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» Vorwort

Der Transformationsprozess der Wirtschaft, deutlich angetrieben durch die Notwendig-
keit der Dekarbonisierung, durch den technologischen Wandel aller Wirtschafts- und Ge-
sellschaftsbereiche sowie durch die demografische Entwicklung und die Heterogenitat
der Auszubildenden, fiihrt auch zu neuen Anforderungen an die Gestaltung der téglichen
Ausbildungspraxis. Informationen im Uberfluss, kontinuierliche Novellierungen von Aus-
bildungsordnungen, vielfaltige Quellen unterschiedlicher Qualitat und verkiirzte Kommu-
nikationswege erschweren Ausbilderinnen und Ausbildern sowie Priiferinnen und Priifern
im Berufsbildungssystem die Auswahl und Nutzung relevanter, qualitdtsgesicherter Inhalte
fiir ihre tégliche Arbeit.

Im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) entwickelte
das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) vor diesem Hintergrund ein empfehlungsba-
siertes Portal fiir Ausbildungs- und Priifungspersonal: www.leando.de. Leando integriert
auch ausgewahlte Inhalte der bisherigen Webauftritte des BIBB fiir die Zielgruppe, www.
foraus.de und www.prueferportal.org, sodass beide Webauftritte in Leando aufgegangen
sind. Das im November 2023 erdffnete Portal bietet als zentrale Anlaufstelle einen moder-
nen, qualititsgesicherten und transparent strukturierten Informations- und Wissensservice
fiir alle Fragen rund um die tégliche Ausbildungs- und Priifungspraxis. Die Zielgruppe, Aus-
bildungs- und Priifungspersonal, war kontinuierlich und aktiv an der Gestaltung der Portal-
dienste beteiligt.

Drei zentrale Themensetzungen stehen dabei im Vordergrund:

> Adaptive Bereitstellung von Informationen und Wissen rund um die Ausbildungs- und
Priifungspraxis — Uber eine einfach strukturierte Navigation sowie eine empfehlungs-
basiert angelegte Suche erhilt das Ausbildungs- und Priifungspersonal bedarfsgerech-
te Wissensbestdnde in Form von praxisnahen Arbeitshilfen, anwendungsorientierten
Informationen und Fallbeispielen guter Ausbildungs- bzw. Priifungspraxis ebenso wie
digitale Tools.

> Austausch und Vernetzung — Das Portal unterstiitzt den synchronen und asynchronen
Erfahrungsaustausch mit anderen Ausbilderinnen und Ausbildern, mit Priiferinnen und
Priifern ebenso wie das Community-Building, die kollegiale Fallberatung und das ge-
meinsame, auch lernortiibergreifende, Erarbeiten von Materialien.

» Individuelle und kontinuierliche Weiterentwicklung der betrieblichen Ausbildungs-
gestaltung und des Priifungswesens durch die Aufbereitung bereits erprobter ,,guter
Praxis“ und Entwicklung anwendungsorientierter Lernpfade zu spezifischen Fragestel-
lungen der betrieblichen Ausbildung und von Priifungen.

Auf diese Weise kann das Portal seine Angebote fiir die tdgliche Ausbildungspraxis ideal-
typisch in die unterschiedlichen Lernorte ,Betrieb®, ,,Uberbetriebliche Bildungsstitte“ und


http://www.leando.de

Vorwort

,Berufsschule” in Form eines vernetzten Systems einbetten, wo sie effizient und niedrig-
schwellig fiir die Praxis bereitstehen. In der Summe ist mit Leando ein umfassender Web-
service des BIBB entstanden, der die aktuellen Entwicklungen der Ausbildungs- und Prii-
fungspraxis kontinuierlich abbildet. Das zukunftsorientierte Learning Experience Portal mit
seinen hochgradig partizipativen Austauschmoglichkeiten fiir die Zielgruppe entspricht
den Anforderungen, die sich aus dem , Transformationsprozess der Wirtschaft“ an eine zeit-
gemal3e betriebliche Ausbildung und ein zukunftsfahiges Priiffungswesen ergeben.

Die vorliegende Expertise zeigt in diesem Kontext auf, wie Bildungsangebote bedarfs-
orientiert ausgerichtet werden konnen, um die Kompetenzentwicklung des betrieblichen
Ausbildungspersonals zu unterstiitzen. Im direkten konzeptionellen Austausch mit der Er-
arbeitung der Portalinfrastruktur und -dienste entwickelte das Institut Technik und Bildung
(ITB) der Universitiat Bremen ein modulares Bildungskonzept, das bei Bedarf crossmedial
aufbereitete didaktisch-methodische Lernpfade zur Férderung der beruflichen Handlungs-
kompetenz von betrieblichen Ausbilder/-innen bereitstellt.

Die vorliegende Publikation stellt die Entwicklung und Darstellung eines Kompetenz-
modells vor, das die aktuell bestehenden Anforderungen an betriebliche Ausbilderinnen
und Ausbilder aufgreift und u. a. als wichtige Referenz zur Ausrichtung derartiger Lernpfa-
de dienen wird. Sie steht fiir den ersten wissenschaftlich-analytischen Baustein zur grund-
legenden Konzipierung der Kompetenzforderung von Ausbildungspersonal, sodass dieser
Personengruppe die notwendigen didaktisch-methodischen Werkzeuge zur Gestaltung
einer , Berufsausbildung im Wandel“ bereitgestellt werden konnen.

Michael Hartel, Bundesinstitut fiir Berufsbildung
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» 1 Problemstellung und Vorgehensweise

Dem kompetenten Handeln und Wirken betrieblicher Ausbilderinnen und Ausbilder wird
im Berufsbildungsdiskurs eine hohe Bedeutung fiir die Gestaltung, die Qualitédt und die Ef-
fektivitat des Lernprozesses der Auszubildenden zugesprochen (vgl. BAHL 2018). Um die-
sem Anspruch gerecht werden zu kdnnen, muss das betriebliche Ausbildungspersonal eine
auf die Ausbildungstétigkeit ausgerichtete berufliche Handlungskompetenz aufweisen.
Allerdings stellt die Dynamik des technologischen, 6konomischen und 6kologischen Wan-
dels der Arbeits- und Berufswelt betriebliche Ausbilder/-innen vor neue und teilweise kon-
trare Herausforderungen, die sowohl in verdnderten Kompetenzanforderungen als auch
in einer Reduzierung der Ausbildungsqualitdt miinden konnen (vgl. NickrLicH/BLANK/
PrEIFFER 2022). Auf betrieblicher Ebene fithren beispielsweise der wirtschaftliche Druck
und beschleunigte Arbeitsprozesse zu zeitokonomischen Engpassen und Rollenkonflikten
seitens des Ausbildungspersonals (vgl. BAHL 2019). Dabei zeichnet sich eine Bedeutungs-
verschiebung innerhalb der ausbildungsspezifischen Tatigkeiten ab. So werden vor dem
Hintergrund der genannten gesellschaftlichen Verdnderungen ausbildungsbezogene Tatig-
keiten zunehmend kooperativer und vielféltiger (z. B. Zusammenarbeit in Netzwerken). Es
ist ein paddagogisches Handeln erforderlich, das auf individuelle Lernprozesse ausgerichtet
ist (vgl. DieTTRICH 2017). Auf pddagogischer Ebene wird damit — wie auch in den vergan-
genen Jahrzehnten — eine Verdnderung im didaktisch-methodischen Vorgehen prognosti-
ziert, das starker am selbstgesteuerten Lernen und der Lernbegleitung ausgerichtet ist (vgl.
SCHLOMER u.a. 2019).

Vor diesem Hintergrund riicken auf wissenschaftlicher, betrieblicher sowie politischer
Ebene der Erwerb bzw. die Weiterentwicklung der berufs- und medienpddagogischen Kom-
petenz betrieblicher Ausbilder/-innen in den Fokus (vgl. z.B. Ristus/SEypa 2022; BMAS
2019; HowE/SANDER/STADEN 2023). Gefragt ist eine stdrkere Ausrichtung und Orientie-
rung von Bildungsangeboten an aktuellen Entwicklungen und den von dieser Personen-
gruppe wahrgenommenen Anforderungen im Ausbildungsalltag, wie der Umgang mit He-
terogenitdt, der Einsatz digitaler Medien oder die Starkung der pddagogisch-didaktischen
Professionalitét (vgl. BLANK/NIckLICH/BAHL 2022; DiETTRICH/HARM 2018).

Gestlitzt wird diese Argumentation dadurch, dass die etablierten Aus- und Weiterbil-
dungsangebote, wie die Basisschulung gemaf3 der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO)
oder die Ausbildungs- und Lehrgénge zum/zur gepriiften Aus- und Weiterbildungspddago-
gen/-pddagogin' sowie zum/zur gepriiften Berufspddagogen/-paddagogin? immer wieder
in der Kritik standen. So wurde z. B. festgestellt, dass die Inhalte der AEVO-Schulungen die
Aufgabenprofile des betrieblichen Ausbildungspersonals nur unzureichend repréasentieren
(vgl. GOssLING/SLoANE 2013). Die genannten Ausbildungs- und Lehrgédnge werden selte-
ner nachgefragt bzw. stehen aufgrund ihrer langen Dauer in Konflikt mit den betrieblichen

1 Siehe ausfiihrlicher: BMJV/BfJ (2019b).
2 Siehe ausfiihrlicher: BMJV/Bf] (2019a).
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Rahmenbedingungen, weil Ausbilder/-innen fiir die Dauer der Lehrgénge nicht von ihrer
Haupttatigkeit freigestellt werden kdnnen (vgl. REBMANN 2021; ULMER 2019). Ein wesent-
licher Schritt in Richtung Anpassung der AEVO-Schulungen erfolgte Mitte des Jahres 2023,
indem das BIBB und die Deutsche Industrie- und Handelskammer den AEVO-Rahmenlehr-
plan an die aktuellen Erkenntnisse und gesellschaftlichen Entwicklungen angepasst haben.
Im Vergleich zum vorhergehenden Rahmenlehrplan wurden beispielsweise die Entwick-
lungen ,Digitale Transformation®, ,Nachhaltigkeit®, ,Heterogenitét der Gesellschaft“ und
Fachkraftemangel” starker beriicksichtigt (vgl. AusBILDERWIsSSEN 2023). Wie diese An-
passung in der Praxis auf- und angenommen wird, l&sst sich derzeit noch nicht abschatzen.
Auch die Anpassung des entsprechenden Gesetzes zur AEVO steht noch aus.

Eine weitere Barriere im Feld der Ausbildung des Ausbildungspersonals (AdA) ent-
steht im Zusammenhang mit dem zunehmenden Einsatz digitaler Lehr- und Lernmethoden
sowie Lehr- und Lernmedien fiir die Gestaltung der Ausbildung. So hat laut einer Studie
des Instituts der deutschen Wirtschaft (IW) die Zahl der digitalen Ausbildungsmethoden
und -medien wie Onlineseminare, Lernvideos und Podcasts seit 2019 kontinuierlich zu-
genommen (vgl. Ristus/SEypa 2022). Das Ausbildungspersonal steht vor der Aufgabe, das
eigene Kompetenzprofil zu erweitern, um diese Lehr- und Lernmedien im Ausbildungsall-
tag einzusetzen. Die Fort- und Weiterbildung dieser Personengruppe riickt somit starker in
den Fokus (vgl. HowE/SANDER/STADEN 2023). Dabei wird eine Barriere deutlich: Es fehlen
passende Konzepte, die zur bedarfsgerechten und auf den Einsatz digitaler Lernmedien in
der Ausbildung bezogenen Fort- und Weiterbildung des betrieblichen Ausbildungsperso-
nals herangezogen werden konnten (vgl. HAHN/RATERMANN-BUSSE 2020). MEINERS U. a.
(2022) betonen in diesem Zusammenhang eine notwendige Orientierung derartiger Fort-
bildungsangebote an den verschiedenen ,,Facetten“ der Medienkompetenz, um eine adres-
satengerechte Umsetzung zu erreichen (S. 140). Dieser Gedanke beinhaltet, dass die Medi-
enkompetenz im ersten Schritt dargestellt und beschrieben, d.h., operationalisiert werden
muss, um beispielsweise die Lerninhalte und -ziele der Fortbildung abzuleiten.

Die hohe Relevanz einer solchen Operationalisierung von Kompetenzen in ihre ,Fa-
cetten“ wird auch in weiteren berufspddagogischen Perspektiven deutlich. Aus kompe-
tenztheoretischer Sicht erachten beispielsweise ScHMITZ/WARNER/FRENZ (2019) es im
Zusammenhang mit der beruflichen Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbildungs-
personals fiir erforderlich, die notwendigen Kompetenzen zur selbststdndigen Kompe-
tenzentwicklung zu beschreiben, um diese Personengruppe zur eigenverantwortlichen
Weiterentwicklung ihrer Tatigkeit als ,Bildungsfachkraft“ (S. 206) zu befahigen. Aus For-
schungsperspektive sehen Bonnes/Binkert/Goller (2022) die weitere Operationalisierung
von Kompetenzen als eine Moglichkeit an, die Ausbildungsqualitédt auch mit quantitativen
Verfahren stérker zu fokussieren. Mit Blick auf mogliche Anwendungsfelder der Bildungs-
praxis ermoglichen solche Operationalisierungen die Weiterentwicklung bestehender
Aus- und Weiterbildungsgédnge (ebd.), um beispielsweise die iiber die Berufsfachlichkeit
hinausgehenden Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz abzubilden. Dadurch
konnen der jeweils spezifische Weiterbildungsbedarf — angelehnt an ScHLuTZ (2006) ver-
standen als Diskrepanz zwischen den aktuellen, ggf. liickenhaften Kompetenzen einer Per-
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son und den in realen Kontexten benotigten wiinschenswerten Kompetenzen — und indivi-
duelle Lernziele konkretisiert bzw. abgeleitet werden (vgl. SCHALL 2023).

Bisher lassen sich im aktuellen Diskurs nur wenige Darstellungen der beruflichen
Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals ausmachen, die eine der-
artige Operationalisierung zulassen. Bestehende Konzepte und Modelle beziehen sich in
der Regel auf eine Doméane oder einen Funktionsbereich der Ausbilder/-innen (z.B. Haupt-
oder Nebenamt) und/oder beinhalten Annahmen zur Kompetenz des Ausbildungsperso-
nals durch Dritte, weniger durch die Ausbilder/-innen selbst. Zudem weisen dltere Konzep-
te Liicken in Bezug auf die aktuell gestellten Kompetenzanforderungen auf. Gemeinsam
ist den bestehenden Konzepten und Modellen, dass sie noch keine Moglichkeiten bieten,
Kompetenzen in verschiedenen Entwicklungsstufen oder Niveaus abzubilden, wodurch im
Bedarfsfall die didaktische Operationalisierung und Ausdifferenzierung der beruflichen
Handlungskompetenz hinsichtlich der Festlegung von individuellen Lernzielen oder Pro-
filen durch die fehlende Darstellungsmoglichkeit von Kompetenzentwicklungsstufen er-
schwert wird (vgl. Kapitel 2.4.7).

Um diese Liicken zu adressieren, wurde das Vorhaben , Berufliche Handlungskompe-
tenz des betrieblichen Ausbildungspersonals — Entwicklung und Validierung eines Kom-
petenzmodells“ begonnen. Das Vorhaben war Teil der konzeptionellen Arbeiten am Inter-
netportal fiir Ausbildungs- und Priifungspersonal ,Leando“ durch das Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BIBB).? Neben einem ausbildungs- und priifungsrelevanten Informations-
und Wissensservice soll das neue Portal ein individualisierbares, flexibles, domanenunspe-
zifisches Bildungsangebot fiir betriebliche Ausbilder/-innen bereitstellen. Um auf didakti-
scher Ebene die Ziele und Inhalte dieses Bildungsangebots operationalisieren zu kdnnen,
wurde das o. g. Vorhaben in den Entwicklungsprozess integriert.

Im Zentrum standen folgende Fragestellungen:

1. Welche ausbildungsspezifischen Kompetenzanforderungen stellen sich an das betrieb-
liche Ausbildungspersonal?

2. Wie konnen diese Kompetenzanforderungen in einem Kompetenzmodell ausgewiesen
werden?

3. Wie lasst sich das Kompetenzmodell in Form von Kompetenzbeschreibungen operatio-
nalisieren?

4. Wie lasst sich das Kompetenzmodell fiir die Entwicklung eines bedarfsorientierten Bil-
dungsangebots nutzen?

Die Ergebnisse aus dem Vorhaben werden in diesem Fachbeitrag dargestellt. Es wird ein
Kompetenzmodell entfaltet und beschrieben, das auf der Grundlage theoretischer Bezugs-
punkte sowie aus Ergebnissen von brancheniibergreifenden Experteninterviews mit Ausbil-
der/-innen erstellt wurde. Das Kompetenzmodell soll als Referenz bzw. Orientierungshilfe

3 Die Entwicklung des Internetportals leando.de (BIBB 2023a) erfolgte im Rahmen der ,Initiative Digitale
Bildung" des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF).


http://leando.de
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fiir die Entwicklung und Gestaltung von Aus-, Fort- und Weiterbildungsangeboten (z.B.
Lehrgénge, Beratungen) fiir betriebliches Ausbildungspersonal dienen und die Entwick-
lung von Kompetenzprofilen ermoglichen.

Kompetenzmodelle sind ein Konstrukt, das es ermdoglicht, die komplexen Zusammen-
hénge von Kompetenzen mithilfe verschiedener Bereiche und Elemente sowie auf unter-
schiedlichen Ebenen sichtbar werden zu lassen. Um diese Bereiche, Elemente und Ebenen
ausweisen zu konnen, wurden zu Beginn der hier dargestellten Modellentwicklung im be-
rufspadagogischen Kompetenzdiskurs die relevanten Konzepte und Theorien sowie deren
Bedeutung als Bezugspunkte ausgewertet (vgl. Kapitel 2.4). In der Analyse dieses Fachdis-
kurses wurde friihzeitig deutlich, dass hinsichtlich der Darstellung der beruflichen Hand-
lungskompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals eine Differenzierung in zwei
Strange erforderlich ist. So zeichnet sich die berufliche Situation dieser Personengruppe
dadurch aus, dass Ausbilder/-innen zum Zeitpunkt der Aufnahme ihrer Ausbildungstatig-
keit bereits {iber eine doméanenspezifische Handlungskompetenz als Fachkraft aufweisen,
da sie in der Regel iiber eine abgeschlossene Ausbildung sowie {iber eine mitunter lang-
jéhrige Berufserfahrung verfiigen. Mit Aufnahme der Ausbildungstéatigkeit verdndern sich
die Aufgaben der Personengruppe in Richtung paddagogischer und didaktischer Handlungs-
felder, die entsprechend mit {iber die bisherige Berufsfachlichkeit hinausgehenden ausbil-
dungsspezifischen Kompetenzanforderungen einhergehen (vgl. ScHAaLL 2023).

Vor diesem Hintergrund erfolgte die Entwicklung des Kompetenzmodells in fiinf Ent-
wicklungsschritten:

1. Zum Einstieg wurden sowohl relevante Konzepte und Modelle der Allgemein- und Be-
rufsbildung als auch der aktuelle Diskurs zur beruflichen Handlungskompetenz des be-
trieblichen Ausbildungspersonals analysiert. Dabei lag der Schwerpunkt auf bestehen-
den Kompetenzmodellen fiir Fachkrafte sowie auf bestehenden Kompetenzmodellen fiir
das betriebliche Ausbildungspersonal. Ziel war es, die fiir das Kompetenzmodell rele-
vanten Strukturelemente und Kompetenzbereiche zu identifizieren und zu definieren.

2. Die Ergebnisse des ersten Schritts wurden anschliefend zunéchst in eine allgemeine
Struktur eines Kompetenzmodells iiberfiihrt, das die identifizierten Strukturelemente
umfasst. Auf Basis dieser allgemeinen Struktur erfolgte die Entwicklung eines Entwurfs
des Kompetenzmodells, das die im Fachdiskurs identifizierten Kompetenzbereiche zur
Darstellung der beruflichen Handlungskompetenz von betrieblichem Ausbildungsper-
sonal aufweist.

3. Mithilfe von Experteninterviews erfolgte im dritten Schritt die Spezifizierung der aktu-
ellen Kompetenzanforderungen, die sich aus Perspektive der betrieblichen Ausbilder/
-innen im Ausbildungsalltag ergeben. In einem induktiven Vorgehen konnten so die Pra-
xisperspektive in das Kompetenzmodell einbezogen und zugleich die Validierung und
Weiterentwicklung der im Entwurf ausgewiesenen Kompetenzbereiche vorgenommen
werden.

4. Den vierten Schritt bildete die Zusammenfiihrung des Kompetenzmodellentwurfs und
der Interviewergebnisse zum finalen Kompetenzmodell. In diesen Schritt fielen die Defi-
nition der Kompetenzbereiche und die konkrete Formulierung von Kompetenzbeschrei-
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bungen unter Berticksichtigung der typischen Handlungsfelder von betrieblichen Aus-
bilderinnen und Ausbildern.

5. Um die Liicke zu adressieren, dass im Fachdiskurs kaum Kompetenzmodelle fiir das be-
triebliche Ausbildungspersonal bestehen, die eine vertikale Differenzierung von Kom-
petenzen in Entwicklungs- oder Niveaustufen vorsehen, erfolgte im letzten Schritt die
Ausweisung von Kompetenzentwicklungsstufen, die sich auf das entwickelte Kompe-
tenzmodell anwenden lassen.

Der Aufbau des Fachbeitrags entspricht grundsétzlich den vorgenommenen Entwicklungs-
schritten. Der Stand des Fachdiskurses zur Kompetenzorientierung in der Berufsbildung
(Schritt 1) wird in Kapitel 2.1 dargestellt. Eine Unterscheidung von Qualifikation und Kom-
petenz wird in Kapitel 2.2 vorgenommen. Die Kapitel 2.3 und 2.4 stellen bestehende Kom-
petenzmodelle fiir Fachkrafte sowie fiir das betriebliche Ausbildungspersonal vor.

Der Entwurf des Kompetenzmodells (Schritt 2) wird in Kapitel 3 vorgenommen. Daran
anschlief3end werden in Kapitel 4 und 5 die Methodik sowie die Ergebnisse der durchge-
fiihrten Experteninterviews zu den Themen Ausbildungspraxis (Kapitel 5.1) und Profes-
sionalisierung (Kapitel 5.2) des betrieblichen Ausbildungspersonals dargestellt (Schritt 3).

Die Zusammenfiihrung der Teilergebnisse aus den Kapiteln 3, 4 und 5 (Schritt 4) er-
folgt in Kapitel 6. Die Festlegung und Beschreibung der Kompetenzbereiche sind Teil des
Kapitels 6.1. Die fiir das Ausbildungshandeln typischen Handlungsfelder werden in Kapi-
tel 6.2 hergeleitet und differenziert dargestellt. Die Kompetenzbeschreibungen, die mit-
hilfe der Handlungsfelder moglich werden, sind Gegenstand des Kapitels 6.3. Wie Kom-
petenzentwicklungsstufen auf die Kompetenzbeschreibungen angewendet werden kénnen
(Schritt 5), wird in Kapitel 6.4 beispielhaft dargelegt.

Das Kapitel 7 schliel3t den Fachbeitrag ab und zeigt den Gebrauchswert des entwickel-
ten Kompetenzmodells fiir die Ausbildungspraxis auf.



» 2 Stand der Diskussion:
Kompetenzorientierung in der
Berufsbildung*

Das Wort ,,Kompetenz“ zahlt nicht nur unter Bildungsexpertinnen und -experten zu den
Schliisselbegriffen der letzten Jahrzehnte; es wird in der Forschung, in der Bildungspra-
xis, in der Bildungsplanung und natiirlich auch im Alltag in den verschiedensten Zusam-
menhéngen verwendet, mit anderen Begriffen kombiniert und dabei auch gerne einmal
verzerrt dargestellt. Im Zusammenhang sowohl mit allgemeiner als auch mit beruflicher
Bildung gibt es schon seit Jahren eine kaum {iberschaubare Anzahl von Versuchen, den
Begriff zu definieren und ihn von anderen abzugrenzen — quer iiber alle Bildungsgénge
von der Grundschule iiber die Berufsbildung bis zur Universitat. Nicht selten werden Verof-
fentlichungen zum Thema ,,Kompetenz“ durch die Klage iiber den inflationdren Gebrauch
dieses Begriffs und dessen vielféltige Interpretationen eingeleitet, um anschlie3end das
zuvor kritisierte Wirrwarr um eine weitere Variante zu bereichern. In einem Punkt sind
sich die Bildungsexperten deshalb einig: Es gibt keine allgemeingiiltige, {ibereinstimmend
anerkannte Definition von ,, Kompetenz*“ (vgl. hierzu REINHOLD 2015, S. 59).

Die Auseinandersetzung mit dem Thema , Kompetenzen® hat in der Berufsbildung seit
den 1990er-Jahren insbesondere im Zusammenhang mit der sogenannten ,,Arbeitsorien-
tierten Wende“ (FiscHER 2003, S. 1) an Bedeutung gewonnen. War bis in die 1980er-Jahre
die Fachsystematik — unmittelbar abgeleitet aus den mit dem jeweiligen Berufsfeld korre-
spondierenden Fachwissenschaften — dominierend, setzte sich seit den 1990er-Jahren zu-
nehmend die Leitidee eines kompetenzfordernden, handlungs- und arbeitsprozessorien-
tierten Lernens durch.

Ein wichtiger bildungspolitischer Impuls ging von der Enquéte-Kommission ,,Zukiinf-
tige Bildungspolitik — Bildung 2000“ aus. Diese Kommission aus Sachverstdndigen und
Bundestagsabgeordneten erarbeitete von 1987 bis 1990 Empfehlungen fiir den Deutschen
Bundestag. Bereits im Vorwort des Abschlussberichts wurde im parteiiibergreifenden Kon-
sens betont, dass veranderte Anforderungen am Arbeitsplatz zukiinftig eine viel stirkere
Forderung der Fahigkeit der Beschéftigten zum umfassenden Handeln und zum eigenen
Gestalten erfordern wiirden. Konkretisiert wurde dieser Hinweis in detaillierten Empfeh-
lungen hinsichtlich neuer Kompetenzanforderungen. So wiirde zukiinftig von den Fach-
kraften verlangt werden, dass sie selbststdndig ihre Aufgaben planen, durchfiihren und
kontrollieren, Teamarbeit leisten, grundlegende Erkenntnisse aus konkreten Situationen
ableiten und auf andere Sachverhalte analog anwenden sowie verantwortlich und mit-
gestaltend inner- und aul3erbetrieblich titig werden kdnnen. Entsprechende arbeits- und
kompetenzorientierte Ausbildungskonzepte miissten daher — auch mit Unterstiitzung der

L Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel sind in geringfiigig verdanderter Form iibernommen aus den Publika-
tionen HOWE/KNUTZEN (2015, S. 15) sowie HOWE/KNUTZEN (20214, S. 13).
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Forschung — weiterentwickelt werden. Ausloser fiir diese Forderung nach einem verénder-
ten — kompetenzorientierten — Leitbild war in erster Linie der Wandel in der Arbeitswelt
(vgl. DEUTSCHER BUNDESTAG 1994). Zum {ibergeordneten Ziel beruflicher Bildung wurden
fortan die Selbststandigkeit sowie das Qualitéts- und Verantwortungsbewusstsein der Be-
schiftigten erhoben, die kooperations-, kommunikations- und interaktionsfidhig agieren,
ein Verstandnis fiir betriebliche Ablaufe und Zusammenhange mitbringen und bei alledem
noch flexibel, kreativ und motiviert arbeiten sollten.

Solche Uberlegungen, die betriebliche Arbeitsrealitit mit ihren Arbeits- und Geschfts-
prozessen zum zentralen, durchgiangigen Bezugspunkt beruflicher Bildung zu erheben,
korrespondierten mit einem weiteren Sachverhalt, auf den vor allem Berufsbildungsfor-
scher/-innen aufmerksam machten: Die bislang praktizierte Trennung von praktischem
Konnen — erworben in Betrieben — und theoretischem, fachsystematisch strukturiertem
und tendenziell abstraktem Wissen — vermittelt in Berufsschulen - fiihrte fiir die Auszubil-
denden offensichtlich zu einem zusammenhanglosen Nebeneinander. So blieb den Auszu-
bildenden der Gebrauchswert theoretischen Wissens fiir die Losung konkreter beruflicher
Probleme oftmals unklar (vgl. WirtH 2013). Infolgedessen bauten sie Wissensbestande
auf, die als ,trédges Wissen“ bezeichnet werden, weil sie keinen unmittelbaren Nutzen fiir
den beruflichen Alltag besitzen (vgl. RENKL 1996). Auch zur Uberwindung dieses Phéno-
mens sollte die Kompetenzorientierung eine Antwort liefern.

Vor diesem Hintergrund ist es hilfreich, sich zunachst mit den sprachgeschichtlichen
Wurzeln des Kompetenzbegriffs zu beschiftigen. Das Wort hat Urspriinge im Altgriechi-
schen und Lateinischen, ebenso im Englischen, Franzosischen und Niederlédndischen.
Grundsétzlich besitzt es eine doppelte Bedeutung, ndmlich zum einen ,,Autoritdt“ und zum
anderen , Fahigkeit“. Den besten Zugang bietet das lateinische Verb competere, das mit ,,zu-
sammentreffen, ausreichen, zu etwas fahig sein und zustehen“ {ibersetzt werden kann. Das
Verstandnis von Kompetenz in der beruflichen Bildung geht dabei am starksten auf die For-
mulierung ,,zu etwas fahig sein“ zuriick: Kompetenz soll das Vermégen eines Individuums
bezeichnen, den Aufgaben und Anforderungen in seinem (ggf. noch zu erlernenden) Beruf
gerecht zu werden.

Einen wichtigen Zeitpunkt in der Geschichte des Kompetenzbegriffs stellt bereits das
Jahr 1974 dar: In diesem Jahr erhélt ,Kompetenz“ einen bildungspolitischen Stellenwert
durch die Empfehlungen zur Neuordnung der Sekundarstufe II des Deutschen Bildungs-
rats. Hier heil3t es:

,Der durch die Bildungsgange der Sekundarstufe II organisierte Lernproze(3 soll
mit der Fachkompetenz zugleich allgemeine Kompetenzen vermitteln. Die Neu-
ordnung der Sekundarstufe II hat zum Ziel, die Bildungsangebote so zu gestalten,
zu organisieren und zu vermitteln, dad der Jugendliche in der Entfaltung seiner
personlichen Fahigkeiten gefordert wird, eine Fachkompetenz erwirbt, durch die
er im Beschéftigungssystem eine ihm angemessene Leistung im Beruf erbringen
kann und zugleich auf seine gesellschaftlich-politischen Aufgaben vorbereitet
wird“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT. BILDUNGSKOMMISSION/KRINGS 1974, S. 13).
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2.1 Kompetenz: Begriffsklarungen

Obwohl sich in den Jahren nach den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats im bil-
dungspolitischen und wissenschaftlichen Diskurs keine einheitliche Definition von Kompe-
tenz herauskristallisiert hat, weisen die Untersuchungen und Analysen relevanter Literatur
darauf hin, dass sich im deutschsprachigen Raum zwei Hauptargumentationslinien zur
Ableitung des Kompetenzbegriffs entwickelt haben: die kognitionspsychologische und die
handlungsorientierte Perspektive (vgl. EULER 2020).

Die kognitionspsychologische Perspektive rekurriert auf den Kompetenzbegriff nach
Franz E. WEINERT. Demnach umfasst Kompetenz ,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (WEINERT 2014b, S. 27f.; vgl. auch WEINERT
2001). Aus der Definition geht der Verweis auf die Fahigkeit und Bereitschaft eines Indi-
viduums hervor, kognitive Aufgaben in einer bestimmten Doméne zu l6sen. Daher wird
diese Perspektive z.B. dann eingenommen, wenn psychometrisch-diagnostische Ansprii-
che an eine Kompetenzmessung eine Rolle spielen und der Fokus auf den Lernergebnissen
liegt. Ein Beispiel aus der schulischen Bildung ist die Entwicklung nationaler Bildungsstan-
dards nach KLIEME u.a. (2003). Beispiele aus der Berufsbildungspraxis sind die Projekte
zur Kompetenzmodellierung und -erfassung der Forschungsinitiative Ascot+ (2011-2015)
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (vgl. BMBF 2023).

Die handlungsorientierte Perspektive, fiir die z.B. BADER (2004) steht, betrachtet im
beruflichen Kontext Kompetenz als , die Fdhigkeit und Bereitschaft des Menschen, in beruf-
lichen Situationen sach- und fachgerecht, persénlich durchdacht und in gesellschaftlicher
Verantwortung zu handeln“ (BADER 2004, S. 20). Sie ist gleichermal3en Voraussetzung und
Ergebnis der Lern- und Entwicklungsprozesse einer Person (vgl. ebd.).

Der Hauptunterschied zwischen dem handlungsorientierten Kompetenzbegriff und
dem kognitionspsychologischen Kompetenzbegriff liegt in der Auffassung, ob Kompeten-
zen liber entsprechende Testverfahren erfasst, gemessen und iiber Niveaustufen abgebildet
werden konnen (vgl. EULER 2020). Dagegen spielt die Frage nach der didaktischen Gestal-
tung von Lehr-/Lernprozessen im handlungsorientierten Verstdndnis eine grof3ere Rolle.
Interessanterweise wird in der berufspadagogischen Fachliteratur zur Bestimmung der be-
ruflichen Handlungskompetenz trotzdem eher auf die kognitionspsychologische Definition
von WEINERT zuriickgegriffen (vgl. z. B. BRaND/HOFMEISTER/TRAMM 2005; HowEg/KNUT-
ZEN 2015; REINHOLD 2015). Dass diese Definition héufig als Bezugspunkt herangezogen
wird, lésst sich damit begriinden, dass Weinert (2014b) sich in der weiteren Ausfithrung
dem handlungsorientierten Kompetenzbegriff nahert (S. 28).

Mit dieser erweiterten Definition wird eine Ndhe zu den Merkmalen der beruflichen
Handlungskompetenz hergestellt, die in der Berufsbildung eine Rolle spielen. Hierzu z&h-
len:
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> Subjektorientierung und Forderfahigkeit: Weinert (2014b) verweist auf die , kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten“ (S. 27), die in der Person angelegt sind. Die Definition
geht aber iiber den Aspekt der Férderung eines Individuums hinaus und verweist auf
die dem Individuum innewohnenden Haltungen und Werte, d. h. der Motivation, sozia-
len Einstellungen, Emotionen als Basis gelingender Lernprozesse, und kniipft damit an
der Subjektorientierung des handlungsorientierten Kompetenzbegriffs an (vgl. BRAND/
HoFMEISTER/TRAMM 2005; REINHOLD 2015).

> Problemorientierung, Handlungsorientierung und Situationsbezug: Mit dem Verweis
auf die Problemlosung beinhaltet die Definition nach WEINERT (2014b) eine Orien-
tierung an situativen Handlungen. Dies ist eine Ausrichtung, die im Begriff der Hand-
lungskompetenz miindet (vgl. GESSLER/SEBE-OPFERMANN 2016). Die Befédhigung einer
Person, diese Anforderungen bzw. Probleme zu 16sen, stellt einen Kernaspekt der Hand-
lungskompetenz dar. Damit ist WEINERT (2014b) an die Entwicklung der arbeitsorien-
tierten Wende und der damit einhergehenden didaktischen Neuorientierung in der Be-
rufsbildung anschlussfahig.

Unabhéngig davon, ob es sich eher um die kognitionspsychologische oder die handlungs-
orientierte Perspektive handelt, ldsst sich als Fazit der Analyse des Kompetenzdiskurses und
mit Bezug auf die vielen verschiedenen Begriffskldrungsversuche zumindest ein kleinster
gemeinsamer Nenner zur Definition von Kompetenz finden:

,Unter Kompetenz lésst sich das Vermogen und die Bereitschaft eines Individu-
ums verstehen, ein Ziel zu erreichen, eine Herausforderung zu bewéltigen oder
ein Problem zu 16sen“ (Howg/KNUTZEN 2015, S. 16).

2.1.1 Berufliche Handlungskompetenz von Fachkraften®

Im Kontext der Berufsbildung dreht sich die Diskussion um den Kompetenzbegriff vor al-
lem um die Leitidee der beruflichen Handlungsféhigkeit, wobei grundsétzlich eher auf das
handlungsorientierte Kompetenzverstandnis zurlickgegriffen wird (vgl. BERBEN 2016).
Allerdings haben sich in Bezug auf den betrieblichen Teil der Berufsausbildung und den
schulischen Teil der Berufsausbildung leicht differierende Verstédndnisse etabliert.

So wird in § 1 Abs. 3 des Berufsbildungsgesetzes als iibergeordnetes Ziel des betrieb-
lichen Teils der Berufsausbildung festgelegt, dass diese ,,die fiir die Ausiibung einer quali-
fizierten beruflichen Tatigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruf-
lichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten (berufliche Handlungsfahigkeit) in einem
geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln“ hat. Ein Blick in erlduternde Materialien und
auf einschlédgige Internetquellen fiir die Ausbildungspraxis zeigt dabei, dass berufliche
Handlungsfahigkeit in der Regel gleichbedeutend mit beruflicher Handlungskompetenz
verwendet wird.

5 Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel sind in geringfiigig veranderter Form iibernommen aus HOWE/KNUTZEN
(2015, S. 16f.).
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Als weitere Referenz fiir die betriebliche Berufsausbildung gilt seit dem Jahr 2015 ver-
bindlich der sogenannte ,,Deutsche Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen“ (DQR,;
vgl. DQR 0.D.). Im DQR wird als Ziel von Bildungsmafnahmen eine umfassende Hand-
lungskompetenz ausgewiesen; Sie ,bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzel-
nen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Féhigkeiten
zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.
Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstanden“ (DQR
2013, S. 45).

Als iibergeordnetes Ziel fiir den schulischen Teil der Berufsausbildung sieht die Kul-
tusministerkonferenz (KMK) unter Bezugnahme auf die Expertise von BADER (2004) vor,
bei den Schiilerinnen und Schiilern eine berufsbezogene und berufsiibergreifende Hand-
lungskompetenz zu férdern. Diese wird dabei verstanden als ,,Bereitschaft und Befahigung
des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK 2021, S. 15).

Eine Erweiterung erfahrt diese Festlegung durch den Hinweis auf den Bildungsauftrag
der Berufsschule. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht nur handlungskompetent,
sondern zudem gestaltungskompetent werden, sodass diese ,,zur Erfiillung der Aufgaben
im Beruf sowie zur nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in so-
zialer, 6konomischer, 6kologischer und individueller Verantwortung“ (KMK 2021, S. 10)
befahigt werden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die in den 1980er-Jahren erfolgte Ver-
ankerung der Handlungsorientierung in Form der vollstdndigen Arbeitshandlung in den
beruflichen Curricula zu folgendem Versténdnis gefiihrt hat: Ubergeordnetes Ziel der Be-
rufsausbildung ist es, dass Auszubildende in ihrer Ausbildung eine umfassende berufliche
Handlungskompetenz erwerben sollen. Dabei weisen die Kompetenzbegriffe, wie sie fiir
den betrieblichen Teil und den schulischen Teil der Berufsausbildung verwendet werden,
eine trotz leichter Abwandlungen weitgehende Ubereinstimmung auf.

2.1.2 Berufliche Handlungskompetenz von betrieblichem
Ausbildungspersonal

Die Debatte zur beruflichen Handlungskompetenz des Ausbildungspersonals orientiert
sich an den vorherrschenden Konzepten und Modellen zur Kompetenzorientierung in der
Fachkrifteausbildung. So entlehnt sich das in diesem Diskurs vorherrschende Kompetenz-
verstandnis aus den entsprechenden Darstellungen zur beruflichen Handlungskompetenz.
Mit Novellierung der AEVO im Jahre 2009 wird als eine wesentliche Neuerung in der Emp-
fehlung des BIBB zum Rahmenplan fiir die Ausbildung der Ausbilder/-innen der Kompe-
tenzbegriff starker betont. Angelehnt an den DQR wird formuliert:

,Der Kompetenzbegriff bezeichnet demnach die Fahigkeit und Bereitschaft, Fer-
tigkeiten und Kenntnisse sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten
in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und persénliche Entwick-
lung zu nutzen. Kompetenz wird in diesem Sinne als Handlungskompetenz ver-
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standen. Wesentliches Merkmal der kompetenzorientierten Darstellung ist eine
genauere Beschreibung der Aufgaben der Ausbilder und Ausbilderinnen sowie
des Umfelds, in dem sie diese wahrnehmen* (BIBB 2009, S. 5).

Deutlich wird hier die Notwendigkeit, die kompetenzorientierte Darstellung an den Aufga-
ben und den organisatorischen Rahmenbedingungen (Umfeld) des Ausbildungspersonals
auszurichten (Situations- und Handlungsorientierung). Entsprechend werden die Kompe-
tenzen des betrieblichen Ausbildungspersonals mit Bezug auf Handlungsfelder beschrie-
ben. Nach § 2 AEVO werden vier am Ausbildungsprozess orientierte Handlungsfelder fiir
die Umsetzung der AdA ausgewiesen:

1. Ausbildungsvoraussetzungen und Ausbildung planen,
2. Ausbildung vorbereiten,

3. Ausbildung durchfiihren,

4. Ausbildung abschlief3en.

Die Handlungsfelder folgen den Konzepten des Situations- und Handlungsbezugs. Aller-
dings besteht Kritik hinsichtlich des Mangels an empirisch fundierter Begriindung und der
fehlenden Ausrichtung auf die typischen Aufgaben und Anforderungen, die tatsichlich in
der Ausbildungspraxis auftreten. Beispielsweise implizieren die Handlungsfelder in Sum-
me, dass jede ausbildende Person die Auszubildenden von Beginn bis Ende der Ausbildung
begleitet (vgl. FRIEDE 2013). Dies ist aber nicht der Fall, wie das Beispiel der ausbilden-
den Fachkréfte, die Auszubildende teilweise einen kurzen Zeitraum begleiten, oder Aus-
bilderinnen und Ausbilder in der iiberbetrieblichen Ausbildung (UBA), die Auszubildende
wahrend eines bestimmten Abschnitts der Ausbildung begleiten, zeigt. Die AEVO-Schu-
lung lasse sich vielmehr als Anpassungsfortbildung auffassen, die eine Basisqualifikation
gewihrleistet, aber gleichzeitig im Umfang und Inhalt nicht fiir alle ausbildenden Personen
gleichermalf3en relevant sei (vgl. ULMER 2019). Dariiber hinaus gilt die AEVO-Schulung als
uneinheitlich umgesetzt, die eine ergdnzende, kontinuierliche Weiterbildung des Ausbil-
dungspersonals unter Riickbezug auf die Ausbildungspraxis und den dort gestellten Kom-
petenzanforderungen erforderlich macht (vgl. BAHL/BRUNNER 2018; ULMER 2019).

Im Zusammenhang mit der Frage, welche Anforderungen es sind, die sich an das be-
triebliche Ausbildungspersonal stellen, wird deshalb eine weitere Entwicklung im Diskurs
deutlich, die auch dem Wandel der beruflichen Handlungskompetenz im Zusammenhang
mit der Digitalisierung Rechnung trdgt. Mit der zunehmenden Verbreitung digitaler Me-
dien in der Arbeit miissten sich ebenfalls die Lehr- und Lernmethoden in der Ausbildung
verandern (vgl. Risius/SEypa 2022). Damit sei es einerseits erforderlich, dass das Ausbil-
dungspersonal iiber eine IT- und Medienkompetenz in ihrer jeweiligen Doméne verfiige
(vgl. MEINERS u.a. 2022), andererseits benétige es medienpadagogische Kenntnisse, um
digitale Medien hinsichtlich ihrer Potenziale und Einsatzmdglichkeiten zur Kompetenzent-
wicklung ihrer Auszubildenden einschatzen und nutzen zu kénnen (vgl. SLOANE u. a. 2018;
HARTEL u. a. 2018; KLOs/SEYDA/WERNER 2020; GENSICKE u. a. 2020). Demgemal? steht die
Entwicklung einer Medienkompetenz bzw. medienpadagogischen Kompetenz zunehmend
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im Zentrum des Diskurses zu Aus- und Weiterbildungsmafnahmen von Ausbildungsperso-
nal (vgl. HAHN/RATERMANN-BUssk 2020; HowE/SANDER/STADEN 2023). Auf bildungspoli-
tischer Ebene werden verschiedene Ansédtze und Initiativen entwickelt, um diese Kompe-
tenz iiber passende Qualifizierungs- und Weiterbildungsangebote zu stérken.®

2.2 Kompetenzen und Qualifikationen

Ein Begriff, der im Zusammenhang mit der Diskussion um Kompetenzen regelmal3ig auf-
taucht, ist der der Qualifikation. Der Unterschied zwischen Kompetenz und Qualifikation
scheint nicht immer klar zu sein, manchmal werden beide Begriffe sogar gleichgesetzt oder
beliebig gegeneinander ausgetauscht. Eine klare Abgrenzung ist fiir die Berufsbildung al-
lerdings durchaus bedeutsam.

Kompetenzen werden nicht vermittelt und konnen auch nicht vermittelt werden; sie
werden gefordert und aufgebaut, mit anderen Worten: Das Individuum erwirbt sie. Die
Auszubildenden sind nicht einfach nur Objekt der Ausbildungs- und Unterrichtsbemiihun-
gen von Ausbildungs- und Lehrpersonal, sondern sie selbst sind aktives und fiir den Erfolg
letztendlich entscheidendes Subjekt auf dem Weg vom beruflichen Anfénger zum beruf-
lichen Konner. Auszubildende sind also selbst verantwortlich fiir die Entwicklung ihrer
beruflichen Handlungskompetenz, sie miissen sich aktiv mit ihrem Beruf, mit den sich in
diesem Beruf ergebenden Herausforderungen sowie mit den Moglichkeiten, diese Heraus-
forderungen zu bewaltigen, auseinandersetzen. Ausbildungs- und Lehrpersonal kann sie
zwar in diesem Prozess unterstiitzen; machen sich Auszubildende die mit ihrem Beruf ver-
kniipften Anforderungen jedoch nicht zu eigen, werden noch so gut gemeinte, didaktisch
und fachlich bestens aufbereitete Ausbildungs- und Unterrichtsmaf3nahmen im Sinne der
Kompetenzentwicklung der Auszubildenden nur sehr bedingt fruchten.

Im Unterschied zu Kompetenzen kénnen Qualifikationen nicht nur erworben, sondern
auch vermittelt werden. Wahrend Kompetenzen etwas Individuelles sind, verbergen sich
hinter Qualifikationen Fertigkeiten und Kenntnisse, die von Lehrenden angeboten und von
Lernenden ,aufgenommen* oder zumindest zur Kenntnis genommen und anschlieend re-
produziert werden konnen. Der Erfolg dieser Vermittlungsbemiihungen wird gewohnlich
durch Priifungen testiert. Qualifikationen sind deshalb in der Regel mit einem Zertifizie-
rungssystem verkniipft, d. h., sie sind eindeutig identifizierbar, objektbezogen und kénnen
in Form von Zeugnissen, Zertifikaten und sonstigen Nachweisen angeboten, nachgefragt und
vorgelegt werden.

6 Beispielhaft genannt seien Angebote des BIBB (2023b), wie das Web-Dossier ,Qualifizierung des iiber-
betrieblichen Ausbildungspersonals im digitalen Wandel”, das einen Uberblick iiber den aktuellen For-
schungsstand und Praxisbeispiele bietet, oder das ,Netzwerk Q 4.0 * (2023), das unter Federfiihrung des
Instituts der deutschen Wirtschaft (IW) Qualifizierungsangebote fiir Ausbildungspersonal vorhilt.
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Tabelle 1: Unterschied zwischen Kompetenzen und Qualifikationen

Kompetenzen Qualifikationen

Kompetenzen werden von der Ausbildungskraft ge-
fordert.

Qualifikationen werden von der Ausbildungskraft ge-
fordert.

Kompetenzen werden von den Auszubildenden ent-
wickelt.

Qualifikationen werden von den Auszubildenden an-
geeignet.

Bei der Entwicklung von Kompetenzen sind die Auszu-
bildenden aktives Subjekt im Lernprozess.

Bei der Vermittlung von Qualifikationen sind die Aus-
zubildenden Objekt des Lehrprozesses.

Kompetenzen verweisen auf das Vermdgen und die
Bereitschaft der Auszubildenden zur Bewadltigung von
(beruflichen) Herausforderungen.

Qualifikationen verweisen auf den Grad der Verwert-
barkeit von Ausbildungsergebnissen aus Sicht eines
Betriebs.

Kompetenz zeigt sich durch Akzeptanz der Auszubil-
denden in der beruflichen Praxisgemeinschaft.

Der erfolgreiche Erwerb von Qualifikationen kann
zertifiziert werden (z. B. Facharbeiterzeugnis).

Quelle: angelehnt an Howe/KnuTzen (2015, S. 18)

Qualifikationen verweisen also auf die Verwertbarkeit eines Ausbildungsgangs: Beispiels-
weise konnen sich ehemalige Auszubildende nach erfolgreicher Priifung mit ihren Fach-
arbeitszeugnissen bei einem Betrieb um eine Stelle in ihrem erlernten Beruf bewerben. Das
Facharbeiterzeugnis als Qualifikationsnachweis sagt dabei allerdings nicht zwangslaufig
etwas iiber die berufliche Handlungskompetenz der Auszubildenden aus. Sollten sie nur
knapp die Priifung absolviert haben, miissen sie sich die Anerkennung in der beruflichen
Praxisgemeinschaft erst noch erarbeiten, und die Moglichkeit des Scheiterns bei der Be-
wiéltigung beruflicher Aufgaben bleibt auch dann noch gegeben.

Eine Fachkraft kann also qualifiziert und dennoch inkompetent sein, eine kompetente
Fachkraft ohne Qualifikationen kann es dagegen nicht geben: Ein Elektroniker kann bei-
spielsweise fiir die Installation und Inbetriebnahme moderner Gebdudesystemtechnik qua-
lifiziert sein, dies bescheinigt ihm das Zertifikat eines Weiterbildungsanbieters. Er kennt
die Komponenten, das Programmiergerat, die Anwendungssoftware, das zugrunde liegen-
de Bussystem usw. Und dennoch werden diese Qualifikationen erst dann in kompetentes
berufliches Handeln miinden, wenn er mit konkreten Anwendungsféllen bei Kunden/Kun-
dinnen vertraut ist, um die Tiicken der Produkte weil3, die Auswirkungen seines Handelns
auf das Gesamtsystem ,,Gebaude“ kennt, das Zusammenspiel seiner Arbeiten mit den Arbei-
ten anderer Gewerke bertiicksichtigt usw.

2.3 Kompetenzmodelle fiir Fachkrafte

2.3.1 Kompetenzstruktur-, Kompetenzniveau- und
Kompetenzentwicklungsmodell
Mit der Verstandigung der an der Berufsbildung beteiligten Personen auf die Forderung

beruflicher Handlungskompetenz als tibergeordnetem Ziel sowohl des betrieblichen als
auch des schulischen Teils der Berufsausbildung allein ist es bei der Umsetzung der Kompe-
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tenzorientierung nicht getan. Um berufliche Curricula und eine darauf bezogene Didaktik
entsprechend dieser Leitidee gestalten zu konnen, muss berufliche Handlungskompetenz
weitergehend strukturiert und operationalisiert werden. Diese Strukturierungsfunktion
iibernehmen sogenannte Kompetenzmodelle. Kompetenzmodelle beschreiben in der Bil-
dungspraxis ,,Kompetenzen unter Beriicksichtigung verschiedener Dimensionen und/oder
Niveaus und beziehen sich auf bestimmte Bereiche bzw. Doménen“ (HENSGE/SCHREIBER/
Lorig 2008, S. 18).

Grundsétzlich lassen sich zwei Typen von Kompetenzmodellen unterscheiden. Beim
ersten Typus werden Kompetenzen horizontal gegliedert, d.h., im Fall der beruflichen
Bildung werden zum Leitziel ,berufliche Handlungskompetenz“ Teilmengen in Form von
Kompetenzbereichen formuliert. In diesen Modellen, die als , Kompetenzstrukturmodell“
bezeichnet werden, geht es insbesondere um die Fragen, mit welchen Dimensionen sich
berufliche Handlungskompetenz angemessen beschreiben ldsst, in welchen Teilbereichen
Kompetenzforderung ansetzen kann und in welchen Kompetenzfacetten sich individuelle
Unterschiede ergeben konnen. Das erste bedeutende Kompetenzstrukturmodell, das die
Uberlegungen in den Erziehungswissenschaften ma3geblich beeinflusst hat, stammt von
Heinrich Roth aus dem Jahr 1971: Es unterscheidet zwischen den Dimensionen Sachkom-
petenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz. Mit seinen Ausfiihrungen zur Miindigkeit,
verstanden als Zusammenwirken eben dieser Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz (vgl.
RoTH 1971, S. 188), hat er den Ansatz, Kompetenzen und ihre Beziehungen differenziert
darzustellen, bis heute geprégt. Die aktuell gebrduchlichen Bezeichnungen Fachkompe-
tenz, Personalkompetenz (bzw. Human- oder Selbstkompetenz) und Sozialkompetenz, die
die Teildimensionen der beruflichen Handlungskompetenz darstellen, haben sich im Be-
rufsbildungsdiskurs mittlerweile etabliert (vgl. BERBEN 2016).

Zum zweiten Typus zédhlen das Kompetenzniveaumodell und das Kompetenzentwick-
lungsmodell, die sich auf den Entwicklungsprozess und die Auspriagung von Kompetenzen
beziehen. Diese Modelle sind vertikal gestuft und sollen helfen, den Verlauf des Kompetenz-
erwerbs abzubilden. Die Auspragung der Kompetenz eines Individuums wird dementspre-
chend durch die Zuordnung zu einem bestimmten, durch eine Definition beschriebenen
Niveau abgebildet. Kompetenzentwicklung bedeutet in diesen Modellen dann folgerichtig
das sukzessive Erreichen einer héheren Niveaustufe. Die differenzierte Darstellung der
Niveaustufen kann dariiber hinaus auf individueller Ebene in Kompetenzprofilen miin-
den, die die Grundlage fiir die Operationalisierung von Lernzielen oder die Darstellung
von Arbeitsplatzanforderungen bilden (vgl. FELDkaMp/PorATH 2016). Ein weitverbreitetes
Beispiel fiir ein Kompetenzentwicklungsmodell ist das Europdische Sprachenportfolio, das
eine sechsstufige Einteilung in die Niveaus A1, A2, B1, B2, C1 und C2 vornimmt. Stufe A
steht dabei fiir elementare, Stufe B fiir selbststandige und Stufe C fiir kompetente Sprach-
verwendung.

Werden Kompetenzmodelle anhand der Zielsetzung unterschieden, lassen sich dar-
iiber hinaus deskriptive von normativen Kompetenzmodellen unterscheiden. Deskriptive
Kompetenzmodelle beschreiben die tatsdchlich vorhandenen Kompetenzen von Personen
in einem bestimmten Bereich oder Beruf (Ist-Zustand). Normative Kompetenzmodelle le-
gen hingegen fest, welche Kompetenzen idealerweise notwendig sind, um eine bestimm-
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te Position oder Tatigkeit erfolgreich ausiiben zu kénnen (Soll-Zustand; vgl. SCHECKER/
PARCHMANN 2006, S. 47).

In der Berufsbildung sind als bedeutsame Beispiele von Kompetenzmodelltypen analog
zu den Kompetenzdefinitionen das Kompetenzmodell des DQR und der KMK zu nennen
(vgl. DQR 2013; KMK 2021).

2.3.2

Nach einem mehrjahrigen Erarbeitungs- und Abstimmungsprozess wurde im Jahr 2011
der DQR vorgelegt. Als Rahmenregelung soll es auf seiner Basis moglich sein, bildungsbe-
reichsiibergreifend alle Qualifikationen des deutschen Bildungssystems abzubilden, einzu-
ordnen und zu vergleichen. Dabei geht es in erster Linie nicht um einen Vergleich innerhalb
des deutschen Bildungssystems, sondern vor allem um die Vergleichbarkeit deutscher Ab-
schliisse innerhalb Europas. Erklartes Ziel ist es, durch die Verortung von Qualifikationen
in demselben Rahmen Abschliisse transparenter zu machen und Durchlassigkeit zwischen
den Bildungs- und Qualifizierungssystemen zu unterstiitzen (vgl. DQR 2013).

Kompetenzmodell des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

Tabelle 2: Kompetenzbereiche des DQR

Vier-Sdaulen-Modell des DQR

Handlungskompetenz

Unter Handlungskompetenz versteht man demzufolge die Fahigkeit und Bereitschaft des/der Einzelnen, Kennt-
nisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Die Fahigkeit und Bereitschaft, Aufgaben- und Pro-

blemstellungen eigenstandig, fachlich angemessen,

methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu
beurteilen.

Die Fahigkeit und Bereitschaft, sich weiterzuent-
wickeln und das eigene Leben eigenstandig und ver-
antwortlich im jeweiligen sozialen, kulturellen bzw.
beruflichen Kontext zu gestalten.

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbststandigkeit

Die Gesamtheit der Fak-
ten, Grundsatze, Theorien
und Praxis in einem Lern-
oder Arbeitsbereich als
Ergebnis von Lernen und
Verstehen.

Der Begriff Wissen wird
synonym zu ,Kenntnisse"
verwendet.

Die Fahigkeit, Wissen
anzuwenden, um Auf-
gaben auszufiihren und
Probleme zu ldsen.

> kognitive Fertigkeiten
(logisches, intuitives
und kreatives Denken)

> praktische Fertigkei-
ten (Geschicklichkeit
und Verwendung von
Methoden, Materia-
lien, Werkzeugen und
Instrumenten)

Die Fahigkeit und Bereit-
schaft, zielorientiert mit
anderen zusammenzu-
arbeiten, ihre Interessen
und sozialen Situationen
zu erfassen, sich mit
ihnen rational und ver-
antwortungsbewusst
auseinanderzusetzen und
zu verstandigen sowie die
Arbeits- und Lebenswelt
mitzugestalten.

Die Fahigkeit und Be-
reitschaft, eigenstandig
und verantwortlich zu
handeln, eigenes und
das Handeln anderer

zu reflektieren und die
eigene Handlungsfahig-
keit weiterzuentwickeln.

Quelle: angelehnt an Howe/KnuTzen (2015, S. 20)
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Der DQR ist sowohl Strukturmodell als auch Entwicklungsmodell. Im Sinne eines Struk-
turmodells werden mit ,,Fachkompetenz®, die noch weiter in ,Wissen“ und ,,Fertigkeiten“
unterteilt wird, und ,Personale Kompetenz*, die eine Gliederung in ,,Sozialkompetenz“ und
,Selbststandigkeit” erhélt, zwei grundlegende Kompetenzbereiche unterschieden. Als Er-
gebnis ergibt sich die sogenannte ,,Vier-Saulen-Struktur“ des DQR (vgl. Tab. 2).

In seiner Funktion als Entwicklungsmodell hélt der DQR dariiber hinaus insgesamt
acht Niveaus vor, die formale Bildungsabschliisse und Qualifikationen bildungsbereichs-
iibergreifend, ausgehend vom Berufsvorbereitungsjahr bis zur Hochschulbildung, differen-
zieren und denen entsprechend Abschliisse bzw. Zertifikate zugeordnet werden konnen.
Die Niveaus 7 und 8 sind akademischen Abschliissen vorbehalten, dementsprechend zeigt
Abbildung 1 beispielhaft einige Zuordnungen von Bildungsgéngen (mit den entsprechen-
den Abschliissen bzw. Qualifikationen) aus dem Berufsbildungssystem zu den Niveaus 1
bis 6.

Abbildung 1: Kompetenzniveaus im DQR

Niveau &
Niveau 4 3- und 3,5-jahrige Ausbildung
Niveau 1

Quelle: angelehnt an Howe/KnuTzEN (2015, S. 21)

Auch wenn der DQR in erster Linie ein Referenzinstrument zur Bewertung, zum Vergleich
und zur Einordnung nationaler Bildungsabschliisse innerhalb der Europaischen Union ist,
nimmt er Einfluss auf Uberlegungen zur Kompetenzorientierung im deutschen Berufsbil-
dungssystem. Die Entwicklung von beruflichen Curricula und von didaktischen Konzepten
hat insbesondere durch die festgelegten Kompetenzbereiche einen zentralen Referenz-
punkt erhalten.
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2.3.3

Das Curriculum fiir den schulischen Teil der dualen Berufsausbildung ist der Rahmenlehr-
plan. Seit 1996 werden Rahmenlehrpléne kompetenzorientiert nach dem Lernfeldkonzept
erarbeitet: Referenz fiir ein Lernfeld ist ein Berufliches Handlungsfeld des jeweiligen Aus-
bildungsberufs mit den zugehorigen Aufgabenstellungen und Arbeitsprozessen. Anspruch
ist es, in einem Lernfeld die zu fordernden Kompetenzen mit inhaltlichen Konkretisierun-
gen zu beschreiben. In der Summe soll die unterrichtliche Umsetzung der Lernfelder zum
Aufbau einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz der Schiilerinnen und Schii-
ler fithren. Um dieses sowohl fiir die differenzierte Darstellung von Lernfeldern als auch fiir
didaktische Hinweise zur Umsetzung der Lernfelder in Form eines kompetenzfordernden
und handlungsorientieren Unterrichts (sogenannte Lernsituationen) operationalisieren zu
konnen, legt die KMK in ihren Handreichungen ein Kompetenzstrukturmodell fest. Nach
diesem Modell, das sich sehr eng an einen Vorschlag von BADER/MULLER (2002) sowie die
Expertise von BADER (2004) anlehnt, wird Handlungskompetenz in die drei Kompetenz-
bereiche Fachkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz untergliedert (vgl. KMK
2021).

Kompetenzmodell der Kultusministerkonferenz (KMK)’

Tabelle 3: Kompetenzbereiche des KMK-Modells

Kompetenzverstdandnis der KMK

Handlungskompetenz

Unter Handlungskompetenz versteht man demzufolge Bereitschaft und Befahigung des/der Einzelnen, sich in
beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten.

Fachkompetenz

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Bereitschaft und Fahigkeit, auf der
Grundlage fachlichen Wissens und
Konnens Aufgaben und Probleme
zielorientiert, sachgerecht, me-
thodengeleitet und selbststandig
zu losen und das Ergebnis zu be-
urteilen

Bereitschaft und Fahigkeit, so-
ziale Beziehungen zu leben und
zu gestalten, Zuwendungen und
Spannungen zu erfassen und zu
verstehen sowie sich mit anderen
rational und verantwortungsbe-
wusst auseinanderzusetzen und zu
verstandigen

Bereitschaft und Fahigkeit, als
individuelle Personlichkeit die Ent-
wicklungschancen, Anforderungen
und Einschrankungen in Familie,
Beruf und offentlichem Leben zu
kldren, zu durchdenken und zu
beurteilen, eigene Begabungen zu
entfalten sowie Lebensplane zu
fassen und fortzuentwickeln

Methodenkompetenz

Kommunikative Kompetenz

Lernkompetenz

Quelle: angelehnt an HOWE/KNUTZEN (2015, S. 22)

7 Die Ausfiihrungen in den Kapiteln 2.2, 2.3.1, 2.3.2, 2.3.3 sind in geringfiigig veranderter Form iibernom-
men aus HOWE/KNUTZEN (2015, S. 171f.).
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Als immanenten Bestandteil der aufgefiihrten Kompetenzbereiche — und damit gewisser-
malen quer zu diesen — sieht die KMK dariiber hinaus die Methodenkompetenz, die Kom-
munikative Kompetenz und die Lernkompetenz vor (vgl. KMK 2021).

Das Kompetenzstrukturmodell der KMK hat sich im Bereich der Berufsbildenden Schu-
len etabliert. Fiir Berufsschullehrkréfte ist es das zentrale Bezugssystem, wenn es um die
Beschreibung und Differenzierung von beruflicher Handlungskompetenz geht. Allerdings
wird auch vonseiten der KMK die Diskussion um den DQR zur Kenntnis genommen und
berticksichtigt. So wurde z.B. — um die Anschlussfahigkeit der Kompetenzmodelle besser
verdeutlichen zu konnen — der urspriingliche Kompetenzbereich ,,Humankompetenz“ in
»,Selbstkompetenz“ umbenannt.

2.3.4 Zusammenfiihrung der Kompetenzmodelle von DQR und KMK

Wahrend das KMK-Modell auf die kompetenzorientierte Umsetzung des schulischen Unter-
richts abzielt, indem es ermdglicht, Lernfelder zu operationalisieren und Kompetenzen als
Ziel der Unterrichtsmaf$nahmen festzulegen, fokussiert der DQR starker auf die Beschrei-
bung von Qualifikationen und Abschliissen, um diese vergleichen zu kénnen. Eine Synthe-
se beider Modelle findet sich bei Howe/KnuTzEN (2015) im Rahmen ihres Berufsbildungs-
konzepts der Kompetenzwerkstatt (www.kompetenzwerkstatt.net). Fiir den Kontext der
Berufsbildung fiihren sie die Kompetenzbereiche des DQR und der KMK - gewissermal3en
als eine ,,Schnittmenge* zwischen diesen — in ein praxistaugliches Kompetenzstrukturmo-
dell zusammen.

Als iibergeordnetes Ziel beruflicher Bildung bleibt die berufliche Handlungskompe-
tenz bestehen und bezeichnet in Anlehnung an die KMK-Auffassung die Fahigkeit und Be-
reitschaft eines Individuums, in beruflichen Situationen sach- und fachgerecht, personlich
durchdacht und in gesellschaftlicher Verantwortung zu handeln, d.h., berufliche Aufga-
ben, Auftrage, Probleme und Herausforderungen zielorientiert, systematisch und begriin-
det auf der Basis von Wissen und Erfahrungen sowie durch eigene Ideen selbststandig zu
16sen, die gefundenen Losungen zu bewerten und dadurch seine Handlungsfahigkeit kon-
tinuierlich weiterzuentwickeln (vgl. KMK 2021).

Nach diesem Verstandnis wird berufliche Handlungskompetenz weiter in die zentralen
Kompetenzbereiche der Fachkompetenz, der Methodenkompetenz sowie der Sozial- und
Personalkompetenz differenziert. Wie sich Abbildung 2 entnehmen l4sst, lassen sich dabei
alle Kompetenzbereiche der Kompetenzmodelle ineinander iiberfithren, ohne dass ein Ele-
ment verloren ginge.
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Abbildung 2: Zusammenfiihrung der Kompetenzmodelle des DQR und der KMK
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Quelle: nach Howe/KNuTzEN (2021b, S. 36)

Die einzelnen Bereiche der beruflichen Handlungskompetenz beschreiben Howg/KNUT-
ZEN (2021b, S. 36f.), in Zusammenfiihrung der Begriffsklarungen des DQR und der KMK,
wie folgt:

» Fachkompetenz: ,Fahigkeit und Bereitschaft, berufliche Aufgaben, Auftrége, Probleme
und Herausforderungen theoriegeleitet, theoretisch fundiert und fachlich angemessen
zu bewaltigen und das Ergebnis in seiner Qualitdt zu beurteilen. Hierzu gehoren das
Wissen iiber relevante Inhalte, fachsystematische Zusammenhinge und Strukturen,
iiber prozessuale Erfordernisse und Gesamtzusammenhédnge sowie die erforderlichen
praktischen Fertigkeiten. Eingeschlossen ist weiterhin die Fahigkeit zur Verwendung der
Fachsprache einschlie8lich der Fachbegriffe, Normzeichen und -symbole sowie etablier-
ter Abstraktionen und Modelle“ (ebd., S. 36).

> Sozial- und Personalkompetenz: ,Fahigkeit und Bereitschaft, soziale Beziehungen zu
erfassen und zu verstehen, sich mit anderen rational und verantwortungsbewusst aus-
einanderzusetzen und mit ihnen zielorientiert zusammenzuarbeiten. Hierzu gehort
auch die Entwicklung von Wertvorstellungen, sozialer Verantwortung und Solidaritat.
Eingeschlossen ist zudem die Fahigkeit und Bereitschaft, sich auf Basis von Selbstver-
trauen, Selbststandigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Reflexivitat und Kritikfdhigkeit
als individuelle Personlichkeit weiterzuentwickeln und das eigene Leben im jeweiligen
sozialen, kulturellen und beruflichen Kontext eigenstandig und selbstverantwortlich zu
gestalten“ (ebd., S. 37).
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» Methodenkompetenz: ,Fahigkeit und Bereitschaft, unterschiedliche Techniken, Ver-
fahren und Methoden fachgerecht, sachbezogen, systematisch und situationsangemes-
sen zur erfolgreichen Bearbeitung von beruflichen Aufgaben, Auftragen, Problemen
und Herausforderungen anzuwenden. Dies betrifft Arbeitstechniken wie das Planen und
Organisieren sowie die Recherche, die Auswertung und die zielgerichtete Nutzung von
Informationen, die Steuerung und Reflexion des eigenen Handelns sowie die Struktu-
rierung, Dokumentation und Nutzung beruflicher Erlebnisse und Erfahrungen“ (ebd.,
S. 37).

2.3.5 Kompetenzentwicklungsstufen

Die vorgestellten, in der Berufsbildung gingigen Kompetenzmodelle weisen Defizite in
Bezug auf die Formulierung von Lernzielen auf. Die Moéglichkeiten zur Operationalisie-
rung von Kompetenzen zur Entwicklung von Lernzielen — insbesondere hinsichtlich des
Grades ihrer Auspragung — erweisen sich diesbeziiglich als unzureichend. Der Ansatz des
DQR bezieht sich auf die Einordnung von Bildungsabschliissen, d. h. auf die Lernergeb-
nisse. Insofern ermoéglicht der DQR deskriptive Aussagen iiber die Kompetenzen, die mit
einer bestimmten Qualifikation verbunden sind. Lernziele — verstanden als normative Be-
schreibungen eines Soll-Zustands, der mit einer Bildungsmafnahme erreicht werden soll —
werden nicht formuliert. Das KMK-Kompetenzmodell wiederum sieht keine expliziten
Niveau- oder Entwicklungsstufen vor. Es findet sich in der Regel lediglich der nicht weiter
ausgefiihrte Hinweis, dass die Lernfelder spiralcurricular aufeinander aufbauen. Insofern
ist zu vermuten, dass die in den Lernfeldern als Ziele formulierten Kompetenzen im Laufe
der Ausbildung eine immer stdrkere Auspragung erfahren sollen. Ein Entwicklungsmodell
oder ein Ansatz, wie solche Niveaus auszuweisen sind, finden sich nicht.

In der Allgemein- und Berufsbildung bestehen jedoch durchaus Losungsansétze, um
dieser Herausforderung zu begegnen (vgl. Howe/KnuTzeEN 2007). Als dltere, etablierte
Ansatze sind beispielsweise die Lernintentionen nach HEimann (1962), die Lernzielstufen
geméall DEUTSCHER BILDUNGSRAT (1970), die Lernzieltaxonomie nach BLooM/ENGELHART
(1976) oder KRaTHWOHL/BLooM/MasIA (1978) sowie die Lernzielhierarchien von MOLLER
(1976) zu nennen. Aktuelle Ansétze zur Operationalisierung von Lernzielen mit Bezug zur
Handlungskompetenz lassen sich im schulischen Kontext beispielsweise in den Ausfithrun-
gen vom LANDESAMT FUR SCHULE UND BILDUNG SACHSEN (2021) zu Anforderungsbereichen
und Operatoren fiir den (berufs-)schulischen Unterricht gemafy KMK (2018) finden. Be-
nannt werden Ansitze, die aufeinander folgende Entwicklungsstufen wie ,Wiedergabe“ —
»2Anwendung“ — ,Eigenstdndige Losung“ oder auch ,Reproduktion® — ,Reorganisation® —
JTransfer“ - Problemlésen und Werten“ ausweisen.

Fiir die betriebliche Seite der dualen Ausbildung werden Niveaus mit Blick auf die Ab-
schlusspriifungen, so z.B. fiir die Schuhfertiger/-innen (vgl. BIBB 2018), oder die fiir die
berufliche Bildung weiterentwickelten Lernzielstufen gem&d DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1970 durch Howe/KNuTzEN (2007) definiert. Beziiglich dieser aktuelleren konzeptionel-
len Uberlegungen bieten sich fiir die niveaubezogene Operationalisierung von Kompeten-
zen drei Stufen an:
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1. Reproduktion: Personen auf dieser Kompetenzentwicklungsstufe sind in der Lage, Ge-
lerntes aus dem Ged&chtnis wiederzugegeben und ohne weitere kontextspezifische An-
passungen anzuwenden. Sie fiihren bereits bekannte Arbeitstechniken und -methoden
auf Basis von Leitfdden oder Vorschriften aus. Bei Personen dieser Kompetenzentwick-
lungsstufe handelt es sich in der Regel um Einsteigerinnen und Einsteiger. Kompetenzen
dieser Stufe konnen als Grundlage fiir alle folgenden Stufen angesehen werden.

2. Reorganisation: Kompetenzauspragungen dieser Kompetenzentwicklungsstufe bezie-
hen sich auf das selbststdndige Nutzen, (Weiter-)Entwickeln und (Re-)Strukturieren
bzw. angepasste Anordnen bereits bekannter Inhalte. Das umfasst das Anwenden ge-
lernter Inhalte und bereits erworbener Erfahrungen sowie bekannter Methoden und
Arbeitsmittel auf vergleichbare bzw. dhnliche Problemstellungen. Diese Problemstellun-
gen zeichnen sich dadurch aus, dass sie neue, sich aus einem geédnderten Kontext erge-
bende Anforderungen aufweisen.

3. Transfer und Problemlosung: Personen auf dieser Kompetenzentwicklungsstufe be-
waltigen fiir sie neue Problemstellungen auch aus ihnen bislang tendenziell fremden
Anwendungsbereichen. Sie {ibertragen Gelerntes und bereits erworbene Erfahrungen
planvoll auf neue Bereiche. Auf dieser Basis entwickeln sie eigene, neue Strategien und
Vorgehensweisen, um so die ihnen gestellten Herausforderungen und Aufgaben kreativ,
planmaf3ig, selbststandig und ggf. intuitiv zu 16sen — sie sind Expertinnen und Experten
ihres Gebiets.

Diese Stufen unterstiitzen bei der Beschreibung eines Kompetenzprofils, sie geben jedoch
keine Hinweise zum Prozess, wie eine Person ihre Kompetenzen erwirbt bzw. aufbaut. Der
Aufbau von Kompetenzen ist von verschiedenen Faktoren und Umweltbedingungen wie
dem Zeitrahmen, der individuellen Kompetenz und ,,anthropogenen und soziokulturellen
Bedingungen“ (REiNHOLD 2015, S. 76) abhingig. Damit geht die Kompetenzentwicklung
iiber die im Rahmen einer Aus- und Weiterbildung bestehenden Lernzeiten und Kompe-
tenzentwicklungsmoglichkeiten hinaus, um als Person von den basalen Kompetenzen der
Reproduktion zum Transfer zu gelangen (vgl. ausfiihrlich ReinHOLD 2015, S. 59ff.)

2.4 Kompetenzmodelle fiir betriebliches
Ausbildungspersonal

Um sich der Frage zu ndhern, welche (ausbildungsspezifischen) Kompetenzanforderungen
sich an das betriebliche Ausbildungspersonal stellen und wie diese sich in einem Kompe-
tenzmodell darstellen lassen, wurde eine vertiefende Recherche zu Kompetenzmodellen
mit Fokus auf das betriebliche Ausbildungspersonal durchgefiihrt. Es wurden die im Fol-
genden kurz skizzierten vier Modelle bzw. Systematisierungen identifiziert, die sich auf
eine Darstellung der beruflichen Handlungskompetenz des Ausbildungspersonals be-
ziehen. Eine Beschreibung der medienpddagogischen Kompetenz des betrieblichen Aus-
bildungspersonals findet sich dariiber hinaus bei GENsICKE u.a. (2020) und HARTEL u.a.
(2018).
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Es wurde ein deduktives Vorgehen gewahlt, um sich den inhaltlichen Bestimmungen der
Strukturelemente des angestrebten Kompetenzmodells zu nahern. Ziel dieses Kapitels ist
es, diese Strukturelemente inhaltlich mit Fokus auf das Vorhabenziel zu konkretisieren.
Entsprechend wird die Frage adressiert, wie die ,,ausbildungsbezogene“ Handlungskompe-
tenz des Ausbildungspersonals im Fachdiskurs bisher in Kompetenzmodellen ausgewiesen
wird.

2.4.1 Grundstruktur eines Kompetenzmodells fiir hauptberufliches
Ausbildungspersonal nach WoLFF (2023)

Eine aktuelle und umfassende Clusterung der beruflichen Handlungskompetenz von
hauptberuflich tétigen betrieblichen Ausbilderinnen und Ausbildern in Industriebetrieben
hat Wolff (2023) im Rahmen seiner Promotion vorgenommen. Aufbauend auf einer Analy-
se bestehender Kompetenzmodelle, einer Dokumentenanalyse und einer Fallstudie entwi-
ckelte er ein Kompetenzstrukturmodell, das sowohl theoretisch aus den Rahmenlehrplanen
fiir Ausbildungspersonal (z. B. Rahmenlehrplan zur AEVO, Rahmenlehrplan zum gepriiften
Aus- und Weiterbildungspddagogen) abgeleitete Kompetenzbereiche als auch die Faktoren
der Digitalisierung einbezieht. Sein theoretisches Kompetenzstrukturmodell baut auf dem
Kompetenzverstandnis und den Aspekten von WEINERT (2014a) als ,,Bausteine beruflicher
Handlungskompetenz“ (WoLFF 2023, S. 336) auf. Als relevante Kompetenzbereiche leitet
Wolff die Facharbeit, die Padagogik, das Unternehmen und das Ausbildungssystem aus be-
stehenden Kompetenzmodellen ab. Sie stellen fiir ihn ,,Ordnungskategorien® (ebd., S. 336)
dar, welche sich weiter ausdifferenzieren lassen. Die Beratungskompetenz sowie Medien-
kompetenz, die der Autor durch eine Analyse von Zukunftsstudien als zusétzliche relevante
Bereiche fiir den Prozess der Modellentwicklung erkannt hat, werden schlieBlich als Quer-
schnittskompetenzen in die Grundstruktur eingefiihrt und verortet.

Aufgrund seiner allgemeingiiltigen Datenbasis versteht Wolff (2023) das Modell (vgl.
Abb. 3) als berufsunspezifisch. Es weist (nach Anwendung auf die Fallbeispiele) einen ho-
hen Detaillierungsgrad auf und adressiert das Desiderat, dass es bis zur Verdffentlichung
der Promotion noch keine ausfiihrliche Darstellung der Kompetenzanforderungen an be-
triebliches Ausbildungspersonal gab (vgl. ebd., S. 337). Unscharfe im Modell besteht be-
zogen auf die Beratungskompetenz, da diese ebenfalls der padagogischen Kompetenz
zugeordnet werden konnte (vgl. ebd., S. 351). Weiterhin auffillig ist, dass die Sozialkom-
petenz und Kommunikative Kompetenz auf den Ebenen der Kompetenzbereiche und -fa-
cetten nicht ausgewiesen werden. Beide Kompetenzbereiche integriert Wolff implizit iiber
die Beschreibungen der Kompetenzen, rdaumt aber ein, dass sich dies bei der Analyse des
unternehmensinternen Kompetenzmodells seines Anwendungsfalls und Abgleichs mit dem
eigenen Modell als eine ,,grof3ere Herausforderung® herausstellte (vgl. ebd., S. 233).
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Abbildung 3: Grundstruktur eines Kompetenzmodells fiir hauptberufliches Ausbildungspersonal

Selbststeuerung; Uberzeugungen, Werthaltungen und
Ziele (Kompetenzaspekte nach WEINERT 2014a)

Beratungskompetenz Berufliche Handlungskompetenz Medienkompetenz

. Ausbild -

[ |

Padagogik

. Methodisch-Didaktische IRTEEE] Ut
Erziehungskompetenz K Prozesskompetenz Organisationsent-
ompetenz )
wicklungskompetenz
Legende

; ;
| |
| |
| |
| |
1 1
1 . 1
[l Kompetenzbereich Kompetenzfacette Querschnittskompetenz !
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1

Quelle: nach WotFr (2023, S. 146)

2.4.2 Systematisierung der Kompetenzen des Ausbildungspersonals nach
BONNES/BINKERT/GOLLER (2022)

Ausgehend von der Pramisse, dass es ,keine umfassende, empirisch gepriifte Konzeptua-
lisierung der professionellen Handlungskompetenz des Ausbildungspersonals“ (BoNNES/
BINKERT/GOLLER 2022, S. 26) gibe, identifizieren und clustern die Autorinnen und Auto-
ren auf Basis einer systematischen Literaturrecherche die dort aufgefiihrten Kompetenzen
anhand der vier , klassischen“ Kompetenzbereiche Fach-, Personal-, Sozial- und Methoden-
kompetenz (vgl. Tab. 4).

Die Zuweisung der Kompetenzen zu den Bereichen erfolgte durch die Ubernahme der
Bezeichnung aus der untersuchten Literatur oder iiber Bereichsdefinitionen und theore-
tische Beziige. In den durch Bonnes/Binkert/Goller (2022) vorgenommenen Bereichsde-
finitionen werden Bezugspunkte wie das Berufsbildungsgesetz, die AEVO oder Definitio-
nen der KMK deutlich. Die Fachkompetenz unterteilen die Autorinnen und Autoren in die
Subbereiche ,Berufliche Fachkompetenz“ — Bezugspunkt ist die Bewaltigung beruflicher
Anforderungen — und ,,Berufs- und arbeitspddagogische Fachkompetenz“ — Bezugspunkte
sind fachspezifische und fachiibergreifende ausbildungsbezogene Kompetenzen (vgl. ebd.,
S. 27-28).

Insgesamt handelt es sich bei der Darstellung nicht um ein empirisch gepriiftes Kompe-
tenzmodell. Die induktive Vorgehensweise lie3e gema dem Autorenteam dariiber hinaus
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andere Einteilungen zu. Eine Trennschérfe der Kategorien sei in der Darstellung ebenfalls
nicht gegeben (vgl. ebd., S. 28). Der Mehrwert dieser Darstellung liegt im Abbild der im
fachwissenschaftlichen Diskurs angefiihrten, fiir betriebliches Ausbildungspersonal rele-
vanten Kompetenzbereiche und -dimensionen. Diese weisen eine hohe Ubereinstimmung
mit den Modellen der beruflichen Handlungskompetenz auf, wie sie in Kapitel 2.3.4 fiir die
KMK und des DQR vorgestellt wurde.

Tabelle &4: Systematisierung der Kompetenzen des Ausbildungspersonals

Fachkompetenz Sozialkompetenz

> Berufliche Fachkompetenz Kompetenz zur Kooperation und Teamarbeit
> Berufsspezifisches Fachwissen und Konnen Betreuungs- und Begleitungskompetenz
Empathie

Kompetenz zur Motivationsforderung
Kompetenz zur Konfliktbewdltigung
Kommunikationskompetenz

Geduld

Toleranz

Interkulturelle Kompetenz

Offenheit und Wertschatzung
Durchsetzungsvermogen

» Berufliches Erfahrungswissen
> Fachliche Souveranitat
> Betriebsspezifisches Wissen und Konnen

Berufs- und arbeitspadagogische Fachkompetenz
> Methodisch-didaktische Kompetenz

> Diagnostische Kompetenz

» Sozialpddagogische Kompetenz

» Ausbildungsorganisatorische Kompetenz

> Padagogisch-psychologisches Grundwissen

Methodenkompetenz Selbstkompetenz

» Fiihrungskompetenz » Intrinsische Motivation
> Individuelle Medienkompetenz > Selbstreflexion
> Organisationskompetenz > Selbstregulation
>
>

vV V. vV VvV vV VvV VvV VvV VvV VY

> Problemldsekompetenz Flexibilitdt und Lernkompetenz

Kompetenz zum selbststandigen und verantwor-
tungsbewussten Handeln

Quelle: nach BONNES/BINKERT/GOLLER (2022, . 28)

2.4.3 Konzept einer Ausbilder-Handlungskompetenz nach MERKEL u. a.
(2017)

Angelehnt an RuscHEL (0. J.) und unter weiterer Beriicksichtigung der KMK-Kompetenzde-
finitionen schlagen Merkel u.a. (2017) ein Konzept der ,,Ausbilder-Handlungskompetenz*
(ebd., S. 117) vor, das die berufliche Handlungskompetenz des hauptberuflichen Ausbil-
dungspersonals in die Kompetenzbereiche Fachkompetenz, Sozialkompetenz, Selbstkom-
petenz und Methodenkompetenz ausdifferenziert. Die Mitwirkungs- und Problemlésekom-
petenz werden als tibergreifende Bereiche dargestellt. Hervorzuheben ist insbesondere,
dass die padagogische Kompetenz in diesem Konzept als Teil der Fachkompetenz aufgefasst
wird.
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Abbildung &4: Konzept der Ausbilder-Handlungskompetenz
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Das Modell zeigt in den ausgewiesenen Kompetenzbereichen zur Darstellung der Hand-
lungskompetenz von Ausbildungspersonal eine unmittelbare Affinitdt zum KMK-Ansatz
fiir die Modellierung der beruflichen Handlungskompetenz von Fachkraften. Mit Ausnah-
me der pddagogischen Kompetenz werden wenig spezifische Kompetenzen fiir das Han-
deln als ausbildende Person ausgewiesen. Unter Verwendung dieses Modells werden die
Handlungskontexte, die Rolle und die Aufgaben des Ausbildungspersonals anhand zweier
Fallbeispiele differenziert dargestellt. Dariiber hinaus wird ein Bezug zu einzelnen Kom-
petenzbereichen und Kompetenzen hergestellt, um das Berufsbild des hauptberuflichen
Ausbildungspersonals zu charakterisieren. Die Fille beziehen sich auf zwei Unternehmen
aus dem Raum Mecklenburg-Vorpommern und auf kaufmannische sowie gewerblich-tech-
nische Ausbilder/-innen. Der Fokus ist damit eng gefasst und eine Ubertragbarkeit der Er-
gebnisse auf ausbildende Personen anderer Berufe kritisch zu betrachten (vgl. MERKEL u. a.
2017, S. 135). Einen Mehrwert bietet das Modell durch seine hohe Ankniipfbarkeit der
Kompetenzbereiche an das in der Berufsbildung etablierte, als Konsens geltende Verstiand-
nis beruflicher Handlungskompetenz.
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2.4.4

Eine dltere Darstellung der beruflichen Handlungskompetenz des Ausbildungspersonals
findet sich bei SLoaNE (2009). Vor dem Hintergrund postmoderner Entwicklungen, die mit
Veranderungen im Verhiltnis von Arbeit und Lernen einhergehen, wiirden — so die Grund-
annahme von Sloane — zukiinftig andere bzw. neue Anforderungen, z.B. die Ubernahme
padagogisch-didaktischer Aufgaben, an die Tatigkeit des Ausbilders bzw. der Ausbilderin
gestellt. Unter der Setzung, dass ,,Ausbilderkompetenz“ eine berufliche Handlungskompe-
tenz ist, differenziert der Autor diese weiter in die Kompetenzbereiche ,,Padagogisch-didak-
tische Fachkompetenz“ (Doméne), ,,Humankompetenz* (Person) und ,,Sozialkompetenz*
(Gruppe). Diesen Kategorien iibergreifend zugeordnet sind die Methoden- und Lernkom-
petenz, Sprach- und Textkompetenz sowie die ethische Kompetenz.

Kategoriales Kompetenzmodell nach SLoANE (2009)

Tabelle 5: Kategoriales Kompetenzmodell fiir Ausbilder/-innen

Methodenkompetenz
(fachliche, soziale und
personliche Probleme
erkennen und lgsen)

Sprach und
Textkompetenz

(sich sprachlich und
textlich ausdriicken)

Ethische Kompetenz

(normative Haltungen
und Einstellungen)

Quelle: nach SLOANE (2009)

Doméne (Fach)

Zum Beispiel:

» Erkennen und Losen
pddagogisch-didakti-
scher Probleme

» Anwenden und ggf.
Revision wissenschaft-
licher Methoden

» Erkundung von Fach-
praxis

Person

Zum Beispiel:

> Thematisierung der
eigenen Fahigkeiten

> Lernfahigkeit

> Selbstreflexion

> Karriereplanung

Gruppe

Zum Beispiel:

> Arbeit in Gruppen

» Steuerung und Modera-
tion von Gruppen

» Anwendung und ggf.
Revision von Kommuni-
kationsmethoden

Zum Beispiel:
> Pddagogisches und
fachdidaktisches

Zum Beispiel:
» Thematisierung und
Verschriftlichung eige-

Zum Beispiel:
> Reden iiber Gruppen-
prozesse

Wissen ner Fahigkeiten » Verschriftlichung von
> Konzeptionelles » Planung von Karriere- Gruppenprozessen
Schreiben wegen
Zum Beispiel: Zum Beispiel: Zum Beispiel:

» Ethische Grundlagen
padagogischen und
fachdidaktischen
Handelns

> Eigenverantwortung
> Risikobereitschaft
> Selbststandigkeit

» Kooperationsbereitschaft
> Solidaritat
> Toleranz

Mithilfe einer so entstehenden Matrix sollen die Beziehungen zwischen den Kategorien
deutlich werden und sich normative Vorgaben ableiten lassen, um Gestaltungshinweise fiir
QualifizierungsmaBnahmen fiir Lehrpersonen abzubilden . Dabei ist es der Argumentation
von SLOANE (2009) folgend nicht das Ziel, alle Felder detailliert auszufiillen, sondern die
Beziehungen der Felder zu fokussieren. Die Darstellung stellt entsprechend eine Blaupause
dar, die je nach Anwendungsfall neu und individuell ausgefiillt werden kann. Damit sei das
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Modell hochgradig flexibel und lasse viele Einsatzszenarien zu. Auffillig ist die fehlende
Extraausweisung der doméanenspezifischen Fachkompetenz. Diese lésst sich in diesem Mo-
dell am ehesten der Spalte Doméne (Fach) und der Zeile Methodenkompetenz zuordnen.

2.4.5 Modell der medienpadagogischen Kompetenz nach GENSICKE u. a.
(2020)

In einer umfangreichen Studie untersuchten GENSICKE u.a. (2020) die Veranderungen
der Mediennutzung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung sowie konzeptionelle und
strategische Ansétze zur Gestaltung der digitalen Verdnderungen in den Betrieben. Dabei
wurden auch die Aus- und Weiterbildungsaktivitaten beriicksichtigt. Die Studie basiert auf
einer Befragung von 2.019 Unternehmen aus allen Branchen (mit Ausnahme der Land- und
Forstwirtschaft) zur Verwendung digitaler Gerate und Medienformate in Arbeitsprozessen,
Ausbildung und Weiterbildung sowie zur Einschatzung zukiinftiger Trends. Zuséatzlich wur-
den strukturierte Experteninterviews mit 30 Unternehmen durchgefiihrt, in denen Themen
wie technologische Infrastrukturen, konzeptionelle Umsetzung, Organisationsentwicklung
sowie Qualifizierungsanforderungen und wirtschaftliche Erwagungen behandelt wurden
(vgl.ebd., S.21-22; 31-32; 34). Bezogen auf die medienpddagogische Kompetenz des Aus-
bildungspersonals biindeln die Autorinnen und Autoren mithilfe einer Faktorenanalyse die
Angaben der Betriebe zum Weiterbildungsbedarf dieser Personengruppe zu vier Kompe-
tenzfeldern.

Tabelle 6: Modell der medienpddagogischen Kompetenz

Bedienkompetenz Compliance-Kompetenz

1. Suchen und Filtern von Informationen im Internet | 1. Beriicksichtigung rechtlicher Vorgaben

oder in Datenbanken 2. Datensicherheit und Datenschutz bei der Verarbei-
2. Auswerten und Bewerten von digitalen Inhalten tung von Daten
3. Kommunikation und Zusammenarbeit iiber digitale

Medien

L. Digitale Umgangsregeln kennen und einhalten
5. Erstellung und Weiterverarbeiten von digitalen

Inhalten
Losungskompetenz Didaktische Kompetenz
1. Losung technischer Probleme im Umgang mit 1. Einsatz von digitalen Medien in der Ausbildung
digitalen Medien 2. Lernstandsiiberpriifung mit Hilfe digitaler Medien
2. Losung von Problemen unter Einsatz digitaler 3. Gestaltung von mobilen Lernmdglichkeiten
Medien

Quelle: nach GENSICKE u. a. (2020, S. 142)
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Auf Basis dieser Einteilung bilden die Autorinnen und Autoren den Weiterbildungsbedarf,
bezogen auf die medienpadagogische Kompetenz des Ausbildungspersonals, ab. Er wird
in den Bereichen Compliance-Kompetenz und didaktische Kompetenz am hochsten einge-
stuft.

In dem von GENSICKE u. a. (2020) entwickelten Modell spiegelt sich in erster Linie die
Perspektive der befragen Betriebsvertreterinnen und -vertreter wider. Dementsprechend
weist es eine Nahe zu betriebswirtschaftlichen Sichtweisen auf.

2.4.6 Modell der medienpadagogischen Kompetenz nach HARTEL u. a.
(2018)

Mit Bezug ,,auf ein allgemeines theoriebezogenes Konstrukt zur Beschreibung von Medien-
kompetenz“ (HARTEL u.a. 2018, S. 15), das u. a. auf BAAckE (1999), BLOMEKE (2005) und
TuLoDZIECKI/GRAFE (2010) basiert, entwickelten HARTEL u.a. (2018) im Projekt ,,Digitale
Medien in der Berufsbildung — Medienaneignung und Mediennutzung in der Alltagspraxis
von betrieblichem Ausbildungspersonal“ (DIMBA) ein theoriegeleitetes Kompetenzstruk-
turmodell der medienpadagogischen Kompetenz fiir betriebliches Ausbildungspersonal,
das iiber Experteninterviews und Onlinebefragungen validiert wurde. Im Ergebnis ent-
stand ein Modell, ,das eine differenzierte und berufsfeldiibergreifende Betrachtung der
medienpddagogischen Kompetenz von betrieblichem Ausbildungspersonal zulasst“ (HAR-
TEL u.a. 2018, S. 21).

Unter medienpaddagogischer Kompetenz verstehen HARTEL u.a. (2018) die ,,Fahigkeit
und Bereitschaft[,]

> zur begriindeten, reflektierten Auswahl, Verwendung und Weiterentwicklung von di-
gitalen Medien zur Steigerung der Qualitdt und Effektivitdt von beruflichen Lehr-Lern-
Prozessen unter Berticksichtigung der Lebenswelt der Auszubildenden® (S. 22; Medien-
didaktische Kompetenz),

> die gesellschaftliche und individuelle Bedeutung von Medien und Digitalisierung vor
dem Hintergrund berufspadagogischer und betrieblicher Leitideen in beruflichen Lehr-
Lern-Prozessen kritisch-reflektiert zu behandeln, um einen Beitrag zur Medienerzie-
hung der Auszubildenden zu leisten“ (S. 23; medienerzieherische Kompetenz) und

» zur Beriicksichtigung sowie innovativen Gestaltung der betrieblichen Organisations-
prozesse und Rahmenbedingungen fiir die Einbindung digitaler Medien in berufliche
Lehr-Lern-Prozesse” (S. 23; medienintegrative Kompetenz).
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Abbildung 5: Modell der medienpadagogischen Kompetenz

Mediendidaktik

Medien-
padagogische
Kompetenz

Individuelle
Medienkompetenz

Quelle: nach HARTEL u. a. (2018, S. 22)

Die Kompetenzbereiche stehen in Wechselwirkung miteinander und sind nach HARTEL u. a.
(2018, S. 22f.) wie folgt definiert:

1. Mediendidaktik: die Fahigkeit und Bereitschaft, Medien didaktisch begriindet zur An-
regung und Unterstiitzung von Lehr-/Lernprozessen zu nutzen sowie Medienangebote
unter Beriicksichtigung der Lebenswelt von Auszubildenden zu entwickeln.

2. Medienintegration: die Fahigkeit und Bereitschaft, medienpaddagogische Konzepte zu
entwickeln und in Organisationsprozesse einzubinden, z. B. {iber die Mitwirkung bei der
Einfithrung eines Lernmanagementsystems.

3. Medienerziehung: die Fahigkeit und Bereitschaft, Auszubildende hinsichtlich einer kri-
tischen und reflektierten Nutzung digitaler Medien zu sensibilisieren und zu férdern.

Den Rahmen fiir diese Bereiche bildet, angelehnt an BAAckE (1999), die individuelle Me-
dienkompetenz, die fiir HARTEL u.a. (2018) die notwendige, aber nicht hinreichende Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung der medienpddagogischen Kompetenz darstellt.

Ausgehend von der Argumentation, dass das Ausbildungspersonal unterschiedlich aus-
gepragte Kompetenzen in den drei Kompetenzbereichen aufweist, erweitern die Autorin-
nen und Autoren ihr Modell um einen kreisformigen Prozess der medienpddagogischen
Kompetenzaneignung.
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Abbildung 6: Prozess medienpddagogischer Kompetenzaneignung

2. Ansitze
fur mediendidaktisches/
medienerzieherisches/
medienintegriertes Handeln
identifizieren/einschatzen

1. Bedingungen 3. vorhandene Beispiele
fur mediendidaktisches/ fur mediendidaktisches/
medienerzieherisches/ medienerzieherisches/
medienintegriertes Handeln medienintegriertes Handeln
erkennen/bertcksichtigen identifizieren/einschatzen

A 4. eigene Angebote
fiir mediendidaktisches/ L’
medienerzieherisches/ -

medienintegriertes Handeln
entwickeln/umsetzen/
bewerten

Quelle: nach HARTEL u. a. (2018, S. 23)

Kritisch anmerken lasst sich, dass dieser Prozess der medienpadagogischen Kompetenzan-
eignung den fiinften, fiir das vollstdndige Handeln relevanten Aspekt, ndmlich das Reflek-
tieren des medienpddagogischen Handelns, vernachlassigt.

2.4.7 Zusammenfassung

Tabelle 7 fasst die sechs identifizierten und analysierten Kompetenzmodelle fiir betrieb-
liches Ausbildungspersonal merkmalsbasiert zusammen.

Der Uberblick zeigt, unter Beriicksichtigung der in den letzten Kapiteln skizzierten
Kompetenzdarstellungen, dass die Kompetenzmodelle in ihrer Zielsetzung differieren
und unterschiedlich validiert sind. Gemeinsam ist den Modellen von MERKEL u.a. (2017),
SLOANE (2009) und BoNNES/BINKERT/GOLLER (2022) die Ausrichtung an dem bestehen-
den Berufsbildungsdiskurs zur beruflichen Handlungskompetenz von Fachkraften sowie
der Unterteilung in die Kompetenzbereiche der Fachkompetenz, der Sozialkompetenz, der
Human- bzw. Selbstkompetenz sowie der Methodenkompetenz. Die Bezeichnungen der
Kompetenzbereiche unterscheiden sich dabei: SLoaNE (2009) schreibt von Humankompe-
tenz statt Personalkompetenz und explizit von einer padagogisch-didaktischen Fachkom-
petenz. Bonnes/Binkert/Goller (2022) sprechen von Selbstkompetenz statt Personalkom-
petenz sowie von der berufs- und arbeitspadagogischen Kompetenz und stellen damit einen
stirkeren Bezug zur Arbeitsorientierung her. Merkel u.a. (2017) fassen die padagogische
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Kompetenz als Teil der Fachkompetenz auf. Es wird deutlich, dass die einzelnen Kompe-
tenzbereiche — wie es fiir den Diskurs um Kompetenzen und Kompetenzorientierung von
jeher charakteristisch ist — nicht trennscharf, nicht in gleicher Art und Weise voneinander

abgegrenzt, unterschiedlich operationalisiert und nicht einheitlich definiert sind.

Tabelle 7: Ubersicht: Kompetenzmodelle fiir betriebliches Ausbildungspersonal

Kompetenzmodell

Kompetenzmodell fiir

hauptberufliches Aus-
bildungspersonal nach
WoLFF (2023)

Zielsetzung

Normativ und deskriptiv

Typ
Kompetenzstrukturmodell

Methodik

Theoretische Herleitung
und empirische Validie-
rung

Induktive Systematisie-
rung der Kompetenzen
des Ausbildungspersonals
nach BONNE/BINKERT/
GOLLER (2022)

Normativ

Kompetenzstrukturmodell

Induktive Herleitung

Konzept der Ausbilder-
Handlungskompetenz
nach MERKEL u.a. (2017)

Normativ

Kompetenzstrukturmodell

Theoretische Herleitung

Kategoriales Modell nach
SLOANE (2009)

Gestaltungshinweise fiir
QualifizierungsmaRBnah-
men, normativ

Kategoriales Perspekti-
venmodell; Kompetenz-
strukturmodell

Theoretische Herleitung

Modell der medienpdd-
agogischen Kompetenz
nach GENSICKE u.a.
(2020)

Normativ und deskriptiv

Kompetenzstrukturmodell

Faktorenanalyse

Modell der medienpdd-
agogischen Kompetenz
nach HARTEL u. a. (2018)

Normativ

Kompetenzstruktur- und
Kompetenzentwicklungs-
modell

Theoretische Herleitung
und empirische Validie-
rung

Quelle: eigene Darstellung

In Bezug auf die Medienkompetenz bzw. die medienpadagogische Kompetenz des Ausbil-
dungspersonals wird deutlich, dass diese Kompetenzbereiche bisher weitestgehend isoliert
betrachtet bzw. als Querschnitts- oder integrative Elemente beruflicher Handlungskompe-
tenz von betrieblichem Ausbildungspersonal aufgegriffen werden. Aus den Beispielen, die
sich eingehender mit dem Thema beschéftigt haben, wird allerdings auch deutlich, dass
die Medienkompetenz als eigenstdndiger Kompetenzbereich der beruflichen Handlungs-
kompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals aufgefasst werden kann, wenn nicht
sogar muss. Das Modell der medienpadagogischen Kompetenz nach HARTEL u.a. (2018)
geht dabei noch iiber den Ansatz von GENSICKE u.a. (2020) hinaus, da es die Kompetenz-
entwicklung starker fokussiert.

Insgesamt weisen die identifizierten Modelle ein Desiderat hinsichtlich des Typs und
damit in der Zielsetzung auf: Entweder handelt es sich bei den Modellen um Kompetenz-
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strukturmodelle (mit Ausnahme des Modells der medienpédagogischen Kompetenz nach
HARTEL u.a. 2018), die in erster Linie darauf ausgelegt sind, die Beziehungen zwischen
Kompetenzbereichen abzubilden sowie die Kompetenzbereiche selbst darzustellen. Andere
Modelle stellen eine Clusterung von Kompetenzdimensionen und -merkmalen zu einzelnen
Kompetenzbereichen dar. Aussagen zu Entwicklungs- oder Niveaustufen, um beispielswei-
se fiir individuell zugeschnittene Bildungsangebote unterschiedlich differenzierte Lernzie-
le zu entwickeln, finden sich in den Modellen zur beruflichen Handlungskompetenz derzeit
nicht.

Das in Kapitel 6 vorgestellte Kompetenzmodell nimmt fiir sich in Anspruch, diese Lii-
cken zu fiillen. Hierzu wird auf Grundlage der bisherigen Ausfiihrungen in Kapitel 3 ein
Kompetenzmodellentwurf hergeleitet, der im darauf aufbauenden Schritt mithilfe von Ex-
perteninterviews (Kapitel 4-5) validiert und zum finalen Modell ausdifferenziert wird.
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betriebliches Ausbildungspersonal

Die im letzten Kapitel dargestellten Konzepte und Modelle werden genutzt, um daraus die
aus theoretischer Sicht relevanten Kompetenzbereiche und -dimensionen der beruflichen
Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals abzuleiten und in eine vor-
laufige Modellstruktur zu integrieren. Beziiglich dieser Struktur weisen die in Kapitel 2.3
und 2.4 dargestellten Kompetenzmodelle die Gemeinsamkeit auf, dass sie sich aus mindes-
tens zwei Ebenen zusammensetzen. Benannt werden zunichst die Kompetenzbereiche, die
in einem anschlieRenden Schritt auf einer darunter liegenden Ebene in ihre Dimensionen
ausdifferenziert werden (vgl. z. B. MERKEL u.a. 2017; WoLrr 2023; KMK 2021; BONNES/
BINKERT/GOLLER 2022). Wird diese Gemeinsamkeit als Ausgangspunkt fiir die Entwick-
lung des angestrebten Kompetenzmodells gewahlt, dann ergibt sich eine Wasserfallstruk-
tur aus folgenden vier Ebenen, die um beliebig viele Elemente erweitert werden konnen.

Abbildung 7: Allgemeine Struktur eines Kompetenzmodells

Ebene | Berufliche Handlungskompetenz

Ebene Il Kompetenzbereich 01 Kompetenzbereich 02

Kompetenzbereich 03

Kompetenz- | |  Kompetenz-

Ebene Il ; o ' i  Kompetenz- | !  Kompetenz- | : Kompetenz- ! Kompetenz- !
{ dimension01 ! i dimension 02 i dimension 01~} dimension 02 i | dimension 01 i dimension 02
i Kompetenz- ! i Kompetenz- | Kompetenz- | i Kompetenz- | {Kompetenz- | {Kompetenz- |
i 4 i__merkmal 01 _ merkmal 01 ! merkmal 01 _ i

Ebene vV | TRt | ReemmmomSSseteeecl | R lSRRSELS | i
i Kompetenz- ! Kompetenz- [ Kompetenz- | T “Kompetenz- | [ Kompetenz- | [ Kompetenz- |
i__merkmal 02 i__merkmal 02 ! merkmal 02 merkmal 02 | merkmal 02 merkmal 02

Quelle: eigene Darstellung

Die oberste Ebene reprasentiert die iibergeordnete Kompetenz, im vorliegenden Fall also
die berufliche Handlungskompetenz von betrieblichem Ausbildungspersonal. Die zwei-
te Ebene operationalisiert diese iibergeordnete Zieldimension, indem sie — entsprechend
einem Strukturmodell — auf diese bezogen verschiedene ,, Kompetenzbereiche® ausweist.
Um eine gute Handhabbarkeit des Modells zu gewéhrleisten, war es eine Setzung, die Zahl
der Kompetenzbereiche wie bei den giangigen Modellen in der Berufsbildung nicht gréRer
als vier werden zu lassen. Da die Cluster damit zwangslaufig einen relativ groflen Kompe-
tenzbereich abdecken, sind auf einer dritten Modellebene , Kompetenzdimensionen“ zur
weiteren Ausdifferenzierung eingefithrt worden. Diese Dimensionen verdeutlichen den
Kompetenzbereich und lassen sich — da die Kompetenzbereiche lediglich eine Kurzbezeich-
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nung in Form von ,,Uberschriften besitzen — sehr gut iiber ,Kompetenzmerkmale“ weiter
illustrieren, konkretisieren und spezifizieren.

Um das auf diese Weise allgemein strukturierte Kompetenzmodell (vgl. Abb. 7) weiter
konkret auszugestalten, stellt sich zunichst die grundlegende Frage, welche Kompetenz-
bereiche und welche Dimensionen sich aus dem Fachdiskurs fiir die Handlungskompetenz
des betrieblichen Ausbildungspersonals bereits ergeben bzw. ableiten lassen.

Den in Kapitel 2.4 als relevant identifizierten und entsprechend analysierten Kom-
petenzmodellen von BONNES/BINKERT/GOLLER (2022), MERKEL u.a. (2017) und SLOANE
(2009) ist gemeinsam, dass sie die Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Selbstkompe-
tenz und Sozialkompetenz als Bereiche der beruflichen Handlungskompetenz von Ausbil-
dern und Ausbilderinnen abbilden. Damit weisen sie die etablierten Kompetenzbereiche
gemall KMK und DQR fiir Fachkréafte auch fiir das Ausbildungspersonal aus. Zudem er-
gibt sich eine unmittelbare Anschlussfiahigkeit an das von Howe/KnuTzEN (2021b) vorge-
stellte Kompetenzmodell, das die Ansitze der KMK und des DQR zusammenfiihrt und fiir
den Kontext der Berufsbildung allgemein zugédnglich macht (vgl. Kapitel 2.3.4). Aufgrund
dieser Anschlussfahigkeit an den Berufsbildungsdiskurs werden die Kompetenzbereiche
,Fachkompetenz®, ,Methodenkompetenz“ sowie , Sozial- und Personalkompetenz“ als Aus-
gangspunkt der Modellierung gewahlt.

Bezogen auf die Fachkompetenz kommt bei betrieblichem Ausbildungspersonal eine
Besonderheit zum Tragen. So erweist sich geméal} der Expertise von BONNES/BINKERT/GOL-
LER (2022), MERKEL u.a. (2017) und SrLoaNE (2009) die Teilung der Fachkompetenz so-
wohl in einen doménenspezifischen als auch in einen ausbildungsspezifischen Teilbereich
als tragfahig. Dies wird in der vorlaufigen Modellierung in der Form von Dimensionen be-
riicksichtigt und aufgenommen.

Die Beschreibungen zur didaktisch-methodischen Kompetenz des Ausbildungsperso-
nals bei WoLFF (2023) und BoNNES/BINKERT/GOLLER (2022) sowie die Beschreibungen
der Kompetenzmerkmale bei SLoane (2009) deuten eine mogliche Differenzierung in
einen doménen- und einen ausbildungsspezifischen Teilbereich der Methodenkompetenz
an. MERKEL u. a. (2017) fiihren diese Kompetenz nicht eindeutig auf, verstehen jedoch die
pédagogische Kompetenz als Teil der Fachkompetenz. Das zeigt, dass ein uneindeutiges
Verstandnis der Kompetenzbereiche und ihrer Dimensionen im Diskurs vorherrscht und
die Untergliederung der Methodenkompetenz in ausbildungsspezifische und doménenspe-
zifische Dimensionen einer Bestitigung iliber weitere Forschungsdaten bedarf. Davon un-
beriihrt, werden fiir einen ersten Entwurf des Kompetenzmodells die Domé&nenspezifik und
die Ausbildungsspezifik vorlaufig in den Modellentwurf integriert.

Die Frage, wie die steigende Relevanz der medienpadagogischen Kompetenz im Modell
aufgegriffen werden kann, lasst sich unterschiedlich beantworten. Diese kann, z. B. ange-
lehnt an die Medienkompetenz im Modell von WoLFF (2023), als Querschnittskompetenz
aufgefasst werden. Dies wiirde aber hinsichtlich des pddagogisch-didaktischen Handelns
des Ausbildungspersonals zu kurz greifen. Daher wird das Modell von HARTEL u. a. (2018)
herangezogen. Es umfasst als Kompetenzbereich einerseits die individuelle Medienkompe-
tenz (nachfolgend als Medienkompetenz aufgefiihrt) als Basis fiir medienpddagogisches
Handeln. Andererseits differenziert das Modell die medienpddagogische Kompetenz be-
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zliglich des didaktischen Einsatzes digitaler Lehr- und Lernmedien in der Ausbildung aus.
Als Dimensionen werden folgerichtig die Mediendidaktik, die Medienintegration und die
Medienerziehung aus dem Modell von HARTEL u. a. (2018) {ibernommen.

Den weiteren drei Kompetenzbereichen liegt die Definition zur beruflichen Hand-
lungskompetenz fiir Fachkréfte nach Howe/KNuTzEN (2021b) zugrunde. Diesbeziiglich
muss zundchst die Antwort auf die Frage offenbleiben, inwieweit es bei der Sozial- und Per-
sonalkompetenz ebenfalls einer Differenzierung in ausbildungsspezifische und doménen-
spezifische Teilbereiche bedarf. Die Beantwortung der Frage erfolgt iiber die Validierung
und Ausdifferenzierung dieser bisherigen Struktur mithilfe von Experteninterviews (vgl.
Kapitel 4 und 5). In einer vorldufigen Festlegung werden, angelehnt an die Definitionen der
Sozial- und Personalkompetenz nach Howe/KNuUTZzEN (2021b), als Dimensionen ,,Soziale
Beziehungen“ sowie , Eigene Personlichkeit und Lebenssituation“ ausgewiesen.

Im Falle der doménenspezifischen Fachkompetenz und der Methodenkompetenz kom-
men, ebenfalls angelehnt an das Kompetenzverstdndnis von Howg/KNUTZEN (2021b), die
,Fachsystematik“ und die , Arbeitsprozesse“ sowie die angewendeten , Arbeitstechniken,
methoden und -mittel“ als Dimensionen zum Tragen.

Die in den Kompetenzmodellen von WoLFF (2023) und BONNES/BINKERT/GOLLER
(2022) aufgefiihrten Dimensionen der ausbildungsspezifischen Fachkompetenz sowie
Methodenkompetenz lassen sich in die Dimensionen ,,berufs- und ausbildungsspezifische
Didaktik bzw. Methodik“ sowie ,,sozialpadagogisch-psychologische Methodik“ differenzie-
ren.

Bilden die bisherigen Ausfiihrungen den Ausgangspunkt der Modellierung, dann stellt
sich die theoretisch hergeleitete Modellstruktur, wie in Abbildung 8 schematisch aufberei-
tet, dar.

Abbildung 8: Entwurf eines Kompetenzmodells fiir betriebliches Ausbildungspersonal

Berufliche Handlungskompetenz von betrieblichem Ausbildungspersonal
Fachkompetenz

Methodenkompetenz Sozial- und Personalkompetenz

Doménenspezifisch
Fachsystematik,
Arbeitsprozesse

Domanenspezifisch
Arbeitstechniken und
-methoden, Arbeitsmittel

Soziale Beziehungen

Ausbildungsspezifisch
Berufs- und arbeitspadagogische
Didaktik

Ausbildungsspezifisch
Berufs- und arbeitspadagogische
Methodik,

Personlichkeit und Lebenssituation

Medienkompetenz |
Medienpéadagogische Kompetenz

Mediendidaktik

Medienintegration

Sozialpad.-psychol. Methodik Medienerziehung

Quelle: eigene Darstellung

Um den Kompetenzentwurf weiter auszudifferenzieren und die offenen Aspekte, wie die
Frage nach einer doménenspezifischen und ausbildungsspezifischen Unterteilung der So-
zial- und Personalkompetenz oder der Medienkompetenz/Medienpadagogischen Kompe-
tenz, zu beantworten, wurde dieser entsprechend dem deduktiven Vorgehen {iber Exper-
teninterviews validiert und weiter ausdifferenziert.



» 4 Experteninterviews: Methodisches
Vorgehen

Die Frage, welche ausbildungsspezifischen Kompetenzanforderungen sich aktuell an das
betriebliche Ausbildungspersonal stellen, wurde mit semistrukturierten Experteninter-
views untersucht. Ziel war es, den in Kapitel 3 theoriegeleitet entwickelten Modellentwurf
der beruflichen Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals zu validie-
ren. Im Fokus stand die ErschliefSung von praktischem und strukturellem Wissen, welches
gemal DORING/Bortz (2016) methodisch mit Experteninterviews erfasst werden kann.
In der vorliegenden Erhebung waren das ausbildungsbezogene Handeln und das Wissen
betrieblicher Ausbilder/-innen sowie ihre alltdglichen Erfahrungen Teil des Erkenntnisin-
teresses.

Angelehnt an GLASER/LAUDEL (2010) wurden fiir die Befragung unter dem Begriff Ex-
perte bzw. Expertin Personen gefasst, die iiber ein ,,Spezialwissen“ (S. 12) zum Forschungs-
gegenstand verfiigen. Im Sinne des Vorhabens waren dies Personen, die Auskunft zum aus-
bildungsbezogenen Handeln und zur beruflichen Handlungskompetenz des betrieblichen
Ausbildungspersonals geben konnten. Hierzu zdhlten hauptberuflich und nebenberuflich
tatige Ausbilder/-innen mit AEVO-Nachweis sowie Ausbildungsleitungen und -referenten/
-referentinnen. Weiterhin wurden hierunter Meister/-innen, ausbildende Fachkréfte und in
die Ausbildung involvierte Geschiftsfithrer/-innen bzw. Personalverantwortliche verstan-
den.

4.1 Planung und Vorbereitung

Der Vorbereitung der Experteninterviews wurde die Pramisse zugrunde gelegt, dass der
aktuelle Weiterbildungsbedarf und die Kompetenzanforderungen an das betriebliche Aus-
bildungspersonal in deren Beschreibungen der Wandlungsprozesse ihrer Arbeit sowie
ihrer alltdglichen Handlungssituationen und Herausforderungen deutlich werden. Von
dieser Vorbedingung ausgehend, wurde ein semistrukturierter Leitfaden entwickelt (vgl.
Anhang 1). Die Grundlage dieses Leitfadens bildete eine im Vorfeld durchgefiihrte syste-
matische Literaturanalyse zum Ausbildungsalltag, zu Kompetenzanforderungen und zur
Weiterbildung von betrieblichen Ausbilderinnen und Ausbildern (vgl. ScHALL 2023). Mit
diesem Vorgehen konnte eine hohe Anschlussfahigkeit des Leitfadens an den fachwissen-
schaftlichen Diskurs zur Situation und zur Handlungskompetenz des betrieblichen Aus-
bildungspersonals hergestellt werden. Der Leitfaden untergliedert sich in die folgenden
Themenblocke:

» Ausbildungspraxis: Im ersten Themenblock ging es um die Frage, welche Anforderun-
gen die betrieblichen Ausbilder/-innen zur Bewaltigung des Ausbildungsalltags erfiillen
sollten. Neben den téglichen Aufgaben und Tatigkeiten bezog sich dieser Themenbe-
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reich auf alltagstypische Herausforderungen sowie das bendtigte Wissen und Konnen
fiir deren Bewaltigung.

» Wandel der Ausbildung: Fragen nach den Verdnderungen der Ausbildung, insbesonde-
re mit Blick auf den Einsatz digitaler Technologien und Medien sowie den damit einher-
gehenden Kompetenzanforderungen, standen im zweiten Themenblock im Fokus.

> Professionalisierung: Welche ausbildungsspezifischen Kompetenzanforderungen sich
an das betriebliche Ausbildungspersonal stellen, war das Erkenntnisinteresse des dritten
Themenblocks.

Den Rahmen fiir die Gespréchsfiihrung boten zwei einleitende und eine abschlief3ende Fra-
ge (siehe Leitfaden Anhang 1).

Die Akquise der Interviewteilnehmer/-innen fand iiber bestehende Netzwerke des Pro-
jektkonsortiums statt. Parallel wurden Kammervertreter/-innen (IHK/HWK) und Betrie-
be bzw. Bildungsinstitutionen angefragt (,Kaltakquise*). Entsprechend dem im Vorhaben
angelegten Ziel, ein doménenunspezifisches Bildungsangebot zu entwickeln, wurden Ver-
treter/-innen moglichst verschiedener Berufsbereiche kontaktiert, um Informationen iiber
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu identifizieren.

L.2 Datenerhebung

Der Erhebungszeitraum umfasste die Monate November 2022 bis Januar 2023. Die Befra-
gung der anvisierten Expertinnen und Experten erfolgte mithilfe des beschriebenen Leit-
fadens. Die Gesprache fanden entweder in den Betrieben bzw. Bildungsinstitutionen der
befragten Personen oder online iiber die Video-Kommunikationssoftware Zoom statt. Die
Dauer der Interviews variierte zwischen 30 und 90 Minuten. Die Gesprache wurden nach
der schriftlichen Einwilligung der Interviewteilnehmer/-innen fiir die Auswertung elektro-
nisch aufgezeichnet und, angelehnt an GLASER/LAUDEL (2010), fiir die Auswertung tran-
skribiert (vgl. Anhang 2).

L.3 Sample

Es wurden 14 Einzelinterviews und zwei Paarinterviews (N = 16) durchgefiihrt. Zu den
Interviewteilnehmenden zéhlen Vertreterinnen und Vertreter von acht kleinen und mittle-
ren Unternehmen sowie von sechs GrofRunternehmen®. Befragt wurden zwolf Angehorige
von Handwerks- oder Industriebetrieben, eine Person aus der Pharmazie sowie fiinf An-
gehorige von Bildungsinstitutionen wie von branchenbezogenen Akademien oder Kompe-
tenzzentren. Die Stichprobe weist eine hohe Heterogenitét hinsichtlich der Funktion des
Ausbildungspersonals im Rahmen der Ausbildung auf.

8 Definition gemdR Empfehlung der Kommission vom 6. Mai 2003 betreffend die Definition der Kleinstunter-
nehmen sowie der kleinen und mittleren Unternehmen (bekannt gegeben unter Aktenzeichen K(2003)
1422).
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Tabelle 8: Funktionen des befragten Ausbildungspersonals

Funktion der befragten Ausbilder/-innen Anzahl

Ausbildende Fachkraft 2

Ausbildungsreferent/-in

Geschaftsfiihrer/-in; HR-Management; Personaler/-in

Hauptberufliche/-r Ausbilder/-in betriebliche Lehrwerkstatt
Hauptberufliche/-r Ausbilder/-in Bildungsinstitution (z.B. UBA)

Hauptberufliche/-r Ausbilder/-in; Meister/-in
Nebenberufliche/-r Ausbilder/-in

NN N O W

Nebenberufliche/-r Ausbildungsleiter/-in

Quelle: eigene Darstellung

Die befragten Ausbilder/-innen lassen sich nach der Berufsklassifikation KIdB2010, {iber-
arbeitete Fassung 2020° der Bundesagentur fiir Arbeit auf die folgenden Doméanen und den
damit einhergehenden Ausbildungsberufen zuordnen:

Tabelle 9: Domdnen des befragten Ausbildungspersonals nach Berufsbereichen

Berufsbereich Ausbildungsberuf Interview

Bau, Architektur, Vermessung und Dachdecker/-in, Zimmerer/-in B7

Gebdudetechnik Mechatroniker/-in fiir Klima und Kaltetechnik B12
Technische/-r Systemplaner/-in, Anlagenmechaniker/-in, B11l
Elektroniker/-in, Mechatroniker/-in

Gesundheit, Soziales und Erziehung | Pharmazeutisch-kaufmdnnische/-r Assistent/-in B15

Kaufmdnnische Dienstleistungen, Backereifachverkaufer/-in B6

Warenhandel, Vertrieb, Hotel und

Tourismus

Naturwissenschaft, Geografie, Chemielaborant/-in By

Informatik

Rohstoffgewinnung, Produktion, Industriemechaniker/-in, Mechatroniker/-in, Schlosser/-in | B8, B10

Fertigung KFZ-Mechatroniker/-in B5, B9
Bdcker/-in 14
Bauzeichner/-in, Kaufmdnnische Angestellte Bl

Unternehmensorganisation, Buch- Kauffrau/Kaufmann fiir Bliromanagement B16

haltung, Recht und Verwaltung

Verkehr, Logistik, Schutz und Berufskraftfahrer/-in B2

Sicherheit Speditionskaufmann/-frau B3, B13
Fachkraft fiir Lagerlogistik B3, B13

Quelle: eigene Darstellung

9 Bei der KIdB 2010 handelt es sich um eine von der Arbeitsagentur veroffentlichten, systematische Zusam-
menstellung der Einzelberufe in Deutschland, um deren Vielfalt abbilden zu kdnnen. Die Datenbank wurde
2020 letztmalig lberarbeitet. Auf internationaler Ebene gilt die International Standard Classification of
Occupations (ISCO); BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2023.
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Damit deckt die Stichprobe sieben der zehn vorhandenen Berufsbereiche ab, wodurch eine
Streuung iiber verschiedene Doménen erreicht wurde. Dabei reicht die Erfahrung der Teil-
nehmenden von zwei Personen, die gerade ihre Ausbildungstatigkeit begonnen haben, bis
zu einer Person, die kurz vor Rentenbeginn stand und iiber eine langjahrige Erfahrung als
ausbildende Person verfiigt.

L.L Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte, angelehnt an KuckARTZ/RADIKER (2022), nach der inhalt-
lich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse mit der Daten- und Textanalysesoftware
MAXQDA. Die Autoren fassen den Ablauf dieser Analyseform in sieben Phasen zusammen,
die stets mit Riickbezug auf die Forschungsfrage durchlaufen werden:

. Initiierende Textarbeit (Memos, Markierungen, Fallzusammenfassungen)
. Entwicklung von Hauptkategorien (1. Codesystem)

. Erste Codierung der Daten mit den Hauptkategorien

. Bildung induktiver Subkategorien (2. Codesystem)

. Zweite Codierung des Datenmaterials mit den Subkategorien

. Anwendung von Analysen auf das Datenmaterial

N O AN

. Dokumentation des Vorgehens und Verschriftlichung der Ergebnisse

Das Kernelement der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse stellt das
Codesystem dar. Dieses kann sowohl vollstandig induktiv, vollstandig deduktiv oder in ei-
ner Mischform aus beiden genannten Formen der Kategorienbildung erstellt werden (vgl.
KuckArTz/RADIKER 2022). Das Kategoriensystem der vorliegenden Auswertung entstand
aus der Mischform. Nach der initiierenden Textarbeit (Phase 1) erfolgte die Anwendung
der sich deduktiv aus dem Leitfaden ergebenden Hauptkategorien , Ausbildungspraxis®,
,Kompetenzentwicklung” und ,Wandel der Ausbildung“ (Phase 2) auf das Datenmaterial
(Phase 3). Induktiv wurden weitere relevante Themen zur Forschungsfrage im Datenma-
terial identifiziert und in Subkategorien iiberfiihrt (Phase 4). AnschlieSend erfolgte die
Anwendung dieses letzten Kategoriensystems (vgl. Anhang 3) auf das Datenmaterial (Pha-
se 5). Als vertiefende Analysen (Phase 6) kamen qualitative Fallgruppenvergleiche, Zusam-
menhanganalysen und Visualisierungen zur Anwendung.
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Die Ergebnisse der Experteninterviews geben Aufschluss zur Frage 1, welchen ausbildungs-
spezifischen Kompetenzanforderungen sich die betrieblichen Ausbilder/-innen in ihrem
beruflichen Alltag aktuell stellen miissen. Die Darstellung der Interviewergebnisse erfolgt
entlang der Hauptkategorien , Ausbildungspraxis®, , Wandel der Ausbildung“ sowie ,,Pro-
fessionalisierung” (vgl. Anhang 3). Die Subkategorien bilden die Unterabschnitte in den
folgenden Kapiteln. Dabei werden die Kategorien Ausbildungspraxis und Wandel der Aus-
bildung zusammen dargestellt, da sie dhnliche Subkategorien umfassen (z.B. Charakte-
risierung der Auszubildenden). Sie unterscheiden sich vordergriindig in ihrer zeitlichen
Ausrichtung. So bezieht sich die Kategorie ,,Ausbildungspraxis“ auf das aktuell erlebte Aus-
bildungsgeschehen, wohingegen sich die Kategorie ,Wandel der Ausbildung“ auf die zu-
kiinftig erwarteten und wahrgenommenen Verdnderungen bezieht. Die Ergebnisse ermdg-
lichen es, das theoriegeleitete Modell zu validieren und zu konkretisieren (siehe Frage 2).

5.1 Ausbildungspraxis und Wandel der Ausbildung

Um Aussagen zu den latenten Kompetenzanforderungen in der Ausbildungspraxis treffen
zu konnen, wurden die Interviewpassagen zu den Hauptkategorien ,, Ausbildungspraxis*
und ,Wandel der Ausbildung“ in folgende Subkategorien zusammengefasst: 1) Ausbil-
dungsgestaltung, 2) Aufgabenbereiche und Selbstverstédndnis, 3) Herausforderungen so-
wie 4) Einsatz digitaler Medien.

5.1.1 Ausbildungsgestaltung

Mit den verschiedenen Lernorten der dualen Berufsausbildung — Betrieb und Bildungs-
institution (z.B. UBA) — gehen héchst differente Rahmenbedingungen und Ausbildungs-
prozesse einher. Unterschiede ergeben sich sowohl bei der organisatorischen Einbindung
der Ausbildung in die institutionellen oder betrieblichen Abldufe als auch bezogen auf die
Funktion des ausbildenden Personals. Wahrend Ausbilder/-innen bei den Bildungsinstitu-
tionen meist hauptamtlich tétig sind und ihr Hauptaugenmerk auf die didaktische Gestal-
tung und strukturierte Umsetzung der Ausbildungskurse legen konnen, findet die Ausbil-
dung in den befragten Betrieben praxisbezogen im Arbeitsprozess und, falls vorhanden, in
betriebseigenen Lehrwerkstitten statt:

,Der Tag ist eigentlich immer mehr oder weniger durchstrukturiert, d. h., wir fan-
gen in so einem drei Wochenblock z.B. an, dass wir jetzt den ersten Tag immer
die ersten eineinhalb Stunden mit Arbeitssicherheit ausgefiillt haben [...], dann
machen wir einen Ausblick iiber die nichsten drei bis vier Wochen, was an The-
men ansteht und dann geht es eigentlich schon los“ (B4, #0:05:23-0#; Bildungs-
institution).
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»Also es gibt ja einmal den Ausbildungsrahmenplan, und da wir halt ein sehr klei-
nes Unternehmen sind und den Rahmenplan so gestalten miissen, wie die Aufga-
ben auch anfallen, werden die Jungs, ich sage mal, wenn wir eine Steuerkette aus-
zutauschen haben und wir wissen, das hat der noch nicht gemacht, dann stellen
wir den natiirlich bei der Steuerkette bei* (B9, #0:11:28-0#, Betrieb).

In Betrieben ist die Ausbildungsgestaltung entsprechend vom Alltagsgeschaft her geprégt:

»Einen typischen Ausbildertag gibt es, glaube ich, gar nicht so wirklich bei mir.
[...] Wie soll man das sagen? Es ist auch sehr vom Tagesgeschehen geleitet [...] —
also die Arbeit“ (B2, #0:04:30-0+#, Betrieb).

Das zeigt, dass fiir das ausbildungsbezogene Handeln durch den hohen Bezug zum Alltags-
geschaft eine andere Flexibilitdt gefragt ist als in den strukturierten Ausbildungsmafnah-
men der {iberbetrieblichen Ausbildung. Aulerdem verteilen sich in den Betrieben die aus-
bildungsrelevanten Verantwortlichkeiten mitunter auf unterschiedliche Personen, womit
verschiedene Anforderungen einhergehen, die an die jeweilige ausbildende Person gestellt
werden.

Anhand des Materials lassen sich in diesem Zusammenhang verschiedene Modelle
unterscheiden: In grofReren Unternehmen sind ausbildungsbezogene administrativ-orga-
nisatorische Aufgaben Teil der Personalabteilung. Die fachpraktische und ggf. fachtheore-
tische Ausbildung tibernimmt mindestens ein Ausbilder/eine Ausbilderin mit absolvierter
Schulung nach der AEVO oder ein Meister/eine Meisterin.'° Die Umsetzung der Ausbildung
in den befragten Betrieben differenziert sich weiter aus. In Handwerksbetrieben beispiels-
weise iibernehmen in einigen Fallen Meister/-innen oder geschulte Ausbilder/-innen die
administrativ-organisatorischen Aufgaben und, falls vorhanden, die fachtheoretische Aus-
bildung in Lehrwerkstétten (z.B. B8, B9, B10). Die praktische Ausbildung tibernehmen
sowohl Meister/-innen als auch Gesellinnen und Gesellen bzw. ausbildungsbeauftragte
Fachkrifte:

»Ausbilder in der Form, dass wir wirklich sagen, du bist Ausbilder und dann eben
mitverantwortlich, sind es fiir jeden Fachbereich einer also, dann gibts eben vier,
fiinf Ausbilder, die dann in ihrem Fachbereich wiederum den Hut aufhaben und
dann Berichtshefte kontrollieren und einfach im Alltag mehr den Blick auf die
Auszubildenden haben, die dann ndher dran sind an den Gesellen, die dann eben
als Ausbildungsbeauftragte fungieren“ (B11, #0:07:34-2#).

In den befragten kleineren Betrieben liegt die Verantwortung in der Regel bei einer neben-
amtlichen Ausbildungsperson, wiahrend die Forderung der Fachkompetenz bei den ausbil-
dungsbeauftragten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern wahrend des Alltagsgeschéfts statt-

10 Durch die Meisterpriifung werden die berufs- und arbeitspadagogischen Kenntnisse nachgewiesen, welche
nach § 4 Abs. 3 AEVO inhaltlich auf nahezu dieselben Handlungsfelder und -inhalte verweist wie die Aus-
bildung nach § 3 AEVO.
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findet. Einen Sonderfall in der Erhebung nimmt die Position ,, Ausbildungsreferent/-in“ ein.
Die befragte Person in dieser Position iibernimmt alle administrativ-verwaltenden Aufga-
ben (z.B. Einsatzplanung), Aufgaben der Personalverwaltung (z. B. Akquise, Onboarding),
das Unterrichten der Fachtheorie sowie die Beratung der ausbildenden Gesellinnen und
Gesellen bzw. des Meisters/der Meisterin zu ausbildungsspezifischen Themen. Der Meis-
ter/die Meisterin ist fiir Formalia (z.B. Unterschriften) und fiir die fachpraktische Ausbil-
dung zustandig.

»lch bin natiirlich nicht die Ausbilderin auf dem Papier. Also der Kollege, der
das macht, der macht mittlerweile wirklich nur noch die Unterschrift, und so-
bald Azubi dransteht, Praktikant dransteht, landen die Sachen alle auf meinem
Schreibtisch. [...] Also die Fachpraxis liegt tatsidchlich bei einem Senior-Meister,
der da unsere Jugendlichen unterrichtet. [...] Ich kiimmere mich allerdings um
die [...] fachtheoretischen Inhalte“ (B7, #0:12:34-0#).

Zuletzt ist die Lernortkooperation als Bestandteil der Ausbildungsgestaltung zu nennen.
Neben der sporadischen Kooperation mit berufsbildenden Schulen bei Problemlagen mit
den Auszubildenden finden im Einzelfall iiberbetriebliche Kooperationen statt. Fachinhal-
te, die die Betriebe nicht abdecken konnen, werden entweder iiber die externen Schulun-
gen oder aber durch Betriebskooperationen abgedeckt.

,Dazu haben wir eben mit mehreren Fachwerkstétten Kooperationsvertrage, wo
wir die Auszubildenden dann unterbringen kénnen in diesem Ausbildungsab-
schnitt” (B2, #0:03:30-0#).

,Was dariiber hinausgeht iiber das Alltdgliche, dafiir haben wir dann im hand-
werklichen Bereich regelmé@ig interne Ausbildungseinheiten oder externe Schu-
lungen® (B11, #0:02:40-9#).

Bezogen auf Kompetenzen wird aus den Beispielen deutlich, dass Ausbildungshandeln die
Bereitschaft erfordert, sowohl intern als auch extern mit weiteren Akteurinnen und Akteu-
ren des Ausbildungsalltags zu kooperieren (B2, B7, B11). Die Verantwortlichkeiten miin-
den in unterschiedlichen Aufgaben, die betriebliche Ausbilder/-innen je nach Einsatzbe-
reich, Funktion und Institution mit einer individuellen Gewichtung ausfiihren.

5.1.2 Aufgabenbereiche und Selbstverstandnis des betrieblichen
Ausbildungspersonals

In ihrer Gesamtheit lassen sich die in den Interviews beschriebenen Aufgaben in folgende
Bereiche zusammenfassen:
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Tabelle 10: Aufgabenbereiche des betrieblichen Ausbildungspersonals

Aufgabenbereich

Beschreibung der Aufgaben

Organisation, Verwaltung,
Personalmanagement

(z. B. Erstellen von Lernpldnen,
Dokumentation, Auszubildenden-
akquise, Onboarding)

Ich kiimmere mich darum, dass die Ausbildung hier im Haus verniinftig
organisiert ist und [...], dass wir die Rahmenpldne in Anfiihrungszeichen
,controlen’ und sicherstellen, dass wirklich jeder und jede alles gelernt
hat, was die dann eben lernen miissen” (B11, #0:00:56-2#).

LAlso, ich beginne mit der Praktikanten-Akquise, der Azubi-Akquise,
betreue die Praktika, hol mir das Feedback ein, melde das dem Chef
zuriick, wie die sich gemacht haben. Der Chef sagt dann ,ja/nein’ oder
,entscheide du’, dann bereite ich die Einstellung vor, ich mache die Ver-
trige, ja, ich mache so das Preboarding, Onboarding, ich organisiere
eine Einfiihrungsstart-Woche fiir die Auszubildenden. [...] Ansonsten, wie
gesagt, samtliche ja, Abbriiche verhindern, Gesprdche, dann so Halb-
zeit-Gespriche, immer Probezeit-Gespréiche, Probezeit-Uberwachung,
Berichtsheftkorrektur, Berichtsheft-Uberwachung, Priifungsvorbereitung”
(B7, #0:01:30-94#).

Sozialpadagogik/Erziehung

(z. B. Feedback- und Beratungs-
gesprache fiihren, Betreuung beim
Fiihren der Berichtshefte)

. Wir haben einmal im Monat, haben wir einen Lern-Samstag [...]. Da
kénnen die Jugendlichen zu uns kommen, kénnen Berichtshefte schrei-
ben, wenn sie konkrete Themen haben aus der Berufsschule, kbnnen sie
die mit mir da lernen. Und Montagnachmittag gibt es immer eine Azubi
Sprechstunde, wo sie mir dann auch noch mal ihr Herz ausschiitten
kénnen"

(B7, #00:02:53-34#).

Berufspadagogik/Einsatz von
Ausbildungsmethoden

(z. B. Inhalte vermitteln/
Arbeitshandlungen erldutern)

.Na ja, die theoretischen Inhalte den Auszubildenden zu vermitteln, aber
auch sowohl die Praxis” (B6, #0:04:21-4).

,Dann werden Sachen erklért, meistens so, wie der Lehrling dann Fragen
hat" (B10, #0:08:36-7#).

Priifungsvorbereitung oder
-organisation

(z. B. Priifungsvorbereitung,
Mitarbeit im Priifungsausschuss)

Natiirlich soll er [der Ausbilder], was wir jetzt auch immer noch extern
machen, teilweise auch intern so Priifungsvorbereitung machen - also
sprich, [...] Parcours-Aufbau auf dem Geldnde, die Priifungsaufgaben
planen mit den Fahrern. Eben das, was so anfallt" (B2, #0:11:30-04#).

Lernortkooperation

,Dazu haben wir eben mit mehreren Fachwerkstdtten Kooperationsver-
trage, wo wir die Auszubildenden dann unterbringen kdnnen in diesem
Ausbildungsabschnitt” (B2, #0:03:30-04#).

.Was dariiber hinausgeht iiber das Alltdgliche, dafiir haben wir dann im
handwerklichen Bereich regelmdfig interne Ausbildungseinheiten oder
externe Schulungen™ (B11, #0:02:40-94#).

Quelle: eigene Darstellung
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Die Art und Weise, wie in der Ausbildungspraxis Kompetenzen geférdert werden, wird iiber
den situationsangemessenen Einsatz von Ausbildungsmethoden malf3geblich mitbestimmt.
Die Ergebnisse zeigen, dass bei den berufspddagogischen Aufgaben etablierte Methoden
vorrangig genannt werden (z.B. Frage-Antwort-Situationen, fragend-entwickelndes Aus-
bildungsgesprach, Vier-Stufen-Methode). Andere Aspekte des didaktischen bzw. padago-
gischen Vorgehens werden umschrieben, wie aus den Zitaten in Tabelle 10 deutlich wird
(z.B. Gespréche fithren, selber machen lassen). In einem Fall wird ein Bezug zum selbst-
standigen Lernen durch Erproben deutlich. Beziiglich der Ausbildungsmethoden unter-
scheidet sich das Ausbildungspersonal in Bildungsinstitutionen von Ausbilderinnen und
Ausbildern in Betrieben dahingehend, dass Erstere starker die eigenen didaktisch-methodi-
schen Vorgehensweisen reflektieren und in ihrem Handeln variieren:

,,Ich habe natiirlich eine Idee, wie ich etwas vermittele, wie ich etwas erklare, und
greife dabei schon auf mehrere Varianten zuriick (B5, #0:10:30-0#).

Intuition und Erfahrung spielen im ausbildungsbezogenen Handeln gegeniiber dem be-
wussten Einsatz von Methoden ebenfalls eine nennenswerte Rolle:

,»Ja, also ich mache ganz viel Bauchgefiihl, ist das glaube ich“ (B1, #1:05:30-0#).

,»Also bei uns ist es schon wichtig, dass man irgendwie die Ausbildung selber ge-
macht hat und dass man die praktische Erfahrung da auch einfach ein bisschen
hat“ (B12, #0:14:30-0#).

Je nach bekleideter Position im Betrieb bzw. Aufgabe, die sich im Ausbildungsalltag stellt,
iibernimmt das Ausbildungspersonal unterschiedliche Rollen. Sie korrelieren mit den dar-
gestellten Aufgabenbereichen (vgl. Tab. 11).

Im Selbstverstdndnis der befragten Personen wird deutlich, dass die Ausbildungstétig-
keit mehr umfasst als die blof3e Forderung des theoretischen und praktischen Fachwissens.
Es spiegeln sich ebenfalls pddagogische und erzieherische Handlungen wider. Ausbildende
Personen bekleiden entsprechend im Ausbildungsalltag mehrere Rollen (z.B. B5), die als
unterschiedlich herausfordernd beschrieben werden (z.B. B1, B5). Dabei stehen die Be-
diirfnisse der Zielgruppen im Fokus.
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Tabelle 11: Rolle und Selbstverstdndnis des betrieblichen Ausbildungspersonals

Selbstverstindnis in
der Rolle als

Beschreibung der Rolle

Lernbegleiter/-in;
Moderator/-in;
Motivator/-in

»Ich merke, dass der Ausbilder, der vorne steht, auch ein Stiick weit mehr Motivator
sein muss, als es friiher war” (B5, #01:00:00-0#).

L Wir sind zwar noch Ausbilder, wir sind vielleicht auch Lernerfolgsbegleiter” (B8,
#0:20:52-04#).

Erzieher/-in;
Elternersatz;
Freund/-in

Deshalb sage ich, wir als Ausbildungsbetrieb, wir kriegen eben nicht die Fertigen,
sondern die miissen auch noch angeleitet und gefiihrt werden, um, ja wir erziehen die
eigentlich nachher noch weiter" (B9, #0:07:53-04#).

Das heift, er soll mich nicht nur als Chef sehen, sondern ich habe viel, viel, viel mehr
Rollen. Ich bin von mir aus auch Mama, ich bin Papa, ich bin Bruder, ich bin Kumpel,
ich bin Freund, ich bin natiirlich auch Ausbilder” (B12, #0:16:00-0#).

,Was wir Ausbilder ja auch sehr hdufig jetzt aktuell iibernehmen, sind die Erzie-
hungsaufgaben. Das ist einfach, das merken wir sehr, sehr héufig, dass da von zu
Hause nichts kommt und dass wir eigentlich diejenigen sind, die schon; wir haben
zwar einen gewissen Erziehungsauftrag, aber das ist in dem Umfang, wie es gerade
stattfindet, ablduft, das ist halt doch sehr selten. Oder wird immer héufiger" (B6,
#0:05:06-74#).

Wissensvermittler/-in

Wichtig ist uns aber mal, sie wissen, dass es ein Lernfeld gibt und eben auch einen
Ausbildungsrahmenplan, also immer schon dieses Hintergrundwissen so ein bisschen
mitgeformt wird" (B1, #0:42:30-0#).

JAls Fachlehrerin [...] bin ich zustdndig fiir die Ausbildung oder fiir den Unterricht bei
den Fachverkdufern im Lebensmittelhandwerk" (B6, #0:00:10-4%#).

Allrounder LAlso, eigentlich muss man ja so eine Eier legende Wollmilchsau sein, heutzutage. Man
soll alles kénnen, und das kann man nicht mehr" (B1, #0:07:00-0#).
Vorbild .,Ganz, ganz grofer Punkt von uns: Vorbild sein in fast allem. [...] Ich kann nicht Was-

ser predigen und Wein trinken, wie ich das immer so sage" (B4, #0:27:00-0%#)

Also, ich agiere auch oft als Vorbildfunktion fiir die Auszubildenden. Also, es ist hdu-
fig so, dass die zu mir sagen: ,Mensch [...], irgendwann sitze ich vielleicht auf Ihrem
Stuhl' (B6, #0:02:15-2#).

Bediirfniserfiiller/-in

Wenn du vor allen Dingen machtest, dass die Leute auch zufrieden sind, musst du
wirklich alles geben* (B5, #0:54:00-0).

Quelle: eigene Darstellung

5.1.3 Herausforderungen

Das Bestreben der befragten Ausbilder/-innen, die dargestellten Aufgaben und Rollen aus-
zufiillen, lasst sich im Ausbildungsalltag nicht immer realisieren. Als hemmende Fakto-
ren sind zunéchst formale und strukturelle Gegebenheiten oder fehlende Informationen
zu nennen, die je nach Einsatzbereich und Erfahrung der Ausbilder/-innen stiarker oder
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schwécher zum Tragen kommen. So empfinden die neu mit der Ausbildungstatigkeit beauf-
tragten Personen es als herausfordernd, aktuelle, fiir die Ausiibung ihrer Ausbildungstatig-
keit notwendige Informationen zu erhalten oder iiber regelméaRig stattfindende Ereignisse
wie Priifungen rechtzeitig informiert zu sein:

,Ich habe jetzt zum Beispiel gesehen, die hatten gerade Zwischenpriifung und ich
hatte gestern Gelegenheit, mir die Zwischenpriifung anzugucken. Da waren halt
Sachen drin, da wusste ich noch iiberhaupt nicht, dass sie [die Auszubildende]
das gemacht hat“ (B15, #0:38:00-0#).

Der Aufgabenbereich Administration, Organisation, Verwaltung wird besonders von Aus-
bilderinnen und Ausbildern in der {iberbetrieblichen Ausbildung als zeitintensiver Aspekt
beschrieben, der die eigentliche Ausbildungstatigkeit behindert:

,und das ist, glaube ich, das was hier auch jeden Kollegen am meisten trifft,
wenn der Auszubildende dann sagt: ,Sie waren ja nie in der Werkstatt.: Weil jeder
hier den Anspruch hat, das — genau das zu wollen, aber oft die Zeit nicht hat*
(B1, #0:38:30-0#).

,Gut, das ganze zeitliche Gestraffte ist auch nochmal eine Herausforderung“
(B4, #0:22:08-0#).

Dariiber hinaus benennt eine befragte Person das Fehlen einer Dokumentationsplattform
als erschwerend fiir die eigene Téatigkeit:

»Also, wenn Sie das Digitale ansprechen, mir fehlt tatséchlich, was ich aus der
Sozialarbeit kenne, eine Dokumentationsplattform® (B7, #0:08:11-1#).

Neben diesen fallbezogenen Herausforderungen gehen aus den Ergebnissen einsatzort-
und funktionsiibergreifend wahrgenommene Herausforderungen hervor. So beziehen sich
in 13 von 16 Interviews die Aussagen zu wahrgenommenen Herausforderungen im Ausbil-
dungsalltag auf die Charakterisierung der Auszubildenden. Als herausfordernde Faktoren
werden z. B. ein als verringert empfundenes Lernniveau sowie eine als geringer empfunde-
ne (psychische) Belastbarkeit seitens der Auszubildenden benannt. Auszubildende werden
zudem als heterogener bzw. diverser!! hinsichtlich ihrer Arbeitseinstellung, kulturell-reli-
giosen, sprachlichen sowie personlichen Wertorientierungen (z.B. Gender, Einstellungen
und Werte) eingeschéatzt:

11 Nach Stiwka (2012) unterscheiden sich die Paradigmen der Heterogenitdt und Diversitdt in der Bewertung
der Verschiedenheit von Personen. Wahrend bei der Heterogenitdt der Fokus auf den Unterschieden und
damit einhergehenden Herausforderungen liegt, werden diese im Ansatz Diversitdt als Lernressource und
Vorteil aufgefasst (S. 171). In den Schilderungen der interviewten Personen werden mal Beziige zum einen,
dann zum anderen deutlich. Um den normativen Charakter des Modells zu unterstreichen, wird im Folgen-
den der Begriff Diversitat bzw. divers weiterverwendet.
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,»,S0 und heutzutage muss man auf alles eingehen und auf jede Befindlichkeit ein-
gehen und wenn man das nicht tut, ist direkt das Geschrei grof3. Also, wenn man
Gruppen hat, die sehr sensibel in dieser Thematik sind, dann hat man durchaus
schon mal Diskussionen, wenn man vielleicht dreimal vergessen hat, zu gendern®
(B4, #0:20:24-0#).

»Aber da kommen eben auch teilweise dann ja viele Themen mit dazu noch, die
man sonst nicht hat. Sprachbarriere, kulturelle Unterschiede, so was alles ist na-
tlirlich dann auch teilweise schwierig in der Ausbildungsarbeit oder allgemein in
der Zusammenarbeit“ (B2, #0:08:30-0#).

Auszubildende werden aber auch als engagiert (B2, #0:22:08-0#), wissbegierig und
selbstbewusst wahrgenommen:

LWir haben auch Auszubildende, die auch teilweise fordern, die wollen dann
auch wirklich was Neues lernen“ (B14, #0:04:36-8#).

Diese Beschreibungen beinhalten zudem Veranderungen hinsichtlich des eigenen Selbst-
bewusstseins, dem Wunsch, sich selbst zu verwirklichen und die individuellen Bediirfnisse
zu leben:

,Was wir sehr, sehr haufig feststellen: Wir konnen nicht mehr mit den Auszubil-
denden umgehen wie vor 20 Jahren. Wir miissen die Ausbildung attraktiver ge-
stalten, in dem Umgang attraktiver gestalten. Ich glaub gar nicht, dass das viel mit
Geld zu tun hat. Die meisten sagen immer, es ist Geld, Geld, Geld [...]. Aber Geld
beruhigt. Ja, an Geld gew6hnt man sich. Das kann nicht der Grund sein, weil die
Generation mochte Aufmerksamkeit, die mochte berufliche Wertschitzung, die
mochte sich selber entfalten (B6, #0:07:30-9#).

Nach Ansicht der befragten Personen im Interview B5 weisen Auszubildende in einem stér-
keren Ausmald ein geringes Lernniveau auf. Dies fiihre in diesem Fall dazu, dass kompe-
tenzorientierte Methoden wie lernfeldbezogene Aufgaben in der {iberbetrieblichen Ausbil-
dung nicht eingesetzt werden:

»Also, es ist tatsdchlich so, dass ich beispielsweise ganz wenig mit PowerPoint
mache [...] und auch tatséchlich wenig mit Lern- und Arbeitsaufgaben. Also, dass
eher der Unterricht, zumindest der Theorieteil, auch nicht so lernsituations-, also
lernfeldbezogen [ist], so wie es ja eigentlich sein soll. Man gibt Aufgaben raus,
die sollen sie erarbeiten, und man ist selber nur noch Moderator, klédrt Fragen,
das geht mit den Leuten einfach schlecht, weil sie halt die Aufgaben beim Lesen
teilweise tiberhaupt nicht verstehen® (B5, #0:16:00-0#).

Die Notwendigkeit, auf all diese Aspekte — sowohl die férdernden als auch die hemmen-
den — im Ausbildungsalltag Riicksicht zu nehmen, stellt teilweise neue Anforderungen an
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das Ausbildungspersonal. Auszubildende mit dem Wunsch nach Selbstverwirklichung er-
fordern eine entsprechende Begleitung im Ausbildungsalltag, wahrend bei anderen Auszu-
bildenden die Selbstverantwortung erst noch geférdert werden muss. In Einzelféllen wird
von den befragten Personen benannt, dass es erforderlich sei, ausbildende Kolleginnen und
Kollegen fiir die Bedarfe der Auszubildenden zu sensibilisieren und die eigenen Haltungen,
Einstellung und Methodenkenntnisse zu hinterfragen, um den Verédnderungen zu begeg-
nen.

,Das ist mit Sicherheit eine Aufgabe, die es uns gelingen muss zu vermitteln und
wo Ausbilder einfach fiir sich auch reflektieren miissen. Achtung, es ist vielleicht
nicht ganz klar, dass man [die Auszubildenden] eben jetzt sich um sich selbst
kiimmern muss und Erwartungen an einen gerichtet werden und nicht mehr nur
noch alles riibergereicht wird. Und dann nicht gleich so kommen und sagen, diese
bléden kleinen Deppen, sondern nee, andere Generation, andere Welt, die miis-
sen wir erstmal abholen, damit das hier auch funktioniert (B11, #0:07:34-2#).

Andere Félle beschreiben eine Frustration, die mit dem starken Fokus auf die individuellen
Eigenschaften einhergehe:

,und ich sag mal, je mehr diese ganze Thematik, ob das jetzt eben das Gendern
ist oder ob das Einschrédnkungen, Beeintrachtigungen korperlicher Art sind oder
geistiger Art sind, es wird halt alles dermafen gehypt inzwischen, dass es wirklich
anstrengend wird manchmal. Das ist so, wo ich sage, das geht mir personlich, da
kann ich jetzt aber nur fiir mich sprechen, auch manchmal ein bisschen auf den
Sack, ehrlich gesagt® (B4, #0:21:10-0#).

Neben der Reflexion des eigenen Handelns, um dieser Entwicklung zu begegnen, liegt eine
weitere Strategie im Ausbildungsalltag in der Anpassung der betrieblichen Abldufe oder
der inhaltlichen Anforderungen an die Bedarfe der Auszubildenden. So antwortet eine be-
fragte Person auf die Frage, wie im Betrieb mit den als geringer empfundenen Lernmoglich-
keiten und Vorkenntnissen der Auszubildenden umgegangen wird:

,Man senkt einfach traurigerweise seine Anforderungen“ (B10, #0:10:12-3#).

Der Fachkraftemangel wird diesbeziiglich als Treiber dieser Losungsstrategie empfunden,
was im folgenden Beispiel deutlich wird:

,Wir akzeptieren viele Dinge, die wir vielleicht vor vielen Jahren nicht akzeptiert
hétten, aber dass wir jemanden rausschmeif3en? Gott bewahre. Wir brauchen die
jaalle“ (B11, #0:07:34-2#).

Folglich werden Auszubildende eingestellt bzw. nach Moglichkeit im Unternehmen ge-
halten, die in der Vergangenheit kaum fiir diesen Ausbildungsberuf infrage kamen. Damit
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steigen die Anforderungen an das betriebliche Ausbildungspersonal, neue Methoden an-
zuwenden (z.B. im Umgang mit Lernschwéchen), um diese Entwicklung mitzugestalten.

5.1.4 Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung

Als weiteres alltagsbestimmendes Element erweist sich der Einsatz digitaler Technologien
und Lernmedien in der Ausbildung. Die Frage nach der Art der in der Ausbildung einge-
setzten digitalen Medien bzw. Technologien wird in den Gesprachen zumeist mit Beispielen
zur Gestaltung der Arbeitsprozesse bzw. der Arbeitsorganisation beantwortet. Beispiele fiir
diese Einsatzart sind die Zeiterfassung (B11), Software zur Arbeitsorganisation oder der
Einsatz berufsspezifischer Technologien und Software wie Diagnosegerate der KFZ-Bran-
che (B5, B9).

,Gut, also natiirlich benutzt jeder von denen beruflich ein Handy. Allein schon
zur Zeiterfassung, Apps zum Lernen halt sich in Grenzen“ (B11, #0:21:03-2#).

Digitale Lernmedien spielten bislang eine untergeordnete Rolle. Sie finden hingegen spa-
testens seit der Covid-19-Pandemie zunehmend ihren Weg in die Ausbildungspraxis:

»Also, so sehr ich Corona hasse, aber ich glaube in Hinblick auf Digitalisie-
rung in der Ausbildung hat es uns schon ein Stiick weit nach vorne gebracht“
(B4, #0:15:34-9#).

Ob digitale Lernmedien (weiterhin) in der Ausbildung eingesetzt werden, hangt von der
Haltung der ausbildenden Person ab. Bei den Befragten l&sst sich die Haltung zu digitalen
Lernmedien tendenziell als positiv beschreiben. Die Aussagen hierzu reichen von ,,vollig
unproblematisch® (B15, #0:17:29-8#) iiber ,eine gute Ergdnzung“ (B11, #0:27:17-7#)
hin zu zwar offenen, aber zuriickhaltenden Aussagen, wie das folgende Beispiel zeigt:

»Ansonsten ist es halt doch auch, leider Gottes auch, ein bisschen personenabhin-
gig. Ich bin halt nicht so rechneraffin und ich stehe tatséchlich am liebsten eigent-
lich im Labor und mache selber oder lasse machen und leite halt an. Also ja, das
Potenzial ist auf jeden Fall da und da wird auch noch einiges kommen, fiir mich
konnte es noch ein paar Jahre so bleiben, wie es jetzt ist“ (B4, #0:40:15-4#).

Bei der Frage nach konkreten, sich im Einsatz befindenden Tools, Medien und Apps wird
aus den Interviews deutlich, dass sich iiberwiegend von den Auszubildenden und dem Aus-
bildungspersonal gewohnte Apps und Endgerate im Einsatz befinden. Beispiele hierfiir sind
die Verwendung von Meetingtools in Kombination mit Présentationen fiir synchrone Lern-
sequenzen, das Erstellen von Reals {iber Instagram mit Smartphones durch Auszubildende
oder die Kommunikation via WhatsApp. Aus Tabelle 12 geht hervor, dass unter den einge-
setzten Lernmedien neben Simulatoren (Einzelfall) haufiger das digitale Berichtsheft, be-
rufsspezifische Software, Plattformen, branchenspezifische Angebote von Verlagen sowie
betriebsinterne E-Learnings zu Datenschutz und Arbeitssicherheit benannt werden. Aufge-



5.1 Ausbildungspraxis und Wandel der Ausbildung

fiihrt werden in Einzelféllen dariiber hinaus Lerntools wie studyfix, sofatutor oder berufs-
spezifische Karteikartensysteme.

Tabelle 12: Aktuell an den Ausbildungsorten eingesetzte Lehr- und Lernmedien

Potenzialkategorie Benannte Apps, Tools, Software

Inhalte und Informationen verfiigbar machen :zfrAn:E)ilae:itgeT:.;Lsec?f;rt):ﬁgi,' Sl:'t;Lde;fgzing—Formen ande-
Strukturieren und Systematisieren Karteikarten-App

Visualisieren, Animieren, Simulieren Simulationen, Diagramme, Prasentationen
Aufgaben/Probleme ldsen MS-0ffice, Branchensoftware

Kommunizieren und Kooperieren Teams, WhatsApp; Reals mit Instagram, Social Media
Diagnostizieren und Testen Digitales Berichtsheft

Reflektieren Digitales Berichtsheft

Hinweis: Lehr- und Lernmedien strukturiert nach HOWE/KNUTZEN (2014)

Tabelle 12 verdeutlicht, dass Potenziale interaktiver Medien fiir das Lehren und Lernen in
den befragten Féllen nicht ausgeschopft werden. Dies betrifft vor allem Potenzialkatego-
rien zum Strukturieren und Systematisieren sowie zum Priifen und Testen. Umfangreicher
und aufwendiger zu entwickelnde digitale Lernformen werden im Einzelfall dann benutzt,
wenn wirtschaftliche Faktoren eine Rolle spielen, wie dieses Beispiel aus der Baubranche
zeigt:

,Wir sind da [beim Einsatz digitaler Medien] ziemlich weit, also wir haben vor
Jahren schon angefangen, dass wir mit Praxissemesterstudenten zum Beispiel Si-
mulatoren gebaut haben, was natiirlich eine Supergeschichte ist im Rahmen der
Baumaschinentechnik. Wenn Sie einen Riesen-Seilbagger haben, ist es natiirlich
schoner, wenn der in einer digitalen oder virtuellen Ebene umkippt, als wenn er
das denn live tut“ (B1, #0:11:37-8#).

Insgesamt wird deutlich, dass der Einsatz digitaler Lernmedien in der Ausbildung punk-
tuell genutzt wird. Allerdings geht aus den Gesprachen kaum hervor, ob es strategisch-
ganzheitliche Konzepte in den iiberbetrieblichen Ausbildungen oder Betrieben fiir diesen
Lernmitteleinsatz gibt. Tendenziell werden in den geschilderten Féllen digitale Medien auf
Basis von kollegialen Hinweisen, den technischen Gegebenheiten oder der eigenen Medi-
enerfahrung explorativ und intuitiv eingesetzt:

»Also, ich liebaugele immer noch damit, dass im Endeffekt die Schiiler komplett
alle mit Laptop, Tablet, was auch immer, dort sitzen und sie gleichzeitig die Pra-
sentation, die ich zeige, dann auch auf ihrem elektronischen Medium haben, dass
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sie auch direkt reinschreiben kénnen. Ich habe das einmal vor zwei, drei Jahren,
einmal exemplarisch ausprobiert. (...)“ (B5, #0:19:00-0#).

,Wir haben viel Learning by Doing gemacht. Wir haben viel auch bei unseren Aus-
zubildenden Riicksprache gehalten, also nach dem Motto: Hier Auszubildender
X, ich weif3, du bist da recht affin, sag mir mal, wie machst du das, wie geht das
denn im Whiteboard. [...] Wir haben aber auch lange Zeitlang, so genannte Lern-
nuggets von Kollegen bekommen, die sich da hauptberuflich mit zusammen aus-
einandergesetzt haben, mit der Thematisierung digitaler Unterricht und haben
dann in Teams einen eigenen Kanal gehabt, wo es dann so kleine Tipps und Tricks
gab“ (B4, #0:16:27-0#).

Einzelne befragte Personen stellen die Prognose, dass der Einsatz von Medien zukiinftig
vielfaltiger und interaktiver werde, oder verweisen darauf, dass ihr Betrieb in diese Rich-
tung bereits expandiere:

,und jetzt sind wir wirklich auf einem guten Weg, dass wir sagen, jetzt dndert
sich hier gerade im Bereich Digitalisierung sehr, sehr viel“ (B13, #0:19:36-6#).

,Von der Digitalisierung, also, dass man auch gewisse, also keine statischen, rein
statischen Dokumente mehr hat, sondern auch interaktive, wo man vielleicht
auch selber eingreifen muss [...], das geht natiirlich auf jeden Fall auch und wird
mit Sicherheit auch mehr (B4, #0:39:42-0#).

Hinsichtlich der Kompetenzanforderungen, die sich an das betriebliche Ausbildungsper-
sonal im Alltag durch den Einsatz von digitalen Lernmedien stellen, zeigt sich, dass die
mediendidaktische Einbindung entsprechender Apps, Geréte und Tools, die fehlende Aus-
stattung sowie die Bereitschaft, eigene Gewohnheiten zu reflektieren, Anforderungen
darstellen. So wird in einzelnen Fillen eine Lernbereitschaft deutlich, um die eigenen
Anwenderkenntnisse sowie medienpddagogische Kompetenz weiterzuentwickeln. Hierzu
benennen einzelne befragte Personen einen konkreten Bildungsbedarf und ihre eigenen
Grenzen (vgl. Kapitel 5.2.4). Das Einschétzen von Grenzen und Potenzialen der Medien fiir
die Ausbildung stellt eine weitere Kompetenzanforderung dar.

Insgesamt erweisen sich die Kompetenzanforderungen an betriebliche Ausbilder/
-innen aufgrund ihrer unterschiedlichen Aufgaben und Einsatzbereiche als heterogen. So
werden beim nebenberuflich tatigen Ausbildungspersonal in Betrieben beispielsweise we-
niger Anforderungen im Bereich der Organisation oder Fiihrungskompetenz benannt (z. B.
B12, B2), wéhrend diese Bereiche bei den ausbildenden Fiihrungskréften oder Referen-
tinnen und Referenten stérker hervortreten. Kompetenzanforderungen beziehen sich also
auf einzelne Funktionen und Positionen, aber auch auf den Ausbildungsort. So spielen di-
daktische Fragestellungen zur Durchfiihrung von Ausbildungskursen naturgemal’ in der
iiberbetrieblichen Ausbildung eine groRere Rolle als in kleinen Unternehmen, in denen die
Ausbildungspraxis die Orientierung am Alltagsgeschéft erfordert.
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Funktions-, betriebs- und institutionsiibergreifend stellen die wahrgenommene Diversitit
der Auszubildenden neue padagogische Anforderungen an das betriebliche Ausbildungs-
personal. Damit einher geht die Notwendigkeit, die eigene Person, die eigenen Werte und
das Ausbildungshandeln zu reflektieren und die eigene Methodenkompetenz weiterzuent-
wickeln (Reflexions- und Lernbereitschaft).

5.2 Professionalisierung

Die Codierung zur Professionalisierung umfasst die Aussagen der befragten Ausbilder/-in-
nen zu ihrer beruflichen Handlungskompetenz sowie ihrem Weiterbildungsbedarf. In die-
sem Themenbereich stand die Frage im Zentrum, welche Kompetenzen nach Meinung der
Befragten fiir die Ausiibung der Ausbildungstatigkeit aktuell sowie zukiinftig notwendig
sind, d. h. die bewusst wahrgenommenen (manifesten) Kompetenzanforderungen.

Bei den nachfolgend dargestellten Schilderungen ist zu beriicksichtigen, dass die je-
weils von den befragten Personen mit dem Begriff ,Kompetenz* assoziierten Aspekte und
Begrifflichkeiten wie Fahigkeiten, Kenntnisse, Kompetenz usw. jeweils unterschiedlich ver-
standen werden. Entsprechend wurde daher das Vorgehen gewéhlt, wenn moglich, die ge-
schilderten kompetenzrelevanten Aspekte den Kompetenzbereichen und Dimensionen im
entworfenen Kompetenzmodell zuzuordnen (vgl. Kapitel 3).

5.2.1 Domadnenspezifische Fachkompetenz

Die Aussagen zu diesem Kompetenzbereich beziehen sich auf die berufsspezifischen Anfor-
derungen. Das doménenspezifische Fachwissen wird in diesem Kompetenzbereich als Basis
fiir die Ausbildungstatigkeit gesehen:

,Grundlegend ist ja erstmal Fachwissen, das ist ja ganz klar“ (B8, #0:23:04-4#).

,»Also, ich sage mal so, man muss natiirlich als Ausbilder oder erst recht als Aus-
bildungsfahrer seine, ja alle, alle Themen auch beherrschen, also die ganzen, das
ganze Wissen muss da sein“ (B2, #0:15:00-1#).

Mit der doménenspezifischen Fachkompetenz wird auflerdem der Respekt der Auszubil-
denden verkniipft:

,Hohe Fachkompetenz, auch wichtig, weil wenn der Azubi das Gefiihl hat oder
die Mitarbeiter das Gefiihl haben, ich weild mehr als der Ausbilder, dann ist das,
dann geht der Respekt schnell floten” (B9, #0:21:41:0#).

Gemal einzelner befragter Personen ist es relevant, dass man im Zusammenhang mit der
Fachkompetenz auch die ,Fithrungsqualitdten” (B4, #00:25:00-0#) und die Kompetenz
habe, die Stirken der Auszubildenden einschitzen und diese dann beraten zu kénnen.
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,Was muss ich mitbringen, da wiirde ich den Azubi erstmal fragen und sag: ,Guck
dir das erstmal an. Bist du besser in geordneten Strukturen, ich mach das ganz
Schicht nach Schicht. Oder bist du eher ich mach mal da was, mach mal da was
oder so. Weil dem einen liegt das, dem anderen liegt das® (B9, #0:24:01:0#).

Hinsichtlich der zukiinftigen Entwicklung werden die Anforderungen an die doménenspe-
zifische Fachkompetenz in einigen Féllen als gleichbleibend empfunden:

,,Also das Fachliche ist und bleibt eigentlich immer das Gleiche*
(B4, #0:21:39-0#).

In anderen Branchen wird auf eine dauerhafte Weiterbildungsnotwendigkeit verwiesen:

[...], wenn ich jetzt alleine an die Baumaschinentechnik denke, dann ist das so
ein massiv grof3es Feld, wo ich immer gucken muss, dass ich die neuesten Sachen
auf dem Schirm habe“ (B1, #0:04:00-0#).

Bemerkenswert bei den Antworten in dieser Kategorie ist, dass die Hinweise und Beschrei-
bungen zur Fachkompetenz, verglichen mit den anderen Kompetenzbereichen, iiberwie-
gend kurz ausfallen. Wie in diesen Beispielen wird in den Interviews fliichtig die Relevanz
benannt, dass eine Fachkompetenz im eigenen Beruf vorhanden sein muss; es folgen in
den Interviews anschlieend ausfiihrlichere Beschreibungen zu den weiteren Kompetenz-
bereichen.

5.2.2 Berufspadagogische Kompetenz

Die diesem Kompetenzbereich zugeordneten Aussagen beziehen sich z. B. auf Ausbildungs-
strukturen, Rahmenplidne und Ausbildungsmethoden. Diese sind damit nicht der doma-
nenspezifischen Fachkompetenz bzw. Methodenkompetenz zuzuordnen, da sie einen ein-
deutigen Bezug zum Handeln von ausbildenden Personen aufweisen.

,»Ja, ansonsten haben wir ausbildungstechnisch natiirlich unsere Vorgaben, Aus-
bildungsrahmenplan ganz klar, d. h., mit und mit steigert sich das halt immer von
der Komplexitdt und der Schwierigkeit her” (B4, #0:09:06-0#).

Deutlich werden Beziige zwischen der Sozial- und Personalkompetenz sowie der berufs-
didaktischen bzw. -methodischen Kompetenz. Dies zeigt sich z. B. in der iiberbetrieblichen
Ausbildung in der Notwendigkeit, Auszubildende im Ausbildungsalltag angemessen zu ad-
ressieren. Dies erfordere einerseits die Fahigkeit der ausbildenden Person, zuriickhaltender
zu agieren und selbstorganisierte Ausbildungsmethoden zuzulassen und didaktisch umzu-
setzen (B5). Andererseits bediirfe es auch der Fahigkeit, ,sich riiberzubringen“ (B4) und
die Kompetenzentwicklung der Auszubildenden derart zu gestalten, dass diese am Entwi-
cklungs- und Kenntnistand der Auszubildenden ansetzt (B4).
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,und ich lasse die wirklich frei laufen. Die kriegen eine Aufgabe mit einer genau-
en Definition, was am Ende nachher in ihrem Képfchen drin sein soll, und achte
auch darauf bei Gruppenbildungen, dass wir starkere und schwichere zusam-
mensetzen, begleite das Ganze“ (B5, #0:12:30-0#).

»2Man muss natiirlich in irgendeiner Art und Weise auch [...] eine Moglichkeit
haben, sich in irgendeiner Art und Weise riiberzubringen, also auch Lerninhalte
zu vermitteln. [...], da habe ich einen Kollegen gehabt, der hatte ein immenses
Fachwissen, das war echt gigantisch, was der fiir ein Fachwissen hatte, aber er
konnte es nicht vermitteln. [...] das ist schon was, was wir als Ausbilder auch
haben miissen, dass wir tatséchlich jeden abholen* (B4, #0:28:47-0#).

Diesem Kompetenzbereich ist das padagogische Handeln, das die Beriicksichtigung pada-
gogischer und psychologischer Aspekte erfordert, zugeordnet. Dies umfasst beispielsweise
Handlungsschritte im Umgang mit psychischen Auffalligkeiten und die Fahigkeit, beste-
hende Selbstkonzepte zu durchbrechen.

,»[...] natiirlich auch so ein bisschen so ein pddagogisches Hindchen, ein bisschen
Geschick im Umgang mit den Jugendlichen® (B7, #0:07:37-0#).

,»L...], aber eben auch halt das ganze Sozialtechnische von psychologischen Auf-
falligkeiten iiber Suchtverhalten [...]* (B4, #0:42:16-0#).

»lch sag: ,Mensch, das ist aber schon ein bisschen bose, wenn du selber sagst, du
bist dumm.‘ Ich sage: ,Wer sagt denn das?‘ — ,Njoa, meine Mutter sagt das doch
auch.‘ Das sind hdufig Antworten, die wir bekommen, und dann sag ich: ,Nee, ich
glaube an dich, ich weif3, dass du das kannst.‘ —,Ach ja, Sie glauben an mich.‘ So,
dann gibt man denen die ersten fiinf Minuten, unterstiitzt man sie, in die Aufga-
be reinzukommen, nochmal eben ihnen das nochmal zu erklaren. ,Mensch, was
sollst du denn jetzt machen?‘ Und dann auf einmal lernt oder sieht man, wie die-
ser kleine, frustrierte Kopf sehr kreativ wird“ (B6, #0:09:22-6#).

In diesem Kompetenzbereich tritt die Kompetenzdimension ,, Ausbildungsmethoden“ be-
sonders hervor (B4, B5, B7). Dieser Aspekt wird in den Aussagen der Félle B11 und B13
zum eigenen Weiterbildungsbedarf gestarkt:

,und letztlich auch Gesellen, den Ausbildungsrahmenplan irgendwie greifbarer
zu machen. Das heil3t das konkret Verzahnung dualer Ausbildung, was muss ich
heute Passendes zu dem Schulstoff vielleicht liefern“ (B11, #0:35:49-2#).

,Wie man Inhalte verniinftig vermittelt. Vielleicht der didaktische Teil. Wie man
Mitarbeitergesprédche und Feedbackgespréche fiihrt, und die Wichtigkeit davon,
und wie man als Vorgesetzter vielleicht andere Leute zur Selbststdndigkeit an-
leitet (B13, #0:31:03-9#).
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In den Aussagen werden dariiber hinaus Merkmale der Sozial- und Personalkompetenz
deutlich (z.B. Gespréache fithren).

5.2.3 Sozial- und Personalkompetenz

Die Schilderungen zur Sozial- und Personalkompetenz bestétigen die Ergebnisse des letz-
ten Kapitels. Sie beziehen sich auf den Umgang mit den Auszubildenden (z.B. motivieren
konnen, Empathie, Gesprachsfithrung):

»Ja, Kommunikationsfahigkeit, Offenheit, ja und auch eben auf die Menschen
eingehen zu konnen, auf die Probleme, die sich dann da stellen“
(B15, #0:16:00-0#).

»Also, die wichtigste Kompetenz habe ich, glaube ich schon eingangs gesagt, ist
die soziale Kompetenz, eben dieses mich einfiihlen kénnen in Leute*
(B1, #1:00:30-0#).

Bei der Personalkompetenz beziehen sich die Aussagen der befragten Personen auf die Be-
reitschaft, das eigene Handeln und die eigenen Einstellungen zu reflektieren. Eigenschaf-
ten wie Belastbarkeit, Flexibilitdt und Freude an der Arbeit mit jungen Menschen sowie
Lernbereitschaft, Organisationsfahigkeiten, Flexibilitdt und Durchsetzungsvermogen er-
ganzen dieses Spektrum:

,Organisationsfahigkeit, Flexibilitat, Kritikfahigkeit, Reflexionsfahigkeit und Em-
pathie“ (B4, #0:25:00-0#).

,Umgangssprachlich das ,dicke Fell‘. Das dicke Fell ist wirklich wichtig*
(B9, #0:21:19-0#).

,Man muss Spaf} dran haben, mit den Jugendlichen zu arbeiten
(B8, #0:23:30-#).

,Ich muss als Ausbilder gerade heute immer up to date bleiben, [...] das heilt,
ich muss an mich eigentlich immer diesen Anspruch haben, um wirklich gut zu
sein, ich muss permanent fortgebildet werden — permanent” (B1, #0:04:00-0#).

Bezogen auf die zukiinftige Entwicklung prognostizieren die Befragten eine zunehmende
Relevanz der Sozial- und Personalkompetenz. So kdme es zukiinftig noch mehr darauf an,
Empathie bzw. Interesse fiir die Auszubildenden — gerade auch mit Blick auf die beschrie-
bene Diversitat der Auszubildenden — aufzubringen sowie die Kooperation unter Ausbilde-
rinnen und Ausbildern mitzugestalten, z. B. indem Wissen geteilt wird:

,Und man selbst muss wahrscheinlich noch mehr Empathie aufbringen, das glau-
be ich sehr, sehr doll, ja“ (B6, #0:19:55-3#).

,Oder die UBS sagt ,Mensch, wir hitten die und die Méglichkeiten, das kénnen
wir noch vertiefen‘ und geben das dann nur als Information weiter oder was auch
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immer. Aber dass man einen Ort hat, wo eben dieses Wissen ja nicht gebiindelt
wird und starr liegen bleibt, [...] sondern dass das da eben sehr flexibel auch ver-
teilt werden kann“ (B1, #0:20:00-0#).

Damit entsteht ein Weiterbildungsbedarf an padagogischen Vorgehensweisen in Bezug auf
die Themen Arbeitsverhalten und Lernschwierigkeiten.

»Aber ich glaub, so ein Problem [unzureichende Arbeitshaltung], wie gehe ich
mit so einem Azubi, wie mit unserem um, das haben andere Branchen auch
[...]. Aber ich glaub, das wire auch mal interessant, wie das andere 16sen“
(B9, #0:50:17-0#).

,Weiterbildung... Psychologie ist bei mir ein grof3er Punkt, denich [...] sehr, sehr
spannend finde. Umgang auch mit schwierigen Auszubildenden, weil es wird im-
mer schwieriger, ja mit Lernschwéchen, wie man damit am besten umgeht, das ist
so der grof3e Part, und ich glaub, ist fiir unsere, unseren Bereich der intensivste,
den wir gerade aktuell haben* (B6, #0:31:09-2#).

Dariiber hinaus wird im Fall B1 die Kommunikationsfahigkeit als Weiterbildungsbedarf —
wenn auch nicht fiir die eigene Person, sondern fiir andere ausbildende Personen — be-
nannt:

,Wir miissen doch da weiterbilden, wo es den Ausbilder weiterbringt. Und ich
glaube, ganz viele Ausbilder wiirde es einfach weiterbringen, wenn man denen
das beibringt, dieses zwischenmenschliche Agieren, dieses gewaltfrei Kommuni-
zieren“ (B1, #0:44:30-0#).

Insgesamt bestatigen die Aussagen die hohe Relevanz, die die Sozial- und Personalkompe-
tenz von Ausbilderinnen und Ausbildern im Ausbildungsgeschehen einnimmt. Bemerkens-
wert ist, dass in Bezug auf diese Kompetenzbereiche eine steigende Bedeutung der Kom-
munikationsfahigkeit und Kooperationsbereitschaft und Empathie prognostiziert wird,
obwohl diese seit jeher als relevanter Bestandteil des Ausbildungshandelns betrachtet wer-
den kann.

5.2.4 Medienpddagogische Kompetenz

Aktuell wie zukiinftig wird der medienpddagogischen Kompetenz eine hohe Bedeutung
beigemessen:

,Verstindnis [im] Umgang mit digitalen Medien. Das sollten die [Ausbilder]
wirklich haben, und man sollte offen sein® (B6, #0:16:17-7#).

Dabei werden eigene Grenzen im Umgang mit digitalen Lernmedien wahrgenommen, wie
der folgende Fall zeigt:
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»lch mochte gerne, dass die schneller andere Medien benutzen kénnen wéhrend
des Unterrichtes, dass da mehr Flexibilitdt reinkommt. Wie ich das hinkriegen
soll, ist mir noch nicht so ganz klar® (B5, #0:20:30-0#).

An spéterer Stelle im Gespréch schildert die Person weiter:

»lch habe immer noch so ein bisschen das Dilemma, wenn ich das jetzt dort in die
Cloud geschickt habe, wie kriege ich das jetzt wieder mit unseren ganzen EDV-
Vorgaben gerade gebogen, dass ich es verniinftig nutzen kann? Da miisste ich ent-
weder mehr Kompetenzen haben, wie auch immer geartet, oder es muss jemand
anderes fiir mich den Weg besser ebnen“ (B5, #1:01:00-0#).

Nach HARTEL u.a. (2018) beinhaltet die medienpadagogische Kompetenz neben der me-
diendidaktischen Kompetenz auch eine medienerzieherische Kompetenz. In zwei Fallen
(B15, B4) wird zwar kritisch angemerkt, dass Auszubildende teilweise kaum {iber notwen-
dige personliche Medienkompetenz verfligten, um z.B. Internetrecherche durchfithren
und geeignete Quellen identifizieren zu konnen. Im Verstandnis der Ausbilder/-innen wird
die Forderung der Sozialkompetenz als Teil des Erziehungsauftrags aufgefasst (B11). Die
Forderung der Medienkompetenz dagegen wird von den Befragten weniger in der eigenen
Téatigkeit als ausbildende Person angesiedelt. Vielmehr ldge diese in der Verantwortung der
berufsbildenden Schulen:

,und das, finde ich, ist eine ganz grof3e Aufgabe unserer ganzen Bildungsbehor-
den, da eine, ja eine Kompetenz zu schaffen, die ist nicht vorhanden, wiirde ich
sagen“ (B15, #0:44:28-8#).

Dariiber hinaus wird ein Weiterbildungsbedarf im Umgang mit gangiger Software im Sinne
einer Basis-Medienkompetenz bzw. von Anwenderkenntnissen benannt:

,S0 Grundbasics, das wiirden die Firmen dann wahrscheinlich auch nutzen, sind
solche kleinen Sachen, ich sag mal so Onlinetutorials, wie arbeite ich mit Word,
mit Excel, vielleicht auch PowerPoint“ (B10, #0:30:44-0#).

Mehrfach werden Dimensionen der medienpadagogischen Kompetenz als Weiterbildungs-
bedarf angefiihrt. Es stellen sich beispielsweise Fragen, wie das Berichtsheft in den Ausbil-
dungsalltag integriert werden kann (,Mit Blick natiirlich auf digitale Berichtshefte unbe-
dingt“; B11) oder wie Lerninhalte mit digitalen Medien adressatengerecht und motivierend
gestaltet werden konnen (,,schmackhaft machen®; B12). Damit ist auch die Dimension Me-
diendidaktik angesprochen.

5.2.5 Weiterbildungsbedarf

Aus den bisherigen Ausfiihrungen wird ein Weiterbildungsbedarf der befragten Personen
deutlich, der sich iiber alle genannten Kompetenzbereiche erstreckt. Eine Sonderstellung



5.3 Zusammenfassung

nimmt die doméanenspezifische Fachkompetenz ein. Da die Entwicklungen der jeweiligen
Domaéne in diesem Kompetenzbereich den Weiterbildungsbedarf beeinflusst, fallt dieser
individuell aus: Wahrend sich Bauberufe durch eine starke Dynamik auszeichnen (B1),
wird der Weiterbildungsbedarf, bezogen auf Fachkenntnisse in den Chemieberufen (B4),
als iberwiegend konstant eingestuft.

Neben dem unterschiedlich empfundenen Weiterbildungsbedarf hinsichtlich der do-
maénenspezifischen Fachkompetenz wird eine weitere Differenz im Weiterbildungsbedarf
des betrieblichen Ausbildungspersonals je nach Dauer der eigenen Ausbildungstatigkeit
deutlich. So sehen die befragten Einsteiger/-innen einen grofieren Bedarf an Wissen und
Informationen zur Gestaltung der Ausbildung, wihrend erfahrene Ausbilder/-innen star-
ker das individuelle Lernen anhand der eigenen Bedarfe fokussieren.

»lch muss die Moglichkeit haben, meine individuellen Wiinsche anzubringen.
Weil, wie gesagt, allgemein, ich brauche jetzt nicht mehr Ohren mir angucken,
das habe ich oft genug gemacht. [unv.] Mich interessiert dann etwas anderes*
(B5, #0:51:30-0#).

Aus diesem Zitat wird ein Bedarf an individuell ausgerichteten Weiterbildungen deutlich,
die gegebenenfalls unterschiedliche Kompetenzentwicklungsstufen (Einsteiger/-in versus
Erfahrene/-r) ansprechen.

5.3 Zusammenfassung

Ausgehend von den dargestellten Interviewergebnissen und unter Beriicksichtigung des
nach ScHruTtz (2006) bestehenden Zusammenhangs von Kompetenzanforderungen (er-
forderliche Kompetenzen), den beim Individuum vorhandenen Kompetenzen und des sich
aus dieser Diskrepanz ergebenden Weiterbildungsbedarfs lassen sich folgende Aspekte zu-
sammenfassend ableiten (Frage 1; vgl. Kapitel 1):

» In der Ausbildungsgestaltung stellen sich die Flexibilitdt und die Kooperationsbereit-
schaft als relevant dar, da Aufgaben auf verschiedene Personen und Institutionen ver-
teilt werden und ausbildende Personen in ihrem Alltag unterschiedliche Rollen und
Funktionen einnehmen.

> Aus den beschriebenen Herausforderungen des Ausbildungsalltags ergeben sich Kom-
petenzanforderungen aus den wahrgenommenen Eigenschaften und Verhaltensweisen
von Auszubildenden, welche ein diversititssensibles Handeln seitens der Ausbilder/-in-
nen erfordern. Ein solches Handeln wird im Folgenden als Diversitdtskompetenz'? auf-
gegriffen. Damit geht die Notwendigkeit einher, die eigenen Werte und das Ausbildungs-
handeln zu reflektieren (Reflexions- und Lernbereitschaft).

12 Angelehnt an ABDUL-HUSSAIN/HOFMANN (2013) werden im Folgenden unter dem Begriff Diversitdtskompe-
tenz die Kompetenzen verstanden, die eine Person zum Umgang mit Gemeinsamkeiten und Unterschied-
lichkeiten befdhigen (z. B. diversitdtstheoretisches Wissen).
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> In allen drei untersuchten Hauptkategorien fallen die wiederholten Beschreibungen zur
Methodenkompetenz auf. So werden in der berufspadagogischen Kompetenz das sozial-
padagogische Handeln und der Umgang mit psychologischen Themen und Lernschwie-
rigkeiten — im Folgenden als padagogische Psychologie zusammengefasst — benannt.
Ebenso treten Methoden, die sich auf die Forderung der Kompetenzen von Auszubilden-
den sowie Gesprachstechniken beziehen, hervor.

> Aus Sicht der befragten Expertinnen und Experten manifestiert sich die medienpédda-
gogische Kompetenz gemaf’ der im letzten Kapitel dargestellten Beispiele ebenfalls in
methodisch-didaktischen Kompetenzen (Mediendidaktik; B11, B12). Dariiber hinaus
werden Anwenderkenntnisse (B10) sowie ein Grundverstindnis von digitalen Medien
(B6) als relevant erachtet.

Die beschriebenen Kompetenzanforderungen und der Weiterbildungsbedarf erstrecken
sich damit {iber alle Kompetenzbereiche der beruflichen Handlungskompetenz des betrieb-
lichen Ausbildungspersonals (vgl. Kapitel 2.4). Die Bedeutung der Diversitdtskompetenz
stellt den wesentlichsten Unterschied zu den bisherigen Kompetenzdarstellungen und
damit auch zum Kompetenzmodellentwurf aus Kapitel 3 dar. Dort wird bisher die inter-
kulturelle Kompetenz aufgegriffen, um eine Kompetenz zum Umgang mit der Vielfalt der
Auszubildenden im Ausbildungsalltag zu beschreiben (vgl. z. B. BONNES/BINKERT/GOLLER
2022). Die Aussagen der befragten Personen dieser Erhebung zur Charakterisierung ihrer
Auszubildenden erfordern jedoch ein weiter gefasstes Verstdndnis, das tiber den Aspekt
unterschiedlicher Kulturen hinausgeht und eine Vielzahl von Dimensionen zur Beschrei-
bung von Vielfalt umfasst.
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betriebliches Ausbildungspersonal

Im Folgenden wird das in Kapitel 3 entworfene Kompetenzmodell fiir betriebliches Ausbil-
dungspersonal anhand der Ergebnisse der Experteninterviews induktiv weiterentwickelt.

Zur Wiederholung zeigt Abbildung 9 noch einmal den Entwurf: Die berufliche Hand-
lungskompetenz von Ausbildungspersonal ist grundlegend in die vier Kompetenzbereiche
Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozial- und Personalkompetenz sowie Medien-
kompetenz/Medienpadagogische Kompetenz strukturiert. Zu diesen Kompetenzbereichen
werden wiederum verschiedene Dimensionen zur weiteren Operationalisierung ausgewie-
sen. Im Sinne der beitragsleitenden Fragen, wie die ausbildungsspezifischen Kompetenz-
anforderungen in einem Kompetenzmodell fiir Ausbildungspersonal ausgewiesen werden
konnen und wie sich das Modell mit Kompetenzbeschreibungen operationalisieren lésst,
werden die Erkenntnisse aus den Experteninterviews nun fiir Bestatigungen, aber auch fiir
Modifikationen des Modellentwurfs genutzt.

Abbildung 9: Entwurf des Kompetenzmodells fiir betriebliches Ausbildungspersonal

Berufliche Handlungskompetenz von betrieblichem Ausbildungspersonal

Fachkompetenz

Methodenkompetenz

Sozial- und Personalkompetenz

Domanenspezifisch
Fachsystematik,
Arbeitsprozesse

Domanenspezifisch
Arbeitstechniken und
-methoden, Arbeitsmittel

Soziale Beziehungen

Ausbildungsspezifisch
Berufs- und arbeitspadagogische
Didaktik

Ausbildungsspezifisch
Berufs- und arbeitspadagogische
Methodik,
Sozialpad.-psychol. Methodik

Personlichkeit und
Lebenssituation

Medienkompetenz |
Medienpéadagogische Kompetenz

Mediendidaktik

Medienintegration

Medienerziehung

Quelle: eigene Darstellung

Grundsétzlich 1asst sich festhalten, dass die Interviewergebnisse in ihrer Gesamtheit sehr
gut den Fachdiskurs zur beruflichen Handlungskompetenz betrieblicher Ausbilder/-innen
beziiglich der gestellten Kompetenzanforderungen in Richtung padagogisch-didaktischer
Kompetenz, Sozialkompetenz sowie IT-/Medienkompetenz und medienpddagogischer
Kompetenz widerspiegeln und anschlussfahig an vorhandene Untersuchungen und Mo-
dellierungen (vgl. BONNES/BINKERT/GOLLER 2022; BLANK/NICKLICH/BAHL 2022) sind.
Zugleich zeigen sich aber auch weitergehende und zum Teil neue Befunde, die in das Kom-
petenzmodell iiberfiihrt bzw. bei der Finalisierung desselben beriicksichtigt worden sind.
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6.1 Kompetenzbereiche

6.1.1 Kompetenzbereich ,(Domédnenspezifische) Fach- und
Methodenkompetenz"

In den Interviewergebnissen haben sich die Kompetenzbereiche Fachkompetenz und
Methodenkompetenz bestatigt. Die Ergebnisse stiitzen zudem die Unterteilung der Fach-
kompetenz in einen doménenspezifischen (z.B. Fachwissen, Berufserfahrung) und einen
ausbildungsspezifischen Teil (z.B. Vermitteln von Fachinhalten, sozialpddagogische Kom-
petenz). Auf der Strukturebene der Kompetenzbereiche wird daher die Unterscheidung der
doménenspezifischen und der ausbildungsspezifischen Fachkompetenz aufrechterhalten.

Aus den vielfiltigen Beschreibungen zu padagogischen Methoden sowie der Mediendi-
daktik geht hervor, dass diese Einteilung auch auf die Methodenkompetenz {ibertragbar ist.
So geht es in diesem Kompetenzbereich einerseits um die Anwendung berufsspezifischer
Methoden und Verfahren zur Erledigung der Arbeitsauftrége. Im ausbildungsspezifischen
Teil spielen wiederum Methoden zur Forderung der Kompetenzen von Auszubildenden im
Ausbildungshandeln eine Rolle. Um dies im finalen Kompetenzmodell zu beriicksichtigen,
wurde die Trennung stérker als in den bisherigen Kompetenzmodellen fiir das betriebliche
Ausbildungspersonal unterstrichen, indem die doménenspezifische Fachkompetenz und
Methodenkompetenz zu einem Bereich zusammengefasst wurden. Die ausbildungsspezi-
fischen Teilbereiche der Fachkompetenz sowie der Methodenkompetenz lassen sich der
,Berufspadagogischen Kompetenz“ zuordnen (vgl. Kapitel 6.1.2; s. Abb. 10).

Angelehnt an die Definition von Howg/KNUTZEN (2021b) wurde der (domanenspezi-
fischen) Fach- und Methodenkompetenz folgendes Verstandnis zugrunde gelegt:

(Doménenspezifische) Fach- und Methodenkompetenz bezeichnet die Fahigkeit und
Bereitschaft, in Bezug auf die eigene Doméane

» ausbildungsbezogene fachliche Aufgaben, Probleme und Herausforderungen theoriege-
leitet, theoretisch fundiert und inhaltlich angemessen zu bewéltigen und das Ergebnis in
seiner Qualitét zu beurteilen sowie

» unterschiedliche Techniken, Verfahren und Methoden sachgerecht, sachbezogen, syste-
matisch und situationsangemessen zur erfolgreichen Bearbeitung von ausbildungsbezo-
genen fachlichen Aufgaben, Problemen und Herausforderungen anzuwenden.

Hierzu gehoren

das Wissen iiber fachsystematische Zusammenhénge und Strukturen,
das Wissen iiber prozessuale Gesamtzusammenhénge,

die erforderlichen praktischen Fertigkeiten,

vV vyVYVvyy

die Fahigkeit zur Verwendung der Fachsprache, einschlief3lich der Fachbegriffe, Norm-
zeichen und -symbole sowie der etablierten Abstraktionen und Modelle,

v

Arbeitstechniken wie das Planen und Organisieren,
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» die Recherche, die Auswertung und die zielgerichtete Nutzung von Informationen sowie

» die Strukturierung, Dokumentation und Nutzung beruflicher Erlebnisse und Erfahrun-
gen.

Der Kompetenzbereich ,,Domanenspezifische Fach- und Methodenkompetenz* lésst sich in
dem skizzierten Verstédndnis nach in die folgenden Dimensionen differenzieren:

> Fachsystematik,
> Arbeitsprozesse,
> Praktische Fertigkeiten.

6.1.2 Kompetenzbereich ,Berufspadagogische Kompetenz"

Der Teil der Fach- und Methodenkompetenz, der im Entwurf unter der Dimension ,aus-
bildungsspezifisch“ ausgewiesen wurde, wurde reorganisiert und dem neuen Kompetenz-
bereich , Berufspddagogische Kompetenz“ zugeschlagen. Die Auslegung dieses Kompetenz-
bereichs ergibt sich in erster Linie aus den Schilderungen der befragten Ausbilder/-innen
zu ihrem ausbildungsbezogenen Handeln. Insbesondere die haufigen Schilderungen zum
notwendigen methodisch-didaktischen Vorgehen in der Ausbildungspraxis sowie dem zu-
nehmend geforderten sozialpddagogischen Handeln unter Beriicksichtigung psychologi-
scher Aspekte kamen dabei zum Tagen. Diese wurden unter dem Begriff ,pddagogische
Psychologie“ zusammengefasst.

Die Aspekte ,rechtliche, betriebliche Rahmenbedingungen®, ,Fithrungskompetenz’
und ,,betriebswirtschaftliches Handeln“ sind Teil des theoretischen Modells und wurden
unter Beriicksichtigung des Kompetenzmodells, insbesondere angelehnt an die Kompe-
tenzbereiche ,Unternehmen und Ausbildungssystem* des Modells von WoLrr (2023),
aufgefiihrt. Die Relevanz dieser Aspekte bestétigt sich in Einzelféallen der durchgefiihrten
Experteninterviews, insbesondere aus den Darstellungen der betrieblichen Rahmenbe-
dingungen, einzelnen Verweisen auf die Beriicksichtigung der Ausbildungsrahmenplédne
sowie den Schilderungen der befragten Geschéftsfiihrer/-innen und Ausbildungsreferen-
ten/-referentinnen zur Beriicksichtigung betriebswirtschaftlicher Interessen und der Fiih-
rungsverantwortung.

Im Ergebnis lasst sich aus den Ausfiihrungen folgendes Verstandnis der , Berufspadago-
gischen Kompetenz“ ableiten:

¢

Dieser Kompetenzbereich beschreibt die Fahigkeit und Bereitschaft,

» die Ausbildung im Hinblick auf die Férderung der beruflichen Handlungskompetenz
von Auszubildenden zu gestalten (Ziel),

» ausbildungsspezifische Lehr- und Lernsituationen didaktisch-methodisch begriindet zu
entwickeln und umzusetzen,

» im Ausbildungsalltag systematisch und situationsangemessen padagogisch zu handeln,

> padagogisch-psychologische Aspekte zu bertiicksichtigen,
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> berufs- und arbeitspddagogisches Wissen (Fachinhalte) einzubringen sowie
» ausbildungsbezogene Organisationsprozesse und Rahmenbedingungen mitzugestalten.

Hierzu gehoren auch

> die Beriicksichtigung rechtlicher, ausbildungsspezifischer Rahmenbedingungen und
Vorgaben sowie
» Fiihrungskompetenz und betriebswirtschaftliches Handeln.

Entsprechend dem dargestellten Verstandnis der ,,Berufspddagogischen Kompetenz* erge-
ben sich hinsichtlich des finalen Kompetenzmodells folgende Dimensionen:

> Didaktik,
> Ausbildungsmethoden,
» Piadagogische Psychologie.

6.1.3 Kompetenzbereich , Diversitaitskompetenz/Sozial- und
Personalkompetenz"

Im Kompetenzmodellentwurf aus Kapitel 3 blieb die Frage offen, ob sich die Differenzierung
in einen domanen- und einen ausbildungsspezifischen Teilbereich, wie er fiir die Fach- und
Methodenkompetenz deutlich wurde, auch fiir die Sozial- und Personalkompetenz ergibt.
Kompetenzmodelle zur beruflichen Handlungskompetenz weisen die Sozial- und Personal-
kompetenz fiir die Facharbeiter/-innen ebenso aus wie fiir Ausbilder/-innen. Inwieweit es
hier einer Unterscheidung bedarf, wird indes aus den Interviewergebnissen nicht deutlich.
Betont wird jedoch die hohe Relevanz der Sozial- und Personalkompetenz fiir das Ausbil-
dungshandeln. Daher kann angenommen werden, dass in diesem Kompetenzbereich von
einer anderen Auspragung im Vergleich zur reinen Tétigkeit als Fachkraft auszugehen ist.

Offen ist aulerdem, in welchem Verhéltnis die Diversitatskompetenz (vgl. Kapitel 5.3)
zu den anderen Bereichen der beruflichen Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbil-
dungspersonals steht. Abdul-Hussain/Hofmann (2013) verstehen unter Diversitdatskompe-
tenz ,ein Blindel von Kompetenzen, das sich auf den Umgang mit Gemeinsamkeiten und
Unterschiedlichkeiten bezieht. Sie erfordert fundiertes diversitédtstheoretisches Wissen
sowie systematische und laufende Selbstreflexion der eigenen Diversitdt. Zudem bend-
tigt Diversitatskompetenz hohe soziale Kompetenz und die Fihigkeit, diese Qualitédten in
der Anwendung von Diversititsmanagement umzusetzen®. Die aus der Definition hervor-
gehende Nahe der Diversitdtskompetenz zur Sozial- und Personalkompetenz machen ein
ganzheitliches Kompetenzverstdndnis notwendig (vgl. FRENCH/BoOHNE 2017), das dafiir
spricht, diese Kompetenzbereiche zu biindeln.

Auf Grundlage der Ausfithrungen von ApuL-HussaiN/HOFMANN (2013), FRENCH/
BoHNE (2017) zu Diversitatskompetenz sowie Howe/KNUTZEN (2021b) zur Sozial- und
Personalkompetenz wird diesem Kompetenzbereich folgendes Verstdndnis zugrunde ge-
legt:
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Diversitdatskompetenz/Sozial- und Personalkompetenz bezeichnet die Fahigkeit und Bereit-
schaft,

» in der Ausbildungspraxis soziale Beziehungen zu erfassen und zu verstehen, sich mit
anderen rational, verantwortungsbewusst und wertschétzend auseinanderzusetzen und
die Zusammenarbeit mit ihnen auf das Ausbildungsziel auszurichten,

» sich als individuelle Personlichkeit weiterzuentwickeln und die eigene Rolle als aus-
bildende Person im jeweiligen betrieblichen, institutionellen und beruflichen Kontext
eigenstandig und selbstverantwortlich zu gestalten sowie

» in der Ausbildungspraxis wertschétzend, anerkennend und vorurteilsfrei mit gesell-
schaftlicher Vielfalt umzugehen.

Hierzu gehort auch

» die Entwicklung von diversitdtssensiblen Wertvorstellungen, sozialer Verantwortung
und Solidaritat,

> Selbstvertrauen und Selbststandigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Reflexivitdt und
Kritikfahigkeit sowie

> die Fahigkeit, bewusste und theoriegeleitete Analysen und systematische Reflexionen
zu Strukturen, Gruppensituationen, Denksystemen und Organisationen aus Diversitats-
perspektive vornehmen und entsprechende Handlungen ableiten zu konnen.

Das skizzierte Verstédndnis differenziert sich mit Blick auf das finale Kompetenzmodell in
die folgenden Dimensionen:

> Soziale Beziehungen und Verantwortung,
> Eigene Personlichkeit und Lebenssituation,
» Diversitat und Diversitétssensibilitat.

6.1.4 Kompetenzbereich ,Medienpdadagogische Kompetenz"

Mit Blick auf die medienpadagogische Kompetenz weisen die Interviewergebnisse keine
neuen Erkenntnisse auf. Aus den Schilderungen zu den Weiterbildungsbedarfen geht viel-
mehr die Bestatigung der bereits bei HARTEL u. a. (2018) skizzierten Kompetenzdimensio-
nen hervor. Hierzu gehéren nicht nur die medienerzieherische Kompetenz, sondern auch
die Grund- und Anwenderkenntnisse im Umgang mit Medien (vgl. Kapitel 5.2.4). Diese
Aspekte konnen, im Sinne des Modells von HARTEL u. a. (2018), als Teil der individuellen
Medienkompetenz und damit als Basis fiir medienpddagogisches Handeln aufgefasst wer-
den (vgl. ebd., S. 15). Im Ergebnis wird im angestrebten Kompetenzmodell das Verstédndnis
der medienpddagogischen Kompetenz dieses Modells beibehalten.
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HARTEL u. a. (2018) zufolge lasst sich die medienpadagogische Kompetenz definieren als
,Fahigkeit und Bereitschaft,

> zur begriindeten, reflektierten Auswahl, Verwendung und Weiterentwicklung von di-
gitalen Medien zur Steigerung der Qualitdt und Effektivitdt von beruflichen Lehr-Lern-
Prozessen unter Beriicksichtigung der Lebenswelt der Auszubildenden“ (ebd., S. 22;
mediendidaktische Kompetenz),

> die gesellschaftliche und individuelle Bedeutung von Medien und Digitalisierung vor
dem Hintergrund berufspddagogischer und betrieblicher Leitideen in beruflichen Lehr-
Lern-Prozessen kritisch-reflektiert zu behandeln, um einen Beitrag zur Medienerzie-
hung der Auszubildenden zu leisten“ (ebd., S. 23; medienerzieherische Kompetenz) und

> zur Beriicksichtigung sowie innovativen Gestaltung der betrieblichen Organisations-
prozesse und Rahmenbedingungen fiir die Einbindung digitaler Medien in berufliche
Lehr-Lern-Prozesse“ (ebd.; medienintegrative Kompetenz).

Hierzu gehort auch

» die individuelle Medienkompetenz als notwendige, aber nicht hinreichende Vorausset-
zung (ebd.).

Aufbauend auf diesem Verstdndnis und Kompetenzmodell werden im angestrebten Kompe-
tenzmodell die folgenden Dimensionen beibehalten:

» Mediendidaktik,
» Medienerziehung,
» Medienintegration.

6.1.5 Zwischenfazit

Im finalen Modell ergeben folgende Kompetenzbereiche die zweite Ebene der Modellstruk-
tur:

» Fach- und Methodenkompetenz (Doméne),
» Berufspddagogische Kompetenz,
> Sozial- und Personalkompetenz/Diversitdtskompetenz,

> Medienkompetenz/Medienpadagogische Kompetenz.

Die Kompetenzbereiche beinhalten die in der Fachtheorie sowie iiber die Experteninter-
views identifizierten Kompetenzdimensionen (vgl. Kapitel 3 und 5). Im Falle der Fach- und
Methodenkompetenz wird das Verstdndnis von Howe/KNUTZEN (2021b) beibehalten. Zur
Sozial- und Personalkompetenz werden, angelehnt an die Definition von ABDUL-HUSSAIN/
HormaNN (2013), die Diversitat und die Diversitétssensibilitat als Kategorie integriert. Die
berufspddagogische Kompetenz beinhaltet, wie aufgefiihrt, die iiber die Berufsfachlichkeit
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hinausgehenden Kompetenzen in den Kategorien Didaktik und Ausbildungsmethoden.
Hierzu zahlt auBerdem die padagogische Psychologie. Das Verstdndnis der medienpadago-
gischen Kompetenz nach HARTEL u. a. (2018) bleibt bestehen. Der Kompetenzbereich wird
jedoch um die Medienkompetenz ergianzt, um die in den Interviews benannten allgemei-
nen medienbezogenen Kompetenzen wie Anwenderkenntnisse sowie Umgang mit Medien
starker zu betonen. Zusammenfassend ergibt sich folgende Modellstruktur:

Abbildung 10: Kompetenzbereiche und -dimensionen des Kompetenzmodells

Ebene |
Berufliche Handlungskompetenz von betrieblichem Ausbildungspersonal Ubergeordnete
Bezeichnung
Fach- und Methodenkompetenz Berufspadagogische Sozial-_und _ngsonalkompetenu Ms{filenkor_npetenﬂ Medien- Ebene Il ‘
Kompetenz Diversitatskompetenz padagogische Kompetenz Kompetenzbereiche

Didaktik

Fachsystematik Soziale Beziehungen Mediendidaktik

! Ebene Il

Arbeitsprozesse H
i Kompetenzdimensionen

Ausbildungsmethoden

Personlichkei Berefl 2
Ierson Lt e't.u"d Medienintegration

Praktische Fahigkeiten Padagogische Psychologie | Baistiong Medienerziehung

Quelle: eigene Darstellung

Die Modellstruktur spezifiziert die drei Ebenen der in Kapitel 3 dargestellten theoretisch
hergeleiteten Modellstruktur:

I) Ubergeordnete Bezeichnung
II) Kompetenzbereiche
IIT) Kompetenzdimensionen

Um nun in Bezug auf die Kompetenzbereiche und Dimensionen zu konkreten Kompetenz-
beschreibungen kommen zu kénnen, werden im Folgenden die fiir das Ausbildungshandeln
typischen Handlungsfelder hergeleitet und differenziert dargestellt.

6.2 Handlungsfelder

Die Darstellung von Kompetenzen in einer Kompetenzstruktur 1adt dazu ein, Kompetenzen
und die ihr zugeordneten Elemente lediglich als Aufzdhlung bzw. als Katalog darzulegen.
Dabei greift eine rein listenférmige Darstellung inhaltlich zu kurz, wenn es darum geht zu
verdeutlichen, dass die dargestellten Kompetenzen von Ausbildern und Ausbilderinnen in
unterschiedlichen Anwendungskontexten benétigt bzw. angeeignet oder weiterentwickelt
werden. Um diese beiden Aspekte aufzugreifen, wird fiir das in dem hier vorgestellten Vor-
haben entwickelte Kompetenzmodell eine differenzierte Beschreibung der Kompetenzbe-
reiche unter Beriicksichtigung der beruflichen Praxis vorgenommen.

Um zu aussagekréftigen Kompetenzbeschreibungen im Sinne einer Operationalisie-
rung zu kommen, wird das Vorgehen nach HARTEL u.a. (2018), sich am Prozess der Kom-
petenzaneignung zu orientieren (vgl. Kapitel 2.4.6, insbesondere Abbildung 6), aufgegrif-
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fen und fiir alle Kompetenzbereiche adaptiert. Zur Erinnerung: Nach HARTEL u. a. ergeben
sich folgende Handlungsfelder, in denen Ausbildungspersonal Kompetenzen erwirbt bzw.
Kompetenzen fiir die Bewéltigung der sich hier stellenden Herausforderungen benotigt:

> Bedingungen fiir medienpddagogisches Handeln erkennen und beriicksichtigen.

> Ansitze flir medienpadagogisches Handeln identifizieren und einschatzen.

» Vorhandene Beispiele fiir medienpddagogisches Handeln identifizieren und einschét-
zen.

> Eigene Angebote fiir medienpadagogisches Handeln entwickeln, umsetzen und bewerten.

Die Uberlegungen von HARTEL u.a. (2018) lieRen sich iiber die Beschreibungen der Aus-
bildungspraxis aus den Experteninterviews (vgl. Kapitel 5) validieren, weiter ausdifferen-
zieren und zum Teil auch erweitern. Als ein zentrales Ergebnis der Experteninterviews ldsst
sich feststellen, dass sich die von HARTEL u. a. exklusiv fiir das medienpadagogische Han-
deln des Ausbildungspersonals angenommenen Handlungsfelder der Kompetenzaneig-
nung und -anwendung grundsatzlich auf das gesamte Ausbildungshandeln von Ausbildern
und Ausbilderinnen {ibertragen lassen.

Wie sich in den Interviews zeigte, erweisen sich die Aufgaben und Tatigkeiten des be-
trieblichen Ausbildungspersonals je nach Ausbildungsberuf, Einsatzort und zugewiesener
Funktion naturgemé&f als spezifisch und dementsprechend im Detail verschieden. Eine
hohe Ubereinstimmung findet sich hingegen, wenn man diese Aufgaben und Titigkeiten in
Form von Handlungsfeldern verallgemeinert und dekontextualisiert. Hier bestétigt sich ein
Phianomen, das aus der berufswissenschaftlichen Diskussion um Berufliche Handlungsfel-
der bekannt ist. Wahrend sich berufliche Tatigkeiten von Fachkriften im Einzelnen unter-
scheiden, weisen die iibergeordneten Aufgabenbereiche — die Beruflichen Handlungsfel-
der — eine sehr groRe Ubereinstimmung und Stabilitit auf (vgl. Howe/KNUTZEN 2021b).
So empfiehlt auch der Hauptausschuss des BIBB in seiner ,,Arbeitshilfe zur Umsetzung der
HA-Empfehlung Nr. 160 zur Struktur und Gestaltung von Ausbildungsordnungen (BIBB
2016) der Berufskonstruktion Berufliche Handlungsfelder zugrunde zu legen. Dieser Sach-
verhalt wird auch fiir die weitere Operationalisierung des Kompetenzmodells fiir betrieb-
liches Ausbildungspersonal genutzt.

Mit der Referenz der Handlungsfelder nach HARTEL u.a. (2018) und unter Beriick-
sichtigung und Einarbeitung der Ergebnisse der Experteninterviews ergeben sich folgende
Handlungsfelder fiir betriebliches Ausbildungspersonal:

6.2.1 Handlungsfeld 1: Rahmenbedingungen fiir das
Ausbildungshandeln erkennen und beriicksichtigen

Dieses Handlungsfeld ist grundséatzlich unverdndert aus dem Handlungsfeld , Bedingungen
fiir medienpadagogisches Handeln erkennen und beriicksichtigen“von HARTEL u. a. (2018)
hervorgegangen. Betriebliches Ausbildungspersonal muss als Voraussetzung fiir seine Aus-
bildungsplanung und -gestaltung um die Ordnungsmittel (Ausbildungsordnung, Unterwei-
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sungspldne, Rahmenlehrplan) wissen, betriebliche und gesetzliche Rahmenbedingungen
berticksichtigen und die Zielgruppe der eigenen Auszubildenden kennen.

6.2.2 Handlungsfeld 2: Ziele und Inhalte der Ausbildung festlegen und
begriinden

Ein im Vergleich zu HARTEL u.a. (2018) neues Handlungsfeld, das sich aus den Aussagen
der Experten und Expertinnen ableiten I&sst, ist das Handlungsfeld ,,Ziele und Inhalte der
Ausbildung festlegen und begriinden®. Vor dem Hintergrund der arbeitsorientierten Wende
und den damit einhergehenden Herausforderungen der Prozess- und Kompetenzorientie-
rung muss eine Ausbildungskraft in der Lage sein, aus den Ordnungsmitteln und unter Be-
riicksichtigung der weiteren Rahmenbedingungen (Handlungsfeld 1) kompetenzorientier-
te Ziele und darauf bezogene Inhalte der Ausbildung begriindet zu bestimmen.

6.2.3 Handlungsfeld 3: Methoden und Medien identifizieren und
auswdhlen

Neben der Festlegung von Zielen und Inhalten gehoéren die Auswahl von Ausbildungs-
methoden und -medien zu den alltaglich zu treffenden didaktischen Entscheidungen von
Ausbildungskraften. Dementsprechend leitet sich aus den Riickmeldungen der Interview-
partner/-innen ein eigenes Handlungsfeld ab. Ausbildungspersonal muss in der Lage sein,
ausbildungsgeeignete, zu den Zielen und Inhalten einer Ausbildungsmafinahme passende
und aufeinander abgestimmte Methoden und Medien auszuwéhlen.

6.2.4 Handlungsfeld 4: Ausbildungsbeispiele einschatzen und
adaptieren

Die Interviewpartner/-innen verdeutlichten, dass sie das ,,Rad der Ausbildung“ nicht immer
wieder neu erfanden, und bestétigen damit das gleichnamige Handlungsfeld von HARTEL
u.a. (2018). Vielmehr suchten sie nach Beispielen guter, erfolgreicher Praxis von Kollegen
und Kolleginnen, auf Austauschplattformen oder bei Verlagen und Lehrmittelherstellern.
Solche recherchierten Beispiele miissen in einem ersten Schritt in ihrem Gebrauchswert
fiir die eigene Ausbildung eingeschéatzt werden, um dann in einem zweiten Schritt an die
eigenen Ausbildungsbedingungen und -spezifika angepasst zu werden.

6.2.5 Handlungsfeld 5: Ausbildung planen und umsetzen

Bei diesem Handlungsfeld, das sich auf das Handlungsfeld , Eigene Angebote fiir medien-
pédagogisches Handeln entwickeln, umsetzen und bewerten“ von HARTEL u.a. (2018)
zuriickfithren lasst, handelt es sich letztendlich um das ,,Kerngeschéft“ von betrieblichem
Ausbildungspersonal. Es geht darum, unter Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen
mit Blick auf die festgelegten Ziele und Inhalte und unter Nutzung der ausgewahlten Me-
thoden und Medien Ausbildungsmafnahmen und den betrieblichen Ausbildungsverlauf so
zu gestalten, dass die Auszubildenden berufliche Handlungskompetenz erwerben kénnen.
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6.2.6 Handlungsfeld 6: Ausbildung reflektieren

Der Aspekt der Reflexion ist bei HARTEL u.a. (2018) in andere Handlungsfelder integriert.
Nach den Ergebnissen der Experteninterviews besitzt die Aufgabe, sowohl das eigene Aus-
bildungshandeln und die Zielerreichung der eigenen berufspddagogischen Handlungswei-
se als auch die Einschédtzung der Kompetenzentwicklung der Auszubildenden, fiir Ausbil-
dungspersonal aber eine so grof3e Relevanz, dass diesem Bereich ein eigenes Handlungsfeld
»Ausbildung reflektieren“ zu widmen ist.

Im Ergebnis entstehen damit sechs Handlungsfelder (vgl. Abb. 11), die miteinander
verkniipft sind. Sie werden im gesamten Ausbildungsverlauf von den Ausbildern und Aus-
bilderinnen iterativ durchlaufen, um den Ausbildungsalltag bestmoglich an dem Ziel aus-
zurichten, die berufliche Handlungskompetenz der Auszubildenden zu férdern.

Abbildung 11: Handlungsfelder von betrieblichem Ausbildungspersonal

Rahmenbedingungen beriicksichtigen

* Ordnungsmittel (z. B. Curricula, Rahmenlehrplane)
berticksichtigen

« betriebliche, branchenspezifische und juristische
Rahmenbedingungen berticksichtigen

* Zielgruppen kennen und Beddirfnisse berlcksichtigen

Ziele & Inhalte festlegen und begriinden
» kompetenzorientierte Lernziele und -inhalte auf Basis der
Rahmenbedingungen festlegen und begriinden

Methoden & Medien identifizieren und auswahlen
« ausbildungsrelevante Methoden, Medien und Arbeitsmittel
identifizieren und auswahlen

Beispiele einschatzen und adaptieren
* Beispiele einschatzen und fur die eigene Ausbildungstatigkeit
adaptieren

Ausbildung planen und umsetzen

* (berufs-)padagogische Handlungsweisen (z. B. Interventionen,
Beratungen, Prifungsvorbereitung) entwickeln und umsetzen

« den betrieblichen Ausbildungsablauf planen und organisieren

* Lernortkooperation mitgestalten

Ausbildung reflektieren

* das eigene Ausbildungshandeln und die Zielerreichung der
berufspadagogischen Handlungsweise reflektieren

« die Kompetenzentwicklung der Auszubildenden reflektieren
(z. B. Lernstand, Prufung, Selbst- und Fremdeinschatzung) und
ggf. weitere MaBnahmen ableiten

Quelle: eigene Darstellung
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6.3 Kompetenzbeschreibungen

Fiir das Kompetenzmodell eignen sich die im letzten Kapitel hergeleiteten und skizzierten
Handlungsfelder in besonderer Weise, um die Kompetenzbereiche weiter zu operationali-
sieren und ihnen Kompetenzbeschreibungen hinzuzufiigen.

Werden namlich die Handlungsfelder auf die Kompetenzbereiche und deren Dimen-
sionen bezogen, entsteht fiir das Kompetenzmodell im Ergebnis eine Matrix, deren Mat-
rixfelder sich zur weiteren Operationalisierung der beruflichen Handlungskompetenz von
betrieblichem Ausbildungspersonal im Detail beschreiben lassen (vgl. Abb. 12).

Mit dem in Matrixform dargestellten Kompetenzmodell 14sst sich nun berufliche Hand-
lungskompetenz von betrieblichem Ausbildungspersonal sehr differenziert darstellen, in-
dem zu jedem Matrixfeld eine entsprechende Kompetenzbeschreibung angefertigt wird. In
der Summe entsteht auf diese Weise ein idealtypisches Kompetenzprofil:

6.3.1 Fach- und Methodenkompetenz (domdnenspezifisch)

6.3.1.1 Rahmenbedingungen beriicksichtigen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und féhig, sachbezogen, fachlich fundiert sowie
systematisch und situationsangemessen an der Akquise, Auswahl und Einstellung von
Auszubildenden mitzuwirken sowie ausbildungsrelevante Informationen aus den Ord-
nungsmitteln der Ausbildung fachlich zu analysieren. Er/sie kennt und beriicksichtigt
ausbildungs- und betriebsrelevante Vorgaben, Bestimmungen und Gesetze und kann die
Durchfiihrbarkeit der Ausbildung im eigenen Betrieb fachlich einzuschitzen.

6.3.1.2 Ziele und Inhalte festlegen und begriinden

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und féahig, sachbezogen, fachlich fundiert sowie
systematisch und situationsangemessen und unter Beriicksichtigung der Rahmenbedin-
gungen eine lernzielorientierte Kurs- bzw. Einsatzplanung von Auszubildenden vorzuneh-
men.

6.3.1.3 Methoden und Medien identifizieren und auswdhlen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fiahig, sachbezogen, fachlich fundiert sowie
systematisch und situationsangemessen und unter Beriicksichtigung der Rahmenbedin-
gungen und Ziele Ausbildungsmethoden und -medien in ihrer Ausbildungsrelevanz einzu-
schatzen und in die Ausbildungssituation zu integrieren.

6.3.1.4 Beispiele einschdtzen und adaptieren

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fiahig, sachbezogen, fachlich fundiert sowie
systematisch und situationsangemessen Ausbildungsmodelle zu recherchieren und ihre
Eignung fiir die eigenen Herausforderungen zu beurteilen und fiir die eigene Ausbildungs-
tatigkeit zu adaptieren.
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6.3 Kompetenzbeschreibungen

6.3.1.5 Ausbildung planen und umsetzen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fiahig, sachbezogen, fachlich fundiert sowie
systematisch und situationsangemessen die Qualitdt der Arbeitsergebnisse von Auszubil-
denden einzuschitzen und Fehler zu erkennen. Er/sie ist in der Lage, die Auszubildenden
fachlich und systematisch anzuleiten, um sie bei der Losung der beruflichen Anforderun-
gen zu unterstiitzen.

6.3.1.6 Ausbildung reflektieren

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und féahig, sachbezogen, fachlich fundiert sowie
systematisch und situationsangemessen vorhandene Kompetenzentwicklungsstinde der
Auszubildenden einzuschéitzen, weitere Kompetenzentwicklungsmalnahmen (z.B. Schu-
lung) abzuleiten, die Auszubildenden auf ihre Zwischen- und Abschlusspriifung vorzube-
reiten sowie sie beim Ubergang von der Ausbildung in den Regelberuf zu beraten und zu
unterstiitzen (Lehr-/Lernprozesse der Auszubildenden).

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, die eigene Fach- und Methodenkom-
petenz einzuschétzen und ggf. bestehende Liicken zu identifizieren (eigene Ausbildungs-
tatigkeit).

6.3.2 Berufspdadagogische Kompetenz

6.3.2.1 Rahmenbedingungen beriicksichtigen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, die in den Ordnungsmitteln aufgefiihr-
ten Ausbildungsziele und -inhalte auf die betrieblichen Rahmenbedingungen (Beriicksich-
tigung der zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten, der Auszubildendengruppe und der
Kommunikationsstrukturen) zu iibertragen. Er/sie ist in der Lage, einen betrieblichen Aus-
bildungsplan zu erstellen. Dabei berticksichtigt er/sie die unterschiedlichen Lernorte der
Berufsausbildung (Berufsbildende Schule (BBS), UBA, Partnerbetriebe etc.).

6.3.2.2 Ziele und Inhalte festlegen und begriinden

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, unter Beriicksichtigung der Rahmen-
bedingungen und mit Blick auf die Férderung der beruflichen Handlungskompetenz der
Auszubildenden Lerninhalte auszuwihlen und Lernziele zu definieren. Er/sie ist in der
Lage, Lernziele z.B. nach Abstraktionsgraden (z.B. Grob-Richtziel) oder Lernlogik (z.B.
bekannt—unbekannt, leicht—-schwer) abzuleiten, zu formulieren und in der Kurs- bzw. Ein-
satzplanung zu berticksichtigen. Er/sie ist bereit und fahig, die Lerninhalte und -ziele so-
wohl anhand der Arbeitsprozesse und Arbeitsaufgaben (prozessorientiert) als auch unter
Berticksichtigung der Fachsystematik auszuwéahlen und zu formulieren.

6.3.2.3 Methoden und Medien identifizieren und auswdhlen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, dem Ausbildungsziel angemessene Aus-
bildungsmethoden der padagogischen Psychologie sowie berufs- und arbeitspadagogische
Instrumente, Arbeits- und Hilfsmittel auszuwéahlen. Er/sie ist in der Lage, die Methoden,
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Instrumente, Arbeits- und Hilfsmittel, orientiert an der beruflichen Realitat (Arbeits- und
Geschéftsprozesse), auszuwéhlen und sie mit fachsystematischen Inhalten zu verzahnen.

6.3.2.4 Beispiele einschdtzen und adaptieren

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fiahig, vorhandene Beispiele guter Ausbil-
dungspraxis zu recherchieren und sich iiber andere Ausbildungspraktiken und -modelle
zu informieren. Er/sie kann beurteilen, inwieweit die Beispiele geeignet sind, um die sich
aus den eigenen Rahmenbedingungen ergebenden Anforderungen zu erfiillen und sie an-
gepasst im eigenen Ausbildungsalltag praktisch umzusetzen.

6.3.2.5 Ausbildung planen und umsetzen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, Lernanlisse zu schaffen und den Lern-
prozess der Auszubildenden in angemessenem Umfang zu begleiten. Dabei ist er/sie in
der Lage, Interventionsanlisse (z.B. Lernprobleme, personliche Problemlagen) zu erken-
nen und situationsangemessene MaBnahmen (z.B. Beratungsgesprache, Anleitungs- und
Unterweisungsmafnahmen, Lernortkooperation) unter Beriicksichtigung der Methoden,
Medien und Beispiele einzuleiten und umzusetzen.

Der Ausbilder/die Ausbilderin bringt eigene Expertise und eigene Erfahrung in die
Weiterentwicklung der zukiinftigen Ausbildungsjahrgénge im Betrieb bzw. der Bildungs-
institution ein.

6.3.2.6 Ausbildung reflektieren

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, mithilfe der identifizierten und ausge-
wahlten Ausbildungsmethoden und -medien zu ausgewéhlten Zeitpunkten der Ausbildung
(z.B. Zwischen- und Abschlusspriifung) gemeinsam mit den Auszubildenden den Ausbil-
dungsstand der Auszubildenden vor dem Hintergrund der Gesamtausbildung einzuschét-
zen, zu erfragen und in Beziehung zum aktuellen Ausbildungsgeschehen zu setzen (Lehr-/
Lernprozesse der Auszubildenden).

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fihig, die unterschiedlichen Ausbildungs-
methoden und -medien sowie Vorgehensweisen und Mafnahmen auf ihre Wirkung hin
einzuschétzen, anzupassen und ggf. flexibel miteinander zu kombinieren (eigenes berufs-
padagogisches Vorgehen).

6.3.3 Diversitatskompetenz/Sozial- und Personalkompetenz

6.3.3.1 Rahmenbedingungen beriicksichtigen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, sich bei der Ausbildungsplanung die
Ausbildungsstrukturen, die zukiinftige Gruppensituation sowie im Betrieb bzw. in der Bil-
dungsinstitution bestehende Denk- und Handlungssysteme unter Beriicksichtigung diversi-
tatsrelevanter Aspekte bewusst zu machen.



6.3 Kompetenzbeschreibungen

6.3.3.2 Ziele und Inhalte festlegen und begriinden

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, bei der Festlegung der Lernziele und -in-
halte die individuellen Kompetenzentwicklungsbedarfe (z.B. ggf. in Schwerpunkten) der
Auszubildenden unter Riickbezug auf die Rahmenbedingungen einzuschétzen.

6.3.3.3 Methoden und Medien identifizieren und auswdhlen

Der Ausbilder/die Ausbilderin berticksichtigt bei der Auswahl ausbildungsrelevanter Me-
thoden, Medien und Vorgehensweisen die kulturelle, soziale, geschlechtliche und religiose
Diversitédt der Auszubildenden. Er/sie ist in der Lage, diese situationsangemessen sowie an
den individuellen Entwicklungsstdnden (z.B. Krisen, Lernschwéche, Forderung) der Aus-
zubildenden auszurichten und fiir den eigenen Kontext zu adaptieren.

6.3.3.4 Beispiele einschditzen und adaptieren

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist in der Lage, vorhandene Beispiele guter Praxis fiir diversi-
tatssensibles Gestalten der Ausbildung zu recherchieren, zu analysieren und sich hierzu in
Netzwerken mit anderen Ausbilderinnen und Ausbildern auszutauschen oder ggf. im Sinne
der Lernortkooperation zusammenzuarbeiten. Er/sie kann beurteilen, inwieweit die Bei-
spiele geeignet sind, um die sich aus den Rahmenbedingungen ergebenden Anforderungen
zu erfiillen und inwieweit diese Beispiele im eigenen Ausbildungsalltag praktisch umsetz-
bar sind.

6.3.3.5 Ausbildung planen und umsetzen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und féhig, im Ausbildungsgeschehen situations-
angemessen die soziokulturellen Hintergriinde der Auszubildenden zu beriicksichtigen.
Er/sie ist in der Lage, Ausbildungsmafnahmen adressatengerecht und unter Beriicksich-
tigung wertschatzender Umgangsformen durchzufiithren sowie soziale Beziehungen zwi-
schen Auszubildenden bzw. zwischen Auszubildenden und dem ausbildenden Personal zu
gestalten (z. B. Konflikte 16sen, Feedbackgesprache fiihren, weitere Verantwortliche hinzu-
ziehen). Dabei ist er/sie bereit und fahig, mit den weiteren Verantwortlichen unter Beriick-
sichtigung ihrer Funktion im Betrieb zusammenzuarbeiten.

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, sich mit der Rolle der ausbildenden
Person zu identifizieren, und kann den Auszubildenden in allen ausbildungsrelevanten Be-
reichen ein Vorbild sein.

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, arbeits- und betriebsrelevante Re-
geln und Vorgaben (z.B. Arbeitsrecht) und Arbeitsauftrage den Auszubildenden klar ver-
standlich zu erlautern sowie deren Umsetzung durchzusetzen.

6.3.3.6 Ausbildung reflektieren

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fiahig, Reflexionsanldsse und Gesprachssitua-
tionen mit den Auszubildenden wertfrei und unter Beriicksichtigung diversitdtsrelevanter
Aspekte zu gestalten. Er/sie kann dabei den Auszubildenden in unterschiedlichen Situa-
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tionen addquate Riickmeldungen geben und zu ihrer Kompetenzentwicklung beitragen
(Lehr-/Lernprozesse der Auszubildenden).

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fihig, das eigene ausbildungsbezogene
Handeln sowie die eigenen Werte zu reflektieren. Er/sie geht respektvoll und kritikfdhig
mit Riickmeldungen der Auszubildenden oder Kolleginnen und Kollegen um und entwi-
ckelt im Bedarfsfall Malinahmen zur eigenen Kompetenzentwicklung (eigenes berufspéad-
agogisches Vorgehen).

6.3.4 Medienpddagogische Kompetenz

6.3.4.1 Rahmenbedingungen beriicksichtigen

Der Ausbilder/die Ausbilderin differenziert verschiedene ausbildungsrelevante Medien
und tiberblickt deren didaktische sowie betriebliche Einsatzmoglichkeiten (z.B. betrieb-
liche Rahmenbedingungen). Dabei kann er/sie das Mediennutzungsverhalten der Auszu-
bildenden erfassen und die Bedeutung fiir die Sozialisation, Erziehung und Bildung der
Auszubildenden erkennen.

6.3.4.2 Ziele und Inhalte festlegen und begriinden

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, verschiedene Lernmedien als Instru-
mente einzuschédtzen und einzusetzen sowie festgelegte Lerninhalte medial angemessen
aufzubereiten, um festgelegte Lernziele adaquat zu erreichen.

6.3.4.3 Methoden und Medien identifizieren und auswdhlen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, notwendige bzw. geeignete Arbeitsmit-
tel und Ausbildungsmedien unter Beriicksichtigung mediendidaktischer und medienerzie-
herischer Ansétze auszuwéhlen und in das Ausbildungsgeschehen zu integrieren. Dabei
nutzt er/sie das eigene technische Verstdndnis zur Losung von technischen Problemen.

6.3.4.4 Beispiele einschdtzen und adaptieren

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, vorhandene Medienangebote und Pra-
xisbeispiele zum Medieneinsatz in der Ausbildung zu recherchieren und zu analysieren. Er/
sie kann beurteilen, inwieweit die Beispiele geeignet sind, um die sich aus den eigenen Rah-
menbedingungen ergebenden Anforderungen zu erfiillen, und inwieweit diese Beispiele im
eigenen Ausbildungsalltag praktisch umsetzbar sind.

6.3.4.5 Ausbildung planen und umsetzen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, verschiedene medienpddagogische An-
sédtze zu analysieren und die eigenen Erfahrungen und Einsichten bei der Einfithrung bzw.
Implementation medienpaddagogischer Konzepte in die Betriebsstrukturen aktiv einzubrin-
gen. Er/sie kann eine Strategie fiir die Einfithrung und Implementation medienpddagogi-
scher Konzepte entwickeln.



6.4 Kompetenzentwicklungsstufen

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, eigene mediengestiitzte Ausbildungs-
malnahmen unter Beriicksichtigung mediendidaktischer und medienerzieherischer As-
pekte zu gestalten und umzusetzen.

6.3.4.6 Ausbildung reflektieren

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, zu ausgewahlten Zeitpunkten bzw. nach
Umsetzung einer mediengestiitzten Ausbildungsmafnahme diese in ihrer Tragweite und
ihrem Erfolg zu reflektieren und zu bewerten. Er/sie ist in der Lage, die fiir die Umsetzung
der mediengestiitzten Ausbildungsmanahmen entwickelte Strategie auf ihren Erfolg hin
zu reflektieren und ggf. Anpassungen vorzunehmen.

6.4 Kompetenzentwicklungsstufen

Das bisherige Modell stellt eine Kompetenzstruktur dar, die darauf ausgelegt ist, die Kom-
petenzen des betrieblichen Ausbildungspersonals darzustellen und zueinander abzugren-
zen. Uber die Kompetenzausprigungen kann iiber die Struktur jedoch noch keine Aussage
erfolgen. Eine weitere Operationalisierung in Kompetenzentwicklungsstufen ist fiir unter-
schiedliche Anwendungsfelder in der Berufsbildung, aber auch im betrieblichen Alltag
sinnvoll, um beispielsweise Kompetenzprofile fiir Ausbilder/-innen zu erstellen oder Wei-
terbildungsangebote und -materialien nach Kompetenzauspragungen zu differenzieren.

Die zu diesem Zweck angewandten Kompetenzentwicklungsstufen ,Reproduktion®,
,Reorganisation“ und , Transfer“ sind auch fiir dieses Modell tragfihig, da sie sich in den
Schilderungen der befragten Ausbilder/-innen widerspiegeln. So zeigte sich in den Inter-
views, dass sich die Anforderungen und Weiterbildungsbedarfe von Einsteigern und Ein-
steigerinnen von denen der erfahrenen Ausbilder/-innen grundlegend unterscheiden.
Einsteiger/-innen duf3ern starker den Aspekt, zunéchst einmal Wissen und Information zu
erhalten und zu verstehen, wéahrend erfahrene Ausbilder/-innen ihre Kompetenzen zu aus-
gewdhlten Themen gezielt erweitern und anpassen (vgl. Kapitel 5.2.5).

Zur Wiederholung seien noch einmal die in Kapitel 2.3.5 vorgestellten Definitionen der
drei Entwicklungsstufen genannt:

1. Reproduktion: Personen auf dieser Kompetenzentwicklungsstufe sind in der Lage, Ge-
lerntes aus dem Gedéchtnis wiederzugegeben und ohne weitere kontextspezifische An-
passungen anzuwenden. Sie fiihren bereits bekannte Arbeitstechniken und -methoden
auf Basis von Leitfdden oder Vorschriften aus. Bei Personen dieser Kompetenzentwick-
lungsstufe handelt es sich in der Regel um Einsteigerinnen und Einsteiger. Kompetenzen
dieser Stufe konnen als Grundlage fiir alle folgenden Stufen angesehen werden.

2. Reorganisation: Kompetenzauspragungen dieser Kompetenzentwicklungsstufe bezie-
hen sich auf das selbststdndige Nutzen, (Weiter-)Entwickeln und (Re-)Strukturieren
bzw. angepasste Anordnen bereits bekannter Inhalte. Das umfasst das Anwenden ge-
lernter Inhalte und bereits erworbener Erfahrungen sowie bekannter Methoden und
Arbeitsmittel auf vergleichbare bzw. dhnliche Problemstellungen. Diese Problemstellun-
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gen zeichnen sich dadurch aus, dass sie neue, sich aus einem geédnderten Kontext erge-
bende Anforderungen aufweisen.

3. Transfer und Problemlosung: Personen auf dieser Kompetenzentwicklungsstufe be-
waltigen fiir sie neue Problemstellungen auch aus ihnen bislang tendenziell fremden
Anwendungsbereichen. Sie tibertragen Gelerntes und bereits erworbene Erfahrungen
planvoll auf neue Bereiche. Auf dieser Basis entwickeln sie eigene, neue Strategien und
Vorgehensweisen, um so die ihnen gestellten Herausforderungen und Aufgaben kreativ,
planmaf3ig, selbststandig und ggf. intuitiv zu 16sen — sie sind Expertinnen und Experten
ihres Gebiets.

Wie sich die Kompetenzentwicklungsstufen mit dem Kompetenzmodell kombinieren las-
sen, lasst sich am Beispiel , Berufspadagogische Kompetenz“ (vgl. Kapitel 6.3.2) wie folgt
illustrativ spezifizieren und ausformulieren:

6.4.1 Berufspadagogische Kompetenz — Rahmenbedingungen
beriicksichtigen

Kompetenzbeschreibung (aus Kapitel 6.3.2):

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, die in den Ordnungsmitteln aufgefiihr-
ten Ausbildungsziele und -inhalte auf die betrieblichen Rahmenbedingungen (Beriicksich-
tigung der zeitlichen und raumlichen Gegebenheiten, der Auszubildendengruppe und der
Kommunikationsstrukturen) zu iibertragen. Er/sie ist in der Lage, einen betrieblichen Aus-
bildungsplan zu erstellen. Dabei berticksichtigt er/sie die unterschiedlichen Lernorte der
Berufsausbildung (BBS, UBA, Partnerbetriebe etc.)

Kompetenzentwicklungsstufen:

> Reproduktion: Der Ausbilder/die Ausbilderin kennt die fiir die Durchfiihrung der Aus-
bildung relevanten Rahmenbedingungen und Ordnungsmittel (z.B. Lernziele und -in-
halte, zur Verfligung stehende Lernzeiten und -rdume, unterschiedliche Lernorte wie
BBS, UBA etc.). Er/sie ist in der Lage, nach Anleitung oder Vorgabe die aufgefiihrten
Ausbildungsziele und -inhalte bei der didaktischen Planung und Erstellung eines be-
trieblichen Ausbildungsplans zu beriicksichtigen.

> Reorganisation: Der Ausbilder/die Ausbilderin beriicksichtigt die fiir die Durchfithrung
der Ausbildung relevanten Rahmenbedingungen und Ordnungsmittel. Er/sie passt die
Gestaltung des Ausbildungsalltags entsprechend den eigenen Erfahrungen an. Er/sie
erstellt eigenstédndig einen betrieblichen Ausbildungsplan, tibertragt dabei die vorgege-
benen Ausbildungsziele und -inhalte auf die betrieblichen Gegebenheiten und passt den
betrieblichen Ausbildungsplan ggf. eigenverantwortlich an Anderungen an.

» Transfer: Der Ausbilder/die Ausbilderin iibertragt die in den Ordnungsmitteln aufge-
fithrten Ausbildungsziele und -inhalte auf die betrieblichen Rahmenbedingungen. Er/
sie erkennt dabei in der Ausbildungspraxis auftretende Herausforderungen — auch mit
Blick auf die Lernortkooperation — und nutzt zur Verfiigung stehende Optionen, um die
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Ausbildungsgestaltung aufgrund der eigenen Expertise zu optimieren und weiterzuent-
wickeln. Dabei beriicksichtigt er/sie die Bedarfe der Auszubildenden sowie die betrieb-
lichen Rahmenbedingungen.

6.4.2 Berufspdadagogische Kompetenz - Ziele und Inhalte festlegen und
begriinden

Kompetenzbeschreibung (aus Kapitel 6.3.2):

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, unter Beriicksichtigung der Rahmen-
bedingungen und mit Blick auf die Férderung der beruflichen Handlungskompetenz der
Auszubildenden, Lerninhalte auszuwéahlen und Lernziele zu definieren. Er/sie ist in der
Lage, Lernziele z.B. nach Abstraktionsgraden (z.B. Grob-Richtziel) oder Lernlogik (z.B.
bekannt—-unbekannt, leicht-schwer) abzuleiten, zu formulieren und in der Kurs- bzw. Ein-
satzplanung zu beriicksichtigen. Er/sie ist bereit und fahig, die Lerninhalte und -ziele so-
wohl anhand der Arbeitsprozesse und Arbeitsaufgaben (prozessorientiert) als auch unter
Beriicksichtigung der Fachsystematik auszuwéahlen und zu formulieren.

Kompetenzentwicklungsstufen:

> Reproduktion: Der Ausbilder/die Ausbilderin kann nach Anleitung oder Vorgabe Lern-
ziele und -inhalte auswihlen und formulieren. Er/sie kennt die notwendigen Rahmen-
bedingungen und Moglichkeiten zur Differenzierung von Lernzielen (z.B. Lernlogik,
Abstraktionsgrad). Er/sie beriicksichtigt bestehende Arbeitsprozesse und gegebenen-
falls fachsystematische Inhaltsbeschreibungen.

> Reorganisation: Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, die ausgewéhlten
Lernziele und -inhalte begriindet zu definieren und bei der Kursgestaltung bzw. Einsatz-
planung zu beriicksichtigen. Er/sie kann individuelle Entwicklungsschritte festlegen
und die Lernziele hierfiir z. B. nach Abstraktionsgraden oder Lernlogik neu strukturie-
ren.

» Transfer: Der Ausbilder/die Ausbilderin kann selbststandig, tiber die in den Ordnungs-
mitteln vorgesehenen Lernziele und -inhalte hinausgehend im Bedarfsfall (z.B. fehlen-
de, relevante Vorkenntnisse aus der Schulzeit) individuelle, neue Lernziele fiir die/den
Auszubildende/-n begriindet ausweisen und formulieren sowie hinsichtlich der Ange-
messenheit beurteilen.

6.4.3 Berufspadagogische Kompetenz — Methoden und Medien
identifizieren und auswahlen

Kompetenzbeschreibung (aus Kapitel 6.3.2):

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, dem Ausbildungsziel angemessene Aus-
bildungsmethoden der padagogischen Psychologie sowie berufs- und arbeitspadagogische
Instrumente, Arbeits- und Hilfsmittel auszuwéhlen. Er/sie ist in der Lage, die Methoden,
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Instrumente, Arbeits- und Hilfsmittel orientiert an der beruflichen Realitét (Arbeits- und
Geschéftsprozesse) auszuwéhlen und sie mit fachsystematischen Inhalten zu verzahnen.

Kompetenzentwicklungsstufen:

» Reproduktion: Der Ausbilder/die Ausbilderin kann dem Ausbildungsziel und den Aus-
bildungsinhalten angemessene Ausbildungsmethoden recherchieren, auswéhlen und
nach Anleitung anwenden. Er/sie kennt Ausbildungskategorien (z.B. Gro3- und Klein-
methode) und kann die Art des methodischen Ansatzes (z.B. induktiv, deduktiv, prob-
lemorientiert) beschreiben.

> Reorganisation: Der Ausbilder/die Ausbilderin kann am Ausbildungsziel und den Aus-
bildungsinhalten orientierte Ausbildungsmethoden an der beruflichen Realitét orien-
tieren und sie in Beziehung zur Fachsystematik setzen. Er/sie kann die Methoden dem
jeweiligen methodischen Ansatz zuordnen und diese bei Bedarf in einen logischen Zu-
sammenhang bringen oder neu strukturieren.

> Transfer: Der Ausbilder/die Ausbilderin kann Ausbildungsmethoden begriindet aus-
wahlen, diese hinsichtlich der gesetzten Lernziele und den gewéhlten Ausbildungs-
inhalten bewerten und auswerten. Er/sie kann neue methodische Ansitze und Vorge-
hensweisen entwickeln, um die Ausbildungspraxis kreativ, selbststindig und situativ
angemessen zu gestalten.

6.4.4 Berufspadagogische Kompetenz — Beispiele einschdtzen und
adaptieren

Kompetenzbeschreibung (aus Kapitel 6.3.2):

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fdhig, vorhandene Beispiele guter Ausbil-
dungspraxis zu recherchieren und sich iiber andere Ausbildungspraktiken und -modelle
zu informieren. Er/sie kann beurteilen, inwieweit die Beispiele geeignet sind, um die sich
aus den eigenen Rahmenbedingungen ergebenden Anforderungen zu erfiillen und sie an-
gepasst im eigenen Ausbildungsalltag praktisch umzusetzen.

Kompetenzentwicklungsstufen:

> Reproduktion: Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und féhig, vorhandene Beispiele
guter Ausbildungspraxis zu recherchieren und sich {iber andere Ausbildungspraktiken
und -modelle zu informieren.

> Reorganisation: Der Ausbilder/die Ausbilderin kann Beispiele guter Ausbildungspraxis
hinsichtlich ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede vergleichen. Er/sie kann beurtei-
len, inwieweit die Beispiele geeignet sind, um die sich aus den eigenen Rahmenbedin-
gungen ergebenden Anforderungen zu erfiillen und sie fiir den eigenen Ausbildungsall-
tag adaptieren.

» Transfer: Der Ausbilder/die Ausbilderin ist in der Lage, begriindet Beispiele fiir das eige-
ne ausbildungsbezogene Handeln auszuwahlen, hinsichtlich der gestellten Herausfor-
derung im Ausbildungsalltag zu bewerten, sie auf ihre Gebrauchstauglichkeit zu priifen
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und zur Lésung neuer Herausforderungen (z.B. bisher nicht vorhanden gewesene Ver-
standnisschwierigkeiten der Auszubildenden) eigenverantwortlich weiterzuentwickeln.

6.4.5 Berufspadagogische Kompetenz — Ausbildung planen und
umsetzen

Kompetenzbeschreibung (aus Kapitel 6.3.2):

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, Lernanldsse zu schaffen und den Lern-
prozess der Auszubildenden in angemessenem Umfang zu begleiten. Dabei ist er/sie in der
Lage, Interventionsanlédsse (z.B. Lernprobleme, personliche Problemlagen) zu erkennen
und die situationsangemessenen Mafnahmen (z.B. Beratungsgesprache, Anleitungs- und
Unterweisungsmafnahmen, Lernortkooperation) unter Beriicksichtigung der Methoden,
Medien und Beispiele einzuleiten und umzusetzen.

Der Ausbilder/die Ausbilderin bringt die eigene Expertise und die eigene Erfahrung in
die Weiterentwicklung der zukiinftigen Ausbildungsjahrgiange im Betrieb bzw. in der Bil-
dungsinstitution ein.

Kompetenzentwicklungsstufen:

> Reproduktion: Der Ausbilder/die Ausbilderin ist in der Lage, unter Beriicksichtigung
der Rahmenbedingungen, recherchierten Beispiele und der eigenen Methodenkenntnis-
se Lernanlésse zu schaffen und Auszubildende in angemessenem Umfang zu begleiten.

> Reorganisation: Der Ausbilder/die Ausbilderin ist in der Lage, unter Beriicksichtigung
der Rahmenbedingungen, recherchierten Beispiele und der eigenen Methodenkenntnis-
se Lernanlésse zu schaffen und Auszubildende in angemessenem Umfang zu begleiten,
indem er/sie Interventionsanldsse erkennt und eine situationsangemessene Vorgehens-
weise entwickelt.

» Transfer: Der Ausbilder/die Ausbilderin setzt sich mit bestehenden, selbst erfahrenen
Interventionsanldssen und Vorgehensweisen auseinander. Er/sie bringt die gewonne-
nen Erkenntnisse, die eigene Expertise und die eigene Erfahrung in die Weiterentwick-
lung der Ausbildungsgestaltung fiir zukiinftige Ausbildungsjahrgéange im Betrieb bzw. in
der Bildungsinstitution ein.

6.4.6 Berufspdadagogische Kompetenz — Ausbildung reflektieren

Kompetenzbeschreibung (aus Kapitel 6.3.2):

Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, mithilfe der identifizierten und ausge-
wahlten Ausbildungsmethoden und -medien zu ausgewéhlten Zeitpunkten der Ausbildung
(z.B. Zwischen- und Abschlusspriifung) gemeinsam mit den Auszubildenden den Ausbil-
dungsstand der Auszubildenden vor dem Hintergrund der Gesamtausbildung einzuschét-
zen, zu erfragen und in Beziehung zum aktuellen Ausbildungsgeschehen zu setzen (Lehr-/
Lernprozesse der Auszubildenden).
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Der Ausbilder/die Ausbilderin ist bereit und fahig, die unterschiedlichen Ausbildungsme-
thoden und -medien sowie Vorgehensweisen und Mafnahmen auf ihre Wirkung hin ein-
schitzen, anzupassen und ggf. flexibel miteinander zu kombinieren (eigenes berufspada-
gogisches Vorgehen).

Kompetenzentwicklungsstufen:

» Reproduktion: Der Ausbilder/die Ausbilderin kann zu ausgewédhlten Zeitpunkten der
Ausbildung die Kompetenzentwicklung der Auszubildenden und das eigene ausbil-
dungsbezogenen Handeln anhand konkreter Fragestellungen darstellen und zusammen-
fassen.

» Reorganisation: Der Ausbilder/die Ausbilderin analysiert zu ausgewahlten Zeitpunk-
ten der Ausbildung die Kompetenzentwicklung der Auszubildenden und das eigene
ausbildungsbezogenen Handeln anhand konkreter Fragestellungen hinsichtlich ihrer
Wirkung. Er/sie trifft eine begriindete Umstrukturierung der bestehenden Vorgehens-
weisen und MafSnahmen (z.B. aus der padagogischen Psychologie, Didaktik), um das
Ausbildungsgeschehen an die Erkenntnisse der Analyse anzupassen.

» Transfer: Der Ausbilder/die Ausbilderin priift den aktuellen Ausbildungsstand der Aus-
zubildenden und schitzt diese hinsichtlich ihrer Kompetenzentwicklung mit Blick auf
das erfolgreiche Abschlieen der Ausbildung ein. Dabei analysiert er/sie die Wirkung
der bisherigen Ausbildungsmethoden sowie Interventionen und entwirft ggf. neue Vor-
gehensweisen und Interventionsméglichkeiten.
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Im vorliegenden Fachbeitrag wurden das Vorgehen und die Ergebnisse des Vorhabens ,,Be-
rufliche Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals — Entwicklung und
Validierung eines Kompetenzmodells* als Teil der konzeptionellen Arbeiten am Internet-
portal fiir Ausbildungs- und Priifungspersonal ,Leando“ vorgestellt, das das Institut Tech-
nik und Bildung der Universitdt Bremen in Kooperation mit dem BIBB durchgefiihrt hat.

Das entwickelte Kompetenzmodell schliel3t an den bestehenden Berufsbildungsdiskurs
zur beruflichen Handlungskompetenz von betrieblichem Ausbildungspersonal an und er-
weitert diesen zugleich um Erkenntnisse, die aus den gefiihrten Experteninterviews abge-
leitet wurden. In Bezug auf die einleitend formulierten Fragestellungen lésst sich das Vor-
haben wie folgt zusammenfassen:

1. Welche ausbildungsspezifischen Kompetenzanforderungen stellen sich an das betrieb-
liche Ausbildungspersonal?

2. Wie konnen diese Kompetenzanforderungen in einem Kompetenzmodell ausgewiesen
werden?

Die Kompetenzanforderungen an betriebliches Ausbildungspersonal wurden zunéchst aus
dem aktuellen Diskurs zur beruflichen Handlungskompetenz dieser Zielgruppe und aus
bereits bestehenden Kompetenzmodellen abgeleitet (vgl. Kap. 2.3 und 2.4). Auf der Ba-
sis einer allgemeinen Struktur fiir Kompetenzmodelle (vgl. Abb. 7) wurde ein vorlaufiges
Kompetenzmodell entworfen, das die dabei identifizierten Kompetenzbereiche und darauf
bezogene Kompetenzdimensionen aufweist (vgl. Kap. 3, insbesondere Abb. 8). In einem
anschliefenden Schritt konnten diese Kompetenzbereiche und Kompetenzdimensionen
durch Experteninterviews validiert und zum Teil reorganisiert oder erweitert werden.

Zentrales Ergebnis war ein Kompetenzmodell fiir betriebliches Ausbildungspersonal
(vgl. Abb. 10), das die Kompetenzbereiche ,,(Doménenspezifische) Fach- und Methoden-
kompetenz“ mit den Dimensionen ,Fachsystematik®, , Arbeitsprozesse” und ,Praktische
Fertigkeiten“ (vgl. Kap. 6.1.1), ,Berufspddagogische Kompetenz“ mit den Dimensionen
,Didaktik, , Ausbildungsmethoden und ,Pddagogische Psychologie* (vgl. Kap. 6.1.2), ,,Di-
versitdtskompetenz/Sozial- und Personalkompetenz“ mit den Dimensionen ,,Soziale Bezie-
hungen und Verantwortung®, , Eigene Personlichkeit und Lebenssituation“ und ,,Diversitét
und Diversitatssensibilitat“ (vgl. Kap. 6.1.3) sowie ,Medienpddagogische Kompetenz“ mit
den Dimensionen ,Mediendidaktik, ,Medienerziehung“ und ,Medienintegration“ (vgl.
Kap. 6.1.3) umfasst.

Dem aktuellen wissenschaftlichen Diskurs und den Aussagen aus den Experteninter-
views folgend, lasst sich feststellen, dass betriebliche Ausbilder/-innen in ihrer alltdglichen
Ausbildungspraxis in diesen vier grundlegenden Bereichen mit Aufgaben und Herausforde-
rungen konfrontiert werden. Um diese erfolgreich bewaltigen zu kdnnen, benotigen sie be-
reichsbezogene Kompetenzen. In der Summe ergeben die in den vier Kompetenzbereichen
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und ihren jeweiligen Dimensionen verorteten Kompetenzen die berufliche Handlungskom-
petenz von betrieblichem Ausbildungspersonal.

3. Wie lasst sich das Kompetenzmodell in Form von Kompetenzbeschreibungen operatio-
nalisieren?

Mit der Ausweisung von Kompetenzbereichen und Kompetenzdimensionen war der Prozess
der Modellentwicklung nicht abgeschlossen. Um einen hohen Gebrauchswert des Kompe-
tenzmodells gewahrleisten zu konnen, sollten Kompetenzen nicht nur in einer Struktur ver-
ortet und listenformig dargestellt werden. Vielmehr war es auch Anspruch, der Tatsache
Rechnung zu tragen, dass Kompetenzen vom Ausbildungspersonal in unterschiedlichen
Anwendungskontexten bendtigt bzw. angeeignet oder weiterentwickelt werden. Um das
Kompetenzmodell in Form von Kompetenzbeschreibungen noch weiter operationalisieren
zu konnen, wurden deshalb sechs miteinander verkniipfte Handlungsfelder herangezo-
gen, die in der Ausbildungspraxis vom Ausbildungspersonal iterativ durchlaufen werden:
,Rahmenbedingungen fiir das Ausbildungshandeln erkennen und beriicksichtigen®, ,Ziele
und Inhalte der Ausbildung festlegen und begriinden®, , Methoden und Medien identifi-
zieren und auswahlen®, , Ausbildungsbeispiele einschitzen und adaptieren®, ,,Ausbildung
planen und umsetzen“ sowie ,,Ausbildung reflektieren“ (vgl. Kap. 6.2). Zur Formulierung
von Kompetenzbeschreibungen wurden diese Handlungsfelder auf die Kompetenzbereiche
und deren Dimensionen bezogen, sodass im Ergebnis eine Matrix entstand (vgl. Abb. 12).
Mit dem in Matrixform dargestellten Kompetenzmodell konnte die berufliche Handlungs-
kompetenz von betrieblichem Ausbildungspersonal sehr differenziert dargestellt werden,
indem zu jedem Matrixfeld eine entsprechende Kompetenzbeschreibung ausgewiesen
wurde. In der Summe entstand so ein ,idealtypisches Kompetenzprofil“ eines betrieblichen
Ausbilders/einer betrieblichen Ausbilderin (vgl. Kap. 6.3).

4. Wie lasst sich das Kompetenzmodell fiir die Entwicklung eines bedarfsorientierten Bil-
dungsangebots nutzen?

Das skizzierte Kompetenzmodell wurde mit dem Anspruch entwickelt, die im Fachdis-
kurs ausgewiesenen Anwendungsbereiche aufzugreifen, in denen eine Konkretisierung
und Operationalisierung der beruflichen Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbil-
dungspersonals als wiinschenswert und sinnvoll oder sogar als erforderlich erachtet wird.
Grundsétzlich lassen sich mithilfe des Kompetenzmodells sowohl individuelle als auch
idealtypische Kompetenzprofile von Ausbildern und Ausbilderinnen erstellen sowie Bil-
dungsangebote fiir diese Zielgruppe bedarfsgerecht zuschneiden. Dieser Gebrauchswert
des Kompetenzmodells lésst sich anhand der Zielgruppen Ausbilder/-innen, Personalent-
wickler/-innen und Weiterbildungsanbieter weiter verdeutlichen:

» Ausbildern und Ausbilderinnen, die ihr eigenes Kompetenzprofil bestimmen und ihre
Kompetenzen aus eigenem Interesse weiterentwickeln wollen, erméglicht das Kompe-
tenzmodell eine differenzierte Einsicht in die Bandbreite ausbildungsbezogener Kompe-
tenzen. Sie konnen in Form einer Selbstevaluation ihr Kompetenzprofil anfertigen und
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im idealtypischen Kompetenzprofil verorten, personliche Starken und Bedarfe identi-
fizieren, entsprechend eigene Wiinsche und Ziele zur Weiterentwicklung der eigenen
Kompetenzen eruieren sowie dazu passende Informations- und BildungsmafRnahmen
auswéhlen.

» In der Personalentwicklung lassen sich mithilfe des Kompetenzmodells am Unterneh-
men und am Einsatzbereich orientierte Kompetenzprofile erstellen, Kompetenzen in
ihren Auspragungen differenziert abbilden und damit Arbeitsplatzanforderungen sowie
Stellen- und Aufgabenbeschreibungen konkretisieren und illustrieren. In Verbindung
mit entsprechend ausgerichteten Kompetenzfeststellungsverfahren konnen individuelle
Kompetenzprofile der Ausbilder/-innen sichtbar gemacht werden, um einerseits einen
moglichst gut zu den vorhandenen Kompetenzen des Ausbilders/der Ausbilderin pas-
senden Einsatz zu bestimmen. Andererseits konnen im Bedarfsfall konkrete und pass-
genaue Fort- und Weiterbildungen zu ausbildungsrelevanten Themen abgeleitet und
geplant werden.

» Die Akteure und Akteurinnen der Bildungsdienstleister konnen das Kompetenzmodell
als Referenz fiir die Planung, Entwicklung und Umsetzung von Aus-, Fort- und Weiter-
bildungsangeboten fiir das betriebliche Ausbildungspersonal heranziehen. Vorhandene
Angebote lassen sich im Kompetenzmodell verorten und anhand der Handlungsfelder
und ggf. Kompetenzentwicklungsstufen in Bezug auf die Ziele und Inhalte der jeweiligen
Mafinahme weitergehend operationalisieren. Umgekehrt konnen mit den im Kompe-
tenzmodell ausgewiesenen Matrixfeldern Bereiche identifiziert werden, zu denen sich
neue Bildungsangebote konzipieren lassen und mit denen sich das eigene Angebotsspek-
trum begriindet erweitern lasst. Beispielsweise lieen sich neue medienpadagogische
Bildungsangebote {iber den Kompetenzbereich ,Medienkompetenz/Medienpadago-
gische Kompetenz“ und das Handlungsfeld ,,Methoden und Medien identifizieren und
auswahlen” entwickeln und mit den aus dem entsprechenden Matrixfeld abgeleiteten,
zu fordernden Kompetenzen als Ziel der MalRnahme beschreiben.

Ausblickend ergibt sich ein weiteres Anwendungsfeld aus der Verbindung des Kompetenz-
modells mit den Potenzialen, die digitale Medien bieten. Durch technische Entwicklungen
wie Analysesysteme (z.B. Learning Analytics, tutorielle Systeme, exploratory learning envi-
ronments) lassen sich Bildungsinhalte zukiinftig viel flexibler und individualisierter bereit-
stellen (vgl. UNESCO 2021). Beispielsweise konnen durch praskriptive Analytik Lernziele
und Lernbedarfe identifiziert und entsprechende Bildungsangebote ausgewahlt und bereit-
gestellt werden (vgl. KRAMMER/SpaHN 2022). Hierfiir ist es allerdings zwingend erforder-
lich, diesen digitalen Systemen Kompetenzmodelle zugrunde zu legen, anhand derer sich
Selbstauskiinfte und Lernergebnisse einstufen lassen.

Dieses Anwendungsfeld wird in den kommenden Jahren bei der Konzeption des In-
ternetportals ,Leando“ beriicksichtigt und erprobt. Vorgesehen ist es, auf Leando ein
Bildungsangebot zur Férderung der beruflichen Handlungskompetenz des betrieblichen
Ausbildungspersonals bereitzustellen. Um dieser Zielgruppe zu ermoglichen, ihre Ausbil-
dungsplédne und -prozesse an den typischen Anforderungen ihrer jeweiligen Branche aus-
zurichten, soll Leando auf Grundlage des dargestellten Kompetenzmodells — bei Bedarf
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bzw. Wunsch auch individuell zugeschnitten — am Weiterbildungsbedarf des Ausbildungs-
personals orientierte Inhalte generieren und anbieten. Dieser Weiterbildungsbedarf soll da-
bei aus der Abweichung zwischen dem bestehenden, individuellen Kompetenzprofil (,Ist-
Zustand“) und dem wiinschenswerten, idealtypischen Kompetenzprofil (,,Soll-Zustand*)
abgeleitet werden (ScHruTz 2006). Mithilfe des Kompetenzmodells lasst sich dieser Ist-
Soll-Abgleich sehr gut vornehmen. Das idealtypische Kompetenzprofil liegt bereits in Form
von Kompetenzbeschreibungen vor (vgl. Kap. 6.3), iiber eine nach dem Kompetenzmodell
strukturierte Selbsteinschédtzung beim Onboarding auf der Leando-Plattform kann das in-
dividuelle Kompetenzprofil eines Ausbilders/einer Ausbilderin erstellt werden. Uber eine
automatisierte Auswertung kann Leando anschlief3end ein individuell zugeschnittenes Bil-
dungsangebot vorschlagen.

Mit dem in diesem Fachbeitrag prasentierten Kompetenzmodell liegt somit ein Kons-
trukt vor, das es ermoglicht, die komplexen Zusammenhénge der Kompetenzen von be-
trieblichem Ausbildungspersonal mithilfe verschiedener Bereiche und Elemente sichtbar
werden zu lassen. Gleichzeitig weist es die notige Offenheit und Flexibilitdt auf, um den
vielfaltigen Hintergriinden und Anforderungen des Ausbildungspersonals sowie den ver-
schiedenen Anwendungsfeldern von Kompetenzmodellen gerecht zu werden.
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» Anhang

Anhang 1

Leitfaden

Einstiegsfragen

1. Wie ist Ihre Position im Unternehmen und wie lange sind Sie als Ausbilder:in tatig?

2. Bitte erzdhlen Sie mir, wieso Sie Ausbilder:in geworden sind.

Ausbildungsalitag

3. Was gehort zu Thren tiglichen Ausbilderaufgaben?

4. Welches Wissen und Konnen benoétigen Sie, um Ihren Aufgaben als Ausbilder:in aktuell
gerecht zu werden?

5. Was sind besondere Herausforderungen in IThrem Ausbildungsalltag und wie l9sen Sie
diese?

6. Was zeichnet Ihrer Meinung nach gutes Ausbilderhandeln aus?

Wandel der Ausbildung durch die Digitalisierung

7. Inwieweit werden digitale Medien in der Ausbildung in Ihrem Betrieb eingesetzt?

8. Welche Ideen (Pldne) haben Sie fiir den zukiinftigen Einsatz digitaler Medien in der
Ausbildung?

9. Welches zusétzliche Wissen und Konnen bendtigen Sie, um dem Wandel als Ausbil-
der:in begegnen zu konnen?

Weiterbildung

10. Welche Moglichkeiten nutzen Sie, um sich ausbildungsrelevantes Wissen und Kénnen

anzueignen und sich als Ausbilder:in weiterzuentwickeln?

11. Welche Hiirden nehmen Sie bei der eigenen Weiterbildung aktuell wahr?

12. Was macht fiir Sie eine gute Weiterbildung fiir Ausbilder:innen aus?

Abschlussfrage

13. Féllt Thnen noch etwas ein, dass Sie gerne zu einem der Themen abschliel3end ergén-

zen mochten?
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Anhang

Anhang 2

Transkriptionsregeln

Angelehnt an GLASER/LAUDEL (2010) wurden bei der Transkription der Experteninter-
views folgende Regeln angewandt:

> weitestgehender Verzicht auf literarische Umschrift (z. B. einen statt ,,nen*)
> Transkription von nonverbalen Auerungen, Aussprache oder Fiillwértern erfolgt in den

Fallen, in denen diese fiir die Bedeutung einer Aussage relevant sind (z. B. Lachen, Réus-
pern, gedehntes Sprechen, betont, &hm).

» Lange Unterbrechungen werden im Text wie folgt kenntlich gemacht: [Pause].
» Unverstdndliche Passagen werden als solche wie folgt gekennzeichnet: [unv.].

> Anonymisierung wird erreicht durch Anderungen von Namen und Hinweisen auf den
Betrieb/die Institution (z.B. Standort).

» Erldauternde Hinweise, die zum Verstindnis einer Aussage beitragen, werden in eckigen
Klammern erginzt.



Anhang 3

Kategoriensystem

Hauptkategorie

Subkategorie

Anhang 3

Codiert, wenn...

Ausbildungspraxis

Ausbildungsgestaltung

Beschreibung der Art und Weise, wie die Ausbildung im eigenen Betrieb
bzw. in der eigenen Institution aktuell und zukiinftig umgesetzt wird

Rolle und Selbstversténdnis

>

Aussagen zu aktuell wahrgenommenen Zuschreibungen an die eigene Rolle
durch das Kollegium, die Auszubildenden, Medien, Politik, den Betrieb und
zu deren zukiinftigen Entwicklungen

Aufgaben und Tdtigkeiten

» Aussagen zu Art, Dauer und Umfang der aktuellen und zukiinftigen Ausbil-

Aussagen zum Stellenwert der Ausbildertatigkeit im Unternehmen

deraufgaben und -tdtigkeiten

Herausforderungen im
Ausbildungsalltag

Beschreibung von aktuell und zukiinftig herausfordernden Situationen im
alltaglichen ausbildungsbezogenen Handeln

Wandel der Ausbildung

Wahrgenommene > Konkret benannte Verdnderungen im Ausbildungsalltag und die eigene
Verinderungen Tatigkeit
Corona » Aussagen zum Zusammenhang von Corona mit dem Einsatz digitaler Me-

dien in der Ausbildung

Einsatz digitaler Medien

Genannte digitale Medien/ Gerdte/ Tools, die im Ausbildungsalltag aktuell
eingesetzt werden

Genannte Vorteile beim Einsatz digitaler Medien in der Ausbildung

Benannte Griinde oder Erfahrungen, die gegen einen Einsatz digitaler
Medien in der Ausbildung sprechen

Zukiinftige
Ausbildungsgestaltung

Aussagen, wie die Ausbildung nach eigener Einschatzung zukiinftig gestal-
tet werden wird

Professionalisierung

Berufliche
Handlungskompetenz

Aussagen und Beschreibungen zur eigenen beruflichen Handlungskompe-

tenz

Aussagen zu aktuellen und zukiinftigen Kompetenzanforderungen im Aus-

bildungsalltag, (z.B. pddagogisch-didaktische Kompetenz, Fachkompetenz
etc.) sowie

Aussagen zu formalen Qualifikationsanforderungen an Ausbildungspersonal

Weiterbildungsbedarf

Aussagen und Beschreibungen zur Weiterbildung und zum marginalen
Weiterbildungsbedarf, z.B.

> Weiterbildungsinhalte
> Rahmenbedingungen
> G@estaltung und Umsetzung von Angeboten
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» Abstract

Angesichts der Digitalisierung der Berufswelt wird die Weiterentwicklung der beruflichen
Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals bedeutsamer. Die Anpas-
sung der Bildungsmaoglichkeiten fiir diese Zielgruppe an diese aktuellen Anforderungen ist
ein entscheidender Faktor.

In diesem Fachbeitrag werden die Ergebnisse des Vorhabens , Berufliche Handlungs-
kompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals — Entwicklung und Validierung eines
Kompetenzmodells“ als Teil der konzeptionellen Arbeiten am Internetportal fiir Ausbil-
dungs- und Priifungspersonal ,,Leando“ durch das BIBB vorgestellt.

Uber Experteninterviews (N = 16) wird ein theoretisch hergeleitetes Kompetenzmo-
dell zur Operationalisierung der beruflichen Handlungskompetenz von Ausbildern und
Ausbilderinnen validiert und ausdifferenziert. Im Ergebnis entsteht ein Modell, das die ak-
tuell bestehenden Anforderungen an diese Zielgruppe aufgreift und in unterschiedlichen
Anwendungsfeldern eingesetzt werden kann.



Angesichts der Digitalisierung der Berufswelt wird die Weiterentwicklung
der beruflichen Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbildungsperso-
nals bedeutsamer. Die Anpassung der Bildungsmdéglichkeiten fur diese Ziel-
gruppe an diese aktuellen Anforderungen ist ein entscheidender Faktor.

In diesem Fachbeitrag werden die Ergebnisse des Vorhabens ,Berufliche
Handlungskompetenz des betrieblichen Ausbildungspersonals — Entwick-
lung und Validierung eines Kompetenzmodells” als Teil der konzeptionel-
len Arbeiten am Internetportal fur Ausbildungs- und Prifungspersonal
.~Leando” durch das BIBB vorgestellt.

Uber Experteninterviews (N = 16) wird ein theoretisch hergeleitetes Kom-
petenzmodell zur Operationalisierung der beruflichen Handlungskompe-
tenz von Ausbildern und Ausbilderinnen validiert und ausdifferenziert. Im
Ergebnis entsteht ein Modell, das die aktuell bestehenden Anforderungen
an diese Zielgruppe aufgreift und in unterschiedlichen Anwendungsfel-
dern eingesetzt werden kann.
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