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Lothar Reetz: Schlisselqualifikationen (Kommentar)

Der folgende Beitrag des Hamburger Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik-Professors Reetz bietet einen sehr gu-
ten Uberblick Uber Begriff und Konzept der Schliisselkom-
petenzen, die er allerdings dem damaligen innerdeutschen
Diskussionsstand  entsprechend  Schlusselqualifikationen
nennt. In unserer Curriculum-Orientierungshilfe haben wir
bereits erklart, warum wir den Begriff Qualifikation vermei-
den und statt dessen den Begriff Kompetenz bevorzugen.
Der Begriff Qualifikation ist doppeldeutig und flhrt insbe-
sondere im internationalen Kontext zu MiRverstandnissen:
Im Englischen ist darunter nur der formale Abschlul} zu ver-
stehen, wéhrend im Deutschen manchmal die tatsachliche
Fahigkeit zu einer bestimmten Aktivitat gemeint ist, die in-
ternational mit Kompetenz bezeichnet wird. Reetz weist
selbst darauf hin, daR der (deutsche) Qualifikationsbegriff im
Zusammenhang mit der Kompetenztheorie stehe. Alle Verof-
fentlichungen Uber die sog. Schlisselqualifikationen be-
schreiben Fahigkeiten wie Entscheidungsfahigkeit, Kommu-
nikationsfahigkeit, F&higkeit zur selbstandigen Arbeitsge-
staltung etc. Daher ist es konsequent, diese als Schlissel-
kompetenzen (-fahigkeiten) statt als Schlusselqualifikationen

ZuU bezeichnen.

Im zweiten Teil des Beitrags stellt Reetz die Verbin-
dung zum handlungsorientierten Lernen her. Diese grundle-
genden Ausfihrungen wie auch der folgende Beitrag von

Meyer zur Handlungsorientierung bilden die Brickenpfeiler
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zu unserem Ansatz, eine handlungsorientierte Berufsbildung
vor allem durch Lern- und Arbeitsaufgaben zu erreichen. ,,Es
sind Handlungskompetenzen, die tber bestimmte Lernarran-
gements geférdert werden kdnnen.* (Reetz) Diese Lernarra-
gements sind die Lern- und Arbeitsaufgaben, die nach der
Abkehr von UbermaRig zergliederten Lernzielkatalogen, in
zahlreichen Modellversuchen erprobt werden und die her-

kommliche Ausbildung ersetzen werden.
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Auszug aus ,,Duales System zwischen Tradition und Innovation* von Lothar
Reetz, in: Wirtschafts-, Berufs- und Sozialpadagogische Texte (WBST), Son-
derband 4, M. Twardy (Hrsg.), Seite 27-46. Muller Botermann Verlag, Koln
1991

1 Zum Begriff und Konzept der Schlusselqualifikationen

1.1 Zum Begriff der Schlusselqualifikationen

Seit Mitte der achtziger Jahre wird in der berufspadagogischen Dis-
kussion verstarkt von Schlisselqualifikationen gesprochen. Vertreter dieses
Konzeptes treten dabei mit dem Anspruch auf, eine Strategie der Erneue-
rung von Zielen, Inhalten und Methoden der Berufsbildung zu konzipieren.
Die Innovationsabsichten richten sich dabei gegen die bisherige zu enge
fachliche und fachlernzielbezogene Berufsbhildung. Das Konzept der Schlis-
selqualifikationen will offenbar Berufsbildung fiir eine allgemeine fach- und

berufstubergreifende Qualifizierung offnen.

Was also verbirgt sich hinter dem Begriff der Schlusselqualifikatio-
nen? Da es sich offensichtlich um eine besondere Form von Qualifikationen
handelt, ist zunachst dieser Begriff ins Auge zu fassen. "Qualifikation" spielt
vor allem in drei theoretischen Kontexten eine Rolle, namlich im Zusammen-
hang mit der Arbeitsmarkt- und Qualifikationsforschung, der Curriculumtheo-

rie und der Kompetenztheorie (s. Folie 1).

Die Begriffe Qualifikation und Schlisselqualifikation lassen sich mo-
dellhaft darstellen, wenn man sich 'Person’ einerseits und 'Situation' ande-
rerseits entgegengesetzt auf den Polen einer Achse zugeordnet vorstellt. Die
Verbindung zwischen 'Person’ und 'Situation’, zwischen Individuum und Ge-
sellschaft wird hergestellt durch das Handeln im Sinne einer Einheit von
Denken und Tun. Durch handelnde Bewaltigung von Situationen erlangt das
Individuum Handlungsfahigkeit. Wenn diese einen gewissen Grad von Reife
und abgrenzbarem situativem Bezug erhélt, sprechen wir von 'Qualifikation’.
Bezogen auf den Arbeitsmarkt begrenzt sich ‘Qualifikation' auf das nachge-

fragte Arbeitspotential. In dem Mal3e, in dem konkrete berufliche Anforde-
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rungen sich andern, kénnen auch berufliche Qualifikationen sich wandeln;
sie veralten, sinken oder steigen im Wert. Wertminderungen kdénnen vor al-
lem vermieden werden, wenn die Qualifikationen einerseits flexibel genug
sind fur wechselnde Anforderungen und andererseits eine Mitgestaltung die-

ser Anforderungen erlauben.

Genau in diese Richtung zielt das Konzept der Schlusselqualifikatio-
nen. Auf der Skala' zwischen 'Person’ und 'Situation’ riickt es den Schwer-
punkt ab von den konkreten Berufsanforderungen und verlagert ihn hin zum

Zentrum der Personlichkeit (vgl. Folie 2).

Schlusselqualifikationen wie 'Entscheidungsfahigkeit’, 'Kommunikati-
onsfahigkeit' und 'Fahigkeit zur selbstandigen Arbeitsgestaltung’ machen
dies deutlich. Curriculumtheoretisch handelt es sich hier um Lernziele mit
hohem Grad von Allgemeinheit und Komplexitat. Kompetenztheoretisch ge-
sehen bezeichnen Schlisselqualifikationen die allgemeine Fahigkeit, kon-
krete Handlungen (als Tun, Sprechen, Denken) jeweils neu situationsgerecht
zu generieren (erzeugen) bzw. zu aktualisieren. Schlusselqualifikationen
sollen dabei die arbeitsplatzbezogenen fachlichen Qualifikationen nicht er-
setzen, sondern ergéanzen. Deshalb finden sie ihren Ausdruck nicht in Fertig-
keits- und Kenntniskatalogen, sondern in fachlibergreifenden personenbe-

zogenen Beschreibungen von Kompetenzen wie

1. Einstellungen, Haltungen, Wertorientierungen der Personlichkeit (z.B.

Leistungsmotivation, Selbstandigkeit)

2. kognitiv bestimmten beruflichen Leistungsfahigkeiten (z.B. Probleml6-

sungsfahigkeit, Entscheidungsfahigkeit) und
3. kommunikativ bestimmten Fahigkeiten, namlich

« marktkommunikativen Fahigkeiten (z.B. Verkaufs-, Verhandlungsfahig-
keit) und

» sozialkommunikativen Fahigkeiten (z.B. Kooperationsfahigkeit, Teamfa-
higkeit) (vgl. Folie 3).
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1.2 Perspektiven der Legitimation und Begrindung von Schlissel-
qualifikationen

Zur Legitimation des Schlisselqualifikationskonzeptes kénnen vor
allem drei Begrindungen herangezogen werden. Diese argumentieren ent-
weder mehr aus der Perspektive der gesellschaftlichen Bildungsplanung
(MERTENS) oder aus der Perspektive des Beschéaftigungssystems oder

aber aus der des Individuums und seiner Bildungsbedurfnisse.

Die Perspektive der mangelnden Prognostizierbarkeit bei der gesellschaftli-

chen Bildungsplanung

MERTENS macht das Argument der mangelnden Prognostizierbar-
keit konkreter beruflicher Anforderungen zum Angelpunkt seines Pladoyers
fur Schlusselqualifikationen. Er geht davon aus, dald die Bildungsplanung
kaum auf verla3liche Befunde der Qualifikationsforschung sowie der Ar-
beitsmarkt- und Berufsforschung zuriickgreifen koénne, da die auf dieser For-
schung aufbauende Prognostik mit erheblichen Méangeln behaftet sei. Er will
deshalb die "Anpassungsfahigkeit an nicht Prognostizierbares selbst zum

"

Angelpunkt bildungsplanerischer Entscheidung machen™. Die unvermeidli-
chen Friktionen zwischen Bildungssystem und Beschéaftigungssystem, zwi-
schen Individuum und Gesellschaft sollen dadurch minimiert werden, daf3
das Bildungssystem sich orientiert an einem Zielsystem personlicher Quali-

taten, namlich an Schlusselqualifikationen.

Dabei habe die Vermittlung spezialisierter Féhigkeiten gegenuber
deren Ubergeordneten strukturellen Gemeinsamkeiten zurickzutreten und
das additive Bildungsverstandnis (Faktenwissen) sei durch ein instrumentel-
les Verstandnis abzultsen. "Die mentale Kapazitat soll nicht mehr als Spei-
cher von Faktenkenntnissen, sondern als Schaltzentrale fur intelligente Re-

aktionen genutzt werden"t.

Insgesamt liegt dem die Hypothese zugrunde: "je dynamischer,

komplexer und unvorhersehbarer die gesellschaftliche, technische, wirt-

* MERTENS 1974, S. 39.
T MERTENS 1974, S. 40.
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schaftliche und damit persénliche Umweltentwicklung verlauft, desto groRere
Bedeutung erhalten fir die existentielle Bewaltigung von Herausforderungen
solche Bildungselemente, welche Schlisselcharakter haben. Er konkretisiert
diese Schlusselqualifikationen mit relativ ausfuhrlichen Hinweisen auch auf
Lerninhalte. Gerade die damit verbundene Zuschreibung relativ abstrakter
Wissensgegenstande zu Schlisselqualifikationen hat seinerzeit Kritik her-
vorgerufen, weil insbesondere der Bezug zu komplexen Arbeitsaufgaben und
zu konkreten Arbeitsprozessen vermif3t wurde®. Andererseits wird in der ge-
genwartigen Diskussion zu den Schlusselqualifikationen gerade dieser in-
haltliche Aspekt vernachlassigt. Das bildungsplanerische Konzept der
Schlusselqualifikationen von MERTENS ist auf Versdhnung zwischen Be-
schéaftigungssystem und Bildungssystem angelegt. Es gibt vor, wegen der
unterstellten Schnellebigkeit des Fachwissens auf die Befunde der Qualifika-

tions- und Berufsforschung verzichten zu kénnen (vgl. Folie 4).
Begriindung aus der Perspektive des Beschaftigungssystems

In gegenwartigen Begriindungen fur die Bedeutung von Schlissel-
qualifikationen wird der Gesichtspunkt mangelnder Prognostizierbarkeit nicht
mehr betont. Vielmehr werden gerade mit Bezug auf Befunde der Qualifika-
tions- und Berufsforschung neue Veranderungen und Entwicklungen im Be-
schéaftigungssystem zum Anlal3 genommen, die Aus- und Weiterbildung an
einem Konzept von Schlusselqualifikationen zu orientieren. Diese Verénde-
rungen betreffen vor allem Tatigkeits- und Anforderungsveranderungen auf-
grund des Wandels von Marktstrukturen und der Einfihrung der neuen In-
formations- und Kommunikationstechniken sowie die damit verbundenen
organisatorischen Anderungen in den Betrieben. Einschlagige Untersuchun-
gen wie die von KERN/SCHUMANN (1984) und von BAETHGE/OBERBECK
(1986) belegen Veranderungen der betrieblichen Organisations- und Ar-
beitsstrukturen weg von stark arbeitsteiligen und hin zu mehr funktionsinte-
grativen und ganzheitlichen Formen. Im gewerblichen Bereich fihren dem-

nach veranderte Produktionskonzepte zur Veranderung der qualitativen Be-

*

Vgl. z.B. BOEHM et. al.1974, S.158.
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deutung menschlicher Arbeitsteilung. Es wird von einem neuen Typus des
Produktionsfacharbeiters gesprochent. Ahnlich der These
KERN/SCHUMANNs vom "Ende der Arbeitsteilung” beschreiben
BAETHGE/OBERBECK in bezug auf die Zukunft des Angestellten den "Ab-
schied vom Taylorismus". Im Unterschied zur bisherigen Form bloR3 substitu-
tiver Rationalisierung hat die Einfihrung neuer Formen von Informations-
und Kommunikationstechniken nunmehr eine "systemische Rationalisierung”
zur Folge, die eine neue Stufe in der Entwicklung von Buroarbeit darstellt.
Aus systemischer Rationalisierung resultiert eine veranderte Handlungs-
struktur qualifizierter Sachbearbeitung. Vor allem Vertreter betrieblicher Aus-
und Weiterbildung und Personalentwicklung nehmen auf diese Entwicklung
bezug, wenn sie die Neuorientierung der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung an dem Konzept der Schlisselqualifikationen begriinden®. Im Mittel-
punkt der Argumentation steht dabei der hohe Flexibilisierungsbedarf der
Betriebe, der sich aufgrund der Marktveranderungen und der Veranderungen
der Arbeitsstrukturen im Zusammenhang mit der Einfihrung der neuen In-
formations- und Kommunikationstechniken ergeben hat. Flexibilitat, Arbeits-
motivation, Leistungsbereitschaft, Kooperationsfahigkeit sind Qualifikationen,
die mindestens als ebenso bedeutsam erachtet werden wie die berufsfachli-
chen Qualifikationen. Die Flexibilisierung des sogenannten Humankapitals ist
eine wichtige Maxime gegenwartiger personalwirtschaftlicher und ausbil-

dungsstrategischer Konzepte.
Padagogische Begrindungen aus der Perspektive des Individuums

Padagogisch gesehen eroffnet das Konzept der Schlusselqualifika-
tionen die Mdglichkeit, Uber eine verbesserte breitere Handlungsfahigkeit
mehr Raum fur die Personlichkeitsbildung zu gewinnen. Individuelle Anspri-
che der Personlichkeitsbildung gegeniber den Zwecken gesellschaftlicher
Verwertung durchzusetzen, ist eines der dominanten Themen und Motive

der Berufs- und Wirtschaftspadagogik seit ihrer Entstehung. Einer Verwirkli-

Vgl. WITT 1990.
T vgl. KERN/SCHUMANN 1984, S.19; STRATMANN 1987, S. 9.
t  BAETHGE/OBERBECK 1986, S. 27.
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chung derartiger Personlichkeitskonzepte standen bisher immer erhebliche
Restriktionen, sowohl in den Betrieben wie auch in den Berufsschulen, ent-
gegen'. Diese Einschrankungen betreffen vor allem die Lernmdglichkeiten
und Lernbedingungen in den entsprechenden Lernorten. Hier wird aus indi-
vidueller Perspektive zur Férderung von Schlusselqualifikationen vor allem
die Erweiterung von Lern- und Handlungsspielraumen gefordert*. Diese Ar-
gumentation nimmt engen Bezug auf die neuen Informations- und Kommu-
nikationstechniken und ihre organisatorischen Auswirkungen. Folgerichtig
werden Schlisselqualifikationen angestrebt Uber die Erweiterung der Ar-
beitsplatze zu Lernplatzend wie tber die Veranderung schulischer Lernplatze
mit Hilfe authentischer, simulierter oder symbolisch repréasentierter Arbeits-

handlungen™.

2 Schlisselqualifikationen im Rahmen einer Personlich-
keitstheorie

Die Konzeptionierung des Grundgedankens der Schlusselqualifika-
tionen als erweiterte berufliche Handlungsfahigkeit der Personlichkeit legt es
nahe, eine Theorie der Schlusselqualifikationen als Persodnlichkeitstheorie
oder als Handlungstheorie zu konzipieren. Das Problem laf3t sich jedoch
nicht durch blof3e Adaption psychologischer Theorien l6sen, schon gar nicht,
wenn man z.B. Handlungstheorien auf psychologische Handlungsregulation-
stheorien reduziert und die Verinnerlichung vorgegebener Arbeitshandlungen
zum didaktischen Angelpunkt macht. Vielmehr geht es um die Konzeptionie-
rung des Grundgedankens, dal3 Schlusselqualifikationen letzten Endes Be-
rufsbildung aus pragmatischer Verengung funktionaler Anforderungen her-
ausfuhren. Die Betriebe selbst und ihre sogenannten Managementphiloso-
phien verlangen diese Erweiterung. Betriebe geraten unter Wettbewerbsbe-

dingungen der Markte ins Abseits, wenn ihre Systeme nicht mehr tber die

Vgl.MEYER-DOHM 1986; KOEDER/STEIN 1988.

Vgl. REETZ 1989.

Vgl. BRATER/BUCHELE 1988.

Vgl. z.B. BRATER 1987; BRATER/BUCHELE 1988.

Vgl. DIEPOLD 1989; KAISER 1989; SCHULZE/ZIMMERMANN 1990.

w +H —+ X
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erforderliche Flexibilitat verfigen. Als wichtige Voraussetzung derartiger Fle-
xibilitat wurde eine entsprechende Qualifizierung der Mitarbeiter erkannt.
Dies ist eine der Wurzeln fur gegenwartige Innovationen der Berufsbildung

durch das Konzept der Schlisselqualifikationen.

Diese historische Konstellation enthalt die Chance, das friher als
Verbindung von Berufs- und Allgemeinbildung thematisierte berufspadagogi-
sche Grundanliegen der Personlichkeitsbildung férdern zu helfen. Deshalb
bedarf es einer Personlichkeitstheorie, die mit modernen psychologischen
Theorien kompatibel ist und zugleich auch Raum gibt fir handlungstheoreti-
sche Ansatze. Eine solche Theorie findet sich meines Erachtens in der
"Padagogischen Anthropologie” von Heinrich ROTH (vgl. Folie 3). Im Mittel-
punkt der ROTHschen Persdnlichkeitstheorie, meines Erachtens mit neue-
ren psychologischen Personlichkeitstheorien kompatibel, steht die menschli-

che Handlungsfahigkeit. Sie &uf3ert sich in drei Dimensionen

» des sacheinsichtigen Verhaltens und Handelns (Sachkompetenz und

intellektuelle Mundigkeit)

» des sozialeinsichtigen Verhaltens (Sozialkompetenz und soziale Mindig-
keit)

» und des werteinsichtigen Verhaltens (Selbstkompetenz und moralische
Mindigkeit)

Diesem zentralen Handlungssystem gewissermal3en vorgelagert sieht ROTH
funf Systeme menschlicher Kréfte und Fahigkeiten, namlich das Antriebssy-
stem, das Wertungssystem, das Orientierungssystem, das Steuerungssy-
stem und das Lernsystem. In einer Systematik von Schlisselqualifikationen,
die auf einem solchen Personlichkeitsmodell basieren, waren mithin Fahig-
keiten, Einstellungen und Haltungen zu unterscheiden, die dem beruflichen
Handlungssystem biografisch vorgelagert sind, von solchen Verhaltensbe-
reitschaften, die sich erst im beruflichen Handeln selbst entwickeln. Somit
waren zur ersten Gruppe vor allem Einstellungen und Haltungen zu rechnen,
die aus dem Antriebssystem (z.B. Leistungsmotivation), aus dem Wertsy-

stem (z.B. Verantwortungsbewuf3tsein), aus dem Lernsystem (z.B. Fahigkeit



A-11-10 Materialienband zur Crurriculum-Orientierungshilfe Grundlagentexte

zur Revision verfestigter Begriffe/Schemata) und aus dem Steuerungssy-
stem (z.B. Aufrechterhaltung von Ausdauer/Interesse) resultieren. Diese per-
sonlich-charakterlichen Grundfahigkeiten und Einstellungen sind gewisser-
malfden die Basis fur jene Schlusselqualifikationen, deren Merkmal durch die
Beziehung zu beruflichen Situationen gekennzeichnet ist. Dabei geht es
entweder mehr um leistungs- und berufsaufgabengerichtete kognitive Fahig-
keiten oder um sozialgerichtete, kommunikative Fahigkeiten. Mithin lielRen

sich unterscheiden:

» personlich-charakterliche Grundféahigkeiten (Einstellungen, normative
Orientierungen, Haltungen, charakterliche Eigenschaften wie z.B. Aus-

dauer, Aktivitat, Initiative, Lernbereitschatft),

 leistungs-tatigkeits-aufgabengerichtete Fahigkeiten (z.B. Problemldsen,

Entscheiden, Konzepte entwickeln)

» sozialgerichtete Fahigkeiten (Kooperationsfahigkeit, Konfliktbewaltigung,

Verhandlungsfahigkeit usw.)

Der Ruckgriff auf die Personlichkeitstheorie zeigt, daf3 die im Kon-
zept der Schlisselqualifikationen thematisierten Dimensionen und Systeme
der Persdnlichkeit in einem interdependenten Zusammenhang stehen: Das
System der Handlungskompetenz bedarf eines entwickelten Antriebs-, Wer-
tungs- und Orientierungssystems, die wiederum im Steuerungs- und Lernsy-
stem, auf sich selbst und auf das Handeln kénnen zuriickbezogen sind. Die
curricularen Konsequenzen eines solchen ganzheitlichen Schliusselqualifika-
tionskonzeptes liegen auf der Hand: Sie fihren zu einem ebenfalls persén-
lichkeitsorientierten Lernzielsystem, das nun aber keinesfalls dem bisherigen
beruflich-fachlichen Lernzielsystem Ubergestilpt werden darf. Vielmehr laft
sich im Zusammenhang mit curricularen Theorien zur Lernzielplanung wie
zur exemplarischen Lehre nachweisen, dal3 Schliusselqualifikationen als all-
gemeine Lernziele nicht nur formal, sondern auch inhaltlich mit konkreten
(fachlichen) Lernzielen in Beziehung stehen. Diese Beziehung wird insbe-
sondere in den Handlungs- und Kognitionstheorien thematisiert. Sie bilden
die lerntheoretische Grundlage des handlungsorientierten Lernkonzepts. Mit

anderen Worten: Das handlungs- und kognitionstheoretisch begriindete
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Konzept des Handlungslernens bildet das lerntheoretische Pendant zum
Lernzielkonzept der Schlusselqualifikationen. In dem Mal3e, in dem es ge-
lingt, die Lernzielerweiterungen, die das Konzept der Schlisselqualifikatio-
nen bietet, mit einem Konzept des Handlungslernens zu verbinden, durfte
die Gefahr sich verringern, dal’ eine von der Idee der Schlisselqualifikatio-
nen inspirierte (antizipative) Didaktik in Theorie und Praxis zur blof3en For-

malbildung gerat.

3 Schlisselqualifikationen und handlungsorientier-
tes Lernen

3.1 Zum Begriff des Handelns

Handlungsorientierte Lernprozesse liegen dann vor, wenn der Unter-
richt bzw. die betriebliche Unterweisung so organisiert sind, daf3 sie dem
Lernenden ein Handeln erlauben Handeln bedeutet eigenes erwartungsge-
steuertes, zielgerichtetes Tun. Zielgerichtetes Tun heif3t, dal3 der Lernprozel}
sinnvolle Ziele in Form von Aufgaben und Problemen enthélt, von denen her
der Lernende seine Aktivitdten zunehmend selbstandig organisieren kann.
Eigenes erwartungsgesteuertes Handeln heil3t, dal3 dem Lernenden in Un-
terricht und betrieblicher Unterweisung Anreize und Spielrdume fur die Ei-
genaktivitdt gegeben werden, damit sich die Motivation entfalten kann, die
aus der Erfolgserwartung resultiert. Zu unterscheiden ist also je nach geisti-
ger Beteiligung zwischen einem mehr rezeptiven Verhalten, daf aus blozem
Wahrnehmen von Informationen und deren Speicherung besteht, und einem
aktiven Tun, das Informationen zielgerichtet einordnet, verarbeitet und an-

wendet.

3.2 "Handlungslernen" und Art (Moduls) des Handelns

Handlungsorientiertes Lernen oder besser: Handlungslernen steht
fur ein Lernkonzept, bei dem sich Personlichkeitsentwicklung und Erkennt-
nisbildung auf Grundlage tatiger Auseinandersetzung mit der Umwelt voll-
zieht. Je nachdem, ob sich das Handeln beobachtbar auRRert als Sprechen

oder motorisch auf3eres Tun (z.B. Zeichnen, Montieren), oder ob es sich in-



A-11-12 Materialienband zur Crurriculum-Orientierungshilfe Grundlagentexte

nerlich, als denkendes Probehandeln (vor, neben oder nach dem &uf3eren
Handeln) vollzieht, sprechen wir von innerem Handeln (Denkoperationen)
oder von aul3erem Handeln. Beide Formen stehen in einem kontinuierlichen
Zusammenhang. Mit anderen Worten: 'Kognition' und 'Aktion’, Denken und
praktisches Handeln sind eng aufeinander bezogen, weil sie die gleiche
Struktur besitzen. Das liegt daran, daf? das Denken, die Begriffe genetisch

betrachtet aus dem Handeln und der Wahrnehmung hervorgehen. Begriffe

sind "Abkémmlinge und Werkzeuge des Handelns™12. Lerntheoretisch ge-
sehen erfolgt der Erwerb von Begriffen und Regeln also wesentlich Gber das
Handeln (Beispiel: der Begriff 'Deckungsbeitrag’ wird tber die vorgelagerte
Handlungen und Operationen des Ermittelns, Vergleichens, Rechnens, Kal-
kulierens usw. erworben). Erworbene Begriffe und Regeln werden wiederum
zu geistigen Instrumenten des Handelns. Handlungslernen liegt also dann
vor, wenn die aulRere (materiale) Handlung in ihrem inneren Aufbau so ver-
standen wurde, dal} das abstrakte (vom &auf3eren Handeln 'abgezogene’)
Handlungsgerust flexible geistige Operationen (flexiblen) Umgang mit
Handlungsschemata und Begriffen erlaubt. Daraus resultiert ein integratives
Lernkonzept mit dem kurzphasigen Rhythmus Handeln - Lernen - Handeln.
Es unterscheidet sich von dem dualistischen Konzept des Vorratslernens mit
dem langphasigen Rhythmus Wissenserwerb - Anwendung. vor allem da-
durch, da3 dem Handeln nicht erst beim Anwenden, sondern bereits beim

Erwerb von Wissen eine grof3e Bedeutung zukommt.

3.3 Struktur des Handelns

Sowohl inneres Handeln (Denkoperationen) wie auf3eres Handeln
kénnen recht unterschiedliche Grade der Komplexitat und Ganzheitlichkeit
aufweisen. Die Forderung nach Handlungsorientierung/Handlungslernen zielt
auf ein Handeln mit relativ hohem Grad an Komplexitat und Ganzheitlichkeit.
Komplexitat bedeutet: Das Handeln bezieht sich nicht nur auf einfache Ta-
tigkeiten (z. B. Routinetatigkeiten), sondern auf komplexere Tatigkeiten, wie

z. B. die Losung von zusammengesetzten Aufgaben und Problemen. Ganz-

*  AEBLI 1981
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heitlichkeit bedeutet: Das Handeln schlie3t z. B. nicht nur die Ebene der
Ausfihrung, sondern auch die der vorhergehenden Planung und der der
nachherigen Kontrolle mit ein (vgl. auch die neuen Ausbildungsordnungen
far Metall- und Elektroberufe). Zu unterscheiden ist mithin zwischen einfa-
chen arbeitsgeteilten Ausfilhrungshandlungen und Handlungen mit gré3erer
Reichweite und Komplexitat, also zwischen repetitiven Handlungen und sol-
chen, die dispositive, planende Tatigkeiten mit einschlieBen. Die Theorie der
Handlungsregulation verdeutlicht die hierarchisch-sequentielle Struktur des
Handelns. Die padagogische Konsequenz besteht nun aber nicht blof3 darin,
vorgegebene Handlungsstrukturen zu verinnerlichen. Das widersprache dem
Konzept der Schlisselqualifikationen. Vielmehr geht es darum, den Lernen-
den an hoheren Formen der Handlungsregulation teilhaben zu lassen, so
dal3 er sein berufliches (Teil-)Handeln daran orientieren kann. Diese Orien-
tierung wird umso erforderlicher, je mehr die berufliche Umwelt durch den
Computer von systemischer statt tayloristischer Rationalisierung gepragt

wird.

3.4 Lerninhalte und Lernprozef3gestaltung

Im Zuge der Neuordnung der Berufe wird die Tendenz deutlich, Be-
rufsausbildung am Begriff der Qualifikation, insbesondere an dem der
Schlusselqualifikation zu orientieren. Berufliche Qualifikationen, insbesonde-
re Schlisselqualifikationen, sind keine kurzfristig erreichbaren Lernziele. Es
sind Handlungskompetenzen, die Uber bestimmte Lernarrangements gefor-
dert werden kénnen. Diese bedtrfen der offenen Lernorganisation, die Spiel-
raum laRit fur aktive Lernformen und fur die Behandlung einer fachibergrei-
fenden Thematik. Eine solche fachibergreifende Thematik liegt dann vor,
wenn die Fachinhalte einbezogen werden in eine Wissensstruktur, die so-
wohl die (situationsenthobene) Sachstruktur wie die Handlungsstruktur um-
fa3t. Das bisher (im Berufsschulunterricht) vernachlassigte finale Hand-
lungswissen ist auf Situationen und Handlungen des beruflichen, privaten
und offentlichen Lebens gerichtet. Es enthalt Begriffe und Regeln z. B. fur
das Einkaufen, Verreisen, Finanzieren, Verkaufen usw. Werden die Situatio-

nen schwierig, kommt es zur Bewéahrungsprobe des Handlungswissens. Es
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muf3 unter Umstanden neu organisiert werden. Wir sprechen von Probleml6-
sung und greifen dabei auf das Wissen mit Sachstruktur zuriick, was umso
eher gelingt je mehr wir daran gewodhnt sind, Sachwissen in zielgerichtetes

Handlungswissen zu transformieren.

Die Intensitat handlungsorientierten Unterrichts wird besonders ge-
steigert durch problemlésendes Lernen anhand von Konfliktsituationen. Ge-
lingt es dabei, die situativen Konflikte der beruflichen Situationen in kognitive
Konflikte des Lernenden zu uberfiihren, so werden damit Lernprozesse und
Ergebnisse angebahnt, die Gegenstand der Theorie des entdeckenden Ler-
nens sind. Entdeckungslernen ist dann - im Sinne PIAGETSs - akkomodatives
Lernen, das heil3t die Problemldsung erfolgt Gber Diskrepanzerlebnisse zwi-
schen vorhandenem und zu lernendem Schema (Begriff, Handlungsmuster).
Das Besondere an diesem problemlésenden und entdeckenden Lernen ist,
dal3 die Losung des Problems aus Diskrepanzerlebnissen heraus utber die
nachsthéhere Komplexionsstufe erfolgt. Damit wird eine Erweiterung in der
Komplexitat des Denkens und Handelns erreicht, die genau den Forderun-
gen der Schlusselqualifikations-Programmatik entspricht. Ich kann all diese

lerntheoretischen Zusammenhange hier nur andeuten *. (vgl Folie 5).

Man kann all das erreichen, indem man Handlungssituationen
grundlegend in Lernprozesse einbezieht. Diese Lernprozesse sind demzu-
folge so zu organisieren, dal3 die Begrifflichkeit, die Regeln und Schemata
sich aus einem Handlungszusammenhang ergeben. Das bedeutet, dal3 der
Lernende sich selbst aktiv in tatsdchliche, simulierte oder symbolisch repra-
sentierte Handlungen einbringt. Demzufolge unterscheiden wir authentische,

simulierte und symbolisch reprasentierte Handlungssituationen.

4  Schlusselqualifikationen und handlungsorientiertes Ler-
nen im Dualen System

Im dualen System beruflichen Lernens finden wir beim betrieblichen

Partner zwar authentische Handlungssituationen fir Auszubildende, doch

*

vgl. REETZ 1988.
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sind diese durch die arbeitsteilige Organisation in der Regel in ihrem Lern-
potential stark reduziert. Eine betriebliche Berufsausbildung, die sich an
Schlusselqualifikationen bzw. an einem umfassenden Qualifikationsbegriff
orientiert, setzt deshalb eine Strategie der Padagogisierung voraus mit den

Merkmalen:

» Erweiterung der Arbeitsplatze zu Lernplatzen oder Erganzung des Ar-
beitsplatzlernens durch gesonderte Projekte bzw. simulierte Formen des

Handlungslernens

» Eroffnung von Handlungsspielraumen fir selbstgesteuertes entdecken-

des Lernen
» Professionalisierung der Ausbilder in Richtung Lernberater.

Die komplementére Strategie der Berufsschule ware zu richten auf eine An-
naherung schulischen Lernhandelns an berufliche Handlungssituationen ei-

nerseits sowie die Erweiterung allgemeiner Kompetenz andererseits durch

» Veranderung schulischer Lernplatze in der Weise, dald authentische,
simulierte und/oder symbolisch reprasentierte Arbeitshandlungen ermdg-
licht werden (vgl. Folie 6)

» Sicherung kognitiver Komplexitat, personlicher Flexibilitat und Mobilitat
sowie kommunikativer Kompetenz der Lernenden durch induktive,

fachubergreifende transferférdernde Lernprozesse

» Veranderung der Lehrerrolle in Richtung Organisator von Lernprozessen

und Lernberater.

Die Orientierung der Berufsausbildung am Qualifikationskonzept und
am Handlungslernen hat zur Folge, dal3 die padagogische Arbeitsteilung
zwischen den Lernorten Betrieb und Schule neu zu tberdenken ist. Die tra-
ditionelle Abgrenzung von berufspraktischer Ausbildung im Betrieb und be-
rufstheoretischer Ausbildung in der Berufsschule laf3t sich schon allein des-
wegen nicht aufrechterhalten, weil das Lernen im Betrieb aufgrund der tech-
nologiegepragten Arbeitsumwelt unmittelbarer theoretischer Klarung bedarf.

Das Insgesamt dieser Klarungen stellt eine praxisnahe Theorie dar. Ande-
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rerseits kann der Lernort Berufsschule nicht langer ein Theorieverstandnis
kultivieren, das allein durch wissenschaftliche Disziplinen und deren Streben
nach Systematik und Vollstandigkeit gepragt ist.” Eine qualifikations- und
handlungsorientierte Berufsausbildung noétigt die Berufsschule zu einem
Theorieverstandnis, in dem sachstrukturelles und handlungsstrukturelles
Wissen gleichermalR3en Berucksichtigung finden. In der betrieblichen Ausbil-
dung fuhrt der Lernweg von der praktischen Aufgabenstellung durch deren
Reflexion unmittelbar zum theoretischen Verstandnis der ausgeulbten Tatig-
keiten. Die Arbeitsteilung zwischen Betrieb und Schule sollte so gestaltet
werden, dald die Schule auf dieses theoretische, vorwiegend vom Hand-
lungswissen gepragte Verstandnis zurickgreifen kann. Aufgrund einer ex-
emplarischen Bindelung typischer Erfahrungsbereiche des Betriebes kann
die Schule im Medium authentischer, simulierter oder symbolisch reprasen-
tierter Handlungssituationen bei vorwiegend induktiven Lehr-Lernstrategien
zu jenem flexibel verfigbaren Sach- und Handlungswissen fiihren, das dem
Erfordernis einer modernen beruflichen Handlungskompetenz entspricht.
Dabei kann es den prinzipiell vom Betrieb her induktiv fortschreitenden Lehr-
Lernprozeld nur beglinstigen, wenn die Koordination der Lehr-Lernprozesse
in den beiden Lernorten nicht nur durch gelegentliche Absprachen, sondern
durch standige partielle Kooperationen erfolgt. Die Identitat der beiden Ler-
norte bleibt dabei gewahrt, wenn allen Beteiligten klar wird, dafl3 die je im
Betrieb und in der Berufsschule (Unterricht) zu vermittelnden Theorien nicht
in einem konkurrierenden, sondern in einem komplementaren, das heif3t sich
erganzenden Verhaltnis zueinander stehen (vgl. Folie 7). Die Kooperation
kénnte z. B. von Seiten der Schule (des Unterrichts) darin bestehen, daf3 der
Lehrer sich im Betrieb um eine realitatsgerechte authentische Basis seiner
Lehr-Lernprozesse bemiht. Denkbar wéaren systemuiberschreitende Erkun-
dungen im Lernort Betrieb mit entsprechenden Formen des Teamteaching
zwischen Ausbildern und Lehrern. Das gemeinsame Bemuihen ist darauf

gerichtet, den Zusammenhang zwischen den betriebsspezifischen Lei-

*

vgl. KOCH 1988; BENTELER/FRICKE 1988.
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stungsanforderungen und einer allgemeineren Theorie beruflichen Handelns

transparent zu machen.
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