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Die novellierte Ausbildereignungsverordnung (AEVO) und ihr
Beitrag zur Professionalitat betrieblichen Ausbildungspersonals

Abstract

Der Beitrag geht von der zentralen Rolle des betrieblichen Bildungspersonals fir die Entwicklung
beruflicher Handlungskompetenz von Auszubildenden im Rahmen der Berufsausbildung aus. VVor dem
Hintergrund sich wandelnder Anforderungen, die sich in der Novellierung der Ausbildereig-
nungsverordnung (AEVO) widerspiegeln, zeigt der Blick in die Qualifizierungspraxis der Ausbildung
der Ausbilder, dass fur die fokussierte Personengruppe durch die Teilnahme an entsprechenden Lehr-
gangsangeboten nur bedingt eine Grundlage fir professionelles Handeln von Ausbildern geschaffen
werden kann. Die durchgefuhrte Studie analysiert dazu, welchen Beitrag aus Anbieterperspektive die
einschlagigen Qualifizierungen zu leisten vermégen und wie die Ausgestaltung exemplarisch-gewéhl-
ter inhaltlichen Neuerungen der novellierten AEVO im Rahmen der Kurse erfolgt. Resiimierend wird
die vermutete Heterogenitét in der Vermittlungspraxis der einzelnen Angebote bestatigt.

1 Ausgangspunkt und Vortberlegungen

Im Rahmen der Neustrukturierung der AEVO wird den sich verdndernden Rahmenbedingun-
gen des Berufsbildungssystems und den damit einhergehenden verénderten Anforderungen an
das Bildungspersonal umfangreich Beachtung geschenkt (vgl. AEVO 2009). Dem entgegen
sind die Diskurse Uber die paddagogische Professionalitit des Bildungspersonals immer noch
vorrangig auf Lehrer bezogen (vgl. exempl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA et al. 2009).

Nur wenige Studien widmen sich den ,,0brigen* vielféltigen Gruppen des Bildungspersonals
und deren Qualifizierung, wie den Ausbildern an betrieblichen und aulerbetrieblichen Lern-
orten, Stutzlehrern oder Sozialpddagogen bei Bildungstragern, um hier nur einige anzufihren
(vgl. MEYER 2008; BAHL/ DIETTRICH 2008; JAHN/ DIETTRICH 2011; BRATER/
WAGNER 2008).

Im Rahmen bildungspolitischer Diskussionen sprechen mehrere Indizien fiir eine weitere Aus-
einandersetzung, im Folgenden schwerpunktmé&iig mit der Gruppe des betrieblichen und
auflerbetrieblichen Ausbildungspersonals:

¢ Die Evaluationsergebnisse zur Aussetzung der AEVO (2003-2009) deuten darauf hin, dass
Ausbildungsabbriiche und schlechte Leistungen von Auszubildenden in den Ab-
schlusspriufungen haufiger in Betrieben auftreten, die Uber kein qualifiziertes Personal
verfiigen (vgl. ULMER/ JABLONKA 2007; ULMER 2008).
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o Die Wiedereinsetzung, aber noch vielmehr die Novellierung und damit inhaltliche Ver-
anderung hat eine notwendige Funktionserweiterung des betrieblichen Ausbildungs-
personals durchaus bestétigt (vgl. ULMER/ GUTSCHOW 2009).

o Durch die Erarbeitung des berufspaddagogischen Qualifikationsangebotes des Bundes
»Geprufter Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK* und ,,Geprifter Berufspaddagoge
IHK* wurde ein Grundstein fiir die Vorbereitung auf die Ubernahme komplexerer Auf-
gaben gelegt (vgl. BRATER/ WAGNER 2008; BLOTZ 2010).

Die beiden letztgenannten Aufstiegsfortbildungen bilden gemeinsam mit der AEVO das triale
Modell der Ausbilderqualifizierung. Dabei steht die Ausbildung der Ausbilder nach AEVO
flr eine Basisqualifikation haupt- und nebenberuflichtatiger Ausbilder. Gleichzeitig ist die
Qualifizierung als Zulassungsvoraussetzung in den beiden Berufen Bestandteil der jeweiligen
Qualifikation (vgl. BLOTZ 2010, 17 f.). Unabhéngig davon verdeutlicht auch ein Blick in die
Berufsbildungsstatistik durchaus die Relevanz der weiteren Auseinandersetzung mit der Aus-
bildung der Ausbilder nach AEVO:

o in 2009 nahmen insgesamt 30 164 Anwarter an Ausbildereignungsprifungen teil.

o Gleichzeitig sind von den 676 428 in Deutschland registrierten Ausbildern 346 104
Personen durch die Ausbildung der Ausbilder oder dem Abschluss einer Meisterpri-
fung fur die Ausbildertéatigkeit qualifiziert (vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT
2010, 277 ff.).

Auch das BMBF konstatiert im aktuellen Berufsbildungsbericht: ,,Unerlésslich ist eine bes-
sere Qualitat der Ausbildung mit qualifizierten Ausbildern. Die verpflichtende Qualifizierung
mindestens nach der Ausbildereignungsverordnung und Weiterbildung ist unverzichtbar.“
(BMBF 2011, 110).

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit der Vermittlung der Basisqualifikation fir Aus-
bilder — der Ausbildung der Ausbilder nach AEVO. Die Frage, inwiefern die novellierte
AEVO bzw. deren Umsetzung seitens der Anbieter eine Grundlage fiir professionelles Han-
deln von Ausbildern bilden kann, steht dabei im Mittelpunkt der weiteren Betrachtungen. Da
die Inhaltserweiterungen der novellierten AEVO der Forderung nach einer notwendigen Pro-
fessionalisierung der Zielgruppe des betrieblichen Ausbildungspersonals Rechnung tragen
(vgl. BAHL et al. 2010), wird ein besonderer Schwerpunkt auf dem organisatorischen und
inhaltlichen Anpassungsprozess der Anbieter der QualifizierungsmalRnahmen liegen.

Dafiir werden zundachst die verdnderten Rahmenbedingungen vorgestellt, aus denen erweiterte
Professionalisierungserfordernisse resultieren, die nicht zuletzt auch mafigebend fir die Not-
wendigkeit einer inhaltlichen Novellierung der AEVO sind (Kap. 2). AnschlieBend werden
die theoretischen Hintergriinde und das Forschungsdesign der durchgefiihrten Studie vor-
gestellt (Kap. 3), um nachfolgend die Ergebnisse darzulegen und zu diskutieren (Kap. 4).
Schlussendlich werden im Fazit erste Handlungsempfehlungen auf struktureller und wissen-
schaftlicher Ebene formuliert (Kap. 5).
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2 Veranderte Rahmenbedingungen — Notwendigkeit der Professiona-
lisierung

Allgemein lassen sich vielfaltige verdnderte Rahmenbedingungen fiir die Berufsausbildung
konstatieren (vgl. RAUSCH 2009; KELL 2010). Auf der Makroebene bringen Strukturver-
schiebungen bei den neu abgeschlossenen Ausbildungsvertragen (steigend im Dienstleis-
tungssektor vs. sinkend in Produktionsberufen, vgl. UHLY 2007) neue Aufgaben fiir das
Ausbildungspersonal mit sich. Auch neue Berufe und Neuordnungsverfahren (1996-2010: 82
neue Berufe und 230 Neuordnungsverfahren, vgl. BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBIL-
DUNG 2010b) bedingen diese. Auf der Mikroebene der Unternehmen bleiben Ausbildungs-
platze zunehmend hdufiger unbesetzt — gleichzeitig sind die MalRnahmen auf der Mesoebene,
die gemeinhin im sogenannten Ubergangssystem subsummiert werden, konstant (vgl. BUN-
DESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2010a). Dariiber hinaus miinden derzeit mehr Aus-
zubildende mit Hochschulreife in das duale System (vgl. Berufsbildungsberichte der Jahre
1993-2011), so dass nicht zuletzt die Heterogenitat wachsende Anforderungen an ausbilden-
des Personal impliziert. Vertragslosungsquoten von 21,5% (vgl. BUNDESINSTITUT FUR
BERUFSBILDUNG 2010a, 174) legen die Notwendigkeit nahe, Eingangsphasen in die duale
Berufsausbildung zu gestalten, um insbesondere den Ubergang von Schule in Ausbildung an
der sogenannten 1. Schwelle zu erleichtern. Ebenso wird die duale Berufsausbildung immer
mehr zur Nachwuchssicherung fur die Betriebe. Die Bildungsbegleitung bis hin zur 2.
Schwelle des Berufslebens wird immer wichtiger. In Betrieben mit 500 und mehr Beschaftig-
ten wird dies insbesondere an Ubernahmequoten von Auszubildenden von Gber 70% deutlich
(vgl. BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2010a, 204).

Im Rahmen einer durchgefihrten Interviewstudie zur Aufgabenpluralitat unterschiedlicher
Ausbildergruppen in GroRunternehmen im verarbeitenden Gewerbe (noch unveroffentlicht,
durchgefihrt durch die Autorin) verdeutlichen die Aussagen eines Ausbildungsleiters durch-
aus die Relevanz dieses — hier nur andiskutierten — Ubergangsverstandnisses:
»»Anfangs vor Jahren hat die schulische Kompetenz — das Wissen in Mathe, in Physik, in Deutsch etc.
gefehlt. Heute kommen sehr viel mehr persdnliche Kompetenzen dazu, [...] Transfer herstellen — wozu

tue ich das eigentlich, sich was vorzustellen, wie wirkt das, wie wirkt sich das aus, ganzheitlich denken,
das fehlt immer mehr. Das muss milhsam antrainiert werden.* (I. 1 Z. 331 — 334)

Nicht zuletzt aus den aufgezeigten veranderten Rahmenbedingungen dualer Berufsausbildung
resultierend, stehen im Mittelpunkt der novellierten AEVO inhaltliche Neuerungen, u.a. die
Erweiterung der padagogischen Aufgaben. Die Rolle des Erziehers und Lernprozessbegleiters
wird gestarkt und im Handlungsfeld 3 hervorgehoben, wonach Ausbilder in der Lage sein
mussen ,,die soziale und personliche Entwicklung von Auszubildenden zu férdern, Probleme
und Konflikte rechtzeitig zu erkennen sowie auf eine Losung hinzuwirken* (AEVO 2009, § 3
Nr. 3 Abs. 7). Ausbildern wird zudem eine gewissermalien sozialpadagogische Funktion zu-
gewiesen, da sie praventiv Konflikten in Ausbildungssituationen begegnen sollen, die haufig
zu Ausbildungsabbriichen fliihren kénnen. Weiterhin wurde in die neue Fassung der AEVO
die Erweiterung des Begriffs der Berufsbildung um die Berufsausbildungsvorbereitung aufge-
nommen. Dazu heil3t es im Handlungsfeld 1: Ausbilder sollen in der Lage sein, ,,die Moglich-
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keiten des Einsatzes von auf die Berufsausbildung vorbereitenden MafRnahmen einzu-
schatzen** (AEVO 2009, § 3 Nr. 1 Abs. 6). Ebenso hat der Ausbildungsverbund mehrerer Be-
triebe als besondere Form der Organisation von Ausbildung, die 2005 in das BBIG neu auf-
genommen wurde, in die novellierte AEVO Eingang gefunden (vgl. ULMER/ GUTSCHOW
2009, 50 f.). Explizit wird ferner auf die zunehmende Heterogenitat der Lerngruppen Bezug
genommen. So sollen Ausbilder sowohl in der Lage sein, ,,Auszubildende bei Lernschwierig-
keiten durch individuelle Gestaltung der Ausbildung und Lernberatung zu unterstltzen, bei
Bedarf ausbildungsunterstiitzende Hilfen einzusetzen und die Mdglichkeit zur Verlangerung
der Ausbildungszeit zu prufen®, als auch ,,Auszubildenden zuséatzliche Ausbildungsangebote,
insbesondere in Form von Zusatzqualifikationen, zu machen und die Méglichkeit der Verkir-
zung der Ausbildungsdauer und die der vorzeitigen Zulassung zur Abschlussprifung zu pri-
fen“ (AEVO 2009, § 3 Nr. 3 Abs. 5 und 6).

Zusammenfassend lasst sich fur die veranderten Rahmenbedingungen aus den unterschied-
lichsten aufgezeigten Perspektiven konstatieren: im Rahmen der Neustrukturierung der AEVO
wurde den sich verédndernden Anforderungen an das Bildungspersonal umfangreich
Beachtung geschenkt. Bildungspolitisch scheint damit die Notwendigkeit der Professionali-
sierung dieser Akteure mit der Wiedereinsetzung der Ausbildereignungsverordnung durchaus
anerkannt zu sein. Offen ist allerdings weiterhin die Frage, wie insbesondere die Neuerungen
letztendlich auch bei den Ausbildern vor Ort ankommen. So fasste PATZOLD den Status Quo
der Ausbilderqualifizierung wie folgt zusammen: ,,Die Lehrgange zur Ausbilderqualifizierung
entwickelten sich als eine Wirklichkeit mit verschiedenen Auspragungen und vielen
subjektiven Deutungen und Wirkungen, deren ,curriculare Schwachstellen” bald — obwohl
systematische Wirkungsanalysen fehlten — in die Diskussion gerieten. Die Realitat der Aus-
bildertatigkeit blieb zunachst ebenso weitgehend ausgeblendet, wie die Ausbilder zu wenig in
die Lage versetzt wurden, ihre Position, ihre Berufsrolle sowie ihre beruflichen Erfahrungen
zu reflektieren. Die Lehrgénge waren zu sehr an Kenntniserwerb, sozial-technologischer
Qualifizierung und einer an Reproduktion von Faktenwissen ausgerichteten Kenntnisprifung
orientiert.* (PATZOLD 2000, 76).

Eine systematische Evaluationsforschung als Grundlage einer Wirkungsanalyse fehlt bis
heute. Einzig eine Studie der Stiftung Warentest liefert eine Analyse von 253 Présenz- und 12
Fernlehrgangen (vgl. STIFTUNG WARENTEST 2009). Die methodische und didaktische
Gestaltung sowie Zusammenhédnge zwischen Lehrgangsdauer, GrofRe der Gruppen und der
Qualifikation des Lehrpersonals wurden auf3er Acht gelassen, so dass die Studie kaum der Er-
kenntnisfunktion der Evaluationsforschung gerecht werden kann (vgl. ZEDLER 2008, 307).

3 Theoretischer Hintergrund und Forschungsdesign der Studie
Begriffsverstandnis von Professionalitat als Grundlage der weiteren Betrachtungen

Um die Professionalisierung im Folgenden untersuchen zu kénnen, ist es zunéchst erforderlich
das zu Grunde liegende Begriffsverstdndnis vorzustellen, bevor im néchsten Schritt das
forschungsmethodische VVorgehen présentiert werden kann.

© BRUNNER (2011) bwp@ Spezial 5 - HT2011 WS 10 4



Die Begriffe Professionalisierung bzw. Professionalitat(-sentwicklung) verweisen beide auf
das Konstrukt der Profession, welches in der Berufssoziologie als ein in der Gesellschaft
besonders relevant bewerteter Beruf definiert wird. Neuere Ansatze 16sen den Begriff ,,pro-
fessionell* von der Bindung an klassische Professionen (vgl. BAUER 2005) und verstehen
Professionalitat als Zuschreibung einer funktional zugeordneten, spezifischen Kompetenz
(vgl. TRAMM et al. 1999, 3). Dabei orientiert sich padagogische Professionalisierungsfor-
schung in den letzten Jahren eher an psychologischen Sichtweisen als Referenzdisziplin. Nach
REINISCH wird ,,Professionalitat [..., demgegenuber] quasi als Endprodukt eines indi-
viduellen Entwicklungsprozesses gedeutet, in dem spezifisches Wissen, spezielle Fertigkeiten
und Einstellungen erworben werden, die es nunmehr zu erforschen gilt* (REINISCH 2009,
37). Ausgehend von den Theoriekonzepten zur péddagogischen Professionalitat (vgl. COMBE/
HELSPER 1996) und dem Konzept der reflexiven padagogischen Professionalisierung (vgl.
ARNOLD 2005) sollen, eingeschrankt auf die betrachtete Stichprobe, Aussagen zur Professi-
onalitat als funktional zugeordnete Kompetenz (vgl. TRAMM et al. 1999, 3), die es durch die
Ausbildung der Ausbilder ermdglicht wird zu erwerben, getroffen werden.
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Abb. 1: Komplexitat padagogischer Professionalitat (ARNOLD/ GOMEZ
TUTOR 2007, 165)

Dabei wird der Auffassung gefolgt, dass gelungenes padagogisches Handeln in einer prinzi-
piell unsicheren und nicht vorhersehbaren Situation eine direkte Konsequenz aus einer profes-
sionellen Ausbildung ist, die eine Person mit einem reichhaltigen Handlungsrepertoire aus-
stattet, um bestimmte p&dagogische Funktionsfelder zu bearbeiten (vgl. FAULSTICH et al.
2005). In Anlehnung an ARNOLD wird im Rahmen der Studie davon ausgegangen, dass
berufliche Handlungskompetenz von drei Dimensionen péadagogischer Professionalitat (vgl.
Abb. 1) bestimmt wird.

Die Dimension Wissen umfasst dabei einerseits das Wissen uber die Planung, Organisation
und Evaluation von Lernsituationen sowie Uber deren Inhalte und Zielsetzungen. Andererseits
benotigt professionelles Handeln Kdnnen fir die Durchfiihrung der Arbeiten auf Organisa-
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tionsebene und fur die Lehre, d. h. fir die Umsetzung von Methoden und den Einsatz von
Beratung, Diagnose und Evaluation. Als dritte Dimension — und darin sind sich alle neueren
Ansdtze einig — bedarf es einer Reflexionsfahigkeit, um Planung und Durchfiihrung zu
durchdenken, eine abschlieRende Bewertung der Lehr-/Lernprozesse vorzunehmen und somit
aus einer distanzierten Beobachtungsperspektive tber Lehr-/Lerngeschehen zu reflektieren.
Dabei wird die Selbstreflexivitéat, die Mdglichkeit zur Distanzeinnahme und Beobachtung des
eigenen Handelns und der emotionalen VVorgange als zentrale Dimension herausgestellt (vgl.
ARNOLD/ GOMEZ TUTOR 2007, 164).

Ableitung der Fragestellungen der Studie

Entsprechend diesen Erléduterungen wird auch in der novellierten AEVO ein dhnliches Be-
griffsverstandnis zu Grunde gelegt, wonach die berufs- und arbeitspadagogische Handlungs-
fahigkeit ,[...] demnach die Fahigkeit und Bereitschaft, Fertigkeiten und Kenntnisse sowie
personliche, soziale und methodische Fahigkeiten in Arbeits- und Lernsituationen und flr die
berufliche und persénliche Entwicklung zu nutzen* darstellt (HAUPTAUSSCHUSSES DES
BUNDESINSTITUTS FUR BERUFSBILDUNG 2009, 3). Von den beschriebenen Hinter-
grinden ausgehend konzentriert sich die vorliegende Studie auf folgende Fragestellungen:

Bietet die novellierte AEVO bzw. deren Umsetzung seitens der Anbieter eine Grundlage
far professionelles Handeln von Ausbildern?

1. Welchen Beitrag kann die (novellierte) ,Ausbildung der Ausbilder* fur die padagogi-
sche Professionalitét des betrieblichen Ausbildungspersonals leisten?

2. Wie erfolgt die Ausgestaltung der neuen Inhalte der novellierten AEVO seitens der
Anbieter der entsprechenden MalRnahmen?

Im Hinblick auf die Erkenntnisfunktion der Evaluationsforschung wird das Paradigma ver-
folgt, dass ,,Evaluationsforschung definitionsgemaRl dazu beitragt, wissenschaftliche Erkennt-
nisse Uber Eigenschaften und Wirkungen von Interventionen zu sammeln“ (BORTZ/ DO-
RING 2006, 97). Als summatives Evaluationsdesign zielt die Analyse darauf ab, zusammen-
fassend und bilanzierend die Ergebnisse vor dem Hintergrund ex ante festgelegter Ziele zu
untersuchen und zu bewerten (vgl. STOCKMANN 2006, 31; ROSSI, LIPSEY/ FREEMAN
2004, 34ff.).

Methodisches Vorgehen

Auf Basis einer ersten Sekundar- und Primardatenerhebung wurden zunéchst vielfaltige
Anbieterstrukturen und die organisatorische, inhaltliche und methodische Ausgestaltung der
MaRnahmen betrachtet. Ferner wurde der Beitrag der QualifizierungsmaBnahmen fir die
Entwicklung einer reflexiven padagogischen Professionalitat auf Grundlage der aufgezeigten
Modellierung eingeschéatzt (vgl. AMME 2011). Nach der Erweiterung der Stichprobe soll der
Fokus neben der Vorstellung der Befunde zur Ausgestaltung der Kurse und deren Beitrag zur
padagogischen Professionalitit, nun hier insbesondere auf der Betrachtung der fiir das Uber-
gangssystem relevanten Dimensionen — Umgang mit Problemsituationen und Konflikten,
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Umgang mit heterogenen Lerngruppen, Integration der berufsvorbereitenden Malinahmen so-
wie des Ausbildungsverbundes und der Forderung interkultureller Kompetenzen — liegen.

Im Rahmen der Sekundéranalyse wurde zundchst eine Dokumentenanalyse fur die Ergebnisse
einer Datenbankrecherche (111 entsprechende Angebote) durchgefiihrt. Die Analyseeinheit
»oeminarausschreibungen® der einzelnen Anbieter wurde inhaltsanalytisch fir die Dimensio-
nen Art der Anbieter, Inhalte, Ziele, methodische Gestaltung, Dauer sowie Prasenz- und
Fernlernanteile untersucht.

Aufgrund der eingeschréankten Analysemdglichkeiten durch die deskriptiv-statistischen Aus-
wertungen der Dokumentenanalyse bedarf es flr eine umfassende Einschatzung der Qualifi-
zierungen als Grundlage padagogischer Professionalitat einer alternativen Methodik. Daher
wurde komplementierend eine Priméardatenerhebung in Form von 18 leitfadengestutzte Ex-
perteninterviews mit entsprechenden Anbietern aus Hessen, Thiringen und Nordrhein-West-
falen durchfuhrt. Die Interviews wurden mittels eines deduktiven VVorgehens inhaltsanalytisch
ausgewertet, wobei innerhalb der Auswertung das theoriebasierte, auf dem aufgezeigten
Modell der padagogischen Professionalitat und aus dem ersten Analyseschritt entwickelte
Kategoriensystem induktiv erganzt bzw. ausdifferenziert wurde (vgl. MAYRING 2000,
MAYRING 2008).

Ziel war es, wissenschaftliche Erkenntnisse tber Eigenschaften und Wirkungen der MaRnah-
men zu sammeln, um einerseits den Prozess der Umstellung der Anbieter auf die Anforderun-
gen der neuen AEVO darstellen zu kénnen und andererseits explizit die Vermittlung der aus-
gewéhlten Dimensionen im Sinne eines grundlegenden Anstol3es eines weiterfihrenden Ent-
wicklungsprozesses analysieren zu kénnen.

4 Befunde: Der Beitrag der Ausbilderqualifizierungen zur Professionali-
tatsentwicklung

4.1 Deskriptive Befunde: Allgemeine Ausgestaltung der Angebote

Im Rahmen der Dokumentenanalyse konnten verschiedene Besonderheiten konstatiert werden
(vgl. Abb. 2). Fur die QualifizierungsmalRnahmen kdnnen drei grolRe Gruppen von Anbietern
unterschieden werden — Industrie- und Handelskammern (IHK), Handwerkskammern (HWK)
und privatwirtschaftlich organisierte Bildungseinrichtungen. HWK und IHK bieten rund ein
Drittel aller MalRnahmen an — 65 % aller einschlagigen Qualifizierungsmalinahmen werden in
von sonstigen Bildungstrdgern angeboten. Fir die zeitliche Rahmengestaltung ergab sich ein
heterogenes Bild: 37 % der Angebote wurden mit Prasenzteilen unter 60 Stunden angeboten.
Fur HWK und IHK kénnen besonders hohe Prasenzanteile konstatiert werden, was die Ver-
mutung nahe legt, dass die unterschiedlichen Interessenschwerpunkte der Anbieter’ neben
bzw. durch die zeitlichen Konventionen einen Einfluss auf die inhaltlichen Ausgestaltung der
Kurse haben kdnnen. Fir die weitere allgemeine Analyse der inhaltlichen Ausgestaltung wird

! IHK und HWK haben traditionell ihren Tétigkeitsschwerpunkt in der 6ffentlich-rechtlichen Aufgabenwahr-
nehmung, weniger stark geprégt durch eine wirtschaftliche Gewinnerzielungsabsicht.
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die Lernzielformulierung hinzugezogen. Durch die QualifizierungsmaRnahmen soll das be-
triebliche Bildungspersonal die notwendige berufliche Handlungskompetenz erwerben. Dafr
wurde im Rahmen der Dokumentenanalyse untersucht, wie die Anbieter entsprechende Lern-
ziele definieren. Zunéchst konnten drei Arten von Zieldefinitionen identifiziert werden. Das
erste Ziel ist die Prifungsvorbereitung (1). Dartber hinaus definieren Anbieter das Bestehen
der Prifung und weiterfiihrende Lernziele (2) fiir ihre Kurse oder sie definieren weiterfih-
rende Lernziele (3) — orientiert an den zukiinftigen Aufgaben, beispielsweise folgendermafen:

»In unseren Lehrgdngen wird der Ausbilder systematisch auf die Ausbildertétigkeit in der Praxis vor-

bereitet. Zentrales Qualifizierungsziel ist die Forderung der beruflichen Handlungsfahigkeit des zukiinf-
tigen Ausbilders.” (Dokument 9; Kategorie Inhalt. Z. 6)

In der Analyse zeigt sich, dass das Ziel des Bestehens der Priifung dominierend fur die
Gesamtstichprobe ist. Weiterfuhrende Ziele werden bei 38 % der Anbieter definiert. Ein
nachweisbarer Zusammenhang zum zeitlichen Rahmen existiert allerdings nicht. Auffallend
war insbesondere, dass 57 % der Qualifizierungsmalinahmen der IHKs weiterfihrende Lern-
ziele aufweisen.

Weiterhin wurde in dieser Stufe der Anteil von Prdasenz- und Fernlernanteilen untersucht. 88
% der gefilterten Mallnahmen wurden als Préasenzlehrgang (in Voll- oder Teilzeit) und 12 %
durch Fernlernmodule gestaltet. Auch hier l&sst sich kein Zusammenhang zur Lernzielformu-
lierung herstellen.

Organisatorische Lernziel-
Dauer .
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Abb. 2:  Auspragungen der untersuchten Elemente

Insgesamt ergibt die durchgefiihrte Analyse kein einheitliches Bild fur die verschiedenen An-
bietergruppen, organisatorischen und zeitlichen Gestaltungen sowie die Lernzieldefinitionen.
Damit kann an dieser Stelle lediglich gezeigt werden, wie heterogen und divergierend die
QualifizierungsmalRnahmen im Hinblick auf die untersuchten Dimensionen ausgestaltet sind,
auch wenn eine Klassifizierung an dieser Stelle nicht mdglich ist.
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4.2 Auswertung der Interviews: Impulse fir eine professionelle Handlungskompetenz
,,Wissen* als Grundlage padagogischen Handels

Im Rahmen der Interviewstudie mit 18 Anbietern von QualifizierungsmalRnahmen nach
AEVO (oder ad&quat Teil 1V der Meisterprifung im Handwerk) wurden sieben IHKs, funf
HWKSs und sechs sonstige Anbieter als Gespréchspartner gewonnen. Neben der Erhebung all-
gemeiner Daten wurde zundchst die Ausrichtung der QualifizierungsmalRnahmen nach den
Vorschldagen des Rahmenplanes erdrtert, in dessen Rahmen alle Gespréchspartner angaben,
sich vollstandig daran zu orientieren und die MaRnahmen entsprechend zu konzipieren.
Allerdings konnen bereits an dieser Stelle Unterschiede aufgezeigt werden. So geben acht
Interviewpartner an, dass zwar alles behandelt wird, aber haufig einzelne Themen nur ange-
rissen werden konnen.

»Manche Dinge werden viel griindlicher gemacht als andere Sachen.”“ (l. V, Z. 38)
»Wir behandeln alles, ausfuhrlich gehen wir nicht weiter ein.” (1. VI, Z.28)

Obwohl sich die befragten Anbieter in der zeitlichen Ausgestaltung ihrer Kurse mit einem
Stundenumfang zwischen 24 und 115 Stunden unterschieden, kann hier kein signifikanter
Zusammenhang zur Quantitédt der Inhalte eruiert werden. Die Wissensvermittlung hat einen
grofRen Stellenwert in den Qualifizierungsmalinahmen.

,.Konnen* — als Voraussetzung flr die Umsetzung von Wissen

Fur die Dimension ,,Koénnen* wurde insbesondere die Vermittlung methodischer Kompeten-
zen untersucht. Durch die Dokumentenanalyse ergab sich speziell in diesem Bereich ein sehr
differenziertes Bild. Nur 33 Anbieter gaben Methoden an, von denen wiederum 17 ein oder
zwei Methoden aufzahlten. Die Datenreihe der Dokumentenanalyse in Abb. 3 links zeigt die
aus den 33 Seminarausschreibungen gefilterten Methoden. Offen bleibt jedoch, ob die Metho-
den als Thema besprochen oder als Methode selbst durchgefuhrt wurden. Die Datenreihe der
Interviews in Abb. 3 rechts zeigt die angewandten Methoden der Interviewpartner.
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Hiiufigste Methoden Hiiufigste Methoden
(Dokumentenanalyse N=33) (Interviews N=18)

Gruppenarbeit 18 Gruppenarbeit 9
Prisentation/ Vortrige 14 Rollenspiel 8
Gruppendiskussion 10 Vier-Stufen-Methode 5
Rollenspiel 10 Prasentationen/ Vortrage 4
Einzelarbeit 6 Gruppendiskussionen 3
Vier-Stufen-Methode 5 Lehrgesprach/ Dialog 3
Lehrgesprich/ Dialog 5 Leittexte 3
Fallstudien 5 Projektarbeiten 2

Simulationen/Fallstudien 2

Abb. 3:  Angabe der Methodenvermittlung

Wie sich in empirischen Untersuchungen zeigt, nehmen Lernende haufig gerade im Bereich
des Methodeneinsatzes ihre Lehrenden als Vorbild (vgl. ARNOLD/ GOMEZ TUTOR 2007,
179). In unserem Fall gaben von den interviewten Anbietern sieben Interviewte an, Methoden
zu vermitteln, aber nicht auszuprobieren.

,»Wir sammeln erst die Methoden, die es gibt und dann tun wir abarbeiten mit Vorteilen, mit Nachteilen
[...]. Die Teilnehmer sollen die Methoden selber in der Praxis mal ausprobieren.” (I. 1, Z. 170 f.)

Die (brigen elf Anbieter gaben an, mindestens eine Methode durch die/mit den Teilnehmern
zu erproben, wobei nur finf Anbieter angaben, mehr als eine Methode in ihren Kursen umzu-
setzen. In den Qualifizierungen der HWKs gilt die Vier-Stufen-Methode weiterhin als wich-
tigste zu erlernende Methode fiir die Ausbildung im Handwerk, was durch die Erklarung aller
finf interviewten HWKSs deutlich wird.

Eng im Zusammenhang mit der Entwicklung methodischer Kompetenzen steht die Férderung
kmmunikativer Fahigkeiten. Dazu gaben acht Interviewpartner an, dass sie gemeinsame Erar-
beitungs- und Diskussionsphasen in ihren Kursen einbinden — das ,,miteinander ins Gespréach
kommen®, aber auch Prasentationsiibungen — das ,,Lernen vor Leuten zu stehen* wurde als
wichtig erachtet. Da diese Angaben von Anbietern der Kurse mit mehr als 60 Prasenzstunden
gemacht wurden, l&sst sich an dieser Stelle ein Zusammenhang zur dargestellten Einbindung
der Kommunikationsfahigkeiten vermuten. Die Entwicklung der Ebene Konnen ist im Rah-
men der QualifizierungsmalRnahmen nur bedingt, vermutlich vorrangig abhéngig von zeit-
lichen Restriktionen, méglich.

,.Reflektion** — Mdglichkeit des Erkennens und Veranderns von Handlungsmustern

Obschon der Aufbau und die Weiterentwicklung von padagogischer Professionalitét ein Lern-
prozess ist, der von auRen nur angeregt und angestof3en, jedoch nicht vollzogen werden kann,
kann durch die Vorbereitung der Rahmenbedingungen oder reflexionsanstoRenden Gespra-
chen ein Einfluss auf die Definition einer Handlungssituation genommen werden. Dadurch
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kdnnen das Erkennen und ggf. die Veranderung bisheriger Handlungsmuster initiiert werden.
Wichtig ist dabei insbesondere die subjektive Wahrnehmung des Einzelnen mit der Wahr-
nehmung der Umwelt zu konfrontieren, um eigene Muster mit der Realitat abzugleichen und
blinde Flecken abzubauen (vgl. ARNOLD/ GOMEZ TUTOR 2007, 183).

Fur die Analyse der Ebene der Reflektion stellte sich die Frage, inwiefern im Rahmen der
QualifizierungsmalRnahmen entsprechende Handlungsmuster diskutiert oder auch riickgemel-
det werden. Zunachst wurde eruiert, wie einzelne Selbstlernphasen in den Kursen gestaltet
sind. Lehrende sollen beféhigt werden, Lehr-Lern-Prozesse ihrer Auszubildenden zu beglei-
ten, d. h. zu planen, durchzufihren, zu bewerten und anschlieRend aus der angedeuteten dis-
tanzierten Beobachterperspektive zu evaluieren. Dazu gaben 15 Anbieter an, selbstgesteuertes
Lernen einzubinden. Die Ausgestaltung dieser Phasen unterscheidet sich allerdings gravie-
rend. So verstehen sieben Anbieter darunter im Wesentlichen:

,,Die Literatur sollen sie sich im Vorfeld durcharbeiten. Sie sollen die Literatur im Vorfeld mal gelesen

haben um sich so einen Uberblick zu verschaffen. Dabei vertrauen wir, dass sie es auch machen.“ (I. VI,
Z. 35)

Funf andere Anbieter verstehen darunter, dass im Rahmen von Gruppenarbeiten selbststandig
Wissen erschlossen werden muss. Weitere drei Anbieter gaben an, regelméaiige Reflexions-
phasen in die Individual- und Gruppenlernprozesse der Teilnehmer einzubinden.

,»Sie bekommen ein Thema, welches sie sich erarbeiten sollen, der Gruppe présentieren und dann da-

riiber gemeinsam reflektieren. Und dann sage ich, wie ich es einschatze oder eben noch erganze. Dann
schauen wir mit der Gruppe drauf, wie war das von der Darstellung her.” (1. IX, Z. 89)

Auf die explizite Frage, wie die Reflexionsfahigkeit der Teilnehmer gefordert wird, konnten
neun Interviewpartner antworten. Vorrangig wird dazu angegeben, dass Ausbilder befahigt
werden sollen zu hinterfragen, ihr eigenes Handeln zu reflektieren und auch in Frage zu stel-
len. Da diese Antworten wiederum in der Mehrzahl (N=7) von den Anbietern der Qualifizie-
rungsmalinahmen mit Présenzteilen Uber 60 Stunden Umfang erteilt wurden, deutet sich hier
ein Zusammenhang an. Dazu beschreibt ein Anbieter:
»Wenn es schief gegangen ist, sich zu hinterfragen — war der Ausbilder selbst ein bisschen Schuld? [...]
Das Ziel ist klar definiert, aber sie sollen sich deutlich Uberlegen, welchen Weg muss ich beschreiten da
hinzukommen, denn ich kann nicht jeden Weg bei jedem nehmen. Hinterfragen. Ich kann nicht 30 Jahre
lang bei jedem das gleich machen. [...] Sie sollen sich standig Uberpriifen, welche Lehrmittel, welche

Ausbildungsmittel, welche Medien setzte ich ein — was gibt es fur Méglichkeiten. [...] Sie sollen sich
immer wieder hinterfragen, wie ich zum Ziel komme.“ (I. V, Z. 178 ff.)

Ergénzend dazu beschreibt ein anderer Interviewpartner fiir die Forderung der Reflexions-
fahigkeit das praktische Vorgehen im Rahmen der QualifizierungsmaRnahmen:
,,Durch Feedback, also es kommt immer die Selbsteinschatzung nach einer Aufgabe, wie haben sie sich

selbst gefunden, was haben sie gefiihlt, was waren die Probleme, was lief gut. Dann eine Einschétzung
von dem gegeniiber und dann noch mal ein Feedback von den Beobachtern.” (1. IX, Z. 141 ff.)

Die Forderung der Reflexionsfahigkeit wird also durchaus in den Mittelpunkt einzelner Quali-
fizierungsmaRnahmen gestellt. Wie auch ARNOLD/ GOMEZ TUTOR das Ziel der padagogi-
schen Professionalitat als Lern- und Entwicklungsprozess beschreiben, deren zusammenfih-
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rendes Ziel die reflexive Ebene im Rahmen der Professionalitét darstellt, kann dies im Rah-
men der einzelnen Interviews nachgezeichnet werden.

AbschlieRend wird der Versuch unternommen, die Auswertungsdimensionen, die nur als ex-
emplarische modelltheoretisch-orientierte Auswahl gelten kénnen, nochmals in einem Ge-
samtzusammenhang zu betrachten. Da die Anbieter angeben, sich an den Inhalten des Rah-
menplans zu orientieren, wird die Wissensvermittlung fir alle Interviewpartner konstatiert.
Die methodischen und kommunikativen Fahigkeiten stehen dagegen nur bei acht Anbietern
im Fokus der Gestaltung ihrer Qualifizierungsmalinahmen. Wird die betrachtete Forderung
der Reflexionsfahigkeit in die Analyse einbezogen, schlieRen drei Anbieter die drei Ebenen
der padagogischen Professionalitat Wissen, Kénnen und Reflektieren in ihre Konzeptionen
ein.

Restimierend kann an dieser Stelle festgestellt werden, dass es Anbietern durchaus gelingen
kann, im Rahmen der QualifizierungsmaBnahmen zum Erwerb der Ausbildereignung nach
AEVO eine umfassende Basis fur die weitere Entwicklung der reflexiven padagogischen Pro-
fessionalitat zu erzielen, allerdings zeigt insbesondere deren Anzahl, dass es hier durchaus
einen groRRen Entwicklungsbedarf gibt.

4.3 Umstellung der Anbieter auf die novellierte AEVO: Fortschritte fur die padagogi-
sche Professionalitat?

Neben der Einschatzung des potenziellen Beitrages der Ausbildung der Ausbilder fiir deren
padagogische Professionalitatsentwicklung wird im Folgenden die Umgestaltung der Mal-
nahmen nach Novellierung der AEVO betrachtet. Im Rahmen der Novellierung der AEVO
wird der Erweiterung der p&dagogischen Aufgabe als Erzieher und Lernprozessbegleiter
Rechnung getragen. Die Anforderungen an die berufs- und arbeitspadagogische Eignung der
Ausbilder sind nunmehr in vier Handlungsfeldern formuliert, die sich noch deutlicher als bis-
her am betrieblichen Ausbildungszyklus orientieren — dies ist ganz klar keine Reduzierung der
Anforderungen an das Ausbildungspersonal, sondern als eine Komprimierung zu verstehen.
Die sozialpadagogischen Funktionen des Ausbilders werden unterstrichen, um Konflikte, die
haufig zu Ausbildungsplatzabbriichen flihren, vermeiden zu kénnen (vgl. ULMER/ GUT-
SCHOW 20009, 5).

Fur die Betrachtung der Umstellung der AEVO wurden in einem ersten Schritt zunachst die
18 interviewten Anbieter der Mallnahmen danach befragt, wie sie die Umstellung auf die
neuen Inhalte gestalten. Dazu gaben sechs Anbieter an, dass sie keine Notwendigkeit fir eine
Veranderung sehen. Folgende Aussagen machen entsprechende Stellungnahmen deutlich:

,»Wir haben geschaut, was verandert wurde, aber das war fast nichts. Inhaltlich hat sich nicht viel veran-
dert.” (1. IX Z. 70)

,,Das hat konsequenter Weise bedeutet, dass aus dem sieben Handlungsfelder vier gemacht wurden sind.
Aus 120 Stunden haben wir 90 gemacht.” (1. X111 Z. 56)

,»ES ist noch try and error. Die Dozenten haben in den neuen Rahmenstoffplan geschaut und ihr Skript
umgestellt. Letztendlich hat sich ja nichts gedndert — inhaltlich. Es wird nur sinnloser Weise verscho-
ben. Wir haben die bisherigen Skripte verschoben. (1. | Z. 103)
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Funf weitere Interviewpartner gaben an, dass sie Inhalte verandern, drei sahen vorrangig die
zeitliche Reduktion als wichtigste Anderung an. Drei Anbieter waren nicht iiber die Novellie-
rung im Bilde.

Eine thematische Neuerung, die sich insbesondere auf die MaRnahmen des sogenannten Uber-
gangssystems bezieht, ist die ,,die Mdglichkeiten des Einsatzes von auf die Berufsausbildung
vorbereitenden MalRnahmen einzuschatzen* (AEVO 2009, § 3 Abs. 1 Nr. 6). Hier wurde zum
einen erfragt, inwieweit die Anbieter die Integration berufsvorbereitender Mainahmen thema-
tisieren und zum anderen die Moglichkeiten der Ausbildungsverbinde und Lernortkooperatio-
nen in ihre Kurse integrieren. Dazu geben zwei Anbieter an, dass sie die Integration berufs-
vorbereitender Mallinahmen besprechen. Bei vier Anbietern spielen Ausbildungsverbiinde
exemplarisch in folgender Weise eine Rolle:

,»Wie weisen noch auf den Ausbildungsverbund hin, wie sie den nutzen kénnen, nennen Ansprechpart-
ner und zeigen auf, welche Mdglichkeiten es gibt.” (I. XV Z. 54)

Keiner der Anbieter bezog sich dabei in seinen Ausfihrungen auf aktuelle Entwicklungen zur
Verbesserung der Gestaltung von Ubergéngen, z. B. die Anrechnungs- und Integrationsmog-
lichkeiten von Ausbildungsbausteinen in derzeit 14 unterschiedlichen Ausbildungsberufen.

Im Bereich des Einbezugs der wachsenden Heterogenitat unter den Auszubildenden wird in
zehn Kursen der Umgang mit lernschwachen Auszubildenden einbezogen — dagegen wird nur
bei zwei Anbietern der Umgang mit lernstarken Auszubildenden explizit als Schwerpunkt
gewahlt.

Ahnlich diffizil stellt sich auch die Integration des neues Schwerpunktthema ,,Interkulturelle
Kompetenz* im Handlungsfeld 3 dar (vgl. AEVO 2009, § 3 Abs. 3 Nr. 9). Drei Anbieter geben
hierzu an, explizit interkulturelles Lernen einzubinden.

»ES wird darauf eingegangen. Wir sprechen tber unterschiedliche Nationen, aber auch Mentalitaten —

dass Menschen verschieden sind [...] und das es immer notwendiger im Handwerk wird, mit auslandi-
schen Auszubildenden zu arbeiten. Dariiber wird viel diskutiert.“ (1. Il Z. 46)

,»Ja, das machen wir. Da erklaren wir z. B., warum ich nicht unbedingt einen tiirkischen und einen grie-

ggi)schen Auszubildenden nebeneinander setzen sollte und welche Probleme das geben kann.” (1. XI1I Z.
Vier weitere Anbieter betonen, dass dies ein Querschnittsthema im Hintergrund des Kurses
ist, was haufig nur nach entsprechenden Teilnehmerwiinschen nochmals explizit thematisiert
wird. FUnf Interviewpartner schatzen dartber hinaus ein, dass die Lehrgangsteilnehmer ohne-
hin aus unterschiedlichen Nationen und Kulturen kommen und so bereits durch den Austausch
der Teilnehmer untereinander ohne explizite Behandlung im Kurs kultureller Austausch
gewdhrleistet wird.

Insbesondere an dem letzten Beispiel der Integration interkultureller Schwerpunkte in die
MaRnahmen wird deutlich, wie schwer sich Anbieter mit der Novellierung tun. Selbst wenn
eine explizite Integration in den Kursen erfolgt, mangelt es haufig an reflexiven Elementen.
Zwar wird scheinbar durchaus viel diskutiert und thematisiert, allerdings bleibt das Erlernen
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des konkreten Umgangs und konkrete Handlungsalternativen, beispielsweise in Form einer
Reflektion Uber eigene Verhaltensweisen in bestimmten Situationen in der Regel offen.

Auch und insbesondere fir die Integration der novellierten Inhalte der AEVO in die MalRnah-
men der Anbieter ergibt sich folglich ein sehr heterogenes Bild. Einerseits scheint die Novel-
lierung und damit verbundene inhaltliche Umstrukturierung sowie Erweiterung nicht bei allen
Anbietern anzukommen. Andererseits scheint die Novellierung die bereits von PATZOLD
2000 aufgezeigte ,,Wirklichkeit die mit verschiedenen Auspragungen sowie vielen subjektiven
Deutungen und Wirkungen“ (PATZOLD 2000, 76) seitens der Anbieter noch mehr zu
verstarken. Die Zahlen derjenigen Anbieter die sich verstarkt neue Inhalte der novellierten
AEVO auseinandersetzen und diese in ihren QualifizierungsmalRnahmen explizit beriick-
sichtigen, stellt sich bezugnehmend auf die angefiihrten Befunde als verschwindend gering
heraus.

Zusammenfihrend entsteht der Eindruck, dass die durch die Novellierung angestrebte Erwei-
terung der padagogischen Aufgabe sowie die verstérkte Orientierung der berufs- und arbeits-
padagogischen Eignung am betrieblichen Ausbildungszyklus kaum von den Anbietern wahr-
genommen wird. Teilweise wird die Novellierung gar mit deiner Reduzierung von Anforde-
rungen gleichgesetzt. Problematisch daran ist, dass gerade diese erweiterten padagogischen
Aufgaben u. a. auf die besonderen zusatzlichen Anforderungen der Zielgruppen im Uber-
gangssystem reagieren (vgl. BYLINSKI 2009; DIETTRICH 2009).

5 Fazit: Handlungsbedarfe auf unterschiedlichen Ebenen

Die durchgefiihrte Studie liefert einen ersten Einblick in die Qualifikationspraxis im Rahmen
der Ausbildungen der Ausbilder nach novellierter AEVO. Auch wenn eine Orientierung an
den Vorgaben des Rahmenplanes nicht vorgeschrieben ist und ebenso auf die Absolvierung
des Kurses fir das Ablegen der Prifung verzichtet werden kann, scheint die allgemeine Aus-
richtung erfreulicher Weise dennoch danach zu erfolgen. Jedoch sind die einzelnen Mal3nah-
men durch verschiedenste Auspragungen, subjektive Deutungen von Relevanz und Wichtig-
keit einzelner Themenfelder und damit Wirkungen gepragt. Die Reflexionsebene von der
Berufsrolle, der eigenen Position und den Vorerfahrungen wird nur in wenigen Kursen er-
reicht. Das Bestehen der Kenntnisprifung, die an der Reproduktion von Faktenwissen aus-
gerichtet ist, ist haufig das dominierende Ziel der Kurse. Eine weiterfihrende Diskussion und
Evaluation der Maltnahmen mit Einbezug weiterer Ebenen in eine weiterfihrende Operatio-
nalisierung z. B. der Wissen-Konnen-Reflektieren-Ebenen anhand von komplexen, realitéts-
nahen Situationen und betrieblichen Bedingungen scheint damit (vgl. PATZOLD 2000, 76)
nicht zuletzt unter der vielgefiihrten Debatten um die Qualitat und Professionalitdt in der
beruflichen Bildung l&angst Uberfallig.

Die neue AEVO und der Rahmenplan fiir die Ausbildung der Ausbilder 2009 enthalt zwar
methodische Anhaltspunkte, aber keine Regelungen tber die Organisation und die didaktische
Gestaltung entsprechender Malinahmen. Geregelt ist somit zwar die Form des Eignungsnach-
weises, nicht jedoch die Form der Ausbildung der Ausbilder selbst. Die fur den Weiter-
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bildungsbereich geltende Pluralitat der MalRnahmen wirkt auf die Ausbildung der Ausbilder
und verdeutlicht die eingeschrankte Steuerungsmdglichkeit und Einflussnahme der Bildungs-
politik. Unumstritten hat die AEVO grundlegende Bedeutung, die nicht zuletzt durch die Wie-
dereinsetzung bestétigt wurde. Es bleibt die Hoffnung, dass die Diskussion um die AEVO als
ausbildungshemmende Vorschrift verstummt und vielmehr nun eine Qualititsdebatte erneut
einsetzt. Nach dem Erlass der ersten AEVO 1972 wurde rund 20 Jahre intensiv For-
schungsarbeit um unterschiedlichste Fragestellungen der QualifizierungsmaBnahmen betrie-
ben. Ungeklart bleibt, warum in den vergangenen Jahren, das Thema kein expliziter For-
schungsgegenstand der Berufsbildungsforschung gewesen ist. (exempl. Studien zur AEVO bis
Anfang der 1990er Jahre: BAUMGARDT et al. 1978, BAUMGARDT/ ROTH/ WIN-
KELMANN 1981; BOERGER/ PASCHEN 1981; HARTMANN 1996; HENSGE 1996;
KELL 1997; SCHULZ 1981; WITTWER 1997). SchlieBlich waren auch in den Jahren der
Aussetzung die QualifizierungsmaBnahmen &hnlich stark nachgefragt wie vorher oder
momentan. Die Ergebnisse bescheinigen durchaus den dringenden Nachholbedarf.

Weiterhin lassen die Ergebnisse aufgrund der konstatierten Heterogenitdat den vorlaufigen
Schluss zu, dass es sich bei den Qualifizierungen zumindest vereinzelt eher um eine Berechti-
gung als eine Befdhigung handelt. Resultierend aus den Befunden kénnen Aufschlisse tber
Desiderata sowohl in der Forschung als auch in der Qualifizierungspraxis, gerade im Hinblick
auf die debattierte Professionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals geliefert werden.
Im Rahmen der theoretischen Fundierung ist es weiterhin unerl&sslich, Anforderungen an die
padagogische Professionalitat des betrieblichen Ausbildungspersonals zu erforschen sowie die
Entwicklung der padagogischen Professionalitat der Zielgruppe in den Blick einschlagiger
Vorhaben zu nehmen.
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