Erwachsenen-
bildung

an der FreienUn ersitat Be

Fortbildung von Dozenten in der beruflichen Welterbildung

I. Grundiiberlegungen

Ein wichtiges didaktisches Problem, das sich Dozenten beruf -
licher Weiterbildung stellt, besteht in der Frage, wie sich
Teilnehmerbediirfnisse und Praxisanforderungen einerseits und
Wissenschaftsorientierung andererseits inhaltlich und metho-
disch integrieren lassen.

Es besteht die Gefahr, daB fachspezifisch eng ausgebildete
Dozenten aus Mangel an begriindbaren Orientierungspunkten
Struktur, Begriffe und Lehrkanon ihrer Einzeldisziplin Uber-
nehmen, ohne sich zu vergewissern, worin der tats&chliche
Nutzen fir ihre Teilnehmer in ihren konkreten Berufssitua-

tionen besteht.

Dieser Frage haben sich auf einer Meta-Ebene auch die Veran-
stalter von Fortbildungskursen flir Erwachsenenbildungsdozenten
zu stellen. Hier ist es die Fachwissenschaft "Erwachsenen-
piddagogik", die scheinbar objektiv Ziele und Inhalte vorstruk-
turiert, wobei es keineswegs sicher ist, ob sie flr die Berufs-
situationen von Erwachsenenpidagogen handlungsleitendes Wissen
bereitstellen kann. Skepsis ist gerade dann angebracht, wenn
Fortbildungsmodelle aus der Praxis der erziehungswissenschaft-
lichen Erstausbildung abgeleitet und auf einen Personenkreis
bezogen werden, der seine Berufsschwierigkeiten in der er-
ziehungswissenschaftlichen Begrifflichkeit und Systematik

nicht wiederfindet.

Wie auch sonst in der beruflichen Erwachsenenbildung, muB3 daher
auch bei der Dozentenfortbildung eine Verkniipfung zwischen den
pragmatisch formulierten Tellnehmerbedirfnissen, den institutio-
nellen Anforderungen und theoretisch formulierten Qualifikations-

kriterien versucht werden.
Die Teilnehmerbediirfnisse nach Fortbildung orientieren sich in

ohne daB der Zusammenhang mit den Ursachen dieser Schwierigkei-
ten bewuBt zu sein braucht.




Eine Untersuchung zur Fortbildungsnac??rage von hauptamtlichen
Mitarbeitern im Weiterbildungsbereich wies einen hohen Anteil
an Fortbildungswlinschen aus flr Bereiche, die auf konkrete Pro-
blemsituationen bezogen waren: "Gruppenarbeit/Gruppendynamik”,
"Methodik allg.", "Medien, Unterrichtsmittel", "Planung, Organi-
sation, Verwaltung".und "Adressatenbedlirfnisse, Motivations-
fragen". Geringes Interesse fanden Fortbildungsbereiche, die
grundsdtzliche und umfassendere Gesichtspunkte thematisieren,
wie z.B. "Curricula und Veranstaltungsmodelle", "Gesellschaft-
liche Aspekte der Weiterbildung - Zielproblematik", "Weiterbil-
dung filir bestimmte Gruppen (Zielgruppenarbeit)”.

Die starke Nachfrage nach Unterrichtshilfen und praktischen Hand-
reichungen fiir die Lehrsituation zeigt, daf aktuelle Mangelerschei-
nungen 1im BewuBtsein der Dozenten dominieren, wdhrend wichtige
Zusammenhédnge zwischen Zielentscheidungen, Auswahl der Inhalfe

und methodischen Uberlegungen kaum gesehen werdeng). Es ist zu
vermuiten, dafl viele pddagogisch unausgebildete Dozenten Methoden
als beliebig austauschbare Techniken und Tricks ansehen, die un-
abhidngig von Zielen und Inhalten nur Modestrodmungen unterworfen
sind.

dann initiativ werden, wenn damit mindestens eines der folgenden
Ziele angestrebt wird:

- Birokratische Kontrollierbarkeit der Inhalte und mdglicher-
weise der "Effektivitdt" der Kurse durch operationalisier-
bare Lernziele und Erfolgsiberpriifungen

- Standardisierung des Lehrangebots und Entwicklung von
Baukastensystemen

-~ HGherer Grad an Identifizierung mit den expliziten und
impliziten Zielen der Weiterbildungsinstitution durch die
Dozenten

~ Erhdhung des Befriedlgungsgrades der Teilnehmer der Kurse,
was sich an einem Absinken der drop-ocuts oder durch offent-
liche Anerkennung der Institution (lobende Berichte usw.)
ausweisen soll

- Anerkennung der Dozenten, auch wenn es keine sachliche Aus-
wirkung auf die Kursarbeit hat (Fortbildung als soziale
Gratifikation)

1) Starke, Marie-Theres: Die Angebote geniligen oft nicht. Zur Struk-
tur der Fortbildungsnachfrage hauptamtlicher Mitarbeiter im
Weiterbildungsbereich, in: Materialien zur Politischen Bildung.
3. Quartal 1975, S. 51 ff.

2) "Damit ist zweierlei gemeint, nimlich einmal, daB jede Unter-
richtsmethode inhaltliche Vorentscheidungen enthdlt, auch wenn
sie diese nicht sichtbar macht, und zum anderen, daf inhalt-
liche Zielsetzungen flir den Unterricht nicht ohne Bezugnahme
auf 1lhre mogliche oder ausbleibende methodische Durchsetzung
sein k&nnen." Blankertz, Herwig: Theorien und Modelle der
Didaktik. Miinchen 1969, S. 91.
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umfassenden Curriculum-Diskussion ermitteln.

Wenn die pddagogische Qualifikation d?y Dozenten zum "Angelpunkt"
ihrer Fortbildung gemacht werden soll”/, dann ist zun&chst notig,
die Kriterien zu bestimmen, nach denen die flir ihre Arbeit not-
wendigen zusidtzlichen Kompetenzen ermittelt werden sollen.Gesichts-
punkte der Fortbildung, die sich ausschlieBlich positionsbedingte
Anspriiche einzelner Institutionen, individuelle Probleme von Do-
zenten oder aktuelle Teilnehmerbedlirfnisse zu eigen machen, widren
ein zu enger Rahmen. Hingegen greifen Vorstellungen zu weit, die
sich an Berufsbildern mit umfassender erziehungswissenschaftlicher

Grundqualifikation orientieren.

Grunds&itzlich handelt es s%ih also um ein Legitimationsproblem beil
dem ProzeB der Zielfindung von Dozentenfortbildung.

Ein tragfsihiger KompromiB zwischen einer zu eng und einer zu weit
gefaBten Qualifikationsbestimmung scheinen mir solche Bildungsziele
zu sein, die aus einem rationalen EntscheidungsprozeB hervorgegan-
gen sind, in dem mOglichst viele relevante %ﬁsichtspunkte berick-
sichtigt und Werturteile offengelegt wurden”’.

Bei einem derartig komplexen EntscheidungsprozeB erscheinen uns
Ansidtze und Instrumente der Curriculumforschung hilfreich zu seiE
Der in Deutschland durch Saul B. Robinsohn und seine Mitarbeiter )
eingefiihrte Ansatz wurde inzwnghen auch auf den Bereich der auller-
schulischen Bildung Ubertragen’/,

Er ist insofern auch Ausdruck der heutigen bildungspolitischen
Grundhaltung, als er u.a. versucht, eine Revision vorhandener und
eine Konstruktion neuer Curricula im Hinblick auf deren Gebrauchs-
wert flir den gesellschaftlichen Alltag vorzunehmen.

Diese "realistische Wende" zeigt sich deutlich in dem zentralen
Begriff der "Verwendungssituation" fir das Gelernte, durch den
Bildungsziele und Inhalte an ihren Anwendungsmdglichkeiten gemessen
und erst durch sie legitimiert werden.

1) Vgl. dazu Mader, Wilhelm: Qualifikationen als Angelpunkt. Zur
Problematik der Weiterbilldung der Erwachsenenblldner. In: Mate-
rialien zur Politischen Bildung. 3. Quartal 1975, S. 40 ff.

2) Vgl. Flechsig,X.-H. u.a.: Probleme der Entscheidung lber Lern-
ziele. In: F. Achtenhagen, H.L. Meyer (Hrsg.): Curriculum-
revision. MOglichkeiten und Grenzen. Minchen 1971.

3) Diese Auffassung lehnt sich an das Vorgehen des Konstanzer LOT-
Projektes an, nach dem zu kliren gilt, "an welchen Stellen des
Entwicklungsprozesses und auf der Basis welcher Informationen
Entscheidungen getroffen werden und mit Hilfe welcher Modelle
sich solche Entscheidungsprozesse am zweckmifBigsten darstellen

und herbeifiihren lassen". Flechsig u.a., a.a.0., S. 249

4) z.B. Robinsohn, Saul B.: Bildungsreform als Revision des
Curriculum. Neuwied 1967, ders. (Hrsg.): Curriculumentwicklung
in der Diskussion. Stuttgart 1972.

5) Siebert,Horst: Curricula fir die Erwachsenenbildung.
Braunschweig 1974.
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Dieser Ansatz vermeidet es, sich vorschnell aktueller Teilnehmer-
nachfrage, institutioneller Pragmatik oder dem tradierten Lehrplan
einer Wissenschaftsdisziplin zu Uberlassen, weil er seine Relevanz-
kriterien aus solchen Praxissituationen entwickelt, flr die die
Kursteilnehmer qualifiziert werden sollen. Voraussetzung ist aller-
dings, daB die Dozenten die Verwendungssituationen und die Lern-
voraussetzungen ihrer Teilnehmer kennen. Diese notwendige Bedin-
gung wird selbst in der beruflichen Bildung noch weitgehend ver-
nachlidssigt, well sich die Qualifikationsanforderungen an Dozenten
aussehlieBlich an ihrer inhaltlich ausgerichteten "Fach"-Kompetenz
und nur selten an ihrer kritischen Kenntnis der Berufssituation

orientieren.

Von den Teilnehmern wird schlieBlich die enftscheidende Umsetzungs-
leistung verlangt, wobei der dabei auftretende Konflikt f&dlschlicher-
weise hiufig als "Theorie-Praxis-Bruch" charakterisiert wird. Was

den Praktikern wegen dieser Fehleinsch#tzung als theoretisches Un-
vermdgen angelastet wird, erwelst sich im Bezugsrahmen einer hand-
lungsorientierten Wissenschaft oder praxisorientierten Weiterbildung
als ein Informationsdefizit der Weiterbildungsdozenten, die ihr
Angebot an falschen Kriterien messen.

Dies scheint der "Angelpunkt" einer Qualifizierung von Dozenten
beruflicher Weiterbildung zu sein, aus dem sich in spidteren Schrit-
ten Fragen Uber Inhalte und Methoden herleiten lassen.

Unter der Primisse, daBl berufliche Weiterbildung an realen Problem-
situationen orientiert sein sollte und filir deren Bewdltigung zu
gualifizieren hat, ergeben sich erste Anhaltspunkte flir Grundquali-
fikationen von Dozenten beruflicher Weiterbildung:

1. Die Dozenten miissen genaue Kenntnis Uber solche Berufssitu-
ationen ihrer Teilnehmer haben, in denen die von ihnen ver-
mittelten Kenntnisse, Fidhigkeiten und Fertigkeiten sinnvoll
angewendet werden kdnnen.

2. Die Einschitzung "sinnvoller Anwendung" sollte sich nicht
ausschliefllich an den gegebenen institutionellen Bedingungen
des Betriebs orientieren, sondern Veridnderungsmodglichkeiten
und deren berufspolitische Konsequenzen einbeziehen.

3. Sie sollten in Kenntnis der Berufssituationen und der Voraus-
setzungen, die die Teilnehmer mitbringen, dle Inhalte und
Fragestellungen ihres Fachs kritisch Uberpriifen kSnnen und
dabei die Mdglichkeiten und Grenzen ihres Fachs fir die LOsung
bestimmter Berufsschwierigkeiten einschidtzen kodnnen.

4, Bei der Zielformulierung ihrer Kurse sollten sie die implizit
wirkenden Interessen verschiedener Bezugsgruppen beachten
(Teilnehmer, Weiterbildungsinstitution, Dozent, Arbeitgeber,
Kollegen, Familie der Teilnehmer).

5. Sie sollten konkrete Aussagen Ulber die Lernvoraussetzungen
und Lernbedingungen ihrer Teilnehmer machen k&nnen und in
der Lage seln, sie bel Entscheidungen Uber Ziele, Inhalte,
Methoden und Medien zu beachten.

Diese Grunderfordernisse, denen Dozenten beruflicher Weiterbildungs-
kurse entsprechen sollten, geben einen Rahmen, in dem spezifische
Lernziele ihren Stellenwert erhalten.
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So erscheint in diesem Zusammenhang der Wunsch von Dozenten nach
"Erweiterung ihrer kommunikativen Kompetenz'" oder nach gruppen-
dynamischen Techniken erst sinnvoll in Verbindung mit inhaltlich
gefaBten Zielen, wie z.B. "Anleitung zum BewuBtmachen und zur
Auswertung subjektiver Berufsschwierigkeiten der Teilnehmer". Dies
bedeutet gleichzeitig einen hoheren Anspruch an Fortbildungsange-
bote, die erheblich differenzierter ausgearbeitet sein missen, als
dies z.B. beim "Kommunikationstraining fir Lehrer" bisher der Fall
ist.

Bevor jedoch derart spezialisierte Fortbildungsangebote entwickelt
werden, erscheint es zundchst notwendig, erst einmal deren Voraus-
setzungen zu schaffen. Sie bestehen in der systematischen Kenntnis
der verschiedenen Gesichtspunkte, die bel der Planung und Durch-
fithrung von Kursen zu beachten sind, d.h. in der Fdhigkeit, den
oben genannten Grunderfordernissen Rechnung zu tragen und die Kurs-
arbeit unter curricularen Fragestellungen reflektieren zu konnen.
Den Versuch, einen solchen orientierenden Gesambkontext zu ver-
mitteln und sich dabei an der Arbeitssituation der Dozenten zu
orientieren, stellen die im folgenden geschilderten Fortbhildungs-
kurse an der FU Berlin dar.

II. Bericht Uber zwei Fortbildungsveranstaltungen
fiir Dozenten der beruflichen Weiterbildung

1. Die Ausgangslage

Der im ersten Teil beschriebene Konflikt zwischen den Hilfsbedlrf-
nissen der Dozenten, institutionellen Legitimationsinteressen und
{ibergeordneten erwachsenenpiddagogischen Qualifikationsansprichen
zeigt sich an Hochschulen wie der FU besonders deutlich, wo einer-
seits im Fachbereich Erziehungswissenschaften iber Erwachsenenbil-
dung geforscht wird sowie eine Erstausbildung mit dem Studien-
schwerpunkt Erwachsenenbildung erfolgt und andererseits im Rahmen
der Weiterbildung eigene Veransta ltungen flr Universitétsbeschaf-
tigte und VHS-Teilnehmer durchgefihrt werden.

Ein Team von drei wissenschaftlichen Mitarbeiternl) entwickelte

auf dem Hintergrund der beschriebenen Grundiberlegungen ein Konzept,
durch das den Dozenten in Form einer systematischen Strukturierungs-
hilfe ihrer Kursvorbereitung die wichtigsten Gesichtspunkte ver-
mittelt werden kOnnen.

2. Prinzipien und Arbeitsschritte des Planungskonzepts

Vor Beginn der Planung _von Kursen beruflicher Erwachsenenbildung
ist es zunichst notwendig, die Rahmenbedingungen, unter denen elne
Veranstaltung stattfindet, zu untersuchen und einige Vorentschei-
dungen (Richtziel, Rahmenthema, Zielgruppe) zu treffen.

Ausgangspunkt der Planung ist, wie oben ausgefiihrt, nicht die Frage,
was die Teilnehmer von einem gegebenen Stoff nicht wissen und was
daher vermittelt werden sollte, sondern das Problem, fir welche
Berufssituationen die Teilnehmer bestimmte Qualifikationen bendtigen

1) Jochen Denzin, Sekretariat flr Fort- und Weiterbildung;
Christa MSllers, Institut flir Sozialpidagogik und Erwachsenen-
bildung; Ortfried Schidffter, Sekretariat fur Erwachsenenbildung.
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In dem "situationsbezogenen Ansatz" erhilt deshalb die Klirung

der Bedingungen, unter denen spdter das Wissen angewendet werden
soll, zentrale Bedeutung. Gelingt es nicht, die Verwendungssitu-
ationeddeutlich zu bestimmen, so werden auch die spiteren Planungs-
schritte schwierig und unklar. Lassen sich dagegen typische Anwen-
dungsbereiche herausarbeiten und in konkreten Aufgabensituationen
beschreiben, so kdnnen daraus Qualifikationen abgeleitet werden,
die ndtig sind, um diese Aufgaben zu lGsen.

Erst zu diesem Zeitpunkt erscheint es sinnvoll, zu fragen, inwieweit
die zu erwartenden Teilnehmer diese Kenntnisse, Fertigkeiten und
Fdhigkeiten (Qualifikationen) bereits haben, sie in der gegebenen
Zeit und unter den gegebenen Umstidnden erwerben kbnnen bzw. sie
Uberhaupt erwerben wollen. Bei diesem Schritt handelt es sich dann
um die Klérung der Tellnehmervoraussetzungen.

Bei der Konfrontation der Teilnehmervoraussetzungen mit einem Kata-
log gewlinschter Qualifikationen 148t sich entscheiden, welche Qua-
lifikationen sinnvollerweise vermittelt werden sollen.

Ist auch dieser Punkt gekldrt, so sind folgende Informationen ge-
wonnen:

- Kenntnis einer Reihe wichtiger Anwendungsbereiche und Situa-
tionen fir das Kursthema im beruflichen Handlungsfeld

- Uberblick iber die Qualifikationen, die notig sind, um die
Berufssituationen entsprechend dem allgemeinen Richtziel
zu meistern

- Genauere Vorstellungen liber die Teilnehmergruppen, die
Aussagen Uber die Qualifikationen machen lassen, die in dem
Kurs vermittelt werden sollen

Mit diesen Daten ist die Phase der Analyse abgeschlossen.

In einer weiteren Arbeitsphase k&nnen nun die Grobziele bestimmt
werden. Nachdem ihnen Inhalte in Form eines Stoffplans zugeordnet
und die Feinziele bestimmt wurden, ist es Zeit, sich zu Uberlegen,
welche Methoden und Medien zur Erreichung der einzelnen Lernziele
notig sind. Danach kann der vorliufige Arbeitsplan zum Ablauf der
Veranstaltung aufgestellt werden.

Schematisch lassen sich die Arbeitsschritte der Planung in ihrer
inhaltlichen Verknilpfung folgendermaBen darstellen:
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Ablauf der Planung

1. Kldrung der
RAHMENBEDINGUNGEN

J

2. VORENTSCHEIDUNGEN
Richtziel Rahmenthema Zielgruppe

/

3. Analyse von
VERWENDUNGSSITUATIONEN

I | .

4, Bestimmung von 5. Analyse der

T - AT FTTAT

QUALIFIKATIONEN l TEILNEHMERVORAUSSETZU!L

GEN

6. Bestimmung von
QUALIFIKATIONSDEFIZITEN

h4

7. Entscheidung uber 8. STOFFREFLEXION 9. Entscheidung uber
GROBZIELE " | FEINZIELE

10. ARBEITSPLA&}

Arbeitseinheiten Themen Ziele Methoden Medien
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3. Die Vermittlung des Konzepts in zwel
Fortbildungsveranstaltungen

Das Sekretariat fir Fort- und Weiterbildung der Dienstkriafte der
Freien Universitidt hatte als veranstaltende Institution grofles
Interesse, Dozenten bestimmter Fachgebiete paddagogisch zu gquali-
fizieren.

Gleichzeitig waren die Fortbildungsangebote als Kooperationsange-
bote an den Senator fiir Schulwesen (Volkshochschul-Dozenten) und
an die Verwaltungsakademie gedacht, wodurch einmal der Kreils der
Angesprochenen erweitert werden konnte und zum anderen eine
"Service-Funktion" der Hochschule verdeutlicht wurde.

freitags/sonnabends stattfanden (insgesamt 20 Doppelstunden).Die
Kurse wurden im Juni 1975 und im Januar 1976 im Klubhaus der FU
durchgefihrt.

Da versucht werden sollte, schon im Kurs die Anwendung der didak-
tischen Gesichtspunkte in einem realistischen Planungsprozefl ein-
zullben, waren bereits bei der Anmeldung fachlich homogene Arbeits-
gruppen gebildet worden:

Kurs 1 (Juni '75) Kurs 2 (Jan. '76)
- Arbeitsrecht - Arbeitsrecht
- Wirtschaftspolitik - Verwaltung u. offentl. Dienst
- Buchfihrung - Bibliothekswesen
- Wirtschaftspolitik

Die Teilnehmer einigten sich in ihren Arbeiltsgruppen Jjeweils auf
folgende Rahmenthemen, fir die sie die Kursvorbereitung gemeinsam
vornahmen:

Kurs 1 - Tarifrecht flr Beschdftigte der FU
- Wie lese ich den Wirtschaftsteil einer Zeitung?
- Probleme der Lohnbuchhaltung,
incl. Fragen der Sozialversicherung
Kurs 2 - Klndigung und Arbeitslosigkeit

- Leistungsbewertung im offentl. Dienst
- Probleme des Arbeitsablaufs in wiss. Bibliotheken
- Soziale Bedingungen von UmschulungsmaBnahmen

Der Arbeitsplan sah folgenden Wechsel im Seminarablauf vor:

1. Theoretische Einfihrung in die wichtigsten Gesichtspunkte
der Jeweiligen Planungsphase und Diskussion von Arbeits-
auftridgen an die Fachgruppen

2. Durchfihrung des Planungsschritts in den Arbeitsgruppen,
zeltweise unter Betreuung eines Team-Mitglieds
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3. Auswertung der Arbeitsergebnisse und Diskussion zentraler
Planungsschwierigkeiten

4, Einfiihrung in die néchste Planungsphase usw.

Die Aufgabe der Seminarleiter bestand vor allem darin, die Planungs-
gesichtspunkte zu verdeutlichen und dabei zu helfen, daB ihre An-
wendung bei der Vorbereitung der verschiedenen Fachkurse gelang.

Die Teilnehmer der Fortbildungsveranstaltung hatten neben ihrer
Rolle als Lernende gleichzeitig die Funktion, schlieBlich zu ent-
scheiden, welchen Nutzen ein derartiges Planungskonzept flr ihre
beruflichen Aufgaben bringen kann.

- Die Orientierung an einem festgelegten Planungskonzept und
der stindige Wechsel zwischen Theorie-Input, Arbeitsauftrigen
und Auswertung wurde als groBe Anstrengung empfunden, die zeit-
weillg durch Zeitdruck zu StreB8-Erscheinungen flhrte.

- (Gleichzeitig blieb ungesichert, ob eine so intensive Vorbe-
reitung fiir die Kursvorbereltung an Volkshochschulen und &hn-
lichen Institutionen sinnvoll ist.

- Von Dozenten einiger Ficher wurde der elgene Lehrkanon durch
suBere Bedingungen als derartig festgelegt eingeschitzt, daB
auch die genauere Kenntnis Uber Anwendungsprobleme des Gelern-
ten zu keiner Verinderung des Lehrangebots flhren wlrde. Damit
war fir diese Dozenten der Sinn einer differenzierten Kurs-
planung Uberhaupt problematisch geworden.

- Bereitschaft zur Verwendung des Planungskonzepts bestand vor
allem bei Sozialwissenschaftlern aus dem Hochschulbereich.
Die offenere Form ihrer Angebote und ihre deutlich gesell-
schaftspolitische Orientierung legte es ihnen nahe, dle ver-
schiedenen Entscheidungsschritte als Strukturierungshilfe zu
akzéptieren.

- Wihrend fir die anderen Dozenten zwar die direkte Verwendung
des Planungskonzepts fragwlrdig erschien, wurde der Nutzen
allgemeiner Erkenntnisse, die bei den exemplarischen Planungs-
verliufen gewonnen wurden, positiver eingeschitzt.

- So wurde es z.B. als wichtige Einsicht empfunden, daf die
Kursziele und Inhalte stdrker an den Verwendungsbedingungen
der Kursteilnehmer orientiert werden und daB dazu weit stérker
als bisher die notwendigen Informationen beschafft werden
missen.

- Insgesamt muB Jedoch gefragt werden, ob sich das beschriebene

' Modell nicht viel eher fiir hochschuldidaktische Fortbildungs-~
veranstaltungen eignet und ob flr die Fortbildung von Dozenten
in der beruflichen Bildungsarbeit an Volkshochschulen und dnn-
lichen Institutionen spezifischere und wenilger breit angelegte
Formen entwickelt werden sollten.
Es ist daran zu denken, enger umschriebene Problemsituationen
der Dozenten zum Ausgangspunkt ihrer Fortbildung zu machen,
als dies in diesem Modell mit der Orientierung Uber samtliche
relevante Planungsdaten geschah. Dabel muB3 noch einmal Uber-
dacht werden, inwieweit bei einer solchen didaktischen Anleitung
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fUr ausgewdhlte Einzelprobleme der theoretische Kontext exempla-
risch mitvermittelt werden kann.

Die oben im Grundsatzteil aufgestellte Forderung, daB den Do-
zenten Uber Einzelfertigkeiten hinaus systematische Kenntnis

der verschiedenen didakts chen Gesichtspunkte vermittelt werden
sollte, scheint noch immer nicht Uberzeugend eingeldst zu sein.

Ortfried Schiffter

Zum ErlaB des "Studienplans Erziehungswissenscharfrt"

durch den Fachbereichsrat im Januar 1976

Der vom Fachbereichsrat in seiner "inhaltlichen Grundkonzeption"
am 10.7.1975 gebilligte Studienplanentwurf fir das StudiuT der
Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt Erwachsenenbildung ) wurde

in der Zeit von September bis Dezember 1975 von einem gemeinsamen
Studienplan-Ausschuf des Instituts fir Sozialpddagogik und Erwach-
senenbildung und des Instituts fir Allgemeine Erziehungswissen-
schaft und Schulpidagogik, dem auch der Verfasser angehorte, zu-
sammen mit den - teilweise erst im Herbst kurzfristig erarbeiteten -
Entwirfen flr die Studienschwerpunkte Sozialpiddagogik/Sozialarbeit
und Schule in den "Studienplan fiir den Diplom-Studiengang und den
Magister-Studiengang in Erziehungswissenschaft" eingearbeitet. Dieser
Studienplan wurde vom Fachbereichsrat in seiner Sitzung am 22.1.

1976 - vorbehaltlich der Beflrwortung durch den Akademischen Senat
der Freien Universitit und der Bestédtigung durch den Senator fiir
Wissenschaft und Kunst - erlassen. Bei der Einarbeitung des Ent-
wurfs in den gemeinsamen Studienplan sowie bei der Verabschiedung

der die Studienrichtung Erwachsenenbilldung betreffenden Teile des-
selben in der Sitzung des Fachbereichsrats am 18.12.75 wurden wei-
tere AEnderungen vorgenommen. Die wichtigsten Anderungen sollen im
folgenden kurz skizziert werden:

Der Katalog der Q ua l i ikationen des Erwach -
senenbildners? s der schon bei der Behandlung des Ent-
wurfs in den Selbstverwaltungs%remien des Fachbereichs 12 im Sommer
1975 als "perfektionistisch", "eklektizistisch" usw. kritisiert
wurde, wurde im gemeinsamen Studienplan-Ausschu3, da vergleichbare
Kataloge filir die anderen Schwerpunkte nicht vorlagen, auf Vorschlag
des Verf. im § 6 (Ausbildungsziele) des gemeinsamen Studienplans

als Beispiel flir berufsfeldspezifische Qualifikationen aufgefihrt.
Da der PFachbereichsrat in seiner Sitzung am 18.12.75 im Begriff
stand, sich dem Votum des Instituts fir Allgemeine Erziehungswissen-
schaft und SchulpZdagogik flr die ersatzlose Streichung des Katalogs
anzuschlieBlen, konnte der Verf., der nach wie vor von seinem Wert
als Orientierungsgrundlage fir Studieninhalte und -organisation

des Hauptstudiums der EB lberzeugt war, ihn nur dadurch "retten",

1) Vgl. G. Doerry: Der Studienplanentwurf fiir das Studium der
Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt Erwachsenenbildung,
in: Mitteilungen. Erwachsenenbildung an der Freien Univer-
sitdt Berlin, Nr. 14, Juli 1975, S. III.

2) Vgl. Entwurf zu einem Studienplan fir das Studium der Erzie-
hungswissenschaft mit Schwerpunkt Erwachsenenbildung, in:
Mittellungen. Erwachsenenblldung an der Freien Universitit
Berlin, Nr, 14, Juli 1975, S. 9 ff.



