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Tomas Kemp

Erwachsenenbildungsforschung im Rahmen des
Bundesinstitutes fiir Berufsbildungsforschung

Nach einer ersten Aufbauphase des BBF, die vor allem

durch die personelle und technische Ausstattung des In-
stituts gekennzeichnet war, stellt die Hauptabteilung Er-
wachsenenbildungsforschung des BBF die Grundziige
ihrer Konzeption dar, aus der die grundsétzliche Aufgaben-
stellung, die kurz- und mittelfristig zu erwartenden Ergeb-
nisse, aber auch die zu lUberwindenden Schwierigkeiten
ersichtlich sind. Der Standort der Erwachsenenbildungsfor-
schung im Rahmen der beruflichen Bildung wird aufgezeigt
undin einen Bezug zuden gesellschafthchen Grundanliegen
der Bildungsreform sowie zu dem Gesamtauftrag des
Bundesinstituts gesetzt.

_ Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 2/72, S. 1

Bodo Braeuer )

Das ,,sachorientierte gruppendynamische
Seminar“ als Lehrmethode in der
Erwachsenenbildung

Es wird eine besondere Form des gruppendynamischen
Seminars vorgestellt. thre Bedeutung iiegt in'der Trennung

‘von Beziehungs- und Inhaltsebene und in der Unterschei-

dung “verschiedener Tnefennlveaus bei den . einzelnen
Gruppenaktivitaten.

Probleme der gruppéndynamlschen Lernmethode werden
diskutiert und eine Anwendung des sachorientierten
gruppendynamischen Semlnars aufdie Erwachsenenbildung
vorgeschlagen. :

Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 2/72, S. 9

Alfons Gummersbach

Lehrmethoden und Medien in der praktischen
Erprobung der beruftichen Erwachsenenbildung

.Das Berufsforderungszentrum Essen erprobt eine makro-

didaktische Konzeption, die von didaktischer Parallelitét

und vom integrierten Einsatz verschiedener Lehr- und
Lernmedien gepragt ist. Durch ein HéchstmaB an Abstim-
mung von praktischer und theoretischer Ausbildung wird

. 'hdchste Lerneffektivitdt erreicht. Weitgehende Individuali-

sierung und Anwendung gruppendynamischer Methoden

- geben Moglichkeiten zur Optimierung.

{

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 2/72, S. 24

Karl-Ernst Bungenstab

. -Gesetzliche Grundlagen der beruflichen
.Erwachsenenbildung — ein Beitrag zur

bildungspolitischen Diskussion —

Die Erwachsenenbildung gehoért in die Kulturhoheit der

Lander. Die berufliche Bildung ist weitgehend Sache des-
Bundes. Durch die Zusammenfassung von Erwachsenen-
bildung und beruflicher Fortbildung zu einem Gesamtbereich
Weiterbildung tauchen Probleme auf, die Auswirkungen auf
die durch das Grundgesetz vorgesehene Kompetenzvertei-
lung zwischien Bund und L&ndern haben werden. Obgleich
die Erwachsenenbildungsgesetze der Lander berufliche
Fortbildung und bundesgesetzliche Regelungen zur beruf-
lichen Fortbildung allgemeinbildende Kurse' nicht prinzipiell
ausschlieBen, ist bisher keine brauchbare gesetzliche Basis
fur den Gesamtbereich Weiterbildung gefunden worden.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, S. 30

Michael Buttgereit, Peter Deuchert, Bernhard Dieckmann,
Giinther Holzapfel

Zum Problem der Integration in der beruflichen
Erwachsenenbildung

Die Autoren definieren Integration. Als entscheidendes
Kriterium stellen sie dabei die Rationalitét heraus. Fiir die
curriculare Integration von Erwachsenenbildung werden
Ansatzpunkte, die ‘nur -fiir die berufliche Erwachsenen:
bildung spezifisch sind und solche, die fiir-alle Bildungs-
bereiche gleichermaBen bedeutsam sind, herausgestelit
und der Kritik unterworfen. Auf der Grundlage einer von
Habermas vorgeschlagenen Kategorisierung von Wissens-
bereichen wird versucht, Grundzlge eines Integrations-
konzepts fiir die berufliche Weiterbildung zu entwerfen. .

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 2/72, S. 34

Gerd Alschner

Die Emanzmahon der berufllchen DV-Blldung

Die berufliche Bildung auf dem Gebiet der Datenverarbei-
tung ist durch das Kurssystem der DV-Anlagen.erzeugenden
Industrie gepragt. Durch eine Charakterisierung dieses
Systems wird dargelegt, daB dessen Elemente prinzipiell
nicht auf geschlossene Blldungsgange Ubertragbar sind.
Es bedarf hierfiir der Entwicklung einer eigenen didaktischen
Konzeption, fiir die Akzente gesetzt werden.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, S. 39

Gustav Griiner

- Einheitslehrer fiir Berufspraxis und Berufs-

theorie — Bericht liber eine Untersuchung
in der CSSR —

In diesem Bentrag wird die Trennung zwischen berufs-
praktischer und berufstheoretischer - Ausbildung preble-
matisiert und Uber eine empirische Untersuchung in den
tschechoslowakischen - Skoda-Werken in Pilsen . berichtet,
bei der Lehrlinge versuchsweise den Unterricht in Werk-
stattpraxus, Technologue und Technischem Zeichnen durch
einen einzigen Lehrer erhielten. Die so ausgebildeten
Lehrlinge erzielten dem tschechoslowakischen Bericht zu-
folge bessere Leistunigen in der AbschluBpriifung als die-
jenigen Lehrlinge, die von Lehrmeistern und Theorielehrern
flir Technologie und Technisches Zeichnen unterrichtet
wurden.

Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 2/72 S. 42




Bodo Braeuer

Las «practicas de estudlo con dmémlca de
grupos orientadas segtn la-materia» como
método de instruccién en la formacién de
adultos

~Se presenta una forma especial de préacticas de estudio
con dinamica de grupos. Su importancia radica en la se-
paracion del plano de relaciones del plano del contenido
y en la distincién de diferentes intensidades en cada una
de las actividades de los grupos.

Se discuten los problemas del: método de mstruccuSn
segun la dindmica de grupos y se propone la aplicacion
de las practicas de estudio con dinamica de grupos
orientadas segln la materia para la formacién de adultos.

Zeitschrift for Berufsbhildungsforschung 2/72, p. 9

Tomas Kemp

Investigacion de la formacién profesional de
adultos en el Instituto para la Formacién

Profesional /

Después de una primera fase constructiva del Instituto
Federal para la Formacion Profesional, la cual estaba
caracterizada por la dotacién: con’ colaboradores y el

-equipamiento técnico, la seccién principal de investi-

gacion de la formacion profesional de adultos presenta
sus apuntes esenciales de primera redaccién de los que
se desprenden las tareas fundamentales, ‘los resultados
por esperar a corto y mediano plazo, pero también las
dificultades por superar. Se indica la posicion de la in-
vestigacién de la formacién profesional de adultos dentro -
del marco de la formacién, profesional y se pone en re-
lacién con las exigencias sociales fundamentales de-la
reforma dé la educacién, asicomo con el cometldo com-
pleto del Instituto Federal.
Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 2/72,p. 1

_ Karl-Ernst Bungenstab
Principios legales de laformacién profeslonal de
- adultos — un articulo para contribuir a la dis-

cusién alrededor de la politica de la formacién —
La formacién de adultos forma parte de la soberania

cultural de cada uno de los estados federados. La for-

macién profesional entra en gran parte en la competen-
cia de la Confederacién. Por la centralizacion de la for-
cién de adultos y de la instruccién profesional ulterior
surgen problemas que repercutirdan en la distribucién de
competencias entre la Confederacion y los estados fede-
rados, prevista en la constitucién. Aungue las leyes sobre
la formacién de adultos dictadas por los estados no
excluyan una formacion profesional y las reglamenta-
ciones de la Confederacién. con respecto a la formacion
profesional no excluyan cursillos de cultura general, no se
ha encontrado hasta la fecha una base legal aceptable
para la centralizacién de la formacién ulterior.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 30

Alfons Gummersbach

Métodos de ensefianza y medios sometidos a la
prueba practica en la formacwn profesional de
adultos

En el Centro para el Fomento de la Formacion Profe-
sional de Essen se encuentra en ensayo un concepto

macrodidéactico, caracterizade por un paralelismo didac-
tico y por la aplicacion integrada de diferentes medios

" de ensefianza y de estudio. Por medio de una concor-

dancia muy buena entre le formacién practica y teérica
se logra una maxima efectividad de estudio. Una amplia

'individualizacion y la aplicacién de métodos de la dina-

mica de grupos ofrecen la posibilidad de obtener resulta-
dos 6ptimos.

. Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 2/72, p. 24

Gerd Alschner

La emancipacion de la formacién profesnonal
en la elaboraclc’m de datos

La formacién profesional en el sector de la elaboracidn
de datos esta caracterizada por los cursos confecciona-
dos por la industria productora de las correspondientes
instalaciones electrénicas. De la caracterizacién de és-
tos se despre’nde que sus elementos no son adaptables en
principio a cursos de instruccién de conjunto. Con este
fin habrfa que desarrollar un concepto didactico propio
para el que se indican los puntos esenciales.

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 39

Michael Buttgereit, Peter Deuchert, Bernhard Dieékmann
y Gunther Holzapfel

Deliberaciones sobre el problema de la
integracion de la formacion profesional de
adultos

Los autores definen el concepto de la integracion. Como
criterio decisivo se determina el racionalismo. Para el
transcurso de la integracién de la formacién de adultos
se determinan y se Ssometen a la critica aquellos principios
que solamente son especificos en la formacion profesio-
nal de adultos y también aquellos que tienen la misma
importancia en todos los sectores de la formacién cultu-
ral. Partiendo de una clasificacién de ramos del saber
propuesta por Habermas, se hace el intento de proyectar
los rasgos fundamentales de un concepto de integracién
para la formacién profesional posterior. -

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 34

Gustav Griiner
Un solo maestro para la practica y la teoria
profesional — informe sobre un estudio

efectuado en Checoslovaquia —

En la formacién profesional se distinguen tradicional-
mente una parte practica y una teérica, efectuandose la
instruccion en cada una de ellas por maestros de diferente
formacién.

En este articulo se indican los problemas de esta divisién
y se informa sobre un estudio empirico efectuado en la
fabrica checoslovaca Skoda de Pilsen, donde a titulo de
ensayo, un solo maestro se encarga de la instruccion en la
practica de taller, tecnologia y en el dibujo industrial.
Segln el informe' checoslovaco, los aprendices instruidos

. de esta manera lograron en los examenes finales un mejor

resultado que los aprendices instruidos por, maestros en la
parte préactica y por profesores en las materias teéricas
como son tecnologia 'y dibujo industrial.

Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 2/72, p. 42



Tomas Kemp

Research into aduit vocatlonal trammg in the .
Federal Institute of Research into Vocational |
Training

" Organization of personal and technical outfit characterized
the first activities of the Federal Institute for Research into
Vocational Training (BBF). Now its department “research
into adult vocational training” gives the first features of
a conception, which shows the fundamental tasks and the
short- and medium-term results with all expected difficulties
to be managed. The article shows the position of research
into adult vocational training as part of vocational training
research and the connections between the social intentions
of educational reform and the general task of the BBF.

Zeitschrift flr Bérufsbildungsforschdng 2/72,p.1 .

‘Bodo Braeuer!

The Seminary related with group dynamlcs as a
teaching method in adult education

A s‘peci‘al model of the seminary related with group dynamics
is represented. The separation' of a “level of reference”

(related to human relations) from a “level of content” and

the distinction of different kinds of ‘personal dimensions
(“depth-level”) in the activities of the particular ‘groups
is of importance.

Problems of the method of teaching group-dynamics are
discussed and an application of these objektive methods
and principles to the adult.education. is recommended.

' Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 2/72, p. 9

Alfons Gummersbach

Testing teaching methods and medla in adult
vocational training

A makro-didactic scheme which is characterlzed by a
didactic dualism and an integrated application of various
teaching and learning media is in the process of being
tested in the Vocational Promotion Center of Essen. An
optimum. of hamonization of practical and theoretical
training shall bring about a  maximum‘ of learbing
effectiveness. Individualized learning and group dynamics
-make an improvement possible.

Zeitschrift fur Berufsbildungsf,o»rs.chung 2/72, p. 24

Karl-Ernst Bungenétab y
The legal basis of adult vocational aducation

— A contribution to the discussion of educational policy —
Adult education in its traditional form is a matter of the
legislative powers of the Lander. The regulation of
vocational training mostly takes place under Federal laws.
The establishment of a new field further education (Weiter-
bildung) including traditional adult education as well as .
vocational training of adults creates problems concerning
the distribution of legislative powers between the Lander
and the Federal legislation as outlined.in the Basic Law.
Although adult education acts of the Lander do not exclude
further training nor do federal laws exclude adulteducation
courses of a general type by principle so far no workable
comprehensive legal basis has been developed for the
integrated field of further education.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 30

Michael Buttgereit, Peter Deuchert, Bernhard Dieckmann
and Giinther Holzapfel

" Integration of adult vocational training

The authors define “integration”. They underline rational-
ity as the decisive criterion. For the curricular integration
of adult training starting points are' underlined and
reviewed, which are particular for the adult vocational
training as well as ‘'such important for all scopes of
training. The authors try to trace out the characteristics
of an integration. concept for further trainingibasing on
a categorization for fields' of knowledge suggested by
Habermas.

Zeitschrift flir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 34

Gerd Alschner
Restructuring DP-training
DP-training .has been shaped by the hardware industry.

- A description of its course-system shows that its elements

are not transferable to comprehensive courses of instruk-
tion. A special didactic scheme has to be developed.

Zeitschrift fur Berﬁfsbildungstorschung 2/72, p.'39

Gustav Griiner

One Teacher for Practical and Theoretical
Instruction in Vocational Training — a Case.
Study in CSSR |

In vocational training there is usually a differentiation
between practical and theoretical |nstruct|on each being
given by different teachers.

The author discusses this kind of dnfferentlahon and
reports on an empirical study in the Skoda-plant (CSSR),
where in an experlment apprentices were instructed by
one single teacher in practical work-manship, technology
and technical drawing. As a result of this experiment, these

apprentices reached higher examination standards than -

other trainees. instructed by different teachers for theore-
tical and practical matters.

Zeitschrift flr Berufsbildungsforschungr 2/72, p. 42




Bodo Brasuer \ : :

Le < séminaire selon la théorie de dynamique de
groupe, orienté aux contenus > en tant que ‘
méthode d’enseignement dans la formation des
adultes ‘

Une forme spéciale du séminaire selon la théorie de
dynamique de groupe est présentée. Son importance se
trouve dans le fait que les niveaus des relations et du
contenu sont séparés et qu'il y a de degrés de profondeur
differents pour les diverses activités de groupe.

Problémes. de la méthode de dynamique de groupe sont
discutés. 1l est proposé d’employer dans la formation des
adultes le <séminaire selon la théorie de dynamique de
groupe, orienté aux contenus>. ] |

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 9

Tomas Kemp

La recherche en Peducation professionelle
des adultes dans PInstitut Fédéral pour
la Recherche de la Formation Professionelle

L’organisalion de I’équipm’ent‘ personnel ot technique
marquait les premiéres activités du BBF. Voici les traits

-principaux de la conception du départment de larecherche

en ['education professionelle des adultes  avérant le
probléme fondamental a résoudre, les résultats a lesquels
on peut s’attendre & court et moyen terme mais aussi les
difficultés & surmonter encore. :

La prise de position de la recherche en I’education
professionelle des adultes dans le cadre de la formation
professionelle est mise en relation avec les intéréts
sociaux de la réforme d’éducation et avec I'objectif global
de I'Institut fédéral. ? \

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 1

Karl-Ernst Bungenstab : ;
Les bases légales de la formation professionelle
_des adultes (en RFA) — Contribution a la dis-

cussion de politique éducative —

En RFA la formation des adulies est soumise a la
souveraineté des < Lander>, la formation professionelle en
substance a celle du «Bund>. La réunion de la formation
des adultes et de I'’éducation permanente professionelle
dans un domaine commun de formation continue pose des
problémes qui se répercutent sur la répartition de
compétences entre «Bund» et «Lander > telle qu’glle a été
prévue par le «Grundgesetz>. Bien sOr les lois sur la
formation des adultes des «<Lander>» et celles du <Bund>
sur I'éducation permanente professionelle peuvent se
référer aussi a4 des cours de formation générale, mais
jusq'a présent on n’a pas encore trouvé une solution Iéglale
qui pourrait servir de base au domaine entier de formation
. continue. 3

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 30

Alfons Gummersbach

Méthodes et moyens d’enseignement mis a
I’épreuve pratique dans la formation professio-
nelle des adultes !

Le Berufsférderungszentrum Essen> est en train de mettre
a I'épreuve pratique une conception macrodidactique dont
les caractéristiques seraient un parallélisme didactique
et I'emploi intégré de differents moyens d’enseignement.
La formation pratique et théorique seraient a mettre en
accord et ainsi un maximum d’effecitivité serait atteint.
A cela serviraient aussi des méthodes qui s’adapteraient a
I'individualité des éléves et des méthodes de dynamique
de groupe. h ;

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 24

Gerd Alschner ; : Y

L’émancipation de la formation professionelle
en matiére de traitement de I'information

La formation professionelle en matiére de traitement de
I'information est déterminée par les cours de l'industrie
d’ordinateurs. Les éléments de ces cours ne peuvent pas
&tre transmis en curricula fermés. A cela serait nécessaire
le developpement d’une conception particuliére, a laquell

I'auteur apporte des suggestions. s

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 39

Michael Buttgereit, Peter Deuchert, Bernhard Dieckman
et Glnther Holzapfel ‘

L’'intégration de la formation professionelle des
adultes et ses problemes

Dans leur définition de la notion d’intégration les auteurs
considérent comme critére décisif celui de la rationalité.
Les possibilités d’intégration des curricula de la formation
des adultes sont présentées et soumises a la- critique,
celles qui sont spécifiques & la formation professionelle
des adultes ainsi que’celles qui pourraient s’appliquer a
tous les domaines d'éducation. A base d'une distinction
de differentes sphéres du savoir propre a Habermas les
auteurs essaient d’esquisser une conception de l'intégra-
tion de la formation professionelle des adultes. -

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 34

Gustav Griiner 3
Enseignants uniques pour la partie pratique et
la partie théorique en formation professionelle
— résumé d’une étude en CSSR —

La formation professionelle traditionelle connait une dis-
tinction entre une partie pratique et une partie théorique,
les deux étant pourvu par des enseignants formés differe-
ment.

L'article met en question cette séparation. Il résume une
étude ‘empirique menée dans les usines SKODA a Pilsen:
(CSSR). Les apprentis y étaient formés par le méme
enseignant en -pratique dans I'atelier aussi bien qu’en
technologie et en dessin industriel. Dans I'examen final
ils obtenaient de meilleurs résultats que d’autres appren-
tis qui avaient eu des maitres pour la formation pratique
et des professeurs de théorie pour la technologie et le
dessin industriel. :

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 42



Tomas Kemp

Erwachsenenbildungsforschung im Rahmen des
. Bundesinstitutes fiir Berufsbildungsforschung

Nach einer ersten Aufbauphase des BBF, die vor allem

_durch die personelle und technische Ausstattung des In-
stituts ‘gekennzeichnet war, stellt die Hauptabteilung: Er-
wachsenenbildungsforschung des BBF die Grundziige

ihrer Konzeption dar, aus der die grundsatzliche Aufgaben- -

stellung, die kurz- und mittelfristig zu erwartenden Ergeb-
nisse, aber auch die zu liberwindenden Schwierigkeiten
ersichtlich sind. Der Standort’ der Erwachsenenbildungsfor-
schung im Rahmen der beruflichen Bildung wird aufgezeigt
undin'einen Bezug zu den gesellschaftllchen Grundanliegen
der Bildungsreform sowie' zu dem Gesamtauftrag des
Bundesinstituts gesetzt.

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 2/72, S. 1

Bodo Braeuér

Das , sachorientierte gruppendynamische
Seminar“ als Lehrmethode in der
Erwachsenenbildung

Es wird eine besondere Form des gruppendynamischen
Seminars vorgestellt. Ihre Bedeutung liegt in der Trennung
von Beziehungs- und Inhaltsebene und in der Unterschei-
dung verschiedener Tiefenniveaus bei den einzelnen
Gruppenaktivitaten.

Problemé der gruppendynamischen‘ Lernmethode werden
diskutiet und eine Anwendung des sachorientierten
gruppendynamischen Seminars aufdie Erwachsenenblldung
vorgeschlagen..

Zeitschrift fur Berufsbild’ungsforschung 2/72, 8,9

Alfons Gummersbach

_ Lehrmethoden und Medien in defpraktischen
- Erprobung der beruflichen Erwachsenenbildung

Das Berufsférderungszentrum Essen erprobt eine makro-
didaktische Konzeption, die von didaktischer Parallelitat
und vom integrierten Einsatz verschiedener Lehr- und
Lernmedien gepragt ist. Durch ein HéchstmaB an Abstim-
mung von praktischer und theoretischer Ausbildung wird
hochste Lerneffektivitat erreicht. Weitgehende Individuali-
sierung und Anwendung gruppendynamischer Methoden
geben Méglichkeiten zur Optimierung.

-

Zeitschrift fir Berufs,bildungsforschur,\g 2/72,S.24

Karl-Ernst Bungenstab.

Gesetzliche Grundlagen der berufllchen
Erwachsenenbildung — ein Beitrag zur
bildungspolitischen Diskussion —

Die EnNachsenenblldung gehért in die Kulturhoheit der
Lander. Die berufliche Bildung ist weitgehend Sache des
Bundes. Durch die Zusammenfassung von Erwachsenen-
bildung und beruflicher Fortbildung zu einem Gesamtbereich
Weiterbildung tauchen Probleme auf, die Auswirkungen auf
die durch das Grundgesetz vorgesehene Kompetenzvértei-

lung zwischen Bund und Landern haben werden. Obgleich
die Erwachsenenbildungsgesetze der Lander berufliche
Fortbildung und bundesgesetzliche Regelungen zur beruf-
lichen Fortbildung allgemeinbildende Kurse nicht prinzipiell

. ausschlieBen, ist bisher keine brauchbare gesetzliche Basis

flir den Gesamtberelch Weiterbildung gefunden worden.
Zeltschrlft fur Berufsbﬂdungsforschung 2/72, S. 30

Michael Buttgereit, Peter Deuchert, Bernhard Dieckmann,
Giinther Holzapfel -

Zum Problem der Integraﬂon in der beruflichen
Erwachsenenbildung

Die Autoren definieren Integration. Als entscheidendes
Kriterium stellen sie dabei die Rationalitat heraus. Fiir die
curriculare Integration von Erwachsenenbildung werden
Ansatzpunkte, die nur fir die berufliche- Erwachsenen-
bildung spezifisch sind und solche, die fiir alle Bildungs-
bereiche gleichermaBen- bedeutsam sind, herausgestellt
und der Kritik unterworfen. Auf der Grundlage einer von
Habermas vorgeschlagenen Kategorisierung von Wissens-
bereichen wird versucht, Grundziige eines Integrations-
konzepts fiir die berufliche Weiterbildung zu entwerfen.

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung ,2/72' S. 34

_Gerd Alschner

Die Emanzipation der beruflichen DV-Bildung

Die berufliche Bildung auf dem Gebiet der Datenverarbei-
tung ist durch das Kurssystem der DV-Anlagen erzeugenden
Industrie gepragt. Durch eine Charakterisierung dieses
Systems wird dargelegt, daB dessen Elemente prinzipiell
nicht auf geschlossene Bildungsgange iibertragbar sind. .
Es bedarf hierfiir der Entwicklung einer eigenen didaktischen
Konzeption, fiir die Akzente gesetzt werden.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, S. 39

Gustav Griirer

Einheitslehrer fiir Berufspraxns und Berufs-
theorie — Bericht iiber eine Untersuchung
in der CSSR —

In diesem Beitrag wird die Trennung zwischen * berufs-
praktischer und berufstheoretischer Ausbildung proble-
matisiert und. (iber eine empirische Untersuchung in den
tschechoslowakischen Skoda-Werken in Pilsen berichtet,
bei der Lehrlinge versuchsweise den Unterricht in Werk-
stattpraxis, Technologie und Technischem Zeichnen durch
einen einzigen Lehrer erhielten. Die so ausgebildeten
Lehrlinge erzielten dem tschechoslowakischen Bericht zu-
folge bessere Leistungen in der AbschluBpriifung als die-
jenigen Lehrlinge, die von Lehrmeistern und Theorielehrern
flir Technologie und Techmsches Zeichnen unterrichtet
wurden. %

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 2/72, S. 42




" Bodo Bracuer

Las «précticas de estudio con dinamica de
grupos orientadas segitn la materia» como
método de instruccién en la formacién de
adultos

Se presenta una forma ‘especial de practicas de estudio
con dindmica de grupos. Su importancia radica en la se-
paracién del plano de relaciones del plano. del contenido
y en la distincion de diferentes intensidades en cada una
de las actividades de los grupos.

Se discuten los problemas del método de instruccion
segln la dindmica de grupos y se propone la aplicacion
de las practicas de estudio con dinamica de grupos
orientadas segun la materia para la formacién de adultos.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 9

Tomas Kemp

Investigacion de la formacién profeswnal de
adultos en el Instituto para la Formacién

Profesional
Después de una primera fase constructiva del Instituto
Federal para la Formacién Profesional, la cual - estaba-

- caracterizada por la dotacién con colaboradores y el

equipamiento técnico,, la seccién principal de investi-

“gacién de la formacién profesional de adultos presenta

sus apuntes esenciales de primera redaccién de los que
se desprenden las tareas fundamentales, los resultados
por esperar a corto y mediano plazo, pero también las
dificultades por superar. Se indica la posicion de la in-
vestigacion de la formacién profesional de adultos dentro
del marco de la formacién profesional y se pone en re-
lacién con las exigencias sociales fundamentales de la
reforma dé la educacién, asicomo con el cometido com-
pleto del Instituto Federal.
Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 2/72, p. 1 -

Karl-Ernst Bungenétab
Principioslegales delaformacion profesional de
_adultos — un articulo para contribuir a la dis-

cusion alrededorde la politicade la formaciéon —
La formaciéon de adultos forma' parte de la soberanfa
cultural de cada uno de los estados federados. La for-
macién profesional entra.en gran parte en la competen-

cia de la Confederacioén. Por la centralizacion de la for-

cién de adultos y de la instruccién profesional ulterior
surgen problemas que repercutirdn en la distribuciéon de
competencias entre la Confederacién y los estados fede-
rados, prevista en la constitucién. Aunque las leyes sobre
la formacién de adultos dictadas por los estados no
excluyan una formacién profesional y las reglamenta-
ciones de la Confederacién con respecto a la formacién
profesional no excluyan cursillos de cultura general, no se
ha encontrado hasta la fecha una base legal aceptable
para la centralizacién de la formacién ulterior.
Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 30

Alfons Gummersbach

Métodos de ensefianza y medios sometidos a ia
prueba practica en la formacu&n profesional de

" adultos

En el Centro para el Fomento de la Formaciéon Profe-
sional de Essen se encuentra en ensayo un concepto
macrodidactico, caracterizado por un paralelismo didéc-
tico y por la aplicacién integrada de diferentes medios
de ensefianza y de estudio. Por medio de una concor-
dancia muy buena entre le formacion practica y teérica
se logra.una méaxima efectividad de estudio. Una amplia
individualizacién y la aplicacion de métodos de la dina-
mica de grupos ofrecen la posibilidad de obtener resulta-
dos 6ptimos.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72; p. 24

Gerd Alschner i

La emancipacién de la formacién profesnonal
en la elaboracién de datos

La formacién profesional en el sector de la elaboracion
de datos esta caracterizada por los cursos ‘confecciona-
dos por la industria productora de las correspondientes
instalaciones electrénicas. De la caracterizacién de és-
tos se desprende que sus elementos no son adaptables en
principio a cursos de instruccién de .conjunto. Con este
fin habria que desarrollar un concepto didéactico propio
para el que se indican los puntos esenciales.

* Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 2/72; p. 39

Michael Buttgereit, Peter Deuchert, Bemhard Dleckmann
y Gunther Holzapfel

Deliberaciones sobre el problemade la
integracién de la formaclon profesional de

. adultos

Los autores definen el concepto de la integracién. Como
criterio decisivo se determina el racionalismo. Para el

transcurso de la integracion de la formacion de adultos

se determinan y se someten a la critica aquellos principios

que solamente son especificos en la formacién profesio-

nal de adultos y también aquellos que tienen la misma .
importancia en todos los sectores de la formacién cultu-

ral. Partiendo de una clasificacién de ramos del saber

propuesta por Habermas, se hace el intento de proyectar

los rasgos fundamentales de un concepto de mtegrac:én

para la formacién profesional- posterior.

Zeitschrift flir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 34

Gustav Griiner
Un solo maestro para la practicay la teorla
profesional — informe sobre un estudio

efectuado en Checoslovaquia —

En la formacién profesional 'se distinguen tradicional-
mente una parte practica y una tedrica, efectuandose la
instruccion en cada una de ellas por maestros de diferente

_formacion.

En este articulo se indican los problemas de esta divisién
y se informa sobre un estudio empirico efectuado en la

_fabrica checoslovaca Skoda de Pilsen, donde a titulo de

ensayo, un solo maestro se encarga de la instruccién en la
practica de taller, tecnologia y en el dibujo industrial.
Segun el informe checoslovaco, los aprendices instruidos
de esta manera lograron en los examenes finales un mejor
resultado que los aprendices instruidos por maestros en la
parte practica y por profesores en las materias te6r|cas
como son tecnologfa y dibujo industrial.

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 42 i



Tomas Kemp

Research into adult vocational training in the
Federal Institute of Research into Vocational
Training

Organization of personal and technical outfit characterized
the first activities of the Federal Institute for Research into
Vocational Training (BBF). Now its department “research
into adult vocational training” gives the first features of
a conception, which shows the fundamental tasks and the

short- and medium-term results with all expected difficulties

to be managed. The article shows the position of research

into adult vocational training as part of vocational training -

research and the connections between the social intentions
of educational réform and the general task of the BBF.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 1

"Bodo Braeuer

The Seminary related with group dynamics as a
teaching method in aduit education

A special model of the seminary related with group dynamics
is represented. The separation of a “level of reference”

. (related to human relations) from a “level of content” and

the distinction of different kinds of personal dimensions
("depth level”) in the activities of the particular groups
is of importance.

Problems of the method of teaching group-dynamics are
discussed and an application of these objektive methods
and principles to the adult education is recommended.

N '

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 9

Alfons Gummersbach

.TéSting teaching methods and media in adult
vocational training :

A makro-didactic scheme which is characterized by a
didactic ‘dualism and an |ntegrated application of various
‘teachlng and learning ‘media is in the procéss of being
. tested in the Vocational Promotion Center of Essen. An
optimum of hamonization of practical and theoretical
training shall bring about a maximum ' of learbing

effectiveness. Individualized learning and group dynamlcs

‘make an improvement possible.

Zeitschrift flir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 24

Karl-Ernst Bungenstab
The legal basis of adult vocational aducation

— A contribution to the discussion of educational policy —
Adult education in its traditional form is a matter of the
legislative powers of the L&nder. The  regulation of
vocational training mostly takes place under Federal laws.
The establishment of a new field further education (Weiter-
bildung) including traditional adult education as well as
vocational training. of adults creates problems concerning
the distribution of legislative powers between the Lander
and the Federal legislation as outlined in the Basic¢ Law.

Although adult education acts of the Landerdo not exclude
further training nor do federal laws exclude adult education
courses of a general type by principle so far no workable

' comprehensive legal basis has been developed for the

mtegrated field of further education.

Zeitsc;hrift fur Berufsbildungsforschung 2/72, p. 30 '

Michael Buttgereit, Peter Deuchert, Bernhard Dieckmann
and Gilinther Holzapfel

Integration of adult vocational training

The authors define “integration”. They underline rational-
ity as the decisive criterion. For the curricular integration
“of adult training starting points are underlined and
reviewed, which are particular for the adult vocational
training as well as such important for all scopes of

training. -‘The authors try to trace out the characteristics.
of an integration concept for further training basing on-

a categorization for fields of knowledge suggested by
Habermas.

Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 2/72, p. 34

Gerd Alschner
Restructuring DP-training ‘
DP-training has been shaped by the hardware industry.

" A description of its course-system shows that its elements
.are not transferable to comprehensive courses of instruk-

tion. A special didactic scheme has to be developed.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 39

Gustav Griiner

One Teacher for Practical and Theoretical
Instruction in Vocational Training — a Case
Study in CSSR

In vocational training there is usually a differentiation

between practical and theoretical instruction, each bemg ;

given by different teachers.

The author discusses  this kind of differentiation and
reports on an empirical study in the Skoda-plant (CSSR),
where in an experlmeht apprentices were instructed by
. one single teacher in practical work-manship, technology
and technical drawing. As a result of this experiment, these
apprentices reached higher examination standards than

other trainees instructed by different teachers for theore- -

tical and practical matters.

Zeitschrift‘fi]r Berufsbildungsforschung 2/72, p. 42




Bodo Braeuer ‘

Le « séminaire selon la théorie de dynamique de
groupe, orienté aux contenus > en tant que
méthode d’enseignement dans la formation des

adultes :

Une forme spéciale du séminaire selon la théorie de
dynamique de groupe est présentée. Son .importance se
trouve dans le fait que les niveaus des relations et du
contenu sont séparés et qu'il y a de degrés de profondeur
differents pour les diverses activités de groupe.

" Problémes de la méthode de dynamique de groupe sont
discutés. Il est proposé d’employer dans la formation des
adultes le <séminaire selon la théorie de dynamique de
groupe, orienté aux contenus».

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 9

Tomas Kemp

La recherche en I'education professionelle l
des adultes dans P'Institut Fédéral pour
la Recherche de Ia Formation Professionelle

L’organisation de I'équipment personnel et technique
marquait les premiéres activités du BBF. Voici les traits
principaux de la conception du départment de larecherche
en l'education professionelle des adultes avérant le
probléme fondamental a résoudre, les résultats a lesquels
on peut s’attendre a court et meyen terme mais dussi les
difficultés a surmonter encore.

La prise de position de la recherche en I'education
professionelle des ‘adultes dans le cadre de la formation
professionelle est mise en relation avec les intéréts
sociaux de la réforme d’éducation et avec I'objectif global
de I'Institut fédéral.

’

Zeitschrift flir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 1

Karl-Ernst Bungenstab
Les bases légales de la formation professionelle
des adultes (en RFA) — Contribution a la dis-

cussion de politique éducative — _
En RFA la formation des adultes est soumise a la
souveraineté des < Lander>, la formation professionelle en
substance a celle du «Bund>. La réunion de la formation
des adultes et de I'éducation permanente professionelle
dans un domaine commun-de formation continue pose des
problémes qui se répercutent sur la répartition de
compétences entre «Bund > et <Lander> telle qu'elle a éte
prévue par le «Grundgesetz>. Bien sOr les lois. sur la
formation des adultes des <Lander > et celles du <Bund>
sur I'éducation permanente professionelle peuvent se
référer aussi & des cours de formation générale, mais
jusg’a présent on n’a pas encore trouvé une solution Iég:‘:\le
qui pourrait servir de base au domaine entier de formation
continue. , :

* Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 30

Alfons Gummersbach
Méthodes et moyens d’enseignement mis a

Iépreuve pratique dans la formation professio-

nelle des adultes

Le Berufsforderungszentrum Essen> est en train de mettre
a I’épreuve pratique une conception macrodidactique dont

les caractéristiques seraient un parallélisme didactique

et I'emploi intégré de differents moyens d’enseignement.
La formation pratique et théorique seraient a mettre en
accord et ainsi un maximum d’effecitivité serait atteint.
A cela serviraient aussi des méthodes qui s’adapteraient a
I'individualité. des éléves et des méthodes de dynamique

_de.groupe.

Zeitschrift flir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 24 °

Gerd Alschner

L’émancipation de la formation professiohe'lle
en matiére de traitement de I'information

La formation professionelle en matiére de traitement de
Pinformation est déterminée par les cours de Pindustrie
d’ordinateurs. Les éléments de ces cours ne peuvent pas
&tre transmis en curricula fermés. A cela serait nécessaire
le. developpement d’une conception particuliére, a laquelle
. Pauteur apporte des suggestions. ‘

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 39

Michael Buttgereit, Peter Deuchert, Bernhard Dieckmann
et Gunther lezapfel

L’intégration de la formation professionelle des

‘adultes et ses problémes

Dans leur définition de la notion d’intégration les auteurs
considérent comme critére décisif celui de'la rationalité.
Les possibilités d'intégration des curricula de la formation
des adultes sont présentées et soumises a la critique,

icelles qui sont spécifiques a la formation professionelle

des adultes ainsi que celles qui pourraient s'appliquer a
tous les domaines d’éducation. A base d’une distinction
de differentes sphéres du savoir propre a Habermas les
auteurs essaient d’esquisser une conception de l'intégra-
tion de la formation professionelle des adultes. ‘

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 2/72, p. 34 :

Gustav Griiner.

Enseignants uniques pour la partie pratique et
la partie théorique en formation professionelle.
— résumé d’une étude en CSSR —

La formation professionelle traditionelle connait une dis-
tinction entre une partie pratique et une partie théorique,
les deux étant pourvu par des enseignants formés differe-
ment. S !
L'article.met en question cette séparation. Il résume une
étude empirique menée dans les usines SKODA & Pilsen

(CSSR). Les ‘apprentis y étaient formés par le méme -

enseignant en pratique dans I'atelier aussi bien qu’en
technologie et en dessin industriel. Dans I'examen- final
lIs obtenaient de meilleurs résultats que d’autres appren-
tis qui avaient eu des maitres pour la formation pratique
et des professeurs de théorie pour la technologie et le
dessin industriel.

Zeitschrift flr Berufsbildungsforschung 2/72, p. 42
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Erwachsenenbildungsforschung im Rahmen
des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung

Nach einer ersten Aufbauphase des BBF, die vor allem durch
die personelle und technische Ausstattung des Instituts ge-
kennzeichnet war, stellt die Hauptabteilung Erwachsenenbil-
dungsforschung des BBF die Grundziige ihrer Konzeption dar,
aus der die grundsétzliche Aufgabenstellung, die kurz- und
mittelfristig zu erwartenden Ergebnisse, aber auch die zu iiber-
windenden Schwierigkeiten ersichtlich sind. Der Standort der
Erwachsenenbildungsforschung im Rahmen der beruflichen
Bildung wird aufgezeigt und in einen Bezug zu den gesell-
schaftlichen Grundanliegen der Bildungsreform sowie zu dem
Gesamtauftrag des Bundesinstituts gesetzt.

Einleitung
1. Erfordernis der Forschung

Die Errichtung einer eigenen Forschungsabteilung innerhalb
des Bundesinstituts fiir Berufshildungsforschung fur das Ge-
biet der berufiichen Erwachsenenbildung leitet sich von der
besonderen Bedeutung ab, die das BBiG den Bersichen der
Fortbildung und Umschulung zumiBt, und flir die es in den
§§ 46—47 fordert, daB diesbezligliche MaBnahmen oder die
sie abschlieBenden Priifungen nach Inhalt, Art, Ziel und Dauer
den besonderen Erfordernissen der beruflichen Erwachsenen-
bildung entsprechen.

Auch in der neueren bildungspolitischen Diskussion, wie sie
sich im , Strukturplan fiir das Bildungswesen" der Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsrates (Empfehlung der
Bildungskommission, 1970), im ,Bildungsbericht 1970“ der
Bundesregierung (Bundesminister fir Bildung und Wissen-
schaften, 1970) und vor allem im ,Bildungsgesamtplan® der
Bund-Lander-Kommission (Bund-Lander-Kommission, 1971)
widerspiegelt, wird dem ,Gesamtbereich Weiterbildung”

(Empfehlung 1970, S. 56 f.)*) eine zunehmende Bedeutung im
Rahmen der gesamten Bildungspolitik zugewiesen und ihr
Ausbau zur ,vierten S&ule” des Bildungswesens projek-
tiert.

Hieraus wird in den genannten bildungspolitischen Erklarun-
gen jeweils auch die Notwendigkeit abgeleitet, die Fakten,
Erfordernisse und Probleme des Weiterbildungswesens in en-
ger Zusammenarbeit mit dem Bundesinstitut fur Berufsbil-
dungsforschung wissenschaftlich zu untersuchen und zu do-
kumentieren.

Auch die Konferenz der Kultusminister der Ladnder hat in ihrer
zweiten Empfehlung zur Erwachsenenbildung vom 5.3.1971
(Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister,
1972) das Erfordernis einer verstarkten Forschung im Bereich
der Weiterbildung besonders betont, indem sie neben dem
Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung die Errichtung
einer Zentralstelle fir Weiterbildungsforschung forderte.

Vorlaufig ist es aber nicht zur Errichtung dieser Zentralstelle
gekommen, und allem Anschein nach ist auch bis auf weiteres
nicht damit zu rechnen. Damit kommt dem Bundesinstitut mit
seiner Abteilung Erwachsenenbildungsforschung eine noch
gréBere bildungspolitische Bedeutung zu.

SchlieBlich ist noch auf das Aktionsprogramm ,Berufliche Bil-
dung" der Bundesregierung vom November 1970 (Bundesmi-
nister flir Arbeit und Sozialordnung, 1970) zu verweisen, in
dessen Abschnitt D die Notwendigkeit der Férderung von be-
ruflicher Fortbildung und Umschulung hervorgehoben und be-
sonders darauf hingewiesen wird, daB die Bundesregierung
»~durch das Bundesinstitut fir Berufshildungsforschung die fiir
die Ordnung der beruflichen Fortbildungsgéange erforderlichen
wisenschaftlichen Grundlagen erarbeiten lassen“ wird (Bun-
desminister flr Arbeit und Sozialordnung, 1970, S. 22).

') Zur begrifflichen Unterscheidung von ,Weiterbildung” und ,beruflicher
Erwachsenenbildung” siehe Abschnitt 2 der Einleitung dieses Aufsatzes.
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Dies Aktionsprogramm nennt fiir den Bereich der beruflichen
Fortbildung und Umschulung vier konkrete bildungspolitische
Ziele, die von der Bundesregierung angestrebt werden:

die Ordnung beruflicher Fortbildungsgénge

die Einflihrung eines Baukastensystems

die groBere Transparenz des Fortbildungsangebots

die Steigerung der Lernfdhigkeit und Lernbereitschaft Er-
wachsener.

hon =

Bei den Vorbereitungen zur Verwirklichung dieser politischen
Zielsetzung wird ein wesentlicher Beitrag von der Hauptab-
teilung Erwachsenenbildungsforschung des Bundesinstituts
fur Berufsbildungsforschung erwartet, die sich damit vor be-
sonders schwierige wissenschaftliche, politische und organi-
satorische Fragen gestellt sieht, denen sie mit der im weite-
ren dargesteliten Forschungsplanung Rechnung zu tragen
sucht.

2. ZumBegriff ,BeruflicheErwachsenenbil-
dung"

Der Begriff ,berufliche Erwachsenenbildung” wird in den
§§ 46—47 des Berufsbildungsgesetzes gebraucht. Daher
stammt der Name der Forschungsabteilung. Zunachst ist die-
ser Begriff im Gesetz als terminus technicus zur Abgrenzung
von den Formen der beruflichen Jugendlichenbil-
dung eingefihrt worden. Hier foigt woh! das Gesetz den
definitorischen Erklarungen des damaligen Gespréachskreises
fir Fragen der beruflichen Bildung bei den Bundesministern
fir Wirtschaft und fur Arbeit und Sozialordnung, in denen es
z.B. in Zusammenhang mit der Umschulung heiBt, daB sie
,eine Form der Erwachsenenbildung® sei und sich von der
Jugendlichenausbildung unterscheide. Aus diesem Grunde
miisse Inhalt, Form und Dauer der beruflichen Umschulung als
eigenstandige berufliche Erwachsenenbildung gestaltet wer-
den (Presse- und Informationsamt, 1970, S. 29). Im Zusam-
menhang mit der beruflichen Fortbildung heiBt es in einer
weiteren Erklarung dieses Gesprachskreises, daB ,bei der
Planung und Durchfiilhrung von beruflichen FortbildungsmaB-
nahmen die besonderen Erfordernisse der beruflichen Er-
wachsenenbildung zu beriicksichtigen sind“ (Presse- und In-
formationsamt der Bundesregierung, 1970, S. 56).

Leider hat die Bildungskommission des Deutschen Bildungs-
rates diese begriffliche Kldrung nicht Ubernommen. Sie setzt
im Strukturplan recht eigenwillig den bis dahin als Synonym
zu ,Fortbildung” gebrauchten Begriff ,Weiterbildung” als
Oberbegriff ein, der seinerseits ,Fortbildung”, ,,Umschulung”
und ,Erwachsenenbildung® umfassen soll (Empfehlung, 1970,
S. 51). Dabei werden unter Fortbildung und Umschulung nur
berufliche, unter Erwachsenenbildung nur nichtberufliche Bil-
dungsmaBnahmen verstanden (Empfehiung, 1970, S. 199).
Diese Festlegung erscheint wissenschaftlich wenig Uberzeu-
gend (vgl. Miinch, 1970, S. 23 f.). Gleichwohl hat sie sich durch
die Ubernahme im ,,Bildungsbericht 1970“ (S. 112) und im ,,Bil-
dungsgesamtplan® (Abschnitt 1l. C) sehr stark verbreitet. So
wurde zwar der Gedanke erwogen, den Begriff ,Weiterbil-
dung“ in die Bezeichnung der Hauptabteilung F 4 des BBF
zu Ubernehmen, jedoch wieder verworfen, weil die Hauptab-
teilung ihre Untersuchungen nicht nur auf Fortbildung und
Umschulung beschranken kann. Sie muB in ihren Untersu-
chungshorizont prinzipiell auch Probleme der Erstausbildung
von Erwachsenen, die erhebliche Bedeutung haben, sowie der
Anlernung von ungelernten Erwachsenen einbeziehen. Diese
Probleme werden nach der Definition im Strukturptan vom Be-
griff , Weiterbildung* nicht erfaBt (Empfehlung, 1970, S. 197).

Die akademische Ausbildung von Erwachsenen wird allge-
mein nicht zum Bereich der beruflichen Erwachsenenbildung

gerechnet. Sie bleibt daher auBerhalb des direkten Untersu-
chungsbereiches der Hauptabteilung. Allerdings muB die aka-
demische Ausbildungspraxis einer gewissen Beobachtung un-
terliegen, um parallele Entwicklungen und Ubergangsformen
erkennen und berlcksichtigen zu konnen. Hierbei ist einmal
an die Ausdehnung der Hochschulen zu Gesamthochschulen
unter zunehmender Einbeziehung bisher nicht als akademisch
angesehener Ausbildungsformen zu denken. AuBerdem gilt
dies auch fir die allerdings erst zaghaften Ansatze einer ,ex-
tramuralen" Erwachsenenbildungstatigkeit der Hochschulen.

Die Unterscheidung beruflicher BildungsmaBnahmen z. B. von
denen der politischen, allgemeinbildenden, musischen und
sportlichen Erwachsenenbildung bietet im konkreten Fall
kaum Schwierigkeiten. Eine definitorische, formale Abgren-
zung ist aber flr die Berufsbildungsforschung nicht besonders
effektiv, da vielfach auch nichtberufliche BildungsmaBnahmen
berufliche Auswirkungen haben. Man denke hier insbeson-
dere an die Bedeutung von bestimmten allgemeinen Bildungs-
abschliissen als Eingangsvoraussetzungen fur berufliche Fort-
bildungsmaBnahmen.

Die Erforschung der beruflichen Erwachsenenbildung wird da-
her neben den beruflichen auch die als ,berufsbezogen* zu
bezeichnenden BildungsmaBnahmen in ihre Untersuchungen
einbeziehen missen. Das entspricht auch der Tendenz, mo-
derne Lernprozesse als eine komplexe Vielfalt zu gestalten,
»in der allgemeine, berufliche, praktische und theoretische
Bildung nicht voneinander zu isolieren sind“ {(Empfehlung,
1970, S. 35).

Damit ergeben sich als Untersuchungsfeld der Hauptabtei-
lung Erwachsenenbildungsforschung alle beruflichen und be-
rufsbezogenen Bildungseinrichtungen und -maBnahmen fir
Erwachsene auBerhalb der akademischen Bildungsformen, un-
abhéngig davon, ob sie von privaten oder 6ffentlichen Stel-
len getragen werden, und ob sie einen QualifikationsabschluB
bieten oder nicht.

3. Spezifika

Fir die Forschung im Bereich der beruflichen Erwachsenen-
bildung ist es wesentlich, daB sich dieser Bereich von ande-
ren Bildungsbereichen nicht nur im Hinblick auf den erfaB-
ten Personenkreis und von den Bildungsinhalten her unter-
scheidet, sondern auch hinsichtlich wesentlicher Strukturmerk-
male.

Ein wesentliches Strukturmerkmal der beruflichen Erwachse-
nenbildung ist das Fehlen der Vorherrschaft eines bestimm-
ten Bildungstyps oder Bildungstragers, wie es fiir die ande-
ren Bildungsbereiche kennzeichnend ist. So ist in dem Bereich
des Schul- und Hochschulwesens der vorherrschende BlI-
dungstyp die staatlich getragene Schule oder Hochschule.
Auch die nichtstaatlichen Schulen, soweit (iberhaupt vorhan-
den, werden vom Leitbild der Staatsschule bestimmt. Im Be-
reich der beruflichen Ausbildung von Jugendlichen ist die
Vorherrschaft des Typs der ,betrieblichen Lehrlingsausbil-
dung* eindeutig zum Vorbild fur andere Formen der Jugend-
lichenausbildung geworden.

Der Bereich der beruflichen Erwachsenenbildung ist dagegen
véllig offen, da sich in ihm keine bestimmte Form der Tréager-
schaft oder der Bildungsvermittlung durchgesetzt hat. Die
nachstehende Ubersicht zeigt exemplarisch die Vielfalt der
Tréager in der beruflichen Erwachsenenbildung, ohne daB ge-
sagt werden kann, daB auch nur einem dieser Trager eine die
anderen Trager bestimmende Pragnanz zukommt.
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Typische Tradger der beruflichen Erwach-
senenbildung in der Bundesrepublik
Deutschland

QO Private Trager

a) Betriebe und betriebliche Einrichtungen

b) Uberbetriebliche Einrichtungen
Wirtschaftsorganisationen
Arbeitgeberverbande
Wirtschaftskammern
Gewerkschaften
Berufsverbénde
Privatschulen
Kirchen
Private Stiftungen
Zweckvereine

QO Staatliche und kommunale Trager

a) Furverwaltungseigene Benutzer:
Bundeswehr
Bundespost
Bundesbahn
Bundesanstalt flr Arbeit
sonstige Ministerien und Behdrden

b) Fir nicht verwaltungseigene Benutzer:
Schulverwaltungen
Gemeinden
Geféngnisverwaltungen
Hochschulen
Volkshochschulen
Rundfunk- und Fernsehanstalten

In gleicher Weise ist fir die berufliche Erwachsenenbildung
die Vielfalt der Bildungsformen und der Bildungsniveaus
kennzeichnend, wie die folgende Aufstellung zeigt:

Typologie der MaBnahmen der beruflichen
Erwachsenenbildung

QO Ausbildung fir einen Beruf:
z.B. Erstausbildung von ungelernten Erwachsenen,
Umschulung von Berufswechslern
QO Erhaltung des beruflichen Niveaus
z.B. Auffrischungslehrgénge,
Speziallehrgénge _
O Erganzung des beruflichen Niveaus
z.B. Sprachlehrgénge,
EDV-Lehrgange
O Aufstieg im Beruf
z.B. Fachlehrgénge,
Organisationslehrgénge,
Fuhrungskrafteschulung
QO Erweiterung des beruflichen Horizonts
z.B. Sozialpolitische Lehrgénge,
Arbeitsrechtliche Lehrgéange,
Betriebspolitische Lehrgénge
(O Wiederherstellung eines beruflichen Niveaus
z.B. Berufliche Rehabilitation von Unfallgeschédigten,
Berufliche Reaktivierung von Frauen,
Berufliche Resozialisation

Diese Vielfalt der Trager und Formen der MaBnahmen der be-
ruflichen Erwachsenenbildung ergibt sich aus der fir die an-
deren Bildungsbereiche kaum vorhandenen Mdglichkeit eines
vollig offenen Zuganges und der Entwicklung eines echten
Preismarktes, in dem Bildungsangebot und Bildungsnachfrage
weitgehend Uber den freien Marktpreis ausgeglichen werden.
Dieser freie Bildungsmarkt birgt in sich alle Vor- und Nach-
teile des freien Spiels von Angebot und Nachfrage: Abgese-

hen von starken regionalen Disproportionalitaten zeitigt die-
ser freie Markt neben sehr anzuerkennenden und preisgerech-
ten Bildungsangeboten guter Qualitat auch Beutelschneiderei-
en ubelsten Charakters. Dabei darf nicht etwa nur an den Be-
reich des Fernunterrichts gedacht werden, der lediglich we-
gen seiner brieflichen Methode diese unerfreulichen Erschei-
nungen am deutlichsten nachweisbar machte. Im Bereich der
privaten Fachschulen sind noch erheblich krassere Formen
des Bildungsbetruges bekannt.

Fir die Berufsbildungsforschung ergibt sich damit ganz all-
gemein die Aufgabe, zur Transparenz dieses Bildungsmark-
tes beizutragen.

Forschungsplanung
1. Funktionskatalog

Ausgehend von § 60 des BBiG wurde als Planungsbasis fir
die Erforschung der beruflichen Erwachsenenbildung im Rah-
men des Bundesinstituts flir Berufsbildungsforschung folgen-
der Aufgabenkatalog erstellt:

Aufgabenkatalog fir die Hauptabteilung
,.Erwachsenenbildungsforschung"

|. Klarung der Grundlagen der beruflichen Erwachsenenbil-
dung (§ 60, Absatz 2, Ziffer | BBiG)

O Standige Beobachtung, Untersuchung und Auswertung der
Gegebenheiten und Erfordernisse der beruflichen Erwach-
senenbildung im In- und Ausland
(§ 60, Absatz 3, Satz | BBiG):

1. Gesetze und gesetzesgleiche Bestimmungen, politische
Konzeptionen, Plane, Erklarungen, Normen, kollektive
Richtlinien, private Standards.

2. Okonomische und fiskalische Gegebenheiten und Er-
fordernisse.

3. Soziologische und sozialstatistische Fakten.

QO Sammlung der Forschungsergebnisse und sonstiger ein-
schlagiger Unterlagen Uber die berufliche Erwachsenenbil-
dung (§ 60, Absatz 3, Satz 2), sowie Veroéffentlichung der
wesentlichen Ergebnisse der beruflichen Erwachsenenbil-
dungsforschung (§ 60, Absatz 3, Satz 3 BBiG):

1. Bibliographie der wissenschaftlichen und sonstigen re-
levanten Veréffentlichungen.

2. Dokumentation der Statistiken, Aufstellungen und Spe-
zialdokumentationen iiber berufliche Erwachsenenbildung
sowie der erfaBten Forschungsberichte.

3. Sammlung der wesentlichen Forschungsberichte, sowie
von Besprechungen und Artikeln Uber Ergebnisse der Er-
wachsenenbildungsforschung.

4. Veroffentlichung wesentlicher Forschungsergebnisse.

O Zusammenarbeit in Fragen der beruflichen Erwachsenen-
bildungsforschung mit anderen Forschungseinrichtungen
und -stellen (§ 60, Abs. 5 BBiG):

1. Erfahrungsaustausch

2. Forschungsauftragsvergabe
3. Dokumentationsaustausch
4. Informationsverbund

Il. Andragogische Untersuchung der spezifischen Bildungs-
maBnahmen flr Erwachsene (§ 60, Abs. 4 BBiG):

QO Vorschlage zur Weiterentwicklung und Ausgestaltung der
beruflichen Erwachsenenbildung:
1. Andragogische Optimierung von Lehr- und Lernverfah-
ren.
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2. Andragogische Forderung des in der beruflichen Er-
wachsenenbildung tatigen Personals.

O Uberprifung von Lehrgangen der beruflichen Erwachse-
nenbildung in andragogischer Hinsicht:
1. Entwicklung von curricularen Kriterien und Vorgabe
von Standards.
2. Entwicklung von Uberprifungsrichtlinien.
3. Beratung von Lehrgangstragern.

Ill. Ermittlung der Ziele und Inhalte der beruflichen Erwach-
senenbildung (§ 60, Abs. 2, Ziffer 2 BBiG) und Vorbereitung
ihrer Anpassung an die technische, wirtschaftliche und gesell-
schaftliche Entwicklung (§ 60, Abs. 2, Ziffer 3 BBIG):

QO Im Hinblick auf fachliche Aspekte, die etwa wie folgt unter-
gliedert werden koénnen:
1. handwerkliche Fortbildung
2. technische Fortbildung
3. naturwissenschaftliche Fortbildung
4. betriebs- und volkswirtschaftliche Fortbildung
5. verwaltungs- und biirotechnische Fortbildung
6. sprachliche Fortbildung
7. pé&dagogische und psychologische Fortbildung
8. medizinische Fortbildung
9. juristische Fortbildung
10. politische Fortbildung

11. hauswirtschaftliche Fortbildung
12. landwirtschaftliche Fortbildung
13. sonstige Fortbildung
QO Im Hinblick auf etwa folgende Qualifikationsstufen:
1. Ungelernte und Angelernte
2. Fachkréfte mit vorwiegend praktischer Ausbildung
3. Meister und entsprechende kaufménnische Abteilungs-
leiter
Fachkrafte mit fachschulmaBiger Ausbildung
5. Fachkrafte mit Hochschulausbildung.

&

2. Vorlaufiges Referatsschema

Wie leicht zu erkennen ist, verlangt die vollstandige Durch-
fuhrung dieses vom Berufsbildungsgesetz prinzipiell vorgege-
benen Funktionsrahmens einen erheblichen personellen Auf-
wand, dessen Befriedigung vorldufig nicht im Bereich politi-
scher Realisierbarkeit zu liegen scheint. Daher mubBte bei der
konkreten Aufstellung der Abteilungsorganisation ein erheb-
lich reduziertes vorlaufiges Referatsschema entwickelt werden,
das nur Teile des dargestellten Funktionsrahmens ausfillen
konnte. Dieses vorlaufige Referatsschema ist z. Z. die Grund-
lage fur die gegenwartige Personalplanung. Es ist in der fol-
genden Aufstellung wiedergegeben.

Vorldufiges Referatsschema der Hauptabteilung ,Erwachsenenbildungsforschung“

F 4 Hauptabteilung Erwachsenenbildungsforschung ©

F 4.1

Abt. Grundlagen der beruflichen
| Erwachsenenbildung ®

41.1 Politische und rechtliche
Grundlagen O

4.1.2 Okonomische und fiskalische
Grundlagen ®

4.1.3 Vergleichende
Erwachsenenbildungsforschung

4.1.4 Statistik und Dokumentation O

4.1.5 Begutachtung von

Einrichtungen und MaBnahmen der Andragogik

Fortbildung

(® besetzte Stellen
O 1972 vorgesehene Stellen
ohne Zeichen, geplante Stellen

F 4.2

Abt. Andragogik der beruflichen
Erwachsenenbildung

4.2.1 Allgemeine Andragogik
der beruflichen Erwachsenenbildung

4.2.2 Andragogische Férderung
der Bildungskréfte

4.2.3 Spezielle Andragogik
der Umschulung und Rehabilitation

4.2.4 Soziologische Aspekte der
Andragogik und spezielle Andragogik
der berufl. Resozialisierung O

4.2.5 Psychologische Aspekte

4.2.6 Spezielle Andragogik der
berufl. Reaktivierung und

F43

Abt. Fachliche Bildungsinhalte und
O -ziele der beruflichen Erwachsenen-

bildung O

4.3.1 Bereich: Handwerkliche und
gewerbliche Fortbildung O

4.3.2 Bereich: Technische und
naturwissenschaftliche
Fortbildung ®

4.3.3 Bereich: Betriebswirtschaft-
liche und organisatorische
Fortbildung O]

4.3.4 Bereich: Verwaltungs- und
birotechnische Fortbildung

4.3.5 Bereich: Sprachl., betriebs-
O padagogische und fuhrungspsycholo-
gische Fortbildung

4.3.6 Bereich: Politische und
rechtliche Fortbildung

4.3.7 Bereich: Landwirtschaftliche
und hauswirtschaftliche
Fortbildung ®

4.3.8 Bereich: Medizinische,
sozialpadagogische und pflege-
rische Fortbildung

4.3.9 Bereich: Journalistische,

kiinstlerische und sonstige
Fortbildung -
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Die fir 1972 vorgesehenen Stellen sind in dem Referats-
schema durch Kreise, die tatsdchliche Besetzung ist durch
Kreise mit Punkten gekennzeichnet. Damit zeigt die Aufstellung
gleichzeitig die groBe Diskrepanz zwischen organisatorischer
Planung und praktischer Realisierung, die beim Aufbau des
Bundesinstituts noch insgesamt zu iberwinden ist.

3. Zielsetzungen

3.1 Grundlagen der beruflichen Erwachsenenbildung

Die Abteilung ,Grundlagen der beruflichen Erwachsenenbil-
dung” ist weitgehend an den Interessenaspekten des Staates
als Gesetzgeber orientiert. Ihm fehlt es z. Z. fur den
~ Bereich der beruflichen Erwachsenenbildung insbesondere an
der erforderlichen Planungstransparenz. In der Bereitstellung
der flr die politische Willensbildung des Staates erforderli-
chen Daten und Ubersichten wird daher hier eine wesentliche
langfristige Aufgabe der Erwachsenenbildungsforschung ge-
sehen. Dieser Forschungsaspekt umfaBt nicht nur die Erhe-
bung statistischer oder sozialokonomischer Daten, sondern
insbesondere auch die Zusammenstellung aller fiir die beruf-
lichen Erwachsenenbildung relevanten politischen Vorstellun-
gen und Konzeptionen und die sich aus diesen ableitenden
Normsetzungen der verschiedensten Trager der beruflichen
Erwachsenenbildung sowohl| staatlicher wie privater Natur.

Aus der Existenz eines freien Bildungsmarktes fiir den Be-
reich der beruflichen Erwachsenenbildung ergibt sich ferner
die Notwendigkeit, besondere Betonung auf die Untersuchung
okonomischer und fiskalischer Phanomene im Bereich der be-
ruflichen Erwachsenenbildung zu legen. Diese Notwendigkeit
wurde durch die inzwischen offenbar gewordenen Schwierig-
keiten bei der staatlichen Subventionierung der beruflichen
Erwachsenenbildung durch das Arbeitsférderungsgesetz be-
statigt. Auch der vielfach geforderte Bildungsurlaub ist bisher
im wesentlichen an den unklaren ¢konomischen und fiskali-
schen Voraussetzungen gescheitert. Eine mdoglichst umfas-
sende und klare Kenntnis der in diesem freien Markt der be-
ruflichen Erwachsenenbildung wirkenden Bildungstrager und
-kapazitaten sowie der effektiven und latenten Nachfrage
wirde es dem Gesetzgeber erlauben, seine politischen Vor-
stellungen (ber die berufliche Erwachsenenbildung praziser
zu gestalten. Ohne diese Planungsdaten wird die einschlagige
Gesetzgebung zu einer mehr oder weniger gewagten Fahrt ins
fiskalisch und politisch Ungewisse werden.

Die hier aufgezeigten Untersuchungsaspekte flr die grund-
legenden Fragen der Erwachsenenbildung dtirfen nicht auf
den Bereich der Bundesrepublik beschrankt bleiben. Der in-
ternationale Vergleich verspricht gerade fiir die Entwicklung
der beruflichen Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik
eine ganz erhebliche Férderung und Beschleunigung, da im
" Ausland gerade dieser Bildungssektor zum Teil erheblich wei-
ter entwickelt ist.

3.2 Andragogik der beruflichen Erwachsenenbildung

Als zweiter wesentlicher langfristiger Forschungsaspekt wird
die erziehungswissenschaftliche Dimension der beruflichen
Erwachsenenbildung angesehen. Fir die wissenschaftliche
Forschung im Bereich der Erwachsenenbildung bietet sich die
Bezeichnung , Andragogik" an, da sich dieser Terminus auch
im Ausland verbreitet hat, nachdem er bereits im vorigen
Jahrhundert in die deutsche Literatur eingefiihrt worden war

und in den flnfziger Jahren dieses Jahrhunderts von Hansel-
mann (1951) und Pdggeler (1957) wieder aufgenommen
wurde.

Die andragogischen Untersuchungen im BBF koénnen aber
nicht mit den breiten empirischen Moglichkeiten konkurrie-
ren, die in den inzwischen eingerichteten 12 Lehrstihien fur
Erwachsenenbildung durch das wesentliche Element der
Lehre gegeben sind. Vorlaufig wird der diesbezlgliche Akzent
im Bundesinstitut wohl auf eine dokumentierende Erfassung
beschrénkt sein missen. In diesem Bereich wird der Auftrag
des Gesetzgebers an das BBF, mit ,anderen Einrichtungen
und Stellen, die Forschung auf dem Gebiet der Berufsbil-
dung betreiben”, eng zusammenzuarbeiten, besonders gerne
aufgenommen. Mit Hilfe von Forschungsauftrdgen an diese
.anderen Stellen“, z. B. an Lehrstihle der Erwachsenenbil-
dung, kann die Forschung auch an den Ort der Lehre verla-
gert werden.

Zu den Gegenstanden andragogischer Forschung gehort ne-
ben der Entwicklung erwachsenengerechter Lehr- und Pri-
fungsmethoden auch das groBe Feld der erwachsenengerech-
ten Lernverfahren. Da diese aber im wesentlichen medienbe-
zogen sind, wird dieser Forschungsaspekt vornehmlich von
der Hauptabteilung Medienforschung des BBF, die von Grun-
wald in Heft 1 ZfB dargestellt wurde, wahrzunehmen sein.

Ebenso vielfiltig wie die MaBnahmen der beruflichen Erwach-
senenbildung gestalten sich die beruflichen Erscheinungsfor-
men derjenigen Pesonen, die diese Bildungsaufgaben als
Ausbilder, Dozenten, Schulungsleiter etc. wahrnehmen. Zur
Zeit wird dieses Feld noch fast ausschlieBlich von beruflichen
Fachleuten bestimmt, die sich mit mehr oder weniger Talent
in der beruflichen Erwachsenenbildung meist nebenberuflich
betatigen. Soweit es Padagogen sind, kommen sie naturge-
maB von der Jugendlichen-Ausbildung her. Erst im Laufe einer
langeren Zeit 'wird sich zeigen, ob die berufliche Erwachse-
nenbildung flr sich genommen genigende Spezifika entwik-
keln kann, um die gegenwartigen Ansdtze zur Entwicklung
einer eigenen beruflichen Laufbahn zu bestatigen.

Die bis hierher dargestellten Aufgaben der Abteilung Andra-
gogik sind allgemeine Probleme auch der nicht spezifisch be-
ruflich ausgerichteten Erwachsenenbildung. Von speziell be-
ruflicher Bedeutung dagegen sind die im Rahmen der Abtei-
lung ,Berufliche Andragogik” zu betrachtenden methodischen,
organisatorischen, psychologischen und soziologischen Pha-
nomene, die sich aus ganz spezifischen Formen der beruf-
lichen Erwachsenenbildung ergeben.

Hier war zunéchst einmal an den sehr umfangreichen und z. Z.
in auBerordentlich starker Entwickiung befindlichen Bereich
der beruflichen Rehabilitation von Korperbehinderten zu den-
ken. Der in diesem Bereich bereits bestehende erhebliche wis-
senschaftliche Vorlauf anderer [Institutionen, z. B. des For-
schungsinstitutes des Rehabilitationszentrums Heidelberg, er-
laubt es, durch eine Zusammenarbeit in diesem spezifischen
Sektor das Bundesinstitut wesentlich zu entlasten.

GréBere Bedeutung wird fur die langfristige Forschungskon-
zeption der andragogischen Abteilung ein bisher wissen-
schaftlich sehr vernachlassigter Bereich bekommen, der mit
dem gangigen Terminus ,berufliche Resozialisierung® recht
ungenau bezeichnet scheint. Es handelt sich hier darum, Men-
schen in gesellschaftlichen Randgruppen durch berufsbil-
dende MaBnahmen zu einem beruflichen SelbstbewuBtsein zu
verhelfen, das ihnen ermoglicht, die fast immer von Diskrimi-
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nierung begleitete gesellschaftliche Randposition zu verlas-
sen. Besondere Beachtung in der Cffentlichkeit haben diesbe-
zugliche Bemihungen der Strafvolizugsanstalten gefunden.
Aber auch die Bestrebungen, verwahrloste Jugendliche in
adaquate Lebensgruppen einzubeziehen, gehdéren indiesen Be-
reich. Sie kénnen nur dann langfristig erfolgreich sein, wenn
sie zu einer beruflichen Festigung der Betroffenen fiihren. Lei-
der fehlt es hier sehr an hilfreichen Untersuchungen (iber
Méglichkeiten und Methoden derartiger beruflicher Resoziali-
sationsprozesse.

Auch die auslandischen Arbeitnehmer zadhlen im gewissen
Sinne zu den gesellschaftlichen Randgruppen. Ihre berufliche
Qualifikation ist haufig noch sehr unzureichend. Es ist anzu-
nehmen, daB auch hier durch andragogische Forschung we-
sentliche Impulse fir eine Anhebung ihres Qualifikations-
niveaus gegeben werden kénnen.

SchlieBlich ist als weiteres besonderes Problem der beruflich
orientierten Andragogik die berufliche Reaktivierung von
Frauen in ihrer dritten Lebensphase zu sehen. Offensichtlich
sind die hier eingesetzten MaBnahmen viel zu gering, um den
Anforderungen sowohl qualitativ wie quantitativ zu genilgen.
Neben der Frage nach den fur diese Frauen geeigneten beruf-
lichen Bildungsinhalten und -zielen steht das Problem der
psychologischen und soziologischen Lern- und Bildungshem-
mungen, denen diese Frauen oft unterliegen.

3.3 Fachliche Bildungsinhalte und -ziele

Der pragmatisch-instrumentale Charakter der Forschung im
BBF kommt hinsichtlich der Erwachsenenbildung in der drit-
ten Abteilung ,Fachliche Bildungsinhalte und -ziele“ der
Hauptabteilung Erwachsenenbildungsforschung besonders
zum Ausdruck. In diesem Bereich sind die zahlreichen fach-
lichen Erfordernisse flr alle BildungsmaBnahmen zu unter-
suchen, die in der Typologie auf Seite 3 aufgezahlt sind.

Die konkrete wissenschaftliche Aufgabe kann dabei nicht in
einer totalen Erfassung aller in diesen Bereichen liegenden
BildungsmaBnahmen bestehen, da hierzu die vorhandene
bzw. geplante Forschungskapazitat nicht annihernd ausreicht.
Willensentscheidungen der politischen Instanzen oder neu
eingefiihrte gesetzliche Bestimmungen kénnen hier zu Priori-
tatsentscheidungen AnlaB geben. Ziel der Untersuchungen
wird die Erreichung einer Standardisierung der BildungsmaB-
nahmen sein. In wieweit sich daraus eine staatliche Normie-
rung der speziellen Fortbildungsgange und der zu erreichen-
den beruflichen Qualifikationen ableiten wird, ist eine poli-
tische Entscheidung auBerhalb der Verantwortung des Bun-
desinstituts.

Es bedarf sehr genauer Untersuchungen, im wesentlichen in
Form von Tétigkeits- und Funktionsanalysen bestimmter be-
ruflicher Tatigkeiten, um zu klaren, ob derartige staatliche
Normierungen notwendig sind, oder ob nicht als Empfehlung
zu verstehende Standardisierungen ausreichen. Diese Unter-
suchungen missen sich frei von begrenzten berufsstandi-
schen Interessen halten und Weiterentwicklung, Durchlassig-
keit und Verbesserung des Bildungsstandes der betroffenen
Berufstatigen anstreben.

Konkreten Ausdruck werden die Forschungsergebnisse dieser
Abteilung in Entwirfen fir Umschulungs- und Fortbildungs-
ordnungen finden, wie sie die Bundesregierung im ,Aktions-
programm berufliche Bildung" angekiindigt hat.

Forschungsrealisierung
1. Forschungsprogramme 1971 und 1972

Die in der Aufstellung auf Seite 4 dargestellte vorlaufige
Referatsgliederung der Hauptabteilung ist im Rahmen der
Planungsméglichkeiten des Bundesinstituts infolge seiner
Abhangigkeit vom Bundeshaushalt auf den Zeitraum der mit-
telfristigen Finanzplanung des Bundes abgestellt; im Sinne
der Planungsorganisation des BBF ist dieser Zeitraum als
langfristig anzusehen. Demgegeniiber ist das in den
§§ 64 und 65 BBIG geforderte Forschungsprogramm als
mittelfristig anzusehen, da es einen Planungszeitraum
von ca. 2 Jahren umfaBt; es wird jedoch jahrlich fortgeschrie-
ben, soweit das erforderlich ist. Erst das jeweilige Forschungs-
programm erlaubt es, die im vorangehenden Abschnitt dar-
gestellten Zielsetzungen flir die Forschungsarbeit konkret zu
realisieren, da das Forschungsprogramm die Basis der Zu-
weisung von Stellen und Forschungsmitteln fir die Hauptab-
teilung darstellt.

Die vergleichende Darstellung der beiden bisherigen For-
schungsprogramme fur die Hauptabteilung Erwachsenenbii-
dung in der Ubersicht auf Seite 7 |48t die Entwicklung zu einer
Straffung und Konzentration auf weniger Projekte erkennen.
Das hangt damit zusammen, daB die Aufstellung des For-
schungsprogramms 1971 in der ersten Phase des Aufbaues
des Bundesinstituts erfolgen muBte, als noch nicht abzusehen
war, welche personellen und finanziellen Moéglichkeiten dem
Bundesinstitut eingeraumt werden.

Beim Forschungsprogramm 1972/73 wurde die Zahl der Pro-
jekte zwar optisch reduziert, der Themenkreis des einzelnen
Projekts ist aber dadurch noch gréBer geworden. Die Bezeich-
nung ,Forschungsprojekt” ist daher nicht mehr zutreffend,
vielmehr handelt es sich um Forschungsvorhaben, die aus
mehreren Teilprojekten bestehen. Besonders deutlich wird
das am Forschungsprojekt Nr. 4.012,04 aus 72/73: ,Ausbil-
dungs- und Fortbildungsordnungen fir Erwachsenenbildungs-
maBnahmen*®, das folgende Teilprojekte enthalt:

1. Ordnung der Aus- und Fortbildung von Datenverarbei-
tungspersonal

2. Ordnung der Ausbildung von Berufskraftfahrern

Grundsatzfragen zur Ordnung von Aus- und Fortbildungs-

maBnahmen fir Erwachsene

Ausbildung von ,Umweltschitzern*

Ausbildung von Meistern

Ausbildung von Technikern

Fortbildungsordnung fiir Sekretarinnen.

w

N ok

Die hier angegebene Reihenfolge gibt zugleich die Bearbei-
tungspriorititen an, wie sie der HauptausschuB beschiossen
hat.

Die Beschrankung des Forschungsprogramms 1972/73 auf die
wenigen in der Ubersicht aufgefilhrten Forschungsvorhaben
war nicht leicht zu erreichen. Vielmehr lagen zunachst alleine -
fir die Hauptabteilung Erwachsenenbildungsforschung 34
Projektideen vor, die deutlich machen, wie groB der Bedarf an
klarenden Untersuchungen fiir diesen bisher wissenschaftlich
nur verhaltnisméaBig wenig bearbeiteten Bereich ist.

Die Bearbeitung des Forschungsprogramms 1972/73 in dem
vorgesehenen Zeitrahmen wird durch die besondere Situation
des Bundeshaushalts fiir 1972 — die sich auf die Arbeit des
BBF auswirkt — erschwert.

2. Bisheriges Arbeitsprogramm

Die Ergdnzung des langfristig zu verstehenden Referatssche-
mas und des mittelfristig angesetzten Forschungsprogramms
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Vergleichende Ubersicht zur Fortschreibung des Forschungsprogramms von Fa
Proj.-Nr. Forschungsprogramm 1971/72 Bemerkungen zur Neue Forschungsprogramm 1972/73
Fortschreibung Projekt-Nr.
4.001.09 Konzeptionelle Vorstellungen Unverénderte 4.001.04 Konzeptionen und rechtliche
und rechtliche Grundlagen Fortschreibung Grundlagen der berufiichen
der beruflichen Erwachsenen- Erwachsenenbildung
bildung
4.003.02 Einrichtungen der beruflichen
Erwachsenenbildung
4.002.11 Offentliche und private Zusammenfassung 4.003.01 Einrichtungen, Ma3nahmen sowie
Férderung der beruflichen Forderung der beruflichen
Erwachsenenbildung Erwachsenenbildung
4.004.09 Theoretische und experi- Unverénderte 4.004.01 Theoretische und experimentelle
mentelle Ansatze zu Fortschreibung Ansétze zu einer beruflichen
einer beruflichen Andragogik Andragogik
4.005.09 Lehrverfahren der beruflichen Fortschreibung 4/5.005.04 Lehr- und Lernverfahren in der
Erwachsenenbildung unter Einbeziehung beruflichen Erwachsenenbildung
eines Fo.-Pr.von F 5
4.006.09 Berufliche Resozialisierung
von gesellschaftlichen
Randgruppen Nicht fortgeschrieben
4.007.09 Umschulung von Arbeitskraften
4.012.04 Ausbildung- und Fortbildungs-
4.008.03 Ausbildungsordnungen ordnungen fiir Erwachsenen-
far Erwachsenenberufe bildungsmaBnahmen
4.009.09 Ausbildung von Datenver- 1. Datenverarbeitungspersonal
arbeitungspersonal Zusammenfassung 2. Berufskraftfahrer
4.010.09 Ausbildung der Meister zu einem Globalprojekt 3. Grundsatzfragen der Ordnung
in Industrie und Handwerk 4. Umweltschitzer
4.011.09 Ausbildung von Technikern 5. Melste'r
in Industrie und Handwerk 6. Techniker
7. Sekretérinnen
Neues Projekt in 4/5.030.01 Vergleichende Untersuchung

Zusammenarbeit

mit F 5

tiber das Recht und die Organi-
sation der Erwachsenenbildung
einschlieBlich des Fernunter-
richtswesens in ausgewahlten
européischen Staaten

ist das konkrete Arbeitsprogramm der Hauptabteilung, das die
kurzfristige Arbeitsbasis darstellt. Bei der Durchfihrung des
Forschungsprogramms wirken auf das Bundesinstitut akute
und nicht vorhersehbare Sachzwange ein, die es erforderlich
machen, daB das Arbeitsprogramm eine elastische Anpassung
an den durch das Forschungsprogramm gesetzten Rahmen
ermdglicht.

Innerhalb des Arbeitsprogramms wird zwischen der Eigen-
forschung des Instituts und der Vergabe von Forschungsauf-
tragen an andere Stellen unterschieden. Dem Bundesinstitut
steht hierfiir ein besonderer Titel zur Verfligung. Der Entwurf
des Bundeshaushalts 1972 erdéffnet darliber hinaus erstmalig
einen weiteren Titel zur Durchfihrung von VersuchsmaBnah-
men im Bereich der beruflichen Aus- und Fortbildung. Er wird
vom Bundesinstitut im Auftrag und in Zusammenarbeit mit
dem Bundesminister fiir Arbeit und Sozialordnung verwaltet

und hat zu einer besonderen Kategorie von Forschungsauftra-
gen gefuhrt, die als ,VersuchsmaBnahmen® hier bezeichnet
werden.

Aktuelles Arbeitsprogramm der Hauptabteilung Erwachsenen-
bildungsforschung

i. Bereich der Abteilung Grundlagen:

a) Eigenforschung:

1. Allgemeine Durchsicht und Katalogisierung der Literatur
zur allgemeinen und berufl. Erwachsenenbildung.

2. Untersuchungen der konzeptionellen Vorstellungen und
rechtlichen Grundlagen der beruflichen Erwachsenenbildung.
3. Voruntersuchungen und Beteiligung an der Entwicklung
einer Erwachsenenbildungsstatistik unter besonderer Beriick-
sichtigung der beruflichen Erwachsenenbildung.
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4. Voruntersuchung zur Frage der Finanzierung und sonsti-
gen Forderung der beruflichen Erwachsenenbildung.

b) Auftragsforschung:

1. Feststellung und Analyse der vorliegenden Dokumentatio-
nen und Aufstellungen Uber Einrichtungen und MaBnahmen
der beruflichen Erwachsenenbildung sowie Entwicklung eines
Arbeitsmodells zur Analyse und Finanzierung und sonstiger
Férderung der beruflichen Erwachsenenbildung.

2. Analyse des auBerbetrieblichen Angebots beruflicher Er-
wachsenenbildung auf der Grundlage der Erhebung der Bun-
desanstalt fir Arbeit unter Beriicksichtigung der Typisierung
der Veranstalter und Trager, der regionalen Verteilung des
Bildungsangebots und der Kooperation der Bildungstrager
sowie Erfassung der nicht in der Erhebung der Bundesanstalt
enthaltenen Trager und Veranstalter beruflicher Erwachsenen-
bildung nach den Erhebungskriterien der Bundesanstalt.

3. Bestandsaufnahme der berufsbezogenen Erwachsenenbil-
dung im Bereich der sogenannten ,Akademien” und Versuch
einer diesbezuglichen Typisierung sowie statistische Erfas-
sung dieser Einrichtung, ihrer Bildungsveranstaltungen nach
Veranstaltungsdauer, Formen, Erfolgskontrolle, potentiellen
Zielgruppen, Bildungskapazitaten sowie finanziellen Aufwan-
des und seiner Deckung.

Il. Abteilung Andragogik:

Die Unterabteilung ,Andragogik der beruflichen Erwachse-
nenbildung” konnte erst 1971 besetzt werden und fuhrt daher
in diesem Jahr keine Eigenforschung durch.

a) Auftragsforschung:

1. Vorarbeiten zur Untersuchung theoretischer und experi-
menteller Ansétze zu einer beruflichen Andragogik.

2. Entwicklung von andragogischen Kriterien zur Begutach-
tung von FortbildungsmaBnahmen im Rahmen der Fdrderung
der Fortbildung durch die Bundesanstalt fir. Arbeit.

3. Probleme der Umschulung von Arbeitskraften in Wirt-
schaftszweigen und Regionen mit besonderen Strukturpro-
blemen.

4. Systematische Feststellung und Analyse der wissenschaft-
lichen Ansatze zur Untersuchung der padagogischen Beson-
derheiten der beruflichen Erwachsenenbildung durch Litera-
turauswertung, Expertenbefragung und Analyse laufender Un-
tersuchungen.

b) ‘VersuchsmaBnahmen:

1. Entwicklung von Modellseminaren fiir kurzfristige, berufs-
bezogene WeiterbildungsmaBnahmen sowie fiir die erforder-
liche Dozentenschulung.

2. Einfiihrung und Entwicklung erwachsenengerechter Lehr-
und Lernmethoden sowie diesbeziglicher Prifungsverfahren
im Bereich der Fortbildung und Umschulung.

3. Vorarbeiten zur Entwicklung und Erprobung von Kursen
nach dem Baukastenprinzip ,Bonner Modell".

IIl, Abteilung Fachliche Bildungsinhalte
und -ziele:

a) Eigenforschung:

1. Untersuchungen zum gegenwartigen Stand der Ausbildung
von Datenverarbeitungspersonal sowie Entwicklung von Ent-
wiirfen zur Ordnung der Ausbildung dieser Fachkrafte im
Rahmen des 2. Datenverarbeitungsprogramms der Bundesre-
gierung.

2. Problemanalyse des Wandels der Stellung des Industrie-
meisters.

3. Entwicklung von Aus- und Fortbildunsgordnungen fiir Be-
rufskraftfahrer und Analyse der damit zusammenhangenden
Probleme.

4. Analyse und Darstellung der im Zusammenhang mit dem
.Umweltschutz“ auftretenden Ausbildungsanforderungen.

b) Auftragsforschung:

1. Anforderungen und Organisationsmégiichkeiten fiir ein
Informationssystem (ber die Ausbildung und Fortbildung des
Datenverarbeitungspersonals.

2. Funktion und Bildungsanforderungen im Selbstverstandnis
der Meister.

3. Bedarf an Ausbildungs- und Fortbildungsordnungen fiir
Erwachsenenberufe im Bereich des Umweltschutzes.

Da die hier dargestellten Forschungsarbeiten von den Bear-
beitern erst seit einigen Monaten aufgenommen wurden, lie-
gen vorlaufig nur einige Zwischenberichte vor. Soweit sie sich
zur Veroffentlichung eignen, sind sie in dieser Zeitschrift ab-
gedruckt?). ’

Ausblick

Die hier gegebene Darstellung der durchzufihrenden For-
schung im Bereich der beruflichen Erwachsenenbildung
macht die Diskrepanzen zwischen Forschungsnotwendigkei-
ten und Forschungsmaoglichkeiten deutlich. Sie zu verringern,
wird bei den gegebenen Moglichkeiten und Mitteln im Rah-
men des Bundesinstituts allein nur langerfristig moglich sein,
so daB seine Forschungstatigkeit vorerst exemplarisch und
stark selektiv bleiben muB.

Unter diesen Umstanden ist die Kooperation der Hauptabtei-
lung Erwachsenenbildungsforschung mit anderen Forschungs-
stellen sowie Lehrstiihlen, die an den Fragen der beruflichen
Erwachsenenbildung interessiert sind, ein unbedingtes Erfor-
dernis. Diese Kooperation wird nicht nur in Form von Fremd-
forschungsauftragen erfolgen kénnen, sondern sollte auch als
Erfahrungsaustausch in Form von Colloquien durchgeflhrt
werden.

%) ygl. die Rubrik ,Berichte aus der Forschung”, S. 45—48
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Bodo Braeuer

Das ,,sachorientierte gruppendynamische Seminar“
als Lehrmethode in der Erwachsenenbildung

Es wird eine besondere Form des gruppendynamischen Semi-
nars vorgestellit. lhre Bedeutung liegt in der Trennung von
Beziehungs- und Inhaitsebene und in der Unterscheidung ver-
schiedener Tiefenniveaus bei den einzelnen Gruppenaktivi-
téten.

Probleme der gruppendynamischen Lernmethode werden
diskutiert und eine Anwendung des sachorientierten gruppen-
dynamischen Seminars auf die Erwachsenenbildung vorge-
schlagen.

Es ist heute ein allgemeines Verlangen, neue Formen des
Zusammenlebens zu entwickeln. Der hohe Stand unserer
Wissenschaft, der technische Fortschritt und damit zusam-
menhangend der Anstieg des Lebensstandards und der
Lebensanspriiche fiihren nicht nur im materiellen Bereich zu
einer Veranderung der Bedurfnisse. Auch die Stellung des
Individuums innerhalb der Gesellschaft ist zur Frage gewor-
den. Die komplexe und zugleich arbeitsteilige Art der Lebens-
bewaltigung hat ein Stadium erreicht, das neue Verhaltens-
weisen erfordert. Dadurch bedingt kommt es zur Forderung
nach einer Anderung der Organisationssysteme in unserer
Gesellschaft. Im Ausbau der Leistungsfahigkeit des Einzelnen
ist die Grenze des Mdéglichen erreicht worden. Die Zeit der
groBen Entdecker und Erfinder geht ihrem Ende zu. Nur in
der Ausnutzung der Gruppenvorteile lassen sich noch Fort-
schritte erzielen. Es ist daher nicht Uberraschend, wenn die
Fragen des ,Miteinanders” in den Vordergrund riicken.

Es ware unsinnig zu meinen, allein die Einfiihrung neuer
Organisationsformen kénnte die aufgeworfenen Probleme
|6sen. Es ist notwendig, die zwischen den Menschen beste-
hende Isolierung abzubauen, um sie zu einem Gruppenver-
halten fihig zu machen, das Innovationen erméglicht und
gleichzeitig den individuellen BedUrfnissen Rechnung zu tra-
gen vermag.

Ausdricke wie ,Team"” und , Kollektiv" tauchen immer haufi-
ger in der Diskussion auf. Teamarbeit bedeutet organisato-
risch, den Versuch zu unternehmen, formale (d.h. sach-
begriindete) und informelle (d.h. interaktionsbegriindete)
Gruppenzugehdrigkeit zur Deckung zu bringen. Teamfahigkeit
bedeutet, sich selbst als Teil einer Gruppe zu erleben. Dabei
spricht Spangenberg (1969, S. 34) von 6 Faktoren, die wie
folgt dargestellt werden:

1. Verbale und nichtverbale AuBerungen in ihrem Bedeu-
tungs- und Affektgehalt angemessen zu deuten sowie die
eigenen AuBerungen angemessen zu artikulieren.

2. In der Wahrnehmung Funktionen, wie Unterscheiden, Ver-
allgemeinern und Beobachten hinreichend zu beherrschen.

3. Schépferisch zu sein, d. h. bei der Problemlésung unkon-
ventionelle Wege zu gehen und neue Beziige herzustellen.

4. Als Gruppenteilnehmer personale Unabhangigkeit und
Selbstbestimmung zu besitzen und dabei
5. mit dem geringsten MaB an Abwehr- und Schutzmechanis-
men in der Zusammenarbeit auszukommen.
6. Kenntnis der Gruppenprozesse, insbesondere iber die
Sachleistungen und Urteile beeinflussenden Uniformi-
- tatstendenzen anzuwenden.

Die Bildung dieser Verhaltenseigenschaften kann wegen ihrer
Dringlichkeit nicht dem zufalligen Lernen vorbehalten bleiben,
sondern bedarf einer Vermittlung in organisiertem Unterricht.
Dabei ist in der Erwachsenenbildung der Erfolg von dem Zu-
standekommen einer Lerngemeinschaft abhangig, bei der
Lehrender und Lernende den gleichen Status besitzen. Die
Rollen kénnen in der Erwachsenengruppe nur symmetrisch,
also nicht mehr als komplementare Rolle und Gegenrolle, an-
gelegt sein. Das bedeutet, daB der Lehrende gleichzeitig bzw.
zeitweilig Lernender sein muB, wie umgekehrt die Lernenden
die Rolle des Lehrenden (ibernehmen. Der Lehrende wird da-
mit zu einem Teil der Gruppe, der in den ProzeB der Rollen-
differenzierung miteinbezogen wird, ohne von sich aus einen
Flhrungsanspruch zu erheben. Diese Erkenntnis hat zu Ver-
suchen geflihrt, neue Lehr- und Lernformen unter dem Be-
griff ,,Gruppendynamik” zu entwickeln.

Zum Begriff der ,,Gruppendynamik“

Der Beginn einer intensiven Beschéftigung mit den Prozessen
der Interaktion von Menschen kann mit dem Anfang der drei-
Biger Jahre registriert werden. Elton Mayos langjahrige Ver-
suche in den Hawthorne-Werken der General Electric Com-
pany Chicago (vergl. Brown, 1956, S. 49—67) wiesen in einer
unibersehbaren Weise auf die Bedeutung von Gruppenpro-
zessen hin. Es wurde demonstriert, daB8 ein Betrieb sowoh! ein
6konomisches als auch ein soziales System darstellt. Die un-
trennbare Verbindung der Doppelfunktion von Gruppen, wie
sie der Terminus ,sozio-Okonomisch® charakterisiert, hat zu
der Erkenntnis gefiihrt, daB jede Organisationsform die beiden
Aspekte beriicksichtigen muB, wenn sie menschliche Gemein-
schaft optimieren soll. Kurt Lewin und seinen Schilern kommt
der Verdienst zu, bei der Suche nach Konfliktldsungen in Or-
ganisationen auch das FlUhrungsproblem in das Blickfeld ge-
rickt zu haben. Hierbei taucht auch zum ersten Mal der Ter-
minus ,,Gruppendynamik” auf (Lewin, 1953, S. 1981{.). Er wird
als ein Sammelbegriff benutzt, der durch die hier skizzierten
BestimmungsgréBen determiniert wird.

in diesem Sinne bezeichnen auch Cartwright und Zander die
Gruppendynamik als einen Forschungsbereich, ,der Wissen
Uber die Natur von Gruppen, lber ihre Entwicklungsgesetze
und Uber das Interdependenzverhéltnis zwischen einzelnen
Menschen, zu anderen Gruppen und zu grdBeren Institutionen
bereitstellen soll" (zit. nach Spangenberg).

In der Verbalisierung ,bereit stellen“ deutet sich eine Ver-
knlipfung zwischen der Benennung eines Wissenschafts-
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bereiches und Lernprozessen an. Man konnte diese Definition
als einen ersten Schritt zur Formulierung eines Groblernzieles
auffassen. Was von Lewin und auch Hofstatter (1957) als reine
Fachbereichsbestimmung gebraucht wird, bekommt im Verlauf
der Entwicklung mehr und mehr den Charakter einer Lern-
zielgruppe. Damit wird der Bereich des organisierten Unter-
richts angesprochen.

Mit der Absicht, ein bestimmtes Lernziel zu erreichen, ist die
Lehrmethode verbunden. Sie stellt hinsichtlich der Gruppen-
dynamik ein neues Verfahren dar, wie im weiteren noch zu
erlautern sein wird.

Unterricht ist immer Gruppengeschehen. Da es in diesem Fall
Lehrgegenstand wie Lehrmethode zugleich ist, hat sich der
Ausdruck ,,Gruppendynamik” auch fir die Methode eingebiir-
gert. FuUr den Sprachgebrauch erweist sich das als verhang-
nisvoll, da die klare Unterscheidung verloren geht. Ich werde
daher nur dann von Gruppendynamik sprechen, wenn ich den
Wissenschaftsbereich meine, wahrend ich die Methode als
gruppendynamisches Seminar oder Laboratorium bezeichne.

Vom Laboratorium ist eine zweite Lehrmethode abzusetzen,
bei der der Ausdruck ,Gruppendynamik“ haufig angewandt
wird. Ich meine die Gruppenpsychotherapie. Hierbei handelt
es sich um die Verbindung tiefenpsychologisch begriindeter
Heilbehandlung mit Gruppenprozessen. Damit wird der gra-
vierende Unterschied deutlich: Laboratorien dienen Lern-
prozessen bei Gesunden; Gruppenpsychotherapie dient der
Heilung psychisch Kranker. Diese Unterscheidung scheint auf
den ersten Blick einfach, jedoch erweist sich die Grenz-
ziehung als kompliziert. Sie ist eine Frage des MaBstabes.
Jedoch laBt sich vereinfachend sagen, daB Laboratorien dort
ihre Grenzen finden, wo der Schwerpunkt nicht mehr im Er-
werb neuen Wissens, sondern in der Analyse der Ergebnisse
des Sozialisationsprozesses des Einzelnen liegt (vergl. Luft,
1971, S. 60—61). Wahrend in der Gruppenpsychotherapie die
Gruppe Hilfsmittel fiir den Teilnehmer ist, stellt sie im Labo-
ratorium den Lehrgegenstand dar. Ein weiteres Unterschei-
dungskriterium ist in dem Umstand zu sehen, daB3 Psychothe-
rapiegruppen einen anderen institutionellen Bezug haben: Sie
werden von einem Kliniker in einer klinischen Institution ,ge-
nommen*. Das Laboratorium ist eine Lerngruppe, die von
einem Berater in einer Ausbildungsinstitution ,genommen”
wird (vergl. Rice, 1971, S. 177).

Wenn die noch darzustellende Methode als ,,sachorientiertes
gruppendynamisches Seminar“ bezeichnet wird, so soll mit
diesen Ausfliihrungen klargestellt sein, daB8 es sich hierbei um
eine Lerngruppe handelt, in der Gesunde in den Bereich der
Gruppendynamik eingefihrt-werden.

Allgemeine Zielsetzung gruppendynamischer Seminare

In den meisten Formen gruppendynamischer Seminare wird
das Fiihrungsproblem in den Vordergrund gerlckt. So spricht
Brocher (1967, S. 25) von dem entscheidenden Prinzip der
Gruppendynamik: ,Fuhrung durch die Gruppe", wobei er sich
auf Knowles (vergl. Knowles und Husen, 1963, S. 71—105)
bezieht. Wie sehr die Selbststeuerung als typisches Merkmal
gewertet wird, zeigt auch die erste unreflektierte Information
von AuBenstehenden, die von der ,Fihrungslosigkeit” in
den Seminaren sprechen. AnlaB zu solcher AuBerung geben
vor allem die verschiedenen Versuche von Gruppen, die
sich zusammenfinden, um in ,angst- und repressionsfreier
Atmosphére“ ihre subjektiven Bedurfnisse zu artikulieren. In
diesen ,Seminaren“ wird jede Art von Kommunikations-
rahmen bereits als Zwang abgelehnt, Sie enden meistens in

einer erhohten Frustrationsspannung und der Ablehnung jed-
weder Teilnahme an Veranstaltungen, die unter dem Reizwort
.Gruppendynamik” firmieren. Es kann kein Zweifel dariiber
bestehen, daB die Frage der Fithrung und des Fiihrungsstils
eines der gewichtigsten Merkmale gruppendynamischer Semi-
nare ist. Jedoch kann das FUhrungsverhalten nicht allein zu
einer ausreichenden Zielbeschreibung genlgen.

Margeret J. Rioch (1971, S. 145) schreibt, die Hauptziele des
Tavistock-Washington-Seminars seien ,die F&higkeit der
Menschen zur Bildung ernsthafter Arbeitsgruppen® und ,die
Entwicklung einer zunehmend verantwortungsbewuBten Fih-
rung und ,Gefolgschaft’ im Gruppenleben®. In dieser Defini-
tion wird der Sach- und Leistungsaspekt miteinbezogen.
Gleichzeitig wird deutlich, daB die Gruppenprozesse selbst
Grundlage der Zielsetzung sind. Bei den Laboratorien der
NTL (National Training Laboratories) wird die Zielsetzung
noch weiter auf den einzelnen Teilnehmer als Gruppen-
angehorigen verlagert. Benne, Bradfort und Lippitt (1964)
formulieren folgende Teilziele (Spangenberg, 1969, S. 43—44):

,1. Bei den Teilnehmern soll eine vermehrte BewuBtheit und
Sensibilitdt gegeniber den eigenen emotionalen Reak-
tionen und Ausdrucksweisen und denjenigen von anderen
erreicht werden.

2. Ziel ist ferner eine groBere Fahigkeit, durch Aufmerksam-
keit gegenliber eigenen und fremden Geflhlen die Konse-
quenzen von Handlungen wahrzunehmen und aus ihnen
zu lernen.

3. Die Trainer versuchen, die Kldrung und Entwicklung per-
sonlicher Werte und Ziele anzuregen, die einem demo-
kratischen und wissenschaftlichen Angehen von Pro-
blemen der sozialen und persénlichen Entscheidung und
Handlung entsprechen. ‘

4. Ein weiteres Ziel ist die Entwicklung von Vorstellungen
und theoretischen Einsichten, die dazu dienen, persdn-
liche Werte, Ziele, Absichten und Handlungen, die diesen
inneren Faktoren entsprechen, den Anforderungen der
jeweiligen Situation zu verbinden. Um die zwischen-
menschlichen und Gruppenverhéltnisse wahrzunehmen
und genauer zu diagnostizieren, bendtigen die Lernen-
den bessere Einsichten, als sie ihnen lUber das mensch-
liche Verhalten vom ,gesunden Menschenverstand® her
zur Verflgung stehen.

5. Alle Laboratoriumsprogramme zielen darauf ab, daB3 der
einzelne fiir den Umgang mit seiner Umgebung vom
Verhalten her eine groBere Wirksamkeit erreicht. Viele
menschliche Bemiihungen und Energien werden dadurch
ineffizient und sind praktisch vergeudet, da Absichten
und Diagnose ohne Beziehungen zum Handeln (behavio-
ral output) stehen.

6. Aufgabe des Laboratiums ist es, den Transfer des im La-
boratorium Gelernten in die ,back-home*-Situation zu er-
moglichen.

7. Als Ubergreifendes Ziel gilt es flir das Laboratorium, den
Teilnehmer zu befdhigen, ,zu lernen, wie man lernt'. Jeder
Lernende wird zu einer Analyse seiner eigenen Lern-
prozesse angehalten.”

Die hier wiedergegebenen Ziele miissen als Groblernziele
verstanden werden. Sie reprasentieren sich zuné&chst als
.wertneutral, wenn auch in ihren Formulierungen System-
beziige ihrer Verfasser anklingen. Die Zielbestimmung wird
wesentlich ergénzt durch die Methoden und Medien, mit
denen die Ziele erreicht werden sollen. Es ist ein Unterschied
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zu machen zwischen Lehr- und Lernzielen. Lehrziele sind die
vorweggenommenen Protokollaussagen eines beobachtbaren
Adressatenverhaltens, das durch den organisierten Unterricht
erzeugt werden soll. Lernziele sind Zielvorstellungen, die auf
Grund der vermittelten Reize im Unterricht von den Adressa-
ten angestrebt werden (vergl. Schulz, 1971, S. II}. Im idealfall
stimmen Lehr- und Lernziel (berein. Die Ubereinstimmung
soll durch Lehrmethoden und Medien herbeigeflihrt werden.
Dazu ist bei gruppendynamischen Seminaren die Angabe der
vorgesehenen Tiefendimension maBgebend flr die Prazisie-
rung der Zielbestimmung.

Zur Tiefendimension

,Der Begriff der Tiefe betrifft mehr die Zugénglichkeit und
Individualitat von Einstellungen, Werten und Empfindungen
als deren Starke"“. Mit dieser Definition der ,Tiefe" versucht
Harrison (1971, S. 300) eine neue Dimension zum Vergleich
gruppendynamischer Verfahren ,in ein Uberbrickendes Er-
kenntnissystem menschlicher Prozesse“ einzufuhren. Dabei
entwickelt er einen TiefenmaBstab, dessen Kontinuum durch
drei ,, Ebenen der Aufgaben und Geflihle" verdeutlicht wird:

1. ,Wennwiraufder Ebene der Instrumentalitéat
intervenieren, bezwecken wir eine Anderung des Arbeits-
verhaltens und der Arbeitsbeziehungen... Es werden
Diagnosen erstellt Uber die Zufriedenheit oder Unzufrie-
denheit der Organisationsmitglieder mit dem Arbeitsver-
halten des jeweiligen anderen.”

2. ,Auf der ... Ebene der zwischenmenschli-
chen Beziehungen befassen wir uns mit der
Qualitdt der menschlichen Beziehungen innerhalb der Or-
ganisation, mit Zuneigung und Kalte der Mitglieder zuein-
ander und mit den Erfahrungen von Akzeptierung und Ab-
lehnung, Liebe und HaB, Vertrauen und Verdacht zwischen
Gruppen und einzelnen.”

3. ,Die tiefste Ebene ... ist jene der intraperso-
nalen Analyse.“ Hierbei sollen tiefergehende Ein-
stellungen Werte, Konflikte des einzelnen hinsichtlich sei-
nes Funktionsverhaltens, seiner Identitat und Existenz auf-
gedeckt werden.

Allgemein ausgedriickt: ,Mit zunehmender Tiefe wird der ein-
zelne immer mehr Ziel und Trager der Verdnderung und we-
niger die Organisation”, wobei unter Organisation das Sy-
stem gegenseitiger EinfluBnahme verstanden wird. Die Ziel-
setzung gruppendynamischer Seminare kann daher nur unter
Angabe des Tiefenniveaus verstandlich gemacht werden.

Zielsetzung des

Seminars

sachorientierten  gruppendynamischen

Es niitzt wenig, das Ideal eines neuen Gesellschafts- und
Organisationssystems zu proklamieren, wenn man nicht zu-
gleich beriicksichtigt, daB die Menschen als maBgebendes Teil
eines Systems eine andere Einstellung gewinnen missen. Es
wird manchmal der Fehler gemacht, daB die Initiatoren von
Seminaren von einer Motivationslage ausgehen, die von den
Betroffenen noch gar nicht aktualisiert wird. So halte ich es
fir notwendig, in einem schrittweisen Vorgehen Teilziele an-
zustreben, bei deren Erreichen — &hnlich einer Stufenaus-
bildung — ein Ausscheiden mbglich wird und ein ,Erfolg" in
die back-home-Situation ,,mitgenommen“ werden kann.

DemgemaéB soll es nicht Ziel des ersten Seminars sein, das
Erlebnis einer Idealgruppe zu vermitteln. Die Seminargruppe

geht nach kurzer Zeit wieder auseinander. lhre Teilnehmer
stehen dann allein in dem gewohnten System, ohne zu wis-
sen, wie sie unter den gegebenen Umstdnden den als |deal
erlebten Gruppenzustand in ihrer home-Gruppe einfihren sol-
len. Ihre Versuche zur Veranderung, ihre neu gewonnene Ein-
stellung stoBen auf Widerstand und erweisen sich als hinder-
lich. Wo vorher die Ereignisfolge in der Kommunikation be-
kannt und Uberschaubar war, macht sich dann die Anderung
des eigenen Verhaltens in einem mangelnden Akzept der
home-Gruppe bemerkbar. Die Alternative ist dann meistens
resignierende Anpassung oder ,Flucht“ in der Suche nach
der Idealgruppe. Ich halte dies fir das schwierigste Problem
bei Laboratorien.

Harrison (1971, S. 311) nennt als Kriterien der Auswirkung des
Veranderungsprozesses auf Organisationsmitglieder:

1. Abhéngigkeit des Teilnehmers von der speziellen Kompe-
tenz des Veranderungsmittiers (change agent)

2. Ubertragbarkeit der Nutzeffekte einer Intervention auf
(andere) Organisationsmitglieder, die (nicht von Anfang
an) teilgenommen haben.

3. Verdnderung des inneren Lebens des einzelnen

Persénliches Risiko und die Unvorhersagbarkeit des End-
ergebnisses flr den einzelnen.

Fragt man nach der Interventionsebene des sachorientierten
gruppendynamischen Seminars, so ist es mehr auf der Ebene
der Instrumentalitat angesiedelt als auf der Ebene der zwi-
schenmenschlichen Beziehungen. Das sogenannte Sensivity-
Training in Selbsterfahrungsgruppen, das die fundamentaie
Interventionsstrategie auf der Ebene der zwischenmensch-
lichen Beziehungen ist, tritt nur intermittierend zur Bediirfnis-
regutation in Erscheinung. Vorrangig ist die Operationsana-
lyse (operation research) als Strategie, die sich mit den Rol-
len und Funktionen befaBt, die in der Organisation auszulben
sind, d.h. ,die relative Macht verschiedener Rollen in der
Organisation neu zu verteilen* (Harrison, 1971, S. 297). Die
bewuBte Beschrankung zielt darauf ab, ein praktikables Ver-
fahren zu institutionalisieren, das von den Teilnehmern und
Auftraggebern akzeptiert wird. Erst wenn einschlagige Erfah-
rungen bei den Adressaten vorausgesetzt werden kénnen, 148t
sich daran denken, eine gréBere Tiefendimension anzugehen.
Ich begriinde diese Vorgehensweise damit, da3 die Tiefe der
Intervention von der Autonomie der Organisationsmitglieder
und der eigenen Wahrnehmung ihres Bedarfs an Hilfe ab-
hangig ist. Aus diesem Ergebnis der Erfolgskontrolle grup-
pendynamischer Seminare leitet Harrison (1971, S. 309) auch
die Kriterien flr die Interventionsebene ab:

»1. Die Intervention soll auf der Ebene erfolgen, die nicht
tiefer ist als notig, um dauerhafte Ldsungen zu erzeugen.

2. Die Intervention soll auf der Ebene erfolgen, die nicht
tiefer liegt als diejenige, auf der Energien und Mittel des
Teilnehmers zur Problemlésung und Veranderung ein-
gesetzt werden kénnen.“

Zunéchst lassen sich folgende Lernziele ableiten:

1. Die Wahrnehmung des eigenen und des Gruppenverhal-
tens sensibilisieren.

2. Die auftretenden Gruppenprozesse nach
gesetzlichkeiten bestimmen kénnen.

3. Neue Verhaltensweisen erfahren, prifen und probeweise
praktizieren.

4. Die Gruppenprozesse in der back-home-Situation sachge-
recht anwenden kénnen. D. h. nicht Beherrschen von Men-
schen, sondern von Prozessen = Qrganisationsinnovation.

ihren Grund-
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Diese Zielsetzungen unterscheiden sich nicht wesentlich von
denen anderer gruppendynamischer Seminare. Sie werden
aber durch einen sachlichen Inhalt erganzt. Das Grundseminar
hat als Sachthema die Gruppendynamik, jedoch werden auch
hier schon andere Sachziele einbezogen, die auf den Adres-
satenkreis gerichtet sind. Jede Berufsgruppe hat spezifische
Fachprobleme, die das Gruppenziel und damit die Gruppen-
bildung begriinden. Hatte man friher die Leistungsfrage allein
zum Gegenstand der Betrachtung gemacht, so muB man sich
hiiten, nun die ,menschliche" isoliert zu sehen. Das sachorien-
tierte gruppendynamische Seminar will eine Hier-und-jetzt-
Situation schaffen, die eine inhaltliche N3dhe zur home-Situa-
tion aufweist und dadurch den Transfer erleichtert.

Durch das Einbeziehen von Sachzielen als Diskussions- und
Problemstoff kann auch der Trainer in der Gruppe zum Ler-
nenden werden, da er in diesem Bereich inkompetent sein
kann. Ein weiteres Moment liegt in der klaren Unterscheidung
der Kommunikationsebenen. Kommunikation (als aktuelles
Geschehen) und Metakommunikation (als Kommunikation
Uber die Kommunikation) sind im sachorientierten Seminar
nicht in Gefahr, vermischt zu werden. Das Vermengen der
Kommunikationsebenen erweist sich bei gruppendynamischen
Seminaren als besondere Belastung, weil bei ihnen die Be-
trachtung des Beziehungsaspektes im Vordergrund steht. Da-
neben erlaubt die mit der Trennung verbundene Orientierung
den Teilnehmern, sich untereinander sprachlich besser ver-
standlich zu machen. Die verbale AuBerung von Erleben stelit
fur die Teilnehmer eine besondere Schwierigkeit dar, und es
ist begriiBenswerter Nebeneffekt gruppendynamischer Semi-
nare, daflr gute Trainingsmoglichkeiten zu liefern.

Ich halte die Einflhrung einer Sachorientierung noch aus
einem anderen Grunde fiir wertvoll: Je nach Lange eines Se-
minars tritt eine zunehmende psychische Sattigung auf. Man
wird ,mlde”, immer nur Uber eigenes und Gruppenverhalten
zu sprechen. Der inhaltliche Wechsel schafft neue Aktivitaten
und gieichzeitig spontanes Verhalten als , Material* fiir eine
Metadiskussion (s. Lehrmethode).

Sachliche Lernziele werden vom Trainer nicht entworfen. Sie
entstehen aus der Gruppe heraus und werden in Selbst-
steuerung bearbeitet. Hier bietet sich die Mdglichkeit, einen
Transfer bis in die home-Situation zu vollziehen. Die Sach-
bezogenheit sollte bei normalem Verlauf des Seminars stetig
zunehmen. lhr Ansteigen in einer fortschreitend sich selbst
steuernden Gruppe ist ein Signifikanzmerkmal fiir den Erfolg
des Laboratoriums, da Beziehungsdiskussionen Merkmal
,kranker* Gruppen sind.

In meiner Darstellung beschranke ich mich zunéchst auf das
Grundseminar, in dem der zuletzt genannte Aspekt noch
wenig zum Tragen kommt.

Probleme der Adressatengruppen

Bei Teilnehmern an gruppendynamischen Seminaren lassen
sich drei Merkmalspaare herausheben:

Psychetel: 1 kennen sich  — 4 einander unbekannt

Soziotel: 2 gleicher Beruf — 5 berufsfremd

Gruppendynamik: 3 Vorerfahrung — 6 keine Erfahrung

Fir Seminare wird die Kombination 4—-5—6 als glinstigste an-
gesehen, weil sich in ihr die Beziehungsprobleme am klar-
sten reprédsentieren. Man glaubt, daB die Losung von allen
" Gruppenbindungen des Alltages die besten Moglichkeiten fir
Lernprozesse zur Verhaltensanderung bieten. Die Erfahrungen

scheinen diese Ansicht zu bestatigen. Es zeigt sich jedoch,
daB damit die back-home-Probleme verstirkt werden, wie be-
reits im vorangegangenen Kapitel erwahnt wurde. Aber selbst,
wenn man hier zu besseren Methoden kommen scllte, wiirde
die Auswahl der Teilnehmer doch weiterhin vom finanziellen
Trager abhangig bleiben. In dieser Beziehung stellen Volks-
hochschulen ein ginstiges Modell dar, weil sie eine relativ
geringe Bindung an ihren Trager haben und die Adressaten
durch personliche Bedirfnisse zur Teilnahme motiviert wer-
den. Erfahrungsgeman werden aber viele Seminare von Tra-
gern veranstaltet, die dadurch fir eigene Schwierigkeiten in
der Organisation Verbesserungen erhoffen. Der Vorwurf, der-
art getragene Seminare kénnten durch ihre Systemimmanenz
verfalscht werden, geht an der Realitdt vorbei. Laboratorien
sind kein Mittel gesellschaftspolitischer Auseinandersetzung,
sondern dienen der Koexistenz von Menschen.

Flr das sachorientierte Seminar ist die Homogenitat im Be-
rufsgrundbereich erforderlich. Es ist darauf angelegt, die an-
gebotenen Chancen von Institutionen und Verbanden (als Fi-
nanztrdger) im Sinne der Progression zu nutzen. Die Teil-
nehmer werden daher vornehmlich die Kombination 4—2—6
aufweisen.

Bei Adressaten mit Vorerfahrung lassen sich sehr unterschied-
liche Beobachtungen bei der Teilnahme am sachorientierten
gruppendynamischen Seminar machen. Als ausschlaggebend
erweist sich die , Offenheit“, mit der sie in die neue Seminar-
situation eintreten. Die einen erwarten eine Wiederholung
dessen, was sie erlebt haben und zeigen eine entsprechende
Erwartungshaltung. Dabei sind sie so vorstrukturiert, daB sie
gegenliber der einsetzenden Gruppenentwicklung rigide
(starr) reagieren. Hier ist deutlich zu erkennen, daB der Man-
gel an Flexibilitat jeden Transfer aus der Vorerfahrung ver-
hindert. Man muB daran zweifeln, daB sie das Ziel des durch-
laufenen Seminars erreicht oder auch nur. erkannt haben. Im
Gegensatz dazu kann man Teilnehmer erleben, die vom ersten
Augenblick an durch ihre Verhaltensweise die Gruppe in der
Entwicklung der Selbststeuerung anregen und beschleunigen.
Mit ihrer Rollenibernahme in der neuen Gruppe zeigen diese
Teilnehmer, daB sie in der Lage sind, zumindest in Gruppen
gleicher oder ahnlicher Zielprojektion Transfer zu vollziehen.
Ob sie daneben auch in ihrer home-group Normen zu aAndern
vermogen, bleibt dabei noch offen.

Fast immer behindernd, oftmals stdrend, erweisen sich Teil-
nehmer, die sich durch Literatur ,vorgebildet” haben. Sie brin-
gen in die Gruppe nicht ihre Bedlirfnisse ein, sondern ver-
suchen, mit Hilfe ungeordneter Theorie-Bruchstiicke in Form
von Kritik den Kommunikationsrahmen zu sprengen. Man kann
sich dabei nicht ganz des Eindrucks erwehren, daB hier Kennt-
nisse dazu benutzt werden, einen Abwehrmechanismus auf-
zubauen. Das Motiv ihrer Teilnahme scheint die Erfolgssuche
in der Storung der Gruppenarbeit zu sein, wobei oft auch noch
die Bestatigung von Vorurteilen eine Rolle spielt. Als Variante
kann man jenen Teilnehmer bezeichnen, der an einigen Semi-
naren sporadisch beteiligt war. Hier wird eine Verwandtschaft
der gruppendynamischen Seminare mit der Psychotherapie
sichtbar: Eine abgebrochene oder miBlungene Therapie fiihrt
zu Sperren und intellektueller Opposition, die kaum noch er-
folgréich Uberwunden werden kénnen.

Versuche, die ich mit Gruppen &lterer Menschen (iber 60
Jahre) gemacht habe, lassen erkennen, daB den Laboratorien
Grenzen gesetzt sind. Ich spreche hier nicht von der Rigiditat,
die ja nicht altersgebunden ist. Es hat den Anschein, daB die
Motivation zu affektiven Lernprozessen durch die Vielzahl
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durchlebter Krisensituationen') mit zunehmendem Alter ab-
nimmt. Dabei 1Bt sich feststellen, daB die Gruppenereignisse
durchaus Eindrucksqualitdt haben. Es scheint ihnen aber an
,Tiefe" {im Sinne von Harrison) zu fehlen. Diese Feststellung
mag in ihrer Einseitigkeit nicht den gerontologischen Erkennt-
nissen entsprechen. Ilch vermute, daB die Motive zur Teil-
nahme an den Seminaren zu einer gewissen Auslese fihrten.
Bisher sind gruppendynamische Seminare fast ausschlieBlich
mit Erwachsenengruppen durchgefilhrt worden. Einige Ver-
suche mit Jugendlichen in Schulen und Betrieben zeigen bei
richtiger Anlage Aussichten auf Erfolg (vergl. LeBon, 1966).
Hier bildet die Rollenfunktion des Trainers ein ausschlag-
gebendes Moment. Der Altersunterschied, die Zugehd&rigkeit
zu einer anderen sozialen Gruppe und die Zwecksetzung durch
den Trainer wirken hier weitaus starker. Daher erscheint die
Entwicklung von ,Instrumented-Groups®, bei denen der
Trainer nicht mehr in Erscheinung tritt, geeigneter. Die Uber-
nahme gruppendynamischer Methoden auf Personen, die noch
in der physischen Entwicklung stehen, bedarf auf jeden Fall
noch sorgfaltiger Untersuchungen und sollte ebenso wenig
kritiklos geschehen, wie der Transfer von Lehrmethoden fir
Jugendliche auf die Erwachsenenbildung.

Ein anderes Problem liegt in der Interventionstiefe. St68t man
in die Ebene der intrapersonalen Analyse vor, werden sehr
tiefe und intensive Gefiuhle Uber die eigene Identitdt ange-
rahrt. Dabei entstehen Risiken, die in der Ausldsung von
Identitatskrisen liegen. lhre Unvorhersehbarkeit stellt eine
auBerordentliche Belastung fir den Trainer dar. Die Frage,
wer im Falle eines ,break-down“ die finanzielle Verantwor-
tung lbernimmt, sollte im voraus geklart sein. Aus diesem
Grunde werden im sachorientierten gruppendynamischen Se-
minar Interventionen auf dieser Tiefebene nicht zugelassen.
Ich meine, daB auch Psychotherapeuten vorsichtig genug sein
sollten, irreparable ,break-downs” zu vermeiden. Die Leicht-
fertigkeit, mit der hier manche Gruppen experimentieren, ist
oft erschreckend. Haufig sind es Personlichkeitsprobleme, die
die Motivation zur Teilnahme an Seminaren ausldosen. Man ist
immer wieder Uberrascht, wie schnell sich innere Konflikte im
Verlauf eines Seminars zu Krisen entwickeln kd&nnen. Bei
manchen Seminaren werden deshalb die Teilnehmer durch
mehrere Trainer in Vorgespridchen untersucht, ob sie den
Belastungen gewachsen sind. Hier wird wieder sehr deutlich,
daB gruppendynamische Seminare kein Heilverfahren sind.

Die Teilnahme an Laboratorien ist, soweit mir bekannt, immer
freiwillig gewesen. Genaue Motivationsuntersuchungen sind
noch nicht gemacht worden. Das Bedlrfnis nach erweiterter
Orientierung (Neugier) wird sehr oft als Grund angegeben.
Brocher (1967, S. 71) meint, daB nicht nur das Sachinteresse
leitendes Motiv sei, sondern auch der Wunsch der Ausein-
andersetzung mit den bisherigen eigenen Lernerfahrungen.

Die Steuerungsfrage (Trainer)

Wenn es der Zweck gruppendynamischer Seminare sein soll,
Gruppen zur Selbststeuerung zu verhelfen, so kann die Form
der Steuerung durch den Lehrenden nicht in. den gewohnten
Bahnen verlaufen. Damit wird die Frage aufgeworfen, welche
Rolle der ,Trainer® Ubernehmen soll. Die Bezeichnungen
Trainer, Helfer, Mittler oder Berater kénnen nicht dariber

hinwegtauschen, daB Kompetenzen verteilt werden mussen,:

will man noch von organisiertem Unterricht sprechen.

1) Unter Krisensituation verstehe ich Situationen, bei deren Bewaltigung
hohe affektive Spannungen vorhanden waren.

Bei Gibb (1964, S. 301—302) findet man vier ,Modi der Verun-
sicherung bei Gruppen"“ angegeben; die auch flr den Trainer
Geltung haben:

1. Akzeptierung (acceptance) — Mitgliedschaft (membership)
2. Information (data) — Entscheidungen (decision)

3. Ziel (goal) — Produktivitat (productivity)

4. Kontrolle (control) — Organisation (organization)

Neben diesen Modi ware Uber zwei Richtungen der Steuerung
zu entscheiden:

a) flr den Ablauf des gesamten Seminars
b) fir die Teilnahme an der Gruppenarbeit.

In den groBen amerikanischen und englischen Einrichtungen,
wie étwa . den Tavistock-Seminaren beschrankt man sich
nicht darauf, die Steuerung einer einzigen Person anzuver-
trauen. Man findet hier einen ganzen Stab von Mitarbeitern,
die sich in sich als Gruppe verstehen, beobachten und
steuern. Man unterscheidet dabei flr die Seminarleitung drei
Aufgabenbereiche (vergl. Rice, 1971, S. 50—51):

1. Gestaltung und Planung der Seminare. Hier arbeitet ein
Spezialteam, dem der Finanztrager die Steuerung delegiert
hat.

2. Realisierung des Planes vor Beginn des Seminars. Diese
Aufgabe wird von der Verwaltung wahrgenommen. Es han-
delt sich um die Bestimmung des Tagungsortes, Unter-
bringung, Verpflegung, Meldung von Teilnehmern, u. a. m.
Der reibungslose Ablauf ist nicht unwichtig, weil es hiervon
abhéngt, ob die eigentlichen Trainer in ihrer vorgesehenen
Kompetenz bleiben. Sie muBten in Notfallen Fuhrungs-
funktionen lbernehmen. Dadurch wirde ihre Rolle nach-
haltig beeinfluBt.

3. Durchfihrung der Seminare. Dazu z&hlen Berater, Refe-
renten und eine Stabsgruppe, die im Hintergrund bleibt.
Die Stabsgruppe hat die Aufgabe, die Probleme der Be-
rater mit ihnen zu diskutieren.

Man sieht, daB hier ein ganzes Management geschaffen wird.
Fur deutsche Verhaltnisse ist dieser Aufwand noch undenkbar.
Es ist daher nicht verwunderlich, wenn in der BRD vor allem
der Allround-, Funktionstrager” vorzufinden ist. DemgemanB ist
seine Rollenverteilung recht unterschiedlich. In den meisten
Fallen liegt dem Trainerverhalten die non-directiv-Methode
zugrunde: Der Trainer sieht seine Aufgabe im Beobachten der
Gruppe. Die Form seines Eingreifens kann darin bestehen,
das Geschehene zu analysieren, wobei er seine Darstellung
in Frage stellen lassen muB, wie er die der anderen in Frage
stellt. Eine andere Art besteht darin, sich als Gruppenmitglied
zu etablieren und unmittelbar am Geschehen teilzunehmen.
Hier wird dem Wunsch der Teilnehmer genlige getan, den
Trainer in seinem Verhalten kennenzulernen und ihm darauf
ein unmittelbares Feed-back zu geben. Wie auch immer er
seine Rolle anlegen mag oder wie sie als ,Vertrag“.-mit der
Gruppe bestimmt wird, bleibt er in der Verantwortung fur den
Gesamtablauf des Seminars, ist er in bezug auf die Gruppe
abschnittsweise ,in“ oder ,out“. Dieser Rollenkonflikt wird
deutlich und gleichzeitig gemildert, wenn ein weiterer ,,Funk-
tionstrager” hinzutritt.

Das sachorientierte gruppendynamische Seminar geht von der
Voraussetzung aus, daB in der Regel nur ein ,,Funktionstrager”
zur Verfligung steht. Dieser hat bei der Planung und Gestal-
tung des Seminars Leitungspflichten zu ‘erfiillen. Die Bedirf-
nisse der Teilnehmer sind vom Seminarleiter zu prognostizie-
ren und in die Planung einzubeziehen. Dabei wird die Sach-
orientierung von dem Finanztrager durch den von diesem avi-
sierten Adressatenkreis als Rahmen vorgegeben.
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Die Verwaltungsarbeit, Raumbeschaffung, Verpflegung, Unter-
bringung und Teilnehmermeldung werden vom Finanztrager
Ubernommen. Der Leiter hat nur in Notféllen Handlungs-
kompetenz.

Bei der dritten Leitungsaufgabe, der Durchfihrung des Semi-
nars, entsteht die Schwierigkeit, die jeweils aktuelle Rolle
deutlich zu machen.

So tritt der ,,Funktionstrager” bei der Einfihrung des Kommu-
nikationsrahmens als Leiter auf. Er bestimmt zunachst, welche
Gruppenaktionsformen verwendet werden sollen. Erst wenn
die Gruppe in einem LernprozeB die Funktion der Formen als
Strategie zu handhaben weiB, kann er diese Leitungsfunktion
abgeben.

Ferner wird er im Grundseminar das didaktische Vorgehen
bestimmen. Sein Informationsvorsprung beféhigt ihn, dem
Adressatenkreis angemessene Curriculumsequenzen anzu-
bieten, die zu einer zeitlichen Optimierung fihren. Dabei ist
dieses Vorgehen nicht als eine starre autoritare Forderung zu
verstehen, sondern als ein Angebot, das von der Gruppe
modifiziert oder auch zugunsten anderer gemeinsamer Be-
diirfnisse, die in der Zielprojektion liegen, abgelehnt werden
kann. Der letzte Fall jedoch wiirde dabei deutlich werden las-
sen, daB der Leiter die Gruppenentwicklung falsch beurteilt
hat. Innerhalb der einzelnen Aktivitaten bieten sich fur den
nun als Trainer auftretenden ,Funktionstrager® mehrere Rol-
len an:

1. Er nimmt als Beobachter teil, wobei er die ablaufenden
Prozesse registriert und fir eine spatere Beratung auf-
bereitet oder fir kommende Interventionen verarbeitet. In
dieser Rolle ist er kein Mitglied der Gruppe, tragt nicht
zu Entscheidungen bei und hat an der unmittelbaren Or-
ganisation keinen Anteil. Lediglich zur Produktivitat hat er
durch die Angabe des Kommunikationsrahmens beige-
tragen.

2. Er wird als Berater tatig. Damit wird er zum Mitglied der
Gruppe. Er ist in ihren Kreis eingeschlossen und wirkt
durch Informationen am EntscheidungsprozeB mit. Seine
Interaktion ist dabei rein reaktiv.

3. Er tritt als Referent auf. In dieser Funktion berichtet er Gber
wissenschaftliche Grundlagen, wobei ihm eine Flhrungs-
rolle zuwachst.

4, Er spielt in einer Aussprache die Rolle des Angreifers auf
die Gruppe oder die Rolle der ,oberen” Instanz. Damit
produziert er ein Feed-back, das die Gruppe von aufien
her erhalt. Wenn die Diskussion auch scheinbar um Sach-
inhalte gefiihrt wird, hilft die Intervention zu einer ge-
schlossenen Selbstdarstellung der Gruppe. Die Schwierig-
keit dieser Rolle besteht darin, daB der Trainer abschéatzen
muB, in welchem Umfang er die ,Sindenbockrolle" spielen
darf.

lch werde im weiteren noch darstellen, in welcher Weise ver-
sucht wird, die Vielzahl der Rollen einzuschrdnken. Man kann
sich leicht vorstellen, in welchem MaBe jeder weitere Trainer
entlastend wirken konnte!

FaBt man die Aufgaben zusammen, so lassen sich folgende
Schwerpunkte herausstellen:

1. Kommunikationsrahmen setzen.

2. Lernsequenzen bestimmen.

3. Lernprozesse in Gang setzen.

4, Zur Selbstregulation hinfihren.

Alles, was bisher gesagt wurde, ist auf das Grundseminar
bezogen, d.h. auf einen Zeitraum, der zwei Wochen nicht

Uberschreitet. Folgeseminare wirden auf die Punkte 1-3 ver-
zichten kénnen. Die Frage des Gruppenzieles muB jedoch
durch einen Rahmen feldmaBig gekennzeichnet sein. Ich halte
es flr widersinnig, Teilnehmer zu einer Gruppenarbeit ein-
zuberufen, ohne daB ein Feld abgegrenzt ware. Dies wirde
der Grundannahme widersprechen, daB ein bestimmtes Ziel
Grundiage der Gruppenbildung ist. Diese Ursache scheint
mir auch die Ratlosigkeit der Teilnehmer zu begriinden, wenn
man ein Seminar beginnt, ohne daB sein Zweck genannt wird.

Hinter der Rollenbeschreibung verbirgt sich ein Problem, dem
sich Brocher (1967, S. 62 f.) sehr intensiv gewidmet hat (siehe
dort LernprozeB und Fihrungsstil). L48t man einmal die
psychoanalytische Begriindung von Brocher auBer acht und
geht nur von den Verhaltensweisen aus, so kann man eine
ambivalente Position von Lernenden registrieren. Sie zeigt
sich einmal in dem Bedurfnis nach Anlehnung = Flhrung,
zum anderen im Streben nach Selbsténdigkeit, d. h. Freiwer-
den von Bevormundung (durch den Lehrenden). Die Frage
liegt jetzt darin, wieweit soll ein ,Funktionstrager” dem Ab-
hangigkeitswunsch der Gruppe folgen. Die Gruppe weiB, daB
er uUber spezielle fachliche Informationen verfugt, die ihr zur
Lésung von Aufgaben dienlich sein kénnten. Gibt er dem Ver-
langen nach, so demonstriert er Dominanz, die eine Abh&n-
gigkeitsangst auslost. Damit blockiert er den weiteren Lern~
prozeB. Widersteht er déem Wunsch nach information, 16st er
Aggresssionen aus, die, wie immer sie geartet sind, letztlich
ihm gelten. Gerade bei Erwachsenen ist diese Ambivalenz be-
sonders ausgepragt. Mir scheint, daB eine einseitige Ent-
scheidung in der aufgezeigten Alternative in keinem Fall der
Natur des Lernprozesses gerecht wird. Vieimehr sollte man
diesen Aspekt der Lernmotivation als ein Regelsystem auf-
fassen.

Nicht jede Gruppe vermag jede Aufgabe von sich aus zu
I6sen. Sie stdoBt auf Grenzen ihrer Suchleistungsfahigkeit. In
dieser Situation entsteht ein steigender Losungsdruck, der zu
einem Suchen nach Ressourcen auBerhalb der Gruppe fiihrt.
Hierbei wird man sich an den ,Funktionstrager” wenden, wenn
man in ihm den Fachmann vermutet. Kann er die erwlnsch-
ten Hilfen geben, so wird er nicht zu beflurchten haben, auf
Ablehnung zu stoBen. Die Meinung, die Gruppe koénnte von
sich aus den Versuch unternehmen, Lésungsstrategien und
entsprechende Anstrengungen zu entwickeln, kann ich nicht
teilen. Die Seminarsituation ist niemals die existenzielle home-
Situation. Sie wird daher auch nicht den Zwang zu einer Be-
wiltigung in dem MaBe in sich tragen, wie es das aufgewor-
fene Problem erfordern kann. Man wird vielmehr vermuten
kénnen, daB man die Losung offen 1aBt oder durch eine Be-
stimmungsleistung abtut. Der Regelkreis wirde darin zu sehen
sein, daB der ,Funktionstrdger® seine Dominanz rechtzeitig
zurlicknimmt und das ,shifting“ (vergl. Brocher, 1967, S. 87 f.)
herbeifiihrt, ehe die Lerngruppe zu starke Abhangigkeits-
angste entwickelt. Ich habe in den Seminaren feststellen kon-
nen, daB es sehr genau bestimmbare Zeiten gibt, nach denen
ein ,shifting" erfolgen muB. Auch fiir diese Aussage gilt wie-
der, daB sie auf das ein- oder zweiwodchige Grundseminar
bezogen ist. Mit dem Erlangen algorhytmischer Qualifika-
tionen (Beherrschen von Problemldsetechniken) wird sich fort-
schreitend ein ,,shifting” innerhalb der Gruppe vollziehen.

Zur Zeitgestaltung

Man unterscheidet zwischen ambulanten und stationaren La-
boratorien. Unter ambulanten Seminaren versteht man eine
Reihe von Sitzungen, die in einem zeitlichen Abstand zuein-
ander stattfinden. Sie bieten den Vorteil, daB die Teilnahme
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bei weiterlaufender beruflicher Tatigkeit moglich wird. Der
LernprozeB vollzieht sich hier nach dem Teil-Lernverfahren.
Die Gruppenmitglieder kénnen das, was sie an neuen Er-
fahrungen in einer Sitzung gesammelt haben, unmittelbar in
der back-home-Situation verwerten. Sie kehren dann mit dem
Feed-back in die Gruppe zuriick und aktivieren die Gruppen-
arbeit. Es entwickelt sich ein Regelkreis, der den Transfer
unmittelbar miteinschlieBt. Leider hat diese Anordnung auch
die Nachteile eines offenen Systems; die Einflisse von auBien
wirken auf den GruppenprozeB ein, indem sie auch im Sinne
der Extinktion wirksam werden. Irregulare Ereignisse wie Feh-
len von Gruppenmitgliedern, Belastungen durch plétzlich auf-
tretende ,private* Probleme belasten die sich bildende Grup-
penstruktur. Die Rollendifferenzierung muf} der wechseinden
Gruppenzahl angepaBt werden, der Verlauf als Erlebnisstrom
differiert bei den Teilnehmern. Schon bei Seminaren, die nur
durch die Abend- und Nachtzeit unterbrochen werden
(19.00—8.00 Uhr) 1aBt sich der EinfluB nachweisen. Die im
Gruppenerleben noch nicht verarbeiteten Affekte werden in
der Familie ,abgefahren“. Sie gehen dadurch der Gruppen-
entwicklung verloren.

Die Nachteile sind gegenlber den besseren Transferbedin-
gungen so gravierend, daB man den stationéren Laborato-
rien unbedingt den Vorzug geben muB. Leider sind dazu in
der BRD die Voraussetzungen sehr schlecht. Stationare Se-
minare bringen einen fortlaufenden KommunikationsprozeB,
der zu wesentlich starkerer Gruppenkohasion fihrt. Grund-
satzlich spielt auch die Tagesleistungskurve fir die Seminar-
gestaltung eine nicht unwesentliche Rolle. So lieB sich fest-
stellen, daB die Verhaltensiniensitat bei gleichbleibender
Form am Vormittag schwacher war als nachmittags. Vor al-
lem affektive AuBerungen waren im Bewegungsumfang der
Extremitaten vormittags wesentlich begrenzter. Nach meinen
Beobachtungen liegen in der Zeit von 16.30—18.00 Uhr die
héchsten affektiven Spannungen, die sich haufig unkontrol-
liert entladen. Dies wurde an einer ambuianten Seminar-
gruppe deutlich, die zwischen den Zeiten 8.00 und 10.30 Uhr
und 16.00—18.30 Uhr wechselte. Vor einer Verallgemeinerung
muB nur insofern gewarnt werden, als bei Ganztagsgruppen
die affektive Verlaufskurve von dem Gruppengeschehen ver-
4ndert wird. Nach heftigen Diskussionen. tritt eine psychische
Séttigung ein, die die Fortsetzung gleicher oder ahnlicher Ak-
tivititen bremst. Bei der Planung von Aktivitatsformen fur
Gruppen sollte man diese Tatsache prognostisch miteinbe-
ziehen.

Zur Kontrolle affektiver VerhaltensauBerungen fehlt es bislang
noch an geeigneten MeBmaglichkeiten. Einiges 1aBt sich liber
Tonbandprotokolle ermitteln. Es ist zu hoffen, daB in der Zu-
kunft die Verwendung von Video-Recordern mehr Hilfen bie-
ten kann.

Bei stationdren Laboratorien spielt auch die ,Freizeit® eine
nicht unwesentliche Rolle. Mittagszeit und Abendstunden er-
moglichen informelle Kontakte und Paarbildungen, die in das
organisierte Gruppengeschehen eingebracht werden. So inter-
essant fiir die Erforschung von Gruppenleben und von Lern-
prozessen in Gruppen dies sein mag, muB man daran den-
ken, daB diese Situation nicht den Klein-Gruppenprozessen
in sozio-dkonomischen Systemen entspricht. Damit entstehen
fur den Transfer nicht unerhebliche Barrieren. Wir werden erst
bei weiteren Ergebnissen lber den Zeitrhythmus in offenen
und (fast) geschlossenen Gruppen-Regelsystemen wissen,
welche optimale Form Gruppenlernprozesse haben sollten.
Bisher haben sich stationdre Seminare als Internate am be-
sten bewahrt, ohne daB jedoch eine wissenschaftliche Be-

griindung exakte Belege geliefert hatte (vergl. Harrison, 1972,
S. 80 f.).

Der Lernort

Eng verbunden mit der Zeitfrage ist die Gestaltung des Lern-
ortes. Amerikanische Versuche haben weitab von Ballungs-
zentren stattgefunden. Dabei wurde Wert darauf gelegt, alle
Verbindungen zur AuBenweit abzuschneiden. Diese Art von
Klausur hat sich bereits als Arbeitsform von Gruppen bei krea-
tiven Aufgaben weitgehend durchgesetzt. Man isoliert den
gréBten Teil von Storvariablen. Damit wird die Zuwendung
zur Gruppe erhOht. Nahe besitzt sozialpsychologisch gesehen
ambivalenten Charakter. Sie erhéht die Sympathie, aber sie
erzeugt auch Aggressivitat (vergl. Mandel, 1959). Man kann
daher in isolierter Situation davon ausgehen, daB die affek-
tiven Verlaufe gleichsam ,verdichtet” werden. Fir das Erie-
ben und das Studium von Gruppenprozessen kdnnen damit
exemplarische Bedingungen geschaffen werden. Es ist jedoch
die Frage zu stellen, ob das Erzeugen von Extremsituationen
identitat mit dem Durchschnittsverhalten besitzt. Es ist z. B.
fur das Verhalten eines Menschen wenig relevant, wenn man
ihn in Gefangenschaft erlebt. Es liegt die Gefahr nahe, daB
Verhaltensmuster aktiviert werden, die dem Teilnehmer zwar
Einblick in seine Reaktionsméglichkeiten geben, die aber
nicht seiner ,,normalen* Interaktionsweise entsprechen.

Ein weiterer Umstand sollte nicht auBer acht gelassen wer-
den. Lernen vollzieht sich am besten bei einem mittleren Er-
regungsgrad (vergl. Lingren et. al, 1966, S. 200). Wenn affek-
tive Verlaufe gesteigert werden, so kann es sich als Hem-
mung auswirken. Die Teilnehmer erinnern sich dann an die
durchlebte Situation, haben aber keinen Lernzuwachs zu ver-
zeichnen.

Nicht unerheblich auf das Verhalten von Seminargruppen
wirkt die Raumgestaltung. Ich meine damit nicht allein die
Sitzordnung, sondern die ,Atmosphéire”, die von der Einrich-
tung ausgeht. Sitzmdbel erzeugen durch ihre Konstruktion be-
stimmte koérperliche Haltungen. Harte Stihle oder ,entspan-
nende“ Sessel beeinflussen den Entwicklungsproze3 der
Gruppe, weil sie fiir die Kommunikation Signalcharakter
haben und als Kontext wirksam werden. Im allgemeinen be-
vorzugt man Einrichtungen, die moderner Bliromdblierung
entsprechen. Besonders im Rahmen der Erwachsenenbildung
sollte man den Kontext dem Lernziel anpassen. So sind z. B.
Schulen denkbar ungeeignet wegen der dabei einwirkenden
Erinnerung an die Sekundarsozialisation.

Im Seminar gibt es keine festen Platze. Damit sollen Initiativen
geweckt werden. Es |1aBt sich jedoch beobachten, daB die Teil-
nehmer bestimmte Orientierungsmaximen haben, nach denen
sie ihren Platz wahlen. Sie bestehen dann meistens darauf,
diese Platze zu behalten. Ein Umsetzen bedeutet fiir sie eine
Verunsicherung, weil sie sich im Raum neu orientieren mis-
sen. Die Strukturierung des Raumes durch Orientieruhgsmar-
ken ist fiir die Wahrnehmung von Verhaltensablaufen nicht
unwichtig. Die Kenntnis von Entfernungen und Lichtverhait-
nissen erleichtert die Differenzierung von Ausdrucksbewegun-
gen. Jede Anderung der Sitzordnung kann daher auch Ande-
rungen in den Beziehungen herbeifiihren, weil die verander-
ten Wahrnehmungsbedingungen zu neuen Urteilen fihren
kénnen. Fir den Platz des Trainers ist ein haufiger Wechsel
angebracht, wenn er z. B. die Funktion des Beobachters ein-
nimmt und nicht als Mitglied der Gruppe angesehen werden
will.

Sehr giinstig wirkt sich der Wechsel zwischen mehreren Rau-
men aus. Hier sind alle gezwungen, neue Standorte zu wéh-
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len. Zum anderen kann man durch unterschiedliche Einrich-
tung die Zielsetzung besser akzentuieren. Dies gilt vor allem
fir das Rollenspiel, bei dem Bewegungsfreiheit gegeben sein
muB. Ebenso kann eine ,Stehparty" Ausdrucks- und Ver-
haltensstudien erweitern, weil hier vor allem die Hande und
Arme anderen Signalgehalt besitzen. Daneben ist ein erleich-
terter Standortwechsel méglich. Auch Abstande kénnen Deu-
tungswert besitzen.

Auf die Mdglichkeit der Verhaltenssteurung durch die Raum-
variable im Kontext hat Argyle (1967, S. 34) hingewiesen. Am
Beispiel eines Biroraumes entwickelt er , Schllisselbewegun-
gen*, die aus den Positionen der Partner hervorgehen und zu
bestimmten Verhaltensdispositionen fiihren. Es ist interessant
zu beobachten, wie Seminarteilnehmer reagieren, wenn man
sie im Rollenspiel in die Probleme der ,key movements* ein-
fihrt und sie herausfordert, sich dem Zwang der ,Raumkon-
stellation® zu entziehen.

Bei ganztétigen Seminaren ist es wichtig, daB es einen Raum
gibt, in den sich Teilnehmer zurlickziehen kdnnen, die an
einem gemeinsamen Problem interessiert sind, oder die in-
dividuelle Fragen besprechen wollen. Man beobachtet in der
Mittagspause vor allem informelle Gespréache, in denen Ereig-
nisse der Gruppenarbeit unter dem Aspekt der persdnlichen
Situation angegangen werden. Es handelt sich vorwiegend
um Transferbezlige. Es werden erste Schritte durchdacht, die
auf die back-home-Situation gerichtet sind. Der Austausch sol-
cher Informationen bedeutet Vertiefung und individuelle Lern-
forderung. Der Inhalt gibt einen Hinweis auf die Differenz
zwischen Lehr- und Lernziel. Das, was hier angesprochen
wird, stellt die Reflexion des Lernzieles dar. Es wiirde von
groBem Wert sein, diese AuBerungen zu protokollieren und
fir die Seminararbeit nutzbar zu machen. Dem stehen jedoch
ethische Normen entgegen.

Formen der Lernsituationen im sachorientierten gruppen-
dynamischen Seminar

In einem gruppendynamischen Seminar gibt es verschiedene
Formen, in denen sich die Gruppenaktivitat vollziehen kann.
Niemand kann tagelang in einem Raum sitzen und nur von
sich und dem Gruppengeschehen sprechen. Aus diesem
Grunde ist es notwendig, die Aktivitatsformen zu wechseln.
In der Folge sind die Formen des sachorientierten gruppen-
dynamischen Seminars dargestellt. Hierbei wird von der Akti-
vitdt ausgegangen, bei der die geringste Zielvorgabe gegeben
ist.

SG = Studiengruppe

Die Studiengruppe ist weitgehend identisch mit der Trainings-
gruppe (T-Group). Der unterschiedliche Ausdruck weist auf
den Akzent hin: Erkenntnisvorrang oder Ubungsvorrang.

Das Charakteristikum der Studiengruppe liege darin, daB es
in ihr kein im voraus festgelegtes Thema gabe; so kann man
es immer wieder héren. In Wahrheit ist ‘dies eine Verein-
fachung, sie soll aussagen, daB es keinen Sachzweck gibt.
Rice (1971, S. 69) schreibt: , Der Zweck der Studiengruppe be-
steht darin, eine Moglichkeit zum Lernen Uber das aktuelle
interpersonale Geschehen in einer Gruppe zu schaffen. Die
Aufgabe der Gruppe ist also definiert als Studium ihres eige-
nen Verhaltens im Hier und Jetzt.“ Aus dieser Beschreibung
kann man einige Tatsachen entnehmen. Einmal gibt es ein
Ziel. Es wird als Verhaltensweise angegeben, namlich als
Studieren des eigenen Verhaltens. Damit ist zugleich auch die
Aktivitdt umrissen. Wir haben schon einmal darauf hinge-
wiesen, wie sehr Lehrziel und Methode miteinander verfloch-

ten sind. Dabei kommt in diesem Falle noch hinzu, daB die
Lerngruppe gleichzeitig auch Versuchsgruppe ist. Curricular
betrachtet bedeutet das, daB ein Richtziel vorgegeben wird.
Es fehlt jedoch die Differenzierung und Formulierung der
Feinlernziele sowie die Angabe der Methode. Man erwartet
also von der Gruppe, daB sie die fehlenden Bestandteile des
Curriculums selbst entwickelt. Man nimmt es bewuBt auf sich,
viel Zeit zu verbrauchen, um die Planungsarbeit von der
Gruppe vornehmen zu lassen. Man erreicht damit, daB die
Lernenden selbst ihre Vorgehensweise legitimieren und fir
sich einen begrindbaren Zusammenhang zwischen Lernziel
und Lerninhalt herstellen. Das Ziel dieser Aktivitit wird am
»Johari Fenster” (Luft/Ingham, 1955) graphisch deutlich ge-
macht:

Dem Selbst Dem Selbst

bekannt unbekannt
anderen Bereich der freien Bereich des blin-
bekannt Aktivitat | den Flecks Il
anderen Bereich des Ver- Bereich der
nicht meidens oder Ver- unbekannten
bekannt bergens Il Aktivitat IV

Die Aktivitaten der Gruppe sollen darauf angelegt sein, den
ersten Quadranten () auf Kosten der Ubrigen zu vergréBern,
Sicherlich werden die Gruppenmitglieder diese Zielvorstel-
lung nicht deutlich erkennen, wenn sie ohne Vorerfahrung in
das Seminar eintreten. Es wird immer notwendig sein, in der
Einleitung eines Laboratoriums etwas Uber die Zielprojektion
kundzutun. Wenn man Protokolle von Erdffnungssitzungen
von Studiengruppen erhait, fallt immer wieder auf, daB die
Gruppe zunéchst ein Sachthema sucht. Haufig besteht es dar-
in, sich untereinander bekannt zu machen, um dann nach
einer Pause allgemeiner Verlegenheit ein Tagesereignis, ein
Fachproblem oder ein Erlebnis aufzugreifen. Dies wird als
,Flucht" vor der eigentlichen Aufgabe gedeutet. Ich bin der
Meinung, daB dieser Vorgang, zunéchst eine Sache zu dis-
kutieren, eine Voraussetzung ist. An dem ,Gegenstand” ent-
faltet sich das Verhalten der einzelnen Gruppenmitglieder. Es
wird damit flir die Gruppe erkennbar und damit auch diskutier-

‘bar. Die ,Sache” liefert das ,Material”, das Verhalten. Wenn

im sachorientierten gruppendynamischen Seminar von Stu-
diengruppen die Rede ist, so sind jedoch die gleichen Vor-
gange gemeint, wie sie in anderen Seminaren vor sich gehen.
Es ist die Aussprache Uber die Beziehungen und der ihnen
zugrunde liegenden Persdnlichkeitsvariablen. Sie werden ge-
méB der Zielsetzung auf ihre Bedeutung fir den Gruppen-
prozeB untersucht. Das Feed-back, das dem einzelnen dabei
flr sein persdnliches Verhalten ,am Rande" mitgegeben wird,
bleibt ein Vorgang, den er fiir sich behalt. Im Gegensatz zu
anderen T-Gruppen ist nicht beabsichtigt, in die intraper-
sonale Analyse einzutreten. Nach meinen Erfahrungen bedeu-
tet das eine wesentliche Entlastung flir den Seminarveriauf.
Die Mdglichkeit, Erfahrungen lber eigenes Verhalten zunéchst
mit sich auszumachen, baut Abwehrmechanismen ab. Die Er-
fahrung zeigt, daB zu spaterer Zeit von den Teilnehmern
AuBerungen Uber ihr Erleben gemacht werden. Sie erfolgen
dann freiwillig, ohne daB eine Repression von der Gruppe
vorliegt. Man kann auch beobachten, daB bei Bediirfnis in der
~Freizeit” die Aussprache mit Personen des Vertrauens ge-
sucht wird. Diese ,behutsame” Art flihrt dazu, daB nach eini-
gen Tagen die persénlichen Erlebnisse wesentlich rascher und
spontaner in die Gruppendiskussion eingebracht werden. Sie
sind dann jedoch weniger egozentriert, sondern werden als
Beitrag zur Erhellung der Gruppenprozesse mitgeteilt. Auf
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diese Art ist es bisher gelungen, die Gefahr eines ,break-
down" wesentlich zu verringern. Diese Vorgehensweise wird
auch von Zifreund (1972) im Training des Lehrerverhaltens mit
Erfolg angewandt.

Im sachorientierten gruppendynamischen Seminar bleibt der
~Funktionstrager” bei der Studiengruppe auBerhalb der
Gruppe. Er ist lediglich Beobachter. Dazu zieht er sich aus
dem Kreis der Teilnehmer zurtick und gibt so zu erkennen,
daB er ,keine Rolle” spielt. Das Verschwinden aus dem Ge-
sichtskreis unterbricht jede Kommunikationsméglichkeit. Die
Gruppe weiB sich auf sich selbst verwiesen. Sie findet nach
meinen Erfahrungen dabei wesentlich schneller zur Selbst-
steuerung. Versuche von Mitgliedern, Entscheidungen auf den
+Funktionstrédger® abzuwaizen, werden bereits von anderen
Gruppenmitgliedern als unmaoglich zurtiickgewiesen. Auch In-
terpretationshilfen werden in dieser Zeit nicht gegeben.

Ein Eingreifen des ,Funktionstragers” wird nur dann notwen-
dig, wenn ein Mitglied allzu heftigen Attacken der Gruppe
ausgesetzt wird. Es gilt zu verhindern, daB dieser Teilnehmer
die Gruppe verlaBt. Im Ubrigen wiirde hier eine Tiefe ange-
sprochen werden, die nach dem Kommunikationsrahmen ver-
mieden werden soll. Hier gilt, wie auch bei allen anderen noch
zu erlauternden Formen der Gruppenarbeit der Grundsatz:
Kein einzelner soli Exponent einer Gruppenaufgabe sein.
Brocher (1967, S. 136) schreibt dazu: ,,. .. alle Aufgaben sind
so angelegt, daB bei ihrer Bearbeitung lberwiegend Gruppen-
gesetzlichkeiten sichtbar werden. Man muB sich daher davor
hiiten, irgendeinen Vorgang dem individuellen Verhaiten
irgendeines einzelnen Teilnehmers zuzuschreiben. Benutzt
man hingegen, besonders im Anfangsstadium einer Arbeits-
gruppe, Methoden, die Gruppengesetzlichkeiten zur Geltung
bringen, dann wird zwar die Bearbeitung des jeweiligen The-
mas vorlbergehend aufgehalten, jedoch wirkt die rechtzeitige
Bearbeitung voraussehbarer Konfliktmdglichkeiten auf diesem
Wege in der spéateren Sacharbeit der Gruppe sich erheblich
sowohl auf den Zeitfaktor, als auch auf die Intensitat des Ler-
nens und die Lernbereitschaft aus.“

Rice (1971, S. 70) vertritt die Auffassung, daB die Studien-
gruppe eine Form sei, die im taglichen Leben kaum Parallel-
erscheinungen hat. Er tritt deshalb dafiir ein, sie innerhalb
des Seminars so frilh wie mdglich zu beginnen, sie aber auch
entsprechend frih vor dem Ende aufhéren zu lassen. Ich
glaube, daB man hinsichtlich des Transfers seiner Uberlegung
recht geben muB.

MD =

Von der Studiengruppe wird im sachorientierten gruppen-
dynamischen Seminar die Metadiskussion abgesetzt. |hr
Kennzeichen ist der Bezug auf eine bestimmte Sache (fach-
licher Inhalt). Sie ist vorgesehen, um den Verlauf einer Sach-
debatte zu analysieren.

Metadiskussion

Sachdebatten pflegen sich im Alltag bei Auftauchen von Pro-
blemen zu entwickeln. |hr Verlauf wird einmal von der Fach-
kenntnis und der Kreativitat der Gruppenmitglieder bestimmt.
Zum anderen spielen sich aber gleichzeitig auf der Bezie-
hungsebene Vorgdnge ab, die den Verlauf der Diskussion
wesentlich beeinflussen. Anders ausgedriickt: Jedes Problem
ist auch ein Konflikt. Umgekehrt stelit sich ein Konflikt oft als
ein Sachproblem dar. Man sollte jedoch das Tiefenniveau da-
bei berlcksichtigen. In gut funktionierenden Gruppen, d. h. in
Gruppen, die durch optimale Rollendifferenzierung zu einem
ausgewogenen Regelsystem ihrer Beziehungen gelangt sind,
wird ein Problem nur geringfiigige Verschiebungen auf der
Beziehungsebene auslésen. Diese kdénnen dann zu einem

positiven Feed-back fihren, das sich als ,Wachstum® aller
Beteiligten auswirkt.

Um die Wechselwirkung zwischen ilnhalt (= Sache) und Be-
ziehung transparent zu machen, wird die Metadiskussion als
eine spezielle Gruppenaktivitat eingefuhrt. Die Aufgabe der
Gruppe besteht darin, den inhaltiichen Verlauf auf die Bezie-
hungen der Gruppenmitglieder zu reflektieren. Dazu ist zu-
nachst der Ablauf zu rekonstruieren, z. B.: An welche beson-
deren Inhalte und Wendepunkte erinnern sich die einzelnen
Teilnehmer? Was hat sie besonders beeindruckt? Wie war
das Verhaltnis von Beginn und Ende der Debatte? Wie ent-
wickelte sich eine Zielstrategie? Wurde das Thema umfunk-
tioniert?

Bei der Schilderung der Erlebnisse kann man bemerken, wie
schnell Beziehungen zwischen den Teilnehmern deutlich wer-
den. Dabei entdecken die Teilnehmer, was sie an nicht sach-
bezogenem Verhalten registriert haben, wieviel andere beob-
achtet haben und welche Fiille von Ereignissen sich abge-
spielt hat. Sie schatzen, wer am meisten, wer am wenigsten
gesprochen hat. Sie stellen fest, wie oft jemandem das Wort
abgeschnitten wurde. Allgemein ausgedriickt: Sie reproduzie-
ren ihren Erlebnisstrom. Indem sie das tun, ,liefern" sie
wiederum neues Verhalten. Die Art ihrer Stellungnahme deckt
habituelle Tendenzen auf. Damit wird eine tiefere Schicht der
Kommunikation erreicht. Die Verhaltensdynamik im aktuellen
Geschehen wird fur die Gruppenmitglieder pfognostizierbar.

Der Unterschied zur Studiengruppe liegt im Tiefenniveau. Bei
der Metadiskussion ist hauptsachlich die Ebene der Instru-
mentaliat Ziel der Interventionen. Arbeitsverhalten und
Arbeitsbeziehungen sind der Mittelpunkt. Im Ablauf der
Metadiskussion nahert die Gruppe sich der Ebene der zwi-
schenmenschlichen Beziehungen. So wird die Studiengruppe
in ihrer Thematik angesteuert und vorbereitet. Sie ist nicht
mehr fremd und ungewohnt, sondern trifft auf ein aktualisier-
tes BedUrfnis, dessen Befriedigung als selbstverstandlich er-
wartet wird.

SGA = Studiengruppe mit Arbeitsauftrag

Wiéhrend die Studiengruppe frei ist in der Gestaltung ihrer
Arbeit, wird bei der Studiengruppe mit Arbeitsauftrag ein be-
stimmtes Sachthema vorgegeben. Das Thema soll so gewahlt
sein, daB es der Gruppe geniugend Spielraum zu selbsténdiger
Entwicklung 1aBt. In der Konzeption ist ein Vergleich mit
psychodiagnostischen Verfahren naheliegend. Durch die Vor-

.gabe eines Themas wird ein Reiz gesetzt, auf den die Gruppe

reagiert. Sie ist dabei véllig frei, so daB sie zu dem Konsens
kommen kdnnte, es abzulehnen, Uberhaupt das Thema zu be-
handeln. Sie wird diesen EntschluB jedoch erst nach einer
entsprechenden Beziehungsdiskussion fassen. Damit liefert
sie das , Material" fir eine folgende SG. Ein BeschluB dieser
Art liegt in der Richtung einer Verweigerung. Es ist dann
auBerst interessant, die Grinde dafiir aufzudecken. Haufig
handeit es sich um die Ablehnung des Leiters, der das Thema
vorgibt. Man méchte Unabhéngigkeit demonstrieren. Je nach-
dem, zu welchem Zeitpunkt des Seminars das Ereignis ein-
tritt, gibt es eine RiickschluBmdglichkeit auf die Entwicklung
der Selbststeuerung. Besonders deutlich wird das nach der
Ablehnung des Themas durch den Verlauf der Gruppenaktivi-
tat. Manchmal erfolgt eine Ablehnung, weil die Thematik den
augenblicklichen Bedlrfnissen nicht entspricht. Das wiirde
bedeuten, daB hier ein psychisch gestattigter Bereich ange-
sprochen wurde. Auch affektive Spannungen, die sich in vor-
ausgegangenen Aktionen entladen haben, kénnen bei der
gesteliten Aufgabe als Hemmnis wirken. Die Gruppe ist zu
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.mude*, um sich ,schon wieder” zu engagieren. Eine solche
Reaktion wirde zeigen, daB der Leiter den Gruppenzustand
falsch eingeschétzt hat. Der Arbeitsauftrag hat seine Parallele
in der home-Situation. Die berufliche Arbeit verlangt, sich fiir
eine Sache zu engagieren. Damit wird der Freiheitsgrad einer
Gruppe eingeschrankt, sie ist sachverpflichtet. In der SGA
wird eine &hnliche Situation geschaffen. Es lassen sich Pro-
zeBverlaufe zeigen, die durch den Sachzwang ausgelost wer-
den. Das Studium der Gruppenreaktion auf den Sachbezug
erweitert fur die Teilnehmer die Kenntnis dynamischer Varia-
blen.

Meistens wird das Thema in irgendeiner Form akzeptiert. Die
Gruppe macht sich an die Sachaufgabe, wobei sich der be-
kannte ProzeB des Wechsels zwischen Sucharbeit und Dis-
kussion Uber die Vorgehensweise abspielt. Nach kurzer Zeit
schon sind die Mitglieder so stark von dem inhaltlichen Ge-
schehen gefesselt, daB sie ein vollig freies Verhalten ,pro-
duzieren“. Die Nichtbeachtung der Vorgdnge auBerhalb des
aktuellen Raumes gibt die Gelegenheit, Beobachter einzuset-
zen.

Die Registrierung von Verhalten stellt ein nie zufriedenstel-
lend zu l6sendes Problem dar. Die Beschaffung einer tech-
nischen Apparatur erfordert finanzielle Mittel. Es 1aBt sich je-
doch feststellen, daB der Einsatz von Tonbandgeraten heute
ohne groBere Schwierigkeiten méglich ist. Thr Nachteil ist es,
daB in der Auswertung, z. B. in der MD, das Auffinden be-
stimmter Stellen schwierig ist. Andererseits kann man mehr-
stindige Diskussionen nicht noch einmal voll durchspielen.
Versuche in dieser Richtung fithren sehr schnell zu psychi-
scher Sattigung, weil der rezeptive Anteil sehr hoch ist. Ich
habe die Erfahrung gemacht, daB die Auswertung der ersten
10—30 Minuten einer Diskussion das ergiebigste Material lie-
fert. Andere Wendepunkte lassen sich mit Hilfe des Ziffer-
werks notieren, wenn man einen besonderen Beobachter dazu
abstellt. Der Einsatz von Video-Recordern scheitert z. Z. noch
an der Finanzierung. Jedoch dirfte dieses Hindernis in weni-
gen Jahren beseitigt sein. Damit ist allerdings nicht die Frage
geldst, wie man die Kamera postieren soll. Die Kreisform be-
dingt, daB immer einzelne der Kamera den Rucken zuwenden.
Der Halbkreis ist nicht gruppengemaB. Ein erhdhter Stand-
punkt verzerrt den Ausdruck. Auch die Rundfunkanstalten
haben hier noch keine Losung gefunden. Abhilfe ist nur liber
mehrere Kameras méglich, wodurch der Aufwand sich erhéht.
Es wird auch eines speziellen Verfahrens bedurfen, die Teil-
nehmer beim Betrachten der gefilmten Aktionen zu veranlas-
sen, auszusprechen, was sie denken. Jedoch scheinen mir
im Rahmen einer Studiengruppe Moglichkeiten denkbar. Die
Registrierung von Diskussionen mittels Beobachter bringt die
Probleme subjektiver Urteile. Die Hilfe, durch Vorgabe von
Beobachtungskategorien den RegistrierprozeB zu objektivie-
ren, ist insofern einengend, als das freie Spiel des Verhaltens
durch theoretische Strukturierung verzerrt wird. Ubrig bleibt
der Einsatz mehrerer Beobachter. Diese Anordnung, die in
der Testkonstruktion bei Beurteilungsfragen haufig verwendet
wird, ist nicht ganz korrekt. Wenn die Mehrzahl einer Beob-
achtungsgruppe in ihrem Urteil (ibereinstimmt, so besagt das
noch nicht, daB ihr Urteil richtig sein muB. So kann die ,Faszi-
nation”, die von einem Ereignis in der Gruppendiskussion
ausgeht, dazu fiilhren, daB alle Beobachter einen wichtigen,
aber weniger auffalligen gleichzeitigen Vorgang nicht bemer-
ken. Trotzdem wird man wohi das Verfahren einer Beobach-
tungsgruppe nicht entbehren kénnen.

In Seminaren mit einer Trainergruppe lassen sich die Beob-
achter von ,auBen” stellen. Bei nur einem ,Funktionstrager™

muB die Aufgabe von der Gruppe wahrgenommen werden. Sie
wahlt aus ihrer Mitte Mitglieder aus. Es ist darauf zu achten,
daB dabei nicht eine Rollendifferenzierung stattfindet, durch
die bestimmte Teilnehmer in diese Rolle standig gedrangt
werden oder sie als , Fluchtmdéglichkeit” benutzen. Die Auf-
gabe des Beobachters hat einen besonderen Wert fir die
Sensibilisierung der Wahrnehmung. Unbelastet von einer
aktiven Beteiligung kann er sich auf das Erfassen von nicht-
verbaler Kommunikation konzentrieren. Er hat Gelegenheit,
sich den Bewegungen zuzuwenden, die er sonst nur ,mit dem
linken Auge” registriert. Dieses Training macht sich auf die
Dauer bezahlt, weil das Beobachten automatisiert wird und
als ,Fertigkeit” in die aktuelle Wahrnehmung eingeht.

Das Angebot eines Sachthemas an die Gruppe verfolgt nicht
nur den Zweck, Anreiz zu Verhalten zu sein. Es wird als
Grundthema vorgegeben, weil seine Behandlung die Erarbei-
tung eines theoretischen Fundamentes ist. Die Gruppe ver-
sucht damit einen bestimmten Aspekt ihres Verhaltens, eine
Gesetzlichkeit der Gruppendynamik, zu erfassen. Sie unter-
nimmt es, ihr Verhalten zu strukturieren. Damit schafft sie sich
Orientierungsmdglichkeiten und MaBstabe der Beurteilung.

Mit dem Setzen des Stimulus durch den Leiter endet fir ihn
die Fihrungsfunktion. Er kann sich auf die Betreuung der
Becobachter und die Verfolgung der Gruppenarbeit beschran-
ken. Sein starkstes Anliegen wird es sein, sich die sachlichen
Fakten zu merken, die vorgebracht werden. Sie werden fir
ihn wichtig, wenn er in seine Funktion als Referent eintritt.
Er hat dann die Mdglichkeit, auf die Ertebnisse Bezug zu neh-
men.

Als Beispiel einer SGA sei hier aus einem Seminar mit Lehrern
eine Sitzung skizziert. Das vorgegebene Thema lautete: ,Was
ist ein Lehrer?" Alle Beteiligten waren als Sachverstandige
angesprochen. Zundchst wurde von einem Teilnehmer eine
Jjuristische” Definition geliefert. Andere versuchten, Ergén-
zungen beizusteuern. Das Gespréach drohte nach kurzer Zeit
zu versanden. Nach einem Schweigen fragte jemand, ob man
noch diskutieren solle, das Thema sei doch eigentlich abge-
schlossen. Damit rief er den Widerspruch anderer hervor. Es
begann ein allgemeines Aufzeigen von Aspekten, doch kein
Vorschlag gelangte {iber zwei bis drei Gesprachsbeitragen
hinaus. Pldtzlich meinte jemand, man misse sich auf eine
Vorgehensweise einigen. Es kam zu einer langeren Debatte,
welche Merkmale die wichtigsten seien und welchem Ziel man
sich zunachst zuwenden solle. Einigen dauerte es zu lange.
Sie versuchten, ihre Ansicht durch einen sachlichen Beitrag
durchzusetzen. Die ,Strategiedebatte” ging jedoch welter.
Plétzlich warf jemand einen bisher nicht genannten Aspekt
auf. Die Verfahrensdiskussion wurde beendet. Man wandte
sich der ,Sache" zu. Nach ldngerem Gespréch, in dem die
Ansichten auch aufeinander prallten, bemerkten die Teilneh-
mer, daB sie von ihren persdnlichen Erfahrungen ausgingen.
Einer stellte die Frage: ,Warum bin ich Lehrer geworden?*
Jetzt folgten die Selbstdarstellungen aller Gruppenmitglieder.

Der Wechsel zwischen Verfahrens- und Inhaltsdiskussion ist
bei Beginn einer Sachdebatte typisch. Je weiter das Seminar
fortschreitet, um so schneller wendet sich die Gruppe dem
Inhalt zu. Man hat durch vorangegangene Diskussionen Ver-
fahrenstypen entwickelt, Rollen haben sich herausgebildet,
man entscheidet sich schneller. Die Metadiskussionen haben
den Mitgliedern Hinweise auf ihr Verhalten gegeben. Sie be-
achten die AuBerungen der anderen mehr und haben ihre
Wahrnehmung sensibilisiert.

Die Frage nach dem Motiv der Berufswahl ist in jeder Dis-
kussion mit diesem Thema gestellt worden. Sie ist vom Leiter
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her das eigentliche Ziel. Es soll die Gruppe in eine grofBere
Tiefe fihren. Es ist verbliiffend, mit welcher Zwangslaufigkeit
das Tiefenniveau erreicht wird. Mag die Gruppe beim ersten
Auftauchen der Frage auch versuchen, ihr auszuweichen. Am
Ende ist sie unweigerlich wieder da. Gewdhnlich tritt sie nach
20 Minuten auf. Es kann aber auch bis zu einer Stunde dauern,
je nachdem, wie hoch der affektive Widerstand der einzelnen
ist.

An diesem Beispiel 148t sich verdeutlichen, wie ein Sachthema
zum Seminarziel beizutragen vermag. Manchmal geht die
Gruppe, unter (berspringen der Metadiskussion, in die Form
der Studiengruppe Uber. Aber noch ein zweites Lernziel wurde
erreicht. Man hat eine Menge von Fakten, Werturteilen und
Gesichtspunkten zusammengetragen. Die Gruppe ist sich gar
nicht bewuBt, daB sie den Komplex der sozialen Rolle erarbei-
tet hat.

IG = Instrumented group

Bestrebungen, in Selbsterfahrungsgruppen den Trainer Gber-
flissig zu machen, sind schon seit einiger Zeit bekannt. Span-
genberg (1969, S. 79) beschreibt den Zweck des Einsatzes
von ,Instrumenten” wie folgt: ,Wahrend der Trainer beim
,Sensitivity Training’ eine Schllisselposition innehat, ist er in
der,Instrumented T-Group' nicht einmal unmittel-
barer Teilnehmer am Gruppengeschehen. An seine Stelle tritt
eine Reihe von ,Instrumenten’, die von der Gruppe selbst
,gehandhabt’ werden kénnen. Die Gruppe wird in ihrer Ent-
wicklung und in ihrem Lernen durch das Feedback gesteuert,
das sich aus dem Zusammenfligen und der Analyse von mit
Hilfe verschiedener Bewertungsskalen und Beobachtungsver-
fahren gewonnenen Daten ergibt. Dieses Feedback-Modell
wird bereits in der ersten Sitzung weitgehend erlautert und
eingeflihrt.

In den ,Instrumented T-Groups' wird demzufolge ein ,action
research-Model’ verwandt, d.h. die Mitglieder lernen etwas
Uber ihre Gruppe und ihre Mitgliedschaft dadurch, daB sie
sich an dem Sammeln, der Analyse und der Interpretation von
Daten aktiv beteiligen.

Die BefUrworter der ,Instrumented T-Group' sind der Auf-
fassung, daB die Teilnehmer, die auf diese Weise Verdnderun-
gen bei sich selbst und in ihrer Gruppe bewirken, die in der
Gruppe benutzten Verfahren leichter in Situationen auBerhalb
des Laboratoriums oder der Trainingsgruppe anzuwenden im-
stande sind, als wenn sie in ihrem Lernen von einem Trainer
oder Fachmann abhangig gewesen wéren.”

Wenn auch eine unmittelbare Abhangigkeit nicht sichtbar wird,
so ist doch das ,Hereingeben” von Instrumenten in die
Gruppe zunachst ein Akt massiver Steuerung. Die Frage, ob

Gruppen ihre eigenen Mittel wahrend eines Seminars ent-
~ wickeln kénnen, scheint mir sehr von der zur Verfligung ste-
henden Zeit abzuhdngen. Bei einem 14tagigen Seminar dirfte
es kaum zu wesentlichen ,Erfindungen” kommen. Man kann
nur in kieinen Details Verbesserungen erwarten, wobei diese
in vielen Fallen angepaBter und wirksamer als die vorgege-
benen Instrumente sein werden.

Die im sachorientierten gruppendynamischen Seminar ver-
wendeten Instrumente stellen Gruppenexperimente dar, bei
denen die Teilnehmer die allgemeine Gultigkeit von gruppen-
dynamischen Gesetzen an sich selbst erfahren sollen. Brocher
(1967, S. 121—-168) war einer der ersten in der BRD, der solche
.Spiele” verdffentlicht hat. Mit der Einflihrung von ,Experi-
menten” sollen Laborversuche mit Gruppen, die zu grund-
legenden Erkenntnissen flihrten, wiederholt werden. Sie wer-
den damit erfahrbar, d. h. das Lernen vollzieht sich unter
affektiver Beteiligung.

Die Anweisung kann vom Leiter gegeben werden. Aber dabei
entsteht die Gefahr, daB Dominazangste wach werden. Besser
hat sich bewahrt, das Material mit einer gedruckten Anwei-
sung zur Verfligung zu stellen. Die Gruppe wahlt einen Ver-
suchsleiter und Beobachter und beginnt mit der Arbeit. Bei
der Durchfiihrung des Experiments wissen die Teilnehmer
nicht, welcher Zweck verfolgt wird. Sie bilden sich Hypothesen,
die sie zu Maximen ihres Verhaltens machen. Bei der Ein-
fihrung von Experimenten zeigen die Beteiligten eine relative
Sicherheit. Mit der zunehmenden Erkenntnis, daB die von
ihnen vermuteten Ziele nicht zutreffend sind, breitet sich Un-
sicherheit aus. Sie ist beabsichtigt, um die Abwehrmechanis-
men zu unterlaufen. In dieser Konzeption liegt ein zweifacher
Nachteil:

Einmal verlieren die ,Instrumente” ihre Wirksamkeit, wenn ihr
Ziel bekannt ist. Daher ist es problematisch, sie zu verdffent-
lichen. Aber auch der in ihnen liegende Uberraschungseffekt
kann durch die Versuchspersonen weiter verbreitet werden.
Die hohe affektive Beteiligung fordert geradezu die Mitteilung
an Nichtbeteiligte heraus. Zum anderen erzeugt die durchlebte
Unsicherheit eine Uberforderung. Wenn die Experimente zu
dicht aufeinander folgen, treten die Symptome der Tatigkeits-
lahmung und Aggression auf.

Mit den Experimenten wird nicht nur ein LernprozefB initiiert.
Die Beteiligten zeigen bestimmte Verhaltensweisen, die auf
eine andere Tiefendimension fihren. So ist es z. B. bei einem
Experiment zur Konformitat ein stets folgender Diskussions-
punkt, warum sich jemand dem Gruppentrend nicht ange-
schlossen hat oder umgekehrt. Hier wandelt sich die Ver-
suchsgruppe sehr schnell in eine Studiengruppe.

Experimente sind am eindrucksvollsten, wenn sie einfach in
ihren Mitteln und in ihrem Aufbau und von kurzer Dauer sind.
Man kann jedoch auch ,langweilige“ Prozeduren einfiihren,
wenn man Frustrationstoleranzen sichtbar machen will. Die
Vielseitigkeit der Maoglichkeiten, den Experimentverlauf der
Gruppe dienlich zu machen, ist ihr groBer Vorteil. Dabei kann
die Gruppe selbst bestimmen, welcher der von Geschehen
ausgehenden Anregungen sie ihrer Bedurfnislage entspre-
chend folgen will. So erweist sich das Experiment als Stimu-
lus, der dem Arbeitsauftrag der SGA auf der Handlungsebene
entspricht.

V = Vortrag

Der Vortrag. ist ein fester Bestandteil des Laboratoriums. Er
informiert (iber wissenschaftliche Erkenntnisse, die mit dem
aktuellen Gruppengeschehen in Zusammenhang stehen. Im
sachorientierten Seminar muB3 dabei der Bezug zu zwei unter-
scheidbaren Ebenen berlicksichtigt werden:

Wenn eine Lerngruppe sich mit einem Sachthema befaBt, so
hat der Diskussionsverlauf gewisse Parallelen zum Brain-
storming: Die Einfalle zum Thema werden oft assoziativ aus-
geldst; die Beitrdge erfolgen vielfach ohne unmittelbaren Zu-
sammenhang mit dem Vorherge&uBerten. Aber nicht nur Fin-
deleistungen der Gruppenmitglieder beeinflussen den Dis-
kussionsverlauf. Die aktuelle emotionale Lage als Ausdruck
von Gruppenbediirfnis 148t bestimmte Aspekte des Themas in
den Vordergrund treten und einen abgegrenzten Rahmen ent-
stehen, in dem Beitrage der Mitglieder von der Gruppe akzep-
tiert werden. Es erwachst eine Art Gruppengiltigkeit (group-
validity). Die damit verbundene Einseitigkeit der Endaussage
oder der aus der Unibersichtlichkeit der Aussagen entste-
hende ,Losungsdruck® erzeugen flr einen Vortrag eine giin-
stige Situation.

Da im Grundseminar der Sachbezug durch den Bereich der
Gruppendynamik umschrieben ist, erwarten die Teilnehmer,
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daB der ,Funktionstradger” als Sachautoritat die Rolle des
Referenten Ubernimmt. Dabei bieten sich ihm methodisch zwei
Wege an. Er kann sein Referat so gestalten, daB es als ein
selbsténdiger Teil des Seminars erscheint. Die Teilnehmer
mussen in diesem Fall die von ihnen gefundenen Teilergeb-
nisse dem dargelegten theoretischen Bezugssystem zuordnen.
Ein anderer und meiner Ansicht nach besserer Weg besteht
im Aufgreifen der Diskussionsinhaite. Dabei kann das Referat
sehr kurz gehalten werden. Der Vortragende bezieht sich mit
Stichworten auf die entsprechende Aussage wahrend der Dis-
kussion und ordnet die Fakten zu einer umgreifenden Orien-
tierung. Die Gruppe gewinnt so den Eindruck, daB hier In-
formationssequenzen geschaffen werden, deren Daten sie ge-
liefert hat. Das Herstellen eines theoriebezogenen Zusammen-
hangs bedeutet oftmals ein tiefgreifendes Aha-Erlebnis. Die
Gruppe wird frei von Zwang ihrer Norm und lernt, die Fakten
unter anderen Aspekten zu sehen.

Ein Vortrag, der in der beschriebenen Weise auf das aktuelle
Geschehen einer Gruppendiskussion Bezug nimmt, stellt auf
der Beziehungsebene einen Eingriff in die Gruppe dar. Die
Gruppe kann den Referenten als Sachautoritat anerkennen,
aber trotzdem flr ihre Selbstandigkeit furchten. Welche Grup-
pensituation auch immer zur Bildung einer Anlehnungsangst
fihren mag, der Referent muB erwarten, daB sein Vortrag als
Dominanzstreben interpretiert wird. Er kann Aggressionen auf
sich auslosen. Dies wird um so eher der Fall sein, je mehr
seine Bezugnahme auf das Gruppengeschehen den Charakter
einer Deutung annimmt. In einer solchen Phase der Gruppen-
reaktion muB der Vortragende bereit sein, in die Rolle der
Lernenden zu wechseln. Die Gruppe belehrt ihn Uber ihre
Normen, ihre Stimmung, ihre Bedlrfnisse und fachlichen Qua-
litaten. Sie integriert ihn damit in die Lerngruppe und baut auf
der Beziehungsebene seine Extremposition ab. Dieser durch
den Vortrag ausgeldste KonformitatsprozeB ist ein wichtiger
und bewuBt herbeigefiihrter Vorgang. Er tragt zur symme-
trischen Beziehung der Lerngruppe entscheidend bei.

Die umgekehrte Richtung des Informationsflusses bewirkt
eine Verhaltensanderung des ,Funktionstragers”, die auch
auf den didaktischen Vorsatz EinfluB gewinnen kann. Die
Gruppe kann lber die von ihr gegebenen Informationen an
den Leiter die weitere Planung des Seminars modifizieren
und damit Steuerungsfunktion ausiben. Je starker sich die
Selbststeuerung im Verlauf von Folgeseminaren ausbildet,
desto geringer wird die Bedeutung der Sachdominanz des
Referenten. Damit erdffnet sich die Maglichkeit, daB er in
dieser Funktion uberfliissig wird. Dieser Zustand tritt vor allem
dann ein, wenn das Sachziel nicht mehr durch Wissen, son-
dern nur auf kreativem Wege erreichbar ist.

IGU = Intergruppeniibung

Kleingruppen sind in groBere Systeme eingegliedert. Es be-
stehen Beziehungen zu anderen Kleingruppen. Jede Gruppe
muB sich mit anderen auseinandersetzen, muB ihre Leistun-
gen als Teil einer gréBeren Ordnung koordinieren. Niemals ist
eine Kleingruppe nur sie selbst, sondern sie ist Subsystem.
Sie unterliegt Einfliissen, die von AuBenbeziehungen ausge-
hen. Kann man Gruppenprozesse erlebbar machen, wenn man
sie als ein geschlossenes, isoliertes Regelsystem auffaB8t?
Hier wird eine politische Dimension sichtbar, die es nahelegt,
auch die Beziehungsformen zwischen Gruppen als eine
Variable des dynamischen Geschehens in die Selbsterfah-
rung miteinzubeziehen. Hinsichtlich einer wirkungsvollen
Organisationsintervention in der  back-home-Situation er-
scheint es mir wichtig, daB Gruppenmitglieder Erfahrungen im

Umgang mit ,Die-Gruppen“ (Hofstatter 1959, S. 118—119)
machen.

Ein besonderes Problem stellt die Teilung von Gruppen dar.
Warum entscheiden sich Mitglieder einer GroBgruppe fir
diese oder jene Kleingruppe? Welche Prozesse spielen sich
bei der Konstituierung ab? Wie verandert sich eine Diskussion
z. B. in einer Studiengruppe in dem BewuBtsein der Existenz
einer ,konkurrierenden” anderen Kleingruppe? Diese Fragen
sind besonders wichtig, wenn wir mehr Uber die Konstituie-
rung von Lerngruppen erfahren wollen. Der Wechsel einer
Gruppenzugehdrigkeit ist ein Augenblick hoher personlicher
Unsicherheit. Uber diesen Vorgang zu diskutieren, stoBt fast
immer auf Abwehr. Es scheint, daB hier der Zugang zu einem
schon in die intrapersonale Analyse gehenden Tiefenniveau
liegt. Rice (1971, S. 112—115) stellte bei der Auflésung von
GroBgruppen eine Art Fluchtverhalten fest, das mit einem
ungeordnet erscheinenden Suchen nach einer Kleingruppe
verbunden war. Wir stehen noch am Anfang der Erforschung
dieses Verhaltens. Aber Seminarerfahrungen kdnnen uns wei-
terhelfen, die Gesetzlichkeiten aufzudecken.

Eine andere Frage ist die Reprdsentanz von Kleingruppen.
Interaktionen zwischen Gruppen spielen sich selten mit ihrer
vollen Mitgliederzahl ab. Sie begegnen sich in Vertretern. Da-

" bei haben diese unterschiedliche Funktionen zu erfillen (Voll-

machtbefugnis). Welche Prozesse liegen der Auswahl von
Vertretern zugrunde? Wie verlduft die Legitimierung durch die
Gruppe?

Mir will es notwendig erscheinen, Seminarteilnehmer mit die-
sen Fragen zu konfrontieren. Die Entscheidung, in ein Labora-
torium Intergruppenprozesse aufzunehmen, mag angesichts
der Fille von Innergruppenproblemen nicht leicht sein. Sie
kénnten Gegenstand von Folgeseminaren sein. ich meine je-
doch, daB man zum Ende eines Grundseminars ein oder zwei
Ubungen abhalten solite, um das ProblembewuBtsein zu wek-
ken und Transferfragen deutlich zu machen.

Im sachorientierten gruppendynamischen Seminar liegt auch
bei dieser Ubung der Akzent zunachst auf dem Verhalten in
der ,Verhandlungsgruppe“. Die Teilnehmer teilen sich in zwei
Kleingruppen und diskutieren als Studiengruppe mit Arbeits-
auftrag (SGA) ein Problem. AnschlieBend wahlen sie einen
oder zwei Reprasentanten, die den Standpunkt der Gruppe
vertreten sollen. Wéhrend die restlichen Gruppenmitglieder
als Studiengruppe arbeiten, bilden die Vertreter beider Grup-
pen eine SGA, indem sie die Verhandlung fithren und den
Verlauf als Metadiskussion analysieren. AnschlieBend kehren
sie in ihre Gruppen zurick, und es werden die Erlebnisse un-
ter verschiedenen Aspekten besprochen.

Die Entwicklung von Intergruppenibungen steht noch am An-
fang. Es wird zum Training von Intergruppenverhalten noch
weiterer methodischer Verfahren bedurfen. Jedoch ist hier
noch nicht der Platz, um lber die neuen Ansétze zu berichten.

SB = Seminarbesprechu.ng

Zur Unterscheidung verschiedener Kommunikationsebenen,
wie sie vorangehend geschildert wurden, gehdrt die Dis-
kussion Uber das Seminar und seinen Verlauf. Die Seminar-
besprechung richtet sich zunachst auf das Curriculum des
Gesamtseminars. Sie gibt den Teilnehmern die Méglichkeit,
auch zu dem Teil Stellung zu nehmen, der ihnen als Kom-
munikationsrahmen vorgegeben ist. Indem die Gruppenmit-
glieder ihre Meinung z. B. Uber die Verteilung oder den An-
teil von Sachinhalten und Beziehungsdiskussionen &uBern,
werden sie zur Eigengestaltung der Anordnung von Aktivi-
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taten motiviert. Sie Uben sich, ihre Bedirfnisse durch die
Organisation eines entsprechenden Rahmens zu steuern. Vor-
aussetzung dazu ist die Erkenntnis des Bedarfs. Die Pro-
gnosevon GruppenbedUlrfnissen durch die geplante Anordnung
kiinftiger Gruppenaktivititen ist ein wichtiger Schritt der
Selbststeuerung. Man lebt nicht mehr ,von. der Hand in den
Mund", sondern vermag Entwicklungen der Gruppe vorher-
zusehen. Dadurch nahert man sich dem Ziel, nicht Menschen,
sondern Prozesse zu beherrschen.

Die Besprechung des Seminarverlaufs ist gleichzeitig ein Re-
chenschaftsbericht. Die Teilnehmer verfolgen die Entwicklung,
die ihre Gruppe durchlaufen hat. Wahrend in der Studien-
gruppe die Augenblickssituation mehr im Vordergrund steht,
wird hier eine Zusammenfassung angestrebt. Es werden Be-
zlige zwischen den Studiengruppen-Sitzungen hergestellt. Da-
mit zeigt sich die Seminarbesprechung als eine besondere
Ebene der Kommunikation.

Die Seminarbesprechung ist auch flr den Trainer ein unerlaB-
liches Feedback. Hier wird sein Verhalten generell beurteilt.
Seine Meinung wird mit der Gruppenmeinung und dem Urteil
der einzelnen Teilnehmer konfrontiert. Inm wird dabei deut-
lich, wie weit der ProzeB der Selbststeuerung fortgeschritten
ist. Je mehr die Gruppe Unzufriedenheit auf ihn projeziert, um
so weniger ist es ihm gelungen, sie zur Selbstverantwortung
zu fiihren. Die Seminarbesprechung ist als Anfangsveranstal-
tung unerlaBlich. Sie fihrt in den Gesamtkomplex ein. Dabei
kann man erleben, daB bereits hier an der Konzeption Kritik
gelibt wird. Man kann vermuten, daB hier Angste artikuliert
werden. Deshalb wird die Anfangsbesprechung oft Ziige einer
Studiengruppe tragen, wenn man die Teilnehmer herausfor-
dert, ihre Erwartungen zu verbalisieren. In welchen Abstinden
Seminarbesprechungen anzusetzen sind, ist eine Frage der
Gruppenentwicklung. Sie erhalt nach dem Grundseminar zu-
nehmende Bedeutung, weil sie die Planung zum Erreichen
der Ziele beinhaltet. Dazu gehdren die Vorausschau auf kunf-
tige Handlungsfelder, die methodische Handlungsvorberei-
tung und das optimale Ausrichten aller Teilziele auf das Ge-
samtziel (vgl. Hausler, 1970). Das Erleben des Unterschiedes
zwischen Planung und Realitat stellt eine wichtige Erfahrung
dar. Sie hat vor allem eine Funktion flr den Transfer.

Schema des Seminaraufbaus

Bei der Schilderung der moglichen Gruppenaktivitdtsformen
wurde bereits darauf hingewiesen, in welchem Verhiltnis sie
zueinander stehen. Der Aufbau des sachorientierten gruppen-
dynamischen Seminars erfolgt nach den Dimensionen der
Tiefe, des Aktivitatsformwechsels und der angestrebten Struk-
turierung der Lerninhalte (didaktischer Bezug). Selbsterfah-
rung und die Einfihrung der Selbststeuerung erscheinen im
Seminarsystem als ParallelprozeB zum Sachziel. Sie sind un-
trennbar miteinander verwoben. Gemessen am Zeitanteil hat
die Beschaftigung mit der psychetelen Struktur (= mensch-
licher Zusammenhalt, Hofstatter, 1959) jedoch die Dominanz.
Im Grundseminar sind Sachziel und Beziehungsanalyse weit-
gehend identisch. Sie lassen sich zusammenfassen unter dem
Lernziel ,das Lernen zu lernen*.

Verfolgt man die erste Sitzung einer Studiengruppe als erste
Aktivitat eines Seminars, so kann man beobachten, daB eine
langere Zeit vergeht, ehe die Teilnehmer das erstrebte Tiefen-
niveau erreichen. Entgegen landlaufiger Ansicht vertrete ich
die Meinung, warum man nicht diesen frustrierenden und
zeitaufwendigen Vorgang organisiert und effizienter herbei-
fihren soll. Menschen, die einander nicht kennen, werden
niemals sofort in ein Gesprach Uber ihre Beziehung eintreten,

d. h. unter Auslassen der Kommunikation metakommunizie-
ren. Sie brauchen Informationen und Interaktion, um zu einer
auf das eigene Erleben gerichteten Beobachtung zu kommen.
Das Erleben geht auch in den ersten Augenblicken einer Face-
to-Face-Situation der Erlebnisbeobachtung voraus. Warum
sollte man also nicht an den Anfang einer Face-to-Face-
Gruppe bewuBt einen Stimulus setzen? Im anderen Falle
wiirde man es dem Zufall (iberlassen, was — und damit ist
eine Sache gemeint — den AnlaB zum LernprozeB gibt.

Deshalb steht beim sachorientierten gruppendynamischen

Seminar eine Studiengruppe mit Arbeitsauftrag (SGA) am An-
fang. Die nachfolgende Metadiskussion (MD) fihrt in die
nachsttiefere Ebene ein, und ein Vortrag strukturiert die an-
gelaufenen Prozesse. Die dann Kkonzipierte Instrumented-
group (IG) ist bereits nicht mehr zwingend, ebenso, wie nach
der Metadiskussion bereits eine Studiengruppe einsetzen
kénnte. Wenn ich hier ein Seminarschema vorlege (Abbil-
dung), so handelt es sich dabei um Erfahrungen, die in
sechs Jahren gesammelt wurden. In der Darstellung erkennt
man auf der linken Seite das als Ebenen bezeichnete Tiefen-
niveau. Die Abstraktions-Ebene ist darunter gesetzt, weil sie,
obwohl , Sachebene", das Ganze umfaBt.

Die Sachebene enthéit die Aktivitdtsformen der Studiengruppe
mit Arbeitsauftrag (SGA), die Instrumented-group (IG) und die
Intergruppenibung (IGU). Auf der Sachebene finden die Ak-
tivitaten statt, die das ,Material“ fiir die Metakommunikation
sind. Die Feedback-Ebene wird durch die Metadiskussion
(MD) reprasentiert. Als erste reflektierte Selbsterfahrungsmég-
lichkeit findet die MD im Grundseminar die haufigste Anwen-
dung. Es ist jedoch vorauszusehen, daB mit zunehmender
Zahl von Teilnehmern mit Vorerfahrung die MD zeitlich zu-
gunsten der SG zurlicktreten wird.

Die Dynamik-Ebene besitzt das gréBte Tiefenniveau. Die Stu-
diengruppe (SG) und die Seminarbesprechung (SB) sind als
Kontinuum zu verstehen. Das sie verbindende Teil ist die Dis-
kussion Uber den Zustand, den die Gruppenentwicklung er-
reicht hat. Wenn die Teilnehmer in das Seminar kommen,
stellen sie, etwas vereinfacht gesagt, eine Menge dar. Menge
ist eine konkrete Gemeinschaft. ,Das Wort bezeichnet alle
Personen, die zur gleichen Zeit am gleichen Ort anwesend
sind. Dabei handelt es sich aber nur um ein reines Neben-
einander oder ein Zueinander (Hofstatter, 1959, S. 20). Im
Verlauf dar Sitzungen werden die Teilnehmer sehr schnell zu
einer Gruppe. Der ProzeB der Ausdifferenzierung von der
Menge zur Kleingruppe wird durch die SB in Abschnitten am
erreichten Stand verdeutlicht. Die Teilnehmer diskutieren auf
diese Art nicht nur tber Gruppen und ihre Eigenschaften,
sondern erleben selbst, wie sie zur Gruppe werden. Damit
wird gleichzeitig der Bezug zum Seminarverlauf hergestellt.

An der Skizze wird im zeitlichen Verlauf erkennbar, daB beij
jeder Anderung der Gruppenaktivititsform auch die Ebene
wechselt. Dadurch wird bei den Teilnehmern eine Umstellung
der psychophysischen Organisation bewirkt. Das heiBt die 1an-
gere Zeit hindurch vorhandenen Erlebnis- und Bewegungs-
ablaufe werden umstrukturiert. Dadurch wird eine psychische
Sattigung gehemmt. Es wird ein wichtiges Lernziel des Ler-
nen Lernens erreicht, wenn die Teilnehmer und die Gruppe so
weit gelangen, daB sie wissen, wann sie ihre Aktionsform
andern missen, um wieder den optimalen Grad ihrer Lern-
motivation zu gewinnen. Im Anfang wird der Wechsel vom
Seminarleiter angeregt werden missen, weil die Gruppe leicht
dazu neigt, sich in einer ihr neuen Aktionsform zu lange auf-
zuhalten. Der Wechsel muB stattfinden, ehe die psychische
Sattigung generalisierend wirkt. Jede Gruppe muB den ihr
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Uberblick Giber die Konzeption eines Grundseminars
Zeitlicher (geplanter) Verlauf {ohne Angabe der Zeiteinteilung).

Tiefenniveau

Kommunikation

1. Sach-Ebene SGA 16 SGA 1G SGA 16 SGA 1G0 SGA aktuelle Diskussion
/ A / T / /\\ / / /
2. Feedback-Ebene mMD MD / MD / MD / MD MD / MD / MD Diskussion liber die
. / \ N/ / \ \ \ \ \ aktuelle Diskussion
/ / / / \Vi \Y/ N/ 7
3. Dynamik-Ebene S8 SG SG S8 SG SG se §8| Diskussion iber die
A Metadiskussion
\f % \/ _
4. Abstraktions-Ebene % v v Strukturierung
1. Sach-Ebene SGA 1G 1G SGA SGA 1GU
A N /N / /
N/ N
2. Feedback-Ebene MD MD MD MD MD
/ / \
/ \ / N / \
3. Dynamik-Ebene SB SG sG SG S8 \ SB
/ / y
\/ AN / \/
4. Abstraktions-Ebene v \Y \ \
1. Tag 2. Tag 3. Tag 4. Tag 5. Tag

Oben: Die Skizze zeigt den standigen Sachbezug. Darunter erkennt man den hohen Anteil

der Metadiskussion als der Durchgangsstufe zur Studiengruppe.

eigenen Zeitrhythmus erst finden, ehe sie selbststeuernd ver-
fahren kann. Der Trainer hilft ihr aufgrund seiner Kenntnis, die
Grenzen abzutasten. Generell 1aBt sich eine Sattigung nicht
verhindern. Fiir Seminare als Ganzes gibt es daher eine opti-
male Ausdehnung. Nach meinen Beobachtungen sind 14 Tage
eine angemessene Zeit. Kirzere Zeiten wirken im Sinne einer
unvollendeten Handlung. Daher kédnnen auch Vier-Tage-Semi-
nare erfolgreich sein, wenn die Erwartungen nicht vorher zu
hoch gespannt werden. .

Beim sachorientierten gruppendynamischen Seminar liegt
dem Inhalt der Abstraktionsebene ein didaktisches Konzept
zugrunde. Von seiner Stringenz, sowohl in sachlicher als auch
psychologischer Hinsicht, hdngt es ab, ob der erste gesetzte
Arbeitsauftrag die folgenden Themen ausldst. Im Grundsemi-
nar bestehen die Sequenzen in Kommunikationstheorie, Grup-
penbildung, Gruppe und Flhrerschaft. Der Verlauf der Semi-
nare innerhalb von sechs Jahren brachte eine stete Verbes-
serung der Sequenzen und Optimierung ihrer Anordnung. Es
1aBt sich heute feststellen, daB hierbei eine eingeflihrte Frage-
stellung fast ausnahmslos die geplante Folgefrage ausldst.
Die dem sachlichen Konzept zugrunde liegende Stringenz
folgt gleichzeitig auch dem durch die Behandlung des Ar-
beitsauftrages ausgeldsten Gruppenbedirfnis und dem fort-
schreitenden dynamischen ProzeB der Gruppenbildung. Wenn
dem Gruppenleben bestimmbare, allgemeingliltige Gesetzma-
Bigkeiten zugrunde liegen und auch die Entwicklung von
Gruppen nicht nur Zufallsbedingungen unterliegt, dann muB
es moglich sein, eine prognostische Anordnung von Curri-
culumsequenzen zu treffen. Die vorliegenden Erfahrungen
deuten auf diese Mdoglichkeit hin. Die Abweichungen schei-
nen auf Randbedingungen und irreguldre Ereignisse zurick-
zugehen. Diese ,Stdrvariablen” sinnvoll in die Lernsituation
einzugliedern, scheint mir ein besonderes Problem organi-
sierten Unterrichts zu sein.

Die untere Verlaufsdarstellung zeigt, daB die Gruppe von sich
aus das Konzept dndern kann. Das Austauschen von Aktivi-
tatsformen erfolgt nicht als geplanter ProzeB, sondern geht

Unten: Tatsichlicher Verlauf eines Seminars (Herbst 1971).

auf die unmittelbare ,, Stimmung” der Gruppe zurick. Deutlich
sichtbar wird das Vermeiden der Dynamik-Ebene. Die Gruppe
kommt Uber eine Metadiskussion nicht hinaus. Der ,warm up*“-
Effekt der vorangegangenen SGA ist wegen des verspateten
Eintreffens von zwei Teilnehmern nicht im erforderlichen MaB
eingetreten (irreguldres Ereignis). Am zweiten Tag wendet
man sich den ,Instrumenten” zu. Erst am dritten Tag kommt
es zu einem spontanen Durchbruch in ein grdBeres Tiefen-
niveau (SG). Dabei wird die Feedback-Ebene Ubersprungen.
Es macht den Eindruck, als ob gleichsam nach dem Alles-
oder-nichts-Gesetz die Reizschwelle Uberschritten wird, weil
die vorangegangenen MD zu einer psychischen Sattigung die-
ser Ebene geflhrt haben. Die Gruppe feiert das Uberwinden
ihrer ,Sperre” wie einen Sieg! Man duBert am Tagesende all-
gemein Zufriedenheit. Das Seminar wird bereits jetzt als er-
folgreich bezeichnet. Der vierte und finfte Tag verlaufen dann
in einem ausgewogenen Verhaltnis der Aktivitaten in den ver-
schiedenen Ebenen. Die Gruppe hat ihren Zeitrhythmus ge-
funden. Bei Seminarende wird ein Bedauern laut, weil man
~jetzt erst richtig arbeiten konne*.

Diese Art der Verlaufsanalyse erweist sich als ein geeignetes
Hilfsmittel zur Beurteilung von Gruppenentwicklungen. Die
klare Unterscheidung der Ebenen, die von der Gruppe selb-
standig angesteuert werden konnen, machen es auBerdem
allen Beteiligten leichter, den Bereich ihrer Konflikte zu er-
kennen.

Das Zwei-Gruppen-Seminar

Die Zahl der Teilnehmer, die sich zu einem angeklindigten
Seminar melden, kann den Rahmen einer Kleingruppe (Maxi-
mum 12 Personen) (ibersteigen. Was soll mit den Interessen-
ten geschehen? Soll man, weil nur ein Trainer zur Verfligung
steht, die Uberzihligen abweisen? Aus dieser Situation her-
aus entstand die Idee zu versuchen, ob nicht mehrere Klein-
gruppen in groBerer Unabhangigkeit arbeiten sollten. Die
Frage war, ob sie ohne ,Funktionstrager” Gber langere Strek-
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ken auskommen wiirden, und zweitens: Wirde der ,Funk-
tionstrager* geniigend Informationen erhalten, um seine Auf-
gabe zu erflllen?

Beim Vorhandensein nur eines ,Funktionstragers”, der als
Leiter, Trainer, Berater und Beobachter fungieren muB, kon-
nen nicht mehr als zwei Kleingruppen gebildet werden. Der
.Funktionstrager* nimmt bei ihnen alternierend teil. Dies
kann einmal dadurch geschehen, daB die eine Gruppe eine
SG bildet, wihrend die andere parallel als 1G selbstindig
experimentiert. Eine andere Moglichkeit besteht in einer inter-
mittierenden Teilnahme an den Gruppen bei gleicher Aktions-
form. Beide Formen sind anwendbar, solange die Gruppen
nach der Anordnung einer verbindlichen Gesamtkonzeption
arbeiten. Bei freier Wahl von Aktionsformen wirde dagegen
die Teilnahme des Beraters gefahrdet werden. Deshalb ist das
Zwei-Gruppen-Seminar nur bei vorgeschriebenem Kommuni-
kationsrahmen — d. h. einer Seminarleitung — durchfihrbar.

Mit der Konzipierung von mehreren Kleingruppen ist ihre Zu-
sammenfassung zur GroBgruppe als einer neuen Form der
Betrachtung gruppendynamischer Prozesse verbunden. Rioch
(1971, S. 146) beschreibt die Funktion wie folgt: , Sie besteht
aus allen Seminarteilnehmern und aus Beratern. Aufgabe der
GroBgruppe ist die Untersuchung des Verhaltens in Zusam-
menkiinften, die so viele Personen umfassen, daB die Bildung
einer intimen Kleingruppe (face-to-face-group) nicht mehr
méglich ist. Die Mitglieder haben hier die Méglichkeit, Situa-
tionen kennen und mit ihnen umgehen zu lernen, in denen
sich spontan Parteien bilden, bestehende Untergruppen zu-
sammenhalten und auseinandergehen, andere Fraktionen aus
offensichtlich irrationalen Griinden sich zusammenfinden, und
der einzelne sich plotzlich jeder Unterstiitzung beraubt
fihlt.

Diese Ubung wurde von A.K. Rice eingefiihrt. Sie ist ein
Aspekt der Bedeutungsverschiebung, den das Seminar von
der Intimitat der Kleingruppen zu den schwierigen Proble-
men der Anonymitat und der Massenphanomene in GroB-
gruppen vorgenommen hat.“ Es bietet sich an, die Vortrage
in der GroBgruppe durchzuflihren. Nachteilig ist dabei, daB
die verbalen AuBerungsmaéglichkeiten fir die Aussprache ein-
geschrankt werden. In der moéglichen Gesamtzeit ergibt sich
eine geringere Sprechzeit flir den einzelnen. Die Zahl der
Schweiger muB zwangslaufig hoch sein. Auch durch Ausdeh-
nung der Gesamtzeit ist der nur rezeptive Anteil nicht zu ver-
mindern. GroBgruppen leiden darunter, daB die Kommunika-
tion durch die Sichtverhaltnisse erschwert wird. Die Orien-
tierung im Raum ist beim Sitzen nicht aufrechtzuerhalten, weil
das Blickfeld nicht mehr alle Anwesenden zu erfassen ver-
mag. Die UngewiBheit, was jene tun, die nicht im Blickfeld
sich befinden, verdndert das Verhalten. Darum scheint mit
steigender Anzahl bei vielen Teilnehmern Passivitidt als
Schutzreaktion ausgeldst zu werden. Vortrdge sollten daher
zehn bis zw6If Minuten nicht ibersteigen.

Etwas besser liegen die Verhaltnisse bei den Seminarbespre-
chungen. Hier kann man eine Art Intergruppen-Ubung ein-
fihren, bei der die beiden Kleingruppen ihre Erfahrungen aus-
tauschen. Dadurch kommt es zu einem Vergleich, der die Un-

terschiedlichkeit oder Parallelitdt der Gruppenentwicklungen

deutlich macht. Die Bedeutung von Gruppennormen wird
sichtbar. Transferwirkungen konnen erprobt und beobachtet
werden.

Ein 1971 durchgeflhrter Versuch mit 25 Teilnehmern zeigte
einen erfolgreichen Verlauf. Der Berater hatte die Méglichkeit,
in der Mittagspause die Tonbandaufnahmen der Studiengrup-

pen abzuhéren, so daB er einen ausreichenden Informations-
stand besaB, um Hilfen leisten zu kénnen. Die GroBgruppen-
erfahrungen waren jedoch noch nicht befriedigend, weil schon
am zweiten Tag die Spaltung in ,Wir“- und ,Die"-Gruppe
deutlich wurde. Diese Trennung bewirkte, daB das Tiefen-
niveau der Seminarbesprechung wesentlich geringer als er-
wartet war, Dagegen kam es zu recht interessanten Inter-
gruppen-Ubungen. Sie gewannen an Realitat, auch wenn die
restliche GroBgruppe als Beobachter fungierte. Kritische Pha-
sen in der ,Verhandlung“ waren von Versuchen durch Beob-
achter begleitet, den ,Wir-Repréasentanten” Hilfe zuzuspielen.
Dieser Rollenwechsel vom Beobachten ins aktive Handeln hin-
ein, zeigt die hohe affektive Beteiligung, die durch Unifika-
tionskrafte ausgeldst wird, zugleich werden damit Schwach-
stellen der Repréasentation hervorgehoben.

Die zeitweilige Abwesenheit des ,Funktionstragers® lieB die
Selbststeuerung in den Kleingruppen stark ansteigen. Der Ver-
lauf der Prozesse in den Gruppen war relativ parallel. Es wird
zu prifen sein, welchen EinfluB die Zusammensetzung der
Teilnehmer auf den Erfolg hatte. In diesem Fall hatten sie das
Ziel des Seminars schnell erfaBt (einige hatten Vorerfahrung)
und waren gut motiviert. Ob andere Seminargruppen sich in
gleicher Weise entwickeln, bleibt abzuwarten. Das Zwei-Grup-
pen-Seminar scheint insofern ein brauchbarer Ansatz zu sein,
als bei vergréBerter Selbstverantwortung der Kleingruppen die
,Konfrontation* mit dem ,Funktionstrager verringert wird.
Weitere Erfolgskontrollen werden zeigen, ob die mehr ,instru-
mentale” Verfahrensweise bessere Lernmdglichkeiten eroff-
net. Dies wirde Rogers (1961) Meinung bestatigen, der von
sich sagte: ,lch bin zu der Uberzeugung gelangt, daB das
einzige das Verhalten signifikant beeinflussende Lernen das
Lernen durch Selbstentdecken und Selbstaneignen ist.”

Die Konzeption des sachorientierten gruppendynamischen Se-
minars ist unter den Bedingungen der heute bestehenden Bil-
dungssituation zu sehen. Dieses Laboratorium stellt eine rea-
lisierbare Minimalform dar. Es geht von beschrdnkten finan-
ziellen Mitteln aus. Dabei wird nur ein ,Funktionstrager”, ge-
ringe materielle Ausstattung und kurze Seminardauer voraus-
gesetzt. Eine Optimierung durch ein Berater-Team, Erweite-
rung der instrumentellen Ausriistung und Einfihrung der In-
ternatsform mit zwei bis drei Wochen Dauer ist jederzeit mog-
lich. Dies ist eine Frage des bildungspolitischen Engagements
der Finanztrager. Damit wirde sich das hier vorgestelite Mo-
dell in die Reihe anderer gruppendynamischer Seminare ein-
gliedern.

Man kann aber noch andere Intentionen mit diesem Modell

verbinden:

1. Der geringe Aufwand gestattet, eine groBe Zahl von Per-
sonen an die Selbsterfahrung in Gruppen heranzufihren.
Damit kann ein allgemeines ProblembewuBtsein geschaf-
fen werden, das normativen Charakter gewinnt und eine
generelle Dynamik zur Organisationsintervention ausiost.
Harrison (1971, S. 304) betont die Verbindung zwischen
den Zielen der Organisation und den Bemiihungen des
einzelnen und folgert: ,Je weniger abhéngig von 6kono-
mischen und biirokratischen Druckmitteln der einzelne
wird, desto mehr tendiert er dazu, nach nicht direkt greif-
baren Belohnungen in der Organisation zu suchen.” Eine
allgemeine Intervention wirde in der Organisation eine
Verschiebung von auBerer zu innerer Kontrolle und damit
eine Zunahme an Autonomie mit sich bringen. Wenn die-
ses Stadium in unseren Systemen erreicht worden ist,
kénnte man ein anderes Tiefenniveau anstreben und da-
mit zu weiterreichenden Verhaltensdnderungen gelangen.
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2. Die Verknilpfung des Erarbeitens von Sachzielen und die
Sensibilisierung fir gruppendynamische Prozesse als Di-
mensionen einer Lehrmethode fiihrt zu der Frage, ob
das Verfahren nicht als Organisationsform von Unterricht
generell geeignet ist. Deshalb wurde das sachorientierte
gruppendynamische Seminar nicht nur hinsichtlich des
Lernen Lernens als Lehrmethode der Erwachsenenbildung
bezeichnet. Man kénnte sich vorstellen, daB eine Lern-
gruppe ein Sachziel anstrebt, das keinen unmittelbaren
Zusammenhang mit Gruppenprozessen zu haben scheint.
Auch in dieser Situation wiirden die Probleme der Fiih-
rung, Autoritdt und Autonomie vorhanden sein. Anleh-
nungswunsch und Abh&ngigkeitsangst sind Begleiterschei-
nungen jedes organisierten Lernprozesses. Es bietet sich
an, die sich darin ausdriickende Beziehungsfrage als einen
organisierten Teil in den Unterricht hineinzunehmen. Da-
mit wiirden jene Lernhemmungen beseitigt oder vermin-
dert, die bisher als ,unbewuBte” Stérungen mitwirken. Der
auftretende groBere Zeitaufwand wiirde durch verbesserte
Lernleistung die Wirkung géngiger Lehrmethoden (ber-
treffen kdnnen.
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Alfons Gummersbach

Lehrmethoden und Medien in der praktischen Erprobung
der beruflichen Erwachsenenbildung

Das Berufstdrderungszentrum Essen erprobt eine makro-
didaktische Konzeption, die von didaktischer Parallelitit und
vom integrierten Einsatz verschiedener Lehr- und Lernmedien
geprégt ist. Durch ein HochstmaB an Abstimmung von prak-
tischer und theoretischer Ausbildung wird hdchste Lerneffek-
tivitit erreicht. Weitgehende Individualisierung und Anwendung
gruppendynamischer Methoden geben Madglichkeiten zur
Optimierung.

1. Vorbemerkung

In dem vorliegenden Aufsatz wird keine wissenschaftliche
Analyse lber LLehrmethoden, Medien und Mediensysteme ver-
sucht, sondern ein Bericht aus der praktischen Arbeit der be-

ruflichen Erwachsenenbildung gegeben. Leider hat man in
letzter Zeit den Eindruck gewinnen missen, daB nur das einen
hohen Stellenwert hat, was wissenschaftstheoretischer oder
bildungspolitischer Natur ist. Erfahrungsberichte, in denen das
I'st der padagogischen Arbeit dargestellt wird, sind aber
ebenso wichtig wie Untersuchungen (ber das Soll. Nur
wenn zwischen Soll und Ist eine stdndige Verbindung be-
steht, die nicht eng genug sein kann, bleibt gewahrleistet,
daB wissenschaftliche Forschung und praktische Erprobung
nicht zwei Welten sind, die sich schon in der Sprache unter-
scheiden, sondern zusammengehorige GréBen ein und des-
selben didaktischen Regelkreises. Praktiker sollten daher mu-
tiger nach der Realisierung der theoretischen Ansétze fragen,
Theoretiker soliten mehr den praktischen Bezug in ihre Uber-
legungen einschlieBen. Eine enge Verbindung zwischen
Theorie und Praxis wird im Berufsforderungszentrum Essen
angestrebt, von dessen Methoden hier berichtet wird.
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2. Griindung und Aufgaben des Berufsférderungszentrums

Das Berufsférderungszentrum Essen e. V. entstand in den
Jahren 1967 bis 1970. AuBerer AnlaB zur Griindung war die
damalige Krise, die besonders im Ruhrgebiet zu Freistellun-
gen von Arbeitskriften und enormen beruflichen Umschich-
tungen fiihrte. Die Griindungsmitglieder des Vereins — die
Bundesregierung, die Landesregierung Nordrhein-Westfaten,
die Bundesanstalt fiir Arbeit, die Stadt Essen, die Sozial-
partner sowie weitere Vertretungen des offentlichen Lebens —
gaben dem Berufsforderungszentrum die Aufgabe, ein zu-
kunftsorientiertes Berufsbildungsangebot zu schaffen, in dem
neue Wege der beruflichen Erwachsenenbildung beschritten
werden.

Die Aufgaben des Berufsforderungszentrums sind:

Die Umschulung Erwachsener in zukunftsorientierte Berufe,
fortschrittliche Umschulungsmethoden zu entwickeln und zu
erproben,

Ausbildungsrahmenplane fiir Erwachsene zu erarbeiten,
erwachsenengerechte Prifungsverfahren zu entwickeln und
zu erproben,

die Fach- und Flhrungskrafte der beruflichen Erwachsenen-
bildung aus- und fortzubilden.

3. Lernende und Lehrende

Das Berufsforderungszentrum hat eine Kapazitat von 450 Um-
schulungsplatzen; diese verteilen sich auf fiinf Abteilungen:

Abt. Industriekaufmann 85 Pléatze,
Abt. Datenverarbeitungskaufmann 80 Platze,
Abt. Elektronik 150 Platze,
Abt. MeB- und Regelmechanik 76 Pléatze,
Abt. Metallberufe 57 Platze.

Im Jahre 1971 waren von den 450 Umschiilern lediglich 5,5 %,
weibliche Teilnehmer; dieser Prozentsatz z€igt,
daB es flir Frauen noch nicht in gleichem MaBe wie fur Man-
ner selbstverstandlich ist, sich in einen Vollberuf umschulen
zu lassen. Die Zahlenangaben der Arbeitsamter uber kurz-
fristige Anlern- bzw. FortbildungsmaBnahmen fiir Frauen
(Lehrgéange fir Schreibfertigkeiten, kaufménnische Facher
u. 4.} bestatigen, daB ein Bildungsbedarf generell vorhanden
ist, vielfach aus familiaren Griinden eine volle Berufsbildung
aber abgelehnt wird.

Die Altersgliederung der Umschiler:

18 bis 25 Jahre 37,7%
26 bis 30 Jahre 29,3 %
31 bis 35 Jahre 19,9 %
36 bis 40 Jahre 8,6 %
41 und alter 4,5 9%,

72 %, der Teilnehmer sind internatsméafBig unter-
gebracht; der Trend geht eindeutig dahin, méglichst am
Umschulungsort auch zu wohnen, denn sehr viele Erwachsene
stellen sehr bald nach Beginn der MaBnahme fest, daB die
Betreuung der Familie und die Durchfiihrung der Umschulung
eine kaum zu bewiltigende Doppelbelastung darstellt. AuBer-
dem hat die Erfahrung gezeigt, daB die im Internat oder in
Wohnheimen lebenden Umschiiler gerade durch das Zusam-
menleben manche Anregungen und Lernimpulse erhalten.

Die Grinde, die die Erwachsenen zur Umschulung be-
wogen haben, sind im wesentlichen die folgenden:

Strukturverdnderungen der Wirtschaft, z. B. der Landwirt-
schaft, Textilindustrie usw., haben einen Teil der Erwachsenen

gezwungen, ihren bisherigen Beruf bzw. Arbeitsplatz aufzu-
geben; gleichzeitig haben diese Personen erkannt, daf eine
kurze Anlernausbildung in einem Betrieb ihnen auf lange Sicht
kein ausreichendes berufliches Fundament bieten kann.

Viele Erwachsene haben in der Jugendzeit nie eine Erst-
ausbildung durchlaufen; sie waren als Hilfsarbeiter oder An-
gelernte tdtig und spliren recht bald, daB sie in wirtschaft-
lichen Krisenzeiten als erste arbeitslos werden.

Zu einer dritten Motivgruppe zahlen diejenigen, die zwar in
der Jugendzeit eine Berufsausbildung abgeschlossen haben,
diese aber, weil sie evtl. nicht ihren Vorstellungen und Nei-
gungen entsprach, nie ausgeiibt haben. Diese Personengruppe
kommt haufig aus strukturell schwachen und dinn besiedel-
ten Regionen,

Als Lehrende sind z. Z. 46 Fachkrafte, Dipl.-Kaufleute,
Ingenieure grad., Betriebswirte grad., Techniker und Meister
tatig. Die Auswahlkriterien waren in erster Linie die fachliche
Qualifikation und die soziale Kontaktfahigkeit; die speziell
padagogischen Kenntnisse wurden im Berufsférderungszen-
trum in vorbereitenden und begleitenden Seminaren vermit-
telt. Alle Lehrenden nehmen regelméBig an Weiterbildungs-
maBnahmen teil; Betriebspraktika, Tagungen, Seminare und
Lehrgange sorgen fiir die Aktualitdt des Fachwissens.

4. Zukunftsorientierte Berufe

Erwachsene Arbeitnehmer ausschlieBlich in zukunftsorientierte
Berufe umzuschulen ist schon deshalb notwendig, um dem
Erwachsenen ein evil. nochmaliges Umschulen im Laufe sei-
nes Arbeitslebens zu ersparen. Denn auch bei optimaler Ge-
staltung der sozialen, wirtschaftlichen und péddagogischen Be-
dingungen ist und bleibt Umschulen fir den Erwachsenen
eine enorme Belastung. Bei der Ermittlung zukunftsorientier-
ter Berufe kann leider die erst in den Anfingen stehende
Berufsforschung und -prognostik nur wenige Hilfen bieten;
die Analyse von Entwicklungstendenzen der Industrie, des
Handels und der Verwaltung, die Erfahrungen der Arbeits-
verwaltung sowie die Trendanalyse des Instituts flir Arbeits-
markt- und Berufsforschung in Erlangen (vgl. Materialen JAB,
Mertens, 1971) zeigen an, daB zukunftsorientierte Berufe be-
sonders in den Bereichen der Automation und Wartung zu
suchen sind. Daher hat das Berufsférderungszentrum Berufe
in sein Programm aufgenommen, die in den expandierenden
Bereichen der Informatik, der MeB-, Steuer- und Regeltechnik
sowie in der Verwaltung und Organisation der Betriebe lie-
gen (vgl. Laube, 1972, S. 304, Uber Hackstein)'). Die ausge-
wahlten Berufe sind dariber hinaus weitgehend Berufe, fir
die wenige innerbetriebliche Ausbildungsplatze bestehen und
die andererseits einen Uberregionalen Arbeitsmarkt haben.

Es sind die Berufe:
Industriekaufmann, Datenverarbeitungskaufmann, Funk-
elektroniker, Informationselektroniker, Energiegerateelek-
troniker, MeB- und Regelmechaniker, Feinmechaniker,
Werkzeugmacher, Automateneinrichter.

5. Das Qualifikationsniveau

Die BerufsbildungsmaBnahmen flir diese Berufe schlieBen
mit der Facharbeiter- bzw. Kaufmannsgehilfenprifung vor
den Priifungsausschissen der IHK Essen ab. Die MaBnahmen
dauern 16 Monate; sie unterscheiden sich damit von kurz-

1) Hackstein stellt vor allem den Trend zum Instandhaltungsarbeiter
heraus, der gegeniiber dem Produktionsarbeiter quantitativ zunehmen
und an Bedeutung gewinnen werde.
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fristigen AnlernmaBnahmen innerbetrieblicher oder (iberbe-
trieblicher Art, die vielfach als Zweckanlernung auf einen be-
stimmten Arbeitsplatz anzusehen sind (vgl. RKW, 1971, S. 76).
Nicht Arbeitsplatzausbildung, sondern Be-
rufsbitdung ist das Ziel der Umschuiungen im Berufs-
forderungszentrum, die didaktisch und methodisch so gestaltet
werden, daB sie dem einzelnen ein HochstmaB an beruflicher
Mobilitat vermitteln und damit den Forderungen des § 47 Ar-
beitsforderungsgesetz entsprechen (vgl. Herbst-Weber, 1970).

Die Berufsbildung geschieht nach Planen, die sich einerseits
an die bestehenden Berufsbilder anlehnen, an-
dererseits aberinden Qualifikationsforderungen
iber diese hinausgehen, um den Erwachsenen
aktuelles Kénnen flir ihre Berufstatigkeit mitzugeben. Die Be-
rufsbilder der Vergangenheit sind rechtliche Grundlage fiir die
Berufshildung, sie missen aber auf die realen Anforderungen
von heute und die denkbaren Qualifikationen von morgen hin
interpretiert und ergénzt werden (Wienert, 1970, S. 217). Dies
ist gegenliber den Lerninhalten einer vergleichbaren Jugend-
lichenaushildung besonders wichtig, da der Erwachsene kurz
nach AbschiuB3 seiner Umschulungsmafnahme als vollwertige
Arbeitskraft im Betrieb stehen und weder als Facharbeiter zwei-
ter Klasse noch als dem Jugendlichen vergleichbarer Be-
rufsanfdnger gelten will. Die Begrlindungen hierflr liegen
einmal im Wirtschaftlich-Finanziellen, denn der Erwachsene
hat in der Regel Familie und ist daher auf ausreichenden
Verdienst angewiesen; ferner muB der Erwachsene nach der
Umschulung aus psychologischen Grinden voll einsetzbar
sein, denn erst die erlebten Berufserfolge rechtfertigen seine
eigenen Lernanstrengungen und vermitteln ihm das Gefihl
der Rollensicherheit in seinem neuen Beruf.

6. Vom Ausbildungsrahmenplan zum lernzielorientierten Test

Bild 1 gibt einen Uberblick Uber die Entwicklung der Aus-
bildungsrahmenpléne, deren didaktischer Umsetzung und
Realisierung und schlieBlich die Erstellung einer Sammlung
fernzielorientierter Tests.

Die Ausbildungsrahmenplédne und die darin ent-
haltenen Grobstrukturen von Lernzielen permanent zu Uber-
denken und an die technische Entwicklung anzupassen ist
Aufgabe von Facharbeitskreisen, die von Fach-
kraften der Wirtschaft, der Verwaltung und der Forschung des
jeweiligen Berufs gebildet werden. Dozenten und Ausbilder
tibernehmen die technischen Entwicklungen direkt in die Be-
rufsbildungspraxis. Hierbei werden sie durch ein begleitendes
berufspaddagogisches Seminar unterstitzt, in
dem die padagogischen Mitarbeiter gemeinsam mit der pad-
agogischen und psychologischen Leitung des Hauses di-
daktische und methodische Neuerungen im Hinblick auf die
besonderen Erfordernisse der beruflichen Erwachsenenbil-
dung untersuchen.

7. Die makrodidaktischen Prinzipien der beruflichen Erwach-
senenbildung

Die Arbeiten der Facharbeitskreise, des padagogischen Semi-

nars und der Arbeitskreise der einzelnen Abteilungen stehen

unter den folgenden vier Prinzipien (vgl. Gummers-

bach, 1971, S. 608):

1. Ausrichtung der Berufsbildung auf spatere Handlungs-
situationen,;

2. VergréBerung der beruflichen Polyvalenz;

3. Verbreiterung und Vertiefung der sozial6konomischen
Grundbildung;

4. Realisierung der didaktischen Parallelitat.

71. Die angestrebte Handlungssituation

In Unterricht und Unterweisung spielt bei Erwachsenen die
Nutzlichkeit der zu lernenden Wissens- und Fertigkeitskom-
plexe eine gréBere Rolle als bei Jugendlichen (Tietgens, 1967,
S. 24). Nitzlichkeit wird dabei stets auf den Beruf bzw. auf die
angestrebte berufliche Position bezogen. Eine Stoffauswahl,
die unter diesem Kriterium vor sich geht, berlicksichtigt eine
wesentliche Seite des menschlichen Daseins, namlich den
Menschen als handelndes Wesen (Schmiel, 1969). Durch sein
Handeln, das sich zum groBen Teil im Beruf vollzieht, kommt
der Mensch erst zur Erflillung seiner Aufgaben, die ihm aus
seiner Individualsphédre sowie aus seiner Rolle als Mitglied
der Gesellschaft erwachsen. Im Sinne einer dkonomischen,
rationalen und rationellen Erfullung dieser Aufgaben wird be-
rufliches Handeln stets pragmatisches, d. h. zweckmiaBiges
Handeln sein, wobei pragmatisch nicht mit egoistisch ver-
wechselt werden darf.

72 Die berufliche Polyvalenz

Neben der Nitzlichkeit der Lerninhalte flr den spateren Beruf
ist die VergrdéBerung der beruflichen Polyvalenz und die Ver-
breiterung und Vertiefung der sozial-6konomischen Bildung

Bild 1

erarbeitet von
Facharbeitskreisen

Ausbildungsrahmenplane

Grobzicle

'

Didaktische Umsetzung

y

entwickelt im
Padagogischen
Seminar

[
Feinziele
realisiert Arbeitskreise
durch der
integrierten Einsatz Abteilungen
unterrichtsmethodischer erarbeiten:
Medien: <
Lernprogramme Kollegs
Dias Unterweisungs-
Folien unterlagen
Filme
Modelle usw.
Lernzielorientierte Tests gespeichert in:
Kartei
¢ Lochkarte
Platte
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zu fordern. Beide Forderungen sind im Rahmen der beruf-
lichen Erwachsenenbildung unabdingbar, beide sind aber
auch typisch flir die berufliche Erwachsenenbildung.

Die VergréBerung der beruflichen Polyvalenz ist sowohl aus
humanitaren als auch aus gesellschaftspolitischen Griinden
notwendig. ,Die polyvalente Arbeitskraft besitzt eine Lei-
stungsdisposition, die groBer ist als diejenige, die von ihr im
Rahmen eines konstant gehaltenen Produktionsablaufs ge-
fordert wird und die sie aus diesem Grunde in die Lage ver-
setzt, sich schneller und mit geringerem Lernaufwand auf neue
Arbeitserfordernisse umzustellen, als es der Fall ware, wenn
nicht dieses ,Mehr' an Leistungsdisposition gleichsam als
potentielle Reserve zur Verfigung stehen wiirde“ (Straten-
werth, 1969, S. 7).

Dieses Ziel ist dadurch zu erreichen, daB die einzelnen Lehr-
gange nicht auf die Spezialisierung in bestimmten Teilfunk-
tionen zielen, sondern daB gréBerer Wert auf eine gute tech-
nische bzw. kaufmannische Grundbildung gelegt wird, die
dem einzelnen das Einarbeiten in spezielle Teilfunktionen so-
wie ein rasches Umsteigen von Teilfunktion zu Teilfunktion
erleichtert. Auf diese Weise wird die berufliche und geistige
Mobilitat erhéht und die Gefahr des nochmaligen Umschulens
vermindert. Dieses Ziel visiert auch Griiner an, wenn er eine
allgemein berufliche Bildung flir alle Arbeitnehmer fordert.
Nur eine solche Basis setzt den Arbeitnehmer in die Lage,
dem beruflichen Wandel gewachsen zu sein. ,Der Beruf ist
kein starres abgegrenztes Gebiet, sondern ein Blindel ver-
schiedenster Qualifikationen mit unscharfem Rand, das im
Laufe eines Lebens ofters neu geordnet werden mufB; neue
Qualifikationsmoleklle missen hinzugenommen werden, an-
dere verlieren ihren Sinn* (Griuner, 1971, S. 80). Fir die zur
Bewaltigung dieser Prozesse notwendige Lernfahigkeit und
Lernbereitschaft muB der Erwachsene vorbereitet werden. Er
muB seine individuell optimale Lernmethode kennenlernen,
um sich selbst auf der Hohe der Zeit zu halten.

73 Die sozial-6konomische Bildung

Der Erwachsene hat sowohl ein Interesse als auch unter
gesellschaftspolitischem Aspekt Anspruch auf die Kenntnis
von Sachzusammenhangen aus den Bereichen der Politik,
der Gesellschaft und der Wirtschaft. Diese Bereiche sollten
bei einer BildungsmaBnahme fiir Erwachsene stets integrie-
rende Bestandteile sein. Erst wenn der Erwachsene Uber das
rein Fachliche hinaus Anregungen fiir das Durchdenken des
gesellschaftlichen und technischen Wandels bekommt, ist zu
erwarten, daB die MaBnahmen der beruflichen Erwachsenen-
bildung eine breitere Wirkung in die Gesellschaft hinein ha-
ben?). Diese Forderungen werden im Berufsforderungszen-
trum in der Weise realisiert, daBl in die Ausbildungsrahmen-
plane Wirtschafts- und Soziallehre integriert ist; dariiber hin-
aus wird interessierten Erwachsenen in einem FORUM Ge-
legenheit geboten, aktuelle Probleme der Gesellschaft, Wirt-
schaft und Politik mit Fachleuten zu diskutieren. Ein wesent-
licher Impuls zur eigenstandigen Auseinandersetzung mit Fra-
gen der Mitbestimmung und Mitwirkung geht von dem System
der Gruppenpartnerschaft aus, das die Gruppensprecher und
damit die Umschler zu Partnern in Entscheidungen. Gber die
Gestaltung der BerufsbildungsmaBnahmen und der Wohn-
verhaltnisse in dem angeschlossenen Internat macht.

Die ersten Erfahrungen mit diesen MaBnahmen zeigen, daf
die Erwachsenen vielfach nicht gewdhnt sind, Entscheidungen
in einem Betrieb vorzubereiten und gemeinsam zu tragen. Der

2) ,Die Kenntnis und Beherrschung der sozialen Umwelt, des sozialen
Umfeldes sind zumindest nicht viel weniger wichtig als die technischen
Qualifikationen” (Wienert, 1970, S. 226).

ProzeB der demokratischen Willensbildung ist vielen Erwach-
senen fremd. Sehr stark (berhéhte Forderungen werden be-
gleitet von Desinteresse an der Mitarbeit in Entscheidungs-
gremien. Der Blick fiir das im Rahmen der Mdglichkeiten
Realisierbare ist noch nicht geschérft. Bemerkenswert ist, daB
einige jungere Erwachsene (bis ca. 30 Jahren) ein grdBeres
Engagement in allgemeinen sozial-6konomischen Fragen zei-
gen als altere; als mogliche Griinde kommen hierflr in Frage:
die Schulbildung, die relativ gréBeren Lernschwierigkeiten
alterer Erwachsener und die dadurch hervorgerufene Absorb-
tion der Lernenergien fiir die fachliche Seite der Umschulung
sowie die relativ lange Zeit der Gewdhnung an betriebliche
Strukturen, die eine soziale Mitverantwortung weitgehend aus-
schlossen.

74 Die didaktische Parallelitat

Ein weiteres typisches Prinzip der beruflichen Erwachsenen-
bildung ist die didaktische Parallelitat. Hierunter versteht man
den moglichst vollkommenen parallelen Ablauf von theore-
tischem Unterricht und praktischer Unterweisung. In der be-
ruflichen Jugendlichenausbildung ist dieses im System der
dualen Berufsausbildung immer nur Wunschtraum (Markefka,
1970, S. 14), im Rahmen der beruflichen Erwachsenenbildung
ist es aus zeitlichen und aus didaktischen Grinden unabding-
bar. Didaktische Parallelitat ist die conditio sine qua non in der
beruflichen Erwachsenenbildung. Die Realisierung dieser For-
derung ist leicht maéglich, wenn — wie im Berufsférderungs-
zentrum — die Unterweisung in Werkstatten, Labors, Ubungs-
firma usw. im gleichen Hause stattfindet wie der theoretische
Unterricht. Die Abstimmung von Theorie und Praxis, d. h. der
Lerninhalte und der Einsatz von Methoden und Medien, ge-
schieht

QO in Abteilungsgesprachen zwischen Theoretikern (Dozen-
ten) und Praktikern (Ausbildern),

O in gegenseitigen Unterrichtsbesuchen,

O in gemeinsamen Entwicklungsteams, die die Ausbildungs-
unterlagen erstellen und fur ihre Durchfuhrung sorgen,

O in der gemeinsamen Arbeit an einer Testbank (items),

Q© in der gemeinsamen langfristigen Planung der Berufsbil-
dung, wobei eine Art Netzplan erstellt wird.

Die Stundenzahlen von Unterricht und Unterweisung verhal-

ten sich z. Z. in den einzelnen Berufsbildungsprogrammen wie

folgt:

Industriekaufmann 78 % : 229,
Datenverarbeitungskaufmann 60 9, : 409,
Elektronik 50% : 50%
MeB- und Regelmechanik 459% : 55%
Metallberufe 339% : 679,

Diese Verhaltnisse entsprechen in etwa den Strukturen der zu
lernenden Kenntnisse und Fertigkeiten. Sie berlcksichtigen
ferner den von Ullrich hervorgehobenen Zusammenhang von
Lern- und Behaltensschwierigkeiten mit der theoretischen Un-
terrichtung (Ullrich, 1971, S. 143 f.).

8. Die mikrodidaktische Gestaltung

Die groBe Bereitschaft der als Lehrende eingestellten Fach-
krafte zur ldentifikation mit der neuen Berufsrolle erleichterte
wesentlich die Anwendung moderner Methoden und Medien.
Konnte man trotz padagogischer Vorbereitung durch Lehr-
gange, Hospitationen und eigenen Unterrichtsversuchen in
den ersten Monaten eine verstandliche Nervositat feststelien,
so wich diese recht bald einer zunehmenden Sicherheit in der
Methoden- und Medienanwendung und der in-
tensiven Anstrengung zur Erstellung von Unterweisungsunter-
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lagen, Kollegs, Modellsystemen fiir die Unterweisung, Zeich-
nungen, Folien und programmierten Tests. So wurden z. B.
ein neuartiges Unterweisungsmodell flir die MeB- und Regel-
mechanik und ein Schaltungssystem fir die Elektronik ent-
wickelt. Das gesamte Spektrum der Demonstrations- und In-
struktionsmedien wird z. Z. von den Lehrenden vielfach unter
Mithilfe der Lernenden (z. B. in der Erstellung von Arbeits-
transparenten) bearbeitet. Der Eifer und das Geschick der
padagogischen Mitarbeiter in der Medienentwickiung und
-erprobung legt die Vermutung nahe, daB eine gute hardware-
Ausstattung sowie Hinweise auf die Methodik und die Beson-
~ derheiten des Adressatenkreises geniigend Stimulantien zur
Optimierung des Medieneinsatzes und der Methoden bieten.

Es wurde bereits betont, daB das Prinzip der didaktischen
Parallelitdt durch intensive Teamarbeit zu realisieren
versucht wird: Eine Hauptaufgabe dieser Teams ist die organi-
satorische Gestaltung der Umschulung, angefangen von der
Zeitplanung, der Medienplanung, der Kollegplanung, bis zur
Planung der praktischen Arbeiten. und der Tests. Auf diese
Weise wird der Lehrende zum Organisator der Lernprozesse,
die er initiiert, steuert und kontrolliert (vgl. Flechsig, 1969,
S. 18). Eine wesentliche Aufgabe dieser Teams ist die Bera-
tung Uber individuell auftretende Lernschwierigkeiten der Um-
schiler. Zu diesen Gesprachen werden der betreffende Um-
schiler, die Gruppensprecher und der Psychologe sowie in
gravierenden Féllen der Forderungsberater des Arbeitsamtes
hinzugezogen.

Die Prinzipien der mikrodidaktischen Arbeit werden mit fol-
genden Mitteln und Methoden realisiert:

1. Das Prinzip der Veranschaulichung

Es stehen alle z. Z. erhaltlichen Demonstrationsmedien zur
Verfligung. Besonders beliebt ist die Arbeit mit dem Tages-
lichtprojektor; eigene Foliensammlungen, speziell fur tech-
nische Sondergebiete, wurden entwickelt und befinden sich in
der Erprobung. Angestrebt ist ein Medienverbund: Folie, Kol-
leg, lernzielorientierte Tests. Eine hauseigene Fernsehanlage
kann alle Lehrséle mit den gewiinschten Sendungen versor-
gen. Die beste Veranschaulichung ist zweifellos durch reale
Gegenstdnde, z. B. Rechenanlage, Schaltungen, Maschinen-
labors usw. gegeben, die stets in den Unterricht integriert
sind und die dadurch einen hohen Stellenwert in den beruf-
lichen Lernprozessen bekommen (Schéler, 1971, S. VI).

2. Das Prinzip der Erfolgssicherung

In jeder Abteilung wird eine Testbank eingerichtet, in der
programmierte Tests, erstellt in den verschiedenen Program-
miertechniken, gespeichert werden. Auf diese Weise sind
Kurztests méglich, die zu Verstarkungen im LernprozeB fih-
ren. Die Erfahrung lehrt, daB gerade bei alteren Lernenden
die kurzfristige Erfolgsverstarkung wesentlich zur Erfolgs-
sicherung beitrégt, zumal diese Personen relativ ungeiibt und
damit unsicher im Lernen sind. Kurzfristige Erfolgsbestatigun-
gen lassen altere Erwachsene schnell ihre individuelle Lern-
methode finden und verstarken die Lernmotivation.

3. Das Prinzip der Selbsttatigkeit

Durch die Koppelung der Theorie mit der Praxis sowie die
Anwendung aktivierender Methoden hat der Erwachsene stets
die Mdglichkeit, durch eigenes Handeln berufliche Erfahrun-
gen zu sammeln und seine Lernleistung zu steigern. Wie be-
reits ausgefiihrt, bereitet der theoretische Unterricht beson-
ders &lteren Erwachsenen Schwierigkeiten; diese k&nnen
durch Gruppenunterricht und Gruppenarbeit weitgehend be-
hoben werden. Auch hier lehrt die Erfahrung, daB Erwachsene
vielfach ungeibt sind in der Gruppenarbeit und daher sich

zunéchst an diese Form des Lernens und Arbeitens gewbhnen
mussen.

4. Das Prinzip
sprechung
Neben FordermaBnahmen fir lernschwache und Seminaren
flr besonders qualifizierte Umschiiler werden Lernprogramme
zur Individualisierung angeboten. Ab Juni 1972 stehen ferner
Terminals, angeschlossen per Datenferniibertragung an einen
GroBcomputer, zur Verfligung, an denen Ubungsprogramme
durchgeflihrt werden. kénnen, die mit einer Vielzah!l von Ver-
zweigungen ausgestattet sind. Auf diese Weise wird ein Maxi-
mum an Zeit- und Wegadaptivitat flir jeden Lernenden er-
reicht. Die Erfahrungen, die mit dieser Art des programmier-
ten Lernens gesammelt werden, sollen zu gegebener Zeit

der individuellen Ent-

veroffentlicht ‘werden.

5. Das Prinzip des Methodenwechsels

Der Einsatz verschiedener Demonstrations- und Instruktions-
medien und verschiedener Methoden, wie z. B. Frontal-, Grup-
pen- und Einzelunterricht bzw. -unterweisung, erleichtert nach
den ersten Erfahrungen vielen Erwachsenen die Aufnahme
von Informationen und steigert die Merkfahigkeit. Vorausset-
zung ist allerdings, daB die Methoden und Medien genau
aufeinander abgestimmt sind.

Mit diesen Aktivitaten versucht das Berufsférderungszentrum,
den Erwachsenen den LernprozeB zu erleichtern. Der Abbau
der kognitiven und affektiven Lernhemmnis s e sowie die
Reduktion der Angst vor der Lernsituation
und dem Versagen einerseits und die Forderung der
Aktivitat und Lernmotivation im kognitiven,
psycho-motorischen, affektiven und sozialen Bereich anderer-
seits sind die Ziele der padagogischen und psychologischen
Arbeit im Berufsférderungszentrum.

Die Mitarbeiter wissen selbst, welche Anstrengungen noch
notwendig sind, um diese Ziele zu erreichen. Sie wissen aber
auch, daB das Ergebnis der ersten IHK-Priifungen ge-
zeigt hat, daB sie auf dem richtigen Wege sind; denn. im
April 1972 haben von 136 Erwachsenen 86,4 9, ihre Prifung
bestanden, davon 22,5 % mit ,gut” und ,,sehr gut”.

9. Der Ablauf einer UmschulungsmaBnahme

Das folgende Schaubild zeigt den Ablauf einer Umschulungs-
maBnahme, Die meisten Einzelheiten sind bereits besprochen
worden; insofern ist Bild 2 eine Zusammenfassung. Lediglich
der Lehrgangsbeginn und der sogenannte Vorkurs miissen
noch erlautert werden.

Der Ubergang von der Arbeitssituation in
die Lernsituation bereitet vielen Erwachsenen
Schwierigkeiten. Rollenunsicherheit, geringes Selbstvertrauen,
fremde Umgebung, Trennung von der Familie und dem ver-
trauten Freundeskreis sind die wesentlichen Faktoren, die den
UmstellungsprozeB erschweren. Interessant ist die Beobach-
tung, daB die Schwierigkeiten nicht nur bei der Aufnahme
kognitiver Lerninhalte bestehen, sondern auch bei der sozia-
len Kontaktnahme mit anderen Erwachsenen, die zumindest
das gleiche Ziel haben. Die ersten Tage der Umschulung wer-
den daher im Berufsférderungszentrum der Forderung des
Gruppenbildungsprozesses gewidmet. Der psychologische
Dienst und die kiinftigen Dozenten wirken hierbei eng zu-
sammen.

Auf diese Weise wird auch der nahtlose Ubergang in den
Vorkurs erleichtert, der etwa vier bis sechs Wochen dau-
ert. Das Ziel des Vorkurses ist die Erhdhung der Lernmotiva-
tion durch Information iiber den angestrebten Beruf und den
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inhaltlichen Ablauf der Umschulung. Ferner bietet er dem
einzelnen die Méglichkeit, Eignung und Neigung noch einmal
zu Uberprifen, um ggf. ohne Zeitverlust in ein anderes Bil-
dungsprogramm des Berufsférderungszentrums tiberzuwech-
seln. Evtl. ist auch eine Umberatung im Heimatarbeitsamt
notwendig. Der Leistungstest, der den Vorkurs beendet, 148t
erkennen, wo individuelle Hilfen angebracht sind.

Da sich herausgestellt hat, daB dltere Erwachsene in der An-
fangsphase groBe Lernschwierigkeiten im kognitiven Bereich
haben, im spéateren Verlauf jedoch kontinuierlich gute Lerner
sind, wird in den ersten Wochen der Umschulung den alteren
Erwachsenen besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Sowohl
das Ermitteln der individuell optimalen Lernmethode als auch
die Steigerung der Merkfahigkeit (Ausprdgen des Berufsge-
déchtnisses) sind die Ziele dieser Aktionen (vgl. Harke et al.,
1971, S. 39). Dabei ist grundséatzlich davon auszugehen, daB
die Lernfahigkeit diterer Erwachsener nicht verringert ist und
daB lediglich die Merkfdhigkeit in besonderer Weise trainiert
ist bzw. trainiert werden muB (vgl. Léwe, 1970). Um die Uber-
gangssituation zu erleichtern, wird gegenwartig versucht, be-

Bild 2
Einladung Umberaten
r ortl. AA
Lehrgangs-
beginn andere
Berufsrichtung im BFZ
Gruppen-
bildungs-
prozess
Vorkurs nicht | Beratung |
best. AA Essen, P
Pad.,Psychol. [T
iiberdurchschn,
Leistung Lernschwierigk.
Lehrgang l
Seminare didaktis'cpe Forder-
R —p{ Parallelitdt unterricht
freiwillig
nach in kleinen
Neigung keine | Schw. Gruppen
Schwache
RegelmaRige Leistung
Leistungstests b Hwache Leist
—» & Quartal es. schwache Leistg.
g
Hauszeugnisse Beratung -
AA Essen,
Pad.,Psychol.
A |
Priifung nicht
IHK bestanden
Arbeitsamt
Vermittlung

I » Betrieb

reits vor Beginn der UmschulungsmaBnahme am Heimatort
eine Auffrischung der verschutteten Grundkenntnisse durch-
zuflihren; Mediensysteme sowie ortliche Bildungseinrichtun-
gen kénnten zu diesem Zweck genutzt werden (Internationa-
les Zentralinstitut, 1971).

16. Forschung und Entwickiung

Da, wie die RKW-Studie feststellt, die Methodik und Didaktik
der beruflichen Erwachsenenbildung im allgemeinen und der
beruflichen Umschulung im besonderen das noch am wenig-
sten systematisch erforschte und durchorganisierte Gebiet der
Erwachsenenbildung zu sein scheint (RKW, 1971, S. 80), ist
dem Berufsférderungszentrum als Modellzentrum folgerichtig
auch die Aufgabe der Forschung auf diesem Gebiet Uber-
tragen worden. Auf diese Weise wird ermdglicht, was die
Bund-Lander-Kommission fir Modellversuche generell for-
dert, ndmlich die Erprobung neuer Konzeptionen und Mdég-
lichkeiten und die Vorbereitung von Innovationen. ,(Modell-
versuche) beziehen Lehrende und Lernende in die Diskussion
und in den InnovationsprozeB ein und tragen so dazu bei, die
Voraussetzungen fir einen permanenten ReformprozeB zu
schaffen® (vgl. Bund-Ladnder-Kommission, 1971, S. 1l 7-—-13;
vgl. Matanovic, 1972, S. 69 ff.).

Da das Berufsférderungszentrum Entwicklung und Erprobung
im padagogischen Feld verbindet, sind seine Forschungsin-
tentionen auf praxisnahe Ziele gerichtet:

Die Klarung der berufspadagogischen Konzep-
tion der beruflichen Erwachsenenbildung und der beruf-
lichen Umschulung im besonderen (z. B. Berufsziele, Gestal-
tung der Curricula usw.) sowie die Entwicklung und Erpro-
bung moderner Lehr- und Prifmethoden der
Erwachsenenbildung (z. B. Méglichkeiten der CUA, Motivati-
onsforschung, audiovisuelle Medien usw.) sind Gegenstande
der Forschung im Berufsférderungszentrum.

Die Ergebnisse der Forschung sowie die Erfahrungen der
padagogischen Arbeit sollen an interessierte Fachkrafte der
Erwachsenenbildung, die als Multiplikatoren wirken, weiter-
geben werden. Zu diesem Zweck werden Lehrgiange zur Aus-
und Fortbildung der Lehrenden in der beruflichen Erwach-
senenbildung aufgenommen; diese Lehrgange werden wis-
senschaftlich begleitet. Forschung und Entwicklung kann
heute nicht mehr im Alleingang geschehen; das Berufsférde-
rungszentrum bemuht sich um Kontakte zu den Institutionen
und Forschungsstétten, mit denen zusammen die Aufgabe der
Qualifizierung Erwachsener zu schaffen ist.
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Gesetzliche Grundlagen der beruflichen Erwachsenenbildung
— ein Beitrag zur bildungspolitischen Diskussion —

Die Erwachsenenbildung gehort in die Kulturhoheit der Lénder.
Die berufliche Bildung ist weitgehend Sache des Bundes.
Durch die Zusammenfassung von Erwachsenenbildung und
beruflicher Fortbildung zu einem Gesamtbereich Weiterbildung
tauchen Probleme auf, die Auswirkungen auf die durch das
Grundgesetz vorgesehene Kompetenzverteilung zwischen
Bund und Léandern haben werden. Obgleich die Erwachsenen-
bildungsgesetze der Lander berufliche Fortbildung und bun-
desgesetzliche Regelungen zur beruflichen Fortbildung all-
gemeinbildende Kurse nicht prinzipiell ausschlieBen, ist bisher
keine brauchbare gesetzliche Basis fiir den Gesamtbereich
Weiterbildung gefunden worden.

1. Von der Erwachsenenbildung zur Weiterbildung

Durch die nachhaltige Wirkung des Strukturplans fiir das Bil-
dungswesen der Bildungskommission des Deutschen Bil-
dungsrates (1870) hat sich die Erwachsenenbildung zur Wei-
terbildung ,gemausert”. Wo frther Okkasionelles vor-
herrschte, spricht man heute von Fortsetzung oder Wieder-
aufnahme organisierten Lernens nach AbschluB
einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase. Die
Notwendigkeit zur sténdigen Weiterbildung, zum lifelong
learning, zur éducation permanente, das Recht der Menschen
darauf, sind aligemeingiiltige Erkenntnis geworden. Die
Grundgedanken des Strukturplans haben inzwischen Eingang
in Regierungs- und Parteiprogramme und in offizielle Verlaut-
barungen fast aller groBen gesellschaftlichen Gruppen
gefunden.

Der Strukturplan und die ihm folgenden Konzeptionen fordern
einen Gesamtbereich Weiterbildung, dessen Teilbereiche be-
rufliche, allgemeine und politische Bildung von Erwachsenen
auf- und miteinander abgestimmt und soweit wie moglich or-
ganisatorisch und curricular integriert sein sollen. Koordina-
tion, Kooperation und Baukastensystem sind zu gangigen
Minzen in der einschlagigen Diskussion geworden. Vielfach
fihlen sich dabei, wie die Debatte Uber den Bildungsgesamt-
plan gezeigt hat, in erster Linie die traditionellen Trager der
allgemeinen und der politischen Erwachsenenbildung ange-
sprochen. Es kommt zu Gremien, wie sie z.B. im nieder-
sachsischen Erwachsenenbildungsgesetz verankert sind. Daf

es im Grunde um die viel wichtigere Kooperation und Ko-
ordination der anderen Bereiche mit der beruflichen Weiter-
bildung geht, und daB auch ein Baukastensystem nur mit der
beruflichen Bildung als Zentrum sinnvoll ist, ist in der bis-
herigen Debatte noch nicht mit der nétigen Deutlichkeit zum
Ausdruck gebracht worden.

Trotz der andersartigen Tradition der Erwachsenenbildung in
Deutschland, wie sie vor allem in der Volkshochschulbewe-
gung verkdrpert ist, hat die berufliche Bildung Erwachsener
in der derzeitigen Weiterbildungsdiskussion einen dominie-
renden Platz eingenommen. Das liegt sicherlich zum einen
daran, daB die Berufsbildung Uberhaupt aus ihrem bildungs-
politischen Schattendasein herausgeholt wurde. Zum ande-
ren aber ist die mit dem Erwachsenenbildungsgutachten des
Deutschen Ausschusses von 1960 erneut angefachte Ausein-
andersetzung Uber die Erwachsenenbildung unter dem Druck
gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Notwendigkeiten ( z. B.
Strukturkrisen in Bergbau und Landwirtschaft, Notwendigkeit
von UmschulungsmaBnahmen) automatisch, wenn auch unter
mannigfachen Protesten der Traditionalisten in die Richtung
der beruflichen Bildung gedrangt worden.

Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates hat im
Strukturplan — bewuBt oder unbewuBt — dieser Wendung zum
Beruflichen Vorschub geleistet. Durch ,organisiertes Weiter-
lernen* nach Schule und Berufsausbildung sollen neue Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten erworben werden kénnen,
~um den wachsenden und wechselnden beruflichen und ge-
sellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden®. Natirlich
kénnen auch politische und allgemeine Bildung im Erwach-
senenalter in organisierter Form betrieben werden. Wenn man
jedoch nach den Ergebnissen der Mehrzahl der jungeren
Motivationsuntersuchungen zur Weiterbildung davon aus-
geht, daB berufliche Griinde meist der Motor zum Weiter-
lernen bei Erwachsenen ist, und wenn man weiter davon aus-
geht, daB Zugangsvoraussetzungen, organisierte Lernein-
einheiten (z. B. Kurse, ,Lernbausteine”) und qualifizierte Ab-
schliisse konstitutive Elemente flir organisiertes Lernen sind,
und daB diese meist nur in berufsbildenden Kursen — z.B.
auch bei den Volkshochschul-Zertifikatskursen — vorhanden
und vorlaufig sinnvoll sind, so muB man zu dem SchluB kom-
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men, daB die berufliche Bildung Erwachsener als Kernbereich
auch der vom Strukturplan gemeinten Weiterbildung zu gelten
hat.

Dieses Verstandnis von Weiterbildung schlieBt weder nach
dem Strukturplan noch prinzipiell die allgemeine und die poli-
tische Erwachsenenbildung aus. Im Gegenteil bekommen ge-
rade diese Elemente eine besondere Bedeutung. Durch ihre
Integration zusammen mit der Berufsbildung in den Gesamt-
bereich Weiterbildung werden sie organisierbar, bilden kon-
stitutive, auf beruflich qualifizierende Abschllisse hin gerich-
tete Teil-Lerneinheiten und helfen damit das Abgleiten der
beruflichen Weiterbildung ins rein Technokratische zu ver-
hindern. Emanzipation bleibt weiterhin das Ziel der Weiter-
bildung. Allerdings setzt der dorthin fiihrende ProzeB nicht
isoliert in der politischen Bildung an, sondern an der wirt-
schaftlichen Basis, dem Beruf und den damit verbundenen
Interessen des Individuums. Berufliche Weiterbildung er-
schopft sich auch nicht in fachspezifischer Unterweisung, son-
dern schlieBt alles ein, was mobilitdtsférdernd ist, namlich
»allgemeine Fahigkeiten wie Abstraktions-, Kommunikations-
und Lernvermégen, Kooperationsbereitschaft, Sensibilitat und
Phantasie“ (Strukturplan, S. 52). Zu Recht wird im Struktur-
‘plan der bloBe Funktionszusammenhang der Weiterbildung
mit dem technischen Fortschritt als Beschrankung und Ver-
engung abgelehnt. Da aber Beruf mehr ist als nur wirtschaft-
liche Basis, namlich auch soziale Lebensmitte, muB also
hier der Ansatzpunkt liegen flir die als Ziel der Weiterbildung
geforderte Fahigkeit zur ,bewuBten Teilhabe und Mitwirkung
an den Entwicklungs- und Umformungsprozessen aller
Lebensbereiche” (Strukturplan, S. 52).

2. Die Gesetzgebungskompetenz fiir die Weiterbildung

Die rechtliche Gestaltung des Bereiches der Weiterbildung
leidet bisher darunter, daB er in seiner neuen Gestalt als Ge-
samtbereich keiner einheitlichen Gesetzgebungskompetenz
unterliegt. Fir die berufliche Erwachsenenbildung in Form von
Fortbildung und Umschulung ist hauptséchlich der Bund zu-
standig, die allgemeine und politische Erwachsenenbildung
und das Nachholen von Abschllissen der Sekundarstufe ge-
hoéren in die Gesetzgebungskompetenz der Lander.

Bei dieser Zustandigkeitsverteilung, wie sie sich nach dem
2. Weltkrieg unter dem verfassungsrechtlichen Dach des
Grundgesetzes mit seiner Zustandigkeit der Lander flr Kultur-
und Bildungsfragen herausgebildet hat, ist es um so erstaun-
licher, daB mit der Ausnahme von Nordrhein-Westfalen, wo
bereits 1953 ein Gesetz Uber die ZuschuBgewadhrung an Volks-
hochschule und entsprechende Volksbildungseinrichtungen
verabschiedet wurde, erst Ende der sechziger Jahre erfolg-
reiche Initiativen flir Erwachsenenbildungsgesetze in den
Landern zustande kamen und 1970 in Niedersachsen, im
Saarland und in Hessen zu entsprechenden Gesetzen fuhrten.
In anderen Bundeslandern, z.B. in Schleswig-Holstein, in
Rheinland-Pfalz und in Baden-Wurttemberg liegen Referen-
tenentwlirfe, Kommissionsberichte oder Vorschlage von Par-
teien und Verbanden vor.

Die Griinde fir diese plotzliche Aktivitat sollen hier nicht ndher
untersucht werden. Fir die. hier vorgetragenen Aspekte ist
lediglich von Bedeutung, daB die Initiativen in den Bundes-
landern zusammenfielen mit der biidungspolitischen Erkennt-
nis, daB der Erwachsenenbildung durch ihre Hinwendung zur
beruflichen Bildung auch eine neue rechtliche Qualitat zu-
kommen wird. Wahrend die Erwachsenenbildung in ihrer tra-
ditionellen Form unumstritten Domane der Gesetzgebungs-
und Regelungskompetenz der Lander war, ist mit der durch
die Hineinnahme der beruflichen Bildung entstandenen Wei-

terbildung ein Gesetzgebungsterrain entstanden, in dem Bund
und Lander konkurrieren mussen. Dabei ist heute noch véllig
offen, wie die Gewichte und gesetzgeberischen Zustindig-
keiten letztlich aufgeteilt werden.

3. Die Erwachsenenbildungsgesetze der Lander

Die Gesetze der Lander Niedersachsen, Saarland und Hessen
legen den SchluB nahe, daB hier der bisherige gesetzgebe-
rische Besitzstand gewahrt werden soll. Sie beschranken sich
im wesentlichen auf die traditionellen Bereiche der Erwach-
senenbildung, schlieBen jedoch die berufliche Bildung Er-
wachsener, soweit sie zusatzlich von den Tragern der tradi-
tionellen Erwachsenenbildung betrieben wird, nicht aus. Der
Entwurf von Baden-Wirttemberg hingegen nimmt die beruf-
liche Erwachsenenbildung ausdricklich in den mit dem Gesetz
zu regelnden und zu férdernden Bereich auf. Ob man die
Landeszustandigkeit allerdings soweit ausdehnen kann wie
es ein Vorschlag der FDP-Fraktion im Landtag von Nordrhein-
Westfalen vorsieht, ist zumindest unter den herrschenden ver-
fassungsrechtlichen Voraussetzungen zweifelhaft. Entgegen
der auch 6fters von FDP-Politikern vertretenen Ansicht, daB
es zu einer Rahmenkompetenz des Bundes fir die Weiter-
bildung kommen muB, behauptet die FDP in. Nordhrein-West-
falen, daB das Land zur Regelung der beruflichen Weiter-
bildung berufen ist und daB sich eine Bundeszusténdigkeit
nur ergibt, soweit es um die Ablegung von Teil- oder Ab-
schluBprifungen geht, die offentlich-rechtlich anerkannt wer-
den sollen. Die Haltung der Lander und in den Landern zur
Frage der gesetzlichen Regelung der Weiterbildung ist also
keineswegs einheitlich oder aufeinander abgestimmt. Auf
einzelne Probleme, die sich daraus ergeben, soll im folgen-
den noch gesondert eingegangen werden.

Das nordrhein-westfalische , Gesetz Uber die ZuschuBgewah-
rung an Volkshochschulen und entsprechende Volksbildungs-
einrichtungen” vom 10. 3. 1953 regelt die institutionelle Fdrde-
rung der Erwachsenenbildung ohne dabei berufsbildende
MaBnahmen der zu férdernden Trager ausdricklich auszu-
schlieBen. Die Ausfliihrungsverordnung vom 21. 10. 1965 148t
allerdings erkennen, daB die zu férdernden Tréger ein
Kernangebot allgemeinbildender Kurse anbieten missen. Im
Gbrigen dirfte die Praxis hier wie in allen Bundeslandern zei-
gen, daB berufsbezogene Kurse, die éffentlich zugénglich sind,
wie z. B. bei den Volkshochschulen, in die Férderung nach
Landesgesetzen eingeschlossen sind. In Nordrhein-West-
falen sind Vorbereitungen fur ein neues Erwachsenenbil-
dungsgesetz, das der geédnderten Lage und der gewandelten
Bedeutung von Weiterbildung Rechnung tragen soll, im Gange.
Das niederséachsische ,Gesetz zur Forderung der Erwachse-
nenbildung” vom 13. 1. 1970 sowie das , Gesetz Nr. 910 zur
Forderung der Erwachsenenbildung im Saarland (EBG)”
vom 8.4.1970 geben zwar als Ziel der Erwachsenenbildung an,
daB sie u. a. bei der Bewaltigung beruflicher Probleme heifen
soll, schlieBen dann beide aber diejenigen Bildungseinrich-
tungen von der Férderung aus, die Uberwiegend der unmittel-
baren beruflichen Ausbildung und Fortbildung dienen. Das
schlieBt aber, wie die Praxis inzwischen gezeigt hat, berufs-
bezogene Kurse, wie sie z. B. in wachsendem MaBe von den
Volkshochschulen angeboten werden, seitens der anerkann-
ten Trager nicht aus.

Das hessische ,Gesetz iiber die Volkshochschulen”, dem an-
dere Gesetze zur Erwachsenenbildung folgen sollen, bezeich-
net u.a. als Aufgabe der Volkshochschulen die Vermittiung
von Kenntnissen fir den Beruf. Da es sich um ein reines
Volkshochschulgesetz handeit und die in den Erwachsenen-
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bildungsgesetzen von Niedersachsen und dem Saariand ge-
troffene institutionelle AusschlieBung von Tragern der beruf-
lichen Bildung nicht zur Diskussion steht, andererseits auch
keine inhaltliche Eingrenzung der Arbeit der Volkshochschu-
len vorgenommen wird, kann man davon ausgehen, daB3 be-
rufsbildende Volkshochschulkurse nach dem Gesetz gefordert
werden konnen.

4. Der Referentenentwurf tiir ein Weiterbildungsgesetz in
Baden-Wiirttemberg

Neue Wege versucht der Referentenentwurf flir ein Weiterbil-
dungsgesetz in Baden-Wirttemberg zu weisen. Hier wird ein-
deutig festgestellt, daB die durch das Gesetz zu regelnde Wei-
terbildung als ,gleichgewichtigen Bestandteil* auch berufsbil-
dende MaBnahmen umfaBt. Die Grundsatze nach denen ge-
fordert werden soll, wie z. B. allgemeine Zuganglichkeit, Kon-
tinuierlichkeit etc. entsprechen denen in den Gesetzen der an-
deren Lander. Ausgeschlossen von der Fdérderung sind je-
doch u.a. Einrichtungen und MaBnahmen, die Uberwiegend
den Eigeninteressen des Tragers, eines Betriebes oder Ver-
bandes dienen sowie auch Einrichtungen und MaBnahmen
der Rehabilitation. Im Bereich der beruflichen Bildung wird
das Land nach den Vorstellungen des Gesetzentwurfs subsi-
diar férdernd tatig, wenn andere Vorschriften fir individuelle
oder institutionelle Fdrderungsmoglichkeiten fur Weiterbil-
dungseinrichtungen und MaBnahmen nicht vorhanden sind
oder die Voraussetzungen fiir ihre Anwendung nicht geschaf-
fen werden kénnen. In der Begriindung hierzu wird angefiihrt,
daB es in erster Linie darum geht, zu verhindern, daB sich
z. B. die Bundesanstalt fir Arbeit und andere éffentlich-recht-
liche Stellen zum Nachteil des Landes Baden-Wurttemberg
entlasten und sich aus der bisherigen Finanzierung der be-
ruflichen Bildung zuriickziehen. Es wird daher auch festge-
stelit, daB ein groBer Teil der MaBnahmen der beruflichen
Fortbildung und Umschulung, die nach dem Arbeitsférde-
rungsgesetz (AFG) geférdert werden kdnnen, von der Forde-
rung nach dem Landesgesetz ausgeschlossen sind.

Bemerkenswert an der vorgesehenen Regelung der Forde-
rungszustiandigkeiten in Baden-Wiirttemberg ist die Moglich-
keit, daB die Liicke, die z. B. nach dem niedersachsichen und
dem saarlandischen Gesetz zwischen der AFG-Férderung und
der institutionellen Férderung nach landesgesetzlichen Vor-
schriften bestand, ausgeflllt werden kann. In Zweifelsféllen
kann mit Hilfe des Landesarbeitsamtes, das mit beratender
Stimme auch dem Landeskuratorium flir Erwachsenenbildung
angehért, festgestellt werden, ob Moglichkeiten der Férde-
rung einer MaBnahme oder einer Einrichtung nach dem AFG
bestehen oder ob das Land selbst tatig werden muB.

Die Bedeutung der beruftichen Weiterbildung und ihre For-
derung durch das Land wird durch die enge Zusammenarbeit
des Landeskuratoriums fiir Erwachsenenbildung mit dem Lan-
desausschuB fiir Berufsbildung (§ 13 des Entwurfs) u.a. in
einem gemeinsamen KoordinierungsausschuB ebenso hervor-
gehoben wie durch die Tatsache, daB dem Landeskuratorium
selbst u.a. jeweils ein Vertreter der Arbeitsgemeinschaften
der Arbeitgeberverbande, der Bauernverbande, der Industrie-
und Handelskammern und der Handwerkskammern sowie
Vertreter des DGB und der DAG angehéren sollen. Auch die
Teilnahme mit beratender Stimme von Vertretern der betei-
ligten Ministerien, des Landesarbeitsamtes und des Landes-
gewerbeamtes sowie des Vorsitzenden des Landesausschus-
ses fiir Berufsbildung lassen erkennen, welicher Stellenwert
der beruflichen Weiterbildung im Gesetzentwurf eingerdumt
wird.

Besonderes Gewicht legt der Gesetzentwurf auf die Zusam-
menarbeit zwischen Einrichtungen der traditionellen Erwach-
senenbildung und solchen der beruflichen Bildung auf ioka-
ter und regionaler Ebene. Die auf dieser Ebene einzurichten-
den Arbeitskreise fir Weiterbildung sollen in Zusammenwir-
ken mit den bereits bestehenden Arbeitsgemeinschaften fur
berufliche Fortbildung die Bildungsvorhaben der einzelnen
Tragerorganisationen und Einrichtungen der Weiterbildung
koordinieren und auf die lokal-regionalen Bildungsbedurf-
nisse abstimmen. In der Begriindung hierzu wird deutlich, daB
mit Koordination mehr gemeint ist als die reine Sammlung
von Daten und die Verhinderung von unrationellen und un-
6konomischen Doppelangeboten. Die Arbeitskreise sollen in
Verbindung mit den Arbeitsgemeinschaften flir Weiterbildung
auch inhaltlich koordinieren, d. h. prifen, ,inwieweit sich bei
einzelnen Veranstaltungen von Art, Dauer, Inhalt und Ziel her
berufsbildende MaBnahmen mit allgemeinbildenden MaBnah-
men sinnvoll verbinden lassen®. Mit dieser Auslegung der
einschlagigen gesetzlichen Bestimmung bzw. ihres Entwur-
fes wird erstmalig auf Landesebene der Weiterbildung, wie sie
vom Strukturplan festgelegt wird, Rechnung getragen und
die unabdingbare Verzahnung von berufiicher und allgemei-
ner Weiterbildung nicht mehr nur hinsichtlich der Koordina-
tion ihrer jeweiligen Tréager, sondern als inhaltliche und curri-
culare Integration gesehen.

Insgesamt gesehen ist der Referentenentwurf des Weiterbil-
dungsgesetzes von Baden-Wirttemberg bisher der einzige
konkrete Diskussionsbeitrag, der die Bemiihungen eines Bun-
deslandes signalisiert, der beruflichen Weiterbildung die ihr
vom Strukturplan unwidersprochen gegebenen Bedeutung
einzurdumen und ihre Regelung nicht ausschiieBlich dem
Bund zu {berlassen. Die Beteiligung von Tragern und Stel-
len, die auf Landesebene ohnehin mit der beruflichen Bildung
befaBt sind, an den entsprechenden Gremien fir Weiterbil-
dung zeigt an, daB sich hier, im Gegensatz z. B. zu Nieder-
sachen und dem Saarland, neue Kooperations- und Koordi-
nationsstrukturen herausbilden kénnten. Diese neuen Struk-
turen kénnten sowohl dem Stelienwert der beruflichen Wei-
terbildung als dem Kernbereich der Weiterbildung gerecht
werden als auch bewirken, daB die technokratische Ausrichtung
der beruflichen Erwachsenenbildung, wie sie bisher in Fort-
bildung und Umschulung zutage trat, durch allgemeine und
gesellschaftliche Aspekte aufgehoben wirde.

5. Bundesgesetzliche Regelungen zur beruflichen Fortbildung

Mit der qualitativen Veranderung der Erwachsenenbildung zur
Weiterbildung wurde die gesetzliche Regelung dieses Berei-
ches aus der ausschlieBlichen Kompetenz der Lander heraus-
geldést. Durch das Arbeitsférderungsgesetz, das Berufsbil-
dungsgesetz, das Bundesausbildungsférderungsgesetz und
das neue Betriebsverfassungsgesetz wird der massive An-
spruch zur bundesgesetzlichen Regelung dieses Bereichs
deutlich. Obgleich es sich hier z. T. nur um Fortentwicklung
von Normen handelt, die bereits vorher im Berufsbildungs-
recht vorhanden waren, z. B. im Recht der Industrie- und Han-
delskammern und im Handwerkskammerrecht, ist der Vorgang
doch auch von nachhaltiger Bedeutung flr die nicht unbedingt
beruflich ausgerichtete Erwachsenenbildung.

Nach § 1 des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) gehdren beruf-
liche Fortbildung und berufliche Umschulung zur Berufsbil-
dung. DaB es sich gleichzeitig aber auch um MaBnahmen der
Erwachsenenbildung handelt, wird in den §§ 46 und 47 deut-
lich, wo gefordert wird, daB die Prifungen, die zum Nachweis
der erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Erfahrungen
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durchgefiihrt werden sollen, und da die MaBnahmen der be-
ruflichen Umschulung nach Inhalt, Art, Ziel und Dauer ,den
besonderen Erfordernissen der beruflichen Erwachsenenbil-
dung entsprechen” miissen. Das kann einmal heiBen, daB hier
mit Mitteln und Methoden der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung eine Parallelitat besteht bzw. hergestellt werden soll;
das heiBt aber auch, daB beim Erwachsenen noch starker als
beim Jugendlichen umwelt- und situationsbezogene Lern- und
Prifungssituationen zu schaffen bzw. zu berlcksichtigen sind,
in. denen ganz von selbst allgemeine und politische Beziige
sichtbar werden und dann didaktisch eingeplant werden
milssen.

Eine besondere Bedeutung fiir die Integration der verschie-
denen Bereiche der Weiterbildung kommt dem Arbeitsférde-
rungsgesetz (AFG) zu. Diese wird dem AFG auch von den
Tragern beigemessen, die aus der allgemeinbildenden Tradi-
tion der Erwachsenenbildung kommen. So wird deutlich, daB
das Ansehen einer Institution wie der Volkshochschule :heute
vielfach davon abhangt, ob es ihr gelingt, fiir ihre berufsbil-
denden Kurse die AFG-Forderung zu erhalten. Fiir die inhalt-
liche und curriculare Ausgestaltung des Gesamtbereichs der
Weiterbildung ist die Frage so wichtig, weil Uber das Angebot
der Volkshochschulen bei Wahrnehmung eines speziell be-
ruflich orientierten Teils auch immer die Mbglichkeit seiner
Verbindung mit allgemeiner und politischer Bildung besteht.
AFG-geforderte berufsbildende Kurse in den Volkshochschu-
len lassen sich wahrscheinlich ohne allzu groBe Schwierig-
keiten mit entsprechenden allgemeinbildenden und politi-
schen Kursen zu einem ,Paket” zusammenbinden.

Das AFG wurde bisher in der Hauptsache als ein Gesetz ge-
sehen, das strikt die berufliche Fortbildung fordert und meist
nur arbeitsmarktpolitische Gesichtspunkte zugrunde legt.
Obgleich das im Prinzip richtig ist, 4Bt das AFG doch auch
eine Méglichkeit offen, berufliche Erwachsenenbildung sinn-
voll mit allgemeiner Bildung zu verbinden und ein Stick in
Richtung auf die angestrebte Integration der Bildungsbereiche
weiterzukommen. Die Anordnung , A Fortbildung und Umschu-
lung“ vom 9. 9. 1971 schlieBt den Besuch von BildungsmaB-
nahmen, die zum Bereich der Allgemeinbildung gehéren, von
der Férderung aus. Erklarend heiBt es, daB eine Bildungs-
maBnahme dann zum Bereich der Allgemeinbildung gehért,
wenn {iberwiegend Wissen vermittelt wird, das dem von all-
gemeinbildenden Schulen angestrebten Bildungsziel ent-
spricht. Aus der Formulierung wird deutlich, daB reine All-
gemeinbildung selbstverstandlich ausgeschlossen ist, daB je-
doch Allgemeinbildung als Ergdnzung der beruflichen Bildung,
ausgerichtet auf das durch berufliche Fortbildung zu erlan-
gende Ziel, durchaus in den zu férdernden Bereich gehért.
Entsprechend heiBt es dann auch in der Durchfiihrungsan-
weisung zur ,A Fortbildung und Umschulung“: ,Die Foérde-
rung der Teilnahme an einer FortbildungsmaBnahme wird
nicht dadurch ausgeschlossen, daB allgemeinbildende Facher,
die dem Ziel der beruflichen BildungsmaBnahmen dienen, in
angemessenem Umfang in den Lehrplan aufgenommen wer-
den (Dienstbiatt, 1971, S. 486)."

Wenn man als Ziel der beruflichen BildungsmaBnahme nicht
nur die Beherrschung der mit dem Beruf verbundenen tech-
nischen Fahigkeiten und Kenntnisse meint, sondern auch de-
ren geistige Einordnung sowie Erkenntnisse liber die soziale
Rolle des Berufes und die soziale und politische Stellung sei-
ner Trager, kommt dieser Bestimmung zur Durchfliihrung des
AFG eine Schliusselfunktion zu, durch die die angestrebte
Integration von beruflicher, allgemeiner und politischer Wei-
terbildung vorangetrieben werden kdnnte.

Im neuen Betriebsverfassungsgesetz (Betr.VerfG) sind in den
§§ 96—98 Bestimmungen enthalten, die sich langfristig positiv
auf die Gestaltung der Weiterbildung auswirken kénnen. Ar-
beitgeber und Betriebsrat sind gehalten, die Berufsbildung zu
fordern. Nach dem BBiG beinhaltet Berufsbildung aber auch
die berufliche Fortbildung. Unter Beriicksichtigung der be-
trieblichen Notwendigkeiten soll den Arbeitnehmern die Teil-
nahme an betrieblichen und auBerbetrieblichen MaBnahmen
der Berufsbildung, d. h. auch der Fortbildung ermdglicht wer-
den. Der Betriebsrat bestimmt It. § 98 bei der Durchfihrung
von betrieblichen BerufsbildungsmaBnahmen mit; fir die Teil-
nahme an auBerbetrieblichen BildungsmaBnahmen hat er ein
Vorschlagsrecht. Die Verbindung von beruflicher und nichtbe-
ruflicher Weiterbildung kommt dadurch zum Ausdruck, daB
der Arbeitgeber auch ,sonstige BildungsmaBnahmen* durch-
fihren kann, fiir die die Bestimmungen der BetrVerfG fir Be-
rufsbildung entsprechend gelten. Diese BildungsmaBnahmen
sollen der Vermittlung theoretischer Einsichten dienen,
staatsburgerliche und kulturelle Kenntnisse, Sprachen oder
anderweitige fiir die Berufsauslibung oder die Wahrnehmung
der betrieblichen und birgerlichen Pflichten und Rechte wich-
tige Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteln (Fitting u. Auffahrt,
1972, S. 717). Bei Planung dieser Veranstaltungen in Verbin-
dung mit MaBnahmen der beruflichen Fortbildung, bei ihrer
Abstimmung aufeinander, muB auch hier ein guter Ansatz
fir die Integration im Bereich der Weiterbildung gesehen
werden.

Diese bundesgesetzlichen Regelungen, die neuen Erwachse-
nenbildungsgesetze der Lander und die durch den Struk-
turplan eingeleitete Konzipierung eines Gesamtbereichs
Weiterbildung, in dem die berufliche Weiterbildung zentralen
Stellenwert besitzen wird, lassen erkennen, daB die rechtliche
Ordnung sowohl inhaltlich als auch hinsichtlich der Kompe-
tenzverteilung zwischen Bund und Landern noch in ihren An-
fangen steckt und erneut zur Disposition gestellt werden muB.
DaB es dabei zu einer klaren Abgrenzung der beruflichen von
der allgemeinen und politischen Erwachsenenbildung kom-
men wird, etwa im Sinne des niedersachsischen Erwachse-
nenbildungsgesetzes, ist — wenn man die Forderung nach
organisatorischer und curricularer Integration der drei Be-
reiche zu einem moéglicherweise nach dem Baukastensystem
arbeitenden Gesamtbereich Weiterbildung ernst nimmt —
wenig wahrscheinlich. Inwieweit es zu einer die bisherigen
Kompetenzen auBer acht lassenden positiven Kooperation
zwischen Bund und Landern nach Opportunitatsgesichtspunk-
ten kommen wird, bleibt ebenso eine offene Frage, wie die
nach der Méglichkeit der Einfuhrung einer Rahmenkompetenz
des Bundes fiir den Gesamtbereich der Weiterbildung.
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Zum Problem der Integration in der beruflichen

Erwachsenenbildung

Die Autoren definieren Integration. Als entscheidendes
Kriterium stellen sie dabei die Rationalitdt heraus. Fiir die
curriculare Integration von Erwachsenenbildung werden An-
satzpunkte, die nur fiir die berufliche Erwachsenenbildung
spezifisch sind und soiche, die fiir alle Bildungsbereiche
gleichermaBen bedeutsam sind, herausgestellt und der Kritik
unterworfen. Auf der Grundlage einer von Habermas vor-
geschlagenen Kategorisierung von Wissensbereichen wird ver-
sucht, Grundziige eines Integrationskonzepts fiir die berufliche
Weiterbildung zu entwerfen.

1. Zum Integrationsbegriff und zur Begriindbarkeit von
Integrationsforderungen

Integration ist eine bestimmte Art der Zusammenfligung, der
Verbindung oder Verschmelzung verschiedener Prozesse oder
Systeme. Konstitutives Merkmal der Integration ist, daf sie
mit der Absicht vollzogen wird, die Leistungen verschiedener
Prozesse oder Systeme durch deren Verbindung zu verandern
und dadurch zu verbessern.

Drei Grundformen der Integration kdnnen idealtypisch unter-
schieden werden:

Typ 1: Durch den IntegrationsprozeB wird nur eine Leistung
gesteigert, die ihrer Art nach zuvor von den noch nicht inte-
grierten Systemen oder Prozessen ebenfalls erbracht wurde.
Wenn z. B. zwei Autofirmen fusionieren, werden sie auch nach
der Fusion weiterhin Autos produzieren. Durch die Fusion ge-
lingt aber mdéglicherweise eine preisglnstigere Produktion
und der Gesamtgewinn beider Firmen kann sich hierdurch er-
hohen. Inhaltiich bleibt hier die Leistung gleich, nur quantita-
tiv wird sie verbessert.

Typ 2: Durch die Integration wird die Leistung inhaltlich ver-
andert, und hierdurch werden Ziele erreicht, die von den vor-
her getrennten Prozessen oder Systemen nicht erreicht oder
sogar nicht einmal angestrebt werden konnten. Ein Beispiel
hierflir ware die europaische Integration, bei der nicht nur die
wirtschaftliche Leistungsfahigkeit der beteiligten Volkswirt-
schaften grdBer werden kann, sondern auch Frieden, Sicher-
heit und internationale Verstandigung fallen als ,beabsich-
tigte Nebenprodukte“ der Integration an.

Typ 3: Durch den Integrationsprozefl wird es moglich, daB das
integrierte System sich von etablierten Zielsetzungen der ehe-
mals getrennten Prozesse oder Systeme emanzipieren kann
und in die Lage versetzt wird, auf Zielsuche zu gehen. Hierbei
wird. vorausgesetzt, daB die neuen Ziele und vielleicht auch
die neuen Leistungen inhaltlich noch gar nicht bewuBt sind,
wenn die Integration angestrebt wird. Nur das Ungenligen
traditioneller Zielsetzungen wird allgemein in den beteiligten
Systemen oder Prozessen empfunden. Ein Beispiel hierfur
ware dieintegrierte Gesamtschule, in dersich vielerleiverbindet:

Die Hoffnung, ein durchlassigeres Bildungssystem zu schaffen;
die Hoffnung, Curricula anbieten zu kénnen, die den ideolo-
gischen Rahmen traditioneller Curricula sprengen; und
schlieBlich: die Hoffnung, im Vollzug der Curriculumkonstruk-
tion auf neue Bildungsziele zu stoBen, mit deren Hilfe das
Unbehagen an dem {iberkommenen Zielkatalog verringert
werden kann.

Die Unterscheidung dieser Typen ist insofern wichtig, als mit
ihrer Hilfe nachgewiesen werden kann, daB es auBerordent-
lich verschiedene Typen der Begriindung von Integrations-
forderungen geben kann. Wahrend flir Typ 1 die Integrations-
forderung préazise begriindet wird, kann die Integrationsforde-
rung bei Typ 3 im Grunde nur durch die Hoffnung begrindet
werden, ein mehr oder minder prazises Unbehagen an einer
Situation zu Uberwinden, die vor dem IntegrationsprozeB be-
stand oder besteht. Dementsprechend kann man von positiven
oder kritischen Begriindungen von Integrationsforderungen
sprechen: Positiv ist die Begriindung dann, wenn die Ziele
des Integrationsprozesses genau benannt werden kdnnen
und auch genau prognostiziert werden kann, in welcher Weise
sie durch den IntegrationsprozeB besser erreicht werden kon-
nen. Kritisch ist die Begriindung einer Integrationsforderung
dann, wenn nur gesagt werden kann: ,So geht es nicht wei-
ter, wir missen es anders versuchen. Um es anders ver-
suchen zu kénnen, missen wir Systeme mit hdheren Frei-
heitsgraden schaffen, die eine gewisse Chance in sich bergen,
daB man sich von Uberkommenen Traditionen und Hand-
lungsweisen 16sen kann, deren negative Folgen allerdings
analysierbar und bekannt sind.*“

2, Zur Begriindung von Integrationsforderungen im
Bildungsbereich

Das Beispiel der integrierten Gesamtschule zeigt, daB die
Begrindungstypen von Integrationsforderungen im Bildungs-
bereich zahlreiche kritische Elemente enthalten kénnen. Der
Grund hierflr kann in der gegenwartigen Lage der Curricu-
lumdiskussion gesehen werden. Dies soll im folgenden deut-
lich gemacht werden.

Im Zentrum der Curriculumproblematik
steht die Setzung von Bildungszielen und
ihre Begriindung. Versuche der Begriindung von Bil-
dungszielen gingen bisher davon aus, daB es méglich sein
misse, mit Hilfe von Situationsbeschreibungen herauszube-
kommen, durch welche Fahigkeiten sich Personen in Hand-
lungssituationen bewdhren kdnnen, auf die sie durch Lernen
vorbereitet werden.

Eine solche Strategie der Begrliindung von Lernzielen ist nur
dann relativ einfach, wenn Situationen gleichsam ,naturge-

"geben” sind und mit Hilfe von intersubjektiv eindeutigen Be-

griffen beschrieben werden kénnen. In diesem Fall sind Situa-
tionen relativ unabhéngig von der Interpretationsieistung der
Handelnden in den Situationen. Dies kann jedoch nur fur sehr
spezielle Situationen angenommen werden: Vor allem beim
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Umgang mit technischen Apparaturen, deren Funktionsweise
eindeutig feststeht, wird von dem Personal, das diese Appa-
raturen bedient, eine eindeutige Leistung gefordert. In dem
Moment aber, wo Situationen nicht mehr nur durch das Ver-
haltnis von Menschen zu technischen Systemen allein charak-
terisiert sind, wird die Situation wesentlich komplexer. Nicht
mehr allein das Interesse eines Handelnden und sein Wissen
von den physikalischen Eigenschaften eines technischen Ap-
parates definieren die Situation, sondern unterschiedliche
Interessen, Qualifikationen und damit unterschiedliche Inter-
pretationsleistungen von interagierenden Personen missen
bei der Definition der Situation berlcksichtigt werden. Die
Situation als Ausgangspunkt der Begriindung von Bildungs-
zielen wird damit wesentlich schwieriger handhabbar. Die
Auseinandersetzung um ihre Abgrenzung, um die Einbezie-
hung des einen oder anderen Elements als konstitutives Ele-
ment einer Situation wird notwendig.

Welchen Verlauf eine solche Auseinandersetzung nimmt,
hangt nun von zahireichen Faktoren ab:

O vom Vorwissen der Beteiligten und von dem Grade, zu
dem dieses Vorwissen bei den Beteiligten identisch ist;

O von den Interessen der Beteiligten an einer bestimmten
Situationsdefinition und von dem Grade, zu dem diese
Interessen identisch sind;

O von der Fahigkeit der Beteiligten, ihr Vorwissen und ihre
Interessen bei der Auseinandersetzung um die Situations-
definition durchzusetzen, wenn es darum geht, aus dieser
Definition Bildungsziele herzuleiten.

Je nachdem, wie die Konstellation dieser Faktoren in dem
einen oder anderen Bildungsbereich beschaffen ist, kommt es
dort zu rigiden, traditionellen und irrationalen Situationsdefi-
nitionen oder dazu, daB eine hohe Flexibilitat der Bestimmung
der Situationselemente aufgrund einer genauen Reflexion an-
stehender Traditionen bewiesen wird. Hierdurch kann der
Grad der Rationalitat erhoht werden, der in die Situations-
definition investiert wird.

Nun ist es nicht Uberall und schlechthin moglich, eine abso-
lute Rationalitat in der Definition von Situationen flir Zwecke
der Curriculumkonstruktion zu erreichen. Vielmehr ist es oft
so, daB nur die Hoffnung die Beteiligten leiten kann, ein Un-
behagen an friiheren Situationsdefinitionen zu Uberwinden,
das gegenwartig artikuliert wird. Uberall, wo dies der Fall ist,
durfte es kaum moglich sein, in der Curriculumkonstruktion
auf formale Kriterien der Rationalitdt von Situationsdefinitio-
nen zuriickzugreifen. Worin die lrrationalitat oder Rationalitat
der Situationsdefinition im Einzelfall besteht, kann dann nur
noch mit Hilfe konkreter Beispiele deutlich gemacht werden.
Ein solches Beispiel wollen wir hier vorfihren.

Eine rigide und irrationale sowie traditionelle Situationsdefi-
nition, aus der man ein Curriculum fur die Verkehrserziehung
herleiten kénnte, wéare die folgende: Man geht vom System
~Mensch—Auto“ aus und untersucht, welche Bedienungser-
fordernisse ein Auto angesichts einer vom Werk her in der
Bedienungsanleitung definierten Leistungsfahigkeit hat und
man geht weiterhin von der gegenwartigen Gesetzgebung und
Rechtsprechung beziglich des StraBenverkehrs aus. Hieraus
deduziert man ein Curriculum, das mit der StraBenverkehrs-
ordnung und mit den technischen Eigenschaften von Kraft-
fahrzeugen vertraut macht sowie zur , Einschleifung” von Fa-
higkeiten fuhrt, ein Kraftfahrzeug reaktionsschnell und reak-
tionssicher unter verschiedenen Umstanden zu steuern.

Durch eine solche Verkehrserziehung, die in der Regel erst
anlaBlich des Erwerbs eines Filhrerscheins nach Vollendung

des 18. Lebensjahrs einsetzt, konnen jedoch bestimmte ge-
genwartig problematische Entwicklungen nicht beeinfluBt wer-
den: Das Auto ist zum Statussymbol und zum Medium der
Statusdemonstration und Machtausibung geworden. Es dient
zunehmend als Surrogat von Freiheiten, die in der beruflichen
und in der privaten Sphéare vieler Personen verlorengegangen
sind. Hieraus resultiert ein starker Zuwachs der Verkehrs-
dichte, eine stark steigende Tendenz der Verkehrsunfallzah-
len, der Luftverschmutzung durch Autoabgase und der Larm-
belastigung durch den StraBenverkehr.

Wirde man fiir die Verkehrserziehung nun von einer ganz
anderen Situationsdefinition ausgehen, dann ware hieraus
méglicherweise ein wesentlich rationaleres Curriculum
zu gewinnen: Die Situation kénnte z. B. das gesamte Ver-
kehrssystem sowie die psychischen und sozialen Bedingun-
gen mitumfassen, die im Zusammenhang mit dem Erwerb und
der Bedienung von Autos heute zum Problem geworden sind.
Das Curriculum, das aus einer solchen ausgeweiteten Situa-
tionsdefinition fur die Verkehrserziehung zu gewinnen ware,
wirde eben nicht nur die technischen und sozialen Fertigkei-
ten vermitteln, ein Auto verkehrsgerecht und unfallfrei zu
steuern. Es wiirde lberdies Einstellungen vermitteln, die zu
einer vermehrten Benutzung offentlicher Nahverkehrsmittel
(ohne Luftverschmutzung), zum BewuBtwerden der eigenen
Irrationalitdt im Versuch der Statusdemonstration durch das
Auto und zu einer Internalisierung der ,6ffentlichen” Verant-
wortung des Autofahrers fiihren kdénnten. Weiterhin kénnte
eine solche Verkehrserziehung auf die Probleme hinweisen,
die den Verlust bestimmter Freiheiten im Beruf und in der
Privatsphére erzeugen.

Die héhere Rationalitdt der zuletzt genannten Situations-
definition wird in diesem Beispiel durch den Unterschied
charakterisiert, der bezliglich der Einbeziehung gesellschaft-
licher Entwicklungen in die Situationsdefinition besteht. Diese
gesellschaftlichen Entwicklungen tangieren bekanntlich zu-
nehmend individuelle Interessen einzelner Personen und
kollektive Interessen gesellschaftlicher Gruppen, so daB
es im Sinne einer wiinschenswerten gesellschaftlichen
Entwickliung irrational ist, die oben genannten Aspekte des
Verkehrsproblems in der Verkehrserziehung zu vernachlassi-
gen. Hingegen ist es rational, sie in die Verkehrserziehung
einzubeziehen.

Integrationsforderungen im Bildungsbereich zeichnen sich
hiernach oft dadurch aus, daB sie durch die Hoffnung
begriindet werden, es kdénne durch Verbindung bestimmter
Systeme und Prozesse mdéglich sein, die insgesamt in
diesen Systemen und Prozessen vorhande-
ne Rationalitdt und Effektivitat zu vergro-
Bern. Dabei bemiBt sich der Grad an investierter Rationali-
tat an dem Grade der Reflexion einer Einbeziehung von tech-
nischen und gesellschaftlichen Entwicklungen, die das Inter-
esse von Individuen und Gruppen zunehmend tangieren.

Rationalitat in der Curriculumkonstruktion setzt deshalb auch
die Reflexion und Bewertung solcher Interessen
voraus und dringt ‘hierdurch in einen Bereich ein, der durch
ein formales Verstadndnis von Rationalitdt nicht mehr abge-
deckt werden kann. Der formale Begriff der Rationalitat
setzt namlich voraus, daB eine ,verniinftige” Reflexion und
Abwagung von Interessen nicht moglich sei, sondern daB es
nur moglich sei, bei gegebenen Interessen und aus ihnen
abgeleiteten Zielen einen gegebenen Vorrat von ,Mitteln* so
zur Erreichung verschiedener Ziele einzusetzen, daB diese
insgesamt optimal realisiert werden kénnen. Da ein solcher
Begriff von ,instrumenteller Rationalitit jedoch — wie das



36 Buttgereit u. a., Zum Problem der Integration in der beruflichen Erwachsenenbildung

ZfB 2/72

oben aufgefiihrte Beispiel zeigt — fur die Formulierung von
curriculumrelevanten Situationsdefinitionen nicht hinreicht,
muB im Bereich der Curriculumdiskussion mit einem weiter-
gehenden Begriff der Rationalitat operiert werden.

Hierin liegt die spezifische Chance und zugleich auch das
spezifische Dilemma von Begriindungen der Integrationsfor-
derungen im Bildungsbereich. Dort, wo die Interessen der an
der Situationsdefinition beteiligten konvergieren und wo sie
ein allgemeines gesellschaftliches Interesse reprasentieren,
durfte die Einbeziehung zusitzlicher Elemente in die Situa-
tionsdefinition unproblematisch sein. Sind die Interessen aber
divergent und verschieden méchtig und représentiert das
maéchtigere Interesse keineswegs ein o6ffentliches oder Ge-
samtinteresse, dann kann es zu Situationsdefinitionen kom-
men, die als Instrument der Herrschaft von méchtigeren tber
weniger machtige Interessen bei der Curriculumkonstruktion
gebraucht werden kdnnen.

Dieser Gesichtspunkt ist flir die weitere Diskussion unseres
Problems von hérvorragender Bedeutung. Bezeichnet man
namlich die zuséatzliche Berlicksichtigung von Situationsele-
menten, die durch eine bestimmte Integration méglich wird,
als ,Integrationsleistung”, dann kann diese Inte-
grationsleistung in verschiedener Weise von einer moglichen
Integrationsleistung abweichen, die im 6ffentlichen Interesse
wlnschenswert ist. Mit anderen Worten: Jeder Integrations-
prozeB hat eine bestimmte Integrationsleistung; ob diese je-
doch gesellschaftstheoretisch gerechtfertigt werden kann, d. h.
durch Reflexion auf ein 6ffentliches Interesse, ist eine Frage,
die jeweils geprift werden muB.

3. Zur Kritik gegenwirtiger Berufsbildung und beruflicher
Erwachsenenbildung

Zwei Ansatzpunkte der Kritik gegenwartiger beruflicher Er-
wachsenenbildung kénnen sinnvol! getrennt werden:

QO Ansatzpunkte, die nicht nur die berufliche Erwachsenen-
bildung allein betreffen, sondern in fast allen Bildungsbe-
reichen gleich bedeutsam zu sein scheinen und

O Ansatzpunkte, die fir die berufliche Erwachsenenbildung
spezifischer sind.

Allgemeine Ansatzpunkte

Grundsatzlich besteht in der Curriculumkonstruktion das Pro-
blem, die Situationen, von denen man ausgeht, auf einem
Komplexitatsniveau zu definieren, das es erlaubt, Lernziele
herzuleiten, die dem Vorwissen der Adressaten eines Curri-
culum angemessen sind. Dieser , didaktische” Gesichtspunkt
fuhrt dazu, daB man vor allem in frilhen Bildungsprozessen
(Primarstufe, Sekundarstufe) von sehr einfachen Situations-
definitionen ausgeht. Deren Einfachheit besteht oft darin, daB
die Situationsdefinition in der politischen Offentlichkeit nicht
kontrovers ist und in der wissenschaftlichen Offentlichkeit ge-
sicherten Erkenntnissen entspricht. Dies bedeutet, daB aus
solchen ,einfachen” Situationsdefinitionen sowohl politische
wie auch wissenschaftliche Minderheitsmeinungen ausgeblen-
det werden. Hierdurch wird eine zeitliche und inhaltliche Di-
stanz zwischen dem offentlichen und wissenschaftlichen
ProblembewuBtsein hergestellt.

Mit dem Trend zur Einfachheit der Lernzieldefinitionen, der
didaktisch sicherlich gewisse Vorteile hat, korreliert jedoch
der Trend zur Ausblendung normativer Problemaspekte zu-
gunsten technischer und soziaitechnischer Problemaspekte.
Normative Aspekte von Problemen weisen namlich in der
Regel einen hdheren Komplexitatsgrad als die technischen

Problemaspekte auf. Dieser héhere Komplexitatsgrad besteht
in erster Linie in der Notwendigkeit, einzelnen normativen
Kategorien durch Diskussion nachzuspuren, sie auf ihren hi-
storischen Hintergrund zu beziehen und das gesamte Feld
ihrer Bedeutung abzuklopfen.

Diese Notwendigkeit besteht im Bereich der Technik weit
weniger. Dort wird zunehmend und Uberwiegend mit Be-
griffen und Definitionen gearbeitet, deren Bedeutung klar ist
und in der wissenschaftlichen wie politischen Offentlichkeit
haufig auch einhellig anerkannt wird. Wenn es daher in der
didaktischen Aufbereitung komplexer Problemstrukturen dar-
um geht, die Madglichkeiten der Vereinfachung zu prifen,
werden in der Regel die nonnativen Problemaspekte vernach-
lassigt. Man realisiert hierbei den Vorteil eines reproduzier-
baren Vokabulars, das leichter im Gedéchtnis zu behaiten ist.

Spezifische Ansatzpunkte

Spezifischer flr die Berufsbildung und berufliche Erwachse-
nenbildung sind (gegeniber dem oben aufgefiihrten ,,omni-
préasenten“ Mechanismus) nun folgende:

O Soweit das Curriculum der Berufsbildung héhere Qualifi-
kationen zu vermitteln hat, geht es Uberwiegend von Situa-
tionsdefinitionen aus, die weniger vom praktischen Pro-
blem als von der Tradition bestimmter Wissenschaften her
legitimiert werden kénnen.

(O Soweit das Curriculum darauf beschrénkt ist, mittlere oder
geringe Qualifikationen zu vermitteln, geht es Uberwiegend
von einer Situationsdefinition aus, die von der Struktur
innerbetrieblicher Arbeitsteilung determiniert ist.

Beide Thesen werden im folgenden zu illustrieren sein.

Es gibt heute kaum Bildungsbereiche, in denen héhere Quali-
fikationen vermittelt werden, in denen sich die Curricula nicht
an realitatsfernen , Situationsdefinitionen“ orientieren, die in
der Tradition bestimmter Fachdisziplinen definiert werden.
Dieses Problem, das auch in der beruflichen Erwachsenenbil-
dung auftaucht, hat seine Ursache jedoch an anderem Ort:
Namlich in der Organisation von Forschung und Lehre, die
dem Bildungswesen als Lieferant wissenschaftlich aufbereite-
ten Problemmaterials vorgeschaltet ist. Die Bemlihungen, an
den Hochschulen interdisziplinare Forschungs- und Lehrein-
richtungen zu schaffen, sind bisher, bis auf wenige Ansatze,
erfolglos geblieben. Das Eigeninteresse der Fakultaten, abge-
grenzt von anderen weiter zu existieren, dominiert auch heute
noch. Der Grund mag in der spezifischen Karrierestruktur
universitérer Biographien liegen. Die Folge ist, daB die Bil-
dungsangebote — soweit sie von Universitdtsabsolventen ohne
besondere paddagogische Ausbildung vermittelt werden — in
der Sprache einzelner wissenschaftlicher Disziplinen darge-
boten werden, die es haufig nicht gestattet, praktische Pro-
bleme aus der moglichen Zukunft der Lernenden im Hinblick
auf strategisches Handeln zu analysieren. Unter der unreflek-
tierten Voraussetzung, daB die Anwendung des auf der Uni-
versitat Gelernten praktisch anwendbar sei, wird ein Wissen
vermittelt, das zwar in die Struktur wissenschaftlicher Argu-
mentation, aber nur selten in die Mdglichkeit einfihrt, eigene
Interessen und Probleme der Lernenden in den Kategorien
der vermittelten Facher zu artikulieren bzw. zu formulieren.
Andere Kombinationen von Problemaspekten als die durch
die Fachstruktur vorgeschriebenen, lernt man hierbei kaum zu
bedenken.

Zwei mogliche Folgen resultieren hieraus: Wenn der sich be-
ruflich Weiterbildende selbst bereits akademisch ausgebildet
ist, wird er durch eine solche Weiterbildung zuriickgeholt in
den Bereich praxisferner Theorie, die ihm_eine gewisse Di-

-
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stanz zur Arbeitssituation ermdéglicht, wobei jedoch gleich-
zeitig der Zugang zur Praxis auf den Sektor beschréankt bleibt,
der innerhalb der jeweiligen Fachdisziplin vordefiniert ist.

Hat der Lernende jedoch keine universitdre Ausbildung, dann
wird er haufig das Lernangebot in der Sprache der Wissen-
schaft als zu praxisfremd und zu theoretisch ablehnen, weil
er intuitiv splrt, daB seine efgenen Lebensprobleme auf der
Basis des Dargebotenen kaum zutreffend analysiert werden
kénnen. Tritt zu diesem Problem noch das Ressentiment
gegen die ,hdhere Bildung* hinzu, und vermischt sich dieses
Ressentiment mit der Angst, innerhalb einer wissenschafts-
systematisch angelegten Weiterbildung aus Mange! an ent-
sprechender Vorbildung zu versagen, dann bleibt eine allein
akademische berufliche Weiterbildung erfolglos.

Ein ganz anderes Syndrom kann im Zusammenhang mit der
Vermittlung niedriger und mittlerer Qualifikationen im Bereich
der beruflichen Aus- und Weiterbildung beobachtet werden.
Ein groBer Teil der beruflichen Ausbildung und der unter-
nehmensbezogenen beruflichen Weiterbildung findet be-
kanntlich heute in den Betrieben und Unternehmen statt und
wird von diesen organisiert. Soweit die Kosten fiir eine solche
Ausbildung und Weiterbildung von den Unternehmen und
Betrieben selbst aufgebracht werden, ist es verstandlich, daB
diese Bildungsaufwendungen in erster Linie als Investition
verstanden werden, deren Ertrag zum Betriebs- bzw. zum
Unternehmenserfolg beitragen soll.

Uberall dort, wo nun mittlere oder geringere Qualifikationen
vermittelt werden, ist anzunehmen, daB die innerbetriebliche
Funktion der Lernenden auf bestimmte Teilfunktionen im Pro-
duktionsprozeB beschrankt ist. Dementsprechend organisiert
man in der beruflichen Bildungspraxis die Bildungsangebote
so, daB mit ihrer Hilfe méglichst nur die Qualifikationen ver-
mittelt werden, auf deren Basis gerade noch die Rollen-
erwartungen erfalit werden kdnnen, die formell fur bestimmte
Positionen im ProduktionsprozeB definiert werden kénnen.
Hierdurch werden die Kosten der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung minimiert. Weitergehende Qualifikationen als die-
jenigen, die kurzfristig und absehbar produktionsnotwendig
sind, werden in der Regel nicht vermittelt. Die Situations-
definition, die solchen Curricula explizit oder implizit voran-
geht, ist daher genau auf die Anforderungen beschrankt, die
die ,Tatigkeit* im ProduktionsprozeB mit sich bringt. Die be-
rufliche Aus- und Weiterbildung ist in diesem Sinne rein
~tatigkeitsbezogen®. Sinn und Zweck dieser Tatigkeiten
stehen auBerhalb der Diskussion und werden von denjenigen
definiert, die das Produkt dieser Tatigkeiten marktmaBig ver-
werten.

Praktisch wird die Beschrdnkung des betrieblichen Bildungs-
angebots in der beruflichen Aus- und Weiterbitldung auf tatig-
keitsspezifische Bildung dadurch realisiert, daB die Planung
der Bildungsangebote und die Planung der Teilnahme an Ver-
anstaltungen bei bestimmten Abteilungen der Unternehmen
zentralisiert sind. Was angeboten wird und wer an bestimm-
ten Angeboten partizipieren kann, bestimmen in der Regel
nicht die potentiellen Teilnehmer an Weiterbildungsveranstal-
tungen, sondern die Personalabteilungen und die Bildungs-
abteilungen (falls es solche gibt) im Zusammenwirken mit
den Ubrigen betrieblichen Abteilungen. Viele Personen (ca.
50 %—959%) werden hierdurch von der Teilnahme an inner-
betrieblicher beruflicher Weiterbildung ausgeschlossen. Weij:
terhin kann beobachtet werden, daB ein Dialog zwischen Leh-
renden und Lernenden und zwischen den Lernenden selber
nur in Veranstaltungen stattfindet, in denen Angehérige der

gleichen hierarchischen Ebene (meistens des Managements)
vertreten sind. Eine Uberbetriebliche Kommunikation oder
eine Kommunikation, die Uber bestimmte Abteilungen und
Funktionen hinausreicht, und die so zu einer Erweiterung des
Problem-Artikulationspotentials bei den Lernenden fiihren
kénnte, wird haufig verhindert oder vermieden.

Dies wére nun nicht problematisch, wenn nicht der Erfah-
rungshorizont der einzelnen durch die Kommunikations- und
Kontrolistruktur auf den meisten Positionen des Erwerbs-
lebens stark eingegrenzt ware. Die Inhaber solcher Positionen
haben auBerhalb ihrer beruflichen Tatigkeit haufig kaum
Chancen, der arbeitsplatzspezifischen Horizontverengung
durch kompensierende Bildungs- bzw. Erfahrungsangebote zu
entgehen. Die Folge ist, daB beim Lernenden ein Weltbild
entstehi, das dem Modell betrieblicher Arbeitsteilung nach-
gebildet ist. Das Praxisverstandnis der Lernenden wird auf
die erlernten Funktionsbedingungen und Loyalitatsmuster
innerbetrieblichen Handelns eingeschrankt. Generell wird
hierdurch vor allem auf unteren hierarchischen Ebenen ein
Mangel an Ideen bezlglich der Alternativen politischer, pri-
vater und beruflicher Existenz erzeugt. Dieser Mangel bleibt
nicht selten auch dann noch bestehen, wenn es einzelnen ge-
lungen ist, aufzusteigen. '

Beide Eigenschaften der beruflichen Weiterbildung — die
Einengung der Perspektive auf das Praxisverstandnis einer
Fachdisziplin der Universitat und die Einengung des Praxis-
verstdndnisses auf eng begrenzte konkrete Tatigkeitsanforde-
rungen isolierter Arbeitsplatze — fiuhren nun dazu, daB Er-
fahrungen aus verschiedenen Lebensbereichen (des Betriebes
und auBerbetrieblicher Spharen) kaum kompetent aufeinan-
der bezogen werden koénnen. So hat zum Beispiel die
Schwierigkeit, familiale und politische Probleme mit Hilfe der
im Bereich der Erwerbstétigkeit und des Betriebes mdglichen
Erfahrungen und Erkenntnisse zu analysieren, zur Folge, daB
Zusammenhdnge der drei Bereiche — Familie, Politik und
Arbeit — haufig Ubersehen werden. Das Verhalten im Fami-
lienverband und das Verhalten im Zusammenhang von Wil-
lensbildungsprozessen innerhalb von Kleingruppen — auch im
Betrieb — gilt als reine Privatsache.

Dies hat innerbetrieblich zweifellos den Vorteil, daB abhangig
Beschéftigte keine hohen Anspriiche an die Legitimation von
Organisationsentscheidungen stellen. Da immer befiirchtet
werden muf3, da3 solche Legitimationsforderungen vor allem
im Bereich hoch standardisierter Tatigkeiten zur Verringerung
der Effizienz betrieblichen Handelns fihren kdénnen, bewirkt
schon der Investitionscharakter innerbetrieblicher Aus- und -
Weiterbildung, daB existentielle Probleme von einzelnen und
Gruppen kaum zum Gegenstand beruflicher Weiterbildungs-
prozesse gemacht werden.

4. Die Forderung nach Integration der Vermittilung von nomo-
logischem Wissen, funktionalistischem Wissen und prak-
tisch folgenreichem Wissen als Grundlage fiir Integrations-
forderungen, die sich auf die berufliche Erwachsenen-
bildung richten

Ein brauchbares Integrationskonzept angesichts der Kritik,
die oben an der gegenwartigen Praxis beruflicher Aus- und
Weiterbildung gelibt wurde, existiert noch nicht. Wir miissen
uns daher mit dem Versuch, eine Skizze méglicher Integra-
tion zu liefern, begniigen. Hierbei schlieBen wir uns an ein
Argument von Habermas an, das er in seiner Auseinander-
setzung mit Niklas Luhmann Gber die Leistung der System-
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forschung verwandte (Habermas/Luhmann, 1971, S. 280). Er
betont dort die Notwendigkeit,
..daB wir uns der Strukturen vergewissern, innerhalb deren wir
(a) technisch verwertbares Wissen, einschlieBlich nomologischen
Wissens erwerben (und erweitern, d. h. wissenschaftliche und
technische Fortschritte machen) kénnen ; (b) funktionalistisches
Wissen erwerben (und erweitern, d. h. Strategien und Steue-
rungsmechanismen verbessern) kénnen und (c) praktisch folgen-
reiches Wissen erwerben (und erweitern, d. h. in emanzipato-
rische Aufkldrungsprozesse umsetzen) kénnen."”
Wir halten die hier von Habermas vorgeschlagene Kategori-
sierung von Wissensbereichen, die man auch als Qualifika-
tionsbereiche deuten kann, im Zusammenhang mit der Dis-
kussion des Integrationsproblems fur auBerordentlich frucht-
bar. Mit ihrer Hilfe scheint es namlich méglich zu sein, bei der
Definition von Situationen als Ausgangspunkt einer Curri-
culumkonstruktion fiir den Bereich beruflicher Aus- und
Weiterbildung jeweils drei Ebenen gleichzeitig zu reflektie-
ren: die Ebene des wissenschaftlich-technischen Fortschritts,
die Ebene des gesellschaftlichen Fortschritts (im Sinne der
Steigerung der Steuerungskapazitdt gesellschaftlicher Sy-
steme, die auf Lernprozesse im Rahmen strategischen Han-
delns und soziotechnischen Planens zurlickgeht) und schlieB-
lich die Ebene einer emanzipatorischen Veranderung von
Institutionensystemen, die auf Lernprozesse gegeniiber |deo-
logien zuriickgehen (vgl. Habermas/Luhmann, 1971, S. 276).
Wir meinen, daB eine gleichzeitige Reflexion
dieser drei Ebenen in nahezu allen Si-
tuationsanalysen, die der Curriculum-
konstruktion vorangehen, unverzichtbar
ist. Die Fragen, die im folgenden geprift werden miissen,
sind daher
1. ob diese Forderung durch Verschmelzung der gegenwarti-
gen Curricula beruflicher Erwachsenenbildung mit den
Curricula anderer Bildungsbereiche einzuldsen ist bzw.
2. ob sie durch Verschmeizung gegenwartiger Institutionen
beruflicher Erwachsenenbildung mit anderen Institutionen
unseres gegenwartigen Bildungswesens einzuldsen ist.

1. Verschmelzung von Curricula

Grundsatzlich kann zur Verschmelzung von verschiedenen
Curricula vermutet werden, daB die Integrationsleistung, die
hierbei moglich ist, davon abhéngt, in welcher Weise die Ele-
mente der Situationen, die Ausgangspunkt bei der Konstruk-
tion dieser verschiedenen Curricula waren, sinnvoll auf-
einander bezogen werden kénnen. Die Sinnkriterien, um die
es hier ginge, sind identisch mit den Kriterien der Rationali-
tat, Uber die oben bereits gesprochen wurde. Der Vorschlag
von Habermas, an den wir oben anknipfen, hat nun den Vor-
teil, daB er Prozesse der Curriculumkonstruktion auszuschlie-
Ben scheint, innerhalb deren es gar nicht erst zur Analyse
und Bewertung verschiedener Interessen kommen kann. Sein
scheinbarer Nachteil liegt jedoch darin, daB er es nicht erlaubt,
ohne Inspektion des konkreten einzelnen Curriculum zu
Empfehlungen zu gelangen, die beispielsweise dahin gingen,
alle existierenden Curricula auf dem Gebiet der Elektronik
mit allen existierenden Curricula auf dem Gebiet der Organi-
sationssoziologie zu verschmelzen. Dies kann in dem einen
oder anderen konkreten Fall sinnvoll sein: Wenn n&mlich bei-
spielsweise durch Anwendung elektronischer Datenverarbei-
tung Organisationsstrukturen von Unternehmungen maoglich
werden, durch die bestimmte Lebensinteressen der davon
Betroffenen wesentlich gefdhrdet werden. Grundsatzlich kann
man aber hieraus nicht deduzieren, daB eine solche Ver-
schmelzung in allen Fallen und immer sinnvoll wére. Die
Integrationsforderung flr die berufliche Erwachsenenbildung

muB daher anders als in Termini oder Kategorien existie-
render Curricula formuliert werden. Die Méglichkeit, schlecht-
hin und fir alle Zeiten zu empfehlen, bestimmte existierende
Curricula miteinander zu verbinden, besteht hiernach nicht.
Es geht vielmehr darum, den PlanungsprozeB, der der Kon-
struktion des einzelnen Curriculum vorausgeht, in besonderer
Weise zu organisieren. Innerhalb dieser Planungsprozesse
missen ndamlich — wiirde man Habermas folgen — die Inter-
essen der Beteiligten im ProzeB der Situationsdefinition eine
Chance zur ausflihrlichen Artikulation und gegenseitigen Ab-
stimmung haben. Erst dann 4Bt sich die eine oder andere
Integrationsforderung sinnvoll begriinden.

2. Verschmelzung von Institutionen

Bezlglich einer Integration der Institutionen beruflicher Er-
wachsenenbildung mit anderen Institutionen des existieren-
den Bildungswesens gilt ahnliches: Wenn andere Institutionen
des Bildungswesens im Dienste des gleichen Interesses
stehen wie die Institutionen der beruflichen Erwachsenen-
bildung, dann kann durch eine Integration der beruflichen
Erwachsenenbildung mit diesen Institutionen eine Integra-
tionsleistung erbracht werden, die dem eingangs definierten
Typ 1 der Integration entspricht. Das heiBt: Die Leistung der
beruflichen Erwachsenenbildung wird durch die Integration
vom Typ 1 moglicherweise quantitativ gesteigert. Sie bleibt
aber inhaltlich unveréndert; hierdurch kdénnte sie weiterhin
der Kritik ausgesetzt sein, die im vorigen Kapitel ansatzweise
formuliert wurde.

Trifft diese Kritik auf Institutionen der beruflichen Erwachse-
nenbildung zu, dann geht es bei ihrer Integration mit anderen
Bildungsinstitutionen darum, die Chance zu institutionalisie-
ren, daB bei der Planung von Curricula das Vorwissen und
die Interessen derjenigen berlicksichtigt werden, die aus dem
QualifizierungsprozeB Nutzen ziehen oder in anderer Weise
von ihm betroffen sein kénnen: z. B. wére es sinnvoll, auch
diejenigen an der Planung zu beteiligen, die zwar einen An-
spruch auf Weiterbildung im Sinne des Burgerrechts auf Bil-
dung haben, aber bisher von Weiterbildung ausgeschlossen
waren. Eine solche Integration ist aber dann noch nicht ge-
geben, wenn neue Formen der Arbeitsteilung zwischen exi-
stierenden Institutionen gefunden werden, die nur dazu die-
nen, den gemeinsamen Vorrat an Referenten dort einzu-
setzen, wo diese ihrer Ausbildung nach am besten qualifi-
ziert sind. Genau dieser Integrationstypus scheint aber gegen-
wartig — soweit Uberhaupt integriert wird — zu dominieren.
Bestimmte Bereiche beruflicher Erwachsenenbildung, die bis-~
her innerbetrieblich angeboten wurden, werden an Uber-
betriebliche oder auBerbetriebliche Institutionen mit dem Ziel
abgegeben, sich in der innerbetrieblichen beruflichen Erwach-
senenbildung auf Bereiche spezialisieren zu kénnen, fur die
es auBerhalb des Betriebs keinerlei Fachkompetenz gibt. Im
Endeffekt bedeutet dies fiir die innerbetriebliche berufliche
Erwachsenenbildung, daB sie noch mehr als zuvor tatigkeits-
spezifisch ausgerichtet wird. Der Vorteil, der hier nebenbei
realisiert wird, ist der, daB diese Erwachsenenbildung unter
Wahrung des Betriebsgeheimnisses vermittelt werden kann.
Zusétzlich werden die sich Weiterbildenden, wo sie zeitlich
von diesem innerbetrieblichen Angebot absorbiert werden,
durch die Betriebsspezifizitat des Bildungsangebotes wesent-
lich starker als zuvor an den Betrieb gebunden.

5. Zur politischen Problematik und zur Lésbarkeit des Inte-
grationsproblems.

Die Schwierigkeit der Einldsung der genannten Integrations-

forderungen fiir Curricula und Institutionen der beruflichen

Erwachsenenbildung ist nun praktisch dadurch gegeben, daB
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QO die Interessen, die bei der Planung von Curricula berlick-
sichtigt werden missen, unterschiedliche Chancen ihrer
Artikulation haben; sie sind unterschiedlich bewuBt und
verschieden machtig organisiert;

QO eine grundsétzliche Bereitschaft der Vertreter verschiede-
ner Interessen, bei der Curriculumplanung fiir die beruf-
liche Erwachsenenbildung vertrauensvoll zusammenzuwir-
ken, nicht — oder nur in unwichtigen Teilbereichen — vor-
handen zu sein scheint;

QO selbst dort, wo eine solche Kooperation moéglich erscheint,
die fachliche Kompetenz zur Durchfiihrung von curriculum-
relevanten Situationsanalysén oft nicht vorhanden ist.

Als Strategie zur Uberwindung dieser Schwierigkeiten bietet
sich unseres Erachtens die folgende an:

O Schulung von Personen, die fiir die Curriculumkonstruk-
tion und Lehre in verschiedenen Bereichen der beruflichen
Erwachsenenbildung verantwortlich sind, in den Methoden
der Situationsanalyse und der Curriculumkonstruktion.

QO Verpflichtung der Trager von beruflicher Erwachsenen-
bildung, die Diskussion iber die Curricula offentlich zu
fihren, d. h. wenigstens in der Weise, daB jedermann sich
Uber den Stand dieser Diskussion informieren kann.

QO Einrichtung eines  Weiterbildungsinformationssystems,
innerhalb dessen Forschungen stattfinden, die in erster
Linie der Bedirfnisartikulation der potentiellen Weiter-
bildungsinteressenten auf der Basis von Situationsana-
lysen dienen. Weiterhin muB dieses Weiterbildungsinfor-
mationssystem einer standigen kritischen Uberpriifung der
Frage dienen, in welcher Weise die jeweils vorhandenen
Bildungsangebote den Bildungsbedirfnissen gerecht wer-
den, die auf der Grundlage solcher Situationsanalysen
artikuliert werden. Diese standige kritische Prifung hat

Gerd Alschner

einer ,rollenden Reform*" der Curricula zu dienen, die das
jeweils existierende System der beruflichen Erwachsenen-
bildung bestimmten Gruppen anbietet. Weiterhin muB
innerhalb des Weiterbildungsinformationssystems standig
gepriift werden, welche institutionelien Bedingungen inner-
halb der Curriculumkonstruktion die Investition je héherer
Raticnalitat verhindern.

Erst ein solches Informationssystem, das seinerseits die Basis
zur Schulung der ,Curriculumkonstrukteure® liefert, wird
konkrete Anhaltspunkte zur Begrindung von Integrations-
forderungen liefern kénnen, die eine echte Neuorientierung
im Curriculumbereich implizieren. Bis zur Erstellung eines sol-
chen Informationssystems wird man Integrationsforderungen
nur bildungstechnologisch begriinden kénnen: durch lern-
psychologische und betriebswirtschaftliche Untersuchungen
der Frage, wie gegebene Curricula an ein gegebenes Vor-
wissen anschlieBen und wie, unter Berlicksichtigung der zeit-
lichen und ékonomischen Belastung der potentiellen Weiter-
bildungsinteressenten, der verfligbaren Qualifikationsstruktur
des padagogischen Personals und der didaktischen und bil-
dungstechnologischen Méglichkeiten, die formale Effizienz
des gegenwadrtigen Systems der berutlichen Erwachsenen-
bildung gesteigert werden kann. Es darf jedoch kaum gehofft
werden, daB hierdurch Bildungsbediirfnisse befriedigt werden
und Zielgruppen erreicht werden kdnnen, die bisher nicht am
Bildungsangebot partizipiert haben.
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Die Emanzipation der beruflichen DV-Bildung

Die berufliche Bildung auf dem Geblet der Datenverarbeitung
ist durch das Kurssystem der DV-Anlagen erzeugenden Indu-
strie gepragt. Durch eine Charakterisierung dieses Systems
wird dargelegt, daB dessen Elemente prinzipiell nicht auf ge-
schlossene Bildungsginge libertragbar sind. Es bedart hier-
fiir der Entwicklung einer eigenen didaktischen Konzeption,
fiir die Akzente gesetzt werden.

1. Die Entwicklung der DV-Bildung

Die berufliche Bildung der BRD auf dem Gebiet der Daten-
verarbeitung spielt sich im Spannungsfeld zwischen zwei
Polen ab. Den einen Pol bilden Speziallehrgange der DV-

Anlagen erzeugenden Industrie, den anderen die geschlosse-
nen betrieblichen und schulischen Ausbildungsgéange.

Am Anfang der Entwicklung des DV-Bildungswesens standen
die AusbildungsmaBnahmen der Produzenten von DV-Anlagen
(im folgenden kurz Herstellerkurse genannt). Diese MaBnah-
men haben, vom Veranstalter aus gesehen, Markterschlie-
Bungsfunktion. Sie bilden immer noch eine tragende Stitze
im heutigen DV-Bildungswesen der BRD und vermitteln in
Speziallehrgangen von ein- bis mehrwdéchentlicher Dauer, die
abgeschlossene Gebiete zum Gegenstand haben, gezieltes
Fachwissen. Sie dienen neben firmeninternen Zwecken der
Schulung von Kundenpersonal.

Anfanglich waren sie Bedingung sine qua non des Absat-
zes von Computern, da zu deren Einsatz ganz neuartige Quali-
fikationsvoraussetzungen erfiillt sein muBten, die in dhnlicher
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Form bisher in keinem anderen Beruf vorzufinden waren. Erst
spater, als auch von anderen Bildungstragern entsprechende
SchulungsmaBnahmen angeboten wurden, hatten die Her-
stellerkurse mehr absatzférdernde Ziele.

Da der Besuch dieser Kurse dem Kundenpersonal vorbehalten
war, ergab sich bald eine ungedeckte Bildungsnachfrage, die
von Interessenten ausging, die selbst die Initiative zu einer
entsprechenden Ausbildung ergreifen wollten und denen der
Zugang zu den Herstellerkursen versperrt blieb. In der zwei-
ten Phase der Entwicklung traten daher private und offentliche
Trager auf, die nach dem Muster der Hersteller DV-Kenntnisse
vermittelten.

Da sie in der Masse sowohl inhaltlich als auch methodisch
eine mehr oder weniger genaue (und gute) Kopie der Her-
stellerkurse darstellen, soll in diesem Zusammenhang auf sie
nicht weiter eingegangen werden.

Erst in einem relativ spaten Stadium setzte eine Neuorientie-
rung insofern ein, als geschlossene Bildungsgange geschaffen
wurden, die entweder als betriebliche Ausbildung (DV-Kauf-
mann, Mathemat.-Techn. Assistent) oder in Schulform sowohl
von Offentlichen als auch privaten Tragern entweder Erstaus-
bildung oder Weiterbildung beinhalten (Betriebswirt DV, Or-
ganisationsprogrammierer, DV-Organisator, Systemanalytiker,
Informatiker). Diese Entwicklung wurde durch die Tendenz
zu problemorientierten Programmiersprachen beginstigt.

Die bedeutende Rolle der DV-Industrie bei der Heranbildung
von DV-Fachkraften wird deutlich, wenn man sich vergegen-
wiértigt, daB ein Anteil von lber 80 9%, des heute tatigen DV-
Personals mit gehobenen Funktionen (Leitende Mitarbeiter,
Systemanalytiker, DV-Organisatoren, Programmierer) zumin-
dest einen Teil seiner Ausbildung bei einem der Hersteller von
DV-Anlagen erhalten hat (Becker et al., 1971, S. 21). Die Uber-
nahme von Ausbildungsfunktionen von einem Industriezweig
fur die gesamte Wirtschaft und die 6ffentliche Verwaltung in
einem derartigen AusmaR hatte es vorher noch nicht gegeben
und wird sicher fiir absehbare Zeit eine einmalige Erschei-
nung auf dem Gebiet des Berufsbildungswesens bleiben.

Dieser Umstand ist mehr als ein interessantes bildungshisto-
risches Kuriosium, das bisher noch kaum in das BewuBtsein
der Berufspadagogen eingedrungen ist.

Es ist ein entwicklungsgeschichtliches Faktum von ausschiag-
gebender Bedeutung. Das gesamte heutige DV-Bildungs-
wesen ist letztlich durch diese Entwicklung gepragt.

2. Zwel Grundtypen

Auch das System geschlossener Bildungsgange, das auf
einem ganz anderen didaktischen Konzept beruht, steht weit-
gehend unter diesem EinfluB, obwohl Tendenzen zu einer
Loslésung sichtbar sind. DV-spezifische Lehrinhalte und an-
gewandte Lehrmethoden der Herstellerkurse werden weit-
gehend unverdndert oder nur unerheblich modifiziert tiber-
nommen und bilden in einem auf ,Langzeitwirkung“ ausge-
richteten Bildungsgefiige systemfremde Elemente. Fiir diese
Entwicklung gibt es verschiedene Ursachen.

Zunachst einmal hat sich die Wirtschaftspadagogik bisher
kaum des Gegenstands der beruflichen DV-Bildung angenom-
men. Dies zeigt sich an dem Mangel an geeigneten Lehr-
mitteln und Fachlehrern, die padagogisch vorgebildet sind.
Es wird daher haufig auf Ausbildungsunterlagen der Her-
stellerfirmen zurlickgegriffen. Ein groBer Teil der padagogisch
nicht vorgebildeten DV-Lehrer hat seine DV-Fachausbildung
bei der DV-Anlagen produzierenden Industrie erhalten und

Ubernimmt unreflektiert deren Unterrichtsmethodik. Zum
anderen unterliegen die Absolventen geschlossener DV-Aus-
bildungsgange der Konkurrenz derjenigen, die von der DV-
Industrie geschult worden sind, und erwarten bereits flir den
Zeitpunkt des Berufseintritts zu einem zumindest gleich hohen
Leistungsstand befahigt zu werden.

Eine Charakterisierung der Herstellerkurse zeigt deutlich, daB
sie ein in sich abgeschlossenes System darstellen, aus dem
Bestandteile prinzipiell nicht auf geschlossene Bildungsgange

Ubertragbar sind:

Merkmal

2.1 Intensivkurse von relativ
kurzer Dauer (8—14 Ta-
ge), teilweise im Bau-
kastensystem mit Be-
schrankung auf das not-
wendige Startwissen

2.2 Pragmatische, am kurz-
fristigen Lernerfolg orien-
tierte Zielsetzung

2.3 Uberwiegender anwen-
dungsbezogener Unter-
richt anhand von Ubungs-
beispielen, positivistische
Darstellung, Ausklamme-
rung von Problematiken

2.4 Grindliche Planung und
Vorbereitung des Unter-
richts, Einsatz gut aus-
gearbeiteter Lehrmittel
(Merkblatter, Aufgaben-
blatter, Arbeitsblatter, Lo-
sungshilfen usw.), stan-
dige Aktualisierung des
Lehrstoffs

2.5 Einsatz von Lehrern mit
praktischer Erfahrung
nach dem Prinzip des job
rotation (diese durfen nur
einige wenige Jahre leh-
rend tatig sein und mus-
sen dann wieder in die
Praxis
z. T. muBten auch zwi-
schenzeitlich kirzere
Praxisphasen absolviert
werden)

zuriickgehen —.

Interpretation

Es soll vermieden werden,
durch zu lange Abwesenheit
der Teilnehmer vom Arbeits-
platz gravierende Vakanzen
hervorzurufen. Da infolge
Kostenlosigkeit dem Auf-
wand kein unmittelbarer, der
Dauer proportionaler Ertrag
gegenubersteht, ist die zeit-
liche Begrenzung ein Gebot
der Wirtschaftlichkeit. Mit
dem Kursus soll ein Lern-
prozeB eingeleitet werden,
der am Arbeitsplatz fortge-
setzt werden soll

Ebenfalls aus Wirtschaftlich-
keitsgrinden Beschrankung
auf Inhalte mit unmittelbarer
Umsetzbarkeit

War fir den Gegenstand,
insbesondere flr Program-
mierkurse der optimale Weg,
das unter 2. genannte Ziel
zu erreichen. Verquickung
der Vermittlung von Kennt-
nissen mit praktischer
Ubung.

Rationalisierung des Unter-
richts, Anwendung des Prin-
zips der Arbeitsvorbereitung
in der Produktion auf die
Tatigkeit der ,, Instrukteure”

Vergl. Punkt 2. Praktiker
wissen, ,worauf es an-
kommt“, sie kennen die Ka-
lamitaten, Klippen und Knif-
fe der praktischen Anwen-
dung und kénnen den Teil-
nehmern langwierige sekun-
dare Lernprozesse ersparen
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2.6 Kostenlosigkeit und Ge-
schlossenheit daB bei Kunden aus Spar-
samkeit am falschen Platz
Komplikationen bei der An-
wendung eintreten, die wo-
maéglich zu Rickschidgen im
Absatz flilhren. — Die Ge-
schlossenheit ist eine not-
wendige Folge der Kosten-
losigkeit fir Teilnehmer

Man UberlaBt dem entsen-
denden Kunden die Beurtei-
lung der Fahigkeiten

2.7 Kundenseitig keine Ein-
gangsvoraussetzungen
(auBer Besuch von ande-
ren Lehrgdngen aus dem
Programm)

Zusammenfassend |48t sich feststellen, daB es sich bei diesem
Typ um ein Ausbildungssystem handelt, das in einzigarter
Weise dem verfolgten Zweck und den bestehenden Voraus-
setzungen angepabft ist. Es verbindet in seltenem MaBe Flexi-
bilitat, ein im Hinblick auf die stirmische technische Entwick-
lung der DV und die hierdurch bedingte Anderung der soft-
ware auBerordentlich wichtiges Erfordernis, mit hochster
Effizienz.

Gleichzeitig wird jedoch deutlich, daB diese Schulungskonzep-
tion, die auf Beweglichkeit eines durchrationalisierten Unter-
nehmens der Marktwirtschaft aufbaut und auf Vertriebs-
zwecke ausgerichtet ist, auf ganz anderen Voraussetzungen
beruht und ganz andere Ziele verfolgt als geschlossene Bil-
dungsgénge.

3. Elemente einer umfassenden Konzeption

Am Anfang einer Hebung des Durchschnittsniveaus umfassen-
der DV-Bildungsgéange, und dies gilt in erster Linie fir die
fachschulische Variante, steht die Notwendigkeit der Selbst-
besinnung und des Selbstverstandnisses der Bildungstrager,
um sich von dem ubermachtigen Vorbild des Lehrgangs-
systems geistig zu befreien. Sollten diese mehr sein als eine
gestreckte Version der zeitlich zusammengefaBten Lehrgangs-
schulung unter Angliederung von Grundlagen- und Rand-
gebieten, so ist eine bewufBte Absetzung gegen das Kurs-
system und eine Besinnung auf Moglichkeiten einer lang-
fristigen beruflichen Bildung notwendig. Durch den Proze8
der geistigen Verselbstiandigung der Bildungstrager warde
gleichzeitig eine Starkung ihres SelbstbewuBtseins und Selbst-
vertrauens eingeleitet und bessere Voraussetzungen fir die
Beschreitung eigener Wege geschaffen.

Die Mdéglichkeiten des Ausbaus der didaktischen Konzeption
sollen hier nur angerissen werden. Eine solche Aufzidhlung
bietet zugleich Denkanséatze fir eine Problemanalyse des
gegenwartigen DV-Bildungswesens liberhaupt:

31 Verstadrkung des Theoriegehalts des

dargebotenen Lehrstoffs

Dazu miissen generelle Gehalte in GesetzmaBigkeiten, Regeln
und Grundsatzen zusammengefaB3t und von speziellen Ge-
halten abgesetzt werden. Es bedingt ferner, daB die gene-
rellen Gehalte abgeleitet bzw. einsichtig begriindet werden.
(Beispiel: die z.T. bereits erfolgte Zusammenfassung von
Allgemeingiltigkeiten fiir die Programmierung in verschiede-
nen Sprachen in ,,Grundlagen der Programmierung”.) Hier-
mit wiirde der ,Halbzeitwert" des Wissens wesentlich herab-
gesetzt und die Disponibilitat erhdht werden.

Es soll vermieden werden, -

32 Starkere gegenseitige Durchdringung
der Stoffgebiete

Dies bedeutet z. B. fur die betriebswirtschaftlich orientierte
DV-Ausbildung Ubernahme von Datenverarbeitungsaspekten
und -denkweisen in die Betriebswirtschaftsiehre und umge-
kehrt. (Z.B. stdarkere Anwendung des Wirtschaftlichkeits-
gesichtspunktes in DV-Fachern, Vergieich der Anwendung der
DV und iibriger Verfahren im Fach Rechnungswesen.) Wenn
die Fachinhalte ,lupenrein“ von Superspezialisten dargeboten
werden, so wirkt sich das zweifellos negativ auf die Problem-
Idsungen aus, die die Adressaten in ihrer spéteren Berufs-
tatigkeit auszuarbeiten haben. Andererseits setzt Durchdrin-
gung gréBere Vielseitigkeit der Lehrkrafte voraus.

33 Erziehung zum ProblembewuBtsein

Zu einer Berufsbildung auf hoherem Niveau gehért die Er-
ziehung zur Fahigkeit und zum Willen, selbstandig zu denken,
kritisch zu urteilen und sachlich zu argumentieren. Nur so
werden die Voraussetzungen geschaffen fur die Erfillung der
Forderungen an eine zeitgemaBe berufliche Bildung in bezug
auf Lernen des Lernens, Herausarbeiten der allgemeinbilden-
den Bedeutung schwerpunktbestimmter Berufsbildung und
Wissenschaftsbestimmtheit des Lernens.

34 Realisierung einer Vollausbildung in
Organisationslehre
Das Organisieren mit der DV bedingt die Fahigkeit zu beur-
teilen, ob der Einsatz von DV-Anlagen opportun ist und welche
Abldufe in die DV-Lésung einzubeziehen sind, d. h., wo die
Grenze zwischen DV und libriger Organisation zu ziehen ist.
Es bedingt ferner, nahtlose Ubergange zwischen den beiden
Bereichen zu schaffen und Ein- und Ausgabedaten des Ver-
arbeitungssystems in die Arbeitsplatzstrukturen zu integrieren.
Dies alles ist nur realisierbar, wenn man auch die Méglich-
keiten der Ubrigen Organisationsmittel kennt und nicht-DV-
bestimmte Organisationsverfahren und -techniken beherrscht.

35 Aufnahme relevanter psychologischer

und soziologischer Bildungsinhalte
Die Umstellung von Arbeitsgebieten auf DV greift tief in das
Sozialgeflige und in die Arbeitsplatzstrukturen des Betriebes
ein. Sie bringt zudem voribergehend ein erhebliches MaB
zuséatzlicher Belastung mit sich. Wer mit der DV organisieren
will, muB Motivationen kennen und Reaktionen richtig ab-
schétzen konnen, Widerstande und Frustationen zu vermei-
den wissen und in der Lage sein, auch im sozialen Bereich
erfolgreiche Strategien zu entwickeln.

36 Erhdhung

Inhalte
Im Vergleich zu Programmiersprachlehren ist der Operationa-
litatsgrad der im Fach DV-Organisation vermittelten Kennt-
nisse und Fertigkeiten gering. Es fehlt eine Konstruktions-
lehre fir Anwendungssysteme. Ebenso wichtig ist die Ent-
wickiung von Modellen fiir Ubungsbeispiele. Die immer kom-
plexer werdenden Informationssysteme, die starke Differen-
zierung der Anwendungsformen und der standig wachsende
Umfang von Standardprogrammen lassen Spezialisierungs-
bereiche notwendig erscheinen. Die Anwendung der aktuellen
Lehrinhalte erfordert heute in der Regel noch einen mehr-
stufigen UmsetzungsprozeB.

des Anteils operationaler

37 Einsatz von modernen Medien,
Lehrprogrammen und Lehrsystemen
Die Ausbildung zum Einsatz moderner Organisationsverfahren
und technologischer Organisationsmittel legt die Anwendung
moderner Unterrichtstechnologien und -methoden nah. Wer
andere von der Richtigkeit des Weges, geistige Arbeit zu

von
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rationalisieren, Uberzeugen will und auf der Innovations-
bereitschaft anderer aufbaut, muB bereit sein, sich von Tradi-
tionen und gewohnheitsmaBigem Verhalten zu I6sen und um-
zulernen.

38 Vorbereitung auf die berufliche Sozia-
lisation

Auch eine DV-spezifische Berufspadagogik darf sich der er-
zieherischen Aufgaben der Vorbereitung auf den ProzeB der
beruflichen Sozialisation nicht entziehen. Befdhigung zur
Selbstkritik und Reflexion der eigenen kiinftigen Funktion sind
Voraussetzungen flr Entwicklung einer gesunden Beziehung
zwischen sich selbst und der sozialen betrieblichen Umwelt.
Nur so laBt sich gefahrlichen ldentifikationen mit dem omni-
potenten Computer, |deologiebildungen und (berwertigen
Vorstellungen vorbeugen. Nur die Schaffung einer inneren
Distanz zum , Elektronengehirn® kann den Blick offenhalten
dafiir, daB die Bedingungen, unter denen der Einsatz einer
DV-Anlage unzweckmaBig bzw. der begrenzte Einsatz zweck-
méaBig ist, zahlreich sind, und daB fast jede Umstellung auf
DV auch Nachteile, z. B. Starrheit, Undurchsichtigkeit, Voll-
zugszwang, Steigerung des Fixkostenanteils usw. mit sich
bringt.

4. Bildungsniveau von besonderer Relevanz

Im Hinblick auf die im Rahmen des 2. DV-Fdrderungs-
programms aufzubauenden DV-Bildungszentren gewinnen
Fragen der didaktischen Konzeption, die hier zunéchst unab-
hangig von der Strukturierung einzelner Bildungsgédnge be-
handelt wurde, besondere Aktualitat. Die Einrichtung dieser

Gustav Griner

Zentren bietet Gelegenheit, verarbeitete padagogische Erfah-
rungen und neue Einsichten in diese Institutionen einzubrin-
gen. Die qualitative Komponente, zu der hier ein Beitrag ge-
leistet werden sollte, steht bei der Aufgabe der SchlieBung
der Arbeitsmarktllicke an Bedeutung nicht nach, Fachkrafte
mit hohem Bildungsniveau sind nicht nur in der Lage, durch
optimale Arbeitsmethoden ein Mehr an Leistung zu erbringen.
Durch Entwicklung und Gestaltung von effizienteren Anwen-
dungssystemen steigern sie den Leistungsgrad derer, die mit
diesen Systemen arbeiten. Und schlieBlich werden die An-
forderungen im Verlauf des Ubergangs auf immer komplexere
Informationssysteme steigen.
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Einheitslehrer fiir Berufspraxis und Berufstheorie
— Bericht uiber eine Untersuchung in der CSSR —

Herkommlicherweise wird in der Berufsausbildung zwischen
der berulspraktischen und der berufstheoretischen Ausbildung
unterschieden, die verschieden ausgebildete Lehrpersonen
wahrnehmen.

In diesem Beltrag wird diese Trennung problematisiert und
iiber eine empirische Untersuchung in den tschechoslowaki-
schen $koda-Werken in Pilsen berichtet, bei der Lehrlinge
versuchsweise den Unterricht in Werkstattpraxis, Technologie
und Technischem Zeichnen durch einen einzigen Lehrer er-
hielten. Die so ausgebildeten Lehrlinge erzielten dem tsche-
choslowakischen Bericht zufolge bessere Leistungen in der
AbschluBpriifung als diejenigen Lehrlinge, die von Lehrmeli-

stern und Theorielehrern fiir Technologie und Technisches

Zeichnen unterrichtet wurden.

Das Begriffswort ,duales System der Berufsausbildung®, das
heute in der schulpolitischen Diskussion der BRD. haufig an-
zutreffen ist, erscheint erstmalig im ,Gutachten (ber das be-
rufliche Ausbildungs- und Schulwesen® des Deutschen Aus-
schusses flir das Erziehungs- und Bildungswesen vom 10. 6.
1964. Es wird dort lediglich als das ,System der gleichzeiti-
gen Ausbildung in Betrieb und Berufsschule” definiert (Boh-
nenkamp u. a., 1966, S. 418). In der heutigen Diskussion wird
jedoch bei der Verwendung des Ausdruckes ,duales System*”
zugleich mit gemeint, daB dem Betrieb in diesem System mehr
Ausbildungszeit zur Verfligung steht als der Berufsschule und
daB sich die Betriebe meist in privater Hand befinden, wéah-
rend die Berufsschulen einen offentlichen Tréger haben. Vor
allem besteht aber die Vorstellung, daB im dualen System die



ZfB 2/72

Gruner, Einheitslehrer fiir Berufspraxis u. Berufstheorie — Bericht Uiber eine Untersuchung in der CSSR — 43

,praktische Berufsausbildung“ im Betrieb erfolge, die ,theore-
tische" dagegen in der Berufsschule.

Die Abgrenzung zwischen der sogenannten praktischen und
der sogenannten theoretischen Berufsausbildung ist jedoch
ein schwieriges Unterfangen, will man sich nicht mit so haus-
backenen Aussagen zufrieden geben wie mit dem bekannten
Satz: ,Im Betrieb geht es um das ,Wie', in der Berufsschule
um das ,Warum'“. Vor allem miiBte aber gefragt werden, ob
die heute praktizierte Trennung in Berufspraxis und Berufs-
theorie ausbildungseffizient ist, ob nicht vielleicht beide Ele-
mente vereinigt werden miBten, ob die Grenzziehung unter
Umstanden anders als bisher verlaufen sollte. Das Entstehen
eines umfangreichen betrieblichen Zusatzunterrichts auf der
einen und der Demonstrationswerkstatten der Berufsschulen
auf der anderen Seite laBt doch systemimmanente Mangel
vermuten.

Der Gegensatz zwischen Berufstheorie und Berufspraxis
wilirde nur vordergriindig aufgehoben werden, wenn das duale
System der Berufsausbildung hinsichtlich der Tragerschaft in
ein Monosystem umwandelt wirde, wenn also offentliche Be-
rufsfachschulen oder — durch Zusammenlegen von Lehrwerk-
statten mit Werkberufsschulen — werkseigene Ausbildungs-
zentren entstadnden. Es wére zu vermuten, daB auch in diesen
Monosystemen Lehrer fur die Berufstheorie und Lehrer fir
die Berufspraxis nebeneinander und trotz raumlicher Nahe
auch isoliert voneinander tatig wéren, so daB wahrscheinlich
auch dort wenig Beziehungen zwischen dem berufsprakti-
schen und dem berufstheoretischen Unterricht bestanden. Die
Lehrer fir die Berufstheorie genieBen ein héheres Sozialpre-
stige, erhalten ein hdheres Gehalt als die Lehrer fiir den be-
rufspraktischen Unterricht und besetzen ausschlieBlich die
Flhrungsstellen im System, obwohl doch nicht genau fest
steht, ob die wichtigeren Qualifikationen fiir die zu Uberneh-
mende Berufsrolle im berufstheoretischen und erst in zweiter
Linie im berufspraktischen Unterricht gebildet werden.

Ein Lehrer fiir Berufstheorie und Berufspraxis

Der Gedanke, den berufstheoretischen und den berufsprak-
tischen Unterricht zusammen einem Lehrertyp zu ubertragen,
ist deshalb sehr interessant, weil bei einer solchen Losung die
oft beschworene Integration von Berufspraxis und Berufs-
theorie wohl am ehesten gegeben ware. Diese Vorstellung ist
nicht neu, denn schon Georg Kerschensteiner dachte
ja an eine sehr enge Verbindung des berufspraktischen mit
dem berufstheoretischen Unterricht, an eine Verbindung des
Werkstattunterrichts an Fortbildungsschulen mit dem Fach-
zeichnen und der Fach- und Warenkunde. Dieser Wunsch nach
einem sehr praxisverbundenen Theoretiker als Berufsschul-
lehrer lieB ihn offensichtlich auch um 1930 ,aus tiefster Uber-
zeugung heraus“ gegen die Akademisierung der Gewerbe-
lehrer zur Feder greifen (vgl. Abel, 1963, S. 89). An bayeri-
schen — besonders an Minchener — Berufsschulen unterrich-
teten deshalb stets auch Handwerksmeister mit padagogischer
Zusatzausbildung als Fachlehrer Fachzeichnen und Fachkunde
und gaben zugleich Werkstattunterricht. Auch heute noch ge-
hért es zu den Forderungen des ,Verbandes der Gewerbe-
fachlehrer und Fachschuilehrer — Sitz Miinchen“, daB der Fach-
lehrer nicht nur Werkstattunterricht erteilen darf, sondern
auch Unterricht in der Fachtheorie (vgl. Verband der Gewerbe-
fachlehrer, 1972, S. 7).

Zu dieser interessanten Problematik eines Einheitslehrers fiir
Berufspraxis und Berufstheorie ist nun in der tschechoslowa-
kischen Zeitschrift ,,O0dborna vychova" (Fachausbildung) ein
Bericht (ber eine empirische Untersuchung erschienen,

(Skuhrovec, 1972, S. 230 ff.), der im folgenden referiert wer-
den soll.

Vorher sei kurz die Situation der derzeitigen tschechoslowa-
kischen Berufsausbildung skizziert (vgl. Griner, 1970, S.49 ff.).
Nach einer neunjahrigen Einheitsschule stehen dem Jugend-
lichen drei Bildungswege offen: die dreijahrige allgemeinbil-
dende Mittelschule (Gymnasium), die zur Hochschulreife flihrt,
die vierjéhrige Fachmittelschule, die zu einer gehobenen Be-
rufsqualifikation und zur Hochschulreife fuhrt, sowie die fast
ausschlieBlich dreijahrige Lehrlingsausbildung. Wie in der
DDR ist die Berufsschule meistens als Betriebsberufsschule
in das jeweilige Werk integriert. Der Anteil der berufs-
praktischen Ausbildung pro Woche liegt im 1. Lehrjahr
bei 18 Stunden, im 2. Lehrjahr bei 21 Stunden und im 3. Lehr-
jahr bei 38 Stunden. Der Umfang des berufstheoreti-
schen und allgemeinbildenden Unterrichts be-
tragt im 1. und 2. Lehrjahr 18 Wochenstunden, im 3. Lehrjahr
nur noch 6 Wochenstunden.

Skuhrovec berichtet nun, daB auch in den tschechoslowaki-
schen Betriebsberufsschulen der berufstheoretische Unter-
richt isoliert neben dem berufspraktischen Unterricht herlaufe.
»Im theoretischen Unterricht sind die Kenntnisse und Fertig-
keiten von der Praxis abgelost, und sie sind schematisch und
formell.“ Die Lehrlinge kbnnten die theoretischen Kenntnisse
kaum zum Ldsen praktischer Probleme anwenden. Alle bishe-
rigen MaBnahmen zur Annéherung des berufspraktischen Un-
terrichts der Lehrmeister an den berufstheoretischen Unter-
richt der Berufsschullehrer hatten wenig Erfolg gebracht.

Experiment in den $koda-Werken

Deshalb hat die Lehrlingsabteilung der Skoda-Werke in Pil-
sen den Versuch unternommen, die Funktionen des ,,Meisters
fir den berufspraktischen Unterricht* mit denen des Lehrers
fiir Technologie und technisches Zeichnen zu verbinden. Dies
geschah in der Annahme, daB dadurch eine ,natiirliche Ver-
bindung der Theorie mit der Praxis“ hergestellt und die An-
wendung der theoretischen Kenntnisse in der Praxis erleich-
tert wiirde. Die ,bisherige Anonymitat der Verantwortung® in
der Berufsausbildung sollte auf diese Weise beseitigt wer-
den. AuBerdem wurde vermutet, daB durch diesen Versuch
das Ansehen des Meisters fiir den berufspraktischen Unter-
richt steigen muBte, wenn er in der Funktion eines ,Lehrers
fur Fachausbildung® tatig wirde.

Ausflhrlich wird im Aufsatz geschildert, wie es organisato-
risch erméglicht wurde, daB eine Lehrperson in den Experi-
mentalklassen sowohl die Werkstattausbildung als auch .den
Unterricht in den Fachern Technologie und technisches Zeich-
nen erteilen konnte. Desgleichen wird das Verfahren der Ab-
schluBprifungen dargestellt. Der Versuch wurde in 3 Lehr-
lings-Klassen durchgeflhrt, wahrend in 3 Kontrollklassen in
herkdmmlicher Weise, also bei personeller Trennung des be-
rufspraktischen vom berufstheoretischen Unterricht vorgegan-
gen wurde. Tabelle 1 zeigt die Zusammensetzung der Ver-
suchs- und Kontrollklassen.

Tab. 1. Zahl der Lehrlinge in Versuchs-
und Kontrollklassen

Versuchsklassen Kontrollklassen

Maschinenschlosser 25 24
Betriebsschlosser 25 25
Dreher 25 25



44 Griner, Einheitslehrer fir Berufspraxis u. Berufstheorie — Bericht iiber eine Untersuchung in der CSSR —

ZiB 2/72

Alle Lehrlinge wurden einer psycho-diagnostischen Untersu-
chung unterworfen (Test zur Ermittlung des intellektuellen
Niveaus, Raven; Test zur Ermittlung der Aufmerksamkeitslei-
stungen, Bourdon). Dies geschah, um in den Versuchs- und
Kontrollkiassen gleiche Verhaltnisse schaffen zu kénnen. Aus
diesem Grund wurden auch die Schulleistungen in der vor
Antritt der Berufsausbildung besuchten Neunjahresschule be-
ricksichtigt.

Wiahrend des Versuches (Schuljahre 1968/1969, 1969/1970,
1970/1971) wurden den Versuchspersonen insgesamt drei Fra-
geboégen vorgelegt, um ihre Einstellungen und Ansichten hin-
sichtlich der Berufsausbildung ermittein zu kénnen.

Die LehrabschluBprifung im Juni 1971 erbrachte das in der
Tabelle 2 dargestellte Ergebnis (Durchschnittspunktwerte und
Durchschnittsnoten). Der tschechische Berichterstatter hebt
bei der Interpretation der Ergebnisse besonders hervor, daB
die Versuchsgruppen insgesamt die Leistungsnormen durch-
schnittlich um 13,5 9, besser erfiillten als die Kontrollgruppen.

Tab.2 Ergebnisse der AbschluBpriifung im Juni 1971

Durchschnittl.

Bei den Drehern betrug die Differenz sogar 26,7 9. AuBer-
dem weist er darauf hin, daB in der praktischen Priifung, in
der ein Prifstick angefertigt werden mufite, die Versuchs-
gruppen im Durchschnitt 19,4 Punkte mehr erreichten als die
Kontrollgruppen. Er zieht daraus und aus unmittelbaren Be-
obachtungen den SchluB, daB jene Lehrlinge besser in der
Lage seien, theoretische Kenntnisse und Einsichten in prak-
tische Berufsaufgaben umzusetzen, die im praktischen, tech-
nologischen und zeichnerischen Unterricht durch eine Lehr-
person unterrichtet wurden.

Zur weiteren Bekraftigung dieser These wird die Tabelle 3
herangezogen, aus der ebenfalls das bessere Abschneiden
der Versuchsklassen gegenlber den Kontrollkiassen deutlich
wird.

Eine kritische Wertung des Versuches und vor allem der ver-
wendeten statistischen Methoden kann hier nicht erfolgen —
weil auBer dem zitierten Aufsatz keine weiteren Informatio-
nen zur Verfigung stehen. Es sollte nur auf das Problem auf-

AbschluBprifung Erfiillung der

Ausbildungsberuf Gruppe Intelligenz- .
Quotient (Raven)  schriftlich praktisch miindlich Normen in %

Dreher Versuchsgruppe 97 89 492 2,31 123,4
Kontroligruppe 104 93 472 3,00 96,7

Maschinen- und Versuchsgruppe 109 88,5 201,5 2,32 1153

Betriebsschlosser  ontroligruppe 1085 90,9 183,1 2,19 108,1

Der gesamte pada- Versuchsgruppe 103 88,6 282 2,32 120,0

gogische Versuch ., noligruppe 106,3 91,4 262,6 2,42 106,5

Tab.3 Weitere Ergebnisse der Ausbildung und des Unterrichts im Laufe der Lehrzeit

Versuchsklassen Kontrollklassen
Angaben in %,

Gewinnung der Auszeichnung ,Vorbildlicher Lehrling* 53 3,2
Schlechtere Note aus Betragen 1,35 6,0
Schriftlicher Tadel wegen Undiszipliniertheit 1,35 74
Abbruch der Ausbildung wegen Undiszipliniertheit 4,0 9,8
Lehrlinge, welche die Lehrlingsleistungsnorm im Laufe
der Ausbildung nicht erfllien (Dreher) 10,0 42,0
Erfillung der Lehrlingsnorm in der Ausbildungszeit Dreher 1234 96,7
Maschinenschlosser 115,0 108,5
Betriebsschlosser 115,6 107,7
Absicht, nach dem AbschluB der Lehre nicht bei der Ausbildungsfirma zu bleiben:
a) ich bleibe ganz bestimmt nicht bei der Firma: 3.2 16,4
b) ich versuche, so bald wie méglich zu einer anderen Firma Uberzuwechseln: 6,4 18,0
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merksam gemacht werden, von dem angenommen werden
darf, daB es auch flr die Berufsausbildung in der BRD von
groBer Bedeutung ist. Dieses Problem stellt sich im herkémm-
lichen dualen System wie in den Berufsfachschulen in gleicher
Weise, weil durch die Ausbildung sowohl der betrieblichen
Ausbilder als auch der Fachlehrer fiir den Werkstattunter-
richt an beruflichen Schulen die Frage nach der Trennlinie
zwischen berufspraktischem und berufstheoretischem Unter-
richt starker ins BewuBtsein tritt. Die Entwicklung der Ausbil-
dung von Ingenieurpadagogen auf Fachschulniveau in der
DDR gehért mit in diesen Problemkreis. Empirische Untersu-
chungen sollten deshalb bald begonnen werden, wobei eine
Versuchsvariante auch die sein sollte, daB die bisherige Be-
rufsschulfachkunde aufgespalten wird. Der mehr deskriptive
Teil der Fachkunde kdnnte dem Lehrer fir die Berufspraxis

(betrieblicher Ausbilder oder Fachlehrer) mit Gbertragen wer-
den, der eigentlich wissenschaftliche Teil der Fachkunde dem
Lehrer fiir die Berufstheorie.
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Ausbildungsordnung fiir Berufskraftfahrer

Im modernen StraBenverkehr werden den Berufskraftfahrern
Millionen von Fahrgasten und Milliarden von Sachwerten an-
vertraut. Dies geschieht ohne Klarheit darliber, welche Kennt-
nisse und Fahigkeiten, die Uber die beim Erwerb des Flhrer-
scheins nachgewiesenen hinausgehen, vorhanden sein soll-
ten. Es gibt bis heute in der Bundesrepublik keine geordnete
Berufsausbildung fiir Berufskraftfahrer. Gerade der Berufs-
kraftfahrer kénnte durch sein Verhalten im Verkehr anderen
Verkehrsteilnehmern ein Vorbild sein.

Die Ministerien und Verbande beschaftigen sich schon seit
langem mit diesem Problem. Um die Diskussion zu konkreti-
sieren und zu Ergebnissen zu gelangen, hat die Hauptabtei-
lung , Erwachsenenbildungsforschung” des BBF auf der Basis
von zwei Entwurfen — Lastkraftwagen- und Omnibusfahrer —
eines Arbeitskreises der ABB eine Ausbildungsordnung fur
Berufskraftfahrer entworfen und den beteiligten Stellen vor-
gelegt.

Die Ausbildungsordnung sieht eine dreijahrige Lehrzeit vor,
wobei vorangegangene Ausbildungszeiten in der Elektrotech-
nik, in einem metallverarbeitenden oder kaufménnischen Be-
ruf sowie der Erwerb eines Flhrerscheins entsprechend an-
gerechnet werden.

Der ausgebildete Berufskraftfahrer soll Grundkenntnisse der
Mechanik, der Warmelehre, der Elektrotechnik, der Hydraulik
und Pneumatik sowie der Metallbearbeitung und Montage-
technik besitzen. Er muB die Wirkungsweise von Verbren-
nungsmotoren und von elektrischen und mechanischen Syste-
men am Fahrzeug kennen. Die vermittelten technischen Kennt-
nisse sollen ihn in die Lage versetzen, die Uberprifung und
Wartung des Fahrzeugs und seines Zubehdrs vorzunehmen,
Stérungen und Schéden zu erkennen und einfache Reparatu-
ren selbst durchzufuhren.

Etwas schwierig wird sich die schulische Begleitung der Aus-
bildung gestalten lassen, da es noch keinen Berufsschulunter-
richt fiir die Auszubildenden gibt und fiir die Anlehnung an
einen anderen Beruf kaum Ansatzpunkte vorhanden sind. Es
wird daran gedacht, die schulischen Ausbildungsinhalte, wie
Kenntnisse des StraBenverkehrsrechts in der BRD und Grund-

zlige des internationalen StraBenverkehrsrechts, Kenntnisse
liber die wichtigsten Vorschriften des allgemeinen Arbeits-
und Sozialrechts, der Grundsatze der Arbeitssicherheit, der
Arbeitshygiene und des Umweltschutzes, in Blockform zu
vermitteln.

Im innerbetrieblichen Birodienst soll der Auszubildende die
Abwicklung von Beférderungsvertrdgen und alle zur Beférde-
rung von Giitern und Personén notwendigen schriftlichen Un-
terlagen kennen und bearbeiten lernen. Er soll Meldungen
Uber Schaden am Frachtgut sowie Schadensmeldungen der
Fahrgéste abfassen und weiterleiten kdnnen. Er soll mit der
zweckmaBigen Form der Beschaffung, Anwendung und Auf-
bewahrung von Betriebsmitteln vertraut gemacht werden. Er
soll gute Fertigkeiten im wirtschaftlichen Fahrzeugeinsatz ver-
mittelt bekommen, wie die Wahl eines zeitsparenden Trans-
portweges, Vermeidung unndtiger Stillstandzeiten und die
Ausnutzung des Transportraums unter Beachtung der Vor-
schriften iber Abmessungen und Gewichte.

Besondere Wichtigkeit soll der Aneignung einer guten Fahr-
technik beigemessen werden, um damit entscheidend zur all-
gemeinen Verkehrssicherheit beizutragen.

Zwei anderen Lehrgangen in der Ausbildungsordnung kommt
besondere Bedeutung zu: Eine Ausbildung in der Ersten Hilfe
soll den ausgebildeten Berufskraftfahrer zu einem echten Hel-
fer bei Verkehrsunfallen werden lassen. Ebenso bedeutsam
aber ist die Ausbildung in Fragen der Verkehrssicherung nach
Unfallen. Eine umfassende Kenntnis des richtigen Verhaltens
nach Verkehrsunfallen kénnte durch Absolvierung eines Lehr-
gangs bei der Polizei oder einem sonstigen Verkehrssicher-
heitsdienst erlangt werden. Diese Punkte kdnnen jedoch erst
in der Erprobung dieses Berufsbildes restlos geklart wer-
den.

Die Ausbildungsordnung umfaBt vorerst nur die ,,Normalaus-
bildung“, also die Erstausbildung, wobei die Mindestalters-
vorschriften flir den Erwerb der Fahrerlaubnis noch ein erheb-
liches Problem darstellen. Die Beibehaltung des Mindestalters
(Fuhrerschein der Klasse Il mit 21 Jahren und Fihrerschein
zur Fahrgastbefdrderung mit 23 Jahren) wiirde wahrschein-
lich zur Folge haben, daB die Jugendlichen wegen der zu
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groBen Zeitspanne zwischen SchulschluB und Lehrbeginn zu
anderen Berufen abwandern, und der Zugang zu diesem Aus-
bildungsweg wirde lUberwiegend Ungelernten, die in keinem
anderen Beruf untergekommen sind, oder denen, die in einem
bereits begonnenen anderen Beruf nicht bleiben konnten oder
wollten, vorbehaiten sein. Das wirde dem Beruf des Kraft-
fahrers und seiner, in aller Interesse liegenden Qualifizierung
nicht dienlich sein. Die Kommission der Européischen Ge-
meinschaft berat deshalb z. Z. die Mdglichkeit, das Mindest-
alter fir Lastkraftwagenfahrer — wie in Frankreich und der
Schweiz schon praktiziert — bei einer geordneten Berufsaus-
bildung herabzusetzen.

Weitergehende Richtlinien fir die Schulung, Umschulung und
Fortbildung von Erwachsenen miBten noch entwickelt wer-
den. Es wird angestrebt, diese MaBnahmen in geschlossenen
Lehrgdngen, zundchst in Form von Erprobungsmodellien,
durchzufihren.

Am 26. 6. 1972 fand in Berlin eine Anhdrung zu dem BBF-Ent-
wurf statt. Sachverstandige der Gewerkschaften, berufsstian-
dischen Organisationen, Unternehmerorganisationen, Kam-
mern und sonstigen Fachverbanden waren anwesend. Auch
das Bundesministerium fiir Verkehr und das Bundesministe-
rium fUr Arbeit und Sozialordnung waren durch Sachverstén-
dige vertreten. Insgesamt wirdigten die Teilnehmer die Ar-
beit des BBF. Die Gewerkschaften und die Berufskraitfahrer-
verbénde piddieren jedoch fir eine Kirzung der Ausbildungs-
zeit von drei auf zwei Jahre. Mit Ausnahme des DGB verlang-
ten sie den ErlaB einer Ausbildungsordnung noch in diesem
Jahr. Der DGB warnte vor einem uUberstlirzten Inkraftsetzen
einer so wichtigen und problematischen Ausbildungsordnung
nach nunmehr zwdlfjahriger Beratungsdauer. Die Unterneh-
merverbande unterstitzten diesen Entwurf des BBF, da er
eine umfassendere Kenntnisvermittiung anstrebt als die bei-
den Entwirfe der ABB. Es bestand Ubereinstimmung darin,
daB eine grindliche und weitreichende Ausbildung des Be-
rufskraftfahrers, teils aus verkehrstechnischen, teils aus sozial-
politischen Grinden, dringend nétig ist. Als besonders kriti-
schen Punkt empfand man auch hier die Mindestaltersbe-
grenzung zur Erlangung der Fahrerlaubnis.

Die Verbande des Personenverkehrsgewerbes hielten die ge-
meinsame Ausbildungsordnung fur Kraftfahrer im Gilterver-
kehr und fur Kraftfahrer im Personenverkehr fiir unzweck-
maBig. Man kénnte zwar — so wurde vorgeschlagen — in einer
Grundstufe eine gemeinsame Ausbildung vornehmen, aber
dann die weitere Ausbildung wegen der unterschiedlichen
Bildungsinhalte getrennt weiterfiihren. Dem entgegen steht
die Auffassung, die Zahl der Ausbildungsberufe nicht unnétig
auszuweiten. In weiteren Beratungen soll versucht werden, die
Differenzen auszurdumen und ggf. zu einem KompromiB zu
kommen.

Erika Mohns, Berlin.

Berufliche Erwachsenenbildung in der BRD
— Situation — Probleme — Aspekte

Die wichtigsten aktuellen Aspekte und Probleme der beruf-
lichen Erwachsenenbildung zu erhellen, war das Ziel einer im
Auftrag des BBF vom WEMA-Institut, Koln, durchgefuhrten
Problemanalyse. Sie trug den Titel: ,Feststellung und Analyse
der vorliegenden Dokumentationen und Aufstellungen uber
Einrichtungen und MaBnahmen der beruflichen Erwachsenen-
bildung sowie die Analyse der Finanzierung und sonstigen
Forderung der beruflichen Erwachsenenbildung.”

Im ersten Teil des Ergebnisberichtes der Untersuchung wird
der Standort zentraler Trager hinsichtlich Begriffsverstandnis
und Aufgaben der Erwachsenenbildung analysiert, im zweiten
ein Uberblick Uber jungste, meist empirische Forschungsan-
satze auf dem Gebiet beruflicher Erwachsenenbildung ge-

geben und schlieBlich im dritten Teil das wichtige Thema
~Kosten und Finanzierung der beruflichen Erwachsenen-
bildung* behandelt.

Die Schwerpunkte der Analyse liegen in

QO einer kurzen Darstellung von gesetzlichen Regelungen und
Verordnungen zur Erwachsenenbildung, i

O einer grobgerasterten Auswertung der relevanten Litera-
tur zu Begriffsverstandnis und Begriindung fir ein lebens-
langes Lernen,

O der Auswertung von Experteninterviews,

(O der Analyse von Dokumentationen und Statistiken zur beruf-
lichen Erwachsenenbildung (u. a. Veranstaltungskalender),

O der Zusammenstellung und teilweisen Besprechung von
Untersuchungen zur beruflichen Erwachsenenbildung.

In der Mehrzahl handelt es sich bei dem analysierten Material
um in den vergangenen zwei Jahren begonnene und teilweise
schon abgeschlossene empirische Untersuchungen. Insge-
samt wurden ca. 5000 sozialwissenschaftliche Untersuchun-
gen durchgesehen und auf ihren thematischen Bezug zur be-
ruflichen Erwachsenenbildung und deren Finanzierung hin
Uberprift. Davon wurden die Titel von etwa 140 Untersuchun-
gen aufgenommen; zu rund 35 konnten detaillierte Angaben
gemacht werden.

Um eine Ubersicht zu gewinnen, wurde das Material nach
folgenden Gesichtspunkten geordnet und in einer Matrix dar-
gestellt:

O Grundlagenuntersuchungen

O Untersuchungen zur Weiterbildung einzelner Personen-
gruppen

O Untersuchungen zur Weiterbildung durch bestimmte Trager
der Erwachsenenbildung

O Untersuchungen zur Umschulung

QO Untersuchungen zur Erfolgskontrolle

O Untersuchungen zum Bildungssystem

O Methoden der Erwachsenenbildung

Die Durchsicht der empirischen Untersuchungen zeigt zwar,
daB zentrale Bereiche einer Erwachsenenbildungsforschung
angesprochen werden, Fragen der beruflichen Erwachsenen-
bildung aber kaum alleiniger Untersuchungsgegenstand sind
und daruber hinaus noch eine Reihe weiterer Probleme einer
wissenschaftlichen Durchdringung harrt.

Global gesehen ergeben sich Forschungslicken hauptsachlich
aus der

O Konzentration auf nur wenige Zielgruppen wie Akademiker,
Ausbilder, Fuhrungskrafte,

QO Vernachlassigung struktureller Aspekte der Bildungsange-
bote und -bedirfnisse,

O Unsicherheit tUber Mdglichkeit und Art von Erfolgsmessun-
gen,

O Konzentration auf Ausbildungsprobleme.

Die vorhandenen Statistiken zur Erwachsenenbildung sind als
Ausgangsmaterial fur bildungspolitische Planungs- und Ent-
scheidungsprozesse véllig unzureichend. Es laBt sich fest-
stellen, daB

QO der ,lIst-Zustand"” statistischer Erhebungen zur Erwach-
senenbildung einer mehr oder minder konzeptionslosen
Datenerhebung gleicht,

O selbst die 1972 verbifentlichten Ergebnisse der Mikrozen-
sus-Zusatzbefragung von 1970 nur (bereits veraltete) bun-
desweite Daten zur beruilichen Fortbildung und Umschu-
lung, jedoch nicht zur allgemeinen und politischen Erwach-
senenbildung bringen,

O regionale Ubersichten nur einen Teil der Bildungsaktivi-
taten erfassen und nicht oder nur mit groBen Informations-
verlusten miteinander vergleichbar sind,

O statistische Aufstellungen betrieblicher Weiterbildungs-
arbeit, die Uber ein Unternehmen hinausgehen, vollig
fehlen.
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Im Verlauf der Analyse von Dokumenten Uber Einrichtungen
und MaBnahmen zur beruflichen Erwachsenenbildung sind
Prospekte, Veranstaltungskalender und -Ubersichten zusam-
mengetragen und typisiert worden. Dabei zeigte es sich, daB
das Angebot an Veranstaltungen zur beruflichen Erwachsenen-
bildung véllig uniibersichtlich ist. Es hangt vom Zufall ab, ob
der einzelne aus dem Bildungsangebot der verschiedenen
Trager die Veranstaltung findet, die seinen Erwartungen und
BedUrfnissen entspricht.

Anhand der Analyse konnten Informationsliicken in den Do-
kumentationen Uber Einrichtungen und MaBnahmen zur be-
ruflichen Erwachsenenbildung in quantitativer und qualitati-
ver Hinsicht festgestellt bzw. bestatigt werden.

Quantitative Licken ergeben sich durch die unvollstandige

Erfassung der

O Einrichtungen (Veranstalter) nach regionaler und Uber-
regionaler Ubersicht,

O Veranstaltungen nach
Angebot.

regionalem und lberregionalem

Qualitative Liicken lassen sich feststellen hinsichtlich der

O Lehrmethoden und Lehrkrafte

QO Themenschwerpunkte

QO Teilnahmevoraussetzungen und beruflichen Verwertbar-
keit der MaBnahmen (z. B. Zertifikate)

QO Teilnahmekosten

SchlieBlich gibt es keine systematischen Untersuchungen, die
Auskunft Gber die Struktur der Erwachsenenbildung und
deren Einordnung in das Gesamtbildungssystem erteilen.

Die mit der beruflichen Erwachsenenbildung verbundenen
unmittelbaren und mittelbaren Kosten entziehen sich bisher
aus einer Reihe von Griinden einer exakten Erfassung. Mithin
fallt es schwer, prazise Angaben Uber das gegenwartige
Kostenvolumen beruflicher ErwachsenenbildungsmaBnahmen
zu machen, geschweige denn, entsprechende Kostenprognosen
aufzustellen.

Die Untersuchung der Finanzierung von WeiterbildungsmaB-
nahmen hatte zu beriicksichtigen .

O die gegenwartige Finanzierungspraxis sowie die zukinfti-
gen Finanzierungsvorstellungen,

QO die Tatsache, daB es nur selten allgemeine Finanzierungs-
richtlinien im privatwirtschaftiichen Bereich gibt,

O den Umstand, daB die Mittelvergabe im 6ffentlichen Be-
reich auf dem Gesetz- und Verordnungsweg erfolgt,

O die unterschiedlichen Finanzquellen in der Bildungsarbeit.

Die gegenwartige Finanzierung erfolgt aus

O Eigenmitteln des Teilnehmers bei Veranstaltungen, die
nicht durch das Arbeitsforderungsgesetz geférdert werden,
nicht arbeitsplatz- oder berufsbezogen sind und von kei-
nem gefdérderten Trager durchgefihrt werden

O Mitteln des Arbeitgebers entweder bei der Durchfihrung
von Eigenveranstaltungen oder Kostenerstattung bei exter-
nen Veranstaltungen. Diese BildungsmaBnahmen sind
meistens arbeitsplatz- und berufsbezogen;

QO Mittein der 6ffentlichen Hand. Sie zielen entweder auf die
Unterstltzung des Teilnehmers (AFG) oder der Tréager-
organisationen ab;

O Mitteln seitens groBer Tragerorganisationen wie Kirchen,
Parteten u. a.

Bei der Entwicklung von Modellen flir eine kiinftige, der zu-

nehmenden Bedeutung der beruflichen Erwachsenenbildung

gerecht werdende Finanzierung wird es im wesentlichen
darum gehen

QO ob und wieweit der einzelne Teilnehmer finanziell entlastet
werden kann

O welche zusatzlichen Mittel der Staat und/oder die Unter-
nehmen aufzubringen haben

O wie eine sinnvolle Koordination in Finanzierungsfragen
zwischen Individuum, offentlicher Hand und privatwirt-
schaftlichem Bereich herbeigeflhrt werden kann.

Wichtige Erkenntnisse und Materialien zu diesen Grundfragen
einer Neuordnung des Finanzierungssektors sind insbesondere
von den breitangelegten Untersuchungen zu erwarten, die die
eigens von der Bundesregierung auf die Kosten- und Finan-
zierungsprobleme der beruflichen Bildung angesetzte Sach-
verstandigenkommission z. Z. durchfihrt.

Hinsichtlich der Berufsbildungsforschung bleibt zu vermerken,
daB die systematische Erarbeitung von Voraussetzungen fir
eine effiziente Erwachsenenbildung zu den vordringlichsten
Aufgaben zahlt. Dazu gehort neben der Kenntnis und Steige-
rung der notwendigen Lernmotivierung die Erforschung einer
erwachsenenadaquaten Didaktik und Methodik.

Die Lehrinhalte mussen so flexibel gestaltet werden, daB sie
dem Ziel der Mitwirkung der Erwachsenen an Entscheidungs-
und Veranderungsprozessen in einer sich rasch wandelnden
Gesellschaft gerecht werden.

Die Professionalisierung der ,Erwachsenenbildner” und die
Entwicklung von Studiengangen sind, wie der Bildungsuriaub,
ein noch ungelostes Problem.

Ein effizientes System der Erwachsenenbildung ist nur durch
Kooperation der Tréager zu erreichen. Die notwendige Zusam-
menarbeit bzw. Aufgabenteilung setzt umfassende Informa-
tionen Uber die einzelnen Trager und deren Bildungspro-
gramme voraus. Die Mdglichkeiten der Zusammenarbeit im
Medienverbund sind noch nicht ausdiskutiert.

Es bleibt ferner zu prifen, in welchem Umfang Ausbildungs-
investitionen flir die Erwachsenenbildung nutzbar gemacht
werden kénnen. Durch umfassende Erhebungen sollten die
Wechselbeziehungen zwischen Bildungs- und Infrastruktur
aufgezeigt werden, weil die Kenntnis derartiger Zusammen-
hange wiederum das Entwickeln eines auf die Bedurfnisse der
Teilnehmer abgestimmten Bildungsangebots erleichtert. Auf
diese Weise kénnten auch besser regionale Gegebenheiten in
der Bildungsgesamtplanung bericksichtigt werden.

Glinter Kithn / Joachim Karbowski, Berlin

Ausbildung im Bereichdes Umweltschutzes

Die Fragen des Umweltschutzes wurden und werden Uber-
wiegend als technisches Problem diskutiert, wahrend der per-
sonale Aspekt kaum Uber die allgemeine Feststellung eines
wachsenden Bedarfs an einschlagig vorgebildeten Kraften
hinausgehend behandelt wird. Das BBF hat daher im vergan-
genen Jahr die Anregung des Bundesministers fur Arbeit,
erste Grundlberlegungen zur Ausbildung eines ,Facharbei-
ters fur den Umweltschutz” anzustellen, aufgegriffen und zum
AnlaB fur die Bildung folgender Hypothesen genommen:

1. Dem umfassenden Begriff ,Umweltschutz“ kann kein ein-
zelner Fachberuf zugeordnet werden. Es ist vielmehr an-
zunehmen, daB eine Reihe von beruflichen Bereichen tan-
giert wird und sich dort spezielle Berufstatigkeiten ausge-
bildet haben oder ausbilden werden.

In einer ersten Annaherung ist danach festzustellen,
welche Bereiche das sind.

2. Das komplexe Phanomen ,Umwelt” |48t erwarten, daB die
beruflich wahrzunehmenden ,Umweltschutzaufgaben® je
nach Beruf und Stellung im Beruf unterschiedlichen Um-
fang besitzen.

Demzufolge werden sich differenzierte Ausbildungsniveaus
ergeben, die in einer vertikalen Verbindung zueinander
stehen. '

Ihre jeweiligen Inhalte sind zu erfassen, ihre Verknipfun-
gen aufzuzeigen.

Die Komplexitat wie Spezialitat des so umrissenen Problems
lieB die alleinige Bearbeitung durch das im Aufbau befind-
liche BBF nicht zu. Deshalb ist das WEMA-Institut, Kéln, be-
auftragt worden, diesen Fragenkomplex im Wege einer Pro -
blemanalyse aufzuhellen.



48 . Berichte aus der Forschung

ZiB 2/72

Trotz der Einschrankung der Aufgabenstellung ist das Ergeb-
nis nicht nur aus berufsbildungspolitischen Gesichtspunkten
interessant, sondern durfte auch fiir alle mit Umweltschutz-
fragen befaBten Kreise von Bedeutung sein.

Der Bericht 1aBt folgende Interpretation zu:

1. Die Komplexitat des Umweltschutzes wird uberzeugend
und woh! erstmalig in der Form einer Matrix von Schadi-
gungsfaktoren und Gefdhrdungsbereichen sehr (ibersichtlich
dargestellt. Diese Matrix weist auf, daB es faktisch keinen Le-
bensraum und damit auch keinen Berufsraum gibt, der nicht
von Phanomen der Umweltgefdhrdung berihrt ist und in Zu-
kunft noch starker davon beriihrt sein wird.

Das flhrt zu der Erkenntnis, daB ,Umweltschutz” ein all-
gemelnes Element jeder beruflichen Ausbildung werden
muB, wie es z. B. die Unfallverhitung bereits seit Jahrzehnten
ist. D. h., das Bildungsziel, ein die Umwelt schiitzendes Ver-
halten zu pragen, ist in Zukunft in die beruflichen Curricula
ebenso selbstverstindlich zu integrieren, wie das seit langem
mit den Aspekten der Unfallverhitung geschehen ist. Daraus
ergibt sich die Forderung, die entsprechenden curricularen
Ergénzungen zu erarbeiten und Unterrichtsmittel, Lehrgénge
etc. kurz- bis mittelfristig zu entwickeln.

2. Als allgemeine berufsrelevante Aspekte des Umweltschut-

zes sind in einer ersten Ann&herung die folgenden Aufgaben

zu sehen:

O Feststellung der vermeidbaren und unvermeidbaren
Umweltschadigungen nach Quelle und Umfang,

O Verhiitung dervermeidbaren Umweltschadigungen,

O Neutralisierung / Milderung der unvermeid-
baren Umweltschadigungen.

Diese berufsrelevanten Aufgaben kénnten zunachst jeweils
besonderen, bestehenden Berufsgruppen zugeordnet werden.

Eine derartige Zuordnung entspricht — wie auch die Studie
zeigt — in etwa dem gegenwartigen beruflichen Entwicklungs-
stand. Besonders ausgepragt finden sich im Aufgabenbereich
.Neutralisierung/Milderung“ traditionelle berufliche Speziali-
sierungen des. Dienstleistungsbereichs, wéhrend die Aufga-
benbereiche Feststellung und Verhutung noch keine deutii-
chen beruflichen Strukturierungen erkennen lassen, aber eine
Zuordnung zu dem Bereich , Technische®- bzw. -Fertigungs-
und Technische Berufe" denkbar erscheinen last.

3. Daraus waren kurz-, mittel- und langfristige Zukunftsauf-
gaben fir die Berufsbildungsforschung im Bereich des Um-
weltschutzes zu formulieren.

O Kurzfristige Zielsetzung (2—3 Jahre):

— In Anbetracht der Tatsache, daB die Umweltschutzproble-
matik in ihrer heutigen Ausprdgung bei einigen speziellen Be-
rufsgruppen in der Ausbildung beriicksichtigt wird, sollte des-
halb kurzfristig angestrebt werden, diese entsprechend zu
akzentuieren und zu intensivieren.

O Mittelfristige Zielsetzung (5—10 Jahre):

— Fir alle anderen Berufsgruppen ist zu prufen, welche Be-
rihrungspunkte zu Fragen des Umweltschutzes gegeben sind.
Mit Hilfe einer Bedarfsskala kdnnte die Notwendigkeit und
die Dringlichkeit festgestellt werden, bestimmte auf den Um-
weltschutz gerichteten Elemente in die bestehenden Ausbil-
dungsgéange einzubauen. Parallel dazu sollte fir den Umwelt-
schutz — in Analogie zur Unfallverhiitung, wo sich der Beruf
des ,Sicherheitsingenieurs” und des ,Sicherheitsbeauftrag-
ten® herausgebildet hat — durch weitergehende Analysen Er-
kenntnisse dariiber gewonnen werden, ob die Entwicklung
eines gesonderten Berufs des ,,Umweltschitzers” geboten er-
scheint.

O Langfristige Zielsetzung (10—30 Jahre):

Auf der Basis der mittelfristig angelegten Strukturierung eines
Umweltschutzberufes kénnten sich die langfristigen Uberle-

-gungen darauf richten, ob im Sinne einer beruflichen Spezia-
lisierung durch die Entwickiung entsprechender Ausbildungs-
génge jedem Umwelt-Gefahrdungsfaktor eigene , Verhiitungs-
bzw. Schutzberufe" entgegengestellt werden kénnen.

Es ist vorauszusehen, dafB es einer groBen Zahl von Analysen
durch verschiedenartigste Gremien und Institutionen bedarf,
um der dargestellten Problematik mit geeigneten L&sungen
begegnen zu kénnen. Das Bundesinstitut ist bereit, hierzu bei-
zutragen, sieht sich aber angesichts seiner geringen Ressour-
cen und Krafte auBerstande, ohne besondere umfangreiche
Zuweisungen die aufgefiihrten Aufgaben zu lésen.

Tomas Kemp / Joachim Karbowski / Gunter Kiihn, Berlin

Wir Ubernehmen fiir Sie
die funktionsgerechte Planung
und Einrichtung von:

Lehrwerkstitten
Laboratorien
Werk- und Demonstrationsraumen

Wir liefern

Schulmdbel und Einrichtungen fir alle Schul-
typen

Lehrmittel flr allgemeine und berufliche Schu-
len

Maschinen und Modelle fiir das Metallgewerbe,
Kfz.-Gewerbe, Elektrogewerbe und andere Be-
rufe

Lehrgdnge, Modelie und Arbeitsmittel der ABB
Laboreinrichtungen, Prifstande, MeB- und Priif-
geréte fur Technikerschulen und Universitaten
Einrichtungen fir Jungarbeiterklassen

Einrichtungen fiir die Arbeitslehre und fir
Berufsgrundschuien

Spezialeinrichtungen fiir den Schulbau wie
Sondermdbel, Drehscheiben fiir Maschinen,
Maschinentransportwagen u. a.

Berthold Horstmann

Schuleinrichtungen — Lehrmittelverlag

465 Unna, UhlandstraBe 5 - Telefon (0 23 03) 3169
43 Essen, CranachstraBe 3 A - Telefon 79 21 32

Beamte, Angestelite,
Arbeiterdes
offentlichen Dienstes

spildung

= cen
Vermog spa(en

durch Bau

Es gibt keinen verninftigen Grund, auf unsere Vorteile
zu verzichten! Es sei denn, Sie wollen kein eigenes
Heim oder eine sichere Geldanlage. Tun Sie jetzt den
entscheidenden Schritt. Als |hre bedeutendste Selbst-
hilfeeinrichtung machen wir thnen Finanzierungsvor-
schlage, die sich lhren personlichen Verhéltnissen
anpassen. Fordern Sie noch heute unsere kosten-
freie Schrift ,Leichter mit dem BHW" an.

H Gemeinnitzige
Le_lChter Bausparkagse
mlt fiir den

Sifentlichen
dem Dienst GmbH

Beamtenheimstattenwerk
325 Hameln - Postfach 666 - Fernruf (05151) 861
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Ergebnisse der Uberpriifung
berufsbildender Fernlehrgédnge

In der Ausgabe 1/1972 hat das BBF an
dieser Stelle die ersten elf berufsbilden-
den Fernlehrgange, deren Uberpriifung
mit positivem Ergebnis abschloB, vorge-
stellt. Eine Uberprifung von weiteren elf
berufsbildenden Fernlehrgéngen ist ab-
geschlossen, deren Ergebnis wir im fol-
genden verdffentlichen.

Im Hinblick auf das Lehrgangsmaterial,
das Lehrpersonal, die Anforderungen an
die padagogische Férderung der Lehr-
gangsteilnehmer, das Korrekturwesen,
die Leistungsbewertung sowie an Wer-
bung und Vertragsbedingungen stim-
men sie mit den Zielen der beruflichen
Aus- und Weiterbildung Uberein und
sind fur das Erreichen des angegebenen
Lehrgangsabschlusses geeignet.

GemaB den Richtlinien des BBF fur die
Uberprifung berufsbildender Fernlehr-
gange vom 21. 6. 1971 darf die werbliche
Verwendung der Eignungsbestéatigung
ausschlieBlich in der Form des Zusatzes
erfolgen:

.Dieser Fernunterrichtslehrgang ist vom
Bundesinstitut  fur Berufsbildungsfor-
schung als geeignet beurteilt worden.*

AuBerdem wird den im folgenden ge-
nannten Fernlehrinstituten die Berech-
tigung erteilt, die Eignung der Lehr-
gange durch das Giitezeichen des Bun-
desinstituts (Abb.) kenntlich zu machen.

- Vom BBF er-
teiltes Giite-
- zeichen flr

Fernlehrgénge

GEPRUFT:GEEIGNET

Rollen-Nr. 12
Fernlehrinstitut:

Deutsche Angestellten-Akademie e. V.
Fernstudium-Ipstitut, 2 Hamburg,
Karl-Muck-Platz 1

Lehrgangsbezeichnung:
Betriebswirt (DAA)

Lehrgangsinhalt:

Volks- und Betriebswirtschaftslehre,
Rechnungswesen, Finanzmathematik,
Statistik, Kontrolle und Revision,
Wirtschaftsrecht, Betriebspsychologie,
Geographie, Politik, Englisch u. a.

Lehrgangsziel:

Breit angelegte Erweiterung und Vertie-
fung betriebswirtschaftlicher Kenntnisse,
die geeignet sind, einen beruflichen
Aufstieg zu ermdglichen (mittlere
Fihrungskrafte).

Vorbereitung auf institutsinterne
AbschluBBprifung

Adressatengruppe:

Teilnehmer mit abgeschlossener
Berufsausbildung in einem kauf-
mannischen oder Verwaltungsberuf
und zweijahriger Berufserfahrung in
einem dem Fortbildungsziel dienlichen
Beruf oder bei fehlendem Berufs-
ausbildungsabschtuB in der Regel mit
sechsjahriger Berufserfahrung in einem
dem Fortbildungsziel dienlichen Beruf.
Weitere Voraussetzung: bestandene
Zulassungsprifung

Lehrgangsdauer:
3 Jahre (6 Semester)

Umfang des Lehrmaterials:
359 Studieneinheiten (5 Lieferungen pro
Semester)

Lehrgangskosten:

3 960,— DM (660,— DM pro Semester
incl. Nahunterricht ohne Unterkunft und
Verpflegung)

150,— DM Kosten fiir Zwischenprifung
200,— DM Kosten fiir AbschluBprifung
ca. 170,— DM Kosten fir Lernmittel

Rollen-Nr. 13

Fernlehrinstitut:
Betriebswirtschafts-Akademie e. V.,
62 Wiesbaden, TaunusstraBe 54

Lehrgangsbezeichnung:
Betriebswirt (BWA), Kombilehrgang

Lehrgangsinhalt:

Betriebswirtschaft und Unternehmens-
fuhrung, Volkswirtschaft, Wirtschafts-
recht, Deutsch, Englisch, Wirtschafts-
geographie, Wirtschafts- und Sozial-
geschichte, Mathematik fiir Betriebs-
wirte.

Lehrgangsziel:

Breit angelegte Erweiterung und
Vertiefung betriebswirtschaftlicher
Kenntnisse, die geeignet sind, einen
beruflichen Aufstieg zu ermdglichen.
Vorbereitung auf institutsinterne
AbschluBprifung

Adressatengruppe:

Teilnehmer mit erfolgreichem AbschiuB
einer kaufmannischen Lehre oder einer
gleichwertigen Ausbildung sowie mit
mindestens flnfjahriger praktischer
Tatigkeit (unter Anrechnung der
Lehrzeit).

Lehrgangsdauer:
3 Jahre (6 Semester)

Umfang des Lehrmaterials:

36 Studienhefte (6 Lieferungen pro

Semester)

Lehrgangskosten:

1920,— DM (320,— DM pro Semester
incl. Nahunterricht)

90,— DM Kosten fiir AbschluBprifung
ca. 60,— DM Kosten flir zusatzliche
Lehrmittel

Rollen-Nr. 14

Fernlehrinstitut:
Betriebswirtschaftlicher Verlag
Dr. Th. Gabler, 62 Wiesbaden,
TaunusstraBe 54

Lehrgangsbezeichnung:
Betriebswirt (BWA)

Lehrgangsinhalt:

Betriebswirtschaft und Unternehmens-
fuhrung, Volkswirtschaft, Wirtschafts-
recht, Deutsch, Englisch, Wirtschafts-
geographie, Wirtschafts- und Sozial-
geschichte, Mathematik flir Betriebs-
wirte.

Lehrgangsziel:

Breit angelegte Erweiterung und
Vertiefung betriebswirtschaftlicher
Kenntnisse, die geeignet sind, einen
beruflichen Aufstieg zu ermoglichen,

Adressatengruppe:

Teilnehmer mit mehrjahriger praktischer
Tatigkeit in einem kaufmannischen

oder dem Fortbildungsziel dienlichen
Beruf.

Lehrgangsdauer:
3 Jahre (6 Semester)

Umfang des Lehrmaterials:
36 Studienhefte (6 Lieferungen pro
Semester)

Lehrgangskosten:

Bei Barzahlung

1 080,— DM (180,— DM pro Semester)
Bei Ratenzahlung

1116,— DM (36 X 31,— DM)

ca. 60,— DM Kosten flir zuséatzliche
Lehrmittel

Rollen-Nr. 15

Fernlehrinstitut:
Betriebswirtschaftlicher Verlag

Dr. Th. Gabler GmbH, 62 Wiesbaden,
Taunusstraie 54

Lehrgangsbezeichnung:
Akademie fliir Welthandel

Lehrgangsinhalt:

AuBenhandelstechnik, -recht, -politik,
Welthandelsiehre, Verkehrs-, Versiche-
rungs-, Zoll- und Steuerwesen,
Marktforschung und Werbung,
Nebengebiete.

Lehrgangsziel:

Breit angelegte Erweiterung und
Vertiefung von Kenntnissen auf dem
Gebiet des AuBenhandels, die geeignet
sind, einen beruflichen Aufstieg zu
ermdglichen.
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Adressatengruppe:

Teilnehmer mit abgeschlossener
kaufmannischer Berufsausbildung oder
mehrjahriger einschléagiger Praxis.

Lehrgangsdauer:
2 Jahre (4 Semester)

Umfang des Lehrmaterials:
48 Lehrbriefe (mtl. 2 Lehrbriefe)

Lehrgangskosten:

Bei Barzahlung

454 — DM (4 X 114,— DM)
Bei Ratenzahlung

480,— DM (24 X 20,— DM)
Einschreibgebuhr: 5,— DM

Rollen-Nr. 16

Fernlehrinstitut:
Betriebswirtschaftlicher Verlag

Dr. Th. Gabler GmbH, 62 Wiesbaden,
TaunusstraBe 54

Lehrgangsbezeichnung:
Bilanzbuchhalter, Grund- und Aufbau-
kurs

Lehrgangsinbhalit:

Grundlagen der Buchhaltung,
schwierige Buchungsfélle, Betriebs-
wirtschaftslehre, Steuerrecht, Revision
und Wirtschaftsprifung.

Lehrgangsziel:

Erhaltung, Erweiterung und Anpassung
beruflicher Kenntnisse und Fertigkeiten,
die geeignet sind, einen beruflichen
Aufstieg zu erméglichen.

Auch Vorbereitung auf die IHK-Prufung
zum Bilanzbuchhalter.

Adressatengruppe:

Teilnehmer mit mindestens betriebs-
wirtschaftlichen und Grundkenntnissen
im Rechnungswesen.
Zugangsvoraussetzungen fir IHK-
Prifung:

1. Vollendung des 24. Lebensjahres

2. Abgeschlossene kaufmannische
Berufsausbildung und weitere
6 Jahre kaufmannische praktische
Tatigkeit, davon mindestens 3 Jahre
im betrieblichen Rechnungswesen
oder 9jahrige praktische kauf-
mannische Tatigkeit, davon minde-
stens 3 Jahre im betrieblichen
Rechnungswesen.

Lehrgangsdauer:
Grundkurs: 11 Monate
Aufbaukurs: 9 Monate

Umfang des Lehrmaterials:
insgesamt 20 Lehrbriefe

Lehrgangskosten:

Bei Barzahlung

Grundkurs 198,55 DM,

Aufbaukurs: 162,45 DM

Bei Ratenzahlung

Grundkurs 209,— DM (11 X 19,— DM)
Aufbaukurs 171,— DM (9 X 19,— DM)
Nebenkosten

Ablageordner 4,80 DM + Porto

Rollen-Nr. 17

Fernlehrinstitut:
Betriebswirtschaftlicher Verlag

Dr. Th. Gabler GmbH, 62 Wiesbaden,
TaunusstraBe 54

Lehrgangsbezeichnung:
Kaufménnische Praxis

Lehrgangsinhalt:
Betriebswirtschaftslehre, kauf-
maéannisches Rechnungswesen

Lehrgangsziel:

Breit angelegte Grundbildung, zum Teil
auch Erweiterung von kaufmé&nnischen
Grundkenntnissen.

Adressatengruppe:

Beschaftigte in kaufmannischen
Betrieben, auch ohne abgeschlossene
Berufsausbildung.

Lehrgangsdauer:
12 Monate

Umfang des Lehrmaterials:
12 Lehrbriefe

Lehrgangskosten:

Bei Barzahlung

171,— DM

Bei Ratenzahlung

180,— DM (12 X 15,— DM)
Nebenkosten: Ordner 4,80 DM + Porto

Rollen-Nr. 18

Fernlehrinstitut:
Akademie fliir Fernstudiume. V.
3388 Bad Harzburg, Postfach 243

Lehrgangsbezeichnung:

Modernes Fluhrungswissen — Harz-
burger Modell — Ausbildungsgang
FSQ —

Lehrgan'gsinhall:
Menschenfiihrung und Betriebs-
organisation, Soziologie

Lehrgangsziel:

Erweiterung und Vertiefung beruflicher
Kenntnisse. Vorbereitung auf Aufgaben
fiir mittlere betriebliche Fiithrungskréfte.

Adressatengruppe:

Teilnehmer mit abgeschlossener
Berufsausbildung und mindestens
zweijahriger Berufspraxis; Tatigkeit in
unterer oder mittlerer Vorgesetzten-
position.

Lehrgangsdauer:
12 Monate

Umfang des Lehrmaterials:
19 Lehrbriefe

Lehrgangskosten:
285,— DM

Begleitender Nahunterricht ist geplant.

Rollen-Nr. 19

Fernlehrinstitut:
Akademie fiir Fernstudium e. V.,
3388 Bad Harzburg, Postfach 243

Lehrgangsbezeichnung:

Modernes Fiihrungswissen

— Harzburger Modell — Ausbildungs-
gang ABQ —

Lehrgangsinhalit:

Menschenflihrung und Betriebsorgani-
sation, Soziologie, Betriebswirt-
schaftslehre, Arbeits- und Sozialrecht,
Arbeitsbewertung.

Lehrgangsziel:

Erweiterung und Vertiefung beruflicher
Kenntnisse. Vorbereitung auf Tatig-
keiten in betrieblichen Flihrungs-
positionen. , Kleines Harzburg-Diplom
(Stufe 1)“

Adressatengruppe:

Teilnehmer mit abgeschlossener
Berufsausbildung und mindestens
finfjahriger Berufspraxis, davon 3 Jahre
in mittlerer Vorgesetztenposition

oder

Absolventen des Ausbildungsganges
FSQ, die nach AbschluB 2 Jahre
Téatigkeit in mittleren Vorgesetzten-
positionen nachweisen kdnnen.

Lehrgangsdauer:
18 Monate

Umfang des Lehrmaterials:
36 Lehrbriefe

Lehrgangskosten:
540,— DM
Begleitender Nahunterricht ist geplant.

Rollen-Nr. 20

Fernlehrinstitut:
EURATELE, Radio-Fernlehrinstitut
GmbH, 5 KéIn 1, Luxemburger Str. 12

Lehrgangsbezeichnung:
Fernsehkursus — TV

Lehrgangsinhalt:

Elektrotechnische Grundlagen (Theorie),
Bauelemente der Elektronik (Praxis),
Mathematik, MeBtechnik, Service,
Farbfernsehen.

Lehrgangsziel:
Fernseh-Servicetechniker (fachtheore-
tische Ausbildung).

Adressatengruppe:
Teilnehmer mit Grundkenntnissen der
Radiotechnik.

Lehrgangsdauer:
ca. 24 Monate

Umfang des Lehrmaterial$:
40 Lehrstundengruppen
10 Materialsendungen

Lehrgangskosten:

Bei Barzahlung

1 457,— DM incl. Porto

Bei Ratenzahlung

1 500,— DM bis 1 582,— DM zusatzl.
Porto (pro Lehrstundengruppe 37,25 DM
bis 39,55 DM).
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Rollen-Nr. 21

Fernlehrinstitut:
Bankakademie e. V., 6 Frankfurt/Main,
Goetheplatz 2

Lehrgangsbezeichnung:
Bankakademie (Kombi-Lehrgang)

Lehrgangsinhalt:

Bankbetriebslehre, Betriebswirtschaft-
liche Grundlagen, Volkswirtschaftliche
Grundlagen, Bankrecht, Forum der
Bankakademie (Schriftenreihe).

Lehrgangsziel:

Vorbereitung auf die Bankakademie-
AbschluB3priifung bzw. auf die Bank-
fachwirt-Prufung vor der Industrie- und
Handelskammer (Ausiibung von mittle-
ren und gehobenen Berufstatigkeiten

im Kreditgewerbe).

Adressatengruppe:

Im Kreditgewerbe Tétige, die das

21. Lebensjahr vollendet haben, eine
abgeschlossene Berufsausbildung und
eine mindestens einjahrige Berufs-
praxis nachweisen.

Lehrgangsdauer:
24 Monate (darin 4 Wochenseminare)

Umfang des Lehrmaterials:
110 Lehrbriefe

Lehrgangskosten:

pro Halbjahr 300,— DM (180,— DM Fern-
unterricht, 120,— DM Nahunterricht)
Einschreibgebiihr 10,— DM
Prifungsgebihr 100,— DM

Rollen-Nr. 22

Fernlehrinstitut:
Betriebswirtschaftlicher Verlag

Dr. Th. Gabler GmbH, 62 Wiesbaden,
Taunusstr. 54

Lehrgangsbezeichnung:
Der Bankkaufmann

Lehrgangsinhalt:

Bankbetriebslehre, betriebs- und
volkswirtschaftliche Grundlagen,
Bankrecht, Forum der Bankadademie
(Schriftenreihe).

Lehrgangsziel:

Erhaltung, Erweiterung und Anpassung
beruflicher Kenntnisse (Erledigung
qualifizierter Arbeiten in Kredit-
instituten).

Adressatengruppe:

Teilnehmer mit abgeschlossener
Ausbildung im Bankgewerbe oder mit
gleichwertiger Ausbildung.

Lehrgangsdauer:
24 Monate

Umfang des Lehrmaterials:
110 Lehrbriefe

Lehrgangskosten:
pro Halbjahr 180,— DM

Forschungsprogramm
1972/73 des BBF

Das vom HauptausschuB beschlossene
Forschungsprogramm 1972/73 wurde
nunmehr von den zustandigen Bundes-
ministerien fir Arbeit und Sozialord-
nung sowie fur Wirtschaft genehmigt. Es
ist in Nr. 2/72 der Mitteilungen des BBF
verdffentlicht. Es folgt eine kurze Uber-
sicht liber die einzelnen Projekte.

Das neue Programm ist in vier Schwer-
punktbereiche gegliedert:

Schwerpunktbereich 01
Grundlagen der Berufsbildung

Schwerpunktbereich 02
Curricula — Ausbildungsordnungen —
Ausbildungsstitten

Schwerpunktbereich 03
Ausbildungsmitte! — Fernlehrginge

Schwerpunktbereich 0 4
Erwachsenenbildung

Das Forschungsprogramm unterscheidet
Projekte in Form von Arbeitsvorhaben
und Forschungsvorhaben.

Arbeitsvorhaben dienen der Losung
meist pragmatischer Aufgaben. Sie be-
treffen vor allem Ausbildungsordnungen
und Ausbildungsmittel.

Forschungsvorhaben sind gegliedert in
Problemanalysen, Vorstudien und
Hauptuntersuchungen:

Problemanalysen grenzen einen Fra-
genkomplex ab, explorieren den még-
lichen Beitrag verschiedener Diszipli-
nen, dokumentieren, analysieren und
werten vorliegende Ergebnisse aus.

Vorstudien prifen die Stichhaltigkeit von
Fragestellungen, entwickeln Arbeits-
hypothesen, die in Pre-Tests und/oder
Modellen (empirisch oder theoretisch)
verifiziert oder falsifiziert werden, die-
nen der Auswahl geeigneter Methoden
und der Erarbeitung umfassender Un-
tersuchungs- und Arbeitsplane fur
Hauptuntersuchungen.

Hauptuntersuchungen umfassen in der
Regel umfangreiche empirische Unter-
suchungen und flihren zu abgesicherten
Ergebnissen.

Schwerpunktbereich ¢ 1
Grundlagen der Berufsbildung

— 1.013.01 (Projektnummer)
Gegenstand und Methoden der Be-
rufsbildungsforschung; Problemana-
lysen/Vorstudien (Kategorie)
(1.001.01/1.002.01/1.008.02/1.012.03
— Bezug zum Forschungsprogramm
1971/72)

— 1.014.01
Informationssystem und Statistik be-
ruflicher Bildung; Problemanalysen/
Vorstudien
(1.003.02/1.004.02/1.005.02)

1.015.01
Planungsprozesse im System der be-
ruflichen Bildung; Problemanalyse/
Vorstudie
(1.006.02/1.007.02/1.008.02/1.010.11)
— 2.008.01
Erziehungswissenschaftliche Grund-
lagen fir die Konstruktion von beruf-
lichen Curricula; Vorstudie
(2.001.03/2.002.03)
— 3.027.01
Grundlagen fiir die Erarbeitung ein-
zelner beruflicher Curricula; Vorstu-
die / Problemanalyse / Hauptunter-
suchung
(3.003.04/3.016.03)
— 4.003.01
Einrichtungen, MaBnahmen sowie
Férderung der beruflichen Erwach-
senenbildung; Problemanalyse/Vor-
studie
(4.003.02/4.002.11)
— 4.004.01
Theoretische und experimentelle An-
satze zu einer beruflichen Andrago-
gik; Problemanalyse/Vorstudie
(4.004.09)
— 5.001.01
Dokumentation Programmierter Un-
terweisung flr den Bereich der be-
ruflichen Bildung; Problemanalyse /
Vorstudie / Hauptstudie
(5.001.02)
— 5.016.01
Analyse von Unterrichtstechnologien
auf ihre Begriindung in didaktischen
Theorien und Modellen; forschungs-
methodische Probleme und Lésungs-
wege im Rahmen eines exemplari-
schen Projektkatalogs; Problemana-
lyse/Vorstudie
(5.009.05)
— 5.020.01
Feststellung von Priufungsinstanzen,
Prufungsbereichen und -bedingun-
gen im beruflichen Bildungswesen
(Erhebung); Problemanalyse/Vor-
studie
=)
— 4/5.030.01
Vergleichende Untersuchungen iber
Formen und Grundlagen der beruf-
lichen Erwachsenenbiidung einschl.
des Fernunterrichtswesens in ausge-
wéhlten europaischen Staaten; Pro-
blemanalyse/Vorstudie

=)

Schwerpunktbereich 0 2
Curricula — Ausbildungsordnungen —
Ausbildungsstatten

— 2.009.02
Modelle zum Berufsgrundbildungs-
jahr im Sekundarbereich Il; Problem-
analyse/Vorstudie
(2.003.04)

- 2.010.02
Modelle zu berufs- und studienbezo-
genen Bildungsgdngen im Sekundar-
bereich Il; Problemanalyse/Vor-
studie
(2.004.03)
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— 3.026.02
Erarbeitung -beruflicher
Arbeitsvorhaben/Vorstudie
(3.004.03/3.005.03/3.006.03/
3.007.03/3.008.03/3.009.03/3.010.03/
3.011.03/3.013.03/3.014.03/3.017.03)
— 3.029.02
Eignung von Ausbildungsstétten;
Problemanalyse / Hauptuntersu-
chung / Arbeitsvorhaben
(3.020.07/3.021.07/3.022.07/3.023.07/
3.024.07)

Curricula;

Schwerpunktbereich 0 3
Ausbildungsmittel — Fernlehrgénge

— 5.003.03
Erstellung von Ausbildungsmitteln
fur den Metallbereich und den Be-
reich der elektrotechnischen Berufe;
Arbeitsvorhaben
(5.003.05)

— 5.007.03
Erstellung von Ausbildungsmitteln
fir den Einsatz im Rahmen der tech-
nischen Hilfe der BRD fiir Entwick-
lungslander; Problemanalyse /
Hauptuntersuchung / Arbeitsvorha-
ben
(=)

— 5.017.03
Entwicklung von Multimedien-Syste-
men flir den Einsatz in betrieblichen
und (berbetrieblichen Ausbildungs-
statten, Berufsschulen, Berufsfach-
schulen; Arbeitsvorhaben / Ana-
lyse / Hauptuntersuchung
(5.006.05/5.007.05/5.008.05/5.010.05)

— 5.019.03
Untersuchung Uber die Verbreitung,
Anwendung und Effizienz der ABB-
Ausbildungsmittel und Feststellung
des kiinftigen Bedarfs; Vorstudie/
Hauptuntersuchung
{5.004.05/5.005.05/5.011.10/5.012.10)

— 5.023.03
Analyse und Vergleich des vorliegen-
den Fernlehrmaterials sowie anderer
fachspezifischer Medien fiir den Be-
reich Elektrotechnik/Elektronik; Pro-
blemanalyse/Vorstudie

=)

Schwerpunktbereich 0 4
Erwachsenenbildung

— 2.007.04
Modelle flr die ,,Ausbildung der Aus-
bilder®; Problemanalyse/Vorstudie
(1.009.08/2.005.08/2.006.08/2.007.08)

— 4.001.04
Konzeptionen und rechtliche Grund-
lagen der beruflichen Erwachsenen-
bildung; Problemanalyse/Hauptun-
tersuchung
(4.001.09)

~ 4/5.005.04
Lehr- und Lernverfahren in der be-
ruflichen Erwachsenenbildung; Pro-
blemanalyse / Vorstudie / Hauptun-
tersuchung
(4.005.09/5.014.10/5.015.10)

— 4.012.04
Ausbildungs- und Fortbildungsord-
nungen fiir Erwachsenenbildungs-
maBnahmen; Problemanalyse / Vor-
studie /Teilstudien
(4.008.09/4.009.09/4.010.09/4.011.09)

Die im Rahmen des Projekts 3.026.02 zu
bearbeitenden Ausbildungs- und Fort-
bildungsordnungen wurden durch eine

vom HauptausschuB des BBF fir 1972/ |

1973 beschlossene Liste wie folgt fest-
gelegt:

Werkzeugmaschinenberufe, Féinschlos-
serische Berufe, Uhrmacher, Parkettle-
ger, Gebaudereiniger

Kaufmann im- GroB- und AuBenhandel,
Versicherungskaufmann, Industriekauf-
mann, Bankkaufmann, KFZ.-Mechaniker
und -Schlosser, Friseure, Arztliche Hel-
ferin

Maler und Lackierer, Baugewerbe, Che-
mielaborant, Baustoffprifer.

Fir das Projekt 4.012.04 beschloB der
Hauptausschuf3 folgende Prioritatenliste
der zu bearbeitenden Ausbildungs- und
Fortbildungsordnungen:

1. Ausbildung von Datenverarbeitern

2. Ausbildung von Berufskraftfahrern

3. Grundsatzfragen zur Ordnung von
Aus- und Fortbildung fliir Erwachse-
nentéatigkeiten

Ausbildung von ,Umweltschitzern*
Ausbildung von Meistern

Ausbildung von Technikern
Ausbildung von Sekretéarinnen.

Noo s

Dieses Programm ist unter den gegebe-
nen Bedingungen des BBF ein ,Maxi-
mal-Programm*®. Mit Verzégerungen bei
der Durchfiuhrung muB3 daher gerechnet
werden. Sie konnen z. B. durch Schwie-
rigkeiten bei der Personalgewinnung,
der Einarbeitung von Mitarbeitern, der
Unterbringung und der Bereitstellung
notiger Mittel bewirkt werden.

Rezensionen

Ursula Funke: Berufliche Erwachsenen-
bildung in Rheinland-Pfalz unter beson-
derer Beriicksichtigung der Volkshoch-
schulen, hrsg. vom Verband der Volks-
hochschulen von Rheinland-Pfalz und
der Landesvereinigung Rheinland-Pfal-
zischer Unternehmerverbidnde, Diss.
Mainz 1972, 398 S.

Die Volkshochschulen haben sich in der
Vergangenheit schwer getan mit der
Hereinnahme der beruflichen Bildung in
inr Programm. Berufshildende Kurse
wurden eher als unvermeidbarer Sin-
denfall hingenommen als im bildungs-
politischen und Horerinteresse angebo-
ten. Die VHSn hatten sich selbst ein
Image als Vermittler unverbindlicher all-
gemeiner Bildungsgiiter und emanzipa-
torisch-politischer  Bildung zugelegt.
Hier ist erst in jingster Zeit ein deutli-
cher Wandel sowohl im Selbstverstand-
nis der VHSn als auch in ihrem Image
sichtbar. Berufsbildende Kurse gehdren
heute zum selbstverstandlichen Angebot
der Volkshochschulen. Sie werden z. T.
in Zusammenarbeit mit den Kammern
und mit der Arbeitsverwaltung geplant
und durchgefihrt. thre Ergebnisse in
Form von Prifungen und Zertifikaten
werden in zunehmendem MaBe in Wirt-
schaft und Industrie anerkannt.

Im Deutschen Volkshochschulverband
wird diese Entwicklung mit groBer Inten-
sitdt diskutiert und reflektiert. Der Sam-
melband ,Bildung fiir den Beruf® von
H. Riese, H. L. Nieder, U. Millges u. a.
(Braunschweig, Westermann Verlag
1969), der in der von der Padagogischen
Arbeitsstelle des Deutschen Volkshoch-
schulverbandes herausgegebenen Reihe

. Theorie und Praxis der Erwachsenen-
bildung* erschien, 148t dies deutlich er-
kennen. Eine neue Analyse der Proble-
me und der sich abzeichnenden Trends
gibt Werner Schneider in seinem Auf-
satz ,Die Rolle der Volkshochschuien im
pluralistischen System beruflicher Wei-
terbildung" (DtBFsch, 67. Bd., H. 8,
August 1971, S. 569—583). Es fehlten je-
doch bisher griindliche Studien Uber die
berufsbildenden MaBnahmen der Volks-
hochschulen auf der Ebene ihrer Lan-
desverbande. Hier flllt die von Ursula
Funke bei Prof. Peege angefertigte Dis-
sertation zweifellos eine empfindliche
Licke.

Ursula Funke geht von einem weitge-
faBten Verstdndnis von beruflicher Er-
wachsenenbildung aus. Fir sie handelt
es sich um einen Oberbegriff, der be-
rufsfordernde, berufsbezogene, berufs-
orientierte oder anderweitig mit dem Be-
ruf in direkte Beziehung zu bringende
Erwachsenenbildung umfaBt. Ausge-
hend von der These, daB Berufsbezo-
genheit durch alle Bereiche der Erwach-
senenbildung hindurchgeht, kommt sie
dann bei der Analyse der rheinland-
pfélzischen Volkshochschulkataloge zu
einer Einteilung der beruflichen Erwach-
senenbildungsveranstaltungen in sechs
Themenbereiche, die z. T. mit der Be-
rufssystematik des Statistischen Bun-
desamtes Ubereinstimmen: Allgemein-
beruflich, gewerblich-technisch-natur-
wissenschaftlich, kaufmannisch-verwal-
tend, hauswirtschaftlich, landwirtschaft-
lich und sonstige.

Nach einem nitzlichen historischen
Ruckblick auf die Entwicklung der Er-
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wachsenenbildung in Deutschland und
nach der Darstellung der Volkshoch-
schulen in Rheinland-Pfalz (Organisa-
tion, Rechtsform, Finanzierung, Veran-
staltungsformen) ist der Hauptteil der
Arbeit der Analyse der Volkshochschul-
Statistik und der Arbeitspldne und
einem Vergleich der beruflichen Erwach-
senenbildung mit der Wirtschafts- und
Berufsstruktur des Landes gewidmet.
Eine tabellarische Ubersicht Uber die
berufliche Erwachsenenbildung ande-
rer ausgewahlter Tragerorganisationen
macht die Notwendigkeit des im letzten
Kapitel als Modell vorgeschlagenen ko-
operativen Systems der Erwachsenen-
bildung nur um so deutlicher.

Im Prinzip folgt Ursula Funke dabei gén-
gigen Vorstellungen, wie sie z.B. im
Entwurf des Bildungsgesamtplanes nie-
dergelegt sind. DaB Einzelheiten noch
diskutiert, diese z. T. wohl auch erst er-
probt werden miBten, liegt in der Natur
eines solchen bildungspolitischen Mo-
dellvorschlages. Ob die gegenwartige
Unibersichtlichkeit in der finanziellen
Forderung der Erwachsenenbildung da-
durch geldst werden kann, daB auch alle
Bundesmittel (z. B. nach dem Arbeits-
férderungsgesetz) durch eine Erwachse-
nenbildungsabteilung im Kultusministe-
rium verrechnet werden, ist zumindest
von der politischen Durchsetzbarkeit her
fraglich. Auch lber die Zusammenset-
zung der vorgeschlagenen Gremien —
Landesbeirat fiir Erwachsenenbildung,
Beraterstab, Stadt- und Kreisbeirate —
wird noch gesprochen werden muissen.

Ursula Funke schlagt vor, daB die von
ihr entwickelte Klassifizierung der be-
ruflichen Erwachsenenbildung in die
Uberlegungen zur Entwicklung einer Er-
wachsenenbildungsstatistik einbezogen
werden, die unter Federfiihrung des
Statistischen Landesamtes Baden-Wiirt-
temberg z.Z. angestellt werden. Dabei
wird sich erweisen, inwieweit die fur die
rheinland-pfalzischen Volkshochschulen
entwickelten Kriterien auch auf andere
Bundeslédnder und andere Trager an-
wendbar sind.

Maximilian Faber, Berlin

Georg-Alexander Ullrich: Die berufliche
Umschulung im gewerblich-technischen
Bereich, Die Analyse einer Befragung,
Verlag flur Wirtschaft und Verwaltung
Hubert Wingen, Essen, 1971, 232 S.
DM 38,—

Ursula- Engelen-Kefer: Umschulung in
einer wachsenden Wirtschaft (dargestelit
am Beispiel der USA) Ein Beitrag zur
wissenschaftlichen Beratung der Poli-
tik. Verlag fir Wirtschaft und Verwal-
tung Hubert Wingen, Essen 1971, 214 S.,
DM 29,—

Nordrhein-Westfalen war das Land der
Bundesrepublik, das die Strukturkrise im
Bergbau am hartesten zu spuren be-
kommen hatte. Umschulung tat not. Kein
Wunder also, daB man sich dort ver-
starkt auch wissenschaftlich mit diesem
Bereich der Berufsbildung beschéftigte.
Mit den Bichern von Ullrich und Enge-
len-Kefer liegen nun, jeweils mit einem
Vorwort des nordrhein-westfalischen
Arbeits- und Sozialministers Werner
Figgen versehen, zwei Ergebnisse die-
ser Bemihungen vor. Wéhrend es sich
bei der Arbeit von Uilrich um Darstel-
lung und Analyse von relevanten empi-
rischen Daten aus NRW als dem , Kern-
land der Umschulung” handelt, versteht
Engelen-Kefer ihre Arbeit als verglei-
chende Studie, deren Ergebnisse den
Bildungspolitikern und Umschulungs-
institutionen Anregung und Hilfestellung
bei der Losung ihrer Aufgaben geben
soll.

Ullrich verfolgt den Zweck, ,durch
systematische und gezielte Untersu-
chungen das Phanomen Umschulung zu
erfassen und mitzuhelfen, fundierte Aus-
sagen Uber diesen kaum erforschten Be-
reich bereitzustellen*. Er beschrankt
sich dabei auf die von der &ffentlichen
Arbeitsverwaltung in NRW durchgefiihr-
ten langfristigen UmschulungsmaBnah-
men, die auf Berufe im gewerblich-tech-
nischen Bereich vorbereiten und in der
Regel mit der Facharbeiterpriifung ab-
schlieBen. Nach zwei knappen theore-
tischen Einleitungskapiteln Uber ,Be-
griffsklarung und Abgrenzung® und lber
die , Ursachen der beruflichen Umschu-
lung“ legt er den organisatorischen
Rahmen, die gesetzliche und finanzielle
Regelung und Vorbereitung und Verlauf
der Mainahmen dar.

Im Hauptteil der Arbeit prasentiert und
interpretiert er seine empirischen Daten,
die im wesentlichen auf Aussagen von
Umschtilern beruhen. Allgemeine und
berufliche Vorbildung, Anregung zur
Umschulung und Situation vor der MaB-
nahme werden ebenso ausfiihrlich be-
handelt wie die Schwierigkeiten, denen
sich die Umschiiler vor und wahrend der
Umschulung gegenlibersahen. Von be-
sonderer Bedeutung flir die erziehungs-
wissenschaftliche Planung und Vorberei-
tung kiinftiger MaBnahmen sind die
Stellungnahmen der Umschdler zu ihrer
Organisation und zur Gestaltung der
theoretischen Ausbildung. Auf Grund
dieser Stellungnahmen und einer zu-
satzlichen Bewertung der Umschulung
durch die Umschiler kommt Ullrich im
SchluBkapitel zu Uberlegungen, wie Um-
schulungsmaBnahmen weiterentwickelt
werden mUiBten. Ein Teil der dort vorge-
brachten Vorschlage ist durch die Fér-
derungs- und Umschulungspraxis der
jingsten Zeit entweder bereits verwirk-
licht worden oder befindet sich im Sta-
dium der Erprobung (z. B. im Berufsfor-
derungszentrum Essen). Weiter zu dis-

kutieren ist Ullrichs Anregung, in einer
Zeit und Gesellschaft, in der berufliche
Mobilitat fast zu einem Fetisch der Bil-
dungspolitik geworden ist, ob auf die
Dauer die Beschrdnkung der Teilnahme
aus arbeitsmarktpolitischer Notwendig-
keit beibehalten werden kann, oder ob
sie nicht zugunsten von individuell mo-
tivierten, kein offentliches Interesse be-
friedigenden Berufswechslern erganzt
werden sollte.

Wihrend fir Ullrich der einzelne Um-
schiiler Ausgangs- und Mittelpunkt sei-
ner Untersuchung ist, geht es Enge -
len-Kefer mehr um den sozial- und
wirtschaftspolitischen Rahmen, in dem
die Umschulung stattfindet. So unter-
sucht sie anhand amerikanischer Mo-
delle und Gegebenheiten die Wechsel-
wirkung von wirtschaftlichen Struktur-
verianderungen und Anderungen der Be-
schaftigungsstruktur. Dabei zeigt sich,
daB Umschulung auch in den USA, ob-
gleich urspriinglich privat initiiert, heute
zu einer wirtschafts- und sozialpoliti-
schen Aufgabe des Staates und der Ge-
sellschaft geworden ist. Zu Recht stellt
daher die Autorin den Manpower
Development and Training Act (MDTA)
von 1962 in den Mittelpunkt ihrer Erér-
terungen. lhm kommt fir die USA der
Rang zu, den in der Bundesrepublik das
Arbeitsforderungsgesetz hat. Der MDTA
hat die Verbesserung der Funktionsfé-
higkeit des Arbeitsmarktes, vor allem
den qualitativen Ausgleich von Angebot
und Nachfrage durch Ausbildung, Fort-
bildung und Umschulung zum Ziel, d. h.
er soll dazu beitragen, den Mangel an
Arbeitskraften mit bestimmten beruf-
lichen Qualifikationen zu beheben und
strukturelle Arbeitslosigkeit und Unter-
beschéftigung aufgrund veralteter oder
mangelnder Qualifikationen zu beseiti-
gen. Engelen-Kefer kommt zu dem Re-
sultat, daB der MDTA die Liicken tat-
sdchlich ausgefillt hat, die von privaten
oder vom Staat als Arbeitgeber veran-
stalteten Umschulungsprogrammen of-
fengelassen wurden. Mit Hilfe des MDTA
ist es gelungen, langfristig Arbeitslose
mit marktfahigen beruflichen Qualifika-
tionen auszustatten, die ihnen eine Wie-
dereingliederung in den Arbeitsprozef3
ermoglichten.

Der im Titel angekiindigte eigentliche
,Beitrag zur wissenschaftlichen Bera-
tung der Politik” wird im SchiuBkapitel
geliefert: Richtlinien fir ein langfristiges
Umschulungskonzept. Hier werden vor
allem drei Prinzipien herausgestellt:
Systematik, Fiexibilitat und Kooperation.
Bei der Frage der Ubertragbarkeit ame-
rikanischer Erfahrungen auf andere Lan-
der, auf die Bundesrepublik, kommt die
Autorin zu der SchluBfolgerung, daB die
Vielfait der amerikanischen Anséatze,
Losungen flr die Probleme zu suchen,
die Moglichkeit gibt, die dort erzielten
Ergebnisse und Erfahrungen an die je-
weiligen nationalen Verhaltnisse und
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Auffassungen anzupassen und offen-
sichtliche Fehlentwicklungen zu vermei-
den.

Die Bicher von Engelen-Kefer und Ull-
rich erganzen einander, sowohl hinsicht-
lich ihres unterschiedlichen Ansatzes als
auch in den SchluBfolgerungen und Vor-
schldgen zur Weiterentwicklung der Um-
schulung. In der bildungspolitischen
Diskussion und bei der Vorbereitung
und Durchfilhrung von Umschulungs-
maBnahmen wird man kinftig immer
wieder auf-sie zurlickgreifen. Ihr Wert
als ,Handblcher" wird allerdings durch
das Fehlen eines Registers etwas ein-
geschrankt.

Karl-Ernst Bungenstab, Berlin

Horst Siebert: Erwachsenenbildung in
der Erziehungsgesellschaft der DDR,
Bertelsmann Universitatsverlag Duissel-
dorf, 1970, 335 S., DM 38,—

ISBN 3571092228

Horst-Siebert: Bildungspraxis in.Deutsch-
land — BRD und DDR im Vergleich,
Bertelsmann Universitatsverlag Dissel-
dorf, 2. (berarbeitete Auflage 1971,
199 S, DM 6.80

ISBN 3571 09254 6

Dem in letzter Zeit merklich gestiege-
nen Interesse westdeutscher Padagogen
und Bildungspolitiker am Bildungs-
system der DDR will Horst Siebert mit
beiden Biichern nachkommen. In dem
Band ,Erwachsenenbildung in der Er-
ziehungsgesellschaft der DDR* bemiht
er sich, Struktur und Effizienz des kom-
plexen Erwachsenenbildungssystemsder
DDR eingehend zu analysieren. Er kann
sich bei seiner Darstellung auf zahl-
reiche padagogische und bildungspoli-
tische Untersuchungen stiitzen, in denen
die nachschulische Bildung und Er-
ziehung zwar nicht ausfiihrlich behan-
delt und oft sogar véllig ignoriert wird —
die jedoch Prinzipien und MaBnahmen
analysieren, welche fiir alle Phasen des
Bildungsprozesses in der DDR relevant
sind. Siebert entnimmt der wissenschaft-
lich ernst zu nehmenden Literatur der
BRD zu Problemen der sozialistischen
Bildung und Erziehung eine Flille von
Hypothesen und Fragestellungen fiir
seine Untersuchung der Erwachsenen-
bildung in der DDR.

Dabei 148t der Autor bewuBt zahlreiche
Verdffentlichungen Uber den polytech-
nischen Unterricht unberiicksichtigt, ob-
wohl er einrdumt, daB das polytechni-
sche Prinzip auch flir Erwachsenen-
qualifizierung nicht vollig bedeutungsios
ist. Siebert legt ein Schwergewicht sei-
ner Monographie auf die Entwicklung
der Erwachsenenbildung in der DDR —
und zwar sowohl im Bereich der Er-

wachsenenqualifizierung als auch im
Bereich der , kuiturellen Massenarbeit",
die er von 1945 bis 1969 verfolgt. Es
werden die didaktischen Ansétze, die
gesellschaftlichen, ¢konomischen, poli-
tischen und ideologischen Determinan-
ten der sozialistischen Erwachsenenbii-
dung und -erziehung analysiert.

Da der Autor Erwachsenenbildung als
padagogischen Realvorgang auffaBt,
stellt er diese Realitdt zunachst deskrip-
tiv dar und entgeht so der Gefahr un-
begrindeter Spekulation. Die reine Be-
schreibung als eine Bestandsaufnahme
von Fakten kann jedoch nur Voraus-
setzung, keineswegs Ziel einer um-
fassenden Darstellung sein. Eine weiter-
gehende Untersuchung bringt Interpre-
tationen des Materials mit sich, die nicht
auf Wertungen verzichten kénnen. Sie-
bert bemiiht sich, seinen Bewertungs-
maBstab nicht von auBen an den zu
wertenden Gegenstand heranzutragen —
er bleibt systemimmanent. DaB diese
systemimmanente Kritik anhand von
Primérzitaten intersubjektiv nachpriif-
bar sein muB, wird vom Autor hervor-
gehoben und in seiner Arbeit gewéhr-
leistet.

Damit hebt er ,Erwachsenenbildung in
der. Erziehungsgesellschaft der DDR*
positiv von wissenschaftlich unbefriedi-
genden Arbeiten friiheren Datums ab,
deren Verfasser aufgrund idealistischer,
politischer oder subjektiv idealtypischer
Normen werteten. Sieberts Arbeit bleibt
prinzipiell hypothetisch, da er seine
Thesen und Ergebnisse als revidierbar
vorlegt.

Kernstick des Untersuchungsergeb-
nisses ist fir Siebert die ,Bildungsge-
sellschaft® der DDR. Der lernende Er-
wachsene ist dort — im Gegensatz zur
BRD - flr den Autor keine Ausnahme-
erscheinung, sondern Normalfall. So er-
weist sich diese Bildungsgesellschaft als
eine Funktion der Leistungsgesellschaft,
in dem die Effizienz des Lernens primar
am MaBstab des dkonomischen und ge-
sellschaftlichen Nutzeffekts gemessen
wird. Fir Siebert steht es auBer Zweifel,
daB die DDR den Investitionswert der
Bildungsausgaben friher erkannte als
die BRD und daher einen quantitativen
Vorsprung erreicht hat. Aufgrund ver-
gleichbarer  Lernanforderungen, vor
allem der modernen Arbeitswelt, er-
scheinen jedoch zahireiche Organisa-
tionsformen und didaktische Konzeptio-
nen der Qualifizierung durchaus Uber-
tragbar auf die politischen und gesell-
schaftlichen Verhaltnisse der BRD. Als
Resultat seiner eingehenden Unter-
suchung kommt Siebert dann auch zu
dem SchluB, daB damit keine Kapitula-
tion vor der DDR und ihrer Ideologie
verbunden ware — vielmehr diirften sich
manche Konzeptionen und Verfahrens-
weisen auch in einer nicht-sozialisti-
schen Geselischaft bewahren.

Mit seiner Entscheidung flir eine system-
immanente Kritik in ,Erwachsenenbil-
dung in der Erziehungsgesellschaft der
DDR*“ verzichtet Siebert von vornherein
bewuBt auf einen wertenden Vergleich
zwischen den erziehungsphilosophi-
schen Grundlagen und Zielvorstellungen
in der DDR und BRD. Wenn er auf die
BRD verweist, dann nicht vergleichend,
sondern gegeniiberstellend. Den von
ihm als moglich bezeichneten partiellen
Vergleich zwischen der Erwachsenen-
bildung in der DDR und BRD versucht
Siebert in dem Taschenbuch ,,Bildungs-
praxis in Deutschland®.

Die Frage nach den Vor- und Nachteilen
des sozialistischen Schulwesens im Ver-
gleich zum westlichen kann der Autor
jedoch nur mit Vorbehalten diskutieren.
Deshalb stellt er Thesen und Materialien
fir einen umfassenden Uberblick der
beiden deutschen Bildungssysteme zu-
sammen, wobei er insbesondere die viel-
faltigen MaBnahmen und Einrichtungen
der Erwachsenenbildung beschreibt und
analysiert. Diese Bestandsaufnahme um-
faBt sowohl bildungssoziologische und
-statistische Vergleiche der Bildungsein-
richtungen (von der vorschulischen Er-
ziehung bis zum Kontaktstudium) als
auch Analysen von Stundentafeln und
Veranstaltungsprogrammen. Besonders
betont Siebert den Zusammenhang von
Bildungs- und Wirtschaftsplanung sowie
die Abhéngigkeit der Bildungsaktivitaten
von Sozialstatus und gesellschaftspoli-
tischem Lernklima.

Er sieht in beiden deutschen Staaten
industriestaatliche und -geselischaftliche
Entwicklungen, die weitgehend vom Fort-
schritt moderner Wissenschaft, Technik
und Wirtschaft bestimmt werden. Das
Resultat sind relativ gleichartige Ten-
denzen und GesetzmaBigkeiten. Das
fordere von jeder Art Gesellschaft eben-
falls verhaltnismaBig gleichartige, sach-
logischbedingte Reaktionen, die zu einer
Verdrédngung ideologischer Komponen-
ten fuhren kdénnen. Die Konvergenz
zwischen DDR und BRD begriindet Sie-
bert auch mit dem ,Prinzip der materi-
ellen Interessiertheit” auf der einen und
der gesamtgesellschaftlichenWirtschafts-
und Bildungsplanung auf der anderen
Seite.

Nur unter dem Gesichtspunkt &kono-
mischer Effizienz betrachtet, hebt der
Autor das Qualifizierungssystem der DDR
als uberlegen hervor, Wenn man sich
zu den Anforderungen und Prinzipien
einer Leistungsgesellschaft bekenne,
musse die sozialregulierende Funktion
der Erwachsenenbildungauch inder BRD
anerkanntwerden. Das damit verbundene
stérkere Eingreifen des Staates darf
fur Siebert nicht bedeuten, daB im
ErziehungsprozeB jegliche Kritik an
Staat und Gesellschaft unterbunden
wird.

Volker Gerth, Berlin
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Robert F. Mager, Kenneth M. Beach jr.:
Kursentwicklung fiir die Berufsaushil-
dung, Beftz Bibliothek Bd. 19, Beltz Ver-
lag, Weinheim 1972, 112 S., DM 7,—

Robert F. Mager: Motivation und Lern-
erfolg, Beltz Bibliothek Bd. 15, Beltz Ver-
lag, Weinheim 1972, 122 S.,, DM 7,—

Robert F. Mager: Lernziele und program-
mierter Unterricht, 3., ergédnzte Aufi.,
Beltz Bibliothek Bd. 2, Beltz Verlag,
Weinheim 1968, 134 S.,, DM 7,—

Robert F. Magers neuem Buch ,Kursent-
wickiung fur die Berufsausbildung“ —
von Kenneth M. Beach jr. mitverfaBt —
wurden ein Vorwort (zur deutschen Aus-
gabe), eine Vorbemerkung (des Vorsit-
zenden des Berufsbildungsausschusses
des Bildungsmedien-Rates), ein weite-
res Vorwort (zur Originalausgabe) und
eine Einfilhrung (der Verfasser) voran-
gestellt. W. Ziefreund hat recht, wenn er
im ersten Vorwort sagt, es brauche ei-
gentlich nicht . geschrieben zu werden,
und dennoch ist es nicht Gberfliissig. Er
verspricht dem Leser, daB hier ein in der
deutschsprachigen Literatur bisher ein-
maliges und einzigartiges Buch vorliegt:
eine Anleitung flir alle — ,gelernte®
Padagogen oder nicht —, die vor der
Aufgabe stehen, irgendwelche Kurse zu
planen, inhaltlich zu konzipieren, durch-
zuflihren, ihre Erfolge (oder MiBerfolge)
zu kontrollieren, deren Ursachen zu er-
kennen und gegebenenfalls den Lehr-
gang entsprechend umzuarbeiten. Die
von Mager und Beach voilbrachte Lei-
stung besteht vor allem darin, eine fur
jeden versténdliche Curriculumentwick-
lung und Didaktik vorgelegt zu haben.
DaB die Worte ,Curriculum* und ,Di-
daktik" im ganzen Buch nicht verwendet
werden, unterstreicht das Urteil: ,Fiir je-
den verstandlich .

Der Bezug zur Berufsbildung ist im
Grunde nur ,exemplarisch* (will sagen:
beispielhaft!): Die dargelegten Prinzi-
pien der Kursentwicklung sind auf alle
Bereiche des Lehrens lUbertragbar — un-
abhéangig vom konkreten Lehrstoff — bis
in den akademischen Bereich. Von der
Aufgabe des Ubertragens wird aller-
dings auch der Berufsausbilder nicht
ganz entbunden. Mager und Beach ge-
hen né&mlich in mancher Hinsicht von

amerikanischen Realitaten aus: So ist-

der deutsche Ausbilder weitgehend von
der Aufgabe entbunden, Lernziele der
héheren Kategorie selbst festzulegen
und didaktische Entscheidungen im
Hinblick auf das Gesamtcurriculum zu
treffen; dafilir liegen ihm flir die aner-
kannten Ausbildungsberufe die Ausbil-
dungsordnungen vor. Jedoch sollte er
auch diese Seiten nicht Uberschlagen.
Die Anleitungen haben fir Teilbereiche,
Teillernziele und fiir die einzelne Kurs-
bzw. Unterrichtsstunde gleiche Giiltig-
keit. Folgt man den Vorschldgen von
Mager und Beach, so kann man leicht
Checklisten aufstellen, die eine Kon-

trolle erlauben, ob das Unterrichtskon-
zept am richtigen Punkt einsetzt, voll-
standig ist und zum angestrebten Ziel
fuhrt.

Wertvolle Erganzung gibt das schon
friher in gleicher Aufmachung erschie-
nene Taschenbuch Uber ,Motivation und
Lernerfolg” von Robert F. Mager. Hier
geht es vor allem darum, wie man beim
Schiiler Zuneigung zum Lehrstoff er-
zeugt, ihn also zum Lernen motivieren
kann — und beachten Sie bitte, wie
Mager das selbst macht!

Aber auch hier nehmen Entwickiung
und Festlegen von Lernzielen gewichti-
gen Raum ein. Die Hervorhebung dieses
Problems ist eine Folge der Kybernetik
und zeigt die begriBenswerten Ein-
fliisse, die vom programmierten Unter-
richt auf die Padagogik ausgehen. Des-
halb sei auch Magers in programmier-
ter Form geschriebenes Biichlein ,Lern-
ziele und programmierter Unterricht” in
diesem Zusammenhang erwahnt und
zugleich empfohlen. Es zeichnet sich
durch den gleichen erfrischenden und
auch flr den bemihten Laien leicht faB-
baren Stil aus wie die beiden anderen
Bandchen.

Hans Gdring, Berlin

Gustav Gruner: Hochschulreife mit Be-
rufsabschluB,

Hermann Schroedel Verlag, Hannover
1970, Auswahl Reihe B, 28/29, Bestell-
Nr. 36 325, 216 S., DM 11,40

Die Fachoberschule — eine
Dokumentation,

zusammengestelit von G. Grluner unter
Mitwirkung von W. Diederich,

Hermann Schroedel Verlag, Hannover
1970, Auswahl Reihe B, 33/34, Bestell-
Nr. 36 333, 224 S., DM 10,80

Mit der Herausgabe zweier Taschenbi-
cher unternimmt G. Griiner den Versuch,
die schulpolitischen Diskussionen (ber
die Frage der Erlangung der Hochschul-
reife mit BerufsabschluB in der BRD an-
zureichern und zu konkretisieren:

.Hochschulreife mit BerufsabschluB*“
enthélt eine Darstellung des Sekundar-
schulbereichs unter dem Aspekt der
Hochschulreife mit BerufsabschluB im
westlichen und &stlichen européischen
Ausland. In einer ganzen Reihe von
européischen Landern bestehen Be-
rufsschuleinrichtungen, die sowohl zur
Erlangung der Hochschulreife als auch
zu einem qualifizierten BerufsabschluB
fihren. Dies ist in der BRD nicht — oder
noch nicht — der Fall, Durch die Grin-
dung von Fachoberschulen ist zwar ein
Anfang in dieser Richtung gemacht wor-
den, denn der erfolgreiche AbschluB
einer Fachoberschule berechtigt zum
Besuch einer Fachhochschule. Ob aller-

dings dieses Faktum AnlaB zu gréBeren
Hoffnungen geben kann, bleibt die
Frage.

AuBer einigen Thesen hat der Verfasser
kein eigenes fertiges Konzept zur L&-
sung der Probleme vorgelegt. Er will
vielmehr informieren, mit dem Bestre-
ben, den Blick in der BRD bewuft auf
Entwicklungen und Tendenzen im Aus-
land zu lenken. Trotz der teilweise ver-
wirrenden Fiille an Fakten und Zahlen
dient die Untersuchung der Orientierung
und kann Entscheidungshilfe im schul-
politischen ProzeB sein. Eine gute sche-
matische Ubersicht Uber die beruflichen
Bildungssysteme der einzelnen Lé&nder
im Anhang erleichtert dabei die Arbeit;
ein Quellennachweis regt zu weiterem
vertiefenden Studium an.

In ,Die Fachoberschule — eine Doku-
mentation” ist wichtiges und interessan-
tes Material zum gleichen Themenkom-
plex zusammengetragen worden. Den
Zugang zur ErschlieBung der Dokumen-
tation erleichtert eine knappe Einfiih-
rung in den Problemkreis der weiterfiih-
renden beruflichen Bildungseinrichtun-
gen technischer Fachrichtung.

Mit Ausnahme der Schulpldne der poli-
tischen Parteien und der verschiedenen
schulpolitischen Gremien des Bundes
und der Lander, die der Herausgeber
als bekannt voraussetzt, und die auch
kaum detaillierte Angaben zu dem spe-
zifischen Thema der Fachoberschule
enthalten, werden im ersten Teil Stel-
lungnahmen und AuBerungen der ver-
schiedenen, mit dem Thema befaBten
Gremien, Institutionen und Organisatio-
nen verdffentlicht.

Im zweiten Teil sind die vorhandenen
Rechts- und Verwaltungsvorschriften fiir
die Fachoberschulen zusammengestelit:
Landerabkommen, Rahmenvereinbarun-
gen, Rechts- und Verwaltungsvorschrif-
ten in den Bundesldndern, Stunden-
tafeln, Rahmenstoffplane und Lehrplan-
entwlrfe veranschaulichen das didak-
tisch-methodische Konzept in den ver-
schiedenen Lé&ndervarianten. Ein stati-
stischer Uberblick (iber eingerichtete
Fachoberschulen (Stand November
1969) und ein umfangreicher Nachweis
erschienener Zeitschriftenaufsatze zum
Thema ,Fachoberschule* — allerdings
nur bis zum Stand Dezember 1969 -
vervollstandigen die Dokumentation.

Nach Meinung des Herausgebers soll
damit ein Einblick in die Entwicklung
gewahrt werden, die zur Konstituierung
des neuen Schultyps flihrte; anhand der
Primarquellen sollen Ideen und Kréfte
verdeutlicht werden, die dabei eine Rolle
gespielt haben und unter Umstinden
noch spielen. Beide Blicher geben einen
guten Uberblick (iber einen Teilbereich
des Bildungssystems, dem in Zukunft —
auch im Hinblick auf die Entwicklung
von Gesamthochschulen — eine beson-
dere Bedeutung zukommen diirfte.
Glnter Kithn, Bertin
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Veranstaltungen

Europarats-Symposion iiber Fernunter-
richt in der Bundesrepublik Deutschland
Vom 20. bis 27. 9. 1972 findet in der Bun-
desrepublik ein Symposion des Europa-
rates zum Thema ,Die strukturelle und
didaktische Integration des Fernunter-
richts in multimediale Lehrsysteme fir
die Erwachsenenbildung" statt. Tagungs-
orte sind die Bonn-Bad Godesberger
Stadthalle sowie — im Rahmen einer
3tégigen (22.—24. 9. 72) Exkursion — die
Berliner KongreBhalle. Generalbericht-
erstatter fiir alle Teilnehmerstaaten ist
der Président des BBF, Prof. Dipl.-Ing.
Dr. Hans-J. Rosenthal; nationaler Be-
richterstatter fir die Bundesrepublik ist
der Direktor der Staatlichen Zentralstelle
fur Fernunterricht der Lander der Bun-
desrepublik Deutschland, Leitender Re-
gierungsdirektor Hans Gilinter Haag-
mann.

AufGrund der nationalen Landerberichte
liber den Stand des Fernunterrichts, des
Fernstudiums (Kurse auf akademischer
Ebene) und des einflhrenden Referats
des Generalberichterstatters soll die
Entwicklung gemeinsamer Grundsatze
und Verfahrensweisen flir den europa-
ischen Raum vorangetrieben werden.
Die Teilnehmer werden sich mit folgen-
den Themen beschéftigen:

Integration des Fernunterrichts in das
gesamte Bildungssystem (lebenslanges
Lernen) / Integration des Fernunterrichts
in Medienverbundsysteme / Curriculum-
entwicklung; Entwicklung einheitlicher
Systeme / Ablauf und Funktion von Kon-
trolle, Auswertung und Zertifikaten /
Probleme der Terminologie — Vervoll-
standigung des Glossars.

Internationaler Arbeitskreis Sonnenberg
.Tagung Uber Probleme der Erwach-
senenbildung in Ost und West unter
besonderer Berlicksichtigung der Ent-
wicklung in beiden Teilen Deutschlands®
Zeit und Ort: 12. bis 21. Oktober 1972
im Internationalen Haus Sonnenberg.
Kosten: DM 119,— bzw. DM 104,— flr
Studenten, Schiiller und junge Berufs-
tatige in der Ausbildung.

Anmeldung: Internationaler Arbeitskreis
Sonnenberg.

Geschaftsstelle D-3300 Braunschweig,
Postfach 2940.

Studientagung des Europiischen Insti-
tuts fiir Berufsausbildung

Das Europaéische Institut fiir Berufsaus-
bildung veranstaltet vom 8. bis 10. No-
vember 1972 in Minchen eine Studien-
tagung zum Thema: ,Das Unterrichts-
wesen und die berufliche Aus- und
Weiterbildung in Industrie und Handel

in der Bundesrepublik Deutschland”.
Namhafte Vertreter des deutschen Bil-
dungs- und Ausbildungswesens werden
die deutsche Situation darstellen. Den
Teilnehmern ist Gelegenheit gegeben,
mit ausléndischen Partnern iiber das
System der betriebsgebundenen Ausbil-
dung in der Bundesrepublik ausfiihrlich
zu diskutieren und auslandische Systeme
kennenzulernen.

Anméldungen zu der Tagung nimmt
entgegen:

Européisches Institut f. Berufsausbildung
48, Avenue de Villiers, 75 — Paris 17éme

Aus- und Fortbildung des
Lehrpersonals in der beruf-
lichen Erwachsenenbildung

Das Berufsférderungszentrum Essen,
Modelleinrichtung fir die berufliche Er-
wachsenenbildung in der Bundesrepu-
blik, wird neben seinen Umschulungs-
tehrgangen auch Lehrgéange fur die Aus-
und Fortbildung des Lehrpersonals in
der beruflichen Erwachsenenbildung
aufnehmen. Der erste Lehrgang beginnt
am 4. September 1972, weitere folgen im
Januar und April 1973.

Mit diesen Lehrgéngen wird der wach-
senden Bedeutung der Aus- und Weiter-
bildung von Fach- und Fihrungskréften
Rechnung getragen, die ihr Fachwissen
an bildungswillige Erwachsene weiter-
geben wollen. Fachlich qualifizierte In-
genieure, Betriebswirte, Meister, Techni-
ker oder kaufméannische Sachbearbeiter,
die den Wunsch haben, als Lehrkrifte
oder Ausbilder in Betrieben, (berbe-
trieblichen oder auBerbetrieblichen Be-
rufsbildungsstatten

QO Umschulungen,
QO Aufstiegsfortbildung

durchzuflihren, haben mit diesen Lehr-
gangen die Chance, zu Fach- und Fiih-
rungskraften der beruflichen Erwachse-
nenbildung aufzusteigen. Diese Lehr-
gange berlihren also nicht die in der
kommenden Rechtsverordnung zum
§ 21 BBiG nidher definierten Ausbilder-
lehrgénge flir die Jugendlichenausbil-
dung, sondern befassen sich mit den
Besonderheiten der beruflichen Erwach-
senenbildung.

Die Teilnehmer lernen die padagogi-
schen, psychologischen und soziologi-
schen Probleme der beruflichen Erwach-
senenbildung kennen, didaktisch-me-
thodische Konzepte entwickeln und
diese in der pddagogischen Praxis an-
wenden.

Moderne erwachsenengerechte Lehr-
und Lernmethoden, wie die praktische
Anwendung der Case Studies, Projekt-

“arbeit, Team Teaching und die Méglich-

keit der audiovisuellen Medien sowie
des programmierten Lernens werden in-
tegrale Bestandteile des Lehrgangs
sein. Da das Berufsférderungszentrum
Uber alle neuen Medien verfiigt, werden
die Lehrgange nicht nur Theorie, son-
dern auch Praxis der Mediendidaktik
beinhalten.

Weitere Schwerpunkte der Lehrgange
sind:

QO Organisation und Recht der Berufs-
bildung,

QO physiologische, psychologische und
soziologische Problematik im Er-
wachsenenalter,

(O Didaktik und Methodik, Medien, Un-
terrichts- und Unterweisungstechnik,
Prifungen u. a,,

QO Arbeits- und Sozialrecht,

O Berufsbildungspolitik.

Die Lehrgdnge dauern 5 Wochen mit
insgesamt 210 Stunden; es werden zwei
Lehrgangsformen angeboten: vier Bldk-
ke zu je einer Woche oder ein zusam-
menhéangender fiinfwdchiger Lehrgang.
Sie schlieBen ab mit einer Prifung durch
eine Expertenkommission unter Mitwir-
kung der IHK Essen.

Die Lehrgdnge sind vom Arbeitsamt als
forderungswirdig anerkannt.

Interessenten richten sich an das

Berufsférderungszentrum Essen e. V.
Abt. AdA

4300 Essen 12

Altenessener StraBe 80/82
Postfach
A. Gummersbach

Personalia

GroBes Bundesverdienstkreuz fiir Josef

" Goebels

Der Leiter der Unterabteilung , Berufliche
Bildung", Ministerialdirigent Josef Goe-
bels, ist am 31. Juli 1972 aus dem
Bundesministerium fir Wirtschaft und
Finanzen ausgeschieden. Seine offizielle
Verabschiedung am 10. 8. 1972 durch
Herrn Staatssekretédr Dr. Rohwedder war
mit einer besonderen Ehrungverbunden:
Der Verleihung des GroBen Bundesver-
dienstkreuzes fur besondere Verdienste
beim Aufbau der Unterabteilung , Beruf-
liche Bildung“ und im Rahmen der deut-
schen Ausbildungshilfe fir Entwicklungs-
lander.
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Sein eigener Bildungsweg ~ eine hand-
werkliche Lehre, zwei Gesellenprifun-
gen, eine Meisterprifung, Universitats-
studium — und seine reichen Erfahrungen
aus mehr als 15jahriger Téatigkeit als
Gewerbeoberlehrer und Fachvorsteher
an einer Gewerblichen Berufsschule
lieBen Goebels die wirtschaftliche, sozi-
ale und péddagogische Bedeutung des
beruflichen Bildungswesens erkennen
und bei seiner ministerialen Arbeit
Férderer und Befirworter dieses Bil-
dungswesens bleiben.

Aus der Zustandigkeit und Sachkenntnis
seines Ressorts im beruflichen Bildungs-
wesen und infolge seiner Kontakte mit
den fur die Berufsbildung zustandigen
Stellen im In- und Ausland ergab sich
fur Goebels die Mitarbeit im Rahmen der
Technischen Hilfe fiir Entwicklungs-
lander. Kénig Hussein verlieh ihm 1962
den jordanischen Halsorden ,El Istiglal*”
in Anerkennung seiner Verdienste um
die Errichtung der Facharbeiterschule
Irbid als einem Zentrum handwerklichen
Kdénnens.

Nach vielen Gesprachen mit einer Reihe
von Sachverstandigen erstellte Goebels
einen Plan fir die Ausbildung von Aus-
bildern aus der Bundesrepublik und aus
Entwicklungslandern. [n der ,Zentral-
stelle fiir gewerbliche Ausbildung” in
Mannheim wurde dieser Plan verwirk-
licht. Als Mitglied des Beirats der Deut-
schen Stiftung fur Entwicklungslander
wird Josef Goebels seine Erfahrungen
auf diesem Gebiet weiterhin zur Verfi-
gung stellen.

Biicher

H. Georg Hecht / Karl Reichart
Taschenbuch des Berufsbildungsrechts
Band 18 der ,Heidelberger Fachblcher®,
I H. Sauer Verlag Heidelberg, 1970,
150 Seiten, kart. DM 13,—.

Josef Dahnen

Taschenbuch der Ausbildungsfdrderung
Band 19 der , Heidelberger Fachbiicher®,
. H. Sauer Verlag Heidelberg, 2. Aufl.
1971, kart. DM 12,—.

Max Pohlmann

Industrielle Facharbeiterausbildung
Unter besonderer Beriicksichtigung der
Metall- und Elektroindustrie

Teil I: Eignungsuntersuchungen und
Grundlehrgange (Stufe |: 1. Lehrjahr)
Band I1/1 der ,Schriftenreihe Moderne
Berufsausbildung”, |. H. Sauer Verlag
Heidelberg, 1971, 154 .Seiten, Kkart.
DM 22,—.

Teil II: Weitere Ausbildung (2.—4. Lehr-
jahr) und Facharbeiterprifungen

Band II/2 der ,Schriftenreihe Moderne
Berufsausbildung”, I. H. Sauer Verlag
Heidelberg, 1971, 224 Seiten, Kkart.
DM 38,—.

Johannes Zielinski

Praktische Berufsausbildung
Padagogische Hinweise und Ratschlage
flir Meister und Ausbildende in allen
Zweigen der Wirtschaft und Verwaltung
Band | der ,Schriftenreihe Moderne
Berufsausbildung®, I. H. Sauer Verlag
Heidelberg, 3. erw. Aufl. 1972, 105 Sei-
ten, kart. DM 12,50.

Otto Mihlhauser

Beschiftigungseffekte des technischen
Wandels

RKW Schriftenreihe ,Technischer Fort-
schritt und struktureller Wandel“, Carl
Hanser Verlag Miinchen, 1970, 64 Seiten,
kart. DM 16,—.

Dorothea Gaudart / Wolfgang Schulz
Méadchenbildung wozu?

Einstellung von Mdttern und ihren Toch-
tern zu Ausbildung, Haushalt und Beruf
Band 1 der , Schriften zur Mddchen- und
Frauenbildung®, Osterreichischer Bun-

desverlag fir Unterricht, Wissenschaft
und Kunst, Wien, 1971, 203 Seiten, kart.
DM 13,—.

Elisabeth Lippert (Hrsg.)
Hauswirtschaftlich-familiale Bildung
Bildungspolitik im Widerstreit zwischen
Sache und Mensch.

Mit Beitragen von Ingeborg Borsbach,
Wiltrud Fischer, Elfriede Heyde, Elisa-
beth Lippert, Irmgard Wache und Wilhel-
mine Werner

Burgblicherei Wilhelm Schneider Ess-
lingen, 1970, 511 Seiten, kart. DM 19,80.

Alfons Dorschel

Geschichte der Erziehung im Wandel
von Wirtschaft und Gesellschaft

Band 1 der Reihe ,,Ausbildung und Fort-
bildung”, Erich Schmidt Verlag Berlin-
Bielefeld-Miinchen, 1972, 204 Seiten,
kart. DM 15,80.

Heinrich Mading

Fondsfinanzierte Berufsausbildung

Zur Begrindung und Beurteilung einer
Reform der Finanzierung der beruflichen
Erstausbildung auf betrieblicher Ebene
in der Bundesrepublik Deutschland.
Band 19 der Reihe ,,Deutscher Bildungs-
rat, Gutachten und Studien der Bildungs-
kommission“, Ernst Klett Verlag Stutt-
gart, 1971, 222 Seiten, kart. DM 39,—.

Liselotte Ederer

Der Schliissel zur EDV-Logik

Eine Einflihrung in die Logik von Schalt-
kreisen.

Econ Verlag Dusseldorf-Wien,
Pappbd. DM 68,—.

1971,

Dieter Fahry, Karl-Heinz Rettner, Helga
Schropp, Wilhelm Tange, Ludwig Brinck-
mann, Jérg Grosholz und Hartmut HeBler
Der Schliissel zum Computer

Einfihrung in die elektronische Daten-
verarbeitung mit Lehrprogramm.
Herausgegeben von Martin F. Wolters,
Econ Verlag Dusseldorf-Wien, 3. Aufl.
1970, 2 Bénde, insgesamt 708 Seiten,
mit zahlr. Abbildungen, Zeichnungen und
Tabellen, Pappbd. im Schuber, DM 48,—.

Rezension vorbehalten!



Lehrprogrammdokumentation ZfB 2/72

58

/ 9skloapa)3 / 1oy 1abissn(d / sie|ay / jsubeuw
-oupye|3 / plepoubep ; adweynin ; Buniimeulgm
/ Bunieyos ayosiBo / Bunyeyos ajyosiway / Bunyjeyos
-uaylay / Bunjjeyos|ajjeied ; WOIS|ISUOSM / WOU}S

(1 pueg) a1ys|

o|nyosieay 37229/ S PEE L6k "9 ‘gnaid -sjeyzipel3 a1p ul Buniympuig
Yoo / 101e|0S| / 181197 / |oRIWSqaLIdg / SISIWoNS a|nyosiydney Sv NIQ Bamain pun "y ‘toxo3 —eiwwelboid yishud 6200
/ Zueuosay / slausbuimyds / 10}
-ewJlojsuel] / lenzedey] / JRUAINPU| / WOJIS|OSYOOM
/ Juswnuisuigeow / Jojeldudyn / uolpnpu| / snwsiy
-oubepy ; Jojteysbunuueds s aibiauzy ; yeqiy ;/ Bunis
-197 / Bunjeyosie|jeseq ; Bunjeyosuayley ; zjeseyn
SBUOSWYQ / SIaijwong / [eljusjod / Bunpe / |nya|on /S 20S 8961 JYdISIBHZINNAD|F
/ woyy / Bunpuiqiap 7 Juswaly / SUBJEK / NEISOS|T 9Nyosyoe ¥/S¥ NIQ Binoquap|O INHISUL A °N Jap uabe|puniy 91Q 9200
/ 2}9$95) SaYISWYQ / 49S
-sawsbunuueds ; JasSOWWOLIS / JBHSHYDIN / J9ye]
/uoJpjelesbunyie /1ebeiisBunpe / uoiye|3 / UsYdISZ 9[nyassjnisg 37182/SS2 ¢/0461
-}IBYoS / SII}WoIS / puBiSIapipy / Bunuueds s wons o|nyosidneH SV Nid € suawals ™ ‘Buen puejsiopipp-bunuueds-wons 6100
/ uoIpBaY aydsiwayd ; 8||a7 sydsiueAlen ; ewbeiyd
-eIQ / Yyosnejsneusuodiya|l ;/ a||eisy Jop syiaisbunu a|nyassjniag 316L/S9S 0261
-uedg / 14100493 / uswdl3 ; Bunipuemwnaibisugy a|nyosidneH Sv NId 4 suswsalg ‘H ‘Jauysmp snwsiueAjen) usp ul Buniynjuig 8100
/ puejsiapimuauul / 18]18)sbunuueds / sisajwong
/Bunyjeyssuasonig /|aBsiusyssey./ [abaiusjous} / peyd 3702/S¥9 061
-WoulS / PuBlSISPIM / HemlleY / Z18seH Sayoswyo a|nyossjnisg SY NId 4 susulalg 'y 49]|0)y 9719899 Uaydosyoyyoliy a1q 8000
/ S@s]aly| usyos
-noubew ssp z}osay sayoswyQ / d1Ulnalng / jeds
-ynT/ananxsBuniasijoubepy / exlelsp|ad aydsisubew
/yeiliqeawlad / uoinpul / Buninyyoing / pueisIapim d|nyossyniag A1ve/SeL 0261
Jayosipaubew / s191) Jayosiioubew / gn(4 Joydsijoubep Sv NId s'e suswals ‘H ‘19bBay sia1y ayosiaubew Jaq G000
9SSEN 'S /S 08L 1961 ‘Q ‘Jeuj|eol slajwons
/ J81eyoS / slajwouls / 3|jenbwosig ; wons a|nyosydneH SV NIQ |1opaoiyos pun ‘pp ‘sqoodep EIE B INEI RV NI ETY 000
/ 1968g-pueH-a)ul] / [a6aiiayaizuanioy / telliq
-EdWIDd / SYDIPYN|4 / uonynpu| / Bunyiimiesy| ; snw 9|nyossjniag 31sc/S 1L c/LL6L
-sijoubewoliag ;/ zusueway ; plojjoubepy ; 1pubep a|nyosidneH SV NIQ C suswaig r ‘Buen pled ayosiioubew seq £000
/ 1BURIYOIN / 193197 / OxJeisp|od dyosupels / Bunu
-uedg / 9pOJPId|T / WINYLIRBIQ / UOlIESLIB|O] [/ JB)IZ 9|nyossyniag 371 8¢/ SS9 c/HiBlL
-edey| / aiulple4 / Joyesuspuoy ; BunpeT ; uieywory a|nyosidneH SY NIQ 4 suswalIg r ‘Buen plo4 2uoslpy3|e seq 2000
/ Bunpuiquauo| ; Bunpuiqwoly
/ UO| / uOJIB|9ZUBIBA / WRISAS SBYdSIpoliad / 191b a|nyossyniag 1cc/S 19 2/LL61
-llesy / neqinewoly / juswaiy / INYSI0N / WOty a|nyosidneH SY NIQ € suswalg M IeIsnys olIe1eN Jop negny 1000
Bunpjigsneyoey Juepes  (pis) yny /ayep [BHUBUN  IN-wwelb
Jauombe|uos Bunpjigsny aulswab|jy jew.sod MEY4 13||191s49H J10iny 19U L -oidiysT

uabe|puniy 131q86|ia | /j1uyoajolyai3 191qabyoe wnz uawweiboidiyeT uoa uajepydney

uoljejuswnyopwweisboidiys



Sie wollen...
optimale
Ausbhildung,
moderne

Medien,
know how?

Wir sind mit diesen Problemen
vertraut, denn wir konnten im
Rahmen unserer Aktivitaten
Erfahrungen bei der Erstellung
von Lehrprogrammen sammeln.

Wir denken standig daruiber nach,
wie Ausbildungsprobleme mit
objektivierten Methoden besser
gelost, wie Lernziele optimal
erreicht werden kénnen.

Wenn Sie unsere Erfahrungen
fur sich nutzen wollen,
sprechen Sie mit uns.

Wir werden versuchen,

lhnen zu helfen.

c]

Gesellschaft fir Lehrtechnik mbH & Co.
1 Berlin 12

Mommsenstr. 71
Telefon: (0311) 88198 30/8819695

Telex: 185734 gfl d

GFL KG
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Janecke-Blicher f

fur berufliche Schulen

Neuerscheinungen ° Standardwerke
HeiZUngstechnik Teil 11: Anorganische Chemie. 216 Seiten mit 49 Abbildungen.
Fachkunde und Fachrechnen fiir Zentralheizungs- und Lif- Linsonemnband ...................... DM 15,50
tungsbauer. Teil I1l: Organische Chemie. 430 Seiten mit 60 Abbildungen.

von Ihle und Botz. Verlags-Nr. 1037, 368 Seiten, ca. 400 Ab- Linsoneinband ....................... DM 26,50
bildungen, 90 Tabellen und 700 Ubungsaufgaben.
Linsoneinband ..................iiiiiii.i... DM 28,00 Funktechnische Tabellen

. von Georg Rose. Verlags-Nr. 1219, 272 Seiten.
Bautechnisches Rechnen Linsoneinband . ........ ... ... .. ... .. DM 19,50

fur Bauzeichner und andere Bauberufe
von Dahmlos, Beyer und Rohde. Verlags-Nr. 1801, 220 Seiten
mit 355 Abbildungen.

Farbiger Druck, kart., ......................... DM 16,80

Darstellende Geometrie fiir konstruierende

Berufe
von Heisig, Hohmann, Meyer und Weber. Verlags-Nr. 1361,
112 Seiten mit 375 Abbildungen.

Zweifarbiger Druck, kart.,

Grundlagen der Blechbearbeitung und

Installationstechnik

mit Aufgabensammlung Fachrechnen fiir Klempner, Gas- und
Wasserinstallateure, Rohrinstallateure, Zentralheizungsbauer,
Isolierer.

von Ohl und Lindemann. Verlags-Nr. 1003, 213 Seiten mit
zahlreichen Abbildungen.

Kart., . e e

Technisches Rechnen Metall

von Kindler und Kynast, Verlags-Nr. 1323, 200 Seiten mit
zahlreichen Abbildungen.

Zweifarbiger Druck, kart.,

DM 15,80

DM 13,80

Chenmie fiir berufliche Schulen
von Kdénig und Kern. Verlags-Nr. 1602, 264 Seiten mit 113 Ab-
bildungen.

Linsoneinband ......... ... .. . . . . e

Fachrechnen Kfz

von Kindler und Kynast. Verlags-Nr. 1330, 232 Seiten mit 648
Abbildungen, Zahlentafel separat.

Zweifarbiger Druck

DM 16,50

DM 13,80

Fachzeichnen und Schaltungskunde fiir

Elektroberufe
von Kaiser und Harthus. Verlags-Nr. 1221 und 1222

Grundfachkunde der Elektronik
von Georg Rose. Verlags-Nr. 1212, 171 Seiten mit 81 ganzsei-
tigen Tafeln.

Kar., ... e e e

DM 14,00

Fachkunde fiir Radio- und Fernsehtechniker
von Georg Rose. Verlags-Nr. 1209, 280 Seiten mit 137 ganz-
seitigen Tafeln.

Kart., DM 19,50

Fachrechnen fiir Radio- und Fernsehtechniker
von Georg Rose. Verlags-Nr. 1211, 253 Seiten mit zahlreichen
Abbildungen.

Kart., DM 13,80

Grundlagen fiir MeB- und Regelmechaniker
von Hans Harthus. Verlags-Nr. 1217, 305 Seiten mit 546 Ab-
bildungen und 29 Tabellen.

Linsoneinband DM 25,80

Grundlagen des technischen Zeichnens

Projektions- und Perspektivzeichnen
von Witte und Boehnke. Verlags-Nr. 1360, 192 Seiten mit zahl-
reichen Abbildungen.

Linsoneinband

Bauzeichnen

Grundlagen — Baukonstruktionszeichen — Bauentwurfszeichen
— Fluchtpunktperspektive

von Dahmlos und Witte. Verlags-Nr. 1032, 368 Seiten mit 399
Zeichnungen im Text, 110 ganzseitigen Abbildungen, 71 Ta-
bellen und 156 Zeichenaufgaben.

Linsoneinband DM 25,80

Grundlagen fiir Bauberufe

Teil I: Grundlagen des technischen Zeichnens und der Schal- von Grascht und Kranz. Verlags-Nr. 1031, 320 Seiten mit zahl-
tungskunde. reichen Abbildungen.
80 Seiten, kart., ........... ...l DM 6,80 Halbleinen ... ...........cccceeirianeneenn.s DM 20,80
Teill1: Maschinen, Gerate, Steuerungen, Anlagen.
124 Seiten mit zahlreichen Abbildungen .... DM 9.80 Das Betonbauerbuch

Fachrechnen in der Elektrotechnik
von Friedrich Brase. Verlags-Nr. 1220, 205 Seiten mit 145 Ab-
bildungen.

Zweifarbiger Druck, kart.,

Stéchiometrie
von Merten und Otto. Verlags-Nr. 1613, 416 Seiten mit 480 Bei-
spielen und 2400 Aufgaben.

Linsoneinband

DM 13,80

DM 25,80

Der Chemielaborant
von Dr. Fritz Merten. Verlags-Nr. 1610—1612

von Grascht und Kranz. Verlags-Nr. 1030, 328 Seiten mit zahl-
reichen Abbildungen.

Halbleinen DM 20,80

Der Vermessungstechniker

von K. Fricke, J. Richter und K. Schneider. Verlags-Nr. 1620,
303 Seiten mit 391 Abbildungen, 21 Tabellen und 12 Vor-
drucken.

Halbleinen DM 25,80

Lehrbuch fiir Maurer
von Wagner, GroBmann und Grascht. Verlags-Nr. 1027—1029

Teil |: Grundlagen der Laborpraxis und Chemische Analyse, . . : ;
unter Mitwirkung von Erich Zillmer. 370 Seiten mit Te.|l I- 212 Se!ten mft 810 Abb_”dungen """"" DM 10,80
163 Abbildungen. Teil 1l: 208 Seiten mit 314 Abbildungen .......... DM 10,80
Linsoneinband ........... ... .. 0.0 DM 20,80 Teil 111: 224 Seiten mit 380 Abbildungen .......... DM 10,80

Priifungsstiicke auf Anforderung vom Verlag!

Gebriider Janecke Verlag - Hannover




