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Die Krisen der Fachbildung

Das Nachdenken tiber die Zukunft ist
fiir Erziechung und Bildung in Schule,
Hochschule und Erwachsenenbil-
dung konstitutiv. Inmer wieder se-
hen wir uns vor die Frage gestellt,
ob wir nicht in Anbetracht der tech-
nologischen, sozialen, dkonomi-
schen und okologischen Wandlun-
gen die Inhalte und Lernformen in
unseren Schulen, Ausbildungsgan-
gen und Universitaten grundlegend
verandern miissen. Genauer gilt es
dabei, die Fragen zu analysieren:
Welche Arbeitsqualifikationen for-
dern die Berufstatigkeiten? Welches
Wissen steht gesellschaftlich zur Ver-
figung, das es ,wert" ist, vermittelt
zu werden? Welche Kompetenzen
kénnen in einer Ausbildung iiber-
haupt vermittelt werden? Und:
Durch welche Methoden kann auf
das Berufshandeln wirksam vorbe-
reitet werden?

Im folgenden wird gezeigt, daB auch unseren
heutigen Bildungsdebatten diese Fragen zu-
grunde liegen, daB uns aber die Antwort dar-
auf zunehmend schwerer féllt. Den Grund
hierfiir sehe ich in einer dreifachen Krise der
Fachbildung, welche ich deshalb zundchst
nachzeichnen werde. In einem weiteren
Schritt werde ich die Frage analysieren, wie
sich Ausbildung und Bildung in Schule,
Hochschule und Weiterbildung wandeln
miiften, um dem Anspruch einer verstarkten
Entwicklung der Personlichkeit durch die
gezielte Forderung von Schliisselqualifika-
tionen Rechnung zu tragen, wobei auch zu

fragen sein wird, ob sie das iiberhaupt kon-
nen (und wollen). Ein zusammenfassend-
abschliefender Schritt wird die Frage behan-
deln, was bildungspolitisch und didaktisch
zu tun ist, um den Krisen des Fachwissens
durch eine verstirkte Forderung von Schliis-
selqualifikationen begegnen zu konnen.

Das Obsolenz-, das Prognose-

und das Inhaltsvalenz-Problem

Das Fachwissen selbst ist nicht in der Krise,
wohl aber die Fachbildung. Fiir das Fach-
wissen gilt das Gegenteil: Die Entwicklung
des Fachwissens in unserer beschleunigten
Zivilisation ist eine Erfolgsstory ohneglei-
chen. Schenkt man einer im ,,Blick durch die
Wirtschaft® verdffentlichten Darstellung zur
Wissensentwicklung Glauben, so verdoppelt
sich die Fiille des verfiigbaren Wissens ca. al-
le fiinf Jahre, alle fiinf Minuten wird eine
neue medizinische Erkenntnis gewonnen, al-
le drei Minuten ein neuer physikalischer Zu-
sammenhang aufgedeckt, und jede Minute
eine neue chemische Formel entwickelt.! Die
Kehrseite dieses exponentialen Entwick-
lungsprozesses ist das Obsolenzproblem,
d. h. ein rasanter Aktualitdtsverlust des Wis-
sens; oder anders ausgedriickt: Die Halb-
wertzeiten des Wissens, insbesondere des
Fach- und Spezialwissens, verkiirzen sich
dramatisch. ,,Was gestern galt, gilt heute
nicht mehr*?, einmal erworbenes Fachwissen
wird ganz oder in wesentlichen Teilen ,,0bso-
let“ — ein Begriff, fiir den wir im Fremd-
worterlexikon Begriffe finden, wie ,abge-
nutzt®, ,,veraltet oder ,,ungebrauchlich®.
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Dieser eskalierende VeralterungsprozeB bei
gleichzeitiger Wissensexplosion stellt das
Vorbereitungs- und Behaltenslernen unse-
res Bildungssystems grundlegend in Frage.
Besonders betroffen sind dabei die Institutio-
nen der berufsvorbereitenden Fachbildung
(Berufsschulen, Hochschulen, betriebliche
Weiterbildung usw.). Deren Leitkonzept der
Vermittlung von Spezialkenntnissen auf Vor-
rat wird von den Fiien auf den Kopf gestellt:

.Der Glaube an die Zuverlassigkeit eines einmal er-
worbenen Spezialwissens ist (erschittert). (...) Der
heute ausgebildete Spezialist kann morgen Uberflis-
sig werden, also ist die bisher verfolgte Ausbildungs-
strategie zu Uberdenken. Infolge der verminderten
Festlegbarkeit der betrieblichen Anforderungen ent-

stehen ,weiBe Flecke' im Berufsbildungsbereich”.3

Die Erosion der Fachbildung auf Vorrat und
das Entstehen ,,weiBer Flecken* setzen an die
Stelle von — vermeintlicher oder tatsdchlicher

Sicherheit (Motto: ,,Wir wissen schon, wor-
auf es ankommt*) — Unsicherheit. Zwar gibt
es Prognosen der Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung, doch sind deren Aussagen sehr
allgemein. So erfahren wir, da der Trend in
die Dienstleistungsberufe zunehmen und die
Zahl der Arbeitsplitze fiir Ungelernte abneh-
men wird, doch wir erfahren nicht oder nur
sehr mutmafBend, welche Tétigkeiten in wel-
cher Art und in welchem Umfang in einem
mittelfristigen Rahmen zu erwarten sind, und
noch weniger erfahren wir, welche der — bis
dahin teilweise erst noch zu entwickelnden —
Technologien an diesen Arbeitsplétzen ange-
wandt werden, so da} wir auch nicht eindeu-
tig bestimmen konnen, welches Fachwissen
wir heute an Schiiler, Auszubildende und
Studenten vermitteln miissen — deshalb das
Fragezeichen im Zentrum der Abbildung 1.

Das Obsolenzproblem wird somit iiberlagert
und in seinen Wirkungen verschirft durch ein

Abbildung 1: Welche Krafte muB die nachwachsende Generation entwickeln?
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Bildungspolitiker, Professoren, Lehrer, Aus-
bilder, Universititsprasidenten mit dieser
Aufweichung ihrer vertrauten Planungs-
grundlage ,,Vorbereitung durch Vermittlung
von Fachwissen®, die in Anbetracht des Ob-
solenz- und des Prognoseproblems ihnen
weitgehend zu entgleiten droht, um? Die
Antwort ist: durch weitreichende Transfer-
annahmen, die sich bei genauerem Hinsehen
als Ideologien entpuppen konnen (vgl.
,Transferproblem A in Abb. 1). Unsere Bil-
dungsgeschichte ist voller Beispiele solcher
Transferideologien.

Die traditionell verbreitetste Transferannahme
ist die der ,,zweckfreien Bildung“, wie sie
uns in der Bildungstheorie des Neuhumanis-
mus begegnet ist: Es kommt nicht darauf
an, anforderungsbezogen auszubilden, im
Gegenteil: Gerade in der zweckfreien Be-
schiftigung mit Bildungsgiitern liegt die
Chance, daB die umfassenden Fihigkeiten
heranreifen konnen, die auch fiir die Be-
wiltigung der sich immer rasanter wan-
delnden neuen Anforderungen von Bedeu-
tung sind — so der Argumentationstrick
derer, die an Altbewéhrtem festhalten wollen.
Selbst wenn der Gegenstand, um den es geht,
nichts mit dem zu tun hat, was auf uns bzw.
unsere Schiiler zukommt — so die Botschaft
dieser Transferthese —, ist er es ,wert", ver-
mittelt zu werden. Uberlieferte Inhalte haben
—so die Behauptung - eine ,,Wertigkeit™ (Va-
lenz), die iiber ihre unmittelbaren Gehalte
deutlich hinausgeht. Solche umfassenden
Transferannahmen haben sich in der For-
schung nicht belegen lassen. Vielmehr hat
sich in der Transferforschung in vielfacher
Hinsicht die ,,Theorie der identischen Ele-
mente* von THORNDIKE als plausibel erwie-
sen, derzufolge ein Transfer dann moglich
bzw. wahrscheinlich ist, wenn zwischen zwei
Situationen, das heilt der Lern- und der
Handlungssituation, sog. ,identische Ele-
mente* bestehen: ,,Diese Identitit kann sich
sowohl auf inhaltliche als auch auf proze-
durale Ubereinstimmungen beziehen.“’ Im
Umkehrschluff bedeutet dies aber auch:

Ein Transfer findet nicht statt bzw. ist dann
unwahrscheinlich, wenn zwischen Lern-
inhalt (zum Beispiel Latein) und Lernprozef3
(Frontalunterricht) auf der einen Seite und
den inhaltlichen und prozessualen Anforde-
rungen einer Anwendungssituation (zum
Beispiel selbstéindiges Planen) auf der ande-
ren Seite keinerlei ,,identische Elemente*
oder ,strukturelle Entsprechungen® be-
stehen.

Bei dem seit Mitte der 80er Jahre wieder ver-
stirkt diskutierten Konzept der Schliisselqua-
lifikationen handelt es sich um ein Konzept,
mit dessen Hilfe sowohl dem Prognose- als
auch dem Obsolenz- und dem Inhaltsvalenz-
Problem begegnet werden kann, zumindest
war und ist dies der Anspruch der Apologeten
und Anwender dieses Konzeptes. MERTENS,
der den Begriff der Schliisselqualifikationen
1974 in die Debatte eingefiihrt hatte, wollte
damit vor allem dem Obsolenzproblem und
dem Prognosedefizit der Bildungsplanung
Rechnung tragen. Angesichts der prinzipiel-
len Hase-und-Igel-Situation der Entwicklung
des Verhiltnisses von Bildungs- und Be-
schiftigungssystem ermunterte MERTENS das

. Bildungssystem, eigenstdndige Ziele zu for-

mulieren und sich auf die Entwicklung lang-
fristig verwertbarer Qualifikationen zu kon-
zentrieren. An die Stelle der Vermittlung von
hoch spezialisiertem, praxisnahem und addi-
tivem Faktenwissen und -konnen solle eine
breit angelegte und ,,abstraktere” Vorberei-
tung treten. Der ,,Zwang" zur Anpassung an
die sich wandelnden Verdnderungen in Tech-
nologie, Wirtschaft und Gesellschaft solle
gewissermalfien ,,in den einzelnen hineinver-
legt* werden. MERTENS forderte — ganz im
Sinne der erwihnten Theorie der ,,identi-
schen Elemente® — die Entwicklung solcher
Bildungselemente, die breite Anwendungs-
moglichkeiten in der Arbeitswelt erdffnen
und die Neuorientierung auf sich verindern-
de Arbeitsbedingungen erleichtern konnen.
In diesem Sinne identifizierte MERTENS ,,Ba-
sisqualifikationen* (logisches Denken, ana-
lytisches Vorgehen usw.) und ,,Horizontqua-

lifikationen (Wissen iiber das Wesen von In-
formationen, Gewinnung von Informationen
usw.). AuBerdem betonte er mit der Bezeich-
nung ,,Breitenelemente die Bedeutung iiber-
greifender Qualifikationen, d.h. solcher
speziellen Kenntnisse und Fertigkeiten, die
tiber breite Felder der Tatigkeitslandschaft
nachweislich als praktische Anforderungen
am Arbeitsplatz auftreten“.” SchlieBlich
nahm er auch solche Qualifikationselemente
in den Blick, die zur Uberbriickung von Wis-
sens- und Fihigkeitsliicken zwischen &lteren
und jiingeren Arbeitnehmern wesentlich
sind. Er belegte diese Qualifikationselemente
mit dem seltsamen Ausdruck ,,Vintagefakto-
ren“®, wobei ,,Vintage* soviel bedeutet, wie
,,Weinlese®, ,,Weinjahrgang®.

In den letzten Jahren wurde das Konzept der
Schliisselqualifikationen in zahlreichen Va-
riationen erprobt sowie wissenschaftlich-
konzeptionell weiterentwickelt, wobei insbe-
sondere die Modellversuche des Bundesin-
stituts fiir Berufsbildung® sowie die Arbeiten
von REETz und LAUR-ERNST zu erwihnen
sind.'® Auch die ,psychologische“!! sowie
transfertheoretische Fundierung dieses Kon-
zeptes hat sich deutlich verbessert.!? Insbe-
sondere profitierte das Konzept der Schliis-
selqualifikationen von den Erniichterungen,
die die ,tradierende Didaktik™ erfahren hat,
mufte man doch zur Kenntnis nehmen, daf3

(. . .) keine strukturelle Entsprechung zwischen dem
vorhanden sei, was Disziplinen unter ihrem spezifi-
schen wissenschaftskonstituierenden Aspekt objekti-
vieren, und dem, was komplexen beruflichen Anfor-
derungssituationen eigen ist. Die auf Inhalte fixierte
Lehrplangestaltung tendiere zur Entscheidung fir ein
abhakbares Detail- und Definitionswissen. Die Ver-
mittlung eines Kasuistik und Systematik verbinden-
den exemplarischen Handlungswissens trete ganz zu-
rick, vielmehr sei ein ,Vollstandigkeitsfanatismus'

feststellbar.”'?

Beides zusammen — Weiterentwicklung des
Schliisselqualifizierungskonzeptes einerseits
und die Erniichterung iiber die Ansitze einer
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tradierenden Didaktik andererseits — haben
das BewuBtsein von der Bedeutung der sub-
jektiven und der methodischen Dimensio-
nen einer Vorbereitung auf den Wandel ge-
stirkt. Damit weist das Konzept der Schliis-
selqualifizierung nicht nur einen Weg aus der
dreifachen Krise der Fachbildung (Obso-
lenz-, Prognose- und Inhalts-Valenz-Pro-
blem), sondern halt auch deutliche Hinweise
fiir eine Neubestimmung der Vorbereitungs-
funktion unseres Bildungswesens bereit.

Schliisselqualifikationen -
‘Ablosung oder Wandel der
‘Fachbildung?

Die Verschirfung des Obsolenzproblems
fiihrt zu einem grundlegenden Wandel der
Fachtitigkeit. Es wird in Zukunft immer we-
niger darauf Wert gelegt werden konnen, die
letzten fachlichen Details oder eine tiefge-
hende fachliche Spezialisierung zu erwerben,
zumal gerade solche Kenntnisse in vielen
Bereichen immer leichter von Computern ab-
gerufen werden konnen, wihrend der
Mensch selbst immer stérker aus dem unmit-
telbaren Arbeitsprozef heraustritt und plane-
rische, vorbereitende, iiberwachende und
korrigierende Funktionen iibernimmt. Um
die heute geforderten Titigkeiten ausfiihren
zu konnen, miissen andere als (nur) fachliche
Kompetenzen erworben werden: Nicht-fach-
liche bzw. fachiibergreifende oder auBerfach-
liche methodische und soziale Kenntnisse
und Fiahigkeiten sind heute fachlich mehr
und mehr notwendig. Eine auf den Wandel
vorbereitende (Aus-)Bildung muf deshalb
den Wandel selbst in die Qualifizierung mit
aufnehmen: Menschen miissen wandlungs-
bereit und wandlungsfahig bleiben; sie miis-
sen ,,Qualifikationen zur Selbstqualifizierung*
erwerben, und Schliisselqualifikationen, d. h.
methodische sowie soziale Kompetenzen,
sind hierfiir andauerndere Voraussetzungen
als rasch veraltendes fachliches Spezialwis-
sen.

Dabei zeigt sich auch, da3 die Methode der
Vermittlung fiir eine moderne Berufsbildung
ebenso bedeutend wird wie die Inhalte
selbst: ,,Die Methode wird zu einem Ziel be-
ruflicher Bildung.“'* Dies bedeutet, daB die
Beschrinkung der tradierenden Didaktik auf
die strukturellen Vorgaben der Inhalte und
der Berufsprognostik iiberwunden werden
muB. Der Gesichtspunkt der ,selbstqualifi-
zierenden Qualifikationen* verdeutlicht, dafl
es bei der Forderung von Schliisselqualifika-
tionen nicht mehr um ein nur materiales, son-
dern um ein reflexives Konzept wandlungs-
vorbereitenden Lernens geht. Basis ist eine
Evolutiondre Didaktik (s. Abb. 1), die hilft,
Lehr-Lernprozesse zu arrangieren, die nicht
mehr nur auf Wandel vorbereiten, sondern
Qualifikationen entstehen lassen, die Be-
standteil und gestaltender Motor der gesell-
schaftlichen, technischen und 6konomischen
Wandlungen sind bzw. werden konnen.

Auch in der Bildungs- und Berufsbildungs-
politik wirkt sich das von dem Soziologen
Beck beschriebene Phianomen der ,reflexi-
ven Modernisierung® aus.'> Nicht mehr die
Ausrichtung an einem material vorgegebenen
Bildungsstandard im Sinne der tradierenden
Didaktik kann demnach als Modell fiir einen
zeitgemdBen Bildungskonsens dienen, son-
dern die Stirkung der reflexiven Kompeten-
zen, d. h. der Selbsttétigkeits- und Selbstor-
ganisationsfahigkeit der Individuen. Jede
Neuformulierung eines Bildungskonsenses
hétte von einem reflexiven Verstindnis von
Bildung und Qualifikation auszugehen, d. h.
als Bildung und Qualifikation oder besser:
als bildende Qualifizierung kann man Lern-
prozesse bezeichnen, in denen ein Individu-
um die Voraussetzungen dafiir erwirbt, sich
selbsttitig, selbstorganisiert sowie mit kriti-
schem Urteil und gestaltend'® zu verhalten
und dann mit den erforderlichen Handlungs-
und Lernanforderungen auseinandersetzen
zu konnen, wenn es sich mit diesen konfron-
tiert sieht. Lernprozesse miissen deshalb
,vorsorgend” hierzu in die Lage versetzen. In
diesem Sinne gilt auch fiir die bildende Qua-
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lifizierung das, was VESTER in anderem Zu-
sammenhang als Ziel aller Bemiihungen um
Anpassung an Wandlungen mit der Feststel-
lung umschrieben hat, ,,(...) da nicht der
Anpassungszustand, sondern die Anpas-
sungsfihigkeit optimiert werden muf.“"
Bildung beschreibt dann keinen Zustand —
man hat sie oder man hat sie nicht, getreu
dem Motto: ,,Was Hanschen nicht lernt, lernt
Hans nimmermehr* —, sondern eine Fihig-
keitsausstattung.

Um dem Anspruch gerecht werden zu kon-
nen, den jungen und erwachsenen Mitarbei-
tern im Betrieb nicht nur fachliches Wissen
zu vermitteln, sondern auch ihre Schliissel-
qualifikationen zu fordern, ist die Frage von
grundlegender Bedeutung, welche qualifika-
torische Valenz (Wertigkeit) die einzelnen
Methoden haben: Sind sie ,,lediglich* geeig-
net, Fachwissen und Fachkonnen (Fach-
kompetenz) zu vermitteln, oder kommt ih-
nen auch eine Bedeutung hinsichtlich der
Forderung der Lern- und Arbeitstechniken
(Methodenkompetenz) der Lernenden oder
der Verbesserung ihrer Fihigkeiten zur
Teamarbeit und zur Kommunikation zu
(Sozial- und Fiithrungskompetenz)?

Insgesamt kann man davon ausgehen, daB
die , klassischen” Methoden eines eher ,,ver-
mittelten Lernens® eine gewisse Bedeutung
in der qualifikatorischen Dimension ,,Fach-
kompetenz, d.h. bei der Vermittlung von
Fachwissen und Fachkonnen, haben, wih-
rend ihre Wirksamkeit hinsichtlich der For-
derung von Mehoden- und Sozialkompetenz
duBerst gering ist. Gleichwohl kann man aber
hinsichtlich ihres Erfolges zur Vermittlung
von Fachkompetenz nicht — wie vielfach iib-
lich — einfach davon ausgehen, daf die blofe
Prisentation von Inhalten automatisch zum
Lernen fiihrt. So weisen bereits frithe Unter-
suchungen der American Audiovisuell Socie-
ty darauf hin, da die Nachhaltigkeit
menschlichen Lernens (i. S. von Behaltens-
leistungen) mit dem Grad der Aktivierung
des Lernenden sprunghaft ansteigen: Danach



,behalten® wir 20 Prozent von dem, was wir
horen, 30 Prozent von dem, was wir sehen,
80 Prozent von dem, was wir selbst formulie-
ren kénnen und 90 Prozent von dem, was wir
selbst tun (konnen).'® Nur ein Bruchteil des-
sen, was der Lehrende ,anspricht”, wird
demnach von den Lernenden auch tatséch-
lich ,,angeeignet®. Bei dem in der neueren
Betriebspddagogik verbreiteten Pladoyer fiir
die Methoden eines stirker handlungsorien-
tierten Lernens, wie z. B. Projekt, Planspiel,
Leittextmethode, Leitfragenorientierte Team-
arbeit etc., kann demgegeniiber davon aus-
gegangen werden, daf diese Methoden letzt-
lich auch hinsichtlich der Nachhaltigkeit bei
der Vermittlung von Fachkompetenz keines-
wegs automatisch weniger bedeutsam sind,
stellt man die ,,vergeudete™ Lernzeit bei zahl-
reichen Methoden eines vermittelnden Ler-
nens in Rechnung. Fiir die Methoden eines
handlungsorientierten Lernens ist eine quali-
fikatorische Polyvalenz  charakteristisch:
Fachwissen und Fachkénnen werden durch
sie in einer Art und Weise erarbeitet, bei der
der Lernende gleichzeitig auch seine metho-
dischen und sozialen Kompetenzen ent-
wickeln kann.

Dariiber hinaus jedoch ,,(bedarf) insbesonde-
re der Erwerb von Lern-, Methoden- und So-
zialkompetenz spezifischer Arrangements,
um Prozesse der Erkenntnisgewinnung sowie
Handlungsorientierung in Gang zu setzen
und aufrechtzuerhalten.!” Es haben sich
deshalb in der betrieblichen Bildungsarbeit
in den letzten Jahren in stirkerem Mafle Me-
thoden eines handlungsorientierten Lernens
entwickelt, die beides gleichzeitig ermogli-
chen, ndmlich: die Entwicklung der Fach-
kompetenz einerseits und die Forderung von
wauBerfachlichen Kompetenzen, wie Me-
thoden-, Sozial- und Fiihrungskompetenz,
andererseits. Durch diese Methoden wird ei-
ne Lernkultur konstituiert, die auch subjekt-
bezogen, aktivitédtsfordernd und selbstdndig-
keitsfordernd ist, wobei die Forderung der
Selbstindigkeit im Zusammenhang mit den
Schliisselqualifikationen der wesentlichste

Aspekt ist. Deutlich antizipiert diese Lern-
kultur auch die Kooperations- und Fiihrungs-
formen, die im Kontext der neuen Arbeitsor-
ganisation von zentraler Bedeutung sind und
trégt somit den Transfergesichtspunkten der
identischen Elemente” (THORNDIKE) bzw.
der , strukturellen Entsprechungen (MESSNER)
Rechnung. Handlungsorientiertes und leben-
diges Lernen kann somit als Vorbereitungs-
instanz und notwendige Flankierung der
neuen Unternehmenskonzepte verstanden
werden. 2

Das Methoden-Valenz-,
Kognitions- und Didak-
tisierungsproblem

Der Ansatz einer evolutiondren Didaktik der
Schliisselqualifizierung ist durch die These
von der notwendigen ,,Nutzung* polyvalen-
ter Lehr-Lernmethoden noch nicht hinléng-
lich beschrieben. Vielmehr stiinde eine sol-
che Beschrinkung auf den methodischen
Aspekt in der Gefahr, den Fehler der tradie-
renden Didaktik unter umgekehrtem Vorzei-
chen zu wiederholen und die Transferpoten-
tiale eines Aspektes (diesmal: strukturelle
Entsprechung zwischen Erschliefungs- und
Arbeitsmethoden) zu iiberdehnen. Vielmehr
sind neben dem Methoden-Valenz-Problem
(vgl. Transferproblem B, Abb. 1) noch zwei
weitere Fragen im Kontext einer evolutiona-
ren Didaktik der Forderung von Schliissel-
qualifikationen zu erértern, namlich: das Ko-
gnitionsproblem und das Problem der Di-
daktisierung.

Als Kognitionsproblem lassen sich zusam-
menfassend alle die psychologischen Uberle-
gungen und Forschungsergebnisse bezeich-
nen, die um die Fragen kreisen: Was ist Wis-
sen? Welche Wissensarten lassen sich unter-
scheiden? Wie wird Wissen vom Individuum
erworben, kognitiv représentiert, verandert
und angewendet? Ohne hier im einzelnen die
Ergebnisse der neueren Kognitions- und

Lernpsychologie darstellen zu konnen?,
kann man doch immerhin festhalten, daf es
zahlreiche Hinweise darauf gibt, daB
»Schliisselqualifikationen auf eine andere
Wissensdimension zielen als auf die des Fak-
tenwissens. Aus diesem Grunde sollte das
Entweder-Oder-Denken beim Thema Schliis-
selqualifikationen aufgelost werden — ein
Hinweis, der nicht bedeutet, dal an der tra-
dierenden Didaktik mit ihren {iberdehnten
Inhalts-Transfer-Hoffnungen  festgehalten
werden konne. Die Hinweise von Kogniti-
onspsychologie und  konstruktivistischer
Wissenspsychologie sind vielmehr so zu
werten, daB ,,Schliisselqualifikationen keine
Alternativen zum Faktenwissen (sind), son-
dern Meta-Wissen fiir den Umgang mit Fak-
tenwissen“?, fiir die Gestaltung sozialer Si-
tuationen, die Koordinierung von Problemlo-
sungen usw. DORIG illustriert in seiner Dis-
sertation dieses Erginzungsverhiltnis am
Beispiel des Statements ,If you give a
hungry person fish, that person eats for a day;
if you give a fishing rod, that person may eat
forever wie folgt:

,Jeder Kundige des Fischens weiB, daB ein enormes
fachspezifisches Wissen vorhanden sein muB3, um das
Tool ,Fischerrute' im spezifischen Kontext addquat ein-
zusetzen. Eine Fischerrute allein konstituiert keinen
guten Fischer, sondern erst die Kombination mit ent-
sprechendem Wissen. DaB dieses Wissen mit dem In-
strument der Fischerrute in einem ganz bestimmten
Kontext aufgebaut werden kann, bezweifelt wohl
kaum jemand. Die allgemeine Behauptung, mit Tools
konne in jeglichen Bereichen Wissen aktiviert und
Denkprozesse kdnnten eingeleitet werden (wer in ei-
nem FlieBgewadsser fischen gelernt hat, hat auch auf
hoher See Erfolg), trifft in dieser absoluten Form nicht

202

Von der tradierenden

2zur evolutionaren Didaktik

reflexiven Lernens

Ein auf die Vermittlung von Fachwissen im
Kontext einer breiten auBBerfachlichen Quali-

BWP 25/1996/1 e Fachbeitrage 13



Abbildung 2: Tradierende, evolutiondre und mediatisierende Didaktik
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Abbildung 3: Das Didaktisierungsproblem: Erweiterung der fachdidaktischen Perspektive

A. Das fachlich
Notwendige

Motto:

Nicht alles, was es gibt, muB
gelehrt und gelernt werden

B. Das auBerfachlich
Notwendige -

Motto:

Nicht das Wissen als solches ist
relevant, sondern die Entwick-
lung von ErschlieBungs-

und Anwendungsmustern

fikation gerichtetes berufliches Lernen be-
darf somit des Wissens- und Berufsbezugs
sowie des Handlungs- und Subjektbezugs in

14

(1) Didaktische Analyse

Frage:
Welche Inhalte bzw. Inhalts-
elemente sind es ,wert”,
gelernt zu werden?

(4) Didaktisches
Arrangement

Frage:
Welche Vorkehrungen miissen

getroffen werden, damit Selbst-
erschlieBung gelingt?

(2) Didaktische Reduktion

Frage:
Was kann/muB weggelassen

werden, um die ,FaBlichkeit”
zu erhéhen?

(3) Didaktische Komplexion

Frage:

In welche berufspraxis- und
handlungsbezogenen Problem-
stellungen ist das fachlich
Notwendige ,einbettbar”?
(Operatives Denken)

gleichem MaBe (vgl. Abb. 1). Es ,darf* des-
halb weder in den Beschrinkungen einer tra-
dierenden — genauer: ,,Inhalte tradierenden®
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— Didaktik verbleiben, noch ,darf* es in die
inhaltsleere Konzeption einer mediatisieren-
den Didaktik ,abgleiten®. Notwendig ist
vielmehr eine komplementire, aber um die
Methoden- und Subjektdimension notwen-
dig erweiterte didaktische Konzeption, die
wir mit dem Arbeitsbegriff ,,Evolutionére Di-
daktik“** bezeichnen.

Diese komplementére Sicht wird nach mei-
nem Eindruck in der derzeitigen fachdidakti-
schen Debatte noch nicht hinreichend beach-
tet. So beschridnken sich u. a. die Arbeiten
von ACHTENHAGEN?®, aber auch der erwihnte
bemerkenswerte Beitrag von DORrIG* nach
meinem Eindruck noch allzu stark auf den
inhaltlich-curricularen Aspekt und unterlie-
gen damit der Gefahr, in dieselben Probleme
zu geraten, wie die Modelle der tradierenden
Didaktik.?”” Demgegeniiber gilt es m. E., eine
mittlere Perspektive* zu entwickeln, die da-
von ausgeht, daB auch ein auf Schliisselqua-
lifizierung gerichtetes Lernen immer ein Ler-
nen ,.an" und ,,von“ Inhalten ist. Aus diesem
Grunde kommt der (klassischen) didakti-
schen Analyse sowie der didaktischen Re-
duktion nach wie vor eine fundamentale Be-
deutung bei der Planung und Gestaltung be-
ruflicher Bildung zu, zumal es gerade auf
diesen beiden Ebenen noch viele unerledigte
fachdidaktische Aufgaben gibt. Gleichwohl
muf eine neuzeitliche Berufsbildung sich
auch systematisch und absichtsvoll um die
Entwicklung auBerfachlicher Qualifikationen
der Lernenden in arrangierten und komple-
xen Lernzusammenhéngen (z. B. ,Lernen an
Arbeitsauftragen”) bemiihen (vgl. ,didakti-
sches Arrangement® und ,,didaktische Kom-
plexion®).

Auch ein auf Schliisselqualifizierung gerich-
tetes berufliches bzw. berufsvorbereitendes
Lernen wird somit nicht ohne die Aneignung
von  bereichsspezifischen  inhaltlichen
Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
auskommen, mochte sie sich nicht dem Vor-
wurf aussetzen, zur Inkompetenz zu erzie-

hen. Angesichts der Tatsache, daB8 sich die



berufsbezogenen  Anforderungen jedoch
wandeln und mehr Wert auf die berufsiiber-
greifenden, stéirker allgemeinen und persdn-
lichkeitsbezogenen Elemente beruflicher Bil-
dung gelegt wird, ergibt sich als Didaktisie-
rungsproblem die Notwendigkeit einer Er-
weiterung der fachdidaktischen Perspekti-
ve: An die Stelle von Abhak- und Detailwis-
sen muf didaktisiertes Wissen treten. Erfor-
derlich ist hierfiir eine Konzeption, die bei
der Auswahl, Aufbereitung und Vermittlung
von Fachinhalten nicht nur das fachlich Not-
wendige detailliert priift, sondern auch das
auferfachlich Notwendige systematisch im
Blick behélt. War Fachdidaktik schon immer
als der Versuch zu verstehen, die Struktur ei-
ner Sache bzw. eines Faches zunichst zu re-
konstruieren, sodann ihre einzelnen Bestand-
teile im Hinblick auf ihre spezifische Lernre-
levanz und im Hinblick auf die ,,FaBlichkeit*
(GrONER) fiir die Lernenden hin zu gewichten
und zu reduzieren, so muf} eine erweiterte
fachdidaktische Perspektive — gemiB der bei-
den Thesen, der These von der Transferforde-
rung durch ,identische Elemente* und der
These von der systematischen ,,Bevorzugung
polyvalenter Methoden“*® — auch noch die
Frage nach der didaktischen Komplexion
(,,In welche berufspraxis- und handlungsbe-
zogenen Problemstellungen ist das fachlich
Notwendige ,einbettbar'?**) und die Frage
nach dem didaktischen Arrangement (,,Wel-
che Vorkehrungen miissen getroffen werden,
damit SelbsterschlieBung gelingt?*) syste-
matisch kldren. Nur so kann die Fachdidaktik
angesichts der gewandelten Anforderungen
auch in Zukunft ihrem Anspruch treu bleiben,
eine ,,Fachunterrichtswissenschaft zu sein“.?
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