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cula brauchen keine Verfahren Ubernommen zu werden, die
selbst kritikwiirdig sind. Aus diesem Grund sollten nicht — wie
der Strukturplan es vorsieht (S. 248) — Fachwissenschaftler
nebenamtlich, sondern nur Fachdidaktiker hauptamtlich fach-
didaktische Forschung betreiben. AuBerdem sollten Fach-
didaktiker nicht alleine an neuen Curricula arbeiten, sondern
— wie oben ausgefilhrt — neue Curricula gemeinsam mit Sc-
ziologen und Psychologen entwickeln.

e) Institutionelle Eingliederung beruflicher Fachdidaktiken
Nach Festlegung der notwendigen beruflichen Fachdidaktiken
ist die Einrichtung entsprechender Lehrstithle an den Univer-
sitaten und Hochschulen anzuregen. Dabei kénnte eine
Schwerpunktbildung unter den Hochschulen durchaus sinnvoll
sein. AuBerdem sollten bei den gegenwartigen Uberlegungen
zur Reform der Lehrerbildung, wie sie oben am Beispiel der
Plane von TIMMERMANN und anderen dargestellt wurden.
stirker als bisher die Technischen Universititen und Tech-
nischen Hochschulen beachtet werden, damit berufliche Fach-
didaktiken — falls sie entstehen — in die allgemeine pédago-
gische Diskussion einbezogen werden.

SchlieBlich ist noch zu Uberpriifen, ob die notwendige fach-
didaktische Forschung tatsachlich allein an Universitaten und
Hochschulen betrieben werden kann. Bei den allgemeinbil-
denden Fachern, deren Fachdidaktiken — wie oben ausge-
fihrt — ohnehin an den Universitaten weitaus intensiver be-
trieben werden als die beruflichen Fachdidaktiken, hat man
diese Frage bereits negativ entschieden und zusatzlich spe-
zielle Forschungsinstitute gegriindet. Als Beispiel sei auf das
Institut der Didaktik der Mathematik an der Universitat Karls-
ruhe, an das Institut fur die Didaktik der human- und sozial-
wissenschaftlichen Facher in MUnchen oder an das Institut fur
die Padagogik der Naturwissenschaften an der Universitét
Kiel verwiesen. Es ist denkbar, daB eine Angleichung der be-
ruflichen Bildung nur iber vergleichbare MaBnahmen méglich
ist.
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Zum Aufbau von Curricula fiir den berufsfeldbezogenen
Unterricht im Berufsgrundbildungsjahr

Der Beitrag ist als ein pragmatischer Ansatz zur Losung der
bei der Curricuiumentwicklung auftretenden Gliederungs- und
Strukturierungsprobleme zu verstehen. Er ist entstanden als
Orientierungshilfe fiir die Bund-Lénder-Arbeitsgruppen zur
Entwicklung berufsfeldbezogener Curricula fiir das Berufs-
grundbildungsjahr. Vorgeschlagen wird ein Aufbau, bei dem
Richtziele dem Curriculum vorangestellt werden und jeweils
Angaben folgen liber den Lernbereich und dessen Begriin-
dung, die Lerneinheit und die entsprechende Richtzeit, die
Lernziele, besondere Lehrvoraussetzungen/lernzielbezogene
Medien/Lehr- und Lernverfahren und Verfahren zur Lernkon-
trolle. Dieses Strukturraster wird im einzelnen begriindet und
erldutert sowie an Beispielen fiir unterschiedliche Berufsfelder
verdeutlicht. AuBerdem werden einige Hinweise fiir mégliche
Konstruktionsschritte gegeben.

Der vorliegende Beitrag ist entstanden als Orientierungshilfe
fir die Bund-Lander-Arbeitsgruppen, die begonnen haben,
Curricula fir das Berufsgrundbildungsjahr in den einzelnen
Berufsfeldern zu entwickeln.

Die hier dargestellten Vorschlage sind als ein pragmatischer
Ansatz zur Lésung der bei der Curriculumentwicklung auftre-
tenden Gliederungs- und Strukturierungsprobleme zu verste-
hen. Das Strukturraster ist zwar zunachst flir das Curriculum
des Berufsgrundbildungsjahres konzipiert und an drei Bei-
spielen fir unterschiedliche Berufsfelder verdeutlicht; es kann
moglicherweise aber auch fir die Entwicklung von Ausbil-
dungsordnungen und anderer Curricula von Nutzen sein. In
diesem Zusammenhang werden auBerdem einige Hinweise flr
mégliche Konstruktionsschritte gegeben.

Orientierungshilfen dieser Art sind in der ersten Phase eines
Curriculumentwicklungsprojektes immer notwendig. Sie die-
nen dazu, einen Konsens uUber Struktur und Beschaffenheit
des zu entwickelnden Curriculum herbeizufiihren. Dieser er-
sten Phase kommt fir den gesamten EntwicklungsprozeB er-
hebliche Bedeutung zu; wird sie vernachlassigt, so wird der
Ablauf immer wieder durch nachtragliche Grundsatzdiskussio-
nen unterbrochen, auBerdem sind spatere Uberarbeitungen
duBerst aufwendig oder kaum mehr mdglich.
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Ausgangspunkt fir die folgenden Uberlegungen war unsere
Stellungnahme vom Juli 1973 zu dem vom Seminar fir Stu-
dienreferendare an beruflichen Schulen, Stuttgart, vorgelegten
Entwurf eines Strukturrasters , Kriterien fir die Erstellung von
Curricula fir den berufsfeldbezogenen Unterricht im Berufs-
grundbildungsjahr”. Die Vorschlage aus dieser Stellungnahme
werden hier als Zusammenfassung — ohne den unmittelbaren
Bezug zum ,Baden-Wirttemberg-Papier” — einem gréBeren
Kreis zuganglich gemacht.

1. Ausgangssituation

Bei der geplanten kurzfristigen Entwicklung von Curriculum-
entwiirfen fiir das Berufsgrundbildungsjahr wird es nur in be-
grenztem Umfang méglich sein, die anspruchsvolien und da-
her relativ aufwendigen Verfahren anzuwenden, wie sie von
der Curriculumtheorie zur Konstruktion von qualifizierten
Curricula vorgeschlagen worden sind. Es wird vielmehr not-
wendig sein, einen vertretbaren Kompromif3 zwischen theo-
retischen Postulaten und aktuellen praktischen Bedirfnissen
einzugehen.

Der notwendige KompromiB setzt bereits bei der hier ver-
wendeten Sprache ein. Die Kategorien und Begriffe wider-
spiegeln den gegenwartig noch wenig einheitlichen Sprach-
gebrauch unterschiedlicher curriculumtheoretischer Richtun-
gen: Gleiche Tatbestidnde werden mit unterschiedlichen Be-
griffen bezeichnet; ahnliche Begriffe verdecken sachliche Un-
terschiede. Beispielsweise besteht Ubereinstimmung, daB ein
Curriculum Lernziele ausweisen soll. In der Literatur spricht
man von allgemeinen, fachlichen, prozessualen, fachlich-
inhaltlichen und fachlich-prozessualen lLernzielen, ohne daB
diese Begriffe im einzelnen hinreichend kiar abgegrenzt sind.
Man spricht von fachlich-inhaltlichen Lernzielen oder Lern-
inhalten; neben dem Begriff ,Lerninhalt* wird der Terminus
~curriculare Elemente“ benutzt. Nach unserer Auffassung
sollte im Hinblick auf die Praktikabilitat in den 11 Lehrpian-
kommissionen versucht werden, aus dieser Vielzahl von Ter-
mini einige wenige, relativ eindeutige und abgrenzbare Be-
griffe auszuwahlen.

2. Richtziele

Der ProzeB der Curriculumentwicklung sollte mit einer Re-
flexion derjenigen Zielvorstellungen beginnen, die diesem
Curriculum zugrunde liegen. Wir schlagen vor, diese Ziele als
Richtziele zu bezeichnen und sie in ihrer Gesamtheit dem
Curriculum voranzustellen. Der Begriff ,Richtziel* wird hier
deshalb bevorzugt, weil er in die praktisch-orientierte Curri-
culumdiskussion bereits weitgehend Eingang gefunden hat.

Unter Richtzielen werden hier ubergeordnete Normen im
Sinne abstrakt formulierter Verhaltensformen verstanden, in
denen die dem Gesamtcurriculum zugrundeliegenden gesell-
schaftlichen, bildungspolitischen und padagogischen Leitvor-
stellungen zum Ausdruck kommen. Beispiele fiir solche Richt-
ziele sind u. a. Lernmotivation, Sachlichkeit, Kooperations-
fahigkeit, die Beherrschung von Lerntechniken und Problem-
16sungsverfahren sowie von Inhalten, die im Gefilige der Wis-
senschaften relevant sind. Weitere Ziele, die der Ebene der
Richtziele zuzuordnen waren, konnten sein, die Fahigkeit und
die Bereitschaft zu sozialer und beruflicher Mobilitat oder die
Fahigkeit, seine eigenen Interessen zu erkennen und zu ver-
treten.

Die Bedeutung solcher Ziele ist auch empirisch belegt worden.
So haben z. B. industriesoziologische Untersuchungen (ber
die wirtschaftlichen und sozialen Auswirkungen des techni-
schen Wandels die Bedeutung von Qualifikationen bestétigt,
die zwar an bestimmten Produktionsverfahren erlernt werden,
an diese jedoch nicht gebunden und leicht auf neue Arbeits-
bereiche lbertragbar sind. Durch die verstédrkte Vermittlung
solcher Qualifikationen kdnnen die kinftigen Arbeitskrafte auf
die ihnen bevorstehenden moglichen mehrfachen Arbeits-

wechsel vorbereitet werden, da sie den ProzeB des Um- oder
Weiterlernens erleichtern.

Damit sind nur Beispiele fiir Ziele genannt, da hier nicht ein
umfassender Katalog méglicher Ziele angestrebt und keine
Entscheidungen iliber Richtziele prdjudiziert werden sollen. Es
wird die Aufgabe der jeweiligen Curriculumentwicklungsgrup-
pen sein, méglichst vollstandig die Richtziele zu erfassen und
auszuweisen, die durch das Curriculum eingeldst werden sol-
len. Bei der Formulierung der Richtziele ist auf sprachliche
Eindeutigkeit zu achten; z. B. sollten Ausdriicke wie ,sprach-
liche und soziale Sensibilitat” erldutert werden.

Zum Verhéltnis von Richtzielen zu konkreten Lernzielen ist zu
sagen, daB es nach den heute vorliegenden Erkenntnissen der
Curriculumtheorie nicht méglich ist, die konkreten Lernziele
aus den libergeordneten Richtzielen etwa durch eine lineare
Deduktion einfach abzuleiten. Die Richtziele konnen jedoch
als Uberpriifungs- und Gewichtungskriterien dienen, an denen
die Entscheidungen fiir bestimmte Lernziele legitimiert werden
missen. Grundsatzlich gilt es, die kritische Selbstreflexion
und die Transparenz der curricularen Entscheidungsprozesse
zu steigern.

3. Organisatorische und inhaltliche Aspekte der Curri-
culumgliederung

Es liegt nahe, die vorhandenen Richtziele immer starker zu
konkretisieren und schlieBlich in einen Katalog von detaillier-
ten Lernzielen zu iibertragen. Obgleich dieses Verfahren win-
schenswert ware, hat es sich in der Realitdt als schwierig
erwiesen, da die formalen Richtziele inhaltlich ausgefillt wer-
den missen und diese Inhalte aus bestimmten Wissensberei-
chen auszuwahlen sind. Wir schlagen daher vor, zunéchst
diese Wissensbereiche zu strukturieren.

Unter organisatorischen Aspekten soll der Lernstoff folgender-
maBen strukturiert werden, wobei von einem einjahrigen Be-
rufsgrundbildungsjahr ausgegangen wird:

O Halbjahreseinheiten;
QO Lernbereiche (zwei bis fint pro Halbjahr);

O Lerneinheiten (drei bis sechs je Lernbereich; Umfang min-
destens 20 Unterrichtsstunden);

QO Lernziele.

3.1 Lernbereiche

Die jeweilige Halbjahreseinheit wird in Lernbereiche struktu-
riert. In das Curriculum sollten nur solche Lernbereiche auf-
genommen werden, die auch begriindet werden kénnen. Da-
her ist es wichtig, daB der Auswahl der Lernbereiche die
Reflexion Uber die Richtziele und die Sachstruktur der Lern-
gegenstande vorangegangen ist, denn durch die Auswahl der
Lernbereiche sollen auf einer relativ konkreten Ebene das
formale Richtziel und die Sachstruktur der Lerngegensténde
verknilipft werden. Diese Verknipfung laBt sich herstellen,
indem fir jeden Lernbereich eine Begriindung nachgewiesen
wird. Kann ein Lernbereich nicht begrindet werden, dann
sollte er nicht in das Curriculum aufgenommen werden. Es
ist daher zweckmaBig, eine besondere Spalte ,,Begriindung”
im Curriculum auszuweisen. Als Begriindung wéren beispiels-
weise denkbar die Darstellung der spezifischen Beziige zu
einzelnen Richtzielen, Hinweise auf die elementare oder exem-
plarische Bedeutung fiir die nachfolgenden Lernbereiche oder
die Relevanz fir die spatere Berufstatigkeit.

Fir die Lernbereiche gilt grundséatzlich, daB sie moglichst klar
voneinander abgegrenzt werden sollten. Dabei kénnen die
Gegenstdnde und Aspekte herkémmlicher Schulfacher inte-
griert werden. Fiir die Anordnung der Lernbereiche innerhalb
einer Halbjahreseinheit gibt es verschiedene Mdéglichkeiten
wie Parallelanordnung, Folgeanordnung, Kombination z. B.
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eines durchgehenden Bereiches (Lehrgang) mit mehreren auf-
einanderfolgenden Bereichen.

Beispielsweise waren im Berufsfeld Metall folgende Lern-
bereiche denkbar:

Grundlagen der spanlosen Formgebung;

Grundlagen der spanenden Formgebung;

Grundlagen der Flige- und Trenntechnik;

Grundlagen der Maschinentechnik und

Grundlagen der Warmbehandlungstechnik.

Als Lehrgange kdnnten z. B. Technisches Zeichnen, Grund-
lagen der Werkstoffkunde und Grundlagen der Betriebs-
arbeitslehre durchgefiihrt werden.

3.2 Lerneinheiten

Die einzelnen Lernbereiche sollen in Lerneinheiten unterteilt
werden. Die Lerneinheiten sind Themen, die innerhalb einer
bestimmten Zeitspanne im Unterricht zu behandeln und zeit-
lich so umfangreich sind, daB jeweils eine Lernkontrolle mog-
lich ist. Innerhalb einer Lerneinheit soll ein Lehrerwechsel
nicht erfolgen. Es ist anzustreben, Lerneinheiten so zu ent-
wickeln, daB sie eine fachpraktische und eine fachtheoretische
Komponente enthalten, wobei ein Schwerpunkt gesetzt wer-
den kann. Bei den Lerneinheiten solite eine Begriindung fiir
die Aufnahme in das Curriculum nur dann erfolgen, wenn sie
als notwendig oder sinnvoll erscheint.

Zu den Lerneinheiten sollen Richtzeiten angegeben werden.
Solche Zeitangaben, die als Empfehlung ausgewiesen wer-
den, sind einerseits Indikatoren flir die Unterrichts- und Aus-
bildungsintensitdt; zum anderen kdnnen sie durch den Zwang
zu einer sinnvollen Aufteilung der zur Verfiigung stehenden
Gesamtstunden dazu beitragen, eine Uberlastung des Curri-
culum zu vermeiden. Wir schlagen vor, die ,Richtzeit” ebenso
wie die ,Begriindung” in das Curriculum als eine besondere
Spalte aufzunehmen.

3.3 Lernziele

Unter ,Lernzielen* werden Kenntnisse, Fertigkeiten und Fa-
higkeiten verstanden, iiber die der Lernende nach erfolgtem
LernprozeB verfiigen soll. Das heiBt, es geht hier um die-
jenigen speziellen Lernziele, die moglichst kortkret als ber-
prifbares Verhalten bzw. als Verhaltensdispositionen be-
schrieben werden. Sie enthalten in der Regel eine inhaltliche
Komponente — der Schiiler soll bestimmte Inhalte lernen —
und eine prozessuale, verhaltensbezogene Komponente — der
Schuler soll gleichzeitig fahig werden, diese Inhalte anzuwen-
den. Mit der Formulierung solcher Lernziele ist sowohl die
Unterscheidung von Lernzielen und Lerninhalten als auch die
Trennung von inhaltlichen und prozessualen Lernzielen ge-
genstandslos. Im Ubrigen erscheinen solche Unterscheidun-
gen — besonders die zwischen Lernzielen und -inhalten —
auch insofern bedenklich, als in diesem Fall die Gefahr nicht
von der Hand zu weisen ist, daB dann wieder die Stofflisten
traditioneller Lehrpldne auftauchen und die Zielorientierung
in den Hintergrund tritt.

Wenn hier vorgeschlagen wird, die Katgorie ,Lernziele" nicht
weiter aufzugliedern, soll damit keineswegs ausgeschlossen
werden, daB man zur Ordnung der einzelnen Lernziele Klassi-
fizierungsinstrumente einsetzt, wie sie etwa in den verschie-
denen Taxonomien vorliegen. Eine Hierarchisierung der Lern-
ziele nach ihrem vertikalen Anspruchsniveau kann z. B. an-
hand der im ,Strukturplan“ vorgeschlagenen Stufung erfol-
gen:

Q Reproduktion des Gelernten;

O Reorganisation des Gelernten durch eigene Verarbeitung
und Anordnung;

QO Transfer der Grundprinzipien des Gelernten auf neue,
ahnliche Aufgaben,;

QO Problemldsendes Denken und entdeckende Denkverfah-
ren als echte Neuleistungen.

Eine andere horizontal akzentuierte Differenzierungsdimen-
sion ergibt sich aus der Unterscheidung von kognitivem, psy-
chomotorischem und affektivem Verhaltensbereich, wobei
insbesondere flir den kognitiven und affektiven Bereich eine
Reihe weiterer Untergliederungsvorschlage bestehen.

Solche Klassifikations- und Hierarchisierungsschemata koén-
nen u, a. nitzlich sein zu einer sinnvollen Anordnung der
Lernziele; sie kdnnen dazu dienen, die Uber- oder Unter-
reprédsentanz bestimmter Lernzielklassen abzuschitzen, z. B.
auf die Uberbetonung reiner Wissensleistungen verweisen;
sie kénnen ferner Anhaitspunkte fiir die Konstruktion lernziel-
addquater Lernkontrollen liefern. Grundsétziich muB jedoch
der theoretische Charakter und die analytische Funktion die-
ser Ordnungsinstrumentarien betont werden.

4. Besondere Lehrvoraussetzungen / Lernzielbezogene
Medien / Lehr- und Lernverfahren

Es ist wiinschenswert, daB ein Curriculum zugleich die Me-
dien ausweist, die zur Realisierung des Unterrichts dienen.
Voéllig unspezifische Hinweise auf allgemein (bliche Lehr-
oder Lernmaterialien (z. B. Wandtafel, Tabellenbuch) dirften
allerdings keine Hilfe fiir die Realisierung des Curriculum
sein. Statt dessen sollte eine moglichst kommentierte Darstel-
lung von Lehr- oder Lernmitteln oder -programmen erfolgen.
Es ist zu fragen, ob der Aspekt ,Medien“ nicht ausgedehnt
werden sollte auf einige weitere wichtige Momente der Curri-
culumrealisierung: Besondere Lehr- und Lernverfahren (z. B.
Einzel- oder Gruppen-, Labor- oder Werkstattunterricht), Lern-
ortschwerpunkte, Hinweise auf Ausstattung von speziellen
Lehr- und Funktionsrdumen (Werkstatt, Labor, Ubungsbiiros)
und &hnliches.

Obgleich detaillierte Angaben wahrscheinlich erst in spateren
Phasen der Curriculumvermittiung und -erprobung erarbeitet
werden kénnen, dirften auch gegenwdrtig bereits einige kon-
krete Informationen mdglich sein. Entsprechende Empfehlun-
gen sollten nur aufgenommen werden, wenn sie sich konkret
und spezifisch auf eine Lerneinheit beziehen und fiir die Rea-
lisierung der Lernziele tatsachlich notwendig oder bedeutsam
sind.

5. Verfahren zur Lernfortschritts- und Erfolgskontrolle

Jedes Curriculum sollte Verfahren zur Lernkontrolle aufwei-
sen, obgleich diese komplexe und zeitaufwendige Aufgabe in
der Anfangsphase der Curriculumentwicklung kaum zufrieden-
stellend zu leisten ist.

Neben Hinweisen auf bereits vorhandene und einsetzbare In-
strumente (z. B. spezielle lernzielorientierte Tests, Beobach-
tungs- und Beurteilungsbégen, Laborberichte, Protokolle) sind
auch Angaben denkbar, wenn ein bestimmtes Kontrollverfah-
ren zwingend notwendig scheint (z. B. Anfertigung von Werk-
stlicken oder Arbeitsproben).

Zur Terminologie ist noch anzumerken, daB der haufig ge-
brauchte Terminus ,Lernzielkontrolle“ die zugrundeliegende
Intention insofern weniger trifft, als es hier nicht so sehr um
die ebenfalls notwendige Kontrolle und Evaluation der Lern-
ziele geht, sondern um die Kontrolle des Lernfortschritts und
Lernerfolgs.

6. Zusammenfassung der Konstruktionsschritte

Es wéare wiinschenswert, fir die Entwicklung von Curricula
flir das Berufsgrundbildungsjahr einen detaillierten, theore-
tisch vollstandig abgesicherten Arbeitsplan vorzulegen. Ein
solcher Plan wirde aufgrund der dann notwendigen Arbeits-
platzanalysen, Analyse der Fachwissenschaften, Experten-
befragungen und gestuften Entscheidungsverfahren bis hin
zur Entwicklung von didaktischen Strukturgittern nicht mehr
realisierbar sein. Wir betonen daher noch einmal den Kom-
promiBcharakter der hier vorgelegten Vorschldge und begnii-
gen uns damit, im AnschluB an die skizzierten Merkmale des
Curriculum einige mogliche Schritte im Verlauf des Konstruk-
tionsprozesses anzudeuten:
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Erster Arbeitsschritt

Sammlung allgemeiner Lernziele (Richtziele)
Sammlung moglicher Lernbereiche

Sammlung méglicher Lerneinheiten

Sammlung und Formulierung spezieller Lernziele

Zweiter Arbeitsschritt

Auswahl, Konzipierung und Begriindung von Lernberei-
chen

Auswahl, Konzipierung, Zuordnung und eventuelle Be-
griindung von Lerneinheiten

Auswahl, Ergdnzung und Zuordnung von speziellen Lern-
zielen
Dritter Arbeitsschritt

Festlegung notwendiger Lehrvoraussetzungen, insbeson-
dere Hinweise auf spezielie Lehr- und Lernmaterialien/
Lehr- und Lernverfahren/Ausstattung von Lehrraumen

Vierter Arbeitsschritt

Uberpraufung, welche Verfahren zur Lernkontrolle und spe-
zifischen Testinstrumente empfohlen werden kdnnen.

Lernbereich: Einfuhrung in das Rechnungswesen

Begriindung: Die Einfuhrung in das Rechnungswesen
bietet einen gesamtbetrieblichen Uberblick mit Modell-
charakter, weil hier der Guter- und WertefluB quantitativ
und wertmaBig dargestellt werden. Das betriebliche
Rechnungswesen soll den Jugendlichen befahigen, éko-
nomische Tatbestdnde organisatorisch und rechnerisch
zu bewdltigen und ihn in ein formal-logisches System der
Datenspeicherung einfiihren. Es vermittelt Methoden und
Darstellungsverfahren der Inventarisierung, Bilanzierung
und Kontierung, die auch im Bereich der éffentlichen und
privaten Haushalte von Bedeutung sind.

Der Jugendliche erwirbt also nicht nur berufliche Quali-
fikationen im Berufsfeld, sondern lernt auch, gesamtwirt-
schaftliche Vorgdnge zu beurteilen.

Lerneinheit: Inventur, Inventar (Bilanz)
Richtzeit: 20 Stunden

Lernziele:

Q Form und Gliederung des Inventars schildern; Ver-
mogens- und Schuldposten nennen und unterschei-
den

O Die Begriffe Vermogen, Fremdkapital, Eigenkapital,
Forderungen, Verbindlichkeiten an Beispielen erkla-
ren

O Durchflihrung einer Inventur, insbesondere Stichtags-
inventur, permanente Inventur und Buchinventur, be-
schreiben

O Form und Gliederung der Bilanz z. B. nach aktien-
rechtlichen Vorschriften beschreiben

QO Inventurliste entwerfen

Beispiel 1: Lerneinheit aus dem Berufsfeld ,Wirtschaft undVerwaltung”

QO Inventarisierung vornehmen, insbesondere Uber den
Geldwert von Vermdgensgegenstdnden entscheiden

QO Inventar unter Beachtung der gesetzlichen Vorschrif-
ten beziiglich Form und Inhalt aufstellen und Rein-
vermdgen ermitteln

QO Eigenkapital-Vergleich mit Hilfe eines gegebenen vor-
jahrigen Inventars zur Ermittlung des Betriebserfolges
durchfithren

O Anhand gegebener Inventare verschiedener Jahre die
Anteile einzelner Warengruppen am Gesamtwarenbe-
stand als Kreisdiagramm darstellen und Veranderun-
gen aus betriebswirtschaftlicher Sicht deuten

O Méglichkeiten des Einsatzes von Maschinen heraus-
finden und beurteilen

Formale Unterschiede zwischen Inventar und Bilanz
herausstellen. Aus einem erarbeiteten Inventar eine
Bilanz lbersichtlich aufstellen und die Aussagefahig-
keit einzelner Bilanzposten beispielhaft erlautern

Besondere Lehrvoraussetzungen / Lernzielbezogene Me-
dien / Lehr- und Lernvertahren:

Erstellung eines Inventars und einer Bilanz in einem
Ubungskontor/Scheinfirma und/oder Betrieb anhand von
Belegen, auch in EDV-Form, einzeln oder in Gruppen,
unter Verwendung von Rechenmaschinen.

Belegsatz zur Aufstellung eines Inventars. Formblatter
(fir Inventur und Bilanz).

Verfahren zur Lernkontrolle:

Programmierte Aufgaben. Situationsaufgaben, z. B. aus
Holland-Reimers: Rechnen und Buchen. Das Rechnungs-
wesen der Industriebetriebe, Band |: Buchflihrung und
Statistik, Bad Homburg v. d. H., 1973.

Beispiel 2: Lerneinheit aus dem Berufsfeld ,,Metall“

Lernbereich: Grundlagen der spanenden Formgebung

Begriindung: Spanende Formgebung umfaBt gegenwaér-
tig unersetzliche Verfahren zur wirtschaftlichen Einzel-
und Eerienfertigung von Werkstiicken mit hoher Form-
und MaBgenauigkeit.

Anhand einzelner Verfahren, Werkzeuge und Werkzeug-
maschinen kdnnen deren prinzipielle Wirkungsweisen
bei der Spanbildung und deren zweckméaBiger Einsatz
im Hinblick auf unterschiedliche Werkstoffe und Werk-
stiicke exemplarisch erarbeitet werden.

Lerneinheit: Bohren (Senken, Reiben)
Richtzeit: 60 Stunden

Lernziele:

O Bohrungen und Bohrungsabstande anreiBen und prii-
fen

Bohrungen von unterschiedlich angeschliffenen Boh-
rern messen

Bohrerdurchmesser mit Bohrerlehre prifen

O Spiralbohrer unterscheiden und verschiedenen Werk-
stick-Materialien zuordnen

Bohrmaschinen erkléren, bedienen und pflegen
Drehzahlen an Bohrmaschinen einstellen

Bohreraufnahmen sicher und ordnungsgemaB hand-
haben

O Tabellarisch empfohlene Schnittgeschwindigkeiten
flir bestimmte Werkstoffe und Bohrer-Materialien
Uberpriifen und eigene Erfahrungen festhalten

O Schmier- und Kiihimittel auswahlen
QO Spannmittel und Spannvorrichtungen fiir Werkstiicke
unterscheiden, sachgemaB einsetzen und pflegen
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QO Unfaligefahren und entsprechende Unfallverhiitungs-
vorschriften erlautern und ergénzen

O Durchgangs- und Sackbohrungen in 3 Ansichten
(auch im Schnitt und Halbschnitt) darstellen, bemaBen
und entsprechende Zeichnungen — auch mit Sym-
bolen — lesen

O Werkstoff- und werkzeuggerechte Schnittgeschwin-
digkeiten und Drehzahlen fir vorgegebene Bohrer-
durchmesser berechnen und tabellarisch auffinden

Besondere Lehrvoraussetzungen / Lernzielbezogene Me-
dien / Lehr- und Lernverfahren:

Demonstrationswerkzeuge und -maschinen, sowie eine
Schleifmaschine mit Universalbohrerschleifvorrichtung,
unterschiedliche Werkstiicke und Werkstoffe.

Mehrere, evtl. unterschiedliche Tischbohrmaschinen, an
denen Versuchsreihen durchgefihrt werden kénnen; Ex-
perimentalunterricht.

Verfahren zur Lernkontrolle:

Versuchsberichte (Einzel- und Gruppenprotokolle)

Beispiel 3: Lerneinheit aus dem Berufsfeld , Elektrotechnik”

Lernbereich: Elektrische Grundschaltungen

Begriindung: Durch die zunehmenden Wartungs- und
Uberpriifungsfunktionen gehdrt die Schaltungstechnik zu
den zentralen Aufgaben in der Elektrotechnik. Die elek-
trischen Grundschaltungen sind Anwendungsbeispiele
der elektrischen GrundgréBen und ihrer Beziehungen zu-
einander. Aufgrund ihrer elementaren Bedeutung flr die
in der Elektrotechnik vorkommenden Schaltungen ist ihr
Verstdndnis eine notwendige Voraussetzung zur Beherr-
schung der Schaltungstechnik.

Lerneinheit: Reihenschaltung

Richtzeit: 20 Stunden

Lernziele:

(O Reihenschaltungen mit 16sbaren Kontakien aufbauen

O Die folgenden GesetzmaBigkeiten durch Strom- und
Spannungsmessungen nachweisen:

Der Strom ist an jeder Stelle des Stromkreises gleich
Die Spannungsabfalle an den einzelnen Widerstédnden
sind diesen Widerstédnden proportional

Die Summe der Teilspannungen ergibt die Gesami-
spannung

Das Ohmsche Gesetz gilt fir jedes Element der
Schaltung

O Reihenschaltungen unter Anwendung dieser Gesetz-
maBigkeiten und des Ohmschen Gesetzes berechnen

O schaltbilder der Reihenschaltung lesen und skizzie-
ren und in Schaltungen umsetzen

O Jeden Stromkreis als eine Reihenschaltung erklaren

QO Unfallgefahren nennen und einschlagige elektrische
Schutzvorschriften anwenden

Besondere Lehrvoraussetzungen / Lernzielbezogene Me-

dien / Lehr- und Lernverfahren:

Laborunterricht: Schalt- und MeBibungen, einzeln oder
in Gruppen (Unterlagen z. B. Elektronik-Lehrbaukasten
und programmierte Ubungen mit Arbeitsheften, BBF).

Programmierte Unterweisung (z. B. programmierter visu-
eller Lehrgang, BBF 1, 3).

Lehrmaterial Gber SchutzmaBnahmen (z. B. programmier-
ter visueller Lehrgang, BBF 1, Tonbildschau).

Verfahren zur Lernkontrolle:

Einzelprifung im Labor

Laborberichte

Aufgaben mit Auswahlantworten und Erganzungsaufga-
ben (Angaben dieser Art sind in den o. g. programmier-
ten Versuchsanleitungen enthalten)

Gemeinsamer Bericht Uiber den workshop ,,Verfahren zur
Analyse von Beruf und Qualifikation*

Vom 12. bis 14. Dezember fand im Gebédude des Bundes-
instituts fir Berufsbildungsforschung ein workshop zum
Thema ,Verfahren zur Analyse von Beruf und Qualifikation*
statt.

Teilnehmer waren Mitarbeiter des BBF und der Bundesanstalt
fiir Arbeit (BA), Nirnberg [Unterabteilung !l b: Bereich Berufs-
kunde sowie Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung
(IAB)].

Zur Vorgeschichte

Zurtckzufihren ist die Veranstaltung auf wechselseitige Kon-
takte zwischen dem BBF und dem IAB, die im Februar 1973
zu einem ersten Besuch einer Gruppe von Wissenschaftlern
aus dem IAB im BBF fihrten. Bei diesem Informations-

gesprach mit einem groBeren Kreis von Mitarbeitern beider
Institute wurden Fragen der Zusammenarbeit und der Arbeits-
teilung in denjenigen Forschungsbereichen angesprochen,
die in beiden Instituten untersucht werden oder untersucht
werden sollten.

Bei dieser Gelegenheit wurde auch angeregt, in mehrtédgigen
Treffen Uber einzelne Forschungsprobleme zu sprechen, die
von beiderseitigem Interesse sind.

Seitens des IAB erschien es notwendig, die bei der Bundes-
anstalt seit Uber 40 Jahren betriebene Berufskunde samt
ihren Fachvertretern mitzubeteiligen. Wurden doch bisher
im Nirnberger Institut eigene inhaltliche Analysen der Ar-
beitsvolizige und beruflichen Auspragungsformen nicht ge-



