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CHRISTIAN HARTEIS/MANFRED PRENZEL

Welche Kompetenzen brauchen betriebliche
Weiterbildner in Zukunft?

Ergebnisse einer Delphi-Studie in einem Industrieunternehmen

Zusammenfassung

Der technologische Wandel und die zunehmende Internationalisierung des Wettbewerbs fiihren zu
neuen Arbeitsformen in den Industrieunternehmen. Diese Entwicklung wirkt auch auf das Feld
der betrieblichen Weiterbildung, Welche Anforderungen hat dies an die Qualifikationsanforderun-
gen an das Bildungspersonal? Die Studie versucht einen Ausblick auf die mittelfristig bedeutsamen
Qualifikationen betrieblicher Weiterbildner. Hierbei wurde das Delphi-Verfahren angewendet, in
das Bildungsexperten aus verschiedenen Geschiftsbereichen der Siemens AG eingebunden waren.
Innerhalb von drei Durchgiingen konnten ein Konsens erzielt werden und eine Reihe von Qualifi-
kationsanforderungen beurteilt werden. Das Ergebnis spiegelt aktuelle Entwicklungen, die die be-
triebliche Weiterbildung als Dienstleister sehen, der sich der Konkurrenz des offenen Marktes aus-
gesetzt sieht. Aktualitdt und padagogische Kompetenz sind Selbstverstindlichkeiten, die in der
betrieblichen Bildungsarbeit vorausgesetzt werden. Die entscheidenden Giitekriterien der Weiter-
bildung werden an den Gesichtspunkten Kundenorientierung und Qualitit gemessen.

1. Vorbemerkung

Die Qualitit betrieblicher Weiterbildung héngt von den Kompetenzen der Per-
sonen ab, die MaBnahmen entwerfen, begriinden, durchftihren und evaluieren.
Die Qualifikationen der Weiterbildner gelten als ,,Kernelement einer guten
Weiterbildung” (KrexkeL/BeicHT 1995, S. 137). H. Hem (1996) zéhlt die Qualifi-
zierung der Weiterbildner zu ,den notwendigen Voraussetzungen ... zur Ge-
wihrleistung héchstméglicher Weiterbildungsqualitét® (S. 35). Nach den Kom-
petenzen, die betriebliche Weiterbildner benttigen und entwickeln sollten, wird
allerdings selten systematisch gefragt. Dal bisher wenig Anstrengungen unter-
nommen wurden, um zukiinftige Qualifikationserfordernisse zu kléren, erstaunt
angesichts der expansiven Entwicklung der betrieblichen Weiterbildung in den
letzten Jahren (vgl. Weiss 1995) zum ,,quantitativ bedeutsamsten Teil des Er-
wachsenenlernens® (ARNOLD/MULLER 1992,8S. 36). Vor allem resultieren aus ak-
tuellen Verdnderungen in den Rahmenbedingungen betrieblicher Aus- und Wei-
terbildung (vgl. ACHTENHAGEN 1997; BUTTLER 1992; Senatskommission fiir
Berufsbildungsforschung der DFG 1990; LescoLp 1997) erhebliche Unsicher-
heiten iiber Anforderungen an die Kompetenzen von Weiterbildnern (vgl.
ScHONFELD/STOBE 1995, S. 13£1).

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, welche Kompetenzen betrieb-
liche Weiterbildner in den niéichsten Jahren brauchen. Der erste Abschnitt be-
handelt Forschungsansitze und Befunde zu aktuellen Anforderungen an die
Kompetenzen betrieblicher Weiterbildner und begriindet einen Forschungszu-
gang, der geeignet sein konnte, solche Anforderungen zu prognostizieren. In
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einer Untersuchung iiber die wichtigsten Kompetenzen, die betriebliche Weiter-
bildner in einem Grofunternehmen mittelfristig bendtigen, wurde dieser An-
satz exemplarisch realisiert. Uber die Durchfithrung der Studie und der Ergeb-
nisse berichten die folgenden Abschnitte, um dann abschlieBend die Befunde zu
diskutieren,

2. Theorie und Fragestellung

Will man Anforderungen an die Kompetenzen des betrieblichen Weiterbil-
dungspersonals ermitteln, kann man unterschiedliche Verfahren anwenden.

Untersuchungen zu derzeitigen Anforderungen: So analysierten N. KAILER und
J. MAYRHOFER (1995) Stellenausschreibungen in Osterreich und Deutschland; M.
Scuick und W. WITTweR (1992) untersuchten einzelne Karriereverlidufe; R. Ar-
NoLp und H.A. MULLER (1992) beschrieben Titigkeitsschwerpunkte in zwei
GroBunternehmen; T. V. BrucH und J. PETERSEN (1994) legten einer groBeren
Anzahl von betrieblichen Weiterbildnern ein ausgearbeitetes Qualifikations-
profil zur Stellungnahme vor.

Gegenstand dieser Forschungszugiinge sind die jeweils zu dieser Zeit fest-
stellbaren Qualifikationsanforderungen, von denen freilich nur bedingt auf zu-
kiinftige Qualifikationsanforderungen geschlossen werden kann. Immerhin 6ff-
nen diese Studien den Blick fiir potentielle Anforderungen an Qualifikationen
oder Kompetenzstrukturen, und sie liefern Hinweise auf mégliche Trends, zum
Beispiel auf eine fortschreitende Ausdifferenzierung von Aufgabenprofilen in
der betrieblichen Weiterbildung. Scuick und Wirrwer (1992) fanden Anhalts-
punkte fiir eine Unterscheidung von zwei Gruppen von Weiterbildnern, die wei-
ter nach Hierarchieebenen (Leiter und Mitarbeiter) untergliedert werden kann;
Die Aufgaben der ersten Gruppe sind mittel- bis langfristig angelegt und betref-
fen z.B. das Erkennen von Bildungsbedarf, das Konzipieren von MaBnahmen,
das Betreuen von Fithrungskréften und die Personalentwicklung. Dagegen sind
die Aufgaben der zweiten Gruppe eher kurz- bis mittelfristig darauf angelegt,
konkrete und problembezogene Qualifikationsdefizite zu beheben. ARNOLD
und MULLER (1992) differenzieren zwischen den Berufsrollen von Bildungsma-
nagern, Seminarleitern und Trainern, denen sie unterschiedliche Tétigkeits-
schwerpunkte in den Bereichen Controlling, interne Politik, Verwaltung, Ma-
terialentwicklung, Bildung bzw. Lehre und Evaluation zuordnen. Diese
Aufficherung impliziert eine Vielfalt an potentiellen Kompetenzanforderun-
gen, die je nach Aufgabengebiet der Weiterbildner variieren kénnen. Die Befun-
de aus den Studien iiber derzeitige Qualifikationsanforderungen legen aller-
dings nahe, daB Kompetenzen in unterschiedlichen Titigkeitsbereichen einen
unterschiedlichen Stellenwert gewinnen, aber deshalb nicht unbedingt verzicht-
bar werden. Sozial- und Managementkompetenzen oder Praxiserfahrung
(ScHick/WiTTwer 1992), Didaktikverstindnis, Methodenkompetenz oder auch
die Fihigkeit zum vernetzten Denken (ARNOLD 1994) zum Beispiel benétigen
betriebliche Weiterbildner in den verschiedensten Titigkeitsfeldern, eventuell
jedoch in unterschiedlicher Ausprigung und Gewichtung. Die Studien iiber der-
zeitige Qualifikationsanforderungen legen deshalb nahe, bei der Frage nach den
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wichtigsten Qualifikationen die Vielfalt der Aufgaben von Weiterbildnern und
den (differentiellen) Stellenwert von Kompetenzen zu berticksichtigen.

Hinweise auf Qualifikationsanforderungen oder Kompetenzen von betriebli-
chen Weiterbildnern, die mdoglicherweise auch in Zukunft bedeutsam sind, fin-
den sich aber auch in zahlreichen anderen Veroffentlichungen, mehr oder weni-
ger theoretisch oder empirisch begriindet, implizit oder explizit, systematisch
oder umfassend. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit sei hier beispielsweise auf
C. BALLI(1994), M. BIRKENBIHL (1993), T. Funr (1991), M. W. GALBRAITH (1990),
K. K&HL (1987), O. ScHAFFTER (1985), H. ScHMIDT (1994) oder E. SCHRADER u.a.
(1984) verwiesen. Selbstverstindlich konnen auch aus den unzdhligen Lehrbii-
chern und Leitfiden filr betriebliche Weiterbildner Kompetenzanforderungen
erschlossen werden. Kennzeichnend fiir Aussagen iiber Qualifikationen oder
Kompetenzen von betrieblichen Weiterbildnern in der vorliegenden Literatur
ist,daB nur duBerst selten auf theoretische Konstrukte zuriickgegriffen wird,z.B.
auf psychologische Konstrukte, die zu einer Prizisierung beitragen konnten.
Das mag daran liegen, da3 die Psychologie des betrieblichen Weiterbildners
noch weniger entwickelt ist als die anderer Erzieher (vgl. RHEINBERG/MINSEL
1993). Die in der Literatur anzutreffenden, mehr oder weniger alltagssprachli-
chen Aussagen iiber Qualifikationen betrieblicher Weiterbildner lassen damit
Raum fiir vielfaltige Interpretationen. Vor allem fehlt bisher ein theoretisches
Bezugssystem, das Qualifikationen betrieblicher Weiterbildner griffig und ko-
hérent strukturiert und das als Ordnungsraster dienen kdnnte, wenn nach erfor-
derlichen Kompetenzen gefragt wird. In Anbetracht dieser Lage miissen sich
Ordnungsversuche auf formale Klassifikationen beschrinken. Die in der Litera-
tur angesprochenen Kompetenzen konnen etwa mit einer Unterscheidung zwi-
schen stédrker ,,personorientierten® gegeniiber stirker ,,sachorientierten* Kom-
petenzen grob sortiert werden. Zu den personorientierten Kompetenzen zihlen
in der Literatur oft genannte Qualititen von Weiterbildnern im Sinne von (sta-
bilen, intrapersonalen) Merkmalen der Personlichkeit (z.B. Flexibilitdt) und (in-
terpersonale) Kompetenzen zur Interaktion (z.B. Sozialkompetenz). Als ,,stir-
ker sachorientiert” lassen sich Kompetenzen zuordnen, die Wissen und
Féhigkeiten zu Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen (z. B. Methodenkompe-
tenz), administrative Fertigkeiten und Wissen iiber die Organisation (z. B. Mana-
gementkompetenz) oder Hintergrundwissen (z.B. kaufménnische Kenntnisse)
betreffen. Dieses grobe Klassifikationsraster strukturiert fiinf Bereiche, die weit
genug sein diirften, um Aussagen iiber derzeitige und kiinftige Kompetenzen
betrieblicher Weiterbildner ordnen zu kénnen.

Prognosen iiber zukiinftige Kompetenzanforderungen: In Abhebung zu den bis-
her diskutierten Ansitzen, die gegenwirtige Qualifikationsanforderungen zu
bestimmen versuchen, richtet die vorliegende Arbeit den Blick in die Zukunft,
um mittelfristige Anforderungen an die Kompetenzen von betrieblichen Weiter-
bildnern zu prognostizieren. Dieses Anliegen fiihrt auf unsicheres Gelénde, aber
trotz aller Unwigbarkeiten enthalten Vorhersagen niitzliche Informationen
(vgl. KrapPP 1979). Sie kdnnen auf eventuell problematische Entwicklungen auf-
merksam machen und Anlisse fiir Zieldiskussionen geben. Vor allem liefern sie
Orientierungspunkte fiir die Aus- und Weiterbildung der Personen, die in der
betrieblichen Weiterbildung arbeiten.
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Um Aussagen iiber zukiinftige Qualifikationsanforderungen treffen zu kén-
nen, sind ebenfalls unterschiedliche Vorgehensweisen denkbar. In Anbetracht
der Komplexitit des Feldes mit unzéhligen EinfluBfaktoren stellt sich das Pro-
blem, den Untersuchungsaufwand in Grenzen zu halten. Ein relativ gut zu hand-
habendes Verfahren mit vertretbarem Aufwand ist die Delphi-Methode, die auf
die Vorwegnahme zukiinftiger Zustinde angelegt ist (vgl. BEcKER 1974; WECHS-
LErR 1978). Die Delphi-Technik ist ,ein Entscheidungsverfahren zur zeitlichen
und konditionellen Prazisierung kiinftiger, ungewisser Ereignisse mittels suk-
zessiver Expertenbefragungen* (ScHOLLHAMMER 1970, S. 128), das in unter-
schiedlichen Abwandlungen auf verschiedene Themenbereiche angewandt wer-
den kann (vgl. LinsToNE/TURrOFF 1975, S. 31f.). Relativ hohe Bekanntheit hat in
Deutschland die curriculare Delphi-Studie zur physikalischen Bildung erlangt
(HAussLER u.a. 1980). Aber auch R. BRONNER, W. MaTIaSKE und F A, STEIN
(1991) griffen auf diese Befragungstechnik zuriick, um Anforderungen an Fiih-
rungskrifte zu bestimmen.

Wesentliche Merkmale der Delphi-Methode sind (vgl. HENTZE u.a. 1993,
S. 2651
— An der Untersuchung nehmen ausgewihlte Experten teil, die sich mit dem

jeweiligen Prognoseproblem intensiv auseinandergesetzt haben.

~ Die Teilnehmer unterziehen sich einer iterativen Bearbeitung des Fragen-
komplexes, wobei die Ergebnisse einer vorangegangenen Arbeitsrunde je-
weils gebiindelt in die nichste Befragung eingehen. Dadurch ,,besitzen die
Experten die Moglichkeit, ihre urspriingliche Meinung im Lichte zusétzlicher
Informationen zu modifizieren“ (HENTZE u.a. 1993, S. 266).

~ Die Teilnehmer und deren Antworten bleiben untereinander moglichst an-
onym. Die gesamte Untersuchung wird von einer zentralen Stelle aus geleitet,
die die Fragen vorgibt und die Antworten auswertet.

- Eine anfangs relativ offene Fragestellung wird nach und nach konkretisiert.
Uber die Befragungsrunden wird versucht, eine Konvergenz der Einzelpro-
gnosen zu erreichen, ohne daf sich die Experten untereinander (wie in Grup-
pendiskussionen) gegenseitig beeinflussen.

Um zukiinftige Qualifikationsanforderungen an betriebliche Weiterbildner vor-
herzusagen, konnte also eine Gruppe von Experten fiir betriebliche Weiterbil-
dung in einem mehrstufigen Verfahren befragt werden. Experten fiir betriebli-
che Weiterbildung haben zwar nur beschriankte Méglichkeiten, auf zukiinftige
Qualifikationsanforderungen in ihrem Feld Einflu8 zu nehmen, aber aufgrund
ihrer Erfahrungen diirften sie am ehesten in der Lage sein, Entwicklungen in
ihrer Domine sensibel und kompetent einzuschitzen (GRUBER/MANDL 1996).
Die im Rahmen einer Delphi-Studie getroffene Vorhersage einer Gruppe von
Experten sollte zudem tragfihiger sein als individuelle Prognosen (vgl. ALBACH
1970). Die Chancen, aussagekriftige und zutreffende Prognosen zu erhalten,
lassen sich weiterhin durch eine Einengung des Feldes verbessern, zu dem Vor-
hersagen erfragt werden.

Aus diesem Grund beschrinkt sich die vorliegende Delphi-Studie auf ein
GroBunternehmen (Siemens AG). Sie befragt Personen, die innerhalb dieses
Unternehmens als Weiterbildungsexperten gelten, zu Kompetenzen, die Weiter-
bildner in diesem Betrieb mittelfristig besitzen milBten. Das dreistufige Verfah-
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ren wird so angelegt und moderiert, daB am Ende der Studie Aussagen iiber die
wichtigsten Kompetenzen getroffen werden kénnen. Das gewiihlte Verfahren
forciert eine sukzessive Einengung auf die wichtigsten Kompetenzen, die iiber
die Befragungsrunden unter verschiedenen Gesichtspunkten zu beurteilen sind.

Untersuchungsziele: Zweck dieser Delphi-Studie ist also die inhaltliche Bestim-
mung der wichtigsten Kompetqnzen, die Weiterbildner in diesem GroBunter-
nehmen zukiinftig benétigen. Uber die verschiedenen Stufen des Verfahrens
kann und soll aber auch untersucht werden, wie sich aus den individuellen Ein-
schitzungen ein Gruppenurteil entwickelt. Im Sinne konstruktivistischer Wei-
terbildungsforschung (GERSTENMAIER/HENNINGER 1997) kann die Studie dar-
liber Aufschluf geben, wie Weiterbildungsexperten Kompetenzanforderungen
generieren. Die Untersuchung verfolgt damit mehrere Zielstellungen. Spezifi-
sche Teilziele sind den einzelnen Runden der Delphi-Studie zugeordnet.

Ein erstes Teilziel besteht darin, die Bandbreite der von den Experten ge-
nannten Kompetenzen zu erfassen und auf Ubereinstimmungen zu untersuchen.
Die Befragung beginnt mit der Aufforderung an die Experten,ohne Einschriin-
kung Kompetenzen anzugeben und Kurz zu beschreiben, die betriebliche Wei-
terbildner in diesem Unternehmen mittelfristig besitzen miiten. Anhand der
Beschreibungen sollen Kompetenzen mit gleicher Bedeutung zusammengefat
und nach Hiufigkeit ausgewertet werden. In der ersten Runde kann damit ge-
kldrt werden, inwieweit die unabhéngigen Einschitzungen der einzelnen Exper-
ten {ibereinstimmen oder divergieren. Eine Zusammenschau der genannten
Kompetenzen bildet dann das Material, das in die zweite Befragungsrunde ein-
flieBt.

Ein zweites Teilziel richtet sich darauf, zukiinftige Kompetenzanforderungen
von den Experten nach Wichtigkeit einschitzen zu lassen, um eventuelle Priori-
titen oder Rangordnungen zu erfassen. Anhand der riickgemeldeten Ergebnis-
se der ersten Runde sollen deshalb die Experten im zweiten Durchgang die
ihrer Meinung nach wichtigsten Kompetenzen anhand einer Skala nach Rele-
vanz einschétzen. Auch hier ist zu kldren, welche Kompetenzen die Gruppe als
besonders wichtig einstuft und inwieweit die Experten in ihren Relevanzein-
schitzungen iibereinstimmen bzw. abweichen. Am Ende der zweiten Runde
sollte (z.B.im Sinne einer Rangreihe) dargestellt werden kénnen, welche Kom-
petenzen die Expertengruppe als mehr oder weniger bedeutsam fiir die zukiinf-
tige Qualifikation der Weiterbildner in diesem Unternehmen erachtet.

Eine Beurteilung der wichtigsten Kompetenzen unter weiteren Gesichts-
punkten strebt die dritte Runde an. Um zu untersuchen, inwieweit die Experten
mit diesen Kompetenzen eine vage vs. konkrete Vorstellung (Greifbarkeit) ver-
binden, inwieweit sie diesen Kompetenzen eine bereichstibergreifende oder be-
reichsspezifische Bedeutung (Allgemeinheitsgrad) zusprechen und inwieweit
sie mehr oder weniger Bedarf an expliziter Schulung zum Erwerb dieser Kom-
petenzen erkennen, werden wiederum Einschitzskalen vorgelegt. Diese Erhe-
bung dient zur Beantwortung folgender Fragen: Welche Kompetenzen sind aus
der Sicht der Expertengruppe hinreichend bestimmt oder noch zu konkretisie-
ren? Sind die als wichtig erachteten Kompetenzen fiir alle oder nur bestimmte
Aufgabenbereiche in der betrieblichen Weiterbildung erforderlich? Fiir welche
der zukunftsrelevanten Kompetenzen sieht die Expertengruppe gezielte Aus-
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und WeiterbildungsmaBnahmen als notwendig an? Auch bei diesen Fragen wi;d
zu priifen sein, inwieweit die Expertengruppe in ihren Einschitzungen iiberein-
stimmt.

3. Methode

Stichprobe: Die Expertengruppe bestand aus 22 Personen, die innerhalb der
Siemens AG hauptberuflich in der betrieblichen Weiterbildung tétig sind und
aus verschiedenen Standorten sowie unterschiedlichen Hierarchieebenen stam-
men. Die Benennung der Experten erfolgte durch eine Abteilung der Personal-
dienste der Siemens AG, die auch als Kontaktadresse diente, um die Anony-
mitit der Experten zu wahren. Die Experten wurden ausfiihrlich iiber die
Zielstellung der Studie und tiber das Verfahren informiert. Zu den ersten beiden
Durchgéngen gingen je 17 und zur dritten Runde 14 bearbeitete Befragungsun-
terlagen termingerecht ein, Eine Zuordnung der iiber die drei Runden einge-
gangenen Unterlagen zu einzelnen Personen war nicht moglich.

Ablauf der Untersuchung: Einzelheiten der Durchfiithrung und der Auswertung
der Studie werden bei C. HarTEIs (1996) beschrieben. Der ersten Befragungs-
runde lag eine offene Fragestellung zugrunde. Die Experten wurden aufgefor-
dert, ein Fahigkeitsprofil zu entwerfen, von dem sie glauben, es geniige mittel-
fristig den Anforderungen an das zukiinftige Bildungspersonal in diesem Unter-
nehmen. Die Teilnehmer wurden gebeten, zu jeder Nennung ein erklirendes
Beispiel abzugeben, um den Hintergrund ihrer Uberlegungen zu verdeutlichen
und das Risiko von Fehlinterpretationen gering zu halten.

Die eingegangenen Kompetenznennungen wurden in einem zwelstuflgen
Verfahren inhaltsanalytisch aufbereitet. Im ersten Auswertungsschritt wurden
Nennungen, die begrifflich und in der Beschreibung iibereinstimmten, zu einer
Kompetenz zusammengefafit. Die Zuordnung erfolgte materialgeleitet; die von
den Experten verwendete Terminologie wurde aufgegriffen, um die jeweilige
Kompetenz moglichst treffend und aussagekriiftig zu bezeichnen. In einem
zweiten Auswertungsschritt wurden die Kompetenzen den im Theorieteil ge-
nannten fiilnf Bereichen Perstnlichkeit, Interaktion, Organisation, Lehr-Lern-
Situation und Hintergrundwissen zugeordnet.

In der zweiten Runde wurden den Teilnehmern die nach Bereichen geordne-
ten und verdichteten Kompetenzen mit einer Kurzcharakterisierung und einer
Angabe der Nennungshéufigkeit im ersten Durchgang zur Einschétzung nach
Wichtigkeit vorgelegt (anhand einer sechsstufigen Skala von ,,1=absolut un-
wichtig” bis ,,6=auflerordentlich wichtig*). Um die Auswahl zu forcieren, konn-
ten fiir ]eden der fiinf Bereiche maximal zehn Kompetenzen elngeschatzt wet-
den. Die in der ersten Runde am hiufigsten genannten Kompetenzen wurden
mit der Skala verkniipft prisentiert. Daneben bestand die Méglichkeit, maximal
drei weitere Kompetenzen auszuwéihlen und anhand der Skala zu gewichten.

Fiir die in der zweiten Runde gewichteten Kompetenzen wurden Kennwerte
(Absolutpunktzahl, Mittelwert und Standardabweichung) berechnet. Die Kom-
petenzen samt Kennwerten wurden in der nichsten Befragungsrunde an die
Expertengruppe riickgemeldet.
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In der dritten Runde waren die Kompetenzlisten nach drei Kriterien zu beur-
teilen. Anhand einer fiinfstufigen Skala sollten die einzelnen Kompetenzen ein-
geschitzt werden hinsichtlich Greifbarkeit (vage vs. konkrete Vorstellung), All-
gemeinbheit (relevant flir sehr spezielle Tatigkeitsbereiche vs. fiir alle Bereiche)
und Schulungsbedarf (Erwerb im Alltag vs. unbedingter Bedarf an Bildungs-
mafBnahmen). Ergénzend erhielten die Teilnehmer einige Fragen, um zu dieser
Untersuchung bzw. dem Delphi-Verfahren Stellung zu nehmen.

4. Ergebnisse

Die Befunde als der Delphi-Studie werden im folgenden gegliedert nach den
drei Befragungsrunden vorgestellt.

Erste Befragungsrunde: Die Delphi-Studie iiber zukiinftige Qualifikations-
anforderungen an betriebliche Weiterbildner begann mit einer offenen Frage.
Die Experten wurden aufgefordert, Kompetenzen zu benennen, die ein Wei-
terbildner in diesem Unternehmen ihrer Auffassung nach mittelfristig besitzen
muf. Die Kompetenzen sollten jeweils anhand einer Beispielbeschreibung
verdeutlicht werden. Von 17 Experten gingen Unterlagen ein; sie nannten
und beschrieben insgesamt 230 Kompetenzen. Im ersten Auswertungsschritt
wurden Nennungen von Kenntnissen oder Fihigkeiten, die begrifflich und in
der Beschreibung iibereinstimmten, zu einer Kompetenz zusammengefaBt.
Durch dieses Verfahren konnten die 230 Nennungen auf 75 abgrenzbare
Kompetenzen verdichtet werden. Im zweiten Auswertungsschritt erfolgte eine
Zuordnung zu den (im Theorieteil unterschiedenen) fiinf Bereichen Interak-
tion, Hintergrundwissen, Lehr-Lern-Situation, Organisation und Persdnlich-
keit.

Tabelle 1 stellt die Zuordnung der Kompetenzen unter Angabe der Nen-
nungshéufigkeiten dar. Unter der offenen Fragestellung der ersten Runde
zeichneten sich Ubereinstimmungen hinsichtlich der Kompetenzen ab, die be-
triebliche Weiterbildner zukiinftig benstigen. Da3 Kommunikationskompetenz
und Sachkenntnis iiber die zu vermittelnden Inhalte erforderlich sein werden,
gaben acht Experten an; sieben Experten verwiesen auf Konfliktfihigkeit und
Organisationstalent. Von mindestens vier Experten wurden iibereinstimmend
30 Kompetenzen angefiihrt. Insgesamt 29 Kompetenzen wurden jeweils nur ein-
mal von den Experten angegeben.

Bei der Zuordnung der Kompetenzen zu den Teilbereichen ergeben sich un-
terschiedliche Verteilungen. Mit 26 Kompetenzen erhilt der Bereich ,,Persén-
lichkeit“ die meisten Nennungen; allerdings werden hier nur zehn Kompeten-
zen Ofter als einmal genannt. Die 16 Einzelnennungen zu diesem Bereich
beschreiben ein weitreichendes Spektrum von Persénlichkeitsmerkmalen. Den
anderen Bereichen konnten zwischen acht (Hintergrundwissen) und 15 (Orga-
nisation) Kompetenzen zugeordnet werden. Zu all diesen Bereichen fanden sich
relativ wenige Einzelnennungen. Insgesamt betrachtet nannten die Experten
auf die offene Frage nach zukiinftigen Qualifikationsanforderungen an Weiter-
bildner eine Vielfalt an Kompetenzen, die ein breites Spektrum abdecken. Den-
noch gelangt ein betréchtlicher Teil der Expertengruppe zu iibereinstimmenden
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Tab. 1: Kompetenznennungen der 17 Experten in der ersten Befragungsrunde
(230 Kompetenzen, verdichtet zu 75 Kompetenzen, geordnet nach Bereich
und Haufigkeit)

Bereich ,Hintergrundwissen®

6 Kaufménnische Kenntnisse 3 Aligemeinwissen 2 Interkulturelle Kompetenz

6 Evaluation 2 Controlling 1 Juristische Kenntnisse

5 Fremdsprachenkenntnis 2 EDV-Kenntnisse

Bereich ,Interaktion”

8  Kommunikationskompetenz 4 Kontaktfahigkeit 1 Fé#higkeit zum Konsens

7 Konfliktfahigkeit 4 Moderationsfahigkeit 1 Rhetorische Fihigkeiten

5  Kooperationsféhigkeit 3  Fuhrungskompetenz 1 Verhandlungsféhigkeit

5 Sozialkompetenz 2  Integrationsféhigkeit

4 Gruppendynam. Kenntnisse 1 Argumentationsféhigkeit

Bereich ,Lehr-Lern-Situation”

8  Sachkenntnis 4 Innovative Methoden 1 Gruppenarbeitstechniken

8 Medienkenntnis 4 Handlungskompetenz 1 Instruktionsdesign

6 Methodenkenntnis 3  Teilnehmerorientierung 1 Materialerstellungsfahigkeit

5 Didaktische Kompetenz 3  Zielorientierung

5 Pidagogische Kompetenz 2  Lemprojektarbeit

Bereich ,Organisation”

7  Organisationstalent 4  Kundenorientierung 1 Handlungsorientierung

5 Bedarfsermittlungsfahigkeit 3  Vertriebskenntnisse 1 Koordinierungsféhigkeit

5  Marktkenntnis 2 Bedarfsorientierung 1 Prioritdtensetzung

5 Qualitdtsmanagement 2 Konzeptionelle Féhigkeit 1  Projektmanagement

5 Unternehmenskenntnis 2  strateg./polit. Kompetenz 1 Zeitmanagement

Bereich ,Personlichkeit"

6 Beratungsfahigkeit 3  Vernetztes Denken 1 Selbstkritik

6 Durchsetzungskraft 1 Analytisches Denken 1 Stehvermdégen

6 Empathie 1 Auffassungsvermdgen 1 Unterscheidungsvermégen

6 Praxiserfahning 1 Begeisterungsfihigkeit 1 VerantwortungsbewuBtsein

5  Antizipation 1 Eigeninitiative 1 Vertrauenswilrdigkeit

5 Flexibilitat 1 Freundliches Wesen 1 Vorbildfunktion

4 Motivierungskraft 1 Integritét 1  Zivilcourage

3 Kreativitst 1 Offenheit 1 Zuverldssigkeit

3 Lernbersitschaft 1 Selbstindigkeit

Vorhersagen iiber die Kompetenzen, die betriebliche Weiterbildner zukiinftig in
diesem Unternehmen benétigen.

Zweite Befragungsrunde: Die Ergebnisse der ersten Runde wurden den Exper-
ten im zweiten Durchgang in den Unterlagen riickgemeldet. Die Aufgabe der
zweiten Runde bestand darin, die Kompetenzen anhand einer sechsstufigen
Skala nach Wichtigkeit einzuschitzen, Um die Einengung auf die wichtigsten
Kompetenzen zu forcieren und gleichzeitig unterschiedliche Kompetenzberei-
che abzudecken, sollten pro Bereich maximal zehn Kompetenzen eingeschitzt
werden. Der Reduktionszwang stieg mit der Zahl an Kompetenzen pro Bereich
(am stédrksten im Bereich ,,Personlichkeit*). In den Bereichen mit mehr als zehn
Nennungen wurden allerdings jeweils drei Leerstellen angeboten, in die nach
Belieben Kompetenzen (aus dem jeweiligen Bereich) eingesetzt werden konn-
ten. Damit blieben Spielriume, um auch Einzelnennungen beriicksichtigen und
gegebenenfalls aufwerten zu konnen. Die Unterlagen enthielten knappe Zu-
sammenfassungen aus den Beispielbeschreibungen, um die zu bewertenden
Kompetenzen inhaltlich zu charakterisieren.
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Tab. 2: Wichtigkeitseinschitzungen zu den nach Bereichen geordneten
Kompetenzen in der zweiten Runde (Skala 1 bis 6; absolute Punktsummen
und Anzahl der Nennungen; N = 16)
Kompetenz Punkt- Nennun- Kompetenz Punkt- Nennun-
summe  gen summe  gen
Bereich ,Hintergrundwissen®
1. Evaluation 76 16 5, Kaufménnische Kenntnisse 62 15
2. Interkulturelle Kompetenz 71 16 6. Fremdsprachenkenntnisse 61 16
3. Allgemeinwissen 70 16 7. EDV-Kenntnisse 55 15
4. Controlling 64 15 8. Juristische Kenntnisse 45 15
Bereich ,Interaktion"
1. Kommunikationskompetenz 89 16 6. Moderationsfahigkeit 78 16
2. Sozialkompetenz 88 16 7. Gruppendynamische Kenntnis 77 16
3. Kontaktfahigkeit 84 16 8. Integrationsfihigkeit 68 15
4. Konfliktfihigkeit 81 16 9. Fthrungskompetenz 43 10
5. Kooperationsfahigkeit 80 16 10. Argumentationsfahigkeit 31 7
Bereich ,Lehr-Lern-Situation”
1. Didaktische Kompetenz 88 16 6. Zislorientierung 77 15
2, Methodenkenntnis 86 16 7. Medienkenntnis 77 16
3, Sachkenntnis 84 16 8. Handlungskompetenz 75 16
4, Pddagogische Kompetenz 82 15 9. Teilnehmerorientierung 72 14
5. Innovative Methoden 81 16 10. Gruppenarbeitstechnik 45 10
Bereich ,,Organisation®
1. Kundenorientierung 88 16 6. Organisationstalent 75 16
2. Untemehmenskenntnis 84 16 7. Vertriebskenntnis 68 16
3. Bedarfsermittiungsfihigkeit 83 16 8. Konzeptionelle Fahigkeiten 59 12
4. Qualitdtsmanagement 77 16 9. Bedarfsorientierung 33 7
5. Marktkenntnis 76 16 10. Handlungsorientierung 25 5
Bereich ,Personlichkeit*
1, Beratungsfahigkeit 84 15 6. Antizipation 73 15
2, Motivierungskraft 84 16 7. Durchsetzungskraft 70 15
3. Flexibilitat 80 16 8. Vernetztes Denken 42 9
4, Empathie 77 16 9. Lernbereitschaft 39 8
§. Praxiserfahrung 74 16 10. Kreativitét 35 8

Tabelle 2 stellt die Ergebnisse der Wichtigkeitsratings mit den absoluten
Punktsummen fiir die einzelnen Kompetenzen unter der Angabe, wie viele Ex-
perten jeweils eine Wertung vornahmen, geordnet nach den fiinf Bereichen dar.

Im Bereich ,,Hintergrundwissen“, dem nur acht Kompetenzen zugeordnet wa-
ren, eriibrigte sich eine Auswahl. Hohe Wichtigkeit wird insbesondere der Eva-
luations- und der Interkulturellen Kompetenz und dem Allgemeinwissen zuge-
sprochen, EDV- und juristische Kenntnisse werden im Vergleich dazu als
weniger relevant erachtet.

Im Bereich ,Interaktion* erreichen fast alle Kompetenzen eine sehr hohe
Wichtigkeitseinstufung. Bei den auf niedrigeren Réingen plazierten ,,Fiihrungs-
kompetenzen* und den Fahigkeiten zur Integration und zur Argumentation
handelt es sich um Kompetenzen, die von relativ vielen Experten in die Leer-
stellen eingesetzt wurden.

Bei den Kompetenzen, die dem Bereich , Lehr-Lern-Situation® zugeordnet
wurden, erreicht die eingangs von acht Experten genannte Sachkenntnis nur
mehr den dritten Rang. Hohere Wichtigkeit wird insbesondere der Didakti-
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Tab. 3: Die 24 wichtigsten Kompetenzen (Punktsumme, MW und SD der
Wichtigkeitseinschitzungen; Skala von 1 = absolut unwichtig bis
6 =auBerordentlich wichtig)
Punkt- Anzahl der MW SD
summe Nennungen

Kommunikationskompetenz 89 16 5.68 0.63
Sozialkompetenz 88 16 5.50 0.63
Kundenorientierung 88 16 5.50 0.73
Didaktische Kompetenz 88 16 5.50 0.82
Methodenkenntnis 86 16 5.38 0.62
Beratungsfahigkeit 84 15 5.60 0.51
Motivierungskraft 84 16 5.25 0.93
Konfliktfahigkeit 84 16 5.25 0.93
Unternehmenskenntnis 84 16 5.25 1.00
Sachkenntnis 84 16 5.25 0.69
Fahigkeit zur Bedarfsermittlung 83 16 5.19 0.9
Pédagogische Kompetenz 82 15 5.47 0.68
Kontaktfreudigkeit 81 16 5.08 1.06
Innovative Methoden 81 16 5.06 1.00
Flexibilitat 80 16 5.00 0.82
Kooperationsfahigkeit 80 16 5.00 0.97
Moderationsfahigkeit 78 16 4.88 1.02
Empathie 77 16 4.81 0.98
Gruppendynamische Kenntnisse 77 16 4.81 0.66
Qualitdtsmanagement 77 16 4.81 0.75
Zielorientierung 77 15 518 074
Medienkenntnis/-beherrschung 77 16 4.81 0.83
Evaluation 76 16 4.75 0.68
Marktkenntnisse 76 16 4.75 0.86

schen Kompetenz und der Methodenkenntnis zugesprochen. Aber auch der
breiter ansetzenden Pidagogischen Kompetenz und der Kenntnis ,,innovativer
Methoden* wird hohe Relevanz beigemessen. Das Beherrschen von Gruppen-
arbeitstechniken, in der ersten Runde nur einmal genannt, erhélt den Vorrang
gegeniiber anderen Kompetenzen, die in der ersten Runde nur von einzelnen
Experten angefiihrt wurden (z.B. Lernprojektarbeit, Instruktionsdesign).

~ Im Bereich ,,Organisation” erreicht die Kundenorientierung, die in der ersten
Runde von vier Experten angefiihrt worden war, die Spitzenposition, gefolgt
von der Unternehmenskenntnis und der Fihigkeit zur Bedarfsermittlung. Das
in der ersten Runde von sieben Personen geforderte Organisationstalent erhlt
demgegeniiber eine etwas abgeschwichte Wichtigkeitseinschitzung. Von den
Einzelnennungen der ersten Runde setzt sich die Handlungsorientierung (im
Sinne eines aktiven und dynamischen Gestaltens von Organisationsprozessen)
durch.

Der Bereich ,,Personlichkeit” erfuhr durch die Einengung auf zehn Kompe-
tenzen zwangsliufig eine starke Selektion, die vor allem die zahlreichen Einzel-
nennungen betraf. Den Fihigkeiten, beraten und motivieren zu kénnen, wurde
herausgehobene Bedeutung zugemessen, gefolgt von Flexibilitit und Empathie.
Von den eingangs seltener bzw. nur einmal angefithrten Kompetenzen erhielten
die Fahigkeit zum ,,vernetzten Denken®, die Lernbereitschaft und die Kreativi-
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tédt eine relativ hohe Wichtigkeitseinschdtzung von immerhin der Hélfte der Ex-
perten.

Wihrend Tabelle 2 die 48 Kompetenzen den einzelnen Bereichen zuordnet,
stellt nun Tabelle 3 eine bereichstibergreifende Rangfolge der wichtigsten Kom-
petenzen vor. Neben der erreichten Gesamtpunktzahl, nach der die Anordnung
der wichtigsten 24 Kompetenzen erfolgte, werden die Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen der Wichtigkeitsratings (an einer Skala von 1 bis 6) berich-
tet.

An der Spitze der Tabelle 3 stehen Kommunikations- und Sozialkompetenz,
Kundenorientierung und Didaktische Kompetenz. Die Rangordnung beruht auf
relativ kleinen Abstdnden zwischen den Wichtigkeitseinschitzungen fiir die ein-
zelnen Kompetenzen. So wird auch den Kenntnissen iiber Evaluation und
Markt,die am Ende der Verteilung stehen, noch eine durchaus hohe Wichtigkeit
zugesprochen. Betrachtet man die Standardabweichungen der Wichtigkeitsra-
tings, dann finden sich Hinweise auf grofere Streuungen (SD>1.0) bei Kontakt-
freudigkeit, Moderationsfahigkeit, Unternehmenskenntnis und dem Verfiigen
iber Innovative Methoden, Die Einschitzungen streuen in einem relativ gerin-
gen AusmaR bei Beratungsféhigkeit, Methodenkenntnis und Kommunikations-
und Sozialkompetenz. Insgesamt zeichnet sich jedoch eine relativ hohe Uber-
einstimmung innerhalb der Expertengruppe hinsichtlich der Einschitzung der
Wichtigkeit der Kompetenzen ab.

Dritte Befragungsrunde: Die 48 Kompetenzen, die in der zweiten Runde nach
Wichtigkeit eingeschétzt worden waren, wurden den Experten in der abschlie-
Benden Befragungsrunde wiederum vorgelegt. In diesem dritten Durchgang wa-
ren die Kompetenzen nun nach weiteren Gesichtspunkten zu beurteilen. An-
hand fiinfstufiger Skalen sollten die Experten einschitzen, inwieweit sie mit der
jeweiligen Kompetenz eine vage vs. konkrete Vorstellung verbinden (Greifbar-
keit), ob sie diese Kompetenz nur fiir sehr spezielle oder fiir alle Arbeitsbereiche
von Weiterbildnern im Unternehmen als bedeutsam erachten (Allgemeinheits-
grad) und inwieweit ihrer Meinung nach BildungsmaBnahmen erforderlich sind,
um die jeweiligen Kompetenzen aufzubauen (Schulungsbedarf).

Der Mittelwert tiber alle 48 eingeschétzten Kompetenzen lag fiir das Kriteri-
um ,,Greifbarkeit” bei 3.83 (SD=0.93), fiir ,,Allgemeinheitsgrad“ bei 4.07 (SD=
1.08) und fiir ,,Schulungsbedarf“ bei 3.71 (SD=1.08). Pauschal betrachtet wur-
den die Kompetenzen von den Experten als relativ konkret, allgemeingliltig und
schulungsbediirftig beurteilt (bei einer Skalenbreite von 1 bis 5). Nur die Ein-
schitzungen von Greifbarkeit und Schulungsbedarf korrelierten schwach posi-
tiv (r=.34); zwischen allen anderen Beurteilungen (auch den nach Wichtigkeit,
aus der 2. Runde) konnten keine signifikanten Korrelationen festgestellt wer-
den.

Tabelle 4 stellt fir die Beurteilungen nach Greifbarkeit, Allgemeinheitsgrad
und Schulungsbedarf die fiinf Kompetenzen vor, die jeweils die hochsten bzw.
die niedrigsten Einschétzungen erhielten.

Tabelle 4 146t erkennen, dafl die Experten mit dem Beherrschen von Grup-
penarbeitstechniken, mit Beratungs- und Moderationsfihigkeit oder Lernbe-
reitschaft tibereinstimmend sehr klare Vorstellungen verbinden konnten. Rela-
tiv vage dagegen sind die Vorstellungen z.B. von Innovativen Methoden, von
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Tab. 4: Die fiinf am hdchsten bzw. am niedrigsten bewerteten Kompetenzen bei der
Beurteilung nach Greifbarkeit, Allgemeinheitsgrad und Schulungsbedarf

Greifbarkeit hoch MW  SD Greifbarkeit niedrig Mw SD
Gruppenarbeitstechniken 457 0.51 Innovative Methoden 329 0.73
Beratungsfahigkeit 450 0.65 Vertriebskenntnisse 3.29 0.83
Moderationsfahigkeit 442 0.65 Handlungsorientierung 3.14 085
Lernbereitschaft 436 0.63 Interkulturelle Kompetenz 3.00 0.8
Kundenorientierung 429 0.61 Antizipation 262 0.96
Allgemeinheitsgrad hoch MW SD Allgemeinheitsgrad niedrig MW SD
Zielorientierung 492 0.28 Kaufménnische Kenntnisse  3.07  1.33
Kundenorientierung 486 0.36 Fremdsprachenkenntnisse 3.00 141
Allgemeinwissen 479  0.58 Interkulturelle Kompetenz 293 1.00
Lernbereitschaft 4.71  0.47 \Vertriebskenntnisse 2.60 1.09
Motivierungskraft 4.71  0.61 Juristische Kenntnisse 2.08 1.19
Schulungsbedarf hoch MwW SD Schulungsbedarf niedrig MW SDh
Didaktische Kompetenz 471 0.47 Flexibilitat 293 1.00
Gruppenarbeitstechniken 471  0.61 Lernbereitschaft 279 0.89
Gruppendynamik 4.69 0.48 Allgemeinwissen 279 153
Moderationsfahigkeit 457 051 Kontaktfreudigkeit 269 1.1
Methodenkenntnis 450 0.65 Praxiserfahrung 200 1.156

Interkultureller Kompetenz und von der Féahigkeit zur Antizipation. Allgemein,
d.h.in unterschiedlichsten Situationen und Aufgabenfeldern bedeutsam werden
nach Auffassung der Experten die Orientierungen an Weiterbildungszielen und
am Kunden, das Allgemeinwissen, die Lernbereitschaft und Motivierungskraft.
Nur in spezifischen Kontexten benétigt werden ihrer Meinung nach kaufménni-
sche, Fremdsprachen-, Vertriebs- und juristische Kenntnisse. Fiir die Beurteilung
des Aligemeinheitsgrades kennzeichnend sind relativ niedrige Streuungen bei
den situationsiibergreifenden und ausgeprigte Streuungen bei den situations-
spezifischen Kompetenzen. Ausgeprigten Schulungsbedarf erkennt die Exper-
tengruppe fiir Diaktische Kompetenz, fiir Wissen {iber Gruppendynamik und
Gruppenarbeit oder fiir Moderationsfahigkeit. Praxiserfahrung, Kontaktfreu-
digkeit, Allgemeinwissen oder Lernbereitschaft bediirfen den Experten zufolge
weniger Schulungsmafinahmen. Allerdings streuen auch hier die Einschitzun-
gen im Vergleich zu den Kompetenzen hdher, fiir die ein hoher Bedarf an expli-
ziter Schulung erkannt wird.

Wie die 24 Kompetenzen, die in der zweiten Runde die h6chsten Wichtig-
keitseinstufungen erhielten, nach Greifbarkeit, Allgemeinheitsgrad und Schu-
lungsbedarf beurteilt wurden, faBt Tabelle 5 zusammen.

Bei der in der Tabelle dargestellten Spitzengruppe der wichtigsten Kom-
petenzen fillt auf, daB fast allen Kompetenzen ein hoher Allgemeinheitsgrad
(MW >4.0) zugesprochen wurde. Nur die Kenntnisse iiber Medien, Markt, Eva-
luation und die zu vermittelnden Sachverhalte erhielten eine geringere generel-
le (eher kontext- oder situationsspezifische) Bedeutungseinschitzung. Unter-
schiedlicher dagegen wurden die wichtigsten Kompetenzen unter den Aspekten
Greifbarkeit und Schulungsbedarf beurteilt. Wéhrend die Expertengruppe sehr
konkrete Vorstellungen mit Beratungs- und Moderationsfihigkeit, Kundenori-



Harteis/Prenzel: Welche Kompetenzen brauchen Weiterbildner? 595

Tab. 5: Einschiatzungen nach Greifbarkeit, Alilgemeinheitsgrad und Schulungsbedarf
in der dritten Runde fiir die 24 wichtigsten Kompetenzen (MW, SD;
Skalen von 2 bis 5)
Wichtig  Greifbarkeit Allgemeinheits-  Schulungs-
Punkte grad bedarf

MW SD MW SD MW sSD

Kommunikationskompetenz 89 386 086 464 084 414 1.03
Sozialkompetenz 88 386 095 464 050 350 076
Kundenorientierung 88 429 0.61 4.86 0.36 350 094
Didaktische Kompetenz 88 414 077 429 1.07 471 047
Methodenkenntnis 86 4.21 0.70  4.21 112 450 0.65
Beratungsfahigkeit 84 450 065 450 065 386 135
Motivierungskraft 84 379 112 47N 0.61 3.00 1.04
Konfliktfahigkeit 84 364 113 454, 052 268 1.11
Unternehmenskenntnis 84 400 088 429 0.91 3.64 084
Sachkenntnis 84 343 094 386 1.10 336 1.15
Fahigkeit zur Bedarfsermittiung 83 4.07 0.73 4.21 097 414 0.66
P&dagogische Kompetenz 82 3.86 077 4.21 125 450 0.65
Kontaktfreudigkeit 81 421 058 429 073 379 089
Innovative Methoden 81 328 073 4.00 1.04 436 0.84
Fiexibilitat 80 414 086 450 0.65 293 1.00
Kooperationsfahigkeit 80 393 0.62 443 094 364 122
Moderationsfahigkeit ‘ 78 443 065 4.21 0.80 457 0.51
Empathie 77 338 087 446 066 3.38 096
Gruppendynamische Kenntnisse 77 416 069 392 126 4.69 048
Qualitdtsmanagement 77 414 0.66 450 0.85 4.21 0.80
Zielorientierung 77 392 086 492 028 354 088
Medienkenntnis/-beherrschung 77 386 110 3.67 1.34 4.00 068
Evaluation 76 360 094 379 1.26 450 065
Marktkenntnis 76 328 0.6 3.7 1.07 3.07 1.00

entierung und Konfliktfihigkeit verband, schienen die Vorstellungen von Inno-
vativen Methoden, Empathie oder Sach- und Marktkenntnissen weniger klar zu
sein. Bedarf an expliziter Schulung wurde insbesondere fiir Didaktische Kom-
petenz, Gruppendynamik, Evaluation, Methodenkenntnis und P#dagogische
Kompetenz erkannt. Nach Auffassung der Experten mifiten demgegeniiber
Flexibilitit, Kontaktfreudigkeit, Motivierungskraft und Marktkenntnisse in ei-
nem geringeren Mafle durch explizite WeiterbildungsmaBnahmen aufgebaut
werden.

Betrachtet man die Streuungen der Einschitzungen, dann zeichnen sich
hinsichtlich des Kriteriums ,Greifbarkeit® relativ homogene Beurteilungen fiir
Konfliktfahigkeit, Kundenorientierung und Marktkenntnis ab; relativ ho-
he Standardabweichungen sind fiir Medienkenntnis, Motivierungskraft und
Kontaktfreudigkeit festzustellen. Die Einschidtzungen zum Allgemeinheitsgrad
streuen vor allem fiir Kenntnisse tiber Medien, Evaluation und Gruppendyna-
mik. Die Beurteilungen des Schulungsbedarfs variieren innerhalb der Experten-
gruppe relativ geringfiigig fiir Didaktische Kompetenz, Gruppendynamische
Kenntnisse und Moderationsfahigkeit, relativ stark dagegen fiir Beratungs- und
Kooperationsfihigkeit sowie fiir Sachkenntnis.

Anhand der Tabelle konnen weiterhin die einzelnen Kompetenzen unter Be-
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rlicksichtigung der verschiedenen Beurteilungsgesichtspunkte betrachtet wer-
den. So wird z.B. den als besonders wichtig eingestuften Kommunikations- und
Sozialkompetenzen eine stark bereichsiibergreifende Bedeutung zugesprochen,
wenn auch die Vorstellungen tiber diese Kompetenzen etwas unscharf bleiben.
Auffallend ist der Unterschied in der Einschitzung des Schulungsbedarfs. Im
Vergleich zur Sozialkompetenz (die z.B.soziales Anpassungs- und Integrations-
vermdgen einschlieft) scheint Kommunikationskompetenz (im Sinne von Kom-
petenz zur Gespréchsfilhrung) eher durch SchulungsmafBnahmen gefordert
werden zu kénnen bzw. zu miissen.

In der dritten Befragungsrunde wurden den Experten ergéinzend einige Fra-
gen zur Einschitzung der Akzeptanz und Eignung des Delphi-Verfahrens ge-
stellt. Der gréBte Teil der Experten beurteilte die Delphi-Technik als ein sehr
effektives Verfahren (86% ) mit geringem (21% ) bzw.angemessenem (79%) Ar-
beitsaufwand. Mit dem Verlauf der Untersuchung erklirten sich 92% der Be-
fragten als einverstanden. Ein Viertel der Befragten gab an, daf sich ihre eigene
Meinung zu zukiinftigen Kompetenzanforderungen im Verlauf der Untersu-
chung deutlich veréindert habe. Knapp zwei Drittel der befragten Experten gab
an, daB die Untersuchung maBgeblich zu ihrer Meinungsbildungsbildung beige-
tragen habe.

5. Diskussion

Mit der vorliegenden Delphi-Studie wurde ein Versuch unternommen, zukiinf-
tige Anforderungen an die Kompetenzen von Weiterbildnern in einem groBen
Industrieunternehmen zu prognostizieren. Die Vorhersage stiitzt sich auf Ein-
schétzungen von Personen, die in diesem Betrieb in der Weiterbildung titig sind
und die als Experten in einer mehrstufigen Delphi-Studie befragt wurden. Da
die Art der Durchfithrung einer Delphi-Studie nicht ohne Einflu8 auf die Er-
gebnisse bleibt, sollen im ersten Abschnitt Besonderheiten des gewihlten Ver-
fahrens diskutiert werden. In einem zweiten Schritt werden Ergebnisse der
Studie besprochen, die Aufschluf} iiber Prozesse der Konstruktion von Kompe-
tenzanforderungen innerhalb der Gruppe betrieblicher Weiterbildner geben.
Zu diskutieren sind dann die inhaltlichen Ergebnisse bzw. die Aussagen iiber
zukunftsrelevante Kompetenzen betrieblicher Weiterbildner, die mit dem Del-
phi-Verfahren erarbeitet wurden. Die Diskussion schliet mit Uberlegungen zu
Konsequenzen, die aus dieser Studie zu ziehen sind.

Besonderheiten des gewdihlten Verfahrens und mégliche Einfliisse auf die Ergeb-
nisse: Verlauf und Ergebnisse von Delphi-Studien hdngen nicht nur von der
Stichprobenziehung und der mehr oder weniger engagierten und kritischen
Mitwirkung der Expertengruppe ab. Das Verfahren wird maBgeblich bestimmt
durch die Fragestellungen, Auswertungen und Riickmeldungen, also durch die
Moderation der Befragungsrunden. Das Vorgehen in dieser Studie weist hier
einige Besonderheiten auf. Die Fragestellung beschrinkte sich nicht auf das Ge-
nerieren zukiinftiger Kompetenzen. Das gew#hlte Verfahren forderte die Ex-
perten auf, zukiinftige Kompetenzanforderungen iiber die Befragungsrunden
unter wechselnden Aspekten zu beurteilen. Die aus den vorhergegangenen
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Runden zuriickgemeldeten Ergebnisse wurden also nicht unter einem gleich-
bleibenden Aspekt weiterbearbeitet, z. B. um Kompetenzen sukzessive zu prizi-
sieren. Auch die Zusammenfassungen der Kompetenzen und die Zuordnungen
der Kompetenzen zu Bereichen von seiten der moderierenden Stellen (den Au-
toren) erfolgte unter Anwendung relativ einfacher und grober Auswertungska-
tegorien. Die Aussagen der Experten sollten moglichst wortgetreu iibernommen
werden; auf weiter gehende Systematisierungen, die zu einer stirkeren Reduzie-
rung, Prézisierung und Strukturierung der Kompetenzen hitten beitragen kén-
nen, wurde verzichtet. Neben einer mehrperspektivischen Betrachtung verlang-
te das Verfahren eine Beurteilung der Kompetenzen unter vorgegebenen
quantifizierten Dimensionen. Dieser Zugang hat den Vorteil, daB relativ schnell
Einschitzungen unter zentralen Gesichtspunkten und konkrete Ergebnisse ge-
wonnen werden kénnen. Ein Nachteil dieses Verfahrens besteht darin, daB fort-
schreitende qualitative Diskussionen iiber die einzelnen Kompetenzen unter-
bunden werden. Da bereits in der zweiten Runde eine Auswahl der wichtigsten
Kompetenzen vorgenommen wurde, forcierte das Verfahren zudem den Kon-
sens in der Expertengruppe. Zahlreiche Kompetenzen, die nur von einzelnen
oder wenigen Experten als bedeutsam erachtet wurden, fielen aus der Betrach-
tung heraus. Die Zuordnung von maximal zehn Kompetenzen zu fiinf Bereichen
gewihrleistete, daB ein relativ breites Kompetenzspektrum in Betrachtung
blieb; allerdings stieg damit der Selektionsdruck in den Bereichen (z.B.Person-
lichkeit), zu denen zahlreiche (Einzel-)Nennungen vorlagen. Im Hinblick auf
die Interpretation der Ergebnisse bleibt zu beriicksichtigen, daB die Anlage der
Studie den Konsens in der Expertengruppe forderte und eine eher breit- denn
tiefangelegte Betrachtung von inhaltlich grob bestimmten Kompetenzen unter
wechselnden und quantifizierten Gesichtspunkten unterstiitzte.

Wie Weiterbildungsexperten Kompetenzanforderungen generieren und beurtei-
len: In der ersten Befragungsrunde unter einer offenen Fragestellung wurden
von den Experten 230 Kompetenzen genannt, die zu 75 Kompetenzen zusam-
mengefal3t wurden. Auch wenn in Betracht zu ziehen ist, daB diese Anzahl durch
eine stirkere Biindelung verwandter oder benachbarter Kompetenzen weiter
hétte reduziert werden kénnen, bleibt ein breites Spektrum vielfiltiger Kompe-
tenzen, das betriebliche Weiterbildner nach Meinung der Experten in Zukunft
bendtigen. Allerdings ist nicht zu verkennen, daB innerhalb der Gruppe der Wei-
terbildungsexperten einer Firma keine einheitliche Terminologie zur Bezeich-
nung von bzw. zur Verstdndigung iiber Kompetenzen verwendet wird. Im Hin-
blick auf die Professionalisierung betrieblicher Weiterbildung (GIesExe 1994)
stellt die Entwicklung einer einheitlichen Begrifflichkeit ein Desiderat dar.

Dennoch zeichnete sich bereits in der ersten Befragungsrunde unter einer
offenen Fragestellung ab, daB eine ganze Anzahl von Kompetenzen liberein-
stimmend von mehreren Experten als zukunftsrelevant betrachtet werden. Un-
ter dem Auswahldruck der zweiten Runde kristallisierten sich 48 Kompetenzen
heraus (vgl. Tab. 2), die bis auf wenige Ausnahmen von allen Experten als wich-
tig eingestuft werden. Die durchschnittlichen Streuungen der Wichtigkeitsbeur-
teilungen fallen fiir die meisten Kompetenzen moderat aus;im grofen und gan-
zen schitzen die Experten die Relevanz dhnlich ein.

Bemerkenswert ist, daB die Urteile der Experten tiber Greifbarkeit, Allge-
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meinheitsgrad und Schulungsbedarf weitgehend unabhéngig und offensichtlich
analytisch getrennt erfolgen. Die Beurteilungen von Greifbarkeit, Allgemein-
heitsgrad und Schulungsbedarf fallen insgesamt betrachtet etwas weniger ho-
mogen (SD um 1) aus als die Wichtigkeitseinschitzungen. Die Urteile streuen
tendenziell hoher bei denjenigen Kompetenzen, die als weniger konkret, gene-
rell und schulungsbediirftig eingestuft werden (vgl. Tab. 4). Betrachtet man z.B.
die Einschitzungen der Greifbarkeit (Tab. 5), dann filit auf, daB manche Kom-
petenzen, die aus wissenschaftlicher Sicht als Konstrukte klar definiert (z.B.
Empathie) oder inhaltlich (z.B. Evaluation) prazise bestimmt sind, von den Ex-
perten mit nicht entsprechend konkreten Vorstellungen verkniipft werden. Dies
weist darauf hin, daB das vorliegende pidagogische und psychologische Theo-
riewissen nur zum Teil in die Expertise, also die professionellen Wissensbestin-
de (BrRoMME 1992), der Befragten integriert ist.

Bei der Beurteilung des Allgemeinheitsgrades sind sich die Experten einig
{iber die Generalitst einer Orientierung an Weiterbildungszielen (SD =0.28); sie
sind sich jedoch sehr viel weniger einig (SD1.0) dariiber, inwieweit padagogi-
sche und didaktische Kompetenzen fiir die betrieblichen Weiterbildner generell
bzw. nur in bestimmten Situationsklassen von Bedeutung sind. Bemerkenswert
ist weiterhin, daB Experten fiir betriebliche Weiterbildung in der Beurteilung
des Schulungsbedarfs einer sogenannten ,,Schliisselqualifikation®, z.B. fiir Ko-
operationsfahigkeit (SD=1.22) oder fiir Beratungsfihigkeit (SD=1.35), doch
betrichtlich voneinander abweichen.

Gerade die letztgenannten Befunde weisen darauf hin, daB die befragten
Weiterbildungsexperten sich nicht in jeder Hinsicht durch homogene und klare
professionelle Einschéitzungen tiber zukiinftige Kompetenzanforderungen aus-
zeichnen. Wenn die Weiterbildungsexperten in Ubereinstimmung mit der wis-
senschaftlichen Literatur (EIGLER 1994; JECHLE u.a. 1994) der Fahigkeit zur Er-
mittlung von Weiterbildungsbedarf eine hohe Bedeutung zuschreiben, dann
diirfte diese Kompetenz nicht zuletzt auch fiir die Bestimmung von Weiterbil-
dungsbedarf in der eigenen Zunft immer wichtiger werden. Die Akzeptanz, die
das Delphi-Verfahren bei der befragten Expertengruppe fand, spricht dafiir,daB
durchaus Interesse besteht, in einen systematischen Austausch iiber die zukiinf-
tigen Kompetenzanforderungen zu treten.

Die wichtigsten Kompetenzen und ihre Merkmale: Auch in Anbetracht der ver-
fahrensbedingt forcierten Auswahl diirften die in den Tabellen 3 und 5 darge-
stellten Spitzengruppen die Kompetenzen umfassen, denen nach Auffassung der
Befragten in Zukunft besondere Bedeutung zukommt. Den in einem engeren
Sinn pidagogischen und didaktischen Kompetenzen wird nach wie vor ein ho-
her Stellenwert zugesprochen, aber sie werden erginzt: Herausragende Bedeu-
tung gewinnen soziale Kompetenzen, die grundlegende Fertigkeiten und Fihig-
keiten zur Kommunikation und zum Umgang mit Menschen bzw. Gruppen
umfassen. Diese Kompetenzen wirken auch in speziellere Kontexte (z.B. Bera-
tung und Moderation) hinein, in denen dann aber zusétzlich spezifische Fihig-
keiten erforderlich und wichtig werden. Ein weiterer Bereich mit hochrelevan-
ten Kompetenzanforderungen betrifft die Orientierung am Kunden, am
Unternehmen und am Markt, mithin Féhigkeiten zur Beriicksichtigung 8kono-
mischer Rahmenbedingungen und wirtschaftlicher Gesichtspunkte. Als bedeut-
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sam erachtet werden weiterhin Fihigkeiten zu Bedarfsermittlung, Qualititsma-
nagement und Evaluation, die erkennen lassen, daB mit den Titigkeiten von
betrieblichen Weiterbildnern zunehmend Aufgaben der Organisationsentwick-
lung verkniipft werden. Unter den wichtigsten Kompetenzen finden sich dann
aber noch Merkmale der Personlichkeit von Weiterbildnern: Motivierungskraft,
Konfliktfihigkeit, Flexibilit4t und Empathie ergeben zusammen genommen ein
Profil, das geeignet sein kénnte, Balance zu wahren zwischen den Anspriichen,
die von unterschiedlicher Seite an betriebliche Weiterbildner herangetragen
werden.

Vergleicht man die in dieser Studie erarbeiteten Vorstellungen von zukiinfti-
gen Kompetenzanforderungen mit den Aussagen in der Literatur bzw. in Studi-
en iiber derzeitige Qualifikationsanforderungen (z.B. Schick/WiTTwEgr 1992;
ARNOLD 1994), dann hat die Delphi-Studie nicht vollig neuartige Kompetenzan-
forderungen zutage gebracht. Neu ist jedoch die relativ umfangreiche und viel-
faltige Zusammenstellung von zukunftsrelevanten Kompetenzen, die mit dieser
Studie vorgelegt wird. Weiterfiihrend sind insbesondere die Ergebnisse liber die
Gewichtungen der Kompetenzen unter den verschiedenen Gesichtspunkten. Im
Unterschied zu Autoren, die eine Tendenz zur Diversifikation von Aufgabenbe-
reichen betrieblicher Weiterbildner feststellen (z.B. Schick/WrTTwEer 1992; vel.
auch TippELT/ECKERT 1996),sprechen die Weiterbildungsexperten den von ihnen
zusammengetragenen Kompetenzen einen insgesamt hohen Allgemeinheits-
grad zu: Obwohl auch in diesem Unternehmen Weiterbildner in unterschiedli-
chen Arbeitsbereichen titig sind, schitzen dennoch die befragten Experten fast
alle der genannten Kompetenzen als bereichsiibergreifend bedeutsam ein, Nach
Auffassung der Experten handelt es sich bei den Kompetenzen, die betriebliche
Weiterbildner in Zukunft (zumindest in diesem Unternehmen) bendtigen, vor
allem um generell anwendbare und damit grundlegende Kompetenzen.

Die Ergebnisse der Studie machen allerdings klar,daB die Vorstellungen iiber
die zukunftsrelevanten Kompetenzen in vielen Fillen noch einer Konkretisie-
rung bediirfen. Die Einschitzungen zur Greifbarkeit machen deutlich, welche
Kompetenzen besonders prazisierungsbediirftig sind. Die genauere inhaltliche
Bestimmung von Kompetenzen kénnte wiederum Aufgabe einer generell zu
diesem Zweck zugeschnittenen Delphi-Studie sein. Allerdings stellt sich die Fra-
ge, ob diskursive Verfahren innerhalb der Gruppe von Weiterbildnern ausrei-
chen, um Kompetenzen (z.B. zur Kommunikation oder zur Anwendung inno-
vativer Methoden) zu definieren. Unumgehbear ist hier der Rilckgriff auf tiber-
geordnete padagogische Uberlegungen und Zielstellungen ebenso wie auf psy-
chologische Theorien (PRENZEL u.a. 1997). Der in der Studie sichtbar geworde-
ne Prézisierungsbedarf konnte und sollte AnlaB wie Thema fiir gezielte
Forschung iiber die Kompetenzen betrieblicher Weiterbildner sein.

Eine hinreichende prizise Bestimmung zukunftsrelevanter Kompetenzen ist
auBerdem die Voraussetzung fiir MaBnahmen zur Weiterbildung von Weiter-
bildnern. Die Einschitzungen der Expertengruppe zum Schulungsbedarf liefert
erste Hinweise darauf, welche Kompetenzen in gezielten Manahmen gefordert
werden kdnnten und sollten. Notwendig wiren aber hier genauere und gesi-
cherte Kenntnisse dariiber, welchen Kompetenzstand betriebliche Weiterbil-
dung derzeit bereits erreicht haben, bevor entschieden werden kann, ob und auf
welche Weise Weiterbildner auf ihre zukiinftigen Aufgaben vorbereitet werden
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konnen. Um die Ausgangslage im Hinblick auf erwiinschte Kompetenzauspra-
gungen bestimmen zu kdnnen, ist wiederum gezielte Forschung erforderlich.
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Abstract

Technological change and a growing internationalization of competition lead to new work forms in
industrial enterprises. This development also affects the area of further education in firms, What
exactly are the consequences for the qualifying requirements to be met by educational staff? The
study attempts to throw light on those qualifications which will, over the medium term, become
important for trainers in enterprises. In this, the Delphi method was applied, in which educational
experts working in different spheres of business in the Siemens AG were included, A consensus was
reached after three rounds and a number of qualifying requirements was assessed. The results
mirror recent developments leading to a view of further education within firms as services which
are subject to the competition of the open market. Topicality and pedagogical competence are
taken for granted in this field of educational work. The decisive quality criteria of further education
are measured against the factors consumer orientation and quality.
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