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Anmerkungen: (Fortsetzung)

[12] Vgl. z. B. Statistisches Landesamt Baden-Wurttemberg (Hrsg.): Das
Bildungswesen 1973 Stuttgart 1973 (= Statisttk von Baden-Wurt-
temberg, Bd. 199);
vgl. auch Strukturforderung 1m Bildungswesen des Landes Nord-
rhein-Westfalen, Statisttk des Bildungswesens 1950—1975. Dussel-
dorf 1968, Heft 6 (= Schriftenreihe des Kultusministers)
und Der Minister fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes
Nordrhein-Westfalen (Hrsg.). Berufliche Weiterbildung. Die allge-
meing Forderung der beruflichen Fortbildung und Umschulung in
NW Dusseldorf 1971 (= 1 Arbeit und Beruf)

[13] So veroffentlicht z. B. die Evangelische Arbeitsgemeinschaft fur
Erwachsenenbildung in ihrem Nachrichtendienst ,deae” gelegent-
lich Daten uber die Weiterbildungsarbeit einzelner Landeskirchen

[14] So werden z. B. im Lande Bremen in Entsprechung des ,Gesetzes
uber Weiterbildung im Lande Bremen® vom 26. 3. 1974, § 1, nur
solche Bildungsurlaubsveranstaltungen geférdert, die integrative
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Konzepte verfolgen. Vgl. Verordnung uber die Anerkennung von
Bildungsurlaubsveranstaltungen nach dem Bremischen Bildungs-
urlaubsgesetz vom 25. 3 1975, § 3.

[15] Vgi. Rohde, Helmut: Probleme und Perspektiven in der Bildungs-
pohtik. In Bulletin des Presse- und Informationsamtes der Bun-
desregierung Nr 40, vom 8. 4. 1976, S. 378—384.

[16] Vgl. dazu auch die neuesten Ergebnisse uber den Erfolg der be-
ruflichen Aufstiegsforderung. In: MatAB 2/1976.

[17] Vgl Dieckmann, Bernhard; Kuhl, Jurgen; Kunze, Jiirgen, Meister,
Johannes-Jurgen, SchmalfuB-Soth, Silke; Schwerdtfeger, Johannes;
Simon, Monika Modellentwurf etnes Weiterbildungsinformations-
systems (WIS). In: Deutscher Bildungsrat® Weiterbildungsinforma-
tionssystem — Modellentwurf und Rechtsfragen. Stuttgart 1974
(= Gutachten und Studien der Bildungskommission, Bd. 33), S.19;
vgl. auch Fenger, Herbert; Karr, Werner; Kuhl, Jiirgen; StooB,
Friedemann Probiemanalyse .. ., a.a. O., S. 4 ff.

[18] Vgl Dieckmann, Bernhard u.a : Modellentwurf. ., a.a.O., S.19ff

Lernprozesse im dualen System —
ein Beitrag zur Frage ihrer Integrierbarkeit

Sachlich zureichende und gleichermaBen praktikable Krite-
rien fir die optimale Verteilung von Ausbildungsabschnitten
auf die Lernorte — besser: Lerninstitutionen — Betrieb und
Berufsschule fehlen bislang. Die Nutzung ihrer jeweiligen be-
sonderen Vorziige bleibt weitgehend der subjektiven Ein-
schiatzung der an der dualen Berufsausbildung Beteiligten
iiberlassen. Die Autoren schlagen vor, — etwa im Rahmen
von Modellversuchen — die Beschaffenheit der Lehr- und
Lernprozesse zu untersuchen, da gerade ihre Kenntnis am
ehesten Erfolgsaussichten bietet bei dem Versuch, die im
dualen System enthaltenen Méglichkeiten eines einleuchten-
den Wechselbezugs zwischen betrieblicher und schulischer
Ausbildung zu nutzen.

1. Der Stellenwert des didaktisch-methodischen Aspekts bei
der Zielbestimmung von Modellversuchen

Das vom Deutschen Bildungsrat so genannte Konzept der
JPluralitat der Lernorte“, das den folgenden Ausfilihrungen
zugrundegelegt wird, zielt darauf ab, die Eigenstandigkeit der
Lernorte ,Schule”, ,Betrieb”, ,Lehrwerkstatt* und ,Studio”
zu begriinden mit dem Ziel, zur Steigerung der Effizienz des
Lernens beizutragen [1].

MaBnahmen zur Verbesserung der Zusammenarbeit dieser
ihre Eigenstandigkeit bewahrenden Lernorte kénnen auf un-
terschiedlichen Ebenen angesiedelt sein. Wenn im folgenden
eine Méglichkeit fur die Verteilung eines Ausbildungsganges
auf die Lernorte unter didaktisch-methodischem Aspekt um-
nissen wird, dann unter dem Vorbehalt, daB nur bruchstick-
hafte Kenntnisse der an den verschiedenen Lernorten statt-
findenden Lehr- und Lernprozesse vorliegen.

Fir alle Lernprozesse gilt, daB sich Lernen in Stufen und auf
Ebenen von unterschiedlicher Qualitat vollzieht. Die EinfluB-
gréBen, die iiber die Qualitat eines beruflichen Ausbildungs-
ganges entscheiden, lassen sich grob klassifizieren in

(1) Umfang, Inhalt und Konkretisierungsgrad der den Ausbil-
dungsgang steuernden Ordnungsmittel und gesetzlichen
Vorschriften,

(2) Ziele, Organisationsstruktur, wirtschaftliche Strukturmerk-
male, personelle und sachliche Ausstattung der ,Lern-
orte*, an denen berufliche Bildung stattfindet,

(3) Grad der Intentionalitat (Planung) und Systematik des
Ausbildungsganges an den jeweiligen Lernorten,

(4) Planung, Initiierung, Steuerung und Kontrolle der konkre-
ten Lehr- und Lernprozesse.

Die EinfluBgréBen (1) und (2) hangen maBgeblich von der
institutionellen und rechtlichen Zuordnung des jeweiligen
Lernortes, d.h. von der privaten oder offentlichen Trager-
schaft (vgl. 10, S. 172) ab und missen infolgedessen kurz-
und mittelfristig als weitgehend unveranderlich angesehen
werden (11, 8. 590—591). Dagegen erscheinen die didaktisch-
curricularen und die didaktisch-methodischen EinfluBgréBen
(3) und (4) in weitaus geringerem Ausmal fixiert: Deshalb
sind nach Kell ,konstitutive Bausteine zu einer Theorie der
Lernorte ... von theoretischen Konsirukten und empirischen
Versuchen unter didaktisch-methodischen Aspekten ... zu
erwarten” (11, S. 589).%)

MaBnahmen zur Uberwindung der Desintegration dualer be-
ruflicher Bildungsgéinge erfordern — je nachdem, auf welcher
Ebene man ansetzt — unterschiedliche Konsequenzen (und
haben unterschiedlich groBe Erfolgsaussichten):

— Auf der organisatorisch-rechtlichen Ebene stellt sich vor
allem die Frage der Kompetenzverteilung im dualen Sy-
stem (private vs. éffentliche Tragerschaft).

— Auf der didaktisch-curricularen Ebene geht es um die Er-
arbeitung eines ,zentralen Steuerungsinstruments® mit
globalen Inhalten fiur alle Lernorte, die auf einheitliche
Lernziele bezogen sind und das als Grundlage far die
Entwicklungen von ,Schwerpunktprofil-Planen fungieren
kann (11, S. 588).

— Auf der didaktisch-methodischen Ebene steht die Frage
im Vordergrund, welche Qualitdt Lernprozesse an den
verschiedenen Lernorten bei unterschiedlichen Feinzielen,
Lernbedingungen, Lehr- und Lernmethoden annehmen
konnen [2].

Folgt man der Einschatzung Kells, ,daB unter organisatorisch-
rechtlichem Aspekt die Lernorte global fixiert sind und unter
didaktisch-curricularem Aspekt sich die Reform der Bildungs-
gange zuniachst noch in engeren Grenzen bewegen wird“
(11, S. 589), so laBt sich daraus fur die Zielbestimmung von
Modellversuchen mit praxisverandernder Intention folgern,
daB bei einer Akzentuierung der didaktisch-methodischen
Ebene die besten Realisierungs- und Durchsetzungsméglich-
keiten gegeben sind

Auf dieser Ebene bedeutet ,Zusammenarbeit der Lernorte”

die Realisierung einer Didaktik und Methodik, durch die die
an verschiedenen Lernorten stattfindenden Lernprozesse, die

*) Die Angaben in runden Klammern beziehen sich auf die am Ende
des Aufsatzes angegebene Literatur zur Lernortdiskussion
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auf die gleichen Ziel-/Inhaltskomplexe bezogen sind, zu einer
fir den Schiiler/Auszubildenden erkennbaren Einheit zusam-
mengefiihrt werden.

Nach den Standards einer puristischen Curriculumtheorie
waren dazu die folgenden Schritte erforderlich:

(1) Zuerst waren die ,praxisbezogenen* bzw. ,theorieorien-
tierten“ Lehr- und Lernprozesse, die zwar zu ein und dem-
selben Ziel-/Inhaltskomplex gehéren, jedoch an unterschied-
lichen Lernorten ablaufen, zu identifizieren.

(2) Sodann wéaren die Lernorte hinsichtlich der Qualitat der
dort stattfindenden Lehr- und Lernprozesse zu analysieren.

(3) SchlieBlich wéren die anfangs identifizierten Ziel-/Inhalts-
komplexe zu ,Lernpaketen” zusammenzuschniren und ent-
sprechend den Moglichkeiten der Lernorte wie der Lernen-
den so zu verteilen, daB — wo diese Bedingung bis dahin
nicht erflllt war — ihrem Aufbau entsprechender LernprozeB
stattfinden kann.

DaB diese Schritte in Anbetracht der bei praktischen Curri-
culumprojekien knappen personellen, materiellen und zeit-
lichen Ressourcen nicht realisierbar sind, hat sich vielfach
erwiesen. Diese erniichternden Erfahrungen sollten jedoch
nicht dazu fihren, daB nun zugunsten eines kurzatmigen
Pragmatismus auf wissenschaftlich halbwegs vertretbare Ver-
fahren und Resultate verzichtet wird (vgl. z. B. 6).

2. Identifikation eines einheitlichen Lehr-/Lernzielsystems fiir
einen an verschiedenen Lernorten durchgefiihrien Bildungs-
gang

2.1 Praktische Erfahrungen

Die praktische Bedeutung einer abgesicherten Lernorttheorie
besteht in der Verfiigung iiber Kriterien, mit denen die Ver-
mittlung bestimmter Qualifikationskomponenten bestimmten,
besonders ,geeigneten“ Lernorten zugewiesen werden
kann [3].

Die theoretischen Defizite und das Fehlen konkreter for-
schungstechnischer Hinweise in der Konzeption des Deut-

schen Bildungsrates treten zutage, wenn — wie etwa von
Dauenhauer und Mitarbeitern bei der Erstellung des ,Curri-
culum Elektroinstallateur im Handwerk” — (6) der grund-

sétzlich begriiBenswerte Versuch unternommen wird, unter
den gegenwartigen Bedingungen und innerhalb eines gege-
benen zeitlichen Rahmens ein ,Gesamtcurriculum® fir einen
mehrere Lernorte umfassenden Bildungsgang zu entwickeln.

Das dort angewandte Verfahren der Lernortzuweisung ist in
doppelter Weise problematisch: Einmal werden die fir die
Zuordnung von |nhalten auf Lernorte entscheidenden Krite-
rien nicht objektiviert und offengelegt, sondern die Zuordnung
bleibt der jeweiligen subjektiven Einschétzung der ,,Experten*
Uberlassen. Vor allem aber reicht die kurzschliissige Formel
,praktische Unterweisung im Betrieb — theoretischer Unter-
richt in der Schule” als Kriterium der Lernortzuweisung nicht
(mehr) aus, denn ,praktische Erkenntnisgewinnung ist ...
genauso wenig an die Ausbildungsstatte Betrieb gebunden
wie theoretische an die Schule (10, S. 173).

Vielmehr liegen zwischen den Extremen ,praktische Erkennt-
nisgewinnhung"” (erlernbar uber Nachvollzug realer Handlungs-
ablaufe) und ,theoretische Erkenntnisgewinnung®“ (erlernbar
Uiber die Aussagen eines theoretischen Modells) ,vielfaltige
Maoglichkeiten der Kombination, die sich zum Teil nieder-
schlagen in der Art, wie Lernprozesse in den Sonderstatten
der Berufsausbildung organisiert werden® (10, S. 173) [4].

2 2 Bestimmung der Lehr- und Lernprozesse eines Bildungs-
ganges unter Beriicksichtigung der erreichten Verhaltens-
ebenen, der zugrundeliegenden Tétigkeitstelder und der an-
gewendeten Unterrichtsmethoden

Die Aussage, daB3 , die Ausbildungsarbeit in den uberbetrieb-
lichen Lehrwerkstatten in der Vermittlung fachpraktischer

Kenntnisse und Fertigkeiten ihren Schwerpunkt hat“ (6, S. 85),
ist also nicht das Ergebnis einer Analyse der didaktischen
Funktionen und Moglichkeiten der Lernorte, sondern spiegelt
lediglich den institutionalisierten Dualismus Schule: Betrieb
mit den (blichen Zuordnungen von , Fachtheorie“ und ,Fach-
praxis“ wider.

Dagegen wird in einigen neueren Untersuchungen [5] der Zu-
sammenhang zwischen Unterrichtsmethoden und den damit
korrespondierenden Verhaltensebenen herausgearbeitet. Als
relevante Variablen, die die Qualitat der Lehr- und Lernpro-
zesse bestimmten, sollen im folgenden herausgestellt und
begriindet werden:

— Verhaltensebenen

— Handlungsebenen/Objektbereiche beruflicher Tatigkeiten
und

— Unterrichts-/Unterweisungsmethoden.

2.2.1 Verhaltensebenen

H. Roth unterscheidet vier auf der Dimension ,Kreativitat"
voneinander abhebbare Verhaltensebenen, die der folgenden
Ubersicht zugrundegelegt wurden:

A. Erinnern (,Reproduktion)

An allen Lernorten werden dem Lernenden Grundelemente
des Verhaltens 1im affektiven, psychomotorischen und kogniti-
ven Bereich vermittelt. Dazu gehodren Kenntnisse (z. B. von
Fakten, Begriffen, Prinzipien, Regeln, Strukturen, Modellen,
Theorien) sowie Fertigkeiten (Einibung von Bewegungsab-
laufen, Techniken und Methoden des Beobachtens und Arbei-
tens, Anwendung von Ordnungsschemata). Auf dieser Ebene
genlgt in der Regel eine Informationsubertragung, z. B. durch
Vortrag, Frontalunterricht, Demonstration oder Instruktion.

Eine Lernerfolgskontrolle ist oft relativ einfach, da das vermit-
telte Wissen (meist Fakienwissen) ,so geprift werden kann,
daB schon die bloBe Reproduktion des mechanisch Gelernten
den Prifungsanforderungen genugt, oder so, daB gleichzeitig
das Verstandnis des Gelernten mitgeprift wird”® (Struktur-
plan, S. 79).

B. Anwenden (,,Reorganisation®)

Eine héhere Ebene von Verhalten ist erreicht, wenn ein Ler-
nender befahigt ist, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten
in neuen Zusammenhingen anzuwenden (Reorganisation).
Auf dieser Stufe wird die selbstdndige Verwendung von Fak-
ten vorausgesetzt, wie es z. B. die Bearbeitung eines Stoffes
unter besonderen Fragestellungen erfordert. ,Reorganisation”
heiBt z. B.: Wiedergabe mit eigenen Worten oder unter neuen
Gesichtspunkten, herausstellen des Wesentlichen, logische
Gliederung, Anfertigung von Ubersichten, Rekonstruktion
eines Gedankenganges oder einer mathematischen Ableitung,
modifizierte Anwendung von Techniken und Methoden.

C. Ubertragen (,, Transfer“)

Uber Reproduktion und Reorganisation hinausgehende Lern-
leistungen liegen vor, wenn ein Lernender in der Lage ist,
z. B. an exemplarischen Beispielen erkannte Strukturen, Re-
geln oder Prinzipien in anderen Gegenstanden oder Abstrak-
tionen zu entdecken und nachzuweisen. ,Wer auf Transfer
hin unterrichtet wurde und gelernt hat, das Gelernte auf Auf-
gaben zu ubertragen, verfigt in anderer Weise uber seine
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten als derjenige, der
nur nachahmende gleiche Aufgaben in geicher Weise losen
kann“ (Strukturplan, S. 80).

D. Problemldsen und -entdecken (,Innovation®)

Auf dieser (héchsten) Ebene von Lernleistungen werden Lern-
ziele angestrebt wie: In einem abgehandelten Sachverhalt
zusatzlich und neue Fragen stellen, neue Aspekte zu seiner
Beurteilung finden, konstruktive Kritik iben; Alternativen ent-
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decken, Hypothesen finden und aufstellen, selbst ein Experi-
ment entwerfen kénnen.

2.2.2 Objektbereiche beruflicher Tatigkeiten

Als zweite Dimension zur Kennzeichnung beruflicher Lern-
prozesse soll der Abstraktionsgrad der Handlungsebene gel-
ten. Nach einer groben Klassifizierung lassen sich die ,Ding-
manipulierte Handlungsebene®, die ,verbal-anschauliche Ebe-
ne" und die ,gedanklich-abstrakte Ebene” unterscheiden [6].
Damit wird die ,Objektebene” benannt, auf die sich berufli-
ches Lernen jeweils richtet.

Unter Zugrundelegung der beiden Dimensionen , Kreativitat"
(2.2.1) und ,Abstraktion” (2.2.2) ergibt sich eine zweidimen-
sionale Matrix beruflicher Lernprozesse.

Eine empinische Bestimmung der ,didaktischen Funktionen"
der Lernorte kdnnte erfolgen

— durch Operationalisierung der durch die Dimensionen
,Abstraktion” und ,Kreativitat* gebildeten ,Handlungs-
felder”;

— Analyse (beruflicher) Lehr- und Lernprozesse ,vor Ort“
mit Hilfe des operationalisierten Rasters;

— Zuordnung von adaquaten Unterrichtsmethoden zu den
Feldern des Rasters (als 3. Dimension beruflicher Lern-
prozesse).

2.2.3 Zweidimensionale Matrix zur ldentifikation beruflicher
Lernprozesse an verschiedenen Lernorten und Entwicklung
von Hypothesen

Mit den in den Kapiteln 3.2.1 und 3.2.2 dargestellten Dimen-
sionen ,Kreativitat“ und ,.Abstraktionsgrad/Theoriegehalt*
erscheint es maoglich, berufliche Lernprozesse qualitativ zu
unterscheiden. Bei einer Operationalisierung der von diesen
Dimensionen auf einer Matrix gebildeten Felder kann ein
Instrument entwickelt werden, mit dessen Hilfe berufliche
Lernprozesse an verschiedenen Lernorten identifiziert und
unterschieden werden konnen. Auf diese Weise kénnen be-
griindete Aussagen zur Unterscheidung der didaktischen
Funktionen der Lernorte gewonnen werden.

Obersicht 1: Zweidimensionale Matrix zur Identifikation beruf-
licher Lernprozesse

.

111 gedanklich-
abstrakte Ebene

Il verbal anschauliche
Ebene/standard sierte
Symbole

/
——

| Ding-manipulierte
Handlungsebene

Kreatvitat ————
Handlungsebenen Reproduktion | Reorganisation Transfer Innovative
{Abstrak- Verhaltensebenen Leistung
tions~TKreativitatsgradel] A B c D
grade)

Die auf der Dimension ,Kreativitat" angeordneten Verhaltens-
ebenen bauen aufeinander auf: z. B. ist die Verhaliensebene
. Transfer” Voraussetzung fir die Stufe ,Innovative Leistung®.
Dagegen ist bei beruflichen Handlungsvollziigen (Dimension:
~Abstraktionsgrad/Theoriegehalt") i.d.R. eine institutionali-
sierte Trennung der Handlungsebenen/Objektbereiche fest-
zustellen. Der geselischaftlich vermittelte Zusammenhang
zwischen den Dimensionen ,Handlungsebene/Objektbereich®
und dem jeweils ,zulassigen Grad von ,Kreativitat” soll in
Ubersicht 2 angedeutet werden.

In dem dargestellten Zusammenhang von Objektbereichen
beruflicher Handlungsvoilziige und ,zuldssigen” Kreativitats-
graden kommt zum Ausdruck, daB mit zunehmender An-

néherung der Inhalte eines Ausbiidungsganges an die ,Ding-
manipulierte“ Handlungsebene eine niedrigere Verhaltens-
ebene, mit zunehmender Anndherung an die ,gedanklich-
abstrakte” Ebene eine hohere Verhaltensebene induziert wird.

Fir die Lernortzuweisung folgt daraus erstens die scheinbar
triviale ,Erkenntnis“, daB Bildungs-/Ausbildungsgange, die
auf berufliche Té&tigkeiten auf einer ,hoéheren Handlungs-
ebene vorbereiten, an Lernorten durchgefiihrt werden miiiten,
die das Erreichen hoherer Verhaltensebenen erméglichen.

Diese Forderung hat jedoch weitreichende Konsequenzen,
wenn man sich der von W. Lempert umrissenen Voraus-
setzungen fur die Entwicklung beruflicher Autonomie erinnert.
Lernorte, die derartige Lernprozesse ermdglichen, zeichnen
sich beispielsweise durch eine verhéltnismaBig geringe Ri-
giditat des Anpassungsdrucks und ein groBeres Angebot zur
Entwicklung sprachlicher und sozialer Kompetenz aus (13,
S. 194—218).

Zweitens folgt daraus, daB auch Bildungs- bzw. Ausbildungs-
génge, die auf berufliche Tatigkeiten auf einer geselischaft-
lich ,niedriger” bewerteten Handlungsebene vorbereiten,
nicht ohne LernprozeB auf einer hoheren Lernstufe auskom-
men, sofern auch fiir solche Ausbildungsgange ,allgemeine”
Lernziele (d.h. soziale, politische und sprachliche Kompe-
tenz) vermittelt werden sollen.

Ubersicht 2: Qualitative Darstellung zum geselischaftlich ver-
mittelten Zusammenhang von Handlungsebenen/Objektberei-
chen beruflicher Handlungsvoliziige und dem damit induzier-
ten Kreativitdtsgrad

h

a
=

Handiungs- w
ebene/
Objekt-
bereich

A B c e
Reproduk-  Reorganisa- Transfer Innovative g;’:gtwltats-
tion tion Leistung (Verhaltens-

ebenen)

Objektbereiche beruflicher Handlungsvoliziige:
B
R

3. Dimensionen beruflicher Lernprozesse

3.1 Zum Verhiltnis von Lernprozessen und Unterrichts-/Un-
terweisungsmethoden

Ding-mantpulierte Handlungsebene
(Verarbeitung von Sachen)

Verbal-anschauliche Ebene /
standardisierte Symbole
(Verarbertung von Symbolen)

Gedanklich-abstrakte Ebene
(Verknupfung von Sachen,
Personen und Symbolen)

Nach vorherrschender Meinung kann die Frage nach den
~optimalen“ Methoden des Lehrens und Lernens erst disku-
tiert werden, wenn deren didaktisch-inhaltliche Voraussetzun-
gen geklart sind.

Zu den didaktischen Voraussetzungen gehoren vor aliem

— die Qualitat der zu realisierenden Lehr- und Lernprozesse
(z. B. klassifiziert an den Dimensionen ,Kreativitat“ und
,Abstraktion") und die zu vermittelnden Lerninhalte;

— die Lernvoraussetzungen der Lernenden
(»anthropogene” und ,sozio-kulturelle” Faktoren);
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— die materiellen und personellen Bedingungen am jewei-
ligen , Lernort”.

Entscheidungen lber Methoden koénnen nicht losgeldst wer-
den von den zu treffenden didaktischen Vorentscheidungen;
der ,Implikations-Zusammenhang“ von inhaltlich und metho-
dischen Entscheidungen verbietet es, den Bereich der Di-
daktik von dem der Methodik zu isolieren [7].

Aus dem Zusammenhang von Zielen/Inhalten und Unter-
richtsmethoden folgt fir die spezifische Eignung der Lernorte
dreierlei:

— Wenn es zutrifft, daB an den unterschiedlichen Lernorten
aufgrund ihrer personellen, materiellen und strukturelien
Bedingungen bestimmte Unterrichts-/Unterweisungsmetho-
den bevorzugt werden, dann ,eignen“ sich diese Lernorte
besonders/weniger gut fiir die Vermittiung bestimmter
Lernziele/Inhalte.

— Zur empirischen Untersuchung der an den Lernorten an-
gewandten Unterrichts-/Unterweisungsmethoden ist eine
Typologie zu entwickeln.

— Auf der Grundlage plausibler Hypothesen und empirischer
Untersuchungen zum Zusammenhang der an den Lern-
orten praktizierten Unterrichts-/Unterweisungsmethoden
und den damit vermittelten Lernzielen/-inhalten kann auf
die ,Eignung® der Lernorte fir die Vermittlung bestimm-
ter Lernziele/-inhalte geschlossen werden. Die Formulie-
rung zwingender Kausalbeziehungen zwischen Inhalt und
Methode erscheint jedoch nicht méglich.

3.2 Versuch einer exemplarischen Zuordnung von Verhaltens-
ebenen, Unterweisungs-/Unterrichtsmethoden und angestreb-
tem Lernverhalten

Bei einer hypothetischen Zuordnung von Verhaltensebenen,
Unterrichtsmethoden und dem angestrebten Lernverhalten
konnen die in Ubersicht 3 dargestellten globalen Zusammen-
héange vermutet werden:

Obersicht 3: Beispiele zum Zusammenhang von Verhaltens-
ebenen, Unterrichtsmethoden und angestrebtem Lernverhalten

Ver- Eglliiﬂ:ﬁ;ter- angestrebtes Lernverhalten
haltens- § weisungs-/

ebenen %réﬁg'dc:,ﬁs' qualitativ Ergebnis

A Repro- | Vortrag, Fron- | rezeptiv Repetition,
duktion talunterricht Rezeption

B Reor- |} fragend- konstruktiv Anwendung

ganisation] entwickelnd

C Trans- | Problemlésung | entdeckend Problemlésung
fer in Gruppen-
arbeit
D Innova-} Projekt kreativ, reflexiv | Problem-
tion entdeckung
Innovation

Zur Uberpriifung der hier vermuteten und an einigen Bei-
spielen konkretisierten Zusammenhange kénnen empirische
Untersuchungen und/oder Modellversuche im ,Mikro-Bereich*
der konkreten Lehr- und Lernprozesse an verschiedenen
Lernorten beitragen.

Fir die Zielplanung wissenschatftlich begleiteter Modellver-
suche kénnten hierzu die folgenden allgemeinen Hypothesen
formuliert werden:

— Verschiedene Unterrichts-/Unterweisungsmethoden fér-
dern/verhindern das Erreichen bestimmter Lernziele;

— an verschiedenen Lernorten werden unterschiedliche/
gleiche Unterrichts-/Unterweisungsmethoden realisiert;

— zwischen der zu erreichenden Verhaltensebene und
bestimmten Unterrichts-/Unterweisungsmethoden gibt
es signifikante/keine Zusammenhénge [8].

3.3 Entwurf einer dreidimensionalen Matrix zur Veranschau-
lichung von Dimensionen beruflicher Lernprozesse:
Lernstufen, Handlungsebenen und Unterrichts-/Unterwei-
sungsmethoden

Der Matrix werden die folgenden nach Theorie-Praxis-An-
teilen [9] klassifizierten Methoden zugrunde gelegt (vgl. Uber-
sicht 4):

a) Vormachen, nachmachen, iben, vertiefen, anwenden

b) Péadagogisch-systematische Organisation von Lernprozes-
sen entsprechend realen Arbeitssituationen

¢) Simulation von Prozessen

d) Erprobung theoretischer Konstrukte und Befragung der
Praxis im Experiment

e) Entwicklung theoretischer Konstrukte ohne Bindung an
konkrete Praxis.

Ubersicht 4: Dreidimensionaie Matrix zur Veranschaulichung
von Dimensionen beruflicher Lernprozesse: Verhaltensebe-
nen, Handlungsebenen, Methoden

11l
Gedanklich-
abstrakt
Handlungs-
ebenen
1]
Verbal-
anschaulich
e
| d
Ding- c
manipuliert 5
Methoden
a {hier: Nach
A B c D Theorie/Praxis-
Reproduk- Reorganisa- Transfer Innov. Antellen)
tion tion

Verhaltensebenen

4. Befunde empirischer Untersuchungen zur Qualitit der
Lehr- und Lernprozesse an den Lernorten

4.1 Entwicklung einer Binnendifferenzierung der Institutionen
»Schule“ und , Betrieb“ als Voraussetzung empirischer Unter-
suchungen

Die Vielfalt und Bandbreite der an den jeweiligen Institutio-
nen vorfindlichen Bildungs-/Ausbildungseinrichtungen erlaubt
nur bedingt eine Schematisierung. Nach Miinch/Kath kénnen
die Schwierigkeiten einer eindeutigen Typisierung der Lern-
orte in Folgendem begriindet werden:

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

— in den Betrieben sind neben dem Arbeitsplatz noch an-
dere Lernorte vorhanden

— in den Berufsschulen sind neben dem Lernort Unter-
richtsraum noch andere Lernorte anzutreffen
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— in den Betrieben und Berufsschulen befinden sich zum
Tell identische Lernorte" (15, Seite 21).

Eine Abgrenzung der Lernorte kann demzufolge nur ideal-

empirischen Untersuchungen zur Qualitdt der Lehr- und Lern-
prozesse auch nur grob unterschieden wird zwischen Aus-
bildung am Arbeitsplatz/in der Produktion, Lehrwerkstatt

typischen Charakter haben [10]. Da in den vorliegenden und Berufsschule, zeigen die Ergebnisse allenfalls Tendenzen.
4.2 Untersuchungsergebnisse
4.2.1 Lernortkomplex Arbeitsplatz
Quelie Binkelmann, Béhle
WEMA- Abk. Schneller (2' S 116,—117 Abk. »Hamburger Lehrlingsstudie* Abk.
Indikator Studie (1) | Indikator s. 144_147)' ' Indikator | (3, S. 101—105) Indikator
1. Verhaltensebenen KA *) VA Anwendung und Vertiefung A Es wird erhoben, ob eine , An- VA
A = Reproduktion der in der Lehrwerkstatt B leitung und Beratung in der
_ o erworbenen Fertigkeiten und praktischen Ausbildung statt-
B = Reorganisation Kenntnisse, und zwar in findet”: . .. “etwas mehr als ein
C = Transfer unterschiedlichen Situationen Drittel erhalt in der (iberwiegen-
D = Innovation und bei verschiedenen Auf- den Zeit eine Beratung und An-
gaben (S. 144) leitung seitens der Betriebe“.
(S. 62)
73% aller Lehrlinge arbeiten
im normalen Produktions-
programm (S. 101).
2. Handlungsebenen KA VA gewerblich-technische | gewerbliche Berufe, kauf- I,
(, Objektbereiche*) Ausbildung in der Produktion| mannisch-verwaltende Berufe, I
Gesundheitsberufe Illl
3. Unterrichts-/Unter- KA VA Zuschauen; Vormachen; a*) | KA A
weisungsmethoden unmittelbare Wahrnehmung;
(S. 145—146)
*) keine Angaben
**) Erlauterungen s. S. 18
4.2.2 Lernortkomplex Lehrwerkstatt
Quelle WEMA Abk Binkel Bohl Abk Abk
- . inkelmann, Bohle, . “
, Studie (1) | Indikator | Schneller (2, S. 134—143) Indikator »Hamburger Lehrlingsstudie* (5) Indikator
Indikator
1. Verhaltensebenen KA *) A Systematisches Einuben A Die didaktische Funktion der A
= . praktischer Fertigkeiten; Lehrwerkstatt wird darin ge-
A Fleprodu.ktlo‘n Verknupfung von Prazision B sehen, daB die Lehrlinge dort B
B = Reorganisation (Qualitat) und Schnelligkeit .gerade jene Arbeitsablaufe
C = Transfer (Intensitat) als ,Leistung”, praktisch kennenlernen und
. ,Ausflihrung vorgegebener uben ... , die liber unproblema-|
D = Innovation Arbeitsziele und die An- tische Handgriffe hinausgehen*
wendung standardisierter (S. 69)
,Losungstechniken®
{wenn x, dann j}" (S. 135)
2. Handlungsebenen KA VA gewerblich-technische | gewerblich-technische I
(,Objektbereiche*) Ausbildung Ausbildung
3 Unterrichts-/Unter- KA A Einlibung technischer Ver- a**) | KA A
weisungsmethoden fahrensweisen, Beschrénkung b **)
ber modellhaften Demonstra-
tionen auf das sinnlich
Wahrnehmbare; keine
systematische Vermittlung
technischer Konstruktions-
prinzipien und der Organi-
sation der Produktions- und
Arbeitsprozesse (S. 136--137);
Unterweisung nach dem
Prinzip der Demonstration
und Nachahmung; Erldute-
rung unmittelbar sinnlich
wahrnehmbarer Vorgéange
(S. 139).

*) Es wird ermittelt, daB ,etwa jeder Dritte wahrend der Lehrzeit eine gesonderte praktische Unterweisung in einer besonderen Einrichtung, z. B. in
einer Lehrwerkstatt, in einer Lehrecke oder in einem Lehrlabor® erhalt (1, S. 97).

**) Erlauterungen s S. 18
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4.2.3 Lernortkomplex Berufsschule

Quelle WEMA-Studie (1) Abk | Binkelmann, Béhle, Abk. | .Hamburger Lehrlings- Abk.
Indikator Indikator | Schneller (2, S. 148 1) Indikator | studie” (3, S. 106—157) Indikator
1. Verhaltensebenen Ermittelt wird die Ein- A Der Berufsschulunterricht 1, Die Mehrheit der Berufs- (A)
— schatzung der Lernvor- .beschrankt sich vor- schiler nimmt keinen
A= Reprodu?(tlon ausselzuggen der Berufs- B wiegend auf die Vermitt- I, EinfluB auf Form und (B)
B = Reorganisation schiiler durch die Berufs- lung instrumentelier Inhalt des Fachunterrichts
C = Transfer schullehrer (8. 171-173). Kenntnisse (auch Fakten- (S. 124). Gelten die
) Daber wird zwar eine wissen) und zielt weniger ~Moglichkeiten zur Ein-
D = Innovation relativ hohe Lernbereit- auf eine theoretische fluBnahme im Ausbil-
schaft festgestellt, gleich- Durchdringung der Praxis dungsgeschehen" als
zeitig bestehen aber ab“ (8. 148); eine ,primare motivatio-
erhebliche Defizite in der ». . . Vermittlung eines nale Gr6Be”,
Sprachbeherrschung, was Minimums an unmittelbar so kann vermutet werden,
die Moglichkeiten des notwendigen Kenntnissen daB in der Berufsschule
Erreichens hoherer Lern- zur Ergdnzung des haufig die fur das Er-
stufen stark einschrankt: praktischen Unterrichts reichen héherer Lern-
wdas Prinzip des .4 (S. 149). stufen erforderliche
.Zuschauens und Nach- Lntrinsische“ Motivation
machens* 1n der Berufs- fehlt.
ausbildung (wird) immer
mehr durch (verbale)
Vermittlung theoretischen
Wissens erganzt. . ."
(S. 173).
2. Handlungsebenen I I l
(,,Objektivbereiche®) IR 11,
Hi, 1.
3. Unterrichts-/Unter- Es erscheint notwendig, VA Die zu erlernenden Kennt-| a*) Eine Untersuchung der a*)
weisungsmethoden ,die besonderen Fahig- nisse werden ,weder mit b* Methodik des Fachunter- b *
keiten und Schwéachen den Schilern gemeinsam richts fehlt. ,Die Gestal- )
der Schiiler bei der An- und problembezogen tung des Politik-Unter-
eignung neuen Wissens erarbeitet, noch (werden) richts i1st uberwiegend von
sowohl in den Methoden die Schiiler zu selbstan- Passivitat der Schuler,
der Lehrstoffdarbietung digem Arbeiten mit ent- Frontalunterricht und/oder
(Entwicklung einer neuen sprechenden Hilfsmitteln autoritarem Unterrichtsstil
Didaktik) wie im Lehr- angeleitet . . .“ der Lehrer gepragt”.
plan zu berlicksichtigen” (S. 149). ,Der Berufs- (S 154),
(S. 173). schulunterricht entspricht
in seiner Struktur dem
traditionellen ,Katheder-
unterricht”, die Wissens-
inhalte werden vorgege-
ben und erlautert. .*
(S. 149).
*) Erlduterungens S. 18
4 3 Zusammenfassung — soll zwischen den Institutionen ,Betrieb“ und ,Berufs-

Insgesamt kann festgestellt werden, daB empirisch abgesi-
cherte Aussagen zur Frage der didaktisch-methodischen
Qualitat der Lehr- und Lernprozesse an den verschiedenen
Lernorten nur unter Vorbehalten moglich sind. In den vor-
liegenden empirischen Untersuchungen wird dieser fur die
inhaltliche Verklammerung der Lehr- und Lernprozesse uner-
laBliche Aspekt nur beildufig beriicksichtigt (1, 3, 4). Ledig-
lich in der vom BMBW In Auftrag gegebenen Studie (2) fin-
den sich differenziertere Aussagen zu diesem Themenbe-
reich. AuBerdem gehen die Studien entweder von einer zu
groben Lernorttypologie aus (2, 3, 4), oder die entwickelte
Typologie ist zugeschnitten auf die Untersuchung institutio-
nell-organisatorischer Aspekte (1). Keiner der Untersuchun-
gen liegt eine differenzierte, nur fir die Untersuchung des
didaktisch-methodischen Aspektes entwickelte Lernort-Typo-
logie zugrunde (vgl. etwa die von Kell nach dem Kriterium
.Erkenntnisgewinn“ oder von Minch nach dem Kriterium
,Padagogisierung“ entwickelten Typologien). Eine differen-
zierte Untersuchung der angewendeten Unterrichts-/Unter-
weisungsmethoden fehlt vollig. Trotz dieser Vorbehalte sol-
len die folgenden in den Tabellen enthaltenen tendenziellen
Aussagen gewagt werden:

— Berufliche Lernprozesse verlaufen in der Regel auf den
niedrigen Verhaltensebenen ,Reproduktion® und ,,Reor-
ganisation®;

— Lehr- und Lernprozesse in Betrieben und Berufsschulen
unterscheiden sich qualitativ kaum; theoretische Durch-
dringung erlebter Praxis findet meist nicht statt.

schule“ eine Aufgabendifferenzierung mit dem Ziel einer
didaktisch-methodischen Abstimmung und gegenseitigen
Durchdringung und Reflexion von Theorie und Praxis er-
folgen, so kann das nicht ohne tiefgreifende Konsequen-
zen an den Lernorten erfolgen:

Abgesehen von den Betrieben, die schon heute eine quali-
tativ hochwertige Ausbildung vermitteln, stellt sich immer
noch

fiir viele Betriebe die Aufgabe,

a) beziiglich der Inhalte Uber die unmittelbar sinnlich wahr-
nehmbare Dingwelt hinauszugehen,

b) beziglich der Methoden flexibler zu verfahren.

Fir viele Schulen scheint es erforderlich,

a) durch exemplarische Auswahl, Vertiefung und Reflexion
der praktischen Erfahrungen auch hdhere Lernstufen an-
zustreben,

b) unter Berucksichtigung des Implikationszusammenhan-
ges zwischen Inhalt und Methode in starkerem MaBe trans-
fer- und innovationsférdernde Methoden anzuwenden.

5. Vorschlag fiir die Verteilung eines Ausbhildungsganges auf
die Lernorte

Auf relativ niedriger Verhaltensebene (z. B. Reproduktion)
kénnen bei durchschnittlichen individuellen Lernvorausset-
zungen Lernergebnisse mit geringerem methodischen Auf-
wand erreicht werden. Hier scheint sich das ,klassische*
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Muster betrieblicher Unterweisung mit Vormachen, Nach-
machen, Uben, Vertiefen, Anwenden bewahrt zu haben.

Dagegen erfordern Lernprozesse, die auf hdhere Verhaltens-
ebenen zielen, im allgemeinen ein gréBeres MaB an ,pad-
agogischer Intentionalitat’, d.h. an Planung und Steuerung
der Lehr- und Lernprozesse [11]. Zur Beurteilung der didak-
tisch-methodischen Eignung von Lernorten fir das Ingang-
setzen von Lernprozessen hoéherer Ordnung ist daher von
Bedeutung, welches AusmafB an Planung und Systematik an
den verschiedenen Lernorten praktiziert wird.

Damit soll nicht etwa Lernorten mit einer geringen padago-
gischen Intentionalitat die Eignung fiir Ausbildung abgepro-
chen werden. Fir viele aktuelle berufliche Handlungsvoll-
zlige ist eine Ausbildung auf der Stufe der , Reproduktion”
zunéchst ausreichend.

Fraglich ist allerdings, ob eine solche Qualifikation die fir
die Anpassung an technisch-6konomische Verénderungen er-
forderliche Flexibilitdt beinhaltet und dariiber hinaus bil-
dungspolitischen Postulaten entspricht. Sofern an einem be-
stimmten Lernort Lernen lediglich auf einer niedrigen Ver-
haltensebene mdglich ist, wére, soweit das nach den Lern-
voraussetzungen der Lerngruppen moglich ist, eine aufbauen-
de Erganzung an einem anderen Lernort erforderlich. Uber-
sicht 5 zeigt das Prinzip: Fir ein abgegrenztes inhaltliches
Element eines Bildungsganges (z. B. eine Lerneinheit) wird
entsprechend den ortlichen Moglichkeiten und Bedingungen
eine zusammenhangende Lernphase gebildet. Dabei baut
der Lernort, an dem die hoheren Verhaltensebenen erreich-
bar sind, auf der bereits am anderen Lernort erreichten Ebe-
ne auf. Soll das Modell seinen Zweck erfiillen und zur Opti-
mierung der Lehr- und Lernprozesse an verschiedenen Lern-
orten beitragen, missen die folgenden Voraussetzungen ge-
geben sein:

— Die Vermittlung eines inhaltlich zusammenhangenden
Lernpaketes an einem Lernort ist fiir den Lernenden als
eine geschlossene Lernphase erkennbar; dieser Aspekt
ist insbesondere flr die Lernmotivation von Bedeu-
tung [12].

— Die Leistungsfahigkeit der einzelnen Lernorte hinsichtlich
der erreichbaren Verhaltensebene ist bekannt. Die Ermitt-
lung der EinfluBgréBen — PlanmaBigkeit, Systematik, In-
halte, Methoden personelle/sachliche Ausstattung — ist
deshalb Grundlage der ,ortlichen Feinabstimmung®, d. h.
der Planung und Verteilung der nach Verhaltensebenen
gegliederten Lernphasen auf die verschiedenen Lernorte.
Dabei werden im lernpsychologischen Sinne ,ideale” L&-
sungen allerdings nur selten mdéglich sein, da eine Viel-
zahl von organisatorischen, rechtlichen und institutionel-
len Zwéngen zu berlicksichtigen ist.

Ubersicht 5: Idealtypische Darstellung der Verteilung eines
an verschiedenen Lernorten durchgefilhrten Ausbildungs-
ganges nach den erreichbaren Verhaltensebenen

Verhaltens- 4
ebenen

D Kreativitat

C. Transfer

B8 Reorganisation

A. Reproduktion

uberb. Zeit
Betrieb Schule Betrieb | Lwst. |Schule
Lernphase | Lernphase 11 Lernphasen

{t1...n)

Anmerkungen

[1] Dabei wird unter Lernort ,eine im Rahmen des offentlichen Bil-
dungswesens anerkannte Einrichtung“ verstanden, ,die Lernange-
bote organisiert* (7, S.69) — eine Begnffsbestimmung, deren Un-
zulanglichkeit von J. Munch (14, S 247) herausgearbeitet wird
Vgl. auch Munch/Kath (18) zur Bedeutung des Lernorts ,Arbeits-
platz* fiir die Berufsausbildung und seinen didaktischen Funktio-
nen.

[2] Quahtat der Lernprozesse meint hier thren Ort in einer hierarchi-
schen, lernpsychologisch begrundeten Stufung. Diese in der ,Lern-
ortdiskussion” bisher wenig beachtete Frage gewinnt zusatzhich an
Bedeutung, wenn z. B bei der Entwicklung und Erprobung doppel-
profilierter oder -qualifizierender Bildungsgange gleichzeitig oder
nacheinander Lernziele bzw. (Teil-)Qualifikationen von unterschied-
hcher Qualitat vermittelt werden sollen.

[3] Eine besondere Schwierigkeit bei der Entwicklung und Anwendung
einer Lernorttheorie 1m Sinne des Deutschen Bildungsrates ergibt
sich aus der Moglichkeit, daB bel einer moglichen Aufspaitung
und Vertellung von Lernzielkomplexen auf verschiedene Lernorte
ohne hinreichende Kenntnis der Lernmoglichkeiten und -prozesse
ein vom Bildungsrat verfolgtes Ziel, namlich die ,Lernprozesse zu
Elner Einheit zusammenzufuhren“ (8, S.49), gefahrdet werden

ann.

»Aufspaltung” und ,Vertellung” sind also nur in dem MaBe zu-
lassig, wie es gelingt, die Integration der ,aufgespaltenen” und
Jverteillten” Elemente im LernprozeB und -ergebnis nachzuweisen

[4] Zum gleichen Ergebnis kommen Kell und Lipsmeter, wenn sie
feststeilen: ,die alte Vorstellung in der Aufgabenverteillung von
.Betrieb = Praxis" und ,Berufsschule = Theorie* war zwar klar,
i1st jedoch mehr und mehr unbrauchbar geworden, da sich theore-
tische und praktische Lerninhalte durchdringen.” (12, S 86).

[5] Vgl. bes.-
— Deutscher Bildungsrat: Begabung und Lernen. Stuttgart 1971
— Deutscher Bildungsrat: Strukturplan

— Gagne, R. M.: Die Bedingungen des menschiichen Lernens
Hannover 1969

— Skowronek, H.- Lernen und Lernfahigkeit. Miinchen 1970
— Tausch, R. und A M.: Erziehungspsychologie. Gottingen 1971

[6] Vgl. 13, S. 208: Lempert unterscheidet berufliche Tatigkeiten nach
einer Klassifikation von Pearlin und Krohn. Danach wird u a.
unterschieden zwischen der Verarbeitung von Sachen, der Verar-
beitung von Symbolen und dem Umgang mit Menschen. Eine
ahnliche Dimension mit den Klassen ,Dinge, Daten, Personen® st
in der dreidimensionalen Taxonomie zur Klassifikation von Lern-
zielen in der betrieblichen Ausbildung von Yagi verwendet wor-
den. s. Winteler, A.: Die Taxonomisierung von Lernzielen in der
beruflichen Bildung. Unveroffentlichtes Manuskrnipt, BBF 1974, S 7

Vgl. Klafki, W.: Allgemeine Probleme der Unterrichtsmethodik. In:
Klafki, W., u.a * Erziehungswissenschaft 2 (= Funk-Kolleg Erzie-
hungswissenschaft). Frankfurt 1971. S. 136

[8] G Wiemann vermutet hinsichtlich der Methodenwahl! in der beruf-
lichen Grundbildung, daB ,mit zunehmendem Lernfortschritt der
Lernenden eine starkere Betonung problemlosender Operationen —
sowohl 1m funktionalen wie auch im extrafunktionalen Lernbereich
— und eine allmahliche Zuruckdrangung algorithmischer Operatio-
nen“ moglich 1st.

Vgl. Wiemann, G : Didaktische Vorstudie fir ein projektorientiertes
Handlungsmodell beruflicher Grundbildung {im Berufsfeld Metall)
Hannover 1974. S. 64.

[9] Nach der von Kell nach dem Kriterium ,Erkenntnisgewinnung”
entwickelten ,Binnendifferenzierung der Institution Schule und Be-
trieb” (11, S. 589).

[10] Miinchs Typologie von Lernorten fur die praktische Ausbildung fur
gewerbhch-technische Facharbeiterberufe:

— Produktionsstatte (Arbeitsplatz)

— berufspadagogische ,gestaltete” Produktionsstatte (Arbeitsplatz)
— okonomisch ,aufbereitete” Lehrwerkstatt (mit Produktivarbeiten)
— betriebliche Lehrwerkstatt (ohne Produktivarbeiten)

— uberbetriebliche Lehrwerkstatt (ohne Produktivarbeiten)

— Schulwerkstatt (16, S. 22)

1st nur bedingt geeignet, qualitativ unterschiedliche Lernprozesse
an den Lernorten zu identifizieren; sie wird von Minch auch

ledighch dazu benutzt, unterschiedliche Kompetenzen herauszu-
arbeiten.

Fir den ,Lernort Arbeitsplatz” wurden von Munch/Kath theoretische
Vorarbeiten geleistet, die differenziertere Aussagen empirischer
Untersuchungen zur Frage seiner didaktischen Funktionen ermog-
lichen (16, S. 23—30). Eine Ausnahme bildet die WEMA-Studie, In
der eine differenziertere Typologie vorgestellt wird (1, S 105),
didaktisch-methodische Fragen werden in dieser Studie jedoch nur
am Rande untersucht.

[11] Vgl Tausch, R u. A.-M.: Erziehungspsychologie. Géttingen 1971,
S 407—444. Es werden eine Relhe empirischer Untersuchungen
dargestellt, mit denen belegt wird, daB ,zwischen der Art des
unterrichtlichen Vorgehens von Lehrern und Art und AusmaB des
Lernens von Schulern mit groBer Wahrscheinlichkeit engere
Zusammenhange“ bestehen.

[12] Vgl insbesondere: 7, S. 41—47 und Heckhausen, H : Die Forderung
der Lernmotivierung und der ntellektuellen Tichtigkeiten. In-
Roth, H. (Hrsg.): Begabung und Lernen. Stuttgart 1971, S. 215
{= Gutachten und Studien der Bildungskommission).

7
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Literatur zur Lernortdiskussion (sowelt zitlert)

[1] Alex, L; Heuser, H; Reinhardt, H: Das Berufsbildungsgesetz in
der Praxis. Eine Reprasentativbefragung von Auszubildenden, Bonn
1973 (= WEMA-Studie).
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[11] Kell A : Planung und Koordination der Curriculum 1m Verbund
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Aus der wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs
'Salzgitter’ - Ein Situationsbericht

Die Gewerbliche Berufsschule Salzgitter [1] und die Stahl-
werke Peine-Salzgitter AG (P+S), Werk Salzgitter, fiihren in
gegenseitiger Abstimmung und unter wissenschaftlicher Be-
gleitung durch das BBF einen Modellversuch zum Berufs-
grundbildungsjahr im Berufsfeld ,Metall’ durch; der im Frih-
jahr 1974 begonnene Hauptversuch ist als Vergleichsunter-
suchung — zwischen Jugendlichen im Berufsgrundbildungs-
jahr und im herkémmlichen 1. Ausbildungsjahr — und zu-
gleich als Verlaufsuntersuchung — iber die Dauer der gesam-
ten Ausbildung der Versuchsgruppen — angelegt. Seit Friih-
jahr 1976 befinden sich die Versuchsgruppen im dritten Aus-
bildungsjahr.

Der vorliegende Situationsbericht aus dem 2. Ausbildungs-
jahr der Versuchsgruppen gibt im wesentlichen die Eindriicke
und Erfahrungen der Beteiligten und Verantwortlichen auf
seiten des Ausbildungsbetriebes wie auf seiten der Berufs-
schule wieder, und zwar zu einem Zeitpunkt, als die ehema-
ligen Berufsgrundschiiler bereits ungefahr ein halbes Jahr
betrieblicher Fachbildung in der Lehrwerkstatt des aufneh-
menden Ausbildungsbetriebes durchlaufen hatten. Mit diesem
Zeitraum ist zwar die kritische Phase des unmittelbaren
Ubergangs von der schulischen Berufsgrundbildung in die
betriebliche Fachbildung erfaBt worden, ein abschlieBendes
Urteil — auch dber diese Phase des Modellversuchs — solite
jedoch nicht ohne Berilicksichtigung auch spéaterer Urteile
sowie vor allem der verschiedenen Daten und MeBreihen,
die gegenwartig zur Verdffentlichung vorbereitet werden, ge-
fallt werden.

Obwohl! der Zeitpunkt des gemeinsamen Erfahrungsaustau-
sches unter den Versuchsbeteiligten — Ende 1975 — sowie
der Zeitraum, Uber den damals diskutiert werden konnte,
nunmehr schon einige Zeit zurlckliegen, erschien es gerecht-
fertigt, gerade Uber diesen, eher punktuellen Ausschnitt aus
dem Versuchsveriauf auch getrennt von der umfassenden
Ergebnisdarstellung des 1. und 2. Ausbildungsjahres zu be-
richten, da einerseits die unmittelbaren Erfahrungen des auf-
nehmenden Ausbildungsbetriebes nach dem 1. Halbjahr be-
trieblicher Fachbildung flir eine Gesamtbeurteilung der Pro-
bleme des Ubergangs in die Fachbildung nicht unwichtig
sind und andererseits bereits erste SchluBfolgerungen und

Empfehlungen fir die zukinftige Abstimmung vor Ort —
zwischen Ausbildungsbetrieb und Berufsschule — erkennbar
werden.

Zur Form der Darstellung ist anzumerken, daB auch sie den
Charakter eines Situationsberichtes noch erkennen 1aBt. Stel-
lungnahmen, Beobachtungen, Wertungen und Meinungen aus
dem damaligen, von der wissenschaftlichen Begleitung ver-
anstalteten Colloguium werden in protokollghnlicher Form
dargestellt; sie werden z. T. als solche von betrieblicher oder
von schulischer Seite gekennzeichnet. Fiir etwaige Fehler
oder miBverstandliche Wiedergabe ist jedoch allein der Be-
richterstatter verantwortlich [2].

1. Zwischenbilanz der Gewerblichen Berufsschule Salzgitter

Die Projektkonzeption (die Begriffe ,Projektkonzeption’ und
,projektorientierte Unterrichtsform’ werden hier als Syno-
nyme verwendet) fur das schulische Berufsgrundbildungsjahr
entspricht nicht dem, was ublicherweise, d.h. im Kontext
der allgemeinbildenden Schulen oder der Universitatsausbil-
dung, darunter verstanden wird; eine durchgangige und um-
fassende Orientierung aller Facher auf die fachpraktischen
Unterrichtsprojekte wird nicht angestrebt; ebensowenig ist
eine weitgehende Selbstandigkeit und Selbstbestimmung der
Schiiler bei Wah! und Durchflihrung der Projekte realisierbar.
Vor allem im ersten Schulhalbjahr sind detaillierte Vorgaben
erforderlich.

Wesentliches Kriterium der projektorientierten Unterrichts-
form im Berufsgrundbildungsjahr ist die Selbstandigkeit der
Schiiler bei Planung und Organisation von Arbeitsschritten
innerhalb ansonsten vorgegebener Aufgabenstellungen. Die
eigens zur ergédnzenden und vertieften Behandlung von kon-
kreten Fragen der Arbeitsplanung eingerichtete Projekipla-
nungsstunde hat sich als auBerordentlich zweckméBig erwie-
sen.

Die Forderung der Stahlwerke Peine-Salzgitter AG als dem
aufnehmenden Betrieb, die Schule miisse das Erreichen
eines einheitlichen Mindestniveaus fachlicher Qualifikationen
garantieren, wird grundsatzlich akzeptiert. Im fachpraktischen
wie fachtheoretischen Unterricht werde man noch gezielter



