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Klaus-Dieter Mende und Wilfried Reisse

Gegenstand und Problembereiche der
Curriculumforschung fiir die berufliche Bildung

Die Autoren beschreiben den Gegenstand der beruflichen
Curriculumforschung. Sie skizzieren zunachst einige: An-
sétze und Auswirkungen der bisherigen Curriculumfor-
schung. Dabei zeigt sich, daB bisher der Bereich der be-
ruflichen Bildung weitgehend ausgeklammert wurde;
auBerdem wird festgestellt, daB der Anspruch bis jetzt
nicht eingelést werden konnte, zur Reform der Unter-
richtspraxis entscheidend beizutragen. Auf diesem Hinter-
grund wird vorgeschlagen, in der beruflichen Curriculum-
forschung anwendungsbezogene Strategien zu bevorzu-
gen, die Zielanalysen, Analysen des Ist-Zustandes und der
limitierenden Bedingungen einschlieBen.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 1/73, S. 1

Wilfried Reisse

Entwicklung von Currlculumbewertungs-
Instrumenten: das Projekt Cubl

Es wird ein Projekt beschrieben, das auf die Entwicklung
von Instrumenten und Verfahren fiir eine spezielle Variante
der Curriculumevaluation abzielt. Nach der Darstellung
einiger Anwendungsmadglichkeiten fiir solche Instrumente ’
und Verfahren im Bereich der beruflichen Bildung versucht
der Verfasser, das Projekt einzuordnen und seine Auswahl
zu begriinden.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 1/73, S. 7

r

Klaus Joachim Fintelmann

Zur Situation des ,,Schulversuéhes Block-
unterricht“ auf seine Konsequenzen
fiir die betriebliche Ausbildung

Im Auftrage des BBF wird von K. J. Fintelmann und Mitar-
beitern seiner Arbeitsstelle fir Bildungsforschung (Chr. Alt,
H. Foster, C. Hiller, H. Zimmermann) ein Forschungsprojekt
Uber die Konsequenzen des Blockunterrichtes (periodischer
Vollzeitunterricht an Berufsschulen) fiir die betriebliche
Ausbildung durchgefiihrt. Im Rahmen der Vorbereitung

erfolgte eine Literaturanalyse; wir entnehmen dem 1. Zwi- -

schenbericht die Darstellung von Ergebnissen dieser Unter-
suchung.

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 1/73, S. 11

Joachim Miinch und F. Mosché Kath

Zur Phanomenologie und Theorie
des Arbeitsplatzes als Lernort

Die Autoren wollen einen Beitrag zur Entideologisierung
des Streits um den Betrieb als Lernort leisten, indem sie
auf die didaktische Kernfrage, Optimierung von Lernpro-
zessen, hinfiihren. Sie unternehmen den Versuch, ein kate-
goriales System des Arbeitsplatzes als Lernort zu ent-
wickeln und Ansatze einer Theorie zu erarbeiten. Der Bei-
trag soll ein differenziertes ProblembewuBtsein weckén
und den AnstoB zu empirischen Untersuchungen iiber die
spezifischen Méglichkeiten des Arbeitsplatzes als Lernort
geben.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 1/73, S. 19

Gisela Axt

' Zielsetzung, Organisation und Finanzierung
der Ausbildung von Facharbeitern
fiir die iranische Textilindustrie

Anhand eines Beraterauftrages {iber AusbildungsmaBnah-
men in der iranischen Textilindustrie im Rahmen der Deut-
schen Entwicklungshilfe hatte die Verfasserin wéhrend
eines fliinfwochigen Iran-Aufenthaltes Gelegenheit, die er-
sten politischen und organisatorischen Entscheidungen
und MaBnahmen néher kennenzulernen, die aufgrund des
1970 im Kaiserreich Iran erlassenen Gesetzes iber Ausbil-
dungsmaBnahmen in der Industrie (Industrial Training
Law) erfolgt sind.-Beeindruckend und fiir européische Ver-
héltnisse einer naheren Betrachtung durchaus wiirdig sind
die Organisationsstrukturen flr die politische Willensbil-
dung, die inhaltliche Festlegung, fachliche und finanzielle
Realisierung von AusbildungsmaBnahmen.

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 1/73, S. 31




Wilfried Reisse

Desarollo de instrumentos para la valoracién
del curriculum: el proyecto Cubl

Se describe un proyecto que tiene por fin el desarollo de
instrumentos y procedimientos para una variante especial
de la evaluaci6n del curriculum. Después de exponer algu-
nas posibilidades de aplicacién para tales instrumentos y
procedimientos en el campo de la formacién profesional,
el autor intenta ubicar el proyecto y fundamentar su selec-
cién.

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 7

Klaus-Dieter Mende y Wilfried Reisse

Objeto y ambito de los problemas de la investi-
gacion del curriculum para la formacién
profesional

Los autores describen el objeto de la investigacion del
curriculum. Primero esbozan algunos planteos y conse-
quencias de la investigacién del curriculum hasta hoy. Asi
se demuestra que el campo de:la formacién profesional
ha sido dejado de lado hasta el momento. Ademas cons-
tatan que la aspiracién de contribuir decisivamente a la
reforma de la practica de la ensefianza no ha podido ser
cumplida hasta ahora. Basandose sobre esto se propone

.que se prefiera en la investigacién del curriculum pro-

fesional estratigias con valor practico, que incluyan ana-
lisis factoriales, analisis del fin presente y de las condi-
ciones limitantes.

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 1

Joachim Miinch y F. Mosché Kath

Sobre la fenomenologia y teoria del puesto de
trabajo como lugar de aprendizaje

Los autores quieren contribuir a la desideologizacién de
la disputa sobre la empresa como lugar de aprendizaje,
~ planteando la pregunta didactica esencial: optimacién de
los procesos de aprendizaje. Ellos intentan desarollar un
sistema categorial del puestoc de trabajo como lugar de
aprendizaje y empezar a fundamentar una teorfa. La con-
tribucién debe despertar una conciencia diferenciada del
problema y dar el impulso para investigaciones empiricas
sobre las posibilidades especificas del puesto de trabajo
como lugar de aprendizaje.

Zeitschrift flir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 12

Klaus Joachim Fintelmann

Sobre la situacién del «experimento escolar
clase de bloque» y sus consecuencias para la
educacién empresarial ‘

Por encargo del BBF K. J. Fintelmann realiza un proyecto
de investigacion sobre las consecuencias de la clase de
bloque (clase periddica de horario completo en escuelas
profesionales) para la educacién empresarial. En el marco
de los preparativos se hizo un analisis de la bibliografia;
del primer reportaje intermedio extraemos la exposicion de
los resultados de esta investigacion.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 11

Gisela Axt

Conc.: Articulo «Objetivo, organizaciony
financiacion de la educacién de trabajadores
especializados para la industria textil del Iran»

Aprovechando un cargo de consultora sobre medidas edu-
cativas en la industria textil del Irdn dentro del marco de
la ayuda alemana para el desarollo, la autora tuvo la
posibilidad, durante una estancia de 5 semanas en el
Irdn, de conocer més de cerca las primeras decisiones y
medidas politicas y organizadoras que han sido tomadas
basandose en la ley sobre medidas educativas en la indus-
tria (Industrial Training Law) publicada en el imperio del
Iran en el afio 1970. Las estructuras de organizacién para
la formacién de la voluntad politica, la determinacién del
contenido y la realizacién financiera 'y especializada de las
medidas educativas son impresionantes y para las con-
diciones europeas, merecen ciertamente una detenida
consideracion.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 31



Klaus-Dieter Mende and Wilfried Reisse

Subject and problems of curriculum-research
in vocational training :

The authors describe the subject of vocational curriculum-
research. Some approaches and results of existing re-
search are outlined and it is presumed that the field of vo-
cational training has been largely excluded up till now.
Furthermore the authors state that the claim of extremely
contributing to the reformation of teaching practics could
not be realized. On this background they suggest that vo-
cational curriculum research should emphasize more prac-
tice-orientated strategies, which include goal-analyses,
analyses of present state and of limitating conditions.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 1

Wilfried Reisse

The development of curriculum-evaluation-
instruments: Project Cubl

A project is described, which aims at the development of
instruments and methods for a special means of curricu~
lum evaluation. After examining some poss:bilmes of
applying such instruments and methods in the field of
vocational training the author tries to integrate his project
into existing research and to justify his selection.

Zeitschrift flr Berufsbildungsforschung 1/73, p. 7

Klaus Joachim Fintelmann

The situation of the “Schulversuch Blockunter-
richt” and its consequences for the business
training

By order of the BBF a research project is carried out by
K. J. Fintelmann and some members of his research group
about the consequences of block-lessons on vocatlonal
training.

Within -the preparations an analysis of the literature was
conducted; the published notes are the first results of this
research.

Zeitschrift fir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 11

Joachim Miinch and F. Mosché Kath

The phenomenology and theory of the working-
place as a learning-place

From a non-ideological point of view the authors try to
contribute to the dispute of the working place as a learn=-
ing place by heading towards the major question of didac-
tics: the optimation of learning processes. By approaching
a general theory the authors develop a catagorial system
of the working-place as a learning-place. The article is
supposed to create a differentiated feeling for existing
problems and to give initiative to empirical investigations
about the specific possibilities of the working-place as a
learning-place.

- Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 1/73, p. 19

Gisela Axt

GoaIQsetting, organization and financiation of
vocational training of skilled workers for the
Iranian textile industry

In connection with the “Entwicklungshilfe” (German aid for
underdeveloped countries) the author spent five weeks in
Iran. as an advisor for vocational training in the textile
industry. It was an opportunity to study the political and
organizational results of the Industrial Training Law, which
had been enacted in 1970. Impressing and worthwhile to
look at even for the European scene are the organizational
structures concerning the processes of forming political
opinions and the financiation and contents of training
instructions. ¢

Zeitschrift flir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 31




Wilfried Reisse

Développement d’instruments d’évaluation de
curricula: Le projet Cubl

L’auteur décrit un projet visant le développement d’ins-
- truments et de méthodes pour une variante spéciale de
I'’évaluation de curricula. Aprés avoir présenté quelques
utilisations possibles de tels instruments et de telles mé-
thodes pour la formation professionnelle, l'auteur essaye
d’intégrer son projet dans la recherche existante, et de
justifier sa sélection.

Zeitschrift fur Berufsbildungsforschung 1/73, p. 7

Klaus-Dieter Mende et Wilfried Reisse

Objet et problematique de la recherche sur les
curricula pour la formation professionnelle

Les auteurs décrivent I'objet de la recherche sur les
curricula destinés & la formation professionnelle. lls pré-
sentent tout d'abord quelques approches et quelques
résultats obtenus dans ce domaine, il apparait alors que ,
celui-ci a été jusque la extrémement négligé. D’autre part,
les auteurs constatent que jusqu'a présent I'ambition de
contribuer d’'une maniére déterminante a la réforme de la
pratique pédagogique, n'a pu étre réalisée. A partir de
cela les auteurs proposent d’employer de préférence dans
cette recherche des stratégies orientées vers la pratique.
Stratégies englobant des analyses de buts, des analyses
du stade actuel donné, ainsi que celles des conditions
limitatives. :

Zeitschrift fiir Berufsbilduhgsforschung 1/73, p. 1

Joachim Minch et F. Mosché Kath

Phénomeénologie et théorie du lieu-de travail
comme lieu d’apprentissage

Les auteurs veulent apporter une contribution a la dés-
idéologisation de la controverse au sujet de I'entreprise en
tant que lieu d'apprentissage. Et ce, en orientant leurs
travaux sur cette question didactique essentielle: I'optima-
lisation du processus d’apprendre. lls entreprennent d’es-
sayer de développer un systéme a catégories du lieu de
travail pris comme lieu d’apprentissage et d’élaborer les
approches d’une thécrie. Cette contribution a pour but de
provoquer une prise de conscience différenciée des pro-
blémes existants, et de donner une impulsion de départ a
des enquétes empiriques portant sur les possibilités spé-
cifiques du lieu de travail en tant que lieu d’apprentissage.

Zeitschrift flir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 19

Klaus Joachim Fintelmann

La situation de I'essai d’application du « Block-
unterricht » et ses conséquences sur la forma-
tion dans I’entreprise

K. J. Fintelmann et quelques membres de son groupe de -
recherche poursuient pour le BBF un project de recher-

ches sur les conséquences du « Blockunterricht» (cours

périodiques a plein temps dans les écoles professionnel-

les) sur la formation au sein de I'entreprise. Au cours de

ces préparations, l'auteur a effectué une analyse de la

littérature relative au théme donné, nous extrayons du

premier exposé intermédiare un apergu des résultats de

cette enquéte.

Zeitschrift flir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 11

Gisela Axt

Buts, organisation et financement de la forma-
tion d’ouvriers spécialisés pour 'industrie
textile iranienne :

Dans le cadre de la « Deutsche Entwicklungshilfe » (aide
de la RFA aux pays en voie de développement), l'auteur
avait été envoyé 5 semaines en Iran en tant que conseil-
lere pour I'élaboration de la formation du personnel de
I'industrie textile Iranienne. Pendant son séjour I'auteur a
eu 'occasion d’étudier les premiéres décisions et mesures
politiques et d’organisation. Mesures, qui ont pu étre pri-
ses grace a la loi de 1970 réglementant la formation dans
lindustrie textile (industrial training law). Les structures
d’organisation concernant la genése des décisions politi-
ques, la détermination des contenus, la réalisation techni-
que et financiére de ces mesures de formation sont im-
pressionantes et mériteraient une attention plus soutenue
méme sur la scéne européenne.

Zeitschrift fiir Berufsbildungsforschung 1/73, p. 31
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Gegenstand und Problembereiche der Curriculumforschung

fur die berufliche Bildung

Die Autoren beschreiben den Gegenstand der beruflichen
Curriculumforschung. Sie skizzieren zunédchst einige Ansétze
und Auswirkungen der bisherigen Curriculumforschung. Da-
bei zeigt sich, daB bisher der Bereich der beruflichen Bildung
weitgehend ausgeklammert wurde; auBerdem wird festge-
stellt, daB der Anspruch bis jetzt nicht eingelést werden
konnte, zur Reform der Unterrichtspraxis entscheidend bei-
zutragen. Auf diesem Hintergrund wird vorgeschlagen, in der
beruflichen Curriculumforschung anwendungsbezogene Stra-
tegien zu bevorzugen, die Zielanalysen, Analysen des Ist-Zu-
standes und der limitierenden Bedingungen einschlieen.

1. Zum Begriff der beruflichen Curriculumforschung

Seit der Verdéffentlichung der ROBINSOHNschen Arbeit (iber
,Bildungsreform als Revision des Curriculum® im Jahre 1967
hat die bildungspolitische Diskussion Uber die Notwendigkeit
einer ,inneren Reform" des Bildungswesens in der Bundes-
republik ein betrachtliches AusmaB angenommen. Dabei hat
sich diese Diskussion zunehmend weg von aktuellen kurz-
fristigen Problemen der alltdglichen Unterrichtspraxis tber
weite Strecken zu einer grundlegenden curriculumtheoreti-
schen Auseinandersetzung und zu einem feinsinnigen Metho-
denstreit entwickelt. Erst in jungster Zeit genieBen wieder
kurzfristigere Aufgaben eine groBere Aufmerksamkeit, nicht
zuletzt deswegen, weil die bisherige Curriculumarbeit sich
kaum in der Schule bemerkbar machte, geschweige denn
irgendwelche Konsequenzen hatte.

Wie noch gezeigt wird, hat sich die Curriculumdiskussion —
von einigen wenigen Aushahmen abgesehen — bisher noch
nicht mit Problemen der beruflichen Bildung befaBt, obwohl
auch in diesem Bereich des Bildungswesens die Ldsung wich-
tiger Aufgaben ansteht. Das Ausklammern der beruflichen
Bildung aus dem Diskussionshorizont der Curriculumfor-
schung bezieht sich sowohl auf einzelne Aspekte (z. B, ein-
zelne Lehrgange, den Bereich der schulischen Ausbildung,
den Bereich der betrieblichen Ausbildung')) als auch auf den
GesamtprozeB der beruflichen Qualifizierung.

Bei einem in dieser Weise unerforschten Gebiet ist es zu-
nachst einmal notwendig, den Problembereich zu definieren
und damit auch abzugrenzen. Eine Bestimmung dieses Teils

notwendiger erziehungswissenschaftlicher wie bildungspoliti-
scher Arbeit ist vor allem angesichts der hinlanglich bekann-
ten Zustande in der beruflichen Bildung und im Zusammen-
hang mit der Klarung der Aufgaben der bereits institutionali-
sierten staatlichen Berufsbildungsforschung erforderlich. Dar-
Uber hinaus ist eine solche Bestimmung notwendig, wenn vor-
liegende Erfahrungen aus einem schon weiter entwickelten
Forschungsgebiet ubertragen werden sollen.

Der vorliegende Beitrag ist jedoch weder ein Tatigkeitsbericht
Uber die bisherige Curriculumforschung im BBF noch ein For-
schungsprogramm fur diesen Bereich; allerdings sollte er als
Diskussionsbeitrag fur die Aufstellung eines solchen Arbeits-
programmes verstanden werden.

Dementsprechend versuchen die Autoren, einige Uberlegun-
gen darzustellen, die sich aus der Aufgabe ergeben, Curri-
culumforschung und -entwicklung speziell fur die berufliche
Bildung zu betreiben. Dabei wird nicht der Anspruch erhoben,
die Funktion des BBF oder dessen Abteilungen im Rahmen
einer beruflichen Curriculumforschung festzulegen — wobei es
notwendig ware, diese Funktion in Abgrenzung zu anderen
Institutionen, z. B. den Hochschulen, zu skizzieren. Vielmehr
geht es um eine weit allgemeinere Erdrterung von Problemen
der beruflichen Curriculumforschung, auch dann, wenn in-
stitutionelle Aspekte angesprochen werden.

,Berufliche Curriculumforschung” ist zunachst eine Kurzbe-
zeichnung fur ,,Curriculumforschung im Bereich der Berufs-
bildung”, ahnlich wie man von einer ,Gymnasialen Curri-
culumforschung“ oder von einer ,Grundschulcurriculumfor-
schung” sprechen kénnte. Nun ist es broblematisch, von ,be-
ruflicher” Curriculumforschung zu sprechen, werden doch un-
ter ,Curriculum® gemeinhin mehrere Dimensionen umfas-
sende Sequenzen von Lernerfahrungen verstanden, die durch
Ausbildungseinrichtungen vermittelt werden. Der Curriculum-
begriff wird so interpretiert, daB es nicht gerechtfertigt er-
scheint, ihn nur auf einen Lernort zu beziehen. Wenn wir hier
dennoch von ,beruflicher* Curriculumforschung sprechen, so
soll damit zunachst nur dokumentiert werden, daB es sich um
Curriculumprobleme handelt, die sich speziell auf die beruf-
liche Bildung beziehen.

1) Der jahrzehntelange Streit um die Wertigkeit der Begriffe wie Bil-

dung, Ausbildung, Unterricht, Unterweisung u. a. erweist sich unter
dem Curriculumaspekt als wenig ergiebig.
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Wenn man davon ausgeht, daB es eine zentrale Aufgabe der
Berufsbildungsforschung ist, die jeweilige Praxis der Berufs-
ausbildung zu verbessern, so schlieBt diese Aufgabe notwen-
digerweise ein, sich an hervorragender Stelle mit den Inhal-
ten dieser Praxis auseinandersetzen zu missen. Dies kann
nicht oberflachliche Inhaltsanalyse bedeuten. Vielmehr gehért
zu dieser Art einer Auseinandersetzung mit der Praxis auch
eine Analyse der BedingungsgréBen fir Inhalte, Organisation
und Methoden wie — als praktische Konsequenz daraus — die
Entwicklung alternativer Vorstellungen.

Auf der Grundlage der bisher in der Bundesrepublik wie im
internationalen Bereich gefuhrten Curriculumdiskussion ist
fur eine Beschreibung von Problemen und Aufgaben der be-
ruflichen Curriculumentwicklung davon auszugehen, daB3 Cur-
riculumentwicklung nahezu identisch ist mit einer begriinde-
ten und erforschten Schaffung von Ausbildungseinheiten, die
Inhalte, Organisation und Methoden gleichermaBen enthalten.
In Anlehnung an den beabsichtigten Sprachgebrauch im BBF
wollen wir hier unter Curriculumentwicklung verstehen: die
Entwicklung des Entwurfes eines (berufsbezogenen) Lehr-
Lern-Systems mit den Hauptbestandteilen (begriindete) Ziele
und Inhalte, auBerdem den Teilen Methoden (einschlieBlich
Mittel), Organisation, Kontrolle und Lehrer (REISSE, 1972).

Im Zusammenhang mit der Klarung dessen, was unter beruf-
licher Curriculumforschung bzw. -entwicklung zu verstehen
sei, kann dabei nicht ausgeschlossen werden, daB es liberdies
auch notwendig ist, den auBerordentlich engen Zusammen-
hang zwischen Strukturverdnderung und Curriculumrevisionen
zumindest zu beachten. Dieser Zusammenhang kann unter
unserer Fragesteliung in zweifacher Weise wirksam werden*
Einmal konnten die wissenschaftlich begriindeten Curriculum-
revisionen nur dann realisiert werden, wenn bestimmte struk-
turelle Veranderungen durchgefiihrt werden, die erst den da-
flir notwendigen Rahmen schaffen. Zum anderen kdnnten
selbstverstindlich auch umgekehrt sich aus bestimmten struk-
turellen Verdnderungen notwendige Konsequenzen fur die
Entwicklung von Curricula ergeben.

Hieraus ergibt sich nun zunachst folgendes fur den Gegen-
stand der beruflichen Curriculumforschung:

Curriculum ist zu begreifen als das fir Berufsausbildung rele-
vante System von Ausbildungscerdnungen, (Rahmen-)Lehr-
planen fiir Berufsschulen, Planen flr die berufliche Erwach-
senenbildung u. a, Der hier benutzte Begriff der Curriculum-
entwicklung bedeutet dann die Entwicklung eines solchen
Systems, dessen Teile eng zusammenhangen.

Und hier liegt ein nicht unerheblicher Teil der politischen
Schwierigkeiten von beruflicher Curriculumforschung. Eine in
unserem Sinne definierte Curriculumforschung setzt voraus,
daB neue Kompetenzen geschaffen werden, die es gestatten,
iberhaupt von beruflicher Curriculumforschung und -entwick-
lung zu sprechen. Rahmenpldane und Ausbildungsordnungen
missen als eine Einheit begriffen werden, die in ihren unter-
schiedlichen Elementen aufeinander abgestimmt sein miissen.
Unter Berlicksichtigung des gegenwartigen Standes von Lehr-
planreform und Arbeit an den Ausbildungsordnungen bedeu-
tet es fir diese beiden Teilbereiche des beruflichen Curri-
culum, daB Revisionen unbedingt die Ergebnisse der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung zu beachten haben; die
entsprechenden relevanten Teile der soziologischen wie der
psychologischen Forschung sind selbstverstandlich einge-
schlossen. Scheint diese Forderung fir den schulischen Teil
des beruflichen Curriculum in Angesicht der Diskussion uber
Lehrplanreformen im Bereich der ,allgemeinbildenden” Schu-
len noch gemeinhin als akzeptabel, teilweise sogar als not-
wendig angesehen zu werden, so bedeutet sie flir den betrieb-

lichen Teil doch eine auBerordentlich schwerwiegende Ver-
adnderung. Nicht mehr irgendwelche aus Traditionen Uber-
lieferten oder aus anderen Bereichen abgeleiteten Gesichts-
punkte (wie z. B. die behaupteten Anforderungen einer eng
verstandenen betrieblichen Praxis oder die ungeprifte Gliede-
rung eines Wissensbereiches) gelten als Bezugspunkt fiir die
Bestimmung der Inhalte beruflicher Ausbildung. An ihre Stelle
tritt eine Kombination von eher allgemeinglltigen wissen-
schaftlichen Kriterien genitigenden GrdBen, die mit Hilfe der
Arbeitswissenschaften wie der Erziehungs- und Sozialwissen-
schaften gleichermaBen gewonnen sind.

Der jedoch unter dem Aspekt seiner Realisierung vermutlich
schwierigste Punkt ist die Notwendigkeit, bei allen For-
schungs-, Entwicklungs- und Planungsprozessen von einer
Einheit von schulischer und betrieblicher Ausbildung auszu-
gehen und die berufliche Ausbildung dann auch faktisch als
eine Folge von in diesem Sinne vollig aufeinander abgestimm-
ten Einheiten durchzuflhren.

2. Ansitze bisheriger Curriculumforschung

Wie weiter unten noch ausfiihrlicher dargestellt wird, hat sich
die Curriculumforschung (soweit sie sich als solche versteht)
nahezu Uberhaupt nicht mit Fragen und Problemen der beruf-
lichen Curricula befaBt. Deswegen woilen wir kurz einige An-
sitze der ,allgemeinen” Curriculumforschung darstellen,
deren bisherige Ergebnisse im dann folgenden Abschnitt im
Hinblick auf die Verwendbarkeit fiir die berufliche Bildung
erdrtert werden sollen.

Die folgende Skizzierung von Teilen bisheriger Curriculum-
forschung hat ausschlieBlich die Aufgabe, die mit unterschied-
lichen Zeitvorstellungen arbeitenden Forschungs- und Ent-
wicklungsansatze vorzustellen. Eine Bewertung wie auch eine
ausfihrliche Auseinandersetzung mit ihnen kann im Rahmen
dieser Arbeit nicht durgefuhrt werden?).

21 Der ROBINSOHNsche langfristig-wissen-
schaftliche Ansatz
ROBINSOHN, durch den der Curriculumbegriff 1967 in den
Sprachgebrauch der deutschen Erziehungswissenschaft wie-
der eingeflihrt wurde und der als der Initiator der bundes-
republikanischen Curriculumforschung anzusehen ist, vertrat
den Ansatz, eine Reform des Bildungswesens musse von
einer Revision der Ziele und Inhaite des Unterrichts ausgehen.
Seinen Uberlegungen und Vorstellungen legt er einen Bil-
dungsbegriff zugrunde, in dem Bildung als ein ProzeB der
Vermittlung von Verhaltensweisen fir die Bewaltigung von
Lebenssituationen verstanden wird. Um diese Situationen er-
mitteln und auf die darin enthaltenen didaktischen Implika-
tionen angemessen Uber den Unterricht reagieren zu kénnen,
fordert ROBINSOHN als vorrangige Aufgabe der Curriculum-
forschung, dazu Verfahren ,systematisch objektivierender Er-
mittlung und gesellschaftlicher Organisation” (S. 31) zu fin-
den. Damit hat er zugleich das Programm der Curriculumfor-
schung angegeben.
Die strategische Ebene des ROBINSOHNschen Maodells ent-
hélt die Vorstellungen zur Curriculumentwicklung, die lang-
WT. ausfiihrliche Darstellungen bzw. Selbstdarstellungen
bisheriger Curriculumforschung wollen wir kurz hinweisen: Einen
knappen, aber auBerordentlich informativen Uberblick uber die An-
satze zur Curriculumentwicklung in der Bundesrepublik gibt Doris
Knab (1971) in ihrem Aufsatz in der Zeitschrift ,betrifft: erziehung”.
Ausfihrlicher und (wegen des spéteren Erscheinungstermins) etwas
aktueller ist die Arbeit von Hesse und Manz (1972). Die Denkschrift
des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschait (Gerbaulet et al.,
1972) enthalt neben einem Uberblick-Kapitel zur Curriculumentwick-
lung in der Bundesrepublik auch zusammenfassende Informationen
iber entsprechende Forschungen in Schweden und in den USA. Einen
guten Uberblick Uber die Breite der internationalen Curriculumfor-
schung bietet die von Robinsohn (1972) herausgegebene Aufsatzsamm-

lung. Ahnlich — wenn auch die theoretischen Ansétze starker beto-
nend — ist der Reader von Achtenhagen und Meyer angelegt (1971).
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fristig angelegt und wissenschaftlich abgeleitet sind. ROBIN-
SOHN orientiert seine Curriculumkonstruktion an drei Berei-
chen: an der Ermittlung von Kriterien, an den Verfahrenswei-
sen und an den Instanzen, die in der Curriculumentwicklung
beteiligt sind.

Damit diejenigen Gegenstande, die den Inhalt von Ausbildung
ausmachen, richtig ermittelt und ausgewéahlt werden, sollen
ihre Bedeutung innerhalb eines bestimmten Wissenschafts-
gefliges, ihr Beitrag zur Erklarung der Welt sowie ihre Funk-
tion in spezifischen Lebens- (i. S. von Verwendungs-)Situatio-
nen untersucht werden.

Als Verfahrensweisen fiir die Uberprifung und Anwendung
der Kriterien sollen neben didaktischen und wissenschafts-
logischen Apnalysen auch empirische Untersuchungen und
Analysen von Verwendungssituationen sowie Prognosen fur
solche Situationen angestelit werden. Fachwissenschaftler,
Erziehungswissenschaftler und schlieBlich Vertreter aus ge-
sellschaftlichen Bereichen, in denen die Verwendungssituatio-
nen anzusiedeln sind, sollen als entscheidende Instanzen
arbeiten. Das Ergebnis dieser Arbeit soll dann ein Katalog von
Gegensténden sein, die , objektiv* als relevant zu betrachten
sind und deshalb zum Gegenstand des Curriculums gemacht
werden sollen.

Es liegt auf der Hand, daB dieser weitreichende Ansatz einer
Curriculumentwicklung ein langwieriges und aufwendiges Ver-
fahren impliziert; fur eine auch nur mittelfristig orientierte Re-
vision von Ausbildungsinhalten ist dieser Ansatz eigentlich
ungeeignet, zumal er bisher im wesentlichen in einer Erorte-
rung der eigenen Methologie verblieb. -

2.2 Mittelfristige Curriculumforschung

Die Arbeit der Konstanzer Curriculumgruppe setzt an der Aus-
einandersetzung mit der Praxis der Lehrplanarbeiten und mit
der Didaktik an. Der (ehemalige) Leiter der Gruppe, Karl-Heinz
FLECHSIG, fordert von der Curriculum-Forschung, daB sie
eine Umformulierung von Zielen und Inhalten der offentlich
kontrollierten Erziehung leistet. Damit soll eine demokratische
Kontrolle dieses Prozesses sowie eine Evaluation der Bil-
dungseinrichtungen verbunden sein, Diesen gesamten Kom-
plex bezeichnet er als ,Analyse und Verbesserung von Ent-
scheidungsprozessen, die zur Formulierung von Lernzielen
fuhren* (FLECHSIG, 1970). Curriculumforschung wird von die-
ser Gruppe daruber hinaus als Moéglichkeit angesehen, die
traditionelle Lehrplantheorie wie auch die normative Lernziel-
bestimmung durch eine erfahrungswissenschaftliche Unter-
richtsforschung so weit zu relativieren, daB traditionelle Lehr-
plantheorie durch eine empirisch orientierte Theorie des Un-
terrichts ersetzt wird. Damit die intendierte Evaluation von
Bildungseinrichtungen durchgefiihrt werden kann, sollen
durch die Operationalisierung von Lernzielen im Rahmen der
Curriculumforschung meBbare Informationen Uber die Unter-
richtspraxis gewonnen werden.

Als Programm flr die Curriculumforschung und -entwicklung
wird von FLECHSIG die Aufgabe genannt, ein Modell zu ent-
wickeln, mit dessen Hilfe alle Lernzielentscheidungen syste-
matisch aufgearbeitet werden kdnnen. Lernzielorientierte
Tests sollen ebenfalls dazu beitragen, die Bestimmungsfak-
toren der Lernziele zu analysieren und damit zugleich die
Effektivitat der Lehrplanentscheidungen zu (berprifen. Das
gesamte Programm ist in sehr starker Anlehnung an ent-
sprechende Modelle der Entscheidungstheorie entwickelt. Als
strategische Vorentscheidung liegt dem FLECHS1Gschen Mo-
dell die Intention zugrunde, nicht ein voll entwickeltes Curri-
culum zu konstruieren, sondern sich mit der Erstellung lern-
zielorientierter Tests zufrieden zu geben.

Hinsichtlich der Forschungsmethoden werden von der Kon-

stanzer Gruppe fast alle Verfahren benutzt, mit denen man In-
formationen liber die Realitat gewinnen kann.

Da in diesem Ansatz weder die Bildungstheorie noch die Ver-
wendung (und damit auch die Verwendbarkeit) von Wissen
und Kenntnissen in Lebenssituationen einen hohen Stellen-
wert besitzen, dafur also auch gar nicht erst ermittelt zu wer-
den brauchen, ist er insgesamt von kurzer Reichweite. Die
Technik der Curriculumentwicklung steht eindeutig im Mittel-
punkt (wenngleich auch hier noch unter starker Konzentration
auf methodologische Fragen), und selbst diese ist — wie
HESSE und MANZ ausfiihren — mehr in einer Kontrolle und
Verbesserung der Praxis von Lehrplanarbeiten zu sehen.

Ebenfalls mittelfristige Curriculumentwickiung wird in dem
Modell von ACHTENHAGEN und MENCK (1970) vorgestellt.
Anders als die Konstanzer Gruppe beschrinkt sich dieser An-
satz jedoch auf jeweils ein vorhandenes Unterrichtsfach;
auflerdem wird von den Normen der Lehrpldne ausgegangen.
Es werden im Proze3 der Curriculumentwicklung zwei Phasen
unterschieden, namlich 1. die ,,analytische Lehrplan- und Un-
terrichtskritik”, in der Ziele und Aussagen (iber den jeweiligen
Unterricht Uberpruft werden, und 2. die ,konstruktive Lehr-
plangestaltung”, in deren Verlauf Musterlektionen entwickelt,
Fortbildungsprogramme flr die jeweiligen Fachlehrer vorbe-
reitet und Uberprifungsverfahren konstruiert werden sollen.

23 ,Pragmatische” Curriculumreform

Mit dem Begriff ,pragmatische Lehrplanrevision” bezeichnet
Wolfgang EDELSTEIN (1971) eine Curriculumentwicklung ,,an
der Basis®, d. h. in den einzelnen Schulen bzw. in den Pla-
nungsgruppen fiir neue (insbesondere Gesamt-)Schulen. Die
Notwendigkeit einer solchen Strategie sieht er vor allem dar-
in, daB bisher erziehungswissenschaftliche Forschung sich
kaum in der Schulpraxis ausgewirkt habe, daB in der Schule
erworbene Qualifikation sehr rasch veralte (und damit die
Notwendigkeit sich ergebe, sie stindig neuen Anforderungen
anzupassen) und daB daraus auch Konsequenzen flir die Ge-
staltung der Schulfacher abzuleiten seien.

Einen besonderen Aspekt bietet diese pragmatische Curri-
culumreform durch ihren demokratischen Ansatz, an der Pla-
nung und Entscheidung insbesondere die Betroffenen zu be-
teiligen. Um diesen Anspruch zu verwirklichen, sieht EDEL-
STEIN Lehrerkommissionen vor, die bei ihrer Curriculum-
arbeit von wissenschaftlichen Beratern unterstltzt werden.

Mit diesem Modell nimmt EDELSTEIN Vorstellungen auf, wie
sie im Zusammenhang mit den englischen teacher-centers
entwickelt worden sind (OWEN, 1971) und wie sie auch in den
regionalen Curriculum-Laboratorien in den USA zu finden
sind. In der Bundesrepublik sind diese Vorstellungen in jiing-
ster Zeit auf gréBere Resonanz gestoBen. Nachdem sich der
Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft das Konzept
einer ,Schulnahen Curriculum-Revision” zu eigen gemacht
hat (GERBAULET et al.,, 1972) und offensichtlich auch bereit
ist, Férderungsmittel entsprechend einzusetzen, wird vor allem
in den Gesamtschulen gehofft, daB die in diesem Konzept
vorgesehenen regionalen piddagogischen Zentren ein GroB-
teil der bisherigen Schwierigkeiten der Curriculum-Arbeit an
Gesamtschulen 18sen konnen.

Als pragmatische Curriculumentwicklung kann darliber hinaus
vieles von dem genannt werden, was bisher in der Bundes-
republik an Curriculumarbeit im Rahmen von Schulversuchen
geleistet worden ist. Dazu zdhlt auch die mit weiterreichenden
Anspriichen formulierte und auf die Laborschule Bielefeld be-
zogene Konzeption Hartmut von HENTIGs (1970).

Auf einer ganz anderen Ebene pragmatisch ist die Curri-
culumarbeit, wie sie — von den Kultusministerien initiiert — in
einzelnen Bundeslandern durchgefiihrt wird. In Bayern



4 Mende/Reisse, Gegenstand und Problembereiche der Curriculumforschung fiir die berufliche Bildung

ZiB1/73

(WESTPHALEN, 1972) z. B. wurden im Staatsinstitut fir Schul-
padagogik ,curriculare Lehrplane“ entwickelt. Hierunter sind
Lehrpléane zu verstehen, die nach curricularen Gesichtspunk-
ten aufgestellt wurden. Erst auf der Stufe der Implementierung
ist eine groBere Gruppe von Schulen in diesen ProzeB von
Curriculumentwicklung einbezogen worden. Der Pragmatis-
mus dieses Ansatzes liegt vor allem darin begrundet, daB
kurzfristig die Inhalte des Unterrichts modernisiert werden
sollen. Unter Einbeziehung von langerfristigen Ergebnissen
der Curriculumtheorie glaubt man dabei in Bayern eine gute
Mischung aus esoterisch verstandener Theorie und den un-
mittelbaren Handlungsanforderungen der Praxis gefunden zu
haben. Das Ergebnis dieser Curriculumarbeit, der curriculare
Lehrplan, soll dem Lehrer Hilfe flir einen Unterricht bieten,
,der wissenschaftlichen Anforderungen genigt und zeitge-
maBen Zielen entspricht, und dem Lehrer die Freiheit be-
wahren, ,die ihm das Unterrichten uberhaupt noch wert und
ertraglich macht" (WESTPHALEN, 1972, S. 47).

3. Auswirkungen der bisherigen Curriculumforschung

Angesichts der Bemuhungen der bisherigen Curriculumfor-
schung — etwa ablesbar am Umfang der relevanten Literatur
— ist die Frage berechtigt, welche Auswirkungen sich daraus
fur die Unterrichtspraxis ergeben haben und inwieweit der

Anspruch eingeldst wurde, Bildungsreform durch Curriculum-

reform zu erreichen. Es scheint sich immer deutlicher abzu-

zeichnen, daB die Curriculumforschung diesen Anspruch mit
den bisher praktizierten Ansétzen nicht erfullen konnte und
daher gezwungen ist, sowohl ihre Ziele als auch ihre Ansétze,

Methoden und Verfahren zur Zielerreichung zu lberprifen.

Bei unseren weiteren Uberlegungen muB davon ausgegangen

werden, daB es in der Curriculumforschung zunachst darum

geht, EinfluB auf die Praxis der Entwicklung von Lehrplanen
und Ausbildungsordnungen zu gewinnen, um auf diese Weise
zu ,besseren” Lehrpldnen — eben den Curricula — zu gelan-
gen. Diesen qualifizierten Planen kénnen nun im AnschluB an

HESSE und MANZ (1972, S. 101) drei Funktionen zugeordnet

werden:

a) ,Steuerung des Lehrerverhaltens” (als primare Funktion).
Bezogen auf die Berufsbildung ist damit gemeint, daB3 Aus-
bildungsprozesse sich in der Berufspraxis entsprechend
den in den Ordnungsmitteln festgelegten Normen vollzie-
hen.

b) ,Steuerung des Schilerverhaltens” (als sekundare Funk-
tion). Innerhalb des Bereiches der Berufsbildung sind dar-
in nicht nur die Auszubildenden einbezogen, sondern alle,
die hier organisierten Lehrvorgangen ausgesetzt sind.

c) ,Sicherung bzw. Veranderung sozialer Verhéltnisse“ (als
tertiare Funktion). Die Veranderung gesellschaftlicher Ver-
héltnisse ist beispielsweise bei ZIMMER (1971) ein zen-
trales Argument fir die Curriculumforschung.

Fragt man nun, inwieweit diese Ziele bis jetzt erreicht werden

konnten, so zeigt sich, daB8 die anféngliche Euphorie der

Curriculumforscher wenig berechtigt war. Weder die umfas-

senden theoretische Ansidtze (z. B. der der ROBINSOHN-

Gruppe) noch die mittelfristigen Curriculumentwicklungspro-

jekte konnten bis jetzt zu Ergebnissen im Sinne fertiger Curri-

cula filhren. Es bestatigten sich auch Erfahrungen aus den

USA, nach denen die Curriculumtheorien keinen EinfluB auf

die Praxis der Curriculumkonstruktion haben (ELBERS, 1971).

Bei groBangelegten Reformversuchen wird heute uber die Ur-

sache ihres Scheitern oder ihres Abbruchs diskutiert (vgl. den

Beitrag Uber die Hessische Curriculumreform von BECKER

et al.,, 1972 und die unter dem Titel ,,Gravierende kulturpoliti-

sche Fehlentscheidung” abgedruckten Stellungnahmen [1972]).

Ist es schlieBlich gelungen, Projekte abzuschlieBen, so ent-

sprechen sie wenig den Anforderungen der Curriculumfor-
schung. (Vgl. die Bewertung des EBAC-Projektes bei HESSE
und MANZ, 1972, S. 83.) AuBerdem scheinen auch mit erheb-
lichem Aufwand entwickelte Curricula keinen oder nur gerin-
gen EinfluB auf die Unterrichtspraxis zu haben, wie Ausiands-
erfahrungen vermuten lassen (GERBAULET et al., 1972).
Dennoch scheint es verfehlt, anzunehmen, daB der ROBIN-
SOHNsche Ansatz einer Bildungsreform durch Curriculum-
reform ein Irrweg ist, zumal sich die langfristigen Auswirkun-
gen z. Z. noch gar nicht abschétzen lassen. Statt dessen ist zu
fragen, warum die bisherige Curriculumforschung ihren Zielen
so wenig nahegekommen ist. Zu dieser Frage sollen einige
Hypothesen formuiiert werden:

a) Zunéchst ist nicht auszuschlieBen, daB die Curriculumfor-
scher wissentlich oder unwissentlich in Wirklichkeit andere als
die oben fixierten Ziele anstreben, beispielsweise mehr an
der Theorieentwicklung in einem reizvollen und ergiebigen
Arbeitsgebiet als an der Verdnderung der Bildungswirklich-
keit interessiert sind.

b) Damit eng zusammenhéngend ist die meist unausgespro-
chene Annahme, daB die Formulierung eines theoretischen
Ansatzes und Ausarbeitung einer Curriculumentwicklungs-
strategie die entscheidenden Leistungen seien, aus denen
sich dann die Entwicklung, die Anwendung und die daraus
folgenden Verhaltensédnderungen und schlieBlich die gesell-
schaftlichen Auswirkungen mehr oder minder von selbst er-
geben.

¢) Weiter scheint uns der Umfang der Aufgabe generell un-
terschatzt worden zu sein. Das |48t sich aufweisen am Bei-
spiel der Hessischen Curriculumreform: Hier war 1968 zuge-
sichert worden, unter unzureichenden Bedingungen inner-
halb von zwei Jahren neue Lehrplane fiir die Sekundarstufe |
in traditionellen Schulen und Gesamtschulen entsprechend
den Kriterien der Curriculumforschung zu erarbeiten (BECKER
et al., 1972).

d) Zu wenig Beachtung fand auch die Ausgangssituation, hier
definiert als die (iblichen Verfahren der Lehrplanentwicklung
(HALLER, 1971), die anfangs als indiskutable Praktiken ver-
ketzert wurden, ohne daB man sie als ernstzunehmenden Fak-
tor in die Uberlegung mit einbezog.

e) SchlieBlich ist die ,Machbarkeit” zu wenig berilcksichtigt
oder zu optimistisch eingeschatzt worden, d. h. die Rand-
bzw. Realisierungsbedingungen fur die Curriculumentwick-
lung und -anwendung, konkretisiert etwa an dem Widerstand
von Ministerien und Interessengruppen, Kompetenzen fir
Curriculumentscheidungen aus der Hand zu geben.

4. Zur Entwicklung der beruflichen Curriculumforschung

Wir haben schon mehrfach erwéhnt, daB der Bereich der Be-
rufsbildung von der bisherigen Curriculumforschung weitge-
hend ausgeklammert wird. Diese Annahme bestatigt sich,
wenn man die in Abschnitt 2 genannten Untersuchungen und
Berichte daraufhin durchsieht. Das scheint nicht nur fur die
Projekte zuzutreffen, die bisher in die ,offizielle” Curriculum-
literatur Eingang fanden. In einer Aufstellung von Curriculum-
Entwickiungsprojekten in der BRD (UNESCO 1972, Institut fir
Padagogik) konnten wir unter 130 Projekten nur eins finden,
das sich unmittelbar auf die berufliche Erstausbildung bezieht
(Projekt ,Berufsgrundbildungsjahr* des Staatsinstituts flr
Schulpddagogik in Munchen). Allerdings laBt sich aus dem
bisher vorliegenden Bericht (HALLER, 1972) nicht ersehen, ob
durch das Erhebungsverfahren der Bereich der Berufsbildung
in gleicher Weise erfaBt wurde wie andere Bildungsbereiche.
Eigentlich ist diese Vernachldssigung der beruflichen Bildung
liberraschend. Man héatte annehmen kénnen, daB sich die auf
Demokratisierung und Emanzipation bedachten Curriculum-
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forscher gerade der Gruppe der Lehrlinge, Jungarbeiter usw.
angenommen hdatten.

Es ist im Rahmen dieses Aufsatzes nicht maoglich, eine Be-
standsaufnahme der vergleichsweise recht bescheidenen An-
satze einer beruflichen Curriculumforschung vorzunehmen.
Wir beschranken uns darauf, Bereiche zu umschreiben, auf
die sich eine Bestandsaufnahme beziehen kénnte:

QO Entwicklung beruflicher Curricula in den USA auf der
Grundlage von Tatigkeits- und Berufsanalysen (vgl. das Sam-
melreferat von LARSON, 1969 und — als Beispiel fir diesen
Ansatz — die Arbeit von MAGER und BEACH, 1972)

(O Pragmatische Revision von Berufsschullehrplanen unter
Mitberiicksichtigung von Teilergebnissen der Curriculumfor-
schung (Entwurf Rahmenlehrpléne fur die beruflichen Schulen
des Landes Hessen)

(O Entwicklung von Teilcurricula mit beruflichen Akzenten im
Rahmen von Arbeitslehre-Projekten und VersuchsmaBnahmen
zur Integration in der Sekundarstufe Il

O Im Bereich der Hochschuldidaktik sind bescheidene An-
sdtze zu nennen (vgl. z. B. die Verdffentlichungen des Arbeits-
kreises fur Hochschuldidaktik). In diesem Zusammenhang
sind auch Erhebungen einzuordnen, deren Ergebnisse als
Grundlagen fiir die Reform der Lehrerbildung dienen sollen
(ISENEGGER, 1972) sowie die Fernstudienprojekte fir die
fachliche Weiterbildung von Lehrern (vgl. die Arbeiten des
Deutschen Instituts fur Fernstudien an der Universitat Tibin-
gen).

Aufgaben, die heute der Curriculumforschung und -entwick-
lung zuzurechnen sind, wurden bzw. werden nicht selten
unter anderen Uberschriften diskutiert. Ohne einer Uberpri-
fung dieser Ansatze vorzugreifen, sollen als Erlauterung wie-
derum nur einige Fragestellungen aufgezahlt werden:

O Allgemeine Ziele der beruflichen Bildung

(O Didaktik und Lehrplanentwicklung fiir berufliche Schulen

QO Fachdidaktiken fiir einzelne Berufsgruppen

QO Verfahren und Ergebnisse der Lehrplanentwicklung in der
DDR

QO Arbeits- und Berufsanalysen im Rahmen der RIEDELschen
Arbeitspadagogik

O Zielsetzung und Arbeitsverfahren der Arbeitsstelle fiir Be-
triebliche Berufsausbildung (ABB).

Die Vernachlassigung der beruflichen Bildung durch die Curri-
culumforschung kann aber auch positiv gesehen werden: der
Vorlauf der allgemeinen Curriculumforschung ermdoglicht es,
in der beruflichen Curriculumforschung eine Reihe von Feh-
lern zu vermeiden. Es wdére jetzt zu untersuchen, welche Kon-
sequenzen sich flr das Vorgehen im Bereich der beruflichen
Bildung aus den bisher skizzierten Auswirkungen der Curri-
culumforschung ableiten lassen.

Zunichst wére das Hauptziel einer realisierungsbezogenen
Curriculumforschung und -entwicklung zu definieren. Es
kénnte in beruflichen Curricula zu sehen sein, die gemaB dem
Anspruch der Curriculumforschung ,besser® sind als die
existierenden Plane und Ordnungen. Darin eingeschlossen
waren Methoden der Entwicklung, Verbesserung, Verbreitung
und Anwendung dieser Curricula mit dem Ziel der Verhaltens-
beeinflussung bei Lehrenden und Auszubildenden. Die Wei-
terentwicklung der Curriculumtheorie und die Erarbeitung von
Konstruktionsverfahren sind dazu notwendige Zwischenziele.
Aus dieser Zielsetzung und unseren Uberlegungen iber die
Auswirkungen der bisherigen Curriculumforschung folgt, dal
wir theoretische Ansétze bevorzugen, die das Curriculum als
Steuerungsfaktor interpretieren (TUTKEN, 1969, HESSE und
MANZ 8. 101—109), hinsichtlich ihrer Entwicklungsstrategien
Realisierungsbedingungen berlicksichtigen und den Verbrei-

tungs- und Anwendungsproze mit einbeziehen (vgl. z. B. die
Diskussion Uber die Dezentralisierung der Curriculumentwick-
lung und die Rolle des Lehrers in diesem ProzeB bei GER-
BAULET et al,, 1972). Damit wird versucht, den bisher zu en-
gen Ansatz der Curriculumforschung auszuweiten. In einem
zweiten Schritt sollen diese Uberlegungen spezifiziert werden.
Es geht um die Frage danach, wie ein Vorgehen beschaffen
sein muB, das gréBere Aussicht hat, die Reform der Berufs-
bildung uber die Curriculumreform voranzutreiben.

Im AnschluB an systemtechnische Verfahren ware von drei
Arten von Analysen auszugehen:

a) Zielanalyse

Im Verlauf der Zielanalyse wird das Ziel, d. h. das Curriculum
und dessen Wirkungen, genauer definiert.

b) Analyse des Ist-Zustandes

Eine Ist-Analyse kann sich z, B. auf folgende Fragen beziehen:
Nach welchen Ordnungsmitteln soll unterrichtet bzw. ausgebil-
det werden? Wie sind diese Steuerungsinstrumente aus der
Sicht der Curriculumforschung zu bewerten? Von wem und
mit welchen Verfahren sind sie entwickelt worden? Wir wirken
sie sich auf die Unterrichts- und Ausbildungspraxis aus (Wir-
kungsanalyse)?

c) Analyse der limitierenden Bedingungen
Gegenstand der Analyse sind in diesem Fall alle Bedingun-
gen, die den Spielraum fir den ProzeB der Curriculumentwick-
lung, -verbreitung und -anwendung einschranken. Damit sind
nicht nur finanzielle Einschrdnkungen gemeint, sondern auch
Zeitgrenzen, d. h. die angesichts der technologischen Ande-
rungen gerade noch vertretbare Zeitdauer fiir diesen ProzeB.
Erhebliche Einschrankungen ergeben sich auch aus der Dis-
krepanz zwischen dem Personalbedarf (Curriculumentwick-
lung ist personalintensiv) und der Zahl von Curriulumexperten
im Bereich der Berufsbildung. Eine wichtige Kategorie limitie-
render Bedingungen der beruflichen Bildung ist die Kom-
petenzverteilung, wobei die Zustandigkeit der Lander fur den
schulischen Teil zwar einen wichtigen, aber keinswegs den
einzigen Aspekt darstelit.

Welche Funktionen haben nun diese Typen von Analysen fur
Strategien der Curriculumrevision in der Berufsbildung? Wir
meinen, daB Strategien mit dieser Zielsetzung alle drei skiz-
zierten Aspekte als notwendige Bestandteile enthalten mus-
sen. Das laBt sich zeigen, wenn man prift, welche Wirkung
Strategien haben, die in dieser Hinsicht unvollstandig sind:

Eine Strategie, die auf Zielanalysen verzichtet, wird dem ent-
scheidenden Anspruch der Curriculumrevison, namlich Ziele
und Inhalte zu ermitteln, nicht genligen. Anséatze, die die je-
weilige Ausgangssituation und die limitierenden Bedingungen
auBer acht lassen, genligen zwar den Forderungen der bis-
herigen Curriculumforschung, sind aber in Gefahr, mehr oder
minder wirkungslos zu bleiben. Das 148t sich auch an konkre-
ten Projekten aufzeigen: Die Hessische Curriculumreform
konnte nicht zu den versprochenen Ergebnissen (praktikablen
Lehrplanen) flihren, da ihr Ansatz weder den recht bescheide-
nen Stand der Curriculumforschung noch die Arbeitsmaéglich-
keiten und Entscheidungsbefugnisse mit einbezog (vgl.
BECKER et al., 1972). Damit soll aber nicht behauptet werden,
daB der hessische Versuch ohne Konsequenzen etwa fir die
Curriculumdiskussion gewesen sei.

Es wird zu prifen sein, in welcher Weise und mit welchem
Schwerpunkt die drei beschriebenen Ansétze in Strategien
eingehen sollen. Dabei lieBe sich zunachst vermuten, daB
Strategien jeweils eine Analysenkatagorie besonders heraus-
stellen.

Die bisherige Curriculumforschung geht von einer Zielanalyse
und -definition aus. Dieser Ansatz konnte modifiziert werden,
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indem man den Zielbegriff ausweitet und nicht nur Verhal-
tensweisen der Schiler bzw. Auszubildenden beschreibt, son-
dern auch die vorhergehenden ,,Zwischenziele” miteinbezieht,
d. h. die fur die Qualitat relevanten Merkmale eines Lehrplans
und die Verhaltensweisen der Berufsausbilder, soweit sie als
Wirkung des Lehrplans zu interpretieren sind.

Ein quasi entgegengesetzter Versuch bestiinde darin, bei der
Praxissituation in der Berufsbildung anzusetzen und von da-
her Ansatzpunkte fiir curriculare Anderungen zu definieren
(wobei natlirlich Zielaspekte ins Spiel kommen). Es wéare denk-
bar, daB sich aus einer Wirkungsanalyse strategische Ge-
sichtspunkte ergeben. Beispielsweise erscheint die Hypothese
nicht abwegig, daB sich die berufliche Erstausbildung im letz-
ten Ausbildungsjahr eher an den Priifungsaufgaben der Ab-
schluBprufung als an den Ausbildungsanforderungen orien-
tiert. Daraus lieBen sich Konsequenzen flir die Konstruktion
und Gestaltung beruflicher Curricula ableiten. In diesem Zu-
sammenhang sind auch die Vorschlage zu nennen, die Lehrer
in den ProzeB der Curriculumentwicklung und -verbreitung
stiarker einzubeziehen, d. h. — {bertragen auf die Berufsbil-
dung — alle Personen, die hier Ausbildungs- und Unterrichts-
funktionen wahrnehmen. Zu den Wirkungsanalysen kdénnte
man auch Untersuchungen rechnen, die den ProzeB der Ver-
breitung, Aneignung und Umsetzung neuer Erkentnnise und
Verfahren zum Gegenstand haben. Solche Untersuchungen
liefern die Grundlagen fur ,Innovationsstrategien”, d. h. Stra-
tegien fiir einen geplanten Wandel (vgl. den Abschnitt , An-
satze und Beispiele fur Innovationsstrategien in den USA" bei
GERBAULET et al., 1972).

SchlieBlich kénnte man auch bei Bedingungsanalysen anset-
zen. Es ware nicht nur denkbar, sondern auch notwendig, die
Bedingungen zu analysieren, die die berufliche Curriculum-
entwicklung einschranken, und daraus Konsequenzen fir die
Revisions- und Entwicklungsstrategien ableiten. Eine Strate-
gie konnte beispielsweise darauf abzielen, zunachst einmal
durch Training eine notwendige Zahl von Curriculumexperten
zu gewinnen, eine andere Strategie kénnte sich zum Ziel set-
zen, auf eine Kompetenzaufteilung zu dringen, die erst die
notwendige Voraussetzung flir eine sinnvolle Curriculum-
arbeit bietet.

Unsere Uberlegungen machen deutlich, daB die unterschied-
lichen Ansatze sich gegenseitig beeinflussen. Wenn man bei-
spielsweise den Zielaspekt betont, steht besonders auch das
Problem an, welche Curriculummerkmale (als Ziel) bei Beruck-
sichtigung der Ausgangssituation und der limitierenden Be-
dingungen Uberhaupt erreicht werden kdénnen. Oder anders
gewendet: Welche Verbesserung des Curriculum sollte man
unter den gegebenen Bedingungen realistischerweise anstre-
ben? Hier wére zu untersuchen, ob es sinnvoll ist, eine Unter-
und Obergrenze zu definieren. Die Untergrenze konnte das
Niveau markieren, das mindestens erreicht werden muB, wenn
man Uberhaupt revidiert, die Obergrenze diirfte nicht Uber-
schritten werden, da sonst das Curriculum zu weit von der
Ausgangssituation entfernt und daher nicht mehr durchsetz-
bar erscheint. — Dabei kdnnte sich zeigen, daB die Bedin-
gungen so ungunstig sind, daB Revisionsanstrengungen sinn-
los erscheinen, weil sie nicht zu nennenswerten Verbesserun-
gen fiihren kénnen. Aus diesem Grund wére das Augenmerk
zunachst auf eine Verbesserung der Bedingungen zu lenken.

Es zeigt sich, daB unsere Uberlegungen zum Ansatz einer be-
ruflichen Curriculumforschung sich recht weit von dem ent-
fernt haben, was im allgemeinen als Gegenstand der Curri-
culumforschung gesehen wird (vgl. Abschnitt 2.). Damit flhrt
die Diskussion zu unserem Ausgangspunkt zurlick, ndmlich
zu der Frage, ob die berufliche von der ,allgemeinen* Curri-

culumforschung abzuheben sei. Diese Frage ist positiv unter
zwei Aspekten zu beantworten:

1. Berufliche Curriculumforschung hat sich in starkerem MaBe
mit spezifischen Qualifikations-Verwendungs-Situationen zu
befassen, denn berufliche Bildung beinhaltet Vorbereitung auf
abgrenzbare berufliche Tatigkeiten.

2. Wenn sie ihr Ziel erreichen will, EinfluB auf die Praxis der
beruflichen Ausbildung zu nehmen, muB sie sehr viel starker
als die bisherige ,allgemeine” Curriculumforschung Konzepte
entwickeln, die unmittelbare Auswirkungen auf die Unter-
richts- und Ausbildungspraxis haben.

Ob es gelingt, diesen Ausspruch einzuldésen, bleibt noch offen.
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Entwicklung von Curriculumbewertungs-Instrumenten:

das Projekt Cubl )

Es wird ein Projekt beschrieben, das auf die Entwicklung von
Instrumenten und Verfahren fiir eine spezielle Variante der
Curriculumevaluation abzielt. Nach der Darstellung einiger
Anwendungsmdglichkeiten fiir solche Instrumente und Ver-
fahren im Bereich der beruflichen Bildung versucht der Ver-
fasser, das Projekt einzuordnen und seine Auswahl zu be-
griinden.

1. Kurzbeschreibung des Projekts

11 Curriculumbewertungs-instrumente

Cubl ist eine Abkurzung fir ,Curriculumbewertungs-Instru-
mente”, d. h. Instrumente und Verfahren zur Qualitatsbeur-
teilung von Curricula. Diese Definition ist zu erlautern.
Mit ,,Curriculum” wird héchst Unterschiedliches bezeichnet?) —
welche Curriculum-Definition soll nun hier bevorzugt werden?
Das héngt in erster Linie von den Anwendungsbereichen ab,
in denen Curriculumbewertungs-lnstrumente einzusetzen
sind, aber auch davon, inwieweit es gelingt, diesen Bereich
terminologisch noch klarer zu strukturieren. Ohne hier Losun-
gen vorwegnehmen zu wollen, gehen wir zunichst davon aus,
daB sich diese Beurteilung hauptsachlich auf die Ziel- bzw.
Inhaltskomponente eines Curriculums bezieht, aber auch an-
dere Komponenten mitberlicksichtigt, und daB eher Curri-
culum-,Entwirfe“, d. h. Plane und sonstige ,,Ordnungsmittel“
und Steuerungsinstrumente und weniger Curriculummateria-
lien beurteilt werden. Zur Kennzeichnung der Beurteilungsob-
jekte erscheint uns der Ausdruck ,Curriculum-Dokumente”
(PAYNE, 1969, S. 6) geeignet. Als Curriculumdokumente kénn-
ten z. B. folgende Unterlagen gelten: Curriculum-Entwirfe,
Berichte uber die Entwicklung des Curriculums, einschlieBlich
dessen Erprobung und Anwendung, Zusammenstellungen vor-
handener Curriculummaterialien, diese Materialien selbst —
kurz alle Dokumente, die Informationen {iber die Qualitat
eines Curriculums enthalten. Damit ist schon gesagt, daB fiir
die Bewertung nicht nur das fertige Produkt maBgebend ist,
sondern auch Informationen {iber dessen Konstruktion be-
rucksichtigt werden missen, z. B. (ber die Zusammensetzung
und Arbeitsweise von Gremien, die den Lehrplan oder die
Ausbildungsordnung entwickelt haben.

Die ,,Bewertung" soll zu Aussagen Uber die Qualitat des durch
die Curriculumdokumente definierten Curriculums fiihren. Be-
wertung geht Uber eine Beschreibung des Curriculums hin-

1) Cubl ist selbst ein Teilprojekt des Forschungsprojektes ,Erziehungs-
wissenschaftliche Grundlagen fiir die Konstruktion und Beurteilung
von beruflichen Curricula” (Nr. 2.008.01 des Entwurfs fur das For-
schungsprogramm 1973/74 des BBF). Der Aufsatz geht auf ein Papier
zurlick, das als Grundlage fiir die Diskussion dieses Teilprojektes
diente.

Es ist Ublich, diesen Terminus im engeren oder — unterschiedlich —
weiteren Sinne zu verwenden. Man kann sich zunédchst nur auf die
Beschreibung von Zielen und Inhalten und deren Begriindung be-
schrinken oder noch weitere Komponenten wie Angaben iiber Metho-
den, Organisation, Kontrollverfahren usw. als Teile des Curriculums
einbeziehen. SchlieBlich ist eine nochmalige Ausweitung dadurch
mbglich, daB nicht nur der reine Lehrplan, sondern auch die ent-
sprechenden Materialien wie Lehrmittel, Priifungsinstrumente usw.
als Kodifikationsformen (Knab, 1871, S. 20) des Curriculums betrachtet
werden.

2

<=

aus, wobei die Grenzen allerdings flieBend sind. Das Ent-
stehungsjahr eines Curriculums ist beispielsweise ein Be-
schreibungsmerkmal, es kann gleichzeitig auch einen Hin-
weis darauf geben, daB das Curriculum bereits Uberholt und
damit von geringerer Qualitat ist.

Das Projekt Cubl ist ein Beitrag zur Technologie der Curri-
culumevaluation, die von WULF (1972, S. 16) im AnschluB an
STAKE (1967) in folgender Weise definiert wird: ,Curriculum-
evaluation zielt auf die Sammlung, Verarbeitung und Interpre-
tation von Daten mit dem Ziel, Entscheidungen iber ein Curri-
culum zu fallen. Das impliziert: (1) objektive Beschreibungen
von Zielen, Umwelt, Personal, Methoden und Inhalt und Ergeb-
nissen, und (2) persdnliche Urteile uber die Qualitat und Ange-
messenheit dieser Ziele, der Umwelt usw.” Als Hauptaufgabe
der Evaluation wird die ,Bereitstellung von Daten flir Entschei-
dungen” gesehen (WULF, 1972, S. 17). Zur Einordnung des im
Rahmen von Cubl! vertretenen Evaluationskonzeptes und die
Abgrenzung zu anderen denkbaren Evaluationsanséatzen (vgl.
WULF, 1972 a) kbnnen nach dem derzeitigen Bearbeitungs-
stand nur einige Anmerkungen erfolgen-

Cubl zielt auf eine spezielie Art der Evaluation, bei der in er-
ster Linie Curriculumdokumente durch Experten nach den
Kriterien der Curriculumforschung und -entwicklung beurteilt
werden. Dieser Ansatz unterscheidet sich u. a. von der ,Er-
gebnisevaluation® (SKRIVEN, 1972, S. 73f), verstanden als
eine empirische Uberprifung der Frage, inwieweit die im Plan
ausgewiesenen Ziele auch von den Schilern bzw. Auszubil-
denden erreicht werden (zur Unterscheidung von Curriculum-
beschreibung, -bewertung und -evaluation im letztgenannten
Sinn vgl. auch PAYNE, 1969, S. 6 f). Das ist aber nicht als voll-
standige Abgrenzung zwischen Curriculumbewertung und Er-
gebnisevaluation zu verstehen. Vielmehr sollten auch in die
Bewertung moglichst durch empirische Untersuchungen ge-
wonnene Informationen und sonstige bereits vorliegende
Daten als Bewertungsgrundlage eingehen. Die Beziehung zwi-
schen Curriculumbewertung und Ergebnisevaluation bedarf
jedoch noch genauerer Untersuchungen.

Weitere Abgrenzungen sind notwendig: Die Bewertung be-
zieht sich nicht oder nur am Rand auf Strukturmerkmale. Im
Bereich der beruflichen Bildung sind das u. a. Aspekte der
Berufsordnung, z. B. die Frage, ob es Uberhaupt gerecht-
fertigt ist, einen selbstdndigen Ausbildungsgang (etwa als
Ausbildungsberuf) anzuerkennen und ein entsprechendes
Curriculum zu entwickeln. Es wird davon ausgegangen, daB
im Einzelfall diese Frage positiv entschieden wurde. Man solite
jedoch nicht ausschlieBen, daB sich durch die Curriculumbe-
wertung Informationen ergeben, die zu einer Revision dieser
Entscheidung fithren kénnen.

Auch als Hilfe fur Entscheidungen iber Reformmodelle, in
denen organisatorische Alternativen im Vordergrund stehen
(z. B. Modelle fir die Berufsgrundbildung, die unterschied-
liche Lernorte vorsehen), ist die hier vorgeschlagen Form der
Curriculumbewertung wahrscheinlich kaum geeignet (vgl. da-
zu aber auch den Versuch von ROMER, 1972, der auch als ein
spezieller Evaluationsansatz interpretiert werden kénnte).
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Ebenso umfaBt die Curriculumbewertung nicht oder nur am
Rande Aufwands-Effektivitats-Evaluationen, die etwa fir die
Beurteilung von Mediensystemen von Bedeutung sind.

Die Curricultumbewertung soll mit Hilfe von Instrumenten ge-
schehen. Es bleibt noch offen, wie diese beschaffen sein wer-
den, ob man sich angesichts der Komplexitat der Bewertungs-
aufgaben beispielsweise auf einen Fragenkatalog mit Erlaute-
rungen beschranken muB oder ob es moglich ist, Schétz-
skalen zu entwickeln, die eine Quantifizierung der Experten-
beurteilung erlauben. Sicher ist damit zu rechnen, daB fur die
verschiedenen Anwendungsbereiche (s. Abschn. 2) auch un-
terschiedliche Instrumente bendtigt werden. Curricuium-
bewertungs-instrumente sind zu unterscheiden von Instru-
menten oder Verfahren, die im Verlauf einer empirischen
Curriculumevaluation (Ergebnisevaluation) benotigt werden,
wie z. B. Leistungstests.

1.2 Entwicklung von Curriculumbewertungs-
Instrumenten
Die Entwicklung von Curriculumbewertungs-instrumenten

sieht der Verfasser nicht so sehr als Aufbau eines umfassen-
den, theoretisch abgesicherten und widerspruchsfreien Krite-
riensystems, sondern ais ein erfahrungswissenschaftliches
Vorgehen etwa analog der Konstruktion mehrdimensionaler
Skalen zur Beurteilung des Berufserfolges (Beispiele vgl.
CRITES, 1969, S. 429—435).

Zur Veranschaulichung des Entwicklungsaufwandes sollen
hier noch einige denkbare Teilschritte genannt werden, ohne
daB damit eine Projektplanung und die Diskussion von Me-
thodenfragen vorweggenommen wird: Auswertung der Litera-
tur (u. a. Veroffentlichungen zur Curriculumforschung — ins-
besondere soweit sie Kriterienfragen und Evaluationstechni-
ken in den Vordergrund stellen, Berichte uber Verfahren zur
Curriculumanalyse und -bewertung, Beitrage, die sich kritisch
mit vorliegenden Planen auseinandersetzen), Explioration von
Praktikern der Entwicklung, Begutachtung und Realisierung
von Lehrplédnen und Ausbildungsordnungen, Auswertung von
Curriculumentwdrfen, die nach Expertenurteil als besonders
qualifiziert gelten kénnen, Ableitung von Giitemerkmalen aus
Relationen zwischen dem Ausbildungs- bzw. Unterrichtserfolg
und relevanten Merkmalen wie Ausgangsniveau, Schichtzuge-
horigkeit usw. Die auf einer solchen Materialbasis konzipier-
ten Instrumente miissen dann noch mehrere Erprobungs- und
Revisionsphasen durchlaufen. Diese Ubersicht zeigt deutlich,
daB die Bearbeitung eines solchen Projektes interdisziplindres
und arbeitsteiliges Vorgehen zur Bedingung hat.

2. Anwendung der Ergebnisse

21 Curriculumbewertung

Eine detaillierte Analyse der Anwendungsmoglichkeiten ist
dem Umfang nach ein eigenes Teilprojekt. Aus diesem Grund
beschrankt sich die folgende Darstellung auf einige Beispiele.
Es wird von der Annahme ausgegangen, daB eine Bewertung
dann erforderlich wird, wenn Entscheidungen getroffen wer-
den missen und eine empirische Erprobung des Curriculums
nicht moglich ist oder/und nicht erforderlich erscheint. Auf die
Problematik einer solchen Einengung war in Abschnitt 1.1
hingewiesen worden. Anwendungsméglichkeiten fiir Curri-
culumbewertungs-Instrumente lassen sich nach verschiede-
nen Gesichtspunkten kategorisieren, z. B. nach dem Stadium
der Curriculumentwicklung, in dem eine Bewertung erfolgt,
den zu beurteilenden Curriculumdokumenten, den Beurtei-
lern, den Entscheidungen, die unter Beriicksichtigung der Be-
wertung getroffen werden sollen und damit den Konsequen-
zen, die sich aus der Bewertung ergeben. Die folgende Uber-
sicht geht von der erstgenannten Einteilungsméglichkeit aus
und zeigt jeweils denkbare Konsequenzen des Bewertungs-

ergebnisses auf. Die Anwendungsbereiche und -beispiele sind
vorwiegend aus der Sicht des BBF ausgewahlt worden.

a) Bewertung von Curriculumentwicklungs-Strategien
Curriculumentwicklungs-Projekten
Vor Beginn der Entwicklung eines Curriculum-Entwurfs sollten
die einzelnen Arbeitschritte festgelegt werden. Eine solche
Strategie konnte daraufhin Giberpriift werden, ob wichtige Ent-
wicklungsphasen in der Planung fehlen. Ferner lieBe sich ab-
schatzen, wie ,gut“ das Endprodukt — der Curriculum-Ent-
wurf — sein wird, d. h. welche Gultemerkmale voraussichtlich
erfullt werden. Danach ist zu entscheiden, ob die Strategie
realisiert, revidiert oder vollig neu konzipiert werden soll.
Die Bewertung kann sich auch auf das gesamte Curriculum-
projekt (genauer: Curriculumentwicklungs-Projekt) beziehen.
Ein Beispiel flir die Bewertung von Curriculumprojekten nach
drei Kriterien findet sich bei HESSE u. MANZ (1972). Die
Autoren unterscheiden ihr Vorgehen von einer Bewertung der
entsprechenden theoretischen Konzepte, die nach ihren Aus-
sagen moglicherweise zu einer anderen Anordnung der Pro-
jekte fuhren kénnte (vgl. S. 81).
Grundsatzlich ware eine solche Bewertung bei allen curri-
cularen Projekten erforderlich, die aus offentlichen Mitteln
finanziert werden. Im Bereich der Berufsbildung sind das u. a.
Curriculumentwicklungs-Projekte, die von Bundesministerien
getragen werden und sich auf die Entwicklung von Curri-
culum-Entwirfen fir die berufliche Erstausbildung beziehen.

und

b) Bewertung von Curriculum-Entwirfen

Begutachtungen in diesem Stadium beziehen sich auf die
Umsetzung eines Planes in Curriculummaterialien, etwa im
Rahmen eines Mediensystems (Beispiel: Begutachtung der
Basispapiere fur den Medienverbundkurs ,Ausbildung der
Ausbilder” durch das BBF). Es ist zu entscheiden, ob der Ent-
wurf so qualifiziert erscheint, daB die hohen Kosten fiir die
Materialentwicklung gerechtfertigt sind, oder ob umgekehrt die
Gefahr besteht, daB dadurch uberholte Curricula zementiert
werden. Entscheidungen dieser Art fallen auch an, wenn im
Rahmen von VersuchsmaBnahmen im betrieblichen Bereich
der Berufsbildung z. B. Werkstatteinrichtungen finanziert wer-
den sollen. Die Curriculumbewertung kdonnte damit Bestand-
teil des Genehmigungsverfahrens in diesem Bereich werden,
wobei zu unterscheiden ware, ob Ziele und Inhalte oder an-
dere Curriculum-Komponenten wie Organisationsformen,
Lehrmethoden und Priifungsverfahren Gegenstand der Ver-
suchsmaBnahmen sind.

In diesen — wie auch in den anderen — Stadien kann die Be-
gutachtung auch mehr in Form einer ,Curriculum-Diagnose*
erfolgen, durch die die Schwéchen des Entwurfs aufgezeigt
werden, die einer Verbesserung bedirfen.

¢) Bewertung von Curriculummaterialien bzw. Lehr-Lern-
Systemen
Eine solche Bewertung sollte erfolgen, ehe Materialien oder
Systeme im GroBversuch erprobt werden. Sie erfolgt entspre-
chend der Intention unseres Projektes mehr aus der Sicht der
Curriculumforschung als unter bildungstechnologischen
Aspekten. Sie geht uber eine Bewertung des Entwurfs hinaus,
indem sie etwa die Frage zu prifen sucht, ob die vorliegenden
Materialien die im Entwurf fixierten Lernziele hinreichend re-

prasentieren.

d) Bewertung , abgeschlossener’ Curricula vor der generelien
Einfahrung

Die wissenschaftliche Begutachtung eines Curriculums, des-

sen Konstruktion (méglichst einschlieBlich der Erprobung und

der Evaluation im Sinne von Ergebnisfeststellung) abge-

schlossen ist, sollte m. E. ein notwendiger Abschnitt wahrend
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des Legitimierungsprozesses sein, dessen Endpunkt die Ver-
offentlichung des Curriculums als Rechtsverordnung oder Er-
laB ist. Als Konsequenz aus der wissenschaftlichen AbschluB-
begutachtung wére wiederum an Annahme bzw. an Weiter-
gabe oder Ablehnung mit Revisionsvorschlidgen zu denken.
Als Beispiel sollen wieder Ordnungsmittel fur die berufliche
Erstausbildung angefiihrt werden, wobei es sinnvoll erscheint,
daB bei der Vielzahl der Ausbildungsberufe das BBF nicht in
allen Fallen die vollstandige Curriculumentwicklung uber-
nimmt. Im Rahmen dieser Arbeit kénnten flir das BBF auch
Begutachtungsaufgaben notwendig werden.

e) Bewertung ,,abgeschlossener Curricula vor der Aufnahme
in Dokumentations- und Informationssysteme

Nach § 60 (3) des BBiG hat das BBF u. a. die Aufgabe, fiir die
Berufsbildung relevante Unterlagen zu sammein. Dazu ge-
héren sicher berufliche Curricula, unabhédngig von ihrer Kodi-
fikationsform, d. h. beispielsweise nicht nur Ausbildungsord-
nungen und Rahmenlehrplane, sondern auch Materialien wie
Lehrprogramme. Eine solche Aufgabe kann nur mit Hilfe von
Dokumentations- und Informationssystemen gelost werden. Es
ist anzunehmen, daB Beratungsaufgaben immer mehr in den
Vordergrund treten, wenn entsprechend dem Baukastenprinzip
eine groBe Anzahl von Teilcurricula zur Verfligung steht.

Zur Zeit ist es noch nicht deutlich, welche Unterlagen in die-
sem Zusammenhang dokumentiert werden sollen. Dabei stellt
sich auch die Frage, ob man alle vorhandenen Pline auf-
nehmen soll oder ob es besser sei, Gutemerkmale zu berick-
sichtigen und eine Art ,Qualitatshurde” zu definieren. Da-
hinter steckt die Vorstellung — der sich auch der Verfasser
nicht ganz verschlieBen kann —, daB sich bei vielen Planen
vom Anspruch der Curriculumforschung her der Dokumen-
tationsaufwand nicht lohnt und eine Aufnahme weder dem
Informationssuchenden hilft noch zur Verbesserung der Be-
rufsbildung beitragt. Aber auch bei einer in dieser Hinsicht
vollstandigen Dokumentation von Planen erscheint es zwin-
gend notwendig, Qualitadtsangaben mit aufzunehmen.

Curriculare Giitemerkmale sollten auch als Deskriptoren (Be-
schreibungsmerkmale) bei der Dokumentation von Materialien
berucksichtigt werden. Fur einen Ratsuchenden ist es sicher
nicht ohne Interesse, zu erfahren, ob Inhalte und Ziele eines
Unterrichtsprogramms auf das Inhaltsverzeichnis eines seit
zehn Jahren unveranderten Lehrbuches oder auf die Ergeb-
nisse einer sorgfaltigen Arbeitsanalyse zurlickgehen.

f) Bewertung ,,abgeschlossener' Curricula zur Vergabe von
Berechtigungen

Die Vergabe von Berechtigungen unterschiedlicher Art setzt
haufig auch eine mehr oder minder deutlich vorgeschriebene
curriculare Begutachtung voraus, wie die folgenden Beispiele
zeigen:

Nach § 68 Abs. 4 BBiG sind berufsbildende Fernlehrgange
durch das BBF daraufhin zu prifen, ob sie nach Inhalt und
Ziel mit den Zielen der beruflichen Bildung im Sinne des Be-
rufsbildungsgesetzes (ibereinstimmen. Ein weiteres Beispiel
ist die Begutachtung von beruflichen BildungsmaBnahmen als
Grundlage fiir eine institutionelle und individuelle Férderung
nach dem Arbeitsforderungsgesetz (AFG). Diese Begutach-
tung nach § 34 AFG umfaBt auch die Beurteilung der Lehr-
plangestaltung. SchlieBlich ist noch die Prufung (der Lehr-
plane) von privaten Ausbildungsstitten etwa im Fachschulbe-
reich zu nennen. Allgemein wird die Genehmigung zur Er-
richtung von privaten Schulen als Ersatzschulen auch davon
abhangig gemacht, daB diese Schulen in ihren Lehrzielen
nicht hinter den o6ffentlichen Schulen zuruckstehen (vgl. GG
Art. 7, Abs. 4).

g) Bewertung ,abgeschlossener Curricula als Hilfe fur die
Entscheidung uber eine spatere Revision

Eine Forderung der Curriculumforscher geht dahin, fertige
Curricula stdndig zu revidieren. Ein Vergleich zwischen der
Anzahl beruflicher Curricula und der vorhandenen oder gene-
rell bereitstellbaren Arbeitskapazitat im Bereich der Curri-
culumforschung und -konstruktion wurde sicher Realisie-
rungsprobleme aufzeigen. Es wird statt dessen sinnvoller
sein, sorgfaltig zu prufen, welche Curricula wann revidiert
werden mussen. In diese Entscheidung sollte nicht nur das
Alter des Curriculums und die Anzahl der Auszubildenden,
sondern auch die Qualitat des Curriculums mit eingehen, etwa
die Tatsache, daB dem Curriculum keine Arbeitsanalysen zu-
grunde liegen. Die Curriculumbewertung konnte damit auch
als Entscheidungshilfe dienen, wenn Antriage auf Uberarbei-
tung von Ausbildungsordnungen gestellt werden. — In diesem
Stadium kann eine Curriculumbewertung auch bereits Teil
der Revision sein, etwa vergleichbar mit der ,analytischen
Lehrplan- und Wissenschaftskritik“, wie sie von ACHTEN-
HAGEN u. MENCK (1971) als erste Phase der Revision vor-
geschlagen wird (vgl. S. 205—208).

Sicher ist diese Ubersicht keineswegs erschépfend, es sind
auch nicht alle Anwendungsbereiche in gleicher Weise wich-
tig. Welche Bereiche zuerst bearbeitet werden sollen, hangt
nicht zuletzt von Prioritaten in der Berufsbildungsforschung
und den jeweils anzutreffenden Realisierungsmoglichkeiten
ab.

Es ist noch abschlieBend notwendig, eine wichtige Einschrin-
kung darzustellen: die in unseren Beispielen dargelegten Ent-
scheidungen iiber berufliche Curricula werden naturlich nicht
allein durch die Ergebnisse der Curriculumbewertung deter-
miniert, sondern in die Entscheidung gehen sicher auch an-
dere Aspekte ein, etwa allgemeine bildungs-, arbeits- und
sozialpolitische Vorgaben, formaljuristische Bedingungen
usw. Der Verfasser pladiert allerdings dafur, curriculare Be-
urteilungsgesichtspunkte nicht zu vernachlassigen.

22 Forschungsaufgaben

Forschungsfragen werden bereits beruhrt, wenn bei empiri-
schen Untersuchungen wahrend der Konstruktion der Bewer-
tungsinstrumente Zusammenhénge zwischen einzelnen Giite-
merkmalen und der geschatzten Gesamtqualitat festgestellt
werden. Beispielsweise konnte man dann prifen, welcher Zu-
sammenhang zwischen der Entwicklungsdauer fiir ein Curri-
culum (als ein denkbares Gitemerkmal) und dem Qualitats-
niveau besteht, oder es ware zu untersuchen, ob bestimmte
Konstruktionsverfahren spezifische Ziel- bzw. Inhaltskate-
gorien ausschlieBen.

Falls es gelingt, Instrumente zu entwickeln, die eine Quantifi-
zierung der Curriculumqualitat gestatten, ware auch eine Ver-
wendung im Forschungsbereich mdglich. Man kénnte damit
etwa folgende Fragen angehen, um nur einige Beispiele her-
auszugreifen: Wie ist das allgemeine Qualitatsniveau beruf-
licher Curricula, verglichen mit den Standards der Curriculum-
forscher? Ist ein Trend im Sinne einer Qualitatsverbesserung
der Curricula zu beobachten oder stagniert die Entwicklung?
Lassen sich Faktoren oder Dimensionen der Curriculumquali-
tat empirisch nachweisen? Sind diese Faktoren oder Dimen-
sionen aus der derzeitigen Curriculumdiskussion oder den
Realisierungsbedingungen und Verfahren der Curriculumkon-
struktion interpretierbar? Von Interesse sind auch Fragen
uber die Innovationswirkung unterschiedlich qualifizierter
Curricula. So ware zu fragen, ob nicht ein weniger anspruchs-
voller Entwurf sich unter diesem Gesichtspunkt als geeignet
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erweist, da er von tatsichlichen Realisierungsbedingungen
ausgeht und nicht Voraussetzungen einschlieBt, die der der-
zeitigen Ausbildungs- und Unterrichtssituat.on widersprechen.
Die Untersuchung kdnnte sich auch auf die Frage beziehen,
welche Merkmale eines Curriculums fUr seine Verbreitung und
Anwendung entscheidend sind.

3. Einordnung des Projektes

Im derzeitigen Stadium ist es lediglich méglich, einige
Hypothesen iiber Beziehung zwischen dem skizzierten Projekt
und einigen Arbeitsgebieten im Bereich der Curriculumfor-
schung und -konstruktion zu formulieren:

a) Curriculumforschung allgemein

Es wird angenommen, daB zwischen diesem Projekt (Entwick-
lung spezieller Evaluationsinstrumente und -verfahren) und
anderen Bereichen der Curriculumforschung wechselseitige
Beziehungen bestehen.

Einmal wird versucht, jeweils anfallende Ergebnisse der Curri-
culumforschung umfassend in das Projekt einzubeziehen, wo-
bei keine Richtung bevorzugt werden sollte. Dabei zeigt sich
ein allgemeines Grundproblem jeder angewandten Tétigkeit
(um den Terminus ,Forschung“ zu vermeiden): Wenn man
Uberhaupt zu Handlungsempfehlungen kommen will, muB man
— im Gegensatz zur theoriebezogenen Forschung — von
einem vorliegenden mehr oder minder fundierten Teilkonsens
ausgehen und die noch vorhandene Problematik ausblenden.
Man muB sich z. B. entscheiden, ob trotz der damit verbun-
denen Problematik (vgl. LENZEN, 1971 und MESSNER, 1972)
die Operationalisierung von Lernzielen als Giitemerkmal eines
Curriculums akzeptiert werden soll. Trotzdem stelit sich die
Frage, ob bei dem derzeitigen Stand der Curriculumforschung
Uberhaupt schon ein solches Projekt mdoglich ist, d. h., ob
Curriculumexperten (bereinstimmend zumindest einige Merk-
male als Hinweis fir die Qualitdt eines Curriculums ansehen.
Das ist eine Hypothese, die man empirisch priifen kann, und
von der der Verfasser annimmt, daB sie sich bestétigt.

Man kann diese Frage auch von der anderen Seite angehen:
Wie die Beispiele im vorigen Abschnitt zeigen, werden auch
ohne die Ergebnisse der Curriculumforschung Entscheidungen
Uber Curricula getroffen, die — zumindest der geduBerten Ab-
sicht nach — die Qualitét beriicksichtigen. Es ist schwer vor-
stellbar, daB diese Entscheidungen rein zuféllig erfolgen und
in keiner Beziehung zu vermuteten oder tatsdchlichen Quali-
tatsmerkmalen stehen. Auch diese Hypothese ist einer empiri-
schen Untersuchung zugénglich — das Ergebnis ist sicher nicht
unwichtig.

Umgekehrt ist anzunehmen, daB sich bei der Entwicklung der
Bewertungsinstrumente zahlreiche Forschungsfragen heraus-
kristallisieren, z. B. wenn Kriterien (Beispiel: , Seriicksichti-
gung von Lernbedirfnissen der Auszubildenden*) operationa-
lisiert werden sollen. Es wére nicht neu, daB das Hauptergeb-
nis eines Forschungsprojektes darin besteht, daB sich die
Forschungsprobleme vermehrt haben! Wichtiger als dieser
Sachverhalt selbst ist seine Bedeutung fiir die Frage, ob nicht
die Curriculumforschung und die Anwendung ihrer Ergeb-
nisse durch vorschnelle ,Losungen” behindert wird. Es is:
anzunehmen, daB die erwdhnte ,Vermehrung der Forschungs-
probleme”, ein methodisch fundiertes Vorgehen und eine
durchdachte Strategie fur die Verbreitung von Ergebnissen
diese Gefahr einschranken. Trotzdem mdchte der Verfasser
an dieser Stelle in aller Deutlichkeit sagen, daB mit der Kon-
struktion eines Bewertungsinstrumentes nicht die Probleme
der Curriculumforschung gelést werden und man sich auch in
Zukunft nicht nur darauf beschranken kann, fertige Curricula
.abzuchecken*,

b) Praxis der Curriculumkonstruktion

Es liegt nahe, daB3 Bewertungsinstrumente und Empfehlungen
fur die Konstruktion von Curricula aufeinander bezogen wer-
den mussen. Wenn man davon ausgeht, daB ein enger Zu-
sammenhang zwischen Verfahren und Ergebnissen besteht
und die Qualitdt eines Curriculums besonders auch davon ab-
hé&ngt, wie aufwendig und sorgfaltig es entwickelt wurde, muB
sich die Bewertung auch auf Verfahrensaspekte beziehen. Die
Bewertung sollte dabei alle denkbaren Konstruktionsverfahren
berucksichtigen. Daraus folgt, daB die Bewertung — wie schon
erwahnt wurde — auch Hinweise flir die Curriculumkonstruk-
tion liefert.

4. Begriindung fiir die Auswahl des Projektes

Angesichts der Vielfalt mdglicher Forschungsaufgaben und
der Begrenztheit der Mittel ist es notwendig, zu begriinden,
warum ein bestimmtes Forschungsprojekt gegeniiber anderen
maoglichen bevorzugt wird. Fur das hier dargestellte Projekt
bietet sich folgende Argumentation an:

a) Gesetzlicher Auftrag des BBF

Wie die Beispiele im zweiten Abschnitt gezeigt haben, ergibt
sich die Notwendigkeit eines solchen Projektes aus der Gut-
achtertétigkeit, soweit sie der Funktion des BBF entspricht.

b) Innovationsgesichtspunkte

Man kann davon ausgehen, daB ein solches Projekt ein wir-
kungsvolies Mittel zur gezielten Férderung der Praxis der
Berufsbildung darstellt, die hier Uber eine Verbesserung der
Curricula anstrebt werden soll. Ahnlich wie man annimmt,
dafBl Ergebniskontrollen Lernprozesse beeinflussen, ist zu ver-
muten, daB eine Betonung der Curriculumbewertung die Curri-
culumkonstruktion im Sinne einer Verbesserung beeinfluBt.
Ein weiteres Beispiel fiir die steuernde Wirkung von Giite-
kriterien sind die positiven Konsequenzen fur die Praxis der
Testkonstruktion, die sich aus der Festlegung von Gutekrite-
rien flir Testverfahren ergeben haben. DaB jede Normierung
zu einer unerwunschten Homogenisierung und Erstarrung fiih-
ren kann, ist im Auge zu behalten.

Das Projekt erscheint geeignet, die vermutete Diskrepanz
zwischen der Theorie und der Praxis der Curriculumkonstruk-
tion aufzuzeigen und dadurch fur eine gegenseitige Annidhe-
rung zu motivieren. Einschrénkend muB8 man jedoch beriick-
sichtigen, daB man noch nicht weiB, ob und in welchem Aus-
maf etwa Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplane iiber-
haupt die Ausbildungs- und Unterrichtspraxis determinieren.

c) Demokratisierung staatlicher
Entscheidungen

Die Beispiele fir eine mégliche Anwendung des Instrumen-
tariums zeigen, in weichem Umfang Entscheidungen aufgrund
von Curriculumbewertungen erfolgen sollten. Es braucht nicht
besonders betont zu werden, daB diese Entscheidungen mit
weitreichenden Konsequenzen fur alle mittelbar und unmittel-
bar Betroffenen verbunden sein kénnen — soweit Curricula
Uberhaupt steuernde Wirkung haben. Jede Begutachtung
sollte daher von einheitlichen und begriindeten Kriterien aus-
gehen und fiir die Curriculumautoren oder andere Beteiligte
transparent sein. Die zu entwickelnden Instrumente und Ver-
fahren kénnten einen Beitrag zur Beriicksichtigung dieser For-
derungen leisten.

d} Forschungsmethodologische Begriindung

SchlieBlich ist das beschriebene Projekt aus dem zweckmaBi-
gen Ablauf von Forschungsprozessen zu begriinden: Das Pro-
jekt geht aus von der Auswertung einer Bestandsaufnahme
von Ergebnissen der Curriculumforschung. Bestandsaufnah-
men sind unumgangliche Schritte im ForschungsprozeB. Eine
entscheidende Aufgabe der Curriculumforschung besteht
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sicher darin, zu erforschen, wie man einen ,guten“ Plan
macht. Wenn man dies akzeptiert, ist zuerst zu klaren, was
denn liberhaupt ein qualifiziertes Curriculum kennzeichnet.
Das vorliegende Projekt soll auch zur Beantwortung dieser
Frage beitragen.
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Zur Situation des ,,Schulversuches Blockunterricht*
und seine Konsequenzen fiir die betriebliche Ausbildung

Im Auftrage des BBF wird von K. J. Fintelmann*) ein For-
schungsprojekt liber die Konsequenzen des Blockunterrichtes
(periodischer Volizeitunterricht an Berufsschulen) fiir die be-
triebliche Ausbildung durchgefiihrt. Im Rahmen der Vorberei-
tung erfolgte eine Literaturanalyse; wir entnehmen dem
1. Zwischenbericht die nachfolgende Darstellung von Ergeb-
nissen dieser Untersuchung'):

3. Allgemeine Situation des Blockunterrichtes

3.1 Stand der wissenschaftlichen und
bitdungspolitischen Diskussion des Block-
unterrichtes in der BRD

3.1.1 Bestandsaufnahme

Zur Ermittlung des Standes der Diskussion wurden die letzten
acht Jahrgénge der nachfolgenden 15 Zeitschriften ausgewer-
tet und insgesamt 245 Artikel erfaBt, die fiir den Unter-
suchungsgegenstand relevant sind . . .

... Darliber hinaus wurden ausgewertet die Deklarationen fol-
gender offentlicher Institutionen:

O Bundesregierung

QO Landesregierungen

O Deutscher Gewerkschaftsbund und seine Organisationen
O Arbeitgeberverband

(O Kammern und ihre Spitzenorganisationen.

Diese Bestandsaufnahme soll wahrend der laufenden Unter-

") und Mitarbeitern seiner Arbeitsstelle fiir Bildungsforschung
(Chr. Alt, H. Foster, C. Hiller, H. Zimmermann)

1) Die den einzelnen Abschnitten dieses Teilabdrucks vorangestellte
Zifferngliederung folgt der Originalunterteilung des Gesamtmanu-
skripts.

suchung fortgefliihrt werden; das bisher gewonnene Material
wurde unter folgenden Kriterien untersucht:

O Entstehungsmoment des gegenwirtigen Schulversuchs
»Blockunterricht” (Genese)

O Motivationen und Zielsetzungen fir die Einflihrung des
Blockunterrichtes

(O welche Formen der Konkretisierung des Blockunterrichtes
werden erkennbar
— als zeitlich-organisatorische Konzeptionen
— als curriculare Konzeptionen.

3.1.2 Zur Genese des Blockunterrichtes
Der gegenwartig zur Diskussion stehende Blockunterricht hat
folgende Vorlaufer:

1. Im Zusammenhang mit besonderen Berufsgruppen (Split-
terberufe, Saisonberufe) gibt es schon langer Einrichtungen,
in denen der Berufsschulunterricht statt in der ublichen Teil-
zeitform in Blocken erteilt wird. Hierzu gehéren z. B. der Block-
unterricht an der Gewerblichen Schule [l in Dortmund fir
Malzer und Brauer (seit 1965), die sogenannten Landesberufs-
schulen in Schleswig-Holstein (bereits 1966 vorhanden) [1]?)
und die Blockung des Berufsschulunterrichtes fiir seemanni-
schen Nachwuchs in Hamburg.

2. Seit 1966 wird Blockunterricht als Modellversuch in einzel-
nen Schulen der Bundesrepublik erprobt, Solche Versuche fin-
den wir z. B. in Miinchen (ab 1966) [2], in Hamburg (ab 1967)
[3] und in Stuttgart (1970 vorhanden) [4]. Alle diese Versuche
liegen im Bereich des kaufmannischen Schulwesens.

2) Siehe Anmerkungen am SchluB des Berichtes.
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3. Ebenfalls bereits in der Zeit des Vorlaufs wird verschie-
dentlich die Blockung des Berufsschulunterrichtes im Zusam-
menhang der Konzeption einer Berufsbildung im Sandwich-
System (so Edding, Mikat, 1967) (Zekorn, 1965) [5] oder im
Baukastensystem erértert (so. z. B. Griner, 1970) [6].

4. Die eigentliche Innovationsphase des Schulversuches
.Blockunterricht® beginnt im Zusammenhang mit dem Bil-
dungsbericht '70 [7]. Zwar spricht auch schon der Struktur-
plan von ,betriebsgebundener Ausbildung mit eingelagerten
Blécken theoretischen Unterrichtes“ [8], ohne aber die heutige
Institution Blockunterricht konkret zu entwickeln3).

Dies erfolgt zum ersten Male im Jahre 1970 im Bildungsbericht
der Bundesregierung und im Aktionsprogramm , Berufsbil-
dung® des Bundesministeriums fur Arbeit und Soziales. Im
Bildungsbericht heiBt es: ,Die Verbindung von Theorie und
Praxis soll erhalten, in ihrer Ausgestaltung aber griindlich re-
formiert werden. Neben die Ausbildung im dualen System sol-
len verstarkt Vollzeitschulen treten, die Teile der Berufsaus-
bildung ubernehmen, und zwar zunachst in Bereichen, die da-
fur besonders geeignet sind oder in denen die Férderung der
Lernenden dies notwendig macht. Dabei kann auch in be-
stimmten Zeitabschnitten zwischen Vollzeitunterricht und be-
betrieblicher Ausbildung gewechselt werden (Blockunter-
richt)“ [19].

Das Aktionsprogramm Berufliche Bildung sagt noch konkre-
ter: ,Die Bundesregierung wird daruber hinaus alle Vorhaben
der Lander unterstutzen, den Berufsschulunterricht effektiver
zu gestalten ... Der Zusammenfassung des Berufsschulunter-
richtes zu gréBeren, mit der betrieblichen Ausbildung abwech-
selnden Zeitabschnitten (Blockunterricht) kommt dabei beson-
dere Bedeutung zu® [11].

3.1.3 Motivationen und Zielsetzungen

Die Motivationen und Zielsetzungen fur die Einfiihrung des
Blockunterrichtes lassen sich wie folgt strukturieren:

a) Die Zusammenfassung des Berufsschulunterrichtes zu gré-
Beren, mit der betrieblichen Ausbildung abwechselnden Zeit-
abschnitten hat fir den Befurworter unmittelbare padago-
gische Relevanz (Selbstzweck).

b) Die Einfuhrung des Blockunterrichtes ist fur den Befurwor-
ter Voraussetzung oder Mittel zur Konkretisierung eines an-
deren bildungspolitischen Grundsatzes.

Zu a) Von unmittelbarer Bedeutsamkeit ist flr zahlreiche Be-
firworter die auch im ,Aktionsprogramm* erwartete Steige-
rung der Effizienz des Berufsschulunterrichtes (u. a. in den
Darstellungen von Hamburg | und Munchen Il [12], im Gut-
achten des VDDH [13] und im Zwischenbericht NRW [14]).
Gleich bedeutsam wird die erwartete Verbesserung der im
dualen Ausbildungssystem erforderlichen didaktischen Koor-
dination zwischen Schule und Betrieb angesehen (so fir
Munchen ! [2], Hamburg 1 [15], im Zwischenbericht NRW [14]
und von Schubert [16]); es gibt sogar die Auffassung, daB die
Idee des dualen Systems durch die Einfuhrung des Biock-
unterrichtes uberhaupt erst verwirklicht werden kann {Dauen-
hauer [17], Spengel [18]).

Zu b) Als bildungspolitischer Grundsatz, der durch die Ein-
fihrung des Blockunterrichtes verwirklicht werden kann, wird
die Integration berufs- und studienbezogener Bildungsgénge
angesehen (Blankertz [19], Zwischenbericht NRW [14], SMV

3) In den Empfehlungen der Bildungskommission zur Verbesserung der
Lehrlingsausbildung (vom Januar 1969) hei3t es unter dem Kriterium
der Erweiterung des theoretischen Unterrichtes an der Berufsschule
(2.23/3): ,Die Einnchtungen und Stellenplane der Berufsschule sind
so zu erweitern, daB der Unterricht von mindestens 12 Wochen-
stunden als kontinuierlicher Teilzeitunterricht bzw. die entsprechende
Stundenzahl als ,periodischer* Vollzeitunterricht erteilt werden kann.*

NRW [20], Hermann Schmidt [21]). Andere Verfasser sehen
im Blockunterricht die Voraussetzung fiir eine Padagogisie-
rung der Berufsausbildung, in einem Falle sogar die Mittel,
um das fur notwendig erachtete duale System uberhaupt zu
erhalten (Pukas) [23].

c) Die Zielsetzungen fiir die Einfuhrung des Blockunterrichtes
haben durchweg bildungspolitischen Charakter; eine Aus-
nahme davon machen nur die Darstellungen einiger Modelle
der Vorlaufphase. Hier geht es um die Bewdltigung eines be-
sonderen organisatorischen Problems (z. B. die Zusammen-
fassung von Splitterberufen in den Landesberufsschulen
Schleswig-Holsteins) oder um die individuelle Verbesserung
der didaktischen Koordination mit einem einzelnen oder weni-
gen konkreten Betrieben (so z. B. Stuttgart, Munchen |, Ham-
burg 1). Es ist aber innerhalb der bildungspolitischen Ziel-
setzungen zu unterscheiden zwischen:

QO Verfassern, die die Einfuhrung des Blockunterrichtes im
Zusammenhang mit einer Neuordnung des beruflichen Bil-
dungswesens vertreten, und

(O Verfassern, deren Intentionen auf eine Neuordnung des ge-
samten Bildungsbereiches gerichtet sind.

Zu der Gruppe, die den Blockunterricht unter dem Gesichts-

punkt einer Neuordnung der Berufsbildung behandeln, ge-

héren insbesondere Dauenhauer, Schubert, Pukas sowie die

Verfasser des Zwischenberichtes NRW.

d) Ein charakteristischer Unterschied wurde in der verglei-
chenden Untersuchung der verschiedenen Diskussionsbei-
trage darin erblickt, ob die Begrundung fur die Einfuhrung des
Blockunterrichtes in einer allgemeinen programmatischen
Darstellung gegeben wird oder im Hinblick auf ein bestimmtes
Projekt — ein einzelnes Schulmodell, einen laufenden Schul-
versuch — (z. B. in den Darstellungen von Minchen | und I,
Hamburg |, bei Blankertz und im Zwischenbericht NRW).

e) Einige Autoren sehen die Verwirklichung ihrer mit dem
Blockunterricht verknipften bildungspolitischen Zielsetzungen
oder padagogischen Erwartungen abhéngig von weiteren,
uber die Einfilhrung des Blockunterrichtes hinausgehenden
Bedingungen. So sagt Dauenhauer, daB der grundsatzliche
Gewinn des Blockunterrichtes, eine neue interdependente
Dualitat, nicht schon allein durch die Blockung des Schul-
unterrichtes herbeigefiihrt werden konne, sondern abhéngig
ist von einer gleichzeitigen Padagogisierung des Lernortes
Betrieb. Ahnlich sieht Schubert eine Neuordnung der hand-
werklichen Berufsbildung nur darin gegeben, daB die Einfuh-
rung von Schulblécken verbunden wird mit der Einfuhrung
von Bldcken uberbetrieblicher Unterweisung in allen Stufen
der Ausbildung. Scheuplein sieht die besondere Chance des
Blockunterrichtes, auch im Berufsschulunterricht Formen des
abstrakten Lernens einzufuhren, davon abhéngig, daB der
Blockunterricht in abgeschlossenen Lerneinheiten so durchge-
fuhrt werden kann, daB damit zugleich die entsprechenden
Teile der AbschluBprufung absolviert worden sind.

Die Bestandsaufnahme der mit der Einfiihrung des Block-
unterrichtes verbundenen inhaltlichen Erwartungen wird unter
5.1 dargestellt!).

3.1.4 Zur Konkretisierung des Blockunterrichts

3.1.4.1 Zeitlich-organisatorische Konzeption

Zur Konkretisierung des Blockunterrichtes lassen sich in der
aufgenommenen Diskussion unter dem Gesichtspunkt zeit-
lich-organisatorischer Strukturierung folgende Konzeptionen
ermitteln (Tabellen 1-3):

4) Siehe S.15f.
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Tabelle 1 Vorlaufende Phase
Name des Dauer und Rhythmus Schule/Betrieb Besonderes
Modells der Schulblécke
Munchener Form A:
Modell | In jedem Lehrjahr 1 Schulblock Wahrend der Betriebszeit
(10 Wochen) wochentlich 1 Berufsschultag
Form B:
Im 1. Lehrjahr 3 Schulblécke Im 2. u. 3. Lehrjahr neben der
(je 6 Wochen) betrieblichen Ausbildung
1 Berufsschultag
Hamburg | In der Lehrzeit 4—5 Schulblécke Wahrend der Zeit des Schul- Zur Uberbriickung der schulfreien
(je 8—10 Wochen) blocks: halbtags in der Schule, Zeit alle 4 Wochen einen halben
halbtags im Betrieb, dort keine Berufsschultag und Lern-
Praxis, sondern Betriebs- programme
unterricht oder (iberwachte Feste Koordination zwischen
Hausarbeit Schule und zwei GroBbetrieben
Miinchen Il Ausbildungszeit zwischen Schule | Die Ausbildungsabschnitte im
und Betrieb aufgeteilt im Verhal-| Betrieb sind auf die Schul-
nis 1:2 ergibt pro Jahr Block-| abschnitte abgestimmt
unterricht von 14 Wochen
Stuttgarter In den ersten 2 Jahren der In der Betriebszeit wird zusatz- Feste Koordination zwischen
Modell insgesamt 214 jéhrigen Lehrzeit licher theoretischer Unterricht Schule und einem Betrieb (SEL)
zum Datenverarbeitungskauf- ebenfalls in Blockform erteiit: Beruf mit hohem Theorieanteil
mann jahrlich 2 Schulblécke 6 Blécke (je 4—9 Wochen) mit (62 Wochen theoretischen Unter-
{je 6 Wochen) insgesamt 38 Wochen betrieb- richtes, 63 Wochen praktische
lichen Unterrichtes (gegenuber Ausbildung)
24 Wochen Schulunterricht)
Tabelle 2 Innovationsphase
Name des Dauer und Rhythmus Schule/Betrieb Besonderes
Modells der Schulblécke

Hamburg Il [23]

Rheinland-
Pfalz [24]

NRW [25]

Urspringlich je Schuljahr

1 Unterrichtsblock (13 Wochen);
als KompromiB in jedem Schul-
jahr 2 Blocke (je 6%, Wochen).
Wirtschaft verlangt: in jedem
Schuljahr mehrere Blécke mit
nur 2—3 Wochen Lénge

Blockunterricht in jedem Lehr-
jahr; Lange und Haufigkeit der
Blocke berufsspezifisch

Regelform: je Lehrjahr 1 Schul-
block (Trimester = 13 Wochen);
Sonderform: je Lehrjahr 2 Schul-
blocke (Halbtrimester =

61/, Wochen)

Wahrend der Schulblécke
Hausaufgaben im Betrieb, aber
keine Praxis, doch sog.
Kontaktgespréche

Blockgerechte Prufungstermine:
Leistungskontrollen miiBten sich
in Schule und Betrieb nach den
Blocken richten. Anteil der Lern-
zeit auch in Uberbetrieblichen
Lehrwerkstatten (3. Lehrort)

Wechsel zwischen Schulblock
und Betriebsblock erfolgt
trimesterweise, daflir einleitend
und ausleitend Betriebsblock mit
doppelter Lange (2 Trimester)

Infolge der padagogischen
Konzeption (Schulblécke als
abgeschlossene Lerneinheit)
wird wahrend der Betriebszeit
eine Uberbruckung der Schul-
pause nicht fir notwendig
gehalten

Problem der wechselseitigen
Betreuung wahrend der ein-
zelnen Blocke: 1 Betriebstag in
der Woche wahrend des Schul-
blocks, Aufgabenblatter wahrend
des Betriebsblocks (Boppard)

Zur Uberbriickung der langeren
Betriebszeit

werden Wiederholungen in Form
von Lehrbriefen erwogen
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Tabelle 3 Programmatische Konzeption
Name des Dauer und Rhythmus Schule/Betrieb Besonderes
Modells der Schulblécke
Handwerk-
liches Modell
(Schubert)
Grundstufe 1. Jahr als Berufsgrundschuljahr: | In der Betriebszeit 2 Ausbil- Im AnschluB an das Berufs-
2 Schulblécke (je 10 Wochen) dungsbldcke in (iberbetrieb- grundschuljahr differenzierte
licher Lehrwerkstatt (je Ausbildungsgénge, die alle zu
6 Wochen) und Betriebsausbil- einem beruflichen AbschluB
dung (Meisterlehre: 16 Wochen) fiihren (Behinderte zu beruflicher
Teilpriifung) und z. T. mit
besonderen Qualifikationen
verbunden sind
Fachstufe A (Gesellenpriifung mit Auch im 2. und 3. Ausbildungs-

FHS-Reife): Ausbildung in Lern-
blocken teilt sich in beiden Lehr-
jahren zwischen Schule und
Betrieb wie 1 : 1

B (Gesellenprifung mit
FS-Reife): Lernblocke in Schule
und Betrieb im Verhaltnis von
1:2

¢ (Gesellenprifung nur in Teil-
bereichen): Anteil des Schul-
unterrichtes starker als fur B

jahr Uberbetriebliche Lehr-
veranstaltungen

Auch im 2. und 3. Ausbildungs-
jahr uberbetriebliche Lehr-
veranstaltungen

Auch im 2. und 3. Ausbildungs-
jahr iiberbetriebliche Lehr-
veranstaltungen

3.1.4.2 Curriculare Konzeptionen

Die Untersuchung der Diskussion ergab hinsichtlich der mit
der Einflihrung des periodischen Vollzeitunterrichts (Block-
unterrichts) verbundenen notwendigen bzw. moglichen curri-
cularen Veranderungen folgende Ubersicht:

1) Nur wenige Autoren sehen in der Zusammenfassung des
bisherigen Teilzeitunterrichtes zu geschlossenen Unterrichts-
blécken lediglich eine formale Veranderung, die unter Beibe-
haltung der bisherigen curricularen Ordnung moglich ist. Alle
librigen sehen mit der Einfiihrung des Blockunterrichts neue
curriculare Konzeptionen nicht nur als méglich, sondern auch
als notwendig an; und zwar sowohl didaktische Erweiterungen
als auch grundlegende methodische Veranderungen.

2) Eine didaktische Erweiterung wird sowohl fur moglich ge-
halten aufgrund einer Verwissenschaftlichung des Berufs-
schulunterrichtes und der damit verbundenen p#&dagogischen
Konzentration als auch durch eine zeitliche Ausdehnung (Ver-
gr6Berung des Theorieanteils). Letztere ist sowohl als quanti-
tative Vermehrung des Berufsschulunterrichtes konzipiert (die
Zahl der Unterrichtsstunden in den Schulblocken eines Jahres
ist groBer als die Jahressumme des bisherigen Teilzeitunter-
richtes) als auch durch die Erteilung zusatzlichen (betriebs-
spezifischen) theoretischen Unterrichtes innerhalb der Be-
triebsblocke.

3) Die didaktische Erweiterung sollte zu einem differenzier-
teren Unterrichtsangebot filhren, das zusétzliche bzw. diffe-
renziertere Qualifikationen ermdglicht.

Die curriculare Differenzierung wird durch die Hinzunahme
von Wahlfachern, durch die Einfiihrung des Kurssystems oder

durch eine Konzipierung des gesamten beruflichen Bildungs-
ganges im Sinne des sogenannten Baukastensystems geplant.

4) Die mit dem Blockunterricht erstrebte didaktische Koordina-
tion zwischen Schule und Betrieb

Q ist nach Meinung einiger Autoren bereits dadurch gege-
ben, daB die einzelnen Unterrichtsblécke als geschlossene
Lerneinheit konzipiert werden

Q hat nach der Meinung anderer zur Voraussetzung, daB so-
wohl fiir die Schulblocke wie fur die Betriebsblocke ein-
ander zugeordnete Lerneinheiten curricular erarbeitet wer-
den

QO kann nur zwischen dem Unterricht einer bestimmten Schule
und der Ausbildung in ganz konkreten Betrieben durch in-
dividuelle Zuordnungen vereinbart werden.

5) Die durch den Blockunterricht ermdglichte curriculare Neu-
ordnung soll nach Ansicht einiger Autoren zu einer didakti-
schen Stufung (Grundstufe/Fachstufe), nach der Meinung an-
derer daruber hinaus zu einer didaktischen Differenzierung
(gemeinsame Grundstufe/darauf aufbauend verschiedenartige
Qualifikationen) fihren.

3.1.5 Kritik am Blockunterricht

Es ist bemerkenswert, daf3 die bisherige Diskussion fast keine
negativen Stellungnahmen enthalt. Es gibt lediglich Vorbe-
halte oder Einschrankungen, und auch die sind zahlenméaBig
sehr gering.

So wiinschen Hamburger Firmen kiirzere Blocklangen (2 bis
3 Wochen statt 6'4, Wochen) [23]; gleichzeitig wird jedoch die
Einfihrung des Blockunterrichtes vom HauptausschuB fur Be-
rufsbildung des Deutschen Handwerkskammertages empfoh-
ler [26].
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Der Bundesverband der Lehrer an berufsbildenden Schulen

sieht im Blockunterricht nur eine andere organisatorische

Form der Ausbildung im dualen System und hat Zweifel an

der Effizienz des Unterrichtes [27]; hingegen wird der Block-

unterricht z. B. vom Landesverband Schleswig-Holstein der

Lehrer an berufsbildenden Schulen befurwortet [28].

Martin Kipp befurchtet, daB durch den Blockunterricht das

duale System neu befestigt wird, auch sieht er in der Art, wie

in Nordrhein-Westfalen der Blockunterricht im Zusammenhang
mit der Kollegstufe geplant ist, neue Leistungszwénge auf den

Berufsschuler zukommen und dadurch eine Gefdhrdung der

sozialen Integration [29].

3.2 Stand der Realisierung des Block-

unterrichts in der Bundesrepublik

1. Die Bestandsaufnahme zu den Fragen:

O Wo wird Blockunterricht (periodischer Vollzeitunterricht)
bereits praktisch erprobt?

O Seit wann, in welchem Umfang, in welchen Berufen, wo
laufen wissenschaftliche Untersuchungen zum Blockunter-
richt
— als wissenschaftliche Begleitung zu laufenden Schul-

versuchen,
— als Grundsatzuntersuchungen?

stutzt sich bisher auf das Ergebnis der Literaturauswertung,

auf die Dokumentation zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung

des Forschungsinstitutes der Bundesanstalt fiir Arbeit [10] so-
wie auf die Auskunfte anderer wissenschaftlicher Institutionen.

Weitere Erkundungen bei den Kultusministerien und iber die

Lehrerverbdnde sind noch nicht abgeschlossen. Die Be-

standsaufnahme fuhrte zu folgendem Ergebnis:

Ubersicht zur Realisierung des Blockunterrichts

2. Als wissenschaftliche Untersuchungen zur Frage des

Blockunterrichts konnten bisher ermittelt werden:

O Studie des WEMA-Instituts fur empirische Sozialforschung

(iber ,Die Situation der beruflichen Bildung in Rheinland-

Pfalz, Kdln, 1972, Kapitel: Blockunterricht (S. 44—48).

O Zwischenbericht der vom Kultusministerium Nordrhein-

Westfalen eingesetzten ,Kommission zur Neuordnung des be-

ruflichen Schulwesens” (Vorsitz Professor Dr. Joachim Miinch)

mit dem Kapitel 3: Blockunterricht (S. 15—22).

O Die wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs Block-

unterricht im Land Rheinland-Pfalz durch die Geschéftsstelle

Blockunterricht (Professor Dr. E. Dauenhauer).

QO In Vorbereitung: Untersuchung uber die Auswirkung des

Blockunterrichts im Schulversuch NRW auf die Einstellungs-

dimensionen der Betroffenen, insbesondere der Schuler (Pro-

fessor V. Krumm).

51 1 Bestandsaufnahme und Systematisierung der Erwartungen
zum Blockunterricht (periodischen Vollzertunterricht)

Die Analyse der Diskussion zum Blockunterricht ergab fol-

gende Erwartungen:

5.1.1.1 Mit der Einfuhrung des BU ist verbunden eine

Effizienzsteigerung des Schulunterrichts durch:

1. Verdnderung im Zusammenhang mit der Person des Schii-

lers/Lehrlings

a) Verminderung des Schulversiumnisses 6"
b) Verdnderung der Lernmotivation infolge
— starkerer Bindung an die Schute 5

*) Es wird angezeigt, wie oft die zuvor genannte Erwartung mit diesem
Begriindungszusammenhang in der ausgewerteten Diskussion erwahnt
worden ist.

Ort/Land seit Beteiligte Schulen (Name, Zahl) Klassen, Schiler Berufszweig
Dortmund 1963 Gewerbeschule Il Brauer und Malzer
Schleswig- 1966 Landesberufsschulen Splitterberufe
Holstein event.
fruher
Miinchen | 1966 Gewerbeschule gewerbl. Berufe (z. B. Schreiner)
Hamburg | 1967 Staatl. Handels- und Héhere Industriekaufleute der Mineraldl-
@ Handelssschule Schlankreye und Elektroindustrie
% (angeschlossen
5 kaufm. Berufsschule)
©
2 Minchen Il 1969 Stddt. Kaufmannsschule Munchen Industriekaufleute
Berufsschule f. Industriekaufleute
Boppard 1969 Kaufméannische Berufsschule Lehrlinge des Hotel- und
Gaststattengewerbes
Stuttgart 1970 Wirtschaftsgymnasium/SEL Datenverarbeitungskaufleute
Stuttgart Ost
Cuxhaven Bankkaufleute
Hamburg Il 1971 Schulversuch 218 von 1 800 KI.
. (ab 1972 4 140 K1)
[72]
c
S Rheinland- 1970 Schulversuch (17 Schulen) 144 Klassen gewerbliche und kaufménnische
g 9 | Pfalz ca. 3000 Schiller | Berufe
c ©
c £ .
= ©| NRW 1971 Schulversuch 71:25 Schulen 31 gewerbl.,, 42 kaufm. Schulen
72 : 73 Schulen
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— der Kontinuitat des Unterrichts
— starkerer Gruppenprozesse:
Verbesserung des Schiler-Schiler-Kontaktes
Verbesserung des Schuler-Lehrer-Kontaktes
— der ausschlieBlichen Konzentration auf die An-
forderungen der Schule
— der starkeren Ausrichtung auf Teilziele
c) Erhéhung der Vorbereitungszeit
(schulfreie Nachmittage flir Hausarbeiten)
2, Schulische MaBinahmen wie:
a) methodische Verdnderungen:
— Kursform
— Gruppenarbeit
— Team-teaching
— fortfihrende Anknupfung statt bisher notwendi-
ger Einstiegs- und Wiederholungsprozesse
b) didaktische und organisatorische Verédnderungen:
— grodBere Breite und Differenzierung der Lehrin-
halte
— Unterricht in didaktischen Einheiten unter be-
sonderer Beriicksichtigung des abstrakten Ler-
nens
— Facheriubergreifender Unterricht (Fallstudie)
— starker padagogisch motivierte Stundenpla-
nung:
— in der L&nge der taglichen Unterrichtszeit
— in der Verteilung der Unterrichtsficher im
Tages- und Wochenverlauf
c) Steuerung und Kontrolle der Lernprozesse durch
— gerechtere Beurteilung der Schiler
— Zertifikat nach jedem Schulblock
— gestufte schulische Abschlisse

—

5.1.1.2 Mit der Einfihrung des BU ist verbunden eine

Effizienzsteigerung der betrieblichen Ausbildung durch:

1. Intensivierung der Ausbildung

— Vororientierung und Vormotivierung durch den
schulischen Vorlauf (die betrieblichen Zusammen-
hange werden schneller und umfassender erkannt)

— kleinere Lehrlingsgruppen (Phasenverschiebung)

— Verringerung der Ausfallzeit

2. Veranderung der Einsatzméglichkeiten des Lehrlings

— Vielseitige Teilnahme am ArbeitsprozeB

— Verantwortungsvollere Einsatzmoglichkeiten im Be-
trieb

3.

bildung

— Erstellung systematischer Ausbildungsprogramme

— Verbesserung der Planungsgrundlagen {(Aufbau auf
abgeschlossene schulische Lehreinheiten)

— Einfuhrung padagogischer Methoden (Vorbereiten,
Vorfuhren, Uben, Befestigen)

— Schaffung didaktischer Einheiten

— Verfolgung von Teilzielen

5.1.1.3 Mit der Einfihrung des BU ist verbunden eine

Effizienzsteigerung des dualen Systems (Realisierung

des Theorie-Praxis-Bezuges) durch:

'y

2

1

3

Verbesserung von Planung und Systematisierung der Aus-

1

1. Eine mdgliche Verbesserung didaktischer Koordination

— im Wechsel zwischen in sich abgeschlossenen
Schul- und Betriebsblocken

— durch jeweils berufsspezifische Theorie-Praxis-Ver-
haltnisse

die Verbesserung der didaktischen Koordination wird

fur moglich gehalten

— auf der Grundlage der vorhandenen Ordnungsmittel
(Lehrpldane, Ausbildungsordnungen)

2

— unter der Voraussetzung neu zu erstellender auf-
einander bezogener schulischer und betrieblicher
Ordnungsmittel

— unter der Voraussetzung einer durchgreifenden
Padagogisierung der Betriebsausbildung

2. Sinnvolle Verteilung der Blécke nach:

a) organisatorischen Gesichtspunkten;

Blockanordnung und -lange in bezug auf

— Ferien

— AbschluBprufung

— Probezeit

— Saison

padagogischen Gesichtspunkten;

Blockanordnung und -lédnge in bezug auf

— berufsspezifisches Theorie- und Praxis-Verhalt-
nis

— unter dem Gesichtspunkt von didaktisch ahge-
schlossenen Einheiten

— Vergessensfaktor (bei langerem Block ist Uber-
briickung notwendig)

~—

b

-~

5.1.1.4 Mit der Einfuhrung des BU ist verbunden ein

-_— ek N)

6(4)

Effizienzsteigerung der Ausbildung durch ErweiterurTg des

Bildungsprogramms im Hinblick auf

1. Persdnlichkeitsbildung durch

a) ein groBeres MaB an individueller Entfaltungsm
lichkeit mittels
— Arbeitsgemeinschaften
— Wabhlfacher
— Kursunterricht

b) Erweiterung des Facherkanons

c) Hereinahme aktivitatsférdernder Lernprozesse

2. Parallel zu erwerbende Qualifikationen

a) Nachholen nicht erreichter Abschlusse (z. B. Haupt-
schulabschluB, Fachoberschulreife)

b) Zusatzliche Qualifikationen fir die AnschluBausbil-
dung (z. B. Fachhochschulreife (ganz oder in Teil-
bereichen, Technikerstufe)

og-

- NN N =

2

3

3. Die Erweiterung des Bildungsprogrammes wird fiir méglich

gehalten:

a) durch pddagogische Konzentration (also bei glei-
chem Stundenquantum wie im bisherigen Teilzeit-
unterricht)

b) durch Verwirklichung des auch schon bisher geplan-
ten (aber im Teilzeitunterricht nicht realisierbaren)
Stundenquantums

c) durch Erweiterung des Theorieanteils im Zuge der
Blockung des Teilzeitunterrichtes (Erhéhung des
Stundenquantums)

5.1.1.5 Mit der Einfihrung des BU ist verbunden eine

2

Effektivitatssteigerung durch organisatorische Verbesserung in

den Institutionen:
1. Schule
— optimalere Auslastung der Kapazitat
(Lehrer, Raume, Material)
— bessere Moglichkeiten in der Zusammenarbeit
der Lehrer
— langeriristige Stundenplanung
— optimalere Zusammenfassungen der Schiiler in
einer Klasse (z. B. alle Schiller eines Betriebes,
Schuler mit vergleichbarer Vorbildung)

2. Betrieb
— bessere Nutzung der Ausbilderkapazitat
— bessere Nutzung der Ausbildungsplatze
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5.1.1.6 Mit der Einfuhrung des BU ist verbunden eine

Realisierung bildungspolitischer Grundsatze

1. Blockunterricht als Realisierung eines bildungspolitischen
Grundsatzes

2. Blockunterricht nur Mittel zur Realisierung eines bildungs-
politischen Grundsatzes
a) Blockunterricht als Vorbereitung der Integration 3

— verschiedener beruflicher Bildungsgange 1

— von berufsbezogenen und studienbezogenen
Bildungsgangen*) 3
— von beruflicher und allgemeiner Bildung 3

b} Blockunterricht als Schritt zu einer Berufsbildung
in einem geschlossenen Baukastensystem 1

51 2. Mogliche Konsequenzen des Bilockunterrichtes fur die
betriebliche Berufshildung
|

1. Der Forschungsgegenstand dieser Untersuchung — die be-
triebliche Berufsbildung — steht unter dem Kriterium, Be-
standteil eines dualen Systems zu sein: Die berufliche Bildung
des einzelnen Jugendlichen erfolgt an zwei Lernorten, deren
Bildungsprozesse von zwei voneinander ganz unabhangigen
Verantwortungstragern veranlaBt und geordnet werden
(Schule und Betrieb).
2. Ein zentraler Grundsatz beruflicher Bildung ist die didak-
tische Koordination der theoretischen und praktischen Unter-
weisung: Die theoretische Unterweisung wird vornehmlich
(aber nicht ausschlieBlich) von der Schule, die praktische Un-
terweisung vornehmlich (aber nicht ausschlieBlich) vom Be-
trieb durchgefuhrt. Didaktische Koordination ist somit zugleich
Koordination der schulischen und der betrieblichen Bildungs-
maBnahmen.
Aus den zwei voranstehenden Thesen ergeben sich unter
dem Gesichtspunkt moglicher Konsequenzen der Einfiihrung
des Blockunterrichtes fur die betriebliche Berufsbildung fol-
gende Fragen:
(O Hat sich durch Blockunterricht die didaktische Koordina-
tion verandert?
Wenn ja, in welcher Richtung und wodurch?
QO Sind durch Blockunterricht neue (latente) Maoglichkeiten
zur didaktischen Koordination gegeben?
Wenn ja, welche, und was hat zu geschehen, sie zu realisie-
ren?

1
1. Durch die Zusammenfassung des Berufsschulunterichtes
zu groBeren, mit der betrieblichen Ausbildung abwechselnden
Zeitabschnitten (Blockunterricht) soll die Tatigkeit der Berufs-
schule starker padagogisiert werden.
2. Mit dieser Padagogisierung sollen nicht neben die be-
stehende berufliche Bildung Elemente einer allgemeinen Bil-
dung gestellt werden, sondern der ProzeB der Berufsbildung
selber soll padagogisch so erhoht werden, daB er zwar an-
derer Art, aber gleichwertig den Bildungsgéngen ist, die ein
junger Mensch z. B. beim Besuch einer gymnasialen Ober-
stufe durchlauft.
3. Wenn die Interdependenz von praktischer Téatigkeit und
abstrahierender Betrachtung Kernstuck der Berufsbildung ist,
wenn daraus der zuvor erwdhnte Grundsatz der didaktischen
Koordination folgt, so ist in einem ,dualen System" das MaB
der Padagogisierung beruflicher Bildung davon abhangig, daB
dieser ProzeB an beiden Lernorten in gleicher Intensitat ge-
schieht.
Die zuvor genannten Thesen fuhren im Hinblick auf mégliche
Konsequenzen des Blockunterrichtes fur die betriebliche Be-
rufsbildung zu folgenden Fragen:

*) z B. Kollegstufe.

QO Ist die padagogische Bedeutsamkeit des Blockunterrichts
abhangig von dem Grad der Padagogisierung der Betriebs-
ausbildung?

Wenn ja, worin ist dieses im einzelnen begrundet bzw. worin
findet die genannte Abhangigkeit ihren Ausdruck?

QO Gibt die Einfuhrung des Blockunterrichtes neue/bessere
Méglichkeiten flr eine Padagogisierung der betrieblichen Be-
rufsbildung?
Wenn ja, worin ist dieses begriindet und wie kann sie reali-
siert werden?

11

1. Wurde In den vorausgegangenen Thesen von der Abhén-
gigkeit der schulischen BildungsbemUhungen von der Qualitat
der betrieblichen Berufsbildung, also von dem Grade ihrer
Padagogisierung, gesprochen, so kann umgekehrt der Blick
darauf gerichtet werden, wie eine gesteigerte geistige Entfal-
tung des jungen Menschen, seine gréBere Aufgeschlossen-
heit, seine Moglichkeiten, Zusammenhange zu (berschauen
und zu begreifen, die Fahigkeit, die Bedingungen und Folgen
seines eigenen Tuns selbstandig zu erfassen und zielvoll zu
koordinieren, fiir die Intensitdt und Wirksamkeit seiner prak-
tischen Bildung forderlich ist.

2. Eine solche, durch eine grodBere geistige Entfaltung des
jungen Menschen bewirkte Intensivierung der praktischen
Lernprozesse fiihrt nicht nur zu deren Vertiefung, sondern
auch entscheidend zu ihrer Verkirzung.

3. Diese mogliche Konzentration der bisherigen beruflichen
Bildungsgiénge wiirde daflir Raum geben, die Bildungspro-
zesse auch in diesem Felde ebenso allgemein und individuell
zu gestalten, wie das fir die sogenannten studienbezogenen
Bildungsgange selbstverstandlich ist.

In Anknupfung an die vorstehenden Thesen ergeben sich im
Hinblick auf mogliche Konsequenzen des Blockunterrichtes fur
die betriebliche Berufsbildung folgende Fragen:

O Verandert sich durch den Blockunterricht und die mit ihm
verbundenen Padagogisierung des Berufsschulunterrichtes
auch in der betrieblichen Ausbildung die Leistungsentwick-
lung der Lehrlinge?

Wenn ja, worin findet diese Veranderung ihren Ausdruck und
wie kann/muB ihr durch eine veranderte curriculare Konzep-
tion der betrieblichen Berufsausbildung entsprochen werden?

O Kann eine Konzentration der praktischen Lernprozesse so
genutzt werden, daB dadurch sowohl das berufliche Lernen
selber ,allgemeiner” 'wird (daB das berufliche Lernen gelernt
wird) als auch daB Raum entsteht fiir zusatzliche individuelle
Bildungsvorhaben?

Wenn ja, wie ist eine solche berufliche Allgemeinbildung curri-
cular zu verwirklichen und wie kann die durch den Block-
unterricht herbeigefiihrte Blockung auch der betrieblichen
Ausbildung daflir genutzt werden, daB auch hier die fiir jeden
echten LernprozeB erforderlichen (iberschaubaren und in sich
abgeschlossenen Lernblécke gebildet werden?

v

1. Wir sind uns bewuBt geworden, daB zu den Grundrechten
eines jeden Menschen sein Recht auf Bildung gehort. Die
Mehrzahl unserer jungen Menschen ist nach wie vor darauf
angewiesen, daB sie im Jugendalter die Erflllung dieses Bil-
dungsanspruches im Felde der Beruiserziehung findet.

2. Den Anspruch auf die Verwirklichung seiner individuellen
Bildung hat jeder Mensch, also auch der Jugendliche, gegen-
uber der Gesellschaft. Bei einer Berufsausbildung im , dualen
System” ist nicht nur die Schule Trager dieser gesellschaft-
lichen Verantwortung gegenlber dem Jugendlichen, sondern
auch der Betrieb.
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3. Die Wahrnehmung dieser gemeinsamen Verantwortung
von Schule und Betrieb kann kein beziehungsloser oder auch
nur additiver Vorgang sein, sondern muB sich zu einem Pro-
zeB gemeinsamer Willensbildung institutionalisieren. Der
durch die Einfihrung des Blockunterrichtes entscheidend
aktualisierten didaktischen Koordination muB eine Koordina-
tion in der Planung, Durchfiihrung und Kontrolle des gemein-
samen Bildungsprozesses von Schule und Betrieb entspre-
chen.

Aus diesen Thesen ergeben sich unter dem Gesichtspunkt der
moglichen Konsequenzen des Blockunterrichtes fir die be-
triebliche Berufsbildung folgende Fragen:

QO Ist die mit der Einfuhrung des Blockunterrichtes ange-
strebte Padagogisierung der beruflichen Bildung nicht nur
von einer gleichzeitigen Padagogisierung des Lernortes Be-
trieb abhangig, sondern zugleich auch davon, daB die gemein-
same Offentliche Verantwortung von Schule und Betrieb fur
die Erfullung der Bildungsanspruche des jungen Menschen
eine institutionelle Auspragung erfahrt?

O Wenn ja, wie kann eine solche Einrichtung nicht nur als
Instanz notwendiger Kontrollen wirksam werden, sondern
darlber hinaus zu dem entscheidenden Instrument fiir die
Verwirklichung einer ganz neuen, durch den Blockunterricht
moglichen didaktischen Koordination?
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Joachim Miinch und F. Mosché Kath

Zur Phanomenologie und Theorie des Arbeitsplatzes

als Lernort

Die Autoren wollen einen Beitrag zur Entideologisierung des
Streits um den Betrieb als Lernort leisten, indem sie auf die
didaktische Kernfrage, Optimierung von Lernprozessen, hin-
fihren. Sie unternehmen den Versuch, ein kategoriales Sy-
stem des Arbeitsplatzes als Lernort zu entwickeln und An-
sétze einer Theorie zu erarbeiten. Der Beitrag soll ein diffe-
renziertes ProblembewuBtsein wecken und den AnstoB zu
empirischen Untersuchungen liber die spezifischen Maglich-
keiten des Arbeitsplatzes als Lernort geben.

1. Ziel der Darlegungen

Der folgende Beitrag i1st anléBlich einer Arbeitstagung') des

Bildungsbeirates der Deutschen Bundesbahn konzipiert und

vorgetragen worden, die unter dem Leitthema ,Die Ausbildung

am Arbeitsplatz stand. Die Ausfuhrungen werden hier in
einer Uberarbeiteten und erweiterten Fassung vorgelegt.

Der Problemkreis wird mit folgender Zielsetzung angegangen:

QO Es soll ein Beitrag geleistet werden, den Streit um das
»,duale System*“, der vor allem ein Streit um den Betrieb als
Lernort ist, durch Hinfiihrung auf die didaktische Kernfrage
— Optimierung von Lernprozessen — zu entideologisieren
und damit zu versachlichen.

QO Es soll der Versuch unternommen werden, ein kategoriales
System des Arbeitsplatzes als Lernort zu entwickeln.

QO Es sollen erste Ansétze fiir eine Theorie des Arbeitsplatzes
als Lernort erarbeitet werden.

QO Es soll ein differenziertes ProblembewuBtsein hinsichtlich
des Arbeitsplatzes als Lernort geweckt und entwickelt wer-
den, das zu kritischer Uberprifung der zumeist tradierten
oder pragmatischen Lésungen anregt.

QO Es soll ein AnstoB zu empirischen Untersuchungen uber
die spezifischen Moglichkeiten des Arbeitsplatzes als Lern-
ort gegeben werden.

2. Der Arbeitsplatz als Lernort in historischer Sicht

Wenn am Arbeitsplatz ausgebildet bzw. wenn am Arbeitsplatz
absichtlich Lernen bewirkt wird, dann ist der Arbeitsplatz
Arbeitsort und Lernort zugleich.

Als Arbeitsort ist der Arbeitsplatz in allen einschlagigen Lexika
definiert:

»Statte, an der Arbeit verrichtet wird.“

.Der Ort, an dem eine Fertigkeit verrichtet wird, einschl. der
Einrichtung (Maschinen, Gerate, Mobel).“

,Jede Stelle im Betrieb, auf der eine Arbeitsperson beschaf-
tigt wird.*

~Arbeitseinheit, die durch einen Beschaftigten versehen wird.“
Dagegen ist der Arbeitsplatz als Lernort bisher weder syste-
matisch charakterisiert noch definiert worden.

Selbst in den neuesten padagogischen Lexika findet sich das
Stichwort ,Arbeitsplatz” nicht und ist dieser nicht als Lernort
beschrieben, obwohi der Arbeitsplatz auch als Lernort auf
eine lange Geschichte zuriickblicken kann.

In den einfachen und undifferenzierten Verhéltnissen mensch-
licher Frithgeschichte war das (ungeteilte) Leben ein ,natlr-
licher* Lernort. Im selbstverstdndlichen, vom Selbster-
haltungstrieb wie Nachahmungsstreben gesteuerten Umgang

mit Menschen, Tieren und Sachen lernte der Mensch alles,
was er zu seiner individuellen und sozialen Existenz bend-
tigte. Den Arbeitsplatz als gesonderten Funktionsbereich gab
es noch nicht, weder als Arbeitsort noch als Lernort.

Erst mit zunehmender Arbeitsteilung und der daraus resultie-
renden Ausgliederung von Berufen und Standen entstand der
Arbeitsplatz als ein von der Wohnstatt abgegrenzter Ort und
Funktionskreis. Die Werkstatt des mittelalterlichen Handwerks
gilt als klassisches Beispiel fur das Lernen am Arbeitsplatz,
fur eine mogliche Doppelfunktion des Arbeitsplatzes als
Arbeitsort und Lernort. Mit dem Aufkommen der modernen
Naturwissenschaften, der Entwicklung einer konstruktiv-theo-
retisch fundierten Technologie wie industrieller Arbeitsformen
und einer auf Gewinnmaximierung bedachten Wirtschaftsver-
fassung, wurde es immer schwieriger, durch Lernen am
Arbeitsplatz eine volle berufliche Qualifikation zu erwerben.
Arbeitsplatzexterne Lernorte, Schulen und Lehrwerkstétten
beispielsweise, gewannen an Bedeutung. Die wahrscheinlich
erste Lehrwerkstatt in Deutschland wurde im Jahre 1821 von
der Schnellpressenfabrik Bauer in Wiirzburg gegrundet.

Die Staatseisenbahnen, die Reichsbahn und Bundesbahn wur-
aen zu den bedeutendsten Wegbereitern und Forderern der
Einrichtung von Lehrwerkstatten?). Einem ErlaB des preuBi-
schen Ministers flir Handel, Gewerbe und offentliche Arbeiten
vom 21. Dezember 1878 ist zu entnehmen, daB die ersten
Lehrlingswerkstatten bei den Eisenbahnhauptwerkstatten 1879
in Limburg und Fulda eroffnet wurden (vgl. Schwarze, 1918).
Der preuBische Eisenbahndirektor Robert Garbe war einer der
leidenschaftlichsten Verfechter einer Verbesserung der Berufs-
ausbildung durch Einrichtung von Lehrwerkstitten (Garbe,
1888).

Im Jahre 1926 gab es 68 zum groBten Teil von der metall-
verarbeitenden Industrie unterhaltene Lehrwerkstatten, 107
weitere in den Betrieben der Reichsbahn (Tollkuhn, 1928,
S. 125 ff.)

Heute gibt es in der BRD ca. 25003 Lehrwerkstatten. lhre
wachsende Zahl ist ein Indikator dafiir, daB der Arbeitsplatz
als Lernort unter den Bedingungen einer modernen industrie-
und Dienstleistungsgesellschaft einen Funktionswandel durch-
gemacht hat bzw. daB der Arbeitsplatz die Optimierung von
Lernprozessen flr ein bestimmtes Lernzielsystem (z. B. Fach
arbeiter-Qualifikation) allein nicht mehr zu bewirken vermag.

3. Eine notwendige Unterscheidung: Lernort Arbeitsplatz —
Lernort Betrieb

In der bildungspolitischen und berufspadagogischen Diskus-
sion wird selten vom Lernort ,Arbeitsplatz® gesprochen, um
so haufiger vom Lernort ,Betrieb”. Zur Kennzeichnung des

,dualen Systems" der Berufsbildung bedient man sich der

1) 17./18. Oktober 1972 in Munchen; gelegentliche Hinweise auf die
Deutsche Bundesbahn sind entsprechend einzuordnen.

) Die groBe Tradition der Eisenbahnen als Ausbildungstrager scheint
auch in der DDR fortzuleben. So wird in einer in diesem Jahre er-
schienen Schrift des Deutschen Institutes fur Berufsbiidung, Berlin
(Ost), Arbeitsklasse — Lehrlinge — klassenmiBige Erziehung, die
Betriebsschule des Reichsbahnamtes Erfurt mehrfach lobend erwihnt.

3) 1963 waren es 2069 Lehrwerkstatten.
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Begriffe ,Betrieb” und ,Schule” (Berufsschule) (vgl. Minch,
1971, S. 55 ff.).

Eine nahere Durchleuchtung der Gestalt des dualen Systems
erweist aber, daB der Betrieb als Lernort eine sehr unklare
berufspadagogische Kategorie ist.

Zunéchst ist davon auszugehen, daB das duale System sowohl|
eine Rechtsfigur als auch eine padagogische Figur ist. Die
folgende Grafik soll das duale System als Rechtsfigur ver-
deutlichen:

Tafel 1 Das duale System in der Bundesrepublik als Rechtsfigur
Kooperation ‘
Betriebe Die Jugendlichen Berufsschulen

Private Unternehmen
(uberwiegend})

Berufsausbildungsvertrag

Offentliche
Einrichtungen
{Uberwiegend)

Auszubildende (Lehrlinge)
Berufsschiiler

Berufsschulpflicht

Privatrechtliche Ausbildungsdauer Schuldauer Offentlich-rechtliche
Regelung Ausbildungsberufsbild Stundentafeln Regelung
Berufsbildungsgesetz Ausbildungsrahmenplan Lehrpléne Schulpflichtgesetz
Gewerberecht Prufungsanforderungen Zeugnisse Schulrecht
Bundesrecht Koordinierung Landerrecht
Bundeskompetenz Harmonisierung Landerkompetenz

Die Bemihungen zweier Bildungstrager (Betrieb und Berufs-
schule} sind zur gleichen Zeit und fur einen langeren Zeitraum
auf dieselbe Personengruppe (Auszubildende/Berufsschuler)
gerichtet. Der rechtlich-institutionelle Dualismus bestimmt sich

Tafel 2 Das duale System als berufspidagogische Figur

durch unterschiedliche rechtliche Grundlagen und Kompeten-
zen.

Als berufspadagogische Figur laBt sich das duale System wie
folgt darstellen:

Betrieb

Ausbildungsrahmenplan

Praxis

En-passant-Lehre

auch bezeichnet als Lehre am Arbeitsplatz
Produktions- und prozeBgebundene Lehre
Lehre vor Ort

Lernen im Umgang

|

Lernen in der Ernstsituation

Erwachsenenwelt

|

Zielkonflikte zwischen Produktionszweck
(6konomisches Prinzip)

und Ausbildungszweck

(padagogisches Prinztp)

Auszubildende (Lehrlinge)
Berufsschuler

Berufsschule

l

Lehrplan

Theorie

Systematischer Lehrgang

Lernen in der
padagogischen Provinz

Jugendschule

Péadagogisches Prinzip
ist alleinbestimmend
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Dem aufmerksamen Leser und Betrachter wird jedoch nicht
entgangen sein, daB hier (in unzuldssiger Weise) berufspad-
agogische Identitat zwischen Arbeitsplatz und Betrieb unter-
stellt ist. Der Streit um die Lernorte Betrieb und Schule wird
in der Tat haufig (bewuBt oder unbewuBt) unter dieser fal-
schen Pramisse ausgetragen und damit simplifiziert: hier (im
Betrieb) lebensnahes und lebenspraktisches Lernen, dort (in
der Schule) Vermittlung bloBer Theorie. Eine genaue Aus-
leuchtung des Betriebes und der Berufsschule unter berufs-
padagogischem Aspekt erweist jedoch:

Tafel 3

QO jene klare Trennung von praktischer Ausbildung im Be-
trieb und theoretischer Ausbildung in der Schule gibt es
nicht

QO in den Betrieben sind neben dem Arbeitsplatz noch andere
Lernorte vorhanden

QO in den Berufsschulen sind neben dem Lernort Unterrichts-
raum noch andere Lernorte anzutreffen

QO in den Betrieben und Berufsschulen befinden sich zum Teil
identische Lernorte. Die folgende Tafel soll dies verdeut-
lichen:

Betrieb

Lebenswirklichkeit
Padagogisierungstendenzen
durch

Ausbilder mit
péadagogischer Ausbildung

Lehrwerkstatten

Lehrbiros

Lehrlaboratorien

Werkschulen

Uberbetriebliche Lehrwerkstatten
und Schulungseinrichtungen

Berufsschule

Péddagogische Provinz
Okonomisierungstendenzen*)
durch

Lehrer mit wirtschaftsberuflicher
Ausbildung und Betriebserfahrung

Lehrwerkstatten und
Demonstrationswerkstétten

Lehrbliros

Lehrlaboratorien

Produktionswerkstéatten
(selten)

*} Im Sinne groBerer Nahe zur Berufswirklichkeit

Tafel 1, 2 und 3 aus: Joachim Munch, Berufsbildung und Berufsbildungsreform in der Bundesrepublik Deutschland, Bielefeld 1971.

Fir die weiteren Uberlegungen ist also festzuhalten, daB die
berufspadagogische Gleichsetzung von Betrieb und Arbeits-
platz nicht stichhaltig ist.

4. Zur Optimierung von Lernprozessen

Die Lernortdiskussion kann sinnvoll — jedenfalls unter pad-
agogischem Aspekt — nur im Hinblick auf die Frage geflhrt
werden, an welchen Lernorten welche Lernprozsse mit opti-
malem Zielerreichungsgrad realisiert werden kdnnen.
MaBnahmen, die darauf gerichtet sind, Lernen zu bewirken
bzw. Lernprozesse in Gang zu setzen und in Gang zu halten,
kann man als paddagogische Konditionierung bezeichnen. Ziel
der padagogischen Konditionierung ist die QOptimierung von
Lernprozessen, die — ganz allgemein formuliert — auf Ver-
besserung oder Neuerwerb von Leistungs- und Verhaltens-
formen gerichtet sind.

Primér ist die Optimierung der Lernprozesse auf einen mog-
lichst hohen Erreichungsgrad des Lernzieles oder Lernziel-
systems gerichtet, sekundar werden noch andere (wenn nicht
alle, so doch einige) der im folgenden genannten Ziele ver-
folgt:

a) schnelles Lernen

b) leichtes Lernen

c) dauerhaftes Lernen

d) transferables Lernen

e) motivierendes Lernen

f) kostensparendes Lernen usw.

Lernprozesse, die zwar das Erreichen eines Lernzieles bewir-
ken, aber mit unverhédltnismaBig hohem Zeit- und Kostenauf-
wand, kénnen nicht als optimal bezeichnet werden.

Im weiteren Sinne ist jeder Ort, an dem sich Lernprozesse
voliziehen, Lernort. Der Lernort im engeren Sinne ist durch
intentionale Forderung und Gestaltung von Lernprozessen he-
stimmt. Er kann zureichend nicht als ein raumlich-konkretes
Gebilde definiert werden, sondern nur als ein komplexes,
materielles wie immaterielles Bedingungsgefiige fiir inten-
tionales Lernen. Zu diesem Bedingungsgefiige bzw. zu den
Lernortkomponenten rechnen in dem hier gemeinten Sinne

O Lernzieladaquate Lerner

QO Lernzieladdquate Lerninhalte

QO Lernzieladaquate Lehrer
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QO Lernzieladaquate Erfahrungsraume
QO Lernzieladaquate Lehr- und Lernmethoden
Q Lernzieladaquate Medien.

Der Grad der Optimierung von Lernprozessen fur ein be-
stimmtes Lernziel ist mehr oder weniger von allen Lernort-
komponenten abhangig. Es darf untersteilt werden, daB es fur
die jeweiligen Lernziele bzw. Lernzielsysteme optimale Kom-
binationen von Lernortkomponenten und damit auch von un-
terschiedlichen Lernorten gibt.

Daneben beeinflussen offensichtlich auch lernortexterne Be-
stimmungs- und EinfluBfaktoren Art und Richtung der Lern-
prozesse. Solche Faktoren konnen sein:

O Lernzielkompetenz {Lehrplane, Ausbildungspléane)

QO Initiativkompetenz {Schaffung und Gestaltung von Lern-
orten wie Ausbildungsgangen)

QO Technisch-materielle Gestaltungskompetenz (Bauten und
Einrichtungen)

O Kontrollkompetenz (Lernzielorientierte Kontrolle der Lern-
prozesse)

In der folgenden Matrix sind unterschiedliche Lernorte mit
ihren externen Bestimmungs- und EinfluBfaktoren nach dem
Gesichtspunkt der Arbeitsplatzndhe (bzw. Arbeitsplatzferne)
gruppiert.

Unterstellt ist, daB an den unterschiedlichen Lernorten das-
selbe Lernzielsystem angestrebt wird: Praktische Ausbildung
fur gewerblich-technische Facharbeiterberufe.

Tafel 4
Lernort | produktionsstatte | Berufs- Okonomisch ,aui- | Betriebliche Lehr- | Uberbetriebliche Schul-
(Arbeitsplatz) padagogisch bereitete” Lehr- werkstatt (ohne Lehrwerkstatt werkstatt
.gestaltete” werkstatt (mit Produktivarbeiten) | (ohne Produktiv-
Produktionsstatte | Produktivarbeiten) arbeiten)
Kompetenz (Arbeitsplatz)
Lernziel- Bundes- Bundes- Bundes- Bundes- Bundes- Kultus-
kompetenz ministerium fur ministerium fur ministerium fiir ministerium fur ministerium fir ministerium
Wirtschaft Wirtschaft Wirtschaft Wirtschaft Wirtschaft
Initiativ- - Betrieb Betrieb Betrieb Mehrere Betriebe | Kultus-
kompetenz oder ministerium
Kammer/Kammern
Technisch- — Betrieb Betrieb Betrieb Mehrere Betriebe | Kultus-
materielle oder ministerium
Kompetenz Kammer/Kammern
Kontroli- Zustandige Stelle | Zustandige Stelle | Zustdndige Stelle | Zustandige Stelle | Zustandige Stelle Kultus-
kompetenz (Kammer) (Kammer) {(Kammer) (Kammer) (Kammer) ministerium

ZUNEHMENDE ,ARBEITSPLATZNAHE*

« ermoglicht und verstarkt tendenziell:
Improvisierung

Okkasionalisierung

Okonomisierung der
Spezialisierung Lernprozesse
Aktualisierung

Konkretisierung

oo s e N =

ZUNEHMENDE ,ARBEITSPLATZFERNE"

ermdglicht und verstarkt tendenziell: »
Planung

Systematisierung

Pddagogisierung der

Generalisierung Lernprozesse
Perspektivierung

Theoretisierung

oo R w2

{Verbesserte Fassung einer von Joachim Minch im Rahmen der ,Sachverstindigenkommission Kosten und Finanzierung beruflicher Bildung* ent-
wickelten Tafel: Zur Optimierung der Lernprozesse an verschiedenen Lernorten der Sekundarstufe 1)

Die systematisch-empirisch noch nicht verifizierte Hypothese
einer tendenziellen Beeinflussung der Lernprozesse durch un-
terschiedliche Lernorte (bei gleichem Lernzielsystem) hat
einen hohen Grad an Plausibilitat. Es gibt ebenso gute Griinde
fur die Annahme, daB die optimale Erreichung unterschied-
licher Lernziele an unterschiedliche Lernorte bzw. Lernort-
kombinationen gebunden ist. Zur Stitzung dieser Hypothese
wird zuerst eine Lernort-Typologie entwickelt. Dann werden
die moglichen didaktischen Funktionen des Arbeitsplatzes als
Lernort dargestellt und diskutiert sowie ausgewahlte Arbeits-
platze durch Anforderungskriterien charakterisiert. SchlieBlich
wird auf dieser Grundlage ein ausgewahlter Ausbildungsgang
hinsichtlich seiner , Lernortstimmigkeit” reflektiert.

5. Typologie der Lernorte

Es ist bereits darauf hingewiesen worden, daB die Bezeich-
nung , Betrieb” keine hinreichende Lernortprazisierung dar-
stellt. Der Betrieb ist Trager unterschiedlichster Lernorte, und

zwar entweder mit rechtlich-institutioneller Legitimation im
Rahmen des dualen Systems oder aber als , Erfiililungsgehilfe”
fur im Verantwortungsbereich offentlicher beruflicher Schulen
angesiedelter Lernprozesse und Ausbildungsgange?*).

Im ersteren Falle kooperiert der Betrieb mit der 6ffentlichen
Berufsschule, im zweiten Falle ist der Betrieb als Lernort-
trager einer o6ffentlichen berufsbildenden Schule instrumental
zugeordnet. Uber den berufspiddagogisch-didaktischen Cha-
rakter des Lernortes , Betrieb” ist jedoch auch mit dieser Un-
terscheidung nichts ausgesagt, eben weil Betriebe, insbeson-
dere GroB- und Mittelbetriebe, den organisatorisch-rechtlichen
wie technisch-6konomischen Rahmen fur sehr verschiedene
Lernorte darstellen.

Dies gilt in &hnlicher Weise fiir die o6ffentlichen berufsbilden-
den Schulen. Die folgende Typologie des Lernortes bedient

) Beispielsweise bei der Durchfihrung der Praktika flir Fachoberschule!
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sich deshalb ganz bewuBt nicht der Kategorien ,,Betrieb*“ und

~Schule®:

A) Typologie des Lernortes Arbeitsplatz nach

dem Grade der Pddagogisierung

Arbeitsplatze mit bloBer berufspadagogischer Funktionali-

tat:

Alle Arbeitsplatze, an denen sich Lernprozesse vollziehen,

ohne daB hinsichtlich ihrer Auswahl oder Gestaltung dar-

auf Bedacht genommen wird.

Arbeitsplatze mit berufspadagogischer Intentionalitat. Be-

rufspddagogisch ausgewahlite Arbeitsplatze

— nach Arbeitsanfall
(quantitativ und qualitativ: so miissen z. B. die zu er-
lernenden Fertigkeiten oder Dienstverrichtungen in ge-
nugender Zahl und uberschaubarer Vielfalt vorkom-
men).

— nach technischer Ausstattung

— nach Personalausstattung

Berufspadagogisch gestaltete Arbeitsplatze

— berufspadagogisch gesteuerter Arbeitsanfall

— Arbeit ohne Zeitvorgabe bzw. berufspadagogisch ge-
steuerte Zeitvorgabe

— Ausbildungspersonal mit besonderer fachlicher wie
padagogischer Eignung und Ausbildung

— besondere Sicherheitsvorkehrungen

— besondere Hilfsvorrichtungen

— geplanter und gezielter Einbau in das Gesamtcurri-
culum (auf berufspadagogisch gestaltete oder doch
wenigstens ausgewahlte Arbeitsplatze zielt auch der
§ 22 — _Eignung der Ausbildungsstatte® — des Berufs-
bildungsgesetzes ab!)

B) Typologie arbeitsplatzexterner Lernorte

nach dem Grade zunehmender Distanz von

der Arbeitswirklichkeit

(betriebsintern und betriebsextern)

Simulator®)

Lehrwerkstatt

Lehrlabor

Schulungslok

Schulflugzeug

usw.

Lehrwerkstatt

Lehriabor

Lehrburo

Schulungslok

Schulflugzeug

usw.

d) Unterrichtsraum

Ob ein Unterrichtsraum Teil einer 6ffentlichen berufsbildenden

Schule, einer iiberbetrieblichen Ausbildungsstdtte oder eines

Betriebes ist, spielt hinsichtlich seiner spezifischen Moglich-

keiten und Grenzen als Lernort prinzipiell keine Rolle; es ist

jedoch der mdégliche EinfluB lernortexterner Faktoren zu be-

achten.

a

~

=

o m
-~ —

mit Produktivarbeiten bzw. Produktiv-
dienstleistungen.

C

~—

ohne Produktiv'arbeiten bzw. Produktiv-
dienstleistungen

6. Didaktische Funktionen des Lernortes Arbeitsplatz

Mit der Nennung und Systematisierung der didaktischen Funk-
tionen des Lernortes Arbeitsplatz soll eine Antwort auf die
Frage versucht werden, welche Lernziele und Lerninhalte im
Bezugssystem berufsqualifizierender Ausbildungsgdnge am

5) Zum Beispiel Flugsimulator! Fur das relativ neue Fachgebiet Simula-
tion hat sich jedoch noch keine einheitliche, allgemein anerkannte
Terminologie herausgebildet. Mit der folgenden Definition wird man
jedoch die Mehrheit der Meinungen treffen: ,Unter der Bezeichnung
Simulation werden in der Fachliteratur bestimmte Formen der Modell-
analyse zusammengefaBt, deren gemeinsames Merkmal in dem ex-
perimentellen Betreiben von Modellen besteht “ (Mertens. P.; Simu-
lation, Stuttgart, 1969 [Sammlung Poeschel]).

Arbeitsplatz und durch den Arbeitsplatz realisiert werden koén-

nen. Offensichtlich erfullen die meisten Arbeitsplatztypen und

ihre konkreten mannigfaltigen Auspragungen mehrere der im

folgenden genannten didaktischen Funktionen. Sofern ver-

schiedene Arbeitsplatztypen mit differenten Anforderungs-

kriterien und bei unterschiedlich gewichteten Anforderungs-

kriterien gleiche didaktische Funktionen erfulien, ist im ein-

zelnen der mogliche Realisierungsgrad zu Uberpriufen. Die

Zuordnung didaktischer Funktionen zum Lernort Arbeitsplatz

schlieBt nicht aus, daB diese auch mehr oder weniger optimal

an arbeitsplatzexternen Lernorten erfullt werden konnen. Im

einzelnen lassen sich folgende didaktische Funktionen des

Lernortes Arbeitsplatz isolieren:

A Lernen beruflicher Fertigkeiten

B Orientierung uber den Arbeitsplatz

C Motivation fiir arbeitsplatzexternes Lernen

D Funktionale und applikative Integration arbeitsplatzbezoge-
ner Lerninhalte

E Verantwortungsentwicklung

F Gelaufigkeitstraining

G Physiologische Gewohnung

H Regeneration des Kenntnis- und Erfahrungsstandes

Zu A (Lernen beruflicher Fertigkeiten)

Mit Fertigkeiten sind nicht lediglich berufstypische und arbeits-
platzbezogene manuelle ,skills“ gemeint. Berufliche , Praxis“
ist nicht auf manuelles Tun beschrankt, sondern umfaBt die
Gesamtheit motorischer, kognitiver und affektiver Fahigkeiten,
die erforderlich sind, um bestimmte berufliche Leistungen zu-
verlassig in der gewunschten erforderlichen Qualitat zu er-
bringen. Dazu gehért ein Haarschnitt ebenso wie die Herstel-
lung eines Drehteils mit vorgeschriebener Toleranz, die Durch-
fihrung einer Systemanalyse und die Beherrschung einer
Flugzeuglandung. Es besteht kaum Dissens dariiber, daB mit
zunehmender Komplizierung der Arbeitsplatze und wachsen-
der Entkonkretisierung bzw. Entdinglichung von Produktions-
und Dienstleistungsprozessen das Lernen am Arbeitsplatz
nicht oder nur noch bedingt berufliche Qualifikationen in der
gewiinschten Weise zu sichern vermag.

Anders ausgedriickt: Berufliche Qualifikation ist nur an ,ein-
fachen" Arbeitsplatzen und nur fiir weniger anspruchsvolle
Berufe ausschlieBlich im Zugriff des Vormachens und Nach-
machens zu gewinnen.

Zu B (Orientierung uber den Arbertsplatz)

Wie sieht der Arbeitsplatz aus? Was geschieht am Arbeits-
platz? Welche spezifischen Bedingungen herrschen am
Arbeitspiatz? Welchen psycho-physiologischen Belastungen
ist man am Arbeitsplatz ausgesetzt?

Betriebsbesichtigungen, Betriebserkundungen und Betriebs-
praktika, von Schulen durchgeflihrt, dienen wenigstens zum
Teil der Orientierung uber (kunftige)} Arbeitsplatze. Wahrend
die Betriebsbesichtigungen zumeist nur oberflachlich orientie-
ren, geben angeleitete und reflektierte Betriebspraktika eine
differenziertere Orientierung.

Sofern Arbeitsplatze in ihren technologisch-funktionalen Zu-
sammenhangen wie Ablaufen, aber auch hinsichtlich der Inter-
aktionen wie Interrelationen der Arbeitenden (berschaubar,
konkret und transparent sind, ist Orientierung (ber den
Arbeitsplatz am besten am Arbeitsplatz selbst zu gewinnen,
und dies in relativer Kurze. (In ganz einfachen Verhdéltnissen
tritt Orientierung als eigene Lernphase Uberhaupt nicht in Er-
scheinung.)

An komplizierteren, differenzierteren und abstrakteren Arbeits-
platzen kann durch Verldngerung der Phase unmittelbarer
Anschauung nur noch begrenzt ein Orientierungsgewinn er-
zielt werden. Hier bedarf es gesonderter Lernprozesse, fur die
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arbeitsplatzexterne Lernorte im allgemeinen besser geeignet
sind.
Zu C (Motivation fur arbeitsplatzfernes Lernen)
Die Motivation fur auBerhalb des Arbeitsplatzes angesiedelte
Lernprozesse resultiert im Vollzug der Ernstarbeit aus der
Gewinnung von Einsichten in die Notwendigkeit der Theorie
und in die Interdependenz von Theorie und Praxis. Ahnliche
Motivationsverstarkungen zeigen sich auch an arbeitsplatz-
ahnlichen Lernorten (Lehrwerkstatt, Simulator usw.). Aller-
dings treten die Folgen mangeinder Kenntnisse und mangeln-
den Informationnstandes beim Arbeitsvollzug in der Ernst-
situation deutlicher zutage.
Zu D (Funktionale und applikative Integration arbeitsplatz-
bezogener Lerninhalte)
Gemeint ist die Anwendung des zu verschiedenen Zeiten und
an verschiedenen Lernorten Gelernten in komplexen und
variablen Anforderungssituationen am Arbeitsplatz. Diese
funktionale und applikative Integration ist allerdings auch an
arbeitsplatzédhnlichen Lernorten maoglich. Die konkrete Fille
und die Realistik der Anforderungssituationen an Arbeits-
platzen sind jedoch als Vorzug anzusehen.
Zu E (Verantwortungsentwicklung)
Diese didaktische Funktion des Arbeitsplatzes als Lernort ist
vor allem zu beachten, wenn die Tatigkeit an einem Arbeits-
platz mit besonderer Verantwortung flir Menschen und Mate-
rial verknupft ist. Die Gewdhnung an Verantwortung ist in
letzter Konsequenz nur in der Verantwortung selbst, also in
der Ernstsituation, moglich. Ein schrittweises Hinfuhren Uber
Teilverantwortung zur vollen Verantwortung bzw. zu einem
héheren Verantwortungsgrad ist méglich, fir manche Arbeits-
platze unerlaBlich. Es wird zum Beispiel niemand Pilot einer
groBBen Passagiermaschine, der nicht eine Mindestzeit als
Kopilot geflogen ist.
Zu F (Gelaufigkeitstraining)
Es darf unterstellt werden, daB das Gelaufigkeitstraining prin-
zipiell zu jedem Ausbildungsgang, zu jeder beruflichen Quali-
fizierung gehort. Je nach Art des Arbeitsplatzes und der ge-
forderten beruflichen Leistung gibt es graduelle Unterschiede
hinsichtlich
a) der Bedeutung von Geléufigkeit fiir eine vollwertige und
vollverantwortliche Berufsausubung
b) der Art und Weise sowie der Zeit, in der eine solche Ge-
ldufigkeit erlangt werden kann.
Die an vielen Arbeitspldtzen ubliche und fur notwendige er-
achtete sog. , Einarbeitungszeit” erfiillt wenigstens partiell die
Funktion des Geldufigkeitstrainings. Sofern der Arbeitende in
der Einarbeitungszeit bereits volle Bezahlung erhalt, zahit
diese tarifrechtlich nicht zur Ausbildung.
An Arbeitsplatzen mit extremen Arbeitsbedingungen und fiir
Tatigkeiten mit hoher Verantwortung fiir Menschen und Mate-
rial ware ein solches Vorgehen zu risikoreich. in diesen Fallen
wird das Gelaufigkeitstraining entweder fir Teilfunktionen
oder auch fur die Gesamtfunktionen an arbeitsplatzfernen
Lernorten durchgefuhrt und/oder unter besonderer Anleitung,
Betreuung und Uberwachung am Arbeitsplatz selbst.
Zu G (Physiologische Gewdhnung)
Die Rolle, welche die physiologische Gewdhnung bzw. Belast-
barkeit an extremen Arbeitsplatzen bzw. an Arbeitsplatzen mit
extremen Arbeitsbedingungen spielt, darf nicht unterschatzt
werden. Es kommt nicht selten vor, daB jemand den von ihm
gewahlten Beruf nicht ausuben kann, weil es ihm nicht gelingt,
sich an die besonderen Arbeitsbedingungen zu gewohnen.
Aus diesem Grunde muB die physiologische Gewdhnung fiir
bestimmte Berufe und Arbeitsplatze Teil der Ausbildung sein.
Sie hat in erster Linie am Arbeitsplatz selbst zu geschehen.

Zu H (Regeneration des Kenntnis- und Erfahrungsstandes)
Fur nicht wenige berufliche Positionen bedarf es bestimmter
Grund- und Vorerfahrungen an einem anderen Arbeitsplatz
(hier Sekundararbeitsplatz genannt) als Voraussetzung fur
volle Arbeitsleistung am eigentlichen Arbeitsplatz (hier Primar-
arbeitsplatz genannt). So ist flr den Schulrat die Schule, ins-
besondere die Schulklasse, wichtiger Sekundararbeitsplatz;
fur den Lehrer der Berufsschule mag dies der Betrieb sein, fir
den Internisten das Labor usw.

Bleibt der Kenntnis- und Erfahrungsstand hinsichtlich des
Sekundararbeitsplatzes hinter der Entwicklung zuriick, so
kann dies Fehlverhalten am Primararbeitsplatz zur Folge
haben. Insofern ist in gewissen Abstanden eine absichtsvolle
Regeneration des Kenntnis- und Erfahrungsstandes (iber den
Sekundararbeitsplatz notwendig. Dies kann im ubrigen auch
am Primararbeitsplatz erforderlich sein, wenn der Arbeitende
fur lAngere Zeit aus dem ArbeitsprozeB ausgeschieden ist
(berufliche Reaktivierung!), oder aber, wenn sich die Arbeits-
anforderungen durch technischen Fortschritt wesentlich ge-
wandelt haben.

7. Charakterisierung ausgewihlter Arbeitsplatztypen durch
Anforderungskriterien

Ganz offensichtlich hangen Zahl, Art und Gewicht der didak-
tischen Funktionen eines Arbeitspiatztypus, fiir den qualifiziert
werden soll, wesentlich von seinem spezifischen Anforde-
rungscharakter ab. Je nachdem, ob mehr oder weniger didak-
tische Funktionen des Arbeitsplatzes unter Beachtung des
Prinzips der LernprozeBoptimierung zur Geltung kommen
missen oder kdnnen, variiert die Rolle des Arbeitsplatzes als
Lernort im Lernortgefuge eines Ausbildungsganges.

Die folgende Matrix (Tafel 5) enthalt achtzehn Anforderungs-
kriterien®), von denen die Verfasser glauben, daB sie geeignet
sein kénnten, Arbeitsplatztypen hinsichtlich ihrer Anforderun-
gen hinreichend zu charakterisieren, um daraus Folgerungen
fur die Gestaltung von Ausbildungsgangen nach Lernortan-
teilen — und zwar unter besonderer Berucksichtigung des
Arbeitsplatzes als Lernort — zu ziehen. (Die ebenfalls wichtige
Frage der Lernortsequenzen wird hier auBer acht gelassen
bzw. nicht ausdriicklich reflektiert.)

Die Gewichtung der Kriterien, deren Stimmigkeit noch im ein-
zelnen von Experten zu Uberprufen wére, geschieht durch
Skalierung unter Benutzung folgender Symbole:

<4— niedrig hoch——»

@3

1. Komplexe motorische Anforderungen, kognitiv initiiert
und gesteuert, hoher Habitualisierungsgrad motorischer
Aktivitaten versus einfache motorische Anforderungen.

2. Hohe allgemein-theoretische Anforderungen versus ein-
fache Anforderungen.

0 o |1 Q|-

+

¢) Es ware zu prufen, ob es noch andere relevante Anforderungskriterien
gibt Das hier vorgestellte System von Anforderungskriterien ist nicht
identisch mit Arbeitsplatzbeschreibungen oder Titigkeits- bzw Be-
rufsbeschreibungen, gleichwohl sind arbeitsplatzanalytische und be-
rufsanalytische Uberlegungen wie Untersuchungen eine wichtige
Basis fur die Entwicklung und Gewichtung solcher (formalen, also
nicht inhaltlich formuberten) Anforderungskriterien Die Kriterien 1—6
wurden taxonomisch formuliert
Kognitiv nach B S Bloom, Taxonomy of Educational Objectives,
Handbook |; New York, 1956.
Affektiv nach D R Krathwoh!, Taxonomy of Educational Objectives,
Handbook Il; New York, 1964.
Motonisch nach F M Kath, Vorschlag zu einer Taxonomie des moto-
rischen Bereiches; Deutsche Berufs- und Fachschule, 1970/12.
Die taxonomische Kennzeichnung wurde der Einfachheit halber weg-
gelassen
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die Symbole fir die Lernorttypen in Abschnitt 9, Seite 26).
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Tafel 5 15. Arbeitsbestimmung durch zahlreiche und schwierige Vor-
) Tz N schriften versus Arbeitsmdoglichkeiten nach freiem Ermes-
Beruf £ [8¢& g B |8 |« sen
Ss (253 (32 |5 Es| 2 .
§ § g EfE |28 |28 |3£|8 16. Hoher Grad von Zeitabhangigkeit durch vorgegebene
Arbertsplatz | -3 Fahr-, Zeit- und Ablaufpldne versus Arbeiten nach eigener
£e s . |Eee Zeiteinteilung.
8E|E5 g5 223 - Z 17. Extreme Gefahrdung des Menschen versus geringe Ge-
Anforderungskriterien wg (Al |o2Ea @\ fahrdun
a b c d e g g.‘ .
18. Hohe Gefahrdung von Sachwerten versus geringe Gefah-
1 Komplexe motorische L.
Anforderungen L4 @ @ L4 renrisiken.
2 :s“cu}:":r:f:h:?j ° e | @ @ 8. Lernortanteile ausgewdhliter Bildungsgidnge
rderungen
3 TechmachTogmee Bevor im nachsten Abschnitt ein ausgewdahlter Bildungsgang
Anforderungen L4 g L4 @ auf der Grundlage der entwickelten Parameter reflektiert wird,
4 Personiiches R @ ist noch an ausgewdahlten gegenwartigen Ausbildungsgangen
Engagement O O die je unterschiedliche (quantitative) Rolle des Arbeitsplatzes
5 | Veramwortung @ als Lernort zu verdeutlichen?). (Tafeln 6, 7 und 8; siehe dazu

©||©|0]|¢ |
-[0/0] [0lo@©®/o - [

©0 ©l0eo0e® | |-

6 Erfahrungsgrad
e ¢ O
7 Bewegungsein-
schrankung O
8 Schmutzbelastigung
e O
9 Lichtbedingungen O O O
10 Gerausch-
belastigungen O L4 ®
11, Geruchs-
belastigungen [ ] L]
12 Kooperative Arbeit
[ ]
13 Menschenfuhrung
14 Publikumsnahe
Arbert
15 Vorschriften-

bestimmte Arbeit

16 Zeithestimmte

©|o
©

o
©©
©©
olo

CCCKICK
©0e0| ©-

Arbeit L4 L4
17 Gefahrdung des
Menschen L4
18 Gefahrdung von
Sachwerten O O @

3. Hohe technisch-kognitive Anforderungen versus einfa-
ches Faktenwissen.

4. Starkes personliches Engagement versus gelenkte und
gezielte Aufmerksamkeit.

5. Hohe Verantwortung gegenuber Menschen versus gehor-
sames Folgeleisten.

6. Hoher Erfahrungsgrad, durch umfangreiche Erfahrungen
gewonnene Sicherheit des Erkennens und Abschatzens
versus mogliche Situationserfassung ohne Erfahrung.

7. Extreme Bewegungseinschrankung versus freie Beweg-
lichkeit.

8. Extreme Schmutzbelastigung versus Sauberkeit am
Arbeitsplatz.

9. Extreme Lichtbedingungen versus normales Tageslicht.

10. Extreme Gerduschbeldstigungen versus normale Ge-
rduschbedingungen.

11. Extreme Geruchsbeldstigungen versus reine und frische
Luft.

12. Vorwiegend kooperative Arbeit insbesondere im Sinne
von Gruppenarbeit versus Einzelarbeit.

13. Vorwiegend menschenfiihrende Funktion versus Unter-
gebenenverhaltnis.

14. Vorwiegend publikumsnahe Arbeit versus publikumsferne
Arbeit.

7} a) Ausbildungsunterlagen der Deutschen Bundesbahn

b) Auskunft des Ausbildungsreferenten des Hauptpostamtes Kaisers-
lautern

c) Berufliche Ordnungsmittel

d) Berufliche Ordnungsmittel (Typische Ausbildung in der Industrie,
Beispiel Pfaff AG, Kaiserslautern)

e) Auskunft des Ausbildungsreferenten der Stadt.
Kaiserslautern

f) Ausbildungsunterlagen der Deutschen Bundesbahn

g) Unterlagen und Auskunft der Seefahrtsschule Bremen

h) Unterlagen und Auskunft der Deutschen Lufthansa, Frankfurt/Main

Verkehrsbetriebe

Tafel 6 Ausbildungsgédnge nach Lernorten
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9. Reflexion eines Ausbildungsganges auf der Grundlage der
entwickelten Parameter

Es stellt sich die Frage, ob diese Ausbildungsginge hinsicht-

lich der Art der Lernorte und ihrer zeitlichen Anteile optimal

sind. Ist systematisch dariiber nachgedacht worden, ob der

Arbeitspiatz, die Lehrwerkstatt oder der Unterrichtsraum der

richtige Lernort ist bzw. ob die vorgenommene Kombination

verschiedener Lernorte einen optimalen Erreichungsgrad des

Lernzielsystems ermoglicht?

Fir den Ausbildungsgang des Friseurs soll unter Benutzung

der entwickelten Parameter eine Antwort gewagt werden. Ru-

fen wir uns diese Parameter noch einmal in Erinnerung:

1) Achtzehn Anforderungskriterien des Arbeitsplatzes mit je-
weils vier Gewichtungen.

2) Acht didaktische Funktionen des Arbeitsplatzes.

3) Sechs Sekundarziele der Optimierung von Lernprozessen.

4) Vier Lernorttypen:

D der Arbeitsplatz mit bloBer berufspadagogischer Funk-

tionalitat,

der padagogisierte (berufspiadagogisch ausgewahlt oder
gestaltet) Arbeitsplatz,

die Lehrwerkstatt, das Lehrlabor usw. mit/ohne Produk-

d tivarbeiten bzw. Produktivdienstleistungen (hier ein-

schlieBlich Simulator),
der Unterrichtsraum.

Tafel 7 Relativer Anteil der Lernorte
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niveau

Die Matrix ,Anforderungskriterien® (Tafel 5) weist flr den
Arbeitsplatz des Friseurs acht relevante Kriterien aus. Das
Beziehungsgeflige zwischen den Anforderungskriterien einer-
seits und den didaktischen Funktionen wie den Sekundar-
lernzielen andererseits sowie die daraus resultierenden Kon-
sequenzen flr Lernortpraferenzen sollen im folgenden am
Beispiel des Anforderungskriteriums Nr. 1 (komplexe moto-
rische Anforderungen) verdeutlicht werden:

Zur Auslbung des Friseurberufes missen bestimmte kom-
plexe motorische Anforderungen beherrscht werden. Diese
mussen gelernt werden. Insofern darf das Anforderungskrite-
rium ,komplexe motorische Anforderungen® (wie im Ubrigen
jedes andere Anforderungskriterium) als (formales) Lernziel-
system angesehen werden.

Welche Bedeutung haben die didaktischen Funktionen fur
dieses Anforderungskriterium? Was heiit z. B. ,Orientie-
rung“ flir ,komplexe motorische Anforderungen“?

Hat man sich Klarheit darliber verschafft, kann man weiter
fragen:

An welchem ,Lernort” orientiert man sich ,,schnell“?

An welchem ,Lernort“ orientiert man sich ,leicht“?

Und so weiter.

Ist es stets der gleiche Lernort?

In dieser Weise werden alle didaktischen Funktionen und alle
(moglichen oder notwendigen) Sekundérziele der Lernprozef-

Tafel 8 Prozentualer Anteil der aggregierten Lernorte aus

Tafel 7
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optimierung reflektiert, um fur jedes Sekundarlernziel die

Lernortpraferenz zu ermitteln.

Bei acht didaktischen Funktionen und sechs Sekundarlern-

zielen bedarf es 48mal eines analytischen Nachdenkens, und

das fiir ein Anforderungskriterium.

Eine Erleichterung dieses Vorgehens ermoglicht Tafel 9, die

mit ihren 8 Zeilen fur die didaktischen Funktionen und ihren

6 Spalten fiir die Sekundarlernziele eine Ordnungshilfe geben

soll.

Beispielhaft werden einige Eintragungen hinsichtlich

Aussagen interpretiert:

— Setzen wir die didaktische Funktion B (Orientierung) in
Beziehung zum Sekundérlernziel ,schnelles Lernen*
(Spalte a). Offensichtlich ist fur das ,Orientieren" uber
.komplexe motorische Anforderungen” fiir , schnelles Ler-
nen“ der ,Friseursalon” der geeigneteste Lernort. Kurzer
formuliert: Der , Friseursalon” ist der geeigneteste Lernort
fur ,schnelles Orientieren* uber ,komplexe motorische
Anforderungen®. (Vgl. das entsprechende Symbol in Ta-

ihrer

fel 9.)
— Fir ,leichtes Lernen” (Spalte b) erweist sich bei derselben
didaktischen Funktion (B — Orientierung) ein anderer

Lernort als geeigneter. Fir ein ,leichtes Orientieren* Uber
,komplexe motorische Anforderungen® erscheint der
.padagogisierte Arbeitsplatz* (Lehrsalon) als besserer
Lernort.

— Ein In-Beziehung-Setzen von ,dauerhaftem Lernen®
(Spalte ¢) zu wiederum derselben didaktischen Funktion (B)
fihrt zu der nicht sinnvollen Fragestellung nach einer
.dauerhaften Orientierung”. Damit erubrigt sich die Er-
mittlung einer Lernortpraferenz. (Vgl. die Kennzeichnung

in der Tafel 9 durch JZ

Tafel9 — 1
Anforde- Didaktische Geeigneter Lernort fur Sekundarziele Lernort
rungs- Funktion der LernprozeBoptimierung praferenz
kriternum a b ¢ d e f

1L A 1 BEHBAaER0

Fertigkeiten

Komplexe B
motorische
Anforde-
rungen

OBUAE0

Orientierung

C BuEKHE

Motivation

D MU BEBEED

Integration

E |\ MEOEOO

Verantwortung

F P EBREU

Gelaufigkett

g \[OUoodn

Gewohnung

Ao OOooodd

Regeneration

......

— Im folgenden Beispiel wird die Irrelevanz einer didakti-
schen Funktion (G — Gewdhnung) flir dieses Anforde-
rungskriterium (1 — komplexe motorische Anforderungen)
aufgezeigt: Die Gewohnung an ,motorische Anforderun-
gen” ist keine sinnvolie Problemstellung. (Deshalb greift
hier auch nicht die Einbringung des Parameters ,, Sekun-
darlernziele®.) In der Tafel 9 ist deshalb die gesamte Zeile
,G" gestrichen. Relevant ist es dagegen, nach dem ge-
forderten Erfahrungsgrad (Anforderungskriterium Nr. 6) zu
fragen.

In einem zweiten Schritt werden nun fiir jede der didaktischen
Funktionen die maximal sechs Lernortpraferenzen zu einem
praferenten Lernort (Spalte ,Lernortpréferenz”) in Tafel 9 zu-
sammengefaBt. In den meisten Fallen ist die Praferenz ein-
deutig. In Grenzfallen (z. B. Tafel 9—-3, Zeile E) muBte die
Erfahrung der Autoren den Ausschlag geben. Aus der Akku-
mulation der Spalten Lernortpraferenz der acht Teile der Ta-
fel 9 (Tafeln 9—1 bis 9—8) ergibt sich eine neue Matrix mit
acht Spalten und acht Zeilen (Tafel 10). Von 64 maoglichen Ein-~
tragungen erscheinen als Ergebnis der Reflexion 36 als sinn-
voll.

In einem weiteren und dritten Schritt werden die 36 Lernort-

praferenzen fur die einzelnen Anforderungskriterien zu ,Lern-

ortpraferenzen bezogen auf Anforderungskriterien” (siehe

Block am FuB der Tafel 10) aggregiert. Die Gewichtung der

Lernortpraferenzen der einzelnen didaktischen Funktionen

konnte im vorliegenden Falle nur mit Hilfe der zwar reflek-

tierten, aber begrenzten Erfahrung der Autoren geschehen, Ins-
besondere fehlte als weiterer Parameter die Zeitkomponente,
zu deren Ermittlung und Evaluierung (wie auch der anderen

Parameter) es gezielter empirischer Forschungen bedarf. Die-

ser Zeitkomponente kommt ganz evident groBe Bedeutung zu.

Tafel 9 — 2 (Fortsetzung)

Lernort
praferenz

Anforde-
rungs-
kriterium a b ¢ d e f
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Fertigkeiten

Didaktische
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Geeigneter Lernort fur Sekundarziele
der LernprozeRoptimierung

wr B 000000
- C BREBRUE
B 000000
LE BRBBEng
F \DOooOooO
5 000000
H BB E AR

Regeneration
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Tafel 9 — 3 (Fortsetzung) Tafel 9 — 4 (Fortsetzung)
Anforde- Didaktische Geeigneter Lernort fur Sekundarziele Lernort- Anforde- Didaktische Geeigneter Letnort fur Sekundarziele Lernart-
rungs- Funktion der LernprozeRoptimierung praferenz rungs- Funktion der LernprozeRoptimieiung praferenz
kiiterium kriterium a b c d e f

a b c d e f

3[¢]

Technisch-
kognitive
Anforde-
rungen

A

Fertigkeiten

RO uUR

B

Orientierung

BE AR

C

Motivation
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Integration

Ooooon

E

Verantwor tung

DA EEE
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<4
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H
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L[]
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X
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oo

B
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C
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D
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E
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pEooood

F
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B

Gewohnung

Ooooogo

H

Regeneration

OOoOoood

Tafel 9 — 5 (Fortsetzung)

Anforde-
rungs-
kriterium

Didaktische
Funktian

Geergneter Lernort fur Sekundaiziele
der LernprozeRoptimierung

a b c d e f

Lernort
praferenz

6 [-]

Etfahiungs
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A

Fertigkeiten
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B

Orientierung

Ooooog

4
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D
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F

Gelaufigkeit
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<1

Gewohnung
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H

Regeneration

Ooooog

Anforde-
rungs-
kriterium

Didaktische
Funktion

Tafel 9 — 6 (Fortsetzung)

Geeigneter Lernort fur Sekundarziele
der LernprozeRoptimierung

a b c d e f

Lernort-
praferenz

g[]

Schmutz-
belastigung

A
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B
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C
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F
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G
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H
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Tafel 9 — 7 (Fortsetzung)

Tafel 9 — 8 (Fortsetzung)

Anforde- Didaktische Geegneter Lernort fur Sekundarziele Lernort-
rungs- Funktion der Lernprozefoptimierung praferenz
kriterium a b c d e §

Anforde- Didaktische Geeigneter Lernort fur Sekundarziete Lernort-
rungs- Funktion der LernprozeBoptimierung praferenz
kriterium a b ¢ d e §
Fertigkeiten
Publikums-
e B |OOKKOO
Arbeit Orientierung
7
C [ HEOBEEBEKO
Motivation
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Verantwortung
,
Gelaufigkert
Gewohnung
Regeneration
Tafel 10
Didakt Arbeitsplatz — Anforderungskriterien
Funktion
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Die aus den Anforderungskriterien sich ergebenden Lern-
ziele sind — ceteris paribus — mit unterschiedlichem Lernzeit-
aufwand zu erreichen. Den Anforderungskriterien (formalen
Lernzielen) entsprechen medial die didaktischen Funktionen.

In grober Vereinfachung sei angenommen, daB den sechs
.Lernortpraferenzen* (Tafel 9—1 — fur Anforderungskriterium
Nr. 1 — komplexe motorische Anforderungen), die sich aus
dem Bezug der didaktischen Funktionen zu den Sekundar-
lernzielen ergeben, die jeweiligen Lernzielsysteme (diejeni-
gen, die durch die verschiedenen didaktischen Funktionen je
different akzentuiert werden) in gleicher Intensitat angestrebt
werden. Unter dieser Voraussetzung bedarf es unterschied-
lichen Lernzeitaufwandes. Es wird z. B. langer dauern, die
»beruflichen Fertigkeiten“ (Didaktische Funktion A, Tafel 10}
zu erlernen, als mit gleicher Intensitat sich , uber den Arbeits-
platz zu orientieren” (Didaktische Funktion B, Tafel 10).

Die durch die spezifischen Auspragungen der Lernortprafe-
renzen bestimmten Lernzeiten konnen sowohl parallel als
auch hintereinander liegen. Deshalb ergibt sich bei der Aggre-
gierung der Lernortpraferenzen (Tafel 10), daB fur die Anfor-
derungskriterien 2, 3, 6, 8, 14 und 16 eine Lernortpraferenz
angegeben werden kann, wahrend man sich bei den Anforde-
rungskriterien 1 und 4 fur zwei Lernorte entscheidet, die un-
terschiedliche Praferenz haben.
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Fir den letzten Schritt ist zuvor die zeitliche Abhangigkeit der
mit Hilfe von Tafel 10 entwickelten ,Lernortpraferenzen be-
zogen auf Anforderungskriterien® zueinander zu klaren. Als
Ordnungshilfe dient Tafel 11, in der sich die ,Lernortpréfe-
renzen* in einer groben Zeitskala einordnen. Sind die , Lern-
ortprdferenzen bezogen auf Anforderungskriterien” fiir meh-
rere Zeitabschnitte relevant, ist das Lernortsymbol flir den ge-
wichtigsten Zeitabschnitt ausgezogen, fiir die anderen gestri-
chelt dargestellt. Aus der Aggregierung der ,Lernortpraferen-
zen bezogen auf Anforderungskriterien* flir einen Zeitab-
schnitt ermittelt sich der optimale Lernort fir diesen Zeitab-
schnitt (Tafel 11). Dies sei fur den ersten Zeitabschnitt ver-
deutlicht:

Tafel 11
Arbeitsplatz ~ Anfo-derungskriterium Optimaler
Lernort
1 ‘ 2 3 4 6 8 14 16
:
7 | B3 | Abt
]
o
3 glgOoOls0oog) e

Am Beginn der Ausbildung steht das Erlernen von Grund-
fertigkeiten manueller (vgl. Anforderungskriterium Nr. 1) wie
theoretischer (vgl. Anforderungskriterien 2 u. 3) Art. Dafur er-
weist sich als geeignetester Ausbildungsort ein Lehrsalon,
dem Unterrichtsrdume in der Weise zugeordnet werden, daB
sich der praktische und der theoretische Unterricht zu einer
Einheit zusammenfligen. Dabei wird man auch versuchen, den
Schuler ,,persénlich zu engagieren” (Anforderungskriterium 4)
und 1hn einzuweisen sowie erfahren zu lassen, wie ,Schmutz-
belastigung“ (Anforderungskriterium 8) verringert werden
kann. Es scheint, daB diesen beiden letzten Anforderungen
am besten am padagogisierten Arbeitsplatz entsprochen wer-
den kann.

| Ausbildung im Lehrsalon mit Unterricht am Ort:
40 9%, der Ausbildungszeit;

Il Arbeit mit Publikum im Lehrsalon (als padagogisierter
Arbeitsplatz):
35 9%, der Ausbildungszeit;

Il Arbeit im Friseursalon:
25 9, der Ausbildungszeit.

Parallel zu Il und Il wird der theoretische Unterricht in der
Berufsschule erteilt.

Uber die Gesamtausbildungsdauer ist damit direkt noch

nichts ausgesagt. Aufgrund der reflektierten Lernortwahl
durfte jedoch eine wesentliche Verklrzung gegenuber dem
gegenwartigen Ausbildungsgang (drei Jahre) moéglich sein.

10. Kritische Nachbesinnung

Die Autoren hoffen sehr, in ihren Darlegungen ein mogliches
MiBverstdndnis vermieden zu haben, daB hier ndmlich ein
Patentrezept zur Gewinnung optimaler Lernortkombinationen
(fir auf berufliche Qualifizierung gerichtete Ausbildungsgénge)
entwickelt worden sei. Es ist im Gegenteil wesentliches An-
liegen, die Frage der Optimierung von Lernprozessen und
dabei insbesondere des Stellenwertes von Arbeitsplatzen als
Lernorten iber die Ebene pragmatischer, rezeptologischer
oder gar akzidenteller Erwdgungen und Entscheidungen hin-
auszuheben.

Zu diesem Zwecke wurden Parameter isoliert, die zu diffe-
renziertem und reflektiertem Vorgehen zwingen und gleich-
zeitig plakative Préfixierungen als bedenklich und nicht stim-
mig erweisen.

* Gleichwohl 1aBt sich daruber streiten und ist im einzelnen

noch zu prufen, ob das Bedingungs- und Beziehungsgeflge
der Parameter konsistent ist, ob die einzelnen Parameter rich-
tig gewahlt und formuliert worden und ob sie vollstdndig sind
usw. Die hier gefaBten und dargestellten Parameter sind ein
erster Versuch, vielleicht geeignet, eine gezielte Lernortfor-
schung in Gang zu bringen, an der es ja bisher fast vollkom-
men fehlt.

Dem aufmerksamen Leser wird nicht entgangen sein, daB die
Sekundarlernziele jeweils mit gleichem Gewicht in Ansatz ge-
bracht wurden. Aber es besteht kein Zweifel, daBB es fiir die
Art der Lernprozesse und Lernorte einen Unterschied aus-
macht, ob ein Lernzielsystem , schnell" oder ,billig" oder , mit
hohem ,Transferwirkungsgrad“ erreicht werden soll oder
muB. Bei der beruflichen Neuorientierung von Erwachsenen
zum Beispiel wird aufgrund der sozio6konomischen Lage von
Erwachsenen ein moglichst schnelles Erreichen des Lernziel-
systems (z. B. Facharbeiterqualifikation) angestrebt. Dies hat
Konsequenzen fur die Wah! der Lernorte und ihre Ausstat-
tung, wie sich nachweisen l1ast.

Bei der Wahl, Gestaltung und Kombination von Lernorten
wire also eine mogliche oder auch erforderliche Gewichtung
der Sekundarlernziele ins Auge zu fassen und in das System
der Variablen einzubringen. Nur der Vollstdndigkeit halber
sei hier erwahnt, daB in diesem Beitrag, formal gesehen, eine
.abhéngige Veranderliche" (die optimalen Lernorte) von einer
»unabhingigen Veranderlichen“ (hier z. B. der Friseurberuf)
mit Hilfe der vier Parameter Anforderungskriterium, didak-
tische Funktion, Sekundérlernziele und Lernorttypen abgelei-
tet wurden.

Wie die Curriculumforschung ist die hier (vielleicht) initiierte
Lernortforschung nur durch Gremien von Experten verschiede-
ner Erfahrungsbereiche und wissenschaftlicher Disziplinen zu-
langlich zu leisten.
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Gisela Axt

Zielsetzung, Organisation und Finanzierung der Ausbildung
von Facharbeitern fiir die iranische Textilindustrie

Anhand eines Beraterauftrages iiber AusbildungsmaBnahmen
in der iranischen Textilindustrie im Rahmen der deutschen
Entwicklungshilfe hatte die Verfasserin wihrend eines fiinf-
wdchigen Iran-Aufenthaltes Gelegenheit, die ersten politi-
schen und organisatorischen Entscheidungen und MaBnah-
men ndher kennenzulernen, die aufgrund des 1970 im Kaiser-
reich Iran erlassenen Gesetzes liber AusbildungsmaBnahmen
in der Industrie (Industrial Training Law) erfolgt sind. Beein-
druckend und fiir europiische Verhiitnisse einer nidheren Be-
trachtung durchaus wiirdig sind die Organisationsstrukturen
fiir die politische Willensbildung, die inhaltliche Festlegung,
fachliche und finanzielle Realisierung von AusbildungsmaB-
nahmen.

Zielsetzung, Organisation und Finanzierung der Ausbildung
von Facharbeitern fiir die iranische Textilindustrie

Im Auftrag der Bundesstelle fir Entwicklungshilfe weilte die
Autorin im Sommer 1972 flr funf Wochen im Iran, um die fir
die Ausbildung von Facharbeitern zustédndige Ausbildungs-
behdorde SANDOUGH in Fragen der Ausbildung von Fach-
arbeitern fur die Textilindustrie zu beraten. In Begleitung des
stédndigen deutschen Beraters am iranischen Arbeitsministe-
rium und eines iranischen Kollegen besuchte die Autorin
Isfahan, Yasd, die Umgebung von Teheran, Karadj, Nasava-
bad und Kaschan. Insgesamt besichtigte sie 16 iranische Tex-
tilbetriebe mit mehr als 20 000 Mann Belegschaft, eine irani-
sche Textilfachschule und ein iranisches Ausbildungszentrum.

Grundlage fir die Gesprachsfihrung bildete ein von Gisela
Axt entwickelter Fragebogen uber die Struktur der Betriebe
und Uberlegungen der Manager zu Ausbildungsproblemen.

Die ausgewerteten Antworten bildeten u. a. mit die Basis fir
die Empfehlungen, welche die Verfasserin in einem Gutachten
fir die Bundesstelle fur Entwicklungshilfe und die iranische
Ausbildungsbehdrde SANDOUGH erarbeitete.

Vorgegebene Daten

Im Iran leben mehr als 26 Millionen Menschen in den zum Teil
mit hohen Gebirgen durchzogenen erdbebengefédhrdeten
Randzonen um eine Steppen- und Wustenlandschaft von ins-
gesamt 1,65 Millionen gkm. Die Ausdehnung des Landes be-
schreibt Ulrich Gehrke (1970) wie folgt: ,In seiner groBten
Ausdehnung zwischen Aserbeidschan im Nordwesten und Kir-
man im Siidosten betrdgt die Entfernung in der Luftlinie
2 260 km. Ubertragen auf europdische Verhdiltnisse wirde sich
die gleiche Achse von Helgoland bis ins westanatolische
Hochland der Turkei erstrecken.“ Unter dem von den Euro-
paern als strapazidés empfundenen Klima leidet auch die ein-
heimische Bevélkerung.

Die Iraner setzen sich hauptsachlich aus iranisch, tlirkisch und
arabisch sprechenden Stimmen zusammen, die zum Teil noch
heute als Nomaden durch das Land ziehen. Sie sind zu 98,9 9,
Muslime, verhalten sich aber tolerant gegeniiber den in ihrem
Land ansédssigen andersgldubigen Minderheiten. Obwohl die
Industrialisierung des Landes zlgig voranschreitet, leben die
Iraner nach wie vor nach den Prinzipien von Familiengemein-

schaften; d. h., die Solidarisierung innerhalb der Familie und
fir die Familie ist wesentlich héher als gegenuber Betrieb und
Staat.

Nach der staatlichen Erdélindustrie ist die Textilwirtschaft mit
mehr als 110 000 Arbeitern in Uber 1 600 Betrieben, die Uber-
wiegend privatwirtschaftlich organisiert sind, der zweitgrdBte
iranische Wirtschaftszweig. Es handelt sich dabei in der Mehr-
zahl um Betriebe mit noch ausgesprochen handwerklicher Fer-
tigung.

Die eigentliche Textilindustrie umfaBt ungefahr 60 000 Arbeiter
in etwa 60 Betrieben der Baumwoll- und 20 der Wollgarn- und
-gewebeherstellung; teilweise sind es Staatsbetriebe. Aus die-
sen Daten ergibt sich eine durchschnittliche BetriebsgréBe von
750 Beschéftigten je Betrieb, also eine fur die Textilindustrie
ziemlich hohe Durchschnitts-BetriebsgroBe. Dabei sind in der
Regel die Baumwollbetriebe dreimal so groB wie die Woll-
betriebe. Neben den ,klassischen” Fasern werden Zellwolle,
Reyon und Synthetics verarbeitet.

Die Textilindustrie hat ihren Standort in einem Gebiet, das
sich von Nordwesten bis nach Sidosten des Landes erstreckt.
Hauptstandorte sind die Region Mazanderan und die Stidte
Teheran und Isfahan.

Grundziige der iranischen Gesetzgebung iiber Ausbildungs-
maBnahmen in der Industrie

Als Folge des 1963 von Schah Reza Il. verklindeten Reform-
programms wurde 1970 das ,Gesetz Uber AusbildungsmaB-
nahmen in der Industrie (Industrial Training Law)“ erlassen,
das auf dem 1965 uberarbeiteten Arbeitsgesetz aufbaut. Die-
ses Gesetz initiiert das Training von jugendlichen und erwach-
senen Arbeitnehmern in Fertigkeiten und Sachwissen, fur die
seitens der Industrie ein Bedarf vorliegt. Dabei kann es sich
um Erstausbildungs-, Weiterbildungs- oder UmschulungsmaB-
nahmen handeln.

Die Ausbildung soll in Ausbildungszentren erfolgen, fiir die
verschiedene Trager vorgesehen sind und denen Treuhand-
stellen beigeordnet werden sollen. Dazu wird die stufenweise
Einrichtung von Ausbildungsausschissen fiir jeden Industrie-
oder Berufszweig in allen Bezirken angeordnet, in denen sie
prasent sind. Sie sollen hauptsachlich die sachliche Durchfiih-
rung von Ausbildungsprogrammen in den Ausbildungszentren
kontrollieren, wahrend die Treuhandstellen die Kontrolle Uber
die zur Verfligung gestellten finanziellen Mittel ausiiben. Fiir
beide Gremien ist eine paritatische Besetzung vorgeschrie-
ben.

Ziele der iranischen Ausbildungspolitik

Die iranische Ausbildungspolitik ist grundséatzlich auf kurz-
fristige Ausbildungskurse flr die Bedienung einer bestimmten
Maschine, Maschinenkombination oder zur Qualifikation fir
Arbeiten auf einem eng begrenzten Tatigkeitsgebiet und zur
Vermittlung des dazu unbedingt erforderlichen Sachwissens
in noch zu schaffende Ausbildungszentren ausgerichtet. Es
wird also nicht eine Berufsausbildung im bisherigen deut-
schen Verstdndnis angestrebt.

Diese Entscheidung ist aus den gegebenen iranischen Ver-
héltnissen zu beurteilen. Betriebliche Berufsausbildung stellt
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namlich fur die Iraner etwas Neues dar. Die mit deutscher Un-
terstiitzung in den 20er Jahren entwickelten iranischen Be-
rufsschulen (Honarestan), die durch das Erziehungsministe-
rium verwaltet werden, konnen meistens nicht den erforder-
lichen Praxisbezug bringen und sind inzwischen auf die Col-
lege-Ebene angehoben worden. Infolgedessen fehlten die
Facharbeiter, Mechaniker, Vorarbeiter und Meister, die einen
flussigen Produktionsablauf bei angemessener Qualitat vor
Ort bewerkstelligen konnen. Die hoheren Flihrungskrafte da-
gegen stammen aus gehobenen sozialen Schichten, und ihr
Herkommen hat es thnen nur sehr unvollkommen erlaubt, sich
grindliche praktische Kenntnisse vor Ort anzueignen. Sie sind
daher kaum imstande, das erforderliche praktische Konnen
ihren Mitarbeitern zu vermittein.

Die mehrheitliche Vorsteliung der Iraner besteht uberdies dar-
in, daB man in die Schule geht, um etwas zu lernen, wofur
man bezahlen muB, wahrend man in einem Betrieb arbeitet,
um sich bezahlen zu lassen. Diese Vorstellung wird durch das
Gesetz durchbrochen: Wer sich aufgrund eines Ausbildungs-
vertrages einer Ausbildung unterzieht, erhalt dafiir eine Ver-
gitung. Da der Mentalitat nach die meisten Iraner wenig fur
Planungen uber langere Zeiten ubrig haben, ist es einsichtig,
daB diese flr iranische Verhaltnisse véllig neue Konzeption
erst einmal kurzfristig angelegt sein mufB, um genugend Men-
schen zur Durchsetzung des Projekts als Mitarbeiter und Lern-
willige zu gewinnen.

Das erforderliche Ausbildungsniveau und -profil zur ordnungs-
gemaBen Ausflillung eines Arbeitsplatzes soll in ,Anforde-
rungsstandards® festgehalten werden, die gleichzeitig die
Funktion von Prufungsanforderungen haben und Kriterien fur
die erforderliche Vorbildung und die Eignung festlegen. Die
Standards missen ferner dem vom Ministerium fir Arbeit und
Sozialangelegenheiten erarbeiteten ,Klassifikationsschema
der Tatigkeiten“ entsprechen, denn in Zukunft soll der fir
eine Tatigkeit festgesetzte Mindestlohn von einer erfolgreich
bestandenen Prufung nach den Anforderungsstandards ab-
héngig gemacht werden. Dabei nimmt das Ministerium die
Eingruppierung der verschiedenen Tatigkeiten in Lohngrup-
pen vor und legt gleichzeitig den jeweiligen Mindestlohn fest.
Auch Lohnerhéhungen werden vom Ministerium fur Arbeit
und Sozialangelegenheiten angeordnet.

Die durch das Gesetz initiierten AusbildungsmaBnahmen wol-
len die Qualifikation der iranischen Arbeiter verbessern sowie
ihre Leistungs- und Lernbereitschaft aktivieren. Besonders
letzeres ist aufgrund meiner personlichen Beobachtungen in
den Betrieben unbedingt erforderlich. Es bleibt allerdings bei
der Verknupfung von Lohn, Tatigkeit und erfolgreich bestan-
dener Prufung offen, ob diese MaBnahmen nicht auf der an-
deren Seite zu innerbetrieblichen Spannungen fihren und die
Bereitschaft, Arbeitsplatze auch im Hinblick auf durchgefuhrte
RationalisierungsmaBnahmen zu wechseln, sich dadurch nicht
noch mehr verringert. Zudem garantiert die Tatsache einer er-
folgreich abgelegten Priifung keineswegs auf Dauer Leistung
und Qualitat der Arbeit. Da aber das bei uns so erfolgreich
angewandte Arbeits- und Zeitstudienwesen, verbunden mit
Arbeitsplatzbewertungen und Qualitatskontrollen, in Iran mehr
oder weniger unbekannt ist, bleibt den Iranern zur Zeit nichts
anderes als der Versuch Ubrig, ihre Zielvorstellung mit den
vorbeschriebenen MaBnahmen durchzusetzen.

Organe der Exekutive

Artikel 5 des Gesetzes bestimmt die Einsetzung eines Hohen
Ausbildungsrates (High Council of Training), der lber die all-
gemeinen Grundsétze und Verfahrensweisen flir Ausbildungs-
maBnahmen in Iran zu entscheiden hat und dem alle im Zu-
sammenhang damit stehenden Kontrollfunktionen Ubertragen

worden sind. Er setzt sich aus den Ministerien fiir Arbeit und
Sozialangelegenheiten, fiir Wirtschaft, fur Erziehung, fir Wis-
senschaft und Bildung, dem Generaldirektor der Planungs-
organisation, dem Direktor der Industrie-, Handels- und Berg-
baukammer, zwei in Ausbildungsfragen versierten Arbeitge-
ber- und einem Arbeitnehmervertreter zusammen. Prasident
ist der Minister fur Arbeit und Sozialangelegenheiten, Stell-
vertreter der Minister flr Erziehung.

In diesem Zusammenhang muB darauf hingewiesen werden,
daB das Ministerium fur Arbeit und Sozialangelegenheiten
und die ihm angeschlossenen Arbeitsdmter in den einzelnen
Bezirken und Stadten die Interessenvertreter der Arbeitneh-
mer sind, und sie interpretieren die ihnen vom Gesetz lber-
tragenen Vollmachten durchaus zu Gunsten der Arbeitnehmer.
Die Vorschriften, in denen die Beziehungen zwischen Arbeit-
geber und Arbeitnehmer festgehalten sind, berucksichtigen die
Mentalitat der arbeitenden Bevolkerung und wirken sich nicht
selten als ernstliche Hindernisse fur eine effiziente industrielle
Entwicklung aus. So ist es fast unmoglich, Kundigungen aus-
zusprechen, und die RationalisierungsmaBnahmen stoBen in
den Betrieben auf harten Widerstand, da versucht wird, jeden
Arbeitsplatz in seiner urspriinglichen Auslegung zu erhalten.
Im Hinblick auf die erbrachte Leistung verdient z. B. ein irani-
scher Weber mehr als sein deutscher Kollege, obwoh! sein
Realeinkommen wesentlich niedriger ist.

Die maBgebenden Instanzen haben diese Problematik erkannt
und wollen mit Hilfe des Gesetzes uber AusbildungsmaBnah-
men in der Industrie die Situation entscharfen.

Die Mitglieder des Hohen Ausbildungsrates konnen nach MaB-
gabe des Gesetzes lhre Entscheidungsbefugnisse in Fach-
und Detailfragen an ihre Unterstaatssekretare oder Referen-
ten delegieren, und die Arbeitgeber- und Arbeitnehmerver-
treter konnen sich ebenfalls durch geeignete Herren vertreten
lassen, die in sogenannten, nach Wirtschaftszweigen ausge-
richteten, ,Komitees“ zusammenkommen. Dabei bleibt die vom
Gesetz vorgeschriebene Zusammensetzung gewahrt. Im all-
gemeinen legt, entsprechend der gesetzlichen Regelung, die
dem Minister fur Arbeit und Sozialangelegenheiten das Vor-
schlagsrecht in den meisten Fallen einrdumt, der Vertreter
des Arbeitsministeriums ein Arbeitspapier vor, Uber das dann
gemeinsam diskutiert und abgestimmt wird.

Aufgrund der Bedeutung der Textilindustrie innerhalb der
iranischen Wirtschaft hat sich nach Inkrafttreten des Gesetzes
uber AusbildungsmaBnahmen in der Industrie als erstes das
Textilkomitee konstituiert. Es tagt wdchentlich ein- bis zwei-
mal in der SANDQOUGH, der zentralen Ausbildungsbehorde.
Das Komitee ist oberste Entscheidungsinstanz fur alle Ausbil-
dungsmaBnahmen in der Textilindustrie. Seine Entscheidun-
gen mussen selbstverstandlich den allgemeinen, vom Hohen
Ausbildungsrat vorgegebenen Zielen und Richtlinien entspre-
chen, die aber, nach meinem personlichen Eindruck, nicht um-
stritten sind. Im Gegenteil habe ich selbst wahrend meiner
eigenen Befragung einen groBen Konsens iiber Art, Zeit, Glie-
derung und Organisation von AusbildungsmaBnahmen fest-
stellen kénnen. .
Alle Mitglieder des Textilkomitees sind hauptamtlich im Be-
reich der Textilwirtschaft tatig. So ist z. B. der Vertreter des
Erziehungsministeriums der Direktor der Textilfachschule von
Istahan, die eine von der Kammer vorgeschlagene, in Ausbil-
dungsfragen versierte Person ist der Direktor einer ganz mo-
dernen Wollweberei aus Tadg. Die Vertreter aus den Mini-
sterien kommen aus Ressorts, die sich mit der Textilwirt-
schaft beschaftigen. So entsteht neben dem eigentlichen Auf-
trag ein InformationsfluB, der fiir alle Beteiligten nur von ho-
hem Nutzen sein kann und einer Steigerung der Effizienz der



ZtB1/73

Axt, Ziel, Organisation und Finanzierung der Ausbildung von Facharbeitern fur die tranische Textilindustrie 33

iranischen Textilindustrie dienlich ist. Daher nehmen die Her-
ren aus Isfahan und Kaschan bereitwillig die Strapazen der
weiten Reise wochentlich auf sich, weil sie fiir ihre tégliche
Arbeit in den Betrieben oder Schulen Anregungen mitnehmen,
thnen die Regierungspraxis transparent wird und sie einen
Erfahrungsaustausch pflegen kénnen. Dem kommt erhebliche
Bedeutung zu, da es noch nicht einmal Fachverbande gibt,
die bei uns auch diesem Zweck dienen. Das ist ein Neben-
effekt der ehrenamtlichen Arbeit, der fur die weitere Entwick-
lung der gesamten iranischen Industrie in seiner Bedeutung
gar nicht genug hervorgehoben werden kann.

Auf seiner 3. Sitzung im Dezember 1971 hat das Textilkomitee
mehrere grundlegende Beschlusse uber Art und Durchfiihrung
von AusbildungsmaBnahmen an die SANDOUGH mit der Bitte
um Ausarbeitung entsprechender Vorschlage weitergeleitet.

Die inhaltliche Festlegung und organisatorische Durchfiihrung
von AusbildungsmaBnahmen

Der Hohe Ausbildungsrat hat sich innerhalb eines Jahres in
der SANDOUGH mit Sitz in der Hauptstadt Teheran eine Aus-
bildungsbehdrde geschaffen, die aufgrund ihrer zweckmaBigen
Konstruktion und der intelligenten Handhabung durch ihre
FUhrungskréfte und Mitarbeiter auch fir uns vorbildlich sein
kdnnte.

Der SANDOUGH steht ein Generaldirektor vor, der vom Hohen
Ausbildungsrat berufen wurde und durch seine Wahl in der
Person von Herrn Dr. Farabakshian sich fur eine ungemein
dynamische, pragmatisch handelnde, hochintelligente Person-
lichkeit entschieden hat. lhm zur Seite stehen zwei Haupt-
abteilungsleiter, die die Ressorts AusbildungsmaBnahmen
und Ausbildungsstiftung leiten. Im folgenden soll erst einmal
auf das Ressort AusbildungsmaBnahmen néher eingegangen
werden.

Ressort AusbildungsmaBnahmen

Mit der Leitung ist ein sehr systematisch denkender, zielstre-
big handelnder und in Ausbildungsfragen sachkundiger
Dr.-Ingenieur betraut. Er versteht es, die vom Generaldirektor
geweckten Initiativen und geduBerten Vorstellungen aufzu-
greifen und zu realisieren. Er ist seinen Mitarbeitern ein groB-
zligiger und loyaler Vorgesetzter, der ihren Vorschiagen auf-
geschlossen gegenibersteht und ihre Arbeiten fordernd unter-
stutzt. lhm unterstehen die Abteilungen Ausbildungsinhalte
und Ausbilderausbildung.

Abtetlung Ausbildungsinhalte

Die Abteilung Ausbildungsinhalte gliedert sich in Arbeits-
gruppen, die sich mit der Entwicklung von Arbeitspapieren zur
Festlegung von Anforderungs- und den dazugehorigen Aus-
bildungsunterlagen fur einen Industriezweig beschaftigen. Zur
Zeit meiner Anwesenheit in der SANDOUGH gab es die
Arbeitsgruppen Textil, Bau, Maschinenbau und Lebensmittel,
geplant waren die Arbeitsgruppen Elektrotechnik, Chemie und
andere.

Die Arbeitsgruppe Textil war mit acht bis zehn Uberwiegend
hauptamtlich arbeitenden Textilingenieuren besetzt, von
denen einige in der Bundesrepublik studiert hatten. Jeder von
ihnen bearbeitete Teilbranchen, so z. B. die Spinnerei, Webe-
rei usw. Zur Zeit bestand ihre Haupttatigkeit in der Erarbei-
tung der Anforderungsstandards, deren gegenseitige Abgren-
zung vorab vom Textilkomitee festgelegt worden war und die
auch als Unterlage fur das ,Klassifikationsschema der Tatig-
keiten" brauchbar sein mussen.

Die von ihnen entwickelten Arbeitspapiere werden anschlie-
Bend in Fachkomissionen diskutiert und verabschiedet. Der fur
das Arbeitspapier verantwortliche SANDOUGH-Referent wéhlt
die Teilnehmer nach sachlichen Gesichtspunkten selbst aus.

Jetzt reisen z. B. die Abteilungsleiter der Spinnereien aus
Kaschan, Shahij und Nasavabad nach Teheran und treffen sich
in der SANDOUGH. Nach abschlieBender Diskussion wird das
bereinigte Arbeitspapier dem Textilkomitee quasi ,mit der
Bitte um Anerkennung” ubergeben. Hier wird dann im Beisein
des zustandigen SANDOUGH-Referenten die Vorlage nochmals
diskutiert, u. U. geringfligig gedndert und verabschiedet. Jetzt
ist der Anforderungsstandard rechtsverbindlich. Jeder, der
ausbilden oder sich einer Prufung unterziehen will, muB sich
an die von der SANDOUGH in Zusammenarbeit mit Fachleu-
ten aus der Industrie erarbeiteten und durch das Textilkomitee
genehmigten Anforderungsstandards halten. So einfach, sach-
lich und ziligig kénnen Regularien zur betrieblichen Ausbil-
dung erarbeitet werden. Die Skizze, die die beschriebene Ver-
fahrensweise verdeutlichen soll, zeigt auch, wie einfach, sach-
lich und zugig die betriebliche Ausbildung geregelt werden
kann.

Gleichzeitig werden Ausbildungsunterlagen erarbeitet, die die
in den Anforderungsstandards gemachten Auflagen in ent-
sprechenden Ausbildungskursen realisieren helfen sollen. Da-
bei sind sie auf groBe Schwierigkeiten gestoBen, weil die per-
sische Textilterminologie noch sehr in den Anfangen steckt.
Daher beschaftigten sich die Textilreferenten, -fachkommissio-
nen und das Textilkomitee mit der Festlegung von textilen
Fachausdrucken in der Landessprache. Sie bilden so aufgrund
eines gegebenen Sachzwangs eine Keimzelle, aus der das fiir
eine Industriegesellschaft unabdingbare Gremium , Normen-
ausschuB“ sich entwickeln kann.

Die Mitarbeiter der Textilgruppe in SANDOUGH sind jung,
begeisterungsfahig und sehr fleiBig. lhnen fehlt aber die bei
uns von Generation zu Generation Gbermittelte Erfahrung und
Kontinuitdt in der betrieblichen Berufsausbildung. Sie kom-
men mehr oder weniger alle aus Schichten, denen eine grund-
liche praktische Ausbildung vor Ort nicht gelaufig ist. Mit
groBem Eifer, unterstutzt durch ihre Vorgesetzten, versuchen
sie, diesen selbst erkannten Mangel auszugleichen. Wahrend
meines Aufenthaltes in Teheran flogen gerade einige von
ihnen nach Isfahan, um in verschiedenen Betrieben in Zusam-
menarbeit mit den beschéftigten Arbeitern, Vorarbeitern, Me-
chanikern, Meistern und interessierten Lehrern der Textilfach-
schule in Isfahan die von ihnen erstellten Arbeitspapiere zu
testen. Geplant ist auch ein mehrwochiger Aufenthalt in deut-
schen Textilausbildungsbetrieben fiir die der deutschen Spra-
che machtigen Referenten.

Angesichts der vom Textilkomitee gemachten Auflage, Aus-
bildungsgange flr eng begrenzte Tatigkeiten zu erstellen, ist
man zu einem Stufen-Ausbildungssystem gekommen, wenn
auch anderer Konstruktion, als wir es zur Zeit in der Bundes-
republik realisieren. Die Anforderungsstandards gliedern sich
zum Teil in mehrere Stufen. Sie nennen sie ,grades”, oder
aber der Anforderungsstandard legt die Ausbildung nach
einem anderen als Vorbildung fest. Wie diese Stufenausbil-
dung im Ablauf gedacht ist, soll anhand eines Beispiels kurz
erlautert werden:

Kurzausbildung zum Weber, langere praktische Tatigkeit;
Kurzausbildung zum Webmaschinenmechaniker, IAngere prak-
tische Tatigkeit;

Kurzausbildung zum Webmaschinenmeister.

Die Dauer der Kurse schwankt, je nach Anforderung, zwischen
einem und sechs Monaten. Durch die Moglichkeit des Weiter-
kommens wird hier ein Aufstiegssystem fur die unteren
Schichten festgelegt, das ihren wirtschaftlichen Verhaltnissen
Rechnung tragt.

Bei der exakten Ausarbeitung der Anforderungsstandards hat
sich aber herausgestellt, daB die vom Textilkomitee urspring-
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lich dafur festgelegte Anzahl betrachtlich (iberschritten werden
muBte. Aus der ursprunglichen Auflage von 37 Anforderungs-
standards sind inzwischen 94 (!) geworden; das hatte sich als
erforderlich herausgestellt, um die Verknupfung mit dem
,Klassifikationsschema der Tatigkeiten" zu gewahrleisten und
das Kurzausbildungssystem beizubehalten. Bei Durchsicht der
Listen ist festzustellen, daf3 bei Beibehaltung dieses Systems
noch weitere Anforderungsstandards dazukommen werden.

Die Konzeption fuhrt also zu einer Ausuferung von Ausbil-
dungsgéngen. Im Laufe der nachsten Jahre wird die Haupt-
arbeit darin bestehen miissen, die Zahl der Anforderungs-
standards durch Zusammenfassung mehrerer zu reduzieren
und damit das gesamte System zu vereinfachen.

In einem Zeitraum von ungefahr sechs Monaten hat die Tex-
tilgruppe in der SANDOUGH zum Zeitpunkt meines Dabei-
seins

30 Anforderungsstandards erarbeitet, die bereits durch das
Textilkomitee genehmigt worden waren;

11 Anforderungsstandards erarbeitet, die in den Fachkom-
missionen beraten wurden;

53 weitere Anforderungsstandards sind in Arbeit bzw. bereits
konkret geplant.

Dazu kamen noch Ausbildungsunterlagen und TrainingsmaB-
nahmen fur Ausbilder.

Das ist in der Klrze der Zeit — noch nicht einmal ein Jahr! —
ein sehr beachtliches Arbeitsergebnis, besonders wenn man
davon ausgeht, daB alle Mitarbeiter sich erst einarbeiten muB-
ten und ihnen haufig der Praxisbezug in ausreichendem MaB
gefehlt hat. Diesen Praxisbezug hat man rasch gefunden und
ist so nicht im Theoretisieren stecken geblieben. Dadurch wird
deutlich, wieviel EinfluB eine zweckentsprechende Entschei-
dungsstruktur und Organisation auf die Effizienz eines In-
stituts austbt.

Abteilung Ausbilderausbildung

Wegen der mangelnden Erfahrung in der betrieblichen Aus-
bildungspraxis bildet die SANDOUGH selbst die Ausbilder
aus, die dann in den Ausbildungszentren nach gegebenen
Anforderungsstandards und den erarbeiteten Ausbildungs-
mitteln die Arbeitnehmer trainieren sollen. In den Unterricht
teilen sich Psychologen und Referenten der entsprechenden
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Arbeitsgruppe der Abteilung Ausbildungsinhalte im SAN-
DROUGH. Letztere ubernehmen die Kursteile Ausbildungsan-
forderungen, Ausbildungsmittel und Arbeitssicherheit, die
etwa zwei Drittel des gesamten Kurse ausmachen.

Inzwischen haben schon mehrere Ausbilder, die direkt von
Betrieben zum Training in die SANDOUGH geschickt worden
waren, wobei die Betriebe die nicht unerheblichen Kosten
selbst getragen hatten, ihre Ausbildungsarbeit aufgenommen.
Durch ihre Ausbildung in SANDOUGH selbst entsteht zwi-
schen den Referenten der SANDOUGH und den Ausbildern in
den Betrieben ein weiteres Informationsnetz, das mit dazu
beitragen wird, die AusbildungsmaBnahmen im Detail und das
System als Ganzes verbessern zu helfen. Alle in der SAN-
DOUGH Téatigen, vom Generaldirektor angefangen, versicher-
ten mir mehrmals, daB sie Erfahrungen sammeln mussen und
sicher sind, die getroffenen Entscheidungen revidieren und
die Regularien uberarbeiten zu missen. Bei den gegebenen
Organisations- und Personlichkeitsstrukturen der Mitarbeiter
dirfte das auch wirklich kurzfristig zu realisieren sein.

Bei meinen Gesprachen mit Managern iiber ihre Vorsteliun-
gen zu Ausbildungsproblemen konnte ich den allgemeinen
Wunsch feststellen, die Ausbilder in der SANDOUGH ausbil-
den zu lassen, dagegen wollten sie die Arbeiter selbst lieber
im eigenen Betrieb ausgebildet sehen, obwohl vielen klar war,
daB in ihrem Betrieb die dazu erforderlichen Voraussetzungen
fehlten. Sie waren alle der Ansicht, daB eine grundliche mehr-
jahrige praktische Berufsausubung vor Ort fur einen Ausbilder
unabdingbar sei, und gaben ihm, gemessen an ihren Gehalts-
vorstellungen, einen hohen betrieblichen Stellenwert. Sie
brachten damit ihre Einsicht in die Notwendigkeit von geziel-
ten AusbildungsmaBnahmen fur ihren Facharbeiterstamm kon-
kret zum Ausdruck.

Finanzierung der AusbildungsmaBnahmen
Artikel 8 des Gesetzes (iber AusbildungsmaBnahmen in der
Industrie schreibt die Errichtung einer Ausbildungsstiftung vor
und bestimmt als Stiftungsorgane den Hohen Ausbildungsrat,
den Generaldirektor und einen Rechnungsprifer. Die Stiftung
soll die im Gesetz angeordneten MaBnahmen nach kommer-
ziellen Gesichtspunkten finanziell verwirklichen helfen. Zu die-
sem Zweck werden — neben privaten Spenden — hauptséach-
lich
O 29, der Lohnsumme von Gewerbebetrieben und Unterneh-
mungen, berechnet nach der monatlichen Lohnliste, die sie
der Arbeitersozialversicherung einreichen miissen,
O 0,2 9, der Vertragssumme bei Bauunternehmungen und
QO ein Kredit der Regierung
in den Stiftungsfonds eingebracht. Am 10. Marz 1971 sind
durch Kaiserliche Order nahere Bestimmungen zur Konsti-
tuierung und Geschaftsfuhrung ergangen, die vom Minister fur
Arbeit und Sozialangelegenheiten vorgeschlagen wurden und
die Zustimmung der Ausschisse fur Arbeit und Sozialangele-
genheiten in Senat und Parlament gefunden haben.
In Artikel 1 dieser Order wird ausdrucklich bestimmt, daB die
Stiftung rechtliche, finanzielle und administrative Unabhangig-
keit besitzt. Die Pflichten und Befugnisse des Hohen Ausbil-
dungsrates, des Generaldirektors und des Rechnungsprifers
werden im einzelnen festgelegt und dabei auch gleichzeitig
voneinander abgegrenzt. Der Generaldirektor, der die Stif-
tung reprasentiert und leitet, wird vom Minister fur Arbeit und
Sozialangelegenheiten vorgeschlagen und vom Hohen Aus-
bildungsrat gewahlt. Seine Amtszeit betragt drei Jahre; Wie-
derwahl ist moglich. Eine vorzeitige Abwahl muB ebenfalls
vom Minister fur Arbeit vorgeschlagen werden und bedarf
der Zustimmung des Hohen Ausbildungsrates.
Inzwischen ist der Generaldirektor der Stiftung gewahlt wor-

den. Sie ist die zweite Hauptabteilung der SANDOUGH, und
ihre Mitarbeiter sind im gleichen Haus tatig. So ist eine enge
Verzahnung zwischen dem inhaltlichen Festlegen und dem
finanziellen Durchfithren von AusbildungsmaBnahmen von der
organisatorischen Seite her von Anfang an sichergestellt.
Wahrend meines Besuchs in der SANDOUGH standen Uber-
legungen zur Errichtung von Ausbildungszentren fiir die Tex-
tilindustrie im Vordergrund. Bei meinen Besuchen in irani-
schen Textilbetrieben hatte ich vorab ein von einem Textilbe-
trieb auf eigene Kosten im Ausbau befindliches und ein vom
Arbeitsministerium unterhaltenes Ausbildungszentrum besich-
tigt; letzteres bildete allerdings junge Leute in nichttextilen
Tatigkeiten aus.

Das Textilkomitee hatte auf seiner 3. Sitzung vom Dezember
1971 auch die Anzahl der Ausbildungszentren und die jahr-
liche Quote der dort Auszubildenden festgelegt. Der Maschi-
nenaufstellungsplan fir das erste Ausbildungszentrum lag be-
reits vor. Das vorgestellte Ziel war, mdglichst alle Ausbil-
dungskurse, auch die fur Maschinenfiihrer, in uberregionalen
Ausbildungszentren durchzufuhren. Gleichzeitig sollten aber
moglichst alle zur Zeit in den Textilbetrieben beschaftigten
Arbeiter trainiert und zur Prifung gebracht werden, um die
beabsichtigte Verknupfung zwischen PrifungsabschluB und
Lohngruppe als Anreiz fur hdhere Leistungsbereitschaft zu
realisieren.

Diese mit den AusbildungsmaBnahmen verbundene Absicht
ist hochaktuell, da das iranische Arbeitsministerium vor kur-
zem eine Erhdohung der Mindestidhne bis zu 30 % und mehr
angeordnet hat trotz eines vorher schon recht geringen Ren-
tabilitatsspielraums der iranischen Textilbetriebe, der u. a.
durch den Widerstand der Arbeiter und der Arbeitsamter ge-
gen RationalisierungsmaBnahmen bedingt ist. Nach den Vor-
stellungen der Manager sollen darum die Auszubildenden auf
eine Mehrstellenbedienung eingelibt werden, die den heute
gegebenen Verhaltnissen in der iranischen Textilindustrie
besser entspricht. Als ich mir den Maschinenaufstellungs-
plan ansah und die jahrliche Ausbildungsquote ins Kalkl
zog, muBte ich feststellen, daB das Ausbildungszentrum vier-
mal mehr Maschinen besitzen muBte, um z. B. mindestens auf
eine Mehrstellenbedienung beim Weber von vier Webmaschi-
nen zu kommen. Daruber hinaus aber gehdrt das Bedienen
von vier Webmaschinen pro Weber langst der Vergangenheit
an. Je nach Qualitat und Automatisationsgrad schwankt die
Zah| zwischen 20, 40 und daruber.

Man hatte sich gedacht, daB der laufende Unterhalt der Aus-
bildungszentren durch den Verkauf der wahrend der Ausbil-
dung gefertigten Produkte bestritten werden kdnnte. Das ist
aber aufgrund der geplanten Ausstattung nicht mdéglich, oder
man baut das Ausbildungszentrum so groB aus, daB es den
Textilbetrieben des Landes Konkurrenz macht. Das bedingt
aber, daB man sich auf ein sehr eng gefaBtes Produktions-
programm beschrankt. Andererseits wiirde diese Konzeption
aber den gegebenen Verhaltnissen in der iranischen Textil-
industrie widersprechen, da je nach Ausrichtung der Unter-
nehmer und Manager englische, deutsche, amerikanische,
japanische u. a. Maschinentypen anzutreffen sind und die
Palette an textilen Erzeugnissen dariber hinaus unterschied-
liche Maschinentypen und Fertigungsprozesse bedingt.

Vor einigen Jahren habe ich in der Tschechoslowakei fiir die
Ausbildung von Textilveredlern einen Ausbildungsbetrieb be-
sichtigt. Dort hatte man aus der Vorstellung eines uberbe-
trieblichen Ausbildungszentrums, die zunachst fasziniert, die
einzig mogliche Konsequenz gezogen und einen kompietten
Veredlungsbetrieb zum Ausbildungszentrum gemacht, der nur
von Ausbildern und deren Lehrlingen betrieben wurde. Nur
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standen darin die altesten Maschinen, und einer der einfach-
sten und langst nicht mehr aktuellen Veredlungsprozesse lief
ab. Die in der Bundesrepublik seit Herbst 1969 giiltige Stufen-
ausbildung Textilveredier ware in diesem tschechischen Aus-
bildungszentrum nicht durchfuhrbar gewesen. In den Produk-
tionsbetrieben aber standen die Neuinvestitionen, mit denen
man mehr schlecht als recht fertig wurde, da man fiir diese
nicht ausgebildet war.

Zum Verhéltnis zwischen jahrlicher Ausbildungsquote und Ge-
samtbeschaftigtenzahl war im Iran festzustellen, daB auf
Dauer gesehen die Ausbildungsquote zu hoch angesetzt ist
und auch die regionalen Schwerpunkte in ihrer GréBe erheb-
liche Unterschiede aufweisen. Das bedeutet, daB die Einzugs-
gebiete oder die Kapazitat der geplanten Zentren unterschied-
lich groB angesetzt werden missen. Bei den gegebenen
engen familidren Bindungen und stammesmé&Bigen Besonder-
heiten bringt ein HerausreiBen des Familienoberhauptes oder
eines Jugendlichen aus der Familie fir mehrere Monate groBe
psychologische Probleme mit sich, die in ihren Auswirkungen
nicht unterschatzt werden durfen. Die ersten von den Verant-
wortlichen sehr ernst genommenen Erfahrungen lagen bereits
vor.

Die aufgrund des Gesetzes liber AusbildungsmaBnahmen in
der Industrie festgelegten finanziellen Aufwendungen sind im
Vergleich zu verschiedenen lateinamerikanischen und euro-
péischen Landern hoch. Das veraniaBte mich, da die Probleme
einer fondsfinanzierten Berufsausbildung auch in unserem
Lande aktuell sind, einige Uberschlagsrechnungen anhand der
mir zur Verflgung gestellten Daten anzustellen. Mich inter-
essierte, was man fir den Bereich der iranischen Textilindu-
strie mit der Einnahme an Ausbildungsumiage, die durch die
Betriebe bestritten wird, anfangen kénnte. ZugegebenermaBen
liegen die Ausbildergehdlter in Iran wesentlich Uber und die
Einkommen der iranischen Arbeiter wesentlich unter denen
ihrer deutschen Kollegen. Dafur aber sind bei uns die Aus-
bildungsvergutungen hoher, die Ausbildung selbst dauert viel
langer, die Aufwendungen flr Verpflegung und erforderliches
Hilfspersonal sind héher.

Bei der Kurze der Zeit war es mir nur moglich, den Ertrag aus
der Ausbildungsumlage mit der geplanten Ausbildungsquote
und mit den mir von iranischer Seite gemachten Angaben Gber
die Aufwendungen fur die Gehélter der Ausbilder und fiir die
Verpflegung und Unterbringung der Auszubildenden zu ver-
gleichen. Die Ausbildungsvergiitung habe ich dabei nicht be-
riicksichtigt. Es ergab sich, daB 58 9, der aus der Textilin-
dustrie zu erwartenden Einnahmen bereits fir die vorerwahn-
ten Aufwendungen flr nur ein Ausbildungszentrum verbraucht
werden wirden. Der Prozentsatz wiirde sich allerdings noch
erhéhen, wenn der Hohe Ausbildungsrat aufgrund von eige-
nen Aktivititen der Textilbetriecbe Befreiungen von der Aus-
bildungsabgabe ausprechen miBte, die aufgrund des Geset-
zes Uber AusbildungsmaBnahmen in der Industrie zwingend
vorgeschrieben sind.

Ausgehend von diesem desillusionierenden Ergebnis meiner
Berechnung habe ich der SANDOUGH Vorschldge fir eine
bessere Ausnutzung der zu erwartenden Einnahmen unter-
breitet. Mein Vorschlag fiir eine Anderung der Konzeption bei
der Ausbildung der Maschinenbediener wurde bereits in der
letzten Woche meines Aufenthaltes in Teheran angenommen;
von den anderen bleibt abzuwarten, wie sie beurteilt werden.
Auch hier zeigte sich wieder, wie aufgeschlossen man ist und
wie schnell man Entscheidungen aufgrund sachlicher Argu-
mente revidiert.

Zusammenfassung
Das 1970 in Kraft getretene iranische Gesetz uber Ausbil-

dungsmaBnahmen in der Industrie sieht als oberstes Gremium
den Hohen Ausbildungsrat vor, dem alle Initiativen und Be-
schluBfassungen ibertragen worden sind. Prasident des
Hohen Ausbildungsrates ist der Minister fur Arbeit und Sozial-
angelegenheiten mit allgemeinem Vorschlagsrecht. Der Hohe
Ausbildungsrat kann einen Teil seiner Aufgaben an Komitees
delegieren, die eine entsprechende Zusammensetzung auf-
weisen mussen, und ihnen im Rahmen der allgemeinen Leit-
linien BeschluBfahigkeit Gbertragen.

Ziel aller AusbildungsmaBnahmen soll eine Qualifizierung und
Aktivierung der Lernbereitschaft der in den Betrieben tatigen
Arbeiter, Vorarbeiter, Mechaniker, Meister und dhnlicher Be-
rufstatiger sein. Zur Verwirklichung des gesteckten Ziels sind
kurzfristige, meist Uber mehrere Monate sich erstreckende
AusbildungsmaBnahmen in noch zu schaffenden Ausbil-
dungszentren vorgesehen. Die Inhalte und die Abgrenzung
der einzelnen AusbildungsmaBnahmen sind in Anforderungs-
standards festzulegen, die gleichzeitig mit den in dem vom
Ministerium fur Arbeit entwickelten Klassifikationsschema der
Tatigkeiten identisch sein mussen.

Durch die Verkniipfung von erfolgreich absolvierten Kursen
und nachfolgender Eingruppierung in das vom Ministerium
fir Arbeit und Sozialangelegenheiten entwickelte Lohngrup-
pensystem hofft man, das angestrebte Ziel zu realisieren. Da-
durch aber entsteht eine Vielzahl von Anforderungsstandards,
die auszuufern drohen, eine laufende rasche Uberarbeitung
und Anpassung an die Entwicklung der Technik und Wirt-
schaft erfordern und das System an AusbildungsmaBnahmen
komplizieren.

Die Finanzierung von AusbildungsmaBnahmen soll durch eine
Ausbildungsumlage durch die Betriebe und einen Kredit von
seiten der Regierung erfolgen. Die Zielsetzung, alle Ausbil-
dungsmaBnahmen in gesonderten Ausbildungszentren durch-
zufuhren, st68t u. a. auf finanzielle Engpasse, obwohl im Ver-
gleich zu anderen Landern, die mit einer Fondsfinanzierung
arbeiten, die finanziellen Mittel groBziigig bemessen sind.

Der Hohe Ausbildungsrat hat zur inhaltlichen und finanziellen
Konzeption von AusbildungsmaBnahmen die Ausbildungsbe-
hérde SANDOUGH geschaffen. Als Gremien sind Fachaus-
schusse fiir die inhaltliche und Komitees fiir die politische Be-
schluBfassung jeder einzelnen AusbildungsmaBnahme vorge-
sehen. Ausarbeitung von Anforderungsstandards, Ausbil-
dungsmittel und Durchfiihrung von AusbildungsmaBnahmen
fur Ausbilder sowie die Finanzierung aller MaBnahmen liegen
in einer Hand. Diese Organisationsstruktur erscheint ebenso
plausibel wie effizient und sollte bei Diskussionen uber Orga-
nisationsstrukturen flir die berufliche Bildung in unserem eige-
nen Land als Anregung unbedingt die entsprechende Beach-
tung finden.
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Diskussion

Emil Stolp™)

Schwierigkeiten mit ver-
kiirzten Ausbildungszeiten

Durch die §§ 25, 29 und 40 des BBiG und
die darauf fuBenden Rechtsverordnun-
gen sind in den Berufsschulen Schwierig-
keiten entstanden, fur deren Lésung sich
zur Zeit noch kein praktikables Verfahren
anbietet. Es handelt sich jeweils um die
mogliche Veranderung der Lehrzeit

a) durch AbschluB von Ausbildungsver-
tragen kirzerer Dauer als generell fir
den Beruf vorgesehen,

b) durch Verkirzung der Lehrzeit infolge
vorzeitiger Zulassung zur AbschluBpru-
fung nach § 40.

Beide Veranderungen der Ausbildungs-
zeiten ergeben zwar keine grundsatzlich
neue Situation. Gelegentlich wurden bis-
her schon mit Abgangern des Gymnasi-
ums bzw. der Realschule — mitunter
auch mit Auszubildenden mit dem Haupt-
schulabschluB, die aber ihre Ausbildung
in héherem Alter begannen — Ausbil-
dungsvertrdge von geklrzter Dauer ab-
geschlossen, aber das blieben seltene
Einzelfalle.

Ahnlich verhielt es sich vor Inkrafttreten
des BBiG bei der vorzeitigen Zulassung
zur AbschluBprifung. Hier war die Sperre
eingefugt, daB die Leistungen in der Be-
rufsschule und in der praktischen Aus-
bildung (berdurchschnittlich — also
mindestens gut — sein muBten, wenn
dem entsprechenden Antrag zugestimmt
werden konnte.

Nunmehr ist der Kreis der Auszubilden-

den, die kirzere Ausbildungszeiten er-

halten konnen, erheblich erweitert.

War es vor ErlaB des Gesetzes weitge-

hend eine Ermessungsfrage der vertrag-

schlieBenden Partner (ohne eigentliche

Rechtsgrundlage), ob und wieweit eine

Verkurzung der Ausbildungszeit von

vornherein vereinbart wurde, so ist nun-

mehr — beispielsweise fiir die Auszubil-

denden mit hoherer Schulbildung im

Gartenbau — durch Rechtsverordnung

folgendes festgelegt:

.Die Ausbildung dauert drei Jahre.

Sie dauert zwei Jahre, wenn der Auszu-

bildende

1. eine AbschluBprifung in einem an-
deren Ausbildungsberuf bestanden
hat oder

2. den erfolgreichen Besuch der zehn-
ten Klasse einer weiterfihrenden
Schule oder einen gleichwertigen
BildungsabschluB nachweist.”

*) Oberstudiendirektor in Berlin

Die Praxis zeigt, daB insbesondere von
dem Absatz 2 des § 2 fur Auszubildende
(hier im Gartenbau) in betrachtlichem
Umfange Gebrauch gemacht wird.

Eine Erleichterung ergibt sich fiir die
vorzeitige Zulassung zur AbschluBpri-
fung. Entgegen der friheren (blichen
Voraussetzung — Nachweis von Leistun-
gen, die ,erheblich“ iber dem Durch-
schnitt, also ,,gut” waren — heiBt es nun-
mehr im § 29 Absatz (2):

»(2) Die zustandige Stelle hat auf Antrag
die Ausbildungszeit zu kiirzen, wenn zu
erwarten ist, daB der Auszubildende das
Ausbildungsziel in der gekiirzten Zeit
erreicht.”

Diese Aussage erhalt eine Ergdnzung in
dem § 40 Absatz (1), in dem es heiBt:

(1) Der Auszubildende kann nach An-
hoéren des Ausbildenden und der Berufs-
schule vor Ablauf seiner Ausbildungs-
zeit zur AbschluBprifung zugelassen
werden, wenn seine Leistungen dies
rechtfertigen.”

Die zwischenzeitlich einmal aufgetretene
Streitfrage, ob ,befriedigende” oder
»ausreichende” Leistungen zur vorzeiti-
gen Zulassung zur AbschluBprifung be-
rechtigen, ist durch die als Entschei-
dungsfrage formulierte  Bestimmung
hinfallig geworden, daB es allein darauf
ankommt, daB die Leistungen des Aus-
zubildenden erwarten lassen, daB er die
AbschluBpriifung besteht.

Soweit die neue Rechtslage, mit deren
Auswirkungen sich die Berufsschule
auseinandersetzen muB. Rahmenplane
und Stundenverteilungspléne sind fur
den Zeitraum der ,Normalausbildung”
erstellt. Diese Normalausbildung durch-
laufen aber nur die Auszubildenden, die
weder einen zeitlich verkiirzten Ausbil-
dungsvertrag haben noch vorzeijtig zur
AbschluBprufung zugelassen werden.

Damit stehen nunmehr in der Berufs-
schule drei Gruppen von Auszubildenden
gleicher Berufe mit unterschiedlichen
Ausbildungszeiten:

1. Auszubildende mit 3jahriger Ausbil-
dungszeit,

2. Auszubildende, die aufgrund einer
héheren Allgemeinbildung 2jahrige
Ausbildungsverhaltnisse haben,

3. Auszubildende, die zwar einen 3jah-
rigen Ausbildungsvertrag geschlos-
sen haben, aber vorzeitig zur Ab-
schluBpriafung zugelassen werden.

Bestlinden hinreichend groBe Schiiler-
zahlen, so kdnnte man die Gruppenein-
teilung nach der Lange der Ausbildungs-

vertrdge vornehmen bzw. die vorzeitig
zur AbschiuBprufung gelangenden Schi-
ler in Sondergruppen zusammenfassen.
Leider trifft dies aber in vielen Fallen
nicht zu, so daB flr die Schule eine kaum
l6sliche Situation entsteht.

Der bei den frilher seltenen Ausnahme-
fallen eingenommene Standpunkt, daB
der Schiler mit einem kirzeren Ausbil-
dungsvertrag bzw. vorzeitig zur Priifung
Gehende sich selbst um die Erarbeitung
des ihm fehlenden Unterrichtsstoffes be-
miihen miiBte, zieht heute nicht mehr
Als mégliche MaBnahmen zur Abhilfe
dieses Zustandes sind im Gespréch:

1. Ein Vorlaufjahr fir Auszubildende mit
voller 3jahriger Ausbildungszeit. Dieses
Vorlaufjahr wiirde im wesentlichen
Grundlagen zum Inhalt haben. Nach ei-
nem Jahr wirden die Auszubildenden
mit 2 Ausbildungsjahren hinzukommen.
Dieses Ldsung ergdbe aber Schwierig-
keiten fiir die mit dem Vorlaufjahr begin-
nenden, aber vorzeitig zur AbschluBprii-
fung zugelassenen Auszubildenden.

2. Grundsatzliche Zusammenfassung des
gesamten Unterrichtsstoffes in zwei Aus-
bildungsjahren in komprimierter Form.
Beginn aller Auszubildenden zum glei-
chen Zeitpunkt. Abgang der Auszubil-
den mit 2jdhrigem Vertrag nach Durch-
lauf der 2 Jahre, Fortsetzung des Unter-
richtes flr Auszubildende mit 3jahrigem
Vertrag. Inhalt dieses dritten Jahres wa-
re im wesentlichen die Wiederholung des
vorher in komprimierter Form dargebo-
tenen Unterrichtsstoffes.

Vorteil dieses Vorschlages: Vorzeitig
Auszulernende hétten ohne Schwierig-
keit die Mdglichkeit des Abganges.
Nachteil: Der Normalschiler mit 3jéhri-
gem Ausbildungsvertrag wéire wahr-
scheinlich bei dem komprimiert darge-
botenen Unterrichtsstoff liberfordert.

3. Die an sich ideale Form der Einrich-
tung von Klassen jeweils flir Auszubil-
dende mit 2- bzw. 3jahrigem Ausbil-
dungsvertrag scheitert bei Berufen mit
geringer Schulerzah! — wie bereits aus-
gefihrt — vielfach an der fir die Klas-
senbildung vorgeschriebenen Frequenz
(zur Zeit 26 Schiiler).

4. KompromiBldsungen bieten sich an in
der Zusammenfassung verwandter Be-
rufe (liber die gesamte Ausbildungszeit
oder Teile davon). Dies bedingte aber in
den berufsspezifizierten Fachern die
Einrichtung von mehr Teilungsstunden
mit geringeren Klassenfrequenzen als
zur Zeit genehmigt sind. Hier ist die
Schulbehorde angesprochen.

Was ist zu tun?

Méglicherweise |aBt sich das Problem
unter dem Gesichtspunkt der Zusam-
menfassung von Klassenverbidnden bis-
heriger Art und des einmal wochentlichen
Berufsschulunterrichtes Uberhaupt nicht
befriedigend 16sen. Hier muB auch fir
die Berufsschule die Diskussion um
Uberwindung nicht mehr tragfahiger Or-
ganisationsformen entscheidend voran-
getragen werden.
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Ausbildungsberufe fir die
Dienstleistungs-
gesellschaft?

Ein Ausschnitt aus der taglichen
Praxis:

Beschiftigungstherapeut(in)

Zur Diskussion gestellt vom Schulerrat
der staatlich anerkannten Schule fiir Be-
schaftigungstherapie am Annastift e. V.,
Hannover-Kleefeld.

So sollte es sein:

Was ist Beschéftigungstherapie?

(Auszug aus dem ErlaB des Niederséch-
sischen Sozialministeriums vom 24. 3.
1958 — IV 1a Nr. 31/45.)

Beschiéftigungstherapie ist Behandlung
von kranken und behinderten Personen
zur Besserung des Gesamtzustandes
durch handwerkliche Betatigung sowie
durch geistige und psychische Aktivie-
rung mit dem Ziel,

a) den Gesundungs- und Arbeitswillen
zu erhalten, zu fordern oder zu wecken,

b) die allgemeine Leistungsfahigkeit so-
wie gestérte Funktionen wiederherzu-
stellen oder zu bessern.

Aufgaben der Beschéftigungstherapie:

(Auszuge aus dem Informationsschrei-
ben der staatlich anerkannten Schule fur
Beschaftgungstherapie am Annastift)

1. Allgemeine Beschaftigungstherapie:
Sie umfaBt alle Arten von Beschéaftigun-
gen einschlieBlich Freizeitgestaltung,
jede Form der Fort- und Weiterbildung,
Kunst, Literatur und Musik. Sie dient da-
zu, Krafte des schodpferischen Unterbe-
wufBten zu wecken und damit dem Kran-
ken zur inneren Ruhe und zu einem
harmonischen Koérpergefuhl zu verhel-
fen, Fehlhaltungen und Fehlentwickiun-
gen der Persdnlichkeit vorzubeugen,
den Patienten seelisch-geistig zu ertiich-
tigen und somit den Genesungsvorgang
nachhaltig zu unterstiitzen.

2. Gezielte Beschiftigungstherapie:

Sie erweitert das therapeutische Pro-
gramm, um die gestérte Funktion von
Muskeln und GliedmaBen wiederherzu-
stellen, den Allgemeinzustand zu ver-
bessern und die Widerstandskraft zu
stérken.

3. Beschéftigungstherapie und Wieder-
eingliederung:

Hier wird der Patient nach Madglichkeit
darauf vorbereitet, nach dem Kranken-
hausaufenthalt in seine urspringliche
Arbeit zurlickzukehren. Wenn dies nicht
maoglich ist, kann eine Vorbereitung zur
Umschulung in der Beschaftigungsthe-
rapie-Abteilung neue Berufsmdglichkei-
ten erschlieBen.

Ausbildung des (der) Beschaftigungs-
therapeuten(in):

Eintrittsvoraussetzung ist ein mittlerer
Bildungsabschlu in Verbindung mit
einem Praktikum.

Die Ausbildung an der Fachschule dau-
ert zwei Jahre und schlieBt mit einem
staatlichen Examen (Hauptprifung) ab.

Im ersten Jahr findet die handwerkliche
Ausbildung statt, auBerdem werden die
Grundlagen der theoretischen Fécher
unterrichtet.

Im zweiten Jahr erfolgt die praktische
Ausbildung 1In der angewandten Be-
schaftigungstherapie, der medizinische
Unterricht wird weitergefuhrt. Die prak-
tische Ausbildung findet statt in den Ab-
teilungen flir Beschaftigungstherapie an
Krankenhausern folgender Fachgebiete:
Orthopadie, Psychiatrie, Tuberkulose,
Padiatrie und Geriatrie.

Nach bestandener Hauptprifung ist in-
nerhalb von 18 Monaten eine einjahrige
praktische Tatigkeit in der Beschéfti-
gungstherapie-Abteilung eines offent-
lichen Krankenhauses unter Beaufsich-
tigung einer staatlich anerkannten Be-
schaftigungstherapeutin abzuleisten
(Nachpraktikum). Im Anschlu hieran
kann die staatliche Anerkennung beim
Regierungsprasidenten beantragt wer-
den.

So ist es in Wirklichkeit:

1. Der handwerkliche Unterricht ist nicht
praxisbezogen.

2. Der theoretische Unterricht ist unzu-
reichend. Er nimmt im Vergleich zur
handwerklichen Arbeit im 1. Ausbil-
dungsjahr und zur angewandten Be-
schaftigungstherapie im 2. Ausbildungs-
jahr einen zu kleinen Raum ein.

a) im Ausbildungsplan fehlen Facher wie
Erziehungskunde (im Sinne von Pé&d-
agogik) und Gruppendynamik vollig.
Auffallend ist die geringe Stundenan-
zahl in Psychologie. Fachliche Grund-
lagen wie Gesprachs- und Gruppenfuh-
rung, psychodynamische Aspekte, Me-
thoden zur Erkennung von analytischen
Situationen, Grundlagen fir die Durch-
fuhrung einer Einzel- oder Gruppen-
therapie werden nicht vermittelt. Da-
durch entsteht bei den Schilern in den
Praktika eine Unsicherheit, die sich auf
die Patienten Ubertrdgt und die Frage
nach der Verantwortung fur den Patien-
ten aufwirft.

Anregungen aus den Bildungsbereichen
der Kunst, Literatur und Musik fehlen
Uberhaupt.

b} Die Auswahl der Lehrinhalte wird
weitgehend den einzelnen Ausbildern
uberlassen, die ihrerseits Uber die Be-
rufsanforderungen der zukunftigen Be-
schaftigungstherapeuten kaum unter-
richtet sind.

c) Eine Abstimmung der Lernziele ist
nicht zu erkennen.

3. Die theoretischen Voraussetzungen
fur die einzelnen Praktika werden teil-
weise erst nach AbschluB des jeweiligen
Praktikums gegeben. Daraus ergibt sich
fur den Schuler eine weitere Unsicher-
heit fur die Behandlung der Patienten.

4 Die Wiedereingliederung des Patien-
ten in die Geseilschaft, besonders in be-
ruflicher Hinsicht, setzt Informationen
voraus, die nicht vermitteit werden.

5. Das Schulgeld betragt am Annastift
derzeit monatlich 100,—~ DM + 25,— DM
Materiaikosten im 1. Ausbildungsjahr,
d. h. fur die Ausbildung allein sind
2 700,— DM aufzubringen.

Bis auf eine Ausnahme befinden sich
alle Schulen fur Beschaftigungstherapie
in der Bundesrepublik in privater Hand*).

Die aufgezeigten Mangel machen sich
bereits im 2. Ausbildungsjahr in den
Praktika bemerkbar, in denen die
angehenden Beschéaftigungstherapeuten
als vollwertige Arbeitskrafte eingesetzt
werden.

Was wurde zur Verbesserung getan?

Im Bemiithen um eine zeitgemédBe Aus-
bildung nach den Grundsitzen der Be-
stimmungen hat der Schiilerrat bisher
folgendes unternommen:

1. Am 8.5.1972 fand eine Unterredung
einer Schilerdelegation beider Kurse
mit dem Schulleiter statt. Das Protokoll
des Gespraches weist aus, dafB viele der
gemachten Versprechungen nicht einge-
halten wurden.

2. Nach der letzten Schulgelderhéhung
am 1. Mai 1972 (von monatlich 75,— auf
100,— DM) wurde am 17.5.1972 das
Niedersachsische Sozialministerium an-
geschrieben. Das Schreiben liegt seit
diesem Tag ,zur Uberprufung® in der
zustandigen Abteilung des Ministeriums.

3. Am 18.12. 1972 wurden In einem Brief
an den Schulleiter alle Ausbildungspro-
bleme erneut schriftlich dargelegt und
mit konstruktiven Vorschlagen zur Ver-
besserung der Ausbildung verbunden.

*) Staatl. anerkannte Schule fur Beschaftigungs-

therapie am Annastift e. V., 3 Hannover-
Kleefeld, HeimchenstraBe

Staatl anerkannte Schule fur Beschaftigungs-
therapie im Oskar-Helene-Heim, 1 Berlin 33,
Clayallee 229.

Staatl. anerkannte Lehranstalt fiir Beschafti-
gungstherapie 1m Ev. Waldkrankenhaus,
1 Berhin 20, StadtrandstraBe

Staatl anerkannte Lehranstalt fur Beschafti-
gungstherapie an der Stadtischen Karl-
Bonhoeffer-Nervenklinik, 1 Berlin 26, Ora-
nienburger StraBe 285

Staatl. anerkannte Lehranstalt far Beschafti-
gungstherapie, 3419 Pfeifengrund

Staatl anerkannte Lehranstalt fur Beschafti-
gungstherapie am Stadt. Krankenhaus in
Frankfurt a. M.-H&chst.

Hohere Fachschule fur Beschaftigungsthera-
pte und Arbeitstherapie, 8 Munchen 80,
Bogenhauser Kirchplatz 3.
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Hier der Brief:

Sehr geehrter Herr Professor Dr. Hauberg!

In Anbetracht dessen, daB Sie als Klinik-
und Schulleiter mehrerer Schulen bestimmt
zeitlich sehr in Anspruch genommen sind,
haben wir uns uberlegt, daB es aus diesem
Grund vielleicht auch lhnen angenehmer
sein wird, wenn wir, statt Sie um eine lan-
gere mundliche Unterredung zu bitten, Sie
auf diesem Wege mit unseren Problemen
vertraut machen.

Dte Ausbildungsleiterin Frau Muller war fur
uns in ungefahr der Halfte der Falle durch
Krankheit oder Abwesenheit nicht zu spre-
chen. Eine voll zustandige Vertretung war
nicht da Die hauptamtlichen Lehrkréfte
sollten wahrend ihres Unterrichtes her die-
ses Amt Ubernehmen. Sie waren jedoch oft
nicht kompetent, irgendeine Entscheidung
zu treffen oder Unterschriften zu geben.
Daraus folgte flr uns eine starke Unter-
schriftenverzégerung Trotz einer jetzt ge-
stellten Vertretung ist eine wesentliche Bes-
serung der Lage nicht abzusehen, da die
Vertretung eine Doppelfunktion wahrneh-
men muB.

1. Ausbildungsjahr
Berufskunde:

Die Stunden, die Frau Miller uns gab, be-
faften sich hauptsachlich mit dem &uBeren
Rahmen (z. B. rdumliche Einrichtung in der
Psychiatrie)  Infolge von Frau Miillers
Krankheit (s. 0.) fielen sehr viele Berufs-
kundestunden aus. Einige der wenigen
Stunden wurden mit organisatorischen
Schulfragen verbracht.

Sozialhygiene:

Der Unterricht wurde uns von der Schule
her zals Rehabilitation fur den Referenten
angegeben Es wurde uns geraten, dem Re-
ferenten Aufregungen zu ersparen, folglich
keine Fragen oder Gegenmeinungen zu
stellen Als Folge der Erkrankung des Refe-
renten waren Sprach- und Schreibschwie-
rigkeiten feststellbar.

Als einzige Grundlage fur die Vorzensuren
wurde kurz vor der Prufung eine Arbeit
geschrieben, obwohl wir bereits seit ca.
einem halben Jahr keinen Unterricht mehr
in Sozialhygiene gehabt hatten Die Prufung
fand ber einem Reglerungsvertreter statt,
der uns In dem Wiederholungsunterricht
ganz andere Schwerpunkte setzte als der
ursprungliche Referent, der zur Prufung
nicht mehr erschien

Psychologie:

Es wurde nach mindestens sechs Jahre
alten, wenn nicht sogar &lteren Skripten
unterrichtet.

Wir bitten um Uberholung und Erweiterung
des Unterrichtes, da wir auf Grund des bis-
herigen psychologischen Unterrichtes den
Anforderungen in der Praxis nicht gewach-
sen sind.

Weiterhin bitten wir um Vorverlegung der
Priifung dieses Faches in die Vorprufung,
da zwischen Beendigung des Unterrichtes
und der Prifung eine unterrichtsfreie Zeit
von 1, Jahren liegt.

Pathologie:

Es fallt uns auf, daB die Referenten in den
uns jetzt gegebenen klinischen Fachern auf
Voraussetzungen hinweisen, die uns in den
vorklinischen Fachern hatten gegeben wer-
den miissen. Besonders betrifft dies Patho-
logie und Psychologie.

Wir bitten, auch Pathologie In die Vorprii-
fung einzubeziehen, da auch hier eine un-
terrichtsfreie Zeit von einem Jahr dazwi-
schen vorliegt

Urspriinglich hatten wir die Absicht, in die-

sem Brief zu belegen, wieviel Unterrichts-
stunden von der vorgeschriebenen Stunden-
anzahl der einzelnen Facher ausgefallen
sind. Leider wurde uns bis heute von der
Ausbildungsleitung der Einblick in den Aus-
bildungsplan verwehrt Wir bitten Sie, uns
so bald als méglich Gelegenheit zu geben,
den Ausbildungsplan einsehen zu kdnnen.

Handwerk:

Es wire anzuregen, fur die handwerklichen
Arbeiten keine Zensuren zu geben, sondern
lediglich die Fertigstellung zu kontrollieren.
Durch unsere bisherige Erfahrung im zwei-
ten Jahr zeigt sich, daB die Schwerpunkte
der Ausbildung zu sehr auf Handwerk kon-
zentriert sind, auf Kosten von theoretischem
Unterricht, der im zweiten Jahr bendtigt
wird (z B gruppendynamische Aspekte).

2. Ausbildungsjahr

In den jeweiligen Praktika fallt uns auf,
daB wir hdufig ohne Anleitung einer aus-
gebildeten Beschéftigungstherapeutin arbei-
ten, so daB sich uns zwangsléufig die Frage
stellt, warum wir, wenn wir praktisch als
voliwertige Arbeitskrafte eingesetzt werden,
auch noch 100,— DM Schulgeld zahlen sol-
len. AuBerdem mochten wir die Frage der
Kostenubernahme fiir Essen und Fahrt in
den einzelnen Praktika zur Diskussion stel-
len

Wir bitten um Klarung uber die Auslegung
der Sechs-Wochen-Frist und die sich daraus
ergebenden Folgen. Wir bitten auBlerdem
um eine Klarung der um zwei Monate riick-
wirkenden Schulgelderhéhung im Fruhjaht
1972 um 3314 9%, von 75,— DM auf 100,— DM.

Sie, verehrter Herr Professor Dr. Hauberg,
haben uns und der Offentlichkeit gegentber
des ofteren betont, daB Ihnen Schule und
Beruf der Beschéftigungstherapeuten sehr
am Herzen liegen.

Wir haben Ihnen deshalb diesen Brief in
der wohlberechtigten Hoffnung geschrieben,
daB Sie einer qualifizierten Ausbildung posi-
tiv gegeniuberstehen und sich deshalb un-
serer Probleme annehmen, zumal auch eine
gut fundierte Ausbildung nicht nur eine gute
Grundlage flr unseren zukiinftigen Beruf,
sondern auch fur das Ansehen der Schule
von groBer Wichtigkeit ist

Mit vorzuglicher Hochachtung
gez. 26 Unterschriften

Der Brief ist bisher unbeantwortet ge-
blieben.

4. Am 31. 1. 1973 wurden das Gesund-
heitsministerium in Bonn, das Nieder-
sachsische Sozialministerium, der Ver-
band der Beschaftigungstherapeuten
und die OTV gleichlautend angeschrie-
ben. Hier der Brief:

Wir bitten um Kenntnisnahme des beige-
fugten Schreibens an Herrn Professor
Dr. Hauberg, das wir am 18. 12. 1972 abge-
schickt haben.

Da schon zu Beginn unserer Ausbiidung
einige Probleme auftraten, baten wir zu-
sammen mit unserem Oberkurs um eine
Unterredung mit Professor Dr Hauberg, die
am 8. 5. 1972 stattfand. Das Protokoll legen
wir lhnen zur geflissentlichen Kenntnis-
nahme bei. Die uns dort gemachten Ver-
sprechungen seitens der Schulleitung wur-
den bisher nur zu einem sehr geringen Teil
eingehalten

Als Antwort auf unser Schreiben vom 17. 5.
1972 an das Sozialministerium wurden wir
auf eine weitere Bearbeitung unseres An-
liegens vertrostet

Auch unser Brief an Professor Dr. Hauberg,
datiert vom 25. 11. 1972, blieb bisher ohne
Reaktion.

Aus diesem Grunde wenden wir uns jetzt
an Sie mit der Bitte, uns in unseren Be-
strebungen um eine qualifizierte Ausbildung
zu unterstutzen. Wie wir auBerdem von im
Beruf stehenden Beschaftigungstherapeuten
erfuhren, zeigen sich in der Praxis bereits
Mangel der Ausbildung.

Mt vorziglicher Hochachtung
Der Schulerrat

Nun liegt vom Verband die Zusage vor,
das Problem in der nachsten Vorstands-
sitzung zu behandeln, und vom Nieder-
sédchsischen Sozialministerium wieder
die Antwort, das Anliegen in der zu-
standigen Abteilung des Ministeriums
zu uberprufen.

Wir warten weiter.

Werner Breuder?)

Bemerkungen zu ,Integrierte
Weiterbildung“

Erste Folgerungen aus einer Loccumer
Tagung?)

Bedingt Pluralismus in der Weiterbil-
dung Chancengleichheit? Sind eine
Vielzahl von Einrichtungen der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung Garanten
einer breiten Palette differenziertester
Angebote — jedweder Nachfrage ge-
recht? Wie schon andernorts war es
auch auf der Tagung in der Evangeli-
schen Akademie Loccum unmoglich, bei
einer derartigen Verkniipfung von Inhal-
ten und Institutionen zu einem Ergebnis
zu kommen. Kraftlose Argumentation
der ,Beflirworter und verbohrte Be-
stimmtheit der ,Gegner" trugen glei-
chermaBen dazu bei. Besonders die
Feststellung, daB die Kenntnis der
Situationen von Chancenungleichheit
sinnlos bleibt, fehlt ihr der Wille zur Ver-
anderung dieser Situationen, erniich-
terte aliseits ungemein.

Tatsachlich gestanden auch Institutio-
nenvertreter zu, daB die Férderung in-
dividueller Befahigung, eigene Vorstel-
lungen, Ideen und Fahigkeiten zu ver-
wirklichen, Vorrang haben musse. Sie
sei aber ,on the longe“ wirkungslos
ohne institutionelle Absicherung.

Also institutionalisierte Weiterbildung
allein als Folge von Nachfrage? So auch
nicht, denn das Interesse der Nachfra-
ger ist (iberwiegend kurzfristig und an-
dert sich rasch. Weiterbildungs-Einrich-
tungen, das heiBt volkswirtschaftliche
Werte und personliche Schicksale, kdn-
nen daher nicht Wechsel auf eine unge-
wisse Zukunft ziehen. Zudem verfestigt
solches Vorgehen gerade Strukturen,
welche beispielsweise die obenge-
nannte Tagung notwendig machten:

1} Geschéftsfuhrer des Arbeitskreises Universi-
tare Erwachsenenbildung, Hannover.

2) vom 1.—3. 12. 1972 mit dem Thema ,,Chancen-
gleichheit und Pluralismus in der Weiter-

bildung*“.

=
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wissen wir doch aus Motivationsanaly-
sen, daB , berufsbezogene” Bildung (im
engsten wie im weitesten Sinne) groB-
tes Interesse potentieller Nutzer von
Weiterbildung findet.

Dieser aus unterschiedlichen Griinden
vorhandenen Nachfrage passen sich
denn auch Weiterbildungs-Einrichtun-
gen an, vorwiegend innerhalb des Le-
bensbereiches Arbeit (inner- und iber-
betriebliche bzw. verbandliche Weiter-
bildung). Der o&ffentliche Dienst kennt
hierfir sogar den Bildungsurlaub. Doch
alleinige — enge — Berufsbezogenheit
fuhrt dazu, daB ,der freie Staatsblrger
mehr oder minder zum Wirtschaftsun-
tertanen zusammensackt, wenn er durch
das Fabriktor geht oder sein Biiro be-
tritt“. So Karl-Hermann Flach in der
LZeit" vom 10. 11,1972,

Aber schon vor uber 120 Jahren hatten
hier Kolping und Ketteler mit konkreten
MaBnahmen Abhilfe zu schaffen gewuBt.
Als Vertreter einer eminent politischen
Organisation wuBten sie, daB diese Be-
stimmung vornehmster Gegenstand
ihrer Bemiihungen sein mufte. Das ist
auch heute nicht anders, wie Gunter
Gorschenk, wissenschaftlicher Mitarbei-
ter bei der Katholischen Akademie in
Bayern, nachweist?). Wie in allen Wei-
terbildungs-Organisationen, deren Ziel
es ist, aufgrund eines in ihnen wirken-
den Auftrages in dieser freiheitlich-
demokratisch verfaBten Gesellschaft zur
Willensbildung beizutragen — neben
den Kirchen die Gewerkschaften, die
verschiedenen Verbande usw. —, st
»politische Bildung*“ Unterrichtsprinzip.

Ohne Zweifel ist in der Praxis dieses
Prinzip nicht denkbar ohne hinreichende
Hinterfragung (und Veranderung) der
Bedingungen von Beruf und Familie und
damit des Lebens der Menschen. Dieses
Bemiihen um eine Symbiose von allge-
mein nutzenden und speziell lebensbe-
reichsbezogenen Inhalten schuf jene
zwiespaltige Atmosphare, die Veranstal-
tungen dieser Trager eigen ist. Positiv
zu vermerken war zunachst nur der An-
stoB, mit anderen Weiterbildungs-Orga-
nisationen zu kooperieren.

Freilich bieten sich hier der Kritik breite
Angriffsflachen. Will — oder braucht —
zum Beispiel ein Schlosser wahrend
eines SchweiBerkurses ,politische” Bil-
dung? ,Jein“; neue — bessere — Fertig-
keiten bedingen weniger eine quantita-
tive als vielmehr eine qualitative Ver-
anderung der Arbeitsleistung. Im oben-
genannten Beispiel missen nach Ab-
schluB des Kurses sténdig (Gebrauchs-)
Anweisungen gelesen und ,verarbeitet”
werden; ist Verantwortung fir — im-
mer — neue Techniken und die damit
fur Betrieb und Personal verbundenen
Risiken zu lbernehmen. Die dazu néti-
gen Lese- und Redefertigkeiten, die
Grundkenntnisse der Bedingungen von
Kommunikation, problemlésendem Ver-
halten und Verantwortungsiibernahme

bzw. -delegation kénnen nicht dem
Selbststudium ,on the job" des Lehr-
gangsteilnehmers uberantwortet wer-
den. Sie missen integraler Bestandteil
des Kurses selbst sein.

Hier wird kein Mandat des Kursbesu-
chers verfélscht, niemand durch die Hin-
terture ,politisch indoktriniert, sondern
dem eigentlichen Antrieb des sich Wei-
terbildenden entsprochen. Jeder intelli-
gente Mensch, gleichgultig in welchem
Beruf er arbeitet, empfindet es als er-
niedrigend, wenn er feststellen muB,
unzureichende Ausbildung erhalten zu
haben; dies ein Zitat von Jennie Lee, bis
1970 Minister fiir freie Kiinste in GroB-
britannien und Initiator der ,open uni-
versity“4).

Nicht um die Nutzung dieses vorhande-
nen, zutage geférderten oder gar ,ein-
geredeten” MiBgefihls fir irgendwelche
(linke) politische Zwecke geht es. Viel-
mehr soll es dem Individuum selbst
standiger Impuls zu eigenen Wei-
terbildungs-Bemuhungen werden. ,Wer-
den“ deshalb, weil organisiertes stéandi-
ges Lernen noch kaum als Teil eigener
Lebensbewadltigung erfahrbar ist. Erfah-
rungen werden auch nicht erdacht, son-
dern gemacht. AnstoBe dazu kdénnen
nur von auBerhalb des Gewohnten kom-
men. Und sie nitzen nichts als (zufalli-
ges) einmaliges Erlebnis, sondern stén-
diges organisiertes Lernen bedarf der
stadndigen organisierten Erfahrung. Hier-
in grundet die Forderung nach Integra-
tion von allgemeiner (sprich: politischer)
und beruflicher (sprich: lebensbereich-
bezogener) Bildung.

Aber die Entwicklung dieser beiden Bil-
dungsstrange zeigt, daB nur ein prag-
matisches, das heiBt die standige ,Feu-
erprobe der Praxis” (Gunther W. Tumm)
einbeziehendes Vorgehen dieses
,Henne—Ei-Problem® 16sen hilft. Gegen-
seitiges MiBtrauen gilt es abzubauen,
und manche Angste von Unternehmern
— auch in der Wissenschaft — (wuBte
doch schon Ende des 18. Jahrhunderts
der deutsch-schweizerische ,liberale®
Dichter Heinrich Zschokke: ,Volksbil-
dung ist Volksbefreiung“) kénnen nur in
der kooperativen Bewaltigung taglicher
Praxis uberwunden werden.

Ort solcher Zusammenarbeit sind die
Schulen in ihren vielfaltigen Auspragun-
gen, vorab die Hochschulen. Tatsachlich
stelien Plane, Entwirfe und Griindungs-
urkunden integrierter Gesamthochschu-
len die Forderung ,ad fontes“ voran, in
der richtigen Erkenntnis, daB schon das
Curriculum beide Bereiche integrieren
muB®). Die befreiende Tat steht noch
aus, erst recht fiir die Weiterbildung.

In dieser Situation beschlossen zwo6lifé)
von 25 am letzten Tagungstag noch An-
wesenden eine Arbeitsgemeinschaft zu
bilden, die sich — analog zu &hnlichen
Unternehmungen (wie der Arbeitskreis
Universitare Erwachsenenbildung) — die
Grundlegung und F&rderung ,integrier-
ter Weiterbildung“ durch praxisnahe
Modellversuche zur Aufgabe macht. Un-
ter dem , Patronat” der Akademie Loc-
cum wird bei den Mitgliedern dieser
Arbeitsgemeinschaft vorlaufig im Kor-
respondenzverfahren ein Klarungspro-
zeB uber Arbeitsziel, praktische Schritte
und institutionelle Regelungen abge-
schlossen werden mussen. Ein — ver-
sandter — Fragebogen dient diesem
Ziel. In erster Linie wird es darum ge-
hen, die jeweils eigene Organisation
diesem Ziel aufgeschlossen zu machen;
des weiteren mussen Unternehmer, Ar-
beiter und Mittelgeber gefunden wer-
den, welche einer ,Institution* Ver-
trauen entgegenbringen, die mit dem
Engagement ihrer (jetzigen und zukinf-
tigen) Mitglieder beweglich genug ist,
sich nach Erfullung ihrer Aufgabe bzw.
erwiesener Unerfiillbarkeit der gesteck-
ten Ziele auch selbst aufzulosen.

3) In: ,Neues Hochland”, H. 5/1972, S. 430—437.

4) In" UNESCO-Dienst 24/72, S 6.

5) siehe dazu Sommer, K -H.. Allgemeines und
berufliches Lernen — Isolation oder Inte-
gration? In- EB 4/1972, S. 141—146 (besonders
die Hypothesen S. 146).

¢) Es sind sind dies: Baumbach, H., Bundesan-
stalt fir Arbeit, Nurnberg; Dr. Bungenstab
K -E., BBF, Berlin; Breuder, W., AUE e. V.,
Hannover; Goétz, M. M., HVS Mariaspring,
Eddigehausen; Grieger, D, AG fur emp.
Bildungsforschung, Heidelberg; Kappes, H,
LAG Kath. EB, Hannover; Kéhter, W., Ev
EB Nds., Hannover; Kiichler, E , VHS-Lever-
kusen, Leverkusen; Reichert, H.-D., VHS-
Salzgitter, Salzgitter; Schlolaut, O., Ev.
Akademie Loccum; Dr. Schréter, W., VHS-
Buxtehude, Buxtehude, Wolterhoff, B., Ev
Akademie Loccum.

Mitteilungen des BBF

Ergebnisse der Uberpriifung
berufsbildender Fernlehrgénge

Es wird den im folgenden genannten
Fernlehrinstituten die Berechtigung er-
teilt, die Eignung der Lehrgange durch
das Giitezeichen des Bundesinstituts
(Abb.) kenntlich zu machen.

Vom BBF er-
teiltes Giite-
zeichen fir
Fernlehrgénge

GEPRUFT:GEEIGNET




ZfB 1/73

Mitteilungen des BBF

a1

Rollen-Nr. 28
Fernlehrinstitut:
REFA-Institut Darmstadt,
Institut fur Arbeitswissenschaft des
Verbandes fur Arbeitsstudien
— Refa —e. V.,
6100 Darmstadt,
WittichstraBe 2
Lehrgangsbezeichnung:
Refa-Fernlehrgang
Technisches Rechnen fiir das
Arbeitsstudium.
Lehrgangsinhalt:
Erweiterung des allgemeinen und
angewandten Rechnens sowie grund-
legende mathematische Kenntnisse.
Lehrgangsziel:
Vermittlung von Kenntnissen fir die
Zulassung zum REFA-Grundlehrgang.
Adressatengruppe:
Teilnehmer mit HauptschulabschluB
sowie abgeschlossener Ausbildung
als Facharbeiter.
Lehrgangsdauer:
ca. 200 Stunden,
bei 40—60 Std. monatlich
ca. 4—5 Monate
Umfang des Lehrmaterials:
Lehrgangsmaterial in Loser-Blatt-Form,
Umfang: 269 Text- und Arbeitsblatter
Lehrgangskosten:
100,— DM und

25,— DM Priifungsbiihren
Rollen-Nr. 29
Fernlehrinstitut:
REFA-Institut Darmstadt,
Institut fur Arbeitswissenschaft des
Verbandes fir Arbeitsstudien
— Refa—e. V.,
6100 Darmstadt,
WittichstraBe 2
Lehrgangsbezeichnung:
Refa-Fernlehrgang
Mathematik fiir das Arbeitsstudium.
Lehrgangsinhait:
Vermittlung grundlegender Kenntnisse
und Fertigkeiten in Mathematik, die fur
eine technische Weiterbildung im
Bereich des Arbeitsstudiums notwendig
sind.
Lehrgangsziel:
Beherrschung der Potenz-, Wurzel- und
Logarithmenrechnung, der elementaren
Gleichungslehre und der Winkel-
funktionen. (Bei Absolvierung der Lehr-
gange Mathematik, Nomographie,
Statistik und Kostenwesen sowie
zusétzlicher Fachseminare wird das Ziel
»Refa-Fachmann*“ erreicht).
Adressatengruppe:
Teilnehmer mit mittlerem Bildungs-
abschluB; Absolventen des REFA-
Grundlehrgangs.
Lehrgangsdauer:
ca. 150 Stunden,
bei 40—60 Std. monatlich
ca. 3—4 Monate
Umfang des Lehrmaterials:
Lehrgangsmaterial in Loser-Blatt-Form,
Umfang: 246 Text- und Arbeitsblatter.
Lehrgangskosten:
100,— DM und

25,— DM Priifungsgebuhren

Rollen-Nr. 30
Fernlehrinstitut:
REFA-Institut Darmstadt,
Institut fur Arbeitswissenschaft des
Verbandes fur Arbeitsstudien
— Refa—e. V.,
6100 Darmstadt, WittichstraBe 2
Lehrgangsbezeichnung:
Refa-Fernlehrgang
Nomographie.
Lehrgangsinhalt:
Einfuhrung in das graphische Rechnen,
Arten von Teilungen, Leitern mit
Gleichschritteilung, logarithmischer
Teilung, Kehrwertteilung und anderen
Teilungen. Leitertafeln fir Addition oder
Subtraktion, Leitertafeln fir Multipli-
kation oder Division. Zusammen-
gesetzte Leitertafeln, Netztafeln fiir
Addition oder Subtraktion. Netztafeln
far Multiplikation oder Division.
Zusammengesetzte Netztafeln, Fall-
studien.
Lehrgangsziel:
Vermittlung grundlegender Kenntnisse
und Fertigkeiten auf dem speziellen
Gebiet der Nomographie: Entwicklung
und Beherrschung von Skalen fur
beliebige, stetige Funktionen, Leiter-
und Netztafeln fur Formeln des Arbeits-
studiums auf der Basis des Additions-
typs. (Bei Absolvierung der Lehrgédnge
Mathematik, Nomographie, Statistik und
Kostenwesen sowie zusatzlicher Fach-
seminare wird das Ziel ,REFA-Fach-
mann® erreicht).
Adressatengruppe:
Teilnehmer mit HauptschulabschluB und
Grundkenntnissen in der Trigonometrie
sowie guten Kenntnissen der Arithmetik
und der Algebra;
Absolventen der REFA-Lehrgénge
,Technisches Rechnen” und
,Mathematik flir das Arbeitsstudium®.
Lehrgangsdauer:
ca. 50—100 Stunden,
bei 40— 60 Std. monatlich
ca. 1-2 Monate
Umfang des Lehrmaterials:
Lehrgangsmaterial in Loser-Blatt-Form,
Umfang: 159 Text- und Arbeitsblatter,
ca. 80 Formblatter fur die Lésungs-
formeln.
Lehrgangskosten:
100,— DM und

25— DM Prufungsgebihren
Rollen-Nr. 31
Fernlehrinstitut:
REFA-Institut Darmstadt,
Institut fiir Arbeitswissenschaft des
Verbandes fir Arbeitsstudien
— Refa—e. V.,
6100 Darmstadt,
WittichstraBe 2
Lehrgangsbezeichnung:
Refa-Fernlehrgang
Statistik.
Lehrgangsinhait:
Vermittlung einer berufiichen Grund-
bildung, die auf die fiir einen REFA-
Fachmann notwendigen Kenntnisse und
Fertigkeiten im Bereich der technischen
Statistik abgestellt ist.

Lehrgangsziel:
Beherrschung der grundlegenden
Verfahren der Auswertung technischer
MeBreihen, Auswertung von Zahlstich-
proben, Grundlagen des Multimoment-
verfahrens und der EinfluBgréBen-
rechnung. (Bei Absolvierung der Lehr-
gange Mathematik, Nomographie,
Statistik und Kostenwesen sowie
zusatzlicher Fachseminare wird das
Ziel ,REFA-Fachmann* erreicht).
Adressatengruppe:
Teilnehmer mit Techniker- oder
Ingenieurausbildung oder einem
entsprechenden allgemeinbildenden
schulischen AbschluB; Absolventen des
REFA-Grundlehrgangs.
Lehrgangsdauer:
ca. 80—120 Stunden,
bei 40—60 Std. monatlich
ca. 2—3 Monate
Umfang des Lehrmaterials:
Lehrgangsmaterial in Loser-Blatt-Form,
Umfang: 157 Text- und Arbeitsblétter,
ca. 15 Formblatter fir die
Lésungsformeln.
Lehrgangskosten:
100,— DM und

25,— DM Priufungsgebuhren
Rollen-Nr. 32
Fernlehrinstitut:
REFA-Institut Darmstadt,

Institut fur Arbeitswissenschaft des
Verbandes fur Arbeitsstudien
— Refa—e. V.,
6100 Darmstadt,
WittichstraBe 2
Lehrgangsbezeichnung:
Refa-Fernlehrgang

Kostenwesen.
Lehrgangsinhalt:
Vermittlung einer beruflichen Grund-
bildung auf dem speziellen Sektor der
Kostenrechnung.
Lehrgangsziel:

Beherrschung grundlegender Kennt-
nisse auf dem Gebiet der Kosten-
rechnung, spezielle Kenntnisse der
Kostenerfassung, Kostenstellen- und
Kostentrdgerrechnung, Deckungs-
beitrags- und Plankostenrechnung.
(Bei Absolvierung der Lehrgange
Mathematik, Nomographie, Statistik
und Kostenwesen sowie zusétzlicher
Fachseminare wird das Ziel ,,REFA-
Fachmann*® erreicht).
Adressatengruppe:
Teilnehmer mit technischer Vorbildung
und betriebswirtschaftlichen Grund-
kenntnissen; Absolventen des
REFA-Grundlehrgangs.
Lehrgangsdauer:
ca. 100 Stunden,
bei 40—60 Std. monatlich
ca. 2—-3 Monate
Umfang des Lehrmaterials:
Lehrgangsmaterial in Loser-Blatt-Form,
Umfang: 169 Text- und Arbeitsblatter,
ca. 15 Formblatter fur die Lésungs-
formeln.
Lehrgangskosten:
100,— DM und

25,— DM Priufungsgeblhren
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L. P. Bradford, J. R. Gibb, K. D. Benne:
Gruppentraining, T-Gruppentheorie und
Laboratoriumsmethode. Ernst Klett Ver-
lag, Stuttgart 1972, 446 Seiten. 28,— DM,
ISBN 3-12 —901410— 1.

Bei der vorliegenden Ausgabe des Klett
Verlages handelt es sich um eine Uber-
setzung der 1964 bei John Wiley & Sons,
Inc. New York, London, Sydney erschie-
nenen  Originalausgabe ,T-Groupe
Theory and Laboratory Method. Inno-
vation in Re-education®.

Es gibt nur wenige einschlagige Ver-
éffentlichungen, in denen nicht das vor-
liegende Buch von Bradford, Gibb und
Benne zitiert wird. Daruber braucht man
sich nicht zu wundern, sind doch die
Herausgeber und Autoren die ,Vater”
der sich auch in der Bundesrepublik
langsam durchsetzenden gruppendyna-
mischen Seminare, die in den USA und
England auch als Laboratorien bezeich-
net werden. In einem Laboratorium wird
experimentiert und geforscht. In der glei-
chen Weise wurde und wird auch in den
gruppendynamischen Seminaren gear-
beitet: Menschen finden sich zusammen,
experimentieren mit ihrem Verhalten,
studieren die Art ihrer Beziehungen, ge-
neralisieren ihre Erfahrungen und wen-
den sie im Alltag an. Jede Teilnahme an
dieser Gruppenarbeit ist Wagnis und
Chance. Dementsprechend ist auch das
vorliegende Buch Idee, Analyse und
Bericht. Theoretische Uberlegungen
werden ergidnzt durch die Darstellung
der Entwicklungsgeschichte gruppen-
dynamischer Seminare. Auf diese Weise
wird der EinfluB des realen Geschehens
(als feed back) auf die Fortentwicklung
und Verdnderung der Trainings-Grup-
pentheorie sichtbar. Das macht das Buch
nicht nur zu einer wertvollen Sachaus-
sage, sondern auch in sich zur Methode,
dem Leser Probleme nahezubringen.

Uberraschend ist eine — wenn auch
nicht unter diesem Namen laufende —
Curriculumdiskussion. Hier findet man
in einer nicht alltaglichen Sicht die Pro-
bleme der Lernorganisation und der
Lehrplangestaltung  skizziert, wobei
die Begrundung und Kontrolle des
Curriculums durch die Synthese wissen-
schaftlicher und demokratischer Metho-
dologie herbeigefiihrt wird. Hier wird
der Versuch gemacht, aus dem steten
Wechselspiel Theorie—Praxis, Wissen-
schaft—Demokratie, Gruppenzwang und
persdnliche Freiheit ein anwendungsbe-
zogenes Modell organisierten Lernens
zu entwickeln. Im Unterschied zu den
herdmmlichen Lehr-Lernsystemen wer-
den im gruppendynamischen Seminar
keine Ldsungen angeboten, ehe nicht
die Probleme zuerst einmal von den
Adressaten erkannt worden sind. Die
Lernenden werden veranlaBt, ihre eige-
nen Lernbedurfnisse zu diagnostizieren,

Lernziele zu entdecken und an den Ver-
fahren zu ihrer Bewaltigung mitzuarbei-
ten. So wird durch die Laboratoriums-
methode die affektive Lernhemmung
einer zu starken Fremdbestimmung ab-
gebaut. Die Lernenden sind auf diese
Weise sowohl die Adressaten als auch
die Agenten ihrer Interessen (change
agents) in dem ihnen zugedachten
Curriculum. Wer unter diesem Gesichts-
winkel das Gruppentraining einmal liest,
konnte sicherlich einiges Wertvolle fir
das Konzipieren beruflicher Curricula
lernen.

Die Herausgeber haben sich nicht nur
auf die Ergebnisse und die Darstellung
eigener Forschung beschrankt. Um dem
Leser so etwas wie einen Leitfaden im
Bereich  gruppendynamischer Semi-
nare zu geben, haben sie auch an-
dere Autoren herangezogen, die nach
ihrer Meinung Wesentliches zur Voll-
standigkeit beizutragen haben. So findet
man einen Artikel von W. G. Warren
uber ,Entwicklungsmuster der T-
Gruppe". In ihm werden die Anfangs-
phasen von Gruppenbildungen be-
schrieben und zu einem theoretischen
Konzept verdichtet. Auch R. M, Whitman
mit dem Kapitel , Psychodynamische
Prinzipien der T-Gruppenprozesse”,
R. R. Blake mit ,Gruppenhandein®,
M. Horwitz mit dem interessanten Bei-
trag , Konfliktldsung® und H. A. Shepard
mit seinen Ausflihrungen zur Differen-
zierung von Seminarformen und einer
kritischen Stellungnahme zur Laborato-
riumsmethode als maglichem wissen-
schaftlichen Beitrag und sozialem Nut-
zen runden den Darstellungsbereich
sinnvoll ab. Besonders das zuletzt ge-
nannte Kapitel von Shepard mochte
man jenen Lesern empfehlen, die in der
T-Gruppe die Manifestation eines mysti-
schen Prozesses zu sehen meinen. Es
zeugt von der Klarsicht und selbkriti-
schen Haltung der Herausgeber, daB sie
ihrem ,Stammbuch” einen Autor einge-
fugt haben, der den Leser vor Uberstei-
gerten Erwartungen warnt.

Wenn der Verlag in seinem Begleit-
schreiben sagt, daB manche den Band
von Bradford, Gibb und Benne als die
.Bibel des Laboratoriumstrainings“ be-
zeichnen, so muB man diesem Anspruch
insofern recht geben, als hier der Aus-
gangspunkt zu jeder Beschéftigung mit
dem Problembereich gruppendynami-
scher Seminare, ihrer Zielsetzung, Me-
thodik und Abgrenzung gegenuber &hn-
lichen Verfahren, liegt. Acht Jahre nach
seinem Erscheinen hat dieses Werk
kaum etwas von seiner Aussagekraft
eingebuBt. Es ist daher dem Klett Ver-
lag als Verdienst anzurechnen, daB er
durch die Ubersetzung dafur sorgte, daB
allen Interessierten diese Aussagen zu-
ganglich sind. Gerade in dieser Zeit, wo

die ldee der Laboratoriumsmethode in
der BRD zunehmende Verbreitung fin-
det, erscheint es wichtig, die Gedanken
der ,Vater“ vor Augen zu haben.
Der Verlag hat seine Ausgabe gegen-
uber der amerikanischen um drei Kapi-
tel gekirzt. Man sollte es einem so
wichtigen Buch wiinschen, daB der Le-
ser den Informationsverlust abschatzen
kann, ohne sich erst eine amerikanische
Ausgabe besorgen zu missen. Daneben
sollte der Verlag es ruhig sagen, wenn
ihm der Umfang einer Ausgabe zu stark
wird. Mit 445 Seiten erscheint das Buch
an der Grenze des in der vorliegenden
Form Machbaren zu liegen.

Bodo Braeuer, Berlin

Karl-Heinz Sommer: Fernunterricht und
objektivierte Lehrverfahren. Band 2 der
Reihe ,,Ausbildung und Fortbildung®,
hrsg. von Prof. Dr. Alfons Dérschel, Erich
Schmidt Verlag Berlin—Bielefeld—Miin-
chen, 1972, 144 Seiten, kart. 11,80 DM
ISBN

Spezielle Publikationen zum Fernunter-
richt liegen in deutscher Sprache und in
Buchform nur in geringer Zahl vor. Man
greift deshalb mit einiger Erwartung zu
einer Neuerscheinung, die den Fern-
unterricht im Titel trdgt, zumal sich fur
diese Bildungsmdéglichkeit gerade seit
Beginn der 70er Jahre viele Vorausset-
zungen verandert haben. Diese Verande-
rungen reichen von der Ausweitung der
Lehrsendungen in Rundfunk und Fern-
sehen uber die Entwicklung des Fern-
unterrichtes auf Hochschulebene bis zur
Einrichtung gesetzlich begriindeter staat-
licher Institutionen zur Untersuchung,
Forderung und Kontrolle des privaten
Fernunterrichts.

Wird der Fernunterricht auBerdem in
Verbindung mit objektivierten Lehrver-
fahren genannt, dann kanalisieren sich
die Erwartungen auf die Darstellung von
Entwurfen fiir Fernlehrverfahren, die den
Stand der Unterrichtstechnologie, der
Medienforschung und der Curriculum-
entwicklung bericksichtigen oder gar
weiterfihren. Solche Ansdtze sind im
Fernunterricht selten, und die Unter-
richtstechnologie hat im Kontext Fern-
unterricht noch nicht den ihr entspre-
chenden Stellenwert.

Der so eingestellte Leser wird jedoch
sehr schnell enttauscht. Bereits die Be-
antwortung der vor dem ersten Kapitel
gestellten Frage ,Was verstehen wir
unter Fernunterricht ... (?)" ist ein Griff
in die begriffsanalytische Mottenkiste,
und das Zitat von A.J.Klein (aus dem
Jahre 1920!), nach dem ,,Correspondence
study" spezifisch durch ,constant efforts
by the student and correction by the
teacher” gekennzeichnet sei, deutet an,
daB der Arbeit von Sommer ein Moderni-
tatsrickstand anhaftet, den er spéter
dem heutigen Bildungssystem vorwirft.
Der Rezensent meint, daB bereits an
diese Stelle eine an Peters angelehnte
Definition gehort hatte, nach der ,Fern-
unterricht ein arbeitsteiliges und rationa-
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lisiertes Verfahren der Wissensvermitt-
lung ist, das infolge konsequenter An-
wendung von Organisationsprinzipien
sowie weitgehender Nutzung technischer
Mittel und der dadurch in beliebiger Zahl
ermdglichten Reproduktion von objekti-
viertem Lehrverhalten zur gleichen Zeit
einer groBen Zahl von Lernenden ohne
Rucksicht aufihren Wohnort gestattet, an
Ausbildung und Unterricht teilzunehmen*
(Peters, O.: Das Fernstudium an Univer-
sitaten und Hochschulen, Weinheim
1967).

Diese von Peters inzwischen zu einem
Begriffssystem weiterentwickelte Defini-
tion (unveroffentlichte Dissertation, Tu-
bingen 1972) hatte es Sommer erlaubt,
eine sehr viel umfassendere und vor
allem die objektivierten Lehrverfahren
gleich eingangs mit aufnehmende Ana-
lyse von Fernunterricht vorzunehmen
und Aspekte zu beriicksichtigen, die ver-
nachléssigt bleiben oder nur andeu-
tungsweise an spateren Stellen auftau-
chen.

Die Antwort auf den zweiten Teil der
Frage ,...und objektivierten Lehrver-
fahren?“ befriedigt ebenfalls wenig. Be-
griffe wie Kybernetik, nichtpersonale
Medien und Massenkommunikationsmit-
tel werden schnell in einen Zusammen-
hang gebracht. Die Kenntnis von Hei-
manns Forderung nach einer Unterschei-
dung zwischen schulublichen Lehr- und
Lernmitteln und Massenmedien wird an-
gedeutet, doch im nachsten Satz relati-
viert. Sommer hat eine sclche Unter-
scheidung nicht vor.

Sein zweites Kapitel widmet Sommer der
Frage, was Padagogen, Bildungsorgani-
satoren und die Offentlichkeit von Fern-
unterricht und objektivierten Lehrverfah-
ren erwarten. Man sucht darin jedoch
vergeblich Aussagen (ber die Erwartun-
gen eben dieser Gruppen. Man kann sie
allenfalls implizit und unter Zuhilfenah-
me der zahlreichen FuBnoten feststellen,
ohne sie nun der einen oder anderen
Gruppe unmittelbar zuordnen zu kénnen.
Herrscht unter den genannten Gruppen
tatsachlich der sich hier abzeichnende
Konsens? Und fiihrt die konsequente
Ubertragung von Lehrfunktionen auf
nichtpersonale Medien tats&chlich gera-
dewegs zur problemlosen Aufhebung
des didaktischen Modernitatsriickstan-
des unseres Bildungswesens? Der Re-
zensent empfiehit den Sammelband
,Bildungstechnologie zwischen Wunsch
und Wirklichkeit* (Miller, D. D./Rauner,
F., Déffingen 1972), aus dem hervorgeht,
wie spannungsreich die bildungstechno-
logische Diskussion tatsachlich ist und
von welchen unterschiedlichen Stand-
orten aus sie geflihrt wird. Insofern ist
es schon erstaunlich, die Padagogen,
die Bildungsorganisatoren und die Of-
fentlichkeit (gehéren Padagogen und
Bildungsplaner nicht dazu?) jeweils als
Gruppen subsumiert zu finden, statt
die kontroversen Aussagen auch inner-
halb der Gruppen in deskriptiver, der
Analyse zugénglicher, vielleicht gar ana-

lysierter Weise gegenibergestellt zu
finden.

Findet man das eine nicht, wird man sich
kaum noch wundern, statt dessen Aus-
zilige aus einer seinerzeit sehr verdienst-
vollen Dissertation von Sommer zu fin-
den {(Sommer, K. H.: Der Fernunterricht,
KolIn 1965) mit Daten und Ansichten von
1963/64 uber Organisations- und Kon-
troliformen flir Fernunterricht. Den bil-
dungsdkonomischen ,touch” erhélt das
Kapitel durch ein paar Kostenanalysen.
Kosten-Nutzen-Fragen im Bildungswe-
sen sind auBerordentlich schwierig zu
behandeln, weil Nutzeffekte hier eben
nur schwer quantifizierbar sind (Wachs-
mann). Sommer geht auf diese Proble-
matik gar nicht ein und nimmt auch das
vielzitierte — also auch von ihm ange-
fuhrte — Beispiel des bayerischen Tele-
kollegs nicht zum AnlaB einer generellen
Relativierung von Kostenberechnungen
im Bildungswesen. Dabei muB doch bei
einem Kostenvergleich fir Schiiler im
traditionellen Schulwesen und Teilneh-
mern an Fernlehrmethoden nach Art des
Telekollegs gesehen werden, daB die
Kosten fliir den Rundfunk aus der Be-
rechnung ausgeklammert worden sind.

Die einzelnen Teile seines dritten Kapi-
tels, ,Welche effektive Rolle spielen
Fernunterricht und objektivierte Lehrver-
fahren?”, erhalten ihren Zusammenhang
ausschlieBlich durch die Tatsache, daB
sie in ein und demselben Kapite! stehen.
Zunéachst widmet sich Sommer darin den
privaten Fernlehrinstituten in der Bun-
desrepublik. Dabei ist mehr als argerlich,
daB man von diesem 33 Seiten umfas-
senden Abschnitt ca. 25 Seiten, fast
wortlich in seiner schon 1965 erschiene-
nen Dissertation nachlesen kann. Der
Rezensent meint, daB man 1972 wirklich
kein Buch mehr vorlegen sollte, dessen
dem Fernunterricht im engeren Sinne
gewidmeter Teil dem Stand von 1963/64
entspricht, denn damals hat Sommer
seine Daten gesammelt. Ubrigens sind
das die einzigen von ihm selbst gesam-
melten Daten, die in diesem Buch dar-
gestellt werden.

Der Rezensent halt es fir muBig, sich
mit den Fossilien Sommerscher Fern-
unterrichtsgeschichte im einzelnen aus-
einanderzusetzen, will jedoch noch diese
Anmerkungen machen:

Erstens — es ist schon fast verwunder-
lich — kommt Sommer doch nicht daran
vorbei, die Einrichtung der neuen staat-
lichen Institutionen zur Kenntnis zu neh-
men, die gesetzlich seit 1969 und de
facto seit 1970/71 Aufgaben fiir den Be-
reich des privaten Fernlehrwesens uber-
tragen erhalten haben. Dies sind die
»Staatliche Zentralstelle fir Fernunter-
richt der Ldnder der Bundesrepublik
Deutschland (ZFU)“ und das ,Bundes-
institut  fir  Berufsbildungsforschung
(BBF)“. Sommer bemiht sich leider nicht
um eine Einschatzung der Auswirkungen
der gesetzlichen Aufgaben dieser Institu-
tionen, obgleich eine solche Stellung-

nahme von einem Kenner der Materie —
fir den ihn der Rezensent immer noch
halt — sicher anregend gewesen waire.
Kann man ihm diese Enthaltung noch
nachsehen — sie ist schlieBlich kenn-
zeichnend fiir die gesamte leicht veral-
tete Faktensammlung, die dieses Buch
darstellt —, so ist es schon wieder arger-
lich, daB er, unter Verkennung der ge-
setzlichen Gegebenheiten und des ho-
heitsrechtlichen Auftrages des BBF,
eine nie zur Austragung angestandene
Kontroverse aufnimmt, die von inter-
essierter Seite zwischen den beiden
staatlichen Stellen konstruiert worden
ist. Es handelt sich dabei um den ver-
gleichsweise kleinen Ausschnitt von
Fernlehrgdngen, die mit beruflichen In-
halten auf staatliche Priifungen vorbe-
reiten kdnnen. Fir diese besteht eine
Doppelzustiandigkeit, weil sowohl das
BBF als auch die ZFU solche Lehrgénge
— legitim — gleichermaBen Uberpriifen
konnen. Dem Rezensenten scheint je-
doch diese Frage viel weniger wichtig
als eine Einschatzung der Innovations-
anst6Be, die Resultat der Forschungs-
und Entwicklungsaufgaben dieser Stel-
len sein kénnten oder sollten. Diese Er-
wartung ist wohl auch deshalb gerecht-
fertigt, weil Sommer schlieBlich ein Buch
Uber Fernunterricht und objektivierte
Lehrverfahren geschrieben und vorge-
legt hat und nicht Gber die Kontrolle des
privaten Fernunterrichtswesens.

Zweitens ist es zwar flir Sommer erfreu-
lich, daB spatere Untersuchungen {iber
Fernschiller — wie die von Kustermann,
ven Berg, vom Hamburger Fernlehrinsti-
tut und anderen — &hnliche Trends zei-
gen, wie Sommer sie 1965 darlegte. Die
Relevanz dieser Gegenlberstellungen
scheint aber eher in einer spéteren
Rechtfertigung Sommerscher Zahlen zu
liegen als in einer Darstellung der Zah-
len selbst, zumal auch diese eben nicht
mehr neu sind.

Uberhaupt scheint dem Rezensenten ein
weiteres Verharren bei Beschreibungs-
modellen fir den Fernschiler irrelevant
Es sollte auch Sommer inzwischen auf-
gefallen sein, daB die Merkmale von
Adressatengruppen fiir Fernunterricht
durchaus von Institut zu Institut (Trager)
und ebenso von Lehrgang zu Lehrgang
schwanken. Untersuchungen von Anker-
stein, Bolte und anderen zeigen das
deutlich. Daher ist mit Pauschalmetk-
malen von Adressatengruppen in der
Praxis wenig anzufangen. Bei der Kon-
zipierung neuer  Bildungsangebote
mussen vielmehr spezifische Merkmale
beriicksichtigt werden, sonst zielt die
Bildungsplanung im Mikrobereich, auch
dafiir gibt es schon Beispiele, an ihren
Adressaten vorbei.

Drittens scheint Sommer sein idealtypi-
sches Bild von der Entwicklung und dem
didaktischen Aufbau eines Fernlehr-
gangs einschlieBlich seiner Randbedin-
gungen wie Korrektur und Konsultations-
moglichkeiten noch immer nicht an der
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Realitat Gberprift zu haben. Aus den
Erfahrungen der Uberpriifungspraxis
beider staatlichen Stellen geht inzwi-
schen eindeutig hervor, daB objektivierte
Lehrverfahren (und was sind Lehrbriefe
anderes?) dem Modernitdtszerfall so
stark ausgesetzt sind, daB héaufig die
Verbindung von Fernunterricht mit dem
Begriff Anpassungsfahigkeit an die fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische
Entwicklung mehr als fragwlrdig er-
scheint und daB Rationalisierung und
Individualisierung von Korrektur- und
Konsultationsmoglichkeit sich nachge-
rade gegenseitig ausschlieBen koénnen.

Der Rezensent will nicht unterstelien,
daB Sommer dies nicht weiB, er findet
es nur erstaunlich, daB er diese Proble-
matik in seinen Bemerkungen iliber die
didaktische Struktur des Fernunterrichts
nicht erwahnt.

Den zweiten Teil seines Hauptkapitels
widmet Sommer dem Fernunterricht im
Medienverbund. Dabei erwirbt er sich
das Verdienst, unter Einbeziehung samt-
licher Informationsmittel, also auch
Rundfunk und Fernsehen, Veranstaltun-
gen wie Tele- und Funkkolleg unter den
Begriff Fernunterricht mitzufassen. Das
ist zwar ebenfalls nicht mehr originell,
kann aber wohl nicht oft genug getan
werden, weil die Lehrsendungen in
Rundfunk und Fernsehen, selbst wenn
es schriftliches Begleitmaterial gibt, ins
BewuBtsein der Offentlichkeit noch nicht
volistandig als Fernunterricht eingegan-
gen zu sein scheinen. Eine BewuBt-
machung dieser Funktion der traditionell
als Unterhaltungsmedien angesehenen
Informationsmittler kann ihrer Akzeptie-
rung als Lehrmedien nur férderlich sein
und positive Riuckwirkungen auf die Er-
weiterung des Angebotes an Bildungs-
moglichkeiten und vielleicht auch flr die
Bildungsbereitschaft haben.

Das Problem der Ergdnzung von Fern-
unterricht durch Nahunterricht sowie von
Nahunterricht durch Fernunterricht be-
handelt Sommer von einem technokrati-
schen Standort aus, dem der Rezensent
ebenfalls nahesteht. Gerade deshalb
aber sollte die Auseinandersetzung mit
sozialpadagogisch begriindeten Forde-
rungen, die bis zur bedingungslosen
Ablehnung reinen Fernunterrichts rei-
chen, nicht so mit linker Hand geschehen
wie bei Sommer.

Der Fernunterricht auf Hochschulebene
schlieBt den Teil des Buches ab, der den
Fernunterricht unmittelbar zum Gegen-
stand hat. Sommer bleibt sich treu, wenn
er diese Darsteliung mit einer histori-
schen Reminiszenz einleitet und dann
Beschreibungen {ber Fernstudium in
England, den USA und der UdSSR ab-
gibt, die bei Peters schon besser und
friher nachzuschlagen waren (Peters,
O.: Das Hochschulfernstudium, Wein-
heim 1968, und: Das Fernstudium an der
Hochschule der Sowjetunion, Hamburg
1967).

Nach einer Anleihe bei Dohmen iber das
Hochschulfernstudium in der BRD sowie
der Darstellung der Schwierigkeiten sei-
ner Entwicklung, den tatséchlich noch
anhaitenden Diskussionen zwischen
Kommissionen der Ministerprasidenten
der Lander und der Hochschulvereini-
gung flir das Fernstudium reiht Sommer
dann eine Reihe von bekannten Infor-
mationen und normativen Vorstellungen
Uber Einsatz von Programmierten
Instruktionen, Tonbéandern, Ton-Bild-
Reihen, Filmen und Schulfunk aneinan-
der, wobei er Fragestellungen aufwirft,
die inzwischen teilweise schon beant-
wortet wurden oder doch immerhin Ge-
genstand empirischer Untersuchungen
sind. So zum Beispiel lber die Bedeu-
tung von [ndividual- und Sozialphasen
bei Programmierter Unterweisung (vergl.
zum Beispie! ZfB 1/72).

Erst im vierten Kapitel wird dem Leser
klar, daB Sommer mit dieser Form der
Zusammenstellung die ,isolierte Be-
trachtung von Fernlehrformen einerseits
und objektivierten Lehrverfahren im Un-
terricht und Unterweisung andererseits”
iiberwinden wollte und die flieBenden
Ubergdnge zwischen , durch objektivierte
Lehrverfahren erganzte Nahunterrichts-
veranstaltungen und Fernlehrformen mit
Direktlehrveranstaltungen® aufzeigen
wollte. Ob ihm das gelungen ist, mGchte
der Rezensent bezweifeln, zumindest
wird es aber durch die Auswahl und die
Art der Darstellung fir die objektivier-
ten Lehrverfahren sowie durch die spat
erklarte Absicht erschwert. Beziehen wir,
wie Sommer es ja auch tut, den privaten
Fernuntericht in diese vermutete Anné-
herung unterschiedlicher Organisations-
formen flr Lernprozesse (Unterricht) mit
ein, wird die Aussage ohne empirisch
ermittelte stiitzende Daten sogar frag-
wirdig. Fragwirdig bleibt auch, warum
Sommer dieses Buch iberhaupt vorge-
legt hat, das nicht e ine neue Informa-
tion fir Kenner der Materie und selbst
kaum fur interessierte Laien enthéalt.

Willi Karow, Berlin

Gustav Griiner, Otto Kahl, Walter Georg:
Berufs- und arbeitspadagogische Kennt-
nisse — Kleines berufspiadagogisches
Lexikon. W. Bertelsmann Verlag, Biele-
feld 1971, 196 S., 13,95 DM

Dieses Lexikon im Taschenbuchformat
ist vor allem fiir den betrieblichen Aus-
bilder gedacht, aber auch fiir Studenten
der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
sowie Lehrer des Fachs Arbeitslehre ge-
eignet und dariiber hinaus fiir alle ein
Gewinn, die sich mit Fragen des beruf-
tichen Bildungswesens befassen. Es er-
klart nicht nur die wichtigsten Fach-
(fremd)worter dieses Bereichs und kann
deshalb entscheidend dazu beitragen,
dem Interessierten manche Texte zu-
ganglich zu machen, die ihm (oft etwas
mutwillig) schon von der Sprache her

ohne ,Ubersetzungshilfe* bisher ver-
schlossen blieben, vielmehr werden
dankenswerterweise auch viele Abkir-
zungen erldutert, die — obwohl haufig
eingeburgert und ublich — doch nicht je-
dem bekannt sein kbénnen. Dabei
scheuen sich die Verfasser glucklicher-
weise nicht, auch dem Fachmann ,ba-
nal“ erscheinende Stichworte zu erkla-
ren. Daruber hinaus erfahrt der Benutzer
auch viel uber Institutionen, Funktionie-
ren und Realitdt der beruflichen Bil-
dung, so daB es sich lohnt, auch in dem
Bandchen ,,nur mal zu blattern®.

Neben Fremdworten, Abklrzungen und
Institutionen finden sich unter den rund
1300 Stichworten einerseits auch um-
gangssprachliche Ausdricke (,Edel-
schrott”, ,Schnupperlehre”), und gegen-
wartig in hohem Kurs stehende Mode-
themen (,Mehrwert®, ,Entfremdung”),
andererseits aber auch Fachtermini aus
der Psychologie (,Es*, .lch*, ,Uber-
Ich") und anderen Wissenschaftsdiszi-
plinen erklart. Mag man mit einigen Er-
lauterungen mitunter auch nicht ganz
einverstanden sein (z. B. ,Kopfrechnen:
Fruher in Schulen haufig betriebenes
Rechnen ohne Hilfsmittel zur Anwen-
dung im Alltag und im Beruf sowie als
Konzentrationstraining. Infolge mannig-
facher Rechenhilfsmittel ist das K.
selbst (?) flr Verkdufer bedeutungs-
los (1) geworden“), das Biichlein verdient
fur viele das Pradikat ,besonders wert-
voll“, zumal sein Informationswert nicht
nur durch Angabe einiger weiterfuhren-
der Literatur, sondern auch durch Ab-
druck der Bestimmungen des BBIiG lber
die Qualifikation der Ausbilder sowie
der Ausbilder-Eignungsverordnung und
von Funktionsbildern der im Betrieb mit
der Ausbildung befaBten Personenkrei-
ses sinnvoll erganzt wird.

Als Informationsquelle Gber die betrieb-
liche Berufsausbildung — allerdings in
erster Linie fiur Auszubildende, Eltern,
Schuler und Lehrer bestimmt — leistet
auch die soeben im Taschenbuchformat
erschienene Broschure

Der Bundesminister fur Arbeit und Sco-
zialordnung (Herausgeber): Ausbildung
und Beruf, Bonn 1972, 92 S.,

gute Dienste. Neben der Unterrichtung
enthalt die Broschire auch ,Hinweise,
an wen sich der Auszubildende zur Be-
ratung oder wegen der Beseitigung von
Méangeln seiner Berufsausbildung wen-
den kann“.

Auf einen 44seitigen Textteil mit den
wichtigsten Informationen Uber Ausbil-
dungsvertrag, Ausbildungsberuf und
Ausbildungsordnung, Ausbildungszeit
und Urlaub, Vergutungen, Priifungen
usw. — jeweils mit einer besonderen
Spalte ,fir schnelle Leser” — folgen
Textabdrucke von Berufsbildungsgesetz,
den einschlagigen Bestimmungen der
Handwerksordnung, Jugendarbeits-
schutzgesetz und des Ausbildungsver-
tragsmusters. Leider wurde auf einen
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Abdruck auch der Musterprifungsord-
nung verzichtet. Wiinschenswert ware es
sicher auch gewesen, etwas naher auf
Funktion, Aufgaben und Zusammenset-
zung der Berufsbildungsausschusse, die
Kompetenzen von Jugendvertretung und
Betriebsrat sowie Aufgaben und Befug-
nisse der Ausbildungsberater der ,zu-
standigen Stellen* im Rahmen der Uber-
wachungspflicht der Kammern uber die
Ausbildung im Betrieb einzugehen.

Hans Géring, Berlin

Dagulf D. Muller und Felix Rauner (Her-
ausgeber): Bildungstechnologie zwi-
schen Wunsch und Wirklichkeit. Lexika-
Verlag, Doffingen, 1972; 220 Seiten und
100 Seiten Dokumentationsanhang (Pro-
gnosen — Glossar — Weiterfuhrende
Literatur — Programmatische Aussagen
zur Bildungstechnologie). 24,— DM.

Die Forderungen der sich in ihren sozia-
len, 6konomischen und technologischen
Grundlagen veradndernden Gesellschaft
an jhre Bildungsinstitutionen werden
umfassender und komplexer. In der
Arbeitswelt erfordern immer mehr Funk-
tionen neben manueller Geschicklichkeit
auch intellektuelles Vermogen. Das
Spektrum der vom arbeitenden Men-
schen erwarteten Grundkenntnisse wird
breiter. Der mehrmalige berufliche
Wechsel innerhalb eines Arbeitsgebie-
tes wahrend des Berufslebens wird Re-
gelfall werden. Das Neu-, Um- und Hin-
zulernen wird flr den einzelnen zum Be-
standteil seiner taglichen Arbeitspflicht.

In unserer gefuhlisfeindlichen, isolieren-
den Industriewelt gewinnt das geplante
Erlernen von positiven emotionalen Ein-
stellungen anderen Menschen gegen-
uber mehr und mehr an Bedeutung.
Auch das Lernen fur und in der Freizeit
zur Entwicklung einer zweckfreien, da-
seinserfullenden Kreativitat wird immer
wichtiger.

Von unseren Bildungseinrichtungen
wird nun gefordert, daB sie die Men-
schen auf den sich vollziehenden Wan-
del in Wirtschaft und Gesellschaft vor-
bereiten.

Unumstritten ist bei den Verantwortli-
chen im Bildungsbereich, daB die Ent-
wicklung der Fahigkeit zum permanen-
ten Lernen eins der ersten Erziehungs-
ziele ist. Nicht die Speicherung von In-
formationen allein bleibt wichtig, son-
dern die schnelle Verfligung iiber Infor-
mationen aus gedrucktem Material,
Film-, Bild- und Tonkonserven oder
elektronischen Datensammiungen und
deren problemgerechte Anwendung.
Ferner soll in jeder Phase der Schulung
die Bereitschaft zur Leistung hervorge-
rufen und wachgehalten werden. Es er-
tbrigt sich wohl fast zu bemerken, daB
Féahigkeiten und Fertigkeiten des Men-
schen vorrangig einer sozialgerechten,
humanen Zukunft und nicht nur der In-
dustrieproduktion dienen und einseitig

von ihr in Anspruch genommen werden
durfen.

Die Bildungsinstitutionen sollen also in
erster Linie das Lernen lehren, die Krea-
tivitdat entfalten und die Motivation zu
einem tatigen, leistungsbetonten Leben
im genannten Sinne fordern.

Wir wissen, daB die Umsetzung dieser
wichtigen allgemeinen Bildungsziele in
miliionenfaches konkretes Handeln ein
zur Zeit kaum zu |6sendes Problem dar-
stellt. Jeder Teilaspekt dieser gewalti-
gen Aufgabe, sei es ihre politische
Durchsetzung, ihre Finanzierung, ihre
inhaltliche Konkretisierung bis hin zum
vorgefertigten Unterricht in der Form
materialisierter Curricula oder der pro-
grammierten Instruktion, seien es ihre
Organisation und personellen Voraus-
setzungen, enthalt eine Fiille von noch
nicht endgiiltig zu beantwortenden Fra-
gen und nur schwer zu uberwindenden
Schwierigkeiten. Das Hauptproblem be-
steht jedoch darin, daB die genannten
Problemfelder in einem interdependen-
ten Zusammenhang stehen und isolierte
Teillésungen immer nur zu Fehlentwick-
lungen fiihren miissen.

Im November 1971 lieB die GEW-Berlin
auf ihrer Tagung ,Unterrichtsforschung,
Unterrichtstechnologie und Program-
mierter Unterricht von kompetenten
Bildungspolitikern, Schulorganisatoren
sowie Vertretern der péadagogischen
Theorie und Praxis Uber den gegenwar-
tigen Stand der Vorstellungen und
Arbeitsergebnisse zur Reform unseres
Bildungswesens berichten. Diese Ta-
gung hat nun in dem ca. 300 Seiten um-
fassenden, von Dagulf D. Miller und
Felix Rauner herausgegebenen Buch
aus dem Lexika-Verlag, Doffingen, mit
dem Titel ,Bildungstechnologie zwi-
schen Wunsch und Wirklichkeit ihren
Niederschlag gefunden.

Es handeit sich um insgesamt 21 Auf-
sétze.

Bis auf zwei sind alle Tagungsreferate
abgedruckt. Hinzugekommen sind zwei
Referate von E. Schnelle und H. von
Recum, die diese auf fruheren Fach-
tagungen der GEW gehalten haben. Wei-
terhin enthalt der Sammelband einen
unverdnderten Nachdruck von H. Frank
und einen ebenfalls neu hinzugefligten
Aufsatz von K. Weinschenk.

Das Buch ist in funf Abschnitte geglie-
dert. Unter der Uberschrift ,Bildungs-
technologie und Bildungspolitik“ findet
man die Autoren Erich Frister, Harry
Ristock, Thomas Wachsmann und Eber-
hard Schnelle. Der Abschnitt ,,Bildungs-
technologie und Curriculumreform* ver-
einigt die Aufsdtze von Karl Frey, Felix
von Cube und Helmar Frank. Zum
Thema ,Bildungstechnologie im Wan-
del" &duBern sich Wolfgang Arlt, Kiaus
Boeckmann, Norbert Heymen, Felix Rau-
ner, Hasso von Recum und Walter
Zifreund. Die Uberschrift ,Bildungstech-
nologie — Maoglichkeit fir die Bildungs-
reform* faBt die Autoren Wolfram FI6B-

ner, Klaus Weinschenk, Gert Bohme und
Wilfried Seiring zusammen.
AbschlieBend duBern sich Gerd Kachel-
bach vom Hessischen Rundfunk, Hilmar
S. Ankerstein und Helga Thomas iiber
,Bildungstechnologie, Lehrerbildung
und Schulmanagement®.

Dieser breit angelegte, unter bildungs-
technologischem Blickwinkel abgefaBte
Bericht erfaBt alle eingangs erwahnten
Problemfelder der Bildungsreform. Er
ist gedacht als Bestandsaufnahme meh-
rerer Fachtagungen, die von der ,Kom-
mission flur Programmierten Unterricht
und Unterrichtstechnologie* der Ge-
werkschaft Erziehung und Wissenschaft
(GEW) Berlin und der Senatsverwaltung
fur Schulwesen seit 1965 veranstaltet
wurden. Die Materialien der vorherge-
henden Tagungen wurden gesichtet, auf
ihren Aktualitdtswert gepruft und, wie
erwahnt, teilweise ubernommen. Fach-
tagungen fur die Lehrerfortbildung, wie
sie von den obengenannten Institutio-
nen veranstaltet werden, sollen die
breite schulische Offentlichkeit anspre-
chen. Viele Lehrer beispielsweise sind
oft nur an spezieller, ihr besonderes
Arbeitsgebiet betreffender information
interessiert. Hierin ist sicherlich der
Grund zu suchen, weshalb auch thema-
tisch heterogene Papiere aufgenommen
wurden, die, auBerordentlich informativ
jedoch in einer Broschiire uber Bil-
dungstechnologie nicht vermutet wer-
den. Beispiele hierfir kdnnen Wilfried
Seirings hochinteressanter Aufsatz iber
Lernspiele als Lernmittel oder Eberhard
Schnelles Thesen zur Bildungsplanung
sein.

Das Buch enthdlt vor allem jedoch
aktuelle theoretische und praxisbezo-
gene als auch zum Teil &uBerst kontro-
verse Darstellungen uber die Entwick-
lung und die Problematik des Einsatzes
der Bildungstechnologie in den allge-
meinbildenden und Berufsschulen. Ganz
deutlich wird bei dieser Lektire, daB
kein padagogisches Problem isoliert ge-
sehen werden kann. Politisches, wissen-
schaftliches, unterrichtspraktisches und
schulorganisatorisches Bemuhen muB
koordiniert werden, wenn Bildungsziele
realisiert werden sollen. Das vorlie-
gende Buch bietet nicht nur interessante
Einzelbeitrage, sondern stellt vor allem
auch eine Hilfe zum Verstidndnis der
eingangs umrissenen Gesamtproblema-
tik der Bildungsreform dar.

Seinen besonderen Wert erfahrt dieser
Reader uber Bildungstechnologie da-
durch, daB er neben Prognosen der
Autoren uber die jeweilige Weiterent-
wicklung der von ihnen dargestellten
Sachverhalte und einem ausfiihrlichen
Verzeichnis Uber weitergehende Litera-
tur programmatische Aussagen zur Bil-
dungstechnologie bedeutender Institu-
tionen enthdlt (UNESCO, OECD, Par-
teien, staatliche Organe, Forschungsin-
stitute, Lehrer-, Fach- und Wirtschafts-
verbande).

Dietmar Leischulte, Berlin
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Schulversuche zum
Berufsgrundschuljahr
in Rheinland-Pfalz

Nach vierjéhriger praktischer Erprobung
der Vorstellungen liber das Berufsgrund-
schuljahr als erste Phase der Berufs-
bildung legte der Beirat zur Begleitung
der Schulversuche zum Berufsgrund-
schuljahr in Rheinland-Pfalz unter dem
Vorsitz von Prof. Dr. Joachim Muinch,
Universitét in Kaiserslautern, Mitte Ja-
nuar einen Zwischenbericht vor.

Der Zwischenbericht informiert Giber Ent-
stehung, Ausgangslage und Vorgaben
des Schulversuchs, ferner informiert er
Uber die zahlenmaBige und inhaltliche
Entwicklung des Berufsgrundschuljahres
und erste Ergebnisse und Erfahrungen
sowie Uber die Bedingungen, Ziele und
Methoden der Begleituntersuchung.

Mit dem Berufsgrundschuljahr macht die
Reform des beruflichen Bildungswesens
einen entscheidenden Schritt vorwarts.

Das Berufsgrundschuljahr leistet einen
wichtigen Beitrag zur Verbesserung der
Berufsbildung, indem es der starken Zu-
nahme des Theorieanteils an den mo-
dernen Berufsanforderungen und der
Integration von beruflicher und alige-
meiner Bildung Rechnung tragt. Ver-
besserte Berufsbildung bedeutet:

O GréBere berufliche und betriebliche
Mobilitat,

O groBere berufliche und soziale Chan-
cen,

O groBere Polyvalenz der beruflichen
Qualifikation,

(O groBRere Rationalitat bei der Berufs-
wahlentscheidung,

O bessere Voraussetzung und Motiva-
tion fir Lernbereitschaft im Erwach-
senenalter.

Bis zum Schuljahr 1972/73 haben etwa
4000 Schuler das Berufsgrundschuljahr
in Rheinland-Pfalz besucht. Schulver-
suche werden seit 1968 in allen Teilen
des Landes durchgefiihrt. Sie sind re-
gional so gestreut, daB unterschiedliche
soziologische und 6kologische Rahmen-
daten in das Versuchsprogramm mit ein-
bezogen sind.

Das Berufsgrundschuljahr ist eine Voll-
zeitschule, die das erste Jahr der bis-
herigen in der Regel dreijahrigen Aus-
bildungszeit in Betrieb und Berufsschule
ersetzt.

Das Berufsgrundschuljahr gliedert sich
nach Berufsfeldern. Die Schiiler ent-
scheiden sich also beim Eintritt in das

Berufsgrundschuljahr nicht fir einen
speziellen Beruf, sondern fiir ein Berufs-
feld. Eine zu frihe Spezialisierung wird
dadurch vermieden. Wahrend des Be-
richtszeitraums gab es in Rheinland-Pfalz
Berufsgrundschuljahre mit folgenden
Berufsfeldern:

Kaufmannisch-verwaltend,
hauswirtschaftlich-sozialpflegerisch,
Metall,

Metall/Elektro,

Metall/Holz,

Metall/ Kunststoff,

Bau/Holz.

im Rahmen eines Berufsfeldes werden
qualifizierte Grundkenntnisse, Grundfer-
tigkeiten und Grundverhaltensweisen fir
eine Gruppe verwandter Berufe vermit-
telt.

Das Berufsgrundschuljahr wird haupt-
sachlich von Schiilern der 9. Klasse der
Hauptschule besucht, die sich aus ver-
schiedenen Griinden noch nicht fir einen
speziellen Beruf entscheiden wollen
oder kénnen. Fir Schiler von Sonder-
schulen gibt es besondere Klassen des
Berufsgrundschuljahres.

O00O00O0O0

Die Motive der Schiiler fiir den Besuch
des Berufsgrundschuljahres lassen sich
zu vier Gruppen zusammenfassen.

O Wunsch nach Uberwindung der Be-
rufswahlunsicherheit,

(O Wunsch nach Gleichheit der Bildungs-
chancen,

O Wunsch nach Chancengleichheit bei
der Berufs- und Betriebswahl,

QO Wunsch nach groBerer beruflicher
und gesellschaftlicher Mobilitat.

Das Interesse am Berufsgrundschuljahr
als Wahlschule ist im allgemeinen dort
am stérksten, wo das Angebot an ande-
ren Wahlschulen relativ groB ist, d.h.das
BildungsbewuBtsein der Bevdlkerung
besonders hoch ist.

Die in anderen Schulbereichen héaufig
feststellbare Schulmudigkeit der Schiller
wird im Berufsgrundschuljahr durch das
starke Interesse der Schiiler an den be-
rufsfeldspezifischen Fachern Uberwun-
den. Die Grundeinstellung der Schiiler
bezeichnen die Lehrer uberwiegend
positiv, sie bescheinigen den Schiilern
groBe Lernbereitschaft.

Von den Schiilern selbst wird das Be-
rufsgrundschuljahr ebenfalls weitgehend
positiv beurteilt. Besonders heben die
Schiller die Orientierungshilfe des Be-
rufsgrundschuljahres bei der Wahl des

richtigen Berufes hervor. Aber auch die
Vertiefung des Allgemeinwissens und die
Verbesserung der Weiterbildungsmég-
lichkeiten werden von den Schilern be-
griiBt.

Nach Aussagen der Eltern haben sich
die Schiler wahrend des Besuchs des
Berufsgrundschuljahres in ihrem sozialen
Verhalten vorteilhaft entwickelt. Fast
alle Eltern sehen ihre in das Berufs-
grundschuljahr gesetzten Erwartungen
als erflllt an.

Auch die befragten Ausbilder verschie-
dener Ausbildungsbetriebe, die ehema-
lige Schiler des Berufsgrundschuljahres
nun auf der Stufe der speziellen Fach-
bildung ausbilden, haben fast ausnahms-
los die guten theoretischen und prak-
tischen Grundkenntnisse und Grundfer-
tigkeiten der Absolventen des Berufs-
grundschuljahres im Vergleich zu den
ibrigen Auszubildenden betont.

Der Besuch des Berufsgrundschuljahres
wird gemaB Berufsgrundbildungsjahr-
Anrechnungs-Verordnung voll auf die
Ausbildungszeit in einem dem Berufs-
feld zugeordneten Beruf angerechnet.

Wenn man bedenkt, daB mangelnde Vor-
bildung und unzureichende Wahlmog-
lichkeiten die Zufriedenheit der bisheri-
gen Auszubildenden im dualen System
nach zwei- bis dreijahriger Ausbildungs-
zeit negativ beeinflussen und jeder dritte
Auszubildende seinen Beruf nicht noch
einmal wahlen wirde, dann wird klar,
daB das Berufsgrundschuljahr mit seiner
breiten Grundbildung und seiner Orien-
tierungshilfe bei der Berufswahl einen
wesentlichen Fortschritt darstellt.

Thema Gesamischule

Verhaltene Kritik an derzeitigen Auffas-
sungen Uber die Aufgaben der Gesamt-
schule und ihre Ausrichtung ibte der
bisherige Bundesvorsitzende der Jung-
lehrer in der Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (GEW) Fritz Rodewald
In einem Journalistengespréach in Bre-
men. Die Gesamtschule werde immer
mehr zu einem Ort der Leistungsauslese
im Interesse der Wirtschaft gestaltet,
meinte Rodewald. Die Einrichtung von
Gesamtschulen gehe zunehmend zu La-
sten der Lehrer. Es sei ,erschreckend
anzusehen, wie der individuelle Einsatz
ausgenutzt wird“. Immer mehr Lehrer
wiirden deshalb von einem Platz in
einer Gesamtschule absehen.

EIf neue Gesamtschulen sollen zum
Schuljahr 1973/74 in Hessen ihre Arbeit
aufnehmen. Damit erhéht sich nach An-
gaben eines Sprechers der hessischen
Landesregierung die Zah! dieser Schu-
len neuen Typs auf insgesamt 92. Die
neuen Gesamtschulen sind vorgesehen
in den Orten Walldorf-M6rben, Raun-
heim, Kelsterbach, Marburg, Obersuhl,
Guxhagen, Seligenstadt, Niederwalgern,
Stadt Allendorf, Spangenberg und Hes-
kem.



Das Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung sucht
etwa ab Mitte 1973 fur die Forschungshauptabteilung ,Curriculumforschung*
mehrere Wissenschaftliche Mitarbeiter

Padagogen

insbesondere Wirtschafts- und Berufspddagogen

Psychologen

besonders mit den Schwerpunkten Padagogische Psychologie,
Arbeits- und Berufs- bzw. Organisationspsychologie

Aufgaben:
Die Forschungsthematik bezieht sich auf den Sekundarbereich II.

Umsetzung bildungspolitischer Zielvorstellungen in methodengeleitete
und kontrollierbare VersuchsmaBBnahmen

Sammlung, Verarbeitung und Interpretation von Informationen aus Modell-
versuchen als Grundlage fiir curriculare Entscheidungen tber Bildungsgénge

Entwicklung und Beurteilung von MeBinstrumenten
flr curricular orientierte VersuchsmaBnahmen

Entwicklung von Verfahren zur Analyse und Bestimmung der Anordnung
und Dauer von Curriculumsequenzen unter Beachtung lern- und
organisationspsychologischer Gesichtspunkte

Untersuchung und Weiterentwicklung von Differenzierungsformen

Analyse und Entwicklung von Verfahren zur Curriculumvermittlung,
insbesondere Lehrverfahren im fachpraktischen Bereich

Voraussetzungen:

Abgeschlossenes Hochschulstudium mit Giberdurchschnittlichem Ergebnis,
erwiinscht sind darliber hinaus Praxiserfahrungen in den Bereichen
Forschung und Berufsbildung.

Die Tatigkeit wird bewertet nach Bes.Gr. A 13/14 BBesO vergleichsweise
Verg.Gr. lla/Ib BAT. Eine Bewertung nach Bes.Gr. A 15 BBesO
vergleichsweise Verg.Gr. 1 a BAT ist méglich.

Anfragen und Bewerbungen mit den (iblichen Unterlagen unter Kennziffer 2
erbeten an den

Prasidenten des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung
1 Berlin 31, Fehrbelliner Platz 3
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Schlagworter

Allgemeine Ausbildung

Fachausbildung

Format

Hersteller Zeit

Autor

Titel

Lehrpro-

Seiten/LE

(Std.)

Jahr / Auflage

Untertitel

gramm Nr.

Fldche / Seitenkante / Quader/ Saule/ Vielecksaule /

Hauptschule

21X15
64/103

Martens, J. U. Institut

Rechnen leichter gelernt Il

Séaulen

1262

Rundsédule / Mantelflache / Walze / Zylinder / Deck-

flache /

Berufsschule

Mensch und Arbeit

1968

Kugel / Kugeloberfliche / Kugelvolumen / Kugel-

haube / Kugelzone / FaB / FaBvolumen /

Hauptschule

21X15
60/80

Institut

Martens, J. U.

Rechnen leichter gelernt 111

Kugel und FaB

1264

Berufsschule

Mensch und Arbeit

1969

Pyramide / Kegel / Pyramidenstumpf / Kegelstumpf /
Flache / Spitze / Restkérper / Volumen / Schitz-

formel /

Hauptschule

21X15
58/77

Institut

Martens, J. U.

Rechnen leichter gelernt Il
Spitze und stumpfe Koérper

1263

Berufsschule

Mensch und Arbeit

1969

/

/ Quader / Oberfliche / Einheitswurfel
Rauminhalt / Volumen / Kante / Prisma / Zylinder /

Grundflache /

Wiirfel

Hauptschule
Realschule

Faltblatt A 4

8/60

Dahmlow
1972

Blumenau, G.

Kérperberechnung |

1166

Volumen / Kérperzerlegung / Pyramide / Prisma /

Hauptschule
Realschule

Faltblatt A 4

8/60

Dahmlow
1972

Blumenau, G.

Kérperberechnung Il

1163

Pyramidenstumpf / Kegel / Kreiskegel / Deckflache /

Kegelstumpf / Kugel / Kugeloberflache /

Seitenverhiltnis / Winkelfunktion / Sinus / Kosinus /

Realschule

23X16

11

Schroedel
1969

Petersen, C.,

Trigonometrie

1024

Tangens / Kotangens / Interpolation / Sinussatz /

Kosinussatz /

Gymnasium

228/172

Feddersen, E.

Kernprogramm

Fernunterricht

Eine Informationsschrift
des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung
zur beruflichen Weiterbildung durch Fernunterricht

Die Erfahrungen des BBF haben gezeigt, daB ein Informations-
bedurfnis uber Ausbildungs- und Weiterbildungsmoglichkeiten
durch Fernunterricht besteht.

Viele Fernlehrinstitute versprechen den Bildungswilligen be-
ruflichen Aufstieg, mehr Lohn und Gehalt, héheres Ansehen
beir Kollegen und viele weitere Vorteile als Belohnung fiir ein
muheloses Fernstudium zu Hause

Zeitungen, Rundfunk und Fernsehen beschreiben den Fern-
unterricht dagegen haufig anders. Sie sprechen von unserig-
sen Geschaftsmethoden, von Knebelungsvertragen und von
Enttauschungen auf seiten der Fernschuler.

Wie steht es nun in Wirklichkeit um den Fernunterricht? Mit
dieser oder ahnlichen Fragen werden sich immer mehr Interes-
senten an das Bundesinstitut fur Berufsbildungsforschung:

@ Welche Moglichkeiten bietet der Fernunterricht
dem einzelnen?

@ Wie kontrollieren staatliche institutionen das private
Fernlehrwesen?

@ Welche finanziellen Férderungsmoglichkeiten gibt
es fur Fernunterrichtsteilnehmer?

@ Worauf sollte ein angehender Fernunterrichtsteilnehmer
besonders achten?

@ Weiche Fernlehrgiange werden angeboten?

Die soeben erschienene Broschure des BBF versucht, auf
diese Fragen zu antworten. Sie will dadurch zu einem besse-
ren Uberblick uber das Fernlehrwesen verhelfen. Die Bro-
schiire ist kostenlos erhaltlich beim

Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung,
1 Berlin 31, Fehrbelliner Platz 3

Sie konnen
bauen,ohne den

Giirtel enger
zu schnallen...

...denn im eigenen Haus braucht Ihre Monatsrate auf lange
Sicht nicht héher zu sein als eine entsprechende Miete.
Wir bieten Ihnen: Mini-Monatsraten fiir Bausparvertrdge
bis zu 25 Jahren Laufzeit. Geringe Kosten — nur 4'/,%
Darlehnszinsen seit 1956 bei 3% Guthabenzinsen. Erst=
klassiger Service durch zuséatzliche zinsgiinstige Finan-
zierungshilfen. Hohe Pramien oder Steuervorteile fiir
lhre jahrlichen Sparleistungen. Sofort Informations-
material anfordern.

BHW |hr \orrecht
auf Haus+\ermogen

Bausparkasse fur alle im o6ffentlichen Dienst — das Beamten-
heimstéttenwerk. 325 Hameln, Postfach 666, Fernruf (05151) 861
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Das Bundesinstitut fur Berufsbildungsforschung sucht etwa ab Mitte 1973
fur die Abteilung ,,Ausbildungsmitte!*
innerhalb der Forschungshauptabteilung ,Medienforschung” einen

Ingenieur (grad.)

Fachrichtung Elektrotechnik/Elektronik

Aufgaben:

Fachliche Entwicklung und Pruifung von Unterrichts- und Ausbildungsmitteln fur elektrotechnische Be-
rufe,

fachliches Mitwirken bei der Erstellung programmierter Ausbildungssysteme fiir den Bereich elektro-
technischer Berufe,

fachliches Mitwirken bei der Erstellung von programmierten Ubungen fur die Vermittiung praktischer
Fertigkeiten fiir den Bereich elektrotechnischer Berufe,

Verwaltung von Ausbildungsmitteln,

Statistik

Erwiinscht sind:
Erfahrungen in der betrieblichen Ausbildung

Geboten wird:

Je nach Berufserfahrung Bes.Gr A 11 bis A 13 Bundesbesoldungsordnung, vergleichsweise Verg.Gr.
IV a bis I b Bundesangestelltentarifvertrag, Leistungen nach dem Berlin-Forderungsgesetz

Bewerbungen mit den ublichen Unterlagen werden unter Kennziffer 5 erbeten an den

Préisidenten des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung
1 Berlin 31, Fehrbelliner Platz 3

Das Bundesinstitut fir Berufsbhildungsforschung sucht etwa ab Mitte 1973
fur die Forschungszentralabteilung ,,Koordinierung“

wissenschaftliche Mitarbeiter

Aufgaben: Umsetzung methodischer Ansatze einzelner Wissenschaftsdisziplinen auf das Ge-
biet der Berufsbildungsforschung (im nicht-akademischen Bereich) unter Wahrnehmung
einer Koordinierungsfunktion.

Voraussetzungen: Abgeschlossenes Hochschulstudium mit iberdurchschnittlichem Ergebnis;
fundierte Kenntnisse und auch Berufserfahrung in Soziologie (Industrie- oder Bildungssozio-
logie) und empirischer Sozialforschung oder Bildungsplanung und -6konomie sowie Erfahrun-
gen im Organisationsbereich (Forschungsplanung und -management, Informations- und
Kommunikationswesen).

Die Tatigkeit wird bewertet nach Bes.Gr. A 13—A 15 BBesO/Verg.Gr. Il a—| a BAT. Eine auBer-
tarifliche Bewertung ist méglich.

Anfragen und Bewerbungen mit den ublichen Unterlagen werden unter Kennziffer 01 erbeten
an den

Préasidenten des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsiorschung
1 Berlin 31, Fehrbelliner Platz 3




Schriften zur Berufsbildungsforschung

Herausgegeben vom Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung

Band 1:

Band 2:

Band 3:

Band 4:

Band 5:

Band 6:

Band 7:

Zur Reduzierung der Anzahl von industriellen Ausbildungsberufen.
Materialien und Vorschlige

von Adler, Braeuer, Holz, Kleinschmidt, Pampus, Regel, Wollschlager. 1972. 165 Seiten, 18,— DM

Nachdem die Bundesregierung 98 industrielle Ausbildungsberufe aufgehoben hat, schlagt das
BBF mit dieser Verdffentlichung weitere 128 industrielle Ausbildungsberufe zur Streichung vor.
Hierbei wurde, erstmalig in dieser Form und Detaillierung, umfangreiches und neuestes statisti-
sches Material ausgewertet.

Berufliche Grundlagenfécher und Grundberufe in der DDR

Eine curricular-analytisch-vergleichende Studie
von Hartmut Vogt. 1972. 273 Seiten, 24,— DM

Die hier vorgelegte Studie vermittelt die Ergebnisse einer sich auf wesentliche Probleme und
Fragen konzentrierenden Analyse der Leirplane fur die neuen beruflichen Grundlagenfacher
und der Rahmenausbildungsunterlagen fiir einige ausgewéhlte Grundberufe der DDR.

Arbeitswissenschaftliche Studien zur Berufsbildungsforschung

Ansatze zu einer interdisziplindren Forschungsstrategie von Kirchner, Rohmert, Volpert, Porn-
schlegel, Schrick. 1973. 125 Seiten, 16,— DM

Mit diesem Band legt das BBF die Ergebnisse zweier Problemanalysen vor, die von J.-H. Kirch-
ner/W. Rohmert, Darmstadt, und W. Volpert, Koln, zu verschiedenen Aspekten dieser Frage ge-
liefert wurden. Zugleich wurden diese Beitrdge ergénzt durch eine Zusammenfassung von
G. Schrick mit den Ergebnissen eines Kolloquiums sowie durch erste Uberlegungen von
H. Pornschlegel zu einer Forschungsstrategie.

Die Analysentopologie

Eine Arbeitsmethode zur Festlegung von Ausbildungselementen und deren Verkniipfungen zu
Ausbildungseinheiten von Waiter Ferner (in Vorbereitung)

Vorstellungen und Konzeptionen iiber die berufs- und arbeitspadagogischen
Kenntnisse der Ausbilder in kaufminnischen Betrieben

von Joachim Peege. 1973. 222 Seiten, 22,— DM

Professor Peege, Mainz, bringt eine vergleichende Bestandsaufnahme zahireicher Konzeptionen
Uber die ,Ausbildung der Ausbilder und weist auf wesentliche Problempunkte der Qualifizie-
rung kaufmannischer Ausbilder hin. Aus einer umfangreichen Materialsammlung resultieren
Thesen und weiterfuhrende Fragestellungen.

Ziele, Fragestellungen und methodische Ansitze der Curriculumforschung
fir den Bereich der kaufméannischen Berufsausbildung

von Zabeck, Dorr und Stiehl. 111 Seiten, 16,— DM

Lernpsychologische Kriterien als Grundlage fiir die Entwicklung beruflicher
Curricula

Literaturbericht von Brigitte Jakobi. 62 Seiten, 9,— DM

GEBRUDER JANECKE VERLAG - HANNOVER




