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Uberlegungen zur Reform der Berufsausbildung
in den Metallberufen der Industrie

Der Autor will einen Beitrag zur Uberwindung der mit der
Einfiihrung des Berufsgrundbildungsjahres im dualen System
der Berufsausbildung auftretenden Schwierigkeiten leisten.
Aus einem Vergleich der Richtzeiten und Ausbildungsinhalte
geht hervor, daB die im Entwurf vorliegende Stufenausbil-
dungsordnung fiir feinschiosserische Berufe mit einem vom
Berufsgrundbildungsjahr geprégten Ausbildungssystem so
kollidieren miiBte, daB ein notwendiger Ausgleich nur iiber
eine Neugliederung der Berufsausbildung gefunden werden
kann. Der Autor schldgt hierfiir ein Modell vor, das durch eine
Koppelung in sich durchldssiger, unterschiedlich qualifizieren-
der Bildungsgédnge gekennzeichnet ist.

I
Ausgangslage

1. Neuordnung der Berufsausbildung in Metall- und Elektro-
berufen

in Metaliberufen der Industrie und des Handwerks, in denen
zur Zeit ca. 320 000 Jugendliche ausgebildet werden, sind bis-
her, vier Jahre nach Inkrafttreten des Beruisbildungsgesetzes,
noch keine neuen Ausbildungsordnungen auf dem Verord-
nungswege erlassen worden. Dies soll noch im Jahre 1973
in groBem Umfange geschehen. Mit dem ErlaB neuer Ausbil-
dungsordnungen in den Metallberufen soll das Ausbildungs-
wesen in diesem Bereich auf eine moderne, den Kriterien des
Berufsbildungsgesetzes (BBiG) entsprechende Grundlage ge-
stellt werden.

Im einzelnen werden folgende Ausbildungsordnungen vorbe-
reitet:

Ausbildungsordnung

fur den
Kraftfahrzeugmechaniker
Stufenausbildung fiir fein-
schlosserische Berufe

Stufenausbildung fur

mit rd. 85 000 Auszubildenden

mit rd. 105 000 Auszubildenden

Werkzeugmaschinenberufe mit rd. 13 000 Auszubildenden
Stufenausbildung fir
flugtechnische Berufe mitrd. 2000 Auszubildenden

insgesamt: 205 000 Auszubildende

Nachdem im Dezember 1972 die Stufenausbildungsordnung
fur elektrotechnische Ausbildungsberufe in Kraft getreten ist,
soll nun auch in der Metallindustrie die Stufenausbildung ein-
gefihrt werden. Die Uberlegungen zu einer gestuften Ausbil-
dung in den Metallberufen gehen Jahrzehnte zurlick; verschie-
dene Ordnungsmodelle haben zur Diskussion gestanden.
Nach jahrelanger Vorbereitung ist die Stufenausbildungs-
ordnung fiir feinschlosserische Berufe nunmehr so weit fertig-
gestellt, daB sie in Kirze in Kraft gesetzt werden kdnnte. Das
Charakteristikum dieser Stufenausbildung ist eine breit aus-
gelegte berufliche Grundbildung im ersten Ausbildungsjahr
und eine darauf aufbauende allgemeine berufliche Fachbil-
dung im Bereich Mechanik mit dem ersten berufsqualifizieren-
den AbschluB am Ende des zweiten Ausbildungsjahres in dem
Grundberuf ,Mechaniker® sowie eine wiederum darauf auf-
bauende spezielle Fachbildungsstufe von einem Ausbildungs-
jahr fur die Aufbauberufe ,Betriebsanlagenmechaniker®, ,Be-
triebsmittelmechaniker”, , Feinwerkmechaniker* und ,Maschi-
nenmechaniker”. Im Vergleich zu den bisherigen Ausbildungs-
berufen, z. B. Betriebsschlosser, Feinmechaniker, Maschinen-
schlosser und Werkzeugmacher, liegen die neuen Aufbau-
berufe oberhalb und der Grundberuf unterhalb der Qualifika-
tionsebene der alten Facharbeiterberufe. Dabei ist zu beriick-
sichtigen, daB die Ausbildungsdauer von bisher dreieinhalb
auf drei Jahre geklirzt worden ist. Das spricht fiir ein verhait-
nisméBig hohes Anforderungsniveau der neuen Stufenausbil-
dungsordnung.

2. Einfilhrung des Berufsgrundbildungsjahres

Seit einigen Jahren wird die Diskussion um eine Reform und
Neugliederung der Berufsausbildung durch das sogenannte
Berufsgrundbildungsjahr bereichert. Bildungsrat, Bundesre-
gierung, Bundeslander und Bund-Lander-Kommission fiir Bil-
dungsplanung haben die Reformvorschlage zur Verbesserung
und Erweiterung der beruflichen Grundbildung aufgegritfen
und versuchen, die berufliche Grundbildung als Bestandteil
einer einheitlichen Konzeption fiir das gesamte Bildungswesen
darzustellen. Nach den Verlautbarungen ist das Berufsgrund-
bildungsjahr das erste Jahr der Berufsausbildung. Es kann
sowohl als Vollzeitschuljahr in Form eines sogenannten Be-

*} Dr. Rudolf Koop ist Referent fiir die Ordnung der Berufsausbil-
dung in der gewerblichen Wirtschaft im Bundesministerium fir Wirt-
schaft. Er stelit hier seine persénlichen Uberlegungen zur Diskussion.
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rufsgrundschuljahres als auch im herrschenden dualen System
der Berufsausbildung in Kooperation zwischen Wirtschaft und
Schule durchgefiihrt werden. Nach den bildungspolitischen
Programmen der Lander sollen die Bemiihungen zur schritt-
weisen Einflihrung eines schulischen Berufsgrundbildungs-
jahres verstdrkt werden. An einer gréBeren Anzahl von Berufs-
schulen laufen bereits zahlreiche Modellversuche. Um die An-
rechnung dieses Berufsgrundschuljahres auf das erste Jahr
der Berufsausbildung zu sichern und um eine einheitliche Ab-
grenzung und Gestaltung der Berufsfelder zu erreichen, hat
der Bundesminister flir Wirtschaft am 4. Juli 1972 eine Berufs-
grundbildungsjahr-Anrechnungs-Verordnung erlassen. Auf
dieser Grundlage ist von der Standigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander (KMK) am 6. September 1973 eine Rah-
menvereinbarung Uber das schulische Berufsgrundbildungs-
jahr verabschiedet worden. Nach dem BeschluB der KMK
sollen noch im Herbst dieses Jahres flr die elf Berufsfelder,
die in der Anlage zur Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungs-
Verordnung aufgefihrt sind, elf Lehrplankommissionen mit
dem Ziel eingesetzt werden, die Curricula fiir das schulische
Berufsgrundbildungsjahr zu entwerfen. Im Koordinierungsaus-
schuB von Bund und Landern zur Abstimmung der Ausbil-
dungsordnungen und der Rahmenlehrplédne ist verabredet
worden, daB die Entwirfe der Rahmenlehrplédne in gemein-
samen Sitzungen mit Sachverstindigen der Arbeitgeber- und
Arbeitnehmerseite, des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsfor-
schung und der beteiligten Bundesministerien abgestimmt
werden. In diesem Zusammenhang sollen bundeseinheitliche
Rahmenlehrpléne fir das Berufsgrundbildungsjahr erstellt, die
Abgrenzung der Berufsfelder iberpriift und, wenn notwendig,
die Inhalte der Fachausbildung im zweiten und dritten Aus-
bildungsjahr der beruflichen Grundbildung angepaBt werden.
Bund und Lander gehen davon aus, daB erste Ergebnisse etwa
bis Mitte 1974 vorliegen werden. Weil eine wissenschaftliche
Absicherung ihrer Arbeiten kurz- und mittelfristig nicht erwar-
tet werden kann, werden die Lehrplankommissionen in der
Anfangsphase pragmatisch vorgehen.

Die Wirtschaft hat in den Jahren 1971/1972 Formen des Be-
rufsgrundbildungsjahres in dualer Form (Kooperation zwi-
schen Betrieb und Schule unter Beibehaltung der Zustandig-
keiten) entwickelt. Das Modell ,Metali* steht seit Herbst 1972
in GroBbetrieben und iberbetrieblichen Ausbildungsstatten
der Metallindustrie in der Erprobung. Der Modellversuch, an
dem die beteiligten Kultusministerien mitwirken, wird wissen-
schaftlich begleitet und vom BMBW geférdert. Die ersten Er-
gebnisse dieses Modellversuchs werden in Kiirze erwartet. In
den Bereichen , Elektrotechnik” und ,Chemie“ werden Modell-
versuche vorbereitet.

3. Berufsgrundbildungsjahr und herkémmliches System der
Berufsausbildung

Das Berufsgrundbildungsjahr veréandert die Struktur des her-
kémmlichen Ausbildungssystems. Es wird zwar auf das erste
Jahr der Berufsausbildung in den einzelnen Ausbildungsberu-
fen voll angerechnet, ist aber wegen der verstérkten berufsfeld-
iibergreifenden allgemeinen und der fachtheoretischen Bil-
dungsinhalte mit der iberwiegend noch monoberuflich struk-
turierten Ausbildung im dualen System nur bedingt vergleich-
bar. Im Elektrobereich z. B. haben die Unterschiede der bei-
den Ausbildungsginge im ersten Ausbildungsjahr dazu ge-
fuhrt, daB eine Reihe von Ausbildungsbetrieben nach Inkraft-
treten der neuen Stufenausbildungsordnung die Einstellung
von Absolventen der Berufsgrundschule unter Hinweis auf das
von ,ihren® Auszubildenden abweichende Ausbildungsniveau
und die sich daraus ergebenden Schwierigkeiten abgelehnt
hat. Damit wird die Problematik des Berufsgrundbildungs-
jahres an der Schwelle zur betrieblichen Ausbildungsphase
sichtbar. Auf der einen Seite werden Sinn und Zweck des
Berufsgrundbildungsjahres von den Ausbildungsbetrieben

vielfach noch nicht erkannt, was die Bereitschaft zur Unter-
stitzung der ReformmaBnahme nicht gerade fordert. Auf der
anderen Seite mangelt es an ordnungsrechtlichen Bestim-
mungen und curricularen Voraussetzungen sowie an orga-
nisatorischen MaBnahmen, die geeignet waren, die beste-
henden Ubergangsschwierigkeiten, soweit eben moglich, zu
Uberwinden. Sicherlich wirkt zunéchst erschwerend, daB die
auf der Grundlage des Berufsbildungsgesetzes im Verord-
nungswege (mit einem verhéltnismaBig hohen Verpflichtungs-
grad) bisher erlassenen Ausbildungsordnungen das Berufs-
grundbitdungsjahr nicht berlcksichtigen; das gilt ebenso noch
fur die Ausbildungsordnungen, die in allernéchster Zeit erlas-
sen werden. Diesen Ausbildungsordnungen muB allerdings
,zugute gehalten“ werden, daB ihre Konzeption auf eine Zeit
zurlickgeht, zu der das Berufsgrundbildungsjahr noch keine
feste Gestalt angenommen hatte.

Gegenwartig befinden wir uns in einem Zielkonflikt. Der Ver-
ordnungsgeber und die Sozialpartner richten ihre Bemiihun-
gen darauf, die Ordnung der beruflichen Ausbildung den zwi-
schenzeitlich eingetretenen technischen und wirtschaftlichen
Entwicklungen so rasch wie méglich anzupassen, die Berufs-
ausbildung einheitlicher und kontrollierbarer zu gestalten und
die durchschnittliche Ausbildungsqualitdt zu verbessern. Aus
diesen Griinden werden u. a. nicht mehr zeitgeméBe Ausbil-
dungsberufe aufgehoben und die Berufsausbildung in einzel-
nen Wirtschaftszweigen nach den vorgegebenen Kriterien des
Berufsbildungsgesetzes neu geordnet. Dazu gehdrt auch die
vorgesehene Neugliederung der Berufsausbildung im Metall-
bereich in Form der Stufenausbildung mit berufsqualifizieren-
den Abschlissen nach den einzelnen Stufen.

Diesen Bestrebungen steht die allseits geforderte Einfilihrung
des Berufsgrundbildungsjahres gegenilber. Die Ziele des Be-
rufsgrundbildungsjahres, die u. a. mit der curricularen Ver-
zahnung allgemeiner und beruflicher Bildung, der Vertiefung
der kulturellen und politischen Bildung, der Verbesserung der
personalen und sozialen Entwicklung des Jugendlichen in
Verbindung mit einer auf Mobilitit und breite berufliche
Grundbildung ausgerichteten Berufsausbildung umschrieben
werden, kénnen in dualen Ausbildungsformen, also im her-
kémmlichen System der monostrukturierten und gestuften Be-
rufsausbildung, im ersten Ausbildungsjahr nicht erfiilit werden.
Andererseits ist das Lernergebnis des Berufsgrundbildungs-
jahres mit dem des ersten Ausbildungsjahres dualer Pragung
nicht deckungsgleich und kann dies nach seiner ganzen An-
lage und Zielausrichtung auch gar nicht sein. Diese Inkon-
gruenz ist die Ursache dessen, was oben als Zielkonflikt be-
zeichnet wurde. Die ersten Auswirkungen dieses Zielkonfliktes
zeigen sich darin, daB im Entwurf fertiggestelite Stufenaus-
bildungsordnungen vorerst noch nicht erlassen werden kon-
nen. Erst soll von den Sachverstandigen gekliart werden, ob
und ggf. wie das von den Ausbildungsordnungen anvisierte
Ausbildungsziel auch von den Absolventen eines Berufsgrund-
bildungsjahres erreicht werden kann.

Solange beide Ausbildungssysteme — einerseits dual, ande-
rerseits schulisch — noch nebeneinander laufen miissen, gilt
es sicherzustellen, daB unter dem Strich fiir die Absolventen
beider Ausbildungsformen das gleiche Ergebnis, d. h., ein
gleiches Ausbildungsniveau, herauskommt.

Vergleich
der verschiedenen Formen des Berufsgrundbildungsjahres
mit der Stufenausbildungsordnung fir feinschlosserische
Berufe

1. Vergleichsmodell

In einem Vergleich sollen zundchst die verschiedenen Aus-
bildungsgénge vorgestellt, zueinander in Beziehung gesetzt
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und daraufhin untersucht werden, welche Ausbildungsleistun-
gen sie zu erbringen vermégen. Dabei wird im wesentlichen
der fachpraktische Ausbildungsbereich zugrunde gelegt, weil
die durch die Einflihrung des Berufsgrundbildungsjahres zu
erwartenden Ubergangsschwierigkeiten schwergewichtig die-
sen Ausbildungsbereich betreffen. Hauptkriterium des Ver-
gleichs sind die Richtzeiten, da davon ausgegangen werden
kann, daB die Anforderungsprofile in der Berufsausbildung
auch von dem Zeitaufwand (Unterrichts- und Unterweisungs-
zeit) bestimmt werden. Aus der Stundentafel und der zur Ver-
fligung stehenden Ausbildungszeit kdnnen bereits allgemeine
Aussagen Uber das erreichbare Ausbildungsniveau getroffen
werden. Ein exakter Vergleich ist allerdings erst moglich,
wenn die Ausbildungsinhalte und Lernziele fiir alle Vergleichs-
modelle vorliegen. Fur das Berufsgrundbildungsjahr sollen,
wie oben bereits ndher dargelegt wurde, bundeseinheitliche
lernzielorientierte Rahmenlehrplédne noch erarbeitet werden.
Selbst wenn diese Rahmenstoffpidne vorliegen, fehlen fir
einen genauen Vergleich immer noch wesentliche Vorausset-
zungen, solange die Ausbildungsordnungen noch nicht nach
modernen curricularen Gesichtspunkten aufgestellt worden
sind, ganz zu schweigen von den zwischen schulischer und
betrieblicher Ausbildung bestehenden strukturellen Unter-
schieden. So miissen die Ergebnisse eines Vergleichs der
Richtzeiten mit Vorbehalten betrachtet werden. Dennoch bietet
der Zeitvergleich unter Berlicksichtigung der abzusehenden
Ausbildungsbreite (Berufsfeld, Berufsgruppe, Ausbildungs-
beruf) ausreichende Anhaltspunkte fiir eine erste allgemeine
Beurteilung der Auswirkungen des Berufsgrundbildungsjahres
als erstes Jahr der Berufsausbildung auf die nachfolgende
berufliche Fachbildungsstufe.

Dem Vergleich liegen folgende Modelle zugrunde:

1. Rahmenvereinbarung der Stindigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander (KMK) lUber das schulische Berufs-
grundbildungsjahr vom 6. September 1973, nachfolgend
»KMK-Modell“ genannt.

2. Entwiirfe der Rahmenstoffplane des Landes Baden-Wiirt-
temberg Uber ein schulisches Berufsgrundbildungsjahr in
den Berufsfeldern Bau und Holz, Metall und Elektrotechnik,
nachfolgend ,,Modell BW* genannt.

3. Modell eines Berufsgrundbildungsjahres in dualer Form
des Gesamtiverbandes der metallindustriellen Arbeitgeber-
verbdnde und des Deutschen Industrieinstituts, nachfol-
gend ,Modell Gesamtmetall“ genannt.

4. Entwurf einer Verordnung Uber die Berufsausbildung in
feinschlosserischen  Ausbildungsberufen (Stufenausbil-
dungsordnung), nachfolgend ,Modell Stufenausbildung*
genannt.

Das KMK-Modell Iehnt sich in den Richtzeiten an die Verord-
nung des Bundesministers fiir Wirtschaft iiber die Anrechnung
des Berufsgrundschuljahres vom 4. Juli 1972 an. Ausgehend
von 32 Wochenstunden sieht dieses Modell einen Mindest-
anteil fir die berufsfeldbezogenen fachtheoretischen und
fachpraktischen Unterrichtsfacher von 24 Stunden, bezo-
gen auf ein Schuljahr von 40 Wochen, vor. Davon entfallen auf
den fachpraktischen Unterricht mindestens 12 Wochenstunden.
Fir die Uberwiegend praktisch begabten Schiler kann zu La-
sten des fremdsprachlichen Unterrichts (zwei Wochenstunden)
der fachpraktische Unterricht verstarkt werden. Dem bundes-
einheitlichen Rahmenplan fiir das Berufsfeld Metall wird
allerdings der Mindestanteil von 12 Wochenstunden zu-
grundezulegen sein. Dem Absolventen der Berufsgrundschule
wird das Berufsgrundbildungsjahr als erstes Jahr der Berufs-
ausbildung angerechnet, wenn er mindestens in den berufs-
feldbezogenen Unterrichtsfachern im Durchschnitt ausreichen-
de Leistungen erzielt hat. Durch ein differenziertes Unterrichts-
angebot in Form von Stiitz- und Forderkursen soll die Még-
lichkeit eréffnet werden, den mittleren BildungsabschluB (Se-

kundarstufe 1) zu erreichen, einen HauptschulabschluB nach-
zuholen und leistungsschwécheren Schilern ein Abgangs-
zeugnis auszustellen, das ihnen die Anrechnung des Berufs-
grundschuljahres als erstes Jahr der Berufsausbildung in dem
gewahlten Berufsfeld sichert.

Uber Gliederung und Inhalt der fachpraktischen Unterrichts-
facher ist in der Rahmenvereinbarung nichts ausgesagt wor-
den. Es wird Aufgabe der Lehrplankommissionen sein, das
Curriculum anhand eines einheitlichen Rasters und der Zeit-
vorgabe zu ermitteln. An diesen Arbeiten werden Sachver-
stdndige der Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen,
des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung und der be-
teiligten Bundesministerien mitwirken.

Das Modell BW weist in den vorliegenden Rahmenstoffplan-
entwirfen fiir die Berufsfelder ,Bau und Holz“, ,Metall" und
»Elektrotechnik” folgende Stundenverteilung (bei 40 Stunden/
Woche) aus:

8 Stunden/Woche, d. s.

8 Wochen/Schuljahr

8 Stunden/Woche, d. s.

8 Wochen/Schuljahr
24 Stunden/Woche, d. s.
24 Wochen/Schuljahr

allgemeinbildende Facher
fachtheoretische Ausbildung

fachpraktische Ausbildung

Dieses Modell geht mit insgesamt 40 Stunden/Woche von
dem héchstmoglichen Stundenanteil aus und erreicht im we-
sentlichen hierdurch gegeniiber dem KMK-Modell einen dop-
pelt hohen Anteil an fachpraktischer Ausbildung. AufschluB-
reich ist die folgende didaktische Gliederung der fachbezo-
genen Facher:

1. Tertial: allgemeine Berufsgrundbildung
(berufsfeldiibergreifend, werkstoffbezogen)

2. Tertial: berufsfeldorientierte Berufsgrundbildung
(bezogen auf die wichtigsten Arbeitstechniken
im Berufsfeld)

3. Tertial: fachorientierte Berufsgrundbildung

(exemplarische Anwendung und Vertiefung von
berufsgruppenbezogenen Fertigkeiten)

Durch die vorstehende Gliederung der Inhalte des Berufs-
grundbildungsjahres soll eine bessere Verbindung mit der
nachfolgenden Fachbildungsstufe erreicht werden. Es ist je-
doch fraglich, ob dieses Modell voll einer berufsfeldbreiten
einjéhrigen Grundbildung entspricht. Der Berufsgrundschuler
mufB sich bereits am Ende des 2. Tertials fir eine bestimmte
Berufsgruppe entscheiden. Dieses System wird ermdglicht
durch den verhéltnismaBig groBen Anteil fachpraktischer Aus-
bildungszeiten.

Das Modell Gesamtmetall entspricht in der zeitlichen und
didaktischen Gliederung in etwa dem Modell BW. Vorgesehen
sind

2 Tage Berufsschulunterricht in allgemeinbildenden und
fachtheoretischen Unterrichtsfachern und
3Tage fachpraktische Ausbildung in betrieblichen und

Uberbetrieblichen Lehrwerkstatten

bei einer Gesamizahl von 40 Stunden in der Woche. Auf
das gesamte Jahr bezogen, kann dieses Modell eine Ver-
starkung der fachpraktischen Ausbildung dadurch verzeichnen,
daB es nicht an das Schuljahr gebunden ist und Uber die
40 Wochen eines Schuljahres hinaus noch 8 Wochen allein
fiir die fachpraktische Ausbildung verwenden kann. Bei glei-
cher didaktischer Gliederung erreicht das Modell Gesamt-
metall eine noch starkere Verzahnung der beruflichen Grund-
bildung mit der beruflichen Fachbildung als das Modell BW.

Das Modell Stufenausbildung sieht fiir die Vermittlung der
nachfolgenden Fertigkeiten und Kenntnisse im ersten Jahr der
Berufsausbildung folgende Richtzeiten vor:
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1. Allgemeine Grundkenntnisse wéhrend der
gesamten ersten zwdlf Monate;

2. Grundfertigkeiten und Grundkenntnisse der
Werkstoffbearbeitung

Messen und Priifen, Spannen, AnreiBen,
Kérnen, Kennzeichnen, MeiBeln, Sigen,
Feilen, Passen, Schneiden, Lochen, Bie-
gen, Richten, Bohren, Senken, Reiben,
Gewindeschneiden und StoBen

Drehen, Frasen

22 Wochen;
10 Wochen;

3. Grundfertigkeiten und Grundkenntnisse der

Flige- und Trenntechnik 4 Wochen;

4. Grundfertigkeiten und Grundkenntnisse der

Warmebehandiung 1 Woche;

5. Vertiefung der in Nr. 2 bis 4 bezeichneten

Fertigkeiten und Kenntnisse 11 Wochen;
6. Urlaub 4 Wochen,
insgesamt 52 Wochen.

Die fiir den Ausbildungsbetrieb verbleibende Ausbildungszeit
betragt bei 4 Wochen Urlaub und einem Tag Berufsschulunter-
richt in der Woche (40 Tage im Schuljahr = 8 Wochen) rd.
40 Wochen im ersten Ausbildungsjahr. Die vorstehenden
Richtzeiten unter Nr. 1 bis 5 enthalten jeweils den begleiten-
den Teilzeitunterricht der Berufsschule. Welche der vor-
genannten Grundkenntnisse vom Lernort Schule Gbernommen
werden, kann erst nach Vorliegen eines Rahmenlehrplans flr
die begleitende Berufsschule beantwortet werden. Zunéchst
ist davon auszugehen, daB der Ausbildungsbetrieb mindestens
die Grundkenntnisse zu vermitteln hat, die unmittelbar im Zu-
sammenhang mit der fachpraktischen Ausbildung, d. h. mit
dem Unterweisungsvorgang, stehen. Gegeniiber den anderen
Vergleichsmodellen durfte hierin kaum ein Unterschied be-
stehen. Auch hinsichtlich der Intensitat, Systematisierung und
Padagogisierung der Grundausbildung durfte die Vergleich-
barkeit gegeben sein, weil bei allen Modellen die fachprakti-
sche Ausbildung im ersten Jahr lehrgangsmaBig in betrieb-
lichen, Uberbetrieblichen und schulischen Lehrwerkstatten
durchgefiihrt werden soll.

2. Gegeniiberstellung der Richtzeiten

in der nachfolgenden Ubersicht sind die Richtzeiten der ein-
zelnen Modelle gegeniibergestellt und der Umfang der fach-
praktischen Ausbildung, gemessen an dem Modell Stufenaus-
bildung, ermittelt worden.

Vergleich
der Richtzeiten fiir die fachtheoretische und
fachpraktische berufliche Grundausbildung
(erstes Jahr der Berufsausbildung)

Q in dem Modell eines Berufsgrundschuljahres nach der
Rahmenvereinbarung der Standigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander vom 6. September 1973 (KMK),

Q in den Entwirfen der Rahmenstoffplane des Landes
Baden-Wiirttemberg lber ein schulisches Berufsgrundbil-
dungsjahr in den Berufsfeldern Bau und Holz, Metall und
Elektrotechnik (BW),

QO in dem Modell eines Berufsgrundbildungsjahres in dualer
Form des Gesamtverbandes der metallindustriellen Arbeit-
geberverbande und des Deutschen Industrieinstituts (GM)
und

O in dem Entwurf der Stufenausbildungsordnung fiir fein-
schlosserische Berufe (Stu).

]KMK| BW'GM|Stu

1. Erstes Jahr der Berufsaus-
bildung in Wochen 52 52 52 52
abziiglich

2 Ferienzeit der Berufsgrund-
schulen 12 12
Urlaubszeit im dualen
System in Wochen 4 4

3 Unterrichtszeit und Ausbil-
dungszeit im ersten Ausbil-
dungsjahr
a) in Wochen: 40 40 48 48
b) in Stunden: 1280 | 1600 | 1920 | 1920
abaziiglich

4. Berufsfeldubergreifende
Unterrichtszeit in Berufs-
grundschulen oder in der
Teilzeitberufsschule (all-
gemeinbildende Unterrichts-
facher)
in Stunden: 320 320 320 160

5. Berufsfeldbezogene fach-
theoretische und fachpraktische
Unterrichts- und Unter-
weisungszeit (Model! KMK,

BW, GM) in Stunden: 960
Fachtheoretische und
fachpraktische Ausbildungs-
zeit (Modell Stu)

in Stunden: |
abziiglich:

6. Berufsfeldbezogene fach-

theoretische Unterrichtszert
in Stunden: 480 320 320 160

1280 | 1600

1760

7. Berufsfeldbezogene fach-
praktische Unterrichts- bzw.
Unterweisungszeit
in Stunden- 480 960

1280 | 1600

8. Anteil der Richtzeiten
fur die berufsfeldbezogene
fachpraktische berufliche
Grundausbildung an den
entsprechenden Ausbildungs-
zeiten der Stufenausbildungs-
ordnung fur feinschlosserische
Berufe (Stu = 100) 30 60 80 100

3. Einbeziehung der Ausbildungsinhalte

Die vorstehend errechneten Prozentsatze fiir die Richtzeiten
des fachpraktischen Unterrichts und der Unterweisung sind
zunéchst, auf die jeweiligen Lern- und Ausbildungsinhaite der
einzelnen Modelle bezogen, noch nicht vergleichbar. Um die
effektiven Unterschiede in dem fachpraktischen Ausbiidungs-
niveau zur Stufenausbildung so weit wie moglich zu ermitteln,
muf zusatzlich noch der Umfang der Ausbildungsinhalte in
den Vergleich einbezogen werden.

Das Modell Stufenausbildung deckt im ersten Jahr der Be-
rufsausbildung die notwendigen Grundfertigkeiten der Werk-
stoffbearbeitung 1n den Bereichen ,Mechanik” und ,Werk-
zeugmaschinen” sowie die Grundfertigkeiten in der Maschi-
nen- und Geratemontage (Bereich ,,Mechanik") ab. Damit ist
das gesamte Berufsfeld ,Metall“ hinsichtlich der wesentlichen
Arbeitstechniken nur zu einem Teil erfaBt. Auf3erdem sind Jem
Berufsfeld die arbeitstechnischen Bereiche ,Kfz-Technik”,
,Baumetall” und andere (z. B. technische Zeichnungen) zuzu-
ordnen. Das Modell BW erstreckt sich auch auf diese zusatz-
lichen Bereiche. Das KMK-Modell ist in seinen berufsfeld-
bezogenen fachpraktischen Ausbildungsinhalten ebenso breit
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angelegt. Das Modeli Gesamtmetall beinhaltet im Schwerge-
wicht die industriellen Arbeitstechniken. Der Bereich ,Kfz-
Technik” ist hierbei nicht beriicksichtigt. Selbst wenn gleiche
Richtzeiten fur die fachpraktische Ausbildung in den einzelnen
Modelen unterstellt werden, wiirde bei der Stufenausbildung
in den fir den Bereich ,Mechanik“ erforderlichen Grundfer-
tigkeiten ein hoherer Ausbildungsstand erreicht werden als
in den Modellen des schulischen Berufsgrundbildungsjahres.
Dagegen héatten die Berufsgrundbildungsjahrmodelle den Vor-
teil einer groBeren Breite der fachpraktischen beruflichen
Grundbildung und, wie aus der vorstehenden Ubersicht her-
vorgeht, den Vorteil umfassenderer fachtheoretischer Ausbil-
dungsinhatlte.

Im Verhéaltnis zur Stufenausbildung ergibt sich von den Richt-
zeiten (30 : 100 und 60 : 100) her bereits ein erheblicher
Niveauunterschied, der sich noch verstarkt durch die unter-
schiedliche Ausbildungstiefe in den flr die Fachbildungsstufe
benotigten Grundfertigkeiten. Danach miiten die angegebe-
nen Prozentanteile flir die schulischen Modelle vermindert
werden. Von einer Kurzung ist jedoch abgesehen worden,
weil davon ausgegangen wird, daB durch die anders gearteten
Ziele des Berufsgrundbildungsjahres (z. B. hdhere Transfer-
leistungen des Jugendlichen auch im fachpraktischen Bereich,
rationellere Ausbildung und héherer Ausbildungsstand in der
Fachtheorie) ein Teil der ermittelten Niveauunterschiede wie-
der ausgeglichen werden kann.

4. KMK-Modell als bundeseinheitliche Mindestnorm fiir ein
Berufsgrundbildungsjahr

Bei den weiteren Uberlegungen wird das KMK-Modell zu-
grunde gelegt, das nach dem Vergleich der Richtzeiten und
der Ausbildungsinhalte ein fiir die Fachbildungsstufe (2. und
3. Ausbildungsjahr) verwertbares Niveau in den Grundfertig-
keiten allenfalls von etwa 40 v. H. erreichen dirfte. Das Modell
BW konnte zwar einen erheblich hoheren Anteil erreichen,
wird aber bundeseinheitlich nicht eingefiihrt werden kénnen,
weil andere Bundeslinder von niedrigeren Richtzeiten aus-
gehen werden. Der flr alle L&nder gemeinsame Mindest-
standard ist durch cie Rahmenvereinbarung der KMK und
damit durch das KMK-Modeil vorgegeben. Die Lehrplankom-
missionen duirften die Richtzeiten dieses Modells der Konzep-
tion des bundeseinheitlichen Rahmenlehrplans fir die Berufs-
grundschulen zugrunde legen. Voraussichtlich werden ein-
zelne Lander von der Mindestnorm nach oben abweichen, um
im fachpraktischen Teil des Berufsgrundbildungsjahres ein
hdheres Ausbildungsniveau zu ermoglichen. Man muB sich
hierbei daruber klar sein, daB unterschiedliche Unterweisungs-
richtzeiten zu unterschiedlichen Ausbildungsstandards der
Absolventen der Berufsgrundschulen in den einzelnen Lé&n-
dern der Bundesrepublik fihren werden.

Falls sich das KMK-Modell durchsetzt — alle Anzeichen deu-
ten darauf hin — stellt sich die Frage nach dem Schicksal des
Modells Gesamtmetall. Bei der Einfiihrung des Berufsgrund-
bildungsjahres — ob in dualer oder schulischer Form — kén-
nen unterschiedliche Profile des ersten Jahres der Berufsaus-
bildung aus Ubergeordneten bildungspolitischen Erwagungen
und Ordnungsgesichtspunkten nicht hingenommen werden.
Das muB nicht heiBen, daB hierdurch der Modellversuch ,Ge-
samtmetall” auf ewig ,gestorben* ware. Es wird Aufgabe der
wissenschaftlichen Forschung sein, nach der pragmatischen
Einfihrung des Berufsgrundbildungsjahres festzustellen, wel-
chem Modell im Hinblick auf eine optimale Gestaltung des
Berufsgrundbildungsjahres auf die Dauer der Vorzug zu ge-
ben ist. Dabei wird man nicht nur das erste Jahr, sondern die
gesamte Zeit der Berufsausbildung unter Bericksichtigung
der Ziele der Sekundarstufe Il in die Uberlegungen einzu-
beziehen haben.

HL
SchluBifolgerungen

1. Besonderer Ausbildungsgang fiir Absolventen des Berufs-
grundschuljahres

Aus den Vergleichsergebnissen kann zunéchst gefolgert wer-
den, daB fiur Absolventen des Berufsgrundbildungsjahres in
der Ubergangszeit bis zur vollen Einfuhrung des Berufsgrund-
btldungsjahres, die aus personellen und materiellen Grinden
nur schrittweise iber einen langeren Zeitraum — der Pla-
nungshorizont geht Gber 10 bis 15 Jahre — erfolgen kann, ein
besonderer Ausbildungsweg fir die Fachbildungsstufe zu
konzipieren ist. Das heiBt, daB neben dem Ausbildungsgang
in der betrieblichen Ausbildung vom ersten bis zum dritten
Ausbildungsjahr ein alternativer Ausbildungsrahmenplan fir
die Absolventen des Berufsgrundbildungsjahres in die Aus-
bildungsordnungen der einzelnen Ausbildungsberufe einzu-
beziehen ist, damit die Ausbildungsbetriebe auf dieser Grund-
lage eine geordnete Ausbildung bis zum Erreichen des Aus-
bildungszieles durchflihren kénnen. Den Ausbildungsbetrie-
ben — gleich welcher GréBenordnung — kann dabei nicht zu-
gemutet werden, flur das zweite und dritte Ausbildungsjahr die
technischen und personellen Vorkehrungen fiir zwei verschie-
dene parallele Ausbildungsgénge zu treffen. Deshalb miBte
von L&nder- und Bundesseite im Interesse der Absolventen
des Berufsgrundbildungsjahres sichergestellt werden, daB das
Berufsgrundbildungsjahr erst dann eingefiihrt wird, wenn alle
Auszubildenden in einer bestimmten Region und in einem
bestimmten Berufsfeld das erste Jahr der Berufsausbildung
in einem Berufsgrundbildungsjahr absolvieren kénnen. Die
Schwierigkeiten, die dann noch in den Randbezirken dieser
Regionen auftreten kénnten, sind Uberbriickbar.

2. Ausgleich der Niveauunterschiede

Es kénnte daran gedacht werden, einen Ausgleich der Niveau-
unterschiede durch Verlangerung der Ausbildungsdauer von
drei auf dreieinhalb Jahre herbeizufiihren. Urspriinglich war
fur die neuzuordnenden feinschlosserischen Berufe ohnedies
eine Ausbildungsdauer von dreieinhalb Jahren vorgesehen.
Sozialpartner und beteiligte Bundesministerien haben sich
aus ubergreifenden bildungspolitischen Griinden jedoch auf
eine dreijahrige Ausbildungszeit geeinigt. Die Verkiirzung
wurde nur dadurch maoglich, daB einige Ausbildungsinhalte
gestrichen und andere von der Aufbaustufe in die Grundstufe
verlagert wurden. Der Versuch, die Ausbildungsdauer bei Bei-
behaltung des Ausbildungsniveaus nunmehr wieder zu ver-
langern, erscheint bei dieser Sachlage nicht realistisch. Ab-
gesehen davon, daB dies als eine verkappte Kirzung der
vollen Anrechnung des Berufsgrundbildungsjahres gedeutet
werden konnte, mii3ten im gleichen Zuge die Ausbildungs-
inhalte und Unterweisungsrichtwerte fiir die im dualen System
der Ausbildung stehenden Jugendlichen auf die gleiche Ge-
samtausbildungsdauer gestreckt werden. Hierzu besteht je-
doch keine sachliche Notwendigkeit.

Ahnliche Bedenken richten sich gegen den Gedanken, daB
die Niveauunterschiede zwischen dem schulischen Berufs-
grundbildungsjahr und dem ersten Ausbildungsjahr in der
betrieblichen Ausbildung durch eine Abflachung der Ausbil-
dungsziele und eine entsprechende Verlagerung von Aus-
bildungsinhalten der Aufbaustufe der Stufenausbildung in den
Bereich der beruflichen Fortbildung ausgeglichen werden
konnten. Auch hier erscheint es unvertretbar, bei den im
dualen System auszubildenden Jugendlichen im Verhaltnis
zur Gesamtausbildungszeit mindere Ausbildungsinhalte vor-
zusehen. Uberdies muB bezweifelt werden, daB kurz- oder
mittelfristig neue Fortbildungsgange und Fortbildungsberufe
im Metallbereich geschaffen werden kdnnten, auf die die ver-
lagerten Ausbildungsinhalte zu lbertragen wéren.



6 Koop, Uberlegungen zur Reform der Berufsausbildung in den Metallberufen der Industrie

zZiB 4/73

Es kénnte auch daran gedacht werden, den Niveauunterschied
durch zuséatzliche Bildungsangebote der Betriebe nach Ab-
schluB der Erstausbildung auszugleichen und diese Bemiihun-
gen durch tarifliche Regelungen zu untermauern. Das wiirde
jedoch unter dem Gesichtspunkt der Chancengleichheit nicht
unbedenklich sein, weil nicht unterstellt werden kann, daB
alle in Frage kommenden Betriebe bereit wéaren, zusatzliche
Lehrgénge einzurichten. AuBerdem wirde ein solcher Weg zu
sehr von betrieblichen Interessen bestimmt, sich der &6ffent-
lichen Kontrolle entziehen und die Einheitlichkeit und An-
rechenbarkeit der zusatzlichen Bildungsgdange gefdahrden.
SchlieBlich miBte die Frage gepriift werden, ob die Minderung
des Qualifikationsniveaus der Ausbildungsgange Ulberhaupt
mit dem Bedarf der Metallindustrie an bestimmten Qualifika-
tionen vereinbar ist. Die vorliegenden Entwiirfe der Stufen-
ausbildungsordnungen sind das Produkt von eingehenden
Arbeitsplatzanalysen und Modellversuchen. lhre Ergebnisse
zeigen, daB die Ausbildungsanforderungen, die den Ausbil-
dungsordnungen zugrunde liegen, ausreichend, aber auch
notwendig sind. Die Industrie miite daher einer Verlagerung
von Ausbildungsinhalten in die Fortbildungsstufe widerspre-
chen.

3. Auswirkungen des KMK-Modells auf die Stufenausbil-
dungsordnungen fiir feinschlosserische Berufe

Flir die Ausbildungsbetriebe stellt sich die fiir die Praxis wich-
tige Frage, ob Absolventen des Berufsgrundbildungsjahres
nach dem ,KMK"“-Modell iiberhaupt den nach der Stufenaus-
bildungsordnung fiir feinschlosserische Berufe vorgesehenen
berufsqualifizierenden AbschluB in dem Grundberuf nach
einem Jahr betrieblicher Ausbildung erreichen kénnen. Nach
den Vergleichsergebnissen, nach denen im Falle des ,KMK“-
Modells ein Qualifikationsabschlag im Verhéltnis zur fein-
schlosserischen  Stufenausbildung von schétzungsweise
60 v. H. zu beriicksichtigen wére, miiBten in der Stufenausbil-
dung fur das erste Ausbildungsjahr festgelegte Ausbildungs-
inhalte — auf Ausbildungswochen umgerechnet — mit einer
Richtzeit von etwa 24 Wochen (60 v. H. von 40 Wochen) in das
zweite Ausbildungsjahr Ubernommen werden. Schon bei
naherer Betrachtung der folgenden zeitlichen Richtwerte in
der Stufenausbildungsordnung fiir das zweite Ausbildungs-
jahr

QO Erweiterung der Fertigkeiten und Kenntnisse
der Werkstoffbearbeitung zur Teilefertigung

Messen und Priifen, Feilen, Bohren, Sen-

ken, Reiben, Richten und Biegen, Schaben 9 Wochen
Drehen und Frasen 7 Wochen

QO Erweiterung der Fertigkeiten und Kenntnisse
der Fige- und Trenntechnik 6 Wochen

O Fertigkeiten und Kenntnisse des Fligens und

Instandsetzens von Maschinen-, Geréte- und
Anlagenteilen 10 Wochen

O Vertiefung der vorgenannten Fertigkeiten und
Kenntnisse 15 Wochen

muB es sehr zweifelhaft, wenn nicht unmdglich erscheinen,
fachpraktische Ausbildungsinhalte in einer Richtzeit von
24 Wochen aus dem ersten in das zweite Ausbildungsjahr zu
verlagern, ohne das Ausbildungsziel flir den Grundberuf in
Frage zu stellen. Daraus kénnen mindestens folgende Konse-
quenzen fir die Stufenausbildung gezogen werden:

1. Wegfall des Grundberufes;

2. Streichung von Ausbildungsinhalten, z. B. Wegfall der
Werkzeugmaschinenfertigkeiten im zweiten Ausbildungs-
jahr und Verstarkung der jeweiligen Ausbildungsinhalte im
Bereich der Betriebsmitteimechanik im dritten Ausbil-

dungsjahr, weil diese Fertigkeiten nur im Bereich der Be-
triebsmittelmechanik gefordert werden;

3. Verlagerung von Ausbildungsinhalten vom ersten in das
zweite Ausbildungsjahr (z. B. Grundfertigkeiten der Werk-
stoffbearbeitung) und
vom zweiten in das dritte Ausbildungsjahr (z. B. Fertig-
keiten des Fligens und Instandsetzens);

4. Erhohung des Anforderungsprofils des zweiten und dritten
Ausbildungsjahres durch Komprimierung der Ausbildungs-
zeiten;

5. Verstarkung der Spezialisierung insbesondere im zweiten
Ausbildungsjahr.

Die im Entwurf vorliegende Stufenausbildungsordnung fiir
feinschlosserische Berufe hat bereits ein verhéltnismaBig
hohes Anforderungsniveau, das dazu fiihren wiirde, daB eine
nicht geringe Anzahl von Auszubildenden mit dem Erreichen
des Grundberufes die Berufsausbildung beendet. Nach den
oben dargestellten Auswirkungen wiirden die Anforderungen
an die Absolventen der Berufsgrundschulen im schlosseri-
schen Bereich durch Komprimierung der Ausbildungszeiten
noch steigen, so daB weniger begabten Jugendlichen von
vornherein eine moderne Ausbildung in feinschlosserischen
Ausbildungsberufen versagt bleiben wirde. Gleiches wirde
fiir die Ubrigen Stufenausbildungsordnungen im Metallbereich
gelten (Werkzeugmaschinenberufe, grobschlosserische und
flugzeugtechnische Berufe). Ahnliche Folgerungen wiirden
auch fiir die Stufenausbildung Elektrotechnik zu ziehen sein,
wenn auch hier das stidrkere Gewicht fachtheoretischer Aus-
bildungsinhalte die Problematik entscharft.

Es mag sein, daB diese Uberlegungen in Anbetracht der jahre-
langen Bemihungen der Metallindustrie um eine Neuordnung
der Metallberufe einigen Unmut erregen werden. Es hat jedoch
keinen Sinn, die Augen vor den mdoglichen Auswirkungen von
ReformmaBnahmen zu verschlieBen und die Dinge einfach
sich selbst zu liberlassen.

Das Berufsgrundbildungsjahr ist ein besonders bedeutsamer
bildungspolitischer Einschnitt in die gewachsenen Strukturen
des bestehenden Bildungssystems. Die vielfaltigen und weit
verzweigten bildungspolitischen Wirkungen, die von seiner
Einfihrung ausgehen, kénnen nicht sorgsam genug vorbe-
dacht werden, wenn — méglicherweise folgenschwere — Fehl-
entwicklungen verhindert werden sollen. Wenn man weiB,
wohin der Zug in der Bildungspolitik fahren soll, kommt es
darauf an, schon vorher die Weichen richtig zu stellen. Spétere
Kurskorrekturen sind immer muhsam und hdufig auch mit
hohen Kosten verbunden.

Iv.
Vorschlag
flir eine Neugliederung der Berufsausbildung im
Metallbereich der Industrie

Nach den Ergebnissen der Problemanalyse unter IlIl. ist davon
auszugehen, daB

QO eine Verlangerung der Ausbildungsdauer iiber 3 Jahre hin-
aus unvertretbar ist,

O das Qualifikationsniveau in den Stufenausbildungsordnun-
gen flir den Metallbereich so weit wie mdglich erhalten
werden muB,

das Berufsgrundbildungsjahr in schulischer und dualer
Form inhaltlich gleich gestaltet sein muB und

O fur die Absolventen des Berufsgrundbildungsjahres und
fur die von Anfang an im Betrieb ausgebildeten Jugend-
lichen Ubereinstimmende Priifungsanforderungen und im
Niveau gleiche Ausbildungsabschlisse sicherzustellen
sind.
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Unter diesen Umstanden wére es bildungspolitisch sehr be-
denklich, die Stufenausbildungsordnungen in der im Entwurf
vorliegenden Form zu erlassen. Die Einfithrung des Berufs-
grundbildungsjahres macht — jedenfalls im Berufsfeld Metall
— eine Neugliederung der Ausbildungsgénge erforderlich.
Eine solche Neugliederung miBte sowohl bildungs- und
sozialpolitischen Forderungen nach Chancengleichheit und
effektiver Durchlassigkeit der Ausbildungswege entsprechen
als auch die beschaftigungs- und arbeitsmarktpolitischen Er-
fordernisse differenzierter beruflicher Qualifikationen und
einer weitgehenden Ausschépfung des Jungarbeiterreservoirs
beriicksichtigen. Die Lésung konnte in einer Koppelung in sich
durchidssiger, unterschiedlich qualifizierender Bildungsgénge
liegen. Mit dem folgenden Vorschlag wird der Versuch unter-
nommen, ein Modell fiir eine Neugliederung der Berufsausbil-
dung im Metallbereich auf der Grundlage gekoppelter Aus-
bildungsgénge zu entwickeln.

Das Modell ist in zwei unterschiedlich qualifizierende Bil-
dungsgange gegliedert.

Erster Bildungsgang

O Berufsgrundbildungsjahr mit AbschiuB Sekundarbereich I;

O darauf aufbauend eine zweijéhrige, wie folgt gegliederte
Fachbildungsstufe;

1. Aligemeine berufliche Fachbildung
im zweiten Ausbildungsjahr getrennt nach den Berei-
chen
Mechanik,
Werkzeugmaschinen,
Montage,
u. a.

2. Spezielle berufliche Fachbildung
im dritten Ausbildungsjahr mit qualifizierenden Berufs-
abschlissen.
Im Bereich Mechanik sind die vier Aufbauberufe der
Stufenausbildungsordnung zu einem Ausbildungsberuf
mit der Bezeichnung ,,Mechaniker® in den Fachrichtun-
gen
Betriebsanlagenmechanik,
Betriebsmittelmechanik,
Feinwerkmechanik und
Maschinenmechanik

zusammenzufassen.

O Aufbauend auf den qualifizierenden BerufsabschluB wird
eine Forderstufe im 13. Bildungsjahr zur Erreichung des
Abschlusses der Sekundarstufe Il (Fachhochschulreife)
vorgesehen.

Dieser erste Ausbildungsgang ist gekennzeichnet durch ver-
héltnismaBig hohe Anforderungen und durch Komprimierung
der Ausbildungszeiten. Das AbschluBniveau im Bereich Me-
chanik entspricht dem Niveau der Aufbauberufe in der Stufen-
ausbildungsordnung. Um zu verhindern, daB Auszubildende
bei nicht bestandener AbschluBpriifung als ,Ungelernte in
das Arbeitsleben treten, solien diese durch eine Erganzungs-
priifung den Status des ,Metallfachwerkers® (vgl. zweiten Bil-
dungsgang) erhalten. Ferner kann Auszubildenden, die bei
der Zwischenprifung am Ende des zweiten Ausbildungsjahres
feststellen, daB die Eignung fiir die spezielle Fachbildungs-
stufe nicht ausreicht, durch eine Ergdnzungsprifung der
Status des ,Metallfachwerkers” zuerkannt werden.

Zweiter Bildungsgang

O Berufsgrundbildungsjahr mit Nachholung des Hauptschul-
abschlusses und/oder AbschluB Sekundarstufe I;

O darauf aufbauend eine eindreivierteljahrige, wie folgt ge-
gliederte Fachbildungsstufe;

1. Allgemeine berufliche Fachbildung im zweiten Ausbil-
dungsjahr
Auszubildenden, die bei der Zwischenprifung am
Ende des zweiten Ausbildungsjahres feststellen, daB
die Eignung fiir die besondere Fachbildungsstufe nicht
ausreicht, kann durch eine Ergdnzungspriifung der
Status des ,Metallwerkers* (Arbeitsbegriff) zuerkannt
werden.
Qualifikationsniveau: Erweiterte Grundfertigkeiten der
Metallbearbeitung.

2. Besondere berufliche Fachbildung in neun Monaten
im dritten Ausbildungsjahr mit
qualifizierendem AbschluB im Ausbildungsberuf
»Metallfachwerker® (Arbeitsbegriff)
in den Fachrichtungen
Mechanik,
Werkzeugmaschinen,
Montage,
u. a.
Qualifikationsniveau, z. B. in der Fachrichtung Mecha-
nik: Vergleichbar mit dem im Entwurf der feinschiosse-
rischen  Stufenausbildungsordnung  vorgesehenen
Grundberuf.

QO Spezielle berufliche Fachbildung (durch Uberwechseln in
den ersten Bildungsgang)
im dritten und vierten Ausbildungsjahr mit
qualifizierendem AbschluB, z. B. im Bereich
Mechanik im Ausbildungsberuf
wMechaniker®
in den Fachrichtungen
Betriebsanlagenmechanik,
Betriebsmittelmechanik,
Feinwerkmechanik und
Maschinenmechanik.
Qualifikationsniveau: Wie im ersten Bildungsweg.

Modell
einer Neugliederung der Berufsausbildung
in Metallberufen

Bildungsyahr Erster Bildungegeng Zweiter Bildungsgang
{Ausbildungs- {Fachrichtung Mechanik) {Fachrichtungen Mechanik,
jahr) Warkzeugmaschinen, Montage)
AbschluR Sekundarstufe ||
13
Forderstufe
4
! VR
i i 1 L7 T 0
| | 1 7 2 1 1
Spezielle berufliche Fachbildung ///// / F Id
7
12 | in Factrichtungen | < /7% in Fachrichtungen
1 1 /1///// 1 !
3 Betriebs- : Betriebs- Ithwerk-(Mascmnen- Mecharik | Werkzeug- : Montage
(3 anlagen- | mitel- | mechanlk,r mechanik ; maschinen |

mechanik : mec/hamk ] ///,’)]/ / H 1
- % / 1
LA R
—|—— Zv;nschenprufu]ng _|— | l

A

—i

Mechanik Erweiterte  Grundfertigkeiten

der Metallbearbeitung

t vl 1

l - l

10 Berufsgrundbildungsjahr

" rmit Abschiul mit Nachholung des
Sekundarstufe | Hauptschulabschlusses

1 1

| I
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Der Ausbildungsgang zum ,Metallfachwerker” ist geprégt
durch das Schwergewicht der fachpraktischen Ausbildung.
Dadurch soll den mehr praktisch begabten Jugendlichen der
qualifizierende AbschluB in einem Ausbildungsberuf erleich-
tert werden. Das Modell ist so gestaltet, daB der Metallfach-
werker bei entsprechender Eignung durch Uberwechseln in
den ersten Bildungsgang den hoher qualifizierenden Ausbil-
dungsberuf des Mechanikers erreichen kann. Der zweite
Bildungsgang ist ferner so konzipiert, daB er auch an die
Stelle der sogenannten ,Lernbehinderten-Ausbildungs-
modelle“ nach dem Krupp-Plan, dem Ruhr-Plan oder dem
Montan-Plan treten kénnte. Die alternativen Bildungsginge
veranschaulicht die grafische Ubersicht auf Seite 7.

Dieser Vorschlag fiir die Neugliederung der Berufsausbildung
im Metalibereich baut zwar auf einem Berufsgrundbildungs-
Jjahr auf, ist aber auch in der Ubergangszeit in den Regionen,
in denen das Berufsgrundbildungsjahr noch nicht voll fiir alle

Felix Rauner und Ulf Schwanke

Jugendlichen eingefihrt worden ist, auf die betriebliche Be-
rufsausbildung anwendbar. Das setzt allerdings eine Ande-
rung der Ausbildungsinhalte zumindest im ersten Ausbil-
dungsjahr voraus. In diesem Fall miBte das erste Ausbil-
dungsjahr inhaltlich auf Berufsfeldbreite etwa nach dem Mo-
dell Gesamtmetall ausgerichtet werden. Der Auszubildende
hétte am Ende des ersten Jahres die Wahl, seine Berufsaus-
bildung in einem der Bereiche Mechanik, Werkzeugmaschinen
oder Montage fortzusetzen. Fir den zweiten Bildungsgang
zum Metallfachwerker sind die Ausbildungsinhalte entspre-
chend der Struktur dieses Berufes mehr fachpraktisch orien-
tiert auf eine niedrigere Qualifikationsebene auszurichten. Es
durfte méglich sein, die Ausbildungsinhalte der vorliegenden
Entwurfe der Stufenausbildungsordnungen (einschl. Ruhr-
oder Montan-Plan), des Modells des Berufsgrundbildungs-
jahres ,Gesamtmetall und die zu erwartenden Vorschlage
der Bund-Laénder-Arbeitsgruppen in verhaltnisméasig kurzer
Zeit in das vorstehende Modell einzupassen.

Bildungstechnologie und Curriculumentwicklung

Ausgehend von einer Kldrung der Funktionen der Bildungs-
technologie wird eine Definition dieses Begriffs vorgenommen.
Als Ziel der Bildungstechnologie wird die Effektuierung von
Bildungsprozessen deklariert. Verschiedene Definitionen von
»Curriculum® werden nachgezeichnet und auf ihre bildungs-
politischen Anspriiche hin untersucht.

Im AnschluB an die Forderung nach einer Kooperation von
Bildungstechnologie und Curriculumentwicklung wird das
Argument widerlegt, objektivierter Unterricht behindere die
Entwicklung offener Curricula. Die Merkmale einer bildungs-
technologisch orientierten Curriculumentwicklung werden
dargestelit und diskutiert.

Vorbemerkung

Die Begriffe ,Bildungstechnologie“ und ,Curriculumfor-
schung“ spielen in der gegenwértigen Diskussion um die Bil-
dungsreform eine zentrale Rolle. Die verwirrende Vielfalt der
Definitionen und Auffassungen von Curriculumforschung,
Curriculumentwicklung und Bildungstechnologie ist eine stan-
dige Ursache fur MiBverstdndnisse in der wissenschaftlichen
Diskussion. Wir unternehmen daher den Versuch einer Ab-
grenzung der oftmals als konkurrierend dargestellten Diszi-
plinen mit dem Ziel, die notwendige Kooperation zwischen
beiden Bereichen bei der Entwicklung von Curricula und
deren Umsetzung in berufliche Bildungspraxis zu erleichtern.
Wir stlitzen uns dabei auf Uberlegungen und Erfahrungen, die
bei der Entwicklung des Mehrmediensystems Elektrotechnik/
Elektronik (im folgenden als MME bezeichnet, vgl. auch den
Kasten auf S. 18) in der Hauptabteilung Medienforschung des
BBF gesammelt wurden.

Zum Begriff ,,Bildungstechnologie*

Uber Méglichkeiten und Grenzen der Bildungstechnologie be-
stehen stark divergierende Vorstellungen und Erwartungen
vor allem bei Lehrern, die einerseits auf eine Zukunft hoffen,
in der Lehrautomaten das Lehrerdasein angenehmer und
interessanter gestalten, andererseits eine Ubertechnisierung
und Automatisierung des Unterrichts beflirchten und ihren
Arbeitsplatz in Gefahr sehen. Hinter solchen Hoffnungen und
Angsten stehen unklare Vorstellungen liber die Méglichkeiten
der Bildungstechnologie, steht ein unklarer Begriff von dem,
was Bildungstechnologie sei.

Beobachtet man die Diskussion um die Bildungstechnologie,
so ldBt sich eine Verwendung des Begriffs in einem engeren
und einem weiteren Sinne erkennen. Unter extrem verengtem
Gesichtswinkel wird Bildungstechnologie haufig reduziert auf
den Bereich der Bildungstechnik. Bildungstechnologie ist
dann lediglich die Lehre vom Einsatz technischer Lehrmittel
und Medien und tbernimmt im Unterricht lediglich eine Ser-
vice-Funktion. Eine Beschrankung auf das Bereitstellen von
Medien und das Bedienen von Apparaten wird den Mdglich-
keiten der Bildungstechnologie jedoch nicht gerecht. HOOPER
macht dafir, daB Bilduntstechnologen héufig mit der Aus-
Gbung untergeordneter Funktionen betraut werden — z. B. als
Techniker —, das falsche Selbstverstandnis jener ,media-
people“ verantwortlich, die sich aus ihrer Dienstleistungsrolle
nicht zu 16sen vermochten [1]. Wir definieren im Hinblick auf
Ziele und Funktionen der Bildungstechnologie:

Bildungstechnologie ist die Gesamtheit der Theorien, Frage-
stellungen und Ergebnisse, die auf die Effektuierung von Bil-
dungsprozessen gerichtet sind. Bildungstechnik ist dement-
sprechend die Gesamtheit der Verfahren und Mittel, die im
Sinne der so verstandenen Bildungstechnologie im Bildungs-
prozef3 einsetzbar sind [2].
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Effektivitat und Rationalitat

Die obige Definition bedarf einiger Erlauterungen. Haufig wird
unter den Cberbegriff der Effektivitat die Rationalisierung des
Unterrichts mit dem Ziel der Kostensenkung subsumiert und
als Aufgabe der Bildungstechnologie deklariert. In diesem
Sinne auBert sich z. B. die Bund-Lander-Kommission-

+Es wird zu prifen sein, ob durch die Entwicklung der Bil-
dungstechnologie und durch den Einsatz moderner Lehrmittel
langfristig eine Stabilisierung des Personalbedarfs erreicht
werden kann. Wenn sich verstarkte Rationalisierungseffekte
ergeben, sollen eventuell hohere Mittel fiir die Bildungs-
technologie vorgesehen werden” [3].

Diese programmatische Aussage markiert auf eindeutige
Weise eine offenbar teilweise bereits vollzogene Wende fur
die Bildungswissenschaften bzw. deren Funktion. ,Demnach
ist das Rentabilitatsprinzip aus der materiellen Produktion in
seiner vollen Bedeutungsfunktion auf Bereiche ubertragen
worden, die ihm bisher als verschlossen erschienen” [4]. Die
Bildungswissenschaften miissen sich mit den Konsequenzen
dieser Entwicklung auseinandersetzen, da Ziele und Inhaite
der Bildung nicht mehr priméar Gegenstand didaktischer und
padagogischer Disziplinen sind, sondern dem Skonomischen
Kalklil untergeordnet werden und von dort her tendenziell
einer Fremdbestimmung unterliegen. Der Bedeutungszuwachs
der Bildungsékonomie und die aktuelle Forderung nach
Kosten-Nutzen-Analysen im Bildungsbereich miissen in die-
sem Zusammenhang gesehen werden. Dies wird dann pro-
blematisch, wenn der Nutzen von Bildungseinrichtungen oder
Lehrsystemen auf die 6konomische Kategorie der Rentabili-
tét eingeschrankt wird.

Wir sind der Auffassung, daB die Rationalisierung des Bil-
dungswesens in den Aufgabenbereich der Bildungs6konomie
fallt. Die von uns als Ziel der Bildungstechnologie verstandene
Effektuierung von Bildungsprozessen klammert daher die Ra-
tionalisierung aus. Wir erweitern den herkdmmlichen Effektivi-
tatsbegriff aber insofern, als wir ihn nicht nur auf die beab-
sichtigten, sondern auch auf die nicht intendierten Auswirkun-
gen von Unterricht auf den Adressaten beziehen. Das bedeu-
tet, daB von Effektivitat nicht nur im Hinblick auf operationa-
lisierte Lehrziele und Lernzeiten, sondern auch im Hinblick
auf unbeabsichtigte Nebenwirkungen gesprochen wird [5].
Solche Nebenwirkungen kénnen sich als Verdnderungen von
Personlichkeitmerkmalen beobachten lassen, sie kénnen das
soziale Verhalten betreffen oder sich als affektive Befindlich-
keiten feststellen lassen. Da z. B. fir das Erlernen von sozia-
lem Verhalten weniger der Lehrstoff als vieimehr die Methode
seiner Erarbeitung von Bedeutung ist, fihrt der Einsatz ver-
schiedener Medien mit je spezifischen Medien-Merkmalen
auch zu unterschiedlichen Nebenwirkungen; d. h. die Medien
sind im Hinblick auf die oben genannten Nebenwirkungen
unterschiedlich effektiv.

Die Entwickilung komplexer Lehrsysteme fordert das Zusam-
menwirken von Bildungstechnologie, Bildungsékonomie und
Bildungssoziologie.

Die Bildungstechnologie ist per definitionem auf die Effektu-
ierung des Lehr-Lernprozesses gerichtet und beschéftigt sich
somit mit den Verhaltensénderungen der Adressaten als Aus-
wirkungen von planmaBig eingesetzten Bildungstechniken.
Darunter féllt nicht die Beobachtung der Verdnderungen im
sozialen Umfeld der Adressaten. Verénderungen der Unter-
richtsorganisation, der Lehrerrolle und der Schulorganisation,
die unter organisatorischem und organisationssoziologischem
Aspekt sowie im Hinblick auf schulische innovationen zu be-
trachten sind, sind nicht Gegenstand der Bildungstechnolo-
gie. Untersuchungen solcher Verdnderungen liefern gleich-
wohl wesentliche Entscheidungskriterien fir den Medien-
einsatz, Die bildungstechnologischen Ansatze sind mithin
durch bildungssoziologische Fragen, Theorien und Ergeb-
nisse zu erganzen.

Da wir die 6konomische Rationalitidt nicht als Aspekt der Ei-
fektivitat auffassen (wie es vielfach getan wird), Kostenfragen
oft aber eine entscheidende Rolle bei der Entwicklung und
Implementation von Lehrsystemen spielen, tritt zu Bildungs-
technologie und Bildungssoziologie die Bildungsdkonomie als
dritte Disziplin hinzu, deren Fragestellungen bei Entscheidun-
gen Uber komplexe Lehrsysteme zu beriicksichtigen sind.

Sieht man einmal von den Rentabilitatsiberlegungen ab, so
stellt die Bildungstechnologie Mdéglichkeiten in Aussicht, Bil-
dungsinhalte effektiver zu vermitteln und bisher nicht realisier-
bare Lehrziele zu erreichen sowie dem sozialen Lernen durch
eine Hinwendung vom lehrerzentrierten zum mehr lernerzen-
trierten Unterricht neue Moglichkeiten zu eréffnen. Bildungs-
techniken konnten genutzt werden, um die curricuiare und
organisatorische Flexibilitat der Bildungseinrichtungen zu er-
weitern und damit wesentliche Voraussetzungen fiir eine den
Fahigkeiten und Interessen der Adressaten entsprechende Er-
ziehung schaffen. Im folgenden soll die Funktion der Bildungs-
technologie fur die Schaffung der hier angesprochenen curri-
cularen Flexibilitat genauer ausgefiihrt werden.

Zum Begriff ,,Curriculum®

.Die beiden Begriffe ,Bildungs- oder Unterrichtstechnologie
und ,Curriculumentwicklung‘ haben mittlerweile ein so breites
Spektrum an Bedeutungen erhalten, daB sie sich teilweise
decken; zudem zeigen sie mit anderen padagogischen Begrif-
fen wie ,Lehrmethode’, ,Lehrsystem’, ,Unterricht’ oder ,Unter-
richtssystem‘ Uberlappungen, so daB man verfiihrt sein kdnnte,
den Problemzusammenhang mit einer Begriffsanalyse aufzu-
schlieBen bzw. auszufiillen. Dabei wirden dann vermutlich
Sprach- und Kommunikationsprobleme dominieren, nicht aber
padagogische Themen* [6]. Die Gefahr, sich mit Begriffs-
analysen zu begnigen, ist unverdndert groB. Auf eine Be-
griffsklarung kann andererseits nicht verzichtet werden, da zu
unterschiedliche Auffassungen bestehen, als daB man von
der Curriculumtheorie, der Bildungstechnologie sprechen
kdnnte.

Curriculumforschung und Bildungstechnologie bezeichnen
zwei Forschungsschwerpunkte, die sich im letzten Jahrzehnt
herausgebildet haben und in engem Bezug zur didaktischen
Forschung stehen. Die unterschiedlichen Konzeptionen, die
hinter einem engeren und einem weiter gefaBten Begriff von
Bildungstechnologie stehen, sind oben bereits dargestellt
worden. Fir den Curriculumbegriff gilt in ahnlicher Weise, daB
er zum Teil eingeschrankt, zum Teil sehr umfassend verwen-
det wird. Der eingeschrinkte Begriff von Curriculum ist in
erster Linie lehrzielorientiert. JOHNSON sieht Curriculum ,als
eine strukturierte Reihe intendierter Lernergebnisse an ...
Curriculum praskribiert die Resultate von Unterricht (oder
antizipiert sie zumindest), nicht dagegen die Mittel, d. h. die
Tatigkeiten, Materialien oder Unterrichtsinhalte, die zur Er-
zielung der Resultate angewendet werden“ [7]. Etwas weiter,
aber immer noch im eingeschréankten Sinne faBt ROBINSOHN
das Curriculum ,als Gefuge der Bildungsinhalte“ [8] auf. Wird
der Begriff Curriculum im weiteren Sinne verwendet, so wer-
den darunter nicht nur die Lehrziele und -inhalte subsumiert,
sondern auch Lehrverfahren, Methoden der Unterrichisorgani-
sation, Lehrmittel und Medien sowie Beurteilungsverfahren.
Curriculum wird in diesem Verstandnis also als ein System

definiert, das alle fiir den Unterricht bedeutsamen Elemente
umfafBt.

,Unter Curricpylum wird ein System fir den Vollzug von Lern-
vorgéngen im Unterricht in bezug auf definierte und operatio-
nalisierte Lernziele verstanden. Das Curriculum umfaBt

O Lernziele (Qualifikationen, die angestrebt werden sollen)

QO Inhalte (Gegensténde, die fiir das Erreichen der Lern-
ziele Bedeutung haben)

O Methoden (Mittel und Wege, um die Lernziele zu erreichen)
O Situationen (Gruppierung von Inhalten und Methoden)
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QO Strategien (Planung von Situationen)

O Evaluation (Diagnose der Ausgangslage, Messung des
Lehr- und Lernerfolges mit objektivierten Verfahren)“ [8 al.

Noch einen Schritt weiter geht REISSE, wenn er die am Lehr-
Lern-ProzeB Beteiligten als zum Curriculum gehorig betrach-
tet: ,Notwendige Teile sind die Ziele und Inhalte oder deren
Kombination ... Sonstige Teile eines Curriculums sind Orga-
nisation, Methoden, Mittel, Kontrolle, auBerdem Ausbilder /
Lehrer und Auszubildende / Schiiler” [9]. Durch eine solche
sehr umfassende Definition wird ein hoher Anspruch erhoben,
der in der praktischen Arbeit an Curricula nicht einzulésen ist
und die Lésung der implizierten Probleme erschwert. Da diese
Definition die Zustandigkeit der Curriculumforschung fiir den
gesamten Bereich von Unterricht und Ausbildung beansprucht,
behindert sie das Selbstverstdndnis von Institutionen, die mit
Curriculumforschung und Curriculumreform befaBt sind. Bil-
dungsdkonomie, Bildungstechnologie und die Soziologie der
Erziehung wirden zu Teilbereichen der Curriculumforschung.

Der Bedeutungswandel des Begriffes Curriculum und der da-
von abgeleiteten Termini in Richtung einer allumfassenden
padagogischen Disziplin kommt der bildungspolitischen Aus-
einandersetzung entgegen (bzw. ist eine Funktion von ihr), da
haufig anstelle konkreter Bildungsreformen verbale Pseudo-
I6sungen stehen. So standen nacheinander der ,Bildungsnot-
stand®, der ,Programmierte Unterricht” oder die ,Bildungs-
technologie“ und heute das ,Curriculum® im Mittelpunkt der
bildungspolitischen Diskussion. Dabei haben sich nicht die
Probleme, sondern lediglich die Schlagworter geédndert. Wah-
rend jedoch Uiber die mit den Schlagwdrtern Bildungsnotstand
und Bildungstechnologie assoziierten Sachverhalte noch eine
gewisse Ubereinstimmung herrschte, wird der Curriculum-
Begriff vieldeutig verwandt.

Zwischen einer relativ engen und einer relativ weiten Defini-
tion des Curriculum-Begriffs 1a4Bt sich eine Reihe ,mittlerer"”
Positionen ausmachen, die sich durch die Hereinnahme des
einen oder anderen Systemelements unterscheiden. Die Viel-
falt der Curriculumdefinitionen spiegelt eine allgemeine Ver-
wirrung dariiber wieder, was Curriculum eigentlich sei. Sie
hat zu Polarisierungen gefiihrt, die der Entwicklung neuer
Curricula eher abtraglich waren. Curriculumforscher und Prak-
tiker der Curriculumentwicklung sind selten identisch. Die
Forschungsergebnisse in diesem Bereich geben nur selten
verwertbare Hinweise flir die praktische Arbeit, diese wieder-
um hat — gemessen an den hohen Anspriichen der Forschung
— eher geringe Fortschritte gemacht [10].

Curriculumforschung und Bildungstechnologie

Die Ausweitung des Curriculumbegriffs auf den gesamten
Unterricht einschlieBlich der Medien und Lehrmittel wirft die
Frage nach der Abgrenzung von Bildungstechnologie und
Curriculumforschung, bzw. -entwicklung auf. Hier entsteht eine
weitere Polaritat, namlich zwischen Bildungstechnologie und
Curriculumforschung. Vertreter beider Disziplinen beanspru-
chen jeweils Kompetenz fiir denselben Gegenstandsbereich.
Dieser Kompetenzstreit hat zur wechselseitigen Abqualifizie-
rung von Bildungstechnologen als , Technokraten® und Curri-
culumforschern als , Ideologen” beigetragen. ROBINSOHN er-
klart die Revision der Lehrinhalte und -ziele zum Hauptan-
satzpunkt der Bildungsreform: ,Eine veranderte ,Technologie’
des Unterrichts kann schwerlich Strukturen sprengen, die
durch das Festhalten an bestimmten Bildungsprogrammen ge-
sichert sind“ [11]. FRANK und MEDER betonen dagegen den
Primat der Bildungstechnologie, sprechen von der ,,sogenann-
ten Curriculumforschung” [12], deren Vertreter sie im gleichen
Atemzug mit ,radikalkonservativen” und ,kollektivistischen*
Ideologen nennen. VON CUBE spricht der Curriculumfor-
schung den Wissenschaftscharakter ab, wenn er sagt, ,es sei
ein miiBiger Ansatz, wenn sich Curriculumforscher bemithen,

allgemeine Kriterien fir Lernziele zu ,finden‘. Kriterien sind
selbst Ziele; als solche kdénnen sie weder ,gesucht' noch ,er-
forscht’ werden — sie werden gesetzt! Damit erweist sich
schon die Bezeichnung ,Curriculumforschung’ als falsch® [13].
implizit wird sowohl von Bildungstechnologen wie von Curri-
culumforschern bisweilen der Anspruch vertreten, das jeweils
andere Forschungsgebiet werde durch die Forschungstétig-
keit im eigenen Gebiet mit abgedeckt, die Bildungstechnologie
sei also flr die Entwicklung von Curricula zusténdig bzw. um-
gekehrt die Curriculumforschung fiir Entwicklung und Einsatz
von Medien und Lehrmittein. Diese Anspriiche kénnen jedoch
weder Curriculumforschung noch Bildungstechnologie reali-
sieren, wie sich in der Praxis gezeigt hat.

Bildungstechnologie und Curriculumforschung sollten weniger
als kongruent, sondern vielmehr als komplementar beschrie-
ben werden: Curriculumforschung und Bildungstechnologie
leisten beide einen Beitrag zur Durchflihrung und Verbesse-
rung von Unterricht, wenn man mit ROBINSOHN unter Curri-
culum das ,Gefiige der Bildungsinhalte” [14] versteht. Bil-
dungsreform und Implementation neuer Unterrichtsverfahren
sind diesem Verstandnis zufolge in interdisziplindrer Arbeit
von Curriculumforschern und Bildungstechnologen voranzu-
treiben [15]. Vor dem Hintergrund dieses Postulats nach inter-
disziplindrer Zusammenarbeit gehen wir im folgenden auf
einige Argumente ein, die von Curriculumforschern in bezug
auf die Bildungstechnologie erhoben werden.

Offene Curricula bei objektiviertem Unterricht?

Haufig wird behauptet, komplexe Lehrsysteme fiihrten zu einer
Zementierung des Curriculums, vor allem der Einsatz von
Programmiertem Unterricht bedeute die langfristige Fest-
legung von Lehrinhalten und Lehrzielen. Hinter diesem Vor-
wurf steht die Auffassung, daB das Curriculum den Hauptan-
satzpunkt einer Bildungsreform darstelle und der Bildungs-
technologie nur eine unterstlitzende Funktion zukomme. So
schreibt ROBINSOHN: Der Ansatz von der Organisation und
Technik, von einer ,Rationalisierung des Unterrichts’ her —
programmierter Unterricht, neue Medien, Variationen der ler-
nenden Gruppe usw. — ware wohl imstande, radikale Wand-
lungen im Schulwesen zu unterstiitzen, er ist aber kein Mittel,
sie auszuldsen. Eine verénderte ,Technologie’' des Unterrichts
kann schwerlich Strukturen sprengen, die durch das Festhal-
ten an bestimmten Bildungsprogrammen gesichert sind. Ratio-
nalisierung des Unterrichts wird erst dann in vollem Umfange
wirksam werden, wenn sie der Bewiltigung neuer Aufgaben
dient.

Um durch eine Analogie zu illustrieren: Die technischen und
organisatorischen Innovationen der ,Industriellen Revolution’
haben sich in Entsprechung neuer Bediirfnisse durchgesetzt,
nicht etwa durch ihre immanente Rationalitdt. Der Lehrer-
mangel allein ist kaum geniligender Grund fiir eine ,tech-
nische’ Revolution, deren eigentliche Funktion es wére, einer
Umverteilung der Bildungsanspriiche, einer Individualisierung
des Lernprozesses und einer mit Notwendigkeit wachsenden
Bildungs- und Erziehungsleistung die erforderlichen Instru-
mente zur Verfligung zu stellen® [16].

ROBINSOHN unterstellt hier, es sei das zentrale Merkmal der
Bildungstechnologie, Unterricht zu rationalisieren. Halt man
dies mit ROBINSOHN fiir den ad&aquaten bildungstechnolo-
gischen Ansatz, muB man seinen SchluBfolgerungen unbe-
dingt zustimmen. Es lassen sich nicht wenige Darstellungen
und Projekte finden, die Bildungstechnologie in dieser Weise
miBverstehen. Wir haben oben dargestellt, daB3 die Rationali-
sierung von Unterricht nur Gegenstand der Bildungsékonomie
sein kann — und somit fiir Bildungstechnologie und Curri-
culumreform in gleicher Weise die Gefahr einer Fremdbestim-
mung von Unterricht besteht. Das Ziel der Bildungstechno-
logie ist nicht die Rationalisierung, sondern die Effektuierung
von Unterricht.
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Im AnschliuB an unsere Definition von Bildungstechnologie
und im Hinblick auf komplexe Lehrsysteme wie z. B. das MME
wird man die Behauptung, Bildungstechnologie fithre zur
Zementierung der Curricula, nicht aufrecht erhalten kdnnen,
wie unten gezeigt werden wird. Einige Bildungstechnologen
haben sich gleichwohl von der Argumentation der Curriculum-
forscher beeindrucken lassen und machen aus der Not eine
Tugend, indem sie die Curriculumentwicklung als eine erst in
ferner Zukunft anzugreifende Aufgabe betrachten. So schrei-
ben FRANK und MEDER: ,Der Widerstand, auf den die
moderne Bildungstechnik im allgemeinen und die kyberne-
tische Padagogik im besonderen bei vielen Vertretern det
Curriculumforschung stoBt, welche verhindern wollen, daB die
Produktion von Bildungsprogrammen [17] zu einer Stabilisie-
rung der bisherigen Lehrziele fiihrt — dieser Widerstand hat
wenigstens eine positive Seite: die Bildungstechnologen be-
ginnen sich unter der Bezeichnung ,Lehrplanforschung’ ihrer-
seits der Lehrziel- und Lehrinhaltsfragen anzunehmen -—
naturgemaB vorsichtig und in bescheidenem Umfange ... Es
wird trotzdem viele Jahre dauern, bis besser durchdachte,
neue Lehrplane und Bildungsziele festliegen. Einstweilen muB
dort zu arbeiten fortgefahren werden, wo man bisher schon
am Werk war* [18].

Dies kann nicht die Antwort der Bildungstechnologie auf den
ernstzunehmenden Vorwurf sein, die Bildungstechnologie ver-
hindere eine Revision der Lehrinhalte. Es ist umgekehrt zu
zeigen, daB die Bildungstechnologie einen wesentlichen Bei-
trag zur Curriculumentwicklung leisten kann [19]. Zur Ent-
wicklung ,offener® Curricula, zu deren Festlegung Lehrer und
Schiiler beitragen kdnnen, ist eine bildungstechnologisch
orientierte Curriculumentwicklung besonders geeignet. Eine
Ausklammerung bildungstechnologischer Verfahren und Er-
kenntnisse kann geradezu eine Curriculum-Entwicklung
wesentlich erschweren. Eigene Beobachtungen und Erfahrun-
gen zeigen, daB die Zementierung der Lehrinhalte eher von
der Funktion des Lehrers als ,Unterrichter” abhangig ist. Die
Festlegung des Lehrers auf die —nahezu ausschlieBliche —
tUnterrichtsform ,personaler Unterricht” fiihrt (verstandlicher-
weise) zu einer Identifizierung der Lehrer mit den tradierten
Lehrinhalten und trégt tendenziell zu einer Fixierung dieser
Inhalte bei. Durch die Substitution von Lehrfunktionen durch
geeignete Bildungstechniken und eine damit verbundene Ver-
breiterung des Téatigkeitsspektrums des Lehrers (Unterrichts-
organisation, Curriculumentwicklung, Bildungstechnologie,
Unterrichtsforschung usw.) verandert sich das Rollenverstand-
nis des Lehrers.

Dies flihrt dazu, daB die Identifizierung des Lehrers mit ,sei-
nem”“ Lehrstoff ab- und die Bereitschaft, {iber neue Lehr-
inhalte zu diskutieren, zunimmt. Dies hat sich dort bestatigt,
wo Lehrer seit Jahren in erheblichem Umfang mit bildungs-
technologischen Arbeiten im Rahmen ihrer Schule befaBt sind
und bestimmte Bereiche der Wissensvermittiung sowie des
Experimentalunterrichtes an apersonale Lehrsysteme delegiert
haben.

Merkmale einer bildungstechnologisch orientierten Curricu-
lumentwicklung

Die Gefahr einer Fixierung der Lehrinhalte sowie der Unter-
richtsorganisation ist gerade durch eine Integration oder zu-
mindest Kooperation von Bildungstechnologie und Curri-
culumentwicklung zu verhindern. Eine bildungstechnologisch
orientierte Curriculumentwicklung 148t sich durch die folgen-
den Merkmale charakterisieren, auf die weiter unten néher
eingegangen wird:

1. Die bei der Curriculumentwickiung auftretende Schwierig-
keit, Lehrinhalte bestimmen zu miissen, ohne ausreichende
Kenntnisse Uber die bildungstechnologischen Mdéglichkei-
ten und Zusammenhénge bei deren Umsetzung in kon-
kreten Unterricht zu haben, entféllt, da die Bereitstellung
von Lehrsystemen die Neubestimmung von Lehrinhalten
mit einschlieBt.

2 Die Einbeziehung von Lehrern und Schiilern in die Ent-
wicklung komplexer Lehrsysteme ist eine Notwendigkeit
wéahrend des Entwicklungsprozesses, an dem daneben bil-
dungstechnologische, fachdidaktische und fachliche Exper-
ten beteiligt sind.

3. Offene komplexe Lehrsysteme erweitern die organisatori-
sche Flexibilitdt der Bildungseinrichtung und stellen daher
gezielt Formen der Lehr-Lern-Organisation bereit, die die
Basis zur Realisierung bestimmter Lehrziele im affektiven
Lehrzielbereich (soziales Lernen) bilden. Die Einbeziehung
von affektiven und allgemeinen Lehrzielen in das Curri-
culum verliert dadurch ihren haufig nur deklamatorischen
Charakter.

4, Die Implementationsphase des Curriculums wird ent-
problematisiert, da sie teilweise bereits Bestandteil der
Entwicklungsphase der Lehrsysteme ist.

m

Die Bestimmung von Lehrinhalten wird nicht zu einer Pro-
zedur, die am Beginn einer Folge aufeinander aufbauender
MaBnahmen schulischer Erneuerung steht, sondern zum
integrierten Bestandteil einer ,rollenden Reform®, deren
Initialbereich ein durch Bildungstechniken bewirkter stan-
diger LernprozeB — insbesondere der Lehrenden — ist.

Zu 1. Die hier dargestellten Charakteristika einer bildungs-
technologisch orientierten Curriculumentwicklung lassen sich
besonders bei Entwicklung und Einsatz offener komplexer
Lehrsysteme beobachten, da einer der wesentlichen Aspekte
solcher Lehrsysteme die Offenheit des zugrunde liegenden
Curriculums ist. Die Kenntnis von Bildungstechniken und die
Beschéftigung mit der technischen Konzeption von Lehrsyste-
men haben Rickwirkungen auf die Bestimmung von Lehr-
zielen, die nicht unabhéngig von den Méglichkeiten der Um-
setzung dieser Ziele in Unterricht erfolgen kann. Die Kenntnis
z B. der Einsatzmdglichkeiten von EDV, beispielsweise bei
der Simulation von naturwissenschaftlichen Experimenten,
flihrt mit Sicherheit zur Festlegung von Lehrzielen, die ohne
diese Kenntnisse nicht beriicksichtigt wiirden.

Den Beitrag der Bildungstechnologie zur Bestimmung von
Lehrinhalten skizzieren BERTRAM u. a.: ,Die Entwicklung
technologisch konzipierter Unterrichtssysteme diirfte nach
FLECHSIG aus folgenden Griinden eine Ruckwirkung auf die
Unterrichtsziele haben: Bereits in den friihen Entwicklungs-
phasen solcher Systeme stellt sich heraus, daB die in der
Metasprache von Richtlinien und Lehrplanen ausgedrickten
Zielvorstellungen nicht operationalisierbar sind. Bei.den Ver-
suchen, durch zusatzliche Entscheidungen und Kriterien
solche konkreten Lernziele zu entwickeln, werden in der Regel
neue Ziel- und Wertvorstellungen entwickelt, die ihrerseits
wieder formuliert und zur Diskussion gestellt werden. So
kommt es zu einer Modifikation der urspriinglichen und zu
einer Erweiterung durch neue Zielvorstellungen® [20].

Die Entwicklung und der Einsatz von Medien, zumal von kom-
plexen Lehrsystemen, erleichtern das Finden von Entschei-
dungen und Kriterien flir konkrete Lehrziele erheblich. Dies
gilt auch fiir jene allgemeinen Lehtziele, wie sie haufig Rah-
menplé&nen vorangestellt sind (z. B. Kooperationsbereitschaft,
Bereitschaft zum selbstéandigen Arbeiten, Verantwortungsbe-
wufBtsein usw.). Wenn objektivierter, wiederholbarer Unterricht
durchgefiihrt wird, 148t sich feststellen, in welchem MaBe
welche allgemeinen Lehrziele durch den Einsatz welcher
Medien, Methoden und deren Kombinationen im Unterrichts-
kontext erreicht werden kdnnen. Legt man den oben definier-
ten Effektivitédtsbegriff zugrunde, dann sind diese allgemeinen
.Lehrziele“ zundchst als Nebenwirkungen erkennbar, die zu
Lehrzielen werden kdnnen, sobald sich angeben 14Bt, wie sie
zu erreichen sind.

Um im einzelnen herauszufinden, welche allgemeinen Lehr-
ziele durch den Einsatz des MME vom Anwender angestrebt
werden konnen, wurde fiir den Modellversuch (Feldversuch)
{21] eine Anzahl verschiedener Unterrichtsbedingungen (Ein-
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satz der Medien in unterschiedlichem Kontext) festgelegt. Die
bei diesen Unterrichtsbedingungen auftretenden Nebenwir-
kungen werden erfaBt, um festzustellen, welche Formen sozia-
len Lernens beim kombinatorischen Einsatz von Medien und
Methoden auftreten. Auf der Basis der Aussagen Uber die so
ermittelbaren Wirkungszusammenhénge 148t sich Unterricht
auch fiir den affektiven Lehrzielbereich im Kontext planen. Die
Anwender werden also nicht auf einen Katalog allgemeiner
Lehrziele festgelegt, sondern erhalten die Mdglichkeit, all-
gemeine Lehrziele planmaBig in die Unterrichtsplanung und
-praxis einzubeziehen.

Zu 2. Die Einbeziehung von Lehrern und Schilern ist ein
planméBiger Bestandteil der Entwicklung des MME. Nur so
ist die Eignung des Komplexen Lehrsystems fur den prak-
tischen Gebrauch sicherzustellen.

Fir die Entwicklung des Materials muB ein hohes MaB an
fachlicher und fachdidaktischer Kompetenz zur Verfugung ste-
hen. Lehrer und Schiiler sind an der Entwicklung der tech-
nischen, curricularen und didaktischen Konzeption beteiligt
ebenso wie an der Einzel- und Gruppenerprobung der ein-
zelnen Lehrsysteme. Dieser Modus, der bei der Entwickiung
von Curricula entbehrlich scheinen mag, ist bei der Entwick-
lung bildungstechnischer Systeme unumgénglich, weil eine
dysfunktionale Konzeption sich im Unterricht sofort als un-
brauchbar erweist, wihrend die bei der Umsetzung vorge-
gebener Curricula im Unterricht auftretenden Schwierigkeiten
erst spater zutage treten.

Die Forderung nach einer Integration von Bildungstechnologie
und Curriculumentwicklung, die einer Lehrzielbestimmung in
der oben beschriebenen Weise zugrunde liegen muB, impli-
ziert Uberlegungen zur institutionalisierung dieser Koopera-
tion. BERTRAM u. a empfehlen die ,Einrichtung von Insti-
tuten fir die Curriculumentwicklung in Kooperation mit unter-
richtstechnologischen Forschungs- und Entwicklungsinstitu-
tionen ... In solchen Instituten muBte ein interdisziplindres
Team von Fachwissenschaftlern, Lehrern und Studenten oder
Schilern gemeinsam an Curriculum-Entwicklungsprojekten
arbeiten® [22].

Diese Forderung miiBte auch bei der Grundung der von der
Bund-Lénder-Kommission geplanten bildungstechnologischen
Zentren berlicksichtigt werden, da sich die Gefahr andeutet,
-in diesen Zentren konne sich eine curriculumferne, gerate-
orientierte Arbeit entwickeln, die eher den Bedirfnissen der
Lehrmittelindustrie gerecht werde* [23].

Die Arbeit in bildungstechnologisch orientierten Zentren fur
die Curriculumentwicklung miiBte sich praxisbezogen voll-
ziehen. Dabei wéren Organisations- und Innovationsstrategien
zu bericksichtigen, wie sie fur die schulnahe Curriculument-
wicklung erarbeitet worden sind.

Zu 3. Offene komplexe Lehrsysteme garantieren nicht nur
ein offenes Curriculum, sondern auch die Flexibilitat der Un-
terrichtsorganisation. Zwar wird gelegentlich behauptet, die
Bildungstechnologie fiihre durch die Objektivierung von Un-
terricht zu einer Fixierung der Unterrichtsorganisation und
erhalte dadurch das gegenwartige Schulsystem: dieses Argu-
ment stimmt jedoch nur dann, wenn unter Bildungstechnologie
die Anreicherung von Unterricht durch Lehrmittel verstanden
wird oder geschlossene Lehrsysteme zum Einsatz kommen.

CAPPEL behauptet z. B.: ,,GroB8-Curricula in Form von Medien-
systemen nehmen Schiilern und Lehrern ihre Entscheidungs-
méglichkeit in didaktischen, methodischen und fachlichen Fra-
gen. Damit wird dem Lehrer auch die padagogische Verant-
wortung fur das unterrichtliche Geschehen entzogen. Ein
Motivationsverlust fiir Lehrer und Schiiler ist damit eine un-
ausbleibliche Folge. Vorgefertigte Lehrysteme eignen sich in
der Hauptsache fur den Einzellerner” [24].

Pramissen fur diese Behauptung sind CAPPELs Definitionen
von Mediensystem und Lehrsystem: ,,Ein Mediensystem kann

aus Bausteinen, Bauteilen und/oder Dokumenten bestehen.
Die Einzelmedien sind einander in didaktisch eindeutiger
Weise zugeordnet. Auch die Rolle des Lehrers bei der Erarbei-
tung des Mediensystems ist fixiert. ..

Ein Lehrsystem wird von Schiilern durchgearbeitet, ohne daB
dabei die Hilfe eines Lehrers bendétigt wird (teacher proof).
Ein Lehrsystem ist didaktisch hochstrukturiert ... Als Beispiel
sei das vom Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft
in Auftrag gegebene und am FWU z. Z. entwickelte Lehr-
system ,Elektronik’ genannt® [25].

Der hier von CAPPEL vorgetragenen Einschatzung vorgefer-
tigter Lehrsysteme stimmen wir zu. In der Tat entziechen ge-
schlossene Lehrsysteme, die ,teacher proof” sind, dem Lehrer
die ,Veraniwortung fir das unterrichtliche Geschehen” und
fuhren bei Lehrern wie Schulern zu Motivationsverlusten. Das
genannte ,hochstrukturierte* Lehrsystem Elektronik ist hier-
fur ein geeignetes Beispiel. Es ist jedoch keineswegs gerecht-
fertigt, generalisierend die Eigenschaften und Moglichkeiten
dieses Lehrsystems als charakteristisch fiir Lehrsysteme tber-
haupt darzustellen.

Bei dem von CAPPEL als Beispiel genannten Lehrsystem
handelt es sich um ein geschlossenes Mehrmediensystem. Die
Einzelsysteme dieses geschlossenen komplexen Lehrsystems
sind nicht unabhangig voneinander einsetzbar, sie k&nnen
nicht im Kontext mit anderen — nicht zu diesem System ge-
hérenden Medien — sondern nur an einer genau definierten
Stelle dieses komplexen Lehrsystems verwendet werden, da
sle technisch, organisatorisch und didaktisch fest verbunden
sind [26].

Werden jedoch offene komplexe Lehrsysteme eingesetzt, die
eine flexible Unterrichtsplanung ermoglichen, dann kann die
Unterrichtsorganisation den jeweiligen Erfordernissen ent-
sprechend variabel gehandhabt werden.

Das Unterrichten in Gruppen und Kleinstgruppen, die Indivi-
dualisierung von Lernen sowie das Bilden von Leistungs- und
Neigungsgruppen wird wesentlich erleichtert. Die Verbreite-
rung der unterrichtsorganisatorischen Basis, als Vorausset-
zung fur differenzierten Unterricht, wird durch offene kom-
plexe Lehrsysteme erst moglich.

In diesem Zusammenhang ist es von besonderer Bedeutung,
daB die Lehrsysteme die kooperative Arbeit in Gruppen er-
moglichen Unter diesem Aspekt vergréBert der Einsatz von
Medien den Spielraum fiir soziales Lernen anstatt ihn ein-
zuschranken.

Zu 4. Die Implementation neuer Curricula erweist sich oft
als schwierig, weil die Lehrer sich mit den tradierten Lehr-
inhalten identifizieren und Anderungen, die ,von oben® ver-
ordnet werden, mit MiBtrauen begegnen. Dies war einer der
Grunde flir die Forderung nach schulnaher Curriculument-
wicklung unter Beteiligung von Lehrern und Schilern.

. eine wesentliche Ursache der Schwierigkeiten, in welche
die Curriculumtheorie geraten ist, (ist) in der mangelnden
Einbeziehung der von didaktischen Theorien letztlich betrof-
tenen Schiiler und Lehrer in den curricularen Entscheidungs-
prozeB zu sehen” [27].

Bei der Entwicklung komplexer Lehrsysteme sind die Schwie-
rigkeiten der Implementation von Curricula weitaus geringer,
da hier Lehrer und Schuler im Sinne einer schulnahen Ent-
wicklung und Erprobung des komplexen Lehrsystems und
damit auch des Curriculums notwendig beteiligt sein missen
{vgl. Punkt 2).

Durch die Mitarbeit wahrend der Phasen der Einzel- und
Gruppenerprobung sowie der Beurteilung der Lehrsysteme,
die zu anwendungsbezogenen substantiellen Verédnderungen
auch im Hinblick auf das Curriculum fihrt, identifizieren sich
die Lehrer viel eher mit den Lehrinhalten, als wenn diese von
anderer Seite vorgegeben wiirden. Die Implementationsphase
setzt hier also nicht erst nach AbschluB der Entwicklung des
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Curriculums ein, sondern mit dem Beginn der Lehrsystem-
entwicklung.

Zu 5. Durch die curriculare Offenheit des Komplexen Lehr-
systems ist die Moglichkeit schulnaher permanenter Curri-
culumentwicklung gegeben. Das MME-Projekt ist insofern ein
Beispiel fur eine rollende Reform, als die einzelnen Bausteine
des Systems unter Beteiligung der Anwender (Lehrer / Aus-
bilder) einer standigen Revision unterzogen werden und das
System ausgeweitet wird. Punkt 5 enthalt die Hypothese, daB
durch den Einsatz komplexer Lehrsysteme und durch die
Méglichkeit der Mitarbeit an der Entwicklung von Lehrsyste-
men sich Verdnderungen der Lehrerrolle ergeben, Verdnde-
rungen, die infolge der Qualifizierung der Lehrer fir bestimmte
Aufgaben, wie didaktische Programmierung, Unterrichtsorga-
nisation, bildungstechnologisch orientierte Curriculumentwick-
lung oder gutachtliche Beurteilung von komplexen Lehrsyste-
men eintreten. Der Modellversuch wird zeigen, inwieweit sich
diese Hypothese bewahrheitet.
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Mehrmediensystem auf dem Priifstand

Ein Bericht ilber die 2. Tagung der Projektleiter des MME-
Modellversuchs vom 6. bis 9. Oktober 1973 in Berlin

Nebel und Fluglotsen sorgten dafiir, daB die 2. Arbeitstagling
der Projektleiter des MME-Modeilversuchs mit lber einstin-
diger Verspatung begann. Das umfangreiche Tagungspro-
gramm konnte dennoch ohne Verzug abgewickelt werden.
Zwischen dem verspéteten Mittagessen am Sonnabendnach-
mittag und der Stadtrundfahrt, mit der Dienstagmittag die
Tagung endete, lagen drei Tage anstrengender und ergiebiger
Arbeit.

Es hatte in der Absicht der veranstaltenden Projektgruppe des
BBF gelegen, auf dieser Tagung Entscheidungen (ber die
Weiterentwicklung des Mehrmediensystems Elektrotechnik /
Elektronik (vgl. Kasten) herbeizufiihren. Die Projektleiter, die
aus der praktischen Arbeit mit dem MME in den Schulen eine
Fille von Erfahrungen einbringen konnten, wuBten ihre
Chance zu nutzen. Hatte bei der ersten Lehrertagung im
Oktober 1972 noch eine merkliche Skepsis gegeniiber den
Mdglichkeiten der Bildungstechnologie allgemein — und des
MME im besonderen — bei einer Reihe von Teilnehmern
liberwogen, so war die zweite Tagung gekennzeichnet durch
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das Bemtihen der Projektleiter, ,ihr“ Projekt — denn das war
es inzwischen geworden — zu verbessern und voranzutreiben.
Die Erinnerung an den ,dramatischen Einstieg“ vor einem
Jahr galt einer historischen Reminiszenz. Diesmal ging es
nicht um das ,,ob*, sondern um das ,wie weiter”.

Musterbeispiel fiir eine bildungstechnologisch orientierte
Curriculum-Revision

Die Tagung begann mit einem Uberblick iber den zuriicklie-
genden Arbeitsabschnitt und einigen grundlegenden Ausflh-
rungen. Der Prasident des BBF, Professor H.-J. Rosenthal,
nahm in seinem GruBwort zu den bildungstechnologischen
Aktivititen des Hauses Stellung: ,Das flir uns zustandige
Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft miBt der Bildungs-
technologie in der beruflichen Bildung — so wie sie durch die
Hauptabteilung Medienforschung des BBF représentiert wird
— ebenso wie ich selbst — aus einer Reihe von Griinden eine
zentrale Funktion zu.

1. Die Bildungstechnologie ist heute im Stande, wesentliche
Instrumente fiir die Curriculumentwicklung bereitzustellen.
Der Robinsohnsche Ansatz zur Curriculum-Revision, der
sich schlagwortartig mit ,Reform durch Neubestimmung
der Lehrinhalte' skizzieren laBt, erwies sich im Hinblick
auf schulische Innovationen als wenig leistungsfahig. lhr
Projekt ist dagegen ein Musterbeispiel fir eine bildungs-
technologisch orientierte Curriculum-Revision.

2 Der Bildungstechnologie kommt im Rahmen der Neuord-
nung der beruflichen Bildung grundséatzliiche Bedeutung
zu, da sie
QO zu einer gewissen Normierung hinsichtlich der Lehr-

inhalte und Prifungen fuhrt,
QO die curriculare und organisatorische Flexibilitdt von
beruflichen Bildungseinrichtungen erhéht . ..

3. Die Bildungstechnologie kann Bestrebungen unterstitzen,
Bildungsprozesse und -einrichtungen zu rationalisieren
und effektiver zu gestalten.

4. Die Bildungstechnologie hat auch eine emanzipzatorische
Funktion, insofern sie zu einer gewissen Befreiung der
Adressaten vom lehrenden Subjekt sowie zu einer Aus-
dehnung des beruflichen Freiraums der Lehrenden fuhren
kann1).*

Indem er auf die ,Spannung zwischen den Wunschen nach
Rationalisierung auf der einen und Emanzipation auf der an-
deren Seite” hinwies, machte Professor Rosenthal auf die
gegensatzlichen Anspriiche aufmerksam, die an die Bildungs-
technologie in der gegenwértigen gesellschaftlichen Situation
gestellt werden. Diese Einschrankung war durchaus realistisch
vor dem Hintergrund des Bildungsgesamtplans, in dem die
Erwartung ausgesprochen wird, die ,Entwicklung der Bil-
dungstechnologie (kénne)... eine Stabilisierung des Perso-
nalbedarfs ... (und) verstérkte Rationalisierungseffekte“ her-
beiflihren 2).

Mit Blick auf das MME und den Modellversuch begriBte der
Prasident des BBF, daB hier nicht nur kognitive Lehrziele an-
gestrebt werden, sondern ,auch das soziale Lernen als Ge-
genstand des affektiven Lernzielbereichs... miteinbezogen*
werde. ,Hier heben wir uns von den technokratischen Be-
mithungen, die eine vordergriindige Technisierung von Unter-
richt schon als Bildungstechnologie definiert wissen wollen,
ganz ausdriicklich ab.” Als vorbildlich bezeichnete Professor
Rosenthal, da Wissenschaft und Bildungsreform sich hier
nicht am griinen Tische begegnen, die Entwicklung vielmehr

1) Das GruBwort des Prasidenten wurde den Tagungsteilnehmern in hek-
tographierter Form zuganglich gemacht.

) Bund-L&nder-Kommission fiir Bildungsplanung; Bildungsgesamtplan,
Band I, S. 75.

,von den Betroffenen wesentlich mitbestimmt, mitgetragen
und durchgefihrt” wird. Auf den Zweck der Tagung einge-
hend fiihrte er abschlieBend aus: ,Sie (die Projektleiter, d.
Red.) tragen alle mit an diesem unserem Risiko. Der Verlauf
eines solchen Projektes kann nicht vorherbestimmt werden.
Das belastet, erfordert Engagement und erhebliche Arbeit. Ob
Sie schon Uber den Berg sind, weiB ich nicht.“ DaB man schon
uber den Berg sei, wollte auch nach AbschiuB der Tagung
niemand definitiv behaupten; es herrschte jedoch Einmutig-
keit, daB ein entscheidender Schritt zur erfolgreichen Weiter-
fihrung des Projektes gelungen sei.

Den gegenwartigen Stand des Projekts skizzierten Mitarbei-
ter der BBF-Projektgruppe.

Guter Kontakt zu den Schulen

Die Eindriicke von der Rundreise der BBF-Mitarbeiter zu den
Projektschulen lassen sich dahin zusammenfassen, daB der
Kontakt zu den meisten Schulen ausgezeichnet ist. Rundreise,
Briefwechsel und iber 1000 Telefonate in dem halben Jahr
seit Beginn des Modellversuchs: kein Zweifel — man war sich
nédher gekommen. Der Kontakt zwischen dem BBF und den
Kultusministerien der Lander kdnnte enger sein. Der stindige
Termindruck bei der Produktion der Lehrsysteme verhinderte
bisher einen intensiven Meinungsaustausch, der mit Hilfe der
Lehrer nun verstarkt in Gang kommen soll. Die bisherigen Ge-
sprache mit Vertretern der Schulbehérden lieBen jedoch schon
erkennen, daf3 das MME-Projekt durchaus im Interesse auch
der Léander liegt.

In der an die Einfihrung anschlieBenden Diskussion wurden
kontroverse Auffassungen zum Einsatz des MME in der be-
trieblichen Ausbildung vertreten. Einige Projektleiter wandten
sich gegen den Einsatz desselben Materials in Schule und
Betrieb. Von Vertretern des BBF wurde darauf hingewiesen,
daB es der bildungstechnologischen Konzeption des MME zu-
widerlaufen wirde, Lehrsysteme durch ihre Medienmerkmale
organisatorisch an einen bestimmten Lernort zu binden. Bei
dem geplanten Modellversuch, an dem eine Reihe von Aus-
bildungsbetrieben beteiligt sein wird, soll jedoch darauf ge-
achtet werden, daB — entsprechend dem dualen Prinzip der
beruflichen Bildung — keine Uberschneidungen der Lehr-
inhalte auftreten.

Wt N

Bild 1 Engagierte Diskussionen

Zwischenbilanz positiv

Es wurde dann ein Uberblick Gber den Stand der Produktion
von Lehrprogrammen und Ubungen gegeben. Fiir die Be-
reiche Gleichstromtechnik und Elektronik ist die Entwickiung
weitgehend abgeschlossen. Die Revision des Materials wird
nach AbschluB der jeweiligen Modellversuchsphasen in An-
griff genommen werden.

An dem Modellversuch sind 56 Schulen mit bisher insgesamt
198 Klassen beteiligt, die sich unterschiedlich auf die ein-
zelnen Bundeslander verteilen. So nimmt in Schleswig-Hol-
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stein nur eine Schule (mit vier Klassen) an dem Modellversuch
teil, wahrend es in Nordrhein-Westfalen 9 Schulen (mit ins-
gesamt 39 Klassen), in Bayern 10 Schulen (mit 31 Klassen)
sind. Alles in allem arbeiten gegenwdrtig etwa 5000 Schuler
mit den Lehrprogrammen und programmierten Ubungen des
MME, nicht gerechnet jene Adressaten, die das Material
auBerhalb der Bedingungen des Modellversuchs benutzen.
Von 150 000 avisierten Markierungsbelegen, die die maschi-
nelle Auswertung der im Modellversuch aufgeworfenen Fra-
gen sicherstellen sollen, sind bisher etwa 45 000 an das BBF
zurlickgesandt worden.

Als Zwischenergebnis wurde festgehalten, daB die Planungs-
daten fiir die erste Phase des Feldversuchs nahezu erfilit
worden sind. Als erste Konsequenz bahnt sich eine Verein-
fachung des Testplans fiir die zweite Phase des Feldversuchs
an.

Lag der Akzent der einfiihrenden Veranstaltung mehr auf dem
allgemeinen Uberblick und auf grundsatzlichen Uberlegungen
zur Funktion der Bildungstechnologie, so bildete die Vorstel-
lung konzeptioneller Neuentwicklungen durch das BBF den
zweiten Tagungsschwerpunkt.

Die Projektleiter setzten sich kritisch mit einem Vorschlag zur
Automatisierung der programmierten Tonbildschau auseinan-
der. Die durch eine Riickkoppelungseinheit erweiterte Ton-
bildschau, in die Filmstreifen integriert waren, wurde von Mit-
arbeitern des Instituts fir kybernetische Padagogik vorge-
stellt®). In der Diskussion dieser Konzeption wurde eine Reihe
von Vorteilen genannt:

1. Der zeitliche Ablauf der audiovisuellen Programme kann
automatisch dem Arbeitstempo der Adressaten angepafBt
werden.

2. Der Lehrer wird von der Bedienung der Prasentations-
geréte (Tonbandgerat, Dia- und Filmprojektor) entlastet.

3. Es besteht die Mbglichkeit, das Soforturteil (richtig / falsch)
optisch und individuell auszugeben.

4. Der Lehrer kann sich standig durch geeignete Unterbre-
chungen gezielt in den Programmablauf einschalten. Auf
einer Antwortanzeige kann er das Antwortverhalten der
Adressaten ablesen und individuelle Hilfen geben.

Es wurden allerdings auch Bedenken laut, das Geréat werde in
Aufbau und Bedienung zu kompliziert sein. In diesem Zusam-
menhang wurde mehrfach die Forderung nach einer Kasset-
tierung von Ton- und Bildtrdgern erhoben. Sie gipfelte in der
Vision eines kombinierten Dia- und Filmprojektors mit einge-
bautem Tonband- und Steuergerit: ,Klappe auf, Kassetten
rein, Klappe zu.“

Konzeption eines ,,Elektrik-Lehrbaukastens*

Die programmierten Ubungen zur Gleich- und Wechselstrom-
technik, die den fachtheoretischen Unterricht mit Lehrpro-
grammen ergénzen, sind bisher an das Vorhandensein eines
Laborraums mit entsprechenden Lehrmitteln gebunden. Die
Vermittlung der Grundlagen der Elektrotechnik ist jedoch mit
folgenden Schwierigkeiten verbunden:

QO Die von der Lehrmittelindustrie angebotenen Lehrmittel-
sdtze sind flr den Schiilereinzelplatz auBergewdhnlich
teuer.

O Laborrdume — soweit sie Gberhaupt zur Verfligung stehen
— erfordern ausgebildetes Aufsichtspersonal.

O Eine Reproduzierbarkeit elekirotechnischer Experimente
ist wegen des Mangels an Laborr@umen nicht gewéhr-
leistet.

3) Prof. Dr.H. Frank, Leiter des Instituts fiir kybernetische Pddagogik am
Forschungs- und Entwicklungszentrum fur objektivierte Lehr- und Lern-
verfahren, Paderborn, stand den Tagungsteilnehmern in der Diskus-
sion fiir Ruckfragen zur Verfiigung.

Die Entwicklung eines Lehrbaukastens, wie er fiir den Bereich
der Elektronik bereits vorliegt, entspricht den Bediirfnissen
zahlreicher Schulen. Grundprinzip ist gréBtmégliche Einfach-
heit. ,,Wir alle, die oft jahrelang in der Oberstufe unterrichtet
haben, haben den Blick dafiir verloren, was den Anfangern
Schwierigkeiten bereitet, wurde in der Diskussion ausge-
fahrt. Technische Konsequenzen dieser Forderung sind:

QO Verwendung einer einfachen Steckplatte,
lickenlose Verfolgbarkeit des Stromflusses,

Reduzierung der Vielfalt elekirischer Gerédte auf einige
wenige Bauteile,

Sicherheit und Robustheit der Bauteile (KurzschluBfestig-
keit),

0O O 0O

Aufbewahrung der Baugruppen in einem leicht stapelbaren
Kasten.

Bild 2 zeigt den Prototyp eines der vorgesteliten Elektrik-
Lehrbaukdsten mit allen vorgesehenen Bauelementen. Die
hinter dem Kasten aufgebauten elektrischen Gerédte lassen
sich mit den im Kasten enthaltenen Bauelementen aufbauen.

Bild 2. Prototyp eines der vorgestellten Lehrbaukisten Gleichstrom-
technik/Wechselstromtechnik

Filmstreifen im komplexen Lehrsystem

Am Sonntagnachmittag erlebten die Tagungsteilnehmer die
»Welturauffuhrung” einiger vom BBF entwickelter Filme, die
als Ergadnzung zu den Lehrprogrammen des komplexen Lehr-
systems konzipiert sind. Vorgefiihrt wurden Filme zum Ohm-
schen Gesetz und zum Strom in Flissigkeiten. Entsprechend
der Forderung, die Prasentation flir den Lehrer so problemlos
wie moglich zu gestalten, sind diese Filme mit einer Spiel-
dauer bis zu funf Minuten als Super-8-Lichtton-Filme in
Kassetten konfektioniert. Die Bedienung der Projektoren ist
in Minuten erlernbar.

Als Teil des offenen Mehrmediensystems sind die kurzen
Filmsequenzen flexibel einsetzbar. Die didaktische Konzep-
tion sieht die Integration der Filmstreifen in die program-
mierte Tonbildschau, den Unterricht mit programmierten Lehr-
buchern sowie in den personalen Unterricht vor. Zu jedem
der Filme, die voraussichtlich ab Méarz 1974 in den Schulen
eingesetzt werden kdnnen, wird eine Begleitkarte mit ausfiihr-
licher Inhaltsangabe und Hinweisen auf den Kontext im kom-
plexen Lehrsystem erstellt.
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Vom lehrergeleiteten zum lernergesteuerten Unterricht

AnlaB zu eher grundsatzlichen Uberlegungen gab ein Referat
liber den lernergesteuerten Experimentalunterricht. Ausgangs-
punkt dieses Konzepts ist das Prinzip der Schilereigenakti-
vitat. Der lernergesteuerte Unterricht stellt die dritte Stufe des
dem MME zugrunde liegenden Lehr-Lern-Modells dar.

Die erste Stufe — gekennzeichnet durch die Vermittlung der
Grundkenntnisse — ist bereits in Form von Lehrprogrammen
verwirklicht. Die zweite Stufe — realisiert durch den program-
mierten Experimentalunterricht — erfordert die Anwendung
der erworbenen Kenntnisse in der experimentellen Praxis.
Hier wird den Adressaten bereits ein sehr viel gréBerer Spiel-
raum eingeraumt. Der lernergesteuerte Experimentalunterricht
stellt schlieBlich eine dritte Stufe dar. Mit Hilfe der auf den
Stufen 1 und 2 erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten sind
hier praxisrelevante Probleme zu 10sen. Das setzt die Zugang-
lichkeit des gesamten Unterrichtsmaterials in Form offener
Lehrsysteme voraus. Aus diesem Material stellt der Schuler
sich anhand einer Liste jene Elemente zusammen, die er zum
Erreichen der selbstgesteckten Lernziele bendtigt. Da der
Lernende sowohl seine Vorkenntnisse als auch sein Lernver-
halten selbst am ehesten einschétzen kann, konzipiert er auf
dieser Grundlage den fur sich geeigneten Lehrweg.

Diese Uberlegungen kennzeichnen ein Planungsstadium.
Einer entsprechenden Ldésung wird mit Interesse entgegen-
gesehen, da das Problemldsungsverhalten stérker in den Mit-
telpunkt des Lehr-Lern-Prozesses gestellt werden konnte und
die organisatorische und curriculare Flexibilitat sich weiter
vergroBern wirde?).

Schwerpunkt Gruppenarbeit

Im Mittelpunkt der Tagung stand die Arbeit in Gruppen zu
verschiedenen Themen, auf die sich die Teilnehmer oft inten-
siv vorbereitet hatten. Den Anfang machte am Sonntagvor-
mittag eine Diskussion Uber das MME-Projekt als Innovations-
projekt, die parailel in fiinf Gruppen gefithrt wurde. Die Aus-
wertung der von allen Teilnehmern als sehr interessant und
niitzlich bezeichneten Diskussion wird mit Sicherheit eine
Reihe wesentlicher Aufschliisse bringen.

Bemerkenswert war die Offenheit, mit der die Lehrer auf die
zum Teil recht brisanten Fragen eingingen. Von nahezu alien
Projektleitern wurde lber lebhaftes Interesse ihrer Kollegen
an dem Material des komplexen Lehrsystems berichtet. Unter
der Voraussetzung, daB die — teils bereits vorgenommenen,
teils auf der Tagung beschlossenen — Anderungen realisiert
wurden, s¢ die einhellige Meinung, sei die Verwendung der
Materialien nach AbschluB des Modellversuchs in entspre-
chend groBerem Rahmen gewéhrieistet. Von einer beachtens-
werten Initiative berichtete in diesem Zusammenhang der
Essener Projektleiter: An seiner Schule wird gegenwartig
Schiilern, die im Unterricht keine Gelegenheit haben, mit dem
Elektronik-Lehrbaukasten zu arbeiten, angeboten, in ihrer
Freizeit die programmierten Ubungen zur Elektronik durch-
zuflihren. Die SMV hat sich bereit erklart, die Kosten flr even-
tuell notwendige Reparaturen der Késten und den Ersatz feh-
lender Teile zu Ubernehmen. Auf eine erste Aufforderung mel-
deten sich — offenbar motiviert durch die Aussagen der am
Modellversuch beteiligten Schuler — 300 Schiler zu diesen
freiwilligen Ubungen.

Erweiterung der technischen Konzeption des MME

In den Arbeitsgruppen zu den fachbezogenen Themen ging
es darum, Beschliisse Uiber die konzeptionelle Weiterentwick-
lung des komplexen Lehrsystems zu fassen oder vorzuberei-

4 In der Lehrerausbildung ist lernergesteuerter Unterricht in ahnlicher
Welise bereits realisiert worden. Vgl. dazu: Buchholz, C.- Beispiel fur
eine moderne Lehrmethode. ZfB Bd. 2 (1973) Nr 3, S. 36—40.

ten, die bereits geleistete Arbeit zu uberpriifen und Arbeits-
gruppen fir die zukiinftige Arbeit zu konstituieren. Der ganze
Montagvormittag stand fur diese Aufgabe zu Verfligung. Die
Ergebnisse der Arbeit wurden anderntags dem Plenum vor-
getragen und diskutiert.

Die Arbeitsgruppe zum Lehrbaukasten ,Gleichstromtechnik /
Wechselstromtechnik” diskutierte ausfiihrlich die vorgelegten
Konzeptionen flr einen Elektrik-Lehrbaukasten. Man war sich
rasch einig, daB die Unterbringung aller Bauelemente fir die
Versuche in der Gleichstromtechnik und der Wechselstrom-
technik in einem Kasten kaum realisierbar sein werde. Die
noch zu klarenden Fragen sollen in weiteren Gespréchen in
Kiirze geklart werden, so daB dann eine mehrheitlich be-
schlossene Konzeption realisiert und erprobt werden kann.

Eine Erweiterung des MME um Experimentalunterricht mit
elektrischen Maschinen — seit langerer Zeit vorgesehen —
trat auf der Tagung in ein konkreteres Stadium. Die Diskussion
iiber die didaktische und technische Konzeption des program-
mierten Experimentalunterrichts in diesem Bereich wurde er-
leichtert durch die Vorarbeit einiger Tagungsteilnehmer. Es
konstituierte sich eine aus vier Projektleitern bestehende
Fachkommission, die bis zum Ende des Jahres einen Pilich-
tenkatalog fir einen Maschinensatz erstellen wird, der den
wesentlichen Anforderungen entspricht und kostengiinstig
realisierbar ist.

Auf Vorarbeiten der beteiligten Lehrer, darunter auf einen vor-
laufigen Lehrzielkatalog, konnte sich auch die Arbeitsgruppe
zum Experimentalunterricht Elektrische SchutzmaBnahmen
stutzen. Es wurde beschlossen, daB beim Unterricht zu diesem
Themenbereich nicht nur mit Nieder- und Gleichspannung
gearbeitet werden solle, da SchutzmaBnahmen sich auf die
normale Netzspannung beziehen. In diesem Zusammenhang
wurde auf die Géttinger Projektschule hingewiesen, die bei
einem Neubauprojekt alle Klassenrdume als Laborraume kon-
zipierte und mit Steckdosen an jedem Arbeitsplatz versah. Die
Mitarbeiter der Gruppe SchutzmaBnahmen vereinbarten wei-
tere Zusammenarbeit mit dem BBF und schiugen eine Riick-
sprache mit dem VDE vor.

In einer vierten Arbeitsgruppe ging es um die Erweiterung der
Konzeption des Elektronik-Lehrbaukastens auf den Bereich
der Digital- und Analogtechnik. Auf die Vorarbeit von zwei
Lehrern einer Mannheimer Schule geht der Vorschlag zurick,
industriell gefertigte Baugruppen an den Elektronik-Lehrbau-
kasten zu adaptieren. Eine praktikable Konzeption soll kurz-
fristig im Rahmen von Arbeitstagungen erarbeitet werden.
Auch fiir Ubungen im Bereich der Digitalelektronik wurde eine
allgemein akzeptierte Losung vorgeschlagen (Bild 3).

Bild 3 Schaltblocke fiir einen Lehrbaukasten Digitalelektronik
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Die Diskussion der fiinften Arbeitsgruppe umfaBte praktische
Fragen des Feldversuchs. Neben einer Reihe von Einzelfragen
wie Lesbarkeit der Markierungsbelege oder Benutzung der
Testergebnisse flr die Berufsberatung durch die Lehrer,
wurde vor allem die Modifizierung des Feldversuchs in seiner
zweiten Phase behandeit. Es wurde beschlossen, die Unter-
suchungsplane noch stiarker auf die Merkmale der einzelnen
Schulen zuzuschneiden, d. h. zu beachten, ob Block-, Teilzeit-
oder Volizeitunterricht erteilt wird, welchen Berufsgruppen die
Schiiler angehoren usw. Der freiere Einsatz der Elemente des
MME soll den Lehrern die Anpassung an ihre didaktisch-
padagogischen Vorstellungen erleichtern. Die neuen Unter-
suchungsplane werden ab Frihjahr 1974 zur Anwendung ge-
langen.

Die Zukunft geho6rt dem Schiiler

Z{B: Herr Jerusalem, Sie sind an lhrer Schule Projektieiter fiir
den Modellversuch, in dessen Rahmen das MME gegenwartig
erprobt wird und haben dabei sicher eine Reihe von Erfahrun-
gen gemacht. Wo sehen Sie bei diesem Modellversuch die
vordringlichsten Probleme fiir den in der Praxis stehenden
Lehrer?

Jerusalem: Weniger in den fachlichen Problemen, als viel-
mehr im Abgehen von dem konventionellen Unterricht und
dem Uberwinden innerer Schwierigkeiten. Daneben bedeutet
der Feldtest oft einen erheblichen Arbeitsaufwand fiir die
Lehrer. Aber das wuBte man vorher und das hat man akzep-
tiert. Die meisten Schulen sind ja in der gliicklichen Lage, daB
nicht nur ein Kollege daran beteiligt ist. Wenn ein Kollege die
Arbeit allein machen muB, dann wird es fiir ihn doch mithsam.
Auch fiir die Schiiler bestehen oft, zumindest in der Anfangs-
phase, Schwierigkeiten, z. B. beim Markieren der Computer-
bégen, vor allem aber in der erhdhten Anforderung an ziel-
gerichtete Selbstandigkeit. ’

ZiB: Es wird gelegentlich die Befiirchtung geduBert, daB die
Schiiler bei solchen Schulversuchen als ,,Versuchskaninchen”
benutzt werden. Sehen Sie diese Gefahr?

Jerusalem: In keiner Weise. Zwar sind Lehrer und Schiler im
Rahmen der vorgegebenen Unterrichtsbedingungen gewissen
zusatzlichen Bedingungen unterworfen. Die Beschriankung ist
jedoch erforderlich wegen der Vergleichbarkeit. Es sollen ja
nicht die Schiler, sondern die Lehrsysteme getestet werden.
Wenn man das den Schillern klarmacht, daB es hier um eine
— voriibergehende — wissenschaftliche Begleituntersuchung
geht, dann sehe ich keine Probleme. Vielleicht ist das eine
Frage des psychologischen Geschicks des Lehrers.

Ziel erreicht

Die Ergebnisse aus den Arbeitsgruppen, die in Protokollen
festgehalten wurden, bildeten den wichtigsten ,Output” der
Tagung und stellen eine der Voraussetzungen fiir die Weiter-
arbeit der Projektgruppe dar. Das gesetzte Ziel der Tagung
wai damit erreicht.

Ein wesentliches Ergebnis bilden daneben die zahlreichen
informellen Kontakte zwischen den Projektleitern, die in den
Tagungspausen und an den Abenden die Gelegenheit zum
Austausch der bisher gemachten Erfahrungen nutzten. DaB
bis zur Optimierung des komplexen Lehrsystems noch erheb-
liche Arbeit zu leisten ist, wurde nirgends unterschatzt.

_ke_

Ein ZfB-Interview mit Manfred Jerusalem

Manfred Jerusalem, Projektleiter im Rahmen des MME-Modellversuchs, ist Lehrer an den be-
rufsbildenden Schulen Simmern im Hunsriick, an denen ca. 2 000 Schiler aus dem gewerblichen
und kaufménnischen Bereich unterrichtet werden. Das Gesprach wurde wahrend der Tagung der
MME-Projektleiter in Berlin gefiihrt.

ZiB: Wahrend der Tagung der Projektleiter sind mehrfach
Mdngel des im Feldtest eingesetzten Materials zur Sprache
gekommen. Sehen Sie hier Schwierigkeiten?

Jerusalem: Nein. Grundsatzlich sind sédmtliche auftretenden
Schwierigkeiten I6sbar, zumindest die Schwierigkeiten objek-
tiver Art. Die Einzelprobleme erfordern natiirlich zu ihrer Be-
seitigung einen unterschiedlichen Aufwand. Aber im weiteren
Verlauf der Entwicklung des komplexen Lehrsystems sind so-
wohl das Material als auch das Konzept prinzipiell korrigier-
bar. Dafir sind solche Arbeitstagungen wie hier oder Arbeits-
gruppen, die sich in kirzeren Abstanden treffen, notig und
sinnvoll. Wir — die Lehrer — sind dadurch an der Revision der
Einzellehrsysteme angemessen beteiligt, und ich meine, daB
die Form, in der diese Beteiligung durch das BBF gesichert
wird, richtig ist.

ZiB: Der Einsatz des Materials hat einen weiteren Aspekt: Den
Ubungen und Lehrprogrammen liegt ein Curriculum, ein Kata-
log von Lehrzielen und Lehrinhalten zugrunde. Haben Sie die
Befiirchtung, daB durch das programmierte Material Curricu-
la langfristig festgelegt werden kénnten?

Jerusalem: Das waére der Fall, wenn es sich hier um ein ge-
schlossenes Lehrsystem handelte, aber es ist ja von Anfang
an klargestellt worden, daB es sich 1. um ein komplexes Lehr-
system handelt, das in der Wahl der Medien variabel ist, und
2., daB das Lehrsystem offen ist, d. h., daB es keine groBe
Einheit bildet, sondern aus einzelren Fertigteilen besteht, die
der Lehrer beliebig einsetzen und ergédnzen kann. Es gibt
natirlich gewisse Rahmenrichtlinien, an die man gebunden
ist, aber die Realitat sieht doch so aus, daB man in bestimm-
ten Grenzen selbst bestimmen kann, mit Hilfe welcher Medien
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oder Methoden man die gesteckten Ziele erreichen mdchte.
Offene komplexe Lehrsysteme, aus denen sich der Lehrer
sein eigenes Curriculum zusammenstellen kann, sind hierbei
eine wichtige Hiife.

Z{B: Nun sind in den Ladndern Bestrebungen im Gange, die
Curricula zu revidieren. Kénnen Sie sich vorstellen, daB Leh-
rer, die Erfahrungen mit komplexen Lehrsystemen gesammelt
haben, hier einen Beitrag leisten?

Jerusalem: Ja, da kann ich aus eigener Erfahrung sprechen.
lch komme aus Rheinland-Pfalz und bin selbst an einer fach-
didaktischen Lehrplankommission fiir das Berufsgrundschul-
jahr beteiligt. Wir haben Anfang dieses Jahres begonnen, uns
liber die Gestaltung des Rahmenplanes fiir das Berufsgrund-
schuljahr (Berufsfeld Elektrotechnik) Gedanken zu machen
und lernzielorientierte Lehrplédne zu erstellen. Da ist es gin-
stig, und das wiirde ich fir jedes Land empfehlen, daB in
solchen Kommissionen mindestens ein Mitglied dabei ist, das
mit solchen Projekten wie diesem zu tun hat. Nicht so sehr,
um dieses Projekt zu verbreiten, sondern um die objektiv fest-
stellbaren Auswirkungen des Einsatzes zeitgeméBer Medien
und Methoden bei der Entwicklung von Curricula berlGcksich-
tigen zu kdnnen.

ZfB: Sie sehen also einen engen Zusammenhang zwischen
Curriculumentwicklung und Bildungstechnologie?

Jerusalem: Sicher, in welchem AusmaB jedoch, wage ich nicht
vorauszusagen. Ob man die fachlichen Inhalte programmiert
oder konventionell vermittelt, macht nicht den wesentlichen
Unterschied, auch nicht so sehr der erhdhte Aufwand an
technischen Geraten. Werden in zuk(nftigen Curricula jedoch
Uber das rein Faktische hinaus lbergeordnete Lernziele be-
tont — was hoffentlich der Fall sein wird — wie Selbsttatig-
keit, Diskussionsfdhigkeit, Freude am Lernen, so scheint mir
das wohl durch bestimmte Instrumente der Bildungstechnolo-
gie leichter erreichbar. Doch letztlich gilt immer noch das Wort
Pestalozzis, daB es nicht auf die Perfektion ankomme, son-
dern darauf, daB die Mittel in Hande von Lehrern gelangen,
die in padagogischer Liebe zu den Schiilern mit Hilfe dieser
Mittel die Erziehungsaufgabe zu bewaltigen suchen.

ZfB: Sie haben die Weiterentwicklung der Curricula ange-
sprochen. Wie verlauft die Weiterentwicklung des MME? Wer-
den Sie die Einzellehrsysteme des komplexen Lehrsystems
auch nach Beendigung des Modellversuchs weiter einsetzen?

Jerusalem: Im Prinzip ja und generell. In Detailfragen hangt
das von dem personlichen Engagement der einzelnen Kol-
legen an einer Schule ab. Der Einsatz des Elektronik-Lehr-
baukastens und der Buch- und Tonbildprogramme ist meiner
Meinung nach gesichert. So wurde die Konzeption des Lehr-
baukastens auf dieser Tagung fiir den Anwendungsbereich
der Digital- und Analogtechnik so weitgehend verbreitert, daB
wir an unserer Schule darauf spéter nicht mehr verzichten
werden kdnnen,

ZiB: Gilt diese Perspektive auch fiir Schulen, die das MME
noch nicht eingesetzt haben?

Jerusalem: GewiB. Wenn die Tendenz zur Optimierung, die
auf dieser Tagung sichtbar wurde — also Weiterentwicklung,
Korrektur der Fehler usw. — erhalten bleibt, dann, so meine
ich, wird das komplexe Lehrsystem so attraktiv werden, daB
auch andere Schulen — von den Betrieben will ich jetzt gar
nicht reden — danach fragen werden. Fir kleinere und mitt-
lere Schulen bietet sich hier ein wirkungsvolles und kosten-
sparendes Lehrsystem an. Fir groBe Schulen mit eingefahre-
nem Laborunterricht gelten vielleicht andere Gesichtspunkte.

»MME*“

Die Abklrzung MME steht flir das Mehrmediensystem
Elektrotechnik / Elektronik. Dieses vom Bundesministe-
rium fir Bildung und Wissenschaft geférderte komplexe
Lehrsystem wurde vom Bundesinstitut fir Berufsbil-
dungsforschung entwickelt. Es handelt sich um ein
auBerordentlich flexibel einsetzbares und erweiterbares
System flr die schulische und betriebliche Ausbildung in
elektrotechnischen Berufen. Dieses offene Mehrmedien-
system wird zur Zeit in Zusammenarbeit mit 56 berufs-
bildenden Schulen in allen Bundeslandern als GroB-
projekt im Rahmen eines Modeliversuchs optimiert. Von
jeder Schule wurde ein Lehrer als Projektleiter fir diesen
Modellversuch benannt.

Zum komplexen Lehrsystem gehdren folgende Medien,
Einrichtungen und Unterlagen:

O Audiovisuelle Lehrprogramme fiir computergesteuer-
ten Unterricht und programmierte Tonbildschauen

O Lehrprogrammbiicher

O Super-8-Lichtton-Filmkassetten

QO Programmierte Experimente und Ubungen
Q Arbeitshefte fiir den Adressaten

O Begleithefte fiir den Lehrer / Ausbilder.

Die im komplexen Lehrsystem Elektrotechnik / Elektronik
verwendeten Medien stellen den Lernenden in den Mit-
telpunkt des Lehr-Lern-Geschehens; das eigenstandige
Lernen wird betont.

Merkmale des Mehrmediensystems Elektrotechnik /
Elektronik:

O Das Repertoire der Lehrprogramme und program-
mierten Ubungen / Experimente ist beliebig erweiter-
bar.

O Durch die alternativ einsetzbaren Medien ist Indivi-
dual-, Gruppen- und GroBgruppenunterricht méglich.

(O Das System ist anpassungsfihig hinsichtlich der Un-
terrichtsorganisation.

Q Jedes Lehrsystem (Lehrprogramm / Ubung) kann bei
Beachtung der Eingangsvoraussetzungen (Vorkennt-
nisse) einzeln eingesetzt werden.

QO Personaler Unterricht an Stelle von programmiertem
Unterricht ist moglich.

O Fachtheoretische (Lehrprogramme) und fachpraktische
Bausteine (programmierte Ubungen) lassen sich wir-
kungsvoll kombinieren.

Komplexe Lehrsysteme werden entwickelt mit dem Ziel,
Ausbildern und Lehrern ein Instrument zur Verfligung zu
stellen, mit dem sie Unterricht schneller vorbereiten und
planen, rationeller und effektiver durchfiihren und objek-
tiver auswerten kénnen. Ferner werden Lehrer und Aus-
bilder von Routinearbeiten entlastet, und dem Einzel-
lerner ist die Chance geboten, sich auch unabhangig
von einer Institution beruflich weiterzubilden.

Einer fortschreitenden Curriculumentwicklung wird durch
dieses Lehrsystem nicht vorgegriffen, weil es als bil-
dungstechnologisches Modell so konzipiert ist, daB das
komplexe Lehrsystem auch offen ist gegeniiber unter-
schiedlichen curricularen Entwicklungen im Berufsfeld
Elektrotechnik. Die immer haufiger geforderte Entwick-
lung ,offener“ Curricula ,vor Ort" durch die Ausbilder
oder Lehrer selbst ist bei diesem komplexen Lehrsystem
realisierbar. Das vorgelegte Mehrmediensystem stellt ein
in jeder Hinsicht variables Baukastensystem dar, das es
dem Lehrer und Ausbilder erméglicht, Unterricht und
Ausbildung vielseitiger, differenzierter und rationeller zu
gestalten, sich selbst von Routinearbeiten zu entlasten,
um sich dem Unterricht insgesamt — seiner Planung,
Durchfilhrung und Evaluierung intensiver zu widmen.
Uber den erfolgreichen Einsatz des komplexen Lehr-
systems entscheidet daher der erfahrene Lehrer und
Ausbilder.

ZfB 4/73
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ZiB: Sie haben die Flexibilitdt des Curriculums hervorgeho-
ben. Sind Sie aber nicht bei der Unterrichtsorganisation, der
Planung des Einsatzes der verschiedenen Medien, durch das
Material eingeengt oder sogar festgelegt?

Jerusalem: Im Rahmen des Feldversuchs ja, aber das mufite
so sein. In der nun folgenden zweiten Phase des Feldversuchs
sind wir jedoch weniger eingeschrénkt als bisher, denn die
Unterrichtsbedingungen fiir die einzelnen Klassen werden
variabler gestaltet. Und fiir die Zukunft gilt ja, daB wir bei der
Unterrichtsorganisation auf keinen Fall eingeengt sind, im
Gegenteil. So wie ein Architekt nicht den Ehrgeiz hat, jeden
Backstein selbst zu entwerfen, sondern auch mit genormten
Teilen arbeitet, um Zeit fiir seine Planungsidee zu gewinnen,
genauso ergeht es dem Lehrer. Er sollte dankbar sein fir
Fertigteile, die er dann selbstéandig zu einem Unterrichtsge-
bilde zusammenbauen kann gemiB den p&dagogischen und
lernpsychologischen Bedirfnissen der jeweiligen Schiiler-
gruppe.

ZfB: Sie weisen dem Lehrer hier eine wichtige Funktion zu.
Nun wird haufig gesagt, es bestehe die Gefahr, daB der Leh-
rer durch programmiertes Lehrmaterial ersetzt werden kénne.
Zeichnet eine solche Entwicklung sich ab?

Jerusalem: Die Entwicklung ist denkbar, wenn sie von den
Entscheidungstrégern im Interesse einer vordergrindigen
Rationalisierung des Schulwesens gewollt wiirde. Wenn man
aber davon ausgeht, daB im Mittelpunkt eines jeden Lehr-
systems — auch dieses offenen komplexen Lehrsystems — der
Schiler steht, dann kann diese Gefahr {iberhaupt nicht auf-
treten. Denn die Zukunft gehért nicht irgendeinem Programm
oder einem Lehrsystem wie dem computerunterstiitzten Un-
terricht, sondern die padagogische Zukunft gehort dem Schii-
ler — und dem Lehrer —. Wer versuchen sollte, den Lehrer zu

Christel Kreigenfeld
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ersetzen, d. h. einzusparen, ist nicht nur auf einem falschen,
sondern auch auf einem gefédhrlichen Wege. Der Lehrer kann
nicht ersetzt werden, wohl aber sollte er freigesetzt
werden flr wesentlichere, d. h. wirklich padagogische Auf-
gaben. Dazu gehdrt auch, daB der Lehrer die Entscheidung
iber den Einsatz von Medien und Methoden, wie z. B. pro-
grammiertem Material trifft. Hier sehe ich den groBen Vorteil
des MME, das aus einzelnen abgeschlossenen Einheiten be-
steht, die der Lehrer in beliebigem Wechsel den Bedirfnissen
der Adressaten anpassen kann. Der Schiler kann somit mehr
und mehr Uben, seinen Lernverlauf selbst zu steuern, rick-
koppelnd unterstitzt durch die , Lotsendienste” des Lehrers.
Und noch etwas scheint mir wichtig: Die Verwendung neuer
Medien in der Schule fiihrt dazu, daB lber p&dagogische,
didaktische und andere wichtige Fragen mehr als bisher
diskutiert wird und der Gedankenaustausch zwischen den
Kollegen besser in Gang kommt.

ZfB: Bahnt sich hier, auf dem Weg lber die vermehrte Koope-
ration, eine neue Lehrerrolle an?

Jerusalem: Ja, u. a. auch dadurch, daB innerhalb der Lehrer-
schaft ein LernprozeB in Gang gesetzt wird; — ich meine, wir
Lehrer sind auch Menschen, die der Motivation bedirfen.
Wenn dann ein neues interessantes Mittel zur Verfligung
steht, dann wirkt das anregender, als wenn man auf ,kon-
ventionelle* Weise im Lehrerzimmer oder sonst wo Gespréche
uber die hier angeschnittenen Fragen beginnt. So habe ich die
Erfahrung gemacht, daB z. B. durch Information iiber dieses
Lehrsystem verstdrkt Interesse geweckt werden kann fir
unsere Arbeit an der Berufsschule, sowoh| in den Betrieben
als auch in der breiteren Offentlichkeit, und genau das scheint
mit wichtig zu sein angesichts der bisherigen Vernachlassi-
gung des beruflichen Schulwesens.

im Bereich des privaten Fernunterrichtswesens (il)

In diesem Beitrag werden die Werbeargumente, die Chan-
cengleichheit im Fernunterricht proklamieren, empirischen
Daten zu diesem Problem gegeniibergestellt. Dabei zeigt sich,
daB die vorgegebenen Bildungschancen nur formal bestehen;
bei den von den Fernlehrinstituten unternommenen Ansitzen,
Chancengleichheit zu realisieren, werden jedoch grundie-
gende Fehler gemacht. Der Teil | dieses Beitrages erschien in
Heft 3/73 der ZfB.

Zur Darstellung von Bildungschancen durch Fernunterricht

Informiert man sich in den Lehrgangskatalogen von Fernlehr-
instituten [1] Uber deren Angebote, dann féllt die Betonung
uneingeschrankter Bildungschancen auf:

QO .In dieser Broschiire wird genau erklart, wie Ihr Ziel durch
ein HFL-Studium erreicht werden kann — unabhangig von
Berufsarbeit, Wohnort, Alter und Vorbildung [2].”

O .... hier machen wir Sie mit einem System der Fortbildung
und Umschulung bekannt, das sich jedem Bildungs- und
Ausbildungsstand anpassen [4B8t... ganz gleich, wie Alt
Sie sind und wo Sie wohnen [3].“

QO ,Das Fernstudium bei der Studiengemeinschaft Darmstadt
erméglicht lhnen
— Weiterbildung ohne Ortswechsel und Zeitverlust, d. h.
ohne Bindung an einen bestimmten Studienort. ..
— Weiterbildung ohne besondere Voraussetzungen und
ohne  Altersbegrenzung;  Volksschulbildung ge-
nigt ... [4]."

O .Viele Orte bieten keinerlei Fortbildungsméglichkeiten
durch Schulen mit persdnlichem Unterricht. Ein Fernstu-
dium kann Uberall durchgefiihrt werden [5]."

QO .Alle Lehrgdnge — auBer Automation und Konstruieren —
bauen auf der Volksschulbildung auf. In dieser Hinsicht
brauchen Sie keine Bedenken zu haben [6].“

Es wird deutlich, daB diese Werbung fir jeden Bildungschan-
cen im Fernunterricht unterstellt: die Teilnahme ist im allge-
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meinen ohne bestimmte Voraussetzungen méglich, der Adres-
satenkreis wird ausdruckiich als unabhangig von spezielien
sozialen Merkmalen dargestelit.

Im folgenden werden die in empirischen Untersuchungen er-
mittelten Sozialdaten der Fernunterrichtsteilnehmer angefiihrt
und in knapper Form analysiert. Dabei wird eine Strukturie-
rung dieser Daten deutlich, die dem in der Werbung der Fern-
lehrinstitute dargestellten Optimismus beziiglich der Bildungs-
chancen widerspricht.

Da in der BRD keine amtlichen Statistiken Giber Fernunterricht
existieren [7], muBten verschiedene Einzeluntersuchungen
herangezogen werden. Die Daten stammen aus Untersuchun-
gen, die im Hinblick auf den Erhebungszeitraum und den be-
fragten Personenkreis stark differieren, so daB auch die er-
mittelten Daten voneinander abweichen; sie widersprechen
sich jedoch nicht.

Die Veréffentlichungen, in denen sich empirisches Material
fand, umfassen: eine Monographie [8], institutsinterne Unter-
suchungen [9], eine Befragung mehrerer Fernlehrin-
stitute [10], eine Befragung der Fernunterrichtsteilnehmer von
drei Fernlehrinstituten [11], bei denen 75 bis 80 Prozent aller
Teilnehmer eingetragen sind [12], und eine représentative
Bevolkerungsumfrage [13].

Um Ubersichtlichkeit zu erreichen, wurden diese Daten in
Tabellen zusammengestellt, wobei in einigen Féllen Zusam-
menfassungen vorgenommen wurden. Da der Erhebungszeit-
raum nicht bei allen Quellen genau zu ermitteln war, wurde
nicht dieser, sondern das Datum der Verdffentlichung an-
gegeben.

SchulabschiuB

Zur Beantwortung der Frage, ob Fernunterricht tatsachlich
Bildungschancen erdffnet, sei hier zundchst der Schulab-
schluB der Teilnehmer herangezogen. Bedenkt man, wie groB
der Anteil derjenigen ist, der an den Barrieren des offent-
lichen Bildungswesens scheitert, dann kénnte Fernunterricht
hier eine bedeutende Funktion erfiillen. Dies wédre um so mehr
erreicht, je groBer der Anteil der Fernunterrichtsteilnehmer mit
VolksschulabschluB verglichen mit dem entsprechenden An-
teil in der Bevolkerung isi.

Zwar endet flir das Gros der Fernunterrichtsteilnehmer der
Bildungsweg mit dem VolksschulabschiuB. Doch in der Rela-
tion zur Wohnbevdlkerung sind Teilnehmer mit hoherem
SchulabschluB Uberreprasentiert. ,Je langer die Schulzeit
einer Bevdlkerungsgruppe ist, um s¢ mehr Fernschiiler findet
man in ihr. So sind unter den Volksschulabgangern 3 Prozent,
unter ehemaligen Oberschiilern ohne Abitur 5 Prozent und
unter ehemaligen Oberschiilern mit Abitur sogar 7 Prozent
Fernschiller [15].“ Peters zeigt gleichsam einen ,circulus
vitiosus“ auf: ,Es gelingt kaum, durch Fernunterricht Ver-
saumnisse der grundlegenden Schulbildung auszugleichen,
weil dieser Personenkreis offenbar gerade wegen der unge-
nliigenden schulischen Vorbildung nicht geniligend motiviert
ist, um am Fernunterricht teilzunehmen [16].“ Einen umfas-
senden Beitrag ,zur Ausschopfung der Begabtenreserven”
[17] leisten die Fernlehrinstitute bisher also nicht.

Stellung im Beruf

Zwar wird in der Werbung der Fernlehrinstitute die Teilnahme
am Fernunterricht als unabhangig vom beruflichen Status dar-
gestellt; betrachtet man jedoch die vorstehende Tabelle, dann
fallt auf, daB Angestellte den weitaus gréBten Anteil der Teil-
nehmer stellen und im Verhéltnis zur Gesamtbhevolkerung weit
tiberreprasentiert, Arbeiter dagegen stark unterrepréasentiert
sind.

Tabelle 1

SchulabschluB von Fernunterrichtsteilnehmern nach Quelle
[14] und Jahr der Verdffentlichung {Angaben in Prozent)

Quelle und Allens-| Som- | Berg |Kuster-| Wohn-
Jahr der bach | mer mann | bevol-
Verdfientlichung 1962 | 1965 | 1968 1970 | kerung
1970
Von den jeweils
untersuchten Fern-
schilern hatten zuletzt
abgeschlossen:
Volksschule 53 27,4 65 77,8
Volksschule, 65
Lehre und 71
Berufsschule
Mittlere Reife 37 17 36,4 20 8,6
Fachschulreife 2 21,6
Berufsfachschule 7 18 82
Abitur 10 3 14 1,6
- 14,3
Héhere Fachschule 5 13 1,0
Universiiat,
Hochschule 1 2 28
Wohnbevdlkerung: _E 99,0
Noch in Schul-
ausbildung 15,8
Noch. nicht in Schul- 10,8
ausbildung
= 100 100 99,7 105* | 125,6”

* Mehrfachnennungen

Tabelle 2

Berufsstellung der Fernunterrichtsteilnehmer nach Quelle und
Jahr [18] der Veréffentlichung (Angaben in Prozent)

Quelle und 2_: HFL- | Emnid| Som- |Kuster-| Statisti-
Jahr der o &| Sta- mer | mann | sches
Veroffentlichung | < ©| tistik Jahr-
1962 | 1964 | 1964 | 1965 | 1970 buch
der BRD
1967
BERUFSPOSITION
Arbeiter 34 33 30 26,4 21 455
Handwerker 6.5 4
unselbst.
Angestellite 55 42 60 39 55 221
Beamie 4 6 71 7 4,7
Selbstandige 7 4 13,1 4 12,2
Lehrlinge, 7
Praktikanten
5 4 54
Schuler,
Studenten 1 4.2
Mithelfende
1 1
Fam. Angeh. 2 02 0
langer dienende 5
Soldaten
ohne Beruf
ohne Angabe 35 5 0.2
Emnid:
Akademiker 6
(techn. u.
kaufm.)
b 100 100 101 100 101 100,1
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Dies hangt mit groBer Wahrscheinlichkeit zunéachst mit der
Korrelation von Berufsstellung und SchulabschluB zusammen,
so daB die dort gegebenen Erkldrungen zur Zusammensetzung
der Teilnehmer hier ebenfalls zutreffen.

Ein wetterer Grund fur die Strukturierung der Teilnehmer be-
zuglich ihrer beruflichen Steillung liegt jedoch in der Werbung
selbst. Bei naherer Betrachtung wird deutlich, daB die dort
angeflihrten Argumente gezielt spezielle Motivationen anspre-
chen und zwar die Aufstiegshoffnungen der Angestellten.

QO . Auf Wunder ist kein VerlaB, Besser, Sie verlassen sich
auf sich selbst und auf Ihre eigene Kraft [19].”

QO .Der Wille, etwas zu werden und vorwartszukommen, ist
die beste Erfolgsgrundlage. [20]“

QO .,Ihr Interesse an beruflicher Ausbildung und Fortbildung
beweist, daB Sie bereit sind, Ihr Schicksal selbst in die
Hand zu nehmen. [21]¢

O .Will ich wirklich das Beste aus mir und meinen Fahig-
keiten machen? Will ich mich wirklich auf meinen Berufs-
aufstieg vorbereiten? [22]"

QO .Sie kdnnen . .im Gegensatz zum Gliicksspiel Ihr Schick-
sal selbst in die Hand nehmen ...! ... Melden Sie sich
noch heute zu threm HFL-Lehrgang an ... Bereiten Sie
sich auf eine erfoigreiche Zukunft vor. [23]"

Der Appell richtet sich an die Initiative des einzelnen und stellt
beruflichen Aufstieg als Ergebnis eigener Anstrengungen dar.
Mit diesen Argumenten werden Wiinsche und Selbstverstand-
nis von Angestellten angesprochen, nicht aber von Arbeitern
»- .. aus der Erfahrung in der nach oben und unten scheinbar
offenen Unternehmenshierarchie nahrt sich das fur (die) An-
gestelitengruppe charakteristische Karrierestreben, der Drang,
vorwartszukommen, in der Firma und in der Gesellschaft
Anders als der typische Arbeiter, der sich von der Gewerk-
schaft, von der kollektiven Aktion eine Verbesserung seiner
Lebenssituation erhofft, vertraut der typische Angestellte auf
das eigene Bemihen Er meint, jeder sei seines Gliickes
Schmied, und versucht durch Leistung nach oben zu gelangen.
[24]"

Unreflektiert wird die Bedeutung des Angestellten-Status be-
tont:

QO .Die Zahl der Lohnempféanger, also der gewerblichen Ar-
beitnehmer, nahm in den letzten Jahren etwas ab, die der
Gehaltsempfanger, also der Angestellten, stieg stetig an.
[25]"

Dabei wird nicht bedacht, daB die Unterschiede im beruflichen
Status zwischen Arbeitern und Angestellten nur noch formaler
Natur sind. So besteht z. B. von der Mdglichkeit, die Arbeits-
leistung des einzelnen zu messen, ,,. .. keinerlei Grund mehr,
das ,doppelte Zahlungssystem’ von Gehdaltern und Lohnen
aufrechtzuerhalten” [26].

In der Werbung wird jedoch das Angestelltenverhaltnis dar-
gestellt als ,ein Arbeitsverhéltnis, dessen Vorteile gegeniliber
dem Arbeiterverhéltnis heute wieder in zunehmendem MaBe
héher eingeschatzt werden . .." [27]. Mit solchen Argumenten
werden die Adressaten — ohne Riicksicht auf die geselischaft-
liche Realitit — in ihrem Streben nach dem ,weiBen Kittel”
bestarkt, was vielfach der Grund zur Teilnahme ist [28]; liber-
dies wird einem spezifischen Bed(irfnis der Angestellten ent-
sprochen* ,Seit der Entstehung der Angestelltenschaft war in
ihren mittleren und unteren Gruppen der Wunsch lebendig,
sich von den niedriger Gestellten zu distanzieren, namentlich
von den Arbeitern, mit denen sie das Schicksal der Abhangig-
keit teilen” [29].

SchlieBlich implizieren aber auch die spezifischen Bedingun-
gen des Fernunterrichts die Einschrédnkung von Bildungs-
chancen. Die vor allem bei umfangreichen Lehrgangen be-
achtlich hohen Lehrgangsgeblhren sowie deren zeitliche
Dauer verlangen ,Spartatigkeit” und ,langfristige Kaufabsich-

ten“ bzw. allgemein ,langfristige Planung” — Eigenschaften,
die vor allem ,Menschen in mittelstandischen Soziallagen
stark (pragen)* [30].

Neben diesen Ursachen, die u. a. zur vorgefundenen Struktur
der Teilnehmer beitragen, sei auch auf die Werbetrager —
Postwurfsendungen in bestimmten Stadtvierteln, Beilagen in
Illustrierten und Zeitschriften [31] hingewiesen; die Wirksam-
keit letzterer setzt eine Form des ,Kulturkonsums®“ voraus,
die in der Arbeiterschaft weniger verbreitet ist als in héheren
Schichten [32].

Altersstruktur

Uber die Altersstruktur der Fernunterrichtsteilnehmer 14Bt sich
aus den Angaben in der Literatur kein synoptischer Uberblick
gewinnen, da manche Autoren recht willkiirlich gewahlte Ein-
teilungen vornehmen. Im folgenden sind die jeweils am stérk-
sten besetzten Altersklassen zusammengestelli.

Tabelle 3

Die am starksten besetzten Altersklassen der Fernunterrichts-
teilnehmer nach Quelle [33] und Jahr der Veréffentlichung
(Angaben in Prozent)

Altersklasse
Quelle und An- am An-
Jahr der schiuB-| stark- 0 schluB-
Veroffentlichung Klasse % sten % Klasse | 70

i J. be- i J.

setzt
HFL- unter
Statistik 20 17 21-30| 58 31—40 19
1964
Emnid
1964 bis 25 23 26—-30| 35 31-35 23
Peters keine
1965 Ang. 16—-29 | 56 30-44 30
Sommer
1965 18—23 26 24-31| 355 | 32—43 22
Kustermann
1970 15—24 34 25-34 | 44 35—44 17

Bel den zitierten Quellen findet sich keine inhaltliche Inter-
pretation der ermittelten Altersstruktur. So meint Peters: ,Die
Mehrzahl der Fernschiiler ist zwischen 20 und 30 Jahre alt . . .“
[34]. Ahnlich undifferenziert duBert sich Sommer: ... es ist
zu vermuten, daB es sich entsprechend den beiden stérksten
Gruppen, den Facharbeitern und Angestellten, hauptséchlich
um jingere Personen von 20—30 Jahren handelt, die sich nach
Beendigung ihrer Schulzeit ... fir einen Fernlehrgang ent-
schlieBen [35]."

Eine Analyse der Altersstruktur muB diese in Verbindung mit
der Berufsposition bzw. der Schichtzugehdrigkeit sehen. Weit-
aus der groBte Teil der Fernunterrichtsteilnehmer findet sich
bei samtlichen Quellen — je nach Klassifikation — in den
Gruppen bis zum 30. bzw. 35. Lebensjahr. Vermutlich ist die
verstarkie Besetzung dieser Altersgruppen auf Teilnehmer aus
der Arbeiterschaft zuriickzufiihren, deren begrenzte Aufstiegs-
erwartungen sich hier in ihrem zeitlichen Verlauf niederschila-
gen. Nach Lutz und Weltz ,zeigt sich bei einer Reihe von Be-
fragungen die Vergleiche zwischen jiingeren Arbeitern unter
und Uber 20 Jahren gestatten, daB schon bei Beginn des
dritten Lebensjahrzehnts ein deutlicher ErniichterungsprozeB
eintritt und sowohl Aufstiegsoptimismus wie Aufstiegswunsch
rasch zuruckgehen® [36] und eine ausgesprochen statische
Sichiweise der eigenen Position festzustellen ist. Hier schiagt
sich die konkrete Erfahrung nieder: Das Einkommen ver-
schlechtert sich, sobald die physische Leistungsfahigkeit ihren
Hohepunkt berschritten hat [37]. Es wird den bedingt durch
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andere Erfahrungen weniger zeitlich begrenzten Aufstiegs-
hoffnungen der Angestellten zuzuschreiben sein, daf8 die un-
mittelbar nachfolgende Altersklasse nicht noch geringer be-
setzt ist.

Geschlecht — ,,Frauenberufe

Folgt man der Werbung, dann haben Frauen im Gegensatz zu
anderen Bildungs- und Ausbildungswegen im Fernunterricht
die gleichen Chancen wie Manner.

QO .Zehntausende erfolgreicher Manner und Frauen legten
den Grundstein fiir ihre heutige Stellung durch ein plan-
mé&Biges HFL-Studium [38].

O .,Auf dem Weg, den Tausende berufstatige Manner und
Frauen vor lhnen gegangen sind, kdnnen auch Sie die
Qualifikation fUr eine gesicherte und anerkannte Stellung
erwerben [39].“ -

Zwar sind die Angaben iiber den Anteil der Frauen an der
Gesamtheit der Fernunterrichtsteilnehmer sehr unterschied-
lich, ein Beweis fir Chancengleichheit ergibt sich dennoch
nicht.

Tabelle 4

Geschlecht der Fernunterrichtsteiinehmer nach Quelle [40]
und Jahr der Verdffentlichung {(Angaben in Prozent)

Tabelle 5

Verteilung der Fernunterrichtsteilnehmer nach WohnortgréBe,
gegliedert nach Quelle [47] und Jahr der Verdffentlichung (An-
gaben in Prozent)

Quell? und :Jahr Geschlecht )
der Verdffentlichung mannlich | weiblich
HFL-Statistik 1964 86 14 100
Peters 1965 58 42 100
Sommer 1965 87 (13) 100
Preil 1965 (67) 33 100
Berg 1968 98 2 100
Kustermann 1970 95 5 100

Neben Gberholten biologistischen Erklarungen wie ,,geringere
Robustheit” der Frau wird dieses Ergebnis in der Literatur mit
der starken Beanspruchung durch hausliche Pflichten und der
Berufstatigkeit als Ubergangserscheinung [41] erklart. Zu-
treffend dirften Probleme der Freizeit und der Motivation sein:
berufstitige Frauen verfiigen kaum iber geniigend Zeit, um
an einem Fernlehrgang teilzunehmen; Hausfrauen, die diese
Zeit eher aufbringen kénnten [42], werden durch rein berufs-
bezogene Lehrgénge, die im Angebot dominieren [43], nicht
zur Teilnahme motiviert.

DaB Chancengleichheit unter diesem Aspekt nicht intendiert
ist, wird deutlich, untersucht man das Angebot von sogenann-
ten ,Frauenberufen® [44] naher. Hierzu gehotren: Birogehilfin,
Blrokaufmann, Blroleiter, Sekretérin, Direktionssekretarin,
Kontoristin, Stenokontoristin, Korrespondentin und technische
Zeichnerin. Realistisch betrachtet, sind diese ,Frauenberufe”
berwiegend am unteren Ende der Angestelltenhierarchie an-
gesiedelt; sie ermdglichen wenig selbstbestimmte Arbeit und
beinhalten weitgehend ersetzbare Funktionen. Frauen nehmen
lediglich am Rande an der vorwiegend ,méannlichen* Berufs-
sphére teil. Kustermanns Ergebnis bestatigt diese Rolle der
Frau im Beruf, die ihr von den Fernlehrinstituten weiterhin
zugewiesen wird: junge Biirokrafte, Ehefrauen selbstdndiger
Gewerbetreibender [45], an Berufstatigkeit wieder interessierte
Miitter inzwischen herangewachsener Kinder sind die Abneh-
mer des Kursangebotes ,Frauenberufe” [46].

Wohnortgrée

Wie bei den bisher angefiihrten Daten entspricht auch die
Verteilung der Fernunterrichtsteilnehmer nach WohnortgréBen
nicht der propagierten Offenheit dieses Systems.

Quelle und HFL- | Peters | Berg | Kuster-
Jahr der Veroéffentlichung Sta- mann
tistik 1965 1968 1970
1964
Landgemeinde bis
5000 Einwohner 24 12 19,9 42
Kleinstadt bis
20 000 Einwohner 19 32 21,3 25
Mittelstadt bis
100 000 Einw. 21 16 20,9 17
GroBstadt lUber
100 000 Einw. 36 40 37,0 15
Keine Angabe 0,9 1
b 100 | 100 | 1000 | 100

Dem widerspricht auch nicht das Untersuchungsergebnis von
Kustermann, demzufolge 42 Prozent der Fernunterrichisteil-
nehmer in Landgemeinden bis 5000 Einwohner und weitere
25 Prozent in Kleinstddten leben; hinter diesen Zahlen verbirgt
sich, daB 85 Prozent in Gemeinden mit Entfernungen bis zu
15 Kilometern vom néchsten Stadizentrum wohnen [48].

.Landbewohner” sind folglich nicht identisch mit der ,,Land-
bevolkerung.” Welche Bedeutung Fernunterricht fir diese Be-
vblkerungsteile hat, wird deutlich, ermittelt man den Anteil der
Landarbeiter unter den Fernunterrichtsteilnehmern.

Tabelle 6

Fernunterrichtsteilnehmer aus landwirtschaftlichen Berufen
nach Quelle [49] und Jahr der Verdifentlichung (Angaben in
Prozent)

Quelle Jahr d_er Ver- '_Feilnehmer aus land-
offentlichung wirtschaftlichen Berufen
Allensbach 1962 X
HFL-Statistik 1964 2
Sommer 1965 4.1
Kustermann 1970 0

Auch unter diesem Aspekt kann die Teilnahme am Fernunter-
1icht nicht losgeldst von anderen Voraussetzungen betrachtet
werden. Das BewuBtsein fir die Notwendigkeit von Bildung
und Ausbildung ist gerade angesichts des Mangels an Bildung
in landlichen Regionen [50] kaum vorhanden. Zur Realisierung
von Chancen genligt nicht das formale Bereitstellen einer In-
stitution wie Fernunterricht. Vielmehr ist u. a. intensive Auf-
klarung, wie sie z. B. im Rahmen der Aktion ,Student aufs
Land* [51] erreicht wurde, erforderlich.

Ansitze zur Realisierung von Bildungschancen

Die vorangegangenen Ausfllhrungen zeigen, daB die in der
Werbung der Fernlehrinstitute dargestellte Chancengleichheit
nur formal besteht. Verschiedentlich werden jedoch von Seiten
der Institute Anstrengungen unternommen, diesem Mange!
abzuhelfen, indem die Lehrgénge differenziert nach den Vor-
kenntnissen der Adressaten angeboten werden.

QO .HFL-Lehrgéange beriicksichtigen lhre jeweiligen Vorkennt-
kenntnisse. Sie kdnnen also da anfangen zu lernen, wo
Sie glauben, stehengeblieben zu sein. Wenn Sie z. B. die
Mittlere Reife besitzen, brauchen Sie nicht den Stoff des
gesamten Lehrgangs durchzuarbeiten. Sie beginnen dann
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einfach weiter oben und haben eine kiirzere Lehrgangs-
dauer. Bei dem gleichen Lehrgang haben Sie aber auch
die Mdglichkeit, ganz von vorn zu beginnen und sogar
Volksschulkenntnisse aufzufrischen. Wir fuhren Sie griind-
lich und systematisch zum gleichen Ziel [52].“

So werden zahlreiche Lehrgange mit bis zu drei verschiedenen
,Einstiegstufen® [53] angeboten.

Stufe A: Fiar Teilnehmer, die zugleich auch ihre Volks-
schulkenntnisse auffrischen wollen.

Stufe B: Fir Teilnehmer mit VolksschulabschluB.

Stufe C: Fir Teilnehmer mit Mittlerer Reife oder Fach-
schulreife [54].

Stufe D: Flr Teilnehmer mit TechnikerabschluB eines

Technikums, einer Abend- oder Fernschule bzw.
mit Kaufmannsgehilfenbrief oder dem AbschluB
der zweijdhrigen Handelsschule oder der Fach-
schulreife (kaufméannisch) [55].

Bei diesem Vorgehen wird jedoch libersehen, daB hier quali-
tative Probleme quantitativ gelést werden sollen, was notwen-
dig miBlingen muB. Die unterschiedliche Vorbildung ist nam-
lich nicht durch ein Mehr an Lehrbriefen auszugleichen, wenn
sie verschiedene Formen des Sprachgebrauchs [56] und Diffe-
renzen in der Beherrschung von Arbeitstechniken beinhalten.
Letztere sind gewiB nicht durch das Studium eines speziell
hierflir geschriebenen Fernlehrbriefes [57] auszugleichen, in
dem vorausgesetzt wird, was erst erarbeitet werden miiBte.

Wie die Ergebnisse der Untersuchung von Kustermann zeigen,
werden die Konsequenzen des unterschiedlichen Sprachge-
brauchs durch den dargestellten Ansatz der Fernlehrinstitute
nicht aufgehoben [58]. Sie stellt zwar fest, daB gut zwei Drittel
aller Fernunterrichtsteilnehmer ihrer Stichprobe die Lektionen
sehr gut oder gut verstehen [59]. Die Abweichungen hiervon
sind jedoch ganz erheblich, sobald das Verstandnis der Lehr-
briefe zu unteren Bereichen der Schulbildung oder der Stellung
im Beruf in Beziehung gesetzt wird. Die Kursgruppe ,Fach-
arbeiter, Geselle, Meister“, deren Mitglieder die schlechtesten
Bildungsvoraussetzungen mitbringen, dauBert im Vergleich zu
allen anderen Teilnehmergruppen die meisten negativen Ur-
teile: diese Teilnehmer haben ,aufgrund ihrer bloBen Volks-
schulbildung besondere Schwierigkeiten im Verstdndnis des
Lehrmaterials, klagen Uber die zu hohen Voraussetzungen,
den zu abstrakten sprachlichen Aufbau und die theoretischen
Anforderungen des Kurses*“ [60].

Hier wird deutlich, daB Fernunterricht fur den Adressatenkreis,
der der Bildungschancen am meisten bedirfte, bisher am
wenigsten leistet. Fernunterricht stoBt hier jedoch an seine
Grenzen; die Probleme sind, bedenkt man, daB ihre Entste-
hung mit frihen Sozialisationsphasen verbunden ist, wenn
tberhaupt, nicht iiber ein apersonales Medium zu bewdltigen;
dies miiBte vielmehr in Seminaren versucht werden, die nicht
vorwiegend der Vermittiung formaler Kenntnisse dienen diirf-
ten.

Angesichts der aufgezeigten Schwierigkeiten hat die Struktu-
rierung der Teiinehmer im Hinblick auf Schulabschluf und
Stellung im Beruf auch positive Seiten; sie bedeutet sehr wahr-
scheinlich die Verhinderung einer sonst noch gréBeren Zahl
von , Bildungsenttduschungen.” Diese Zahl ist ohnehin erheb-
lich, wenn ... angenommen werden (kann), daB von 100 an-
gemeldeten Fernschiilern bei Fachkursen 20 bis 30 und bei
allgemeinbildenden Kursen 10 bis 20 Prozent den Unterricht
konsequent zu Ende fiihren [61].*

Trotz des aufgezeigten ,Bildungsnotstandes” im Fernunter-
richt finden sich zahlreiche selbstbewuBte AuBerungen zu
seinen Leistungen wie z. B.:

QO .In Deutschland wurde die Bildungsarbeit trotz Abend-
schulen und Volkshochschulen vernachldssigt, weil in der

Offentlichkeit fir Fortbildung zu wenig Impulse gegeben
wurden. Die private Initiative hat auf dem Gebiet der be-
ruflichen Fortbildung nachweislich bessere Ergebnisse ge-
bracht [62].“

QO .Der private Fern- und Kombiunterricht hat die Initiative
ergriffen, einen Ausweg aus (der) Katastrophe zu finden.
Der gut organisierte und verantwortungsbewuBte Fern- und
Kombiunterricht ist in seiner Kapazitat nicht beschrankt.
Er wird in Zukunft die Llicke schlieBen, die sich auf dem
Bildungssektor in Westdeutschland auftun wird [63].“

DaB diese Aussagen — wie gezeigt wurde — keinen realen
Hintergrund haben, ist nicht alleine den Fernlehrinstituten an-
zulasten; vielmehr sind zwingend Uberlegungen im Rahmen
des Offentlichen Bildungssystems notwendig, wie eine breite
Basis flir Bildungschancen durch Fernunterricht geschaffen
werden kdnnte.

Anmerkungen

[11 Die folgenden Ausfuhrungen beziehen sich auf das Werbematerial
in Form von Lehrgangskatalogen
Rahmenkatalog ,Erfolg durch Fernstudium®, 37. Auflage/R/OE;
Studienhandbuch Allgemeinbildendes Lehrinstitut, 35 Auflage/A/
QGC;
Studienhandbuch Kaufménnisches Lehrinstitut, 35. Auflage/K/OC;
Studienhandbuch Technisches Lehrinstitut, 34. Auflage/T/AF —
alle vom Hamburger Fern-Lehrinstitut (HFL);
Handbuch fur berufsbegleitende Weiterbildung der Studiengemein-
schaft Werner Kamprath KG, 3 Auflage, Darmstadt o. J. (SGD);
Studienfuhrer des Technischen Lehrinstituts Dr.-Ing. habil
stiani o. O., o. J. (Christiani)
AuBerdem werden Werbebeilagen in illustrierten Zeitschriften her-
angezogen.

[2] HFL-Rahmenkatalog R/2.

[3] SGD-Handbuch S. 1.

[4] Aus einer Bellage der SGD in einer illustrierten Zeitschrift.
[8] Christiani-Studienfithrer B 2.

{6] Christiani-Studienfiihrer Z 7.

[7] Da die statistischen Angaben der Bundesanstalt fiir Arbeit ,Ergeb-
nisse der Sonderauszdhlung von 1972" oder in der Bundesdruck-
sache 7/403 ,Bericht der Bundesregierung nach § 239 des Arbeits-
forderungsgesetzes” (S. 88 und S. 89) nur einen sehr kleinen Aus-
schnitt von Fernlehrgangsteilnehmern erfaBt, wird diese Aussage
nicht eingeschrankt.

[8] Berg, R. Die Fortbildung zum Praktischen Betriebswirt durch
Fernunterricht, Hamburg-Rahlstedt 1968. Da sich diese Untersuchung
auf einen anspruchsvollen Lehrgang bezieht (Vorbildung, Lehrgangs-
dauer, Kosten) 1st die Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit denen
anderer Untersuchungen nicht immer gegeben, diese Daten werden
deshalb nicht bei allen angesprochenen Aspekten zitiert bzw. sollten
im Zusammenhang mit diesem speziellen Lehrgang gesehen werden.

[9] Zahlen und Fakten zum Begriff ,Fernschiiler”. In Epistolodidaktika
Band 1, 1964, S 109 Zitiert als ,HFL-Statistik".
Etnstellung zu Fernlehrgéngen unter besonderer Berucksichtigung
der Studiengemeinschaft Darmstadt, Bielefeld 1964. Zitiert mit ,Em-
md*".

[10] Sommer, K.-H.: Der Fernunterricht, Kbln 1965.

[11] Kustermann, H.: Der Fernschiiler, Weinheim, Berlin, Basel 1970.

[12] Heckel, H.: Rechtsprobleme des Fernunterrichts- und Fernschul-
wesens In Recht der Jugend 13 (1965) 4, S 85 ff.

[13] Peters, O.: Der Fernunterricht Weinheim, Beriin 1965. Peters be-

zieht sich hierbei auf eine Umfrage des Instituts fur Demoskopie,
Allensbach, aus dem Jahre 1962. Sofern der Autor die in dieser Um-
frage ermittelten Daten nicht selbst verwendet, wird auf eine von
thm Uberlassene Aufstellung des Instituts fiir Demoskopie zuriickge-
gnffen und diese mit ,Allensbach” zitiert.
Peters, O.- Zur Sozialstruktur der Fernschuler und ihre Motiva-
tionen Vortrag im Rahmen der Tagung ,Fernunterricht in der Er-
wachsenenbildung — Erfahrungen, Mdglichkeiten, Grenzen“ der
Friedrich-Ebert-Stiftung in Bergneustadt vom 23. bis 25. April 1968
(Manuskript).

[14] Allensbach, s. Anmerkung [13];
Sommer, K-H.: a. a. 0., S. 52;
Kustermann;H.:a a. 0., S.37;
Berg,R.:2.a. 0, S.23;
Wohnbevolkerung in: Fur Bund und Lander zusammengefaBte Daten
aus den Gemeindetabellen der Volkszahlung am 27. 5. 1970. Statisti-
sches Bundesamt, Wiesbaden, November 1972.

[15] Peters, O.: Zur Sozialstruktur . . ., S. 8.
[16] Peters, O." Zur Sozialstruktur . .., S. 9,

Chri-

=



24 Kreigenfeld, Aspekte der Werbung im Bereich des privaten Fernunterrichtswesens 2iB 4/73
[17] v. Recum, H: Uberlegungen und Vorschldge zur Integration des [47] Peters, O.  Der Fernunterricht, S, 231;
Fernunterrichts, Berlin, K6In, Frankfurt a. M. 1967, S. 12. Kustermann, H.  Der Fernschuler, S. 29;

[18] Allensbach, s. Anmerkung [14]; Berg, R:a.a O,8.3
HFL-Statistik a. a 0., S.7; [48] Kustermann, H.:Der Fernschiler, S. 30
Emnid-Untersuchung a. a. 0., 8. 7, [49] Allensbach s. Anmerkung 13);

Sommer,K-H:a. a 0., 8.53; HFL-Statistik a a. O ;

Kustermann, H.:a. a. 0, 8. 32; Sommer, K-H.:a. a. 0. 8. 53;

Statistisches Jahrbuch der BRD 1967. Daten der Volks- und Berufs- Kustermann, H : Der Fernschuler, S 36.

zahlung von 1961, [50] Vgl. Adorno, T. W.: Erzichung nach Auschwitz In: Zum Bil-

[19] SGD-Lehrstoffeinheit ,Taktische Regeln fir Studium und Beruf”, Ka- dungsbegriff der Gegenwart (Heydorn, H.-J. u. a. Hrsg.) Frankfurt
pitel ,Persdnlichkeitserziehung”, Darmstadt o. J., S. 55. a. M, Berlin, Bonn, Munchen 1967, S. 115.

[20] SGD-Lehrstoffeinheit ,Taktische Regeln...“, a.a.0.,S 5 [61] Vgl. Dahrendorf, R.: Bildung 1st Burgerrecht. Pladoyer fur

eine aktive Bildungspolitik. Hamburg 1968, S. 124,

21] HFL-Rahmenkatalog R/2.

[21] m 9 [52] HFL-Rahmenkatalog R/32;

[22] HFL-Rahmenkatalog R/27. Entsprechend: SGD-Studienhandbuch, z. B. S. 40.

[23] Aus einem ,NachfaBbriet“ des HFL, der einige Zeit nach Anforde- [53] SGD-Studienhandbuch z. B. S. 40.
rung des Informationsmaterials versandt wurde. [54] Diese Abstufung existiert sowohl bei Lehrgangen des HFL als auch

[24] Pross, H. Leben wir in einer klassenlosen Gesellschaft? Die der SGD.
soziale Schichtung in Westdeutschland. Sendung des Hessischen [55] Diese Stufe findet sich nur bei einigen Lehrgangen der SGD.
Rundfunks (6. 11. 1962), (Manuskript) S. 21. [56] Vi . . : .

’ h . . . . gl. Bernstein, B.: Sozio-kulturelle Determinanten des Ler-
Ahnllch argumentleren LIUtZZ’ Eé/V\_IeI H.z’ F..dDgr zw[sl::henrt:]?;n(ejt;r nens. In: Soziologie der Schule. Sonderheft 4 der Kdlner Zeitschnft
liche Arbel-t_srilatzwemse . £ur soziologie un ozlookonor fur Soziologie und Sozialpsychologie Koln, Opladen 1959, S. 52 ff.
Berufsmobilitdt. Franktfurt a. M. 1966, S. 132: ,, . .. der Arbeiter ver- . i X .
steht sein eigenes Dasein nicht ailein als personliches und indivi-  [57] Schneider, U.: Wie studiert man fern? Hamburg, Wien, Zurich
duelles, sondern auch, und zwar jenseits aller politischen Uberzeu- 0. J. Es handelt sich hierbei um eine Studienanleitung des HFL
gung als kollektives Schicksal. Das eigene Geschick wird nicht so [58] .Der ,formale’ Sprache der mittleren Gesellschaftsschichten, in der
sehr selbst geformt als durch {ibergeordnete Gewalten bestimmt.” die Lehrbriefe des Fernunterrichts gehalten sind, tragt oft den

T L sprachlichen Voraussetzungen der Lehrbriefabonnenten nicht Rech-

[25] Ghristiani-Studienfuhrer A 5. . . nung.” Kustermann, H Der Fernschuler, S. 91.

[26] Marcuse, H.- Der eindimensionale Mensch Studien zur Iqeologle [59] Kustermann, H. Der Fernschuler, S. 81.
der fortgeschrittenen Industriegesellschaft. Neuwied, Berlin 1967, ’ '

S. 49. [60] Kustermann, H :Der Fernschuler, S. 98.
s [61] Schonherr, K. W.- Der Fernunterricht in Deutschland und das

[27] Christiani-Studienfuhrer L 3. . . offentliche Interesse. In: Recht der Jugend 13 (1965) 4, S. 90.

[28] ,Vielfach wird eine saubere Arbeit und der weiBe Kitte! gewu_nscht, Zur Diskussion uber diesen Aspekt s.: Delling, R. M.: Zum
vor allem im Kurs ,Technischer Zeichner'. Dafiir wird sogar ein ge- Problem der ,Erfolgsquote” bei Fernlehrgingen. In: Epistolodidak-
ringeres Gehalt in Kauf genommen Z. B ein Maschinenschlosser tika 3 (1968) 2, S. 96 ff.
oder Mechaniker wird technischer Zeichner.” Kusterman_n, H.: SGD-Lehrstoffeinheit ,Taktische Regeln .. " Kapitel ,Arbeits- und
Zur Soziologie des Fernunterrichtswesens. Bericht uber ein For- Berufsdkonomie®, S. 1.
schungsvorhaben. In: Mitteilungen und Nachrichten des Deutschen SGD-Lehrstoffeinheit , Taktische Regeln .. “, a. a. 0. S. 19.

Instituts fur Internationale P#dagogische Forschung (1964} 38/39,
S. 27.

[29] Pross,H.:a.a O, S.19.

[30) Dahrendorf, R.: Arbeiterkinder an deutschen Universitaten. Ti-
bingen 1965, S. 18.

[31] Peters, O.: Der Fernunterricht, S. 11 ,Nicht zufallig haben An:
noncen in dieser Zeitschrift (,Reader’s Digest*) den grofBten Erfolg

[32] Habermas, J Strukturwandel der Offentlichksit. Neuwied 19687,
S. 190.

{33] HFL-Statistik a. a. O.,
Emnid-Untersuchung a. a O., S. 4, -
Peters, O.: Der Fernunterricht, S. 230; U t h
Sommer,K-H:a.a O, S.55; n ersc ml en
Kustermann, H.- Der Fernschuler, S. 28

[34] Peters, O : Der Fernunterricht, S. 11. SIe nle bllndllngs

[35] Sommer,K-H:a a. 0, S.55.

[36] Lutz,B/Weltz, F.a.a O.,5.134 elnen

[37] Adam, H.: Soziale Unterschiede in der SchulaushbilZung bezabter
Kinder. Dipl.-Arbeit Soziologie. Frankiurt a M. 1962, S. 65 Ba sp rtra

[{38] HFL-Rahmenkatalog R/2 arve g...

[39] Laut Beilage der SGD in einer illustrierten Zeitschrift;

HFL-Statistitk a a. O.
[40] Peters, O. Der Fernunterricht, S. 230,
Sommer, K H.a. a. 0., S.56;
Preil, K.- Uber den Fernunterricht, Koln 1965, S. 20;
Kustermann 'oH :SDer Fernschuler, S. 26; ...ohne ihn vorher mit unserem Angebot zu verglei-
B R:a. ,S. 20 - = .
- Sergr;]er aKaH 0 s s chen. Minl-Monatsraten fiir Bausparvertrage bis zu
om s ‘a.a.0,8. .
) e ) ) ) 25 Jahren Laufzeit. Erstklassiger Service — von

[42] Haenisch, H.: Studien Uber die vorliegende Literatur zur So- halt Si A e . . . .
ziologie der Freizeit. Dipl.-Arbeit Soziologie, Frankfurt a. M. 1938, ups erhalten Sie zusétzliche gunistlge Finanzierungs-
S. 64. hilfen. Bllliges Baugeld — nur 4'/, % Darlehnszinsen

[43] fre Flgen:el.tir,’tc- Aspelat)ezder _\Il(Verburjg d:m I?/ereichtbdei ptn;a- seit 1956 bei 3% Guthabenzinsen. Hohe Pramien
en Fernunterrichtswesens ur okonomischen Verwertbarkeit der . sser 1 .

Inhalte von Fernlehrgangen. In: Zeitschrift fur Berufsbildungsfor- oder Steuervorteile fir Ihre]ahrllchen Spa”e'Stun'
schung 1973, Heft 3, S. 35. gen. Sofort Prospektmaterial anfordern.

[44] ,Das HFL hat besondere Kurse fur ausgesprochene Frauenberufe.®
HFL-Rahmenkatalog R/25.

[45] ,Jetzt kann ich meinem Mann helfen. Ich habe es nie bereut, den
Lehrgang ,Buchfuhrung und Bilanz’ mitgemacht zu haben. Mein r Orre‘ :

Mann hat sich als Malermeister selbstandig gemacht. Ich erledige
inzwischen samtliche schriftlichen Arbeiten einschlieBlich Buchfuh-
rung und Bilanz . .." Aus einem Dankschreiben. HFL-Studienhand- u aus+ erl I lO en
buch Kaufménnisches Lehrinstitut K/45.
[46] Kustermann, H.: Der Fernschuler, S. 47, 53, 61, 66, 70. Bausparkasse fir alle im &ffentlichen Dienst — das Beamten-

HFL-Statistik, a a. O.

heimstattenwerk. 325 Hameln, Postfach 666, Fernruf (05151) 861



ZfB 4/73

Kiihn, Eigenverantwortung, Motivation, Lernverhalten und Lernleistung — Uberlegungen 25

Giinther Kiihn

Eigenverantwortung, Motivation, Lernverhalten
und Lernleistung — Uberlegungen

Zur Frage der besonderen Erfordernisse beruflicher Erwachsenenbildung

Vorbemerkung

Im Rahmen der gesetzlichen Regelung der beruflichen Fort-
bildung und beruflichen Umschulung durch das Berufshil-
dungsgesetz weist der Gesetzgeber ausdriicklich auf die Not-
wendigkeit hin, daB derartige MaBnahmen und Priifungen
»den besonderen Erfordernissen beruflicher Erwachsenenbil-
dung” entsprechen miissen [BBiG, §§ 46 und 47].

Diese gesetzliche Forderung beruht auf dem Tatbestand, daB
berufliche Fortbildung und berufliche Umschulung als Adres-
satenkreis Erwachsene erfaBt. Der Gesetzgeber geht ferner
davon aus, daB die Bedingungen, die bei der Berufsausbil-
dung von Jugendlichen vorherrschen, nicht — bzw. nicht ohne
weiteres — auf die berufliche Fortbildung und Umschulung
von Erwachsenen Ubertragbar sind, sondern daB es im Ge-
genteil beim Vollzug derartiger beruflicher MaBnahmen die
besonderen Erfordernisse beruflicher Erwachsenenbildung zu
bericksichtigen gilt.

Die nachfolgenden Ausfuhrungen sollen zur Klarung der Fra-
ge nach den besonderen Erfordernissen beruflicher Erwachse-
nenbildung aus péadagogischer Sicht beitragen, indem ver-
sucht werden soll, auf der Grundlage des gegenwartigen Er-
fahrungs- und Erkenntnisstandes einige Bestimmungsfaktoren
zum Sachverhalt aufzuzeigen.

Ausgang der konzeptionellen Uberlegungen stelit die Frage
nach einer Theorie beruflicher Erwachsenenbildung dar; ihre
Beantwortung kann unter Umstanden zugleich einen Beitrag
zur Antwort auf die Frage nach den besonderen Erfordernis-
sen beruflicher Erwachsenenbildung leisten.

Allerdings kann die Erziehungswissenschaft eine geschlos-
sene Rahmenkonzeption fur die berufliche wie allgemeine
bzw. politische Erwachsenenbildung gegenwértig nicht auf-
weisen [konzeptionelle Ansétze u. a. bei J. H. KNOLL, 1972
und H. SIEBERT, 1972]. Soweit bekannt ist, liegen nicht ein-
mal genugend wissenschaftliche Versuche vor, die eine abge-
sicherte Antwort auf die Frage nach den padagogischen Be-
sonderheiten beruflicher wie allgemeiner bzw. politischer Er-
wachsenenbildung geben konnten. AuBerdem wird die Dis-
kussion uber diese Fragen durch das Fehlen einer einheit-
lichen Terminologie erschwert, da in der theoretischen Aus-
einandersetzung Uber Ziel, Inhalt und Form der (beruflichen)
Erwachsenenbildung weitgehend aus der Sicht unterschied-
licher wissenschaftlicher Disziplinen sowie unterschiedlicher
wissenschaftstheoretischer, ideologischer und/oder interes-
sengebundener Positionen heraus argumentiert wird. Um
trotzdem einen Schritt voranzukommen, ist es notwendig, den
zentralen Fragen nachzugehen, ob und gegebenenfalls wo
aus pédagogischer Sicht prinzipielle oder zumindest graduelle
Unterschiede zwischen der Kinder- und Jugendlichenbildung
einerseits und der Erwachsenenbildung andererseits beste-
hen. Zu diesem Zweck soll der Begriff ,Erwachsene” und die
Vorstellung dber den Zustand des Erwachsenseins kurz na-
her umrissen werden.

Eigenverantwortung als ein Charakteristikum

Der Begriff kann sowoh! unter einem lernpsychologischen als
auch unter einem gesellschaftlichen Aspekt definiert werden,
chne daB allerdings zwischen beiden Definitionsmoglichkei-
ten scharfe Trennungslinien zu ziehen wéren [J. SCHMAUCH,
1970]. Der lernpsychologische Ansatz erlaubt weiterhin eine
Differenzierung in das biologische Erwachsensein und in das
psychische Erwachsensein. Das psychische Erwachsensein ist
aber zweifelsohne mehr als das biologische von den jeweili-
gen gesellschaftlichen Satzungen und Bedingungen abhangig.
Der gesellschaftliche Aspekt des Erwachsenseins schlieft die
biologische und die psychische Reife in sich ein. Dabei ist das
gesellschaftliche Erwachsensein durch drei Merkmale gekenn-
zeichnet, wie sie sich in der eigenen Haushaltsfiihrung, der
beruflich-dkonomischen ,Selbsténdigkeit® und der gesell-
schaftlich-politischen Mundigkeit darstellen.

FaBt man alle Merkmale zusammen, so ist unter dem Erwach-
sensein die Entwicklungsphase eines Menschen zu verstehen,
die sich durch die Eigenverantwortlichkeit der Lebensflihrung
auszeichnet. Dies setzt wiederum einen Freiheitsraum fir die
Realisierung der Eigenverantwortung in der Lebensfiihrung
voraus.

Erwachsenenbildung kann demzufolge konsequenterweise
nur nach dem Prinzip der Eigen- oder Selbstverantwortung
verwirklicht werden. Insofern unterscheidet sich Erwachsenen-
bildung m. E. dadurch von der Kinder- und Jugendlichenbil-
dung. Sie unterscheidet sich an dieser Stelle in dem Grade
von der Kinder- und Jugendlichenbildung, als dort Erzie-
hungselemente nach dem ,Fursorgeprinzip“ etwa durch die
,=rziehungsberechtigten“ einwirken. Allerdings muB zwischen
pédagogischer Zielsetzung und p&dagogischer Realitat un-
terschieden werden, zwischen der ein erheblicher Gegensatz
klafft. Erwachsenenbildung sollte idealiter vom ,miindigen”
Erwachsenen ausgehen; Kinder- und Jugendlichenbildung
sollte zur Milndigkeit hinfihren. Tatsdchlich aber muB heute
noch die Erwachsenenbildung kompensatorische Aufgaben
Ubernehmen, d. h., sie muB erst zur Miindigkeit hinflihren, was
eigentlich der Kinder- und Jugendlichenbildung als wesent-
liche Aufgabe zufallt [u. a. W. KLAFKI, Erziehungswissen-
schaft, 1971].

Mundigkeit des Erwachsenen ist dabei als Eigenverantwor-
tung, Selbststandigkeit und Freiwilligkeit in der personlichen
Entscheidung, im eigenen Denken und Handeln zu interpre-
tieren. Dieses Postulat hat demnach fur die Erwachsenenbil-
dung die Konsequenz, die Eigenverantwortlichkeit des Er-
wachsenen bei der Zielbestimmung seines Bildungsprozesses
anzuerkennen und zu gewahrleisten [H. TIETGENS, 1967,
S. 28 ff]. Generelle Aufgabe der (beruflichen) Erwachsenen-
bildung ist es daher, dem Erwachsenen bei seinem Bildungs-
bemuhen geeignete Lern- und Entscheidungshilfen anzubie-
ten. Diese Unterstutzung sollte wesentlicher, wenn auch
schwierig zu leistender Beitrag der Erwachsenenbildung sein.
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Lernpsychologische Besonderheiten der (beruflichen) Erwach-
senenbildung als weitere Bestimmungsfaktoren

Eine weitere Moglichkeit, einer Beantwortung der Frage nach
den besonderen Erfordernissen beruflicher Erwachsenenbil-
dung nahezukommen, ist sicherlich durch die Lernpsychologie
gegeben. In Theorie wie Praxis der Erwachsenenbildung hat
sich namlich die Ansicht verdichtet, daB nennenswerte Unier-
schiede zur Jugendpidagogik besonders in lernpsychologi-
scher Hinsicht zu suchen sind. Die seit der Jahrhundertwende
vorgenommenen Untersuchungen zu dieser Frage lassen er-
kennen, daB das Lernverhalten (Motivation bzw. Lernbereit-
schaft) in jeder Altersphase von einer Reihe individueller
und sozialer Gegebenheiten abhangig ist. Dadurch kann das
Lernverhalten sich im Laufe des Lebens mehrfach verédndern.
DaB die Phase des Erwachsenseins einen in Vergleich zur
Kindheit und Jugend gréBeren Lebensabschnitt mit ebenfalls
gravierenden biologischen und psychischen Veranderungen
umfaBt, ist in diesem Zusammenhang zu beriicksichtigen.
Globalaussagen und -kriterien fur den Erwachsenen als Typ
lassen sich deshalb nur schwer finden.

Die Lernsituation wird wesentlich vom Lernverhalten des Bil-
dungsteilnehmers geprégt. Das Lernverhalten hangt wiederum
von den Komponenten Lernfahigkeit, Lernbereitschaft, Moti-
vation und Lernwiderstand ab. Obwohl diese Komponenten
miteinander verbunden sind, erscheint es zweckmaéBig, sie von
einander zu unterscheiden, um die Lernvoraussetzungen und
-bedingungen von Erwachsenen zu prazisieren.

Aus dem Vergleich von Lern- und Gedachtnisleistungen Ju-
gendlicher und Erwachsener wird héufig auf eine geringere
Lernfahigkeit im Alter geschlossen. Diese Hypothese muB je-
doch unter erheblichen Einschrankungen gesehen werden.
Was mit zunehmendem Alter abnimmt, ist die Lerngeschwin-
digkeit. Wird dagegen der Zeitfaktor aufgehoben, so erreichen
Erwachsene die gleichen Leistungen wie Jugendliche. Inso-
fern wére es unzuldssig, von einer geringeren Lernleistung
auf eine geringere Lernfahigkeit zu schlieBen [Wema, 1972,
S.9ff].

Der erhdhte Zeitbedarf Erwachsener fur Lernprozesse scheint
mit der Tendenz eines Nachlassens des Kurzzeitgedéchtnis-
ses zusammenzuhéngen; in der Qualitat des Langzeitgedacht-
nisses sind altere Menschen jlingeren dagegen oft uberlegen.
Trotz dieser mdglichen Erklarung muB betont werden, daB die
Ursachen der Verlangsamung noch nicht hinreichend erforscht
sind. Die geringere Lerngeschwindigkeit wird ferner durch
eine groBere Genauigkeit erwachsener Personen im Lernpro-
zeB ausgeglichen

Das AusmaB des geistigen Trainings beeinfluBt ebenfalls den
Grad der Lernfahigkeit mit zunehmendem Alter. Dabei spielt
der Faktor ,Aktivitat“, AusmaB und Intensitat geistiger Be-
schaftigung und geistigen Trainings eine entscheidende Rolle.
Ferner zeigt es sich, daB mit zunehmendem Alter die Mog-
lichkeit der Einordnung des ,neu zu Lernenden® in die bis-
herige Erfahrung immer mehr zur Voraussetzung fir Lern-
und Gedachtnisleistungen wird. Dies bedeutet, daB Erwach-
sene besser lernen, wenn der dargebotene Stoff leicht in be-
reits vorhandene Denkmuster eingegliedert werden kann.
Andererseits kann die Lernleistung wesentlich gehemmt wer-
den, wenn die neue Information im Gegensatz zur bereits
ausgepragten Informationsstruktur steht. In diesem Zusam-
menhang gewinnt die Frage nach der Qualitat der Schulbil-
dung und der dort vermittelten Impulse fur eine Weiterbildung
eine zunehmende Bedeutung, die sich auch darin &uBert, ob
der Erwachsene in der Jugend gelernt hat zu lernen. Im Gbri-

gen herrscht in Theorie wie Praxis der Erwachsenenbildung
die Meinung vor, daB fiir den Erwachsenen die gleichen, den
Lernerfolg steigernden lernpsychologischen Regeln gelten wie
fir den Jugendlichen. Ahnliches gilt fiir die Lernwidersténde.
Zusammenfassend bleibt festzustellen, daB sich der ProzeB
des Alterwerdens nur geringfigig auf die Lernfahigkeit aus-
wirkt. Im groBen und ganzen bleibt die Lernfahigkeit durch
alle Altersstufen hindurch erhalten [J. WEINBERG, 1967, S. 5].

Der Grad der Bereitschaft, im Erwachsenenalter zu lernen,
hangt letztlich von der Personlichkeit des Lernenden, seinen
Bedurfnissen und Bezugen, Erwartungen und seinem Befin-
den ab. So koénnen Verdnderungen des Lernprozesses mit
zunehmendem Alter durch eine Abnahme der Lernmotivation
bedingt sein, die neben Lernleistung und Alter als dritte
Variable auftritt. Insbesondere ist es fiir die Erwachsenenbil-
dung von Bedeutung, daB die Lernbereitschaft eines Erwach-
senen weitgehend von Motivationen bestimmt wird, die sich
jedoch im Laufe des Lebens verandern und zu einer jeweils
unterschiedlichen Lernbereitschaft filhren kénnen.

Die Lernbereitschaft Erwachsener wird von Motiven, d. h.
Einstellungen und Interessen geleitet, die nicht nur von der
gegenwartigen Situation, in der sich der jeweilige Erwachsene
befindet, abhangig sind, sondern auch von

O der Primarerziehung (schichtspezifische Wertorientierung,
Erziehungspraktiken, Sprachentwicklung, Struktur der
Kernfamilie, materielle Lage);

O den sozio-6konomischen Faktoren (Schulbildung, Wohn-
ort});

(O den situativen Faktoren (Arbeitsrolle, familidre, politische
Rolle [u. a. H. SIEBERT, 1972, S. 5].

Das zunehmende Lebensalter spielt insofern eine wesentliche
Rolle, als sich die Anzahl der mdéglichen Variablen erhdht:
Gesundheitszustand, Art der Berufstatigkeit, Familienstand,
Lebensbedingungen. Sie schranken im Erwachsenenalter viel
starker als in der Kindheit und Jugend die Vergleichbarkeit
von Gruppen ein.

Generell ist darauf hinzuweisen, daB Motivationen wesentlich
starker den Bildungserfolg beeinflussen als z. B. die Lern-
fahigkeit [Wema, 1972, S. 18].

In diesem Zusammenhang wird weitgehend die Meinung ver-
treten, dafB die Motivation Erwachsener wesentlich groBer ist
als die der Jugendlichen, was auf folgende Faktoren zuriick-
gefuhrt wird [Wema, 1972, S. 19]:

QO In der Erwachsenenbildung herrscht das Prinzip der gréBe-
ren Entscheidungsfreiheit bei der Teilnahme an Bildungs-
veranstaltungen (zumindest im Sinne von ,nicht obligato-
risch®), wahrend die Schulbildung obligatorisch ist;

O Bei Erwachsenen ist eine Teilnahme aufgrund eines be-
stimmten Interesses bei weitem hé&ufiger anzutreffen als
bei Jugendlichen;

O Die Vorstellung daruber, was gelernt werden soll, ist bei
den Erwachsenen viel konkreter;

O Die Erwartungen der Erwachsenen richten sich stérker auf
Lehrinhalte, die unmittelbar praxisbezogen sind.

Damit ist jedoch noch lange nicht eine hohe Motivation als
ausschlieBlich altersspezifisch bedingte Eigenschaft begriindet,
denn genugend wissenschaftlich abgesicherte Aussagen uber
die Lernmotivation fehlen noch [Wema, 1972, S. 20].

Lernhindernisse entstehen unabhiangig von der individuellen
Lernbereitschaft. Sie konnen sowohl auf einem objektiven
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Sachbestand als auch auf subjektiv bedingten Faktoren —
unter Umstdnden irrationaler und emotionaler Art — beruhen
(T. BROCHER, 1967, S. 13). Sie kdnnen

— in Art, Umfang und Kenntnis des Bildungsangebots,
— in Rahmenbedingungen der Weiterbildung,

— in Rollenbeziugen,

— in affektiven Behinderungen liegen.

Nicht nur das fehlende Bildungsangebot kann also ein objek-
tives Lehrhindernis darstellen, sondern auch die Unkenntnis
liber das bestehende Angebot. Ferner kdnnen negative Rah-
menbedingungen, wie fehlende finanzielle Forderung, fehlen-
de Beurlaubung, EinkommenseinbuBen, fehlende Zustimmung
und mangelndes Verstdndnis beim Arbeitgeber, Vorgesetzten,
Kollegen oder beim Ehepartner zu Lernhindernissen fiihren.
SchlieBlich muB der Ursprung affektiver Behinderungen unter
Umstanden bereits in frihester Kindheit gesucht werden,
denn aus dieser friihkindlichen Erfahrung kénnen emotionale
Grundgefiihle entstehen, die als Abwehrmechanismen wirken
[T, BROCHER, 1967, S. 31]. Auch Langeweile, Verwirrungen,
Verargerungen oder Angstgefihle konnen Lernwiderstéande
darstellen, die durch die akute Lernsituation — &hnlich wie
beim Kind oder Jugendlichen — hervorgerufen werden [T.
BROCHER, 1967, S. 21].

In jedem Falle stehen Motivationslage sowie Art und Umfang
von Lernwiderstdnden in enger Wechselbeziehung. Aus die-
sem Grunde sollte das padagogische Bemiihen eindeutig
darauf gerichtet sein, durch intensive Férderung der Motiva-
tion und durch weitestgehende Beseitigung von Lernbarrieren
eine groBtmdgliche Lernbereitschaft im Verlauf des Bildungs-
prozesses zu erzielen, was sich schlieBlich in einer hohen
Lernleistung mit einem dementsprechenden Lernerfolg nie-
derschlagt.

Zur Frage der Abgrenzung beruflicher Erwachsenenbiidung

Diese allgemein fur die Erwachsenenbildung gemachten Fest-
stellungen gelten grundsatzlich auch fur die berufliche Er-
wachsenenbildung. Hierdurch sind die ,besonderen Erforder-
nisse beruflicher Erwachsenenbildung” erst einmal bedingt.

Ferner gilt, daB

O eine prazise Bestimmung, was allgemeine und was beruf-
liche Bildung ist, oft nur schwer durchfiihrbar ist, da etwa
die Motivation der erwachsenen Teilnehmer meist daruber
entscheidet, ob es sich um berufliche oder allgemeine Er-
wachsenenbildung handelt;

O eine Trennung aufgrund (bergeordneter Lernziele nicht
wunschenswert ist; so verlangt der Umgang mit Menschen
z. B. die Initiierung von Bildungsprozessen, die weit (ber
eine rein berufsspezifische Bildung hinausgehen;

QO die prinzipiellen didaktischen und methodischen Eiemente
in beiden Bereichen (U(bereinstimmen [Wema, 1972,
S. 31#f.].

In Ermangelung konzeptionell andragogischer Vorstellungen
in Theorie und Praxis mufB sich die Ableitung von Bildungs-
zielen auf gegebene padagogische Konzepte stutzen, wobei
allerdings permanent zu fragen ist, inwieweit sie der besonde-
ren Situation der beruflichen Erwachsenenbildung gerecht
werden. Die besondere Situation der beruflichen Erwachse-
nenbildung drickt sich darin aus, daB sie entweder auf die
Erhaltung oder den Ersatz bzw. die Erweiterung einer beruf-
lichen Qualifikation abzielt [J. MUNCH, 1970, S. 26] — insbe-

sondere unter dem Aspekt der materiellen Existenzabsiche-
rung bzw. -verbesserung.

Folgende Anforderungen sind an die Entwicklung von Bil-
dungszielen im Rahmen beruflicher Erwachsenenbildungs-
maBnahmen zu stellen [s. dazu auch F. COESTER, 1970,
S.721if.]:

O Sie miissen die individuellen und gesellschaftlichen An-
spriche auf Chancengleichheit, berufliche Sicherung so-
wie berufliche Mobilitat beinhalten,

O sie missen Kenntnisse vermitteln und Fahigkeiten ent-
wickeln, die zu qualifizierter, existenzsichernder Berufs-
ausiibung fithren,

(Q© sie missen befdhigen, Verdnderungen aufgrund techni-
scher und sozio-6konomischer Entwicklungen zu erkennen
und sich ihnen durch eigene Aktivitaten anzupassen,

O sie mlissen zum Erwerb sozialer Sensibilitdt mit dem Ziel
fuhren, Entscheidungen zu treffen und Verantwortung zu
tibernehmen,

O sie miissen zum Erkennen sozio-kultureller Probleme und
zur Reflektion mit dem Ziel fuhren, mdgliche notwendige
Verénderungen anzustreben.

Bei genauerer Betrachtung der angefiihrten allgemeinen An-
forderungen ist allerdings festzustellen, daB sie als Global-
ziele ebensogut in weitem MaBe fiir die Erstausbildung, d. h.
berufliche Jugendlichenausbildung, gelten. Dieser Tatbestand
unterstreicht m. E. die These, daB die berufliche Erwachsenen-
bildung, sprich: Weiterbildung, zwar als ein spezieller, aber
integraler Bestandteil des Gesamtbereichs Berufsbildung an-
zusehen ist [u. a. Strukturplan, Il 4.3, S. 199 ff., F. COESTER,
1970, S. 102].

Folgerungen fiir Bildungsgénge von Erwachsenen

Konsequenzen fur die Programmdurchfithrung in der Erwach-
senenbildung sind in erster Linie durch die verstarkte An-
wendung aktivierender Lernprozesse unter emanzipatorischen
Gesichtspunkten zu ziehen. Das heilt: Soweit nicht die Lern-
inhalte infolge gesetzesgeberischer MaBnahmen (u. a. durch
Ausbildungsordnungen) und/oder durch die Sache selbst (Be-
rufsbild) vorgegeben sind, sollte der erwachsene Kursteilneh-
mer im Verein mit dem beteiligten Padagogen Inhalt und
Methode auswéahlen und festlegen kénnen. Dabei sind bei
heterogenen Gruppenstrukturen schichtspezifische Sprach-
schwierigkeiten und Bildungsgefalle zu berlicksichtigen. Im
einzelnen bedeutet dies, daB bei der didaktischen und inhalt-
lichen Programmgestaltung

— die Durchfihrung von Adressatenanalysen,

— die Fixierung von Lernzielen unter Beteiligung der Teil-
nehmer und

— die Lernkontrolle unter Beteiligung der Teilnehmer
zu gewabhrleisten ist.
.Erwachsenengerechte” Methoden sollten sich

— als Gruppenarbeit unter besonderer Berilicksichtigung
gruppendynamischer Prozesse mit der Moglichkeit zur In-
dividualisierung des Lernprozesses,

— als Unterweisung und Ubung mit direktem Praxisbezug
sowie

— als Lehrgespréch und Demonstration unter Einsatz geeig-
neter motivationsfordernder Medien [s.u.a. W. BOLL
1970, S. 123 fi.] darstellen.
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Entsprechend dieser emanzipatorischen Intention ist die Rolle
des Erwachsenenpadagogen oder Andragogen aufzufassen.
Seine Funktion ist partnerschaftlich anzusehen [,Mitarbeiter-
beziehung“ W, BOLL, 1970, S. 129, ,Primus-inter-pares®,
H. TIETGENS, 1967, S. 5]. Sie stellt sich in der Tatigkeit als

Mentor und Berater
— Informant und Fachexperte
— Organisator und Methodiker des Bildungsprozesses.

Der Erwachsenenpddagoge muB dabei in der Lage sein, Mo-
tivationen bei den Bildungsteilnehmern zu férdern und auf-
tretende Lernschwierigkeiten und Lernstérungen durch sach-
und situationsgerechte Lernhilfen zu beheben. Voraussetzun-
gen dafir sind pddagogische, (lern-)psychologische und grup-
pensoziologische Kenntnisse und analytische Fahigkeiten, um
Verhalten und Leistungen des einzelnen Erwachsenen wie
der gesamten Gruppe beurteilen zu konnen. Generell ist vom
Erwachsenen‘p'adagogen zu fordern, daB er die Prinzipien fir
die Inhalte und die Didaktik der beruflichen Bildungspro-
gramme kennt und anwenden kann. Nach Méglichkeit sollte
er an der Gesamtheit der AusbildungsmaBnahmen (Planung,
Durchfiihrung, Kontrolle, Revision) — etwa im betrieblichen
Rahmen — verantwortlich beteiligt werden.

AbschlieBende Bemerkungen

Ausgang der Uberlegungen zur Frage nach den besonderen
Erfordernissen beruflicher Erwachsenenbildung aus péadago-
gischer Sicht war die Feststellung,

(O daB der Erwachsene im Gegensatz zum Kind und zum Ju-
gendlichen einen abgeschlossenen physischen und auch
weitgehend psychischen EntwicklungsprozeB mit einem
anderen und gréBeren Erfahrungshintergrund aufzuweisen
hat und

Q daB sich die gesellschaftliiche Situation des Erwachsenen
mit seinen vielfaltigen Rollenbezugen in vieler Hinsicht
ancers als die des Kindes oder die des Jugendlichen ge-
staltet, insbesondere durch die rechtlich qualifizierende
Statusabsicherung (u. a. durch die Erlangung der Voll-
jahrigkert).

Die Rolle des Erwachsenen beinhaltet den Anspruch auf Ei-
genverantwortung in der Lebensfilhrung und schlieBt die
Moglichkeit der materiellen Selbstéandigkeit ein mit allen da-
mit verbundenen gesellschaftlichen Rechten und Pflichten.

Aufgrund der physischen, psychischen und sozialen Unter-
schiede zum Kind und zum Jugendlichen ist beim Erwachse-
nen ein teilweise andersartiges, ein ,besonderes” Lernver-
halten im Hinblick auf Lernbereitschaft, Lernmotivation, auf
Art und Umtfang der Lernschwierigkeiten zu beobachten [s.
W. BOLL, 1970, S. 120 ff], was nicht ohne didaktisch-methodi-
sche Auswirkungen bei der Realisierung von Bildungsprozes-
sen im Bereich der (beruflichen) Erwachsenenbildung bleiben
kann.

Daraus ergibt sich die Frage, wie dies bei der Bestimmung
der Lernziele, der Formulierung von Lerninhalten und bei der
Methodenwahl und Verfahrensgestaltung zum Ausdruck ge-
langen soll. Sowohl Theorie als auch Praxis der (beruflichen)
Erwachsenenbildung kénnen auf diese Fragen zum gegen-

wartigen Zeitpunkt noch keine definitiven Antworten geben.
Im Gegenteil ist gerade in der empirischen Forschung ein er-
hebliches Defizit zu verzeichnen. Insofern konnte im Verlauf
der Ausfihrungen auch nur partiell der Frage nach den beson-
deren Erfordernissen beruflicher Erwachsenenbildung nach-
gegangen werden.

Dieses Fazit ist sicher nicht befriedigend gerade in Anbetracht
der Proklamation eines lebenslangen Lernprozesses sowie in
Anbetracht der zunehmenden Bedeutung, die der Erwachse-
nenbildung heute zugeschrieben wird. Insofern gilt es ganz
besonders fur die Zukunft, die Bedingungen zu klaren, unter
denen Erwachsene in ihren verschiedenen Altersphasen bereit
und in der Lage sind zu lernen. Von den erst liickenloser zu
gewinnenden Ergebnissen und Einsichten her wird es dann
abhéngen, wie im einzelnen die besonderen Erfordernisse be-
ruflicher Erwachsenenbildung zu charakterisieren sind.

Forschungsaktivitaten in dieser Richtung sind schon vielerorts
vorhanden. Auch das Bundesinstitut flir Berufsbildungsfor-
schung hat im Rahmen seines Forschungsprogramms einige
Initiativen zur Lésung der anstehenden Probleme ergriffen.
Allerdings bedarf es noch gréBerer Anstrengungen aller an der
beruflichen Erwachsenenbildungsforschung interessierten und
beteiligten Institutionen und Personen, um méglichst bald zu
brauchbaren Ergebnissen zu gelangen. Voraussetzung dafur
ist letztlich eine ,Konzentration der Kréfte®, sprich: Konzen-
tration der Forschungsaktivititen durch konkrete Abstimmung
der Forschungsplanung und durch direkte wissenschaftliche
Kooperation lber die einzelnen Institutions- und Kompetenz-
bereiche hinaus, die schlieBlich zu einer gemeinsamen For-
schungsplanung und arbeitsteiligen Forschungsrealisierung
fuhren sollte.
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Beschllisse

des Bundesausschusses fiir Berufsbildung

vom 24. August 1973

Der BundesausschuB3 fur Berufsbildung, der gemdB § 51 Berufsbildungsgesetz die Bundesregierung in grundsitzlichen
Fragen der Berufsbildung berét, hat auf der 9. Sitzung seiner zweiten Amtsperiode am 24. August 1973 folgende Beschliisse

gefaBt:

Grundsiitze fiir die Eignung von Umschulungsstitten

Geeignete Umschulungsstatten sind eine wesentliche Voraus-
setzung flir eine qualifizierte, den gesetzlichen Bestimmun-
gen entsprechende Umschulung

Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung verpflichten die
zusténdigen Stellen, die Eignung der Umschulungsstatten
festzustellen und zu Uberwachen. Der Umschulungsvertrag
soll nur dann mit einem Sichtvermerk versehen werden (vgl.
Empfehlung des Bundesausschusses fiir Berufsbildung vem
28./29, Mérz 1972), wenn die Umschulungsstatte geeignet
ist. Die Eignungsfeststellung sollte wahrend der Umschulung
wiederholt werden. AuBerdem muB eine Eignungsfeststeliung
erfolgen, wenn mindestens ein Drittel der Teilnehmer an
einer MaBnahme der beruflichen Umschulung dies verlangt.

In sinngeméBer Erflillung seiner Aufgabe geméaB § 51 Abs. 2
BBiG, Grundsétze fiir die Eignung und Uberwachung der
Umschulungsstétten aufzustelien, legt der BundesausschuB
fiir Berufsbildung hiermit Kriterien fiir die Eignung der Um-
schulungsstatten vor. Sie sollen den zustindigen Stellen als
Grundlage fiir die Eignungsbeurteilung dienen und eine sorg-
faltige Auswahl sowie einheitliche Entscheidung fordern.

Diese Empfehlung gilt fur die Eignungsfeststellung aller
betrieblichen, Uberbetrieblichen und auBerbetrieblichen
Umschulungseinrichtungen.

Die zustdndigen Stellen werden aufgefordert, die nachfol-
gende Regelung durch den BerufsbildungsausschuB beschlie-
Ben zu lassen und in Kraft zu setzen.

1. Die gesetzlichen Bestimmungen

1.1 Eignung der Umschulungsstatte

Eine Umschulungsstétte muB nach Art und Einrichtung fur
eine den besonderen Erfordernissen der beruflichen Erwach-

senenbildung entsprechenden Umschulung geeignet sein
(vgl. § 47 Abs. 1 BBIiG, § 42 Abs. 1 HwQ). Konnen die fir
eine erfolgreiche berufliche Umschulung erforderlichen Kennt-
nisse und Fertigkeiten nicht in vollem Umfang in der Um-
schulungsstatte vermittelt werden, gilt sie als geeignet, wenn
dieser Mangel durch Manahmen auBerhalb der Umschulungs-
statte entsprechend § 22 Abs. 2 BBIG, § 23 Abs. 2 HWO beho-
ben wird. Diese MaBnahmen missen im Umschulungsvertrag
ausdriicklich vereinbart sein (vgl. § 3 Abs. 2 des Musters eines
Umschulungsvertrages).

1.2 Eignungsfeststellung und Uberwachung

Die zusténdige Stelle hat dariiber zu wachen, daB die Eignung
der Umschulungsstétte vorliegt (vgl. § 47 Abs. 4 in Verbindung
mit § 23 Abs. 1 BBIG und § 42 Abs. 4 in Verbindung mit § 23 a
Abs. 1 HWO).

Die zustdndige Stelle ist ohne Aufforderung zu unterrichten,
wenn durch Verdnderungen in der Umschulungsstatte die
Umschulung gefahrdet ist.

Werden bei der Uberwachung Mangel der Eignung festgestellt,
hat die zusténdige Stelle, falls der Mangel zu beheben und
eine Gefdhrdung der Umschulung nicht zu erwarten ist, die
Umschulungsstatte aufzufordern, innerhalb einer von ihr
gesetzten Frist den Mangel zu beseitigen.

Ist der Mangel der Eignung nicht zu beheben oder eine
Geféhrdung zu erwarten oder wird nicht innerhalb der gesetz-
ten Frist beseitigt, hat die zustdndige Stelle dies der nach
Landesrecht zustédndigen Behoérde mitzuteilen (vgl. § 23
Abs, 2 BBIG, § 23 a Abs. 2 HwO).

Um Nachteile fiir den Umzuschulenden zu vermeiden, sollten
in diesen Fallen die zustandige Stelle in Zusammenarbeit mit
den Fachdiensten des Arbeitsamtes darum bemiht sein, daB
die begonnene Umschulung in einer anderen geeigneten
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Umschulungsstétte fortgesetzt werden kann. Die Verantwor-
tung der bisherigen Umschulungsstatte bleibt davon unbe-
rahrt.

2. Allgemeine Kriterien fiir die Eignung der Umschulungs-
stétten

2.1 Die Umschulung findet in betrieblichen oder Uber- bzw.
auBerbetrieblichen Umschulungsstétten statt. Es muB dabei
gewahrleistet sein, daB alle notwendigen Fertigkeiten und
Kenntnisse vermittelt werden und das Ziel der Umschulung
erreicht wird.

2.2 Fir jeden Ausbildungsberuf miissen der Umschulungs-
statte die einschlagigen gliltigen Ausbildungsordnungen oder
die nach § 108 Abs. 1 BBiG anzuwendenden Berufsbilder,
Berufsbildungsplane und Prifungsanforderungen oder die
fachlichen Vorschriften nach § 122 Abs. 5 HwO vorliegen.
Entsprechendes gilt bei einer Umschulung in sonstige Tatig-
keiten hinsichtlich des Vorliegens z. B. von Rahmenlehrpléanen
und Stoffgliederungen der zu vermittelnden Fertigkeiten und
Kenntnisse sowie der Prifungsanforderungen.

2.3 In der Umschulungsstétte ist eine Ubersicht zu flihren,
aus der erkennbar ist, daB die Umschulung systematisch
durchgefiihrt wird. Diese Ubersicht sollte Angaben enthalten
iiber die Umschulungsplétze, ihre Ausstattung, die Umschu-
lungsabschnitte, die zu vermitteinden Umschulungsinhalte
und zugeordneten Umschulungszeiten sowie die Art des
Unterrichts.

2.4 Wird die Umschulung in unmittelbarer Verbindung mit
dem betrieblichen Arbeitsablauf durchgefiihrt, so miissen Art
und Umfang der Produktion, des Sortiments und der Dienst-
leistungen sowie der Produktions- bzw. Arbeitsverfahren ge-
wahrleisten, daB die Kenntnisse und Fertigkeiten entspre-
chend der Ausbildungsordnung bzw. den sonstigen Ausbil-
dungsunterlagen vermittelt werden kénnen.

2.5 Die Umschulungsstatte muB lber eine ausreichende Ein-
richtung und Ausstattung verfligen, damit die nach der Aus-
bildungsordnung oder nach sonstigen Ausbildungsunterlagen
erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt werden
kdnnen. Dazu gehdren insbesondere die Grundausstattungen
an Werkzeugen, Maschinen, Apparaten und Geréaten, Pflege-
und Wartungseinrichtungen, birotechnische Einrichtungen,
Biiroorganisationsmittel und Biirohilfsmittel sowie andere
notwendige Lern- und Hilfsmittel.

2.6 Die Umzuschulenden sind Uber Inhalt, Ablauf und Ziel
der UmschulungsmaBnahmen eingehend zu informieren. Zur
Information und zur Diskussion von Problemen wéhrend der
Umschulung ist vom Umschulungstrager ein Meinungs- und
Erfahrungsaustausch insbesondere zwischen Ausbildern und
Umzuschulenden einzurichten.

2.7 Zur Durchfithrung von UmschulungsmaBnahmen missen
Ausbilder vorhanden sein, die personlich und fachlich fir die
berufliche Erwachsenenbildung geeignet sind (§ 23 Abs. 1
i. V. m. § 20 BBiG).

Ausbilder, denen ausschlieBliche Umschulungsaufgaben tber-
tragen sind, sollen nicht mehr als 15 Umzuschulende in einer
Gruppe unmittelbar selbst ausbilden. In besonderen Lern-
situationen und bei gefahrenanfalligen Tatigkeiten ist diese
Zahl entsprechend geringer anzusetzen. Die Art des Ausbil-
dungsberufes oder die Gestaltung der Umschulung kdnnen
eine hdéhere Zahl der Umzuschulenden rechtfertigen.

Ausbildende und Ausbilder, die neben der Aufgabe des Um-
schulens noch weitere betriebliche Funktionen ausiiben, sol-
len durchschnittlich nicht mehr als drei Umzuschulende selbst
ausbilden. Es muB sichergestellt sein, daB ein angemessener
Teil der Arbeitszeit fir die Téatigkeit als Ausbilder zur Verfu-
gung steht.

In besonderen Lernsituationen und bei gefahrenanfélligen
Tatigkeiten ist die Zahl der Auszubildenden und Umzuschulen-
den entsprechend geringer anzusetzen. Die Art des Ausbil-
dungsberufs oder die Gestaltung der Umschulung konnen
eine hohere Zahl der Umzuschulenden rechtfertigen.

2.8 Zur Eignung der Umschulungsstéitte gehoért, daB der
Umzuschulende gegen die Gefdhrdung von Leben und
Gesundheit ausreichend geschiitzt ist und die Bestimmungen
der Unfallverhiitungsvorschriften sowie der Gewerbeordnung
eingehalten werden.

2.9 Umzuschulende dirfen nicht eingestellt werden, wenn
iber die Umschulungsstatte ein Konkurs- oder Vergleichsver-
fahren eréffnet worden ist oder wenn eine Gewerbeunter-
sagung rechtskraftig ausgesprochen oder fiir voridufig voli-
ziehbar erklart worden ist.

Stellungnahme zum Zwischenbericht der
Sachverstandigenkommission
Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung

Der BundesausschuB fiir Berufsbildung und seine Unteraus-
schisse haben sich wiederholt und intensiv mit den Ausfiih-
rungen und Empfehlungen des Zwischenberichts der Sach-
verstidndigenkommission Kosten und Finanzierung der
beruflichen Bildung auseinandergesetzt.

Der BundesausschuB begriiBt und unterstitzt alle Anstrengun-
gen zur Qualifizierung der beruflichen Bildung als notwen-
diges und erstrebenswertes Ziel einer Fortentwickiung der
beruflichen Bildung.

Der BundesausschuB vertritt die Auffassung, daB die an und
fir sich als notwendig erkannten Modifizierungen und Ande-
rungen der bestehenden Finanzierungssysieme in erster
Linie unter dem Gesichtspunkt einer Qualitatsverbesserung
der beruflichen Bildung zu priifen sind und hierzu fiir den
Endbericht der Kommission noch substantiierte Aussagen
erforderlich werden. Der BundesausschuB legt besonderen
Wert darauf, daB ein wie immer geartetes Finanzierungs-
system weder zu einer Privilegierung noch zu einer Benach-
teiligung der betrieblichen Ausbildung gegeniiber schuli-
schen Formen flhrt. Er empfiehlt, in Anbetracht der Héhe der
zu erwartenden Kosten fiir eine auBerschulische berufliche
Bildung von der einzelbetrieblichen zur Uberbetrieblichen
Finanzierung mit Fondssystem Ulberzugehen. Ausgehend da-
von, daB die auch im Zwischenbericht angesprochenen organi-
satorischen Fragen ebenfalls unter der Pramisse einer Quali-
fizierung der beruflichen Bildung stehen, hélt es der Bundes-
ausschuB aus ZweckmaBigkeitserwdgungen und Kostengriin-
den fiir geboten, eine nicht lediglich als Finanzierungsstelle
fungierende Organisation zu schaffen. Dabei sollte auf be-
stehende und erfahrende Organisationen wie z.B. auf die
Bundesanstalt flr Arbeit zurlickgegriffen werden.

Im einzeinen weist der Bundesausschu8 auf folgendes hin:

Finanzierungssystem

Der BundesausschuB fiir Berufsbildung begriift und unter-
stitzt alle Anstrengungen zur Qualitatsverbesserung der
beruflichen Bildung. Er ist der Auffassung, daB die Ande-
rung des geltenden Finanzierungssystems eine notwendige,
wenn auch fiir sich ailein nicht hinreichende Bedingung fiir die
Qualitatsverbesserung der beruflichen Bildung isi.

Zur Finanzierung der auBerschulischen beruflichen Bildung
pladiert der BundesausschuB bei der Anderung des Finan-
zierungssystems fiir eine Fondslésung. Die Finanzierung Uber
offentliche Haushalte halt er fiir zur Zeit nicht realisierbar.
Der BundesausschuB spricht sich fiir einen einheitlichen
(nationalen), alle Branchen und Regionen umfassenden Fonds
aus.
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Der BundesausschuB fur Berufsbildung ist der Auffassung,
daB in das Fondssystem sowoh| die Aufwendungen fir die
berufliche Erstausbildung als auch jene flir die berufliche
Fortbildung und Umschulung einzubeziehen sind. Dabei soll
die betriebs- und verbandsbezogene Fortbildung und Um-
schulung auBer Betracht bleiben.

Mittelaufbringung

Der BundesausschuB ist der Auffassung, daB die gesetzlichen
Grundlagen fiir die Finanzierung der beruflichen Bildung ein-
heitlich geregelt werden miissen. Insoweit bedarf es der
Uberpriifung der einschliagigen Bundes- und Landesgesetze.

Die Bundesregierung wird gebeten, gesetzliche Regelungen
flir neue Finanzierungssysteme zur individuellen und insti-
tutionellen Férderung in allen Bereichen, die auch Elemente
der beruflichen Bildung enthalten, zeitlich und inhaltlich zu
koordinieren mit den Entscheidungen liber das Finanzierungs-
system iiber die berufliche Bildung.

Der BundesausschuB ist der Auffassung, daB eine Umlage,
die von Unternehmen, oOffentlichen Verwaltungen, Kérper-
schaften und Stiftungen des offentlichen Rechts, freien
Berufen usw. erhoben wird, die geeignetste Form der Mittel-
aufbringung ist. Eine weitere teilweise Mitfinanzierung des
Staates, wie sie zur Zeit flir den Ausbau der Uberbetrieblichen
Unterweisung praktiziert wird, muB beibehalten werden.

Bei der Festsetzung der Bemessungsgrundlage sollien nach
Auffassung des Bundesausschusses insbesondere folgende
Prinzipien berlcksichtigt werden: Leistungsfahigkeit, Wett-
bewerbsneutralitit und Aquivalenz. Aus Verwaltungsverein-
fachungsgriinden wird vorgeschlagen, eine untere Freigrenze
fur die Beteiligung am Fonds vorzusehen.

Organisation

Der BundesausschuB3 empfiehit, daB aus Griinden der Prakti-
kabilitdt und der moglichst schnellen Verwirklichung der durch
die Fondslésung angestrebten Ziele auf bestehende Organi-
sationen zurlickgegriffen wird. Dabei sollte der Bundesmi-
nister fur Bildung und Wissenschaft zustandiger Fachminister
sein.

Der BundesausschuB legt Wert darauf, daB der Fonds als
Selbstverwaltungseinrichtung organisiert wird. Seinen Orga-
nen sollten zu je einem Drittel Vertreter der Arbeitgeber, der
Arbeitnehmer und der 6ffentlichen Hand angehéren. Dabei
sollte darauf geachtet werden, daB innerhalb der Gruppen die
an der Berufsbildung Beteiligten angemessen beriicksichtigt
werden.

Mittelvergabe

Der BundesausschuB ist der Meinung, daB neben der betrieb-
lichen Erstausbildung und der beruflichen Fortbildung und
Umschulung auch die berufliche Bildung in iiberbetrieblichen
Ausbildungsstatten und 6ffentlichen Schulen in die Mittelver-
gabe einbezogen werden sollen, letzteres zumindest, soweit
es sich um die Einrichtung und Unterhaltung von Werkstatten,
Labors und Ahnlichem handelt. Dies bedingt bei der Mittel-
aufbringung eine angemessene Beteiligung der &ffentlichen
Hand. Der BundesausschuB spricht sich gegen eine Vergabe
von Finanzierungsmitteln aus dem Fonds mit Hilfe von Bil-
dungsgutscheinen (Vouchers) aus.

Akkreditierung

Der BundesausschuB tritt fiir ein Akkreditierungsverfahren ein,
bei dem einheitliche Mindestanforderungen fiir die Lernorte
zugrunde gelegt werden.

Votum der Arbeitgebergruppe zur Stellungnahme des
Bundesausschusses fiir Berufsbildung zum Zwischen-
bericht der Sachversténdigenkommission
Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung

Die Arbeitgebergruppe begriit und unterstitzt alle Anstren-
gungen zur Verbesserung der beruflichen Bildung als not-
wendiges und erstrebenswertes Ziel einer Fortentwicklung der
beruflichen Bildung.

Fir die Aussage, ob eine iberbetriebliche Finanzierung mit
Hilfe eines Fondssystems einen Beitrag zur Verbesserung
der Berufsausbildung leisten kann, bedarf es noch der Kla-
rung weiterer Fragen. Hierzu ist der AbschluBbericht der Kom-
mission abzuwarten.

Die Arbeitgebergruppe legt besonderen Wert darauf, daB ein
wie immer geartetes Finanzierungssystem weder zu einer
Privilegierung noch zu einer Benachteiligung der betrieblichen
Ausbildung gegeniiber schulischen Formen rihrt.

Eine Qualitatsverbesserung der beruflichen Bildung ist nach
Meinung der Arbeitgebergruppe auch unabhangig von einer
Anderung des geltenden Finanzierungssystems mdglich, zum
Beispiel durch folgende MaBnahmen:

Leistungsverbesserung im Sekundarbereich [, Verbesserung
der Berufsberatung, Ausschopfung der Méglichkeiten des Be-
rufsbildungsgesetzes, Intensivierung der praxisbezogenen
Berufsbildungsforschung, Modernisierung der Ausbildungs-
ordnungen, bessere Beratung und Information der Ausbil-
dungsbetriebe, wirksame Aufsicht {ber die Ausbildungs-
betriebe, Leistungsverbesserung der berufsbildenden Schulen
und bessere Abstimmung zwischen Berufsschule und Betrieb.

Grundsiitze fiir die Beratung und Uberwachung der
Ausbildungsstatten durch Ausbildungsberater

GemaB § 45 Abs. 1 und § 47 Abs. 4 BBiG sowie § 41 a und
§ 42 a Abs. 4 HwO sind die zustdndigen Stellen verpfiichtet,
die Durchfilhrung der Berufsausbildung und der beruflichen
Umschulung zu iberwachen und sie durch Beratung der Aus-
bildenden und Auszubildenden bzw. Umschliler zu férdern.

Zu diesem Zweck hat die zustdndige Stelle die erforderliche
Anzahl Ausbildungsberater zu bestellen.

Im Interesse einer einheitlichen Handhabung sollen die zu-
stdndigen Stellen die folgenden Grundsatze fiir die Beratung
und Uberwachung der betrieblichen und Uberbetrieblichen
Ausbildungsstatten durch Ausbildungsberater anwenden.

Die zustédndigen Stellen werden aufgefordert, die nachfol-
gende Regelung durch den Berufsbildungsausschuf3 beschlie-
Ben zu lassen und in Krafi zu setzen.

I. Status des Ausbildungsberaters

Die Ausbildungsberater sind in der Regel hauptberuflich
(hauptamtlich) tatig.

Daneben kdnnen nebenberufliche (nebenamtliche) und ehren-
amtliche Ausbildungsberater, insbesondere fiir spezielle Aus-
bildungsberufe und Aufgaben, bestellt werden.

Die Ausbildungsberater sind der zustédndigen Stelle fiir ihre
Tétigkeit verantwortlich.

Die von der zustidndigen Stelle bestellten hauptberuflichen,
nebenberuflichen und ehrenamtlichen Ausbildungsberater
sind unter Angabe ihres Zustdndigkeitsbereiches allen inter-
essierten Kreisen in geeigneter Weise bekanntzumachen.

ll. Qualifikationsmerkmale des Ausbildungsberaters

Der Ausbildungsberater hat die Eignung als Ausbilder im
Sinne des Berufsbildungsgesetzes bzw. der Handwerksord-
nung zu erfillen und eine mehrjahrige Berufserfahrung nach-
zuweisen.



32 Beschllsse des Bundesausschusses flir Berufsbildung

ZfB 4/73

1. Aufgaben des Ausbildungsberaters

1. Beratung der an der Berufsausbildung Beteiligten
2. Uberwachung der Durchfiihrung der Berufsausbildung

3. Mitwirkung bei der Zusammenarbeit der zustandigen
Stelle mit betrieblichen und auBerbetrieblichen Stellen

Zu1. Beratung der an der Berufsausbildung Beteiligten

1.1 Beratung der Ausbildenden und Ausbilder:

z.B.:

Ausbildungsmadglichkeiten (Ausbildungsberufe — Ausbildungs-

ordnungen)

Ausbildungsvertrag insbes. Ausbildungspflichten

Ari und Einrichtung der Ausbildungsstéatte

Angemessenes Verhaltnis zwischen Ausbildenden / Ausbil-
dern / Fachkraften / Ausbildungsplatzen und Auszubil-
denden

Personliche und fachliche Eignung der Ausbildenden und Aus-
bilder

Bestellung von Ausbildern

Sachliche und zeitliche Gliederung der Ausbildung (betrieb-
licher Ausbildungsplan) und gegebenenfalls erganzende
MaBnahmen

Verkiirzung der Ausbildungszeiten (Anrechnung, Abkirzung,
vorzeitige Zulassung) und Verléangerung

Berufs- und arbeitspddagogische Fragen der Ausbildung

Berichtsheftfuhrung bzw. Ausbildungsnachweis

Berufsschulbesuch und Teilnahme an AusbildungsmafBnah-
men auBerhalb der Ausbildungsstatte

Zwischen- und AbschluBpriifungen (Anmeldung, Zulassung,
Anforderungen und Ablauf)

Zusammenarbeit mit den an der Ausbildung Beteiligten, ins-
besondere den Erziehungsberechtigten und berufsbilden-
den Schulen

Einschlagige Gesetze, Vorschriften und Anordnungen

1.2 Beratung der Auszubildenden

z.B.:

Rechte und Pflichten aus dem Ausbildungsverhiltnis

Verkiirzung der Ausbildungszeiten (Anrechnung, Abkirzung,
vorzeitige Zulassung) und Verldngerung

Berufsschulbesuch und Teilnahme an AusbildungsmaBnah-
men auBerhalb der Ausbildungsstétte

Zwischen- und AbschluBprifungen (Anmeldung, Zulassung,
Anforderungen und Ablauf)

Aufstiegs-, Fortbildungs- und Forderungsmaoglichkeiten

Hinweise auf Beratungsmoglichkeiten bei Leistungs- und Ent-
wicklungsstérungen.

Zu 2. Uberwachung der Durchfiihrung der Berufsausbildung

z.B.:
Artund Einrichtung der Ausbildungsstéatte
Angemessenes Verhaltnis zwischen Ausbildenden / Ausbil-
dern / Fachkréaften / Ausbildungsplatzen und Auszubilden-
den
Personliche und fachliche Eignung der Ausbildenden und Aus-
bilder
Einhaltung der Ausbildungsordnung und des betrieblichen
Ausbildungsplanes
Einhaltung des Verbots der Beschéftigung mit ausbildungs-
fremden Arbeiten
Freistellung zum Besuch der Berufsschule von Ausbildungs-
maBnahmen auBerhalb der Ausbildungsstatte
Kostenlose Bereitstellung der Ausbildungsmittel
Anwendung der einschlagigen Vorschriften (z. B. BBiG, J -
ArbSchG. Mu - SchG und sonstige arbeits- und sozial-
rechtliche Vorschriften)

Erfillung von Auflagen zur Behebung von Méangeln i. S. von
§ 22 Abs. 2 und § 23 Abs. 2 BBIiG sowie § 23a Abs. 2
HwO.

Zu 3. Mitwirkung bei der Zusammenarbeit der zusténdigen
Stellen mit betrieblichen und auBerbetrieblichen Stellen

Der Ausbildungsberater hat im Rahmen seiner Tatigkeit bei
der Zusammenarbeit der zustédndigen Stelle mit der Betriebs-
leitung bzw. der Verwaltung und dem Betriebsrat bzw. dem
Personalrat sowie mit der Berufsberatung, den beruflichen
Schulen, der Gewerbeaufsicht und sonstigen Stellen mitzu-
wirken,

IV. Verfahren fiir die Beratung und Uberwachung

Die Beratungs- und Uberwachungsaufgaben soll der Ausbil-

dungsberater erfullen durch

— Besuche der Ausbildungsstatten

regelméBige Sprechstunden bzw. Sprechtage

— Einzel- oder Gruppenberatung

— Informationsveranstaltungen fiir Ausbildende, Ausbilder
und Auszubildende.

Dabei hat der Ausbildungsberater von einem Arbeitsplan bzw.
Zeitplan auszugehen, der sicherstellt, daB die in seinem Be-
reich liegenden Ausbildungsstatten mindestens in jahrlichem
Turnus aufgesucht werden. Der Plan hat zu beriicksichtigen,
daB die Ausbildungsstéitten bei gegebener Veranlassung (Be-
schwerden oder sonstige aktuelle Anldasse) mit Vorrang zu
prifen sind.

Zur Erfullung seiner Aufgaben sind die Ausbildenden gemaB
§ 45 Abs. 1 BBiG und § 111 HwO verpflichtet, die fir die
Uberwachung notwendigen Auskiinfte zu erteilen und Unter-
lagen vorzulegen sowie die Besichtigung der Ausbildungs-
statten zu gestatten.

Der Auskunftspflichtige kann die Auskunft auf solche Fragen
verweigern, deren Beantwortung ihn selbst oder einen der in
§ 52 Abs. 1 Nr. 1—-3 der StrafprozeBordnung bezeichneten
Angehdrigen der Gefahr strafgerichtlicher Verfolgung oder
eines Verfahrens nach dem Gesetz Uber Ordnungswidrig-
keiten aussetzen wiirde.

Der Ausbildungsberater ist gemaB § 98 BBiG bzw. § 116 HwO
zur Verschwiegenheit (iber fremde Geheimnisse, namentlich
Uber Betriebs- und Geschaftsgeheimnisse, verpflichtet.

V. Zahl der Ausbildungsberater

Die Zahl der Ausbildungsberater ist so festzusetzen, daB jede
Ausbildungsstétte mindestens einmal im Jahr aufgesucht und
uberpruft werden kann sowie Beratungs- und Uberwachungs-
aufgaben nach Ziffer Ill und IV wahrgenommen werden
kdnnen.

Die Anzahl der Ausbildungsberater ist von folgenden Fak-
toren abhangig:

Zahl der Ausbildungsstétten

geographische Verteilung der Ausbildungsstatten

Zahl der Auszubildenden jeweils in gewerblichen, kauf-
mannischen oder sonstigen Fachbereichen

Verteilung der Auszubildenden auf die Ausbildungsstatten.

Soweit moglich, sollen Ausbildungsberater fachspezifisch ein-
gesetzt werden. lhr Tatigkeitsbereich kann aber auch berufs-
feld- oder fachbereichsbezogen sein.

VI. Berichterstattung liber die Tatigkeit

Der Ausbildungsberater berichtet regelmaBig mindestens ein-
mal jahrlich dem BerufsbildungsausschuB der zustiandigen
Stelle lber die Tatigkeit und die dabei gewonnenen Erfah-
rungen.
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Ergebnisse der Uberpriifung
berufsbildender Fernlehrgénge

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

Kurzbeschreibung Nr. 56

Fernlehrinstitut:
Akademikergesellschaft fur
Erwachsenenfortbildung mbH,
7000 Stuttgart 1, Am Hohengeren 9

Lehrgangsbezeichnung:
Arbeitstechnik des Chefs

Lehrgangsziel:

Vermittlung von Arbeitsmethodiken und
Arbeitstechniken flr Fiihrungskrafte.
Anpassung der beruflichen Befédhigung
an die organisatorisch-technische
Entwicklung. Erweiterung beruflicher
Kenntnisse, die einen beruflichen
Aufstieg ermoglichen.

Lehrgangsinhalt:

Grundlagen der Arbeitsmethodik:
Logisches und planméaBiges Denken,
Ordnen und Auswahlen, Konzentration
und Gedachtnisschulung, Organisation
des Arbeitsplatzes, Beschaffung, Aus-
wahl, Auswertung und Weiterleitung von
Informationen, die personliche
Dokumentation und die Benutzung von
Dokumentationszentren.

Die Arbeitstechnik des Chefs im
besonderen:

Netzplantechnik, Projektdefinition,
Struktur-, Zeit- und Kostenanalyse,
Konferenztechnik, Vorbereitung und
Leitung von Konferenzen, Verhand-
lungstechnik, Entscheidungstechnik,
Zusammenarbeit Chef-Sekretarin.

Adressatengruppe:

Fuhrungskrafte bzw. Nachwuchskrafte,
die entweder als Selbstédndige oder in
Positionen des mittleren Managements
in Wirtschaft und Verwaltung tatig sind
bzw. tatig werden wollen. Eine kauf-
méannische oder technische Berufspraxis
oder Verwaltungserfahrung sind zum
besseren Verstadndnis des Fernlehr-
gangs empfehlenswert.

Lehrgangsdauer:
2 Semester

Umfang des Lehrmaterials:
12 Lehrbriefe mit insgesamt ca.
600 Seiten.

Vom BBF er-
teiltes Gute-
zeichen fur
Fernlehrgénge

GEPRUFT:GEEIGNET

Lehrgangskosten:

Bei Barzahlung 216,— DM

Bei Ratenzahlung 216,— DM

(12 Monatsraten a 18,— DM).
Priifungsgebuhren fiir institutseigene
Prufungen je Semester 30,— DM;
insgesamt 60,— DM

Kurzbeschreibung Nr. 57

Fernlehrinstitut:
Akademikergesellschaft fur
Erwachsenenfortbildung mbH,
7000 Stuttgart 1, Am Hohengeren 9

Lehrgangsbezeichnung:
Sekretariatsfiihrung

Lehrgangsziel:

Vermittiung praxisbezogener Kenntnisse
(Einrichtung und Fiihrung eines
modernen Sekretariats), die die
Auslibung einer qualifizierten beruf-
lichen Tatigkeit ermoglichen.

Lehrgangsinhait:

Die zweckmaBige Einrichtung des
Sekretariats, Erledigung der
Korrespondenz, die modernen
Darstellungs- und Schreibregeln, die
zweckmafBige Ablage der Chefakten,
Uberblick {iber die modernen
Registratursysteme, Posteingang und
Postausgang, richtiges Erfassen der
Auftrage und Planen der eigenen
Arbeit, Terminplanung und -kontrolle,
das Anlegen und Fiihren von Karteien,
Beschaffung, Auswertung und Weiter-
leitung von Informationen, Vorbereitung
von Sitzungen, Protokollieren und
Auswerten, das Abfassen von Akten-
notizen, Empfang und Betreuung von
Besuchern, Umgangs- und Verhaltens-
formen der Sekretarin, Rolle und
Bedeutung von Kérperpflege, Kosmetik
und Kleidung.

Adressatengruppe:

Teilnehmer mit guten allgemein-
bildenden und kaufmannischen Kennt-
nissen, insbesondere in Deutsch, sowie
mehrjahriger einschlagiger praktischer
Tatigkeit.

Lehrgangsdauer:
2 Semester

Umifang des Lehrmaterials:
12 Lehrbriefe mit insgesamt ca.
600 Seiten.

Kurzbeschreibung Nr. 58

Lehrgangskosten:

Bei Barzahlung 216,— DM

Bei Ratenzahlung 216,— DM

(12 Monatsraten a 18,— DM).
Prifungsgebihren fur institutseigene
Prufungen je Semester 30,— DM;
insgesamt 60,— DM

Fernlehreinrichtung:
Verlag Alfred Halscheidt,
7920 Heidenheim, Verdistr. 19

Lehrgangsbezeichnung:
Grundlehrgang Weberei

Lehrgangsziel:

Ausbildung auf dem Fachgebiet der
Weberei.

Vermittlung von Grundkenntnissen, die
fiir eine weiterfUhrende Fachbildung
sowie fur die Ausiibung einer '
qualifizierten Tatigkeit notwendig sind

Lehrgangsinhalt:

Fachrechnen — Bindungslehre —
Musterausnehmen — Textilrohstoffe —
Webereivorbereitung — Weberei-
Technologie — Knoten — Bedienen von
Webereivorbereitungsmaschinen — Ein-
fihren in das Vor- und Einrichten von
Webmaschinen — Vermittlung von
Kenntnissen in den Gebieten — Her-
stellung von Geweben — Konstruktion
von Geweben — Fertigungsablaufe —
Rohstoffe und Erzeugnisse.

Adressatengruppe:

Teilnehmer mit HauptschulabschluB
sowie ein- bzw. zweijahriger Berufs-
praxis in der Weberei.

Lehrgangsdauer:

2 Semester

Umfang des Lehrmaterials:

12 Lehrbriefe mit insgesamt ca.
440 Seiten.

Lehrgangskosten:

Bei Barzahlung: 347,— DM

Bei Ratenzahlung: 347,— DM

Bei Vorauszahlung des Gesamtbetrages
gewahrt die Fernlehreinrichtung

5 9, Skonto.
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Band 1:

Band 2:

Band 3:

Band 4:

Band 5:

Band 6:

Band 7:

Band 8:

Band 11:

Zur Reduzierung der Anzahl von industriellen Ausbildungsberufen.
Materialien und Vorschldge
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 -Grundlagenficher 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 Lehrplane fiir die neuen beruflichen Grundlagenfacher
und der Rahmenausbildungsunterlagen fir einige ausgewahlte Grundberufe der DDR.

Arbeitswissenschaftliche Studien zur Berufsbildungsforschung

Ansatze zu einer interdisziplinadren 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, Ké!In, zu verschiedenen Aspekten dieser Frage ge-
liefert wurden. Zugleich wurden diese Beitrage erganzt 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 Verknipfungen zu
Ausbildungseinheiten
von Walter Ferner. 1973. 106 Seiten, 16,— DM

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

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

Professor Peege, Mainz, bringt eine vergleichende Bestandsaufnahme zahlreicher Konzeptionen
lber die , Ausbildung der Ausbilder” und weist auf wesentliche Problempunkte der Qualifizie-
rung kaufmé@nnischer Ausbilder hin. Aus einer umfangreichen Materialsammlung resultieren
Thesen und weiterflihrende Fragestellungen.

Ziele, Fragestellungen und methodische Ansitze der Curriculumforschung
fiir den Bereich der kaufminnischen Berufsausbildung

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

Lernpsychologische Kriterien als Grundlage fiir die Entwicklung beruflicher
Curricula—Literaturbericht

von Brigitte Jacobi. 62 Seiten, 9,— DM

Problemanalyse zur Entwicklung einer didaktischen Konzeption der Arbeits-
lehre

von Gerd Neumann. 1973. 64 Seiten, 9,— DM

Bibliographie zur berufs- und arbeitspadagogischen Qualifizierung der Berufs-
ausbilder

von Winfried Schulz. 1973. 57 Seiten, 9,— DM
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