frithjahr 2023 mit ins-
gesamt 57 Teilnehmenden vier Mal durchgefiihrt. Die Teilnehmenden waren bis auf
wenige Ausnahmen Mitarbeitende von Fraunhofer-Instituten, die mehrheitlich als
Wissenschaftler:innen tiberwiegend im MINT-Umfeld titig sind. Ein kleinerer Teil
kam aus dem Bereich Presse, Kommunikation oder Eventmanagement oder war als
Weiterbildungsbeauftragte titig. Jede Person konnte am Ende des Programms an der
schriftlichen online Befragung teilnehmen, womit die Zufriedenheit mit dem Zertifi-
katsprogramm erfasst wurde (n = 45). Diese umfasste 17 geschlossene und zwei offene
Fragen. Die geschlossenen Fragen wurden mit einer 5-stufigen Likert-Skala von , trifft
gar nicht zu“ bis , trifft voll zu“ beantwortet (Tab. 1).

Tabelle 1: Dimensionen der summativen Evaluation

Dimension Beispielitem ltems
Inhaltsrelevanz Das Programm bringt mir viel fiir meine Arbeit. 1
Inhaltlicher Aufbau  Die Programminhalte folgten einem nachvollziehbaren Aufbau. 1
. Die Trainer:innen bereiteten die Inhalte strukturiert und methodisch anspre-
Methodik 5
chend auf.
Gruppenkohision Das Programm bietet geniigend Mdglichkeiten zum Austausch untereinander. 3
Betreuung durch Die Trainer:innen gaben den Teilnehmenden konkretes, individualisiertes Feed- 5
Trainer:innen back.
—_— Ich bin motiviert, das neu Gelernte bei der Konzeption und Durchfiihrung
Transfermotivation . i X 3
meiner Trainings auszuprobieren.
Weiterempfehlung Ich wiirde meinen Kolleg:innen das Certified Scientific Trainer:in Zertifikatspro- 1
gramm weiterempfehlen.
Gesamtbewertung  Wie zufrieden warst du insgesamt mit dem Certified Scientific Trainer:in? 1

2 Der formative Teil der Evaluation, wovon hier nur Teile berichtet werden, half dabei, das Programm kontinuierlich zu
optimieren. Dies betraf sowohl organisatorische Aspekte als auch inhaltliche Scharfungen sowie kleinere didaktisch-me-
thodische Anpassungen. Die initialen Lernziele und damit auch die wesentlichen Inhalte sowie der didaktisch-methodi-
sche Ansatz wurden nicht verindert.
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Um das Erreichen der Lernziele zu erfassen, wurden nach Ende des Trainings Priifun-
gen durchgefiihrt. Im Jahr 2023 gab es zwei zusitzliche Priifungstermine fiir nach-
oder wiederholende Teilnehmende?.

Die Priifung umfasste einen theoretischen und einen praktischen Teil. Als Zu-
gangsvoraussetzung fiir die Teilnahme an der Priifung galt u.a. die Abgabe eines
schriftlichen Konzepts fiir eine Weiterbildungseinheit inkl. eines ca. vierstiindigen
Feinkonzepts, wovon ein 25-miniitiger Ausschnitt in der praktischen Priifung live-on-
line vom Priifling durchgefiihrt wurde. Vier Personen simulierten die Teilnehmenden.
Zwei Prufende bewerteten die Durchfithrung als nicht-teilnehmende Beobachter:in-
nen mithilfe eines Kriterienkatalogs (Tab. 2) mit 0-10 Punkten.

Tabelle 2: Dimensionen der praktischen Priifung

Dimension Beispielkriterium Kriterien Max.
Punkte

Professionalisierung der Der/die zu Priifende hat seine Rolle als Trainer:in in der

Rolle von Trainer:innenim  Mischung aus Instruktion und Konstruktion souverdn 1 10

Wissenschaftstransfer ausgefiill.

Analyse Die Trqmmgsemhelt war angemessen auf die Zielgruppe 3 60
abgestimmt.

Konzeption Die Trainingssequenz war didaktisch sinnvoll aufgebaut. 3 50

Implementierung Der/die zu Priifende verwendete eine klare und zielgrup- 6 90
pengerechte Sprache.

Gesamteindruck Die Trainingssequenz war insgesamt stimmig. 2 40

Manche Kriterien wurden doppelt gewichtet. Der Mittelwert aus den Ergebnissen bei-
der Priifenden wurde in Prozent umgerechnet.

Im anschliefenden theoretischen Priifungsteil wurden die in der praktischen
Prifung nicht direkt zu erfassenden Lernziele erfasst. Dafiir wurden in einer miind-
lichen live-online Priifung*, dem jeweiligen Teilnehmenden sechs Fragen aus folgen-
den Themenbereichen gestellt: Vorgehen zu Entwicklung und Betrieb einer Weiterbil-
dung, Analysephase und Lernziele, Didaktische Struktur, Konzeption, Implementie-
rung und Evaluation sowie die Rolle von Trainerinnen und Trainer. Die sechs Fragen
wurden aus einem Pool von 80 Fragen zufillig gezogen. Zudem stellte jede priifende
Person je eine Frage zum eingereichten Weiterbildungskonzept. Die in Summe acht
Fragen wurden jeweils mit 0-10 Punkten bewertet und das Ergebnis in Prozent umge-
rechnet. Ein Priifungsteil war mit mindestens 67 % bestanden.

3 In diesem Beitrag werden aus Datenschutzgriinden nur Priifungsergebnisse von Personen berichtet, die diesem auch
zugestimmt haben.

4 Die erste theoretische Priifung fand als schriftliche online Priifung statt, was aufgrund organisatorischer Schwierigkeiten
in die beschriebene miindliche Priifung verindert wurde.
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5.2 Ergebnisse zur Zufriedenheit und Wirkung

Die Ergebnisse der summativen Evaluation zeigen eine durchweg sehr hohe Zufrie-
denheit mit dem Programm Certified Scientific Trainer:in. Dabei fallen kleine Unter-
schiede zwischen den Jahren auf (Tab. 3). Die Zufriedenheit beziiglich der Gruppenko-
hision im zweiten Jahr ist gesunken, wihrend die Gesamtzufriedenheit und die
Zufriedenheit mit dem inhaltlichen Aufbau sowie der Methodik gestiegen sind.

Tabelle 3: Zufriedenheit (summative Evaluation)

Jahr  Inhalts- Inhaltlicher Methodik Gruppen- Betreuung Transfer- Gesamtzu-  Weiter-

rele- Aufbau M kohision  durch Trai- motivation  friedenheit  emp-
vanz M (SD) M ner:innen M M fehlung
M (SD) (SD) M (SD) (SD)
(SD) (SD)
2022 4.45 4.55 4.67 4.85 4.82 4.77 4.58 100 %
(n=33) (0.75) (0.67) (0.51) (0.36) (0.46) (0.45) (0.56)
2023 4.42 4.67 4.83 4.72 4.88 4.79 4.77 100 %
(n=12) (0.51) (0.49) (0.38) (0.61) (0.43) (0.47) (0.44)

Dartiber hinaus wurden auch Kritikpunkte am Zertifikatsprogramm von den Teilneh-
menden mithilfe einer offenen Frage erhoben (,Das hat mir am Programm gefehlt/
hitte ich mir gewiinscht”). Im Bereich Inhaltlicher Aufbau werden die meisten Kritik-
punkte angefiihrt (n=26) (Abb.1). Die genannten Antworten dieser Kategorie bezie-
hen sich auf die Auswahl und die Tiefe der ausgewihlten Lerninhalte (z. B. ,Ein biss-
chen mehr Tiefgang bei den ein oder anderen Themen finde ich personlich toll”)
sowie die Struktur der Weiterbildung (z. B. ,Ein persénliches Kennenlernen mit den
anderen Teilnehmenden, bspw. kénnte die erste Woche in Prisenz stattfinden und
nachfolgende Termine online”). Im Vergleich dazu werden hinsichtlich der Betreuung
durch Trainer:innen nur wenige Elemente der Weiterbildung als verbesserungsfihig
angefiihrt (n=7) (z.B. ,Deutlicher und bereits zu Beginn des Trainings klar machen,
wie viele Stunden an Aufwand in die Hausaufgaben gesteckt werden muss”). Ein dhn-
liches Bild vermitteln die angefiihrten Kritikpunkte in Bezug auf die Inhaltsrelevanz
(n=>5), bei der die genannten Antworten einen stirkeren Praxisbezug zum wissen-
schaftlichen Hintergrund wiinschen (z. B. ,Der Bezug zum Scientific Trainer hat mir
gefehlt. Die Dinge, die behandelt wurden, waren allgemeingiiltig fiir jede Weiterbil-
dung. Es gab keine Schwerpunkte, was ein Scientific Trainer vielleicht anders machen
sollte als ein Professional Skills Trainer”). Ebenso ist die Methodik der Weiterbildung
(z. B. ,1-2 weitere kostenfrei und dennoch gut einsetzbare Tools kennenzulernen, ne-
ben den Fraunhofer intern genutzten”) nur von wenigen Personen kritisiert worden
(n=4). Hinsichtlich der Gruppenkohdsion des Zertifikatprogramms werden nur verein-
zelt Punkte als verbesserungsfihig bewertet (n=3) (z. B. ,Mehr Durchmischung bei
den Gruppen. Ich hatte mit einigen Teilnehmenden kaum gemeinsame Ubungen”).
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Abbildung 1: Bewertung des Zertifikatsprogramms

Die zweite offene Frage der summativen Evaluation fragte nach den am besten bewer-
teten Elementen der Weiterbildung (,Das hat mir am Programm besonders gut gefal-
len”). Am haufigsten wurden die Aspekte der Methodik (n = 22) genannt (Abb. 1). Hier-
bei lag der Fokus auf der passenden Auswahl und Anordnung der Ubungsmethoden
(z.B. ,Sehr gute Herangehensweise, bei der nicht nur die Informationen vorgetragen,
sondern mit den Teilnehmenden zusammen erarbeitet werden. Dadurch bleiben
einem die Inhalte selbst besser im Kopf und man bleibt besser am Ball auch wihrend
lingeren Informationsteilen”). Im Bereich Betreuung durch Trainer:innen (n=21), wel-
cher dhnlich hiufig eine positive Bewertung erhielt, betonten die Teilnehmenden v. a.
die kompetente Moderation (z. B. ,Gute Mischung aus professioneller Moderation und
Vermittlung von komplexen Inhalten mit Moglichkeit zur selbstgesteuerten Vertie-
fung. Beim inhaltlichen Aufbau (n = 16) wurde die nachvollziehbare Struktur hervorge-
hoben (z. B. ,Das Programm war logisch von der Analyse zur Pilotierung und Auswer-
tung aufgestellt. So hatte man immer einen roten Faden fiir seine eigene Entwick-
lung”). Eine vergleichbare Darstellung ergab die Gruppenkohision (n=15). Hier wurde
die Zusammensetzung der Gruppe wie auch die kreative Zusammenarbeit in dieser
als positiv empfunden (z. B. ,Der sehr kreative Austausch mit den anderen Teilneh-
menden und auch die stark gemischte Gruppenkonstellation mit Personen”). Im Ge-
gensatz zu den anderen Elementen zeigte sich, dass die Inhaltsrelevanz weniger hiufig
explizit genannt wurde (n = 6). Dennoch lobten vereinzelte Teilnehmende die prakti-
sche Erfahrung als Vorteil fiir die zukiinftige Anwendung des Gelernten (z. B. ,Das
eigene Erleben der Methoden und die entsprechende Wirkung auf mich, helfen mir,
mich spiter besser in die Teilnehmenden meiner Schulung hineinzuversetzen”).

Zur Beantwortung der Frage nach der Wirkung werden die Priifungsergebnisse
der Teilnehmenden in Prozentpunkten berichtet (Tab.4). Der Mittelwert fiir die theo-
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retische Priifung liegt zwei Standardabweichungen und fur die praktische Priifung
eine Standardabweichung {iber dem Schwellenwert von 67, der die Priifung mit einem
guten Ergebnis als bestanden bewertet.

Tabelle 4: Wirkung (Priifungsergebnisse)

ahr Theoretische Priifung Praktische Priifung
J M (SD) M (SD)
(n222321) 88.65 (6.62) 86.68 (11.12)
2023 90.87 (8.17) 83.80 (13.89)

(n=15)

5.3  Zusammenfassung und Diskussion der gewonnenen Erkenntnisse
Basierend auf den berichteten Ergebnissen der Evaluation und Priifung, wird im Fol-
genden diskutiert, in welchem Maf$ das bedarfsorientiert entwickelte Qualifizierungs-
angebot zur Forderung des professionellen Handelns von Personal in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung beitrigt.

Anhand der Evaluationsergebnisse wird deutlich, dass die Teilnehmenden der
Weiterbildung Certified Scientific Trainer:in beziiglich der Inhaltsrelevanz, dem in-
haltlichen Aufbau, der Methodik, der Gruppenkohision sowie der Betreuung durch
die Trainer:innen sehr zufrieden waren. Neben der Selbsteinschitzung der Weiterbil-
dungsteilnehmenden zeigen auch die Ergebnisse der theoretischen sowie praktischen
Priifungen ein dhnlich positives Bild, welche als objektives Maf fiir den Lernerfolg der
Weiterbildung betrachtet werden kénnen. Die Weiterbildung Certified Scientific Trai-
ner:in ist demnach eine geeignete Mafinahme, um professionelles Handeln des Perso-
nals wissenschaftlicher Weiterbildung zu férdern. Die Kontinuitit der Ergebnisse auf
hohem Niveau tiber die vier Durchginge innerhalb von zwei Jahren unterstreicht die
hohe Qualitit des Qualifizierungsangebots.

Hinsichtlich der Aussagekraft der berichteten Daten ergeben sich aber auch Limi-
tationen. Mithilfe der Evaluationsergebnisse wurden nach jedem Durchgang kleinere
inhaltliche, didaktisch-methodische und organisatorische Anderungen vorgenom-
men, sodass das untersuchte Training tiber die vier Durchginge nicht kontrolliert
gleichblieb. Dieses Vorgehen ist aus einer praktischen Perspektive zu begriifien, for-
schungsseitig erzeugt es aber Einschrinkungen. Aufgrund des Datenschutzes sind
die Priifungsergebnisse der vier Durchginge auf die zwei Jahre aggregiert, weshalb
kein direkter Schluss von einzelnen Veridnderungen des Trainings auf die Ergebnisse
gezogen werden kann. Dass die Zahl der Absolventinnen und Absolventen im Jahr
2022 mit zwei Durchgingen hoher ist als im Jahr 2023, beeintrichtigt ebenfalls die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse. Auch liegen die Priifungsergebnisse aufgrund des
Datenschutzes nur als Gesamtwert vor. Detailreichere Aussagen kénnten mit einem
Vergleich der Lernziele des Weiterbildungsprogramms und den Ergebnissen der ein-
zelnen Priifungsaufgaben bzw. -kriterien erzielt werden. Insbesondere dieser Ansatz
konnte in einer Folgestudie realisiert werden. Dafiir sollte idealerweise auch ein De-
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sign gewihlt werden, das interferenzstatistische Analysen und darauf basierende Aus-
sagen zu Wirkungszusammenhingen zulisst.

Trotz dieser limitierenden Faktoren kénnen v.a. praktischen Implikationen ge-
schlussfolgert werden, die auch auf weitere Professionalisierungsangebote von Weiter-
bildungspersonal ibertragbar sind. Sowohl die Inhaltsrelevanz als auch der inhaltliche
Aufbau des Zertifikatprogramms wurden von den Teilnehmenden sehr positiv bewer-
tet. Diese hohe Zufriedenheit der Teilnehmenden lisst sich auch auf die hohe Bedarfs-
orientierung bei der Entwicklung der Weiterbildung mit Hilfe der Design Thinking
Prinzipien zuriickfithren, bei welchen der Mensch und seine Bediirfnisse ins Zentrum
riicken. Design Thinking kann somit fiir die Entwicklung von Professionalisierungsan-
geboten fir Weiterbildungspersonal ein relevanter Ansatz sein. Eine stirkere Spezifi-
kation der Prinzipien und Methoden auf den Weiterbildungskontext konnte einen
deutlichen Gewinn fiir die Praxis darstellen. Ebenso kann die Methodik der untersuch-
ten Weiterbildung, die auf den Grundsitzen des Konstruktivismus beruht, nach wel-
chen die Teilnehmenden an realititsnahen und anwendungsorientierten Problemstel-
lungen arbeiten und neues Wissen konstruieren und festigen, aufgrund der positiven
Riickmeldungen dazu als wichtiger Faktor fiir die hohe Zufriedenheit der Teilnehmen-
den und letztlich auch fiir den hohen Lernerfolg bewertet werden. Des Weiteren ldsst
sich den Ergebnissen entnehmen, dass auch rein virtuell ablaufende Qualifizierungs-
angebote ein hohes Maf an Zufriedenheit, Lernerfolg und Gruppengefiihl erzielen
konnen, da die Teilnehmenden die Gruppenkohision der Weiterbildung loben. Dass
dafiir ein besonderes Augenmerk in der didaktisch-methodischen Gestaltung sowie
Durchfithrung nétig ist, zeigen zusitzlich die offenen Anmerkungen der Teilnehmen-
den. So sind explizite Elemente zur Stirkung der Gruppenkohision, wie virtuelle
Social Events fiir rein virtuelle Trainings zu empfehlen.

Die von den Teilnehmenden geiuflerten Verbesserungsvorschlige sind wichtige
Hinweise, wie Qualifizierungsangebote fiir Weiterbildungspersonal weiterentwickelt
werden konnen. Der vermehrt geiduflerte Wunsch nach tiefergehenden Weiterbil-
dungsinhalten macht den Bedarf der Zielgruppe nach einem umfassenden Qualifizie-
rungsangebot sichtbar und spiegelt damit auch die Beobachtung wider, dass sich das
Aufgabenfeld von Weiterbildungspersonal verbreitert. Dafiir sollte sich auch die Quali-
fizierung entsprechend aufstellen. Dies kann, wie fiir die hier analysierte Weiterbil-
dung geplant, in Form eines konsekutiven Angebots realisiert werden, in welchem die
Teilnehmenden in der zweiten Stufe (Advanced Level) inhaltliche Schwerpunkte set-
zen kénnen. Auch der Wunsch nach stirkerer Spezialisierung der Lerninhalte auf den
Kontext der Zielgruppe, lisst den Schluss zu, dass sich das Weiterbildungspersonal
stark mit dem eigenen Kontext und den damit besonderen Herausforderungen identi-
fiziert. Diese auch verstirkt explizit zum Lerngegenstand zu machen, ist Aufgabe der
Qualifizierungsangebote und kann wesentlich zur weiteren Professionalisierung und
dem eigenen Rollenverstindnis des Weiterbildungspersonals beitragen. Fiir das Zerti-
fikatsprogramm Scientific Trainer:in ist dies fiir das Advanced Level geplant.

Inwiefern der geduflerte Wunsch nach Prisenzterminen realisiert wird, sollte
auch hinsichtlich der Zuginglichkeit des Weiterbildungsangebots, das als virtuelles
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Format deutlich hoher ist, sowie in Bezug auf die Situiertheit des Lerngegenstands
(vgl. Gerstenmaier & Mandl 2018, S.226) abgewogen werden. Im Advanced Level der
hier analysierten Weiterbildung sind daher Phasen in Prisenz und virtuell geplant. So
kann nicht zuletzt der Austausch untereinander und damit der Communityaufbau des
Weiterbildungspersonals, spezialisiert auf den eigenen Kontext, gestirkt werden.

6  Ausblick auf sich verindernde Kompetenzen von
Weiterbildungspersonal

Neben der Dynamik bei den benétigten Fihigkeiten von Arbeitenden (vgl. Di Battista,
Grayling & Hasselaar 2023, S.6), stellt sich die Frage, inwiefern sich auch Aufgaben
und damit benétigte Kompetenzen von Weiterbildungspersonal aufgrund des techno-
logischen Fortschritts verindern werden. Einen imposanten Eindruck dazu gibt sicher
die aktuelle Diskussion zum Einsatz kiinstlicher Intelligenz im Qualifizierungsumfeld
(z. B. Baidoo-Anu & Owusu Ansah 2023, S.57ff)). Dass hier mafigebliche Verinde-
rungen auch auf Weiterbildungspersonal zukommen, sofern innovative Technologien
sinnvoll eingesetzt werden, ist sicher nicht mehr von der Hand zu weisen. Diese z.T.
bereits stattfindenden Verinderungen im Kompetenzprofil von Weiterbildungsperso-
nal miissen sich kiinftig auch in deren Qualifizierungsangeboten widerspiegeln. Dazu
zihlt mindestens ein tieferes Verstindnis davon zu haben, wie mithilfe von kiinst-
licher Intelligenz die Entwicklung von Lernangeboten sowie die Unterstiitzung von
Lernprozessen fiir die Lernenden und Lehrenden im praktischen Einsatz optimiert
werden konnen. Auch hier ist vor allem die Weiterbildung als schnell und flexibel agie-
render Bereich gefragt, um das Weiterbildungspersonal selbst fit fiir die Zukunft zu
halten.

Literaturverzeichnis

Baidoo-Anu, D. & Owusu Ansah, L. (2023). Education in the Era of Generative Artificial
Intelligence (AI): Understanding the Potential Benefits of ChatGPT in Promoting Tea-
ching and Learning. DOI: 10.2139/ssrn.4337484.

Beal, D.]J., Cohen, R.R., Burke, M. ]. & McLendon, C. L. (2003). Cohesion and performance
in groups: a meta-analytic clarification of construct relations. Journal of applied psycho-
logy, 88(6), 989. DOI: 10.1037/0021-9010.88.6.989.

Brown, T. (2008). Design Thinking. Harvard Business Review, 86(6), 84-92.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. (o.].). Wissenschaftliche Weiterbildung.
Verfiigbar unter https:/ /www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/weiterbildung/wissen
schaftliche-weiterbildung/wissenschaftliche-weiterbildung_node.html (Zugriff am
15.05.2024).

Di Battista, A., Grayling, S. & Hasselaar, E. (2023). Future of jobs report 2023. Geneva. World
Economic Forum. https://www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs_2023.pdf.


https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/weiterbildung/wissenschaftliche-weiterbildung/wissenschaftliche-weiterbildung_node.html
https://www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs_2023.pdf

ElifY. Ozsan, Viviane Jussel, Raphaela Schitz 217

European Commission, Directorate-General for Education and Culture. (2002). Education
and training in Europe. Diverse systems, shared goals for 2010: Work programme on the
objectivities of the education and training systems. Luxemburg: Office for Official Publica-
tions of the European Communities.

Faulstich, P. (2006). Offentliche Wissenschaft: neue Perspektiven der Vermittlung in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Bielefeld: transcript. DOI: 10.1515/9783839404553.

Faulstich, P. (2010). Wissenschaftliche Weiterbildung. Weinheim: Beltz Juventa. DOL:
10.3262/EE016100092.

Fraunhofer-Personenzertifizierungsstelle. (2022). Zertifizierungshandbuch und Priifungs-
ordnung: Personenzertifizierungen im Bereich Certified Scientific Trainer. Verfiigbar unter
https://www.personenzertifizierung.fraunhofer.de/content/dam/zertifizierung/de/
documents/Zertifizierungshandbuch_Certified%20Trainer.pdf (Zugriff am:
15.05.2024).

Gemeinsame Wissenschaftskonferenz GWXK. (2019). Pakt fiir Forschung und Innovation IV
in den Jahren 2021-2030. Verfiigbar unter https://www.gwk-bonn.de/fileadmin/
Redaktion/Dokumente/Papers/PFI-1V-2021-2030.pdf (Zugriff am: 15.05.2024).

Gerstenmaier, J. & Mandl, H. (2018). Konstruktivistische Ansitze in der Erwachsenenbil-
dung und Weiterbildung. In R. Tippelt & A. von Hippel (Hg.), Handbuch Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung, 221-233. Wiesbaden: Springer. DOI: 10.1007/978-3-531-19979-
5_11.

Grollmann, P. & Ulmer, P. (2020). Betriebliches Bildungspersonal — Aufgaben und Qualifi-
kation. In R. Arnold, A. Lipsmeier & M. Rohs (Hg.), Handbuch Berufsbildung, 533-545.
Wiesbaden: Springer. DOI: 10.1007/978-3-658-19312-6_41

Gruber, E. & Wiesner, G. (2012). Verschlungene Pfade der Professionalisierung von Erwachse-
nenbildnern und Weiterbildnerinnen. Bielefeld: wbv. DOT: 10.3278/6004199w009.

Harteis, C. & Prenzel, M. (1998). Welche Kompetenzen brauchen betriebliche Weiterbild-
ner in Zukunft? Ergebnisse einer Delphi-Studie in einem Industrieunternehmen.
Zeitschrift fiir Padagogik, 44(4), 583-601. DOI: 10.25656/01:6831.

Hertwig, M. (2020). Digitalisierung der Wissensgesellschaft. Paradoxien des technologi-
schen Wandels im Zeitalter von Crowdsourcing und Industrie 4.0. In Y. Kouli, P. Paw-
lowsky & M. Hertwig (Hg.), Wissensokonomie und Digitalisierung, 129-156. Wiesbaden:
Springer. DOI: 10.1007/978-3-658-22333-5_7.

Kiapplinger, B. & Lichte, N. (2012). Erhéhung der Weiterbildungsbeteiligung durch profes-
sionelles Weiterbildungspersonal. WSI-Mitteilungen, 65(5), 374-381. DOL:
10.5771/0342-300X-2012-5-374.

Klingowsky, U. (2012). Professionalisierung in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Hes-
sische Bldtter fiir Volksbildung, (2), 143-151. DOI: 10.3278 /HBV1202W143.

Kondratjuk, M. (2020). Akteure der Hochschulweiterbildung. In W. Jiitte & M. Rohs (Hg.),
Handbuch Wissenschaftliche Weiterbildung, 553-567. Wiesbaden: Springer. DOI:
10.1007/978-3-658-17643-3_30.

Kraft, S. (2018). Berufsfeld Weiterbildung. In R. Tippelt & A. von Hippel (Hg.), Handbuch
Erwachsenenbildung/Weiterbildung, 1109-1128. Wiesbaden: Springer. DOI: 10.1007/
978-3-531-19979-5_51.


https://www.personenzertifizierung.fraunhofer.de/content/dam/zertifizierung/de/documents/Zertifizierungshandbuch_Certified%20Trainer.pdf
https://www.gwk-bonn.de/fileadmin/Redaktion/Dokumente/Papers/PFI-IV-2021-2030.pdf

218  Die Weiterbildung Certified Scientific Trainer:in — Ein Schliissel zum erfolgreichen Technologietransfer

Kugelmeier, D. & Pippow, A. (2021). Vorgehensmodell und Mafinahmenkatalog zur Entwick-
lung und Durchfiithrung von beruflichen Weiterbildungen. Verfiigbar unter https://publi
ca.fraunhofer.de/handle/publica/301331 (Zugriff am: 15.05.2024). DOI: 10.24406/
publica-thg-301331.

Kultusministerkonferenz. (2001). Sachstands- und Problembericht zur , Wahrnehmung wis-
senschaftlicher Weiterbildung an den Hochschulen*. Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 21.09.2001. Bonn: Sekretariat der KMK.

Lehmann, B. (2020). Ziele und Aufgaben wissenschaftlicher Weiterbildung. In W. Jiitte &
M. Rohs (Hg.), Handbuch Wissenschafiliche Weiterbildung, 79-98. Wiesbaden: Springer.
DOI:10.1007/978-3-658-17643-3_4.

Lewrick, M., Link, P. & Leifer, L. (2020). The design thinking toolbox: A guide to mastering the
most popular and valuable innovation methods. Hoboken: John Wiley & Sons.

Maschwitz, A. & Broens, A. (2020). Management und Qualitit in der wissenschaftlichen
Weiterbildung. In W. Jutte & M. Rohs (Hg.), Handbuch Wissenschaftliche Weiterbildung,
523-535. Wiesbaden: Springer. DOI: 10.1007/978-3-658-17643-3_27.

Schiefner-Rohs, M. (2020). Didaktik der wissenschaftlichen Weiterbildung. In W. Jiitte &
M. Rohs (Hg.), Handbuch Wissenschafiliche Weiterbildung, 405-419. Wiesbaden: Sprin-
ger. DOI: 10.1007/978-3-658-17643-3_21.

Seitter, W. (2017). Wissenschaftliche Weiterbildung: Multiple Verstindnisse — hybride Posi-
tionierung. Hessische Blitter fiir Volksbildung, 67(2), 144-151. DOI: 10.3278 /HBV1702
W144.

Strauch, A., Lencer, S., Bosche, B., Gladkova, V., Schneider, M. & Trevino-Eberhard, D.
(2019). GRETA —kompetent handeln in Training, Kurs & Seminar. Das GRETA-Kompe-
tenzmodell. Verfugbar unter https://www.greta-die.de/_Resources/Persistent/5/a/b/
9/5ab9313b28ed7c0dab0e62131201068929b0a3ed/Handrei
chung%20zum%20GRETA-Kompetenzmodell.pdf (Zugriff am: 15.05.2024).

Interaction Design Foundation — IxDF. (2016, Mai 25). What is Design Thinking?. Verfugbar
unter https://www.interaction-design.org/literature /topics/design-thinking (Zugrift
am: 15.05.2024).

Walber, M. & Meyer, K. (2019). Professionalisierung in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. In: Jiitte, W., Rohs, M. (Hg.) Handbuch Wissenschaftliche Weiterbildung, 153-171.
Wiesbaden: Springer VS. DOI: 10.1007/978-3-658-17674-7_8-1.

Weinert, F. E. (2001). Leistungsmessung in Schulen. Weinheim: Beltz.

Wolter, A. & Schifer, E. (2020). Geschichte der wissenschaftlichen Weiterbildung—Von der
Universititsausdehnung zur offenen Hochschule. In W. Jiitte & M. Rohs (Hg.), Hand-
buch Wissenschaftliche Weiterbildung, 13—40. Wiesbaden: Springer. DOI: 10.1007/978-3-
658-17643-3_1.


https://publica.fraunhofer.de/handle/publica/301331
https://www.greta-die.de/_Resources/Persistent/5/a/b/9/5ab9313b28ed7c0dab0e62131201068929b0a3ed/Handreichung%20zum%20GRETA-Kompetenzmodell.pdf
https://www.interaction-design.org/literature/topics/design-thinking

Il Wandel von Lernformen und Lernorten in
der Aus- und Weiterbildung






Betriebliches Ausbildungspersonal im
Spannungsverhiltnis von Digitalisierung und
Weiterbildung'

MANUEL N1CcKLICH, SABINE PFEIFFER & MARCO B1ANK

Abstract

Der vorliegende Beitrag zeigt vor dem Hintergrund laufender Digitalisierungsprozesse
den aktuellen Weiterbildungsbedarf aus Sicht des betrieblichen Ausbildungsperso-
nals, das bei dieser Frage nur selten miteinbezogen wird. In einem Mixed-Methods-
Ansatz mit mehr als 1.000 befragten Ausbilder:innen und ausbildenden Fachkriften
(uberwiegend aus der Metall- und Elektrobranche) und 28 gefiihrten qualitativen Inter-
views mit Ausbildungspersonal sowie Expert:innen fiir Ausbildung haben wir die Per-
spektive des Ausbildungspersonals auf unter anderem Digitalisierung und Weiterbil-
dung beleuchtet. Digitalisierung ist sowohl Mittel wie Inhalt der Ausbildung und wird
gleichzeitig als Treiber als auch als Hemmnis fiir Ausbildung verstanden, hiufig mo-
deriert vom Digitalisierungsgrad im Unternehmen — gerade in im Verhiltnis stirker
digitalisierten Unternehmen steht Weiterbildung eher im Fokus als in geringer digita-
lisierten. Das ist auch notig, da neue Bedarfe an Qualifikation und Herausforderungen
entstehen, die adressiert werden miissen. Diese haben sich in den letzten Jahren mul-
tipliziert und potenziert und werden gleichzeitig nur unzureichend bearbeitet. Wir zei-
gen mit unseren Daten auflerdem, dass diese (qualifikatorischen) Leerstellen aus Sicht
des Ausbildungspersonals selbst sowohl problematisch als auch widerspriichlich er-
lebt werden und teils vollig an den Bedarfen des Ausbildungspersonals vorbeigehen.

Against the backdrop of ongoing digitalisation processes, this article shows the current
need for further training from the perspective of company training personnel, who are
rarely included in this question. Using a mixed-methods approach with more than
1,000 surveyed trainers and skilled workers providing training (mainly from the metal
and electrical industry) and 28 qualitative interviews with training personnel and trai-
ning experts, we examined the perspective of training personnel on digitalisation and
further training, among other things. Digitalisation is both a means and a content of
training and is seen as both a driver and an obstacle to training, often moderated by the
degree of digitalisation in the company - especially in more digitalised companies, the
focus is more on further training than in less digitalised companies. This is also neces-
sary as new qualification requirements and challenges arise that need to be addressed.
These have multiplied and intensified in recent years and are being insufficiently ad-

1 Wirdanken Romy Blinzler, Alice Kar und Lilian Zargartalebi fiir die Unterstiitzung bei der Datenaufbereitung.
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dressed at the same time. Our data also shows that these (qualification) gaps are experi-
enced as both problematic and contradictory from the perspective of the training staff
themselves and in some cases completely ignore the needs of the training staff.

1  Einleitung

Das (betriebliche) Ausbildungspersonal in der beruflichen Ausbildung erfihrt jiingst
eine verstirkte Aufmerksambkeit seitens der Wissenschaft (Bahl &Schneider 2022;
Nicklich etal. 2022; Schall 2023). In Zeiten des viel diskutierten Fachkriftemangels
scheint es geboten, sich auch mit dem Personal wissenschaftlich auseinanderzuset-
zen, das mafdgeblich fiir das Gelingen des deutschen Berufsbildungssystems verant-
wortlich zeichnet. Ein System, welches gerade in multitransformativen Zeiten als
Stiitze zur Bewiltigung und Anpassung gesehen werden kann (Backes-Gellner & Leh-
nert 2021; Thelen 2014). Beruflich Qualifizierte spielen bspw. bei der digitalen Trans-
formation eine oft unterschitzte Rolle, z. B. bei der Bewiltigung und Erméglichung
von Industrie 4.0 (Pfeiffer 2018) oder auch beim betrieblichen Einsatz von Kiinstlicher
Intelligenz in der Instandhaltung oder People/Business Analytics (Herrmann & Pfeif-
fer 2022). Die Anforderungen in multitransformativen Zeiten gehen auch mit neuen
Anforderungen und Herausforderungen fiir das betriebliche Ausbildungspersonal
einher (Blank etal. 2022a; Konig 2023; Risius 2020; Schall 2023), die sich im Ausbil-
dungspersonal noch einmal verstirken — Transformation findet fiir Ausbildungsperso-
nal nicht nur spezifisch fiir Ausbildungsthemen statt, sondern auch in den Titigkei-
ten, die neben den Ausbildungsaufgaben noch durchgefiithrt werden miissen. So sieht
sich Ausbildungspersonal mit der Digitalisierung in gleich mehrfacher Weise auf un-
terschiedlichen Ebenen konfrontiert: Auf der einen Seite im eigenen Umgang und der
eigenen Reflexion von digitalen Medien fiur die eigene, oft nicht ausbildungsspe-
zifische Arbeit, auf der anderen Seite hinsichtlich Medienintegration, medienerzie-
herischer Kompetenz und mediendidaktischer Kompetenz fiir die Arbeit mit Auszu-
bildenden (Hirtel et al. 2018). Wie es dieser fiir das Berufsbildungssystem so zentralen
Beschiftigtengruppe vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen ergeht und wie sie
darauf vorbereitet ist, ist jedoch selten Gegenstand wissenschaftlicher Studien.

Zwar gab es in den vergangenen Jahrzehnten immer wieder empirische Analysen
zum Ausbildungspersonal (besonders hervorzuheben Bahl etal. 2012), thematisch
umfassende und aktuelle Studien aber sind selten. Grundlage unseres Beitrags sind
Daten der von der IG Metall 2021 geforderten Studie ,Ausbildungspersonal im Fokus*“
(Blank et al. 2022b; Nicklich et al. 2022), die inhaltlich einen ganzheitlicheren Blick auf
das Ausbildungspersonal richtet, als das in vielen thematisch fokussierten Studien bis-
her der Fall war. Damit konnen einzelne Aspekte, wie etwa Weiterqualifikation, nicht
nur fokussiert, sondern auch in einen breiteren Zusammenhang gestellt und in Bezie-
hung gesetzt werden zu Fragen wie z. B. Stand der Digitalisierung, erlebte Wertschit-
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zung, Arbeitsbedingungen und organisationale Einbettung. Das Forschungsdesign?
der empirischen Basis folgte einem Mixed-Methods-Ansatz und umfasst eine quantita-
tive Onlineerhebung mit mehr als 1.000 Ausbilder:innen und ausbildenden Fachkrif-
ten iiberwiegend aus der Metall- und Elektrobranche sowie qualitative Interviews mit
28 Expert:innen, Ausbilder:innen und ausbildenden Fachkriften.

Auf dieser Datenbasis diskutiert der Beitrag die Situation des Ausbildungsperso-
nals auf zwei regelmifig als zentrale Fragen des Ausbildungspersonals formulierte
Aspekte: Digitalisierung und Weiterbildung. Zum einen steht die Digitalisierung im
Zentrum — sowohl als Mittel wie als Inhalt der Ausbildung und den damit verbundenen
Herausforderungen. Zum anderen entstehen dadurch qualifikatorische Bedarfe, die
auf eine schon zuvor identifizierte Leerstelle an qualifikatorischen Ressourcen treffen.
Diese haben sich einerseits in den letzten Jahren potenziert und multipliziert (Nicklich
etal. 2022), andererseits werden sie nur unzureichend adressiert (Bundesinstitut fir
Berufsbildung 2021; Meyer & Baumhauer 2018). Die Digitalisierung stellt fiir die Wei-
terbildung also Herausforderung wie Losung, die Weiterbildung fiir die Digitalisie-
rung Treiber und Hemmer dar. Unser Beitrag nimmt daher das sich tiber mehrere
Ebenen manifestierende wie ambivalente Verhiltnis von Weiterbildung und Digitali-
sierung in den Blick und stellt die Frage, wie das Ausbildungspersonal diese Situation
erlebt und im Sinne einer Aufrechterhaltung des Ausbildungsbetriebs bewiltigt.

Unsere Daten zeigen, dass die qualifikatorische Leerstelle aus Sicht des Ausbil-
dungspersonals als problematisch und widerspriichlich erlebt wird. Betrieblich bleiben
etwa die Qualifizierungsangebote hinter dem aus Sicht des Ausbildungspersonals
gesteigerten Weiterbildungsbedarf zuriick. Auf diesen kann aus Sicht der Befragten
allein mit Lernen am Arbeitsplatz nicht ausreichend reagiert werden, zudem beschrin-
ken sich ausbildungsspezifische Fort- und Weiterbildung weitgehend auf den inhalt-
lich-fachlichen statt des didaktischen oder pidagogischen Bereiches. Auch dies — so
das zeigen unsere Daten — geht an den vom Ausbildungspersonal formulierten Bedar-
fen vollig vorbei. Zudem fehlt es in den Unternehmen der Befragten iiberwiegend an
Regelungen zur regelmifligen Weiterbildung des Ausbildungspersonals, zur Kosten-
iibernahme oder Freistellung. Unsere Daten zeigen fiir diese Befunde zudem auffil-
lige Zusammenhinge mit dem betrieblichen Digitalisierungsgrad und unabhingig
davon eine zu geringe systematische Beteiligung des Ausbildungspersonals an betrieb-
lichen Modernisierungsprozessen.

Insgesamt spannt der Beitrag damit den empirisch fundierten Bogen zwischen
den erlebten Herausforderungen an das Ausbildungspersonal, den betrieblichen Wei-

2 Die quantitative Erhebung besteht aus einer 2021 wihrend der Corona-Pandemie durchgefiihrten Onlineerhebung mit
dem Tool SoSci-Survey. Die Teilnehmenden wurden lber die IG Metall kontaktiert und verfiigen in fast allen Fillen tiber
einen Betriebsrat im Unternehmen. Um zu iiberpriifen, ob die quantitative Erhebung annahernd reprisentativ interpre-
tiert werden kann, ohne die genaue Grundgesamtheit zu kennen, wurden die Daten mit den Erwerbstatigenbefragungen
von BIBB/BAuA 2012 und 2018 validiert.

Die qualitativen Interviews folgten auf die quantitative Erhebung und adressierten unter anderem auch offene Fragen aus
der quantitativen Erhebung und erméglichten zudem einen anderen Blick auf die quantitativen Daten. Kontaktiert wurden
die Befragten sowohl tiber das Netzwerk der IG Metall als auch iiber das eigene Netzwerk und Recherchen. Fiir die qualita-
tiven Interviews wurden zudem gezielt Expert:innen befragt, die unsere eigenen Leerstellen abdecken kénnen. Das betrifft
vor allem Kleinstbetriebe und das Handwerk im M&E-Sektor

Eine ausfuihrliche Darstellung zu den Methoden ist im Methoden- und Feldbericht (Blank et al. 2022b) zu finden.
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terbildungsstrategien und dem Digitalisierungsgrad der Unternehmen in transforma-
tiven Zeiten. Die Kapitel 2 und 3 6ffnen zunichst den Blick mit zentralen Befunden
des Forschungsstands zu Weiterbildung und Digitalisierung in Bezug auf das betrieb-
liche Ausbildungspersonal. Kapitel 4 widmet sich zentralen Ergebnissen zum Thema
auf Basis der eigenen Empirie, Kapitel 5 restimiert die Befunde vor dem Hintergrund
des Forschungsstands und den aktuellen Herausforderungen an das Ausbildungsper-
sonal.

2 Ausbildungspersonal und Weiterbildung

Konsequenzen der doppelten Transformation fiir die berufliche Aus- und Weiterbil-
dung werden zunehmend von der deutschen und europdischen Politik thematisiert?.
Auch die wissenschaftliche Debatte fordert eine zunehmende Professionalisierung des
Ausbildungspersonals, um die Ausbildungsqualitit auch unter verinderten Bedingun-
gen zu garantieren (Briinner 2012; Meyer 2008; Konig 2023). Zu betrieblichem Ausbil-
dungspersonal existieren jedoch deutlich weniger Studien als zu schulischem (Bahl &
Grollmann 2011; Ulmer et al. 2012a). Diese seien allerdings notwendig, um die Bedarfe
und Anpassungsmoglichkeiten abschitzen zu konnen. Erst jiingst entstehen mehr
Studien, die sich auf die Professionalisierung des Ausbildungspersonals beziehen
(Bahl & Schneider 2022; Nicklich et al. 2022; Schall 2023, Ulmer et al. 2012a). Insbeson-
dere vor dem Hintergrund technologischer, wirtschaftlicher und bildungspolitischer
Verinderungen (Schall 2023) sowie des erweiterten Aufgabenverstindnisses und der
diskutierten ,Rollenerweiterung zum Lernberater und Lernbegleiter (Ulmer etal.
2012a: 9) wird die Frage der (Weiter-)Qualifizierung des Ausbildungspersonals zu
einer zentralen des Berufsbildungssystems. Es besteht auferdem die Gefahr, dass die
Verfuigbarkeit von Weiterbildungsangeboten abnimmt, was die ohnehin bisher wenig
bedarfsorientierten Weiterbildungsmoglichkeiten weiter einschrinkt (Samray etal.
2022).

Als Grundvoraussetzung fiir die Sicherung der Ausbildungsqualitit gilt ein er-
folgreicher Lehrprozess, der die Notwendigkeit der Professionalisierung von Lehrtitig-
keiten mit sich bringt und ein hohes und gleichzeitig voraussetzungsvolles Maf3 der
Integration von fachlichem und pidagogischem Wissen erfordert (Bahl & Grollmann
2011). Wahrend die Bedeutung eines qualifizierten Ausbildungspersonals unbestritten
ist, ist der Weg dorthin weit weniger klar. Betont wird die Notwendigkeit der Untersttit-
zung des Ausbildungspersonals (Bahl & Grollmann 2011), gleichzeitig werden die
Grenzen der geltenden formalen Standards der Wissensvermittlung (z. B. AEVO) her-
vorgehoben (Briinner 2012 & Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2021) und die fehlende
Orientierung an der Berufspraxis verwiesen (Bahl & Briinner 2018; Schall 2023). Zu-
dem zeigt sich, dass Weiterbildungsangebote und -strategien fiir das Ausbildungsper-
sonal auch von auferbetrieblichen Strukturen beeinflusst werden (Stellenwert von

3 https://www.cedefop.europa.eu/en/news/eurotrainer-making-lifelong-learning-possible-study-situation-and-qualifications
(zuletzt abgerufen: 09. August 2023).
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Ausbildung generell, Fachkrifteangebot, Konjunkturlage und Kostendruck; Bahl &
Grollmann 2011).

Erfolgreich qualifiziertes Ausbildungspersonal ist in der Lage, im Ausbildungsge-
schehen mit unsicheren und unvorhersehbaren Konstellationen souverin umzugehen
und pidagogische Funktionsfelder zu bearbeiten (Briinner 2012). Zentral zeigen sich
dabei die Dimensionen des Wissens (im Sinne fachlicher Kenntnisse), des Kénnens
(im Sinne der methodischen Kenntnisse) und des Reflektierens (Entwicklung einer
gewissen Distanz zum Lehr-Lernprozess, um diesen zu bewerten). Gerade die Refle-
xionsebene spielt jedoch in der Regel in der Weiterbildung des Ausbildungspersonals
—insbesondere der AEVO - keine grof3e Rolle, Abfrage und Reproduktion von Fakten-
wissen sind vorherrschend (Briinner 2012: 252). Damit zeigen sich die Grenzen einer
lediglich auf formale Wissensvermittlung abzielenden Qualifizierung: Es sei ,unbe-
stritten®, das vielfiltige Entwicklungs- und Lernprozesse fiir die individuelle Professio-
nalisierung benétigt wiirden und Lehrgangsangebote ,nur ein Element des vielschich-
tigen Entwicklungsprozesses beruflicher Professionalitit darstellen“ (Briinner 2012,
S.240-241).

Damit riickt neben formaler Wissensvermittlung auch die Arbeitserfahrung in
den Fokus der Qualifizierung. Diese konnte gerade beim nicht hauptamtlichen Ausbil-
dungspersonal als besonders relevante Ressource gesehen werden, demgegeniiber
zeigt sich aber die fehlende Hauptamtlichkeit aus unterschiedlichen Griinden als
Hiirde zur Professionalisierung (Bahl & Grollmann 2011). Je weniger Ressourcen fiir
die Vorbereitung des Ausbildungspersonals erbracht werden, desto héher ist fiir dieses
die Anforderung an eine kompensatorische Leistung (Diettrich & Harm 2018) — was
negative Auswirkungen auf die Qualitit der Ausbildung hat (Nicklich et al. 2022).

Obwohl pidagogische und soziale Kompetenzen vom Ausbildungspersonal selbst
als steigender Bedarf formuliert werden (Nicklich etal. 2022), besteht ,auf betrieb-
licher Ebene noch zu wenig Bewusstsein fiir [deren] sich wandelnde Rolle in einer wis-
sensbasierten Gesellschaft. So sind die rein fachlichen Qualifikationen im Allgemei-
nen gut ausgebildet, es mangelt jedoch hiufig an pidagogischen und sozialen Kompe-
tenzen und schliellich auch an organisatorischen und Managementkompetenzen*
(Bahl & Grollmann 2011, S. 16).

3  Rolle der Digitalisierung

Eine als zentral identifizierte Verinderung — die mit der genannten wissensbasierten
Gesellschaft verbunden ist — stellt die Digitalisierung dar (Blank etal. 2022a). Diese
bringt besonders hohe institutionelle Anpassungsanforderungen mit sich (Hihn & Ra-
termann-Busse 2020). Dabei spielt sie in der Berufsbildung im Allgemeinen und fiir
das Ausbildungspersonal keine eindimensionale Rolle, sondern wird auf unterschied-
lichen Ebenen wirksam. Eine fiir das Ausbildungspersonal relevante Unterscheidung
ist die nach dem Einsatzzweck in der beruflichen Bildung, die zwischen Arbeitsinstru-
menten, Universalmedien und Lerninstrumenten mit Blick auf die Digitalisierung dif-
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ferenziert (Euler & Severing 2019). Dementsprechend muss dies also als Querschnitts-
aufgabe betrachtet und mit Blick auf unterschiedliche Ebenen und Dimensionen
beriicksichtigt werden (Hihn & Ratermann-Busse 2020).

Allerdings wird festgehalten, dass ,besonders Potenziale digitaler Medien zur In-
dividualisierung und Flexibilisierung von Lernprozessen (...) in diesem Kontext kaum
beriicksichtigt” werden (Schall 2023, S. 2). Dabei ist die Hoffnung, dass die Digitalisie-
rung mit Weiterbildung des Ausbildungspersonals bewiltigt bzw. die Digitalisierung
zur Qualifizierung des Ausbildungspersonals und damit zur Qualitit der beruflichen
Ausbildung beitragen kann (Hirtel et al. 2018; Schall 2023). Potenziale werden insbe-
sondere fiir das orts- und zeitunabhingige Lernen gesehen (Schall 2023) und es wird
hervorgehoben, dass auch die Corona-Pandemie zu Bedarf an Weiterbildung des Aus-
bildungspersonals in Bezug auf Digitalisierung beigetragen hat (Risius & Seyda 2022).
Unterschieden wird bei den wissenschaftlichen Problemstellungen hinsichtlich dieser
Frage zwischen einer didaktisch-methodischen Perspektive, die die Frage nach Ein-
satzfeldern und -mdoglichkeiten digitaler Medien in der Berufsbildungspraxis stellt, der
personlichen Haltung von Lehrkriften und vom Ausbildungspersonal sowie den Kom-
petenzen des pidagogischen Personals und dem damit verbundenen Weiterbildungs-
bedarf, -angebot und -nachfrage. Aber auch der institutionellen Verankerung von digi-
talen Lernanwendungen und Medientechnik wird eine wichtige Frage beim Verhiltnis
von Digitalisierung und Qualifizierung des Ausbildungspersonals zugesprochen
(Hihn & Ratermann-Busse 2020).

Gerade die Medienkompetenz beim Ausbildungspersonal als zentrale Herausfor-
derung wird immer wieder hervorgehoben (N6then 2019). Dabei wird eine differen-
zierte Betrachtung unternommen und bei der medienpidagogischen Kompetenz zwi-
schen Mediendidaktik, Medienerziehung und der Medienintegration unterschieden
(Hartel etal. 2018). Ein wichtiger Aspekt, den man hier beispielhaft herausgreifen
kann, ist die Datensicherheit und weitere rechtliche Fragen im Umgang mit digitalen
Instrumenten im Kontext der Berufsbildung (Hértel et al. 2018).

Es wird durchaus auf die Defizite im Hinblick auf systematischen Einbezug der
Fragen von Digitalisierung in die Curricula hingewiesen. Die Losungen seien oftmals
pragmatisch auf betrieblicher Ebene und hitten keinen systematischen Charakter
(Schall 2023). Als Konsequenz bleiben die in den Hoffnungen formulierten Potenziale
unausgeschopft. Dementsprechend spiele der ,Einsatz digitaler Lernmedien {(...) in der
gelebten Praxis eine geringere Rolle als im wissenschaftliche[n] Fachdiskurs“ (Schall
2023, S.32) und es gebe eine ,eingeschrinkte[] und wenig differenzierte[] Nutzung
digitaler Medien in der Ausbildung und im Unterricht. Somit wird das breite Reper-
toire an digitalen Lernanwendungen derzeit noch nicht ausgeschépft“ (Hihn & Rater-
mann-Busse 2020, S.137). Auch das digitale Berichtsheft und die damit verbundenen
neuen Moglichkeiten von Austausch und Kommunikation setzt sich nur langsam und
wenig flichendeckend durch (Jorke et al. 2020).

Eine allgemein festgestellte Heterogenitit mit Blick auf das Ausbildungspersonal
(Ulmer etal. 2012b) driickt sich jedoch auch im Verhiltnis von Digitalisierung und
Weiterbildung des Ausbildungspersonals aus. So zeigen sich Unterschiede zwischen
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den Berufsfeldern und gerade in technikaffinen Bereichen kommt es eher zu einem
Einsatz digitaler Unterstiitzung, da vorhandene Kompetenzen Haltungen und Einsatz
begiinstigen (Hihn & Ratermann-Busse 2020; Rohs et al. 2020, S. 368). Dies macht die
Bedeutung des organisationalen beziehungsweise betrieblichen Umfeldes deutlich.
Dabei zeigt ein hoher Digitalisierungsgrad in den Unternehmen einen positiven Zu-
sammenhang zu Weiterbildung des betrieblichen Ausbildungspersonals in dieser
Hinsicht (Baum & Luckowski 2022, Baum et al. 2022). Dennoch finden sich auch eine
Reihe von institutionellen Hemmnissen wie der Infrastruktur in den Betrieben und
Schulen, die die Verbindung von Weiterbildung und Digitalisierung beeinflussen
(Hihn & Ratermann-Busse 2020). Man wird in diesem Zusammenhang also den An-
forderungen der sich transformierenden Arbeitswelt nur bedingt gerecht.

Doch auch in diesem Falle wird davon ausgegangen, dass Digitalisierung erstre-
benswert und grundsitzlich notwendig ist. In diesem Zusammenhang werden auch
Herausforderungen fiir die Aus- und Weiterbildung durch die Digitalisierung ge-
nannt, mit denen umgegangen werden muss (Rohs etal. 2020, S. 366). Dazu zihlen
unter anderem die Untuibersichtlichkeit des Angebots und das Infragestellen der klas-
sischen Strukturen des Lernens durch die Digitalisierung.

Es wird deutlich, dass mehrere Ebenen und Dimensionen zusammenspielen, die
das Verhiltnis von Digitalisierung und Weiterbildung beim Ausbildungspersonal be-
schreiben. Was in unterschiedlichen Reviews (Hihn & Ratermann-Busse 2020; Schall
2023) diskutiert wird, muss nun auch empirisch ins Verhiltnis gesetzt werden. Mit
unserer Studie wurde daher der Versuch unternommen, genau diese Aspekte zusam-
menzubringen, um damit einen speziellen Blick auf das Verhiltnis von Digitalisierung
und Weiterbildung des Ausbildungspersonals zu werfen.

4  Digitalisierung und Weiterbildung — zentrale Befunde der
APIF-Studie

Die Studie ,,Ausbildungspersonal im Fokus* folgt einem Mixed-Methods-Ansatz (Cres-
well 2003; Creswell & Clark 2007) und kombiniert Daten einer 2021 durchgefithrten
quantitativen Online-Erhebung von rd. 220 Variablen mit 1.004 Befragten im Bereich
Metall- und Elektroindustrie mit 28 qualitativen Interviews mit Expert:iinnen fiir Aus-
bildung und Personalwesen sowie von Kammern, Bildungsanbietern und Sozialpart-
nern (zu Methode und Datenerhebung vgl. Blank et al. 2022b). Im Mittelpunkt standen
Fragen zur Anerkennung und den Arbeitsbedingungen des Ausbildungspersonals, zu
Qualifikation, Professionalisierung und Rolle im Kontext des organisationalen und
technischen Wandels. Hier konzentrieren wir uns auf den Themenbereich Qualifizie-
rung und Professionalisierung — Wege, Formen und Inhalte von Qualifizierungs- und
Professionalisierungsprozessen des Ausbildungspersonals stellt einen zentralen the-
matischen Block der quantitativen Erhebung. Als Querschnittsthema spielt die Digita-
lisierung ebenfalls eine zentrale Rolle.
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Das Ausbildungspersonal ist von zahlreichen Verinderungen betroffen. Wie ein-
leitend erldutert, stellen sich im Zuge des gesellschaftlichen und digitalen Wandels
neue Qualifikationsanforderungen an das Ausbildungspersonal. Derzeit stellt die
AEVO die dominante Form der Qualifizierung des Ausbildungspersonals dar (Briin-
ner 2012) und im europidischen Vergleich eine Ausnahme (Bahl & Grollmann 2011). In
unserer Befragung bewerten mehr als 60 Prozent des Ausbildungspersonals die AEVO
hinsichtlich der unterschiedlichen Anforderungsbereiche als positiv, allerdings fiihlt
sich umgekehrt auch rund ein Drittel des Ausbildungspersonals durch die AEVO nicht
ausreichend auf ihre Anforderungen vorbereitet. Nicht durchgingig aber wird dies als
Aufgabe der AEVO gesehen, die Zertifizierung spielt eine mindestens ebenso wichtige
Rolle, wie ein typisches Zitat einer ausbildenden Person beschreibt:

»Also ich finde es ... klar, man lernt da einfach Sachen, auch fachliche Sachen und prakti-
sche Sachen, die man jetzt so vielleicht selber nicht weif. Und ich finde, es bringt einen
einfach auch weiter. Man hat dann diesen Ausbildungsschein und darauf kann man wei-
terhin aufbauen, also das sage ich fiir mich selber“ — AFK (APIF05).

Da die notwendigen und sich wandelnden Qualifikationen nur bedingt durch die
AEVO angeeignet werden kénnen, braucht es andere Wege des Lernens und spezifi-
sche Weiterbildungsangebote fiir das Ausbildungspersonal. So haben von den Befrag-
ten 57 Prozent in den letzten zwei Jahren an Weiterbildungen teilgenommen, die sich
spezifisch mit ihrer Ausbildungstitigkeit befassten, 25 Prozent der Befragten haben
Weiterbildungen zum Thema Digitalisierung absolviert. Insgesamt zieht mit 74 Pro-
zent die {iberwiegende Mehrheit der Befragten eine Qualifizierung durch Weiterbil-
dung dem reinen Wissenserwerb durch und bei der Arbeit vor. Auffillig ist hier der
Zusammenhang mit dem Digitalisierungsgrad* des Unternehmens: In Unternehmen
mit hohem Digitalisierungsgrad haben 69 Prozent des Ausbildungspersonals an Wei-
terbildung teilgenommen, in Unternehmen mit niedrigem Digitalisierungsgrad sind
es lediglich 48 Prozent (Abb. 1).

Dabei wird die Digitalisierung durchgingig als eine zentrale Herausforderung be-
trachtet, so eine exemplarische Aussage:

,Die Digitalisierung schligt sich logischerweise auch in Ausbildungsberufen und in der
Ausbildung junger Leute nieder. Das heifdt, Betriebe miissen in irgendeiner Form den
Spagat schaffen, sich selbst zu digitalisieren, aber auch das ihren Azubis angedeihen zu
lassen. Die Digitalisierung in der Ausbildung umzusetzen, das ist ein Punkt“ — Kammer
(APIF14).

4 Der Index wird gebildet aus der Abfrage zur Nutzung unterschiedlicher Technologien im Unternehmen. Dabei ist zu
beachten, dass es sich hier um eine teils eingeschrinkte Perspektive des Ausbildungspersonals handelt und nicht um
einen tatsdchlichen Stand der Digitalisierung der Betriebe. Fiir detailliertere Informationen vgl. Baum et al. 2022; Blank
et al. 2022b; Nicklich et al. 2022.
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Haben Sie in den letzten zwei Jahren an Ausbilder*innenspezifischen
Schulungen oder Weiterbildungen teilgenommen (ohne AEVO)?

(n=833)
100%
B0%
60%
40%
20%
0%

Gesamt hoher Digitalisierungsgrad  mittlerer Digitalisierungsgrad geringer Digitalisierungsgrad
®ja mnein

Abbildung 1: Teilnahme an Weiterbildungsmainahmen (Quelle: eigene Darstellung)

Die Digitalisierung zeigt sich beim Ausbildungspersonal vor allem mit Blick auf die
Inhalte, nicht auf die Ersetzung der eigenen Titigkeit: 82 Prozent der Befragten gehen
(eher) nicht davon aus, dass ihre Rolle durch die Digitalisierung weniger wichtig wer-
den wird. Sie sehen Ausbildungstitigkeit also als prinzipiell zukunftstrichtig. Auch
hier aber spielt der Digitalisierungsgrad des Unternehmens eine Rolle: In stirker digi-
talisierten Unternehmen stimmen 25 Prozent der Aussage einer abnehmenden Be-
deutung der eigenen Ausbildungstitigkeit durch technische Verinderungen (eher) zu,
in gering digitalisierten Unternehmen sind dies nur 9 Prozent (Abbildung 2).

Ich glaube, in Zukunft wird meine Person durch (technische)
Veranderungen in der Ausbildung weniger wichtig.
(n =760)

Gesamt

hoher Digitalisierungsgrad

mittlerer Digitalisierungsgrad

geringer Digitalisierungsgrad

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% BO% 90% 100%

Wstimmezu  ®stimmeeherzu M stimme eher nicht zu @ stimme nicht zu

Abbildung 2: Einschitzung der Bedeutung der eigenen Person (eigene Erstellung)
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Wie stark die Digitalisierung in der Ausbildung schon angekommen ist, ist dabei oft
keine rein technische, sondern eine ckonomische Frage, wie etwas dieser Betriebsrat
beschreibt:

,1ch glaube, es gibe viele kreative Moglichkeiten, wie man noch mal die Ausbildung bes-
ser digitalisieren kénnte, aber da fehlt es 6fters immer an Kapa, also zeitlichem Kapa oder
finanziellem. Ich sage jetzt mal, es gibt auch viele Tools, die gab es auch schon vor 20 Jahren.
[...] Also ich bin davon tiberzeugt, dass da mehr gehen wiirde, wenn man mehr Zeit und
Geld investiert, und es miisste nicht unbedingt schlechtere ... Also ich wiirde sogar den-
ken, es konnte sogar bessere Qualitit dabei rauskommen“ — Betriebsrat (APIF07).

Die Zahlen aus Abbildung 2 legen zumindest nahe, dass dort, wo in den letzten Jahren
mehr Wandel stattgefunden hat, insgesamt mehr Unsicherheit im Hinblick auf Rolle
und Bedeutung des Ausbildungspersonals herrscht. Die 6konomische Komponente,
die sich im Betriebsratszitat zu den digitalen Tools zeigt, zeigt sich auch bei der Weiter-
bildung des Ausbildungspersonals. Auch wo Bedarf nach Weiterbildung evident ist,
muss die Teilnahme grundsétzlich mit finanziellen und zeitlichen Aspekten abgewo-
gen werden — ein Spannungsfeld, das in vielen Interviews eine Rolle spielt.

Zusitzlich stellt sich nicht nur die Frage, ob eine Weiterbildung gemacht wird,
sondern auch welche. Deutlich wird das vor allem an tatsichlich umgesetzten Weiterbil-
dungsmafinahmen: Zwar hat mehr als die Hilfte der Befragten in den letzten zwei
Jahren mindestens eine ausbildungsspezifische Fort- und Weiterbildung besucht.
Diese aber bewegen sich ganz tiberwiegend im inhaltlich-fachlichen statt bspw. im di-
daktischen oder pidagogischen Bereich. Das — auch das zeigen unsere Daten — geht an
den vom Ausbildungspersonal formulierten Bedarfen véllig vorbei: Obwohl mit 86 Pro-
zent der Aussage zustimmen, dass insbesondere die pidagogischen Anforderungen in
den letzten Jahren zugenommen haben, haben nur 27 Prozent Weiterbildungen mit
pidagogischem Fokus belegt. Es zeigt sich hier also eine deutliche Diskrepanz zwi-
schen Weiterbildungsbedarf und -geschehen. Der allgemeine und weitgehend konsen-
suell gefithrte Diskurs zur tiblicherweise als unstrittig gesehenen Bedeutung an Wei-
terbildung stellt sich anders dar auf der Ebene konkreter Bedarfe und tatsichlich
absolvierten Ausbildungen. Neben der Frage nach Digitalisierung als Inhalt der Wei-
terbildung fiir Ausbildungspersonal stellt sich auch die nach Digitalisierung als Vehi-
kel der Wissensvermittlung. Hier findet sich eher Skepsis, was zunichst als Losung
erscheint, kann sich auch negativ auf die Qualitit des Ausbildungsprozesses auswir-
ken, wie sich exemplarisch an dieser Aussage einer Betriebsratsperson zeigt:

»Es gibt ein paar eventuelle Problemfelder. Ich nehme mal den Begriff digitale Demenz in
den Mund, sprich, wenn ich mir Wissen aneignen will und das auch in einer digitalen
Form mache, ich glaube, jeder von uns kennt das, keine Ahnung, wie heif3t der achtspurige
Kreisverkehr in Paris, ah, das google ich schnell, kann es dir sagen — morgen weifl ich es
nicht mehr. Das heiflt, wie kann ich mir auch digital Wissen langfristig aneignen, das ist
so ein Punkt, und vor allem, wie gestalte ich Ausbildung aus didaktischer Sicht. (...) Aber
Digitalisierung ist nichts Negatives, ist aus meiner Sicht was Positives, bietet auch viele
Chancen und die miissen wir auch in der Ausbildung nutzen* — Betriebsrat (APIF08).
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Dabei geht es nicht um eine Ablehnung der Digitalisierung per se. Unsere Daten be-
stitigen vielmehr auch die schon in vorhergehenden Untersuchungen herausgestellte,
positive Selbsteinschitzung — d. h. den eigenen Beitrag des Ausbildungspersonals und
des eigenen Unternehmens im Prozess des Wandels —in Bezug auf die Digitalisierung
(Hartel etal. 2018). Hirtel et al. 2018 reflektieren dies kritisch und stellen die Umset-
zung in der realen Ausbildungspraxis in Zweifel. Wihrend in dieser Studie jedoch die
Einbindung und ein Uberblick auf organisationaler Ebene gegeben ist, stellt sich dies
bei unserer Untersuchung anders dar. Wiederum eine befragte Person aus der Interes-
senvertretung scheint damit einen entscheidenden Punkt zu treffen:

»Man muss sie [= das Ausbildungspersonal] einfach mitnehmen meiner Meinung nach,
also man darf ihnen jetzt nicht einfach sagen, hey, deine Tatigkeit hat sich jetzt gedndert,
du bist nicht mehr der Lehrer, du bist jetzt der Coach und Unterstiitzer, sondern man
muss denen das auch beibringen“ — Betriebsrat (APIFO08).

Blickt man jedoch auf unsere Daten, sieht man, dass nur knapp tiber 30 Prozent des
Ausbildungspersonals in Entscheidungsprozesse zur digitalen Entwicklung im Unter-
nehmen einbezogen werden — erstaunlicherweise ist der Wert bei hohem Digitalisie-
rungsgrad des Unternehmens mit etwas iiber 40 Prozent weniger hoher, als man er-
warten wiirde (Abbildung 3). Dieser geringe Einbezug des Ausbildungspersonals in
Entscheidungsprozesse des Unternehmens zur digitalen Entwicklung erscheint uns
besonders problematisch, wire dies doch notwendig, um in der Ausbildung frithzeitig
und moglichst passgenau auf die sich neu stellenden Bedarfe zu reagieren und die
festgestellte Diskrepanz zwischen Bedarf und Qualifizierungsantworten zu schliefen.

Werden hauptamtliche Aushilder*innen friihzeitig an
Entscheidungsprozessen zur digitalen Entwicklung ihres
Betriebs beteiligt? (n = 463)

100%
80%
60%
40%
- H H H
0%
Gesamt hoher mittlerer niedriger
Digitalisierungsgrad Digitalisierungsgrad Digitalisierungsgrad
M ja ®nein

Abbildung 3: Einbezug in Entscheidungen zur Digitalisierung (Quelle: eigene Erstellung)
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5 Diskussion

Unbestritten sind wir derzeit mit Verinderungen der Arbeitswelt konfrontiert, die
auch die Berufsausbildung und damit das Ausbildungspersonal betreffen und mit
Auswirkungen auf Weiterbildungsbedarf und -bereitschaft einhergehen. Die Problem-
behandlung in Bezug auf diese Herausforderung erfolgt in der Regel dahingehend,
dass der , Weiterbildungsbedarf tendenziell aus Sicht von Dritten (wie z. B. Fithrungs-
kriften, Kammern) formuliert [wird], seltener vom Ausbildungspersonal selbst“ (Schall
2023, S.33). Umso wichtiger war es, mit unserer Studie diese Perspektive zu ertffnen
und die Sichtweisen des Ausbildungspersonals und damit einer zentralen Siule der
Berufsbildung einzubeziehen. Diese Perspektive hat der vorliegende Beitrag mit einem
speziellen Fokus auf Weiterbildung und Digitalisierung unternommen.

Dabei stimmen unsere Ergebnisse mit der Diagnose tiberein, dass die ,Herausfor-
derungen der Digitalisierung sich nicht allein durch Aus- und Weiterbildung betrieb-
lichen Ausbildungspersonals bewiltigen [lassen]. Hierfiir sind institutionen- und bil-
dungsbereichsiibergreifende Anstrengungen erforderlich, die andere Bildungsorte
systematisch einbeziehen* (Hirtel et al. 2018, S. 68). Unsere Daten zeigen, dass die Di-
gitalisierung fiir die Weiterbildung Herausforderung wie Losung, die Weiterbildung
fiir die Digitalisierung Treiber wie Hemmer darstellt. Denn einerseits muss sich dem
Thema angenommen werden und Inhalte wie Formen der Wissensvermittlung verin-
dert werden, um dem Wandel gerecht zu werden. Das ist nicht immer einfach, wird
dennoch im betrieblichen Alltag angegangen und oft wird die Digitalisierung auch als
technische Losung sich auftuender Probleme gesehen (am prominentesten ist dabei
sicherlich die Pandemie und das Lehren auf Distanz zu nennen). Die Teilnahme des
Ausbildungspersonals an Weiterbildungsangeboten kann die Digitalisierung férdern,
indem neue Inhalte aufgegriffen und vermittelt werden. Doch Weiterbildung kann
sich auch als Hemmer von Digitalisierung darstellen, wenn ein zu einseitiger Fokus
gesetzt und dadurch der Ausbildungsprozess selbst aus den Augen verloren wird und
durch die Digitalisierung und andere transformative Prozesse verstirkte und neue pi-
dagogische Bedarfe nicht adressiert werden. Oder anders: Eine zu grofle Fixierung auf
technisch-fachliche Weiterbildung kann der Entwicklung der Digitalisierung sogar im
Weg stehen, wenn andere fiir die Entwicklung bedeutende (soziale) Themen davon
iiberlagert werden. Dementsprechend kann das Wechselverhiltnis von Digitalisierung
und Weiterbildung, in dessen Spannungsverhiltnis sich das Ausbildungspersonal be-
wegt, auch nicht auf qualifikatorische Ressourcen, die letztlich einfach tiber Kurse ver-
mittelt werden, reduziert werden. Es braucht auch die finanziellen und zeitlichen Frei-
riume und sozialen Ressourcen im Spannungsverhiltnis von Digitalisierung und
Weiterbildung. Dazu gehoren nicht zuletzt auch Mitbestimmungsstrukturen (vgl.
auch Hirtel etal. 2018) und der Einbezug in strategische, die Ausbildung betreffende
Entscheidungen des Ausbildungspersonals selbst, um die Digitalisierung nicht zum
Selbstzweck werden zu lassen und die berufliche Bildung zu stirken. Beides wiirde
auch die Titigkeit des Ausbildungspersonals stirken und dem Eindruck entgegenwir-
ken, dass es sich ,bei den Qualifizierungen zumindest vereinzelt eher um eine Berech-
tigung als eine Befihigung handelt“ (Briinner 2012, S. 252).



Manuel Nicklich, Sabine Pfeiffer & Marco Blank 233

Literatur

Backes-Gellner, U. & Lehnert, P. (2021). The Contribution of Vocational Education and
Training to Innovation and Growth. Oxford Research Encyclopedia of Economics and
Finance. Verfugbar unter https://oxfordre.com/economics/display/10.1093 /acrefore/
9780190625979.001.0001/acrefore-9780190625979-e-653?rskey=Zl1kltu&result=1 (Zu-
griff am 27.09.2024).

Bahl, A. & Briinner, K. (2018). Das betriebliche Ausbildungspersonal — Eine vernachlis-
sigte Gruppe in der Berufsbildungsforschung. In F. Rauner & P. Grollmann (Hg.),
Handbuch Berufsbildungsforschung, 362-368 (3. Aufl.). Bielefeld: wbv Publikation.

Bahl, A. & Grollmann, P. (2011) (Hg.). Professionalisierung des Berufsbildungspersonals in Eu-
ropa — Was kann Deutschland lernen? Bericht zur beruflichen Bildung. Bielefeld: W. Ber-
telsmann Verlag.

Bahl, A., Bl6tz, U., Brandes, D., Lachmann, B., Schwerin, C. & Witz, E.-M. (2012). Die Si-
tuation des ausbildenden Personals in der betrieblichen Bildung (SIAP) Abschlussbericht.
Bonn: Bundesinstitut fiir Berufsbildung.

Bahl, A. & Schneider, V. (2022). Betriebliches Ausbildungspersonal in Zahlen. BWP — Be-
rufsbildung in Wissenschaft und Praxis 51(4): 8-10.

Baum, M. & Lukowski, F. (2022). Betriebliche Digitalisierung und die Weiterbildung des Aus-
bildungspersonals. Bonn: Franz Steiner Verlag.

Baum, M., Blank, M., Lukowski, F., & Pfeiffer, S. (2022). Ausbildungspersonal und tech-
nischer Wandel. Leverkusen: Verlag Barbara Budrich.

Blank, M., Nicklich, M. & Pfeiffer, S. (2022a). Steigende Anforderungen und Weiterbil-
dung aus Sicht des betrieblichen Ausbildungspersonals. BWP — Berufsbildung in Wis-
senschaft und Praxis, 51(4): 11-15.

Blank M., Nicklich M., Pfeiffer S. (2022b). Ausbildungspersonal im Fokus 2021. Methoden-
und Feldbericht. Verfugbar unter https://www.labouratory.de/files/downloads/WP-05-
2022-APIF-Methodenbericht.pdf (Zugriff am: 27.09.2024). Niirnberg.

Briinner, K. (2012). Der Beitrag der , Ausbildung der Ausbilder” zur Professionalitit des
betrieblichen Ausbildungspersonals — eine Evaluationsstudie der angebotenen Quali-
fizierungsmafnahmen in Hessen und Thiiringen. In P. Ulmer, R. Weifl & A. Zoller
(Hg.), Berufliches Bildungspersonal. Forschungsfragen und Qualifizierungskonzepte,
237-255. Bielefeld: wbv Publikation. Bundesinstitut fiir Berufsbildung. (2021). Kurz-
studie zur Prufung des Evaluierungsbedarfs der AEVO: Abschlussbericht. Verfiigbar
unter https://www.bibb.de/dienst/dapro/daprodocs/pdf/eb_22355.pdf (Zugriff am
2709.2024).

Creswell, . W. (2003). Research Design: Qualitative, Quantitative, and Mixed Method Ap-
proaches. Sage Publications.

Creswell, J. W. & Clark, V. L. P. (2007). Designing and conducting mixed methods research.
Sage Publications.

Diettrich, A. & Harm, S. (2018). Berufspidagogische Begleitung und Qualititsentwick-
lung. Tatigkeiten und Anforderungen an das betriebliche Ausbildungspersonal. BWP
— Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 47(3): 14-18.


https://oxfordre.com/economics/display/10.1093/acrefore/9780190625979.001.0001/acrefore-9780190625979-e-653?rskey=Zlk1tu&result=1
https://www.labouratory.de/files/downloads/WP-05-2022-APIF-Methodenbericht.pdf
https://www.bibb.de/dienst/dapro/daprodocs/pdf/eb_22355.pdf

234 Betriebliches Ausbildungspersonal im Spannungsverhiltnis von Digitalisierung und Weiterbildung

Euler, D. & Severing, E. (2019). Berufsbildung fiir eine digitale Arbeitswelt. Bertelsmann
Stiftung. DOT: https://doi.org/10.11586,/2019003.

Hihn, K. & Ratermann-Busse, M. (2020). Digitale Medien in der Berufsbildung. Eine He-
rausforderung fiir Lehrkrifte und Ausbildungspersonal? In A. Wilmers, C. Anda,

C. Keller & M. Rittberger (Hg.) Bildung im digitalen Wandel. Die Bedeutung fiir das pi-
dagogische Personal und fiir die Aus- und Fortbildung, 129-158. Miinster; New York: Wax-
mann.

Hirtel, M., Briiggemann, M., Sander, M., Breiter, A., Howe, F. & Kupfer, F. (2018). Digitale
Medien in der betrieblichen Berufsbildung: Medienaneignung und Mediennutzung
in der Alltagspraxis von betrieblichem Ausbildungspersonal. Research Report. Wissen-
schafiliche Diskussionspapiere. Verfiigbar unter: https://www.econstor.eu/handle/
10419/200742 (Zugrift am: 27.09.2024).

Herrmann, T. & Pfeiffer, S. (2022). Keeping the Organization in the Loop: A Socio-Techni-
cal Extension of Human-Centered Artificial Intelligence. In AI & Society Online First.
DOI: https://doi.org/10.1007/s00146-022-01391-5.

Jorke, D., Vielstich, M. & Preissler, A. (2020). Digitaler Wissenstransfer in der beruflichen Bil-
dung — Potentiale eines Online-Berichisheftes. Verfugbar unter https://tud.qucosa.de/
api/qucosa%3A74159/attachment/ATT-0/ (Zugriff am: 27.09.2024).

Konig, W. (2023). Netzwerk Q 4.0 — ein Netzwerk zur digitalen Professionalisierung von
Ausbilder*innen in Deutschland. Magazin erwachsenenbildung.at, 48: 114-19.

Meyer, R. (2008): Professionalisierung als Konzept zur Qualititssicherung — Perspektiven
fuir das Berufsbildungspersonal und -forschung. In A. Diettrich & R. Meyer (Hg.), WS
25: Berufsbildungspersonal. bwp@ Spezial 4 — Hochschultage Berufliche Bildung 2008.

Meyer, R. & Baumhauer, M. (2018). Professionalisierung des Berufsbildungspersonals
durch wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen. Berufsbildung. Zeitschrift fiir
Theorie-Praxis-Dialog, 72 (174): 2—4.

Nicklich, M., Blank, M. & Pfeiffer, S. (2022). Ausbildungspersonal im Fokus Studie zur Situa-
tion der betrieblichen Ausbilder*innen 2021. Nurnberg 2022. https://wap.igmetall.de/
docs_FAU_-_Ausbilder_innenstudie__2022__{8161b3ala38{9ccbf2c0f4ce500422dd31
00804.pdf. Verfiigbar unter (Zugriff am: 27.09.2024).

Néthen, K.-G., Frenz, M., Siemens, E., Charalabides-Bstindig, M., Hirtel, M., Stuhldreier,
J., Steitz, J. & Eickemeier, M.-L. (2019). Ausbildungspersonal qualifizieren fiir die digitale
Transformation: das Projekt ADiTPro2 skizziert Losungsansitze. Verfiigbar unter
https://www.gib.nrw.de/service/downloaddatenbank/ausbildungspersonal-qualifi
zieren-fuer-die-digitale-transformation (Zugriff am: 27.09.2024).

Pfeiffer, S. (2018). The ,Future of Employment* on the Shop Floor: Why Production Jobs are
Less Susceptible to Computerization than Assumed. In International Journal for Re-
search in Vocational Education and Training (IJRVET) 5/3, 208-215.

Risius, P. (2020). Digitalisierung der Ausbildung. Neue Kompetenzen fiir eine Arbeitswelt im
Wandel, Studie 2/2020 im Rahmen des Projektes Q4.0, IW. Kéln. Verfiigbar unter
https://www.iwkoeln.de/studien /paula-risius-neue-kompetenzen-fuer-eine-arbeits
welt-im-wandel.html


https://doi.org/10.11586/2019003
https://www.econstor.eu/handle/10419/200742
https://doi.org/10.1007/s00146-022-01391-5
https://tud.qucosa.de/api/qucosa%3A74159/attachment/ATT-0/
https://wap.igmetall.de/docs_FAU_-_Ausbilder_innenstudie__2022__f8161b3a1a38f9ccbf2c0f4ce500422dd3100804.pdf
https://www.gib.nrw.de/service/downloaddatenbank/ausbildungspersonal-qualifizieren-fuer-die-digitale-transformation
https://www.iwkoeln.de/studien/paula-risius-neue-kompetenzen-fuer-eine-arbeitswelt-im-wandel.html

Manuel Nicklich, Sabine Pfeiffer & Marco Blank 235

Risius, P. & Seyda, S. (2022). Digitales Lernen in der Ausbildung: Unterstiitzung und Part-
ner benétigt. I'W Kurzbericht Nr.13/2022. IW. Verfiigbar unter https://www.iwkoeln.
de/studien/paula-risius-susanne-seyda-unterstuetzung-und-partner-benoetigt.html
(Zugrift am: 27.09.2024).

Rohs, M., Pietrafl, M. & Schmidt-Hertha, B. (2020). Weiterbildung und Digitalisierung.
Einstellungen, Herausforderungen und Potenziale. In I. van Ackeren, H. Bremer,

F. Kessl, H. Koller, N. Pfaff, D. Klein, D. & U. Salaschek (Hg.), Bewegungen. Beitrige
zum 26. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, 363-375. Opla-
den; Berlin; Toronto: Verlag Barbara Budrich.

Samray, D., Wagner, P., Blank, M., Schreyer, J. & Koscheck, S. (2022). Auswirkungen der
Coronapandemie auf die Beschiftigungssituation des Weiterbildungspersonals. Bonn: Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung.

Schall, M. (2023). Systematic Review zum doméinen- und einsatziibergreifenden Weiterbil-
dungsbedarf des betrieblichen Ausbildungspersonals. ITB-Forschungsberichte 76,
2023. Verfuigbar unter https://media.suub.uni-bremen.de/bitstream/elib/6879/3/
itb_Forschungsberichte_76.pdf (Zugrift am: 27.09.2024).

Thelen, K. (2014). Varieties of liberalization and the new politics of social solidarity. New York:
Cambridge University Press.

Ulmer, P., Weif3, R. & Zéller, A. (Hg) (2012a). Berufliches Bildungspersonal — Forschungsfra-
gen und Qualifizierungskonzepte. Bielefeld: wbv Publikation.

Ulmer, P., Weif3, R. & Zéller, A. (2012b). Berufliches Bildungspersonal: Stellenwert, Ent-
wicklungstendenzen und Perspektiven fiir die Forschung. In P. Ulmer, R. Weif3 &

A. Zoller (Hg.), Berufliches Bildungspersonal. Forschungsfragen und Qualifizierungskon-
zepte, 237-255. Bielefeld: wbv Publikation.


https://www.iwkoeln.de/studien/paula-risius-susanne-seyda-unterstuetzung-und-partner-benoetigt.html
https://media.suub.uni-bremen.de/bitstream/elib/6879/3/itb_Forschungsberichte_76.pdf




Die medienpaddagogische Kompetenz des
betrieblichen Ausbildungspersonals —
Eine Trendstudie
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Abstract

Im Rahmen einer Trendstudie wurden die selbst eingeschitzte medienpidagogische
Kompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals, das Sicherheitserleben in der
Nutzung von Soft- und Hardware und die Ansichten zu digitalen Medien in der Aus-
bildung vor und nach der COVID-19-Pandemie erhoben. Entgegen den Erwartungen
zeigen sich kaum Verinderungen in den einzelnen Bereichen. Mégliche Erklirungen
dafiir sowie Limitationen der Studie werden diskutiert.

As part of a trend study, the self-assessed media pedagogical competence of company
training staff, the perception of safety in the use of software and hardware and views on
digital media in training before and after the COVID-19 pandemic were surveyed. Con-
trary to expectations, there were hardly any changes in the individual areas. Possible
explanations for this and limitations of the study are discussed.

1  Einleitung und theoretische Rahmung

Angesichts der digitalen Transformation in der betrieblichen Ausbildung kommt dem
Ausbildungspersonal und seinen medienpidagogischen Kompetenzen zur Gewihr-
leistung einer hohen Ausbildungsqualitit eine wichtige Bedeutung zu. Durch die
COVID-19-Pandemie wurden die bereits linger bestehenden digitalisierungsbezoge-
nen Verinderungstendenzen nochmals verstirkt (z. B. Heisler & Meier 2022). Vor die-
sem Hintergrund fokussiert der vorliegende Beitrag mogliche Verinderungen der me-
dienpidagogischen Kompetenz des Ausbildungspersonals, des Sicherheitserlebens in
der Nutzung von Soft- und Hardware und der Ansichten zu digitalen Medien in der
Ausbildung.

Hierzu werden zunichst die Rolle des Ausbildungspersonals in der digitalen
Transformation sowie die Bedeutung der medienpidagogischen Kompetenz darge-
stellt und die zentralen Fragestellungen des Beitrags skizziert. AnschlieRend werden
die Methodik und die Ergebnisse einer Trendstudie vorgestellt und ihre Implikationen
fuir die (Weiter-)Qualifikation des Ausbildungspersonals diskutiert. Der Begriff des be-
trieblichen Ausbildungspersonals wird hier in einem weiten Sinn verwendet und um-
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fasst sowohl das hauptamtliche und nebenamtliche Ausbildungspersonal als auch aus-
bildende Fachkrifte (Briinner 2014; Gutschow & Ulmer 2009).

11  Die Rolle des Ausbildungspersonals in der digitalen Transformation

Das betriebliche Ausbildungspersonal ist von hoher Bedeutung fiir die (Mit-)Gestal-
tung der digitalen Transformation in der betrieblichen Ausbildung: von der Vermitt-
lung entsprechender Ausbildungsinhalte tiber die effektive Verwendung digitaler Me-
dien in diesem Rahmen bis hin zur Integration digitalisierungsbezogener Prozesse
und Elemente in die betriebliche Ausbildung. Dabei verindert die digitale Transforma-
tion nicht nur die jeweiligen Inhalte beruflicher Bildung (s. z.B. Goller etal. 2020;
Harteis, Goller & Gerholz 2022), sondern auch die verwendeten Methoden und Me-
dien im Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen (Dietterich et al. 2021). Das Ausbildungsper-
sonal verantwortet dabei als zentraler Akteur eine wettbewerbsfihige und zukunftsori-
entierte betriebliche Ausbildung (Hartel 2022). Verstirkt wird dies u. a. dadurch, dass
Betriebe bestimmte digitale Neuerungen hiufig schneller als Schulen oder Weiterbil-
dungsanbieter adaptieren, wodurch Kompetenzentwicklung am Arbeitsplatz selbst
stattfinden muss (Harteis, Goller & Fischer 2019).

Auch wenn der Diskurs um die Auswirkungen der Digitalisierung auf das betrieb-
liche Lernen schon vor der Pandemie von hoher Bedeutung war (z.B. Hihn & Rate-
rmann-Busse 2020; Kohl et al. 2021), wirkte die Pandemie zusitzlich als Katalysator fiir
bereits laufende Veridnderungsprozesse, wie die fortschreitende digitale Transforma-
tion der beruflichen Bildung (Heisler & Meier 2022). So konnten Nicklich etal. (2021)
in einer Befragung des Ausbildungspersonals in der Metall-, Elektro- und Textilbran-
che zeigen, dass ca. die Hilfte der Befragten eine starke oder sehr starke Verinderung
ihrer Arbeit als Ausbilder:in durch die Digitalisierung in den zwei Jahren zuvor wahr-
genommen haben. Die Pandemie stellte die verschiedenen Akteure der beruflichen
Bildung vor eine Vielzahl von neuen Herausforderungen (Kohl et al. 2021). Die Folgen
der Pandemie erforderten umfassende Anpassungen an die Organisation und Gestal-
tung beruflicher Lern- und Bildungsprozesse (Heisler & Meier 2022). Es wurde — wo
moglich — kurzfristig auf digitale Arbeitsformen umgestellt und Instruktionen, Anlern-
situationen, Selbstlernphasen usw. mit Hilfe digitaler Medien auf Distanz gestaltet.
Allerdings zeigen Hihn und Ratermann-Busse (2020) in ihrem Forschungsiiberblick
von 14 Studien aus der Zeit von 2013 bis 2019, das digitale Medien vor der Pandemie
eher eingeschrinkt und wenig differenziert in der Ausbildung verwendet und ihre
Potenziale fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen nur unzureichend genutzt wer-
den.

1.2  Medienpidagogische Kompetenzen des betrieblichen
Ausbildungspersonals

Auch wenn die effektive Nutzung digitaler Medien in Lehr-Lern-Prozessen weiterhin

ein grofles Desiderat bleibt, lisst sich festhalten, dass durch die fortschreitende digitale

Transformation in der beruflichen Ausbildung digitale Medien zunehmend an Bedeu-

tung gewannen. Damit steigen auch die Anforderungen an die digitalisierungsbezoge-

nen und medienpddagogischen Kompetenzen des betrieblichen Ausbildungsperso-
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nals (Hirtel 2022). Vor diesem Hintergrund entwickelten Hirtel etal. (2018) im
Rahmen des DiMBA-Projektes (Digitale Medien in der Berufsbildung — Medienaneig-
nung und Mediennutzung in der Alltagspraxis von betrieblichem Ausbildungsperso-
nal) das Modell der medienpidagogischen Kompetenz des betrieblichen Ausbildungs-
personals. Das Modell enthilt die drei miteinander verbundenen Kompetenzbereiche
Mediendidaktik, Medienerziehung und Medienintegration. Dabei wird die indivi-
duelle Medienkompetenz als notwendige Voraussetzung fiir die medienpadagogische
Kompetenz gesehen.

Die mediendidaktische Kompetenz von Ausbilder:innen beschreibt die Fihigkeit
und Bereitschaft zum begriindeten und reflektierten Einsatz digitaler Medien in beruf-
lichen Lehr-Lern-Prozessen (Hirtel et al. 2018). Die medienerzieherische Kompetenz be-
inhaltet die Fihigkeit und Bereitschaft, ,die gesellschaftliche und individuelle Bedeu-
tung von digitalen Medien in der Ausbildung [...] kritisch-reflektiert zu behandeln*
(S.33). Die medienintegrative Kompetenz bezieht sich auf die ,Fihigkeit und Bereit-
schaft zur Berticksichtigung sowie innovativen Gestaltung der betrieblichen Organisa-
tionsprozesse und Rahmenbedingungen fiir die Einbindung digitaler Medien in beruf-
liche Lehr-Lern-Prozesse“ (S. 24).

Im DiMBA-Projekt wurde eine Fragebogenerhebung durchgefiihrt, bei der das
betriebliche Ausbildungspersonal zu verschiedenen Aspekten der einzelnen Bereiche
befragt wurde. Bisher wurden die medienpidagogischen Kompetenzen des Ausbil-
dungspersonals kaum erforscht (vgl. Ubersicht zu Kompetenzen des Ausbildungsper-
sonals in Bonnes, Binkert & Goller 2022). Die Studie von Hirtel etal. (2018), deren
Erhebung im Jahr 2016 stattfand, kann folglich im Sinne einer ersten Bestandsanalyse
gesehen werden.

Die Einschitzung der eigenen Sicherheit bei der Nutzung von Hard- und Soft-
ware fiel bei den Teilnehmer:innen dieser Studie insgesamt positiv aus. So fithlt sich
ein Grofdteil der Befragten in der Nutzung der meisten digitalen Endgerite, wie z. B.
Desktop-PC, Smartphone oder Tablet, sicher bzw. sehr sicher. Ebenso fiihlt sich die
Mehrheit in der Nutzung von Anwendungen, wie z. B. Office-Produkten, E-Mail oder
Kommunikationstools, sicher bzw. sehr sicher. Niedriger fallen die Werte z. B. fiir die
Bereiche der Video-, Audio- oder Foto/Grafikbearbeitung sowie die Nutzung von
Cloud-Anwendungen oder sozialen Netzwerken aus.

Die Selbsteinschitzungen der mediendidaktischen, medienerzieherischen und
medienintegrativen Kompetenz fallen zu diesem Zeitpunkt eher hoch aus. Wihrend
die Zustimmungswerte fiir Aussagen zur Mediendidaktik im Mittelfeld liegen, sind
die Werte fuir die medienerzieherische Kompetenz etwas niedriger ausgeprigt. Fiir
den Bereich der Medienintegration finden die Autor:innen relativ hohe Zustimmungs-
werte.

Gleichermaflen waren die Ansichten zum konkreten Einsatz digitaler Medien in
der Ausbildung zum damaligen Zeitpunkt bereits eher positiv ausgeprigt. So stimmte
ein Grofdteil den Aussagen zu, dass digitale Medien in der tiglichen Arbeit unerliss-
lich sind, sie den Arbeitsalltag erleichtern und es leichter wird, Lernangebote auf dem
neuesten Stand zu halten. Uber die Hilfte stimmte der Aussage zu, dass das fehlende
Wissen des Ausbildungspersonals den Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung ver-
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hindert. Eine hohe zeitliche Belastung wurde nur in wenigen Fillen als ein Hindernis
gesehen, digitale Medien einzusetzen. Ebenso waren sich nur wenige Personen un-
sicher tiber den Nutzen digitaler Medien in der Ausbildung.

1.3  Fragestellung und Hypothesen

Durch die voranschreitende digitale Transformation und insbesondere die Auswirkun-
gen der COVID-19-Pandemie stellt sich die Frage, ob es Verinderungen in den me-
dienpidagogischen Kompetenzen des Ausbildungspersonals gegeben hat. Es wire zu
erwarten, dass sich die medienpddagogische Kompetenz, die Sicherheit in der Mediennut-
zung und die Ansichten des Ausbildungspersonals verandert haben. Ziel des vorliegenden
Beitrages ist es — im Sinne einer Trendstudie — Befunde aus der Zeit vor der Pandemie
(T1) mit den Daten aus einer aktuellen Erhebung (T2) zu vergleichen.

Es ist davon auszugehen, dass es sowohl durch die technischen Fortschritte der
letzten Jahre als auch durch die Pandemiefolgen in vielen Ausbildungsbereichen zu
einem verstirkten Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung kam. Daher wire zu er-
warten, dass sich durch die vermehrte Auseinandersetzung mit digitalen Medien auch
die selbsteingeschitzte medienpddagogische Kompetenz erhoht hat.

H1. Die drei Kompetenzbereiche medienpddagogischer Kompetenz (a) Mediendidaktik,
(b) Medienerziehung und (c) Medienintegration werden zu T2 hoher eingeschitzt als zu T1.

Durch die vermehrte Auseinandersetzung mit digitalen Medien wird ebenfalls davon
ausgegangen, dass sich das Sicherheitserleben bei der Nutzung verschiedener Soft- und
Hardware im Vergleich zu vor der Pandemie erhoht hat.

H2. Das Sicherheitserleben in der Nutzung von (a) klassischer Hardware, (b) neuerer Hard-
ware, (c) Office-Produkten, (d) Bearbeitungssofiware sowie (e) sozialen und neuen Medien
wird zu T2 héher eingeschitzt als zu T1.

Ebenso wird davon ausgegangen, dass sich im Laufe der Zeit durch die zunehmende
Erfahrung die Ansichten zu digitalen Medien in der Ausbildungspraxis verdndert haben
und in der Tendenz positiver geworden sind.

H3. (a) Die positive Sicht auf den Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung und (b) die
Auswirkungen auf die Attraktivitit und Qualitit der Ausbildung werden zu T2 hoher als zu
T1 eingeschitzt. Hingegen sind (c) erlebte Hindernisse in Bezug auf fehlendes Wissen und
fehlende Zeitressourcen sowie (d) die Unsicherheit bzgl. des Nutzens zu T2 niedriger ausge-
prigt als zu T1.

2 Methode

Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage werden zwei unabhingige Stichproben im
Sinne einer Trendstudie miteinander verglichen. Die Erhebung der ersten Stichprobe
(T1) fand im Rahmen des DiMBA-Projekts im Jahr 2016 statt (Hirtel et al. 2018). Es
wurden Beschiftigte in der beruflichen Aus- und Weiterbildung zu verschiedenen As-
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pekten befragt. Da sich der vorliegende Beitrag auf das betriebliche Ausbildungsperso-
nal beschrinkt, wurde sich fiir eine Teilstichprobe der Personen entschieden, die ent-
weder als ausbildende Fachkraft, nebenberufliche oder hauptberufliche Ausbildende
bzw. als Ausbildungsleitungen titig sind. Ausgeschlossen wurden Personen, die keine
Angabe machten, explizit nicht in der Ausbildung titig sind oder als Dozierende arbei-
ten. Als Teilstichprobe gingen n;=482 verwertbare Datensitze von urspriinglich
N;=789 Personen der Hauptstudie von Hirtel et al. (2018) in die vorliegende Untersu-
chung ein. Details zur Datenerhebung konnen der Originalpublikation entnommen
werden.

Die Erhebung der zweiten Stichprobe (T2) basiert auf dem in T1 verwendeten In-
strumentarium und wurde zwischen Anfang 2022 und August 2023 online durchge-
fithrt. Zur Akquise wurde die Studie in diversen sozialen und neuen Medien (z.B.
Facebook) und einschligigen Verteilern (z. B. von Industrie- und Handelskammern)
bekannt gemacht. Insgesamt nahmen Nz =524 Personen an dieser zweiten Erhebung
teil. Durch die Beschrinkung auf Personen der Gruppe des betrieblichen Ausbildungs-
personals konnten nz=468 Fille fiir weitere Analysen gewonnen werden. Die beiden
zur Verfligung stehenden Datensitze miissen als Gelegenheitsstichprobe interpretiert
werden. Ein Anspruch auf Reprisentativitit besteht nicht. Gleichzeitig kann davon
ausgegangen werden, dass beide Stichproben den Querschnitt des betrieblichen Aus-
bildungspersonals in Deutschland abdecken. Tabelle 1 fasst die Grundmerkmale bei-
der Stichproben zusammen.

Tabelle 1: Verteilung soziodemografischer Merkmale in Stichprobe T1 und T2

Merkmal Stichprobe T1 Stichprobe T2
Geschlecht « weiblich: 41.7% « weiblich: 53.1%
Alter «+ Bis29)ahre:13.5% - Bis 29 Jahre: 24.9%

« 30 bis 39 Jahre: 20.0% + 30bis 39 )ahre:22.3%

+ 40 bis 49 Jahre: 26.1% « 40 bis 49 Jahre: 20.4%

« 50 bis 59 Jahre: 35.5% + 50 bis 59 Jahre: 251%

«+ 60 Jahre und ilter: 5.0 % « 60 Jahre und dlter: 7.3 %
Betriebsgrofel « Klein:39.7% « Klein: 28.9%

« Mittel:19.5% « Mittel: 16.1 %

« Grof3: 40.8% « Grof: 55.0%
Gruppen- Hauptberufl. Ausbildende: 45.4 % « Hauptberufl. Ausbildende: 21.8 %
zugehdrigkeit2 Nebenberufl. Ausbildende: 31.5% + Nebenberufl. Ausbildende: 37.8 %

Ausbildungsleiter:innen: 38.0 % « Ausbildungsleiter:innen: 28.0 %
Ausbildende Fachkrifte: 7.1 % Ausbildende Fachkrifte: 29.1%

Berufsfeld Technisch: 50.9 % Technisch: 36.5%

Anmerkung. Stichproben nach Entfernung von Personen, die nicht dem betrieblichen Ausbildungspersonal
zuzurechnen sind. 1 Klein: <100 Beschiftigte, Mittel: 100-249 Beschiftigte, Grof: = 250 Beschiftigte, 2 Mehr-
fachantworten méglich (der Datensatz von Hirtel et al. 2018 wurde grundstandig neu aufbereitet und ausge-
wertet; evtl. Abweichungen von der Berichtslegung in Hirtel et al. sind darauf zuriickzufiihren).
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Es ist zu erkennen, dass die beiden Stichproben in Hinblick gewisser soziodemografi-
scher Merkmale voneinander abweichen. Um Verzerrungen in den Analysen zu den
Kompetenzunterschieden zwischen den Stichproben zu reduzieren, wurden beide Da-
tensitze mittels Propensity Score Matching balanciert (Rosenbaum & Rubin 1983;
Gangl 2010). Bei dieser Methode wird durch Schitzung eines sog. Propensity Scores
auf Regressionsebene versucht, die zwei Teilstichproben durch die geeignete Auswahl
von ,dhnlichen” Fillen so anzugleichen, dass diese vor dem Hintergrund bestimmter
Variablen vergleichbarer werden. Als Auswahlalgorithmus kam die Optimal Pair Mat-
ching-Methode ohne Ersetzung zum Einsatz, unter der Verwendung der Variablen
Geschlecht, Alter, Betriebsgrofle, Gruppenzugehorigkeit und Berufsfeld. Durch das
Matching verblieben in beiden balancierten Datensitzen zusammen nges= 688 ver-
wertbare Fille (n1=n2=344).

In der Erhebung zu T2 wurden dieselben Aspekte und Variablen erhoben wie in
der Erhebung zu T1. Neben soziodemografischen Angaben wie Alter und Geschlecht
wurde zudem die Betriebsgréfle anhand der Anzahl der Beschiftigten im jeweiligen
Betrieb erfasst und in Anlehnung an Hirtel et al. (2018) und der Empfehlung der Euro-
piischen Kommission (2003) in drei Gruppen unterteilt (kleine Betriebe < 100 Beschif-
tigte, mittlere Unternehmen <249 Beschiftigte, grole Unternehmen =250 Beschif-
tigte). Weiterhin wurde das Berufsfeld erhoben, in dem die Person in der Ausbildung
tatig ist. Da es moglich wire, dass Personen in technikaffinen Berufsfeldern ggf. auch
affiner fiir digitale Medien in der Ausbildung sind, wurden die Berufsfelder fiir die
Analysen bzw. das Propensity Score Matching in die zwei Gruppen ,technische” (z. B.
Bautechnik) und ,nicht-technische” (z. B. Verwaltung) Berufsfelder eingeteilt.

Fur die Abbildung medienpidagogischer Kompetenz nach Hirtel etal. (2018)
wurden die drei Bereiche Mediendidaktik, Medienerziehung und Medienintegration auf
einer Skala von 1 (stimme nicht zu) bis 5 (stimme vollkommen zu) erhoben (mit der
Option ,kann ich nicht beurteilen®). Als ein Aspekt von Medienkompetenz wurde da-
riiber hinaus die Sicherheit in der Nutzung digitaler Medien erfragt. Auf die Frage ,Wie
sicher fiihlen Sie sich in der Nutzung der folgenden Gerite (bzw. Computer- bzw. In-
ternetanwendungen)?“ konnten die Teilnehmenden auf einer Skala von 1 (sehr un-
sicher) bis 5 (sehr sicher) antworten (mit Option auf ,habe ich noch nie verwendet®).
Fur die Analyse der Nutzungssicherheit wurden die einzelnen Items in verschiedene
Bereiche eingeteilt: (a) klassische Hardware, (b) neuere Hardware, (c) Office-Produkte,
(d) Bearbeitungssofiware sowie (e) soziale und neue Medien (Tab. 2). Dariiber hinaus wur-
den die Ansichten des Ausbildungspersonals zu digitalen Medien in Hinblick auf ver-
schiedene Aspekte abgefragt: (a) Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung, (b) Auswir-
kungen auf die Attraktivitit und Qualitit der Ausbildung, (c) erlebte Hindernisse in Bezug
auf fehlendes Wissen und fehlende Zeitressourcen sowie (d) Unsicherheit bzgl. des Nutzens.
Die ersten drei Aspekte wurden als Skala, die letzten beiden als Einzelitems operatio-
nalisiert (1= stimme nicht zu bis 5= stimme vollkommen zu). Eine detaillierte Uber-
sicht aller Items findet sich im e-Supplement (s. letzte Seite des Beitrages). Bei allen
Skalen muss beachtet werden, dass es sich um Selbsteinschitzungen handelt.
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Die Beantwortung der Forschungsfrage und die Uberpriifung der Hypothesen
erfolgt unter Verwendung des balancierten Datensatzes nach Anwendung des Pro-
pensity Score Matchings'. Es werden sowohl aggregierte Skalenmittelwerte (Mittel-
wertscores) sowie Einzelitems (s. e-Supplement) berichtet. Unterschiede zwischen den
Stichproben werden mittels nicht-parametrischer Mann-Whitney-U-Tests berechnet
(o < 0.05; Bonferroni-Korrektur auf Ebene der Teilskalen bzw. Items einer Teilskala).
Als Effektstirken werden die entsprechenden biserialen Rangkorrelationen (r) ange-
geben, welche wie Bravais-Pearson-Korrelationen interpretiert werden kénnen. Die in-
terne Konsistenz der Skalen kann als gut bezeichnet werden (Tab. 2). Alle Analysen
wurden mit R (R Core Team 2021) unter Verwendung der Pakete psych (Revelle 2023),
tidyverse (Wickham et al. 2019), MatchIt (Ho 2011) und jmv (Selker et al. 2022) durchge-
fithrt.

Tabelle 2: Interne Konsistenz (Cronbachs a) der Skalen

Skala (Anzahl Items) Beispielitem Cr.a

Medienpidagogische Kompetenz

MD: Mediendidaktik (10) Beim Einsatz digitaler Medien beriicksichtige ich die Kom- .84
petenzen meiner Auszubildenden im Umgang mit digitalen
Medien.

ME: Medienerziehung (9) Ich thematisiere Chancen und Risiken im Umgang mit digi- 91

talen Medien in der Ausbildung.

MI: Medienintegration (10) Ich kenne die betriebsinternen Regelungen zur Nutzung .87
digitaler Medien.

Sicherheit im Umgang mit Medien (Wie sicher fiihlen Sie sich in der Nutzung...?)

KH: Klassische Hardware (5) Desktop-PC .81
NH: Neuere Hardware (4) Interaktives Whiteboard .76
OP: Office-Produkte (4) Textverarbeitung (z. B. Word) .81
BS: Bearbeitungssoftware (3) Videobearbeitung 91
SM: Soziale und neue Medien (4) Soziale Netzwerke (z. B. Facebook, Twitter) .79

Ansichten zu digitalen Medien in der Ausbildung

EA: Einsatz digitaler Medien (3) Der Einsatz digitaler Medien erleichtert meinen Arbeits- 74
alltag als Ausbilder:in.

AA: Auswirkung auf Ausbildung (2)  Die Attraktivitat der Ausbildung kann durch den Einsatz 72
digitaler Medien erhéht werden.

Anmerkung. Auswertung basierend auf balanciertem Gesamtdatensatz. Die Zuordnung der Einzelitems zu
den Kompetenzbereichen kann dem Online-Supplement entnommen werden.

1 Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgte zusitzlich auch mittels des unbalancierten Datensatzes. Es zeigten sich keine
nennenswerten Auswertungsdifferenzen.
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3  Ergebnisse

31 Medienpidagogische Kompetenz

Im Vergleich der beiden Stichproben zeigen sich keine signifikanten Verinderungen
bei der Einschitzung der drei Bereiche medienpidagogischer Kompetenz (Abb.1).
Bei der mediendidaktischen Kompetenz ist eine leichte Steigerung der Kompetenzein-
schitzung zu verzeichnen (AMmp=.12), die sich jedoch nicht signifikant von Null
unterscheidet (p=.270, r=.078). Die beiden weiteren Kompetenzbereiche der Me-
dienerziehung (AMmE=.05, p=1.00, iy =.025) und der Medienintegration (AMmr=.05,
p=1.00, rp=.041) weisen keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Stichpro-
ben auf. Auf Itemebene zeigt sich nur bei einem Item des Bereichs Mediendidaktik ein
signifikanter Zuwachs an Kompetenzeinschitzung: ,Ich tausche mich mit meinen
Auszubildenden online aus“ (AMumps = .67, p < .001, 3 =.258). Der Effekt kann als
klein bis mittelstark klassifiziert werden.

Abbildung 1: Vergleich der Selbsteinschitzung der Medienkompetenzbereiche zwischen Stichprobe T1 und
T2. Die Fehlerbalken visualisieren die Standardabweichungen hinter den Mittelwerten. Signifikanztestung auf
Basis von Mann-Whitney-U-Tests unter Bonferroni-Korrektur (n.s. = nicht signifikant)

3.2 Sicherheitserleben bei der Nutzung von Soft- und Hardware

In Bezug auf das Sicherheitserleben bei der Nutzung von Soft- und Hardware zeigen
sich signifikante Effekte nur in Bezug auf die zwei Bereiche neuere Hardware sowie
soziale und neue Medien (Abb. 2). Bei der Nutzung von neuerer Hardware (z. B. Tablets,
interaktive Whiteboards) lisst sich ein leichter Zuwachs des Sicherheitserlebens beob-
achten (AMnH=.28, p < .001, r,=.175). Der Effekt muss jedoch als unbedeutend bis
gering klassifiziert werden. Auf Itemebene zeigt sich ein differenzierteres Bild. Signifi-
kante Zuwichse finden sich im Sicherheitserleben bei der Nutzung von Smartphones
(AMsp=.31, p <.001,r»=.168), Tablets (AMTap= .35, p < .001, r=.171), Smartwatches
(AMsw=.55, p < .001, rp=.270) und interaktiven Whiteboards (AMw=.26, p=.048,
rip = .135). Die Effekte sind abgesehen von den Smartwatches jedoch vernachlissigbar
klein.
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Ein geringer Effekt zeigt sich hingegen beim Erleben im Umgang mit sozialen und
neuen Medien (AMsm =23, p=.001, r=.163). Die Proband:innen schitzen sich in T2
im Umgang hiermit sicherer ein als zu T1. Mit Blick auf die Itemebene zeigen sich
Zuwichse der Sicherheit bei der Nutzung von Videoportalen (AMyr=.30, p < .001,
rp=.178) und aktueller Kommunikationstools wie z.B. Messengern (AMkr=.24,
p=.001, rp=.182). Beide Effekte sind jedoch als vernachlissigbar bis klein zu klassifi-
zieren.

Die restlichen drei Bereiche, klassische Hardware, Office-Produkte sowie Bearbei-
tungssoftware, zeigen keine signifikanten Verinderungen von T1zu T2 in der Selbstein-
schitzung des Sicherheitserlebens. Auf Itemebene zeigen sich ebenfalls keine signifi-
kanten bzw. relevanten Effekte.

Abbildung 2: Vergleich der Selbsteinschitzung des Sicherheitserlebens in Bezug auf die Nutzung verschiede-
ner Soft- und Hardware zwischen Stichprobe T1 und T2. Die Fehlerbalken visualisieren die Standardabwei-
chungen hinter den Mittelwerten. Signifikanztestung auf Basis von Mann-Whitney-U-Tests unter Bonferroni-
Korrektur (n.s. = nicht signifikant)

3.3  Ansichten zu digitalen Medien in der Ausbildung

Dem Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung unterstellt das Ausbildungspersonal
eine leicht hohere Auswirkung auf die Attraktivitit und Qualitit der Ausbildung zu T2
im Vergleich zu T1 (AMauya=.12, p=.185, r=.090) (Abb. 3). Dieser Zuwachs unter-
scheidet sich jedoch nicht signifikant von Null und der Effekt ist vernachlissigbar
klein. Eine Betrachtung auf Itemebene zeigt ein vergleichbares Bild (keine signifikan-
ten Unterschiede und vernachlissigbare Effektstirken).

Auch bei den Ansichten zu den Auswirkungen digitaler Medien auf die Ausbil-
dung zeigen sich keine signifikanten Effekte. Auf Itemebene bestitigt sich dieses Bild:
signifikante Verinderungen von T1zu T2 lassen sich nicht beobachten.

Die Daten zeigen, dass die teilnehmenden Ausbilder:innen weniger die verfiigba-
ren Zeitressourcen als das fehlende Wissen als Hindernis in Bezug auf den Einsatz
digitaler Medien in der Ausbildung einschitzen. Im Vergleich zeigt sich eine mini-
male Abnahme des Faktors Zeitressourcen (AMpz=-.02, p=1.00, 1y = .023) sowie ein
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leichter Zuwachs der Wissenskomponente (AMpgw = .04, p=1.00, r=.023) von T1 zu
T2. Bei der Frage zur Unsicherheit des Nutzens digitaler Medien in der Ausbildung
zeigt sich eine sehr leichte Abnahme iiber die Messzeitpunkte (AMyn=-.03, p=1.00,
tb < .001). Die Unterschiede sind jedoch vernachlissigbar klein und nicht signifikant.

Abbildung 3: Vergleich der Ansichten zu digitalen Medien in der Ausbildung zwischen Stichprobe T1 und T2.
Die Fehlerbalken visualisieren die Standardabweichungen hinter den Mittelwerten. Die Daten zu Hindernis
Zeit, Hindernis Wissen und Unsicherheit bzgl. Nutzen basieren jeweils auf Einzelitems. Signifikanztestung
auf Basis von Mann-Whitney-U-Tests unter Bonferroni-Korrektur (n.s. = nicht signifikant)

4 Diskussion

Der vorliegende Beitrag betrachtete Verdnderungen in verschiedenen Bereichen des
Einsatzes digitaler Medien beim betrieblichen Ausbildungspersonal tiber die letzten
sechs Jahre hinweg. Hierzu wurden die Daten aus zwei verschiedenen Studien (T1:
Daten des DiMBA-Projektes, erhoben 2016; T2: eigener Datensatz, erhoben 2022/2023)
im Sinne einer Trendanalyse miteinander verglichen.

41  Zusammenfassung der Ergebnisse

Insgesamt zeigen sich entgegen den Erwartungen in H1, H2 und H3 bis auf wenige
Ausnahmen keine signifikanten Verinderungen zwischen T1und T2 in Bezug auf die
medienpidagogische Kompetenz, die Sicherheit in der Nutzung digitaler Medien und
die Ansichten zu digitalen Medien in der Ausbildung.

In keinem der drei Bereiche medienpiddagogischer Kompetenz (H1) zeigen sich
signifikante Verdnderungen auf Skalenebene. Einzig das mediendidaktische Item ,Ich
tausche mich mit meinen Auszubildenden online aus“ kann darauf verweisen, dass es
dennoch — vermutlich pandemiebedingt — Aspekte gibt, die sich verindert haben, wie
bspw. eine stirkere Kommunikation tiber digitale Medien. Passend dazu zeigt sich
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auch die Steigerung im Sicherheitserleben bei der Verwendung von Kommunikations-
werkzeugen. Das Phinomen der verstirkten Onlinekommunikation seit der Pan-
demie lisst sich auch in vielen anderen Arbeitsbereichen beobachten.

Fir die nicht vorhandene Verinderung in den selbsteingeschitzten Kompetenzen
kénnen zwei Erklirungen angefithrt werden. Zum einen konnte es tatsichlich keine
Veridnderung in der Kompetenz gegeben haben. Zum anderen kénnte es sein, dass das
Ausbildungspersonal durch die Erfahrungen in der COVID-19-Pandemie eine diffe-
renziertere bzw. realistischere Sicht auf den Finsatz digitaler Medien und die eigenen
medienpidagogischen Kompetenzen entwickelt hat. So wire es denkbar, dass sich
trotz gegebenenfalls real gestiegener Kompetenzen die eigentliche Selbsteinschitzung
nicht verdndert hat.

Auch in Bezug auf die Sicherheit in der Nutzung von Soft- und Hardware (H2)
zeigen sich bis auf die Bereiche der neueren Hardware sowie der sozialen und neuen
Medien keine Verinderungen im Sicherheitserleben. Selbst die identifizierten Effekte
sind als vernachlissigbar bis klein zu bewerten. Jedoch wurde vorwiegend Soft- und
Hardware erfasst, deren Nutzung und damit auch die Nutzungssicherheit sich in den
letzten sechs Jahren vermutlich wenig geindert hat. Wire die Nutzung von spezifi-
schen Anwendungen wie Videokonferenzsystemen oder digitalen Quiz-Tools erhoben
worden, wire ggf. eine Steigerung zu vermerken.

Ebenso finden sich wider Erwarten keine Verinderungen in den Ansichten zu
digitalen Medien in der Ausbildung (H3). Zum einen waren die Ansichten bereits zu
T1 relativ positiv ausgeprigt. Zum anderen kann es auch sein, dass die vermehrte Er-
fahrung mit digitalen Medien zu einer differenzierteren Sicht z. B. auf den Einsatz di-
gitaler Medien gefiihrt hat und dadurch keine weitere Steigerung zu vermerken ist.

4.2 Implikationen fiir den Professionalisierungs- und Qualifizierungsbedarf
Unabhingig von der Ursache fiir die gleichbleibenden Einschitzungen verdeutlichen
die Ergebnisse den nach wie vor bestehenden Professionalisierungs- und Qualifizie-
rungsbedarf des betrieblichen Ausbildungspersonals in den verschiedenen Bereichen.
So liegen fiir die Einschitzung der medienpidagogischen Kompetenz die Mittelwerte
fuir die mediendidaktische und die medienerzieherische Kompetenz lediglich im mitt-
leren Wertebereich. Die medienintegrative Kompetenz wird etwas hoher eingeschitzt,
aber auch hier gibt es noch Entwicklungspotenzial.

Im Sicherheitserleben bei der Nutzung von Soft- und Hardware zeigen sich auf
deskriptiver Ebene fiir klassische und neuere Hardware sowie fiir Office-Produkte ten-
denziell hohe Werte. Weiterentwicklungspotenzial bestiinde vor allem im Bereich der
neuen und sozialen Medien sowie der Bearbeitungssoftware, wobei Letzteres vermut-
lich nicht in allen Ausbildungsberufen prioritir zur Vermittlung genutzt wird. Es kann
zudem davon ausgegangen werden, dass es einen Weiterbildungsbedarf fiir neuere
digitale Medien gibt, die in der Trendstudie nicht miterhoben wurden.

Die Ansichten zu digitalen Medien in der Ausbildung zeigen auf deskriptiver
Ebene bereits eine tendenziell positive Sicht auf den Einsatz digitaler Medien sowie die
Auswirkungen auf die Attraktivitit und Qualitit der Ausbildung. Das Wissen des Aus-
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bildungspersonals wird als bedeutsames Hindernis wahrgenommen und verdeutlicht
damit zusitzlich das Professionalisierungs- und Qualifizierungsdesiderat.

Hirtel etal. (2018) folgern aus den Ergebnissen des DiIMBA-Projektes bereits de-
taillierte Empfehlungen fiir die systematische Weiterentwicklung medienpiddagogi-
scher Kompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals, wie bspw. die Entwicklung
von Best-Practice-Angeboten sowie Informationen und Weiterbildungen zu verschie-
densten Bereichen (S. 66 ff.). Die Ergebnisse der vorliegenden Trendstudie unterstrei-
chen den nach wie vor hohen Bedarf an solchen Férdermafinahmen.

43 Limitationen und Forschungsausblick

Die onlinebasierte Erhebung kann zu einer positiven Selbstselektion gefithrt haben,
d.h., dass moglicherweise vorwiegend Personen teilgenommen haben, die sich fiir
den Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung interessieren bzw. medienaffin sind.
Ahnliche Limitationen sehen auch Hirtel etal. (2018) fiir ihre Erhebung, sodass von
dhnlichen potenziellen Verzerreffekten auszugehen ist.

Weiterhin gilt fiir beide Stichproben, dass sie nicht reprisentativ sind und keine
Riickschliisse auf die Grundgesamtheit aller Ausbilder:innen erlauben. Durch das Pro-
pensity Score Matching ist es jedoch méglich, in Bezug auf zentrale deskriptive Varia-
blen vergleichbare Stichproben zu generieren und damit einen Trend abzubilden.
Auch wenn das Propensity Score Matching eine erste Trendanalyse erlaubt, kénnten
panelbasierte Langzeitstudien mit denselben Personen iiber mehrere Messzeitpunkte
hinweg verlisslichere Aussagen tiber die individuelle Entwicklung der medienpidago-
gischen Kompetenz treffen. Ein solches Monitoring wire zur Qualititsverbesserung
im Bereich der beruflichen Ausbildung hochgradig wiinschenswert.

Weiterhin basieren die Daten auf Selbstauskiinften. Eine psychometrisch fun-
dierte Kompetenzmessung kénnte objektivere Aussagen tiber die Kompetenzen des
Ausbildungspersonals erlauben. Entsprechende Kompetenzmessverfahren miissen je-
doch erst noch entwickelt werden.

44  Fazit

Trotz dieser Limitationen gibt die vorliegende Trendanalyse einen erstmaligen Ein-
blick in die Entwicklung der medienpidagogischen Kompetenz und weiteren, angren-
zenden Bereichen tiber einen Zeitraum von sechs Jahren und bildet damit auch mog-
liche Effekte durch die COVID-19-Pandemie ab. Die kaum vorhandenen Verinde-
rungen und die Betrachtung der Daten auf deskriptiver Ebene verdeutlichen den nach
wie vor bestehenden Professionalisierungs- und Qualifizierungsbedarf hinsichtlich
medienpidagogischer Kompetenzen und kénnen damit Grundlage fiir weiterfiih-
rende Studien und Interventionen sein.
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Lernfabriken als neuer Lernraum fiir das
Bildungspersonal. Eine erste
Bestandsaufnahme in Baden-Wiirttemberg

VIKTORIA BERGMANN, MARTIN SCHWARZ & LARS WINDELBAND

Abstract

Der Artikel thematisiert Realisierungschancen von beruflichen Lernfabriken fiir den
Kontext der Weiterbildung. Es zeigt sich anhand erster Befunde aus Baden-Wiirttem-
berg (vgl. Windelband u. a. 2023), dass einerseits berufliche Lernfabriken Kristallisati-
onsorte fiir (neue) berufsdidaktische Potenziale in der Weiterbildung bilden kénnen.
Andererseits konnen die Ergebnisse fruchtbar gemacht werden fir curricular-inhalt-
liche Perspektiven, die auf die Qualifizierung der Aus- und Weiterbildner abstellen.

The article addresses the opportunities for realising vocational learning factories in the
context of continuing education. Initial findings from Baden-Wiirttemberg (cf. Windel-
band etal. 2023) show that, on the one hand, vocational learning factories can form
crystallisation sites for (new) vocational didactic potential in continuing education. On
the other hand, the results can be utilised for curricular content perspectives that focus
on the qualification of initial and continuing vocational trainers.

1  Ausgangslage und Problemexposition

Was den Lernort Schule betrifft, stellen etwa berufliche Lernfabriken eine Antwort auf
die tiefgreifenden Transformationen in Arbeit und Beruf dar, welche mit der Digitali-
sierung und der sog. Industrie 4.0 einhergehen (vgl. Anselmann, Windelband & Faf-
hauer 2022). Der Begriff ,Lernfabrik“ steht dabei fiir eine fachdidaktisch-methodisch
begriindete Lehr-Lern-Umgebung, die idealerweise den gesamten Produktionsprozess
und angrenzende Unternehmensbereiche abbildet (Steffen u. a. 2013). Ziel ist es des-
halb, die Lernenden zum kompetenten Arbeitshandeln in komplexen Zusammenhéin-
gen zu befihigen sowie mdoglichst arbeitsprozessbezogene Aufgaben mit einem Den-
ken und Agieren in einer vernetzten Produktion zu simulieren (Windelband 2023,
S.228). Aufgrund ihrer Nihe zu realen beruflichen Arbeitsaufgaben haben gerade
Lehr-Lern-Arrangements in Lernfabriken das Potenzial, die Liicke zwischen grund-
legendem Theorie- und praxisgebundenem Fachwissen (teilweise sogar Erfahrungs-
wissen) zu verkleinern (Faf$hauer, Wilbers & Windelband 2021). Bisher sind berufliche
Lernfabriken vorwiegend in einigen Bundeslindern wie Baden-Wiirttemberg, Bayern,
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Niedersachsen und bisweilen in Nordrhein-Westfalen erprobt und teils in berufsbil-
denden Schulen mit Hilfe von Landesmitteln eingefithrt worden. Es gibt auch eine
kleine Anzahl von Unternehmen, die eigene Lernfabriken aufgebaut haben. Hierfiir
wurden teilweise fertige Konzepte gekauft oder sogar mit Auszubildenden Lernfabri-
ken selbst entwickelt. Wihrend die Nutzung im schulischen Kontext in vielen Bundes-
lindern so langsam voranschreitet, lassen sich nur wenig funktionierende Konzepte
und empirische Belege, die Lernfabriken auch fiir die berufliche Weiterbildung zu nut-
zen, bisher finden.

Gerade die Weiterbildung avanciert durch bildungspolitische Postulate unweiger-
lich zu einer Schliisselvariable fiir die gesellschaftliche, 6konomische und individuelle
Entwicklung. So wird etwa in der aktuellen Nationalen Weiterbildungsstrategie im
Kontext des Fachkriftesicherungsprogramms das Ziel verfolgt, berufliche Weiterbil-
dung und lebensbegleitendes Lernen in Arbeit, Beruf und betrieblicher Organisation
stirker als bisher zu fordern und vor allem die digitale Transformation wie auch die
Chancengerechtigkeit in der Arbeitswelt gestaltend zu fordern (vgl. BMAS & BMBF
2019, S.2). Um diesen Anforderungen zu entsprechen, haben das Land Baden-Wiirt-
temberg, dessen Schultriger sowie regionale wirtschaftliche Akteure an einer Vielzahl
von berufsbildenden Schulen Lernfabriken aufgebaut. Diese mit Lernfabriken ausge-
statteten Schulen sind im Rahmen der Forderung die Verpflichtung eingegangen,
auch Weiterbildungsangebote fiir die jeweilige Region anzubieten. Bisher gelingt je-
doch ein Einsatz der Lernfabriken fiir Weiterbildungszwecke sowie eine kooperative
Umsetzung mit den auszubildenden Betrieben und damit eine Integration des betrieb-
lichen Bildungspersonals bisweilen aber nahezu nicht.

2 Forschungsdesign der Studie

Zielsetzung der Studie ,WB@ Lernfabriken“ bildete die Ergriindung und Rekonstruk-
tion von Potenzialen und Einsatzmdglichkeiten der beruflichen Lernfabriken im Kon-
text der Weiterbildung. Dartiber hinaus sollten Gelingensfaktoren fiir die spezifische
Nutzung in der beruflichen Weiterbildung identifiziert werden. Gleichzeitig wurden
auch praktische Umsetzungsvorschlige mit konkreten Best-Practice-Beispielen bis hin
zu einem ersten didaktischen Konzept zur Nutzung der Lernfabriken im Kontext der
Weiterbildung erarbeitet. Die Studie (Windelband u.a. 2023) wurde mit Mitteln des
Landes Baden-Wiirttemberg gef6rdert (Laufzeit 12/2022-06/2023). Weitere Studien
zur Anwendungs- und auch Grundlagenforschung sind hierzu avisiert, wie etwa das in
Kiirze startende Verbundprojekt , Lern-fabriken @BeruflicheBildung“ im Rahmen des
InnoVET-Plus-Férderprogramms des BMBF.

Datengrundlage bilden berufswissenschaftliche Fallstudien (vgl. Becker & Spéttl
2015) zur Identifizierung der Potenziale und Hemmnisse beim Einsatz der beruf-
lichen Lernfabriken fiir die Weiterbildung in Form von halbstrukturierten, leitfadenge-
stiitzten (Einzel- & Gruppen-) Experteninterviews mit Akteur:innen der Berufsbildung
aus den Bereichen Berufsschule, Kammer und Betrieb, welche im Rahmen der Unter-
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suchung erhoben wurden. Zudem wurden Expertengespriche mit Akteur:innen aus
den Ministerien, IHKs, Stidwestmetall und Unternehmen gefithrt. Hierfiir wurden
strukturierte Experteninterviews mit Expert:innen zum Einsatz von Lernfabriken in
der beruflichen Weiterbildung per Videokonferenz oder in Prisenz durchgefiihrt. In
einem weiteren Schritt wurden Expertenworkshops umgesetzt, um die erhobenen Er-
gebnisse in einen Zusammenhang mit Argumenten, Begriindungen und Ursachen-
beschreibungen von unterschiedlichen Expert:innen zu bringen, um Riickschliisse fiir
konkrete Handlungsempfehlungen bzgl. des Einsatzes der beruflichen Lernfabriken
ziehen zu kénnen.

Insgesamt wurden neun Expertengespriche mit Vertreter:innen von Unterneh-
men, Industrie- und Handelskammern, Kultusministerium, Verbinden und Schulen
gefithrt. Dabei wurden drei Fallbeispiele an beruflichen Schulen detailliert erhoben,
zudem kontrastiv zwei an wissenschaftlichen Einrichtungen sowie zwei Praxisbei-
spiele aus der Industrie identifiziert. Zudem fanden drei Workshops mit Expert:innen
aus Schule, Industrie und Verbinden zur Validierung der Ergebnisse und zur Konkre-
tisierung der Handlungsempfehlungen statt. Die Auswahl der befragten Expert:innen
fand durch das Projektteam in Abstimmung mit dem Ministerium und der Experten-
gruppen zu den Lernfabriken in Baden-Wiirttemberg statt.

Sollen die geforderten beruflichen Lernfabriken dem bildungspolitischen Willen
und ihrer Selbstverpflichtung gemifl auch Weiterbildungsangebote dariiber hinaus
und fiir die jeweilige Region anbieten, so erfordert es, die strukturellen und institutio-
nellen Rahmenbedingungen zu beleuchten, welche diese besondere Aufgabenspezifik
auch funktional unterstiitzen.

In den Expertenworkshops der WB@ Lernfabriken-Studie wurden unterschied-
liche Méglichkeiten und erste Ideen fiir verinderte, funktionale Betriebsformen entwi-
ckelt und deren Stirken und Chancen diskutiert, um die berufsbildenden Schulen und
Kommunen einerseits zu entlasten und andererseits die Potenziale der Lernfabriken —
nun auch fiir die Weiterbildung — auszuschopfen. Im Folgenden werden die entwickel-
ten Betriebsformen im Rahmen einer Ergebnisdarstellung prisentiert sowie anschlie-
Rend die einzelnen Vor- und Nachteile diskutiert. Diese Betriebsformen stellen auf
unterschiedliche theoretisch begriindbare und empirisch identifizierbare Varianten ab
und wurden im Kontext der Studie als sog. Praxismodelle tituliert.

3  Ergebnisdarstellung: Praxismodelle fiir die Nutzung von
beruflichen Lernfabriken in der Weiterbildung

Weiterbildung ist nicht an einen gesellschaftlichen Kontext gebunden, sondern emer-
giert in vielen gesellschaftlichen Funktionssystemen und erweist sich als hochgradig
anschlussfihig. Dies bringt eine heterogene institutionelle Struktur mit sich und ihr
institutioneller Aufbau ist gepragt von einer Vielfalt hinsichtlich Triger, Einrichtungen
und Veranstaltungen. Auch in der Studie der OECD aus dem Jahr 2021, die internatio-
nal und vergleichend Continuing Education and Training untersucht, wurde bemerkt,



Lernfabriken als neuer Lernraum fuir das Bildungspersonal. Eine erste Bestandsaufnahme in Baden-
254 Wiirttemberg

dass in Deutschland im Vergleich zu anderen OECD-Lindern ein sehr komplexes Sys-
tem der Weiterbildung besteht, welches hinsichtlich Governance-Strukturen der
Steuerung, Bereitstellung von Finanzierung und Planung stark von Selbstverantwor-
tung und -organisation, Dezentralisierung, Pluralitit der institutionellen Triger und
dem Bildungsfoderalismus als Spezifikum geprigt ist (vgl. OECD 2021, S.4). Dort
heiflt es: ,[...] Diese Struktur ist einerseits eine grofe Stirke, da das Weiterbildungsan-
gebot so auf die unterschiedlichen Anforderungen von Individuen, Organisationen
und (regionalen) Arbeitsmirkten eingehen kann. Es ist andererseits aber auch eine
Schwiche, da es Koordinations- und Kooperationsherausforderungen mit sich bringt“
(OECD 2021, S. 4).

Wihrend sich im Feld der Weiterbildung nach den Kenntnissen aus dem For-
schungsstand unterschiedliche gesellschaftliche Kontexte (etwa Markt, Gemeinschaf-
ten, Unternehmen) empirisch zeigen und vorfinden lassen (vgl. Kuper & Schemmann
2023, S. 30, Schwarz 2024, S. 249 ff.), so sind berufliche Lernfabriken bisher lediglich auf
einen Kontext (Staat) verhaftet, was bisweilen aufgrund der dortigen spezifischen struk-
turellen und institutionellen Rahmenbedingungen zu Einschriankungen hinsichtlich
ihres Potenzials fiir Weiterbildung fithren kann. Die Ergebnisse der WB@ Lernfabri-
ken-Studie zeigen, dass im Feld der Weiterbildung berufliche Schulen als Organisa-
tionen primdr in ihrer Spezifik als Fachschulen auftreten, indem sie berufliche Fort-
bildungen (bspw. zum/zur Techniker:in) im Sinne einer eher personenbezogenen
Aufstiegsweiterbildung anbieten. In der beruflichen Fortbildung kann insofern eine
Aufgabenspezifik von beruflichen Schulen in der Nutzung der Lernfabriken — als Fach-
schulen — fiir die Weiterbildung gesehen werden. Die in der Studie identifizierten Er-
folgsfaktoren bestitigen dieses Strukturmerkmal auch empirisch (vgl. Windelband
u.a. 2023, S. 311f).

Strukturell und institutionell befinden sich berufliche Schulen in Deutschland in
der Regel in der Verantwortung der Bundeslinder, was bedeutet, dass die Verantwor-
tung fur die Organisation, Finanzierung und Ausgestaltung der beruflichen Schulen
bei den jeweiligen nachgelagerten Behorden der Landesregierungen bzw. der Kultus-
ministerien oder Bildungsministerien der Bundeslinder liegt. Die beruflichen Schu-
len werden i.d. R. und weit mehrheitlich von den Stidten und Gemeinden getragen.
Auch wenn das lehrende Personal i. d. R. Landesbeamte sind, stellen Kommunen als
Gebietskorperschaften die Sachaufwandstriger dar (inkl. techn. und verwaltendes Per-
sonal). Dies begriindet den Tatbestand, dass berufliche Schulen nicht mit anderen
Weiterbildungsorganisationen (etwa Bildungszentren von IHK/HWK, am Markt ope-
rierende, kommerzielle Weiterbildungsanbieter, innerbetriebliche Weiterbildungsab-
teilungen in privaten Unternehmen) zu vergleichen sind, welche andere strukturelle
und institutionelle Rahmenbedingungen — qua ihres gesellschaftlichen Kontextes —
vorweisen (vgl. Schrader 2019; Schwarz 2024). Diese, in anderen gesellschaftlichen
Kontexten besehenden, strukturellen und institutionellen Rahmenbedingungen er-
weisen sich als folgende Implikationen jedoch geradezu als funktional fiir die Realisie-
rung von Weiterbildungsangeboten, was sich auch in den Ergebnissen aus der daten-
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gestiitzten Weiterbildungsforschung zeigt (vgl. BMBF 2020, S.27; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 2511t.).

Weiterbildungsorganisationen benétigen fiir die Realisierung von Weiterbildungs-
angeboten nicht nur Ressourcen (in erster Linie monetire Mittel), sondern auch Legiti-
mation (in erster Hinsicht soziale Akzeptanz, in zweiter Hinsicht Rechtssicherheit),
um ihre Arbeit im Feld der Weiterbildung auf Dauer zu stellen. Es kann nach Erkennt-
nissen des Forschungsstands gesagt werden, dass Ressourcen hierbei durch staatliche
oder (teil-)wirtschaftliche Alimentierung und Legitimation durch Verweis auf 6ffent-
liche oder private Interessen beschafft werden kénnen (vgl. Schrader 2019; Schwarz
2024). In dieser Perspektive zeigt sich, dass je nach gesellschaftlichem Kontext (Staat,
Gemeinschaften, Markt, Unternehmen) sehr unterschiedliche Varianten des Betriebs
von beruflichen Lernfabriken fiir die Weiterbildung gedacht werden kénnen. Diese Be-
triebsformen stellen unterschiedliche Varianten heraus und wurden im Kontext der
Studie als Praxismodelle tituliert.

In der Ergebnisdarstellung unterscheiden sich diese Praxismodelle u. a. in ihrer
Trigerstruktur, der Rechtsform, bis hin zu ihrer Gréfe und ihrem Leistungsprofil
bzw. ihren inhaltlichen Schwerpunkten (etwa gewerblich-technische, kaufminnische
Schwerpunkte) nach vier Varianten (vgl. Abb. 1) (Windelband u. a. 2023, S. 43 f).

Offentliche Gemein-
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Abbildung 1: Varianten bzw. Praxismodelle von beruflichen Lernfabriken fiir den Kontext Weiterbildung
(Quelle: Windelband u. a. 2023, S.42)

Praxismodell 1: staatliche Bereitstellung als Betriebsform (Variante Staat)

Die erste Betriebsform bildet der Staat bzw. der 6ffentlich-rechtliche Bereich. In die-
sem institutionellen Kontext agieren prototypisch berufsbildende Schulen als 6ffent-
lich-rechtlich anerkannte institutionelle Betreiber von Lernfabriken. Die, sofern sie
Angebote zur beruflichen Weiterbildung entwickeln, eher einen geschlossenen Adres-
satenkreis ansprechen. Triager im bisherigen Sinne sind Gebietskérperschaften des &f-
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fentlichen Rechts (etwa kommunale Einheiten wie Landkreise), welche im 6ffentlichen
Interesse staatlich administrieren und eine 6ffentliche Alimentierung der Ressourcen
gem. Haushaltsplan sicherstellen. Es gelten linderspezifische Schul- und Weiterbil-
dungsgesetze.

Praxismodell 2: gemeinschaftliche Bereitstellung als Betriebsform (Variante
Gemeinschaften)

In der zweiten Betriebsform sind jene Organisationen beheimatet, die 6ffentliche Inte-
ressen auf der Grundlage von Vertrigen verfolgen. In diesem institutionellen Kontext
agieren prototypisch Kammern als die zustindigen Stellen der Berufsbildung, und
diese konnten perspektivisch als institutionelle Betreiber von Lernfabriken konstituiert
werden. Organisationen in diesem Kontext, in dem die Legitimation iiber den Verweis
auf 6ffentliche Interessen sichergestellt wird, lassen sich noch einmal danach unter-
scheiden, wie stark sie staatlich reguliert sind bzw. wie stark ihre korporatistische
Selbstverwaltung ausgeprigt ist (im Rahmen des Korporatismus iibertrigt der Staat
den Korporationen bestimmte staatliche Aufgaben zur Erfiillung und stattet die Korpo-
rationen mit den entsprechenden Befugnissen aus, die diese zur Aufgabenerfullung
benotigen). Der offentlich-rechtliche Sektor fithrt jedoch nicht zur Versorgung mit
Ressourcen fiir Weiterbildung. Es wird vielmehr lediglich die ordnungspolitische
Arbeit rechtlich privilegiert (unbeschadet des rechtlichen Tatbestands, dass bspw.
Rechtsanwalts- oder Arztekammern als Kérperschaften offentlichen Rechts Teil der
mittelbaren Staatsverwaltung sind, so gilt dies fiir Berufsverbinde von Kosmetiker:in-
nen, Tischler:innen oder Florist:innen nicht). Innerhalb dieses Kontextes der Gemein-
schaften wenden sich Weiterbildungsangebote von etwa Industrie- und Handels-
kammer (IHK) oder Handwerkskammer (HWK), die auf der Grundlage von Mitglied-
schaften in Kammern, Innungen und auch Vereinen die Interessen der jeweiligen
Berufsgruppen verfolgen, an einen eher geschlossenen Adressatenkreis mit regiona-
lem Bezug (vgl. Schrader 2019).

Praxismodell 3: Bereitstellung durch Unternehmen als Betriebsform (Variante
Unternehmen)

Im dritten Betreibermodell lassen sich Lernfabriken versammeln, welche von Unter-
nehmen betrieben werden. In diesem institutionellen Kontext werden auf der Grund-
lage von tiberwiegend wirtschaftlich administrierter und alimentierter Ressourcenzu-
weisung private Interessen verfolgt. Zu diesem Bereich zihlen zunichst prototypisch
unternehmenseigene Lernfabriken, aber auch von Unternehmen oder Unterneh-
mensverbinden gegriindete Organisationen zum Betrieb von Lernfabriken, welche
bisweilen privaten Interessen (hier Unternehmensinteressen) verpflichtet sind und die
Sicherung der Ressourcen mittels wirtschaftlichen Uberschusses (monetire Gewin-
nerzielungsabsicht) zu gewihrleisten haben. Ebenfalls liefen sich hier Lernmittelher-
steller wie etwa die Festo AG zuordnen, die sich an einen geschlossenen Adressaten-
kreis, d. h. die Kunden und Produktabnehmer des Unternehmens, wenden.
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Praxismodell 4: marktliche Bereitstellung und Steuerung als Betriebsform (Variante
Markt)
In der vierten Betriebsform lieRe sich der Markt als spezifischer Kontext fassen. Ub-
licherweise agieren hier Organisationen, die auf der Grundlage von Vertrigen private
Interessen verfolgen. Im Weiterbildungskontext lieen sich bspw. hier zum einen
kommerzielle Weiterbildungsorganisationen versammeln, die Weiterbildung als
Dienstleistung und Geschiftsmodell anbieten und sodann als Unternehmen agieren.
Hier liefRen sich aber auch beauftragte, im 6ffentlichen Interesse liegende Mafdnah-
men versammeln (wie etwa im Weiterbildungsbereich die aktive Arbeitsforderung der
Bundesagentur fiir Arbeit, die von einem kommerziellen Weiterbildungsanbieter
durchgefithrt werden. Die BA ist als bundesunmittelbare Korperschaft des 6ffent-
lichen Rechts zwischen Versichertengemeinschaft und verlingertem Arm des Ministe-
riums und damit auch zwischen Gemeinschaften und Staat anzusiedeln). In diesem
Kontext wiirden sodann prototypisch Digital Hubs als perspektivische Betreiber von
Lernfabriken konstituiert werden kénnen, die sich durch Kontrakte zu Vertragspart-
nern ergeben und demnach sich deren Angebote an einen eher offenen Adressaten-
kreis wenden. Digital Hubs stellen {iblicherweise einen Zusammenschluss und Kno-
tenpunkt aus regionaler Wirtschaft, Wissenschaft und &ffentlichen Institutionen dar.
Sie konstituieren exklusive Kooperationen mit Wirtschaft, Wissenschaft und dem of-
fentlichen Sektor zur Foérderung der digitalen Griinderszene, und es erfolgt die Siche-
rung von Ressourcen in groflen Teilen aus staatlicher bzw. 6ffentlicher Alimentierung
(Forderung). Das Konzept Hub stellt eine Entwicklungs- und Begegnungsstitte fiir di-
gitale Startups, Unternehmen, Wissenschaft und Forschung dar.

Die Ergebnisse aus der WB@ Lernfabriken-Studie zeigten deutlich (Windelband
u.a. 2023), dass hier alternative Praxismodelle notwendig sind, um die berufsbilden-
den Schulen mit ihren kommunalen Trigern zu unterstiitzen. Im Folgenden werden
die Vor- und Nachteile vor dem Hintergrund von identifizierten Gelingensfaktoren de-
tailliert diskutiert.

4  Ergebnisdiskussion: Potenziale der Praxismodelle und
Handlungsempfehlungen

Es lisst sich konstatieren, dass es zuweilen unter bestimmten Bedingungen moglich
ist, Weiterbildungsangebote an den Lernfabriken von beruflichen Schulen fiir Unter-
nehmen erfolgreich umzusetzen. Bedeutsamer ist jedoch der zentrale Befund, dass die
Potenziale der beruflichen Lernfabriken fiir die Weiterbildung bei Weitem nicht aus-
geschopft werden, da forderliche Rahmenbedingungen an berufsbildenden Schulen
fehlen und diese bisher von keiner Institution in der Umsetzung der Weiterbildungs-
angebote unterstiitzt werden.

Im Rahmen der Datenauswertung wurden die Interviewmitschnitte der Best
Practice-Beispiele mithilfe von MAXQDA auf mdogliche Gelingensfaktoren hin analy-
siert. Hierfiir wurden die gefundenen potenziellen Gelingensfaktoren codiert und the-
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matisch geclustert. Diese lassen sich in verdichteter Form zusammenfassen (vgl. Win-
delband u. a. 2023, S. 31{f.):

« Strukturelle Entlastung bei der Weiterbildungsprogrammplanung und -organisa-
tion bis hin zum Weiterbildungsmarketing (Angebotsperspektive) — Es zeigt sich,
dass eine Entlastung der Berufsschule in Fragen der Planung und Organisation
ein wichtiger Beitrag fiir das Gelingen von Weiterbildung ist.

- Zielgruppenspezifische Bedarfsorientierung des (Weiterbildungs-)Produkts (Nut-
zungsperspektive) — Hier zeigt sich, dass eine im Vorfeld der Konzeptionierung
der Weiterbildung durchgefithrte Bedarfsanalyse (Unternehmen) das Gelingen
von Weiterbildung wesentlich erhoht und dadurch ein individuelles und auf die
Bediirfnisse der Unternehmen orientiertes Weiterbildungsprodukt entwickelt
und angeboten werden kann.

« Ressourcenschonende Nutzung von vorhandenen Inhalten — Hier erweist sich
die Nutzung bereits vorhandener Konzepte und Materialien und deren Adaption
auf die spezifischen Bedarfe der jeweiligen Unternehmen als unumginglich. So
entstanden zum einen aus dem vorhandenen Einsatz der beruflichen Lernfabri-
ken in Aus- und Fortbildung heraus individuell auf die Bediirfnisse abgestimmte
Weiterbildungsprodukte, und zum anderen wurden durch diese Vorgehensweise
die Ressourcen der berufsbildenden Schule geschont, zumal komplette Neuent-
wicklungen von ,fertigen Weiterbildungsangeboten von den berufsbildenden
Schulen aus Kapazititsgriinden nicht tibernommen werden kénnen.

Neben diesen Gelingensfaktoren, welche eine Angebots- und eine Nutzungsperspek-
tive inkl. Uberschneidungsaspekten verdeutlichen, lieRen sich bereits bestehende Part-
nerschaften und Lernortkooperationen sowie enge Kooperation und Kollaboration als
weitere, sich als zutrigliche und fiir Weiterbildung sich als funktional erweisende Ge-
lingensfaktoren anfiihren.

Verdichtend ist herauszustellen, dass die identifizierten Gelingensfaktoren, wie
auch die Hemmnisse und Schwierigkeiten, in einem gewissen Referenzverhiltnis
zueinanderstehen. So erweisen sich die Griinde fiir Hemmnisse und Schwierigkeiten
der Nutzung von Lernfabriken fiir die Weiterbildung als vielfiltig und reichen von feh-
lenden Rahmenbedingungen an den Schulen (keine Deputate der Lehrkrifte, fehlende
Expertise hinsichtlich Weiterbildungsprogrammplanung und -marketing inkl. Sicht-
barmachen von potenziellen Angeboten und deren Organisation bis hin zu den einge-
schrinkten Zuginglichkeiten der Lernfabriken) tiber zu wenig Personal fiir die Umset-
zung bis hin zu fehlenden Kooperationen zu den Unternehmen zur zielgruppenspezi-
fischen Feinabstimmung/Bedarfsermittlung. Die Ergebnisse der Studie stellen die
begriindete Annahme zur Diskussion, dass den strukturellen und institutionellen Rah-
menbedingungen mehr Aufmerksamkeit beizumessen ist und unmittelbar auf diese
Aspekte als Gelingensfaktoren einzuwirken gilt, welche sich bisher noch als dysfunk-
tional erweisen und die Nutzung von beruflichen Lernfabriken fiir die Weiterbildung
hemmen.
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Verbleibt der Betrieb von beruflichen Lernfabriken lediglich in der bisher be-
stehenden Betriebsform Staat (Praxismodell 1), beinhaltet dies strukturelle Defizite, da
eine bildungspolitische Administration und Alimentierung in der Logik und Rationali-
tit der Gebietskorperschaft erfolgt (Monoperspektivitit). Dies beinhaltet die Gefahr
des Verblassens und Erodierens der Potenziale von beruflichen Lernfabriken. Die bis-
her alleinige Betriebsform in der Trigerschaft der Kommune (Staat) erméglicht keinen
Transfer, und sie erweist sich als dysfunktional fiir die Weiterbildung und die Betriebs-
form erschwert zudem die Weiterentwicklung der beruflichen Lernfabrik fiir zukiinf-
tige Themen der Kunstlichen Intelligenz oder die berufsiibergreifende Zusammen-
arbeit in einer vernetzten Arbeitswelt. Wihrend oftmals berufsbildende Schulen als
der institutionell schwichere duale Partner charakterisierbar sein mogen (Faflhauer
2020) und vielfach von Betrieben nicht als Innovationstreiber wahrgenommen werden,
so stellen sie — gerade was die inhaltliche Umsetzung und Nutzung von Lernfabriken
anbelangt — einen potenziellen Kristallisationsort fiir Innovationen in der beruflichen
Bildung dar. Dieses bestehende Innovationspotenzial wird gegenwirtig, dies zeigen
die Studienergebnisse deutlich, noch in nur geringer Weise fiir den Kontext der Wei-
terbildung nutzbar gemacht. Es deutet gewissermafien kontrafaktisch darauf hin, dass
Schulen, die iiber eine berufliche Lernfabrik verfiigen und die Lernenden zum kompe-
tenten beruflichen Arbeitshandeln in komplexen Zusammenhingen befihigen sowie
arbeitsprozessbezogene und handlungsorientierte Aufgaben simulieren, {iber ein spe-
zifisches Know-how verfiigen, an welchem etwa KMUs bzw. betriebliche Aus- und
Weiterbildner:innen (vgl. Grollmann/Ulmer 2020) besonders profitieren kénnten.

Das heifit es sind ,alternative“ oder besser ,kooperative“ Praxismodelle zu disku-
tieren, welche auf strukturellen und institutionellen Rahmenbedingungen basieren,
die auf Logiken und Rationalititen aus anderen gesellschaftlichen Kontexten (wie
Markt, Gemeinschaften, Unternehmen) zuriickgreifen kénnen. Dies korrespondiert
auch mit den Kenntnissen aus dem Forschungsstand, in welchen ,|[...] Kooperation
zwischen den vielen Trigern als Schliissel fiir den Ausbau des Weiterbildungssys-
tems“ (Kuper & Schemmann 2023, S. 21) gesehen wird.

Damit ist gemeint, dass der Betrieb von beruflichen Lernfabriken unter (Teil-)Be-
dingungen in der Logik und Rationalitit von Organisationen aus den Kontexten Markt,
Gemeinschaften und Unternehmen erfolgt (Multiperspektivitit). Dies beinhaltet die
Chance der Ermoglichung der Nutzung der Potenziale von beruflichen Lernfabriken,
insb. fiir das Feld der Weiterbildung. Es wird damit akzentuiert, den Betrieb von beruf-
lichen Lernfabriken ,neu zu denken“, um die Herausforderungen, die sich mit der Nut-
zung im Kontext der Weiterbildung stellen, aus bisher ungewohnten Perspektiven zu
betrachten und mittels alternativer Varianten zu erweitern. Damit kénnte auch dem
eingangs von der OECD als grofste Herausforderung fiir das deutsche Weiterbildungs-
system betrachteten problematischen Aspekt begegnet werden, in dem die relevanten
Akteur:innen {iber institutionelle Kontexte hinweg zueinander und miteinander in Be-
ziehung gesetzt werden (vgl. OECD 2021, S.4). Unweigerlich ist damit die Reflexion
aus einer Governance-Perspektive mitverbunden, indem das Zustandekommen, Auf-
rechterhalten und die Transformation von Handlungskoordination zwischen Ak-
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teur:inn in einem komplexen System beleuchtet werden (vgl. Altrichter & Maag Merki
2010).

Es wurde, fuir den funktionalen Betrieb von beruflichen Lernfabriken im Kontext
der Weiterbildung priferiert, Varianten von (alternativen) Praxismodellen zu entwi-
ckeln und zu testen, welche die identifizierten strukturellen und institutionellen Dys-
funktionalititen und Defizite tiberwinden. Fiir eine weitere Entwicklung und Testung
wurden die Varianten Gemeinschaften (Praxismodell 2) und Markt (Praxismodell 4)
von den Expert:innen des Workshops als zielfithrendste Variante bewertet. Auch die
Bereitstellung durch einen Lehrmittelhersteller als mogliche Variante bzw. spezifi-
sches, weiteres Praxismodell wurde positiv eingeschitzt, jedoch durch die Lehrmittel-
freiheit der berufsbildenden Schulen in der Gesamtwertung nicht so hoch bewertet.

Stdrken und Maglichkeiten Praxismodell 2: Gemeinschaften (IHK/HWK-
Bildungszentren)

Kammern sind zustindige Stellen der Berufsbildung qua Gesetz (inkl. Weiterbildung),
und deren Bildungszentren verfiigen iiber eine ausgewiesene Expertise fiir Weiterbil-
dungsprogrammplanung (etwa spezifische Bedarfsanalysen, Konzeptentwicklung,
Veranstaltungsorganisation) und Weiterbildungsmarketing (Akquisition). Bundesweit
verfiigen etwa 1/3 der IHKs tiber ein Bildungszentrum, wobei ein derartiges Bildungs-
zentrum zuweilen als eine GmbH gefiihrt wird. Als eine 100%ige Tochter der IHK
bildet es in der spezifischen Region das Kompetenzzentrum rund um berufliche Aus-
und Weiterbildung. Kammern sind in der Lage, Arbeitgeber- und Arbeitnehmerper-
spektiven einzunehmen, und die Netzwerkbildung ist als institutionelle Aufgabe ver-
ankert. Zudem verfiigen Kammern tiber ein enges Netzwerk zu den Unternehmen in
der Region, und gleichzeitig haben sie eine hohe Expertise in der Organisation und
Bewerbung von Bildungsangeboten.

Stiarken und Moglichkeiten Praxismodell 4: Markt (Digital Hub)

Ein Digital Hub ist ein spezifischer Link zur Zusammenarbeit von Wirtschaft, Wissen-
schaft und Politik (Griindung) und beinhaltet bei aller Heterogenitit die Begleitung
der digitalen Transformation und regionalen Netzwerkbildung als institutionelle Auf-
gabe. Bisweilen erfolgt eine (teil-)staatliche Alimentierung qua Férderung. Digital
Hubs fungieren oft als Okosysteme, die den Austausch von Wissen und Ressourcen
fordern. Sie bieten in der Regel eine Vielzahl von Dienstleistungen und Infrastruktu-
ren, um Start-ups und Unternehmen bei der Entwicklung neuer digitaler Produkte
und Dienstleistungen zu unterstiitzen, wie etwa Netzwerkbildungen und -veranstal-
tungen, Mentoring und auch Schulungen. Als Schwiche und Risiko kann jedoch auch
die nicht explizite Expertise hinsichtlich Weiterbildungsprogrammplanung (spezifi-
sche Bedarfsanalysen, Konzeptentwicklung, Veranstaltungsorganisation) und Weiter-
bildungsmarketing (Akquisition) betrachtet werden. Die Digital Hubs haben oftmals
ein enges Netzwerk in den Regionen aufgebaut und sind ein wichtiger Treiber in der
digitalen Transformation geworden. Die Integration der beruflichen Lernfabriken und
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eine stirkere Fokussierung auf die Qualifizierung wiirden die Sichtbarkeit stark erho-
hen.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die strukturellen und institutionellen
Rahmenbedingungen der Kontexte sich in organisationaler, 6konomischer und pida-
gogischer Hinsicht als funktional und erfolgversprechend erweisen, um den Heraus-
forderungen zu begegnen, welche sich mit der Nutzung von beruflichen Lernfabriken
fur die Weiterbildung und eine engere Kooperation mit den Unternehmen verbinden.
Dies insbesondere deshalb, da berufliche Schulen im Allgemeinen bzw. Lehrkrifte im
Besonderen mit Inbetriebnahmen, Anlagenverfiigbarkeit bis hin zu Wartungen, aber
vor allem der umfassenden didaktisch-methodischen Einbindung dieser komplexen
Lernrdume in den schulischen Alltag bereits mehr als herausgefordert sind.

Vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse ist zu priferieren, die rekon-
struierten alternativen Praxismodelle in einer lingerfristigen Testung und Evaluation
zu erproben. Perspektivisch wiirde sich hier eine Testung von mindestens zwei unter-
schiedlichen Modellen (Kammer und Digital Hub) anbieten. Im Rahmen der Entwick-
lung und Testung alternativer Praxismodelle sind unweigerlich auch rechtliche Fragen
zu kliren. Die berufliche Lernfabrik ist Eigentum der Gebietskorperschaft (Kommune
als Triger der Berufsschule). Es miissen Nutzungs- und Haftungsfragen zwischen
Eigentiimer und Betreiber kontraktiert werden (Konzessionsvertrag). Ebenfalls sind
Regelungen zu eruieren, welche die Disposition der Lehrkraft als Trainer:in/Weiter-
bildner:in durch den Betreiber erlauben sowie die Frage kliren, wie mit erbrachten
Leistungen umgegangen wird (Deputate; Nebentitigkeitsregelung und Honorare). Da-
ritber hinaus wiirde die Etablierung von alternativen Praxismodellen bzgl. beruflicher
Lernfabriken auch zu einer Rollenerweiterung der beruflichen Schule fithren und
nachhaltig den Prestigegewinn der Berufsschulen protegieren. Dies auch deshalb,
da berufliche Schulen als Innovationstreiber charakterisiert werden konnen und die-
ses Strukturmerkmal bisweilen bzw. gegenwirtig im Kontext von Unternehmen und
der Offentlichkeit (noch) nicht wahrgenommen wird. Des Weiteren wiirden Schulen
mittelbar iber das Praxismodell zu einem regionalen Weiterbildungsanbieter fiir Un-
ternehmen transformieren. Dies beinhaltete soziale Wandlungsprozesse (Change-
Management), welche auch schulintern professionell begleitet werden sollten (Schul-
entwicklung).

Unweigerlich verbinden sich mit diesen Aspekten Fragen der Professionalisie-
rung, welche nicht nur Lehrkrifte in berufsbildenden Schulen, sondern insb. Ak-
teur:innen in alternativen Praxismodellen und das betriebliche Aus- und Weiterbil-
dungspersonal betreffen. Eine gemeinsame Nutzung der beruflichen Lernfabriken fiir
das Aus- und Weiterbildungspersonal von Unternehmen und berufsbildenden Schu-
len wiirde nicht nur die Lernortkooperation weiter férdern, sondern auch eine Duali-
sierung der Weiterbildung ermdéglichen, so wie es die Arbeitsgruppe 9 + 1 (Brahm u. a.
2022) fiir eine Weiterentwicklung der beruflichen Weiterbildung fordert. Im Kontext
der Berufsbildungsforschung nehmen Debatten um Herausforderungen, welche sich
durch die Digitalisierung ergeben, gegenwirtig eine prominente Stellung ein und the-
matisieren unterschiedliche Akteure und Institutionen der Berufsbildung. Das Aus-
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und Weiterbildungspersonal befindet sich im Spannungsverhiltnis bei der digitalen
Transformation, wie die APIF-Studie ,Ausbildungspersonal im Fokus 2021 fir die
M+E-Branche zeigt. Hierbei erleben die Aus- und Weiterbildnder:innen eine Potenzie-
rung der Herausforderungen im padagogischen und didaktischen Bereich und bewer-
ten gleichsam die eigene Rolle in der digitalen Transformation, unabhingig vom Digi-
talisierungsgrad des Unternehmens, als hochst relevant (vgl. Nicklich u.a. 2022, S.7).
So stellen sich etwa auch Fragen aus der pidagogischen Berufsgruppen- und Organisa-
tionsforschung, inwiefern Aus- und Weiterbildner:innen im Lernort Betrieb mit ihren
typischen Qualifikationspfaden und ihren organisationsspezifischen Realisierungs-
chancen und Gestaltungsmoglichkeiten (vgl. Schwarz 2024) diesen Anspriichen ge-
recht werden. Wihrend grofle Unternehmen eigene organisationsspezifische Losungs-
wege beschreiten, droht die Thematik im Kontext von KMU bisweilen im Alltidglichen
unterzugehen.

5 Innovative Perspektiven fiir die Professionalisierung

Der Anspruch, ein berufliches Lernen in komplexen Systemen wie einer Lernfabrik zu
ermoglichen, fithrt zu einer neuen fachlichen und didaktischen Herausforderung fiir
das gesamte berufliche Bildungspersonal. Die Herausforderung besteht darin, die
komplexe Arbeitswelt realititsnah abzubilden und trotzdem lernhaltige, problembezo-
gene Aufgaben fiir die Aus- und Weiterbildung generieren zu kénnen. Dies zeigt sich
fiir viele Unternehmen noch als Hiirde, da die klassische Ausbildung in einer Ausbil-
dungswerkstatt mit einer stark fachsystematischen Ausrichtung und in der Weiterbil-
dung technologieorientierte Themen zu Robotik, 3-D-Druck oder kiinstlicher Intelli-
genz oft noch dominieren (vgl. Becker u.a. 2022). Ein wichtiger Erfolgsfaktor fiir das
Gelingen und die nachhaltige Integration der beruflichen Lernfabriken in die beruf-
liche Bildung ist, diese fest in die Weiterbildung zu integrieren, die fachdidaktische
Qualifizierung des Bildungspersonals auszubauen und den Austausch zwischen den
beruflichen Lehrkriften und dem Bildungspersonal in den Unternehmen zu forcie-
ren. Wenn dies gelingt, dann kénnen Lernfabriken einen wichtigen Beitrag im Kontext
der beruflichen Weiterbildung liefern, da sie ein Denken, Arbeiten und Kooperieren in
vernetzten Produktionssystemen férdern.

Die Umsetzung eines deutschlandweiten Weiterbildungsangebots , Lernfabriken
fiir die berufliche Bildung“ fiir eine berufliche und akademische Qualifizierung des
Bildungspersonals und von beruflichen Fachkriften auf Level DQR 5 und 6 koénnte
dafiir ein erster Startpunkt sein. Aktuell wird am Standort Karlsruhe am Institut fiir
Berufspadagogik und Allgemeine Padagogik (IBAP) dazu ein Konzept entwickelt und
soll in den nichsten Jahren im Rahmen des vom BMBF geforderten InnoVET PLUS
Verbundprojekts ,Lernfabriken @ BeruflicheBildung“ umgesetzt und erprobt werden.
Das Hochschulzertifikat soll als bundesweites Weiterbildungsangebot die Gleichwer-
tigkeit der beruflichen und akademischen Bildung mit einem hybriden Qualifizie-
rungsmodell férdern, um das Aus- und Weiterbildungspersonal sowie berufliche Lehr-
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krifte, Akteur:innen in alternativen Praxismodellen auf die Anforderungen und den
fachdidaktischen Einsatz von beruflichen Lernfabriken in der beruflichen Bildung vor-
zubereiten. Die Entwicklung des Hochschulzertifikats soll einerseits die Integration
akademischer Inhalte in die berufliche Bildung und andererseits die hoherqualifizie-
rende Berufsbildung des Bildungspersonals ausbauen und unterstiitzt aktiv die Durch-
lissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung. Die Qualifizierung auf
dem Level Berufsspezialist (DQR-Stufe 5) und Bachelor Professional (DQR-Stufe 6)
fithrt einerseits in die Thematik Lernfabriken mit ihren Potenzialen und Herausforde-
rungen flr die berufliche Bildung ein. Andererseits werden konkrete praktische Mo-
dule zu Themen der digitalen Transformation, Vernetzung der Arbeitswelt, Industrie
4.0/Kiinstliche Intelligenz bis hin zu einer berufsiibergreifenden Zusammenarbeit an
den beruflichen Lernfabriken umgesetzt.

Gerade die berufsiibergreifende Zusammenarbeit gewinnt durch die Bearbeitung
von Daten und Informationen, die nicht nur auf einen Beruf beschrinkt sind, immer
mehr an Bedeutung und umfasst alle kaufminnischen, logistischen sowie alle ge-
werblich-technischen Berufe (vgl. Windelband 2023, S.238f.)). Um eine zukiinftige
Zusammenarbeit zwischen den Fachkriften verschiedener Berufe in einer digitalisier-
ten und vernetzten Arbeitswelt zu erméglichen, muss ein gemeinsames Prozessver-
stindnis fiir die berufliche Bildung entwickelt werden. Hierfiir kann die berufliche
Lernfabrik eine gute Basis bilden, da dort der gesamte Wertschopfungsprozess abge-
bildet werden kann. Dies ist fiir das Bildungspersonal eine neue Herausforderung,
wofiir sie bisher noch nicht vorbereitet sind, da Aus- und Weiterbildung bisher sehr
stark getrennt gedacht und in den eigenen , Silos“ stattfindet. Gemeinsame Aufgaben-
stellungen kénnen u.a. in einer Lernfabrik an der Schnittstelle zwischen dem ERP-
System (Enterprise Resource Planning) und dem MES (Manufacturing Execution
System) angesiedelt sein, um die jeweiligen Prozessverkniipfungen innerhalb des
Wertschopfungsprozesses zu thematisieren. Hier werden die zu entwickelnden Quali-
fizierungsbausteine eng an ersten Praxisbeispielen in der Zusammenarbeit zwischen
kaufminnischer und gewerblich-technischer Berufsbildung ausgerichtet, die in der
Verdffentlichung von Wilbers und Windelband (2021) herausgearbeitet wurden.
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Betriebliche Ausbilder:innen als Change Agents
einer BBNE — Analyse und Reflexion im Spiegel
der Ausbilderforschung
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Abstract

Dem betrieblichen Ausbildungspersonal wird bildungs- und ordnungspolitisch eine
hohe strategische Bedeutung fiir die Umsetzung von BBNE zugeschrieben. Der vorlie-
gende Beitrag geht der Frage nach, mit welchem Verstindnis von BBNE das betrieb-
liche Ausbildungspersonal konfrontiert ist und wie die damit verbundenen Anforde-
rungen vor dem Hintergrund vorliegender Befunde der Ausbilderforschung zu
bewerten sind.

In terms of education and regulatory policy, company-based training personnel are
considered to be of great strategic importance for the implementation of ESD. This
article examines the question of what understanding of ESD company-based training
personnel are confronted with and how the associated requirements are to be assessed
against the background of existing findings from trainer research.

1  Einleitung

Nachhaltige Entwicklung stellt einen umfassenden Transformationsprozess in Gesell-
schaft, Wirtschaft und Okologie dar, der auf einen zukunftsgerechten Umgang mit
sozialen, 6kologischen und 6konomischen Ressourcen abzielt, sodass sowohl gegen-
wirtige als auch zukiinftige Generationen selbstbestimmt und hinsichtlich ihrer Be-
diirfnisse uneingeschrinkt leben kénnen. Der beruflichen Bildung wird dabei eine
zentrale strategische Funktion zugesprochen, sie soll Lernende und Lehrende fiir die
Mitgestaltung einer nachhaltigen Gesellschaft und Wirtschaft sensibilisieren, motivie-
ren sowie befihigen (vgl. NAP BNE 2017; Rebmann & Schlémer 2020). Umso mehr
verwundert es, dass so lange darum gerungen wurde, die seit 1998 bestehende Stan-
dardberufsbildposition mit ihrem Fokus auf einen ,eher reaktiv ausgerichtete[n] Um-
weltschutz (BIBB 2021, S. 6) anhand der proaktiv, antizipierend und systemisch aus-
gerichteten Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE) zu reformieren
(vgl. Kettschau 2014; Vollmer & Kuhlmeier 2014).

Im August 2021 wurde (endlich) eine neue Standardberufsbildposition , Umwelt-
schutz und Nachhaltigkeit“ eingefiihrt, die die Berufsbildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung (BBNE) zur verbindlichen Vorgabe fiir alle fortan modernisierten und neu
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entwickelten dualen Ausbildungsberufe macht (BIBB 2021, S.5). Die erfolgreiche Um-
setzung hingt zum einen davon ab, inwiefern die Vertreter:innen in den ordnungs-
politischen Modernisierungs- und Neuordnungsverfahren die berufsunspezifischen
Lernziele und Lerninhalte der Standardberufsbildposition als ,den inhaltlich kleinsten
gemeinsamen Nenner [...] durch berufs- oder branchenspezifische Besonderheiten in
den berufsprofilgebenden Inhalten® (ebd.) tatsichlich erweitern. Zum anderen wird
die Schliisselfunktion der betrieblichen Ausbilder:innen sichtbar: Sie sollen die Fertig-
keiten, Kenntnisse und Fihigkeiten der Standardberufsbildposition integrativ im Kon-
text von ,beruflichen Aufgabenstellungen und den damit verbundenen Titigkeiten®
(BIBB 2021, S.7) vermitteln und bei Auszubildenden ,[p]roaktives Handeln [...] durch
das Entwickeln von Vorschligen fiir nachhaltiges Handeln im eigenen Arbeitsbereich“
(ebd., S.6) férdern. Damit wird auf eine fiir das betriebliche Ausbildungslernen typi-
sche prozess- und handlungsorientierte Didaktik abgestellt, die am Erwerb beruflicher
Handlungsfihigkeit orientiert ist und das Berufslernen in die betriebliche Wertschop-
fung, Geschifts- und Arbeitsprozesse sowie Arbeitsaufgaben integriert (vgl. Rausch
2011, S.113). Mit der curricularen Ausrichtung auf Ausbildungsinhalte und -gegen-
stinde des nachhaltigen Wirtschaftens resultiert allerdings eine ungleich anspruchs-
vollere Aufgabe. So bedingt das Entwickeln betrieblicher BBNE im Sinne einer prozess-
und handlungsorientierten Didaktik zunichst die Erschlieffung solcher beruflich-
betrieblichen Handlungsfelder, in denen Auszubildende hinreichende Moglichkeiten
zum Erlernen und zur Mitgestaltung des nachhaltigen Wirtschaftens erhalten (vgl.
Kuhlmeier & Vollmer 2018, S.138).

Ein Hauptgrund fiir das Scheitern dieser Angebotsentwicklung liegt darin, dass
nachhaltiges Wirtschaften als Entscheidungsfeld von Unternehmensfithrung und spe-
zifischen Stabsstellen verstanden wird, die die operative Fach- und Sacharbeit nur se-
lektiv und nachgelagert einbinden (vgl. Gandenberger etal. 2017). Eine weitere Bar-
riere fiir BBNE-Angebote entsteht dann, wenn Unternehmen ihre Prozesse nicht oder
nur sehr bedingt auf nachhaltiges Wirtschaften ausrichten, sodass Bezugsfelder einer
BBNE nicht vorhanden sind (vgl. Melzig & Weber 2020). Damit werden die Entwick-
lung und Implementierung von Partizipationsangeboten und Referenzpunkten fur
das Nachhaltigkeitslernen der Auszubildenden hiufig deutlich erschwert, insbeson-
dere weil Ausbilder:innen nur sehr eingeschrinkt Zugang zu Management und Unter-
nehmensfithrung haben (vgl. Ebbinghaus 2009; Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022).

Nichtsdestotrotz wird den Ausbilder:innen im Hinblick auf die Umsetzung der
Standardberufsbildposition zu Umweltschutz und Nachhaltigkeit keineswegs nur die
Frage der ,Methoden, wie sie zu vermitteln sind [...] itberlassen (BIBB 2021, S.7). Die
Programme zur BBNE erheben vielmehr den Anspruch, dass Ausbilder:innen die stra-
tegischen Beitrige der beruflichen Ausbildung fiir eine nachhaltige Unternehmens-
fithrung aufzeigen und die Ausrichtung ihrer Betriebe auf nachhaltiges Wirtschaften
durch ihre Kerntitigkeit des betrieblichen Ausbildens aktiv mitgestalten (vgl. Schl6-
mer etal. 2021).

Kurzum, sie sind als Change Agents gefragt, die ,als Promotorinnen und Promo-
toren sozialer Innovationen auftreten, neue Anreize schaffen und anderen Impulse fiir
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die Transformation hin zu einer nachhaltigen Entwicklung geben“ (NAP BNE 2017,
S.64). Um als Change Agent transformativ im Unternehmen agieren zu kénnen,
bedarf es zum einen hoher Freiheitsgrade der Mitgestaltung, die sich in Aufgaben-
zuschreibungen und einer organisationalen Legitimation niederschlagen (vgl. u.a.
Hesselbarth & Schaltegger 2012). Zum anderen erfordert die Gestaltung nachhaltiger
Transformationen neben personal-sozialen Kompetenzen eine weitreichende Exper-
tise tiber Unternehmen, Systemzusammenhinge und insbesondere iiber Konzepte,
Instrumente und Prozesse des nachhaltigen Wirtschaftens (vgl. Bliesner, Liedtke &
Rohn 2013, S. 51; Hesselbarth & Schaltegger 2012, S. 31).

Angesichts der Befunde der Ausbilderforschung kommen erhebliche Zweifel hin-
sichtlich der Realisierbarkeit dieses Anspruchs auf. Demnach miissen Ausbilder:in-
nen ein vielfiltiges Spektrum an pidagogisch-didaktischen Aufgaben zumeist neben-
beruflich bewiltigen (vgl. Briinner 2014), die in einem widerspriichlichen
»Spannungsfeld betriebswirtschaftlicher und pidagogischer Logiken“ (Diettrich &
Vonken 2011, S. 6) stehen und deren Wert innerhalb der Unternehmen zumeist nur als
Selbstverstindlichkeit und selten als strategischer Beitrag zur Wettbewerbs- und Exis-
tenzsicherung gesehen wird (vgl. Bahl 2011, S.19; Bahl 2012, S.28; Bahl etal. 2012,
S.22). Weite Freiheitsgrade haben Ausbilder:innen i.d. R. in Bezug auf das operative
Planen und Durchfiithren von Ausbildung, diese werden jedoch deutlich im Hinblick
auf die Mitgestaltung auflerhalb des Ausbildens begrenzt (vgl. Kiepe 2021, S.148ff.).
Entsprechend dieser Arbeitspraktiken sind auch die Strukturen der Aus- und Fortbil-
dung betrieblicher Ausbilder:innen gesetzt. Die Ausbildung der Ausbilder nach der
Ausbildereignungsverordnung (AEVO) wird eher als , Berechtigung” und weniger als
Befihigungsnachweis verstanden (vgl. Briinner 2011, S.5). Dass die als , Kompromiss-
formel“ und ,Mindestqualifizierung” verstandene AEVO im Hinblick auf die Umset-
zung von BBNE nicht ausreichend ist, belegen unzihlige Modellversuche der letzten
15 Jahre, die insbesondere Fortbildungsangebote und Lernmaterialien fir Ausbil-
der:innen hervorgebracht haben (vgl. Kastrup, Kuhlmeier & Nolle-Krug 2021).

Es ergibt sich folglich ein erheblicher Widerspruch: Auf der einen Seite werden
mit den Programmen der BBNE sehr weitreichende Anspriiche an die betrieblichen
Ausbilder:innen formuliert und insbesondere durch Modellversuchsforschung auf
ihre Realisierbarkeit hin untersucht. Auf der anderen Seite lassen sich Arbeitsprakti-
ken und Qualifizierungsstrukturen der betrieblichen Ausbilder:innen auf empirischer
Studienbasis beschreiben, die wenig kompatibel erscheinen mit den Anspriichen der
BBNE (vgl. u.a. Briinner 2011; Briinner 2014; Bahl et al. 2012; Bahl & Briinner 2013;
Gossling & Sloane 2013; Kiepe 2021; Sloane 2006).

Diesem Widerspruch widmet sich der vorliegende Beitrag. Im Fokus stehen zwei
Erkenntnisinteressen. Erstens wird analysiert, welches Verstindnis von BBNE in der
Standardberufsbildposition Umweltschutz und Nachhaltigkeit enthalten ist und wel-
che Anforderungen sich daraus fiir das betriebliche Ausbildungspersonal als mégliche
Change Agents ergeben. Zweitens wird der Frage nachgegangen, wie diese Anforde-
rungen vor dem Hintergrund bestehender Befunde der Ausbilderforschung zu bewer-
ten sind.
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2 Berufsbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE)

21 Die novellierte Standardberufsbildposition Umweltschutz und
Nachhaltigkeit

Der BBNE wird ,aufgrund ihrer betrieblichen Verortung in besonderer Weise eine
transformative Rolle fiir eine auf nachhaltige Entwicklung ausgerichtete Wirtschafts-
weise [...]“ (NAP BNE 2017, S.41) zugeschrieben. An dieser Wirkmachtigkeit der BBNE,
ein 6kologisch, sozial und 6konomisch verantwortliches Verhalten und Handeln in Be-
ruf, Gesellschaft und Wirtschaft zu fordern, werden im wissenschaftlichen Diskurs er-
hebliche Zweifel artikuliert. So fragt Euler (2021, S. 82) kritisch, ,[...] inwiefern und wo-
durch Bildung zur Urteils- und Handlungsfihigkeit beitragen kann und soll, die dann
verniinftigerweise auch zu einer nachhaltigen Entwicklung beitragen kann.“ Diese
Frage nach der Wirksamkeit von BBNE wurde bereits in der ersten Machbarkeitsstudie
zur BBNE diskutiert, schon damals wurde eine ,Anspruchsinflation als ernstes Pro-
blem*“ (Mertineit u. a., 2001, S. 9) konstatiert. Und auch Fischer (1998, S. 93 f.) beschrieb
tiberhohte Erwartungen an die berufliche Bildung im Hinblick auf ihre Beitrige zur
Losung von Nachhaltigkeitsproblemen, er mahnte die offene Klirung der Beziehung
zwischen ,der Entwicklungsdynamik einer Gesellschaft und den Méglichkeiten und
Grenzen padagogischer Einflussnahme* an. Aus heutiger Sicht macht Euler (2021,
S.81) hierzu unmissverstindlich klar: , Pidagogische und bildungspolitische Aktivita-
ten miissen sich davor hiiten, zu suggerieren, Intentionen mit Wirkungen zu verwech-
seln und damit Kompensationsfunktion fiir die herrschende Politik einzunehmen,
nach dem Motto: ,Pddagogik soll richten, was politisch nicht gelingt’ (Euler 2014,
S.12).

Die Intentionen der novellierten Standardberufsbildposition Umweltschutz und
Nachhaltigkeit liegen augenscheinlich nach wie vor sehr deutlich in der Férderung re-
gelbasierter und instrumentell angeleiteter Verhaltensmuster, wie es aus der Umwelt-
bildung der 1980er- und 90er-Jahre bekannt ist (vgl. Kaiser & Schwarz 2022, S. 123 {f.).
Durch berufliche Ausbildung soll auf die Vermeidung von Abfillen, Schadstoffeintri-
gen und sozialen Gefihrdungen, auf die Entsorgung und Wiederverwertung, auf den
ressourceneffizienten Materialeinsatz sowie auf die Einhaltung von Umwelt- und Sozi-
alstandards eingewirkt werden. Diese Verhaltensweisen sind in der Regel bereits vor-
gezeichnet durch betriebliche Systeme des Nachhaltigkeitsmanagements, gesetzliche
Rahmensetzungen, technische und sozio-kulturelle Rahmenbedingungen, organisa-
tionale Routinen oder Zertifizierungsprogramme.

Die mit der BBNE intendierte Férderung von Partizipation und Befihigung zur
kreativen Mitgestaltung offener Problemstellungen sowie des Innovierens und kri-
tisch-reflexiven Denkens und Handelns ist in der neuen Standardberufsbildposition
dagegen deutlich schwicher eingeschrieben, sie findet sich explizit nur in einer von
sechs Zielkategorien (vgl. auch Kaiser & Schwarz 2022, S.124{f.). Auszubildende sol-
len demnach Kompetenzen erwerben, um , Vorschlige fiir nachhaltiges Handeln fiir
den eigenen Arbeitsbereich [zu] entwickeln“ (BIBB 2021, S. 13). Die durch eine Arbeits-
gruppe des BIBB-Hauptausschusses vorgelegten Erliuterungen (ebd.) stellen darauf
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ab, Auszubildende zu befihigen, eigenstindig, miindig, selbstbestimmt, kritisch-re-
flektiert sowie unabhingig von Objektzwingen an der Ausrichtung ihrer Betriebe am
nachhaltigen Wirtschaften mitzuwirken. Es wird beispielhaft auf , Optimierungsan-
sitze und Handlungsalternativen®, ,Zielkonflikte und Zusammenhinge zwischen
okonomischen, 6kologischen und sozialen Anforderungen sowie auf die ,, Wertschit-
zung innovativer Ideen“ verwiesen. Die didaktische Umsetzung solcher Ausbildungs-
inhalte bedingt, dass Auszubildende an realen Widerspriichen und Dilemmata lernen
und reflektieren diirfen, weite Freiheitsgrade im Hinblick auf die Mitgestaltung erhal-
ten sowie Einsichten in die Hintergriinde, Strategien und Zusammenhinge des nach-
haltigen und auch nicht-nachhaltigen Wirtschaftens erhalten (vgl. Kiepe u.a. 2019;
Schlémer u. a. 2021).

Zusammengefasst ruft die Standardberufsbildposition Umweltschutz und Nach-
haltigkeit zwei unterschiedliche Verstindnisse von BBNE und entsprechende Ansprii-
che an das Ausbilderhandeln hervor. Einerseits impliziert sie die Sensibilisierung,
Motivierung und Befihigung fiir relativ klar vorgezeichnete Umsetzungspfade einer
nachhaltigen Entwicklung. Andererseits soll BBNE die Beteiligung, Mitgestaltung,
Kompetenzentwicklung und kritische Reflexionsfihigkeit in Handlungsfeldern for-
dern, die problemoffen, systemisch-vernetzt, innovationsorientiert und transformativ
sind. Damit sind zwei Richtungen einer Change-Agent-Profilierung des betrieblichen
Ausbildungspersonals markiert.

2.2  Anforderungen an betriebliche Ausbilder:innen als Change Agents

Der Begrift Change Agent bezeichnet in Anlehnung an Poeck u.a. (2017) Individuen
oder Gruppen, denen eine besondere Befihigung und Rolle zugesprochen wird, um
Veridnderungen zu initiieren, zu managen und zu implementieren. Im Kontext nach-
haltiger Entwicklung sind Change Agents nach Bliesner u. a. (2013, S.4) ,Personen, die
im organisationalen Bereich Verinderungen hin zu einer nachhaltigeren Entwicklung
voranbringen wollen.“ Eine weitere Definition liefern Hesselbarth und Schaltegger
(2012, S.11): ,A change agent for sustainability is an actor who deliberately tackles
social and ecological problems with entrepreneurial means to put sustainability ma-
nagement into organizational practice and to contribute to a sustainable development
of the economy and society.“ Mit Fokus auf Nachhaltigkeitsinnovationen heben Ber-
ding, Slopinski und Frerichs (2020) unter Bezugnahme auf Schaltegger (2015, S. 20 {f.)
sowie Hesselbarth und Schaltegger (2012, S.11) hervor, dass Change Agents in unter-
schiedlichen Funktionsbereichen und Hierarchieebenen benétigt werden, um nachhal-
tige Innovationen zu entwickeln und zu implementieren. Neben sogenannten explizi-
ten Change Agents, die ,zumeist als Beauftragte fiir Nachhaltigkeit, Umwelt, Gesund-
heit etc. in der Unternehmensorganisation ausgewiesen [sind]“ (Berding, Slopinski &
Frerichs 2020, S.321), braucht es wegen der , Komplexitit von Nachhaltigkeitsheraus-
forderungen“ (ebd.) auch das Engagement von impliziten Change Agents in Form von
Mitarbeiter:innen, die aus ihren jeweiligen Abteilungen und Aufgabengebieten heraus
an ,Nachhaltigkeitsinnovationen aktiv mitwirken“ (ebd.).
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Auch in den betrieblichen Auszubildenden wird ein hohes Potenzial sowie die
Notwendigkeit gesehen, als Change Agents zu agieren. Nicht zuletzt wegen ihres Al-
ters konnen sie Wissensbestinde sowie Wertvorstellungen in ihre Unternehmen ein-
bringen, die kompatibel sind mit der regulativen Idee einer nachhaltigen Entwicklung.
Thr Potenzial wird bisher jedoch kaum genutzt. Damit Auszubildende diese Funktion
als Change Agents zukiinftig wahrnehmen kénnen, miissen sie in der Ausbildung da-
bei unterstiitzt und entsprechende Kompetenzen geférdert werden (vgl. ebd., S. 324f).
Es wird deshalb ein betriebliches Ausbildungspersonal benétigt, das sich selbst als
Change Agents begreift und tiber die entsprechenden Kompetenzen und betrieblichen
Rahmenbedingungen verfugt.

In den BBNE-Diskursen wird dabei immer wieder betont, dass das betriebliche
Ausbildungspersonal tiber eine ,nachhaltigkeitsbezogene Handlungskompetenz und
didaktische Professionalitit“ (Schiitt-Sayed, Casper & Vollmer 2021, S.216; vgl. auch
Kastrup, Kuhlmeier & Nélle-Krug 2022) verfiigen muss. Diese umfasst BBNE-bezoge-
nes Professionswissen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fihigkeiten
(vgl. Schiitt-Sayed, Casper & Vollmer 2021, S.217). Modellhaft betrachtet lassen sich
zwei Kerndimensionen pidagogischen und nachhaltigkeitsbezogenen Professionswis-
sens ausmachen. Erstens ein umfassendes Fachwissen im Bereich des nachhaltigen
Wirtschaftens, welches es erméglicht, Wirtschaft und Gesellschaft als komplexe Sys-
teme zu verstehen, um deren Systemgrenzen und Interdependenzen begreifen und
erkliren zu konnen (vgl. Greiwe u.a., 2021). Zweitens eine umfassende fachdidak-
tische und lehr-lerntheoretische Expertise, um betriebliche Lernprozesse so auszuge-
stalten, dass selbstgesteuertes Lernen, Kritikfihigkeit, Reflexionsfihigkeit und Selbst-
bestimmtheit bei den Lernenden befordert werden kann (vgl. Schlomer u. a. 2021).

Eine essenzielle Bedingung sind konkrete Handlungsméglichkeiten, sodass das
Ausbildungspersonal seine Professionalitit tatsichlich in Gestaltungsaufgaben ein-
bringen kann. Wesentlich hierfiir ist, dass dem betrieblichen Ausbildungshandeln
eine strategische Bedeutung zugeschrieben wird und dem Ausbildungspersonal aus-
reichend zeitliche, personelle und materielle Freiheitsgrade fiir ihre Ausbildungstitig-
keit eingerdumt werden (vgl. Kiepe 2021, S.199f)).

Der BBNE-Diskurs greift die vorab skizzierten Anforderungen an die Professiona-
litdt des betrieblichen Ausbildungspersonals auf und entwickelt unter anderem in
Wirtschaftsmodellversuchen, und damit orientiert an einem gestaltungs- und innovati-
onsorientierten Paradigma sowie in zeitlich limitierter Kooperation mit Betrieben (vgl.
uiberblicksartig Diettrich 2013; Sloane 2005; Sloane 2006), BBNE-Produkte zur Férde-
rung der pidagogischen Professionalitit des betrieblichen Ausbildungspersonals. In
einer jiingeren Modellversuchsforderlinie des BIBB zur Entwicklung von berufsspezi-
fischen nachhaltigkeitsbezogenen Kompetenzen in kaufmannischen Berufen wurden
zur Professionalisierung app-basierte Lernumgebungen (vgl. Weber u. a. 2021, S. 371t)),
Lehr-Lern-Module (vgl. Hagel & Riedel 2021, S.62ff), Lernaufgaben (vgl. Fischer,
Hantke & Roth 2021, S.851t.), Fort- und Weiterbildungsangebote (vgl. Schlémer et al.
2021, S.108ff.; Volwinkel 2021, S.132ff)) sowie Lern- und Assessmentmodule (vgl.
Greiwe etal. 2021, S.160{f.) fiir die betriebliche Ausbildung entwickelt. Die im Schon-
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raum der Modellversuche entwickelten und erprobten BBNE-Produkte sollen in die
Berufsbildungspraxis transferiert und dauerhaft implementiert werden (vgl. Kuhl-
meier & Weber 2021, S.426; Hemkes 2021). Dieser als , Konstruktionsprozess“ (Euler
& Sloane 1998, S. 319) verstandene Transfer ist eine elementare Zielgrofie erfolgreicher
Modellversuche und damit auch des BBNE-Diskurses. Jedoch st6f3t dieser Transferan-
spruch immer wieder auf erhebliche Herausforderungen und Barrieren in der betrieb-
lichen Praxis. Ein Erklirungsmuster hierfiir konnte lauten, dass die in den Modellver-
suchen verankerten normativ aufgeladenen Anspriiche des BBNE-Diskurses an das
betriebliche Ausbildungspersonal nicht kompatibel sind mit der betrieblichen Ausbil-
dungsrealitit. Nachfolgend werden daher Befunde der Ausbilderforschung entlang der
vorab darlegten Anspriiche an das betriebliche Ausbildungspersonal als Change
Agents gespiegelt.

3  Befunde der Ausbilderforschung im Spiegel der
Anspriiche einer BBNE

Ausbilderforschung befasst sich seit ca. fiinfzig Jahren insbesondere mit den Be-
dingungen und Anforderungen betrieblichen Ausbilderhandelns sowie Fragen der
pidagogischen Mindestqualifizierung des betrieblichen Ausbildungspersonals (vgl.
Briinner 2014, S. 35; Kiepe 2021, S.4ff.). Hinsichtlich der Anforderungen des BBNE-
Diskurses an die pidagogische Professionalitit sowie an die Bedeutung und an die
Handlungsfreirdume betrieblichen Ausbilderhandelns zeigt die Ausbilderforschung
auf, dass diese Anspriiche auf eine Praxis treffen, die durch ein kaum professionalisier-
tes sowie in seiner strategischen Bedeutung nicht gesehenes Ausbildungspersonal ge-
pragt ist (vgl. im Folgenden insb. Kiepe 2021, S.1971f.). Maf8geblich fiir die Auswahl
und Einstellung betrieblichen Ausbildungspersonals sind die gesetzlichen Mindest-
vorgaben des BBiG (§281f.). Nur selten werden Anforderungen gestellt, die dariiber
hinausreichen (vgl. Briinner 2014; Bahl etal. 2012; Kiepe 2021, S.147). Die fachliche
Eignung wird im Regelfall tiber eine berufsfachliche Qualifikation sowie eine ausrei-
chende, aber nicht niher bestimmte Berufserfahrung erfullt (vgl. Bahl etal.., 2012,
S.28; Ebbinghaus 2009, S. 34). Weiterfithrende Qualifikationen oberhalb der Berufs-
ausbildung, wie beispielsweise ein Meistertitel oder ein Hochschulabschluss, werden
kaum gefordert (vgl. Briinner 2014, S.127).

Die berufs- und arbeitspidagogische Qualifikation wird primir tiber die pidagogi-
sche Mindestqualifizierung nach Ausbildereignungsverordnung (AEVO) abgedeckt
(vgl. Bahl etal., 2012, S. 39; Briinner 2014, S.127; Kiepe 2021, S.147). In einer Studie des
BIBB zur Situation des ausbildenden Personals in der betrieblichen Bildung (SIAP)
heiflt es dazu: ,Die AEVO wird als Basisqualifikation offiziell anerkannt. Es wird auf
die Einhaltung der rechtlichen Aspekte geachtet“ (Bahl etal. 2012, S. 39). Weiterfiih-
rende piadagogische Eignungen, wie die auf den DQR-Stufen 6 und 7 angesiedelten
Fortbildungen zu gepriiften Aus- und Weiterbildungspidagog:innen bzw. gepriiften
Berufspidagog:innen, werden kaum nachgefragt, so fanden deutschlandweit im
Jahr 2019 lediglich 191 entsprechende Priifungen statt (vgl. DIHK 2019, S. 8).
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Fur die Mehrheit der betrieblichen Ausbilder:innen ist damit die pidagogische
Mindestqualifizierung nach AEVO die einzige berufs- und arbeitspidagogische
Grundlage fiir ihr Ausbilderhandeln. Als ,politisch durchsetzbare Kompromissfor-
mel“ (Friede 2013, S.1) oszilliert diese zwischen dem Anspruch, einen Qualititsstan-
dard in der betrieblichen Ausbildung zu schaffen, und dem Anspruch, die Ubernahme
betrieblicher Ausbildungsarbeit fiir die Unternehmen nicht zu erschweren (vgl.
Ebbinghaus 2011, S.126ff,; Friede 2013, S.19; Gossling & Sloane 2013, S.234). Im
Ergebnis des Aushandlungsprozesses dieser Anspriiche hat sich in den letzten 50 Jah-
ren eine Kultur der Ausbildung der Ausbilder:innen (AdA) sowie Priiffungspraxis eta-
bliert, die im Kern eher berechtigend als befihigend (vgl. Briinner 2011, S.15) zum
Ausbilderhandeln darstellt und durch vielfiltige Problemlagen gekennzeichnet ist (vgl.
utberblicksartig Kiepe 2019 ; Kiepe 2021). Insgesamt ist in der AdA ein starkes Ausei-
nanderfallen zwischen dem in der AEVO und dem Rahmenplan festgeschriebenen
State-of-the-art beruflicher Didaktik (Kompetenzorientierung, Geschifts- und Arbeits-
prozessorientierung, Handlungsorientierung, Lernendenorientierung, selbstregulier-
tes Lernen) und der vorzufindenden Lehrgangspraxis zu beobachten (vgl. Baumgart-
ner 2015, S.111; Gossling & Sloane 2013, S. 246 1.).

In den Ausbilderlehrgingen, die die Empfehlung des Rahmenplans von 115 Stun-
den in der Regel deutlich unterschreiten (vgl. Briinner 2012, S.247), werden die Teil-
nehmer:innen vornehmlich auf das Bestehen der Ausbildereignungspriifung vorberei-
tet (vgl. ebd.; Bahl & Briinner 2013, S. 528; Gossling & Sloane 2013, S. 254). Komplexe
Lehr-Lern-Prozesse und Erprobungen von Methoden wie z. B. Planspiele oder Fallstu-
dien, die zu einer umfassenden Kompetenzentwicklung bei den Teilnehmer:innen
fithren, erfolgen nicht (vgl. Briinner 2012, S.247). Die Teilnehmer:innen sehen sich
stattdessen mit einem universellen Ausbilderbild sowie einer berufsiibergreifenden
Universaldidaktik konfrontiert, die eine Reflexion der Inhalte und den Transfer in die
eigene Ausbildungspraxis deutlich erschwert (vgl. Bahl etal. 2012, S. 39; Bahl & Briin-
ner 2013, S. 532; Sloane 2006, S. 462).

Aktuelle Befragungsergebnisse aus der BIBB-Kurzstudie zur Priifung des Evalu-
ierungsbedarfs der AEVO (vgl. Hirtel etal. 2021) sowie aus der IG-Metall-Studie zur
Situation der betrieblichen Ausbilder:innen 2021 (vgl. Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022)
verweisen nicht auf die Notwendigkeit und nicht auf konkrete Bestrebungen, die Aus-
bildung der Ausbilder:innen umfassend zu reformieren. Die Befunde zu den Qualifi-
kationsanforderungen sowie der Qualifizierungspraxis des Ausbildungspersonals sind
verbunden mit der Situation des Ausbildungspersonals in den Betrieben, die durch
fehlende strategische Bedeutungszuschreibung und Unsichtbarkeit des Ausbildungs-
personals geprigt ist (vgl. Bahl etal. 2012, S.22; Ostendorf 2012, S.69; Schmidt-
Hackenberg etal. 1999, S.21). Eine prignante Formulierung hierzu liefert die SIAP-
Studie des BIBB. Hier heift es: , Ausbildung fand als Bestandteil der Unternehmens-
kultur und des beruflichen Selbstverstindnisses in den untersuchten Fillen mehr oder
weniger selbstverstindlich statt; die dahinterstehende pidagogische Arbeit wurde in-
nerhalb der Hierarchie kaum gesehen, geschweige denn offiziell wertgeschitzt.“ (Bahl
etal. 2012, S.22). Diese fehlende strategische Relevanz spiegelt sich im Aufgabenspek-
trum sowie den Befugnissen des Ausbildungspersonals wider. Erstens beziehen sich
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die Befugnisse vornehmlich auf Aufgaben der operativen Ebene, die darauf ausgerich-
tet sind, die , bestehende Ausbildung, respektive Ausbildungsstrukturen (Kiepe 2021,
S.199) zu erhalten. Zweitens umfasst das Aufgabenspektrum primir Freiheitsgrade,
die sich auf die Ausgestaltung der praktischen Durchfithrung der Ausbildung am Ar-
beitsplatz beziehen, umfasst aber in der Regel keine zusitzlichen finanziellen, mate-
riellen und zeitlichen Mittel fiir die Ausbildung sowie Weisungs- und disziplinarische
Befugnisse (vgl. Bahl et al. 2012; Kiepe 2021, S.199).

Die Ergebnisse der Ausbilderforschung zeigen im Abgleich mit den Anforderun-
gen einer BBNE ein disparates Bild. Wihrend der BBNE-Diskurs mit ihrem norma-
tiven Programm das betriebliche Ausbildungspersonal zum strategischen Erfolgsfak-
tor einer BBNE erklirt und ihm nicht zuletzt iiber die Standardberufsbildposition
Umweltschutz und Nachhaltigkeit die anspruchsvolle Rolle der Curriculumentwick-
ler:innen tibertrigt, verdeutlichen die Ergebnisse der Ausbilderforschung die Grenzen
dieses Anspruchs, ohne jedoch mégliche Handlungsoptionen oder Entwicklungspfade
in den Blick zu nehmen. Zugespitzt formuliert: Ausbilderforschung und BBNE-Dis-
kurs existieren gegenwirtig als zwei voneinander losgeltste Bereiche. Fiir die Zukunft
wird es nun wichtiger werden, diese stirker miteinander zu verschrinken. Nur so kén-
nen die Anspriiche der BBNE entlang der Bedingungen betrieblichen Ausbilderhan-
delns reflektiert und zielgerichtete Implikationen fiir die Gestaltung betrieblichen Aus-
bilderhandelns und die Ausbilderqualifizierung abgeleitet werden.
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Forderung nachhaltiger Kompetenzentwicklung
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Abstract

Betriebliches Bildungspersonal nimmt eine entscheidende Rolle bei der Nachhaltig-
keitstransformation der Finanzdienstleistungsbranche ein. Dieser Beitrag setzt sich
mit der Frage auseinander, welche Kompetenzen Unternehmen von Ausbilder:innen
zur Umsetzung der unternehmerischen Nachhaltigkeitsstrategie in der dualen Ausbil-
dung fordern. Die Ergebnisse basieren auf einer qualitativen Auswertung von Exper-
teninterviews mit Ausbildungsleitungen und unterstreichen u. a. die Wichtigkeit einer
Kombination aus deklarativem, prozeduralem, strategischem und schematischem
Wissen.

Company training staff play a decisive role in the sustainability transformation of the
financial services industry. This article deals with the question of which competences
companies require from training staff to implement the corporate sustainability strat-
egy in dual vocational training. The results are based on a qualitative analysis of expert
interviews with training managers and emphasise, among other things, the impor-
tance of a combination of declarative, procedural, strategic and schematic knowledge.

1  Relevanz der Nachhaltigkeitstransformation fiir die
betriebliche Bildung

Nachhaltige Entwicklung ist ein gesellschaftlicher Transformationsprozess, der fur
die Zukunft als besonders relevant erachtet wird (vgl. Kiepe 2021, S.53-58). Es ist zu
erwarten, dass Kund:innen, die Offentlichkeit, die Politik, Nichtregierungsorganisatio-
nen (NGOs), Mitarbeiter:innen und Auszubildende zunehmend eine nachhaltige Aus-
richtung fordern (vgl. Klein, Kiist, Jahncke etal. 2021, S.54-58; Tschiitscher 2022,
S. 88; Wagner 2017, S.16-17). Obwohl dies fiir verschiedene Branchen gilt, nimmt die
Finanzdienstleistungsbranche (FDL-Branche) eine besondere Rolle ein, da die EU-Of-
fenlegungsverordnung bereits Nachhaltigkeitsanforderungen an die externe Kommu-
nikation von FDL-Unternehmen vorschreibt (vgl. Tschiitscher 2022, S.88). Die FDL-
Branche soll als , Treiber fiir die Legislative“ (Wienke, Reichert & Hansen 2020, S. 406)
die Regulatorik vorantreiben, um Finanzvorschriften auf andere Branchen auszudeh-
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nen. Die Mitglieder der FDL-Branche sehen nachhaltige Entwicklung als grundlegend
fiir Unternehmensfithrung, unternehmerische Verantwortung und gesellschaftspoliti-
sche Verpflichtung (vgl. UNEP FI 1997, S.1). Dies ist begriindet in der direkten (z.B.
Ressourceneinsparungen) und indirekten Nachhaltigkeitswirkung (z. B. Kreditgewdh-
rung) durch ihre Geschiftstitigkeit, den damit verbundenen hohen Auswirkungen auf
andere Sektoren und die Gesellschaft und insgesamt einer hohen allgemeinen Bedeu-
tung fuir das Wirtschaftssystem (vgl. Frese & Colsmann 2018; Klein 2014, S.4; Klein,
Kiist, Jahncke & Berding 2021, S.58). Vor dem Hintergrund des anhaltenden Vertrau-
ensverlustes in die FDL-Branche ist es fiir Banken und Versicherungen wichtiger denn
je, einen sinnvollen gesellschaftlichen Beitrag zu leisten (vgl. Wagner 2017, S.5).

Wihrend mehrere Nachhaltigkeitsziele der Vereinten Nationen (Sustainable De-
velopment Goals, kurz SDGs) Anspriiche an unternehmerische Tatigkeiten stellen, ist
insbesondere SDG 4.7' von groRer Relevanz fiir die Berufsbildung, indem darin gefor-
dert wird, dass es jetzt wichtiger denn je ist, qualitativ hochwertige Bildung fiir alle als
Global Citizenship Education (GCE) und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
umzusetzen und damit sicherzustellen, dass die notwendigen Kenntnisse und Qualifi-
kationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erworben werden. Insgesamt wird
Nachhaltigkeit nach wie vor allerdings nur randstindig in der Berufsbildungsfor-
schung betrachtet (vgl. Kiepe 2021) und eine Berticksichtigung in der Berufsbildungs-
praxis — insbesondere der betrieblichen Ausbildung — steht weitestgehend aus (vgl.
Miiller, Pranger & Reiffland 2023, S.186), obwohl betriebliche Lernprozesse eine zen-
trale Stellschraube sind, um dem gesellschaftlichen Wandel zu begegnen.

Nicht nur ist betriebliches Bildungspersonal in einer Schliisselrolle zur Sicherstel-
lung der Ausbildungsqualitit — ihre Qualifizierung wird zudem als eine entscheidende
Voraussetzung fiir nachhaltige Entwicklung gesehen (vgl. Bahl & Briinner 2018, S. 362;
Grollmann & Ulmer 2020, S.533; Hecker, Werner, Schiitt-Sayed u.a. 2021, S.143;
Rausch, Seifried & Harteis 2014, S.128). Die zu erreichende Beruflichkeit ist nicht nur
durch formale Wissensbestinde charakterisiert, sondern zeichnet sich auch durch
eine Vorbereitung auf ein selbstbewusstes Leben in der Gesellschaft aus (vgl. Bahl
2017, S.209-310). Aus einer Analyse der Aufgaben von Ausbildungspersonal geht her-
vor, dass deren Handlungen von den ckonomischen Interessen der Betriebe beein-
flusst werden (vgl. Briinner 2014). Insgesamt gibt es im Bereich der Ausbilder:innen
allerdings nur wenig Forschung (vgl. Bahl, Brandes, Lachmann u.a. 2012; Bahl &
Briinner 2018, S.362; Briinner 2014; Diettrich & Vonken 2011; Grollmann & Ulmer
2020, S.536). Nach Modellversuchen zur Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BBNE) von 2015 bis 2019 (vgl. Weber & Wester 2021), gefolgt von einem Férderschwer-
punkt zum BBNE-Transfer (vgl. Melzig & Hemkes 2024), besteht immer noch Bedarf
an empirischer Forschung zur Ubertragung und Umsetzung von Nachhaltigkeit in der
betrieblichen Ausbildung, da in den Versuchen beispielsweise nur ausgewihlte Bran-
chen und Berufe berticksichtigt werden konnten.

Im betrieblichen Nachhaltigkeitskontext wird die Fahigkeit gefordert, Aktivititen
zu identifizieren, zu organisieren und umzusetzen, die dkologisch oder sozioeffektiv

1 https://sdgs.un.org/goals [zuletzt aufgerufen am 18.09.2023]
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sind und zum wirtschaftlichen Erfolg beitragen (vgl. Berding, Slopinski, Gebhardt u. a.
2018). Laut Seeber, Michaelis, Repp u. a. (2019, S. 147) ist Nachhaltigkeitskompetenz im
Managementkontext die Fihigkeit, die Ziele der Stakeholder in den Bereichen Wirt-
schaft, Umwelt und Soziales zu identifizieren und deren Auswirkungen auf das Unter-
nehmen und sein Umfeld zu beriicksichtigen. Beide Definitionen unterstreichen das
Zusammenspiel aus ckonomischer, sozialer und 6kologischer Nachhaltigkeit (Triple-
Bottom-Line-Ansatz). Dieser Beitrag betrachtet Nachhaltigkeitskompetenz im Kontext
betrieblicher Ausbildung und beantwortet folgende Frage: Welche Kompetenzen for-
dern Unternehmen von Ausbilder:innen in den Fachabteilungen zur Umsetzung der
Nachhaltigkeitsstrategie in der dualen Ausbildung? Als Ergebnis der Untersuchung
wird ein modifiziertes Kompetenzmodell vorgestellt, das die Ergebnisse aus den Inter-
views strukturiert darstellt. Damit trigt die Studie zu einer qualitativen Validierung
und Erweiterung eines Modells bei, das aus einer psychologisch orientierten Modellie-
rung von Kompetenzen fiir Nachhaltigkeitsmanagement entstanden ist (vgl. Seeber,
Hartig, Dierkes u. a. 2016). Zudem liefert der Beitrag konkrete Befunde fiir Unterneh-
men hinsichtlich bestehender Defizite und entsprechender betrieblicher Entwick-
lungspotenziale.

Kapitel 2 legt die theoretische Grundlage fiir Nachhaltigkeit in der dualen Ausbil-
dung, indem auf betriebliches Bildungspersonal im Nachhaltigkeitskontext sowie not-
wendige Nachhaltigkeitskompetenzen eingegangen wird. In Kapitel 3 wird der Fokus
auf die FDL-Branche gesetzt und die betriebliche Ausbildungssituation sowie die Rolle
der Nachhaltigkeit in der Branche erliutert. Nachdem Kapitel 4 die Methodik der Daten-
erhebung und -auswertung beschreibt, erfolgt in Kapitel 5 die Darstellung der nach-
haltigkeitsbezogenen Kompetenzanforderungen an Ausbilder:innen als Ergebnis der
Interviewstudie. Kapitel 6 diskutiert die Ergebnisse und der Beitrag endet mit einem
Fazit in Kapitel 7.

2 Nachhaltigkeit in der dualen Ausbildung

21  Betriebliches Bildungspersonal und Nachhaltigkeit

Das Ausbildungspersonal trigt eine hohe Verantwortung fiir den Lernprozess und die
Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen in Betrieben (vgl. Bahl 2017, S.301; Schlomer,
Kiepe, Wicke u.a. 2019). Es gilt als Schliisselfigur und Multiplikator:in fiir BBNE (vgl.
Hecker, Werner, Schiitt-Sayed u.a. 2021, S.143; Miiller, Pranger & Reiflland 2023,
S.185). Zum betrieblichen Bildungspersonal zihlen alle Personen, die an der Ausbil-
dung beteiligt sind. Es handelt sich dementsprechend um einen heterogenen Kreis,
dem Betriebsinhaber:innen, Fithrungskrifte, Ausbildungsleitungen, betriebliche Aus-
bilder:innen (sowohl haupt- als auch nebenamtlich), ausbildende Fachkrifte sowie
ausbildendes Personal in den iiberbetrieblichen Ausbildungsstitten angehéren (vgl.
Briinner 2014, S.7; Grollmann & Ulmer 2020, S.535). Diese sind vielfiltig gefordert,
indem sie mit komplexen Handlungssituationen konfrontiert werden, die ein differen-
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ziertes padagogisches und didaktisches Handeln erfordern (vgl. Briinner 2014, S.201;
Kiepe 2021).

Im Gegensatz zur Professionalisierung schulischen Lehrpersonals in drei Stufen
(Hochschulstudium, Referendariat, Fortbildungen) durchlaufen betriebliche Ausbil-
der:innen eine weniger regulierte Ausbildung nach Ausbildereignungsverordnung
(AEVO). Sie sichert die formale Qualifikation berufs- und arbeitspadagogischer Kennt-
nisse (personliche und fachliche Eignung) und Mindestqualifizierung fiir Ausbil-
der:innen und standardisiert das betriebliche Ausbildungssystem seit 1972 (vgl. Bahl
2017, S.302; BIBB 2023; Grollmann & Ulmer 2020, S. 535; Kiepe 2021, S.1). Allerdings
ubernehmen auch Fachkrifte ohne AEVO-Qualifikation Ausbildungsaufgaben, was
eine Problematik der Forschung zum Ausbildungspersonal darstellt, denn deren Rol-
len sind weniger gut definierbar als bei schulischem Bildungspersonal (vgl. Briinner
2014, S.10; Kiepe 2021, S.138). Insgesamt gab es 2021 628.281 Ausbilder:innen (vgl.
BIBB 2023).

Obwohl Staat und Gewerkschaften Ausbilder:innen dazu ermutigen, an Fortbil-
dungen zur Verbesserung der betrieblichen Ausbildung teilzunehmen, ist die indivi-
duelle Nachfrage niedrig und abhingig von den Unternehmensanforderungen (vgl.
Bahl 2017, S.303). Mit dem Handbuch und Fortbildungskonzept fiir die betriebliche
Personalentwicklung von Kiepe, Wicke, Reichel u. a. (2019) besteht die Moglichkeit fiir
Unternehmen im Handel, Pilotkurse zur Foérderung beruflicher Handlungskompe-
tenz fiir nachhaltiges Wirtschaften kostenlos in ihr regulires Seminar- und Weiterbil-
dungsangebot aufzunehmen. Da keine Daten zur Teilnahme von betrieblichen Leh-
renden an nachhaltigkeitsbezogenen Weiterbildungsmafinahmen vorliegen, fehlen
fur das Ausbildungspersonal Nachweise fiir eine Bildung fiir Nachhaltigkeit (vgl.
Hecker, Werner, Schiitt-Sayed u.a. 2021, S.146). Fiir nachhaltige Entwicklung ist es
allerdings notwendig, das hiufig eng gefiithrte Nachhaltigkeitsverstindnis der Ausbil-
der:innen zu erweitern, damit diese angehende Kaufleute zur Befihigung der Mitge-
staltung nachhaltiger Geschiftsmodelle ausbilden (vgl. Kiepe, Wicke, Reichel u.a.
2019, S.163). Ausbilder:innen in Unternehmen spielen eine Schliisselrolle bei der For-
derung einer partizipativen, zukunftsfihigen BBNE am Lernort Betrieb, da sie sowohl
die betriebliche Kultur und die Arbeitsabliufe kennen als auch die Lehr-Lern-Prozesse
gestalten, um qualifizierte Mitarbeiter:innen zu entwickeln, die in dieser Umgebung
handeln kénnen (Schlémer, Kiepe, Wicke u. a. 2019, S.429). Potenziale aus der Gestal-
tung von Aus- und Weiterbildung zur Bewiltigung grofler Transformationen bleiben
allerdings weitestgehend ungenutzt, denn sowohl Ausbilder:innen als auch die Ausbil-
dungsleitung haben eine schwache Stellung im betrieblichen Organisationsgefiige in
Bezug auf die Durchsetzung von Ausbildungsinteressen (vgl. Bahl, Brandes, Lach-
mann u. a. 2012; Kiepe 2021; Schlémer, Becker, Jahncke u. a. 2017).

2.2 Nachhaltigkeitskompetenzen im betrieblichen Kontext

Von kaufminnischen Beschiftigten wird immer stirker gefordert, nachhaltige Ent-
wicklung als regulative Idee einzubeziehen (vgl. Berding, Slopinski, Gebhardt u.a.
2018, S.53). In den Erziehungswissenschaften werden Nachhaltigkeitskompetenzen
vielfach diskutiert (z. B. De Haan 2008; Rieckmann 2011; UNESCO 2017, S.18; Wiek,
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Withycombe & Redman 2011). Nicht alle stellen allerdings einen Bezug zum betrieb-
lichen Kontext her und beriicksichtigen die Spezifika der beruflichen Bildung, wie bei-
spielsweise die berufliche Handlungskompetenz. Im Folgenden wird ein Uberblick
gegeben tiber bestehende Modelle und Skalen, die Kompetenzen fiir nachhaltige Ent-
wicklung abbilden und/oder messbar machen und fiir den Kontext der betrieblichen
Ausbildung anwendbar sind. Ein spezifisches Modell fiir die FDL-Branche liegt nicht
vor. Fiir die folgenden Analysen erweist sich das Modell von Seeber, Michaelis, Repp
u. a. (2019) als besonders geeignet, wie im Weiteren begriindet wird.

Nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzmodelle wurden sowohl fiir den gewerblich-
technischen als auch den kaufminnischen Bereich entwickelt. Bei Michaelis (2017)
geht es vorrangig um die Diagnostik von Kompetenzentwicklung zum nachhaltigen
Wirtschaften bei kaufminnischen Auszubildenden im Ausbildungsverlauf. Sein
Kompetenzmodell ist daher eher fiir eine Anwendung bei Auszubildenden geeignet.
Ahnliches gilt fiir Berding, Slopinski, Gebhardt u.a. (2018), die nachhaltigkeitsorien-
tierte Innovationskompetenz als Facette der beruflichen Handlungskompetenz bei
Studierenden und Auszubildenden erfassen. Ein stirkerer Bezug auf Ausbilder:innen
findet sich hingegen bei Kiepe (2021, S.137-138): Ausbilder:innen werden als Ergebnis
der Forschungsarbeit vor allem als Inhaber:innen von Fachwissen aufgefasst. Dabei
wird die Ausbilder-Handlungskompetenz nach Merkel, French, Diettrich u.a. (2017,
S.117) bzw. Ruschel (o0.]., S.4) zugrunde gelegt, die aus Fach-, Sozial-, Selbst- und Me-
thodenkompetenz besteht. Schlémer (2009) definiert und iiberpriift ein Kompetenz-
modell, das vor allem auf industriebetriebliche Handlungsfelder bezogen ist. Dem
Modellprojekt ,Geschiftsmodell- und Kompetenzentwicklung fiir nachhaltiges Wirt-
schaften im Handel“ (GEKONAWI) liegt ein dhnliches, sozialtheoretisch orientiertes
Kompetenzmodell zugrunde (Rebmann, Tenfelde & Schlomer 2011, S.111; Wicke,
Kiepe, Reichel u.a. 2019, S. 14).

Nachhaltigkeit wird bei Seeber, Michaelis, Repp u.a. (2019) noch stirker in den
einzelnen Kompetenzdimensionen fokussiert und psychometrisch modelliert. Sie de-
finieren Nachhaltigkeitskompetenz als die Identifikation und Beriicksichtigung von
wirtschaftlichen, 6kologischen und sozialen Zielen, um langfristige Unternehmenssta-
bilitit und positive Beitrige zur nachhaltigen Entwicklung von Gesellschaft und Um-
welt zu gewihrleisten (vgl. ebd., S.147). Im Modell wird der Unternehmensfokus be-
sonders deutlich, denn sowohl die allgemeine gesellschaftliche Perspektive als auch
grundlegende Aspekte der Unternehmensfithrung werden beriicksichtigt (Abb. 1). Es
schafft damit eine Moglichkeit der Operationalisierung von Nachhaltigkeit in der Be-
triebswirtschaft und bezieht sich auf das Nachhaltigkeitsmanagement im tiglichen
Geschiftsbetrieb. Das Modell ist fiir die folgende Analyse geeignet, da es zwar betriebs-
bezogen, aber nicht branchenspezifisch ist. Zudem bildet es sowohl Wissen iiber
Nachhaltigkeit als auch affektiv-motivationale Dispositionen zu Nachhaltigkeit in je-
weils vier verschiedenen Dimensionen ab und ist damit stirker ausdifferenziert als an-
dere Darstellungen.
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Abbildung 1: Kompetenzmodell fiir Nachhaltigkeitsmanagement (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung
an Seeber, Michaelis, Repp u. a. 2019, S.150)

3  Betriebliche Ausbildungssituation in der
Finanzdienstleistungsbranche und die Rolle
der Nachhaltigkeit

Mehrere Autor:innen betonen die Branchenspezifitit von Ausbildungssituationen so-
wie Anforderungen an die Ausbildung der Ausbilder:innen (AdA) und weisen damit
einhergehend auf die Relevanz einer Identifizierung von Branchenkontexten im Zu-
sammenhang mit BBNE hin (vgl. Bahl 2017; Grollmann & Ulmer 2020, S. 537; Hecker,
Werner, Schiitt-Sayed u. a. 2021, S. 147; Kiepe 2021; Seeber, Michaelis, Repp u. a. 2019).
Um mit der Heterogenitit der Ausbilder:innen, der Vielfiltigkeit von Ausbildungs-
situationen und der Branchenspezifitit in der Bedeutung von Nachhaltigkeit umzuge-
hen, wird sich im Folgenden auf die FDL-Branche spezialisiert, die sowohl Banken als
auch Versicherungen einschliefit.

Banken und Versicherungen bilden hauptsichlich Bankkaufleute und Kaufleute
fiir Versicherungen und Finanzanlagen (KfVF) aus? Die Ausbildung der KfVF findet

2 Zur Sperzifik von Branche und Beruf von Bankkaufleuten vgl. beispielsweise Frank, Hackel, Helmrich u.a. (2014) oder
Jordanski (2020); zur Spezifik von Branche und Berufvon KfVF vgl. ausfiihrlich Bahl (2017, S.177-183).
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in der Regel in durchschnittlich dreimonatigen Abschnitten pro Abteilung in der
Konzernzentrale mit Hauptverwaltung, der Vertriebsdirektion und hiufig mehreren
lokalen Agenturen statt (vgl. Bahl 2017, S.182-186). Dies sind auch die drei spiteren
moglichen Einsatzorte. Auch Bankkaufleute rotieren in der Regel ungefihr im Drei-
monatsrhythmus. In beiden Bereichen ist die unternehmensinterne Ausbildung ent-
scheidend fur die Fachkriftesicherung, da Auszubildende von Anfang an auf das Un-
ternehmen vorbereitet werden (vgl. Bahl 2017, S.182). Zudem geniefit die Ausbil-
dungstradition oft eine starke Unterstiitzung in der Belegschaft (vgl. Bahl 2017, S. 315;
Bahl, Brandes, Lachmann u.a. 2012). Dieser hohe Stellenwert der Ausbildung wirkt
sich auch positiv auf die Situation des ausbildenden Personals im Unternehmen aus.
Der Ausbildungsberuf Bankkaufmann/Bankkauffrau wurde 2020 neu geordnet, der
Ausbildungsberuf KfVF 2022. In den Ausbildungshilfen zur Ausbildungsordnung
wurden dabei Leitfragen fiir die Beriicksichtigung von Nachhaltigkeit formuliert (vgl.
BIBB 2020, S. 66; BIBB 2022, S.62). Die neuen Standardberufsbildpositionen, die nun
auch Umweltschutz und Nachhaltigkeit beriicksichtigen, sind allerdings nur fiir die ab
dem 1.08.2021 in Kraft getretenen Verordnungen rechtsverbindlich und gelten dem-
entsprechend nur fiir die KfVF (vgl. BIBB 2021).

Die FDL-Branche muss aufgrund regulatorischer Anforderungen und ihrer Ge-
schiftsart eine langfristige Ausrichtung verfolgen (vgl. Frese & Colsmann 2018). Neben
ihrer Rolle als ,Ankerbranche“ (Wienke, Reichert & Hansen 2020, S.406) mit direkten
und indirekten Auswirkungen auf die Nachhaltigkeit (vgl. Kapitel 1) gilt sie als Vorrei-
terin in der Nachhaltigkeitsberichterstattung (vgl. Frese & Colsmann 2018). Gerade Ge-
nossenschaftsbanken wird zudem ein traditionell nachhaltiges Wirtschaften attestiert
(vgl. Klein 2014). Fiir Sparkassen verhilt es sich dhnlich. Trotzdem fehlen Studien zum
Nachhaltigkeitsbewusstsein in der Branche (vgl. Brogi, Cappiello, Lagasio et al. 2022),
und bisherige Mafnahmen sind unvollstindig (vgl. Klein, Kiist, Jahncke etal. 2021,
S.60-61). Es bleibt daher unklar, ob die Branche ihrer Rolle als ,Ankerbranche* fiir
nachhaltige Entwicklung gerecht wird. Absehbar ist, dass sowohl regulatorische als
auch marktgetriebene Komponenten zu einer gestiegenen Beriicksichtigung von
Nachhaltigkeit fithren werden (vgl. Klein, Kiist, Jahncke et al. 2021, S. 63). Gleichzeitig
erhéhen geinderte EU-Richtlinien® die Zahl der berichtspflichtigen Unternehmen in
Deutschland um ein Vielfaches und stellen viele kleine und mittlere Unternehmen
(KMUs) vor grofle Herausforderungen. Banken, die bereits Nachhaltigkeitsberichte
fuir Kreditvergabe und Portfoliozusammenstellung verwenden, sind fur viele KMUs
wichtige Beratungsinstanzen.

4  Methodik der Datenerhebung und -auswertung

Um die Forschungsfrage zu beantworten, welche Kompetenzen Unternehmen von
Ausbilder:innen in den Fachabteilungen zur Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie
in der dualen Ausbildung fordern, wurden Experteninterviews mit Personalverant-

3 https://ec.europa.eu/info/law/better-regulation/have-your-say/initiatives /1376 5-Erste-europaische-Standards-fur-die-
Nachhaltigkeitsberichterstattung_de [zuletzt aufgerufen am 18.09.2023].
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wortlichen aus acht deutschen Finanzinstituten gefiihrt (vgl. Meuser & Nagel 2009),
darunter zwei Versicherungsunternehmen, vier Banken mit Privat- und Firmenkun-
dengeschift, eine private Geschiftsbank mit meist mittelgrofen Unternehmenskun-
den und ein Interessenverband fiir Banken. Die Unternehmen haben zwischen 190
und 12.000 Mitarbeiter:innen. Dies impliziert, dass lediglich mittlere Unternehmen und
Grofunternehmen in die Untersuchung miteinbezogen wurden, wihrend Kleinst-
betriebe unberiicksichtigt blieben, in denen die Ausbildungstatigkeit hdufig durch die
Geschiftsleitung gewihrleistet wird (vgl. Kiepe 2021, S.140). Die Banken haben zwi-
schen 18 und 383 Filialen, wihrend die Versicherungsunternehmen zwischen 800 und
1.300 Agenturen betreiben.

Die Ausbildungsleitungen, als Expert:innen in ihrem institutionellen Kontext, re-
prisentieren eine problemorientierte Sichtweise (vgl. Meuser & Nagel 2009, S.469).
Experteninterviews wurden gewihlt, um tiefes Verstindnis und spezialisiertes Wissen
zu gewinnen, was zur Erginzung und Erweiterung der bisher spirlichen Forschungs-
ergebnisse dient. Ihr spezialisiertes Wissen ist eng mit ihrer beruflichen Rolle verbun-
den und basiert auf einem privilegierten Informationszugang (vgl. Meuser & Nagel
2009, S.467-468). Eine spezielle Qualifikation der Ausbildungsleitungen ist daher nicht
erforderlich, um fuir die Interviews in Frage zu kommen, sondern es wird aufgrund
ihrer Position im Unternehmen von einem Expertenstatus ausgegangen.

Der Interviewleitfaden wurde in Anlehnung an Kruse (2015, S.209-226) entwi-
ckelt. Der Gesprichseinstieg erfolgte tiber Fragen nach aktuellen Herausforderungen
fuir die betriebliche Ausbildung sowie nach der Bedeutung von Nachhaltigkeit fiir das
Unternehmen und die FDL-Branche. Der Schwerpunkt des Interviews lag auf der Um-
setzung der jeweiligen Nachhaltigkeitsstrategie in der dualen Berufsausbildung und
auf den Kompetenzen, die bei Ausbilder:innen dafiir vorausgesetzt werden. Daftir
wurde im Gesprich klargestellt, dass die nach AEVO-Ordnung qualifizierten neben-
und hauptberuflichen Ausbilder:innen in den Fachabteilungen gemeint sind. In Vor-
bereitung auf die Gespriche informierte sich die Interviewerin online {iber die jewei-
lige Nachhaltigkeitsstrategie des Unternehmens — sofern vorhanden. Der Leitfaden
beinhaltete bei vorhandener Strategie Fragen wie z. B. ,Wie wird die Nachhaltigkeits-
strategie in der Ausbildung umgesetzt*“ und , Welche Kompetenzen brauchen Ausbil-
der:innen, damit sie die Strategie umsetzen konnen?“. War keine Strategie vorhanden
oder war die Strategie den Expert:innen unbekannt, so wurden sie gefragt: ,Welche
Kompetenzen brauchen Ausbilder:innen, damit sie Nachhaltigkeit im Sinne Thres Un-
ternehmens in der Ausbildung umsetzen kénnen?“. Zudem wurden Qualifizierungs-
mafinahmen fiir Auszubildende und Mitarbeitende im Bereich BBNE sowie die Rele-
vanz globaler Kompetenz im Unternehmen und in der Branche erfasst.

Die Leitfadeninterviews dauerten zwischen 31 und 48 Minuten (Mittelwert: 41 Mi-
nuten) und wurden digital gefithrt, aufgezeichnet und transkribiert. AnschliefRend
wurden in einem systematischen, regelgeleiteten Vorgehen nach Mayring (2022, S.49)
deduktiv und induktiv Kategorien gebildet. Die Codierung erfolgte mit der Software
MAXQDA. Die ermittelten Kompetenzen wurden in ein Nachhaltigkeitskompetenz-
modell integriert (vgl. Kapitel 2.3). Im Zentrum stand dabei die Entwicklung eines Ka-
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tegoriensystems, wobei die Kategorien in einem Wechselspiel zwischen Theorie und
Transkript entwickelt, durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert und
wihrend der Analyse tiberarbeitet und riickiiberpriift wurden (vgl. Mayring 2022,
S.60). Das Ergebnis der angestrebten Reduzierung des Materials sind Ober- und Un-
terkategorien, die sich entweder im Bereich der Einstellungen, Motivation, Selbstwirk-
samkeit und epistemologischen Uberzeugungen befinden (A) oder im Bereich der
Wissensformen eine Kombination aus verschiedenen Wissensformen beschreiben (B)
(Tab. 1).

Tabelle 1: Oberkategorien des Kategoriensystems

Bereich Oberkategorie

Al  Einstellungen und Verhalten gegentiber Auszubildenden

Einstellungen, Motiva-

tion, Selbstwirksamkeit,
epistemologische Uber- | ;5
zeugungen

A2 Epistemologische Uberzeugungen zur Nachhaltigkeit

Einstellungen, Werte und wahrgenommene Normen zur Nachhaltigkeit
A4 Motivation und Interesse fiir Nachhaltigkeit

B1  Kundenfokus

B2  Selbstfiirsorge

Kombination aus
verschiedenen Wissens- | B3 Selbstorganisation
formen

B4  Strategiebezug

B5  Reflexion

Die folgende Ergebnisdarstellung erfolgt entlang der induktiv-deduktiv gebildeten in-
haltlichen Ober- und Unterkategorien.

5  Ergebnisse: Nachhaltigkeitsbezogene
Kompetenzanforderungen an Ausbilder:innen

Fast alle Ausbildungsleitungen gaben an, dass ihr Unternehmen eine Nachhaltigkeits-
strategie, eine -leitlinie oder einen Nachhaltigkeitskodex hat. Wenige von ihnen bezo-
gen diese jedoch in die Ausbildungsdurchfiihrung ein. Das Kompetenzmodell nach
Seeber, Michaelis, Repp etal. (2019, S.150) wird im Folgenden mithilfe der Aussagen
aus den Interviews um die Ausprigungen aus der Praxis validiert und erweitert
(Abb. 2), d.h. die praktische Relevanz der bestehenden Dimensionen wird iiberpriift
und dariiber hinaus gehende aus der Praxis artikulierte Bedarfe werden im Modell auf-
genommen.

Einige Ausbildungsleitungen beziehen sich auf die Einstellungen und das Verhal-
ten gegeniiber Auszubildenden (A1). Da die dazugehérigen Aussagen nicht den im
Modell vorhandenen Dimensionen zugeordnet werden kénnen, wurde diese Kategorie
induktiv neu gebildet. Der Schwerpunkt der Aussagen liegt hier auf der Beziehung zu
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den Auszubildenden. Neben den Einstellungen wird sich auch auf das Verhalten bezo-
gen. Die neue Kategorie beinhaltet dementsprechend soziale Kompetenzen im Bereich
der Beziehungspflege und differenziert sich in folgende Unterkategorien:

Unvoreingenommenheit und Kulanz (A1.1): ,]a, also wichtig wire da vielleicht schon mal
unvoreingenommen sein. Ja, das finde ich schon mal ganz wichtig, weil die Jugendlichen,
die sind ja zum Teil, ja, die kommen ja mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen zu
uns und da muss man manchmal auch mal ein Auge zudriicken. Also so ein bisschen
kulant sein, einfach ne“ (Interview 3),

Wertschitzung in der Kommunikation (A1.2): ,Wie wertschitzend ich etwas formuliere,
oder ich sag mal, wie zerstorerisch und vor allem in der Ausbildung, wiirde ich sagen, ist
man noch in einer sensibleren Phase“ (Interview 6),

Respekt (A1.3): ,Ach, du bist ja hier so klein, Dummy, ne, mach mal hier oder mal hm. Ich
glaube da, das ist nicht, wonach es gehen sollte, sondern dass man eigentlich dieses Au-
genhohe” (Interview 6) und

Empathie (A1.4): ,Sie miissen sehr empathisch sein im Umgang mit den jungen Men-
schen. Die miissen sich darauf einstellen kénnen, weil es halt, wie ich das eingangs be-
schrieben habe, auch Themen sind, die weit tiber das Fachliche hinausgehen, die einen da
taglich treffen. Also ich wiirde mal sagen, dass eigentlich die Kernkompetenz, ne hohe
soziale Kompetenz, die da schon gefordertist” (Interview 9).

Epistemologische Uberzeugungen zur Nachhaltigkeit (A2) dufern sich zunichst
durch die Verwendung von Fachbegriffen (A2.1), wie das folgende Zitat belegt:

»ich glaube, das hat schon grofRen Impact darauf, wie sie selber kommunizieren und wie
sie selber, glaube ich, auch mit bestimmten Begrifflichkeiten umgehen. Ich finde auch
Kommunikation ist fiir mich total wichtig eigentlich, was beim Thema Nachhaltigkeit da
ist“ (Interview 6).

Die Uberzeugung, dass Nachhaltigkeitswissen sich durch den Umgang mit Fachbe-
griffen ausdriickt, legt nahe, dass die Verwendung spezialisierter Terminologie eine
wichtige Rolle bei der Konstruktion und Kommunikation von Nachhaltigkeit spielt.
Zudem zeigt das folgende Zitat, dass das Wissen zu Nachhaltigkeit nicht als objektiv
angesehen wird, sondern von individuellen Einstellungen und Perspektiven gepragt ist
(A2.2):

»Also, ich glaube, die brauchen selber erstmal ein Grundverstindnis, was Nachhaltigkeit
istund dass Nachhaltigkeit meines Erachtens eine Lebenseinstellung ist“ (Interview 6).

Die Idee, dass Einstellungen eine Rolle bei der Konstruktion und Verbreitung von Wis-
sen spielen, ist zwar in einigen epistemologischen Ansitzen gut verankert (insbeson-
dere in der postmodernen Erkenntnistheorie). Andere Ansitze legen die Betonung
hingegen auf Fakten, Beweise und Objektivitit, weshalb diese Zuordnung von der je-
weiligen Interpretation epistemologischen Wissens abhingt. Auflerdem ist das Ver-
stindnis von Nachhaltigkeit als mehrdimensionales Konstrukt eine epistemologische
Uberzeugung, die sich im Material findet (A2.3):
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,Ich glaube auch nochmal zu verstehen, es ist nicht damit getan, dass ich total digital
unterwegs bin und kein Papier produziere, das ist nur die 6kologische Nachhaltigkeit,
aber dass die Dimensionen eben das gemeinsam miteinander und auch eine gesunde
Personalkorper, ich glaube, da wiirde ich definitiv, muss dazu sensibilisiert werden, und
dass die Ausbilder auch mehr mittragen, also dass sie das auch mehr schon im Verstind-
nis haben* (Interview 6), oder:

,nachhaltig Lernen, nachhaltig im Sinne von Umwelt und nachhaltig im Sinne von Diver-
sitit, und nachhaltig finde ich auch ein Stiick iiber das Thema Gesundheit (Interview 1).

Hier wird neben der 6kologischen die soziale Nachhaltigkeit hervorgehoben. Zuletzt
stellt das folgende Zitat die soziale Konstruktion von Wissen heraus, indem angenom-
men wird, dass Wissen in sozialen Interaktionen und im Austausch von Ideen und
Perspektiven entsteht (A2.4):

»ich glaube, so ein Austausch ist da ganz wichtig, dass man mal sieht, hey, wie macht es
der in der Filiale. Und das wire dann so mein Wunschgedanke* (Interview 3).

Im Hinblick auf die Einstellungen, Werte und wahrgenommenen Normen zur Nach-
haltigkeit (A3) lasst sich die Vorbildfunktion anhand des Interviewmaterials genauer
ausdifferenzieren (A3.1):

,In dem Sinne auch als Vorbild fungieren und oft sind das bei uns in den Filialen auch
Fithrungskrifte, das heifit, dass sie auch da auf ihr Team einwirken* (Interview 5).

Auch eine gewisse Akzeptanz der Wichtigkeit des Themas wird vorausgesetzt (A3.2):

»die sollten auch davon tiberzeugt sein, dass das ein wichtiges Thema ist. Das wire schon
ganz schon so und dass es ein Thema ist, wo man kein Augenrollen mit provoziert, son-
dern wo eigentlich klar ist, dass es mit integriert werden sollte“ (Interview 8).

Dariiber hinaus wird Nachhaltigkeit als Konzept beschrieben, das eine holistische
Struktur hat, bei der Teilkompetenzen miteinander verkniipft sind und sich aufeinan-
der beziehen (A3.3). Nachhaltigkeit kann demnach nicht auf einzelne isolierte Tat-
sachen reduziert werden:

»das spielt eigentlich alles ineinander, ne? Ausbildung ist grundsitzlich, ist ein extrem
nachhaltiges Thema, weil wir damit unser Unternehmen am Laufen halten, perspekti-
visch, und unsere Mitarbeiter aus der Ausbildung rekrutieren unsere Mitarbeitenden und
deshalb fillt mir das unheimlich schwer, jetzt irgendeinen einzelnen Aspekt rauszuziehen

und zu sagen, das zielt jetzt auf Nachhaltigkeit ab. [...] Das ist, finde ich, aus meiner Sicht
ein bisschen an den Haaren herbeigezogen, weil das ganze Thema ist nachhaltig” (Inter-
view 9).

Die nachhaltigkeitsbezogene Selbstwirksambkeit lisst sich aus den Interviews nicht re-
konstruieren, obwohl sie eine Dimension im zugrunde gelegten Modell ist. Die Moti-
vation und das Interesse fiir Nachhaltigkeit (A4) scheinen eine besonders wichtige
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Rolle fuir die Ausbildungsleitungen zu spielen, denn diese Punkte werden hiufig und
frith im Interview genannt:

Lernbereitschaft (A4.1): ,Da gehért auch die Lernbereitschaft der Ausbilder dazu. Dass die
erstmal bereit sind, sich mit neuen Themen zu beschiftigen” (Interview 2),

Offenheit (A4.2): ,Ich glaube, grundsitzlich braucht [es] eine Offenheit auch fur das
Thema“ (Interview 1),

Neugierde (A4.3): ,Neugierde. Das Interesse an neuen Sachen, auch neue Sachen auszu-
probieren (Interview 2) und

Initiative (A4.4): ,sich eigenstindig damit zu beschiftigen und das Thema auch voranzu-
treiben“ (Interview 7).

Zudem werden die Motivation und das Interesse (A4.5) vielfach erwihnt und hervorge-
hoben, wie beispielsweise hier:

,Ich glaube, die miissen erstmal von sich aus motiviert sein, das auch zu machen. Also fiir
dieses Thema brennen* (Interview 1).

Wihrend Seeber, Hartig, Dierkes u.a. (2016, S.54) Interesse und Motivation zuvor
noch getrennt betrachten, werden beide Aspekte in der neueren Version des Modells
von 2019 zusammengefasst. Die bisherigen Erweiterungen des Modells sind in Abbil-
dung 2 tibersichtlich dargestellt.

Abbildung 2: Einstellungen, Motivation, Selbstwirksamkeit und epistemologische Uberzeugungen inkl. eige-
ner Beobachtungen (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Seeber, Michaelis, Repp u. a. 2019, S.150)

Besondere Bedeutung fiir die Ausbildungsleitungen hat zudem die Kombination aus
verschiedenen Wissensformen (B), wie diese Beispielzitate zeigen:

,Und da, glaube ich, kommt es auch wieder drauf an, auf welchen Bereich man guckt und
ich wiinsche mir, dass quasi die Personen, die jeweils fiir ihren Fachbereich da sprechen
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kénnen, das heiflt, wenn eine Person beispielsweise fiir das Beispiel Shipping eingesetzt
ist, dass die Person dann die ESG* Kriterien fiir das Portfolio Shipping einfach kennt und
das mit einfliefen ldsst in dann den Auftrag oder die Erklirung“ (Interview 7),

»ja, natiirlich ist es wichtig, dass die das selber auch leben, die Nachhaltigkeit, sonst kon-
nen sie das ja nicht an die Jugendlichen weitergeben® (Interview 3).

In diesen Bereich fillt auch kritische Reflexion, die in folgendem Zitat hervorgehoben
wird (B1):

,Themen zum Bereich Nachhaltigkeit kann ich ja nicht einfach so ungefiltert umsetzen
wollen, sondern man muss schon kritisch hinterfragen, ob es, welchen Mehrwert das fiir
das Unternehmen hat oder letztendlich fiir meinen Bereich“ (Interview 2).

Daneben wird Strategiebezug bei Ausbilder:innen hervorgehoben (B2):

,Denen sollte die Strategie bekannt sein. Die sollten die Mafinahmen kennen, die unser
Haus hat. Und die sollten wissen, aufgeklirt sein, was alles darunterfillt. Und was in dem
Sinne auch im eigenen Verhalten im Team, im Umgang wichtig ist“ (Interview 5).

Selbstorganisation (B3, z.B. ,wie kann ich, ne, auch mich selbst organisieren”, Interview
6) und Selbstfiirsorge (B4, z. B. ,wie gehe ich mit mir selber gut um*, Interview 6) werden
in diesem Kontext ebenfalls erwihnt. Zudem wird Kundenfokussierung (B5) als Teil
des kombinierten Wissens mehrmals hervorgehoben, wie diese Zitate exemplarisch
zeigen:

,Und immer diejenige Kompetenz ist natiirlich auch verbindlich und kundenfokussiert es
als Business einfach umzusetzen“ (Interview 7) und

,weil irgendwann wird diese Altersgruppe auch meine Kunden werden. Und dann kann
ich schon vorab viel von denen lernen, ne also den Auszubildenden, wenn sie jiingeres
Alter sind, ne“ (Interview 6).

Dies zeigt, dass bei Ausbildungsleitungen ein Verstindnis der Wichtigkeit einer Kom-
bination von Wissenskomponenten vorherrscht, denn zum Problemlésen werden aus
ihrer Sicht nicht nur die drei deklarativen Komponenten aus dem Modell benétigt,
sondern auch Einstellungen, Motivation und epistemologische Uberzeugungen sowie
prozedurales (Wie?), strategisches (Wann? Wo? Wie?) und schematisches (Warum?)
Wissen (vgl. Shavelson, Ruiz-Primo & Wiley 2005). Zudem wird die Verschrinkung
von Fachlichkeit und pidagogischen Aufgaben des ausbildenden Personals im Mate-
rial deutlich.

Das kombinierte Modell als zentrales Ergebnis der Interviewstudie zeigt auf der
rechten Seite die Ausdifferenzierungen der Dimensionen in der Praxis (Abb. 3). Das
Modell stellt in tibersichtlicher Form dar, welche Kompetenzen die befragten FDL-Un-

4 ESG steht fir Umwelt (Environmental), Soziales (Social) und Governance (Governance). Anhand dieser drei Kriterien
wird hiufig die Nachhaltigkeitsleistung von Unternehmen bewertet.
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ternehmen von Ausbilder:innen in den Fachabteilungen zur Umsetzung der jewei-
ligen Nachhaltigkeitsstrategie in der dualen Ausbildung fordern. Unten finden sich
zudem die Ausdifferenzierungen der Anwendung in authentischen Geschiftssituatio-
nen. Die Ergebnisse zeigen den Status quo der aktuell geforderten Kompetenzen der
Ausbilder:innen aus Sicht der Ausbildungsleitungen in der FDL-Branche.

Abbildung 3: Kompetenzmodell fiir Nachhaltigkeitsmanagement inkl. Auspragungen in der Praxis (Quelle:
eigene Darstellung in Anlehnung an Seeber, Michaelis, Repp u. a. 2019, S.150)

6 Diskussion

Nach eigenen Aussagen qualifizieren sich Ausbilder:innen im Prozess der Austibung
ihrer Tatigkeit (vgl. Bahl 2017, S.305). Diese Handlungsorientierung zeigt sich eben-
falls in den Aussagen der Ausbildungsleitungen, die eine Anwendung in authen-
tischen Geschiftssituationen im Nachhaltigkeitskontext als zentral erachten (vgl.
Zitate zu Oberkategorien des Bereichs B, Kapitel 5). Die Interviews legen nahe, dass
im Hinblick auf Nachhaltigkeit Alltagswissen sogar vorausgesetzt wird (z. B. zur Res-
sourcenschonung). Alltagswissen wird bei Ausbilder:innen im tiglichen Handeln be-
reits als konkretes Handlungswissen eingesetzt (vgl. Briinner 2014). Personliche Fahig-
keiten und Einsichten sind dabei eng mit der beruflichen Identitit der Ausbilder:innen
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verwoben (vgl. Bahl 2017). Die Ergebnisse zeigen, dass diese Verwobenheit, die auch
im Modell ersichtlich ist (Abb.3), von Einstellungen und Motivation mit Wissens-
dimensionen bei Ausbilder:innen auch von Ausbildungsleitungen anerkannt wird, da
diese auf beide Bereiche in den Interviews eingehen. Das leitende Ausbildungsperso-
nal findet — wie in anderen Studien belegt — pidagogische und soziale Fahigkeiten
wichtig (vgl. Bahl, Brandes, Lachmann u.a. 2012, S.30; Briinner 2014, S.131). Hier
konnten dennoch deutliche Unterschiede zu anderen Branchen wie der IT-Branche
bestehen. Immerhin sind in der FDL-Branche Soft Skills eher Hard Skills, denn sozial-
kommunikative und beratende Fihigkeiten sind von entscheidender Bedeutung fiir
die Berufsaustibung (vgl. Rausch, Warwas & Jost 2016, S.209). Im Zuge einer stirke-
ren Gewichtung der Kunden- und Vertriebsorientierung wird Kommunikation bei den
Ausbildungsberufen der FDL-Branche immer wichtiger (vgl. Bahl 2017, S. 180).

Dass die Sozialkompetenz als wichtig erachtet wird, ist zudem an der neuen Ober-
kategorie Einstellungen und Verhalten gegeniiber Auszubildenden (Al) ersichtlich.
Ausbilder:innen sehen ihre Aufgabe eher in der Lernberatung als in der Wissensver-
mittlung und verfolgen Ausbildungsziele auf der Beziehungsebene (vgl. Rausch, Sei-
fried & Harteis 2014, S.137). Die wiederholte Interaktion mit jungen Menschen trigt
dabei zu ihrer Qualifizierung bei und die Sozialkompetenz gilt als eine Basiskompe-
tenz betrieblicher Ausbilder:innen (vgl. Bahl 2017, S. 305; Kiepe 2021, S.159). Dies zeigt
sich auch in der Notwendigkeit, eine neue Dimension mit einem Fokus auf die Bezie-
hungsgestaltung in das Modell zu integrieren. Eine Unterreprisentation von Selbst-
und Sozialkompetenz, wie sie von Kiepe (2021) auf Basis einer Untersuchung von
AEVO-Lehr-Lern-Materialien festgestellt wurde, findet sich in den Interviews mit Aus-
bildungsleitungen nicht. Empathie und Kommunikationsfihigkeit (Sozialkompetenz)
sowie Reflexionsfihigkeit, Selbstfiirsorge und -organisation (Selbstkompetenz) finden
sich auch im Kategoriensystem der vorliegenden Studie (A1.4, A2.1, A2.4, B1, B3, B4),
wihrend Team- und Kooperationsfihigkeit, Kritik- und Konfliktfihigkeit, Entwick-
lungsfihigkeit, Verantwortungsbereitschaft, Zielstrebigkeit und Selbstsicherheit nicht
direkt, aber teilweise in dhnlicher Form (z.B. Vorbildfunktion, A3.1 und Lernbereit-
schaft, A4.1) im Material angelegt sind (vgl. Kiepe 2021, S. 158).

Lernen am Vorbild zeigt sich bei Bahl (2017) als charakteristisch fiir den Versiche-
rungsbereich. Diese Vorbildfunktion geht auch aus den Interviews hervor (A3.1). Zu-
dem deutet sich an, dass unternehmerische Bemiithungen zur Nachhaltigkeit sich bis-
her meistens auf betriebsinterne Verbesserungen konzentrieren (vgl. Kiepe, Wicke,
Reichel u. a. 2019). Beispielsweise werden dort Mafdnahmen zum Energiesparen oder
zur Milltrennung genannt. Dies steht im Widerspruch zum geforderten holistischen
Bild von Nachhaltigkeit (A3.3). Die mehrdimensionale Bedeutsamkeit der Einstellun-
gen, Werte und wahrgenommenen Normen (A2.3) kntiipft an die Ergebnisse von Bahl
(2017) an, die zu dem Ergebnis kommt, dass die personliche innere Einstellung in der
beruflichen Ausbildung im Finanzbereich auch ohne Nachhaltigkeitsbezug als wichtig
angesehen wird. Uberzeugungen und Werte sind auch Schlémer, Becker, Jahncke
etal. (2017) zufolge wichtig zur Umsetzung von Nachhaltigkeitsstrategien. Dass sie als
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Gestaltungskompetenzen tiber Wissen und Know-how hinausgehen, wird durch die
separate Wiirdigung im Modell deutlich.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Motivation und Interesse fiir Nachhaltig-
keit in verschiedenen Ausprigungen eine wichtige Komponente der Nachhaltigkeits-
kompetenz sind (A4). Eine wesentliche Motivationsquelle fiir Ausbilder:innen ist die
Anerkennung durch Auszubildende (vgl. Bahl, Brandes, Lachmann et al. 2012). Diese
sollte in der Praxis nicht vernachlissigt werden, um eine gelungene Umsetzung der
jeweiligen Nachhaltigkeitsstrategie sicherzustellen.

Der fehlende Bezug zur nachhaltigkeitsbezogenen Selbstwirksamkeit in den In-
terviews konnte durch betriebliche Strukturen und Verantwortlichkeiten bedingt sein.
Ausbilder:innen werden nicht auf Titigkeiten vorbereitet, die auf die Verbindung von
betrieblicher Ausbildungsarbeit und unternehmensstrategischer Mitgestaltung abzie-
len, und itben kaum Managementaufgaben aus. Sie reproduzieren in ihren Titigkei-
ten dementsprechend bestehende Ausbildungsstrukturen und tragen kaum zur strate-
gischen Unternehmensentwicklung bei (vgl. Kiepe 2021). Obwohl sie sich vorstellen
kénnen, dass nachhaltiges Wirtschaften die Leistungs- und Zukunftsfihigkeit ihrer
Betriebe beeinflusst, konnen sie keine konkreten Beziige zwischen nachhaltigem Wirt-
schaften und den Ausprigungen von Geschiftsmodellen erkennen (vgl. Schlomer,
Kiepe, Wicke et al. 2019). Strategiebezug wird in den Interviews explizit gefordert (B2).
Allerdings sollte hier auch tiber Mitgestaltungsmdglichkeiten fiir Ausbilder:innen auf
unternehmensstrategischer Ebene nachgedacht werden.

Um Selbstwirksamkeitserfahrungen moglich zu machen, miissten organisatori-
sche Strukturen angepasst und der Stellenwert des Pidagogischen in Unternehmen
gesteigert werden. Damit konnte eine stirkere Professionalisierung des betrieblichen
Personals einhergehen, die an verschiedenen Stellen verlangt wird (vgl. Grollmann &
Ulmer 2020, S.534). Einer an Partizipation orientierten unternehmensstrategischen
Neuausrichtung stehen aktuell die beschrankten Befugnisse der Ausbilder:innen in-
nerhalb der betrieblichen Ausbildung im Weg, da ihnen wesentliche personelle und
materielle Grundlagen fehlen (vgl. Kiepe 2021, S.161). Eine stirkere Partizipation der
Ausbilder:innen bei unternehmerischen Nachhaltigkeitszielen wire zudem zielfiih-
rend, um das vonseiten der Ausbildungsleitungen geforderte holistische Bild von
Nachhaltigkeit zu fordern (A3.3). Gelungene Ausbildungsstrategien haben das Poten-
zial, Unternehmen auf aktuelle und zukiinftige Herausforderungen im Bereich nach-
haltiger Entwicklung vorzubereiten (vgl. Schlomer, Becker, Jahncke etal. 2017, S. 488).

Besonderheiten fiir die FDL-Branche im Gegensatz zu anderen kaufminnischen
Branchen ergeben sich daraus, dass nachhaltiges Wirtschaften bisher weniger tiber die
Subjekt-Interaktionen mit Kund:innen gedanklich konstruiert wird (vgl. Schlémer,
Kiepe, Wicke etal. 2019). Stattdessen wird im Unternehmenskontext Nachhaltigkeit
oft auf Ressourceneffizienz bei der Produktherstellung reduziert, wie beispielsweise
im Handel: Hier wird nachhaltiges Wirtschaften meist auf Ressourcen, Energie und
Produkte bezogen, weniger auf Interaktionen mit Kund:innen (vgl. Schlémer, Kiepe,
Wicke et al. 2019). Die dargestellten Ergebnisse zeigen im Kontrast dazu, wie sich die
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Situation in der FDL-Branche darstellt und bestitigen, dass Interaktionen mit Kund:in-
nen dort relevant sind.

Aus den Studienergebnissen und deren Diskussion lassen sich einige Forschungs-
desiderata ableiten. Ein Desiderat besteht darin, das zugrunde liegende Nachhaltig-
keitsverstindnis in den Aussagen der Ausbildungsleitungen genauer zu ergriinden.
Da die Realitit in der betrieblichen Ausbildung nach wie vor eher einer Alltagsdidaktik
entspricht und es an detaillierten Untersuchungen tiber die Vorstellungen von betrieb-
licher Ausbildungsdidaktik fehlt (vgl. Briinner 2014; Kiepe 2021), wiren zudem weiter-
fithrende didaktische Auseinandersetzungen interessant. Dariiber hinaus ist das Kon-
strukt der epistemologischen Uberzeugungen zur Nachhaltigkeit bisher noch
unscharf und sollte noch weiter ausdifferenziert werden (vgl. Kapitel 5). Zudem fehlt
es nach wie vor an einer auf Seeber, Michaelis, Repp et al. (2019) ankniipfenden quanti-
tativen Weiterentwicklung der Tests zur Bewertung der Dimensionen von Kompeten-
zen im Nachhaltigkeitsmanagement, beispielsweise durch eine feinere Analyse der di-
mensionalen Struktur unter Verwendung komplexerer Modelle (vgl. ebd., S.157).
Neben dem hier gewihlten auf psychometrischer Kompetenzdiagnostik basierenden
Modell kénnten auch sozialtheoretisch angeleitete Kompetenzmodelle (z.B. Kiepe
2021) zur Einordnung der Ergebnisse verwendet werden.

Um eine Verzahnung von Motivation und Interesse mit Wissen sicherzustellen,
werden Qualifikationsméglichkeiten im Nachhaltigkeitsbereich benétigt, zu denen die
Studienlage bislang gering ist. Dieses Desiderat scheint besonders dringend, da sich
der Qualifizierungsbedarf der Ausbilder:innen vor dem Hintergrund von Transforma-
tionsprozessen aufgrund verinderter Geschiftsmodelle sowie Arbeits- und Geschifts-
prozesse bereits gedndert hat (vgl. Kiepe 2021) und in diesem Zuge neue Qualifizie-
rungsmafinahmen, praxisorientierte Losungsansitze fiir einen Transfer von Qualifi-
zierungsangeboten und eine stirkere Professionalisierung gefordert werden (vgl.
Grollmann & Ulmer 2020, S. 534; Miiller, Pranger & Reiflland 2023, S.17).

Vor dem Hintergrund, dass Austausch zwischen Ausbilder:innen kaum systema-
tisch gefordert und unterstiitzt wird (vgl. Bahl, Brandes, Lachmann et al 2012), ist es
erstaunlich, dass der Austausch von Wissen und Erfahrungen als wichtig fiir den Kom-
petenzerwerb im Bereich Nachhaltigkeit erachtet wird (A2.4). Vor diesem Hintergrund
ist zu kliren, ob sich weitere empirische Evidenz zur Bedeutungszuschreibung von
Austausch fiir den Kompetenzerwerb findet. Zuletzt wiren fiir eine breiter gestreute
Expertise mehr Interviews mit weiteren Expert:innen interessant, z. B. mit unterneh-
mensexternen Change Agents im Nachhaltigkeitsbereich. Zudem sollten Interviews
mit Nachhaltigkeitsbanken wie der EthikBank, der GLS Bank, der Triodos Bank
Deutschland und der UmweltBank (vgl. Klein 2014, S.6; Klein, Kiist, Jahncke etal.
2021, S. 62-63) in Erwigung gezogen werden. Auflerdem ist eine Beriicksichtigung an-
derer Branchen ein Desiderat.
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7 Fazit

Dieser Beitrag leistet einen Beitrag zur genaueren Ausdifferenzierung der entschei-
denden Rolle betrieblichen Bildungspersonals fiir nachhaltige Entwicklung, indem er
aktuelle Anforderungen vonseiten Personalverantwortlicher an Ausbilder:innen iden-
tifiziert und systematisiert. Im Rahmen einer Interviewstudie wurden betriebliche
Ausbildungsleitungen der FDL-Branche nach den benétigten Kompetenzen fiir haupt-
und nebenamtliche Ausbilder:innen zur Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie in
der Ausbildung gefragt. Aus den Interviews gehen die Bedeutsamkeit von Sozialkom-
petenzen sowie Anwendungsbezug in authentischen Geschiftssituationen im Nach-
haltigkeitskontext hervor. Wihrend Einstellungen, Motivation und epistemologische
Uberzeugungen sich weiter ausdifferenzieren lassen, scheint insbesondere die nach-
haltigkeitsbezogene Selbstwirksamkeit bisher noch als wenig relevant eingestuft zu
werden. Die Ergebnisse erméglichen konkrete Implikationen hinsichtlich notwendi-
ger Nachhaltigkeitskompetenzen fiir Ausbilder:innen in Unternehmen und erweitern
ein durch psychometrische Kompetenzmodellierung entstandenes quantitatives Kom-
petenzmodell um qualitative Befunde.

Die duale Ausbildung hat das Potenzial, Unternehmensentwicklung anzustofRen
(vgl. Kiepe 2021). Um gegenwirtige und zukiinftige Transformationsprozesse, die er-
heblichen Einfluss auf das Ausbilderhandeln und die Anforderungen an Ausbilder:in-
nen haben, in der dualen Berufsausbildung zu berticksichtigen, ist nicht zuletzt eine
Verankerung auf Makro-Ebene nétig (vgl. Hecker, Werner, Schiitt-Sayed etal. 2021,
S.143). In diesem Kontext ist die AdA als Vereinbarung pidagogischer und betriebs-
wirtschaftlicher Anspriiche ein Ansatzpunkt (vgl. Schlomer, Kiepe, Wicke et al. 2019).
Aktuell ist die AdA von Partikularinteressen geprigt, was wiederum eine Reformie-
rung erschwert und dazu fithrt, dass Transformationsprozesse bislang nur vereinzelt
bei Reformdiskussionen beriicksichtigt werden (vgl. Kiepe 2021, S.192). Dies wirft die
Frage auf, ob die aktuelle Ausgestaltung des AdA-Scheins als eine One-Fits-All-Lésung
ein zukunftsfihiges Modell ist oder ob Nachhaltigkeitsausbilder:innen als Expert:innen
im Bereich der BBNE ein geeigneter Ansatz sein konnten. In diesem Zusammenhang
sollte auch die Rolle von Weiterbildner:innen, die bislang dhnlich wenig in der Berufs-
bildungsforschung betrachtet werden wie Ausbilder:innen, stirker thematisiert wer-
den (vgl. Miiller, Pranger & Reifland 2023, S.18). Diese konnten auch als Multiplika-
tor:innen fiir andere Beschiftigte, vor allem die ausbildenden Fachkrifte, fungieren,
denn Motivation und Interesse scheinen im Ergebnis dieses Beitrags wichtig fiir die
Umsetzung von Nachhaltigkeitsstrategien in der Ausbildung zu sein.
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Abstract

Dieser Beitrag analysiert die Potenziale der zwei Qualifizierungskonzepte: ,Fachex-
perte Ausbildung” und , Fachexperte Weiterbildung®, die im Rahmen des BMBF-Wett-
bewerbs InnoVET entwickelt wurden, um die Qualifizierung und Professionalisierung
betrieblichen Aus- und Weiterbildungspersonals vor dem Hintergrund der aktuellen
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Transformationsprozesse voranzubringen.
Aufbauend auf der Analyse bereits etablierter Qualifikationsformate fiir das betrieb-
liche Aus- und Weiterbildungspersonal sowie der konkreten Bedarfe in Unternehmen
der Chemie- und Pharmabranche werden die beiden im Projekt CLOU (Zukunftsclus-
ter fur innovative berufliche Bildung) entwickelten Weiterbildungsangebote vorgestellt
und eingeordnet. Dariiber hinaus werden Befunde zur Akzeptanz eines Berufsspezia-
listen fiir betriebliche Aus- und Weiterbildung, der bundes- und branchenweit entspre-
chend der Fortbildungsstufe 1nach BBiG § 53b gelten soll, diskutiert.

This article analyses the potential of the two qualification concepts: ‘Training expert’
and ‘Further training expert’, which were developed as part of the BMBF InnoVET
competition in order to advance the qualification and professionalisation of in-com-
pany training and further training personnel against the background of the current
economic and social transformation processes. Based on the analysis of already estab-
lished qualification formats for in-company initial and further training personnel and
the specific needs of companies in the chemical and pharmaceutical industries, the two
further training programmes developed in the CLOU (Future Cluster for Innovative
Vocational Education and Training) project are presented and classified. In addition,
findings on the acceptance of a vocational specialist for in-company initial and continu-
ing vocational training, which is to apply nationwide and sector-wide in accordance
with further training level 1 under BBiG § 53b, will be discussed.
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1  Ausgangslage

Die Frage nach einer guten Qualitit in der Aus- und Weiterbildung riickt das betrieb-
liche Bildungspersonal aktuell stirker in den Fokus der Berufsbildungsforschung und
-praxis. Ob in Betrieben oder in tiberbetrieblichen Einrichtungen — das Gelingen von
Bildungsprozessen hingt mafigeblich von ihrem Bildungspersonal ab.

Zum Bildungspersonal zihlen nicht nur hauptamtliche Ausbilder und Lehrkrifte
an beruflichen Schulen, sondern auch eine betrichtliche Anzahl an ausbildenden
Fachkriften (AFK), die in den Unternehmen einen grofien Teil der Ausbildungsti-
tigkeiten ibernehmen. Zudem schlieft diese Personengruppe Trainer, Dozenten,
Coaches fiir berufliche und betriebliche Weiterbildung, Ausbilder in tiberbetrieb-
lichen Bildungseinrichtungen oder bei Bildungsanbietern, Sozialpidagogen sowie
Personal- und Organisationsentwickler ein (Ulmer, Weif3, Zoller 2012).

Das Aus- und Weiterbildungspersonal stellt einen entscheidenden Erfolgsfaktor fiir
das deutsche Berufsbildungssystem dar (vgl. Ulmer 2019): Die Qualifikationen, Kom-
petenzen und die Professionalitit dieses Personals sind von wesentlicher Bedeutung
(Grollmann & Ulmer 2020), wenn es darum geht, die Handlungs- und Leistungsfihig-
keit von Arbeits- und Fachkriften in Betrieben langfristig zu erhalten und zu stirken.
Dieses Thema erscheint unter Berticksichtigung gegenwirtiger Herausforderungen
wie der zunehmenden Digitalisierung der Arbeitswelt, einer sich verschirfenden Res-
sourcenknappheit, dem demografischen Wandel, neuer Nachhaltigkeitsziele (Diett-
rich & Kohl 2024; Kiepe & Krause 2024) sowie der zunehmenden Heterogenitit der
Jugendlichen im Hinblick auf ihre Bildungsbiografien, ihr Lernvermégen und ihre so-
ziokulturellen Hintergriinde (Euler & Severing 2020; Harm, Anselmann & Fafhauer
2022) besonders dringlich.

Durch diese wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Transformationsprozesse
wird das Berufsbildungspersonal mit neuen fachlichen und padagogischen Herausfor-
derungen konfrontiert (Hartel 2021; Harm, Anselmann & Faflhauer 2022). Es stellt
sich daher die Frage, ob das Personal im deutschen Berufsbildungssystem im Allge-
meinen und das betriebliche Aus- und Weiterbildungspersonal im Speziellen auf die
neuen und mitunter sehr komplexen Aufgaben durch aktuelle und bereits etablierte
Qualifizierungsangebote gut vorbereitet werden kann und inwiefern Alternativen zu
den bestehenden Qualifizierungsangeboten wie dem , Ausbilderschein nach AEVO“
(vgl. Kiiper & Mendizabal 2021) oder den erst Ende der 2000er-Jahre entwickelten Qua-
lifikationsangeboten zum , Gepriiften Aus- und Weiterbildungspidagogen* (vgl. Seyd
& Schmidt 2021; DIHK 2010a) oder dem ,Gepriiften Berufspiadagogen® (vgl. DIHK
2010b) erforderlich sind.
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2 Analyse etablierter Qualifikationsangebote fiir
betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal

21 Die AEVO als grundstindiges Qualifikationsformat fiir Ausbildende

Das im deutschen Berufsbildungssystem bundesweit verankerte Qualifizierungsange-
bot des sogenannten ,Ausbilderscheins” wurde bereits 1972 mit der damals auf Bun-
desebene gesetzlich eingefiihrten , Ausbildereignungs-Verordnung (AEVO)“ als grund-
legende Qualifizierung flir ausbildendes Fachpersonal eingefithrt. Damit sollte die
Etablierung der mit dem Berufsbildungsgesetz 1969 erstmals bundeseinheitlich ge-
setzlich geordneten Strukturen der Berufsausbildung in der Bundesrepublik Deutsch-
land unterstiitzt werden.

Ausbilden darf in Deutschland nur, wer personlich und fachlich dazu geeignet ist.
So legt es das Berufsbildungsgesetz (BBiG) in {28 fest. Die fachliche Eignung gilt
als gegeben, wer berufliche, aber auch berufs- und arbeitspidagogische Kenntnisse,
Fertigkeiten und Fihigkeiten besitzt. Worin letztere bestehen und wie der Nachweis
hierfiir erbracht wird, das gibt die Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) vor, wel-
che auf Basis des Berufsbildungsgesetzes verdffentlicht wurde. Danach umfasst die
berufs- und arbeitspidagogische Eignung die Kompetenz zum selbststindigen Pla-
nen, Durchfithren und Kontrollieren der Berufsausbildung in den 4 Handlungsfel-
dern:

1. Ausbildungsvoraussetzungen priifen und Ausbildung planen,

2. Ausbildung vorbereiten und bei der Einstellung von Auszubildenden mitwir-

ken,
3. Ausbildung durchfithren und
4. Ausbildung abschliefen (BMBF 2023)

Die AEVO stellt in Deutschland einen zentralen rechtlichen Rahmen fiir die Ausbil-
dung von Personen mit Ausbildertitigkeit dar und regelt die Mindestqualifikation
fiir betriebliches Ausbildungspersonal. Um die betriebliche Berufsausbildung maf-
geblich verantworten zu diirfen, muss die Eignung durch die Ausbildereignungs-
priifung nach Ausbilder-Eignungsverordnung bestitigt werden.

2019 haben knapp 100.000 Personen an einer Ausbildereignungspriifung teilge-
nommen (Hirtel 2021).

Ziel der Einfithrung einer grundlegenden Qualifikation fiir Ausbildende in Unterneh-
men war es seinerzeit, deren Wissen um die rechtlichen Rahmenbedingungen von
Ausbildung sowie deren methodisch-didaktische Kompetenzen im Umgang mit Nach-
wuchskriften zu stirken und somit die Qualitit von Ausbildung in Betrieben und
uiberbetrieblichen Bildungseinrichtungen zu steigern. Doch die Frage, inwiefern die
AEVO diesen Zielen einer grundstindigen Ausbildendenqualifikation gerecht wird,
stand und steht immer wieder zur Debatte (Baumgartner 2015; Bahl & Briinner 2013;
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Friede 2013; Gossling & Sloane 2013). Einerseits wurden in mehreren Evaluationen
von Seiten der Berufsbildungsforschung die Unzulinglichkeit der methodisch-didakti-
schen Qualifikation im Rahmen des , Ausbilderscheins hervorgehoben, andererseits
wird vor allem von betrieblicher Seite immer wieder der zu hoher Kostenfaktor dieser
verpflichtenden Qualifikationsmafinahme als Kritik- und Ansatzpunkt fir die Ab-
schaffung der AEVO vorgebracht (Ulmer & Jablonka 2008). Die Aussetzung der Ver-
ordnung im Zeitraum von Mai 2003 bis Mai 2009 zeigte aber, dass eine Abschaffung
der gesetzlichen Verordnung zwar die gewlinschte Wirkung der Steigerung der Ausbil-
dungsbereitschaft erzielte — wenn auch in geringerem Umfang als erhofft —, gleichzei-
tig aber zu einer Verschlechterung der Ausbildungsqualitit in betrieblichen Kontexten
beitrug (Ulmer & Gutschow 2009). Die Befunde der Evaluation dieser Aussetzungszeit
rechtfertigten somit die Wiedereinfithrung dieser Ordnung im Jahre 2009, allerdings
mit angepassten Inhaltsschwerpunkten und einem neuen Rahmenlehrplan.

Im Jahre 2021 stellte nun das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) erneut die Frage, ob die Wirkungsfihigkeit dieses Qualifizierungsangebots
vor dem Hintergrund der wachsenden Anforderungen an das betriebliche Bildungs-
personal noch gesichert sei. Eine vom Bundesinstitut fiir Berufliche Bildung (BIBB)
durchgefithrte Kurzstudie (Laufzeit 11/20-11/21) sollte Aufschluss dariiber geben, ob
die AEVO vom 21.01.2009 und die Empfehlung des BIBB-Hauptausschusses hinsicht-
lich des Rahmenplans fiir die Ausbildung der Ausbildenden ausreichen, um aktuellen
Herausforderungen im Kontext der betrieblichen Ausbildungspraxis angemessen zu
begegnen. Auf Basis der Erhebung wurde abgeleitet, inwiefern Anderungsbedarfe
oder die Notwendigkeit einer weiterfithrenden Evaluation bestehen (Hértel 2021).

Das methodische Vorgehen der Studie des BIBB beinhaltete eine Literatur- und Do-
kumentenanalyse, Sondierungsgespriche, eine Online-Befragung sowie eine erwei-
terte Projektbeiratssitzung unter Einbezug weiterer Expertinnen und Experten. An
der Onlinebefragung beteiligten sich insgesamt 3.855 Personen. Die am meisten
genannten Tatigkeiten der Teilnehmenden waren dabei Ausbildende nach AEVO/
AMVO (Allgemeine Meisterpriifungsverordnung) (45,5 %), Priifer/-in (31,1%), Aus-
bildungsleiter/-in (27,5 %) und Personalverantwortliche/-r (24,5 %).

85,0 Prozent der Teilnehmenden verfiigte selbst tiber eine erfolgreiche Priifung
nach AEVO/AMVO. 43,9 Prozent der Teilnehmer:innen war mindestens 50 Jahre
alt. Die drei meistgenannten Branchen, aus denen die Teilnehmenden stammten,
waren Industrie (29,3 %), Handwerk und Offentlicher Dienst (je 14,5 %). 44.3 Pro-
zent der Teilnehmer:innen ordnete sich Groffunternehmen (ab 250 Beschiftigte) zu
(Hartel 2021).

Die Ergebnisse der Studie, welche nach (1) inhaltlich-strukturellen und (2) umset-
zungsbezogenen Aspekten geordnet werden konnen, verdeutlichen, dass die AEVO in
der Fassung von 2009 den Bedarfen der Zielgruppe des betrieblichen Bildungsperso-
nals im Jahr 2021 nicht mehr gerecht werden konnte.
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Auf der (1) strukturellen Ebene wurde empfohlen, die AEVO durch vertiefende
pidagogische und fachliche Weiterbildungsmodule sowie durch Auffrischungskurse
auf freiwilliger Basis zu erginzen. Laut Ergebnissen der Studie muss die arbeitsplatz-
nahe Qualifizierung stirker in den Blick genommen werden. Zudem deckte die Befra-
gung auf inhaltlicher Ebene einen Modernisierungsbedarf auf, welcher sich in der
Empfehlung des BIBB-Hauptausschusses zur Aktualisierung und inhaltlichen Anpas-
sung des Rahmenplanes widerspiegelt. Lediglich ein Drittel der Teilnehmenden war
der Meinung, dass die AEVO neue technologische oder gesellschaftliche Entwicklun-
gen angemessen beriicksichtigt. Eine inhaltliche Anpassung wird daher in allen Hand-
lungsfeldern gesehen; besonders deutlich fiel die Einschitzung im Handlungsfeld 3
(Durchfithrung der Ausbildung) aus (Hirtel 2021).

Themenbereich Themenbereich
Nachhaltigkeit Digitalisierung
¥v" Okonomisches, dkologisches und sozial v Kenntnisse iiber das Angebot und die
nachhaltiges Handeln 87,1 % addquate Anwendung digitaler (Lern-)
v Umweltschonende Wiederverwertung Medien (Didaktik/Methodik) 93,9 %
und Entsorgung von Materialien 79,8 % v Suchen, Filtern und Bewerten von
v Kenntnisse (ber Belastungen fiir digitalen Inhalten 88,4 %
Umwelt und Gesellschaft im eigenen v Datenschutz und Datensicherheit 81,5%
Aufgabenbereich 79,5 % v Digitales Berichtsheft bzw. digitaler
Ausbildungsnachweis 76,7 %

Themenbereich Themenbereich
Organisation der Ausbildung Durchfiihrung der Ausbildung
¥ Ausbildungsplanung 88,5 % ¥i kommunikation 94,5 %
s % v Unterstiitzung lernschwacherer
v"  Lernortkooperation 80,9 % Auszubildender 94,4 %
j S:EZLii:gszf;Ts?;:Ig‘:on ¥ Feedback geben und bewerten 92,9 %
: ¥" Beriicksichtigung unterschiedlicher
Bewefberlnnen undl EENErern AL % Voraussetzungen der Auszubildenden
v Ausbildungsmarketing 63,5 % 91,0 %
v Teilzeitberufsausbildung 43,8 % Y Lemprozessbegleitung 88,6 %
¥" Férderung leistungsstarker
Auszubildender 85,8 %
v Interkulturelle Kompetenz 76,5 %
v Ausbilden auf Distanz 73,2 %
¥ Inklusion 72,6 %
¥"  Sprachsensibilitit 72,1 %

Abbildung 1: Thematische Einschitzung nach Wichtigkeit (Quelle: eigene Darstellung (in Anlehnung an Hér-
tel 2021, S.63))
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Eine Abfrage hinsichtlich der Bedeutung und der somit erforderlichen Berticksichti-
gung von Themenbereichen in der AEVO und/oder im Rahmenlehrplan erzielte die in
Abbildung 1 dargestellten Ergebnisse. Sie weisen auf Liicken der inhaltlichen Ausrich-
tung und in der geforderten Tiefe der Auseinandersetzung im Rahmen des ,Ausbil-
derscheins“ hin und somit auf eine fehlende Passgenauigkeit der AEVO mit den Be-
darfen der Zielgruppe des betrieblichen Bildungspersonals.

Weitere Themen, fiir die sich die Teilnehmenden am hiufigsten eine intensivere
Einbindung wiinschen, sind: a) moderne Ausbildungsmethoden, b) Umgang mit He-
terogenitit der Auszubildenden und Antidiskriminierungsmafinahmen, d) Umgang
mit psychischen und/oder physischen Problemen der Auszubildenden und deren Pri-
vention sowie e) Anleitung zur Selbstreflexion, insbesondere zur Rolle bzw. Eignung
als Ausbilder:in (Hartel 2021).

Auf der (2) Ebene, der Umsetzung, standen insbesondere die Priifungen sowie
die Vorbereitungskurse und deren Stundenanzahl im Zentrum der Diskussion. Wih-
rend sich mehr als die Hilfte der Teilnehmenden (52,1%) der Onlinebefragung dafiir
aussprachen, die Dauer der Vorbereitungslehrginge bei 115 Stunden zu belassen, wur-
den im erweiterten Projektbeirat Umsetzungsprobleme hinsichtlich der empfohlenen
Stundenanzahl vorgebracht. Auch aus den Sondierungsgesprichen ging hervor, dass
hiufig Schnellkurse angeboten werden, die die empfohlene Stundenanzahl weit unter-
schreiten. Die Problematik sogenannter ,Crash- oder Kurzkurse, deren Umfang als
zu gering und nicht ausreichend erachtet wurde, war auch bei den offenen Antwort-
moglichkeiten in der Rubrik der Vorbereitungskurse der zweithiufigste Kritikpunkt
der Teilnehmenden. Zudem sprachen sich in den Sondierungsgesprichen mehrere
Personen explizit fiir eine Erhohung des Stundenumfangs zum Erwerb des Ausbil-
derscheins aus.

Neben den bereits genannten Aspekten macht die Kurzstudie auf die fehlende
Praxisorientierung in so gut wie allen Belangen der AEVO und der zugehérigen Pro-
zesse aufmerksam (Hirtel 2021).

Einige der in der Evaluationsstudie von Hirtel 2021 herausgearbeiteten Kritik-
punkte wurden durch die Neuordnung des Rahmenlehrplans von August 2023 adres-
siert. So wurden neue Themenfelder wie Diversitit, Digitalisierung, Nachhaltigkeit
und Vermittlung von didaktischen Methoden, die auf die Férderung von Handlungs-
kompetenzen der Ausbildenden zielen, in den Rahmenlehrplan der AEVO eingefiithrt
(Bundesanzeiger vom 14.7.2023). Keine angemessene Reaktion gab es allerdings auf
die Kritikpunkte der in der Praxis oftmals zu ,schmalen” und formalen Umsetzung
durch , Crash- und Kurzkurse“ (siehe oben). Auch die versierte Einiibung methodisch-
didaktischer Praktiken konnte mit der Neufassung des Rahmenlehrplans der AEVO,
der ohne strukturelle Verinderung der Verordnung umgesetzt wurde, nicht adiquat
berticksichtigt werden. Die AEVO bleibt auch aktuell trotz aller Anpassungsbestrebun-
gen nur eine Mindestqualifikation fiir betriebliches Bildungspersonal.
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2.2 Gepriifter Aus- und Weiterbildungspadagoge und Gepriifter
Berufspidagoge als vertiefende Qualifikationsformate fiir
Berufsbildungspersonal

Eine weitere Reaktion auf die verinderten Anforderungen in Wirtschaft und Gesell-

schaft Anfang Ende der 2000er-Jahre — neben der Novelle der AEVO von 2009 — war die

Entwicklung zweier neuer bundesweiter Fortbildungslehrginge firr Berufsbildungs-

personal: der ,Gepriifte Aus- und Weiterbildungspadagoge“ sowie der ,Gepriifte Be-

rufspidagoge“, welche durch das BMBF und das BIBB unterstiitzt wurden. Beides sind

Angebote mit einem anerkannten DIHK-Abschluss, die im deutschen Qualifikations-

rahmen eingeordnet sind (DIHK 2009; Ulmer, Weif3, Zoller 2012; Seyd & Schmidt

2021).

Der gepriifte Aus- und Weiterbildungspiadagoge fokussiert inhaltlich vor allem
auf die Lernbegleitung und somit auf verschiedene Lernprozesse sowie Planungspro-
zesse in der beruflichen Bildung und dem berufspadagogischen Handeln. Dieser Ab-
schluss ist im deutschen Qualifikationsrahmen dem Niveau 6 zugeordnet. Mit einem
Umfang von 530 plus 530 Stunden (Lehrveranstaltungen plus Selbststudium) geht die-
ses Angebot deutlich tiber den Ausbilderschein hinaus (DIHK 2018a) und zielt vor al-
lem darauf, Berufsbildende, die in Betrieben und iiberbetrieblichen Berufsbildungs-
einrichtungen fest und hauptberuflich in die Aus- und Weiterbildung von Fachkriften
eingebunden sind, umfassend didaktisch und methodisch zu qualifizieren.

Das zweite Qualifizierungsangebot ,Gepriifter Berufspidagoge/Gepriifte Berufs-
pidagogin® ist demgegentiber auf dem DQR-Niveau 7 angesiedelt, was dieses Angebot
einem hochschulischen Masterabschluss gleichstellt. Mit einem Zeitumfang von 800
plus 800 Stunden (Lehrveranstaltungen plus Selbststudium) ist es das umfangreichste
Angebot fiir Berufsbildungspersonal und adressiert eine Zielgruppe, die als Querein-
steiger:innen in berufsbildenden Einrichtungen und Berufsschulen titig ist, ohne ein
pidagogisches Studium absolviert zu haben. Mit dieser Weiterbildung wird ein breites
inhaltliches Spektrum abgedeckt, welches sich vom Verstehen von Lernprozessen iiber
das Planen von Aus- und Weiterbildung bis hin zu Managementprozessen und The-
men der Personalentwicklung erstreckt (DIHK 2018Db).

Mit dem Erlass der beiden Fortbildungsregelungen war beabsichtigt, dem be-
stehenden Qualifikationsbedarf fiir das Berufsbildungspersonal mithilfe klar definier-
ter Standards zu entsprechen, damit einhergehend die Professionalitit und Durchlis-
sigkeit im System der Qualifikation der Zielgruppe zu unterstiitzen (Ulmer, Weifl &
Zoller 2012). Die Nachfrage nach diesen Aufstiegsqualifikationen ist aktuell allerdings
gering, sodass der erwartete Professionalisierungsschub weitgehend ausblieb. Die Ab-
schliisse konnten sich bis heute nicht flichendeckend in der Praxis etablieren (Harm,
Anselmann & Fafhauer 2022; Schley et al. 2020). So haben lediglich 93 Personen im
Jahr 2022 die Prifung zum Aus- und Weiterbildungspidagogen und nur 25 Personen
die Priifung zum Berufspiddagogen erfolgreich abgelegt (DIHK 2023). Teilgenommen
haben in den Jahren 2020, 2021 und 2022 insgesamt 81, 127 und 119 Personen an der
Qualifikation , Gepriifter Aus- und Weiterbildungspidagoge* und 45, 90 und 83 Perso-
nen an der Qualifikation , Gepriifter Berufspadagoge“ (DIHK 2023).
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Begriinden lisst sich die zogerliche Nachfrage nach diesen Qualifikationsangebo-
ten aus drei Perspektiven: Erstens lisst sich aus einer inhaltlichen Perspektive feststel-
len, dass einige der im Themenspektrum der beiden Abschliisse einbezogenen Inhalte
nur fir einen Teil der Zielgruppe relevant und fiir den anderen Teil zu spezifisch und
zu weit weg von der eigenen Handlungspraxis erscheinen. Zweitens zeigt sich, dass
der hohe zeitliche Umfang die Akzeptanz der Angebote sowohl bei der Zielgruppe der
betrieblichen Aus- und Weiterbildenden als auch bei den finanzierenden und freistel-
lenden Arbeitgebenden schmalert. Drittens ist es problematisch fiir die Akzeptanz der
Qualifikationsangebote, dass diese bis heute in der Berufsbildungspraxis weitgehend
unbekannt sind.

23 Zwischenfazit

Mit Blick auf die bestehenden Qualifizierungsformate lisst sich sowohl fiir aus- als
auch fiir weiterbildendes Personal festhalten, dass der von bildungspolitischer Seite oft
betonte Bedarf an geeigneten piadagogisch-didaktischen Qualifizierungsangeboten
noch nicht gedeckt ist. Den vorhandenen Angeboten wird aktuell von einer breiten
Gruppe von Aus- und Weiterbildenden im deutschen Berufsbildungssystem im Allge-
meinen und in betrieblichen Kontexten im Speziellen eine fehlende Passgenauigkeit
attestiert (vgl. Pascoe 2024, S. 26).

Die mit der Novelle 2009 angestrebte Durchlissigkeit von der AEVO bis hin zum/
zur gepriiften Berufspidagogen wird nicht wahrgenommen beziehungsweise scheint
aufgrund des Fehlens geeigneter Angebote zwischen der Mindestqualifikation AEVO
und den anspruchsvolleren Formaten nicht realisiert (Harm, Anselmann & Faflhauer
2022). Die hier klaffende Liicke gilt es nun mit der Entwicklung geeigneter Angebote
beispielsweise angesiedelt auf der zum 01.01.2020 neu ins Berufsbildungsgesetz einge-
fithrten Fortbildungsstufe1 (vgl. §53b BBiG) zu fiillen, was einer Entwicklung von
Qualifizierungskonzepten auf der DQR-Stufe 5 und darunter entspricht.

3  Aktuelle Entwicklungen von Qualifizierungen fiir
betriebliches Bildungspersonal - zeit- und
zielgruppenspezifische Angebote?!

Der durch die Transformationsprozesse in Gesellschaft und Wirtschaft generierte Pro-
fessionalisierungsbedarf von betrieblichem Bildungspersonal und die offenbar gewor-
dene Leerstelle an passenden methodisch-didaktischen Qualifizierungsangeboten fiir
nebenberufliches und betriebliches Bildungspersonal auf der Fortbildungsstufe 1
(nach BBiG) oder auch darunter wird von der Berufsbildungsforschung und -praxis in
jlingerer Zeit nicht unbearbeitet gelassen. Immer hiufiger wird den aufgezeigten Leer-
stellen durch regionale, privatwirtschaftlich generierte Angebote oder branchenspezifi-
sche sozialpartnerschaftliche Initiativen begegnet (vgl. Diettrich & Kohl 2024, 12).

Ein prominentes Beispiel hierfiir sind die seit dem Jahre 2019 laufenden Initiati-
ven der Einzelgewerkschaften ver.di, NGG, IG Metall und IG BCE zur Ausbildung von
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Weiterbildungsmentoren und Lernbegleitenden und deren fortlaufende Bestrebung,
diese neue Gruppe in betrieblichen Kontexten zu etablieren (vgl. Elsholz & Thomas
2022; Thomas, Elsholz & Huyhn in diesem Band). Zentrales Ziel dieser Initiativen ist,
auf die fiir den deutschen Kontext herausgestellte Benachteiligung von Geringqualifi-
zierten am Weiterbildungsgeschehen (Bilger & Kipplinger 2017) mit geeigneten so-
zial- wie bildungspolitischen Mafinahmen zu reagieren und damit die Anpassungsfi-
higkeit der Betriebe zu verbessern.

Das Programm der Qualifizierung von Weiterbildungsmentoren fiigt sich dabei
in die seit dem Jahr 2017 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
sowie vom Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (BMAS) gemeinsam aufgeru-
fene und im Jahr 2019 verlingerte arbeits- und bildungspolitische Mafinahme der
»Nationalen Weiterbildungsstrategie (NWS)“ ein. In diesem Rahmen wurde konkret
formuliert: ,Die Nationale Weiterbildungsstrategie hat zum Ziel, das Weiterbildungs-
personal, das fiir die Qualitit der Lernangebote entscheidend ist, bei der Bewiltigung
der neuen Anforderungen zu unterstiitzen — z. B. durch Qualifizierungsmafnahmen.
Dazu gehoren auch angemessene Arbeits- und Beschiftigungsbedingungen fiir das
Weiterbildungspersonal“ (BMAS & BMBF 2019, S. 20).

Damit riickt auch die bislang in der Berufsbildungsforschung weniger beachtete
Gruppe von Aus- und Weiterbildenden in iiberbetrieblichen Bildungseinrichtungen
und in Betrieben stark in den Fokus der politisch unterstiitzten Qualifizierungsoffen-
sive und der berufspidagogischen Professionalisierungsdebatte.

Seit dem Jahre 2021 hat des Weiteren der vom BMBF geférderte Wettbewerb In-
noVET' dazu beigetragen, dass iiber den Zeitraum der letzten drei bis vier Jahre neue
Qualifizierungskonzepte und Qualifizierungsformen fiir die Zielgruppe entwickelt
und erprobt wurden. Mit einer Gesamtférdersumme von rund 74 Millionen Euro fiir
insgesamt 17 Projekte werden Projekte gefordert, die sich u.a. mit Themen wie
Branchenstirkung, Lernortkooperation oder der Steigerung der Ausbildungsqualitit
beschiftigen. Mehrere Projekte wie ABBO (Allianz fiir berufliche Bildung Bayern),
BBChemie (Bedarfsorientierte Bildungswege in der Chemie), BexElektro (Berufsbil-
dungsexzellenz Elektromobilitit), ProNet Handwerk (Professionalisierung und Ver-
netzung im Handwerk), SPERLE (Strukturwandel durch personalisiertes Lernen mit
digitalen Medien) und CLOU (Zukunftscluster fiir innovative berufliche Bildung) (vgl.
BMBF 2021) widmen sich explizit dem Bildungspersonal und der Adressierung seiner
Qualifikationsbedarfe.

Im Folgenden werden die im Rahmen des Projektes CLOU entwickelten und er-
probten Qualifizierungskonzepte fiir betriebliches Ausbildungspersonal sowie betrieb-
liches Weiterbildungspersonal naher vorgestellt und diskutiert werden.

1 https://www.inno-vet.de
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4  Betriebliches Bildungspersonal stirken — die
Qualifizierungsangebote , Fachexperten Ausbildung“
und ,,Fachexperten Weiterbildung“

Ein Teilziel des Projekts CLOU war die Entwicklung zweier neuer Qualifizierungskon-
zepte zur Vertiefung methodisch-didaktischer Inhalte und der Eintibung entsprechen-
der Handlungsoptionen — konkret angepasst an die Bedarfe des betrieblichen Bil-
dungspersonals in klein- und mittelstindischen Unternehmen der ostdeutschen,
chemisch-pharmazeutischen Industrie. Im Rahmen des Projektverbundes CLOU be-
schiftigen sich zwei Teilprojekte mit dem Aufbau von je einem Qualifizierungsange-
bot fiir die ,,Fachexperten Ausbildung” bzw. ,Fachexperten Weiterbildung“, die im Fol-
genden skizziert werden.

41  Das Qualifizierungsangebot ,,Fachexperten Ausbildung

Die Zielgruppe fiir das Qualifizierungsangebot ,Fachexperten Ausbildung” sind in
erster Linie die ausbildenden Fachkrifte (AFK) in den Betrieben. Diese Personen fo-
kussieren ihren Arbeitsalltag auf das Erfiillen von Arbeitsauftrigen, miissen aber ne-
benbei die Ausbildung am Lernort Betrieb durchfithren und dafiir die Arbeitsauftrige
als lernhaltige Situationen erkennen. Mit einem Umfang von insgesamt 200 Zeitstun-
den adressiert es die Bedarfe der Zielgruppe unterhalb der bestehenden Qualifizie-
rungsangebote des ,Gepriiften Aus- und Weiterbildungspidagogen® und des , Geprif-
ten Berufspadagogen®.

Ausgangspunkte fiir die Konzeptionierung des Weiterbildungsangebotes waren
sowohl eine theoriegeleitete Auseinandersetzung mit Bedarfen der Zielgruppe als
auch eine eigene Erhebung. Insgesamt wurden im Zeitraum von August bis Dezem-
ber 2021 18 Einzelinterviews mit AFK in 16 Betrieben (branchenspezifisches Sampling)
durchgefiihrt. Vordergriindig wurden die aktuellen Handlungsstrategien der AFK,
spezifische Herausforderungen und konkrete Unterstiitzungsbedarfe erfasst, aber
auch individuelle Bedingungen fiir die Teilnahme an einer pidagogisch-didaktischen
Weiterbildung erhoben.

Zur Erstellung des Interviewleitfadens wurde eine Analyse der Titigkeitsfelder
von Lehrpersonen (KMK 2004/2019) durchgefiihrt. Durch Adaption dieser Titigkeits-
felder konnten bestimmte Themenfelder im Sinne von Kategorien eruiert werden, die
sich wie folgt im Leitfaden abgebildet haben:

. Allgemeine Zusammenarbeit mit den Auszubildenden
« Selbststindigkeit des Auszubildenden

« Schwierigkeiten und Konflikte im Ausbildungsalltag

« Riickmeldungen und Feedback

- Digitalisierung im Ausbildungsalltag

« Lernortkooperation

Die Interviews wurden transkribiert und mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach May-
ring (2015) ausgewertet. Die Auswertung erfolgte in Reflexion des theoriegestiitzten
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Kategoriensystems zunichst deduktiv. In Erginzung hierzu fand eine induktive Be-
trachtung statt, tiber die weitere Themenschwerpunkte herausgearbeitet werden konn-
ten. Die daraus resultierenden Weiterbildungsbedarfe bilden die Grundlage fiir die for-
male und inhaltliche Ausgestaltung des Weiterbildungsangebots.

Das entwickelte Weiterbildungskonzept ,Fachexperten Ausbildung® setzt sich
aus zwei Pflichtmodulen (je 80 Zeitstunden) und vier frei wihlbaren Wahlpflichtmo-
dulen (je 20 Zeitstunden) zusammen. In den Pflichtmodulen werden Fragestellungen
behandelt, die vor allem das Gestalten von Lehr-Lern-Prozessen im betrieblichen All-
tag sowie den Umgang mit Schwierigkeiten und Konflikten fokussieren. Die Wahl-
pflichtmodule zielen auf organisationsstrukturelle und allgemein-pidagogische bis
hin zu psychologischen Themen ab.

Zeit-, Stress- und

Selbstmanagement fiir ausbildende Diversitat im Arbeitsalltag
Fachkrafte
Q
S
T Q . ’
(=] = Lernen im Betrieb: Erkennen und Gestalten
g 'g von Lernsituationen im Arbeitsalltag
S =
= =
‘s 'g Kommunikations- und Konflikttraining fur
= e . 2
= = ausbildende Fachkréfte
=
Psychische Erkrankungen erkennen Rahmenbedingungen fur die
und damit umgehen Ausbildung kennen und gestalten

Abbildung 2: Module des Fachexperten Ausbildung (Quelle: eigene Darstellung)

Um den Abschluss zum ,Fachexperten Ausbildung” zu erhalten, miissen die Teilneh-
menden die beiden Pflichtmodule sowie zwei Wahlpflichtmodule durchlaufen.

Das Konzeptdesign folgt sowohl den Interessen der Zielgruppe als auch den fi-
nanzierenden und freistellenden Arbeitgebenden. Die ,Fachexperten Ausbildung*
durchlaufen ein modularisiertes Konzept, welches sich durch differenzierte Lernfor-
men und -orte sowie unterschiedliche Stufen der Zertifizierung auszeichnet.

Die flexible Integration der Weiterbildung in den Arbeitsalltag entscheidet tiber
den erfolgreichen Transfer des Konzeptes in die Praxis und die damit einhergehende
Akzeptanz sowohl von Seiten der Arbeitgebenden als auch von der Zielgruppe. Durch
die Modularisierung des Weiterbildungsangebots wird versucht, sich dieser Herausfor-
derung anzunehmen und die notwendige Flexibilitit fiir Arbeitnehmer und Arbeitge-
ber zu schaffen, wodurch auch lingere Abwesenheitszeiten im Betrieb vermieden wer-
den. Die Aufteilung der Qualifizierung in inhaltlich und zeitlich tibersichtliche und in
sich abgeschlossene Bausteine macht es zudem moglich, nur einzelne Module des
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Qualifikationsangebotes zu belegen, um sich gezielt zu bestimmten Themen weiterzu-
bilden.

Diese Stufung wurde auch hinsichtlich der Zertifizierung beachtet. Durch das Be-
legen einzelner Modulkurse kénnen Teilnahmescheine erlangt werden oder die Teil-
nehmenden durchlaufen die Weiterbildung in Ginze (200 Zeitstunden), um sich ein
Zertifikat ausstellen zu lassen, welches den erfolgreichen Abschluss des , Fachexperten
Ausbildung“ bescheinigt.

Die Inhalte der Module eignen sich die Teilnehmenden beim Durchlaufen von
insgesamt drei Lernphasen an: der Erarbeitung, der Festigung und dem Transfer. Ab-
bildung 3 zeigt den zeitlichen Ablauf der Lernphasen in Verbindung mit den jeweils
genutzten, unterschiedlichen Lernorten und -formaten sowie die Bestandteile der un-
terschiedlichen Phasen.

c
@ B .
2 Erarbeitung Festigung Transfer
=
S Lernplattform Workshop Lernplattform Lernort Betrieb
o Vorbereitung Workshop in Prisenz Nachbereitung Workshop

Fallarbeit Kennenlernen der weitere Implementierung des Gelernten in

Lerngruppe Fallarbeit den betrieblichen Alltag
z Ubungen und ;

3 Theorie Wdh. der Theorie A 2 weitere Workshopanmeldung
2 ufgaben
=
E A d Fall aus Vorbereitung Beratungstermine/ Abschluss des
E IWERCHR diskutieren Meoduls in virtuellem Treffen

eigene Situation

eigene Situation ;
g aufklaren

Workshop-

weitere Anwendung
anmeldung

optional

Abbildung 3: Methodisches Vorgehen im Weiterbildungsangebot (Quelle: eigene Darstellung)

In der Umsetzung der Qualifizierung werden drei unterschiedliche Lernformen initi-
iert und unterstiitzt. Die Teilnehmenden lernen
« in Prisenzworkshops unter didaktischer Anleitung,
« in Vor- und Nachbereitung der Prisenzworkshops auf der Lernplattform selbst-
gesteuert und selbstorganisiert,
 wihrend der Transferphase am Lernort Betrieb, in dem sie das Gelernte anwen-
den und in den betrieblichen Alltag implementieren.

Es zeigt sich, dass die Bedarfe der AFK hinsichtlich einer pidagogisch-didaktischen
Weiterbildung nicht branchenspezifisch sind. Ein Transfer des Weiterbildungsange-
bots in andere berufliche Fachrichtungen scheint daher mdoglich, wenn die Anpassung
an inhaltliche Spezifika der jeweiligen Branchen gegeben ist. Dies zeigt sich vor allem
in der Gestaltung konkreter Fallsituationen aus dem betrieblichen Alltag. Diese Fall-
arbeit bildet das Zentrum der Weiterbildung, wodurch neben formalen vor allem auch
inhaltliche Gestaltungsdimensionen bestimmt werden.
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Die Fallsituationen reprisentieren komplexe Handlungsszenarien, mit denen die
AFK in der betrieblichen Praxis konfrontiert sind. Die darin dargestellten herausfor-
dernden Situationen und deren Lésungen sind anspruchsvoll und sollen die AFK dazu
anregen, sich intensiver mit der pidagogisch-didaktischen Theorie auseinanderzuset-
zen, um effektive Strategien zur Problemlésung verstehen und selbst entwickeln zu
kénnen. Als eine Art Spiegelbild des beruflichen Alltags der AFK dienen die Fallsitua-
tionen der Einordnung und Reflexion eigener praktischer Erfahrungen. Auf diese
Weise soll der Einstieg in die theoretische Auseinandersetzung mit den Inhalten moti-
viert und erleichtert werden. Durch die Arbeit an und mit realen, problemorientierten
Fallsituationen wird im besonderen Mafle der Forderung der Zielgruppe nach einer
verstirkten Praxisorientierung in der Weiterbildung entsprochen.

Wie in der Kurzstudie zur AEVO von Hirtel 2021 angeregt, wird mit dem Konzept
»Fachexperten Ausbildung” ein zusitzliches Angebot fiir ausbildende Fachkrifte be-
reitgestellt, welches auf freiwilliger Basis eine inhaltliche Vertiefung sowie das Ein-
itben von professionellen pidagogisch-didaktischen Handlungsweisen erméglicht.

42  Das Qualifizierungsangebot ,,Fachexperten Weiterbildung“

Auch das Qualifizierungsangebot , Fachexperten Weiterbildung” ist in seinem Grund-
aufbau modular strukturiert und umfasst wie das Qualifikationsangebot ,Fachexper-
ten Ausbildung” 200 Zeitstunden. Es bietet Fachkriften, die in ihrem betrieblichen
Alltag Weiterbildungsaufgaben begleiten, die Méglichkeit, sich praxisorientiert niher
mit den unterschiedlichen Handlungsfeldern betrieblicher Weiterbildender auseinan-
derzusetzen. Dazu gehort auch die Reflexion der eigenen methodischen sowie erwach-
senendidaktischen Handlungsweisen durch gezielte Ubungen, der Arbeit mit und an
Fallbeispielen, der Bearbeitung von Praxisaufgaben direkt im Betrieb und dem vertie-
fenden Uben mit digitalen Selbstlerneinheiten, die durch Videomaterial unterstiitzt
werden.

Ausgangspunkt der Identifikation der zentralen Handlungsfelder betrieblicher
Weiterbildung war die im Rahmen des Projektes zunichst durchgefiihrte quantitative
und qualitative Bedarfsanalyse (vgl. Praun et al. 2023; Bohlinger 2022). Sie zielte auf
die Identifikation der Qualifikationsbedarfe in der Praxis der klein- und mittelstindi-
schen Unternehmen der chemisch-pharmazeutischen Industrie in Ostdeutschland,
die im Fokus der Entwicklung eines praxisorientierten Qualifikationsangebotes und
entsprechender Lehrmaterialien fiir betriebliche Weiterbildende stand.

Im Rahmen der qualitativen Bedarfsanalyse konnten in insgesamt 13 fokussierten
Experteninterviews (vgl. Flick 2007, S. 195) mit funf Meistern/Abteilungsleitenden, vier
Weiterbildungsbeauftragten und vier Personalleitungen durchgefithrt werden, in de-
nen die zentralen Handlungsfelder der betrieblichen Weiterbildenden inhaltlich abge-
steckt werden konnten. Grundlage der Ermittlung dieser Handlungsfelder war ein vor-
her vom Projektteam entwickelter Programmvorschlag fiir das Qualifikationskonzept
Fachexperten Weiterbildung. Thematisch gehoérten dazu 1) die Planung von Prozessen
in der beruflichen Bildung, 2) das Design von Lehr-Lern-Prozessen und die Lernbeglei-
tung sowie 3) berufliches (erwachsenen-)pidagogisches Handeln. Diese didaktischen
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Themen werden mit den Themenfeldern der betrieblichen Personalentwicklung und
des betrieblichen Weiterbildungsmanagements kombiniert, nimlich 4) operationelles
betriebliches Personal- und Bildungsmanagement, 5) Unterstiitzung von Mitarbeitern
und Neueinsteigern bei Einarbeitungsprozessen und der eigenen betrieblichen Lauf-
bahn- und Karriereplanung und 6) Erhalt von Wissen und Qualifikationen im Betrieb.

Der Programmvorschlag wurde den 13 Interviewpartnern im Vorfeld zugesandt
und diente als Stimulus der fokussierten Expertengespriche. In diesen Gesprichen
konnte eine Bewertung des Programmvorschlages vorgenommen sowie die strukturel-
len Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung eines berufsbegleitenden methodisch-
didaktischen Qualifizierungsformates fiir nebenberufliches betriebliches Weiterbil-
dungspersonal erhoben werden.

Uber die inhaltsanalytische Auswertung der Interviewdaten wurden drei Schwer-
punktthemen herausgearbeitet, die im ausgearbeiteten Qualifikationsprogramm in
folgenden Basismodulen umgesetzt wurden: ,Weiterbildung planen und gestalten®,
,Pidagogische Lernbegleitung“ und , Wissensmanagement“ (vgl. Abbildung 4)2. Diese
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Abbildung 4: Themenfelder und Struktur des Fachexperten Weiterbildung (Quelle: eigene Darstellung)

2 Ein viertes in der Auswertung identifiziertes Handlungsfeld von betrieblichen Weiterbildenden , Konfliktmanagement*
wurde nicht zu einem eigenen Basismodul entwickelt, da dieses in der Qualifikation zum ,,Fachexperten Ausbildung*
umfassend ausgearbeitet wurde.



Luisa Kresse, Ina Krause, Sandra Bohlinger, Juliana Dienel und Manuela Niethammer 319

Module bilden den inhaltlichen Kern der Qualifikation (sog. , Basismodule®) und wer-
den durch einen Wahlpflichtbereich namens ,Methodik und Didaktik“ erginzt. In
diesem Wahlpflichtbereich werden Angebote zum Erlernen und Uben methodisch-
didaktischer Praktiken durch digitale Selbstlerntools (Self-Learning Tools, SLT) oder
Ubungskurse (im Prisenzformat) angeboten, und zwar konkret zu den Themen
»Weiterbildungsveranstaltungen planen und gestalten®, ,Kompetenzmessung®, ,Ge-
sprachsfiihrung” und ,Wissen dokumentieren und aufbereiten®.

Das Qualifikationsangebot ,Fachexperten Weiterbildung“ wurde so konzipiert, dass
die drei Basismodule unabhingig voneinander und in willkiirlicher Reihenfolge beleg-
bar sind und jedes einzeln mit einer Priifungsleistung sowie einem Teilzertifikat abge-
schlossen werden kann. Die Self-Learning Tools und Ubungskurse vertiefen dariiber
hinaus die Einiibung methodisch-didaktischer Praktiken und den Umgang mit geeig-
neten Tools des betrieblichen Weiterbildenden. Der Wahlpflichtteil des Qualifikations-
konzeptes soll von den Bildungstrigern zudem zukinftig dazu genutzt werden, die
Qualifikation fortlaufend um passgenaue Lerneinheiten zu neuen Themen, Methoden
oder Tools zu erginzen, die wiederum an den aktuellen Qualifikationsbedarfen der
Zielgruppe ausgerichtet werden sollen.

Die 200 Stunden des Qualifikationskonzeptes ,Fachexperten Weiterbildung® tei-
len sich auf die genannten Module wie folgt auf: dreimal 50 Stunden fiir die Basismo-
dule; viermal 12,5 Stunden (insgesamt 50 Stunden) angeleitetes Lernen mit den vertie-
fenden Self-Learning-Tools oder alternativ durch die Belegung von Ubungskursen in
Prisenz des Wahlpflichtbereiches der Qualifikation.

Jedes Basismodul soll in einem Zeitraum von 12 bis 14 Wochen absolviert werden,
sodass Bildungsdienstleister die Module im Quartalsrhythmus anbieten kénnen. Die
Module sind gleichférmig strukturiert (vgl. Abb.5) und umfassen jeweils zwei Pri-
senzkurse im Umfang von insgesamt 18 Stunden, zwei Videomeetings im Umfang
von insgesamt acht Zeitstunden und Selbstlernphasen sowie der selbstgesteuerten Be-
arbeitung von Praxisaufgaben im Umfang von 24 Zeitstunden.

Die Grundidee des Qualifikationskonzeptes ,Fachexperten Weiterbildung* be-
steht darin, ein mdoglichst flexibles, an die Bedarfe der Zielgruppe sowie der nachfra-
genden Betriebe angepasstes Konzept umzusetzen. Das aktuelle Konzept wurde vor
allem fiir betriebliche Weiterbildende in klein- und mittelstindischen Unternehmen
der chemisch-pharmazeutischen Industrie entwickelt. Daher bestand ein erheblicher
Teil der Entwicklungsarbeit im Projekt aus der Ausarbeitung von Ubungen und Lern-
materialien (Lernvideos, Fallbeispiele), die im konkreten Branchenkontext angesiedelt
sind. Alle drei Basismodule werden durch eine gemeinsame Storyline (Fall- und Pro-
blemsituationen aus dem betrieblichen Alltag) gerahmt, welche den Teilnehmenden
aus der Branche vertraute Praxissituationen spiegeln und somit zur Reflexion und Lo-
sung dieser anregen. Konkret werden fiktiv zwei Betriebslandschaften (Chemiewerke
Sornau GmbH & Testlabor fiir Blutkonserven Bad Oberheim) und zwei Gesprichs-
partner (Franz & Susanne) konstruiert, die in neuen Ubungs- und Vertiefungskontex-
ten immer wieder als vertrautes Setting aufgerufen werden.
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Abbildung 5: Ablaufschemata der Basismodule des ,,Fachexperten Weiterbildung* (Quelle: eigene Darstel-
lung)

Das aktuell ausgearbeitete Qualifikationsangebot enthilt neben der branchenspezifi-
schen Anpassung aber auch einen erheblichen Anteil brancheniibergreifender Inhalte,
Ubungen und Lehrfilme, die sich effizient fiir die Modifikation des Angebotes fiir an-
dere Branchen und Zielgruppen nutzen lassen. Die Struktur des Qualifikationsange-
botes ist so entwicklungsoffen gestaltet, dass es Bildungstrigern, die sich fiir die Auf-
nahme dieses Weiterbildungsangebotes in ihr Portfolio entscheiden, leicht erméglicht
wird, einzelne Inhalte im Vertiefungsbereich der Qualifikation, das heift dem Wahl-
pflichtmodul Methodik und Didaktik, zu ergéinzen oder anzupassen.

Das entwickelte Qualifikationsangebot deckt grundlegend einen Bedarf, der die
Bearbeitung von Weiterbildungs- und Transformationsaufgaben in betrieblichen Kon-
texten anregt. Betriebliche Weiterbildende werden durch die Reflexionsarbeit in die-
sem Qualifikationskonzept befihigt, eine konkrete Rolle in dem laufenden Kulturwan-
del zur stirkeren Verankerung von lebenslangem Lernen sowie Weiterbildung in
betrieblichen Kontexten zu spielen. In der laufenden Erprobungsphase wurde mit Ver-
tretern von Bildungstrigern, Betrieben und Sozialpartnern in der chemisch-pharma-
zeutischen Branche diskutiert, wie Akzeptanz- und Umsetzungsprobleme gelost wer-
den koénnen. Hieraus lassen sich auch Implikationen fiir die Entwicklung eines
bundesweiten Qualifikationsangebotes eines ,Gepriiften Berufsspezialisten fiir be-
triebliche Aus- und Weiterbildung“ nach BBiG § 53b ableiten.
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5  Ausblick — Gepriifter Berufsspezialist fiir betriebliche
Aus- und Weiterbildung — eine sinnvolle Erganzung zum
bestehenden Qualifikationsangebot?!

51  Erkenntnisse zur Akzeptanz der entwickelten Qualifikationsangebote
aus der Erprobung

Die Erprobungsphasen der beiden oben beschriebenen Qualifikationskonzepte zei-

gen, dass die Angebote in den Partnerbetrieben und bei den Bildungstrigern auf ein

grofles Interesse stoflen. Beide Qualifikationskonzepte wurden in der Konzeptions-

phase stetig von Bildungstrigern, Praxispartnern sowie der Zielgruppe diskutiert und

damit iterativ weiterentwickelt.

Fur das Qualifikationskonzept ,Fachexperten Ausbildung” erfolgte zudem im
Rahmen der Erprobung der fachlichen Qualifikation zum Fachexperten Chromatogra-
phie und Spektroskopie von November 2023 bis April 2024 mit 19 Fachkriften (vorwie-
gend ausbildendes Personal, nicht aber hauptamtliche Ausbildende) eine Vollerpro-
bung der Pflichtmodule (90 Stunden insgesamt). Diese beinhaltete alle Lernphasen
(Erarbeitung, Festigung, Transfer) inklusive der unterschiedlichen Lernorte und -for-
mate. Die Erprobung wurde durch eine formative Evaluation begleitet, deren Ergeb-
nisse zeigen, dass besonders das Lernen im Blended-Learning-Format fiir die Ziel-
gruppe attraktiv ist und die Fallarbeit den Zugang zu pidagogisch-didaktischer
Theorie erleichtert. Die Relevanz der Themen wurde durch die Teilnehmenden besta-
tigt und die Reflexion der eigenen Praxis mittels Fallauswertungen angeregt. Nach
eigener Aussage konnten die Teilnehmenden viele neue Impulse fiir ihr eigenes beruf-
liches Handeln mitnehmen und wurden gleichzeitig aber auch in einigen ihrer intuiti-
ven Entscheidungen bestitigt.

Besonders positiv wurde von den Teilnehmenden die Aufteilung des Moduls in
kleinteilige Lehr-Lern-Einheiten im Sinne einer Vor- und Nachbereitungsphase auf
der Lernplattform hervorgehoben. Durch die selbstgesteuerte Vorbereitung auf der
Lernplattform konnte ein einheitlicher Wissensstand sichergestellt werden, sodass im
anschliefenden Workshop weniger Ersterarbeitung stattfand, sondern der Fokus auf
das Diskutieren und Systematisieren der Inhalte sowie den Austausch zu eigenen be-
trieblichen Problemstellungen gelegt werden konnte. Dieses methodische Konzept
wurde als besonders hilfreich fiir die Implementierung des Gelernten in die eigene
Praxis eingestuft. Ebenfalls erachteten die Teilnehmenden die begleitete Transfer-
phase mit einem abschlieRenden Austauschtreffen als zentralen Bestandteil des Wei-
terbildungskonzeptes und als ein Alleinstellungsmerkmal des Qualifizierungsangebo-
tes.

Auch das Qualifikationskonzept ,Fachexperte Weiterbildung“ wurde in einem re-
gelmifligen Austausch mit Bildungstrigern, Praxispartnern sowie Sozialpartnern der
Chemiebranche entwickelt; Lehr- und Lernmaterialien des Qualifikationsangebotes
wurden in 7 Erprobungsworkshops mit 52 Personen besprochen, konkret angewendet
und anschliefend auf Basis der Anregungen durch Teilnehmende aus Praxispartnern
und Bildungsdienstleistern tiberarbeitet und modifiziert.
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Positiv bewertet wurde in den Erprobungsworkshops einerseits die grof3e Flexibi-
litdt der modularen Struktur des Qualifikationskonzeptes, welche vor allem fiir die
sehr heterogene Zielgruppe der Qualifikation wesentlich ist. Nicht alle Themen der
Basismodule und der vertiefenden Ubungskurse sind fiir die unterschiedlichen Grup-
pen betrieblicher Weiterbildender gleichermafien relevant. Um fiir ein Weiterbil-
dungsangebot fiir betriebliche Weiterbildende eine breite Akzeptanz zu generieren,
bedarf es, so der Befund der Erprobungsworkshops, eines niederschwelligen und in
den betrieblichen Alltag gut integrierbaren Qualifikationsangebotes. Andererseits tru-
gen vor allem die anhand der Praxis entwickelte Storyline des Lehrmaterials und die
dadurch angeregte Reflexions- und Problemldsungsorientierung des Qualifikations-
konzeptes zu dem sichtbaren Interesse an diesem Angebot bei. Gerade die hohe Trans-
ferorientierung im Rahmen der kombinierten Formen des Lernens in diesem Weiter-
bildungsangebot wird fiir eine Akzeptanz und Umsetzung positiv hervorgehoben.

Die Erprobung beider Qualifikationskonzepte produzierte somit gehaltvolle Er-
gebnisse, die fiir weiterfithrende Uberlegungen zur Transferfihigkeit, der im Rahmen
des Projektes InnoVET CLOU entwickelten oder anderer Bildungsangebote fiir be-
triebliches Aus- und Weiterbildungspersonal wertvoll sind.

5.2  Umsetzungsformen: alleinstehend, integriert oder kombiniert

Fuir neue Weiterbildungsangebote ist es zielfithrend, bereits bei der Entwicklung den
anschlieflenden Praxistransfer und die Zielgruppenbestimmung stetig mitzudenken.
Die Herausforderung besteht darin, ein Angebot zu entwerfen, das fiir eine breite,
aber doch konkret bestimmbare Zielgruppe attraktiv erscheint und gleichzeitig durch
die Bildungstriger gut umsetzbar ist. Fiir die Qualifikationsangebote , Fachexperten
Ausbildung” und ,Fachexperten Weiterbildung“ wurden drei verschiedene Modelle
des Praxistransfers angedacht und in Teilen erprobt. Die drei Modelle variieren hin-
sichtlich der inhaltlichen Fokussierung. Zum einen konzentrieren sie sich allein auf
pidagogisch-didaktische Inhalte, zum anderen sind sie in fachbezogene Qualifizierun-
gen eingebunden.

Vorrangig wurden im Projektrahmen die beiden Weiterbildungskonzepte ,Fach-
experten Ausbildung” und ,Fachexperten Weiterbildung* als eigenstidndige und allein-
stehende Konzepte im Umfang von jeweils 200 Zeitstunden realisiert (sieche Abbil-
dung 7, Modell 1). Die Weiterbildungsangebote bestehen unabhingig voneinander
und sind inhaltlich tiefgreifender und zeitlich umfangreicher, als es bspw. die Aus-
bildereignungsverordnung (AEVO) ist. Die Teilnehmenden erlangen in diesem Mo-
dell keinen Qualifikationsabschluss auf einem héheren DQR-Niveau und bleiben auf
Level 4.
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Abbildung 6: Modelle der Umsetzung (*wurde mit den Pflichtmodulen des ,,Fachexperten Ausbildung* er-
probt)

Durch die Kombination der beiden Konzepte ,Fachexperte Ausbildung” und ,Fachex-
perte Weiterbildung* wird ein Qualifizierungsangebot zum , Gepriiften Berufsspezia-
listen fiir betriebliche Aus- und Weiterbildung” im Umfang von 400 Stunden (DQR
Level 5) generiert (siehe Abb.7, Modell 2). Das mit diesem Modell gegebene Qualifizie-
rungsangebot ist fiir die Chemiebranche von besonderer Relevanz, da die Laborberufe,
die im Projekt CLOU im Fokus standen, als sogenannte ,Sackgassen-Berufe“ gelten
kénnen. Den Facharbeitenden werden aktuell kaum Weiterqualifizierungen in Aus-
sicht gestellt. Einzig der Chemikant/die Chemikantin kann in diesem Berufszweig die
Weiterqualifizierung auf DQR-Niveau 6 zum ,Gepriiften Industriemeister Chemie
(IHK)“ anstreben, allerdings wird dieser Abschluss aus unterschiedlichen Griinden
kaum nachgefragt. Gleiches kann fiir den ,Gepriiften Aus- und Weiterbildungspiadago-
gen“ formuliert werden. Infolgedessen sind diese Berufe vor allem fiir junge Fachar-
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beitende zunehmend unattraktiv. Mit dem ,Gepriiften Berufsspezialisten fiir betrieb-
liche Aus- und Weiterbildung” wiirde an dieser Stelle ein Angebot auf DQR Level 5
geschaffen werden, iiber das der Bedarf an einer dominenspezifisch angebundenen,
pidagogisch-didaktischen Weiterbildung adressiert wird. Im Projektrahmen wurde die
Umsetzung im Sinne der Erlassung einer besonderen Rechtsvorschrift bis dato jedoch
nicht fokussiert.

Eine dritte Modellvariante stellt das ,integrierte Modell“ dar. Um aus- und weiter-
bildenden Fachkriften als Schliisselfigur der betrieblichen Bildung pidagogisch-di-
daktische Weiterbildung zuginglich zu machen und damit die Qualitit der betrieb-
lichen Bildung zu sichern, wurde im Projekt CLOU ein modifiziertes Format des
Berufsspezialisten konzipiert. Konkret wurden die Pflichtmodule des ,Fachexperten
Ausbildung” im Umfang von jeweils 45 Stunden in die ebenfalls im Projektrahmen
neu entstandenen Konzepte , Gepriifter Berufsspezialist fiir Spektroskopie“ und ,Ge-
priifter Berufsspezialist fiir Chromatographie“ integriert und erprobt (siche Abb.7,
Modell 3). Durch dieses Modell erhalten die Teilnehmenden ein Zertifikat auf DQR-
Level 5, wobei sie im Gegensatz zu Modell 2 vorrangig fachlich geschult werden. Dies
ist insofern relevant, als das Thema der Freistellung von betrieblichen Aufgaben in
allen Varianten eine besondere Herausforderung fiir diese Zielgruppe darstellt. Freige-
stellt wird haufig lediglich fiir fachliche Weiterbildungen. Durch die Integration pida-
gogisch-didaktischer Inhalte in eine fachliche Weiterbildung kénnte den Teilnehmen-
den auf diesem Weg ein Zugang zu aus- und weiterbildungsrelevanten Themen
geschaffen werden. Dieses Modell folgt der Argumentation, dass sich ein Berufsspezi-
alist nicht nur durch eine fachliche Expertise auszeichnet, sondern auch durch die
Kompetenz, mit anderen in diesem Fachbereich zu kooperieren bzw. andere anzulei-
ten, was sowohl pidagogische als auch (fach-)didaktische Dispositionen voraussetzt.
Die Grundlagen dazu werden in den reduzierten pidagogisch-didaktischen Modulen
gelegt. Die Themen der Module sind dementsprechend auch fir Personen relevant,
die sich als Berufsspezialist weiterbilden, in ihrem Betrieb aber keine expliziten aus-
oder weiterbildenden Titigkeiten ausfiithren.

Die dargestellten Weiterbildungsmodelle fiir das betriebliche Aus- und Weiterbil-
dungspersonal schlieflen einander nicht aus, sondern koénnen gestaffelt belegt und
kombiniert werden. Sie erlauben damit eine stufenweise Weiterbildung in pidago-
gisch-didaktischen Themen. Besonders fiir die Zielgruppe des betrieblichen Bildungs-
personals ist diese Stufung von hoher Attraktivitit. Diese These bestitigte sich in den
Erprobungen. Teilnehmende, die sich in der Weiterbildung zum ,Gepriiften Berufs-
spezialisten fur Spektroskopie“ bzw. zum ,Gepriiften Berufsspezialisten fiir Chroma-
tographie” befanden, bekundeten ihr Interesse, unter Anrechnung der bereits absol-
vierten Inhalte auch den ,Fachexperten“ (Modell 1) zu absolvieren. Nach dem erfolgrei-
chen Abschluss eines Fachexperten kénnten diese Teilnehmenden auch im Sinne der
gestuften Weiterqualifizierung motiviert werden, sich zum ,Gepriiften Berufsspezia-
listen fiir betriebliche Aus- und Weiterbildung* (Modell 2) weiterzubilden und daftr
noch die 200 Stunden des jeweils anderen Fachexperten-Konzeptes zu absolvieren.
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Da die Erprobung des integrierten Modells an Facharbeitende der Chemiebran-
che adressiert war und nicht ausschliefllich an ausbildendes Personal, wurde teilweise
durch die Auseinandersetzung mit padagogisch-didaktischen Themen ein Perspektiv-
wechsel angeregt. Dieser Perspektivwechsel erzielte in einzelnen Fillen eine Rollener-
weiterung. Einige Teilnehmende, die sich anfangs nicht mit der Rolle des Bildungsper-
sonals identifizieren konnten, schrieben sich danach die Aufgaben einer ausbildenden
Fachkraft zu und betonten ihren individuellen Schulungsbedarf fiir pidagogisch-didak-
tische Themen.

5.3  Qualifikation und Vernetzung als zwei Saulen der Professionalisierung
betrieblicher Aus- und Weiterbildender

Ein wesentlicher Bedarf, der von den Interviewpartnern in der qualitativen Bedarfsana-
lyse, aber auch im Kontext der Erprobung und Diskussion der entwickelten Qualifika-
tionskonzepte mit Vertretenden der Zielgruppe immer wieder ins Spiel gebracht
wurde, war der Erfahrungsaustausch zu den Themen der Qualifikationsangebote. Da-
her stellen die im Rahmen des Projektes entwickelten Qualifikationsangebote nur eine
von zwei Sdulen der Etablierung eines bedarfsgerechten Angebotes fiir betriebliches
Aus- und Weiterbildungspersonal dar. Eine zweite Siule sollte in der Etablierung von
Netzwerkstrukturen bestehen, in denen mittels regelmafig stattfindender Austausch-
formate (Workshops & bedarfsgerechte Konferenzformate) und fortwihrender Ange-
bote die Auffrischung oder Erneuerung des methodisch-didaktischen Wissens der
Teilnehmenden unterstiitzt werden kann. Hierzu konnten die Bildungstriger oder
auch Branchenpartner (Arbeitgeberorganisationen und Gewerkschaften) ein Mitglied-
schaftskonzept aufbauen, welches sich konkret an die Interessierten an innovativen
Themenfeldern und Entwicklungen im Kontext der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dungspraxis richtet.

Im Rahmen des Qualifikationsangebotes Fachexperten Weiterbildung bietet sich
beispielsweise der Wahlpflichtbereich an, fiir den immer wieder aktuelle Ubungskurse
und Selbstlernangebote entwickelt werden. Diese konnen dann eben nicht nur den un-
mittelbar Teilnehmenden der Qualifikation angeboten werden, sondern auch den be-
trieblichen Aus- und Weiterbildenden, die dann im Rahmen der avisierten Mitglied-
schaft immer wieder eine Auffrischung ihres methodisch-didaktischen Wissens und
Kénnens anstreben.

Um derartige Formate tiber Bildungstriger, Branchenpartner oder Forschungs-
kontexte zu etablieren, bedarf es neben den vernetzten Organisationskonzepten eines
Selbstverstindnisses dieser Institutionen, dass nicht nur formale Bildungsformate
notwendig sind, um die Professionalisierung von betrieblicher Aus- und Weiterbil-
dung tiberbetrieblich zu unterstiitzen, sondern sich neue Formen der lebenslangen
Bildungsarbeit etablieren werden.
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