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Liebe Leserinnen und Leser,

die Berufsbildung in Deutschland stand

und steht immer noch vor erheblichen

Herausforderungen. Sich rasch verän-

dernde, häufig steigende Anforderun-

gen an den Arbeitsplätzen, eine fort-

schreitende Internationalisierung, eine

zunehmende Vielfalt der Zielgruppen

beruflicher Bildung, Nachwuchs- und

Fachkräftemangel, neue prozess- und

kompetenzorientierte Berufsbildungs-

konzepte sind nur einige Stichworte,

die die aktuelle Situation beschreiben.

Die Bewältigung dieser Herausforde-

rungen hängt entscheidend von der

Qualität der Arbeit und von der Kom-

petenz der ausbildenden Fachkräfte,

der neben- und hauptamtlichen Berufs-

ausbilder/-innen, der Ausbildungslei-

ter/-innen sowie des Lehrpersonals an

beruflichen Schulen und in anderen

Berufsbildungseinrichtungen ab. Kom-

petenzentwicklung und Professionali-

sierung des Berufsbildungspersonals

spielen für die Weiterentwicklung und

die Qualität der beruflichen Bildung

eine entscheidende Rolle.

Diese Ausgabe der BWP beleuchtet das

Thema von zwei Seiten. Zum einen zei-

gen die Beiträge Anforderungen an die

Qualifizierung des Ausbildungsperso-

nals auf, wie sie sich aus veränderten

Rahmenbedingungen und neuen Be-

darfen ergeben, zum anderen werden

im Heft Wege der Qualifizierung, die

sich in unterschiedlichen Kontexten

und mit je eigener Zielsetzung ent-

wickelt haben, beschrieben.

Gesetzliche Mindeststandards
mit Leben füllen

Die wenigen verpflichtenden Vorschrif-

ten des Berufsbildungsgesetzes zur

Qualität beziehungsweise Eignung des

Berufsbildungspersonals beziehen sich

ausschließlich auf ausbildende Fach-

kräfte und Ausbilder/-innen. Dies mag

angesichts ihrer Bedeutung für die

Qualität der Berufsbildung erstaunen.

Zudem sind die gesetzlich formulierten

Mindeststandards eher unbestimmt

und bedürfen der Konkretisierung.

Berufsbildung in Deutschland ist über-

wiegend marktförmig gesteuert. Inso-

fern lässt sich die Zurückhaltung des

Gesetzgebers gegenüber Regelungen,

die über das Notwendige zum Schutz

Jugendlicher vor mangelhafter Qualität

in der Berufsausbildung hinausgehen,

durchaus begründen. Allerdings konn-

te eine 2007 vom BIBB veröffentlichte

Studie zu den Folgen der Aussetzung

der AEVO zeigen, dass ohne konkrete

und überprüfbare (Mindest-)Standards

die Qualität der Arbeit des Berufsbil-

dungspersonals nicht sichergestellt wer-

den kann.

Der Deutsche Bundestag hatte bereits

anlässlich der Novellierung des Berufs-

bildungsgesetzes im Jahr 2005 die Bun-

desregierung aufgefordert, gemeinsam

mit Sozialpartnern und Ländern und

mit Unterstützung des BIBB Verfahren

zur externen Evaluation zu erarbeiten,

um die an der Berufsbildung Beteiligten

dabei zu unterstützen, die Praxis der

Qualitätssicherung weiterzuentwickeln

und ihnen dazu geeignete und prakti-

kable Instrumente an die Hand zu ge-

ben (vgl. BT-Drucks. 15/4752, S. 24 f.).

Diese Formulierung verdeutlicht, dass

der Gesetzgeber auf freiwillige Quali-

tätssicherung setzt. Die hierzu ange-

mahnten „geeigneten und praktika-

blen“ Instrumente liegen allerdings

bisher nur für Teilbereiche der außer-

schulischen Berufsbildung vor.

Auch soweit es die Eignung des Berufs-

bildungspersonals in der außerschuli-

schen, insbesondere in der betriebli-

chen Berufsbildung betrifft, gibt es

solche Instrumente oder Standards bis-

her nur in Ansätzen – sieht man von

der geplanten Wiedereinführung der

Nachweispflicht durch eine moderni-

sierte Ausbildereignungsprüfung sowie

von förderrechtlichen Bestimmungen

einmal ab. Angesichts der Anforderun-

gen der Arbeitswelt an die Qualität der

beruflichen Bildung könnte dies zur

MANFRED KREMER

Präsident des Bundesinstituts für

Berufsbildung, Bonn
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Achillesferse der deutschen Berufsbil-

dung werden. Dies gilt auch vor dem

Hintergrund einer europäischen Quali-

tätsdiskussion, in der Kompetenzent-

wicklung und die Qualifizierung des

Berufsbildungspersonals einen hohen

Stellenwert einnimmt.

Daher ist es dringend notwendig, einer-

seits Kompetenzstandards für das

Berufsbildungspersonal zu entwickeln

und anderseits eine Infrastruktur zur

Unterstützung der Qualitätssicherung

und -entwicklung – insbesondere der

betrieblichen Aus- und Weiterbildung

in kleinen und mittleren Betrieben –

durch Bildungsdienstleister zu fördern.

Soweit es öffentlich geförderte Bil-

dungsanbieter betrifft, sollten solche

Standards durch Förderrecht verbindlich

gemacht werden.

Chancen eines gestuften
Qualifizierungsmodells

Der vom BIBB verfolgte Ansatz eines

gestuften bundeseinheitlichen Weiter-

bildungssystems für das Berufsbildungs-

personal, das von der Ausbildereig-

nungsprüfung über den geprüften

Berufsausbilder/die geprüfte Berufs-

ausbilderin1 bis zum geprüften Berufs-

pädagogen/zur geprüften Berufspäd-

agogin reicht, ist gut geeignet, solche

Standards für das in unterschiedlichen

Funktionen und Handlungsfeldern tätige

Berufsbildungspersonal zu konstitu-

ieren.

Die Arbeiten an den vom BIBB mit den

Sozialpartnern entwickelten Regelun-

gen sind weit fortgeschritten und dürf-

ten in den nächsten Monaten beendet

werden. Das BIBB strebt an, diese Rege-

lungen in einem integrierten Konzept

so aufeinander abzustimmen, dass

stufenförmige Entwicklungspfade mit

Anrechnungsmöglichkeiten entstehen.

Dieses Konzept entspricht der Vielfalt

der Aufgabenprofile – angefangen von

nebenamtlicher bis hin zur Führungs-

oder Stabsfunktion – im betrieblichen

und außerbetrieblichen Bildungswesen.

Die Stufung ermöglicht die erforder-

liche aufgabenbezogene Differen-

zierung. Zugleich schafft sie durch die

Integration der Regelungen in ein

Gesamtkonzept Entwicklungsmöglich-

keiten für das Berufsbildungspersonal.

Nicht zuletzt werden damit die Attrak-

tivität und der Stellenwert dieser Auf-

gabe erhöht. Über die Verknüpfung der

dritten Ebene (Berufspädagoge/Berufs-

pädagogin) mit Fachstudiengängen

könnten spezifische Kompetenzprofile

für hochwertige Leitungsfunktionen im

Bereich der betrieblichen und außer-

schulischen Berufsbildung entwickelt

werden. Schließlich ermöglicht ein der-

artiges Professionalisierungskonzept

integrierte Studien- und Weiterbil-

dungsgänge für alle in der beruflichen

Aus- und Weiterbildung Tätige. Damit

könnten nicht nur deren Entwicklungs-

und Einsatzmöglichkeiten verbessert,

sondern auch die Kooperation der

Lernorte intensiviert werden.

Folgt man der Intention des Deutschen

Bundestags, könnten die mit diesen

Regelungen gesetzten Standards auch

eine Orientierung für eine freiwillige

Auditierung von Ausbildungsbetrieben

geben und damit zu der geforderten

Qualitätssicherung und Qualitätsent-

wicklung beitragen.

Ein besonderes Augenmerk
verdienen die ausbildenden
Fachkräfte

In der betrieblichen Berufsausbildung

spielen allerdings die damit noch nicht

angesprochenen ausbildenden Fach-

kräfte eine wesentliche Rolle. Nach

dem BBiG können sie unter der Ver-

antwortung nebenamtlicher oder haupt-

amtlicher Ausbilder/-innen an der

Berufsausbildung mitwirken. Ohne sie

wäre eine betriebliche Berufsausbil-

dung nicht durchführbar. Allerdings

verlangt das Gesetz von ihnen nur die

persönliche Eignung und die für die

Vermittlung der Ausbildungsinhalte

erforderlichen beruflichen Kompeten-

zen – im Gegensatz zu den Ausbilde-

rinnen und Ausbildern, die auch über

arbeits- und berufspädagogische Kom-

petenzen verfügen müssen.

Die Ausbildung im Arbeitsprozess ist

ein konstitutives Merkmal der dualen

Berufsausbildung. Die ausbildenden

Fachkräfte gewährleisten die erforder-

liche Praxisorientierung als eine Dimen-

sion von Ausbildungsqualität. Darauf

immer wieder hinzuweisen, ist gerade

mit Blick auf die internationale Diskus-

sion notwendig.

Es könnte die betriebliche Ausbildung

erheblich erschweren und möglicher-

weise gar verhindern, wenn man an

ausbildende Fachkräfte weitere formale

Anforderungen stellen würde. Berück-

sichtigt werden sollte, dass erfahrene

ausbildende Fachkräfte, wie auch ne-

ben- und hauptamtliche Ausbilder, oft

über umfassende im Ausbildungspro-

zess (informell) erworbene pädagogi-

sche Kompetenzen verfügen. Bisher

fehlen allerdings Kompetenzfeststel-

lungsverfahren, die dies als ein Quali-

tätsmerkmal betrieblicher Ausbildung

sichtbar machen könnten. Es wäre sinn-

voll und notwendig, diesen informellen

Kompetenzerwerb über bereits vor-

handene Maßnahmen und Instrumen-

te hinaus umfassend und systematisch

zu unterstützen. In Analogie zum „Ler-

nen im Arbeitsprozess“ könnte dabei

an gezielte Hilfen zum „Lernen im Aus-

bildungsprozess“ durch Medien, Web-

Portale, Coaching und anderes mehr

gedacht werden. Ansätze und gute Bei-

spiele dafür gibt es.

Folglich kann es nicht allein darum

gehen, die Professionalisierung der

Berufsausbilder und Berufsausbilderin-

nen über das geplante Fortbildungs-

konzept voranzutreiben. Gleichzeitig ist

ein umfassendes, in den Ausbildungs-

prozess integriertes Angebot zur Unter-

stützung und zur Kompetenzentwick-

lung der ausbildenden Fachkräfte zu

entwickeln. �
1 Diese Abschlussbezeichnung ist ein Arbeitsbegriff im

noch laufenden Ordnungsverfahren. Über die endgültige
Bezeichnung ist noch nicht entschieden.

„Lernen im

Ausbildungsprozess“

bedarf der gezielten

Unterstützung



� In die Qualifizierung der Berufsausbilder

ist Bewegung geraten. Neben neuen Qualifi-

zierungsangeboten betrifft dies auch die

Ordnungsebene (Neuordnung der AEVO, bun-

deseinheitliche Regelung eines Fortbildungs-

berufs für Berufsausbilder/-innen). In diesem

Zusammenhang hat das BIBB eine Expertise in

Auftrag gegeben, die den strukturellen Diffe-

renzierungen des Bildungspersonals und ver-

änderten Qualifikationsanforderungen nach-

geht. Hierzu wurden Experteninterviews mit

Fachleuten der führenden Branchenverbände

und in Unternehmen durchgeführt. Dies er-

möglicht einen ersten Überblick, ob und wel-

cher berufspädagogische Qualifikationsbedarf

bei welcher Gruppe besteht und mit welchen

Qualifizierungswünschen er verbunden ist. Im

Folgenden werden einige Ergebnisse – zu-

nächst nur zum Untersuchungsteil „Ausbil-

dung“ – wiedergegeben.

Strukturelle Entwicklungen

Bereits bei der Branchenbefragung wurde von den befragten
Experten auf die beiden wesentlichen Strukturveränderun-
gen in der betrieblichen Ausbildung hingewiesen: Im Zuge
der Renaissance der prozessorientierten Ausbildung an und
in der Echtarbeit1 verlieren die arbeitsfernen betrieblichen
Lernorte – wie vor allem die klassische Lehrwerkstatt – an
Bedeutung und werden zum Teil vor allem aus Kostengrün-
den aus den Betrieben ausgegründet. An Bedeutung gewon-
nen haben auch die organisatorisch, oft auch rechtlich selb-
ständigen überbetrieblichen Ausbildungszentren etwa der
Innungen bzw. das Bildungszentrum oder die Verwaltungs-
schule im kaufmännischen und Verwaltungsbereich. Diese
bilden eine Art neue Branche selbständiger (Berufs-) Bil-
dungsdienstleister. In manchen Ausbildungen (vor allem der
Kleinbetriebe) fungieren sie auch als „dritter Lernort“ zur
Ergänzung und Vertiefung der betrieblichen Ausbildung,
ohne die viele Betriebe nicht ein ganzes Berufsbild bzw. den
ganzen Umfang der Fachtheorie ausbilden könnten. Diese
Institutionen übernehmen zu-
nehmend Dienstleistungen für
die betriebliche Ausbildung
und das Ausbildungsmanage-
ment.
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Qualifikationsbedarf des
betrieblichen Bildungspersonals
Ergebnisse einer explorativen Studie

I M B L I C K P U N K T B I L D U N G S P E R S O N A L Q U A L I F I Z I E R E N

MICHAEL BRATER

Prof. Dr. MA, Soziologe, Gesellschafter der

Gesellschaft für Ausbildungsforschung und

Berufsentwicklung, GAB, München

JOST WAGNER

Soziologe, MA, wiss. Mitarbeiter bei der

Gesellschaft für Ausbildungsforschung und

Berufsentwicklung, GAB, München

Steckbrief der Studie

Titel: Qualifikationsbedarf des betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dungspersonals

Typ: Explorative qualitative Studie
Ziel: Ermittlung des Qualifikationsbedarfs für das Bildungsperso-

nal in betrieblichen Bildungsdienstleistungen als Grundlage
für die Entwicklung staatlich geregelter Qualifikationsange-
bote

Teil I: Telefonbefragung von Bildungsfachleuten der führenden
Branchenverbände im Zeitraum September/Oktober 2007

Teil II: Betriebsbefragung im Zeitraum Januar bis Mai 2008; befragt
wurden insgesamt 77 Aus- und Weiterbildungsleiter/-innen,
hauptamtliche Ausbilder/-innen, ausbildende Fachkräfte aus
einer geschichteten Stichprobe von 30 Betrieben unter-
schiedlicher Branchen, Größen und Region, die für innova-
tive Ansätze in der Aus- und Weiterbildung bekannt sind.

Methode: Leitfadengestützte qualitative Face-to-face-Interviews

1 Nach Angaben der Ausbildungsleiter/
-innen steigt der Anteil dieses Lernorts auf
bis zu 70 Prozent der betrieblichen Aus-
bildungszeit und mehr.



Die Betriebsbefragung bestätigte diese Entwicklung. Nach
den Erfahrungen unserer Gesprächspartner/-innen hat dies
zur Folge, dass in den Betrieben die ausbildenden Fachkräfte
quantitativ erheblich zunehmen und den Löwenanteil der
unmittelbaren Ausbildung bewältigen, während sich das
Aufgabenfeld der hauptamtlichen Ausbilder/-innen tief-
greifend wandelt: Ihre unmittelbare Ausbildungstätigkeit
beschränkt sich tendenziell auf die Grundausbildung und
Spezialkurse. Zugleich kommen sehr wichtige Aufgaben
neu hinzu:
• die „ausbildungsbiografische“ Betreuung der Auszubil-

denden, durch die der innere Zusammenhang der aus-
gedehnten Durchläufe durch betriebliche Lernstationen
gewahrt werden muss,

• die Beratung, Anleitung und Unterstützung, z. T. auch
die Qualifizierung der ausbildenden Fachkräfte in Fragen
der Ausbildung am Arbeitsplatz und des Umgang mit
jungen Auszubildenden,

• viele sogenannte „Managementaufgaben“ wie konzep-
tionelle Überprüfung und Modernisierung der ganzen
Ausbildung, Feststellung des betrieblichen Qualifika-
tionsbedarfs, Werbung und Auswahl der Auszubilden-
den, Bildungscontrolling u. ä.

Dieser Rollenwandel ist so markant, dass sich in einigen
Unternehmen die Bezeichnung „Consultant“ für die haupt-
amtlichen Ausbilder eingebürgert hat. Insgesamt zeich-
nen sich nach den Befunden in den ausbildenden Betrie-
ben Veränderungen ab hin zu Strukturen, die in der
Vergangenheit vor allem für die Ausbildung von Dienstlei-

stungsberufen typisch wa-
ren: Eine relativ kleine Zahl
hauptamtlicher Ausbilder/-
innen ist vor allem für die
konzeptionelle Entwick-
lung, die Organisation und
das Management der Aus-
bildung zuständig, die fak-
tisch von einer großen Zahl
ausbildender Fachkräfte
bzw. „nebenamtlicher Aus-

bilder“ an den verschiedensten betrieblichen Arbeitplätzen,
z. T. auch im innerbetrieblichen Unterricht durchgeführt
wird.
Bei den Bildungsdienstleistern ergab unsere Befragung ein
anderes Bild: Deren Ausbildungstätigkeit wird durchgehend
von hauptamtlichen Ausbildern/Ausbilderinnen getragen,
die unmittelbar wertschöpfend tätig, d. h. für den Kern-
prozess des (Bildungs-)Unternehmens verantwortlich sind
und „unternehmerisch“ für Kunden arbeiten. Neu für das
hauptamtliche Ausbildungspersonal ist, dass sie sich aktiv
um das Marketing und die Akquisition von Bildungsauf-
trägen kümmern müssen. Des Weiteren setzen sie moder-
ne Simulations- und Lerntechnik ein und betreuen auch
betriebliche Praktikumsphasen ihrer Auszubildenden, die

meist in den Kundenbetrieben stattfinden. Bei den Bil-
dungsdienstleistern gibt es auch die klarsten Anzeichen für
eine Professionalisierung der hauptamtlichen Ausbilder/
-innen: Sie verweisen auf Ansätze für die Ausdifferenzierung
einer höheren Hierarchieebene, also Aufstiegschancen zum
sog. „Teamleiter“. Gleichzeitig fand sich hier auch am ehe-
sten so etwas wie ein eigenes Berufsbewusstsein, da sich das
Ausbildungspersonal weniger als Vertreter ihres gelernten
Fachberufs, sondern mehr als Ausbilder/-innen verstehen,
d. h. als Personen, deren Aufgabe es ist, mit den Mitteln
ihrer Fachkompetenz jüngere Menschen bei handlungsbe-
zogenen Lernprozesse zu begleiten.

In größeren industriellen Lehrwerkstätten, die eher darauf
setzen, Echtaufträge für die Ausbildung „inzusourcen“, zeig-
ten sich ganz ähnliche Tendenzen. Insgesamt konnten wir
bei der Auswertung unseres Erhebungsmaterials fünf typi-
sche betriebliche Ausbildungssituationen mit unterschied-
lichen Personalstrukturen unterscheiden. In der Tabelle
sind ihre Merkmale vergleichend zusammengestellt.
Blickt man auf die Vorbildung der verschiedenen Grup-
pen des Bildungspersonals, wird deutlich, dass die Leitungs-
ebene bisher faktisch durchgängig Akademikern/Akade-
mikerinnen vorbehalten ist (auch wenn sie theoretisch in
den meisten Betrieben auch für aufsteigende Ausbilder/
-innen offen ist). Auf der Ebene des hauptamtlichen Aus-
bildungspersonals sind am ehesten neben der AEVO zusätz-
liche berufspädagogische Weiterbildungen anzutreffen. Die
ausbildenden Fachkräfte tragen zwar die Hauptlast der
Fachausbildung, sind dafür aber in aller Regel formal nicht
qualifiziert. Am problematischsten ist die Situation in den
Kleinbetrieben: Hier gibt es weder hauptamtliches noch
berufspädagogisch qualifiziertes Personal.
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Veränderte Ausbildungsbedingungen aus Sicht der Befragten

• Der Hinweis auf den demografischen Wandel, auf den damit dro-
henden Fachkräftemangel und die sich daraus ergebende Notwen-
digkeit, auch solche Jugendlichen auszubilden, die bisher als eher
nicht ausbildungsfähig galten, fehlt in kaum einem Gespräch, eben-
sowenig der Hinweis auf die stetig steigenden fachlichen Anforde-
rungen.

• Die Notwendigkeit, nicht nur fachliche, sondern auch Handlungs-
kompetenzen – „Schlüsselqualifikationen“ – in der Ausbildung zu ent-
wickeln, wird ungebrochen betont, und der Katalog hat sich eher
erweitert (z. B. um „interkulturelle Kompetenz“).

• Häufig sind Hinweise auf schlechtere schulische Voraussetzungen der
Auszubildenden und einen Werte- und Einstellungswandel der
Jugend, auf Motivationsprobleme, schlechteres Lernverhalten und
sonstige persönliche Schwierigkeiten der Auszubildenden, die das
Ausbilden erschweren.

• Die Auszubildenden seien ferner nach Bildungsvoraussetzungen,
kultureller Herkunft und vor allem mit Blick auf das Alter heute erheb-
lich heterogener als früher und verlangten eine stärkere Individuali-
sierung des Lehrens. In größeren Betrieben werden längst Absolven-
ten und Absolventinnen dualer Ausbildungen und solche dualer
Studiengänge miteinander ausgebildet.

• Die Erwartungen der Betriebe an die Ausbildung als Ort der eigenen
Nachwuchsbildung seien gestiegen; sie würden spezifischer und syste-
matischer mit Personalentwicklung verknüpft.

„Consultants sind gleichzeitig Anwalt

und Richter der Azubis. Sie sind Weg-

begleiter, haben bei den Jüngeren auch

einen gewissen Erziehungsauftrag. …

Der Consultant muss die Azubis ,sanft

führen’ und auch wissen, brauchen die

die lange Leine oder die kurze Leine.“

(Ausbildungsleiter einer Bank)



Berufspädagogische Anforderungen
an das Ausbildungspersonal

Branchenübergreifend wird in den Betrieben die Auffassung
vertreten, Ausbilden sei heute pädagogisch anspruchsvoller
geworden. Gleichzeitig werden nach Auskunft der Inter-
viewpartner/-innen aber die betrieblichen Bedingungen für
eine gute Ausbildung – vor allem aufgrund des wachsende
Zeit- und Kostendrucks – ungünstiger. Insbesondere in klei-
neren Betrieben wird manchmal die Frage gestellt, ob ange-
sichts der Schere, die sich hier öffnet, die betriebliche
Bildung überhaupt noch fortgeführt werden kann.

Bei den Ausbildungsmethoden stellt – zumindest aus der
Sicht der Leitungskräfte – das selbstgesteuerte Lernen und die
damit verbundene Rolle des Ausbilders und der Ausbilderin
als Lernbegleiter/-in das Leitziel dar. Das gilt auch für Klein-
betriebe. Es gebe aber noch erhebliche Umsetzungsdefizite.
Der Unterweisungsstil wird im Rahmen eines Methoden-
Mix weiterhin gepflegt. E-Learning und neue Lernmedien
haben sich zumindest in größeren Ausbildungsbereichen
etabliert, bleiben in ihrer Bedeutung aber eingeschränkt. In
der Echtarbeit wird „ganzheitlich“ gelernt, d. h., Praxis und
Theorie sollen integriert vermittelt werden. Im Fall von
Lerninseln und „ingesourcten“ Echtaufträgen müssen die
hauptamtlichen Ausbilder/-innen bei der Auftragsakquisi-
tion und Auftragsabwicklung mitwirken. Bei den Bildungs-
dienstleistern wird „Kundenorientierung“ groß geschrieben.

Der Qualifikationsbedarf des
Ausbildungspersonals

Für alle, die ausbilden, gilt natürlich, dass sie in erster Linie
ein einschlägiges für die Ausbildung relevantes fachliches
Wissen und Können brauchen. Das allein reicht aber zum
Ausbilden bei weitem nicht aus.

Vielmehr lässt sich aus unseren Gesprächen durchgehend
ein klarer Bedarf an berufspädagogischen Kompetenzen
erkennen. Bei den ausbildenden Fachkräften ebenso wie bei
den nebenamtlichen Dozenten/Dozentinnen betrifft das
im Wesentlichen drei Kompetenzschwerpunkte zusätzlich
zur fachlichen Seite:
• Eine berufspädagogische Methodik: Wie bereite ich die

Realaufgaben meines Arbeitsplatzes (bzw. die Inhalte
meiner Fachtheorie) so auf, dass die Auszubildenden
möglichst selbständig und handelnd lernen können?
Wie bilde ich möglichst kompetenzorientiert aus, und
wie unterstütze ich das Lernen?

• Eine Kompetenz zur persönlichen Begleitung der Auszu-
bildenden: Wie kann ich meine Auszubildenden moti-
vieren bzw. Demotivierung vermeiden? Welches Kom-
munikationsverhalten ist angemessen? Wie begleite ich
sie bei Lernschwierigkeiten und Verhaltensproblemen?

• Sicherheit bei der Beurteilung der Auszubildenden, ihrer
Leistung und ihres Verhaltens: Wie kann ich richtig
beobachten? Wie kann ich das Beobachtete angemes-
sen verbalisieren?
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Tabelle Typische Ausbildungssituationen und Struktur des Bildungspersonals*

Personalstruktur

HA Leiter/-innen

Teamleiter/-innen

Hauptamtl. Ausbilder/
-innen (Trainer/-innen)

Co-Trainer/-innen

Ausbildende Fach-
kräfte

HA Leiter/-innen

Wenige Hauptamtliche
(„Consultants“)

Ausbildende Fachkräf-
te/Nebenberufliche
Dozenten/Dozentin-
nen

Nebenberufl. Leiter/
-innen (Inhaber/-innen)

Nebenberufl. Aus-
bilder/-innen (ausb.
Fachkräfte)

HA Leiter/-innen

Teamkoordinatoren/
-koodinatorinnen

Hauptamtliche
Ausbilder/-innen

HA Leiter/-innen

Wenige Hauptamt-
liche Ausbilder/-innen

Vorbildung

Akademiker/-in

Meister/-in, aufgestiegene
Ausbilder/-in

z.T. Meister/-in, sonst
AEVO

Facharbeiter/-in, berufspäd.
Qualifizierung on the job,
Rotation

Duale Ausbildung, Fach-
kräfte, gelegentl. AEV

Meist Akademiker/-in

z. T. Akademiker/-in, sonst
Weiterbildung auf Meister-
niveau, berufspäd. Ver-
wertbare Weiterbildung

Fachausbildungen, z. T.
akademisch; Berufserfah-
rung; keine berufspäd.
Qualifizierung

Fachausbildung, Meister/-in
bzw. AEVO

Fachausbildung, Berufser-
fahrung, keine berufspäd.
Qualifizierung

De facto Akademiker/-in

Aufgestiegene Ausbilder/
-innen

Fachausbildung, Meister/-in
oder AEVO, berufspäd.
Qualifizierung

Höherer Verwaltungsbeam-
ter, oft Akademiker

Verwaltungsfachkräfte mit
berufspäd. Weiterbildung

Aufgabenschwerpunkte

Strateg. Planung

Koordination, Management

Organisation, Begleitung,
Betreuung

Unterstützung der Ausbil-
dung, Auftragsabwicklung

Ausbildung am Arbeitsplatz

Strateg. Planung

Konzeptionelle Entwicklung
und Steuerung; Organisati-
on, Management, selten
Seminare

Prakt. Ausbildung in der
Echtarbeit

Organisation, Auswahl der
Azubis, Betreuung, z. T.
Ausbildung

„auftragsbezogene“ Aus-
bildung am Echtauftrag

Strateg. Planung, Akquisiti-
on v. Ausbildungsaufträgen

Akquisition, Kundenkon-
takt, Koordination,
Management

Ausbilden, Begleiten, Koo-
dination der Zusammen-
arbeit mit ausb. FKs in den
Partnerbetrieben

Strateg. Planung, konzept.
Entwicklung

Konzept. Entwicklung,
Organisation, Management

Typ

Industrie

Dienstleistung

Kleinbetriebe

Bildungs-
dienstleister

Öffentliche
Verwaltung

Konsens zum Qualifikationsbedarf

• Zum Ausbilden reicht es heute nicht mehr, ein guter Fachmann/eine
gute Fachfrau zu sein und ein Herz für die Jugend zu haben.

• Für die hauptamtlichen Ausbilder/-innen ist Ausbilden zu einem
anspruchsvollen eigenständigen Beruf geworden.

• Kern dieses Berufs ist das Planen, Initiieren, Organisieren und Beglei-
ten von handlungsbezogenen Lernprozessen; die fachliche Basis wird
zum Anlass und Kern dafür.

• Der Beruf des Berufsausbilders/der Berufsausbilderin wird vom tech-
nischen zum Kommunikationsberuf.

• Ausbilder/-innen müssen eigentlich „doppelt qualifiziert“ sein.
• Die AEVO ist wichtig, reicht aber nicht für alle aus.

* Zur quantitativen Besetzung der einzelnen Kategorien des Bildungspersonals können keine Anga-
ben gemacht werden, da sich die befragten Branchenverbände lediglich auf ähnliche Schätzungen
und Konstruktionen stützen, wie sie den Angaben im Berufsbildungsbericht zugrunde liegen.



Die spezifische Qualifikation des hauptamtlichen Ausbil-
dungspersonals, die zur Wahrung seiner vielfältigen gewan-
delten Rollenaufgaben befähigt, muss auf folgenden vier
Säulen beruhen (vgl. Abb.):
• einer berufspädagogischen Säule,
• einer jugendpädagogischen/psychologischen Säule,
• einer Beratungssäule und
• einer Managementsäule.

Für Teamkoordinatoren gilt die gleiche Qualifikations-
grundlage wie für die hauptamtlichen Ausbilder/-innen.
Zusätzlich sollten sie spezielle Fähigkeiten haben in den
Bereichen Kundenorientierung, Produktentwicklung, Ver-
trieb, Wirtschaftlichkeit, Führung, Gruppendynamik und
Personalentwicklung.

Ausbildungsleiter/-innen benötigen vor allem Management-,
personalwirtschaftliches und betriebswirtschaftliches Wis-
sen, Führungskompetenz und ein Verständnis für die stra-
tegische Bedeutung des Bildungsbereichs für ein Unter-
nehmen. Außerdem müssen sie sich mit modernen
Ausbildungsansätzen auskennen und den Bildungsmarkt
überblicken.

Der Bedarf nach Qualifizierungsange-
boten

Unsere Gespräche erbrachten weitgehende Übereinstim-
mung darüber, was die verschiedenen Ausbildergruppen
heute können sollten. Doch wie sieht es mit dem Bedarf an

Qualifizierung bzw. an (neuen) Qualifizierungsangeboten aus?
Am schwierigsten, auch darüber besteht weitgehend Kon-
sens, ist die Situation bei den ausbildenden Fachkräften,
die heute im Allgemeinen keine ihrer gewachsenen Bedeu-
tung angemessene berufspädagogische Qualifizierung
haben. Deshalb greifen sie notgedrungen auf die Primär-
erfahrung der eigenen Ausbildung zurück und tradieren
dadurch oft veraltete, einer modernen kompetenzorien-
tierten Ausbildung nicht angemessene Ausbildungsformen.
Es herrscht jedoch weitgehende Rat- und Hilflosigkeit bei
der Frage, wie man diesem offenkundigen Mangel abhelfen
kann. Angesichts der sehr großen Zahlen, um die es hier
geht (in einem größeren Betrieb kommt man schnell auf
einige tausend ausbildende Fachkräfte), sind konventio-
nelle – z. B. seminaristische – Qualifizierungsformen nicht
finanzierbar. Hier werden vielmehr neue arbeitsintegrierte,
stark auf das informelle Lernen sowie auf Multiplikatoren-
systeme setzende Qualifizierungsansätze (z. B. in Form von
Erfahrungsaustausch-Gruppen) benötigt, die es zurzeit
allenfalls in Ansätzen gibt.

In Kleinbetrieben spitzt sich diese Situation noch einmal
zu, weil es hier keine hauptamtlichen Ausbilder/-innen
gibt, die die nebenamtlichen betreuen könnten. Außerdem
ist kaum zu erwarten, dass die Gesellen/Gesellinnen und
Facharbeiter/-innen an externen Weiterbildungen zu
berufspädagogischen Themen teilnehmen werden. Die
Befragten setzen hier auf innerbetrieblichen Erfahrungs-
austausch und die Ausbildungsberater der Kammern und
Innungen, von denen sie aber wissen, dass diese viel zu
wenig Zeit haben.

Bei der Frage nach dem Bedarf von entsprechenden Qua-
lifizierungsangeboten für die hauptamtlichen Ausbilder/
-innen und für die Teamkoordinatoren/-koordinatorinnen
erlebten wir eine Überraschung. Obwohl sie kurz zuvor
geschildert hatten, was Ausbilder/-innen heute alles (neu)
können und leisten müssen, gaben insbesondere Ausbil-
dungsleiter/-innen (größerer) ausbildender Betriebe und Bil-
dungsdienstleister zu Protokoll, dass es dennoch keinen
(neuen, zusätzlichen) Qualifizierungsbedarf gebe, weil sie
heute schon ihr hauptamtliches Ausbildungspersonal lau-
fend individuell und flexibel weiterbilden. Tenor: Zusätz-
liche oder Qualifikationsangebote sind unnötig, weil es
im Haus oder am Markt alles gibt, was gebraucht wird.

„Es gibt eigentlich keinen Bedarf, der nicht bereits erkannt
und angegangen wurde. … Für alle Qualifikationsanforderun-
gen gibt es entsprechende Kursangebote, manchmal werden
auch externe Angebote gezielt genutzt.“ (Ausbildungsleiter)

Eine geregelte Zusammenfassung der verstreuten berufs-
pädagogischen Weiterbildungsangebote zu kompakten
„berufsförmigen“ Bildungsangeboten – wie etwa der Berufs-
pädagoge/die Berufspädagogin (IHK) – wird von den Aus-

8 BWP 6/2008

I M B L I C K P U N K T

Abbildung Vier Säulen zu Qualifikationen des hauptamtlichen Ausbildungs-
personals

Berufspädago-
gische Säule

Sie enthält berufs-
kundliches und
berufspolitisches
Wissen, auch die
nötigsten Rechts-
grundlagen, im Kern
aber die Kompetenz
zur Anwendung
eines breiten Spek-
trums berufspädago-
gischer Methoden
(Methodensouveräni-
tät, Methodenmix)
und zur Gestaltung
und Steuerung
beruflicher Bildungs-
prozesse.

Jugendpädagogi-
sche/psychologi-
sche Säule

Sie befähigt die Aus-
bilder/-innen zur
Begleitung der Aus-
zubildenden durch
die gesamte Ausbil-
dung einschließlich
aller Krisen und
Katastrophen; die sie
in die Lage versetzt,
angemessen zu kom-
munizieren, das
Lernen zu individua-
lisieren, in persönli-
chen Entwicklungen
zu denken und die
Welt durch eine
„Lernbrille“ wahrzu-
nehmen.

Beratungssäule

Sie enthält alles,
was die hauptamt-
lichen Ausbilder/
-innen zur Aus-
wahl, Gewinnung,
Begleitung,
Führung und
Anleitung der aus-
bildenden Fach-
kräfte, ggf. aber
auch zur Beratung
von Vorgesetzten,
Betriebsabteilun-
gen und externen
und internen
Kunden brauchen.

Management-
säule

Sie versetzt die
Ausbilder/-innen in
die Lage, die
Sekundärprozesse
der Ausbildung –
wie Ausbildungs-
marketing, Bewer-
berauswahl,
Ausbildungs-
controlling,
Akquisition von
Aufträgen, Kalku-
lation usw. – zu
steuern.



bildungsleitungen allenfalls im Hinblick auf den Ausbil-
dernachwuchs für sinnvoll gehalten, allerdings mit deutli-
chen Zweifeln vor allem an der Finanzierbarkeit und mit
der Sorge, eine solche Ausbildung könne irgendwann ein-
mal obligatorisch werden. Hier orientiert man sich an der
AEVO, auch wenn allen klar ist, dass diese den tatsächli-
chen Qualifikationsbedarf des angehenden hauptamtlichen
Ausbildungspersonals bei weitem nicht deckt.

Demgegenüber entstand in den Befragungen der Ausbil-
der/-innen mitunter ein etwas anderes Bild: Für viele von
ihnen hat eine geregelte kompakte Fortbildung mit einem
anerkannten „Berufsabschluss“ durchaus einen Reiz und
kann sich in ihren Augen auch günstig auf die Qualität
der Ausbildung und das Selbstbewusstsein und die Verant-
wortlichkeit der (hauptamtlichen) Ausbilder/-innen aus-
wirken. Ein solcher Ansatz wird also durchaus als Beitrag
zur Professionalisierung des Berufsausbildungspersonals
gesehen. Besonders wünschenswert ist es in den Augen vie-
ler Ausbilder/-innen, solche Qualifizierungen mit einem
Zugang zum Bachelor-Studium zu verbinden.

Gestaltungsaufgaben und
Forschungsfragen

Letztlich geht es hier also wohl nicht um eine objektive
Bedarfs-, sondern um eine politische Gestaltungsfrage. Für
einen Beruf auszubilden, ist heute eine anspruchsvolle Auf-
gabe geworden, die eine breite berufspädagogische Quali-
fizierung rechtfertigt. Unter diesem Gesichtspunkt ist die
Tatsache, dass die ausbildenden Fachkräfte trotz ihrer stei-
genden Bedeutung keine berufspädagogische Qualifizie-
rung erhalten, besorgniserregend. Hier besteht dringender
Handlungsbedarf. Ähnliches gilt für die Ausbildung in
Kleinbetrieben: Die dort Ausbildenden benötigen dringend
berufspädagogische Beratung und Unterstützung.

Ein dringender Bedarf an komplexen geregelten berufs-
pädagogischen Qualifizierungsangeboten für das Bildungs-
personal wird von den Betrieben nicht gesehen, da sie aus
ihrer Sicht den Qualifikationsbedarf gut abdecken. Derar-
tige Qualifizierungsangebote können dennoch sinnvoll
sein, weil sie der Professionalisierung des betrieblichen
Bildungspersonals dienen und dem gewandelten Qualifi-
kationsbedarf Rechnung tragen. Außerdem tragen sie zur
Qualitätsverbesserung der Ausbildung auch in kleineren
Unternehmen mit geringeren Möglichkeiten zur perma-
nenten Weiterbildung des Bildungspersonals bei.

Um Aufschluss über die Größe der einzelnen Gruppen des
betrieblichen Bildungspersonals zu erhalten, müssen Pri-
märerhebungen durchgeführt werden, da nirgends belast-
bare Zahlen darüber vorliegen. �
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� Die Lehrerbildung im beruflichen Bereich

steht vor großen Herausforderungen. Neben

der Bewältigung von strukturellen Reformen

(Umstellung von Diplom- bzw. Lehramtsstudi-

engängen auf die Bachelor- und Masterstruk-

tur) geht es vor allem darum, die Kompetenz-

entwicklung von angehenden Lehrpersonen

sicherzustellen. In der öffentlichen Diskussion

wird – auch als Reaktion auf internationale

Vergleichsstudien – vermehrt bezweifelt, dass

die Lehrerbildung hierzu tatsächlich in der

Lage ist. Entsprechende Aussagen entbehren

freilich einer empirischen Grundlage, denn es

fehlt nach wie vor eine umfassende Evaluation

der ersten Phase der Lehrerausbildung bzw.

der Lehrerbildung insgesamt. Im vorliegenden

Beitrag werden ausgewählte empirische Stu-

dien vorgestellt, die die Kompetenzentwick-

lung bei angehenden Lehrkräften an kaufmän-

nischen Schulen thematisieren. Zudem wird

ausgeführt, wie fachdidaktisches Coaching

zur Kompetenzentwicklung genutzt werden

könnte.

Aktuelle Herausforderungen an
die Lehrerbildung in der beruflichen
Bildung

Das Anforderungsspektrum an Lehrkräfte wird mit den
Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen
und Innovieren (Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 16. 12. 2004) zwar grob umrissen, es erweist sich aber
als schwierig, die notwendige Kompetenzbasis für die Aus-
übung der Profession im Detail zu bestimmen. Inwiefern
die Formulierung von Standards dieses Problem löst, ist der-
zeit offen. Im deutschen Sprachraum haben diesbezüglich
insbesondere die Arbeiten von OSER und OELKERS für Furo-
re gesorgt und die Schweizer Lehrerbildung in ihrem Selbst-
verständnis erschüttert. OSER (1997a, 1997b) identifizierte
knapp 90 Standards, die zu zwölf Gruppen (z. B. Lehrer-
Schüler-Beziehung, Bewältigung von Disziplinproblemen
und Schülerrisiken, Lernstrategien vermitteln und Lern-
prozesse begleiten, Gestaltung und Methoden des Unter-
richts oder Leistungsmessung) zusammengefasst wurden.
Die Resultate einer Befragung von über 1.200 Lehramts-
studierenden zu Erfahrungen mit den verschiedenen Stan-
dards (OSER/OELKERS 2001) legte den Finger in die Wunde,
denn nur wenige Standards werden während der Lehrer-
ausbildung in der notwendigen Tiefe bearbeitet. Ähnliche
Befunde liefert eine Längsschnittstudie aus Österreich, die
ebenfalls auf die geringe Wirksamkeit des Studiums hin-
weist (vgl. MAYR 2006). Etwas anders stellen sich die Ergeb-
nisse einer jüngeren Studie von BAER u. a. (2007) dar, die
an drei Pädagogischen Hochschulen in Deutschland und
der Schweiz durchgeführt wurde. Mit Hilfe verschiedener
Testverfahren (Studierende sollten beispielsweise bei soge-
nannten Vignettentests fiktiven Anfängern Hilfestellung
bei der Unterrichtsplanung geben oder bei der Analyse von
Unterrichtssequenzen Handlungsalternativen nennen und
begründen) konnte gezeigt werden, dass die Probanden
während des Studiums im Mittel signifikante Kompetenz-
zuwächse aufweisen. Es gilt also, die Wirksamkeit der Leh-
rerbildung zu diskutieren, die in Deutschland (und dies gilt
auch und gerade für den beruflichen Bereich) bislang kaum
empirisch gestützt evaluiert wurde (man denke auch an die
ohne empirische Absicherung vorgenommene Überfüh-
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rung der Diplom- und Lehramtsstudiengänge in die Bache-
lor- und Masterstruktur).
Die Beantwortung der Frage, ob (angehende) Wirtschafts-
pädagogen in einer zweiphasigen Lehrerausbildung erst im
Referendariat bzw. im Berufsalltag professionelle Kompe-
tenzen aufbauen können oder ob dies bereits während der
ersten Phase in hinreichendem Maße gelingt, steht also
noch aus. Im Folgenden werden drei Fragen bezogen auf
die Ausbildung zur Lehrkraft an kaufmännischen Schulen
bearbeitet:
• Trägt das Schulpraktikum zur Kompetenzentwicklung

von Studierenden bei?
• Verändern sich zentrale Ansichten auf das Lehren und

Lernen im Zeitablauf?
• Wie sind Lehrerbildungsmaßnahmen zur Kompetenz-

entwicklung zu gestalten?

Kompetenzentwicklung durch
Schulpraktische Übungen?

Um die Möglichkeiten der Kompetenzentwicklung mittels
Schulpraktischer Übungen zu analysieren, wurden an der
Universität Bamberg bei insgesamt 106 Studierenden der
Wirtschaftspädagogik der Fragebogen von OSER (1997a,
1997b) zu Standards in der Lehrerbildung jeweils vor und
nach dem Schulpraktikum eingesetzt (vgl. SEIFRIED/TRE-
SCHER 2007). Der Fragebogen umfasst knapp 90 Einzel-
standards, die jeweils durch ein Item gefasst werden (z. B.
„Ich habe im Studium gelernt, mich in konkreten Situa-
tionen in die Sicht- und Erlebensweise der Schüler oder
Schülerinnen zu versetzen“). Diese Einzelstandards werden
dann zu zwölf Standardgruppen zusammengefasst, die zwi-
schen drei bis 21 Einzelstandards umfassen. Die Studie-
renden sollten angeben, inwieweit sie von den Standards
gehört hatten, sich theoretisch mit diesen beschäftigt hat-
ten bzw. bereits praktische Erfahrungen mit diesen sam-
meln konnten. Dabei waren Mehrfachantworten möglich.
Folgt man OSER (1997b), so bestimmen die Kombinationen
dieser Mehrfachantworten die Intensität der Auseinander-
setzung mit dem Standard. Im schlechtesten Falle haben
die Studierenden von einem Standard „nichts gehört“, und
im Idealfall geben sie die Kombination „Theorie + Übung
+ Praxis“ an. Abbildung 1 gibt die Bearbeitungsintensität
für die zwölf Standardgruppen wieder (und zwar vor den
schulpraktischen Übungen [SPÜ-V] und nach den schul-
praktischen Übungen [SPÜ-N]).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die vorliegen-
den Befunde die Ergebnisse von OSER/OELKERS (2001) bzw.
von Mayr (2006) bestätigen. Viele Standards werden offen-
bar nicht bzw. nicht in ausreichendem Umfang im Studi-
um thematisiert. Dies gilt in erster Linie für Standards im
administrativen Bereich (z. B. Öffentlichkeitsarbeit oder
Zusammenarbeit in der Schule). Unterrichtsnahe Stan-
dardgruppen wie „Medien“, „Lehrer-Schüler-Beziehung“

und „Unterrichtsgestaltung“ dagegen weisen eine deutliche
Zunahme der Bearbeitungsintensität auf. Es sind also
durchaus gewisse Lernfortschritte der Studierenden durch
eine Seminarreihe rund um das Schulpraktikum festzuhal-
ten. Bei der Interpretation ist indes zu berücksichtigen, dass
es sich um Selbstauskünfte der Studierenden handelt. Man
kann aus den Befunden nicht schließen, dass die Studie-
renden tatsächlich Kompetenzen dazugewonnen haben.
Hierfür bedarf es der Unterrichtsbeobachtung (Performanz-
Messung), bei der man sich auf beobachtbare Kriterien
beschränken müsste.

Veränderung von Sichtweisen auf
Lehren und Lernen

Persönliche Überzeugungen (Beliefs) bzw. Sichtweisen stel-
len einen zentralen Bestandteil der professionellen Kom-
petenz von Lehrkräften dar (vgl. BAUMERT/KUNTER 2006).
Es konnte – auch für den kaufmännischen Bereich – empi-
risch gezeigt werden, dass Sichtweisen von Lehrkräften
handlungswirksam sind und damit die Unterrichtsquali-
tät mit bestimmen (vgl. SEIFRIED 2009). Für die Lehrerbil-
dung stellt sich daher die Frage, wann und wie fachdidak-
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Abbildung 1 Bearbeitungsintensität von Standardgruppen (n = 106, Angaben in %)
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tische und lerninhaltsspezifische Sichtweisen erworben
werden und ob sich diese im Verlauf der Berufsbiographie
wesentlich verändern. BLÖMEKE (2004, S. 59) fasst den For-
schungsstand wie folgt zusammen: Eine Übersicht über die
empirischen Befunde „macht einerseits die Bedeutung der
beliefs deutlich, die bei Studierenden bereits vor Beginn der
Lehrerausbildung vorliegen. Andererseits wird offenkundig,
dass derzeit weder entschieden werden kann, welcher Fak-
tor dafür ausschlaggebend ist, dass jemand zu einer ‚guten’
Lehrperson wird, noch wie Lehrerbildung konkret zu gestal-
ten ist.“ Es wird jedoch vermutet, dass die Lehrerbildung
kaum dazu beiträgt, nicht zielführende Vorstellungen von
Studierenden dauerhaft zu verändern („Konstanzer Wanne“,
vgl. Kasten). Vielmehr scheint es so zu sein, dass Lehr-
amtsstudierende mit schul- und unterrichtsbezogenen
Sichtweisen in die Lehrerbildung eintreten, die weitgehend
veränderungsresistent sind und wie ein Filter wirken, so
dass Studierende überwiegend Informationen verarbeiten,
die zu ihrer Weltsicht passen (vgl. BLÖMEKE 2004, 64 f.).

Hinweise auf Unterschiede in Sichtweisen auf Lehren und
Lernen zwischen Personen unterschiedlicher Berufs-/Aus-
bildungsphasen lassen sich aus einer von mir durchge-
führten Querschnittsuntersuchung gewinnen (SEIFRIED

2009). Dabei wurden verschiedene Grundorientierungen zu
Lehren und Lernen (konstruktivistische und instruktionale
Vorstellungen, vgl. Kasten) bei 225 Lehrkräften sowie bei
Bamberger Studierenden der Wirtschaftspädagogik (n = 96
Studierende im Grundstudium und 121 im Hauptstudium)
und Referendaren in Bayern und Baden-Württemberg
(n = 92) erhoben.

Die Gegenüberstellung der Grundorientierungen zu Lehren
und Lernen zeigt, dass Studierende etwas stärker konstruk-
tivistisch orientierte Vorstellungen vertreten als Referen-
dare und Lehrkräfte, wohingegen instruktionale Auffas-
sungen bei Lehrkräften in der Berufspraxis eine größere
Rolle als bei Studierenden spielen (vgl. Abb. 2). Zwischen
Referendaren und Lehrkräften fielen die Unterschiede
geringer aus. Inwiefern der beschriebene Effekt auf den häu-
fig zitierten „Praxisschock“ zurückzuführen ist, muss bei
einem Querschnitt offen bleiben. Erstrebenswert wäre es
daher, im Rahmen einer Längsschnittstudie zu analysieren,
wie sich für Lehr-Lern-Prozesse relevante Sichtweisen von
Studierenden der Wirtschaftspädagogik im Zeitablauf ent-
wickeln. Dabei müssten die Studierenden nicht nur wäh-
rend des Studiums, sondern auch in die zweite Phase der
Lehrerbildung sowie in den Beruf begleitet werden (vgl. bei-
spielsweise die Untersuchung von LIPOWSKY 2003).

Kompetenzentwicklung durch Coaching

Der Kompetenzerwerb bzw. die Professionalisierung von
Lehrkräften vollzieht sich nicht punktuell und in streng
abgrenzbaren Phasen, sondern lebenslang im Verlauf der
Berufsbiographie. Dabei ist der Lernprozess (bzw. der
Erwerb von Kompetenzen) durch zielgerichtete Interven-
tion beeinflussbar. Bislang ist jedoch strittig, wie Kompe-
tenzentwicklungsmaßnahmen in der ersten und zweiten
Phase der Ausbildung sowie in der Fortbildung zu gestalten
sind. Für die erste Phase stellt sich unter anderem die Frage,
wie Schulpraxisphasen anzulegen sind, um Studierenden
nicht nur praktisches Handeln, sondern auch die theorie-
gestützte Reflexion des eigenen Tuns zu ermöglichen.

Eine Möglichkeit der Kompetenzentwicklung, die sowohl
in der Lehrerausbildung als auch in der Lehrerfortbildung
als geeignet erscheint, besteht im fachdidaktischen
Coaching, das in erster Linie auf die Prozessberatung abzielt
(vgl. ZEDLER u. a. 2004). Es versteht sich explizit nicht als
Master-Konzept, bei dem z. B. ein „exzellenter“ Coach
einem weniger erfahrenen Kollegen oder Studierenden im
Sinne einer „Meisterlehre“ zur Seite steht (vertikale Bera-
tung). Vielmehr steht die Unterstützung des zu Beratenden
bei der Suche nach Problemlösungen und besseren Ver-
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„Konstanzer Wanne“

Unter diesem Schlagwort ging in die Literatur die Vermutung ein, dass
sich schul- und berufsbezogene Einstellungen von Lehramtskandidaten
und -kandidatinnen im Studium und dann wieder beim Übergang in
den Beruf verändern. Grob gesprochen geht man davon aus, dass
Studierende vor Studienbeginn über konservative Ansichten verfügen,
diese während der Studienzeit durch liberalere pädagogische Vorstel-
lungen und emanzipatorische Ansprüche ersetzen und bei Eintritt in die
Berufspraxis unter dem Stress der ersten Erfahrungen konservative
Muster (z. B. Schüler/-innen benötigen Druck) wieder wirksam werden
(Stichwort „Praxisschock“) (vgl. DANN u. a. 1978).

Abbildung 2 Grundorientierungen zu Lehren und Lernen in Abhängigkeit von
Ausbildungsabschnitt bzw. Berufserfahrung (n = 499)
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fahren im Sinne einer horizontalen Beratung im Blick-
punkt. Der zu Beratende wird bei der eigenständigen Pro-
blemlösung unterstützt, es werden aber keine normativen
Konzepte aufgedrängt.

Erste Erfahrungen sprechen für die Erfolgsträchtigkeit des
fachdidaktischen Coachings, ein systematischer empiri-
scher Nachweis steht jedoch noch aus (vgl. hierzu die Über-
sicht bei ZEDLER u. a. 2004). Falls sich entsprechende
Coaching-Maßnahmen als wirksam erweisen sollten, wäre
eine Orientierung der Praxisphasen in der ersten Phase der
Lehrerausbildung an dieser Konzeption zu erwägen. Die seit
Jahrzehnten diskutierte Kluft zwischen Theorie und Praxis
in der Lehrerbildung könnte so zum Teil überwunden werden.

Frühzeitig Anwendungsperspektiven
eröffnen

Zusammenfassend lässt sich festhalten: Die Kompetenz von
Lehrkräften umfasst ein weites Feld und äußert sich in der
gezeigten Leistung, der Performanz, die im Falle von Lehr-
kräften in pädagogischen Situationen zu erbringen ist. Die
Professionalität von (angehenden) Lehrkräften entwickelt
sich von der Ausbildung an über längere Erfahrung im
beruflichen Feld; berufliches Lernen und Handeln findet in
spezifischen, fachdidaktischen Kontexten statt. Die Ent-
wicklung von Kompetenzen beansprucht jedoch größere
Zeiträume, als sie in der Aus- und Weiterbildung üblicher-
weise zur Verfügung stehen. Statt – wie bisher üblich – mit
Kursangeboten (Lehrerfortbildung) oder zeitlich knapp
bemessenen Schulpraxisphasen (Studium) zu arbeiten, ist
es überlegenswert, von Anfang an konsequent auf fach-
didaktisches Coaching zu setzen und somit auch der Fach-
didaktik von Anfang an einen hohen Stellenwert einzu-
räumen. Hierbei erscheint eine Orientierung an der
konstruktivistischen Sichtweise (die auch für das Schüler-
lernen gefordert wird) als sinnvoll. Lernen ist situiert, daher
bietet es sich an, Lehrer(aus)bildungsmaßnahmen in all-
tägliche Arbeitsprozesse zu integrieren, um frühzeitig
Anwendungsperspektiven zu eröffnen. Vor diesem Hinter-
grund lassen sich einige Anforderungen an Kompetenz-
entwicklungsmaßnahmen in Studium und Weiterbildung
formulieren:

• Es stellt sich zunächst die Frage, was überhaupt trainiert
werden soll. Es sollte nicht das Training im Bereich des
Micro-Teaching (Handwerk) im Mittelpunkt stehen, son-
dern die intentionale Veränderung von Sichtweisen. Erst
in einem nachgelagerten Schritt ist zu versuchen, über
veränderte Sichtweisen eine Modifikation der Hand-
lungsweisen auf der Mikroebene zu erreichen.

• Kompetenzentwicklungsprogramme müssen an den
individuellen Erfahrungen und Vorstellungen der Betrof-
fenen ansetzen. Die Entscheidung über die Form von

Kompetenzentwicklungsmaßnahmen ist letztlich eben-
so wie beim Lehrer-Schüler-Verhältnis Ausfluss des Rol-
lenverständnisses als Berater/Coach bzw. Wissensver-
mittler. Die Prozessberatung erscheint vielversprechender
zu sein als das klassische Master-Modell, bei dem Exper-
ten und Expertinnen Novizen die richtigen Sichtweisen
als „fertiges Wissen“ vermitteln.

• Bezüglich der Dauer und Intensität von Maßnahmen
sollte die Begleitung von (angehenden) Lehrpersonen
über einen längeren Zeitraum hinweg, idealerweise inte-
griert in den Berufsalltag, angestrebt werden.

• Schließlich sollten Kompetenzentwicklungsmaßnahmen
verdeutlichen, dass sie zu einer Verbesserung der Hand-
lungsmöglichkeiten im Berufsalltag führen und ein
Nutzen für das Lehr-Lern-Handeln zu erwarten ist. Idea-
lerweise erfolgt dieser Nachweis in realen Unterrichts-
situationen. �
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� Mit der Initiierung des Kopenhagen-Prozes-

ses und dem bildungspolitischen Programm

2010 (Lissabon Agenda) für die Entwicklung

der europäischen Bildungssysteme wird dem

Lehrpersonal eine Schlüsselfunktion zuge-

sprochen.

Es stellt sich die Frage, auf welche Art und

Weise die wichtige Rolle des beruflichen

Bildungspersonals am Besten durch eine euro-

päische Berufsbildungspolitik flankiert wer-

den kann. In diesem Beitrag werden Erfahrun-

gen aus europäischen Projekten, Grundlagen

der europäischen Zusammenarbeit bezüglich

des beruflichen Bildungspersonals und mögli-

che Perspektiven aufgezeigt.

Seit den 1980er Jahren steht das Berufsbildungspersonal auf
der Agenda der europäischen Berufsbildungszusammen-
arbeit. In den 1990er Jahren fand es als Schwerpunkt Ein-
zug in die europäischen Programme PETRA und später
LEONARDO DA VINCI (ATTWELL 1997; HANF 1996;
LIETARD/BEAUMELOU 1989). Das Cedefop gründete 1998 das
Training of Trainers Network (TTnet).

Bei den Bemühungen, die Qualität des Bildungspersonals
durch die europäische Berufsbildungspolitik zu verbessern,
sind verschiedene Strategien denkbar. Auf den ersten Blick
stellen sich drei Varianten dar:
1. Ein Weg läge darin, im Wesentlichen zur Bewusstseins-

bildung beizutragen und es den Mitgliedsstaaten zu über-
lassen, nach den jeweils national zu bestimmenden
Bedarfen die Qualität des Personals in der beruflichen Bil-
dung maßgeschneidert zu verbessern.

2. Die zweite Variante wäre, angesichts einer großen Hete-
rogenität der Zielgruppe, einen sehr generellen Rahmen
zu entwickeln, der es ermöglicht, die Verschiedenheit der
nationalen und häufig auch noch nach Branchen und
Bildungssektoren (z. B. Aus- und Weiterbildung) diffe-
renzierten Profile zu erfassen und ihre Qualität zu ver-
bessern.

3. Die dritte Variante läge in der Förderung der Entwicklung
eines Professionalisierungskonzeptes für das Berufsbil-
dungspersonal, das die Aus- und Fortbildungsbedarfe für
verschiedene vorhandene Profile inhaltlich strukturiert
und Standards festlegt.

Auf welcher Grundlage sich die Vielzahl bisheriger und
aktueller Aktivitäten bewegt, und welche Ergebnisse bereits
erzielt worden sind, soll hier im Überblick dargestellt wer-
den.

Differenzierungsansätze für eine
heterogene Zielgruppe

Grundlage jüngerer Aktivitäten der Europäischen Kom-
mission bildet die Typologie aus der sogenannten „Maas-
tricht-Studie“ aus dem Jahr 2004. Anhand von Länderstu-
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dien wurden verschiedene Typen von Berufsbildungsper-
sonal unterschieden (vgl. Kasten).

Über die Typen 1 und 2 a) und b) als schulische Lehrkräfte
liegen relativ viele Informationen vor. Sie lassen sich als
vergleichsweise homogene Teilgruppen gut identifizieren
und von anderen abgrenzen. Bei den folgenden Gruppen
ist dies schwieriger. In Typ 3 wird der Unterschied zwischen
ausbildenden Fachkräften und hauptamtlichem Ausbil-
dungspersonal ebenso aufgehoben wie die Differenzierung
z. B. zwischen großen und kleinen Betrieben. Auch bei den
für die Typen 4 und 5 angesprochenen Arbeitsfeldern gibt
es erhebliche Unterschiede, so dass sich die Frage stellt,
ob eine Differenzierung über den Träger zweckmäßig ist.
Zumindest lassen sich die hier definierten Grundprofile
nicht durchgehend, d. h. europaweit, als „Berufsprofile“
identifizieren. Zudem existieren weitere, quer dazu liegen-
de Profile, wie z. B. externe Ausbildungsberater/-innen.

Für alle Profile gilt, dass diese in unterschiedliche natio-
nale Zuständigkeitsbereiche – wie Bildung, Erziehung und
Kultur, Wirtschaft oder Arbeit und Soziales – fallen. Das
macht die Entwicklung einer gemeinsamen Strategie zusätz-
lich kompliziert. Die EU-Kommission hat über das Gene-
raldirektorat Bildung und Kultur daher nur begrenzte Ein-
flussmöglichkeiten auf die nationale Politik und auf die
Ausgestaltung der Politik innerhalb dieser verschiedenen
Ressorts.

Wissenschaftliche Befunde zum
beruflichen Bildungspersonal

Erkenntnisse aus der Lehr-Lern-Forschung verweisen auf
die Bedeutung der Fachdidaktik: Das Wissen, das vom Bil-
dungspersonal in erfolgreiche Lehrprozesse eingebracht
wird, zeichnet sich durch ein hohes Maß an Integration
von fachlichem und pädagogischem Wissen aus (BRANS-
FORD 2004; SHULMAN 1986). Ein Professionalisierungskon-
zept müsste diese Erkenntnis aufgreifen. In den meisten
Ländern wird diesem Befund jedoch weder in der Berufs-
schullehrerausbildung noch in der Qualifizierung des
betrieblichen Ausbildungspersonals Rechnung getragen.
Für die Berufsbildung stellt sich die Forderung nach einer
Integration von fachlichem und pädagogischem Wissen
schon vor dem Hintergrund der zahlreichen existierenden
Berufsprofile – die letztlich die Maßgabe für die Lehr-Lern-
Inhalte sein müssten – als eine kaum zu bewältigende
Herausforderung dar.

In der Maastricht-Studie konnten im Hinblick auf das
Berufsbildungspersonal verschiedene Entwicklungen fest-
gestellt werden, die als Professionalisierungs- und Flexibi-
lisierungsstrategien gekennzeichnet werden können. So
arbeiten zwar einige Länder an der inhaltlichen Verbesse-
rung der Ausbildung und der Laufbahnen des Personals,
diese Bemühungen betreffen aber in erster Linie das schu-
lische Berufsbildungspersonal. Trotzdem stellen sich zwei
Probleme auf der Makroebene, die diese Aktivitäten in ihre
Grenzen weisen: zum einen die schlechtere Bezahlung im
Vergleich zu allgemeinbildenden Lehrkräften und zum
anderen demographische Entwicklungen und Personal-
knappheit. Maßnahmen, die in erster Linie darauf abzielen,
den Status und die Qualität der Lehrerausbildung zu erhö-
hen, werden daher um Initiativen ergänzt, die darauf abzie-
len, den Zugang zu erleichtern.

In Folge der Maastricht-Studie, die den Stellenwert des Bil-
dungspersonals für die europäische Agenda bekräftigt hat,
wurde die Studie EUROTRAINER durchgeführt, die sich
dem betrieblichen Ausbildungspersonal (Typ 3) in den 32
europäischen Mitglieds- und Beitrittsstaaten widmet. Dem-
nach geht die Mehrzahl des Personals seiner Tätigkeit nicht
als Hauptberuf nach und ist nicht als Statusgruppe ausge-
wiesen. Die Aufmerksamkeit, die im Betrieb der Aus- und
Weiterbildung gewidmet wird, ist vom traditionellen Stel-
lenwert der Ausbildung im Unternehmen und im jeweili-
gen Berufsbildungssystem, aber auch wesentlich vom Fach-
kräfteangebot, der Konjunkturlage und vom Kostendruck
bestimmt. Letzterer schlägt vorrangig auf den Ausbildungs-
bereich durch. Umgekehrt führt Fachkräftemangel zu
Intensivierung und Innovation bei Ausbildung und Perso-
nalentwicklung. Im Zuge der Facharbeit auszubilden, wird
nicht als „Beruf“ wahrgenommen. Entsprechend gibt es
keine berufspädagogische Identität bei dieser Personen-
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Typologie des Berufsbildungspersonals in Europa

1. Lehrkräfte, die in formalen Schul- oder Hochschulumgebungen arbei-
ten und Unterricht in berufsbezogenen Kursen oder Programmen
erteilen;

2. Ausbilder/-innen und Laborassistenten/-assistentinnen sowie Lehr-
kräfte für Fachpraxis, die in Schul- oder Hochschulumgebungen in
Laboren oder Werkstätten arbeiten, die
a) entweder mit einem hohen Grad an Selbständigkeit unterrichten

oder
b) als Assistentinnen/Assistenten für andere Lehrkräfte tätig sind;

3. Ausbilder/-innen, Tutorinnen und Tutoren sowie Trainer/-innen in
Unternehmen, die Trainings- und Ausbildungsfunktionen in ver-
schiedenen Ausprägungen in ihren Arbeitsalltag integrieren (von bei-
läufig und selten bis hin zur betrieblichen Vollzeitfunktion). In dua-
len Systemen ist diese Aufgabe oft von Weiterbildungsfunktionen
innerhalb der Unternehmen getrennt, während in anderen Unter-
nehmen diese Unterscheidung nicht so stark vorgenommen wird;

4. Ausbilder/-innen und Trainer/-innen in Weiterbildungseinrichtungen,
die häufig unterstützt von öffentlichen Behörden und Trägern, pri-
mär mit Fokus auf soziale und Arbeitsmarktintegration und auf die
Vermittlung grundlegender berufsbezogener Fähigkeiten tätig sind;

5. Ausbilder/-innen und Trainer/-innen, die in von Arbeitgebern einge-
richteten Weiterbildungseinrichtungen arbeiten, wie zum Beispiel
Handelskammern, branchenspezifischen Ausbildungsbetrieben oder
privaten Ausbildungsunternehmen und Anbietern. Diese legen ihren
Schwerpunkt häufig auf die berufliche Anpassungsfortbildung.

(LENEY u. a. 2004)
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gruppe. Qualifizierungsangebote werden von ausbildenden
Fachkräften kaum wahrgenommen, und der Bereich ist nur
schwach durch Berufsverbände vertreten. Als Vorausset-
zungen gelten im Wesentlichen Fachkenntnisse und Berufs-
erfahrung; besondere Kompetenzen im methodischen,
pädagogischen und Management-Bereich werden von
Experten als unterentwickelt eingeschätzt. Für die Zukunft
wird ein nötiger Rollenwandel zur „Lernbegleitung“ mit
vermehrten Ansprüchen an soziale und kommunikative
Kompetenz und an neue Lernformen beschrieben. Zukünf-
tig wird mehr Verantwortung für den Ausbildungsprozess
insgesamt mit Kompetenzen im Bereich Qualitätssicherung
und Vernetzung verlangt. Es zeigt sich allerdings ein wach-
sendes Interesse an Basis- und Zusatzqualifizierungen für
Bildungspersonal in Unternehmen, bis hin zu akademi-
schen Qualifizierungen. Dabei wird Eigeninitiative und
Selbstentwicklung des Bildungspersonals betont. Die Stu-
die empfiehlt, vor allem zur Bewusstseinsbildung für die
bedeutende Rolle des Personals beizutragen und möglichst
den Weg direkt über die Betriebe und das mittlere Manage-
ment zu wählen. Um innovative Methoden und Materia-
lien gezielter als bislang zu verbreiten, wären massive
Anstrengungen im Bereich der Aus- und Weiterbildung
erforderlich. Gerade das Personal in KMU ist hier auf Unter-
stützung angewiesen (vgl. Executive Summary auf www.
trainersineurope.org).

Europäische Entwicklungsprojekte

Das Netzwerk TTnet ist ein von Cedefop betreutes Gemein-
schaftsnetzwerk aus heute 26 nationalen Netzwerken. Es
beschäftigt sich mit Fragen der Qualifizierung und beruf-
lichen Entwicklung des Lehr- und Ausbildungspersonals in
einem Europäischen Bezugsrahmen und führt zurzeit ein
Projekt „Defining VET Professions“ zum Thema durch.
Tätigkeitsfelder, Aufgaben und Kompetenzen wurden mit
Hilfe des Rasters des Europäischen Qualifikationsrahmens
anhand von drei Profilen (schulisches Lehrpersonal,
betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal und Lei-
tungspersonal in der beruflichen Bildung) durch Interviews
erfasst.

Es zeigt sich, dass die inhaltlichen Herausforderungen,
denen sich das Personal in der beruflichen Bildung stellen
muss, sich trotz verschiedener Kontexte als sehr ähnlich
darstellen. Die Profile lassen sich zwar danach unterschei-
den, ob eher sozial- und bildungspolitische Aufgaben oder
eher betriebliche Zwecke verfolgt werden. Insgesamt zeigt
sich aber ein hohes Maß an Konvergenz, z. B. hinsichtlich
der Erfordernisse modern gestalteter Lernprozesse, der Per-
sonalführung und -entwicklung, der Organisationsent-
wicklung, der Qualitätssicherung, der kollegialen Koope-
ration und des Arbeitens in Netzwerken. Ein Entwurf mit
drei resultierenden Profilen soll bis Ende des Jahres 2008

Fachvertreterinnen und -vertretern aus der Praxis, der Sozi-
alpartner, Unternehmens- und Berufsverbände und den
Verwaltungen zur Validierung vorgelegt werden. Als vor-
läufiges Ergebnis leitet die Studie einen Professionalisie-
rungsbedarf und die Forderung nach einer europäischen
Unterstützung der Bildung von Standards sowie berufsbe-
gleitender Lernprozesse ab.

Ein wichtiges Instrument, um Impulse auch auf der Ebene
der Praxis zu setzen, sind Projekte im Rahmen des EU-För-
derprogramms LEONARDO DA VINCI.

Bereits in der ersten Runde des Leonardo-Programms in den
1990er Jahren wurde ein Projekt zur Entwicklung eines
europäischen Master-Abschlusses für Berufspädagoginnen
und -pädagogen gefördert (EUROPROF). Allerdings stellten
sich zu diesem Zeitpunkt die Unterschiede weder zwischen
den vorhandenen universitären Ausbildungsgängen im
Bereich Berufsbildung und Personalentwicklung bei Part-
nerinstituten noch als unüberwindbare Hindernisse für die
Entwicklung gemeinsamer Programme und Abschlüsse dar.

Aktuell verfolgt ein durch den deutschen IG-Metall-
Vorstand verantwortetes Projekt mit dem Titel „It’s time“
das Ziel, Kernelemente des deutschen Qualifizierungspro-
fils „Berufspädagoge/-pädagogin“ auch europaweit bekannt-
zumachen, indem sie durch europäische Partnerinstitutio-
nen erprobt und angepasst werden (vgl. www.its-time.org).
Gleichzeitig wird der deutsche Professionalisierungsansatz
für das betriebliche Bildungspersonal durch diese Maß-
nahme unterstützt und ein Rahmen geschaffen, der zu
mehr Flexibilität und Durchlässigkeit innerhalb der Qua-
lifizierungsansätze der beteiligten Länder beiträgt.

Das Projekt TT-Plus (vgl. www.ttplus.org) widmet sich auf
der Basis von Betriebsfallstudien in erster Linie den aus-
bildenden Fachkräften. Ausgehend von der Feststellung,
dass nur unzulängliche Zugangsmöglichkeiten zu Weiter-
bildung und eine geringe Anerkennung ihrer Funktionen
bestehen, werden Ansätze zu einer kontinuierlichen pro-
fessionellen Weiterbildung entwickelt. Angesichts unter-
schiedlicher Arbeitsprozesse je nach Berufen, Branchen und
Betriebsgrößen wird eine Forderung nach Standards kritisch
reflektiert. Daher steht in der Arbeit des Projekts im Gegen-
satz zu anderen Ansätzen ein Akkreditierungsrahmen
im Vordergrund der Entwicklungsarbeiten. Als dessen Ele-
mente werden Prinzipien, Standards, Infrastruktur, Anwen-
dungsregeln und Dokumentation, Instrumente und
Medien und Beispiele für praktische Anwendungsfälle
bestimmt. Gute Ausbildungspraxis, so ein wichtiges Zwi-
schenergebnis des Projektes, ist nicht nur von der Kompe-
tenz der ausbildenden Fachkräfte abhängig, sondern auch
von organisationalen und betrieblichen Voraussetzungen.
Die Verankerung der Unterstützung des Lehrens und Ler-
nens am Arbeitsplatz muss daher betrieblich institutiona-

16 BWP 6/2008



lisiert sein und kann nicht lediglich auf der Verbesserung
der Kompetenzen von Ausbildern beruhen. Als Resultat
wird damit eher eine Orientierungshilfe zur Verfügung
gestellt, die Entwicklung und Verbesserung betrieblicher
Ausbildungsfunktionen zu strukturieren. Die Ergebnisse
fügen sich eher in die am Anfang mit „Bewusstseinsbil-
dung“ und „europäischer Rahmen“ bezeichneten Strategien
ein.

Ausblick: Was bleibt zu tun?

Der Überblick zeigt, dass es eine Vielzahl von Aktivitäten
zur Unterstützung des beruflichen Bildungspersonals in
Europa gibt, die jedoch bisher nicht systematisch vernetzt
sind. Verschiedene Instrumente stehen zur Verfügung, um
die Qualität des beruflichen Bildungspersonals in Europa
zu verbessern. Diese können Professionalisierungsansätze
genauso umfassen wie Instrumente der Qualitätssicherung
und -entwicklung sowie Unterstützungsmechanismen z. B.
in KMU.

Inhaltlich stellt sich die Frage nach einer wirksamen euro-
päischen Politik damit als ein Problem der Gewichtung von
zielgruppenspezifischen Formen der Unterstützung und
Förderung auf der einen Seite und der Orientierung an
einem einheitlichen Bündel von berufspädagogischen Auf-
gaben auf der anderen Seite dar. Letztlich müssten alle drei
anfangs benannten Strategien in einem kohärenten Kon-
zept weiter verfolgt werden. Für eine solche integrative Poli-
tik der Förderung des Ausbildungspersonals ergeben sich
u. E. in der europäischen Berufsbildungspolitik zentrale
Anknüpfungspunkte, die in der nebenstehenden Tabelle
veranschaulicht werden. Sie zeigt überdies, dass es einer
Kooperation zwischen drei verschiedenen Politikfeldern
bedarf, um die Qualität des Berufsbildungspersonals in
Europa zu verbessern. Das bedeutet zwar einen hohen Koor-
dinationsaufwand, erhöht aber gleichzeitig auch die zur
Verfügung stehenden Ressourcen. Nur so könnte u. E. eine
neue Qualität in der mittlerweile lang bestehenden Zusam-
menarbeit bezüglich des Bildungspersonals erreicht werden.

Zur Umsetzung des EU-Arbeitsprogramms Bildung 2010
besteht eine Arbeitsgruppe, in der sich die Mitgliedsstaaten
über die Politiken ihrer Länder im Bereich Lehrkräfte aus-
tauschen und Strategien auf europäischer Ebene ent-
wickeln. Da die Besonderheit des beruflichen Bildungsper-
sonals bislang noch zu wenig Berücksichtigung fand, wurde
2006 eine Untergruppe, die „Focus Group on VET teachers
and trainers“, einberufen. Ihr gehören Ministerialvertreter
aus zehn Mitgliedsländern sowie beratende Sachverstän-
dige des Europäischen Berufsbildungszentrums Cedefop
(TTnet) und der European Training Foundation ETF an.

Zur Unterstützung ihrer Arbeit werden im Auftrag der Kom-
mission sechs Expertenworkshops in verschiedenen Teilen
der EU durchgeführt, um regionale Besonderheiten aufzu-
greifen und die Befunde und Empfehlungen bisheriger
Arbeiten breit diskutieren zu können. Hiermit will man vor
allem der Anforderung gerecht werden, die Bedürfnisse der
Berufsbildungspraxis stärker in die Formulierung der euro-
päischen Berufsbildungspolitik einfließen zu lassen. �
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Tabelle Aktivitäten zur Unterstützung des Berufsbildungspersonals in Europa

Strategie

Bewusst-
seinsbildung

Entwicklung
eines
gemein-
samen
Rahmens

Professio-
nalisierung

Zielgruppen

Betriebe, Manage-
ment und betrieb-
liches Ausbildungs-
personal

Betriebe, Manage-
ment, betriebliches
Ausbildungspersonal
Berufliche Schulen
und Bildungsanbieter

hauptamtliches
betriebliches
Ausbildungspersonal
und Lehrer

Politik-
felder

Berufsbil-
dungs- und
Beschäfti-
gungspolitik

Berufsbil-
dungspolitik

Berufs-
bildungs-
und Hoch-
schulpolitik

Ziel

Förderung des
Bewusstseins für die
Bedeutung der
Funktion des Ausbil-
dungspersonals

Entwicklung prak-
tischer Instrumente
zur Sicherung der
Qualität und
Entwicklung der
betrieblichen Ausbil-
dungsfunktionen

Inhaltliche Strukturie-
rung von Aus- und
Fortbildungsbedar-
fen. Festlegung von
Standards für
verschiedene Profile

Europäische
Anknüpfungspunkte

Zunehmende Bedeu-
tung sektoraler
Dialoge im Bereich
der Berufs- und
Beschäftigungspolitik

Konvergente Entwick-
lungen bzgl. der
Bedeutung des
Betriebs als Lernort;
Verbindlichkeit der
europäischen Berufs-
bildungszusammenar-
beit (EQF; ECVET etc.)

Bologna-Prozess;
Verbindlichkeit der
europäischen Berufs-
bildungszusammenar-
beit (EQF; ECVET etc.)
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� Im Kontext der aktuellen Diskussionen über

die Leistungsfähigkeit des deutschen Berufs-

bildungssystems nimmt das Bildungspersonal

eine Schlüsselrolle für die Qualität beruflicher

Aus- und Weiterbildung ein. Allerdings werden

Professionalisierungs- und Qualifizierungs-

strategien für diese Zielgruppe häufig lern-

ortspezifisch entwickelt und umgesetzt. Aktu-

elle berufspädagogische Trends begründen

jedoch eine stärkere inhaltliche Zusammenar-

beit von betrieblichem und außerbetriebli-

chem Ausbildungspersonal, Berufsschulleh-

rern/-lehrerinnen und sozialpädagogischen

Fachkräften. Hierzu zeigt der Beitrag anhand

von Beispielen aus der Fortbildungspraxis

mögliche Wege auf. Deutlich wird, dass eine

kooperative, lernortübergreifende Qualifizie-

rung des Bildungspersonals entscheidend zur

Professionalisierung beitragen kann.

Lernortkooperation als Qualitäts-
merkmal beruflicher Bildung

Unter Lernortkooperation wird „das technisch-organisa-
torische und das pädagogische Zusammenwirken des Lehr-
und Ausbildungspersonals der an der beruflichen Bildung
beteiligten Lernorte verstanden“ (PÄTZOLD 1999, S. 286).
Damit soll die Qualität beruflicher Bildung unter Sicherung
lernortbezogener Spezialisierungen gestützt und u. a. zu
Innovation und Modernisierung des Bildungssystems bei-
getragen werden. Neben institutionellen Rahmenbedin-
gungen ist „die persönliche Initiative von Ausbildern und
Berufsschullehrern ... und eine individuelle Anreizstruktur“
(ebd.) entscheidend für das Gelingen der Lernortkoopera-
tion. Diese steht seit Jahren im Fokus berufs- und wirt-
schaftspädagogischer Forschungs- bzw. Modellprojekte und
ist zudem Gegenstand eigenständiger Handbücher (EULER

2004). Dennoch sprechen aktuell folgende Gründe für die
weitere Profilierung dieses Themas:
• Berufliche Bildung vollzieht sich verstärkt im Kontext der

gesellschaftlichen Integration von Jugendlichen, not-
wendiger Berufsorientierung und der Entwicklung indi-
vidueller Beschäftigungsfähigkeit. Dieser Funktion kann
nur durch lernortübergreifende Erziehungs- und Bil-
dungsziele entsprochen werden (DIETTRICH 2008).

• Die Idee der Kompetenz- und Outcomeorientierung löst
die traditionelle Beziehung zwischen Lernorten, Lern-
und Unterweisungsformen und entsprechenden Lern-
zielkategorien auf und führt zudem zu einem neuen Ver-
hältnis von Allgemein- und Berufsbildung in einer
zunehmend wissensstrukturierten Praxis (vgl. SLOANE

1998). Zudem sollen in der Berufsbildung Kompeten-
zen erworben werden, die am ehesten in lernortüber-
greifenden Lehr-Lernarrangements entwickelt werden
können, wie z. B. internationale berufliche Handlungs-
kompetenz oder IT- und Medienkompetenz.

• Die etablierten Rollen einzelner Lernorte und damit des
Bildungspersonals verschwimmen: Während in berufs-
schulischen Lernfeldern anhand von praxisorientierten
Aufgaben handlungs- und situationsorientiert gelernt
werden soll, zeichnet sich betriebliches Lernen insbe-
sondere in Großbetrieben durch umfassenden betrieb-
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lichen Theorieunterricht, die Vermittlung abstrakter
Lerninhalte, aber auch durch die Betonung von Perso-
nal- und Sozialkompetenz aus. Hinzu kommt eine star-
ke Ausdifferenzierung der Aufgaben des betrieblichen Bil-
dungspersonals (BAHL/DIETTRICH 2008).

Die lernortübergreifende Zusammenarbeit des Bildungs-
personals bedingt allerdings gegenseitige Akzeptanz und
einen angemessenen Professionalisierungsgrad an den
unterschiedlichen Lernorten. Eine wichtige Einflussgröße
ist hier die Qualifizierung, die auch den Professionalisie-
rungsgrad beeinflusst.

Qualifizierung des Bildungspersonals
an den verschiedenen Lernorten

Am stärksten akademisiert und institutionalisiert sind Aus-
und Fortbildung der Berufsschullehrer/-innen. Die univer-
sitäre Ausbildung legt das Fundament zum Aufbau pro-
fessioneller Kompetenz. Daran schließt sich der staatliche
Vorbereitungsdienst an, in dem eine Verknüpfung theore-
tischer und praktischer Ausbildung dominiert. Obsolet ist
die Auffassung, dass Lehrkräfte nach Absolvieren des Refe-
rendariats dauerhaft für das Berufsleben qualifiziert wären
– „den fertigen Lehrer“ gibt es nicht (vgl. MESSNER/REUSSER

2000 und auch SEIFRIED in diesem Heft), sodass den Aus-
bildungsphasen ein Lernen im Beruf folgt. Zwar wird die
Bedeutung von Fort- und Weiterbildung stets betont, aller-
dings spiegelt sich dies weder im Fortbildungsverhalten der
Lehrkräfte (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 2001, S. 67) noch in aus-
reichenden Angeboten wider. Daher sollten Qualifizie-
rungskonzepte Impulse für informelles und kollegiales, aber
auch lernortübergreifendes Lernen geben.

Betriebliche Ausbilder/-innen sind unter formalen Aspek-
ten bzgl. ihrer berufspädagogischen Kompetenz relativ
gering professionalisiert. Ihnen ist nach BBiG die fach-
liche und persönliche Eignung zu bescheinigen, wobei not-
wendige berufspädagogische Kompetenzen in der Regel in
einem 120 Stunden umfassenden Vorbereitungslehrgang
erworben werden sollen. Die Evaluation der Aussetzung der
Ausbilder-Eignungsverordnung von 2003–2008 zeigte, dass
die Aufhebung dieses Mindeststandards bereits zum Absin-
ken der Qualität betrieblicher Ausbildung geführt hat.
Jeweils ca. 70 Prozent der im Rahmen der Evaluation
befragten Unternehmen geben zudem an, dass derzeit The-
men wie „Kooperation mit der Berufsschule“, „Motivation
zu lebenslangem Lernen“ und „Verknüpfung von Aus- und
Weiterbildung“ für die Qualifizierung des Bildungsperso-
nals besonders wichtig sind (ULMER/JABLONKA 2007, S. 7).
Die Implementation des Fortbildungsberufs „Berufspäd-
agoge/Berufspädagogin“ kann bei entsprechender Akzep-
tanz einen wichtigen Professionalisierungsschub bewir-
ken und einen Standard für die Weiterbildung setzen.

Für andere Gruppen des Bildungspersonals, z. B. ausbil-
dende Fachkräfte (nebenamtliches Ausbildungspersonal),
existieren keine bundesweit gültigen Qualifikationsstan-
dards. Grundsätzlich ist zu konstatieren, dass über quanti-
tative und qualitative Merkmale des betrieblichen Bil-
dungspersonals, wie z. B. die Qualifikationsstruktur, nur
sehr wenige Indikatoren bekannt sind. Hier besteht drin-
gender Forschungsbedarf, um diese Gruppe genauer
beschreiben und letztlich unterstützen zu können, z. B.
durch die geplante Erfassung von Individualdaten der Aus-
bilder/-innen durch die statistischen Ämter ab 2007.

Der besondere Qualifizierungsansatz der Benachteiligten-
förderung stellt hohe Anforderungen an das pädagogische
Personal. Ausbilder/-innen, Stützlehrer/-innen und sozial-
pädagogische Fachkräfte agieren kooperativ als gleichbe-
rechtigte Partner, jedoch mit verschiedenen pädagogischen
Schwerpunkten. Ausbilder/-innen verfügen entweder über
einen Meisterabschluss oder andere Qualifikationen in Ver-
bindung mit der AEVO. Stützlehrer/-innen besitzen das
zweite Staatsexamen in einem Lehramt. Für sozialpädago-
gische Aufgaben können neben Fachkräften der Sozialarbeit
und Sozialpädagogik auch staatlich anerkannte Erzieher/
-innen eingesetzt werden (vgl. BMBF 2005, S. 25). Neben
diesen Formalqualifikationen besteht ein spezifisches Fort-
bildungsprogramm zur kontinuierlichen Verbesserung und
Erweiterung pädagogischer Kompetenzen (vgl. BONIFER-
DÖRR/ESPERT 2003). Das BMBF stellt jedoch fest, dass über
die Formalqualifikationen hinaus großes Engagement und
hohe Kooperationsbereitschaft (mit Schulen, Praktikums-
und Ausbildungsbetrieben, u. a.) erforderlich sind (vgl.
BMBF 2005, S. 25).

Es zeigt sich, dass das Bildungspersonal jeweils auf unter-
schiedlichen, voneinander unabhängigen Wegen qualifi-
ziert wird. Diese sind eng an die jeweiligen Lernorte und
entsprechende Rollenfestlegungen gebunden. Kooperative
und lernortübergreifende Qualifizierungsmodelle sind in
der Regel nicht explizit vorgesehen. Die Professionalisie-
rung des Bildungspersonals und damit die Qualität beruf-
licher Bildung kann jedoch durch eine Intensivierung der
kooperativen, lernortübergreifenden Qualifizierung gestei-
gert werden, wie folgende Beispiele zeigen.

Erfahrungen aus lernortübergreifenden
Qualifizierungsansätzen

XENOS-MENTOREN

Das Projekt „XENOS-Mentoren“ wurde von Arbeit und
Leben Sachsen-Anhalt e. V. durchgeführt. Das Ziel bestand
darin, ein Fortbildungskonzept zu entwickeln und zu erpro-
ben, das Ausbildungspersonal, Lehrer/-innen, Sozialpäd-
agogen/-pädagoginnen und Stützlehrer/-innen gemeinsam
zu „Mentoren“ qualifiziert, die dann in ihrer Berufspraxis
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als Multiplikatoren wirken sollen. Sie sollten befähigt wer-
den, einerseits die Beschäftigungsfähigkeit der Jugendli-
chen zu fördern und andererseits gesellschaftspolitische
Fragestellungen (Fremdenfeindlichkeit, Interkulturalität,
etc.) in die berufliche Bildungsarbeit einzubetten. Damit
sollen Jugendliche beruflich und gesellschaftlich besser
integriert werden, sodass fremdenfeindlichen Einstellun-
gen im Rahmen beruflicher Bildung präventiv begegnet
werden kann. Ein gesellschaftspolitischer Bedarf ist somit
Ansatzpunkt für eine lernortübergreifende Qualifizierung.
Die zweijährige Fortbildung zielte auf die Weiterentwicklung
berufspädagogischer Kompetenzen und auf die Erweiterung
der pädagogischen Rolle. Das Mentoring-Konzept lieferte
hierbei einen didaktisch-methodischen Rahmen. Als Leitbild
pädagogischen Handelns vereint es neue, erweiterte Rollen-
bilder und Aufgaben, mit denen sich die Teilnehmenden
nach Abschluss der Maßnahme identifizierten. Charakteri-
stische Elemente dieser „neuen“ Rollen sind u. a. die
• fürsorgliche, vertrauensvolle Unterstützung des jugend-

lichen „Mentees“ in verschiedenen Lebensbereichen,
• Übernahme von Erziehungs- und Vorbildfunktionen,
• Übertragung von Verantwortung und Motivation und
• Vermittlung einer positiven Zukunftssicht.

Ferner sollte bei den Mentoren/Mentorinnen die Einsicht
in die Notwendigkeit einer verstärkten Lernortkooperation
gefördert werden, sodass sie lernortübergreifende Koope-
rationsmöglichkeiten kennen, nutzen sowie nachhaltig
aufbauen, pflegen und weiterentwickeln. In diesem Sinne
wurden die 60 Teilnehmer/-innen in vier heterogenen
(lernortübergreifenden) Lerngruppen qualifiziert. Zu absol-
vieren waren zehn Module (z. B. zu Interkulturalität, Didak-
tik, Methodik, Mentoring, Kommunikation, Mobilität,
Berufsberatung, etc.). Die lernortübergreifende Gruppen-
zusammensetzung ermöglichte einen intensiven ehrlichen
Austausch und initiierte einen Perspektivwechsel auf Auf-
gaben, Probleme und Strategien anderer Lernorte. Sie ist
insofern von Bedeutung, als der wechselseitige Einblick in

die differenzierten Problemfelder der Kooperationspartner
die Basis einer vertrauensvollen Zusammenarbeit ist.
Die Evaluation der Fortbildung zeigte, dass bei 82 Prozent
der Mentoren/Mentorinnen die Motivation im Laufe der
Qualifizierung stieg, wobei das curriculare Konzept, der
Fokus auf den Erfahrungsaustausch, die methodische
Gestaltung sowie die lernortübergreifende Gruppenzusam-
mensetzung wesentliche Beiträge leisteten.

Untersucht wurden im Rahmen der Evaluation auch Ein-
stellungsveränderungen der Mentoren/Mentorinnen hin-
sichtlich Interkulturalität sowie der eigenen beruflichen
Tätigkeit und der Einstellungen zu Lernortkooperationen.
Während vor der Fortbildung die Aussage, dass man durch
stärkere Zusammenarbeit viele Probleme lösen kann, noch
deutlich abgelehnt wurde, stimmten die Mentoren und
Mentorinnen nach der Qualifizierung der Aussage deutlich
zu (vgl. Abb.). Diese Einstellungsveränderung kann vor
allem auf die Gruppenheterogenität und den lernortüber-
greifenden Erfahrungsaustausch zurückgeführt werden. Die
Nutzung von Kooperationschancen eröffnet Perspektiven
der pädagogischen Arbeit, die ein Akteur allein nicht wahr-
nehmen kann.
Auch bezüglich der Akzeptanz „neuer“ Aufgaben (vgl. Abb.)
und den Einstellungen gegenüber Interkulturalität waren
positive Veränderungen identifizierbar (vgl. JAHN/JÄGER

2008).
Wie bei vielen Modellprojekten handelt es sich zunächst
um singuläre Erkenntnisse, die validiert werden müssten.
Im Sinne von „good practice“ erscheint der Ansatz aber
übertragbar, um Qualifikation und Kooperation des Bil-
dungspersonals nachhaltig zu verbessern. Das Projekt
zeigte, dass langfristig orientiertes, gemeinsames, lernort-
übergreifendes Lernen Vertrauen, Offenheit und einen
Erfahrungsaustausch zwischen den Lernorten initiieren
kann, was wiederum Grundlage für Einstellungsverände-
rungen und für den Aufbau langfristiger persönlicher und
institutioneller Kooperationen ist (vgl. JAHN / JÄGER 2008).

METALL- UND ELEKTRO-QUALIFIZIERUNGSNETZWERK

(MEQ)

Das Projekt MEQ unterstützt durch Qualifizierungsmaß-
nahmen Schulen und Betriebe bei der Einführung der
neuen Metall-, Elektro- und fahrzeugtechnischen Berufe
in Hessen. Ziel ist es, die Ausbildungsqualität in diesem
Bereich zu erhöhen. Ausgangspunkt war die Überlegung,
dass die Umsetzung neuer Erkenntnisse in Unterricht und
Ausbildung u. a. auf notwendigen Absprachen zwischen
betrieblichem Ausbildungs- und schulischem Lehrpersonal
beruht und diese Koordination und (langfristige) Koope-
ration durch gemeinsame Qualifizierung ermöglicht wird.
Zentrales Element sind sogenannte Kooperationsgruppen
von betrieblichen Ausbildern/Ausbilderinnen und Lehr-
kräften, die gemeinsam Jugendliche in den Berufsfeldern
Metalltechnik, Elektrotechnik oder Fahrzeugtechnik aus-
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Abbildung Einstellungsveränderungen hinsichtlich der beruflichen Tätigkeit

Zeit- und Ressourcenengpässe verhindern individuelle
Förderung einzelner Jugendlicher.

Durch stärkere Lernortkooperation könnten
viele Probleme gelöst werden.

In der Arbeit mit den Jugendlichen habe ich sehr
viele Gestaltungsfreiräume.

Es ist meine Aufgabe, interkulturelles Bewusstsein auszu-
prägen, um Integration ausländischer Mitbürger zu fördern.

Neben dem Vermitteln von Fachwissen gehören
Berufsberatung und -vorbereitung zu meinen Aufgaben.
Ich sehe es als meinen Auftrag an, Mobilitätsbereitschaft

bei den Auszubildenden zu fördern.
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Mittlere Zustimmung zu folgenden Aussagen auf einer
Skala von 1 (stimme voll zu) bis 6 (lehne ich voll ab)

Befragung vor der Qualifizierung (2006) (n = 50)
Befragung nach der Qualifizierung (2007) (n = 39)



bilden. Sie sollen u. a. Ausbildungsordnungen und Rah-
menlehrpläne inhaltlich, zeitlich und organisatorisch
abstimmen, um sie gemeinsam umzusetzen und damit die
Ausbildung qualitativ zu verbessern und Lernortkoopera-
tionen zwischen Betrieben und Schulen zu verstetigen. Die
Vernetzung fachbezogener Kooperationsgruppen ermög-
licht den Aufbau eines landesweiten Qualifizierungsnetz-
werks, das die fachliche und pädagogische Abstimmung
unterstützt, die Lernortkooperation stärkt und Fort- und
Weiterbildungsangebote bereitstellt. Das Angebot richtet
sich vor allem an feste Kooperationsgruppen und besteht
aus fachlichen und methodisch-didaktischen Veranstal-
tungen. In den Kooperationsgruppen reflektieren und for-
mulieren die Teilnehmenden auf Basis ihrer gemeinsamen
Arbeit an der Umsetzung neuer Ausbildungspläne den eige-
nen Qualifizierungsbedarf, aus dem passgenaue Fortbil-
dungen konzipiert werden (z. B. Gestaltung des Lernfeldes
Energie- und Gebäudetechnik, Entwickeln einer Lernsitu-
ation). Diese Gruppen sollen zudem gemeinsam Veran-
staltungen wahrnehmen, um die Kontinuität der Zusam-
menarbeit zu gewährleisten.
Insgesamt haben von 2004 bis Ende 2006 2.086 Personen
(1.225 Berufsschullehrer/-innen, 861 Ausbilder/-innen) an
den Fortbildungen teilgenommen. Festgestellt werden
konnte, dass Ausgestaltung und Intensität der Zusammen-
arbeit in einzelnen Gruppen stark variiert. Der Modellver-
such wurde bis 2008 verlängert, wobei in dieser Zeit die
Festigung und der Ausbau der Kooperationen und des Qua-
lifizierungsnetzwerks fokussiert werden sollte. Zudem
wurde der Transfer der Modellversuchsergebnisse stärker ins
Blickfeld gerückt, da wesentliche Erkenntnisse auch für
andere Berufe Gültigkeit haben (vgl. Institut für Qualitäts-
entwicklung 2008).

Fazit und Handlungsempfehlungen

Aus den Beispielen ist zu entnehmen, dass kooperative,
lernortübergreifende Qualifizierungen die Motivation zur
Zusammenarbeit, die gegenseitige Akzeptanz und das Ver-
trauen erhöhen können. Die Wirkungen der dargestellten
Projekte gehen somit über den reinen Qualifizierungsaspekt
hinaus – Qualifizierung wird hier durch Kooperation erfolg-
reich und führt letztlich auch zur Qualitätssteigerung in der
Berufsbildung.
Daher wäre zu fordern, dass insbesondere in die Weiter-
bildung des Bildungspersonals vermehrt lernortübergrei-
fende Konzepte zum Einsatz kommen sollten. Dies bedingt
neben curricularen und didaktischen Konsequenzen auch
eine Veränderung der „Weiterbildungskultur“ in den Schu-
len, Betrieben und Bildungseinrichtungen. Allerdings
besteht allzu oft Skepsis gegenüber pädagogischen Inno-
vationen in und zwischen den Lernorten.
Grundsätzlich können drei zentrale Strategien zur Qualifi-
zierung und somit zur Professionalisierung des beruflichen

Bildungspersonals unterschieden werden: Professionalisie-
rung kann
• durch eine neue Rollenwahrnehmung und -differenzie-

rung,
• durch konsequente Fortbildung und (Höher-)Qualifizie-

rung oder
• durch eine verbesserte Lernortkooperation und -vernet-

zung erfolgen (vgl. DIETTRICH 2008, S. 164 ff.).

Konzepte der kooperativen, lernortübergreifenden Quali-
fizierung des Bildungspersonals ermöglichen eine Integra-
tion dieser Strategien und scheinen – so zeigen es die dar-
gestellten Beispiele – sowohl erfolgreich als auch umsetzbar
zu sein. Somit wäre zu wünschen, dass aus erfolgverspre-
chenden Konzepten gelernt wird und die gemeinsame (Aus-
und) Weiterbildung von betrieblichem Ausbildungs- und
schulischem Lehrpersonal, Stützlehrern/-lehrerinnen sowie
sozialpädagogischen Fachkräften künftig nicht mehr eine
Ausnahme, sondern ein stabiles Element für die Professio-
nalisierung des Bildungspersonals darstellt. �
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� Mit der Verbindung ingenieurwissenschaft-

licher und betriebspädagogischer Studien wird

im Rahmen des Studiengangs Bachelor für

Berufsbildung an der Universität Magdeburg

ein erster berufsqualifizierender Universitäts-

abschluss eingeführt, der in späteren Master-

programmen ausgebaut werden kann – etwa

zur Lehrkraft an berufsbildenden Schulen oder

in Bereichen wie Berufsbildungsmanagement

oder Internationaler Berufsbildung. Frühzeitig

wurde mit der Siemens Professional Education

Mitteldeutschland überlegt, wie auf dieser

Basis Fachkräfte für den betrieblichen Berufs-

bildungsbereich ausgebildet werden können.

In dem hier vorgestellten Modell geschieht

dies in einer zeitlich integrierten Verbindung

des Hochschulstudiums mit einem betrieb-

lichen Ausbildungsabschluss gem. BBiG und

verschiedenen betrieblichen Trainingspro-

grammen für Berufsbildungsfachkräfte.

Ausgangssituation der Siemens
Professional Education

Die betriebliche Fachkräfteausbildung findet in der Siemens
AG in den „Competence Centren“ der Siemens Professio-
nal Education (SPE) statt. Die Arbeit der Competence Cen-
ter orientiert sich an dem Fachkräftebedarf des Unterneh-
mens und der sich hier entwickelnden Personalstruktur.
Die Siemens AG hat schon sehr frühzeitig mit der Umstruk-
turierung ihres Personalbestands begonnen (vgl. Abbil-
dung 1). Seit 1970 hat sich das Verhältnis von Angestellten
mit Universitäts- bzw. Fachhochschulabschluss und mit
Lehre oder Fachabschluss gegenüber denjenigen ohne bzw.
mit fachfremder Ausbildung deutlich verändert. Die Qua-
lifikationsstruktur der Mitarbeiterschaft – Hochschul-
absolventen/-absolventinnen sind mit 22 Prozentpunkten
die relativ am stärksten gewachsene Gruppe – zeigt die Aus-
wirkungen eines Wegs von der Industriegesellschaft in eine
globalisierte Informations- und Wissensgesellschaft, wie
ihn Prognosen in den 80er Jahren bereits vorhersagten.
Um dem weiter steigenden Bedarf an Hochschulabsolven-
ten/-absolventinnen gerecht zu werden, setzt Siemens Pro-
fessional Education bereits seit Mitte der 90er Jahre auf
duale Studiengänge, bei denen Studierende kooperierender
Hochschulen studienbegleitend ausgebildet werden. Dies
macht heute einen beträchtlichen Teil der bei Siemens Pro-
fessional Education geleisteten Ausbildungsarbeit aus und
bedingt neue Anforderungen an das betriebliche Ausbil-
dungspersonal. Dabei zeigen die vorliegenden Erfahrungen,
dass das bisherige Kompetenzniveau der betrieblichen Aus-
bilder für solche Anforderungen nicht mehr ausreicht,
obwohl die Ausbildenden der Siemens AG nicht nur die
Ausbildereignungsprüfung gem. AEVO vorweisen können,
sondern ihre Mehrzahl über eine Meisterausbildung und
einschlägige Berufserfahrungen in Meistertätigkeit verfügt.

Duales Ausbildungsmodell

Für eine zukunftsorientierte Qualifizierung des betriebli-
chen Bildungspersonals setzt die Siemens AG auf Fachkräfte
mit Hochschulabschluss. Das Studienprogramm „Bache-
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lor für Berufsbildung“ wird mit einer betrieblichen Berufs-
ausbildung, betrieblichen Berufserfahrungen im späteren
Praxisfeld und zusätzlichen Qualifizierungsprogrammen für
eine betriebspädagogische Tätigkeit verbunden. Dies
geschieht parallel zum Studienprogramm durch die kon-
sequente Nutzung der vorlesungsfreien Zeit sowie in zwei
Praxissemestern; diese Zeiten werden vollständig für die
betriebliche Ausbildung oder für den Betriebseinsatz vor-
gehalten.
Kern der ersten Praxisphase sind Ausbildung und Prüfung
in einem nach BBiG anerkannten Ausbildungsberuf. In der
zweiten Praxisphase, die die vorlesungsfreien Zeiten der
letzten drei Studiensemester umfasst, werden die Studen-
ten mit einem umfassenden Programm von Workshops,
Trainings und E-Learning-Materialien in unterschiedlichen
Handlungsfeldern der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung ausgebildet. Die Kombination aus Bachelorstudium,
einschlägiger Berufsausbildung gem. BBiG und auf unter-
schiedliche Ausbildungskompetenzen bezogenen Module
(Workshops, Trainings, E-Learning-Modul) ergibt ein Kom-
petenzprofil, das in Summe ein neues Berufsbild für die in
der SPE zukünftig tätigen Ausbildungscoaches bildet.

Einen Überblick über die zeitliche Ausbildungs- und Stu-
dienorganisation gibt Abbildung 2. Mit Ausnahme des drit-
ten Studiensemesters (hier werden die Lehrveranstaltungen
auf zwei siebenwöchige Studienphasen aufgeteilt) wird das
normale Studienprogramm des Bachelorstudiengangs
Berufsbildung absolviert. Die betrieblichen Phasen teilen
sich in Ausbildungs- und Praxisanteile im SPE-Trainings-
zentrum und in den Siemens-Fachabteilungen auf. Nach
ca. 1,5 und ca. 2,5 Jahren dualer Ausbildungs- und Stu-
dienzeit werden die beiden Teile der gestreckten Kammer-
prüfung absolviert. Die nach der Kammerprüfung folgen-

den betrieblichen Praxiszeiten dienen der weiteren betriebs-
pädagogischen Qualifizierung und dem Erwerb von Erfah-
rungen im späteren Praxisfeld.

Demnach absolvieren die dual Studierenden
• insgesamt 84 Wochen Vorlesungszeit,
• bis zum Abschluss der Kammerprüfung 45 Wochen Aus-

bildungszeit im Trainingszentrum und 26 Wochen Aus-
bildungszeit im betrieblichen Praxiseinsatz,

• nach Abschluss der Kammerprüfung weitere 37 Wochen
Praxiseinsatz in der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung in unterschiedlichen Siemens-Fachabteilungen.

Da auch die Bachelorarbeit thematisch mit Fragen der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung im jeweiligen Berufs-
feld verbunden wird, ergibt sich ein Kompetenzprofil, das
umfangreiche wissenschaftliche und praktische Erfahrun-
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Abbildung 1 Entwicklung der Beschäftigtenstruktur bei Siemens Deutschland

Abbildung 2
Duales Ausbildungsmodell
zum Ausbildungscoach in der
Siemens Professional Education
(SPE)
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gen der Betriebspädagogik mit einem ingenieurwissen-
schaftlichen Qualifikationsprofil verbindet und aus Sicht
des Unternehmens im Sinne eines breiten betrieblichen
Einsatzprofils hoch attraktiv ist. Dies wird insbesondere
auch dadurch unterstützt, dass SPE in den Zeiten des Pra-
xiseinsatzes nach Abschluss der Kammerprüfung das Hoch-
schulstudium durch eine Reihe von weiteren Ausbildungs-
programmen unterstützt. Abbildung 3 gibt einen Überblick
über die für die zweite Phase seitens des Unternehmens zur
Verfügung stehenden Workshops, Trainings und E-Learn-
ing-Einheiten.

Bisher vorliegende Erfahrungen

Die Partner haben zum Herbst 2006 mit dem ersten dualen
Studienprogramm begonnen und hierfür zehn duale Aus-
bildungsplätze für die berufliche Fachrichtung Elektro-
technik geschaffen; diese Studierenden erhalten ihre
Ausbildung parallel zum Studium in Magdeburg im SPE-
Trainingscenter Leipzig. Im Herbst 2007 wurden die dualen
Ausbildungsplätze bereits verdoppelt und – neben weiteren
zehn Plätzen für die berufliche Fachrichtung Elektrotech-
nik – wurde das Modell auch auf zehn dual Studierende der
beruflichen Fachrichtung Metalltechnik ausgeweitet, die in
Kooperation mit dem SPE-Trainingscenter Chemnitz aus-
gebildet werden. Aktuell steht der dritte Durchgang vor der
Aufnahme des Studiums.
Die dual Studierenden haben mit dem Konzept die Mög-
lichkeit, umfangreiche Erfahrungen in ihrem späteren
Tätigkeitsfeld zu erwerben und erhalten so die Möglichkeit,
Perspektiven von Auszubildenden, Trainern/Trainerinnen
und Dozenten/Dozentinnen ebenso kennenzulernen wie
die betriebliche Facharbeit. Die Studierenden bereiten in
dieser Zeit selbst Ausbildungseinheiten für Übungen und
Unterweisungen auf und führen unter Anleitung Ausbil-
dungs- und Unterrichtsabschnitte selbständig durch. Ein

solches Erfahrungsumfeld bietet aus Sicht der Universität
für das Studienprogramm eine bislang einmalige und inno-
vative Ergänzung.
Aus Sicht der Siemens AG (vgl. KUHN/WEISENBACH 2008)
ideal ist der Aspekt, dass die späteren Ausbildungscoachs
bereits die Bildungslandschaft des Konzerns kennen und in
die Unternehmenskultur eingeführt sind. Ebenso ist die
Vorbereitung auf Führungs- und Leitungsfunktionen im
Bereich der Berufsbildung bereits während des Studiums
vorgesehen. Neben der Vermittlung von beruflichem und
wissenschaftlichem Fachwissen wird ein besonderer Wert
auf die Persönlichkeitsförderung der dual Studierenden
gelegt. Aus Unternehmenssicht ist unter der Perspektive
einer nachhaltigen Personalentwicklung auch von beson-
derer Bedeutung, dass die Studierenden mit ihrem erwor-
benen Bachelorabschluss anschlussfähig zu Masterstudien-
gängen sowohl im Bereich der Berufswissenschaft als auch
der Ingenieurwissenschaften sind. Ermutigend zudem aus
Sicht der Partner: Das Modell der Magdeburger dualen Stu-
diengänge hat wegen der angelegten inhaltlichen Breite
überregionale Beachtung gefunden, wie z. B. die durch das
BIBB im Rahmen seines Internetportals „AusbildungPlus“
vergebene Auszeichnung als „Ausbildungsangebot des
Monats“ (BIBB 2007).

Aktuelle Perspektiven

An der Otto-von-Guericke-Universität werden derzeit Stu-
diengangsstruktur und Studieninhalte des Bachelor- und
Masterprogramms für Berufsbildung weiterentwickelt. Kon-
zeption und Zielsetzung des dualen Studienmodells werden
in diesem Zusammenhang im Kontext mit neuen KMK-Vor-
gaben und einer deutlichen Ausweitung der betriebs- und
berufspädagogischen sowie fachdidaktischen Studienan-
teile neu diskutiert (vgl. KMK 2007).
Gleichzeitig wird im Berufsbildungssystem über die Neu-
gestaltung der Ausbildung der betrieblichen Ausbilder dis-
kutiert. Es ist offensichtlich, dass die mit der Aussetzung
der AEVO verbundenen Erwartungen sich nur zu einem
geringen Teil erfüllt haben (vgl. JABLONKA/ULMER 2008). In
der Wirtschaft entwickeln sich neue Standards wie die IHK-
Fortbildungsordnung „Berufspädagoge“ (vgl. ERNST 2008);
gegenüber dem bisherigen AEVO-Standard entstehen hier
deutlich höhere Anforderungen an die Kompetenz des
betrieblichen Bildungspersonals. Die Otto-von-Guericke-
Universität und die Siemens Professional Education arbei-
ten derzeit an einer Konzeption, mit der
• das vorliegende duale Ausbildungsmodell durch den Aus-

bau der betriebspädagogischen Ausbildungsanteile im
Bachelorstudiengang stärker für das Praxisfeld betrieb-
liche Berufsbildung professionalisiert wird und gleich-
zeitig

• durch die gegenseitige Anerkennung der betriebspäd-
agogischen Kompetenzen die Grundlage für einen
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Abbildung 3 Betriebliche Workshops, Trainings und E-Learning-Einheiten zur
Unterstützung der Kompetenzentwicklung der Ausbildungscoachs

Workshops und Trainings

• Siemens Ausbildungsphilosophie – PETRA-Konzept
• E-Learning in der technischen Ausbildung
• Coaching in der Ausbildung
• Fachgespräch in Prüfung und Ausbildung
• Training Effektives Lehren in der Ausbildung
• Workshop (2 Phasen) in Zusammenarbeit mit der Hochschule

zur Umsetzung der Bachelor-Arbeit

E-Learning-Materialien

• Lernen und Motivation; Kommunikationsmodell
• Wahrnehmung – Beobachtung – Beurteilung – Beurteilung Auszubildender
• Bewerten von Lern- und Arbeitsergebnissen
• Rechtliche Grundlagen – JuSchG, JarbschG, BBiG
• Mitbestimmung und Siemens-Betriebsvereinbarungen
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Credit-Transfer zwischen dem Fortbildungsstandard
Betriebspädagoge/IHK und dem dualen Studienabschluss
„Bachelor of Science für Berufsbildung“ einschließlich
der im betrieblichen Bereich erworbenen Kompetenzen
geebnet wird.

Hierzu wird mit der Ausweitung der betriebspädagogischen
Studienanteile ein stärkeres Gewicht auf den Reformprozess
der Berufsbildung und die hier im betrieblichen Umfeld dis-
kutierten Reformkonzepte gelegt. Während bereits bisher
Fragen der Organisation beruflicher Bildungsprozesse, einer
handlungsorientierten Didaktik oder Grundprinzipien
beruflicher Curricula fester Bestandteil des betriebspäd-
agogischen Lehrangebots sind, wird die Weiterentwicklung
mit einer Vertiefung von Inhalten in fünf Bereichen ein-
hergehen (vgl. Kasten).

Hinzu kommen die Aufnahme von Prinzipien wie das Ler-
nen an und mit Situationsaufgaben und das systematische
Training in Präsentations- und Visualisierungstechniken.
Da sich auf diesem Wege der Bachelorstudiengang Berufs-
bildung insgesamt weiterentwickelt (und – zumindest was
die im Hochschulstudium vermittelten betriebspädagogi-
schen Kenntnisse angeht – nicht nur in Bezug auf die dual
Studierenden modernisiert wird), hat dies den Vorteil, dass
auch die Magdeburger Studierenden, die nach dem Bache-
lor- den Lehramtsmasterabschluss anstreben, sich intensi-
ver mit Fragen der betrieblichen Berufsbildung auseinan-
dersetzen. Die Otto-von-Guericke-Universität sieht in einer
solchen Entwicklung erheblich positive Auswirkungen auf
die in den unterschiedlichen Lernorten der dualen Berufs-
ausbildung insgesamt beschäftigten Fachkräfte und neue
Potentiale für eine Verbesserung der Lernortkooperation.

Auf dieser Grundlage werden derzeit Gespräche mit Berufs-
bildungspartnern der Wirtschaft geführt, wie durch die
gegenseitige Anerkennung von Kompetenzen und Credits,

die in den Bildungswegen zum Berufspädagogen/zur Berufs-
pädagogin oder zum betrieblichen Ausbildungscoach
führen, ein Schlüssel für einen durch unterschiedliche Part-
ner des tertiären Bildungsbereichs getragenen professio-
nellen Standard des betrieblichen Ausbildungspersonals
entstehen kann. Dies würde nicht nur den europäischen
Entwicklungen entgegenkommen, die ja mit der Einfüh-
rung des ECTS- und des ECVET-Systems solche Grund-
überlegungen in die nationale Bildungsreformdiskussion
eingebracht haben (vgl. JENEWEIN/WEISENBACH 2006, JENE-
WEIN 2008). Es wäre auch ein nachhaltiger Beitrag zur wei-
teren Professionalisierung des beruflichen Bildungsperso-
nals und zur Attraktivitätssteigerung der beruflichen
Ausbildungs- und Studiengänge insgesamt. �
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Prozessorientierung (Allgemeiner Geschäftsprozess, Berufsbildung als
Teil eines „lernenden Unternehmens“, Berufsbildungsprozesse und Pro-
zessschritte)

Berufliche Handlungskompetenz als Zieldimension der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung (Kompetenzbegriff, Schlüsselqualifikationen,
Lehr-/Lernmethoden einer kompetenzfördernden Aus- und Weiter-
bildung, selbstorganisiertes Lernen),

Planung und Durchführung der betrieblichen Ausbildung (Von der Aus-
bildungsordnung zum betrieblichen Ausbildungsplan, Wissen versus
Können – Problemorientierung als Ausbildungsansatz, Selbststeue-
rung und Informationsbeschaffung im Lernprozess, simulierte, pro-
zessorientierte Aufgaben, Prozessintegrierte Ausbildungsteams),

Qualitätssicherung der Ausbildung (Kompetenzentwicklung des Aus-
bildungspersonals, Selbstevaluation des Lehrprozesses, Beurteilung von
Auszubildenden, ausbildende Fachkräfte in Fachabteilungen, Abstim-
mung der Ausbildung in den Lernorten),

Qualitätsmanagement in der betrieblichen Ausbildung (Anwendung ver-
schiedener Qualitätssysteme und deren Bezug zur beruflichen Bildung,
ISO 9000, EFQM, EFQM).
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Qualifizierung durch Fortbildung
Das Modellprojekt Berufspäda-
goge/Berufspädagogin IHK in
Mecklenburg-Vorpommern

HENRIETTE BRANDT, HELMUT ERNST

� Im Zuge der Modernisierung der beruflichen

Bildung wird stets betont, wie wichtig die

Fort- und Weiterbildung des Aus- und Weiter-

bildungspersonals ist. In einer Reihe von Bun-

desländern (Bayern, Mecklenburg-Vorpom-

mern, Sachsen, Baden-Württemberg) wird

derzeit in enger Zusammenarbeit mit den

Industrie- und Handelskammern und dem Bun-

desinstitut für Berufsbildung (BIBB) die Fort-

bildung „Berufspädagoge/Berufspädagogin

IHK“ realisiert. Erste Erfahrungen aus Meck-

lenburg-Vorpommern werden hier vorgestellt.

Das Modellprojekt

In Mecklenburg-Vorpommern wird die Fortbildung als ESF-
gefördertes Modellprojekt auf Grundlage der durch die drei
Kammern des Landes erlassenen besonderen Rechtsvor-
schriften seit Anfang 2006 an vier Standorten (Schwerin,
Rostock, Stralsund und Neubrandenburg) durchgeführt. Die
ca. zweijährige Fortbildung bietet für aus- und weiterbil-
dende Fachkräfte aller Branchen die Möglichkeit, mehr
fachliche und persönliche Kompetenzen sowie berufliche
Perspektiven zu erlangen. Insbesondere Mitarbeiter/-innen
aus kleinen und mittelständischen Unternehmen können
auf dieser Grundlage besser mit den steigenden pädagogi-
schen Anforderungen des Ausbildens zurechtkommen, ler-

nen neue Methoden und Ansätze der Berufsbildung ken-
nen und handhaben und erschließen sich eine eigene Per-
spektive im weiten Feld der Aus- und Weiterbildung. Von
der Fortbildung profitieren neben den Auszubildenden
auch die Arbeitgeber des Aus- und Weiterbildungspersonals
– die Betriebe und Bildungsdienstleister – denn die Fort-
bildung findet überwiegend anhand von konkreten Pra-
xisprojekten statt, so dass – gewissermaßen als Nebenpro-
dukt – eine Modernisierung der Ausbildung erfolgt.
Die Fortbildung „Berufspädagoge/Berufspädagogin IHK“ in
Mecklenburg-Vorpommern ist durch ein Konsortium von
fünf Bildungsunternehmen in enger Zusammenarbeit mit
der GAB München entwickelt worden und umfasst vier
Basis- und ein Aufbaumodul (vgl. Kasten).

Ergänzend zu ca. 430 Stunden Präsenzzeit arbeiten die
Teilnehmenden in etwa 600 tutoriell begleiteten Selbst-
lernstunden an praxisorientierten Projekten und Präsen-
tationen sowie unterstützt durch E-Learning auf einer Lern-
plattform an der Erweiterung und Vertiefung ihrer
Kenntnisse. Die Abschlussprüfung wird von der zuständi-
gen IHK abgenommen. Voraussetzung für die Zulassung zur
Prüfung sind einige formale Bedingungen (Berufserfahrung,
Ausbildereignung nach AEVO u. a.) sowie die Teilnahme an
vier Basismodulen und einem Aufbaumodul. Die bestan-
dene Abschlussprüfung, die vier Modulklausuren und die
Bearbeitung eines betrieblichen Auftrags mit anschließen-
der Verteidigung umfasst, berechtigt dazu, die Berufsbe-
zeichnung „Berufspädagoge/Berufspädagogin IHK“ zu füh-
ren und ist in Mecklenburg-Vorpommern auf der Ebene 3
der IHK-Systematik angesiedelt.

Erste positive Effekte sind erkennbar

Bisher haben bereits 60 Teilnehmende die Fortbildung
erfolgreich abgeschlossen, 50 weitere des zweiten Durch-
gangs werden bis Ende 2008 folgen.
Um zu gewährleisten, dass das Modellprojekt ein transfer-
fähiges Produkt von regionaler und überregionaler Bedeu-
tung wird, wurde eine prozessbegleitende Evaluation rea-
lisiert.
Sowohl die befragten Teilnehmenden als auch die Lern-
prozessbegleiter/-innen sehen in der Fortbildung eine sehr
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Die Fortbildungsmodule

Basismodule
1. Organisation und Planung beruflicher Bildungsprozesse
2. Begleitung der Lernenden und ihres Lernprozesses
3. Aus- und Weiterbildungsmarketing, Controlling, Qualitätsmanage-

ment
4. Lernende beurteilen und prüfen; Kompetenzen feststellen

Auswahl eines der drei Aufbaumodule
5. Aufgaben und Beratung in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung
6. Aufgaben und Beratung von Aus- und Weiterbildungseinrichtun-

gen
7. Rehabilitations- und Sonderpädagogik
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sinnvolle Qualifizierung, deren positive Wirkungen der
gesamten beruflichen Bildung zugute kommen. Sie hat für
die meisten Teilnehmenden insbesondere einen hohen per-
sönlichen Nutzen (vgl. Abb.1), da sie durch den umfas-
senden Wissenszuwachs besser die Anforderungen auf dem
Gebiet der beruflichen Bildung bewältigen. „Insgesamt hat
der Wissenszuwachs dazu geführt, dass die Sichtweise auf
Probleme im Bereich der beruflichen Bildung sich verändert
hat und ich hier jetzt auch mitreden kann“ – so das Fazit
einer Teilnehmerin.

Die Teilnehmenden haben im Rahmen der Fortbildung
umfassende Kenntnisse (in Bezug auf Methoden der Aus-
und Weiterbildung, Qualitätssicherungskonzepte sowie
Controllingmaßnahmen) erlangt, die aus ihrer Sicht eine
hohe Praxiswirksamkeit besitzen und neben der „Verbes-
serung der eigenen pädagogischen Fähigkeiten“ auch zur Ver-
besserung der Qualifizierung der Fachkräfte im eigenen
Unternehmen beigetragen haben. Die hohe Wirksamkeit
wird insbesondere durch praxisnahe Aufgaben erreicht (vgl.
Abb. 2). Auch das Lernen im Rahmen von Gruppenarbeit
trägt dabei wesentlich zum Erkenntnisgewinn bei. Die Lern-
gruppen setzen sich aus Personen unterschiedlichster beruf-
licher Bereiche der Aus- und Weiterbildung zusammen.
Diese Heterogenität der Teilnehmenden wird im Rahmen
der Präsenzzeiten genutzt, indem die beruflichen Erfah-
rungen in die Lerngruppensitzungen einfließen und die
Teilnehmenden aus den unterschiedlichen Tätigkeitsfel-
dern voneinander lernen (kooperatives Lernen).
Eine zentrale Rolle spielt die gezielte Verknüpfung von
Kenntnisvermittlung und selbstorganisiertem Lernen.
Selbstorganisiertes Lernen wiederum ist am effektivsten,
wenn (wie in der Rechtsverordnung von Mecklenburg-Vor-
pommern festgelegt) die Teilnehmenden in einen ein-
schlägigen beruflichen Kontext eingebunden sind. Nur so
können vermittelte Inhalte nachvollzogen und umgesetzt
bzw. trainiert werden. Die Teilnehmenden können einzel-
ne oder komplexe inhaltliche Schwerpunkte aufgreifen,
in ihren Projektarbeiten aufarbeiten und direkt in ihrer
Berufspraxis umsetzen. „Also ich habe mir im Modul 4 ein
Thema herausgegriffen, Beurteilung von Azubis, und dann
konkret für meine Firma ein Beurteilungssystem erstellt, und
das kam dann auch gleich zum Einsatz.“
Der berufsbegleitende Ansatz bringt aber auch Schwierig-
keiten mit sich, denn die Wirksamkeit der Fortbildung
hängt stark von der Eigenmotivation der Teilnehmenden
ab. Nur wenn die Bereitschaft vorhanden ist, sich neben
dem anstrengenden Berufsalltag noch regelmäßig für das
eigene Fortkommen zu engagieren, bringt die Fortbildung
den entsprechenden Gewinn.
In Mecklenburg-Vorpommern wurde das Konzept des selbst-
organisierten Lernens auf der Basis einer E-Learning-Platt-
form weiterentwickelt. Die im Rahmen der Weiterbildung
notwendige Selbstlernzeit lässt sich dadurch wirksam unter-
stützen und in einen sozialen Rahmen einbinden. Den Teil-

nehmenden des Modellprojekts steht eine Lernplattform zur
Verfügung, die die Möglichkeiten einer vertiefenden Infor-
mation, der Rückmeldung und Diskussion in Lerngruppen
und der Dokumentation von Ergebnissen bietet. Die ein-
gesetzte Lernplattform ist als moderne Form der Unterstüt-
zung des Lernens zu werten und wird je nach Betreuungs-
intensität/Integration der Lernplattform durch die Lern-
prozessbegleiter von den Teilnehmenden gut bewertet.

Der Fortbildungsberuf verstetigt sich

Nach den zwei Modell-Durchgängen an vier Standorten
sind ein zunehmendes Interesse und eine wachsende Nach-
frage hinsichtlich der Fortbildung zu verzeichnen. Daher
wird es in jedem der drei Kammerbezirke Mecklenburg-
Vorpommerns auch zukünftig das Angebot dieser Auf-
stiegsfortbildung geben. Nach dem Auslaufen der Förde-
rung über den Europäischen Sozialfond sind jedoch neue
finanzielle Unterstützungsmöglichkeiten gefragt. In diesem
Zusammenhang sollte (evtl. mit Einführung einer bundes-
einheitlichen Regelung für diesen Fortbildungsberuf) eine
einheitliche Regelung zur möglichen Nutzung des Mei-
ster-BAföG entwickelt werden,
um zu einer Verstetigung die-
ses Berufsbildes und damit zur
Modernisierung der berufli-
chen Bildung zu gelangen. �

Abbildung 1 Bewertung der Wirksamkeit / Effekte der Weiterbildung
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Abbildung 2 Beurteilung des Lehrgangskonzeptes

Weitere Informationen zum Modellprojekt:
• www.sazev.de (Projekte/Berufspädagoge/-in

IHK)
• www.berufspaedagoge-mv.de
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� Zur Verbesserung der Ausbildungsqualität

investieren viele Unternehmen in die syste-

matische Qualifizierung ihres Ausbildungsper-

sonals. So auch das Unternehmen Kennametal

Produktions GmbH & Co. KG. Hier erfolgte die

Ermittlung von Qualifizierungsbedarfen und

die Umsetzung in entsprechenden Fortbil-

dungsmaßnahmen im Rahmen des Qualitäts-

managementsystems „Lernerorientierte Qua-

litätsentwicklung in der Weiterbildung

(LQW)“. Der Beitrag skizziert das LQW-Modell

in seinen Grundzügen und veranschaulicht

anhand ausgewählter Qualitätsbereiche die

Umsetzung in der betrieblichen Praxis. Her-

ausgearbeitet werden die Erfahrungen mit

und nach dem Qualitätsentwicklungsprozess

und der Nutzen, der sich für die Organisation

und die Beschäftigten ergeben hat. Dies

betrifft sowohl Arbeitsabläufe und betriebs-

interne Kommunikationsprozesse als auch

bedarfsorientierte Qualifizierungsangebote

für das Ausbildungspersonal.

Kennametal Produktions GmbH & Co. KG ist ein weltweit
führender Lieferant für Werkzeuglösungen, Konstruktions-
teile und moderne Hochleistungsmaterialien für Ferti-
gungsprozesse. Das Unternehmen hat in Deutschland zehn
Produktionsstandorte mit circa 230 Auszubildenden in 17
Ausbildungsberufen. Ausgangslage für die Einführung von
LQW bei Kennametal war, dass jeder Standort zwar über
ein hohes Niveau in der Ausbildung verfügte, die Ausbil-
dungsprozesse jedoch an den verschiedenen Standorten
unterschiedlich abliefen. Zudem sollte die technische Aus-
bildung enger mit den strategischen Zielen des Konzerns
verknüpft werden. Diese strategischen Ziele betrafen dabei
sowohl die Qualität der Ausbildung, die interne und exter-
ne Vermarktung der Ausbildung als auch die Qualifizierung
der Ausbilder und Ausbildungsleiter. Beteiligt bei der Imple-
mentierung von LQW waren vor allem die Ausbildungs-
leiter der verschiedenen Standorte. Bei relevanten The-
men wurden die Ausbilder mit eingebunden.

Grundzüge des LQW-Modells

Das Lernerorientierte Qualitätsmodell (LQW) ist das einzige
speziell für die Weiterbildung entwickelte Qualitätsent-
wicklungs- und -testierungsverfahren. Es stellt die Lernen-
den in den Mittelpunkt, da der Lernprozess elementar für
die Frage nach der Qualität in der Weiterbildung ist. Wenn-
gleich LQW ursprünglich für Organisationen der Weiter-
bildung entwickelt wurde, eignet es sich ebenfalls für das
Qualitätsmanagement in der betrieblichen Ausbildung und
Personalentwicklung.
Für die Testierung nach LQW ist ein Selbstreport zu erstel-
len, der die Erfüllung bestimmter Anforderungen in elf
Qualitätsbereichen beschreibt (vgl. Abb. 1). Grundlage
dafür ist die Erarbeitung eines Leitbilds und einer Defini-
tion gelungenen Lernens. In den einzelnen Qualitätsbe-
reichen wird dokumentiert, welche Verfahren, Prozesse und
Maßnahmen angewendet werden, um die Qualität in
Hinblick auf das Leitbild und die Definition gelungenen
Lernens zu sichern und weiterzuentwickeln. Dieser Selbst-
report ist dann die Basis einer gutachterlichen Prüfung.
Im Anschluss an das Gutachten findet eine Visitation statt,
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Qualifizierung des betrieblichen
Ausbildungspersonals im Rahmen
von LQW
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JACQUES DOUILLET

Mitgesellschafter der con!flex Bamberg,

Personal- und Unternehmensentwicklung,

Bamberg, LQW-Berater und -Gutachter



bei der eventuelle Auflagen nachgewiesen werden müssen
und der Gutachter/die Gutachterin vor Ort die Qualität der
Organisation überprüft. Beendet wird der erste Qualitäts-
entwicklungsprozess mit einem Abschlussworkshop. Hier
werden die strategischen Ziele für die weitere Qualitäts-
entwicklungsarbeit in den nächsten vier Jahren vereinbart.

Mit LQW eingeführte Qualitäts-
maßnahmen und Instrumente

Anhand ausgewählter Qualitätsbereiche wird die Einfüh-
rung des Qualitätsmanagementsystems veranschaulicht.

LEITBILD UND DEFINITION GELUNGENEN LERNENS

Da Kennametal schon über ein Leitbild verfügte, bestand
im Qualitätsentwicklungsprozess die Aufgabe darin, zu prü-
fen, inwieweit sich dieses auf die Ausbildung übertragen
lässt und welche Anpassungen gegebenenfalls erfolgen
müssen. Ausbildungsleiter und Ausbilder waren gefordert,
das vorhandene Leitbild mit Blick auf die Relevanz für die
Ausbildungspraxis zu reflektieren. Als Ergebnis entstand ein
Leitbild, das beschreibt, wie die Ausbildung dazu beitra-
gen kann, dass die Werte von Kennametal umgesetzt wer-
den. So beinhaltet der Wert „Leistungsorientierung“ unter
anderem das Bestreben, überdurchschnittliche Ergebnisse
bei den Abschlussprüfungen zu erbringen und die Ausbil-
der so zu qualifizieren, dass dies unterstützt wird.

Durch die Übertragung des Unternehmensleitbildes auf den
Ausbildungsbereich und die Diskussion darüber, was gelun-
genes Lernen heißt, konnte eine gemeinsame Grundlage
über alle Standorte hinweg entwickelt werden.

INFORMATIONSMANAGEMENT: SYSTEMATISCHER

UMGANG MIT INFORMATIONEN

Im LQW-Qualitätsbereich 2 – Bedarfserschließung (vgl.
Abb. 1) – sollen unter anderem Verfahren beschrieben wer-
den, die die Entwicklung der gesellschaftlichen Bedarfe und
der individuellen Bildungsbedürfnisse von Adressaten
systematisch beobachten. Bei der Ausbildung von Kenna-
metal sind folgende Themen relevant:
• Ermittlung des Bedarfs an Fachkräften in der Produktion

und somit des Bedarfs an Auszubildenden,
• Bedarfserschließung bezogen auf demografische und

gesellschaftliche Entwicklungen,
• Klärung des Bedarfs der Partner in der Verbundausbildung.

Um diese Fragen zu klären, nahmen die Ausbildungsleiter
und Ausbilder an relevanten Veranstaltungen teil, analy-
sierten Fachzeitschriften und kooperierten mit regionalen
Netzwerkpartnern. Während in der Vergangenheit die
Informationssammlung, die durch diese Verfahren der
Bedarfserschließung eher unsystematisch erfolgte, einigte
man sich nun darauf, Kriterien und Standards festzulegen,
wie mit den gewonnenen Informationen umzugehen ist:
Die Informationen werden nun durchgängig dokumentiert
sowie strukturiert, von den Ausbildern aufgearbeitet und in
der Teamsitzung mit Ausbilderkollegen und Ausbildungs-
leitern analysiert und bewertet. Informationen, die auch für
die anderen Standorte relevant sind, werden in Telefon-
konferenzen diskutiert.

EVALUATION DER BILDUNGSPROZESSE

Ein grundlegend neuer Impuls, der sich im Rahmen des
LQW-Prozesses ergeben hat, war die Durchführung einer
Auszubildenden-Befragung. Dabei stand vor allem die Qua-
lität des Lehr-Lern-Prozesses und damit verbunden die Qua-
lifikation der Ausbilder im Vordergrund: Wie gut werden
Fachkenntnisse vermittelt? Inwieweit gelingt es dem Aus-
bildungspersonal, für ein gutes Klima zu sorgen? Wie ist das
Verhältnis zum Ausbildungspersonal?

Die Ergebnisse der Befragung ergaben, dass grundsätzlich
gute bis sehr gute Voraussetzungen gegeben sind und nur
an manchen Stellen Optimierungsbedarf besteht. Ein kon-
kretes Anliegen der Auszubildenden war z. B., zu einem frü-
heren Zeitpunkt in die Zielabteilung zu kommen. Ebenfalls
wurde der Wunsch geäußert, die Prüfungen auf den betrieb-
lichen Auftrag umzustellen. Gerade hier waren die Ausbil-
der gefordert, sich weiterzuentwickeln und den neuen Prü-
fungsanforderungen gerecht zu werden.
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Abbildung 1 Qualitätsbereiche nach LQW

Quelle: ZECH, R.: Handbuch Lernerorientierte Qualitätstestierung in der Weiterbildung – LQW 3,
Hannover 2006

Definition für „gelungenes Lernen“

Bei der Frage, was „gelungenes Lernen“ in der Ausbildung heißt, wur-
den folgende Punkte festgehalten:
• Beste Qualifizierung für den Einsatz in der Fertigung,
• Vermittlung von fundiertem fachlichem Wissen,
• Erwerb sozialer Kompetenzen,
• Vermittlung und Leben der Kennametal-Werte im Unternehmen
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1.
Leitbild
und
Definition
gelun-
genen
Lernens

11.
Strate-
gische
Entwick-
lungsziele

3. Schlüsselprozesse

4. Lehr-Lern-Prozess

5. Evaluation der Bildungsprozesse

6. Infrastruktur

7. Führung

8. Personal

9. Controlling

10. Kundenkommunikation

Ggf. optionaler Qualitätsbereich

Selbstreport Visitation
Abschluss-
Workshop



I M B L I C K P U N K T

„Generell sind wir sehr zufrieden mit den Ergebnissen der Befra-
gung. Wir konnten aber auch viel für uns selbst herausziehen.
Wir wollen, dass die Auszubildenden lernen, und auch wir Aus-
bilder haben den Anspruch, nicht stehenzubleiben. Darum hat
uns die Befragung geholfen, unsere eigene Fortbildung und
Weiterentwicklung für das kommende Jahr gezielt auf die
Bedürfnisse unserer ‚Kunden‘, d. h. der Auszubildenden und
somit auch des Unternehmens auszurichten“ (OTMAR BÄR,
Ausbilder Standort Ebermannstadt).

Von der Qualitätsentwicklung zur Qua-
lifizierung des Ausbildungspersonals

Durch die verschiedenen Verfahren, die im Qualitätsent-
wicklungsprozess verbessert oder neu eingeführt wurden,
ist die Ausbildung zu einer lernenden Organisation gewor-
den. Diese führt auch zu einer anderen Sichtweise auf die
Rolle der Ausbilder, denn Selbständigkeit und auch Ver-
antwortung des Ausbildungspersonals sind mehr denn je
gefordert. Dies betrifft beispielsweise die Eigenverantwor-
tung für die persönliche Entwicklung und Fortbildung.

„Hilfreich ist dabei, dass wir die Qualifikationen und Kompe-
tenzen der Ausbilder in Form einer Qualifikationsmatrix doku-
mentieren und aktualisieren. Hier können wir für die Fortbil-
dungsplanung gut ableiten, welchen Bedarf wir haben und
entsprechende Fortbildung gezielt besuchen“ (MICHAEL KRÄ-
MER, Ausbildungsleiter Standort Essen).

In diese Qualifikationsmatrix werden auch die Erkennt-
nisse aus der Bedarfserschließung (s. o.) und der Evaluation
eingearbeitet und den folgenden Bereichen zugeordnet:
• Fachkompetenz (z. B. Jugendarbeitsschutzgesetz, Ferti-

gungs- und Produktkenntnisse),
• Kenntnisse betriebswirtschaftlicher Zusammenhänge

(z. B. kostenrechnerische Grundlagen, betriebswirt-
schaftliche Kennzahlen),

• Methodenkompetenz (z. B. effektives Projektmanage-
ment, Kreativitätstechniken) und

• Interpersonale/Soziale Kompetenzen (z. B. Beratungs-
kompetenz, Konfliktlösefähigkeit).

In gemeinsamen Entwicklungsgesprächen zwischen Aus-
bilder und Ausbildungsleiter wird der individuelle Bedarf
der jeweiligen Person diskutiert, entsprechende Maßnah-

men werden abgeleitet und in einer individuellen Fortbil-
dungsplanung festgehalten. Die Ausbilder sind daraufhin
gefordert, entsprechende Angebote über die firmeneigene
Akademie oder über externe Anbieter zu suchen und daran
teilzunehmen. Ob die Fortbildung die Erwartungen erfüllt
hat, müssen die Ausbilder anschließend bewerten und in
einem Gespräch mit dem Ausbildungsleiter darstellen.
Die folgenden Punkte stehen als Beispiele dafür, wie die
Kompetenzen der Ausbilder durch Fortbildung und ande-
re interne Maßnahmen gefördert und erweitert wurden.

KOMPETENZEN BEI DER AUSWAHL UND REKRUTIERUNG

Im Zuge des Qualitätsentwicklungsprozesses wurde in den
Ausbildungsleiterworkshops erkannt, dass es sinnvoll ist,
die Ausbilder stärker in das Auswahlverfahren der zukünf-
tigen Auszubildenden zu integrieren. Um zu ermöglichen,
dass die Ausbilder dies strukturiert und standardisiert
durchführen können, fanden an den einzelnen Standorten
Schulungen statt. Die Ausbilder wurden in die festgeleg-
ten Standards, die für alle Standorte gelten, eingewiesen.
Dies beinhaltete unter anderem die Anwendung und Aus-
wertung des Einstellungstests, das Durchführen der Bewer-
berinterviews mit einem standardisierten Leitfaden sowie
die Auswertung des gesamten Auswahlverfahrens.
In einer statistischen Auswertung des Selektionsverfahrens
durch einen externen Partner wurde u. a. der Zusammen-
hang zwischen Schulzeugnissen, Ergebnissen im Auswahl-
verfahren sowie dem Erfolg in und nach der Ausbildung
untersucht. Dabei wurde erkannt, dass vor allem die Bewer-
berinterviews die größte Aussagekraft bezüglich des späte-
ren Erfolgs der Auszubildenden als junge Fachkräfte in der
Fachabteilung haben. Ebenso wurde festgestellt, dass die in
den Bewerberinterviews enthaltenen Assessment-Übungen
die Aussagekraft positiv beeinflussen. Der systematischen
Beobachtung der Bewerber/-innen in Auswahlverfahren
kommt eine entscheidende Bedeutung zu. Hier konnte ein
besonderer Qualifizierungsbedarf beim Ausbildungsperso-
nal ermittelt werden. Aus diesem Grund wurde die Durch-
führung einer Beobachterschulung vereinbart, um Kom-
petenzen in diesem Bereich zu fördern.

„In dieser Fortbildung haben wir uns damit beschäftigt, was
hinter den Beobachtungskriterien steht und wie diese beob-
achtet werden können. Besonders hilfreich war dabei, dass die
Schulung parallel zu unseren Azubi-Einführungstagen statt-
fand. So konnten wir das Gelernte gleich direkt anwenden und
bei den Übungen, die die Auszubildenden durchführten, aus-
probieren und unsere Beobachtungsfähigkeiten trainieren und
verbessern. Auch der Austausch unter uns Ausbildern war sehr
interessant, und wir konnten ein gemeinsames Verständnis ent-
wickeln, welche Anforderungen wir an unsere Auszubildenden
haben und wie wir dies im Auswahlverfahren erkennen kön-
nen“ (OLAF RÖHRICH, Ausbilder Standort Essen).
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Azubi-Befragung

Im Werk Ebermannstadt wurde alle 51 Auszubildenden über ihre Zufrie-
denheit mit der Ausbildung bei Kennametal befragt. Die Befragung
wurde von der Jugend- und Auszubildendenvertretung (JAV) durch-
geführt, die hierfür einen standardisierten Fragebogen in Abstimmung
mit der Ausbildungsleitung und Personalleitung entwickelt haben. Die
Fragebögen wurden gemeinsam ausgewertet und von der JAV in einer
Präsentation vorgestellt und mit den Auszubildenden diskutiert.



FÜHRUNGSKOMPETENZ

Im Rahmen der Diskussionen um „gelungenes Lernen“
wurde festgehalten, dass die Qualität der Ausbildung eng
mit den Qualifikationen und Kompetenzen des Personals
zusammenhängt. Dass der Anspruch, die Auszubildenden
zu fördern und zu fordern, nur umgesetzt werden kann,
wenn die Ausbildungsleiter und Ausbilder die entspre-
chende Führungskompetenz haben, wurde in den Diskus-
sionen sehr schnell deutlich. Aus diesem Grund wurden
verschiedene Maßnahmen eingeführt, um diese Kompetenz
zu erhöhen. Neben der stärkeren Einbindung der Ausbilder
in ihren persönlichen Entwicklungsplan wurden die Aus-
bilder beauftragt, die Ziele, die zwischen Ausbildungsleitern
und Ausbildern vereinbart wurden, auch auf ihre Auszu-
bildenden abzuleiten. So wurde unter anderem mit den
Auszubildenden vereinbart, dass die Leistungen der Aus-
zubildenden im Werksunterricht, die durch interne Lei-
stungstests gemessen werden, nicht schlechter als 70 Pro-
zent sein sollen.

„Seitdem wir nicht mehr nur unsere eigenen Ziele mit der Aus-
bildungsleitung vereinbaren, sondern sie auch auf unsere Aus-
zubildenden herunterbrechen und diese mit ihnen sowohl in
Einzel- als auch Gruppengesprächen besprechen, haben wir
nicht nur gemerkt, dass die Auszubildenden das Gefühl bekom-
men haben, dass sie ernst genommen werden. Wir mussten
durch die größere Verantwortung und Verpflichtung auch ler-
nen, Entscheidungen selbständiger zu treffen und Aufgaben
auch zu delegieren. Das hat sich positiv auf das Engagement
der Ausbilder und auch der Auszubildenden ausgewirkt“ (HANS

ILLGNER, Ausbilder Standort Ebermannstadt).

Dabei werden die Ausbilder nicht alleine gelassen. Zum
einen wurde vereinbart, dass alle Ausbilder und Ausbil-
dungsleiter an einer systematischen Führungskräfteschu-
lung teilnehmen, um die notwendigen Führungsinstru-
mente zu erlernen, beziehungsweise deren Anwendung zu
verbessern. Zum anderen werden die Ausbilder im Rahmen
der Teamsitzungen vom Ausbildungsleiter und von den
Kollegen unterstützt. Hier können sie bei auftretenden Pro-
blemen, zum Beispiel bei Konflikten mit Auszubildenden,
ihre Fälle darstellen. Gemeinsam wird versucht, geeignete
Handlungsalternativen zu erarbeiten und die Umsetzung
festzulegen.

MEDIENKOMPETENZ

In einem Workshop während des Qualitätsentwicklungs-
prozesses erkannten die Ausbildungsleiter, dass der Unter-
richt an den verschiedenen Standorten unterschiedlich
gehandhabt wird und Medien unterschiedlich eingesetzt
werden. Aus diesem Grund wurde zwischen den Ausbil-
dungsleitern vereinbart, dass bezüglich der Medienkom-
petenz ein einheitliches Verständnis bei den Ausbildern
entwickelt werden soll. Als erster Schritt wurde geplant,
dass alle Ausbilder Seminare zu den Themen „Visualisie-

ren und präsentieren“, „Meetings gestalten“ sowie ein
Moderationsseminar besuchen sollten. Um diese Semina-
re möglichst effektiv zu gestalten, wurde vereinbart, dass
kein offenes Seminar besucht werden soll, sondern ein
externer Trainer gesucht wird, der alle Ausbilder in diesen
Bereichen schult. Üblicherweise werden Telefonkonferen-
zen und Ausbildungsleitertreffen entweder von den Aus-
bildungsleitern selbst oder zum Teil von externen Bera-
tern/Beraterinnen moderiert, verbunden mit der Aufgabe,
Ergebnisse abschließend zu dokumentieren. Um den Trans-
fer des Gelernten in die Praxis zu steigern, wurde diese Auf-
gabe zumindest teilweise an die Ausbilder delegiert. Die
Ausbilder hatten Gelegenheit Inhalte zu präsentieren, die
Sitzungen zu moderieren, und erhielten im Anschluss ein
ausführliches Feedback von den Ausbildungsleitern.

Fazit der Ausbildungsleitung und des
Ausbildungspersonals

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Ausbilder
und Ausbildungsleiter im Zuge der Qualitätsentwicklung
viele Herausforderungen meistern mussten. Es hat sich
gezeigt, dass sich an vielen Stellen Verbesserungen erge-
ben haben. So funktioniert die Kommunikation zwischen
allen Beteiligten der Ausbildung (Auszubildenden, Ausbil-
der, Ausbildungsleiter, aber auch der Fertigung und
Geschäftsführung) effektiver und strukturierter. Vorhan-
dene Probleme werden gemeinsam beraten und können
schneller gelöst werden. Die Zufriedenheit der Auszubil-
denden hat sich ebenfalls gesteigert, was sich sowohl in der
Azubi-Befragung als auch in Gesprächen mit der Jugend-
vertretung gezeigt hat. Aber auch die Integration der Aus-
zubildenden in das Unternehmen und die späteren Arbeits-
prozesse wurden durch das frühere Versetzen in die
Zielabteilung gesteigert. Als besonders positiv empfanden
die Ausbildungsleiter dabei, dass durch das reflexive
Moment, das im LQW-Qualitätsmanagement enthalten ist,
die eigene Reflexionsfähigkeit intensiviert wurde.

„Durch das ständige Hinterfragen unserer eigenen Arbeit haben
wir zum einen gemerkt, dass wir schon viel für unsere Quali-
tät tun. Zum anderen wurden uns die Potenziale bewusst. So
konnten wir nicht nur auf der Organisationsebene viel Positi-
ves bewirken, sondern haben durch den Prozess und die dar-
aus entstandenen Maßnahmen an den persönlichen Kompe-
tenzen aller Beteiligten arbeiten können, um eine qualitativ
hochwertige Ausbildung anbieten zu können. Als besonders
richtungsweisend war für uns, von den Ausbildern mehr Selb-
ständigkeit zu fordern und ihnen mehr Verantwortung zu über-
tragen. Dadurch ist unsere Ausbildung einen großen Schritt
nach vorne gekommen“ (GÜNTER STEINHÄUSSER, Ausbildungs-
leiter Standort Ebermannstadt). �
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Arbeitsprozessorientierte
Qualifizierung von Lehrkräften
in Montenegro – eine Perspek-
tive für die berufliche Didaktik

THOMAS SCHRÖDER

� Die Baubranche in Montenegro boomt. Trotz

der 40.000 ausländischen Fachkräfte fehlen

der lokalen Bauwirtschaft 15.000 Baufachar-

beiter/-innen. Um dem Fachkräftemangel mit

einer arbeitsmarktorientierten Berufsausbil-

dung zu begegnen, werden im Rahmen des

GTZ-VET-Projekts an der Bauberufsschule in

Podgoridca Lehrkräfte qualifiziert, entspre-

chende Organisationsstrukturen geschaffen

und die Curriculumentwicklung in den Bau-

berufen unterstützt.

Arbeitsprozess- und Kompetenz-
analyse als Basis der Qualifizierung

Die an der Qualifizierung teilnehmenden Lehrkräfte, mehr-
heitlich Frauen im Alter von 42 bis 52 Jahren, verfügen
über Abschlüsse und Berufserfahrung in den Bereichen
Architektur- und Bauingenieurwesen. Als Lehrkraft an
Berufsschulen sind sie jedoch Seiteneinsteiger/-innen ohne
entsprechende baupraktische Fertigkeiten. Eine geregelte
Berufsschullehrerausbildung existiert in Montenegro nicht.
Einer der Qualifizierung vorangegangene Arbeitsprozess-
und Kompetenzanalyse zeigte, dass vor allem folgende
Kompetenzbereiche zu fördern sind:
• Fachkompetenz: praktische Arbeitsprozesse und Bauab-

läufe sowie methodisch-didaktische Handlungsfähigkeit

in Verbindung mit formellem und informellem Lernen,
reflexivem Lernen und der Stärkung von Selbstlernkom-
petenzen.

• Sozial- und Personalkompetenz: Teamfähigkeit, Kritik-
fähigkeit, Kommunikationsfähigkeit, Mitgestaltung
durch Partizipation sowie Reflexion.

Die Qualifizierung besteht aus fünf einwöchigen Modulen
zu Mauerwerksbau, Fliesenlegen sowie Betonbau. Zusätz-
lich wurde ein Modul zur Gestaltung und Erstellung von
Informationsmaterialien, Arbeitsblättern und Lern- und
Arbeitsaufgaben mit einschlägigen Computerprogrammen
und unter Nutzung des Internets durchgeführt.

Das arbeitsprozessorientierte
Qualifizierungskonzept

Dem Qualifizierungskonzept liegen ein erfahrungsbezoge-
nes, handlungs- und arbeitsprozessorientiertes Lernver-
ständnis sowie das berufspädagogische Leitziel der Ent-
wicklung einer beruflichen Handlungskompetenz (vgl.
SCHRÖDER 2004) zugrunde. Die konzeptionelle Anlage
basiert auf den wissenschaftlichen Arbeiten zum informel-
len und reflexiven Lernen (vgl. MOLZBERGER 2008) sowie
zum Lernen im Prozess der Arbeit (vgl. DEHNBOSTEL 2007).
Sie orientiert sich zudem an der arbeitsprozessintegrierten
Ausrichtung des IT-Weiterbildungssystems (vgl. BMBF 2002).

Der Qualifizierungsverlauf der einzelnen Module ist zyklisch
angelegt. Jedem Modul liegt eine Lern- und Arbeitsaufga-
be mit sehr hohen Freiheitsgraden bezüglich der Mitgestal-
tungsmöglichkeiten und der Entscheidungsspielräume
durch die Teilnehmenden zugrunde. Am jeweils ersten Tag
werden der Arbeitsauftrag vorgestellt, die notwendigen bau-
technischen Informationen abgerufen, gesammelt und
gegebenenfalls ergänzt. Die Arbeitsprozesse werden geplant,
Gruppen gebildet, und die Arbeit wird verteilt. In den fol-
genden drei Tagen wird die Planung praktisch abgearbeitet,
so dass die Teilnehmenden praktische handwerkliche Erfah-
rungen sammeln können. Am fünften Tag wird die Quali-
tät der Arbeit und der gesamte Arbeits- und Lernprozess
umfassend reflektiert. Die Reflexion ist multiperspektivisch
durch Eigenreflexion, Reflexion durch die Gruppenmit-
glieder und letztlich durch die Trainer angelegt und wird
auf alle Kompetenzdimensionen der beruflichen Hand-
lungskompetenz bezogen.
Zwischen den Modulen bearbeiten die Teilnehmenden
„Hausaufgaben“. Diese Hausaufgaben haben zum Ziel, die
Inhalte des Seminars durch die Teilnehmer didaktisch auf-
arbeiten, dokumentieren und für die eigenen Ausbildungs-
aktivitäten anwenden zu können. Basis für die Erarbeitung
dieser Hausaufgaben sind inhaltliche, strukturelle und zeit-
liche Zielvereinbarungen zwischen den Trainerinnen und
Trainern, den Teilnehmenden und dem Projektteam der



GTZ. Die angefertigten Ausarbeitungen werden von der
GTZ übersetzt und an die Trainer/-innen nach Deutschland
weitergeleitet, die ein inhaltliches und methodisch-didak-
tisches Feedback für eine weitergehende Bearbeitung an
die Weiterbildungsteilnehmenden rückmelden. Eine Ab-
schlussbesprechung einschließlich einvernehmlicher Über-
arbeitung findet im jeweils folgenden Qualifizierungs-
modul statt. Zwischen den Qualifizierungsmodulen liegen
jeweils drei Monate. Die zeitliche und räumliche Distanz
sowie die Übersetzungsproblematik führen nicht immer zur
Erreichung der gewünschten Standards. Die Qualität der
erstellten Materialien im Rahmen der „Hausaufgaben“ ist
sehr heterogen. Die Einhaltung der Zielvereinbarungen
muss vor Ort sichergestellt werden.
Während der Module nehmen die Trainer die Position einer
Lernprozessbegleitung ein, die über theoretische Kennt-
nisse und praktische bautechnische sowie methodisch-
didaktische Handlungsfähigkeiten verfügen muss. Trainer-
teams können diesen sehr umfassenden Anspruch an die
Kompetenz der Trainer am ehesten einlösen. Der zentrale
Aspekt dieser Form der Lernprozessbegleitung besteht
darin, durch eine gezielte Reflexion bei den Weiterbildungs-
teilnehmenden eigene Erkenntnisprozesse über ihren erfah-
rungsbezogenen Kompetenzzuwachs zu initiieren.

Perspektive für die berufliche Didaktik

Im Rahmen der Qualifizierung wurden bislang berufstypi-
sche Arbeitsprozesse durch Lern- und Arbeitsaufgaben rea-
litätsnah simuliert und reflektiert (Phase 1). Der intendierte
Wechsel zu arbeitsprozess- und handlungsorientierten
Lernsituationen in der berufsschulischen Ausbildung erfor-
dert zudem einen Rollenwechsel des Bildungspersonals, der
im realen Lehr-/Lernhandeln durch arbeitsprozessorien-
tierte Ansätze effizient erreicht werden kann. Im weiteren
Verlauf der Qualifizierung muss der Transfer in die realen
Arbeitsprozesse der Berufsschullehrer/-innen gefördert wer-
den, so dass der reale Arbeitsplatz zum Lernort wird und die

Arbeitsprozesse zum Lerngegenstand werden (Phase 2).
Praktisch kann dieser Anspruch durch den Einsatz von
Arbeits- und Lernaufgaben, die im Unterschied zu Lern-
und Arbeitsaufgaben auf realen Arbeitsaufgaben und
Arbeitsprozessen basieren (vgl. SCHRÖDER 2008), und durch
Hospitationen durch die Trainer/-innen eingelöst werden.
Die Ergebnisse der Qualifizierung zeigen, dass eine Inte-
gration des Erfahrungslernens in die Fortbildung von
Berufsschullehrkräften durchaus eine zielführende Per-
spektive für die Weiterentwicklung entsprechender fach-
didaktischer Ansätze auch hierzulande darstellt.
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Erste Erfahrungen mit der praktischen Umsetzung

Im Rückblick auf die ersten vergangenen zwölf Monate und die bisher
abgehaltenen vier Module der Qualifizierung lassen sich folgende
Ergebnisse und Wirkungen benennen:
• Die Teilnehmenden haben die Wirkungsweise einer Verbindung von

Theorie und Praxis sowie von informellem und formellem Lernen
durch eigenes Lernen in Arbeitsprozessen erfahren und lassen diese
Erfahrung in die Planung und Durchführung des eigenen Lehrhan-
delns einfließen.

• Die Nachhaltigkeit des didaktisch-methodischen und fachlichen
Kompetenzzuwachses wird an Kursen deutlich, die die Teilneh-
menden eigenständig und ohne Beratung durch die Trainer/-innen
durchführten. An den in diesen Kursen entstandenen Mauerwerk-
stücken und Fliesenlegearbeiten zeigt sich, dass innovative Arbeits-
prozesse adaptiert und in professionelles handlungsorientiertes Lehr-
handeln umgesetzt wurden.

• In den Reflexionsphasen konnten fachliche, soziale und personale
Kompetenzzuwächse expliziert und bewusstgemacht werden. Die
Erfahrungen hinsichtlich der Koordination der Arbeitsorganisation
und der Arbeitsprozesse innerhalb der Gruppe führte zu einer
veränderten Sichtweise auf die Planung der eigenen Arbeit. Die Aus-
einandersetzung über Probleme im Bauablauf förderte die Koope-
ration und Kommunikation innerhalb der Gruppe, wobei die Äuße-
rung und Annahme von kollegialer Kritik als eine Herausforderung
gesehen wird.

• Die konsequente praktische Durchführung der Qualifizierung wurde
von den Teilnehmenden anfänglich sehr skeptisch betrachtet. Diese
Skepsis hat sich aufgelöst. Die Teilnehmenden erkennen, dass sie
in ihrer täglichen Arbeit von der methodisch-didaktischen Anlage
der Qualifizierung profitieren und der fachpraktische Kompetenz-
zuwachs ihre Akzeptanz im Ausbildungsprozess erhöht.

• Die Teilnehmergruppe versteht sich als ein Team, das gemeinsame
Zielsetzungen entwickelt und konsequent verfolgt sowie Probleme
zunehmend selbständig in kooperativ-partizipativen Prozessen löst.

Weiterbildungsteilnehmerinnen beim Mauern eines Segmentbogens (Foto: Schröder)
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Ausbildernetzwerke – neue
Chancen durch Web 2.0

FRANZISKA KUPFER

� Beim betrieblichen Ausbildungspersonal

handelt es sich um eine heterogene Gruppe,

die in ihrem Ausbildungsalltag mit ganz ver-

schiedenen Fragestellungen und Problemen

konfrontiert wird. Da die meisten Ausbilder/

-innen nur neben ihrer eigentlichen Facharbeit

ausbilden, fehlen oft die Möglichkeiten und

die Zeit, diese zu analysieren und zu lösen.

Hier bieten das Internet und besonders die

innovativen Web 2.0-Anwendungen die Chance

zur Vernetzung und gegenseitigen Unterstüt-

zung. Solche virtuellen Ausbildernetzwerke

lassen sich zur Information, zur Kommunika-

tion und zur Weiterbildung nutzen. In diesem

Beitrag werden Praxisbeispiele und ihre Ein-

satzmöglichkeiten vorgestellt.

Online-Communities

Ein mittlerweile etabliertes und verbreitetes Instrument
zur Vernetzung sind Online-Communities. Eine Online-
Community ist ein informeller Zusammenschluss von
Menschen, die aufgrund gemeinsamer Interessen oder Pro-
blemstellungen über das Internet kommunizieren, mitein-
ander kooperieren, Wissen und Erfahrungen austauschen
und dabei voneinander lernen (vgl. ZINKE/FOGOLIN 2004).
Es ist zu unterscheiden zwischen fachübergreifenden Com-

munities, die sich an die gesamte Gruppe der mit Ausbil-
dungsaufgaben Beauftragten wenden, und fachspezifischen
Communities, die sich zunächst über ein bestimmtes Fach-
gebiet definieren, in dessen Kontext dann auch Fragen der
Ausbildung diskutiert werden.

Ein Beispiel für eine fachübergreifende Online-Community ist
foraus.de, das Forum für Ausbilder/-innen. Mit mittlerwei-
le über 9.000 Mitgliedern hat sich das vom BIBB angebo-
tene Portal zu einer der größten Communities speziell für
das Ausbildungspersonal entwickelt. Foraus.de bietet Ange-
bote zur Information, zur Qualifikation und zur Kommu-
nikation.

Tagesaktuelle Nachrichten und die umfangreiche Infothek
informieren, ebenso wie der monatlich erscheinende
Newsletter, über die wichtigsten Entwicklungen aus Theo-
rie und Praxis der beruflichen Aus- und Weiterbildung.

Im Lernzentrum werden mittlerweile 21 Lernbausteine zu
verschiedenen für Ausbilder relevanten Themen angeboten
(z. B. zur Auswahl von Auszubildenden oder dem Einsatz
von Web 2.0-Technologien in der Ausbildung). Viertel-
jährlich wird ein neuer Lernbaustein mit einem begleiten-
den Online-Seminar veröffentlicht.

Ein weiteres Angebot von foraus.de sind die thematisch
gegliederten Diskussionsforen. Hier werden von berufsbil-
dungspolitischen Themen (z. B. die Aussetzung der AEVO)
bis zu ganz praktischen Fragestellungen aus dem Ausbil-
dungsalltag (z.B. dem Umgang mit der Unpünktlichkeit
von Auszubildenden) unterschiedliche Problemstellungen
erörtert.

Alle Angebote von foraus.de sind kostenlos und frei zugäng-
lich, lediglich für das Schreiben in den Diskussionsforen
und die Teilnahme an den Online-Seminaren ist eine Regi-
strierung erforderlich.

Im Gegensatz zur fachübergreifenden Community foraus.de
ist die Plattform für das Ausbildungspersonal im Bereich
Fachinformatik www.fi-ausbilden.de eine fachspezifische
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Community. Aufgebaut und gepflegt wird diese von THOMAS

ESDERS, der selbst als Ausbilder tätig ist und mit diesem
Angebot Ausbilder/-innen aus dem Bereich Fachinformatik
ansprechen will.

In einem Infopool werden detailliert ausgearbeitete Aus-
bildungsblöcke zu verschiedenen Themen veröffentlicht.
Das breite Informationsangebot zu den Grundlagen der
Ausbildung enthält eine FAQ, eine Checkliste und ein Glos-
sar sowohl zu allgemeinen Begriffen aus dem Ausbil-
dungsbereich als auch zu speziellen Fachtermini aus der
Informatik. Derzeit leider ausgesetzt, aber gleichwohl ein
interessantes Angebot ist der virtuelle Ausbilder-Stamm-
tisch, ein Chat (elektronische Kommunikation in Echtzeit),
der dem Austausch und der Kontaktpflege dient.

Social Networking

Während Communities vor allem der Information und
Kommunikation dienen, steht bei Social-Networking-Por-
talen die Möglichkeit zum Kontakte knüpfen im Vorder-
grund. Social-Networking-Angebote sind Plattformen im
Internet, auf denen die Nutzer ihre persönlichen Daten hin-
terlegen, um Bekannte, Freunde oder Geschäftspartner mit
ähnlichen Interessen zu finden und Informationen auszu-
tauschen. Während einige Social-Networking-Dienste
besonders die Kontaktvermittlung im privaten Freizeitbe-
reich fördern (z. B. Facebook), versuchen andere Anbieter,
ihre Nutzer in ihren Arbeitszusammenhängen, bei der
Suche nach Geschäftspartnern oder am gleichen Thema
interessierten Menschen zu unterstützen (z. B. XING).

In XING beispielsweise kann mit Hilfe der Suchfunktion
nach anderen Personen bzw. potenziellen Kontakten
gesucht werden. Durch eine Stichwortsuche ist es möglich,
gezielt nach den eigenen Interessens- und Arbeitsgebieten
zu suchen, z. B. nach anderen Ausbildern aus dem Auto-
mobilbereich.

Des Weiteren gibt es in XING auch Diskussionsforen, soge-
nannte Gruppen. Interessant speziell für das Ausbildungs-
personal sind die Gruppen „Betriebliche Ausbildung/Dua-
les System“ sowie „ADA – Ausbildung der Ausbilder“.
Darüber hinaus werden auch in unzähligen fachspezifi-

schen Gruppen ausbildungsrelevante Themen erörtert.
Während es in den Communities dem einzelnen Nutzer
überlassen bleibt, wie viel er anderen von sich selbst mit-
teilt, baut das Erfolgsmodell der Social-Networking-
Portale darauf, dass die Nutzer möglichst viel von sich (und
ihren Kontakten) preisgeben.

Wikis und Weblogs

Einen anderen Ansatz verfolgen Wikis, bei denen weniger
die Nutzer/-innen als vielmehr die Informationen bzw. das
Wissen, das sie sammeln und präsentieren, im Vordergrund
stehen. Ein Wiki ist eine Sammlung von Webseiten, die
nicht nur gelesen, sondern auch direkt online geändert wer-
den können. Wikis ermöglichen es verschiedenen Autoren,
gemeinschaftlich an Texten zu arbeiten. Das bekannteste
und größte Wiki ist die Wikipedia (vgl. BRAHM 2007).

Ein Wiki für den Ausbildungsbereich ist auf dem Portal
www.azubi.net zu finden. Das Ausbildungs-Wiki wurde im
Februar 2008 eingerichtet und enthält bereits über 150 Bei-
träge zu allen Themen rund um die Ausbildung. Das
Grundprinzip von Wikis, dass alle Nutzer/-innen eigene
Texte schreiben oder auch die Beiträge anderer bearbeiten
können, wurde auch bei azubi.net umgesetzt.

Eine weitere interessante Anwendung, die dem Web 2.0
zugeordnet wird, sind Weblogs. Ein Weblog, meist abge-
kürzt Blog genannt, ist eine Webseite, auf der eine Person
oder eine Gruppe regelmäßig selbstverfasste Beiträge zu
einem bestimmten Themengebiet veröffentlicht. Die Bei-
träge werden chronologisch angeordnet, wobei der aktu-
ellste Beitrag immer ganz oben steht. Mit einem gut
gemachten Weblog kann man sich profilieren, Gleichge-
sinnte kennenlernen und sich zum jeweiligen Thema aus-
tauschen (TROTTER 2006).
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Ganz allgemein im Bildungsbereich gibt es eine Vielzahl
sehr engagiert betriebener Weblogs, speziell im Ausbil-
dungsbereich leider noch sehr wenige. Ein Beispiel für ein
Weblog ist der Blog der Firma Azubister (http://blog.azu-
bister.de/), der sich mit allen Themen rund um die Berufs-
ausbildung befasst.

Abschließend sei noch der Ausbildungsblog von Festo
(www.ausbildungsblog.de) erwähnt, der allerdings weniger
der Vernetzung des Ausbildungspersonals als vielmehr der
Gewinnung neuer Auszubildender dient. Dennoch ist er ein
gelungenes Beispiel für einen Blog, der in einen Unter-
nehmenskontext eingebettet ist und von mehreren Perso-
nen (Ausbilder/-innen und Auszubildenden) gemeinsam
geschrieben wird.

Information und Unterstützung durch
aktive Vernetzung

Auffällig ist, dass sich Ausbilder/-innen bisher – zumin-
dest im Internet – recht wenig vernetzen, obwohl dieses
weitgehend orts- und zeitunabhängige Medium besonders
gut für die heterogene Gruppe der Ausbilder/-innen geeig-
net sein sollte. Vergleichsweise aktiv werden Communi-
ties genutzt, während der Einsatz von Wikis, Social-Net-
working-Portalen sowie Weblogs zur Vernetzung des
Ausbildungspersonals noch gering ist.

Warum haben die meisten Ausbilder/-innen offensicht-
lich so wenig Interesse daran, sich mit anderen im Internet
auszutauschen? Eine denkbare Antwort ist, dass sich die
meisten Ausbilder/-innen eher über ihre Fachlichkeit und
weniger über ihre pädagogische Aufgabe definieren, was
sicher noch verstärkt wird durch die Tatsache, dass eine
Ausbildertätigkeit in vielen Betrieben recht wenig Aner-
kennung verspricht. Möglicherweise scheuen die Ausbil-
der/-innen aber auch den Umgang mit den neuen Medien
und suchen sich Rat und Hilfestellung eher vor Ort, bei den
Kammern, bei Kolleginnen und Kollegen oder in (realen)
Ausbilderarbeitskreisen. �
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TrainerGuide – ein webbasiertes
Tool für ausbildende Fachkräfte
in Dänemark

REGINA LAMSCHECK-NIELSEN

� Dänemark verfügt über ein duales Berufs-

bildungssystem, in dem die Auszubildenden

circa drei Viertel ihrer Ausbildungszeit im

Betrieb verbringen. Ungefähr 25 Prozent der

dänischen Unternehmen – überwiegend klei-

ne oder mittlere Unternehmen – verfügen über

eine Ausbildungsgenehmigung. Sie bezieht

sich primär auf betriebliche und fachliche

Anforderungen sowie Sicherheitsmaßnahmen.

Darüber hinausgehende formalisierte pädago-

gische Anforderungen an das Ausbildungsper-

sonal gibt es nicht.

Hintergründe der Initiative zur
Qualifizierung des Bildungspersonals

Im August 2007 trat in Dänemark ein neues Berufsbil-
dungsgesetz in Kraft. Dem vorausgegangen waren ver-
schiedene Erhebungen und Beratungen in Ausschüssen und
Fachgremien, die u. a. zu der Erkenntnis gelangt waren, dass
neue Anforderungen an die betriebliche Ausbildung zu
stellen seien. Hierfür sollen vor allem die ausbildenden
Fachkräfte sensibilisiert werden, um so einen Beitrag zur
kontinuierlichen Qualitätsentwicklung und damit auch zur
Imageverbesserung der Berufsausbildungen leisten zu kön-
nen. Zur Behebung aktueller Problemstellungen, wie zum
Beispiel der verbesserten Integration von Jugendlichen mit

Migrationshintergrund oder der Reduzierung von Ausbil-
dungsabbrüchen, sollen nicht länger nur die Berufsschu-
len, sondern auch die Akteure der betrieblichen Ausbildung
weitaus aktiver beitragen. Mit Blick auf die Ausbildungs-
abbrüche (derzeit liegt die Quote bei 20 bis 25 Prozent) ist
es erklärtes politisches Ziel, einen Rückgang der Quote auf
10 Prozent im Jahre 2010 und auf fünf Prozent im Jahre
2015 zu erreichen.

Ein Webtool inspiriert durch die
deutsche AEVO

Initiativträger mehrerer „fachlicher Räte“1, sowie Vertre-
ter des dänischen Bildungsministeriums und des Dänischen
Instituts zur pädagogischen Ausbildung der Berufsschul-
lehrer2 bildeten eine Arbeitsgruppe mit dem Ziel, ein pra-
xisnahes Tool zu entwickeln, das auf modernsten pädago-
gischen Prinzipien beruht und gleichzeitig auf die aktuellen
rechtlichen Rahmen hinweist. Hervorgehoben sei, dass
Dänemark mit individuellen Ausbildungsplänen für alle
Auszubildende operiert und damit hohe Anforderungen an
die Planungsfähigkeit von Betrieben stellt. Ein Learning
Management System, das von verschiedenen Betreibern
dezentral und gleichzeitig zu bearbeiten und für Interes-
senten frei zugänglich ist, erschien als Plattform geeignet.
Somit war die Idee des TrainerGuides als webbasiertes Tool
geboren. Als Zielgruppen waren sowohl Ausbildungsver-
antwortliche als auch die ausbildenden Fachkräfte im Blick.

Um Anregungen von außen zu erhalten, kam im Jahr 2005
eine dänische Delegation nach Bonn. Zentrale pädago-
gische Prinzipien, wie eigenständiges und handlungsori-
entiertes Lernen fördern, werden in Deutschland wie in
Dänemark gleichermaßen verfolgt. Aus dänischer Sicht lag
es nahe, sich an den Inhalten der AEVO zu orientieren. Was
in der AEVO detailliert behandelt wird, wurde beim Trai-
nerGuide allerdings stark vereinfacht auf neun Online-
Module verteilt. Einzelne Themenbereiche wurden ergänzt,
so z. B.:

• Internationalisierung der Ausbildungen,
• Förderung von Sicherheit und Arbeitsklima am Arbeits-

platz sowie
• Kooperation von Berufs-

schule und Betrieb.

Aufbau, grafische Gestaltung
und Sprache des TrainerGuides
sind so einfach und eingängig
wie möglich gehalten. Es gibt
nur wenige Abstraktionen, der
Schwerpunkt liegt auf Fallbei-
spielen, Tipps aus der Praxis
sowie Werkzeuge, die herun-
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Anmerkungen

1 Die Aufgabenbereiche der fachlichen Räte
entsprechen in etwa denen der Kammern/
zuständigen Stellen in Deutschland. Jedoch
sind die dänischen fachlichen Räte paritä-
tisch von Arbeitgeber- und Arbeitnehmer-
seite besetzt. Jedem Beruf ist ein fachlicher
Rat zugeordnet, wobei innerhalb der
letzten Jahre in den meisten fachlichen
Gebieten Zusammenschlüsse der jeweiligen
Räte stattgefunden haben.

2 Seit 2008: DEL, Metropolitan University
College
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tergeladen und für den Einsatz im eigenen Betrieb ent-
sprechend angepasst werden können.

Die einzelnen Module folgen den Aufgabenfeldern des
betrieblichen Ausbildungspersonals:

1. Rekrutieren und einstellen
2. Das Unternehmen und die Branche präsentieren
3. Die jeweilige Berufsausbildung kennen und Ausbildung

planen
4. Durch verschiedene Methoden ausbilden und die eigene

Rolle verstehen
5. Lernprozesse verstehen und unterstützen
6. Das Verhalten von Auszubildenden verstehen
7. Zusammenarbeit/Konfliktlösung befördern
8. Die Haltungsbildung des Auszubildenden bzgl. des

Arbeitsklimas und der Sicherheit am Arbeitsplatz fördern
9. Die fachliche und persönliche Entwicklung des Auszu-

bildenden bewerten, dessen Selbsteinschätzung fördern,
sowie die eigenen Trainerkompetenzen beurteilen

(vgl. www.traenerguide.dk Benutzername: train, Kennwort:
trainer)

Die Trainer/-innen finden Material, das ihren Aufgaben-
und Problemstellungen im Unternehmen entspricht. Sie
sehen im TrainerGuide ihre Ausbilderfunktion gespiegelt
und werden gleichzeitig angeregt, ihre Kompetenzen wei-
terzuentwickeln.

Seit 2007 existiert die dänische TrainerGuide Association,
die aus Vertreterinnen und Vertretern mehrerer fachlicher
Räte besteht. Das Ziel der Association ist es, den Trainer-
Guide zu verbreiten, betriebsfähig zu halten und damit
die weitere Qualitätsentwicklung in der dänischen Berufs-
bildung zu befördern.

Resonanz in der Praxis und
Perspektiven zur Weiterentwicklung

Fundierte Untersuchungen über die Verbreitung des Trai-
nerGuides stehen noch aus. Tatsache ist, dass das Potenzial
bei aktuell ca. 67.000 Auszubildenden mit Ausbildungs-
verträgen, ca. 100.000 genehmigten und ca. 46.000 aktiven

Ausbildungsbetrieben keinesfalls ausgeschöpft ist. Auf-
grund der bisherigen Öffentlichkeitsarbeit hat er insbe-
sondere in den Branchen Industrie, Transport, Bauhand-
werke und Gaststättengewerbe Verbreitung gefunden.

Erste Auswertungen von Nutzerstatistiken und -befragun-
gen lassen gleichwohl Rückschlüsse zum Einsatz des Trai-
nerGuides in der Praxis zu: Als „digitales Handbuch“ wird
der Guide vornehmlich an den Arbeitsstätten genutzt. Die
meisten Firmen, auch Kleinunternehmen, verfügen heut-
zutage über Internetzugriff, so dass sich die Trainer direkt
vor Ort mit Inhalten des Handbuches beschäftigen können.
Sämtliche Testpersonen fanden den Guide sehr leicht ver-
ständlich. Wenn auch einige dessen Informationsfülle
bemängelten, so merkten die meisten jedoch an, dass sie
gesuchte Informationen leicht auffinden konnten. Die Aus-
wertungen weisen darauf hin, dass der Nutzeneffekt steigt,
wenn die Betriebe eine gezielte Einführung erhalten. Dies
geschieht durch Lehrstellenberater/-innen der Berufsschu-
len, die in Dänemark Kontaktpersonen für Betriebe sind.
Sie nutzen den TrainerGuide als Hilfestellung bei der Bera-
tung von Betrieben. Je nach betrieblichem Interesse und
Bedarf machen sie gezielt auf bestimmte Module oder Tools
aufmerksam.

Eine über Dänemark hinausgehende Nutzung des Tools
zeichnet sich aktuell im Rahmen des EU-Projekts „Trainer-
Guide“ ab. Unter dänischer Konsortialführerschaft und mit
Beteiligung weiterer Fachvertreterinnen und -vertretern aus
Deutschland, Finnland, den Niederlanden, Slowenien und
der Türkei soll der TrainerGuide zu einer praxisnahen
Lernplattform für das Ausbildungspersonal in KMU wei-
terentwickelt werden. Ein gemeinsames europäisches
Modell soll als Vorbild für die jeweilige Anpassung und
Umsetzung auf nationaler Ebene dienen. Für Deutschland
sind das Deutsche TTnet (Training of Trainers Network;
vgl. www.bibb.de/ttnet) und die DIHK-Gesellschaft für
berufliche Bildung beteiligt. �
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Prinzip der Freiwilligkeit

Während in Deutschland die Wiedereinsetzung der AEVO geplant ist,
gibt es in Dänemark auf diesem Gebiet keine Reglementierung. Bei
der Verbreitung und dem Einsatz des TrainerGuides benutzt man,
gemäß dänischer Tradition, Motivation und Überzeugungskraft anstatt
gesetzlicher Vorgaben. Die Sozialpartner mehrerer Großbranchen
stehen hinten dieser konkreten Maßnahme zur Unterstützung einer
positiven Qualitätsentwicklung. Die Antriebskraft ist der Anspruch,
die Attraktivität der betrieblichen Ausbildungen zu erhöhen und den
Anforderungen der Globalisierung gerecht werden zu können.



Das Prüferportal – Ein Beitrag
zur Unterstützung von
Prüferinnen und Prüfern

KATHRIN HENSGE, CAROLIN FRIEDLÄNDER, VERENA SCHNEIDER

� Die über 300.000 ehrenamtlichen Prüfer-

innen und Prüfer, die im Auftrag der zustän-

digen Stellen Prüfungen für staatlich aner-

kannte Aus- und Fortbildungsberufe abneh-

men, leisten einen wesentlichen Beitrag zur

Qualitätssicherung in der beruflichen Bildung.

Die Aufgabe erfordert entsprechend qualifi-

ziertes Prüfungspersonal. Mit dem Prüferpor-

tal wurde jetzt eine zentrale Informations- und

Kommunikationsplattform im Internet ge-

schaffen. Das Portal ist seit September 2008

unter www.prueferportal.org zu erreichen.

Veränderte Ausbildungsbedingungen
– neue Anforderungen im Prüfungs-
wesen

Das Prüferamt ist verbunden mit einer Fülle von unter-
schiedlichen Aufgaben. Grundlage hierfür ist der gesetzli-
che Auftrag der Prüfungsausschüsse – die Abnahme der Zwi-
schen- und Abschluss- oder Gesellenprüfung.* Damit einher
gehen fachliche und persönliche Anforderungen an das
Prüfungspersonal, verbunden mit einem entsprechenden
Qualifizierungsbedarf. Erwartet wird, dass Prüferinnen und

Prüfer auf der Basis aktueller Anforderungen Prüfungen
durchführen und situationsgerecht gestalten können.
Das duale System hat in den letzten Jahren einen Moder-
nisierungsprozess durchlaufen, der auch mit neuen Her-
ausforderungen für das Prüfungspersonal verbunden ist.
Leitbilder wie Handlungsorientierung und berufliche Hand-
lungsfähigkeit stellen Prüferinnen und Prüfer vor die Her-
ausforderung, diese abstrakten Konzepte zu konkretisie-
ren und in der Prüfungspraxis umzusetzen. Gleichzeitig
macht die Aktualisierung oder Neuentwicklung von Aus-
bildungsberufen die Einarbeitung in neue fachliche Inhal-
te erforderlich, z. B. durch die Einführung von Fachrich-
tungen oder Wahlbausteinen.
Der Trend zu mehr Prozessorientierung in der Berufsbil-
dung schlägt sich auch im Prüfungswesen wieder. Dies zeigt
sich nicht nur an der arbeits- und geschäftsprozessorien-
tierten Durchführung der Prüfung selbst, sondern auch an
der Einführung neuer Prüfungsstrukturen wie der Gestreck-
ten Abschluss- oder Gesellenprüfung. Neue Prüfungsstruk-
turen und -methoden erfordern vom Prüfungspersonal ein
Umdenken und Neueinstellen auf die veränderten Rah-
menbedingungen. Die Prüfertätigkeit ist eine ehrenamtli-
che Tätigkeit. Umso wichtiger ist es, die Prüferinnen und
Prüfer bei ihrer Arbeit im Prüfungsalltag zu unterstützen,
um dieses Amt attraktiv zu gestalten und weiterhin Men-
schen hierfür zu begeistern und zu gewinnen.

Ziele des neuen Prüferportals

Hier setzt das neu entwickelte Prüferportal des BIBB an, das
aus Mitteln des BMBF gefördert wird. Als Informations- und
Kommunikationsplattform bietet es Informationen rund
um das Prüfungswesen und die Möglichkeit, sich mit ande-
ren Prüferinnen und Prüfern auszutauschen. Es richtet sich
an aktive und zukünftige Prüfer/-innen sowie an alle am
Prüfungsgeschehen Beteiligten und Interessierten (vgl.
Tabelle).
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* § 39 Abs. 1 S. 1 BBiG, § 33 Abs. 1 S. 1 HwO

Tabelle Ziele und Zielgruppen

Das Prüferportal ...

... richtet sich an:

• Mitglieder in den Prüfungsausschüssen
der Aus- und Weiterbildung im Bereich
der zuständigen Stellen

• Mitglieder in den Prüfungserstellungs-
ausschüssen und in den Berufsbildungs-
ausschüssen der zuständigen Stellen

• Ausbilder/-innen
• Lehrkräfte in Berufsschulen
• Verantwortliche der zuständigen Stellen

... bietet:

• Gebündelte Informationen zur
Prüfertätigkeit

• Zeitnahe und bedarfsgerechte
Verfügbarkeit der Inhalte

• Verringerung des Zeitaufwandes für die
Prüfertätigkeit

• Plattform für gegenseitigen Austausch
• „Werbung“ für das Prüferamt



I M B L I C K P U N K T

Eine Leitidee für die Entwicklung des Prüferportals ist es,
die Nutzer/-innen mit bisher nur dezentral verfügbaren
aktuellen Informationen zeitnah und bedarfsgerecht zu ver-
sorgen. Das Prüferportal übernimmt hier die Funktion der
Zusammenstellung und internetgerechten Aufbereitung
prüfungsrelevanten Wissens und stellt diese Informationen
gebündelt zur Verfügung. Damit soll es dazu beitragen, den
Zeitaufwand für die Prüfertätigkeit zu reduzieren. Gleich-
zeitig soll das Prüferportal das Interesse potenzieller Prüfer/
-innen an diesem Ehrenamt wecken.

Inhalte des Prüferportals

Das Angebot des Portals enthält Informationen und Mate-
rialien zum Prüferamt und zum Thema Prüfungen. Hinzu
kommen Informationen zu Rechtsgrundlagen und zur
Rechtsprechung. Darüber hinaus besteht die Möglichkeit
eines berufsbezogenen Zugangs. Im Einzelnen finden sich
Informationen und Materialien zu folgenden Bereichen:

• Prüfer/-in werden: Der Bereich richtet sich vor allem an
zukünftige Prüfer/-innen. Zum einen wird hier ein Über-
blick über die ehrenamtliche Prüfertätigkeit gegeben,
zum anderen soll das Interesse für die Arbeit in einem
Prüfungsausschuss geweckt werden. Neben den Vortei-
len und den Voraussetzungen für die Tätigkeit als Prü-
fer/-in werden die Aufgaben und Einstiegsmöglichkeiten
dargestellt, aber auch Fragen zum Ehrenamt und zu Auf-
wandsentschädigung und Freistellung thematisiert.

• Recht: Der Menüpunkt untergliedert sich in „Rechts-
grundlagen“ und „Rechtsprechung“. Im Bereich der
„Rechtsgrundlagen“ werden die Rechtsquellen kurz
erläutert und zur Verfügung gestellt, die für die Arbeit im
Prüfungsalltag notwendig sind. Zum einen soll den Nut-
zerinnen und Nutzern damit ein rascher Überblick über
die für die Prüfertätigkeit einschlägigen Normen gegeben
werden, zum anderen die Möglichkeit, auf diese direkt
zugreifen zu können. Daneben kann auf eine thematisch
sortierte Rechtsprechungssammlung zurückgegriffen
werden. Die chronologische Sortierung der Urteile soll
dabei eine gewisse Rechtsprechungsentwicklung wie-
dergeben.

• Prüfung: Hier finden sich alle wichtigen Informationen
und Materialien zum Thema Prüfungen, von organisa-
torisch-rechtlichen Hinweisen zur Zusammensetzung
und Arbeit der Prüfungsausschüsse über die Erstellung
von Prüfungsaufgaben, der Prüfungsvorbereitung und
-durchführung bis hin zur Bewertung. Außerdem werden

die Prüfungsstrukturen sowie Prüfungsinstrumente bzw.
-methoden dargestellt. Beiträge zum Umgang mit behin-
derten Auszubildenden und mit Prüfungsangst sowie
Hintergrundinformationen zum Prüfungswesen ergän-
zen das Angebot. Der Menüpunkt wird dabei nach und
nach zum „Werkzeugkasten“ des Portals mit Checklisten
und Tipps ausgebaut. Zu den Themen des Bereichs wird
eine umfassende Link- und Materialiensammlung bereit-
gestellt, die sowohl über die Themenseite selbst als auch
über den Untermenüpunkt „Links und Materialien“
zugänglich ist.

• Berufe: Der Menüpunkt bietet die Möglichkeit eines
berufsbezogenen Zugangs. Hier können die Prüfungs-
anforderungen in den Ausbildungsordnungen sowie die
Rahmenlehrpläne für die einzelnen Berufe über eine Ver-
linkung mit dem „Informationssystem Aus- und Wei-
terbildungsberufe (A.WE.B)“ des Bundesinstituts für
Berufsbildung abgerufen werden. Im Untermenüpunkt
„Praxisbeispiele“ sind der Aufbau und die Durchführung
der Prüfungen für ausgewählte Berufe ausführlich dar-
gestellt. Zusätzlich wird eine nach Berufen geordnete
Link- und Materialiensammlung bereitgestellt.

Neben diesem Informationsangebot bietet das Portal ver-
schiedene Kommunikationsmöglichkeiten.

Pinnwand: Dies ist der öffentliche Kommunikationsbereich,
in dem Nutzerinnen und Nutzer ohne eine vorherige
Registrierung Themen ansprechen und diskutieren sowie
Anfragen an das Prüferportal-Team stellen.
Informationsaustausch: Für die Nutzung dieses Bereichs ist
eine Registrierung erforderlich. Es besteht die Möglich-
keit, sich an moderierten Foren zu beteiligen und Themen
zur Diskussion zu stellen. Zudem können bei Bedarf
geschützte Arbeitsräume eingerichtet werden, die nur von
eigens freigeschalteten Mitgliedern genutzt werden kön-
nen.

Qualitätssicherung

Zur Sicherung der Qualität des im Portal bereitgestellten
Angebots ist ein ständiges Feedback durch die Nutzerinnen
und Nutzer vorgesehen. Über die Auswertung dieses Feed-
backs wird die Aktualität und Bedarfsgenauigkeit im lau-
fenden Betrieb des Portals überprüft. Darüber hinaus ist
eine Evaluation etwa Ende 2009 vorgesehen. Zu diesem
Zeitpunkt wird das Portal gut ein Jahr am Netz sein, so dass
eine realistische Einschätzung des Angebots durch die Nut-
zer/-innen erwartet werden kann. Auf Basis des Evalua-
tionsergebnisses wird geprüft werden, ob Korrekturen not-
wendig sind. Mit einer permanenten Qualitätssicherung
während des Wirkbetriebes soll sichergestellt werden, dass
das Angebot des Portals stets aktuell ist und zur Unterstüt-
zung des Prüfungspersonals beitragen kann. �
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� Eine Lehrvertragsauflösung ist für viele

Jugendliche ein sehr belastendes Ereignis.

Nebst dem Gefühl versagt zu haben, steht für

viele die Unsicherheit, nicht zu wissen, wie es

weitergeht, im Vordergrund. Die Längsschnitt-

studie LEVA hat rund 1.200 Jugendliche in den

ersten zwei bis drei Jahren nach der Lehrver-

tragsauflösung begleitet. Der Beitrag gibt

einen Überblick über das Ausmaß von Lehr-

vertragsauflösungen im Kanton Bern und

beschreibt die Ursachen aus Sicht der betrof-

fenen Vertragsparteien. Daran anschließend

wird der Verbleib der Jugendlichen nach der

Lehrvertragsauflösung sowie deren Chance

auf einen Wiedereinstieg in eine zertifizieren-

de Sekundarstufe-II-Ausbildung im Zeitverlauf

berichtet. Der Beitrag benennt schließlich Fak-

toren, die den Wiedereinstieg begünstigen

respektive hemmen, und schließt mit einigen

Schlussfolgerungen im Hinblick auf Maßnah-

men zur Prävention von Lehrvertragsauf-

lösungen.

Auflösungsquote und Ursachen von
Lehrvertragsauflösungen

In den letzten Jahren wurde im Kanton Bern mehr als jeder
fünfte Lehrvertrag vorzeitig wieder aufgelöst. Auch andere
Kantone berichten von ähnlichen Zahlen. Entgegen der
Annahme einer Zunahme von Lehrvertragsauflösungen
in den letzten Jahren ist die Auflösungsquote1 seit 1995
relativ stabil. Groß sind die Unterschiede hingegen je nach
Anforderungsniveau der beruflichen Grundbildung sowie
nach Branche: Über alle untersuchten Jahre hinweg (Ein-
trittsjahrgänge 1995–2002) weisen Lehrberufe mit tiefem
Anforderungsniveau (vgl. STALDER 2005) massiv höhere
Auflösungsquoten auf als Lehrberufe mit mittlerem oder
hohem Anforderungsniveau. In einzelnen Lehrberufen,
so etwa im Verkauf, bei den Coiffeusen oder Coiffeuren,
den Köchinnen oder Köchen oder den Maurerinnen und
Maurern, liegt die Quote über 30 Prozent. Deutlich häufi-
ger von einer Lehrvertragsauflösung betroffen sind zudem
– unabhängig von der Branche – ausländische Jugendliche:
Während bei Jugendlichen mit Schweizer Pass jeder fünf-
te Lehrvertrag vorzeitig aufgelöst wird, ist es bei Jugend-
lichen ohne Schweizer Pass jeder dritte.

Die Gründe, die zur Auflösung eines Lehrvertrags führen,
sind sehr vielfältig. In den meisten Fällen ist eine Lehrver-
tragsauflösung nicht nur auf eine einzige, sondern auf meh-
rere Ursachen zurückzuführen. Diese sind in der Zeit vor
Lehrbeginn und während der Lehre zu suchen, und zwar
bei den Lernenden wie bei den Ausbildenden und den Aus-
bildungsbedingungen. Lernende und Berufsbildner/-innen
begründen die Auflösung des Lehrvertrags jedoch häufig
ganz unterschiedlich. Für die Ausbildenden stehen die Lei-
stungen der Jugendlichen in der Berufsfachschule und im
Lehrbetrieb sowie deren man-
gelnde Anstrengung im Vor-
dergrund. Auch die Lernenden
begründen die Lehrvertrags-
auflösung am häufigsten mit
den ungenügenden Leistun-
gen in der Schule. Darüber
hinaus sind für viele jedoch
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1 Die Auflösungsquote wurde prospektiv
ermittelt: Die Quote für den Jahrgang
2002 gibt beispielsweise an, wie viele
Jugendliche, die 2002 ihre berufliche
Grundbildung begonnen haben, den Lehr-
vertrag irgendwann während der zwei-,
drei- oder vierjährigen Ausbildungszeit,
also bis spätestens 2006, vorzeitig aufge-
löst haben.
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auch schlechte Ausbildungsbedingungen und Konflikte im
Betrieb, vorwiegend mit den Berufsbildnerinnen und
-bildnern, ausschlaggebend. Auch Gründe im Bereich der
Berufs- und Lehrstellenwahl sind für beide Parteien wich-
tig. Berufsbildner/-innen nennen vor allem den Interes-
senverlust am Lehrberuf oder die fehlende Berufsreife der
Jugendlichen, während diese insbesondere ihre Vorkennt-
nisse über den Lehrbetrieb in Frage stellen.

Etwas seltener sind auch private oder gesundheitliche
Gründe der Jugendlichen, der Konkurs oder die Umstruk-
turierung des Lehrbetriebs für die Lehrvertragsauflösung
verantwortlich (zu den Ursachen von Lehrvertragsauf-
lösungen vgl. ausführlich STALDER/SCHMID 2006).

Verbleib nach der Vertragsauflösung

Gut 40 Prozent der Jugendlichen setzen ihre Ausbildung
direkt nach der Lehrvertragsauflösung oder nur wenige
Wochen danach fort. Das ist mehr als die Hälfte derjenigen,
die überhaupt innerhalb von drei Jahren wieder in eine
Ausbildung einsteigen. Die meisten von ihnen beginnen
keine ganz neue Ausbildung: Sie können die begonnene
Ausbildung in einem anderen Lehrbetrieb (Betriebswech-
sel) oder auf einem tieferen Anforderungsniveau (z. B.
Wechsel vom Automobil-Mechatroniker zum Automobil-
Fachmann) fortsetzen. Die Mehrheit der Jugendlichen hat

jedoch auch zwei Monate nach der Vertragsauflösung noch
keine Anschlusslösung auf der Sekundarstufe II.
Jugendliche, die ihre Ausbildung nicht direkt wieder auf-
nehmen können, sind nach der Vertragsauflösung eine Zeit
lang erwerbstätig, erwerbslos2, in einem Brückenangebot,
einer arbeitsmarktlichen Maßnahme oder „einfach zu
Hause“. Bedeutsam ist vor allem der Anteil an Jugend-
lichen, die erwerbstätig oder erwerbslos sind: Rund ein Drit-
tel ist nach der Vertragsauflösung zumindest kurz, häufig
aber über viele Monate hinweg, erwerbstätig. Fast ebenso
viele sind während dieser Zeit auf Lehrstellen- oder Stel-
lensuche, mehr als die Hälfte von ihnen ist auch beim
Regionalen Arbeitsvermittlungszentrum (RAV) gemeldet.

Für diese Jugendlichen, die ihre Ausbildung nicht direkt
nach der Lehrvertragsauflösung fortsetzen können, gestal-
tet sich der Wiedereinstieg in eine Ausbildung schwierig.
Nach einem Unterbruch von mehr als zwei Jahren steigen
nur noch sehr wenige Jugendliche wieder in eine Ausbil-
dung ein: Wer bis dann keine neue Ausbildung begonnen
hat, wird dies mit großer Wahrscheinlichkeit auch nicht
mehr tun.

Drei Jahre nach der Lehrvertragsauflösung haben rund drei
Viertel der betroffenen Jugendlichen einen Wiedereinstieg
in eine zertifizierende Sek.-II-Ausbildung geschafft (vgl.
Abb. 1). Nicht alle von ihnen verbleiben jedoch in dieser
Ausbildung und schließen diese auch ab: Rund 15 Prozent
der Jugendlichen sind nach dem Wiedereinstieg erneut von
einer Lehrvertragsauflösung oder einem Abbruch einer
schulischen Ausbildung betroffen. Insgesamt bleibt so nach
einer Lehrvertragsauflösung rund ein Drittel der Jugend-
lichen längerfristig ohne Berufsabschluss.

Faktoren des Wiedereinstiegs

Trotz Lehrvertragsauflösung und des damit verbundenen
Bruchs halten die allermeisten Jugendlichen am Ziel einer
nachobligatorischen Ausbildung fest. Für die große Mehr-
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Das Projekt LEVA

Die Längsschnittstudie zu Lehrvertragsauflösungen im Kanton Bern
gliederte sich in zwei Projektphasen.

1. Projektphase (2004–2006)
Zielsetzung: Ermittlung der Ursachen sowie unmittelbaren Konse-
quenzen der Lehrvertragsauflösung für die betroffenen Vertrags-
parteien.

Vorgehen:
• Erste Befragung von Jugendlichen und deren Berufsbildnerinnen

und -bildner unmittelbar nach der Lehrvertragsauflösung (1329 Ler-
nende sowie 1262 Ausbildende)

• Zweite Befragung von 542 Jugendlichen einige Monate später.
• Berechnung der Lehrvertragsauflösungsquoten für die Eintrittsjahr-

gänge 1995 bis 2002 auf Grundlage der Lehrvertragsstatistik

2. Projektphase (2006–2008)
Zielsetzung: Erforschung der Bedingungen des Wiedereinstiegs in eine
zertifizierende Sek.-II-Ausbildung sowie der Ausbildungs- und Erwerbs-
situationen der Jugendlichen zwei bis drei Jahre nach der Vertragsauf-
lösung.

Vorgehen:
Telefonische Befragung von 1.166 Jugendlichen im Frühling 2007 (Aus-
geschlossen waren Jugendliche, die zum Zeitpunkt der Lehrvertrags-
auflösung bereits einen Abschluss auf der Sekundarstufe II hatten,
sowie Jugendliche des französischsprachigen Kantonsteils. Es wurden
jedoch auch Jugendliche noch einmal in die Stichprobe einbezogen, die
bei der ersten Befragung nicht mitgemacht hatten, sofern deren Berufs-
bildnerin oder Berufsbildner teilgenommen hatte).
Daran anschließend ergänzende schriftliche Befragung einer Teilgruppe
der Jugendlichen (n = 771).

Die Ergebnisse der beiden Projektphasen sind in insgesamt vier Berich-
ten zusammengefasst (vgl. www.erz.be.ch/leva).

Brückenangebote und arbeitsmarktliche Maßnahmen

Brückenangebote sind Bildungsangebote, die in der Regel mehrere
Monate bis ein Jahr dauern und das Ziel haben, den Einstieg in die
Sekundarstufe II zu erleichtern (z.B. Berufsvorbereitende Schuljahre,
Vorlehren, Praktika).

Arbeitsmarktliche Maßnahmen (z.B. Motivationssemester) haben eben-
falls das Ziel, Jugendlichen den Einstieg in eine nachobligatorische Aus-
bildung zu erleichtern. Weiter unterstützen sie erwerbslose Personen
beim (Wieder-)Einstieg in den Arbeitsmarkt. Anders als Brückenan-
gebote werden arbeitsmarktliche Maßnahmen von der Arbeitslosen-
kasse, seltener auch von der Sozialhilfe, finanziert.

2 Es werden auch diejenigen Personen als Erwerbslose gezählt, die
auf Stellensuche und verfügbar sind, ohne dass sie bei einem Regio-
nalen Arbeitsvermittlungszentrum registriert sind.
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heit war klar, dass sie ihre Ausbildung fortsetzen und einen
entsprechenden Abschluss erwerben möchten. Trotzdem
gelingt vielen der Wiedereinstieg in eine Ausbildung nicht.

Warum steigen einige Jugendliche auch nach einer lan-
gen Unterbrechung wieder in eine Ausbildung ein, andere
jedoch nicht? Welches sind die Faktoren, die den Wieder-
einstieg nach einer Lehrvertragsauflösung begünstigen?
Und welche wirken hemmend? Diese Fragen wurden mit
Hilfe einer Ereignisanalyse (Event History Analysis) unter-
sucht. In diesem Modell werden Jugendliche, die nach einer
Unterbrechung von mindestens zwei Monaten wieder in
eine Ausbildung eingestiegen sind, mit jenen Jugendlichen
verglichen, die innerhalb von zwei bis drei Jahren keine
neue Ausbildung mehr begonnen haben.3 Abhängige Größe
ist der Wiedereinstieg in eine zertifizierende Sekundarstu-
fe-II-Ausbildung nach der Lehrvertragsauflösung, in Abhän-
gigkeit von der Dauer der Unterbrechung. Die Ergebnisse
zeigen einen signifikanten Einfluss der Zeit (vgl. Tab. 1): Die
Chancen, nach einer Unterbrechung von mindestens
einem Jahr wieder in eine Ausbildung einzusteigen, sind
nur noch rund halb so groß wie innerhalb des ersten Jah-
res nach der Lehrvertragsauflösung. Je länger die Vertrags-
auflösung zurückliegt, desto kleiner also die Chance auf
einen Wiedereinstieg.

Als wichtige Erklärungsgrößen für den Wiedereinstieg nach
einer Unterbrechung zeigen sich vor allem das Anforde-
rungsprofil der vorzeitig beendeten Berufsausbildung,
bestimmte Gründe für die Lehrvertragsauflösung, die Tätig-
keiten der Jugendlichen nach der Lehrvertragsauflösung
sowie die Unterstützung, die sie erfahren haben (vgl.
Tab. 1). So haben beispielsweise Jugendliche, die eine Lehre
vorzeitig beendet haben, mehr als sieben Mal größere
Chancen auf einen Wiedereinstieg als Jugendliche, die eine
Anlehre beendet haben. Dies lässt sich vor allem mit dem
Ausbildungsangebot auf der Sekundarstufe II begründen:

Ein großer Teil der Jugendlichen, die nach einer Lehrver-
tragsauflösung wieder in eine Ausbildung einsteigen, setzt
die begonnene Ausbildung auf einem tieferen Anforde-
rungsniveau fort. Jugendliche, die eine Anlehre begonnen
haben, haben kaum Möglichkeiten, in eine andere Berufs-
ausbildung einzusteigen.

Auch die Leistungen in der Berufsfachschule haben – unter
Kontrolle des intellektuellen Anforderungsniveaus der
Lehre – einen Einfluss auf den Wiedereinstieg: Jugendliche,
deren Lehrverträge wegen schlechten Leistungen in der
Berufsfachschule aufgelöst wurden, haben auch länger-
fristig deutlich schlechtere Chancen, einen Wiedereinstieg
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3 Jugendliche, die ihre Ausbildung direkt (innerhalb von zwei Mona-
ten) nach der Lehrvertragsauflösung fortgesetzt haben, werden aus
dieser Analyse ausgeschlossen. Die Faktoren des direkten Wieder-
einstiegs wurden in einem separaten Modell untersucht. Die Ergeb-
nisse finden sich in SCHMID/STALDER (2008).

Abbildung 1 Wiedereinstieg in eine zert. Sek.-II-Ausbildung nach Monaten; kumu-
lierte Prozentwerte

Tabelle 1 Determinanten des verzögerten Wiedereinstiegs in eine zertifizierende
Sek.-II-Ausbildung nach der Lehrvertragsauflösung *

Anlehre

Die Anlehre ist eine Berufsausbildung für schulisch schwächere, prak-
tisch begabte Jugendliche. Sie dauert in der Regel zwei Jahre, ist auf
die individuellen Fähigkeiten der Lernenden abgestimmt und führt zu
keinem anerkannten, standardisierten Abschluss. Seit 2004 werden
Anlehren kontinuierlich ersetzt durch zweijährige berufliche Grundbil-
dungen mit eidgenössischem Berufsattest (EBA) im entsprechenden
Berufsfeld. Diese Ausbildungen sollen die Durchlässigkeit zu weiter-
führenden Ausbildungen sowie die Arbeitsmarktfähigkeit der Absol-
ventinnen und Absolventen erhöhen. Bestehende Anlehren dürfen
jedoch, sofern es in einem Berufsfeld noch keine zweijährige berufliche
Grundbildung mit eidgenössischem Berufsattest gibt, bis 2012 weiter-
geführt werden.

Gesamtmodell
Exp(B)

Zeiteffekt: Baseline Hazard Rate
Wiedereinstieg im 14.–44. Monat nach LVA (vs. im 2.–13. Monat) .55*

Vorzeitig beendete Berufsausbildung
Lehre (vs. Anlehre) 7.34**

Lehrvertragsauflösung
… Leistung und Verhalten Berufsfachschule .69*
… pers. Gründe/Krankheit/Unfall Lernende/r .77+

Tätigkeiten nach der Vertragsauflösung (Dauer in Monaten)
Brückenangebot (BVS, Vorlehre, Praktikum, Vorkurs, Fortsetzung Berufsfachschule) 1.05*
arbeitsmarktliche Maßnahme (z. B. Motivationssemester) 1.09*

Unterstützung bei der Suche nach einer Anschlusslösung
Unterstützung durch die Lehraufsicht (Sicht Lernende/r,
Angaben erste und dritte Befragung) (vs. keine Unterstützung) 2.25**

Modellwerte: Log Likelihood -851.8 LR x2 108.9
Freiheitsgrade 27 Prob. > x2 0.0000

n = 461; +: tendenziell signifikant; *: p<.05; **: p<.01; ***: p<.001;

* Aus Platzgründen werden hier nur die wichtigsten Erklärungsgrößen für den verzögerten Wieder-
einstieg abgebildet. Das vollständige Modell mit allen im Modell getesteten Faktoren findet sich in
SCHMID /STALDER (2008).

Monate nach der Lehrvertragsauflösung
n = 1.321
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in eine Ausbildung zu finden als Jugendliche, die andere
Gründe für die Vertragsauflösung angeben. Zudem sind
auch Jugendliche, deren Lehrvertrag wegen Krankheit,
Unfall oder anderen persönlichen Gründen aufgelöst
wurde, gefährdet, längerfristig keine neue Ausbildung mehr
zu beginnen.

Bessere Chancen, nach einer kurzen oder langen Unter-
brechung wieder einen Einstieg in eine Ausbildung zu fin-
den, haben Jugendliche, die in der Zeit nach der Vertrags-
auflösung ein Brückenangebot oder eine arbeitsmarktliche
Maßnahme besuchen. Mit jedem Monat, in dem etwa eine
arbeitsmarktliche Maßnahme besucht wird, erhöhen sich
die Wiedereinstiegschancen um den Faktor 1.09. Jugend-
liche, die während sechs Monaten ein Motivationssemester
besuchen, haben rund 1.7 Mal so große Chancen, danach
wieder eine zertifizierende Ausbildung einzusteigen, als
Jugendliche, die kein solches Angebot besuchen.

Auch die Beratung der Jugendlichen erweist sich als wich-
tig im Hinblick auf den Wiedereinstieg nach einer Lehr-
vertragsauflösung. Während beim direkten Wiedereinstieg
vor allem die Unterstützung durch die ehemaligen Berufs-
bildnerinnen und -bildner sowie die Berufsfachschullehr-
kräfte wichtig ist, ist für Jugendliche, die ihre Ausbildung
nicht direkt nach der Lehrvertragsauflösung wieder auf-
nehmen können, vor allem die Beratung und Begleitung
durch die Lehraufsicht4 hilfreich: Jugendliche, die mit
jemandem von der Lehraufsicht über ihren weiteren Aus-
bildungsweg sprechen oder gar bei der Suche nach einem
neuen Ausbildungsplatz unterstützt werden, haben mehr
als doppelt so große Chancen auf einen Wiedereinstieg
als Jugendliche ohne diese Unterstützung.

Prävention und frühzeitige
Wiedereingliederung

Eine Lehrvertragsauflösung stellt für Jugendliche ein gro-
ßes Risiko dar, keinen Wiedereinstieg in eine Ausbildung
zu finden und letztendlich ohne Abschluss auf der Sekun-
darstufe II zu bleiben. Der Prävention von Lehrvertrags-
auflösungen ist deshalb aus bildungs- und sozialpolitischer
Perspektive ein hoher Stellenwert beizumessen. Diese muss,
dies zeigen die Befunde, auf zwei Ziele ausgerichtet werden:
Zum einen müssen Maßnahmen ergriffen werden, um die
hohe Zahl von Lehrvertragsauflösungen zu senken. Im Kan-
ton Bern wurden bereits Maßnahmen eingeleitet, um dieses
Ziel zu unterstützen. Der Fokus liegt auf der Früherkennung
gefährdeter Jugendlicher, einer engen Zusammenarbeit zwi-
schen den verschiedenen Lernorten sowie der Beratung und
Begleitung der gefährdeten und betroffenen Jugendlichen.
Damit können zwar nicht alle Lehrvertragsauflösungen ver-
hindert werden. Wichtig ist aber, dass die Jugendlichen
neue Perspektiven entwickeln und den Wiedereinstieg in

eine Ausbildung finden. Maßnahmen müssen deshalb
auch, dies ist das zweite Ziel, verstärkt auf die Wiederein-
gliederung der Jugendlichen in eine zertifizierende Sekun-
darstufe-II-Ausbildung ausgerichtet werden. Auch hier ist
die Beratung und Begleitung der Jugendlichen wichtig:
Jugendliche, die von Fachpersonen unterstützt werden,
haben größere Chancen auf einen Wiedereinstieg als
Jugendliche ohne Unterstützung. Wichtig ist, dass die Bera-
tungsmaßnahmen möglichst niederschwellig angelegt sind
und der Kontakt nicht nur von den Jugendlichen, son-
dern auch von den Fachpersonen initiiert wird. Gerade
Jugendliche mit einer schwierigen Bildungslaufbahn haben
oft Mühe, sich bei Problemen um Unterstützung zu bemü-
hen. Um sie auffangen zu können, braucht es externe Fach-
personen, die maßnahmeübergreifend informieren, bera-
ten und weiterverweisen (Triage-Funktion). Zentral in
diesem Zusammenhang dürfte das Case Management sein,
das im Kanton Bern im Januar 2009 startet: Jugendliche mit
erschwerten Bedingungen sollen individuell unterstützt
und auf ihrem Weg zu einem Berufsabschluss und in eine
Erwerbsarbeit begleitet werden. Das Projekt richtet sich
an Jugendliche, die die obligatorische Schule ohne
Anschlusslösung verlassen, Jugendliche nach einer Lehr-
vertragsauflösung sowie auch Jugendliche, die die Lehrab-
schlussprüfung nicht bestehen oder keinen Einstieg ins
Erwerbsleben finden.

Wichtig ist, dass die Bemühungen, Jugendlichen in eine
neue Ausbildung zu begleiten, möglichst früh, im besten
Fall bereits vor der Lehrvertragsauflösung, stattfinden: Je
länger die Lehrvertragsauflösung zurückliegt, desto un-
wahrscheinlicher wird ein Wiedereinstieg. �

4 Die Lehraufsicht ist die kantonale Aufsichtsbehörde, die Ausbil-
dungsberechtigungen ausstellt, über die Qualität der betrieblichen
Ausbildung wacht und Berufsbildnerinnen und -bildner sowie Ler-
nende informiert und berät.

Literatur

SCHMID, E.; STALDER, B. E.: Lehrvertragsauflösung: Chancen und Risi-
ken für den weiteren Ausbildungsweg. Ergebnisse aus dem Projekt
LEVA. Bern 2008

STALDER, B. E.; SCHMID, E.: Lehrvertragsauflösungen, ihre Ursachen und
Konsequenzen. Ergebnisse aus dem Projekt LEVA. Bern 2006

STALDER, B. E.: Das intellektuelle Anforderungsniveau von 105 Berufs-
lehren (Internes Arbeitspapier). Bern 2005

44 BWP 6/2008

W E I T E R E T H E M E N



� Die Beschreibung von Kompetenzen und

Lernergebnissen in standardisierter Form wird

in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik im

Kontext von Flexibilisierungsbemühungen der

Ausbildung und der Einführung des Europäi-

schen Qualifikationsrahmens diskutiert. Weni-

ger offensichtlich ist, dass auch große Ferti-

gungsbetriebe ein Interesse an transparenten

und vergleichbaren Kompetenzstandards zur

Systematisierung ihrer Personalentwicklung

und Einsatzplanung haben. Der Artikel be-

schäftigt sich mit der Systematisierung des

Kompetenzerwerbs in der Aus- und Weiterbil-

dung sowie der Dokumentation bereits erlang-

ter beruflicher Handlungsfähigkeit mit Hilfe

einheitlicher Standards. Die Autoren berichten

aus dem Projekt KomBi der Volkswagen

Coaching, das sie wissenschaftlich begleiten

(2007 – 2010).

Kompetenzstandards – Nutzen aus
Unternehmenssicht

Im Volkswagenkonzern sind rund 330.000 Personen be-
schäftigt; über die Hälfte von ihnen im Inland (www.volks-
wagenag.com am 16. 8. 2008). Die Volkswagen Coaching
GmbH bildet in zwölf Bildungs- und Schulungszentren
über 4.300 Auszubildende in 34 Berufen aus, bietet rund
3.600 Weiterbildungsveranstaltungen an und betreibt 68
Trainingslabors (Stand Februar 2007, laut www.vw-coach-
ing.de am 16. 8. 2008).
Zu entscheiden, wer über welche Kompetenzen bereits ver-
fügt, welche noch erworben werden müssen und auf wel-
chem Wege dies geschehen kann, ist ein schwieriges und
hochkomplexes Unterfangen. Ausbilder in kleinen Betrie-
ben haben in der Regel ein gutes Gefühl dafür, welche Kom-
petenzen ihre Auszubildenden bereits erworben haben, in
welchen Arbeitssituationen sie bereits Verantwortung über-
nehmen und wo sie Neues dazulernen können. In Groß-
betrieben ist eine solche Übersicht über den bereits erfolg-
ten und den noch notwendigen Kompetenzerwerb eine
gewaltige Aufgabe.
Die Aufgabe wird dadurch noch komplexer, dass man in
den vergangenen Jahrzehnten versucht hatte, Ausbildung
so weit wie möglich in den betrieblichen Ablauf zu inte-
grieren, um die Relevanz des Gelernten zu klären, beruf-
liche Handlungsfähigkeit zu stärken und auch um wert-
schöpfende Anteile der Ausbildung zu erhöhen. Innerhalb
des Gesamtbetriebs brachte der Ausbau betrieblicher Lern-
stationen auf dezentraler Ebene eine produktive Verknüp-
fung von Lernen und Arbeiten mit sich, zugleich aber auch
eine hohe Heterogenität der Ausbildungsverläufe.

Mit dem Projekt „Kompetenzorientierung in der beruf-
lichen Bildung (KomBi)“ soll die Transparenz des Kompe-
tenzerwerbs erhöht werden, indem die erwarteten Ergeb-
nisse einheitlich beschrieben und als Standards der Aus-
und Weiterbildung gesetzt werden. Auf diese Weise wird die
dezentrale, produktionsnahe Ausbildung erhalten und
gefördert; auf der anderen Seite soll aber die Qualität und
Systematik der Ausbildung über transparente Prozesse und
Ergebnisse sichergestellt bleiben.
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Die Formulierung von Standards in der Ausbildung ist Teil
aktueller Anstrengungen, Produktionsabläufe und -struk-
turen insgesamt stärker zu standardisieren (vgl. ausführli-
cher CLEMENT/LACHER 2007). Während sich aber Standar-
disierung im Kontext betrieblicher Arbeit auf Arbeitsabläufe
und -strukturen richtet, ist damit im Bereich der Bildung
die transparente Beschreibung von Lernergebnissen bzw.
individuell vorhandenen Kompetenzen gemeint. Kompe-
tenzstandards benennen in unserem Verständnis, welche
berufliche Handlung eine Person effizient und sicher aus-
zuführen in der Lage ist und über welche Fähigkeiten,
Kenntnisse sowie über welche Verantwortung und Selb-
ständigkeit sie in diesem Zusammenhang verfügt (vgl. aus-
führlicher dazu die Beiträge in: CLEMENT/PIOTROWSKI

2008). Berufliche Handlungen sind dadurch charakterisiert,
dass sie alle Schritte des Modells der vollständigen Hand-
lung umfassen, an einer breiten Palette von Arbeitsplätzen
benötigt werden und auf dem Arbeitsmarkt verwertbar
sind. Die Fähigkeiten und Kenntnisse sowie insbesondere
das Niveau von Verantwortung und Autonomie bei der

Ausübung der beruflichen Handlung stehen in Bezug zu
den vom Europäischen Qualifikationsrahmen beschriebe-
nen Anforderungsniveaus.

Die Entwicklung von Kompetenz-
standards im Projekt KomBi

Seit 2007 entwickelt die Projektgruppe Standards für die
Berufsbilder Industriemechaniker/-in, Werkzeugmechani-
ker/-in, Mechatroniker/-in, Kfz-Mechatroniker/-in und
Elektroniker/-in für Automatisierungstechnik. Die Instru-
mente und Verfahren, mit denen Kompetenzstandards
identifiziert und nach Maßgabe des Europäischen Quali-
fikationsrahmens beschrieben und validiert werden,
entstanden am Beispiel der Industriemechanik und der
Robotertechnologie in dem Projekt Europäisierung der
Berufsbildung (EuroB). Wir haben sie an anderer Stelle aus-
führlicher beschrieben (vgl. ANDERKA/CLEMENT/KRÜGER

2006; ANDERKA 2008).
Die Aufgabe des Projekts KomBi der Volkswagen Coaching
besteht darin, Standards für die Ausbildung in diesen fünf
Kernberufen zu entwickeln und diese zur Grundlage für die
Gestaltung der Ausbildung zu machen. Die Standards bie-
ten dann den Bezugspunkt für die Messung bereits erwor-
bener Kompetenzen, die Versetzungsplanung zwischen
betrieblichen Lernstationen und die Dokumentation des
Ausbildungsverlaufs sowie schließlich für die Allokation im
Betrieb und die Personalentwicklung im weiteren Verlauf.
Auf diese Weise soll Ausbildung stärker systematisiert und
in qualitativer Hinsicht standardisiert werden. Zugleich sol-
len die Standards dazu beitragen, Ausbildungsergebnisse
zwischen Niederlassungen im In- und Ausland besser ver-
gleichen zu können.
In dem Projekt KomBi der Volkswagen Coaching wird die
berufliche Ausbildung mit einer darunter liegenden Struk-
tur von Kompetenzstandards unterlegt, die fachliche wie
überfachliche Kompetenzen benennt und ihre systemati-
sche Vermittlung planbar macht. Dazu werden einzelne
berufliche Handlungskompetenzen zu Einheiten zusam-
mengefasst. Eine solche Einheit entspricht dann einem
Kompetenzstandard, der sowohl die Lerninhalte der gesetz-
lichen Curricula abbildet, als auch betriebliche Anforde-
rungen berücksichtigt. Während herkömmliche Ausbil-
dung entlang der Zeitrahmen der Ausbildungsordnung
verläuft und entsprechend viel Gestaltungsfreiheit offen
lässt, sollen die Kompetenzstandards im Projekt KomBi eine
eindeutigere Bezugsebene für die Ausbildung bei Volks-
wagen bieten.
Im Lauf der bisherigen Projektarbeit ist ein Schlüsselpro-
blem sehr deutlich geworden: Kompetenzstandards dürfen
weder zu groß noch zu klein sein. Zu große Standards wer-
den unübersichtlicher, beliebig und wenig transparent. Zu
kleine Standards erfordern häufige Anpassung, viele Prü-
fungen und erschweren den flexiblen Einsatz von Arbeits-
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Erwartungen innerhalb des VW-Konzerns

Kompetenzstandards sollen dazu beitragen:

• Kompetenzbedarfe an Arbeitsplätzen eindeutig zu beschreiben,
• Personal für einen Arbeitsplatz danach auszuwählen, ob es über diese

Kompetenzen verfügt,
• Ausbildungsbedarfe präziser zu bestimmen,
• die Aus- und Weiterbildung am Unternehmen konsistenter zu orga-

nisieren,
• Kompetenzmessungen und Lernstandserhebungen in der Aus- und

Weiterbildung zu systematisieren und
• Personalentwicklung geordnet am Kompetenzerwerb entlang zu

strukturieren.

Abbildung Entwicklungsschritte

VW-Ausbilder identifizieren typische berufliche Handlungen
z. B.: Warten und Inspizieren von Baugruppen und technischen Systemen

Sie ordnen die beruflichen Handlungen Kompetenzfeldern zu
z. B.: Instandhaltung

Das Projektteam gleicht sie mit den Zeitrahmen der Ausbildungsordnung ab

Das Projektteam formuliert Kompetenzstandards anhand der EQF-Kategorien:
Kenntnisse, Fertigkeiten sowie Selbstständigkeit und Verantwortung

und überprüft Kompetenzstandards auf Verständlichkeit und Vollständigkeit

Experten der Berufsgruppen validieren die Kompetenzstandards

Kompetenzstandards bilden die Grundlage für:
• Ausbildungsplanung
• Lernstandskontrollen
• kontinuierliche Verbesserung
• Einsatzplanung
• Personalentwicklung
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kräften. Nachdem eine Reihe von Standards beschrieben
war, ergab sich die Notwendigkeit, diese in größeren Ein-
heiten entsprechend betrieblichen Aufgabenfeldern in
Kompetenzfeldern zusammenzufassen. Dies geschieht einer-
seits aus ausbildungsorganisatorischen Gründen: Es
erschien sinnvoll, größere organisatorische Einheiten zu
bilden, die in Ausbildungsabschnitten zusammengefasst
und z. B. gemeinsam abgeprüft werden können. Anderer-
seits ermöglicht die Anordnung in Kompetenzfeldern aber
auch den Produktionsabteilungen und Personalentwicklern
einen besseren Überblick über Gruppen von Kompetenz-
standards. So kann gewährleistet werden, dass es weder zu
Doppelungen kommt, noch bestimmte Kompetenzbereiche
unberücksichtigt bleiben.

In Deutschland ist es darüber hinaus notwendig und rich-
tig, noch eine weitere Aggregationsstufe für Kompetenz-
standards einzuführen: den Ausbildungsberuf – bzw. mit
Blick auf das lebenslange Lernen – das persönliche Profil.
Die Standards eines Berufsbildes ergeben zusammengefasst
ein Kompetenzprofil, das bezogen auf die einzelnen Mitar-
beiter/-innen sich individuell im Laufe des Berufslebens im
Sinne des lebensbegleitenden Lernens ändert und die wei-
tere Kompetenzentwicklung beschreibt. In Deutschland
entspricht ein Kompetenzprofil auf der Ebene der Erstaus-
bildung dem jeweiligen Berufsbild; in der internationalen
Diskussion im Konzern sowie für die Weiterbildung hat sich
der Begriff Kompetenzprofil als anschlussfähig erwiesen.

Ausbildung planen,
Kompetenzerwerb dokumentieren

Die betriebliche Berufsausbildung orientiert sich an Hand-
lungskompetenzen und soll dies künftig noch eindeutiger
tun. Ausbildung findet daher zunehmend dezentral in
betrieblichen Lernstationen statt, die teilweise in den Wert-
schöpfungsprozess integriert sind. Mit Hilfe von Kompe-
tenzstandards kann nun übersichtlicher erfasst werden,
welche Kompetenzen an den einzelnen Stationen erworben
werden und in welcher Beziehung dies zur Gesamtausbil-
dung steht. Dazu werden die potenziellen Lernergebnisse
aller betrieblichen Lernstationen beschrieben und den
Kompetenzstandards eines Profils zugeordnet. Auf diese
Weise kann transparent gemacht werden, über welche
Kompetenzen Auszubildende bereits verfügen und welche

Lücken noch bestehen, so dass daraus eine individuelle Ver-
setzungsplanung abgeleitet werden kann.
Über die Systematisierung der Ausbildung hinaus unter-
stützen Standards auch die Messung und Dokumentation
des Kompetenzerwerbs. In den vergangen Jahren wurden
insbesondere in Großunternehmen bereits umfassende
Beurteilungssysteme etabliert, die fachliche und überfach-
liche Kompetenzen messen und bewerten. Innerhalb des
Projektes KomBi nutzen wir die vorhandenen Mess- und
Förderinstrumente und verknüpfen die Lernzielkontrol-
len mit Beurteilungen der Ausbildenden und Selbsteinstu-
fungen der Auszubildenden. Optional wird als weiteres
Erfassungsinstrument über die Einführung eines elektro-
nischen Berichtsheftes nachgedacht. Alle diese Instrumen-
te sollen künftig auf Kompetenzstandards Bezug nehmen,
so dass jederzeit deutlich wird, welchen Stand des Kompe-
tenzerwerbs die oder der Auszubildende bereits erworben
hat. Das Ziel einer solchermaßen strukturierten Dokumen-
tation von Lernständen besteht darin, die Relevanz der Eva-
luationen und Berichte sowohl für den Einzelnen als auch
für den Betrieb als Ganzes deutlich zu machen. In Summe
betrachtet, liefern die erfassten Kompetenzen ein indivi-
duelles Kompetenzprofil, aus dem z. B. eine Gesamtemp-
fehlung für die Übernahme nach der Ausbildung sowie spä-
ter weitere Maßnahmen der Personalentwicklung abgeleitet
werden können.

Kompetenzstandards – international
anschlussfähig

Die Bemühungen, Ausbildungsverläufe und -ergebnisse zu
standardisieren und untereinander vergleichbar zu ma-
chen, beschränken sich nicht auf die Niederlassungen in
Deutschland. Eine international zusammengesetzte Exper-
tengruppe aus den Konzerngesellschaften von Volkswagen
definiert in der Systematik von KomBi gegenwärtig stan-
dardisierte Beschreibungen für typische berufliche Hand-
lungen, die den gesamten Automobil-Fertigungsprozess
abdecken. In einem ersten Schritt wurde dazu eine Syste-
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Übersicht der drei Ordnungsebenen

• Der Kompetenzstandard beschreibt in den Kategorien von Wissen,
Können und Autonomie/Verantwortung, wie berufliche Handlun-
gen sicher und effizient ausgeführt werden sollen,

• das Kompetenzfeld ordnet die Standards und ermöglicht die Zuord-
nung zu betrieblichen Einsatzfeldern,

• das Kompetenzprofil bzw. das Berufsbild zeigt, welche Kompetenzen
innerhalb einer geordneten Berufsausbildung zu erwerben sind.

Foto: VW-Coaching



matik festgelegt, mit deren Hilfe die Standards konzernweit
beschrieben werden sollen.
Die Grundlage der Arbeit bilden sogenannte Kompetenz-
felder (vgl. oben), die nach Arbeitsprozessen strukturiert
sind. Die Kategorie Beruf erweist sich auf der Ebene der
Bedarfsermittlung für einzelne Arbeitsplätze teilweise als zu
grob und international nicht handhabbar. An vielen
Arbeitsplätzen werden Kompetenzen benötigt, die zwischen
Berufsbildern liegen oder die in mehreren Berufsbildern
aufgehoben sind. Soweit international überhaupt auf der
Facharbeiterebene in „Berufen“ gedacht wird, werden sie in
anderen Ländern häufig anders zugeschnitten und über
unterschiedliche Qualifizierungswege erreicht. Auch für die
Weiterbildung ist eine detaillierte Beschreibung von Kom-
petenzen unterhalb der Ebene von Berufsbildern hilfreich.
Eindeutige Kompetenzstandards bieten eine Basis zur Pla-
nung von Aus- und Weiterbildung. Sie zeigen, welche Kom-
petenzen an welchen Arbeitsplätzen benötigt werden, wo
sie erworben werden können und welche Schritte zu ihrer
systematischen Fortentwicklung gegangen werden können.
Insgesamt zeichnet sich ab, dass die großflächig vorange-
triebene Formulierung von einheitlichen und transparen-
ten Kompetenzstandards national wie international die
Organisation von Ausbildung, Leistungsfeststellung sowie
Einsatzplanung unterstützen kann. Im Interesse der Aus-
zubildenden und Arbeitenden sollte darauf geachtet wer-
den, dass diese Standards vollständige berufliche Hand-
lungen abbilden und Potenziale von Wissenserwerb und
Selbstverantwortung in sich tragen, um Spielräume, die
auch in modernen Produktionssystemen vorhanden sind,
zu Gunsten einer ganzheitlichen Kompetenzentwicklung
nutzen zu können.
Aus unserer Sicht lässt sich die Qualität beruflichen Kom-
petenzerwerbs gerade durch die Spezifizierung von Anfor-
derungen erhöhen, da hier präzisiert werden muss, auf wel-
chem Niveau des Europäischen Qualifikationsrahmens
(und damit: auf welchem Niveau von Selbständigkeit und
Verantwortung) Lernergebnisse verortet sein sollen. Per-
spektivisch kann die Standardisierung von Lernergebnissen
unterhalb von Ausbildungsordnung auch die lebensbe-
gleitende Personalentwicklung orientieren, finden doch
potenziell in den Kompetenzstandards die Beschreibung
von Kompetenzbedarfen und individuell vorhandenen
Kompetenzen eine gemeinsame Währung. �
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Teilzeitausbildung – Rechtliche
Grundlagen und Möglichkeiten

CARMEN SILVIA HERGENRÖDER

� Berufsausbildung ist grundsätzlich als Voll-

zeitausbildung ausgerichtet. Aus diesem Grund

kann sie z. B. auch nicht neben dem Besuch

einer allgemeinbildenden Schule betrieben

werden (BVerwG 25. 2. 1982 – 5 C 1.81 – EzB Nr.

21 zu § 32 BBiG 1969). Hiervon macht der mit

Berufsbildungsreformgesetz vom 23. März 2005

(BGBl. I, S. 931) neu in das Gesetz eingefügte

§ 8 Abs. 1 Satz 2 BBiG insofern eine Ausnahme,

als dort die Voraussetzungen für die Absolvie-

rung einer Teilzeitausbildung geregelt sind.

Nach dieser Vorschrift können die Vertragsparteien bei
berechtigtem Interesse bei der zuständigen Stelle beantra-
gen, dass die tägliche oder wöchentliche Ausbildungszeit
abgekürzt wird. Auf diese Weise sollen insbesondere Allein-
erziehende oder junge Eltern die Möglichkeit haben, Berufs-
ausbildung und Familie zu vereinbaren, damit eine Aus-
bildung auch mit Familienpflichten erfolgreich zu Ende
geführt werden kann und sich die Chancen im späteren
Berufsleben erhöhen.

Die Dauer der Abkürzung muss die persönlichen und
betrieblichen Voraussetzungen angemessen berücksichti-
gen. Hierdurch wird eine Teilzeitausbildung unter Beibe-
haltung der regulären Dauer der Ausbildungszeit ermög-
licht (BT-Drucks. 15/4752, S. 35). Mit der Neuregelung in
§ 8 Abs. 1 Satz 2 BBiG wird zudem die Teilzeitausbildung
gesetzlich verankert (vgl. HERGENRÖDER in HENSSLER/WIL-
LEMSEN/KALB 2008, § 8 BBiG Rz. 1 m. w. N.).

Haben Auszubildende Anspruch auf
Teilzeitausbildung?

Teilzeitausbildung ist nur möglich, wenn Auszubildende
hieran ein berechtigtes Interesse haben. Dieser Begriff wird
gesetzlich nicht definiert. Nach dem derzeitigen Erkennt-
nisstand liegt ein berechtigtes Interesse vor, wenn Auszu-
bildende
• ein eigenes Kind oder einen nahen Angehörigen zu

betreuen haben,
• schwerbehindert sind und nicht die regelmäßige tägliche

oder wöchentliche Ausbildungszeit absolvieren können
oder

• vergleichbare schwerwiegende Gründe vorliegen.

Eine weitere Voraussetzung ist, dass das Ausbildungsziel
in der abgekürzten Zeit erreicht werden kann. Hierzu ist
eine Prognoseentscheidung erforderlich. Kann dies bejaht
werden, besteht bei Einvernehmen der Vertragsparteien ein
Anspruch gegenüber der zuständigen Stelle, die tägliche
oder wöchentliche Ausbildungszeit zu verkürzen (BT-
Drucks. 15/4752, S. 35; ausführlich LEINEMANN/TAUBERT

2008, § 8 BBiG Rz. 27). Nach dem Willen des Gesetzge-
bers soll hierbei die Entscheidung, ob ein berechtigtes Inter-
esse besteht, vorrangig in der Entscheidungszuständigkeit
der Vertragsparteien liegen. Diese sollen dann im Gegen-
zug auch dafür verantwortlich sein, dass das Ausbildungs-
ziel in der verkürzten Ausbildungszeit erreicht wird
(GEDON/HURLEBAUS 2008, § 8 BBiG Rz. 15). Aus diesem
Grunde muss nach diesseitiger Auffassung eine Teilzeit-
ausbildung auch möglich sein, wenn eine Auszubildende
schwanger wird und aus diesem Grund nicht in der Lage
ist, die reguläre Ausbildungszeit abzuleisten.

Worauf ist bei der Antragstellung zu achten?

Nach dem ausdrücklichen Gesetzeswortlaut (§ 8 Abs. 1
BBiG) ist der Antrag auf Verkürzung der täglichen oder
wöchentlichen Ausbildungszeit gemeinsam von den Ver-
tragsparteien – mithin vom Ausbildungsbetrieb sowie vom
Auszubildenden – zu stellen. Dies muss schriftlich erfolgen.
Eine Erklärung des Betriebs sowie der Berufsschule ist bei-
zufügen (vgl. HERGENRÖDER a. a. O., Rz. 1 m. w. N. zu der
vergleichbaren Rechtslage bei § 8 Abs. 1 Satz 1 BBiG).

Der Antrag muss bei der zuständigen Stelle (§§ 71 ff. BBiG)
eingereicht werden. Dies ist
• für die Berufsbildung in Berufen der Handwerksordnung

die Handwerkskammer (§ 71 Abs. 1 BBiG)
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Die Teilzeitausbildung sollte in der Regel nicht weniger als 75 Prozent
der regulären Ausbildungszeit betragen. Diese wird von der Ausbil-
dungsordnung festgelegt und soll nicht mehr als drei und nicht weni-
ger als zwei Jahre betragen (§ 5 Abs. 1 Nr. 2 BBiG). Nach der Empfeh-
lung des BIBB zur Teilzeitausbildung (vgl. unten) soll als Richtschnur eine
wöchentliche Mindestausbildungszeit von 25 Stunden nicht unter-
schritten werden.
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• für die Berufsbildung in nichthandwerklichen Gewer-
beberufen die Industrie- und Handelskammer (§ 71 Abs.
2 BBiG)

• für die Berufsbildung in Berufen der Landwirtschaft die
Landwirtschaftskammer (§ 71 Abs. 3 BBiG).

Daneben bestehen z. B. Sonderzuständigkeiten für die
Berufsbildung Freiberuflicher, des öffentlichen Dienstes etc.

Wirkung der Genehmigung der
Teilzeitausbildung durch die zuständige
Behörde

Die Genehmigung der von den Vertragsparteien gemein-
sam beantragten Teilzeitausbildung ist ein Verwaltungsakt,
welcher mit der Bekanntgabe an die Beteiligten wirksam
wird (§§ 41, 43 VwVfG). Mit der h. M. (vgl. zum Mei-
nungsstand WOHLGEMUTH 2006, § 8 BBiG Rz. 10 m. w. N.)
wird man annehmen müssen, dass die Entscheidung der
zuständigen Behörde ein sogenannter „privatrechtsgestal-
tender Verwaltungsakt“ ist, welcher – bei Rechtskraft –
unmittelbar zu einer Änderung des Berufsausbildungsver-
trags führt. Eine vertragliche Anpassung des Ausbildungs-
vertrages ist in diesem Fall nicht mehr notwendig. Wird
Teilzeitausbildung bereits bei Abschluss des Ausbildungs-
vertrags vereinbart, ist dies nach § 11 Abs. 2 Nr. 4 BBiG in
die Vertragsniederschrift aufzunehmen (LEINEMANN/TAU-
BERT, a. a. O., § 8 BBiG Rz. 24).
Wird die Genehmigung der Teilzeitausbildung durch die
zuständige Behörde verweigert, können die Vertragspar-
teien nach Durchführung eines Widerspruchsverfahrens
(§§ 68 ff. VwGO) eine entsprechende Verpflichtungsklage
vor dem Verwaltungsgericht erheben. Dies muss inner-
halb eines Monats nach Zustellung des Widerspruchs-
bescheids geschehen (§ 74 Abs. 2 VwGO).

Kann die Dauer der Ausbildungszeit bei
Teilzeitausbildung verlängert werden?

Nach dem Willen des Gesetzgebers soll bei Vorliegen der
gesetzlichen Voraussetzungen eine Teilzeitausbildung unter
Beibehaltung der regulären Ausbildungsdauer ermöglicht
werden (BT-Drucks. 15/4752, S. 35). Das bedeutet, dass die
in der Ausbildungsordnung vorgesehene Ausbildungsdau-
er grundsätzlich beizubehalten ist.
§ 8 Abs. 2 BBiG sieht nun vor, dass in Ausnahmefällen die
zuständige Stelle auf Antrag Auszubildender die Ausbil-
dungszeit verlängern kann, wenn die Verlängerung erfor-
derlich ist, um das Ausbildungsziel zu erreichen. Vor einer
Entscheidung muss die zuständige Stelle die Ausbilden-
den hören. Ob eine Verlängerung der Ausbildungszeit nach
der genannten Vorschrift im Rahmen einer Teilzeitausbil-
dung möglich ist, ist in der Literatur umstritten. MALOTTKE

(a. a. O., § 8 BBiG Rz. 8) verneint diese Frage, während z. B.
GEDON/HURLEBAUS (a. a. O., Rz. 14) der Ansicht sind, dass

bei berechtigtem Interesse durch die Kombination von
Anträgen nach Abs. 1 Satz 2 und Abs. 2 Satz 1 für eine täg-
lich oder wöchentlich verkürzte Ausbildungszeit eine ange-
messene Verlängerung der Gesamtausbildungsdauer ver-
einbart werden kann. Auch der Hauptausschuss des BIBB
hat sich im Rahmen seiner Empfehlung zur Teilzeitausbil-
dung (vgl. Kasten) auf den Standpunkt gestellt, dass im
Einzelfall die verkürzte tägliche oder wöchentliche Ausbil-
dungszeit mit einer Verlängerung der kalendarischen Aus-
bildungsdauer nach § 8 Abs. 2 BBiG verbunden werden
kann.

Wirkt sich die Verkürzung der Ausbildungs-
zeit auf die Ausbildungsvergütung aus?

Im Gesetz findet sich keine Regelung, was bei Verkürzung
der täglichen oder wöchentlichen Ausbildungszeit mit der
Ausbildungsvergütung passiert.
Diese Problematik ist vor dem Hintergrund zu sehen, dass
Ausbildungsverhältnisse nicht wie Arbeitsverhältnisse von
dem Prinzip „Arbeit gegen Lohn“ beherrscht werden. Die
Ausbildungsvergütung stellt nach ständiger Rechtspre-
chung des BAG vielmehr neben einer für geleistete Dien-
ste zu gewährenden Entlohnung auch eine finanzielle Hilfe
zur Durchführung der Berufsausbildung und Gewährlei-
stung der Heranbildung eines ausreichenden Nachwuchses
dar (BAG, Urteil vom 11.10.1995 – 5 AZR 258/94, BAGE 81,
139; und Urteil vom 30. 9. 1998 5 AZR 690/97, AP Nr. 8
zu § 10 BBiG).
Es wird aus diesem Grunde vertreten, dass bei Ausbildung
in Teilzeit eine anteilige Kürzung der Ausbildungsvergütung
ausscheidet (vgl. etwa MALOTTKE, a. a. O., Rz. 9). Auch ein-
schlägige Tarifverträge sehen regelmäßig für den Sonderfall
des § 8 Abs. 1 Satz 2 BBiG keine Kürzung der Vergütung
Auszubildender vor. �
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Richtlinienkompetenz des BIBB-Hauptausschusses

Nach § 8 Abs. 3 BBiG kann der Hauptausschuss des BIBB für die Ent-
scheidung über die Verkürzung oder Verlängerung der Ausbildungszeit
Richtlinien erlassen. Von dieser Möglichkeit hat der Hauptausschuss
Gebrauch gemacht und am 27.6. 2007 eine „Empfehlung des Haupt-
ausschusses des Bundesinstituts für Berufsausbildung zur Abkürzung
und Verlängerung der Ausbildungszeit/zur Teilzeitausbildung“ erlas-
sen (Bundesanzeiger Nr. 129/2008 vom 27.8. 2008).



Weiterbildungsbericht

REINHOLD WEIß

Trends der Weiterbildung. DIE-Trendanalyse
2008

Reihe DIE spezial
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2008, 139 S., 34,90 EUR

Einer regelmäßigen und systematischen Bildungsbericht-
erstattung kommt sowohl im nationalen wie auch im euro-
päischen Kontext eine zunehmende Bedeutung zu. Die Ein-
beziehung der Weiterbildung erweist sich angesichts der
Heterogenität ihrer Strukturen und des Fehlens einer ein-
heitlichen und kontinuierlich erhobenen Datenbasis als
überaus schwierig. Groß ist die Gefahr, aus einzelnen Phä-
nomenen oder Beobachtungen generell gültige Entwick-
lungstrends abzuleiten oder Befunde aus Teilbereichen der
Weiterbildung vorschnell auf den Gesamtbereich zu über-
tragen. Die Weiterbildungsdebatte ist reich an Beispielen
für spekulative Aussagen.
Mit der vorliegenden Trendanalyse verfolgt das DIE daher
ein ambitioniertes und für die Weiterbildung bedeutsames
Vorhaben. Auf der Basis empirisch gesicherter Befunde sol-
len Trendaussagen gewonnen werden. Dazu werden keine
neuen Daten erhoben, vielmehr werden vorliegende Daten
herangezogen, neu aufbereitet und im Hinblick auf Ent-
wicklungstendenzen ausgewertet. Bezugszeitraum sind die
zurückliegenden zehn Jahre. Die Trendanalyse soll alle zwei
Jahre fortgeschrieben werden und neben Trends Hinweise
zu methodischen Problemen geben und Forschungslücken
identifizieren. Gegenstand des Trendberichts ist die insti-
tutionalisierte Weiterbildung. Im Blickpunkt stehen drei
thematische Schwerpunkte: Das lernende Individuum wird
durch die Beteiligung an Weiterbildung und die Teilnah-
mestrukturen erfasst. Auf der institutionellen Ebene wer-
den die Strukturen des Angebots, des Personals und seiner
Aufgaben sowie Merkmale der Einrichtungen analysiert.
Die Systemebene wird durch die Finanzierung abgebildet.

Der Trendbericht beschränkt sich nicht auf einzelne Berei-
che, sondern bezieht, soweit dies datentechnisch möglich

ist, den gesamten Bereich der Weiterbildung ein. Dabei wer-
den die Unterschiede, etwa zwischen dem Fernunterricht,
dem Angebot der Volkshochschulen und der über das SGB
geförderten Weiterbildung keineswegs verwischt. Der
Trendbericht legt vielmehr Wert auf die Einbettung der
Befunde in den jeweiligen Kontext. Die Entwicklung einer
alle Weiterbildungsbereiche abdeckenden Indikatorik wird
deshalb als nicht möglich angesehen.

Den identifizierten Entwicklungstrends liegen Hypothesen
zugrunde, die durch die vorliegenden Daten untermauert
werden. Wo die Datenlage eine gesicherte Ableitung von
Trends nicht zulässt, beschränkt sich der Bericht auf die
Aufbereitung der vorliegenden Befunde. Insgesamt werden
23 verschiedene, empirisch gestützte Trends abgeleitet. Die
darin enthaltenen Aussagen sind keineswegs neu, so etwa
die Selektivität der Weiterbildungsteilnahme oder der rück-
läufige Anteil der Länder an der Finanzierung der Volks-
hochschulen. Der Wert des Berichts liegt in seiner Gesamt-
schau, in der Fülle der differenziert aufbereiteten Daten und
Informationen, der Trennung von Analysen und Wertun-
gen. Der Bericht zeigt damit wichtige Perspektiven für die
Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen, für poli-
tisches Handeln sowie die weitere Forschung auf. Aus den
vorliegenden Daten lässt sich, so das Fazit des Berichts, kein
grundlegender struktureller Umbruch in der Weiterbildung
ableiten. Vielmehr sprechen die Ergebnisse für einen Über-
gang zu einer „verstärkt selbstregulierenden Dienstlei-
stungsbranche“. Sie ist durch eher kürzere, auf den spezi-
fischen Bedarf der Adressaten ausgerichtete Kurse sowie
eine verstärkte Lernberatung und Lernunterstützung
gekennzeichnet. Dies bedeutet zugleich erweiterte Aufga-
ben für das Personal in der Weiterbildung. Bildungsanbie-
ter tragen dieser Entwicklung unter anderem durch Koope-
rationen und die Bildung von Netzwerken Rechnung. Auch
ein Trend zu einer Rekrutierung formal höher qualifizierter
Mitarbeiter zeichnet sich ab.

Letztlich bedeuten diese Trends für viele Anbieter, vor allem
jene aus dem Bereich der Erwachsenenbildung, eine Her-
ausforderung an das Selbstverständnis. Der Bericht spricht
von einer „Herauslösung aus dem Schutzbereich der öffent-
lichen institutionellen Finanzierung“. Die Analyse macht
deutlich, dass es nicht allein um die Erschließung privater
Finanzierungsquellen geht, denn auch öffentliche Mittel
müssen verstärkt im Wettbewerb eingeworben werden.
Hinter dem Schlagwort von der „Ökonomisierung“, mit
dem dieser Trend oftmals apostrophiert wird, steht viel-
mehr die Ausrichtung der Angebote auf diversifizierte
Märkte, die Entwicklung neuer Dienstleistungen sowie
eines spezifischen Marketings. Vielen Bildungsanbietern ist
es gelungen, diesen Wandel erfolgreich zu vollziehen. Für
Bildungspersonal bedeutete dies indessen nicht nur stei-
gende Anforderungen, sondern oftmals auch einen Druck
auf die Vergütungen. �
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Reflexives Lehr-Lern-Training

FRIEDEL SCHIER

Können erkennen – reflexives Lehren und
Lernen in der beruflichen Benachteiligten-
förderung

Peter Straßer
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2008, 300 S., 35,– EUR

Lernen ist ein Prozess, zu dem viele Beschreibungen und
noch mehr Vermutungen vorliegen – nichts Genaues weiß
man nicht; so die Einschätzung von STRAßER (S. 47 f.). Auch
die scheinbar tautologische Selbstverständlichkeit des
„selbstgesteuerten Lernens“ unterstreicht seiner Meinung
nach, dass dieser Prozess weder begrifflich noch inhalt-
lich vollständig erfasst oder dargestellt werden kann (S. 77).

STRAßER geht in seiner Promotionsarbeit der Frage nach, ob
und wie das Lernen von Jugendlichen, die Lernbeein-
trächtigungen im berufsbildenden Bereich haben, unter-
stützt werden kann. Im theoretischen Teil der Arbeit durch-
denkt er die bewusste Unterstützung der Selbstreflexion bei
den Jugendlichen, im empirischen Teil widmet er sich dem
reflexiven Lehr-Lern-Training. Die zentrale Hypothese der
Arbeit lautet, dass reflexionsfördernde Lehr-Lern-Hilfen

bewusst in den Unterricht eingebracht werden können und
diese Unterstützung der Selbstreflexion durch die Lehren-
den auch das Lernverhalten der Jugendlichen fördert. In
drei Fallstudien beschreibt er, wie das theoretische Kon-
strukt „Reflexionsförderung“ in der Unterrichts- bzw. För-
derpraxis beispielhaft angewendet wird.

In seiner Auswertung stellt STRAßER fest, dass im ersten Fall
zunächst keine eindeutigen Aussagen möglich sind, dass
„möglicherweise“ das Lehr-Lern-Bewusstsein der Trainer/
-innen durch das Training beeinflusst wurde (S. 209). Im
zweiten Fall beurteilen die Lehrenden die Lehr-Lern-
Hilfen als positiv (S. 226); im dritten Fall ergeben die Aus-
sagen der Schüler/-innen eine negative Einschätzung eben-
dieser Hilfen (S. 246). Insgesamt kommt er zu dem
Ergebnis, dass der Einsatz von Lehr-Lern-Hilfen zu einer
Sensibilisierung für das eigene Lehr- bzw. Lernverhalten
führt; von einer Veränderung des Lehr-Lern-Verständnisses
könne jedoch nicht ausgegangen werden (S. 260). In der
Untersuchung zeigte sich auch bei besonders schwachen
Lernern oftmals ein unverhindertes Lernbewusstsein, das
durch den Einsatz der Lehr-Lern-Hilfen sehr wahrschein-
lich weiter gefördert werden kann“ (S. 262). Die Arbeit
selbst weckt große Erwartungen, die in folgenden Kapitel-
überschriften aufscheinen:
• Interne Beeinflussungselemente der Lernregulation,
• Selbstreguliertes Lernen,
• Theoretische Überlegungen zur Reflexionsförderung.

Leider hat STRAßER in der praktischen Untersuchung selbst,
„einer involvierten, durchgehend begleiteten Trainings-
entwicklung (den) Vorrang vor einer möglichst ‚objektiven‘
Beschreibung eingeräumt“ (S. 193). Damit bleibt die Mög-
lichkeit ungenutzt, die ausführlichen theoretischen Über-
legungen auch empirisch zu unterfüttern. Der Untersu-
chungshorizont wird auf benachteiligte/beeinträchtigte
junge Menschen beschränkt: Diese lernten oftmals ohne zu
wissen, wie sie lernen (S. 9). Das ist problematisch! Damit
wird einerseits unterstellt, dass diese Personengruppe
anders lernt als z. B. Hochbegabte, andererseits wird damit
auch einer individuellen Versagenstheorie für eben jene
Vorschub geleistet. Auch die Begriffsklärungen von STRA-
ßER bringen keinen Aufschluss. Einerseits gruppiert er
Benachteiligung als relational ein, andererseits redet er aber
einer Zuschreibung von Benachteiligung das Wort, obwohl
einige Absätze später „strukturelle Bedingungen“ als Ursa-
che der Begriffsverwendung benannt werden (S.13 f.).

Schon WERNING/LÜTJE/KLOSE haben unter der Überschrift
„Wenn das Lernen beeinträchtigt ist“ in ihrer Einführung
in die Pädagogik bei Lernbeeinträchtigungen auf den Bezie-
hungsaspekt und damit auf die Konstruktion von Lern-
problemen in sozialen Kontexten verwiesen. Das bestätigt
nun auch STRAßER in seiner Schlussdiskussion: „Pädago-
gische Arbeit ist stets auch Beziehungsarbeit“ (S. 266). �
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In der Redaktion eingegangene Neuerscheinungen

FRANZ BERNARD
Die Berufsschullehrerausbildung am Institut für Ingenieurpädagogik an
der Technischen Hochschule Otto von Guericke Magdeburg.
Analysen, Konzeptionen, Erfahrungen von 1964 bis 2000
Schneider Verlag, Hohengehren 2008
168 Seiten, 16,- EUR, ISBN 978-3-834004857

GABRIELE FIETZ, ANNETTE JUNGE, THOMAS REGLIN
Kompetenzfeststellung in betrieblichen Praktika
Unterstützung für Betriebe und Bildungsträger
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2008
63 Seiten, 17,90 EUR, ISBN 978-3-7639-3576-5

BRIGITTE GELDERMANN, ANDREAS HINZ, ALEXANDER KRAUSS, BARBARA MOHR,
THOMAS REGLIN
Führungskräfte als Lerngestalter
Flexible und individuelle Kompetenzentwicklung im Betrieb
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2008
155 Seiten, 19,90 EUR, ISBN 978-3-7639-3464-6

JÖRG-PETER PAHL
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W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2009
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MICHAEL BRATER, JOST WAGNER
Training requirements for in-company training staff
Results of an explorative study
Qualifikationsbedarf des betrieblichen Bildungspersonals
Ergebnisse einer explorativen Studie

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis – BWP 37 (2008) 6, p. 5

BIBB has turned its attention to vocational teacher training requirements by
commissioning an investigation into the structural differentiations of train-
ing staff and the changed nature of the demands they face. The aims were
to clarify whether skills requirements were in evidence, and if so for which
group, to discover any associated training requests and to determine the
nature of any expectations, if any, in terms of state action. The following
presents selected results, initially focussing exclusively on the part of the in-
vestigation relating to “Training”.

JÜRGEN SEIFRIED
Competence development of teaching staff at commercial vocational
schools
Kompetenzentwicklung des Lehrpersonals an kaufmännischen Schulen

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis – BWP 37 (2008) 6, p. 10

Teacher training in the vocational sector is facing major challenges. The
main focus is on securing the competence development of prospective
teaching staff. Public debate, partly based on reaction to international com-
parative studies, is generating an increasing level of doubt that teacher train-
ing is actually in a position to achieve this. The present paper portrays selec-
ted empirical studies addressing the issue of competence development
amongst prospective teaching staff at commercial vocational schools and also
elucidates on how specialist educational coaching could be used for the
purpose of competence development.

ANKE BAHL, PHILIPP GROLLMANN, HEROLD GROSS
Vocational teaching staff in Europe: retrospective view – summary –
prospects
Berufliches Bildungspersonal in Europa: Rückblick – Überblick – Aus-
blick

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis – BWP 37 (2008) 6, p. 14

Teaching staff are being accorded a key function within the scope of the initia-
tion of the Copenhagen Process and the Education and Training 2010 Pro-
gramme (Lisbon Agenda).
The question which arises is how the important role to be played by voca-
tional teaching staff can best be backed up by European VET policy. The
present paper addresses this issue by presenting experiences from European
projects and highlighting possible perspectives.

ANDREAS DIETTRICH, ROBERT W. JAHN
Cooperative training for educational staff contributing towards coope-
ration between learning venues and professionalization
Kooperative Qualifizierung des Bildungspersonals als Beitrag zu Lern-
ortkooperation und Professionalisierung

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis – BWP 37 (2008) 6, p. 18

Professionalisation and training strategies for teaching staff are frequently
developed and implemented in a learning venue specific manner, although
current teacher training trends are substantiating a need for a closer degree
of cooperation in terms of content between in-company and extra-company
training staff, vocational school teachers and social education specialists. The
present paper uses a number of examples from advanced training practice
to highlight possible ways forward and makes it clear that cooperative, cross-
learning venue training for educational staff can have a decisive impact
upon professionalisation.

RUDOLF FINK, KLAUS JENEWEIN
The vocational education and training Bachelor degree
Integrated training for in-company educational staff at an institute
of higher education and in-company
Der Bachelor für Berufsbildung
Integrierte Ausbildung des betrieblichen Bildungspersonals in Hoch-
schule und Unternehmen

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis – BWP 37 (2008) 6, p. 22

The University of Magdeburg has combined engineering and teacher training
courses of study to create a first vocational university degree which is capable
of further extension in later Masters programmes. Considerations took place
at an early stage with Siemens Professional Education Central Germany as
to how this could serve as the basis for training specialist staff for the sector
of in-company vocational education and training. The present paper depicts
a model which interlinks a higher education course of study and an in-com-
pany training qualification in accordance with the Vocational Training Act
(BBiG) and also incorporates various in-company training programmes for VET
specialist staff.

JACQUES DOUILLET
Training for in-company training staff within the scope of learning
oriented quality in continuing training
Qualifizierung des betrieblichen Ausbildungspersonals im Rahmen von
LQW

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis – BWP 37 (2008) 6, p. 28

Many companies are investing in systematic training for their training staff
for the purpose of improving training quality. The present paper takes a
specific company as an example in order to describe how training require-
ments were determined and how implementation subsequently took place
in the form of relevant advanced training measures within the scope of a
quality management system. The paper elaborates on experiences gained
during and after the quality development process and on the benefits which
have accrued for the organisation and its employees. This affects work
processes, internal company communication procedures and needs-based
training provision for training staff.

EVI SCHMID
What next when an apprenticeship contract is cancelled?
Results of a longitudinal study conducted in the Canton of Berne
Wie weiter nach der Lehrvertragsauflösung?
Ergebnisse eine Längsschnittstudie im Kanton Bern

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis – BWP 37 (2008) 6, p. 41

The LEVA longitudinal study, which was conducted in the Canton of Berne,
monitored around 1,200 young people for the first two or three years follow-
ing the cancellation of their apprenticeship contracts. The present paper
provides a summary of the extent and causes of cancellation of apprentice-
ship contracts and reports on the destination of the young people and on
their chance of re-entering certified upper secondary level training. The paper
concludes by stating factors which foster re-entry and measures for the pre-
vention of the cancellation of apprenticeship contracts.

CHRISTOPH ANDERKA, UTE CLEMENT
Competence standards in in-company training
The basis for systematic competence assessment and development in
major companies
Kompetenzstandards in der betrieblichen Bildung
Grundlage für eine systematische Kompetenzfeststellung und -ent-
wicklung in Großunternehmen

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis – BWP 37 (2008) 6, p. 45

The standardised description of competences and learning outcomes is
forming an object of debate in vocational and economic pedagogy circles
within the context of endeavours to achieve flexibilisation of training and in
connection with the introduction of the European Qualifications Framework.
Major manufacturing companies have also displayed an interest in transpa-
rent and comparable competence standards in order to systematise their
human resources development and deployment planning. The present article
takes a VW Coaching project as the basis for looking at the systemisation of
competence acquisition in initial and continuing vocational education and
training and in terms of using uniform standards to assist in the documen-
tation of employability skills already obtained.
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