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Einfiihrung und Problem-
stellung — Zum Begriff der
Schliisselqualifikationen —

Interessantes Merkmal der gegen-
wartigen Diskussion um die
»Schliisselqualifikationen’ ist die
Tatsache, daB diese bisher vorwie-
gend im Zusammenhang mit be-
trieblicher Weiterbildung und be-
trieblicher Ausbildung gefiihrt
wird. Im Vordergrund steht dabei
jedoch nicht die Auseinanderset-
zung mit einem Konzept von Schliis-
selqualifikationen, das Mertens
1974 in Form von , Thesen zur Schu-
lung flir eine moderne Gesell-
schaft' vorstellte. Vielmehr domi-
nieren pragmatische Losungsver-
suche eines Konzepts von Schliis-
selqualifikationen, dessen grund-
sdtzliche Betrachtung nicht mehr in
Frage gestellt wird, zumal diese
bereits in neue Ausbildungsord-
nungen — z. B. fiir Metall- und Elek-
troberufe — Eingang gefunden ha-
ben (vgl. Furck/Nispel 1988), und
als Bestandteil erfolgreicher Bil-
dungspolitik angesehen werden
(Piazolo 1987).

In diesem Zusammenhang sind sol-
che Anzeichen durchaus ernst zu

nehmen, in denen den Schliissel-
qualifikationen eine Bedeutung zu-
geschrieben wird, die geeignet ist,
das didaktische Selbstverstandnis
bisheriger betrieblicher und schu-
lischer Berufsausbildung nachhal-
tig in Frage zu stellen (vgl. z.B.
Posth 1985; Stossel 1986, S. 44).

Mit einer der Hauptthesen zur Pro-
grammatik der Schliisselqualifika-
tionen wird behauptet, daB} die auf-
grund des technischen und sozia-
len Wandels als dringend erfor-
derlich angesehenen Schliissel-
qualifikationen die bisher vorherr-
schenden fachbezogenen Lernin-
halte und Lernziele der Berufsaus-
bildung in ihrer Bedeutung erheb-
lich vermindern. Erforderlich sei
deshalb eine Neuakzentuierung
der Lernprozesse und Lerninhalte
in schulischer und betrieblicher
Berufs- und Weiterbildung (vgl.
z. B. Brater 1987, S. 128, Experten-
kommission Rheinland-Pfalz 1988).

Angesichts dieser Anspriiche und
Aktivitaten ist die Rezeption des
Schliisselqualifikationskonzeptes in
der Berufs- und Wirtschaftspad-
agogik eher zuriickhaltend verlau-
fen. Die frithe kritische Wiirdigung
des Mertens-Konzeptes durch die
Autorengruppe des Bundesinstituts
fiir Berufsbildungsforschung (D. El-
bers u.a. 1975) hatte bereits die
Schwachstellen und Forschungsde-
siderate dieses Konzeptes be-
leuchtet. Krntisch war auf das Ab-
straktionsproblem (Boehm u.a.
1984, S. 158f) bzw. auf das Trans-
ferproblem dieses Konzeptes hin-
gewiesen worden (Reetz 1975,
S. 807). Gleichwohl fanden Termi-
nus und Grundidee des Konzeptes
Eingang in das Aussagesystem der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik,
wie einschldgige Einflihrungen in
diese Disziplin zeigen (Bunk 1982:
Schelten 1987). Die Rezeption er-
folgte um so leichter, als in der
Berufs- und Wirtschaftspddagogik
seit langerem grundlegende trans-

ferierbare prozefunabhangige
Qualifikationen gefordert wurden,
so daB das Votum fiir Schliisselqua-
lifikationen dem Inhalt nach nicht
neu war, sondern lediglich, wie
D. Elbers u. a. treffend feststellten,
diese Forderung auf einen duBerst
priagnanten Begriff gebracht ha-
ben (S. 28). Ebendiese sog. Pra-
gnanz, eher die plausible Bildhaftig-
keit, hat dem Terminus ,,Schliissel-
qualifikationen’’ zu einer Karriere
verholfen, wie sie selten einem
padagogischen Begriff widerfahrt;
er ist beliebt, zumindest akzeptiert
bei Bildungspolitikern, Unterneh-
mern, Gewerkschaftern, Bildungs-
planern, Lehrern, Wissenschaft-
lern, Ausbildern. Die gegenwartig
so haufige und vielfaltige Verwen-
dung des Terminus Schliisselquali-
fikation setzt dieses Konzept aller-
dings leicht dem Verdacht aus, daR
dariiber bei manchen Beteiligten
nur vage und recht unterschiedli-
che Vorstellungen bestehen. Mit-
hin gibt es den Konsens vielleicht
nur deshalb, weil der Begriff der
Schliisselqualifikationen  abstrakt
genug dafiir ist, daB sich jeder sei-
ne eigenen konkreten Vorstellun-
gen dabei macht. Es wird deshalb
gefordert:

.Bevor auf berufsbildungspoliti-
scher Ebene curriculare Entschei-
dungen iiber ein revidiertes Ziel-
konzept der Berufserzichung fal-
len, bevor ,Schliisselqualifikatio-
nen’ zur verbindlichen Vorgabe
filr die Ausbildung in Betrieb und
Schule erklart werden, sollte eine
griindliche und vorurteilslose Auf-
klarung des Sachverhalts erfolgen,
auf den sich die Wortfithrer der di-
daktischen Reform beziehen." (Za-
beck 1989)

Bei einer solchen Bemiihung um
Aufklarung dirfte es zweckmaBig
sein, sich zunachst einmal Klarheit
liber den Begriff der Schliisselqua-
lifikationen zu verschaffen.

Was also verbirgt sich hinter dem
Begriff der Schliisselqualifika-
tionen?

Da es sich offensichtlich um eine
besondere Form von Qualifikation
handelt, ist zunachst dieser Begriff
ins Auge zu fassen. Der Terminus
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der Qualifikation wird vielfaltig
und in mancherlei Bedeutung ver-
wendet. Das liegt u. a. daran, daf
er vor allem in drei theoretischen
Kontexten eine Rolle spielt, ndm-
lich im Zusammenhang mit der
Arbeitsmarkt- und der Qualifika-
tionsforschung, der Curriculumtheo-
rie und der Kompetenztheorie. In
der einschldgigen Literatur wird zu
Recht darauf aufmerksam ge-
macht, daB der Qualifikationsbe-
griff ein ,relationaler’”’ Begriff ist,
d. h. er definiert sich in der Bezie-
hung zwischen dem Individuum
und seiner situativen Umwelt (Beck
1980). Der Begriff der Schliissel-
qualifikationen 145t sich modellhaft
darstellen, wenn man sich ,Per-
son’’ einerseits und ,,Situation’’ an-
dererseits jeweils entgegengesetzt
auf den Polen einer Achse zuge-
ordnet vorstellt. Die Verbindung
zwischen ,,Person’ und ,,Situation”,
zwischen Individuum und Umwelt
wird hergestellt durch das Han-
deln im Sinne einer Einheit von
Denken und Tun (vgl. Dulisch 1986,
S. 118f1).

In dem MaRe, in dem das Individu-
um in der Lage ist, sich mit der Si-
tuation handelnd aueinanderzuset-
zen, sie zu gestalten, zu bewaltigen,
erlangt die Person Handlungsfa-
higkeit. Besitzt diese Handlungsfa-
higkeit einen gewissen Grad von
Reife und einen abgrenzbaren si-
tuativen Bezug, sprechen wir von
,Qualifikation””. Im Kontext der
Arbeitsmarkt- und der Qualifika-
tionsforschung begrenzt sich die-
ser Qualifikationsbegriff auf das
vom Arbeitsmarkt nachgefragte
Leistungspotential, das zur Bewalti-
gung bestimmter beruflicher Situa-
tionen erforderlich ist. Allerdings
darf Qualifikation dabei nicht zu ei-
ner bloPR statischen Eigenschaft
der Person werden.

Vielmehr erweist sich das Vorhan-
densein von Qualifikation immer
erst und immer wieder neu in der
Beziehung zu konkreten Arbeitsan-
forderungen, also durch , Einsetz-
barkeit” der Person und damit
durch Verwertbarkeit ihres Lei-
stungspotentials. In dem MabBe, in
dem konkrete berufliche Anforde-
rungen sich wandeln, kénnen auch

berufliche Qualifikationen sich ver-

andern:

— sie ,veralten’, wenn sie nicht
mehr verwertbar erscheinen
und nicht mehr gesellschaftlich
belohnt werden;

— sie sinken im Wert, wenn ihre
Verwertbarkeit z. B. durch kon-
kurrierende Arbeitsmitte]l, die
billiger sind, ersetzt wird. Es
kann aber auch sein,

— sie steigen im Wert, weil z. B. Be-
darfsdnderungen eingetreten
sind.

Die damit angedeuteten Spannun-
gen und Diskrepanzen zwischen
dem beruflichen Leistungspoten-
fial, den Qualifikationen, und den
tatsdchlichen aktuellen Qualifika-
tionsanforderungen kénnen erheb-
liche soziale Folgen haben, wie z. B.
Arbeitslosigkeit bzw. sozialen Ab-
stieg. Andererseits sind derartige
Diskrepanzen zwar vorwiegend,
aber nicht allein durch Markt- und
Produktionswandlungen etwa auf-
grund der neuen Technologien
und ihrer organisatorischen Folgen
bestimmt. Vielmehr kénnen solche
Diskrepanzen vor allem dann ver-
mindert werden, wenn die Qualifi-
kationen einerseits flexibel genug
sind fiir wechselnde Anforderun-
gen und wenn sie andererseits dar-
iiber hinaus eine Mitgestaltung die-
ser Anforderungen erlauben.

Genau in diese Richtung zielt das
Konzept der Schliisselqualifikatio-
nen. Auf der ,Skala’"” zwischen
»Person’ und ,Situation’’ riickt es
den Schwerpunkt der Qualifikation
ab von den konkreten spezialisier-
ten Berufsanforderungen und ver-
lagert ihn hin zum Zentrum der Per-
sOnlichkeit.

Schliisselqualifikationen wie ,,Ent-
scheidungsfahigkeit'’, , Kommuni-
kationsfahigkeit'” oder ,Fahigkeit
zur selbstdndigen Arbeitsgestal-
tung’' machen dies deutlich. Curri-
culumtheoretisch handelt es sich
hier um Lernziele mit hohem Grad
von Allgemeinheit und Komplexi-
tat. Kompetenztheoretisch gesehen
bezeichnen Schliisselqualifikatio-
nen die allgemeine Fahigkeit, kon-
krete Handlungen (als Tun, Spre-
chen, Denken) situationsgerecht je-

weils neu zu generieren (erzeugen)
bzw. zu aktualisieren.

Schliisselqualifikationen bezeich-
nen also gegeniiber den bisheri-
gen normativen Vorgaben der Be-
rufsausbildung durch , Kenntnis-
se”’, , Fertigkeiten und Fahigkeiten”
eine hohere Form Dberuflicher
Handlungsfahigkeit.

Diese wird mithin

— eher personlichkeitsbezogen als
situationsbezogen definiert,

— sie ist hinsichtlich ihrer Reich-
weite eher allgemein und situa-
tionsunabhédngig als spezifisch
und situationsgebunden,

— schon die Formulierung, wie z. B.
»Problemlosungsfahigkeit”
oder , Kommunikationsfahig-
keit", 1aRt darauf schlieBen, daB
Schliisselqualifikationen  eher
abstrakt als konkret formuliert
werden, in der Abstraktionshier-
archie also hoher angesiedelt
sind,

— bzw. daB sie im Umfang eher
komplex als einfach strukturiert
sind, also z. B. nicht nur die Ebe-
ne der Ausfiihrung, sondern
auch die der Planung und Kon-
trolle umfassen.

Damit taucht nun zugleich aber die
Frage auf nach dem Verhaltnis die-
ser persdnlichkeitsbezogenen, si-
tuationslibergreifenden, abstrak-
ten und komplexen Schliisselquali-
fikationen zu den bisher vorherr-
schenden arbeitsplatzbezogenen
fachwissenschaftlich orientierten
Qualifikationen. Ferner ware zu fra-
gen, wie denn die Lernprozesse
beschaffen sein miiBten, um den
Erwerb von Schliisselqualifikatio-
nen zu begilinstigen.

Ich gehe diesen Fragen nach und
suche sie zu beantworten, indem
ich

— zuerst Ansatze zur Begriindung
und Legitimation von Schliissel-
qualifikationen darstelle,

— sodann zur Systematisierung von
Schliisselqualifikationen in vor-
liegenden Ansdtzen und Kon-
zepten Stellung nehme und

— Beispiele fiir die Bedeutung und
Realisierung des Konzeptes der
Schliisselqualifikationen in Be-

4
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trieb und Schule erortere; diese
Erorterung soll hinfithren

— zur Kernfrage der didaktischen
Bedeutung von Schliisselqualifi-
kationen hinsichtlich der Veran-
derung von Lerninhalten und
Lernprozessen in schulischen
und /oder betrieblichen Lernor-
ten.

Zur Begriindung und
Legitimation von Schliissel-
qualifikationen

Das Argument der mangelnden
Prognostizierbarkeit konkreter An-
forderungen — das Mertens-Kon-
zept in der berufs- und wirtschafts-
pddagogischen Diskussion —

In seinem 1973/ 74 veroffentlichten
Pladoyer fiir ein Konzept von
Schliisselqualifikationen geht Mer-
tens davon aus, daf die Bildungs-
planung kaum auf verldBliche Be-
funde der Qualifikationsforschung
sowie der Arbeitsmarkt- und Be-
rufsforschung zuriickgreifen kénne,
da die auf dieser Forschung auf-
bauende Prognostik mit erhebli-
chen Mangeln behaftet sei. Er will
deshalb die ,, Anpassungsfahigkeit
an nicht Prognostizierbares selbst
zum Angelpunkt bildungsplaneri-
scher Entscheidung’’ machen
(Mertens 1974, S. 39). Mertens stellt
die These auf, ,daB das Obsolenz-
tempo (Zerfallzeit, Veraltenstempo)
von Bildungsinhalten positiv mit ih-
rer Praxisndhe und negativ mit ih-
rem Abstraktionsniveau korre-
liert"”. Er pladiert deshalb  fiir
Schliisselqualifikationen, namlich
.Solche Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, welche nicht un-
mittelbaren und begrenzten Bezug
zu bestimmten disparaten prakti-
schen Téatigkeiten erbringen’’, son-
dern sich flir eine groRe Zahl von
Positionen und Funktionen zum
gleichen Zeitpunkt und fiir die Be-
waltigung einer Sequenz von meist
unvorhersehbaren  Anderungen
von Anforderungen im Laufe des
Lebens eignen (Mertens 1974,
S. 391.). Die Sicherung von Flexibili-
tat angesichts ungesicherter Pro-
gnosen soll erfolgen anhand von
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4 Typen von Schliisselqualifikatio-
nen, namlich

— Basisqualifikationen als Qualifi-
kationen héherer Ordnung mit
vertikalem Transfer auf speziel-
le Wissens- und Anwendungs-
gebiete. Sie liegen vor allem auf
dem Gebiet der Denkschulung.
Beispiel: logisches Denken.
Lehrstoffbeispiel: formale Logik

— Horizontalqualifikationen sichern
eine moglichst effiziente Nut-
zung der Informationshorizonte
der Menschheit (Informationen
iiber Informationen). Lehrstoff-
beispiel: Bibliothekskunde

— Breitenelemente sind solche
speziellen Kenntnisse, die so be-
deutsam zu sein scheinen, daB
sie wie etwa Lesen und Schrei-
ben heute bereits zu den Allge-
meinbildungserfordernissen
zdhlen. Lehrstoffbeispiel: MefR-
technik

— Vintagefaktoren sind solche Bil-
dungsinhalte, die durch Innova-
tionen entstandene Bildungsdif-
ferenzen zwischen den Genera-
tionen aufheben sollen. Lehr-
stoffbeispiel: Programmiertech-
niken,

Die alsbald einsetzende Kritik be-
zog sich u.a. (vgl. D. Elbers et. al.
1975) auf Art und Form der Inhalte,
da die angestrebten Schliisselqua-
lifikationen offenbar nicht an kom-
plexen Arbeitsaufgaben und ohne
Bezug auf den ProduktionsprozefR
,an abstrakten Lehrgegenstan-
den' wie ,,formale Logik, Netzplan-
technik, Semantik etc. vermittelt
werden'’ sollten (Boehm et. al. 1974,
S. 1581.). In diesem Zusammenhang
wurde besonders auf die sich da-
mit verschérfende Problematik des
Transfers derartigen Wissens auf
konkrete Dberufliche Situationen
verwiesen (Reetz 1976, S. 8071.).

Andererseits nahm G. Kutscha das
Mertens-Konzept zustimmend in
seine differenziert vorgetragenen
,Bedingungsanalysen’' zur Ent-
wicklung eines wissenschaftsorien-
tierten »politisch-6konomischen
Curriculums' (Kollegstufen-Modell
NW) auf. Mit Bezug auf Befunde
der Substitutions-, Mobilitats- und
Flexibilitdtsforschung stellt Kutscha

fest, daB die Orientierung an , fach-
lich grundlegenden Schliisselqua-
lifikationen” in kaufmannischen
Ausbildungsberufen  besonders
giinstig seien. Deswegen liege die
These nahe, daB durch ,gezielte
Konzentration der Ausbildung auf
berufsiibergreifende Qualifikations-
akzente Disposition und fachliche
Eignung zur Mobilitat positiv be-
einfluBt werden koénnte’’ (Kutscha
1976, S. 80). Teilt man diese Pra-
missen, gewinnt die Option fiir
ein (wirtschafts-)wissenschaftliches
Curriculum in der (kaufméanni-
schen) Berufsausbildung an Plausi-
bilitat,

Demgegeniiber ist jedoch die ge-
genwartige Diskussion um die
Schliisselqualifikationen  gerade
dadurch gekennzeichnet, daB sie
nicht mit wissenschaftsorientier-
tem, sondern mit handlungsorien-
tiertem Lernen in Verbindung ge-
bracht wird.

Verinderungen des
Beschiftigungssystems

In gegenwirtigen Begriindungen
fiir die Bedeutung von Schliissel-
qualifikationen wird der Gesichts-
punkt mangelnder Prognostizier-
barkeit nicht mehr betont. Viel-
mehr werden gerade mit Bezug auf
Befunde der Qualifikations- und
Berufsforschung neue Veranderun-
gen und Entwicklungen im Be-
schiftigungssystem zum AnlaB ge-
nommen, die Aus- und Weiterbil-
dung an einem Konzept von Schliis-
selqualifikationen zu orientieren.
Diese Verdnderungen betreffen
vor allem Téatigkeits- und Anforde-
rungsverdnderungen auf Grund
des Wandels von Marktstruktionen
und der Einfiihrung der neuen
Technologien sowie die teilweise
damit verbundenen organisatori-
schen Verdnderungen in den Be-
trieben. Einschlagige Untersu-
chungen wie die von Kern/Schu-
mann (1984) und von Baethge/
Oberbeck (1986) belegen Verande-
rungen der betrieblichen Organi-
sations- und Arbeitsstrukturen weg
von stark arbeitsteiligen und hin zu
mehr funktionsintegrativen und
ganzheitlichen Formen. Im gewerb-
lichen Bereich fithren demnach
verdnderte Produktionskonzepte
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zur Verdanderung der qualitativen
Bedeutung menschlicher Arbeits-
leistung. Es wird von einem neuen
Typus des Produktionsfacharbei-
ters gesprochen (vgl. Stratmann
1987, S. 9, Kern/Schumann 1984,
S. 19).

Khnlich der These Kern/Schu-
manns vom , Ende der Arbeitstei-
lung’’ beschreiben Baethge / Ober-
beck in bezug auf die Zukunft des
Angestellten den ,,Abschied vom
Taylorismus'. Im Unterschied zur
bisherigen Form bloB substitutiver
Rationalisierung hat die Einfithrung
der neuen Technologien dennoch
eine ,systemische Rationalisie-
rung”’ zur Folge, die eine neue Stu-
fe in der Entwicklung von Biiroar-
beit darstellt (Baethge/Oberbeck,
S. 27). Aus systemischer Rationali-
sierung und unmittelbarem EDV-
Finsatz resultiert eine veranderte
Handlungsstruktur  qualifizierter
Sachbearbeitung.

Um dieser Handlungsstruktur kauf-
mannisch-verwaltender Sachbear-
beitung entsprechen zu koénnen,
bedarf es eines professionellen
Verhaltensstils, der z. B. fiir alle un-
mittelbar am Markt operierenden
Angestellten — ,, durch die zeitliche
Verdichtung von Entscheidungs-
prozessen und durch eine Zunah-
me zweckgerichteter offensiver
Kommunikation mit Kunden
und/oder Lieferanten gepragt”
seil. ,Seine Beherrschung ist ab-
h&ngig von guten Fachkenntnissen,
einer hohen intellektuellen Flexibi-
litdt im Umgang mit wechselnden
Situationen, ausgeprigten analyti-
schen Fihigkeiten zur Interpreta-
tion von Informationen und einer
differenzierten sozial-kommunikati-
ven Kompetenz!' (Baethge/Ober-
beck 1986, S. 290).

In berufssoziologischen Befunden
wird des weiteren darauf hinge-
wiesen, daB die organisatorischen
Veranderungen zu einer Verlage-
rung von Entscheidungskompeten-
zen auf die unteren Hierarchieebe-
nen fithre, so daf hier neben neu-
en arbeitsprozefbezogenen vor al-
lem neue soziale Fahigkeiten der
Mitarbeiter  verlangt wiirden.
SchlieBlich werde in diesen neuen

Organisationsformen sehr viel stdr-
ker als vorher die Fahigkeit zu auto-
nomem Handeln, zu selbstandiger
Problemlésung erforderlich wer-
den (M. Brater 1987, S. 130f.). Auf-
grund der Befunde wird eine
.Neuorientierung der Berufsbil-
dung” fiir notwendig gehalten, in
der neben dem berufsfachlichen
Kern solche Ausbildungsinhalte
wichtig seien, die ,zu Flexibilitat,
Mobilitat, Beherrschung und GCe-
staltung von Veranderungsprozes-
sen befdhigen'' (Benteler/Fricke
1988, S. 89).

Auch aus der Perspektive betriebs-
wirtschaftlicher Personalentwick-
lung erhalten derartige Schliissel-
qualifikationen eine besondere Be-
deutung. Die Betriebe sind, je
mehr die Personalkosten zuneh-
mend Fixkostencharakter tragen,
darauf angewiesen, daB die vor-
handenen Mitarbeiter lernfdhig
und flexibel sind und sich in wech-
selnde Arbeitsgruppen einfiigen.
Flexibilitat, Arbeitsmotivation, Lei-
stungsbereitschaft und Koopera-
tionsfahigkeit sind Kompetenzen,
die mindestens als ebenso bedeut-
sam erachtet werden wie die be-
rufsfachlichen Qualifikationen. Die
Flexibilisierung des sog. Humanka-
pitals ist eine wichtige Maxime ge-
genwdartiger personalwirtschaftli-
cher und ausbildungsstrategischer
Konzepte (Meyer-Dohm 1986, S. 18ff,;
Koeder/Stein 1988).

Piadagogische Begriindungen aus
der Perspektive des Individuums
In der Diskussion um die Schliissel-
qualifikationen sind die Ansétze
zur Begriindung und Legitimation,
die aus der Perspektive des Ar-
beitsmarktes und der beruflich-be-
trieblichen Anforderungen argu-
mentieren, vorherrschend. Be-
griindungen fiir Schliisselqualifika-
tionen, in denen aus der Perspekti-
ve des Individuums und seiner Bil-
dungsanspriiche argumentiert
wird, scheinen in der gegenwarti-
gen Diskussion eine untergeordne-
te Rolle zu spielen. Im Gegensatz
dazu war in der Bildungsdiskussion
zu Anfang der 70er Jahre der Bil-
dungsanspruch des Individuums
die entscheidende Argumenta-
tionsfigur auch im Zusammenhang

mit Begriindungen und Postulaten,
die eine &dhnliche Zielsetzung wie
das Konzept der Schliisselqualifi-
kationen aufweisen. So formuliert
der Deutsche Bildungsrat im Struk-
turplan 1970 im Kontext von allge-
meinem und beruflichem Lernen,
daB der einzelne iiber seine spe-
zialisierte Tatigkeit in der Berufs-
welt hinaus iiber allgemeine Fahig-
keiten verfiigen soll, die zur Er-
kenntnis von Zusammenhangen ,,zu
selbstandigem Handeln, zu Koope-
ration und Verantwortung fithren
sollen” (Deutscher Bildungsrat
1970, S. 35). In bezug auf die Lern-
zielproblematik wird fiir das Indivi-
duum ein ausgewogenes Verhilt-
nis von fachlichen und nichtfachli-
chen, allgemeinen Lernzielen ge-
fordert (problemldsendes Denken,
selbstdandiges und kritisches Den-
ken, intellektuelle Beweglichkeit,
kulturelle Aufgeschlossenheit, Aus-
dauer, Leistungsfreude, Sachlich-
keit, Kooperationsfahigkeit, soziale
Sensibilitat, Verantwortungsbe-
wultsein und Fahigkeit zur Selbst-
verantwortung) (Deutscher Bil-
dungsrat 1970, S. 83f). Diese Pro-
grammatik hat in der Folgezeit in
der Praxis der Berufsausbildung
allerdings nur vereinzelt einen an-
gemessenen Niederschlag gefun-
den. Vielmehr dominiert seit den
70er Jahren in Berufsschulen und
auch in der betrieblichen Ausbil-
dung die Programmatik der Lern-
zielorientierung. Mit ihr ist u.a. die
Tendenz verbunden, Ausbildungs-
und Unterrichtspraxis auf dem Ni-
veau ,atomistischer’’ Wissensre-
produktion festzuschreiben und in
beziehungslose Theorie-Praxis-Tei-
le zu spalten (Kutscha 1980, S. 495f,;
Lennartz 1984; Reetz/Seyd 1983).
Ein Reformansatz zur Verbreite-
rung der Basis fiir das Erlernen be-
ruflichen Handelns wie der der be-
ruflichen Grundbildung hat sich
letztlich nicht voll durchsetzen kon-
nen; weniger aus didaktischen
Criinden als aus interessenpoliti-
schen Griinden der Erhaltung der
Verfigungsmacht iiber das Quali-
fikationsprofil . . . der Jugendli-
chen’’ (Wiemann 1983, S. 120; vgl.
Koll 1981, S. 213ff.).

Der berufspadagogisch wohl be-
deutendste Reformsatz der 70er

6
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Jahre, der auch in der Gegenwart
fortwirkt (Cromme et. al. 1988), das
Kolleg-Stufen-Modell Nordrhein-
Westfalen, intendiert u. a. eine auf
Allgemeinbildung gerichtete Er-
weiterung der  Berufsbildung
durch Wissenschaftsorientierung,
die die (Ideologie-)Kritik wissen-
schaftlicher Ergebnisse und Me-
thoden mit einschlieft. In der Be-
rufsbildung geht es dabei auch um
die Entwicklung kognitiver Instru-
mente ..., um die Ausbildung fle-
xibler kognitiver Strukturen, wel-
che Produktivitat und Kreativitét
ermoglichen sollen (Kollegstufe
NW 1972, S. 26). Die hier ange-
strebte Verbindung von Beruflich-
keit und Wissenschaftlichkeit ercff-
net die Chancen zum Erwerb hohe-
rer kognitiver Kompetenz. Damit ist
aber auch das Risiko verbunden,
daB der Kompetenzerwerb durch
unangemessenen Umgang mit
dem ,,Sprachspiel” Wissenschaft
behindert wird. Dies zeigen gera-
de die didaktisch-sprachkritischen
Untersuchungen zu den Wirt-
schaftswissenschaften und ihrer
Verwendung im Unterricht (Kroe-
ber-Riehl 1972; Reetz/Witt 1974,
Reetz 1976; Kutscha 1976 S. 107f.).

In dieser Zielsetzung hoherer ko-
gnitiver Kompetenz besteht eine
partielle Ubereinstimmung mit der
des  Schliisselqualifikations-Kon-
zepts. Doch das Kollegstufenmodell
erstrebt liber Wissenschaftsorien-
tierung vor allem die Gleichwertig-
keit beruflicher und herkémmlich
(allgemeiner) gymnasialer Bildung
und gerat damit in die Auseinan-
dersetzung kontroverser bildungs-
und interessenpolitischer Krifte

Demgegeniiber erfreut sich das
Konzept der Schliisselqualifikatio-
nen allgemeiner Zustimmung. Dies
wohl vor allem auch, weil ihm we-
gen seiner arbeitsmarktpolitischen
Herkunft im Unterschied zur bil-
dungspolitischen Zielsetzung der
70er Jahre das Moment der (Ideo-
logie-)Kritik fehlt. Denn bei den
Bemiihungen, berufliche Bildung
aus funktionalistischer Verengung
zu 16sen und fachliche mit allge-
meinen Lernzielen zu verbinden,
wurde in den 70er Jahren haufig
auf die Ideologiekritik von Haber-
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mas und seine Interessenlehre zu-
riickgegriffen (vgl. Leu 1978). Die
Thematisierung des technischen
praktischen und emanzipatori-
schen Erkenntnisinteresses in der
(Berufs-)Pddagogik geriet alsbald
zu einer polarisierenden Gegen-
iberstellung von technischem In-
teresse mit dem ihm zugeordneten
zweckrationalen Handeln und
emanzipatorischem Interesse mit
derm auf Kritik reduzierten kommu-
nikativen Handeln. Vernachlédssigt
wurde das ,praktische Erkennt-
nisinteresse'’; ,denn wer sich fort-
an auf Habermas berief, meinte
durchweg das emanzipatorische
Erkenntnisinteresse”. (Lange 1982,
S. 738). Dies fand seinen Nieder-
schlag im Prinzip der Kritik, das in
Form ,allgemeiner’ Reflexions-
und Kritikfahigkeit eine Art iiber-
geordneter Instanz fiir ,bloB"” be-
rufliche, technisch-fachliche Quali-
fikationen bilden sollte.

Damit wurde dem Allgemeinen
eine mehr komplementdre Funk-
tion zugewiesen. Vernachldssigt
wurde der Gedanke, daB doch ge-
rade auch fachliche Qualifikation
als das ,,Besondere’’ einen wesent-
lichen Beitrag zur Kompetenzweite
und zu deren Qualitdt und Komple-
xitdt leisten kénne (Leu 1978, S. 32;
vgl. dazu auch Witt 1982, S. 7661f.).
Insofern verstellt die Konzeptuali-
sierung des Verhiltnisses von
Berufss und Allgemeinbildung
nach der abstrakten (Gattungs-)In-
teressenlehre von Habermas leicht
den Zugang zum konkreten berufli-
chen Handeln und seinen Genera-
lisierungsmoéglichkeiten. Als ange-
messener mag daher ein hand-
lungsbezogenes Konzept anzuse-
hen sein, in dem fachliche auf all-
gemeine, praktische auf theoreti-
sche Kompetenzen zu beziehen
sind (Leu 1978, S. 321)).

Die , bewuBte Handlungsfahigkeit”
des Auszubildenden gegeniiber
bloBer Funktionsfahigkeit betont
auch Brater in seinen Diskussions-
beitrdgen, in denen er davor warnt,
die ,,Anforderungen des Beschafti-
gungssystems’' — ,ohne Vermitt-
lung iiber ein Bildungs- bzw. Per-
sonlichkeitskonzept zu Zielen und
Aufgaben des Bildungssystems zu

machen'’ (Brater 1983, S. 37). Er ist
einer der wenigen in der gegen-
wartigen Diskussion um die Schliis-
selqualifikationen, die padago-
gisch aus der Perspektive des Indi-
viduums argumentieren, zu denen
aber auch jene gezahlt werden
konnen, die berufliche Mobilitdt
zur Leitmaxime berufsbildender
MaPRnahmen erheben (vgl. z. B. De-
dering 1978; Koll 1981). Die Bedin-
gungen des Beschaftigungssy-
stems fiir die Personlichkeitsent-
wicklung werden dabei von Bra-
ter besonders optimistisch gese-
hen. Er stellt sein betriebspadago-
gisch erprobtes Konzept zur Erlan-
gung von Schliisselqualifikationen
in den Zusammenhang individuel-
ler Personlichkeitsbildung. Demzu-
folge verlangen die Arbeitsverhalt-
nisse heute ganz konkret eine , Ent-
faltung der Persénlichkeit”, eine
,Entwicklung autonomer Hand-
lungsféhigkeit, Vielseitigkeit’' und
,moralischer Reife" als konstitutive
Elemente dessen, was heute real
Personlichkeit sein kann. Allerdings
miisse die Ausbildung pédago-
gisch bewufRt und gezielt im Sinne
der neuen Aufgaben und Lern-
moglichkeiten umgestaltet werden;
es sel geradezu die historische
Aufgabe des Ausbildungswesens
und der Berufspadagogik ,jene
perspektivenreiche Bildungschan-
ce nicht ungenutzt verstreichen zu
lassen, die sich gegenwartig aus
dem Beschaftigungssystem bietet”’
Deshalb sei es erforderlich, daR
sich die Berufsbildung in der Pra-
xis von zahlreichen traditionellen
Fixierungen 16se, insbesondere
won ihrer Bindung an die fachli-
chen Lernzielkataloge der Berufs-
bilder". (Brater 1987, S. 134). Es ge-
he darum, eine relativ breit ange-
legte selbstdndige  berufliche
Handlungsfahigkeit zu vermitteln,
,dieses iibergeordnete Lernziel
der beruflichen Bildung schlieft
bei genauer Priifung nicht nur eine
ganzheitliche' Bildung der kogniti-
ven, affektiven und sensomotori-
schen Krifte ein, sondern ebenso
soziales Lernen und die Férderung
politischen BewuBtseins'. (Brater
1987, S. 135).

Interessant ist in diesem Ansatz be-
sonders, daB hier mit dem Konzept
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der Persénlichkeitsentwicklung
ausdriicklich am neuhumanisti-
schen Bildungskonzept angekniipft
wird: Durch paddagogische Gestal-
tung von Lernen und Arbeiten soll
ein Konzept von Schliisselqualifika-
tionen als Personlichkeitsbildung
realisiert werden. Es fragt sich je-
doch u. a., ob die von Brater unter-
stellte Konvergenz Dbetrieblicher
und p&adagogischer Intentionen
der Realitdt entspricht.

Zur Systematisierung von
Schliisselqualifikationen

Es sollte jedoch an dieser Stelle
nicht vergessen werden, da3 der
auf W. v. Humboldt sich berufende
Versuch, individuelle Anspriiche
der Personlichkeitsbildung gegen-
iber den Zwecken gesellschaftli-
cher Institutionen durchzusetzen,
eines der dominanten Themen und
Motive der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik seit ihrer Entste-
hung ist. Der Boden ist demzufolge
bereitet fiir Anregungen, das Kon-
zept der Schliisselqualifikationen
mit dem der Personlichkeitsent-
wicklung zu verbinden.

Besonderes Merkmal der Schliis-
selqualifikationsdebatte ist es, daB
die Schliisselqualifikationen je-
weils nicht als einzelne Qualifika-
tionen, sondern als Qualifikations-
kataloge bzw. Lernzielsysteme dis-
kutiert werden. Es ware nun inter-
essant zu wissen, ob diesen Syste-
men nur ordnende und aufzdhlen-
de Funktion zukommt oder ob in
thnen nicht die Grundidee der
Schliisselqualifikationen zum Aus-
druck kommt, namlich Ganzheit
und Geschlossenheit im Bildungs-
prozefR. In der Tat werden solche
Anspriiche auf Geschlossenheit
sichtbar. Dabei sind neben vorwie-
gend pragmatisch aufzahlenden
Katalogen vor allem zwei Varianten
der Systematisierung von Schliis-
selqualifikationen zu unterschei-
den, ndamlich solche, die mehr aus
der Perspektive der Diskussion um
die neuen Technologien und der
Qualifikationsforschung mit ent-
sprechenden  Modellversuchen
formuliert werden, und andere, die

einen mehr bildungstheoretischen
Hintergrund erkennen lassen.

Als Beigpiel fiir die technologie-
orientierte Systematik mag die
Gruppierung gelten, die U. Laur-
Ernst mit Rickgriff auf ein For-
schungsprojekt zur Entwicklung

‘von Ausbildungsmitteln im Bereich

der CNC-Technik vorgeschlagen
hat. Unterschieden wird hier fol-

gendermafen:
1. technikspezifische, formalmetho-
dische Qualifikationen (z.B.

Kenntnis von Bedienen, Prozedu-
ren fiir computerisierte Produk-
tionsmaschinen, programmier-
logisches Denken),

2. fachinhaltlich libergreifende,
minterdisziplindre' Kompetenzen
(z.B. Elektronik-Kenntnisse fiir
den Metallfacharbeiter) und

3. generell relevante technikunab-
hédngige, personenbezogene Fa-
higkeiten (z. B. kooperatives Ver-
halten, Kreativitat).

Betont wird in diesem Konzept die

inhaltliche Gebundenheit auch der

personbezogenen Fahigkeiten. Es
gehe nicht um eine ,,formale Bil-
dung’, auch nicht um eine reine

Personlichkeitsbildung, vielmehr

,um eine ziel- und gegenstandsge-

bundene Entwicklung dieser Fa-

higkeiten' (Laur-Ernst 1988).

Die zweite Systematisierungsvarian-
te ist stdrker perstnlichkeitsorien-
tiert und basiert auf der traditionel-
len bildungstheoretischen Eintei-
lung in ,materiale", ,formale” und
.Personlichkeits-Bildung. Als ,,ma-
teriale” Schliisselqualifikationen
werden dabei solche Kenntnisse
und Fertigkeiten benannt, die die
wirtschaftliche und soziale Allge-
meinbildung, die elektronische Da-
tenverarbeitung betreffen. Als ,,for-
male’’ Schliisselqualifikationen gel-
ten z. B selbstdndiges, logisches
und kritisches Denken, Gewinnen
und Verarbeiten von Informationen,
selbstandiges Lernen, Problemlo-
sungs- und Entscheidungsfahigkeit;
und als ,,personale’ Schliisselquali-
fikationen werden 2z.B. Koopera-
tionsbereitschaft, Eigenstdndigkeit,
Leistungsbereitschaft sowie die Ar-
beitstugenden Zuverlassigkeit,
Exaktheit usw. benannt (vgl. z.B.
Refa 1989; Schelten 1987).

In diesem Ansatz ist sicherlich et-
was von der bildungstheoretischen
Idee der Ganzheitlichkeit von
Schliisselqualifikationen enthalten.
Positiv einzuschétzen ist auch, daB
die Wissensbasis von Schliissel-
qualifikationen ausdriicklich ge-
nannt wird. Dies ist zu betonen ge-
geniiber manchen pragmatischen
Interpretationen von Schliisselqua-
lifikationen, in denen vernachlis-
sigt wird, daB Ziele héherer Kom-
plexitat die Wissensbasis mit ein-
schlieBen.

Kritisch lieBe sich gegeniiber die-
sem Systematisierungsansatz ein-
wenden, daB die auf F. Schlieper
zuriickgehende Dreiteilung mate-
rial — formal — personal logisch
nicht stringent ist, da personale
entweder auch materiale oder for-
male Ziele sind. Zu bedenken ist
ferner, daB die Unterscheidung
material — formal einen Dualismus
von Wissen und Koénnen sugge-
riert, den es ja gerade zu liberwin-
den gilt.

Betrachtet man die Systematisie-
rungsansatze im Hinblick auf die
dahinter stehenden theoretischen
Konzepte, so zeigt sich, daB jeweils
curriculum- bzw. lernzieltheoreti-
sches Vokabular sich mengt mit
der personlichkeitspsychologischen
Begrifflichkeit. Mithin ware zu-
nachst einmal zu theoretisch ange-
messener Systematik vorzustoBen,
wenn man zur Strukturierung ent-
weder auf Curriculumtheorien
oder auf Personlichkeitstheorien
zuriickgriffe.

Curriculum theoretisch kénnte fol-
gendermaRen angesetzt werden:
Geht man davon aus, daB3 es sich
bei Schliisselqualifikationen um
solche mit relativ hoher Komplexi-
tdt (mehrere Dimensionen des Ver-
haltens) und Abstraktion (groBe
Zahl subsumierbarer Situationen)
handelt, so lieBen sich diese Be-
griffe auch zur Systematisierung
der Schliisselqualifikationen her-
anziehen.

Wie in der Lernzieldiskussion be-
reits verwendet (vgl. Schmitt 1983),
ergdbe sich eine Matrix, auf deren
Feldern der Komplexitits- bzw. Ab-

8
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straktionsgrad der jeweils in Frage
stehenden Schliisselqualifikation
abzutragen wire. Die Zweckma-
Rigkeit einer solchen Systematik
ergibt sich allein schon daraus,
daB Komplexitdts- und Abstrak-
tionsgrad haufig miteinander ver-
wechselt werden bzw. daB nur Ab-
straktion und nicht Komplexitét Be-
riicksichtigung finden (wie z. B. bei
Mertens). Soll eine derartige Syste-
matik zugleich Verwendung als
Lehrzielsystem finden, so mu3 man
sich dariiber im klaren sein, daB es
sich hier um eine Lernzielformulie-
rung mittels Dispositionsbegriffen
handelt. So ist z. B. die Disposition
+Selbstdndigkeit'’ bei einer Person
Zu vermuten, wenn entsprechen-
des Verhalten entsprechend haufig
auftritt. Es handelt sich hier zwar
um ein hypothetisches Konstrukt,
aber zugleich um einen sinnvollen
interpretativen Begriff, der ,das re-
gelmaRige Auftreten unterschiedli-
cher, inhaltlich aber verwandter
autonomer Verhaltensweisen' er-
klart (Schmitt 1983, S. 612). Die Ver-
wendung dieser Matrix setzt je-
doch erhebliche theoretische Vor-
arbeit voraus, wobei der Zusam-
menhang zwischen erwiinschter
Disposition (Schliisselqualifikation)
und einem bestimmten Spektrum
von Verhaltensweisen begriindet

Persénlichkeitsmodell nach H. Roth*)

dargestellt werden miifte. Taxono-
mische Vorschlage aus der Praxis
der Berufsausbildung (vgl. Sie-
mens-Studie PETRA), die partiell
auf der Linie der vorgeschlagenen
Matrix liegen, zeigen jedoch, daR
bei der Zuordnung von Verhal-
tensweisen zu Dispositionszielen
(Schliisselqualifikationen) eher
pragmatisch als {iberpriift theore-
tisch verfahren wird.

Um zu einem theoretisch wie prak-
tisch umfassenden Konzept von
Schliisselqualifikationen zu gelan-
gen, das auch den Anspriichen ei-
ner ganzheitlich orientierten Per-
sOnlichkeitsbildung Rechnung
tragt, sollte man auf entsprechende
Personlichkeitstheorien zuriick-
greifen. Eine péadagogisch-anthro-
pologisch orientierte Theorie die-
ser Art, die auch mit modernen
psychologischen Personlichkeits-
theorien kompatibel ist, wurde von
Heinrich Roth entwickelt.

Im Mittelpunkt der Rothschen Per-
stnlichkeitslehre steht die mensch-
liche Handlungsfihigkeit. Nach
der Eigenart ihres Beitrages fiir
das menschliche Handeln faBt Roth
sehr unterschiedliche ,Systeme
menschlicher Krafte und Fahigkei-
ten' zusammen (1966, Bd. 1, S. 366ff)).

Antriebssystem Wertungssystem Orientierungssystem
Begehren Fiihlen Empfinden/Wahrnehmen
Wollen Werten Denken
Steuerungssystem Lernsystem
Wirk- bzw. Handlungssystem
Sachkompetenz Sozialkompetenz Selbstkompetenz

*) H. Roth 1966, S. 367ff,; 1971, S. 203ff. und S. 3794f.

Roth deutet die menschliche Ent-
wicklung als ,zunehmende Frei-
heit aus instinktiven Verhaltensre-
gelungen und den durch die pri-
maren Sozialisationsprozesse in
uns automatisierten sozialen und
moralischen Verhaltensnormen.”
(Roth 1971, S. 447). Die padagogi-
sche Aufgabe besteht deshalb in
der Entwicklung reifer Handlungs-
fahigkeit durch Entfaltung und For-
derung der fiinf vorgelagerten Sy-
steme und mittels Ausdifferenzie-
rung des Wirk- bzw. Handlungs-
systems durch Entfaltung und Ver-
mittlung

— sacheinsichtigen Verhaltens und
Handelns (Sachkompetenz und
intellektuelle Miindigkeit)

— sozialeinsichtigen Verhaltens
(Sozialkompetenz und soziale
Miindigkeit)

— werteinsichtigen Verhaltens
(Selbstkompetenz und morali-
sche Miindigkeit).

In einer Systematik von Schliissel-
qualifikationen, die auf einem sol-
chen Personlichkeitsmodell ba-
siert, waren mithin Verhaltensbe-
reitschaften in Form von Fahigkei-
ten, Einstellungen, Haltungen zu
unterscheiden, die dem berufli-
chen Handlungssystem biogra-
fisch vorgelagert sind, von solchen
Verhaltensbereitschaften, die das
berufliche Handeln selbst betref-
fen. Somit wéren zur ersten Crup-
pe vor allem Einstellungen und
Haltungen zu rechnen, die aus
dem Antriebssystem (z.B. Lei-
stungsmotivation), aus dem Wertsy-
stem (z. B. Verantwortungsbewuft-
sein), aus dem Orientierungssy-
stem (z.B. Abstraktionsfahigkeit)
aus dem Lernsystem (z. B. Fahigkeit
zur Revision verfestigter Begrif-
fe/Schemata) und aus dem Steue-
rungssystem (z.B. Aufrechterhal-
tung von Ausdauer, Interesse) re-
sultieren. Diese persénlich-charak-
terlichen Grundfahigkeiten und
Einstellungen waren zu unterschei-
den von den Schliisselqualifikatio-
nen, die starker auf berufliche Si-
tuationsfelder bezogen sind. Dabei
geht es entweder mehr um
leistungs- und berufsaufgabenge-
richtete kognitive Féhigkeiten oder
um sozialgerichtete, kommunikati-
ve Fahigkeiten. Mithin lieRen sich
unterscheiden:
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persoénlich-charakterliche Grund-
fahigkeiten

(Einstellungen, normative Orientie-
rungen, Haltungen, charakterliche
Eigenschaften, wie z. B. Ausdauer,
Aktivitdat, Initiative, Lernbereit-
schaft),

leistungs-, titigkeits-, aufgabenge-
richtete Fihigkeiten

(z. B. Problemldsen, Entscheiden,
Konzepte entwickeln),

sozialgerichtete Fahigkeiten
(Kooperationsfahigkeit, Konfliktbe-
waltigung, Verhandlungsfahigkeit
USW.).

Dabei ware zu iiberlegen, ob die
hier so bezeichneten persénlichen
charakterlichen Grundfahigkeiten
tiberhaupt als Schliisselqualifika-
tionen zu bezeichnen waren. Einem
Vorschlag Schmiels folgend sollte
dies nur gelten fiir allgemeine
Qualifikationen, die den folgenden
4 Kriterien geniigen:

Schliisselqualifikationen miissen

1. berufsiibergreifend wichtig
sein,

. modernen technologischen An-
forderungen der Zeit entspre-
chen,

. menschliches humanes Verhal-
ten sichern helfen,

. Veranderungen meistern helfen
(Schmiel 1988).

DD

S W

Die Systematisierung nach dem
Rothschen Persoénlichkeitsmodell
bietet den Vorteil theoretischer Be-
griindbarkeit und konzeptioneller
Geschlossenheit. Es finden alle
psychisch relevanten Systeme der
Personlichkeit, namlich die des
Wollens, Fiihlens, Denkens, Ler-
nens und Handelns Beriicksich-
tigung. Kritiker, die die kognitive
Kopflastigkeit des Schliisselqualifi-
kations-Konzeptes beklagen, fin-
den hier Aufklarung sowohl iiber
den Zusammenhang emotional-mo-
tivationaler Voraussetzungen ko-
gnitiver Leistungsfahigkeit wie an-
dererseits {iber die kognitive Be-
dingtheit menschlichen Fiihlens,
Wollens und Handelns.

(Fortsetzung folgt in der ndchsten
Ausgabe BWP 6/89.)
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,Jonternehmensiibergreifende Normierung des Ausbildungssystems’’

Peter Meyer-Dohms Aussagen in seinem Beitrag , Unternehmensiibergrei-
fende Normierung des Ausbildungssystems'’ sind ein wichtiger Beitrag zur
Debatte iiber die ,, besonderen Berufe fiir lernschwache jugendliche'. Sie
besagen ndmlich nichts anderes, als dal3 Berufsordnungen, die sich nicht am
langfristigen Qualifikations- und Beschéftigungsbedarf der Wirtschaft orien-
tieren, keine Aussicht auf dauerhafte Beschéftigung eréffnen. Diese Aussage
trifft nicht irgend jemand. Prof. Dr. Peter Meyer-Dohm ist fiir die Ausbildung
eines der gréBten Ausbildungsbetriebe der Bundesrepublik Deutschland,
der Volkswagenwerk AG in Wolfsburg, verantwortlich.

Peter Meyer-Dohm beschreibt das zukunfisorientierte Ausbildungskonzept:
Die Berufsausbildung muB breit angelegt sein, womit erst die vielfiltige Ein-
satzfdhigkeit der ausgebildeten Mitarbeiter ermdglicht wird, Aus der Unter-
nehmenssicht erleichtert eine solch breite Ausbildung die Personalplanung
und die Einfithrung neuer Techniken. Gleichwohl ist eine solche Ausbildung
nicht nur aus der Sicht der Unternehmensleitung eine langfristig sinnvolle
und die Anpassung an die technisch-6konomische Entwicklung férdernde
Investition. Sie hat ganz konkrete Vorteile fiir den einzelnen Arbeitnehmer:
Auszubildende erhalten eine relativ einheitliche Berufs-Ausbildung, ,die
gleichen Ausbildungschancen, und es entstehen keine z. B von der Vorbil-
dung abhédngige Klassen mehr oder weniger intensiv ausgebildeter Jugend-
licher'' — so die zu unterstiitzende Position des Autors.

Der Autor vertritt damit die Auffassung der im Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung bei der Neuordnung der Berufe zusammenarbeitenden Arbeitgeber-
und Arbeitnehmerorganisationen, daB die seit 1969 geltenden Normen des
Berufsbildungsgesetzes auch heute noch ausreichende Instrumente fiir die
unternehmensiibergreifende Normierung des Ausbildungssystems bieten.
Das Berufsbildungsgesetz von 1969 ist Ausdruck der 6ffentlichen Verantwor-
tung fiir die betriebliche Berufsausbildung in der Bundesrepublik Deutsch-
land. Sie driickt sie im konkreten Vollzug dadurch aus, daB der Staat die
Kompetenzen fiir die materielle Regelung der Berufsausbildung wahrnimmt,
wéhrend er die Durchfiihrung der Berufsausbildung quasi treuhdnderisch
auf die Privatwirtschaft und éffentlichen Verwaltungen iibertragen hat, Mit
der staatlichen Anerkennung der Ausbildungsberufe werden iiber die bil-
dungspolitischen Normen hinaus weitgehende sozialrechtliche Absicherun-
gen und tarifrechtliche Verbindlichkeiten bewirkt,

Dieses Berufsausbildungssystem lebt vom offenen Zugang zu allen Berufen,
d. h. es gibt keine staatlich verordneten ,,Abiturientenberufe’’ oder , Sonder-
schiilerberufe’. Gleichwohl sind die Anforderungsprofile der ca. 380 Berufe
so unterschiedlich, daB sie auch Jugendlichen ohne Schulabschlul3 eine rea-
le Chance bieten, einen am Arbeitsmarkt verwertbaren Ausbildungsab-
schluB zu erreichen. Die vom Berufsbildungsgesetz gebotenen Mdglichkei-
ten der individuellen Verkiirzung der Berufsausbildung fiir Jugendliche mit
besseren Schulabschliissen und der individuellen Verldngerung der Berufs-
ausbildung fiir benachteiligte Jugendliche bieten im Rahmen der Norm ge-
niigend Flexibilitdt, um allen eine breite Grundlage In einem anerkannten
Ausbildungsberuf zu geben.

Peter Meyer-Dohm hat wie viele seiner Kollegen in GroBbetrieben den
Nachweis erbracht, daf3 gerade benachteiligte Jugendliche, denen in ihrer
Schullaufbahn allzu hdufig Unfdhigkeit bescheinigt worden war, unter der
Anleitung erfahrener Ausbilder in der praktischen Berufsausbildung unge-
ahnte Lernerfolge erzielten. Gerade dieses soziale Engagement deutscher
CroBbetriebe in der Berufsausbildung hat wesentlich dazu beigetragen,
daR das duale System weltweit als Waffe gegen die drop outs, die aus dem
Bildungssystem Herausfallenden, gefeiert wird. Es ist zu wiinschen, daB die
deutschen GroBbetriebe, namentlich auch die Volkswagenwerk AG, ihr Aus-
bildungsplatzangebot trotz sinkender Schiilerzahlen nicht zuriickfahren, son-
dern die herausragenden Féahigkeiten ihrer Ausbilder und die exzellente
Ausstattung ihrer Lehrwerkstitten einem steigenden Anteil benachteiligter
Jugendlicher zugute kommen lassen.




