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Schlusselqualifikationen

Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesellschaft

Dieter Mertens

Vorbemerkung

Schulung fiir eine Existenz in der modernen Gesellschaft hat drei Dimensionen: Schulung zur
Bewaltigung und Entfaltung der Personlichkeit, Schulung zur Fundierung der beruflichen
Existenz, Schulung zu gesellschaftlichem Verhalten.

Es ist verfehlt, Bildungsplanung nach diesen Dimensionen getrennt zu betreiben; denn Bil-
dung ist in jeder Form und unter jedem Vorzeichen mehrwertig.

Die Fahigkeit der Wissenschaft, ihre eigene Entwicklung zu prognostizieren und damit hinsicht-
lich kunftiger Schulungserfordernisse Hinweise zu geben, reicht als Orientierungshilfe fur
Bildungsplanung nicht aus.

Unter diesen Umstanden bedarf Bildungsplanung weitestgehender Offenheit.

Das Tempo des Veraltens von Bildungsinhalten ist vermutlich um so gréRer, je enger sie an
die Praxis von Arbeitsverrichtungen gebunden werden. Bildungsinhalte hdheren Abstraktions-
grades veralten langsamer und sichern besser vor Fehlleitungen durch Fehlprognosen. lhnen
kommt deshalb in modernen Gesellschaften besondere Bedeutung zu.

Eine lbliche Tendenz im Bildungswesen angesichts der Unsicherheit tber die Entwicklung der
speziellen Arbeitsanforderungen besteht in der Verbreiterung des Faktenwissens (Breitenbil-
dung). Diese Tendenz bringt wegen der zunehmenden Unliberschaubarkeit von Fakten keinen
Gewinn flr eine Existenz in der Zukunft. Die Losung liegt vielmehr eher bei der Suche nach
~,gemeinsamen Dritten“ von Arbeits- und sonstigen Umweltanforderungen.

Solche ,gemeinsamen Dritten®, also Ubergeordnete Bildungsziele und Bildungselemente,
nennen wir Schlusselqualifikationen, weil sie den Schllissel zur raschen und reibungslosen
ErschlieRung von wechselndem SpezialWissen bilden.

Es werden vier Arten von Schliisselqualifikationen unterschieden:

— Basisqualifikationen = Qualifikationen héherer Ordnung mit einem breiten Spektrum verti-
kalen Transfers,

— Horizontqualifikationen = Informationen Uber Informationen (horizonterweiternde Qualifi-
kationen),

— Breitenelemente = ubiquitare Ausbildungselemente,

— Vintage-Faktoren = generationsbedinge Lehrstoffe und Begriffssysteme.

Alle bezeichenbaren Schlusselqualifikationen bedurfen fir die Bildungsplanungspraxis der
Ubersetzung in spezifische Lernziele. Die Praxisnahe kann durch eine entsprechende Didaktik
(Projektschulung) und/oder durch Training on the Job hergestellt werden.

Jeder Bildungsgang sollte aus einem Pflichtkern, der Schlusselqualifikationen vermittelt, und
daneben aus einem Bereich fir freie Bildungsoptionen des einzelnen bestehen, damit Schulung
fur Personen erweitert werden kann zu Bildung von Persénlichkeiten.

Angesichts des raschen Veraltens von Bildungsinhalten bedarf die Erwachsenenbildung beson-
derer Beachtung und starkerer Akzentuierung (Education permanente).

Dem Beitrag liegt eine Studie fir den Europarat zugrunde. Ein Aufri wurde auch auf der
3. World Future Research Conference in Bukarest (1972) vorgetragen. Die komplette Fassung
der Studie ist (auch in englischer und franzdsischer Sprache) beim Europarat und im IAB
erhaltlich.

Umgekehrt ist die Bildungsplanung auf dem Wege,

Mit den folgenden Thesen wird an den Aufsatz ,Der
unscharfe Arbeitsmarkt* im letzten Heft der ,Mittei-
lungen“’) angeschlossen. Angesichts der dort ge-
schilderten nachweislichen Unbestimmtheiten der
Qualifikationsverwertung auf dem Arbeitsmarkt ist
die Frage nach den Kriterien fir einen optimalen Bil-
dungskanon keine Angelegenheit zweckfreier Bil-
dungstheorien mehr, sondern auch eine Aufgabe der
Arbeitsmarkt- und Berufsanalyse. Fur die Arbeits-
marktpolitik ist der vom Bildungswesen gelieferte
Qualifikations-, Zertifikats- und Absolventenraster
nicht mehr als exogenes Datum anzusehen.

) Dieter Mertens, Der unscharfe Arbeitsmarkt. Eine Zwischenbilanz der
FIeX|b|I|tatsforschung MittAB, 4/1973.
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zunehmend wahre oder vermeintliche ,Arbeitsmarkt-
erfordernisse” in ihre Modelle einzubeziehen. Be-
schaftigt man sich mit Literatur und offentlicher Mei-
nung zu den Fragen zwischen Bildungs- und Be-
schaftigungssystem, so stellt man gegenwartig eine
merkwirdige Patt-Situation fest: Man mdéchte ja an-
nehmen, dal es in erster Linie Bildungspolitiker
seien, welche eine beschaftigungsunabhangige Bil-
dungspolitik vorantreiben mdchten, und daR es vor
allem Arbeitsmarktpolitiker seien, welche standig
eine Orientierung der Bildung am Beschaftigungsbe-
zug forderten. In Wirklichkeit ist es eher umgekehrt:
Angesichts des eklatanten Mangels an konkreten be-
schaftigungsunabhangigen Bildungszielen ziehen



sich gerade Bildungspolitiker zunehmend auf die
Forderung nach der genauen Erkundung von Ar-
beitsplatzerfordernissen fiir die Auslegung von Curri-
cula zurtck. Angesichts der eigenen Ratlosigkeit darf
man darin eine (verstandliche) Alibi-Attitide sehen.
Auf der anderen Seite sind es gerade Arbeitsmarkt-
kenner, welche — es sei nur an das nunmehr fast al-
les beherrschende Schlagwort von der ,Mobilitat*
(samt Bildung zur Mobilitat) erinnert — davor warnen,
Bildung an zu eng verstandenen Arbeitsplatzerfah-
rungen der Gegenwart zu orientieren. Jede Seite
kennt gerade die Grenzen der eigenen Mdglichkei-
ten, verbindliche Aussagen zu formulieren, zu genau,
um die Rolle der Autoritdt noch unbefangen (ber-
nehmen zu kénnen.

Unter diesen Umstanden darf es den Leser nicht
mehr verwundern, dall gerade aus arbeitsmarktpoliti-
schen Uberlegungen Thesen zur Bildungsproblema-
tik abgeleitet werden kénnen, von denen man ohne
Hintergrundwissen eher annehmen koénnte, dal sie
dem Glasperlenspiel zweckfreier Bildungseuphorie
entsprungen sein konnten. Man wird vielleicht ein
Wiederaufleben humanistischer Bildungsvorstellun-
gen erkennen; neu ist vielleicht nur, dal} eine solche
Tendenz sich aus sehr eingehenden und differenzier-
ten wissenschaftlichen Einblicken in die Ausgleichs-
und Friktionserscheinungen zwischen Bildungs- und
Beschaftigungssystem als die derzeit ,arbeitsmarkt-
dienlichste” herauskristallisiert. DalR sie daneben
auch anderen ldealen nahesteht, kénnte hier sogar
ganzlich aufler Betracht bleiben, soll es aber doch
nicht ganz.

Padagogisch versierte Leser (sie sind ohnehin hier
nicht die Zielgruppe) mogen sich nicht daran stofRen,
dal} hier zu einer taxonomischen Frage (prozefRab-
hangige versus prozefiunabhangige, funktionale ver-
sus extrafunktionale, Langzeit- versus Kurzzeitfa-
higkeiten und -fertigkeiten), die ihre eigene reiche
Literatur im sozial- und erziehungswissenschaftli-
chen Bereich hat, von einer AuRenseite her bezugs-
und verweisarme ,Thesen“ angeboten werden. Die
Nationalékonomie ist auf diesem Felde (ebenso wie
auf anderen) ohnehin mehr an ihrer Kompetenzgren-
ze als in ihrem Kompetenzzentrum tatig. Schlimm
wird es nur dort, wo ihr dies nicht mehr bewul3t ist
(wie etwa bei der reflexionsfreien Manpower-Projek-
tion).

Ausgangspunkte

1. Eine ,moderne Gesellschaft® soll charakterisiert
sein durch

— hohen technischen und wirtschaftlichen Entwick-
lungsstand,

— Dynamik,

— Rationalitat,

— Humanitat,

— Kreativitat,

— Flexibilitat und

— Multi-Optionalitat der Selbstverwirklichung?).

2. Unter ,Schulung® wird die Vermittlung der Fahig-
keit zur Problembewaltigung (in der durch die oben-
genannten funf Kriterien gekennzeichneten Umwelt)
verstanden; es bleibt dabei unbestritten, daf® ,Bil-

?) vgl. die ,,Multi-ChanneI-Societg“, Beitrag Japans zur 2. World Future
Research Conference, Kyoto 1970.

dung® umfassendere Aufgaben hat als Schulung. Bil-
dung schlief3t jedoch Schulung ein.

3. Schulung fur eine Existenz in der modernen Ge-
sellschaft betrifft alle Zweige des Bildungswesens:
Die Vorschulerziehung, die allgemeinbildende
Grundschule, das Sekundarschulwesen, die Systeme
der schulischen und betrieblichen Berufsbildung, die
Erwachsenenbildung, die Hochschulen.

4. Schulung fir eine Existenz in der modernen Ge-
sellschaft hat drei Dimensionen:

— Schulung zur Bewaltigung und Entfaltung der
eigenen Personlichkeit,

— Schulung zur Fundierung der beruflichen Existenz,
— Schulung zu gesellschaftlichem Verhalten.

5. Bildungszweige und Curricula, Lernziele und Lehr-
inhalte nach diesen drei Dimensionen trennen zu
wollen, ist verfehlt:

Jede Art von Bildung (und Uberhaupt jede Erfahrung)
ist, unabhangig davon, auf welche Erkenntnisdimen-
sion ihre Intentionen gerichtet sind, mehrwertig. Auch
berufliche Bildung am Arbeitsplatz vermittelt gesell-
schaftliche Verhaltenseffekte, ebenso wie gesell-
schaftspolitische und andere ,allgemeine” Bildungs-
inhalte auch die berufliche Qualifikation beeinflus-
sen.

Wenn diese Ambivalenz erkannt ist, ist es sinnlos ge-
worden, von allgemeiner Bildung einerseits und von
beruflicher Bildung (bzw. Ausbildung) andererseits zu
sprechen. Es ist dann auch sinnlos, flir verschiedene
Schulungsdimensionen getrennte Reformiiberlegun-
gen anzustellen.

6. Richtig aber ist, dal® die verschiedenen Dimensio-
nen von Schulung bei jedem Reformentwurf fir Lehr-
systeme, Lehrplane und Lehrverfahren rational kal-

kuliert werden mussen, da jedes Schulungselement
die verschiedenen Dimensionen birgt.

Qualifikationserfordernisse

7. Dynamische Gesellschaften verlangen zur Orien-
tierung ihrer expansiven Bildungsplanung zuneh-
mend vor allem nach Angaben Uber die Qualifika-
tionserfordernisse an Arbeitsplatzen der Zukunft.
Diese Sicht ist unzulanglich; denn auch die Bil-
dungserfordernisse spaterer Generationen im Hin-
blick auf die Rollen des Gruppenmitglieds, Staats-
blrgers, Freizeitverwenders, Pensionars usw. sind
mafigebend fur Bildungsreformen. Arbeit zur Siche-
rung des Lebensunterhalts nimmt in entwickelten
Wirtschaften im kommenden Jahrhundert nur mehr
weniger als 10 % der Lebenszeit ein.

8. Als Reflex der Wissenschaft auf die 6ffentliche
Nachfrage nach bildungsbezogenen Zukunftsaussa-
gen, die vor allem kinftige Arbeitsqualifikationen im
Auge haben, sind jedoch die prognostischen Kalkile
in dieser Hinsicht am weitesten entwickelt worden. Es

laRkt sich deshalb am Beispiel der Entwicklung der
prognoseorientierten Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung am besten aufzeigen, welche Entwicklung

qualifikationsbezogene Uberlegungen zur Bildungs-
planung in der Regel durchlaufen. Vielleicht wirden
ahnlich intensive Anstrengungen, kiinftige Qualifika-
tionserfordernisse aul3erhalb der Arbeitsrolle zu er-
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mittein, in eine ahnliche wissenschaftliche Entwick-
lung minden. Dies ist aber nur eine Annahme.

9. Die wissenschaftliche Reflexion Uber kinftige
Qualifikationserfordernisse an Arbeitsplatzen als
Aufgabe der Bildungs6konomie hat inzwischen das
methodische Instrumentarium einer ganzen Reihe
von Forschungsdisziplinen beschéaftigt: Die Wirt-
schaftswissenschaften, die Natur- und Technikwis-
senschaften, die Sozialwissenschaften und die Pad-
agogik.

Alle Instrumente sind — nach einer sehr euphori-
schen Forschungsphase in den sechziger Jahren —
nun nahe an ihren Grenzen, was ihre Kapazitat zur
Beschreibung gegenwartiger und vergangener Quali-
fikationsstrukturen angeht, und erst recht, was ihre
prognostische Ergiebigkeit betrifft.

10. Die Bildungsplanung selbst geht — trotz der Hin-
zuziehung eines gigantischen wissenschaftlichen Ap-
parats als Orientierungsgrundlage — ganz Uberwie-
gend politisch-pragmatisch, extrapolativ und norma-
tiv vor. (Die Ergebnisse wissenschaftlicher Beratung
dienen zumeist nicht der Fundierung, sondern der
Rechtfertigung von Entscheidungen.)

Dies ist angesichts der erwiesenen immanenten
Mangel der Prognostik nicht einmal zu beanstanden.
Allerdings ware von der normativen oder krypto-nor-
mativen Bildungsplanung mehr Transparenz und Ra-
tionalisierung ihrer Planungsgrundlagen zu verlan-
gen.

11. Die Grenzen der Prognostik als Orientierungshilfe
der Bildungsplanung lassen sich an den Stationen
aufzeigen, die die Suche nach Rezepten zur Be-
schreibung kinftiger Bildungserfordernisse nor-
malerweise berihrt:

Die wirtschaftswissenschaftliche Arbeitsmarktfor-
schung soll Berufsstrukturen kuinftiger Jahrzehnte
angeben, aus denen dann adaquate Ausbildungs-
strukturen abgeleitet werden sollen. Sie kann aber
lediglich Strukturtrends der Vergangenheit wiederge-
ben und fortschreiben, welche

— statistisch unzureichend gesichert sind,

— auf unteroptimalen Zustéanden basieren und

—sowohl flr die Ausbildungen wie flr die Berufsta-
tigkeiten in statistischen Kategorien dargestellt
sind, welche den Arbeitsmarkt nicht wirklich be-
schreiben.

Der Begriff des Berufs vor allem spiegelt in dynami-
schen Gesellschaften nicht mehr den Inhalt oder die
Anforderungen einer Position im Erwerbsleben wider.
Besser brauchbare Kategorien stehen in der Er-
werbsstatistik jedoch nicht zur Verfiigung. Daruber
hinaus besteht keine strukturelle und inhaltliche
Deckung zwischen Berufs- und Bildungsnomenklatur.

12. Die Naturwissenschaften sind aufgefordert, die
Tendenzen von Innovation und Diffusion ihrer Ent-
deckung, also ihre eigene kiinftige Fortentwicklung,
anzugeben.

Echte Innovationen aber sind definitionsgemaf nicht
vorhersagbar; die wirtschaftliche Nutzung des gege-
benen Innovationspotentials unterliegt dartber hin-
aus politischen und wirtschaftlichen Entscheidungen,
die dem Einblick der Naturwissenschaften selbst ent-
zogen sind.
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13. Die technische Arbeitswissenschaft soll die Zer-

legung von Arbeitsprozessen in Arbeitselemente er-
bringen, welche auf erforderliche Ausbildungsele-

mente der Arbeitskrafte schlieRen lassen, damit die

Curricula neu organisiert werden kénnen. Diese Ver-
fahren der Arbeitsanalyse vermdgen jedoch auch bei

groRem Forschungsaufwand keinen Aufschlufd Gber

Arbeitsverrichtungen von morgen zu geben; sie er-

bringen jeweils eine Momentaufnahme, welche im

Augenblick ihrer Auswertung Uberholt ist und zudem

lediglich das Resultat einer unter spezifischen Be-

dingungen zustandegekommenen Anpassung zwi-

schen zwei divergenten Systemen — Produktionspro-
zeld und Person — darstellt.

14. Die Sozialwissenschaften erhielten die Aufgabe —
angesichts der Undurchsichtigkeit der technisch-
okonomischen Bedingungen fir das Funktionieren
des Ausgleichs zwischen Bildung und Arbeit —, die
gesellschaftlichen und insbesondere die sozialpsy-
chologischen Voraussetzungen und Begleiterschei-
nungen von Ausgleichsmechanismen am Arbeits-
markt der Zukunft zu benennen. Damit sollen der Bil-
dungspolitik Anhaltspunkte fiir ihre Planungsspiel-
raume geliefert werden.

Als Schlisselbegriff wurde die Mobilitdt der Arbeits-
krafte entdeckt. Sie erklart alles und nichts: Die Tat-
sache, dal® Bildungs- und Beschaftigungssystem
divergieren und dennoch — ex post — sich ineinan-
derfugen, ist nur durch ein Zwischenglied zu erklaren,
welches die Divergenzen — mit oder ohne
Friktionen — harmonisiert. Fur dieses Zwischenglied
fand man ein Wort: Mobilitat.

Seit Jahren sind die Sozialwissenschaften damit be-
schaftigt, die Bedingungen dieser Mobilitat, welche
die Harmonisierung divergenter Systeme erlaubt,
aufzuhellen: Soziale Voraussetzungen, Mechanis-
men, Verhaltensweisen und die Effekte politischer In-
strumente, welche Mobilitat stimulieren sollen. Aber
auch Bildung selbst wurde als wesentlicher Mobili-
tatsfaktor ermittelt. Damit schlie3t sich der Kreis zwi-
schen Erklarendem und zu Erklarendem: Die Dispo-
sition zu Mobilitdt wird durch Bildung vermittelt, die
realisierte Mobilitat stellt das SchluRglied des Bil-
dungsprozesses dar, welches ihn an das Beschafti-
gungssystem koppelt.

15. Mobilitat ist damit in das Zentrum vieler Qualifi-
kationserorterungen geruckt, wie sie den padagogi-
schen Wissenschaften als Herausforderung ihrer Re-
formuberlegungen nahegebracht werden.

Das Erfordernis der Mobilitat wurde dabei Uber sei-
nen arbeitsmarktbezogenen Ursprung hinaus trans-
zendiert zu einem viel allgemeineren Erfordernis gei-
stiger Beweglichkeit und Anpassungsfahigkeit, das
Menschen in dynamischen Gesellschaften erfillen
missen, wenn sie in allen ihren Rollen bestehen
wollen.

Die Padagogik ist gewdhnt an Anspriiche ganz allge-
meiner Natur (Mindigkeit, Selbstbestimmung, gesell-
schaftliche Anpassung, Erziehung zu einem be-
stimmten, z. B. christlichen oder humanistischen,
Menschenbild), welche an sie gerichtet werden in
der Erwartung, daB} sie die jeweils geeigneten Lehr-
plane, Lehrstoffe und Lehrmethoden entwickle.



Padagogische Reformoperationen durchlaufen etwa
folgenden Prozel: Lernzielbestimmung (Aims) —
Wahl geeigneter Lerngegenstande (Objectives) —
Bestimmung der Unterrichtsmethode. Als Ausgangs-
punkt des Prozesses (definition of aims) sind allge-
meine Anspriiche wie ,Mobilitat®, ,Mindigkeit” nicht
brauchbar. Die tatsachliche Konkretisierung dessen,
was als Effekt des Bildungsganges erwartet wird,
scheint, da Hilfe von anderer Seite weitgehend fehlt,
demnach von der Padagogik selbst geleistet werden
zu sollen.

Flexibilitat im Bildungswesen

16. Da Qualifikationsprognosen nur unzulangliche
Orientierungshilfen fir die Bildungsplanung liefern

und da dynamische Gesellschaften auf die Anforde-
rung, auch auf Unvorhersehbares richtig reagieren zu

mussen, am besten durch eine offene Planung (open
planning) antworten, empfiehlt es sich fir das Bil-

dungswesen, den krampfhaften Versuch aufzugeben,
eine Ausrichtung auf doch nicht angebbare kiinftige

gesellschaftliche Erwartungen anstreben zu wollen.

Statt dessen kann die Anpassungsfahigkeit an nicht
Prognostizierbares selbst zum Angelpunkt bildungs-
planerischer Entscheidung werden, und zwar sowohl
solcher Entscheidungen, die die Bildungsplanung
selbst betreffen (rollende statt starrer Planung), wie

solcher, die das Bildungssystem betreffen (flexible
Kooperationsstrukturen, z.B. im beruflichen Bil-
dungswesen und in der Erwachsenenbildung mit dem

gymnasialen und universitaren Bereich), wie solcher,
die das Zertifikatswesen betreffen (Bildungspasse,
kumulierte Leistungsnachweise). Ferner sollte indivi-
duelle Gestaltbarkeit, je nach den persénlichen und

beruflichen Erfordernissen, der Bildungsbiographie

gegeben sein.

SchlieBlich sollte der Kanon der Bildungsinhalte ledig-
lich in flexible, weite Spielrdume (fir die Gestaltung
durch Bildungsinstitut, Lehrer und Schiler) offen-
lassende Vorschriften gefalit sein.

Dies wirde Bildung nach dem Prinzip des Bauka-
stens bedeuten. Es wurde nicht nur die Anpassungs-
fahigkeit des Bildungsbetriebs, sondern auch die
Verwirklichung der — wiederum allgemeinen und ge-
laufigen — Forderung mit sich bringen, daf} der Frei-
heitsgrad fir den einzelnen bei der Bestimmung sei-
ner Lebensverhdltnisse in kiinftigen Gesellschaften
erweitert werden musse, was nur eine Folgerung aus
dem Humanitatspostulat ist.

Abstraktion und Praxisbezug

17. In den aktuellen Bildungsdiskussionen vieler Lan-
der ist ein doppeltes merkwirdiges Paradox zu ver-
zeichnen:

Wahrend einerseits die zunehmende Intellektualisie-
rung herkdmmlicher Arbeitsfunktionen aller Art eror-
tert wird, wird gleichzeitig das Abstraktionsniveau
der vermittelten Bildung, ihre Abgesetztheit von
praktischer Arbeit beklagt; wahrend ferner innerhalb
der berufsbezogenen Aufbaustufen des Bildungswe-
sens zunehmend Lehrplanbestandteile ,allgemeiner®
Bildung Eingang finden (,Grundstufen®), wird fur die
Ausgangsstufen des allgemeinen Schulwesens gefor-
dert, da® es berufsbezogene Elemente aufnehmen
musse.

An diesem doppelten Widerspruch zeigt sich eine
grundlegende Unsicherheit Uber diejenige Art von
Bildung, welche als ernst- und dauerhaft verwendba-
rer Grundstock fur die berufliche Existenz anzusehen
ist: Fehlt es, wenn die bildungsmalfige Fundierung
einer beruflichen Existenz millingt, an Abstraktions-
vermdgen oder fehlt es an ,Praxisnahe” im Sinne von
direkt am Arbeitsplatz verwertbarer Fertigkeit?

18. Der Widerspruch ist nur scheinbar: Gerade der

auRerordentlich hohe Grad von Arbeitsteilung, der in
modernen Wirtschaften erreicht ist, und der rasche

Wandel von Arbeitsplatzverhaltnissen verbieten es,

berufliche Bildung unmittelbar auf gegebene Arbeits-
platze auszurichten — sie ware jeweils nur fir wenige
einander ahnliche Arbeitsplatze verwendbar und ihr
Inhalt so raschem Wandel unterworfen, daf® Curricu-
lum-Reformen immer hinter der Wirklichkeit zurtick-
bleiben miften.

Es kann die Hypothese vertreten werden, dal} das
Obsoleszenztempo (Zerfallzeit, Veraltenstempo) von
Bildungsinhalten positiv mit ihrer Praxisndhe und ne-
gativ mit ihrem Abstraktionsniveau korreliert. Der
Kompromif3, der in den meisten tradierten Bildungs-
zweigen zwischen Abstraktion und Praxisnahe ge-
schlossen ist, ist von der Art, da} einerseits Arbeit-
geber in fast jedem Einzelfall dariiber klagen mussen,
daf ein frischer Bildungsabsolvent fiir seinen spezifi-
schen Arbeitsplatz nicht sofort voll produktiv einsetz-
bar ist, wahrend andererseits die Breite der erwor-
benen Bildung noch nicht das Geflihl vermittelt, fir
alle Varianten und Wandlungen der Arbeitswelt in
dem gewahlten Beruf ausreichend mit intellektuellem
Rustzeug gewappnet zu sein. Der Ubliche Kompromif3
besteht ndmlich nicht so sehr in der Vermittiung einer
Ubergeordneten Sicht und instrumentell abstrahie-
render Distanz zu einem Problemfeld der Arbeitswelt
als in der rein additiven Breite des abgefragten Fak-
ten- und Methodenwissens.

Diese Behauptung gilt — ebenso wie die erwahnten
widersprichlichen Bildungsdiskussionen — sowohl
fur bestimmte Aspekte des allgemeinen Schulwe-
sens wie fur die Berufsbildung, wie fir die Hoch-
schulbildung, wie auch fiir das zur Zeit stark debat-
tierte System der Erwachsenenbildung.

19. Eine genauere Ausrichtung von berufsbezogener
— oder auch allgemeiner — Bildung auf kiinftige Ar-
beitsplatze wirde jene Arbeitsplatzfeststellungen und

-Prognosen erfordern, deren Unmdglichkeit oben

behauptet wurde. Selbst wenn diese Voraussetzun-
gen zu schaffen waren, wirde eine solche Ausrich-

tung einen derart menschenverachtenden Genauig-
keitsgrad von Berufsplanung und Bildungslenkung

bedeuten, wie ihn sich keine Gesellschaft derjenigen

Charakteristik, die in These 1 genannt wurde, leisten

kann.

20. Die Konsequenz muf in der anderen Richtung

gesucht werden. Zu fragen ist nach derjenigen

Struktur des Bildungswesens, welche die durch die

Differenziertheit und Fluiditat der Arbeitswelt (und

auch aller anderen sozialen Welten) unvermeidlichen
Umstellungs- und Anpassungsfriktionen minimiert.

Mit ,Friktionen® sind sowohl die individuellen Beein-
trachtigungen der Lebensqualitat durch erzwungene
Umstellungen wie die gesamtgesellschaftlichen Kon-
flikte und gesamtwirtschaftlichen Reibungskosten in-
folge notwendiger Umstellungen gemeint.
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Schlisselqualifikationen

21. Die Reflexionen der Padagogik tber Lernziele ha-
ben eine Reihe von Katalogen solcher personlicher
Qualitaten erbracht, denen Ulbergeordnete Bedeu-
tung fir die Bewaltigung zukiinftiger Anforderungen
an den Menschen zugesprochen wird. Kataloge die-
ser Art sind dadurch gekennzeichnet, daR ihre Kate-
gorien weniger allgemein als Begriffe wie ,Mobilitat"
und ,Mindigkeit® (welche haufig die Oberbegriffe
der Kataloge sein kénnten), aber auf der anderen
Seite allgemeiner als die Ublichen Facher des Bil-
dungskanons (Deutsch, Latein, Geschichte, Buchfiih-
rung, Schweiftechnik) sind.

Sie beziffern spezifische Voraussetzungen fiir eine
Wirklichkeitsbewaltigung durch den einzelnen in
einer rationalen, humanen, kreativen, flexiblen und
multi-optionalen Umwelt. Sie konnen gleichzeitig als
ebenso geeignet fir die Bewaltigung einer flexiblen
und variantenreichen Arbeitswelt ausgegeben wer-
den. Voraussetzung ist, dall — was im einzelnen ex-
perimentell zu prifen ware — ein reiches Spektrum
von praktischen Aufgaben durch direkten und ra-
schen Anwendungstransfer erschlossen werden
kann.

Gelegentlich wird fur diese Ubergeordneten Bil-
dungsziele und -elemente der Terminus ,Schlissel-
qualifikationen® erwahnt, der zur Beschreibung ihrer
Schlusselrolle fir die ErschlieBung von Verstehens-,
Verarbeitens- und Verhaltensmustern gut geeignet
erscheint.

22. Kataloge von Schlusselqualifikationen enthalten

etwa folgende Kategorien: Férderung der Fahigkeit
zu lebenslangem Lernen und zum Wechsel sozialer
Rollen, Distanzierung durch Theoretisierung, Kreati-
vitat, Relativierung, Verknipfung von Theorie und
Praxis, Technikverstandnis, Interessenanalyse, ge-

sellschaftswissenschaftliches Grundverstandnis; Pla-
nungsfahigkeit; Befahigung zur Kommunikation, De-
kodierungsfahigkeit; Fahigkeit hinzuzulernen, Zeit
und Mittel einzuteilen, sich Ziele zu setzen, Fahigkeit
zur Zusammenarbeit, zur Ausdauer, zur Konzentra-

tion, zur Genauigkeit, zur rationalen Austragung von
Konflikten, zur Mitverantwortung, zur Verminderung

von Entfremdung, Leistungsfreude.

23. Alle derartigen Bildungsziel-Uberlegungen sind
gekennzeichnet durch die Ausgangshypothese, dafl

- die Vermittlung spezialisierter Fertigkeiten gegen-
Uber deren ibergeordneten strukturellen Gemein-
samkeiten zurlickzutreten habe (der spezialisierte
Wissens- und Fertigkeitserwerb verlagert sich in
das Training on the Job), und daf}

- ein enumerativ-additives Bildungsverstandnis (Fak-
ten-, Instrumenten- und Methodenwissen) durch
ein instrumentelles Bildungsverstandnis (Zugriffs-
wissen, know how to know) abzuldsen ist.

Die mentale Kapazitat soll nicht mehr als Speicher
von Faktenkenntnissen, sondern als Schaltzentrale
fur intelligente Reaktionen genutzt werden. Bildung
bedeutet hier vor allem Befahigung zur Problembe-
waltigung, Schulung ist Denkschulung.

24. Schlisselqualifikationen sind demnach solche
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht
unmittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmten,
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disparaten praktischen Tatigkelten erbringen, sondern
vielmehr

a) die Eignung fir eine groe Zahl von Positionen
und Funktionen als alternative Optionen zum gleichen
Zeitpunkt, und

b) die Eignung fir die Bewaltigung einer Sequenz
von (meist unvorhersehbaren) Anderungen von
Anforderungen im Laufe des Lebens.

25. Auch der Qualifikationsraster in Zeiten wenig dy-
namischer gesellschaftlicher Entwicklung bestand
zum Teil bereits — neben spezialisierten (Berufs-)Bil-
dungselementen auch aus Schlisselqualifikationen:
Fur die Allgemeinheit sind und waren dies die allge-
meinen Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben, Rech-
nen. Fur die Intelligenz waren es im Abendland La-
tein, die aristotelische Logik, die euklidische Mathe-
matik, die Theologie (Scholastik), und, in jlingerer
Zeit, Jurisprudenz. Kenntnisse auf diesen Gebieten
boten eine nahezu universelle Verwendbarkeit in be-
zug auf Positionen, Funktionen und Einzelreaktionen.

26. Man kann diese Hypothese vertreten: Je dynami-
scher, komplexer und unvorhersehbarer die gesell-
schaftliche, technische, wirtschaftliche und damit
personliche Umweltentwicklung verlauft, desto gro-
Rere Bedeutung erhalten fir die existentielle Bewalti-
gung von Herausforderungen solche Bildungsele-
mente, welche Schliisselcharakter haben.

27. Ein vorherrschender Eindruck ist jedoch, daR
Schlusselqualifikationen selbst ebenfalls dem Wan-
del unterliegen, wenn auch einem weit langsameren
Wandel als spezielle Fertigkeiten am einzelnen Ar-
beitsplatz. Deshalb bedarf auch ein Katalog von

Schlusselqualifikationen von Zeit zu Zeit der Reform.

Dies gilt heute gegentiber dem von gestern Uberkom-
menen Katalog, und es gilt morgen gegenuber jedem
Katalog, der heute entworfen und verwirklicht werden
kann (vgl. Ziff. 37-38; 41).

28. Zu Recht ist gegenliber Katalogen von Schlussel-
qualifikationen als Bildungsprogramm eingewandt
worden, daf® ihre curriculare Operationalisierung
eines immensen Experimentalaufwandes bediirfe,
und daf Versuche, Schlisselqualifikationen zu be-
stimmen, dann fiir die Bildungsplanung wertlos seien,
wenn sich herausstelle, da® sie weniger dem kogniti-
ven (und dort dem durch Bildung vermittelbaren) als
dem affektiven Bereich zugehdren.

Klarungen dieser Art missen Brauchbares von Un-
verwendbarem scheiden, ehe einem kunftigen Bil-
dungskanon mit Schliisselcharakter Konturen gege-
ben werden kénnen. Dies hindert nach den bisher
gewonnenen Einsichten und Voruberlegungen aber
nicht, mit der Operationalisierungsphase in Entwurf
und Forschung zu beginnen.

29. Der Versuch einer Oberleitung zu einer solchen
Operationalisierung kann zunachst nur der Versuch
einer Ordnung nach verschiedenen Typen von
Schliisselqualifikationen sein, verbunden mit einigen
Ideen Uber die Zuordnung von Lehrgebieten.
Die weitere Transformation in curricular realisierbare
Lehrstoffe ist nachster Schritt der Diskussion. Die
Vermittlung der Lehrstoffe mit Bedeutung fir die
Schlisselqualifizierung kann
a) paradigmatisch, z. B. durch Projekt- oder konkrete
Vertiefungsformen des Unterrichts, oder



b) abstrakt-formal

gedacht werden. Die Entscheidung fiir die Didaktik
hat nach rein padagogischen Kriterien zu erfolgen.
Sie hat z. B. die Wirkung auf die Lernmotivation zu
berlcksichtigen. Bei der Wahl einer paradigmati-
schen Didaktik ist die Durchdringung des Anwen-
dungsfalles aber nicht selbst Bildungsziel.

30. Schlisselbedeutung koénnen vier verschiedene
Typen von Bildungselementen haben. Wir nennen sie
behelfsweise:

(@) Basisqualifikationen (These 31—33),
(b) Horizontqualifikationen (These 34),
(c) Breitenelemente (These 35-36) und
(d) Vintage-Faktoren (These 37-38).

31. Basisqualifikationen sind in einer Klassifikation
von Bildungselementen, welche das Allgemeinere
Uber das Speziellere stellt, Qualifikationen héherer
Ordnung oder ,gemeinsame Dritte“ von Einzelfahig-
keiten. Sie erlauben einen vertikalen Anwendungs-
transfer auf die speziellen Anforderungen in Beruf
und Gesellschaft.

Ein hypothetisches (aber geladufiges) Beispiel: Die
Fahigkeit zu logisch-strukturierendem Denken sei die
gemeinsame Basisqualifikation fur die Fahigkeit, ma-
thematische Kalkile zu begreifen, und fiir die Fahig-
keit, grammatisches Wissen auf die Verstandigung in
fremden Sprachen anzuwenden.

Zu den Basisqualifikationen zahlen fast alle in den
Schlisselqualifikations-Katalogen der Padagogik
vorfindbaren Bildungsziele.

32. Falt man die meistzitierten Basisqualifikationen
zusammen, so wird eine solche Liste sich auf die
Aufzahlung von Fahigkeiten zu logischem, analyti-
schem, kritischem, strukturierendem, dispositivem,
kooperativem, konstruktivem, konzeptionellem, dezi-
sionistischem, kreativem und kontextuellem Denken
und Verhalten eingrenzen lassen, erganzt um die all-
gemeine Basisqualifikation ,Lernfahigkeit, die durch
,Lernen lernen” vermittelt werden soll.

33. Eine Konkretisierung und Ubersetzunng von Basis-
qualifikationen in denkbare Lehrplane kann etwa
nach folgendem Muster zur Diskussion gestellt wer-
den:

Basisqualifikation
als Bildungsziel

Konkretisierung Vehikel,

Lehrgegenstand

Logisches Denken Logisches SchlieBenFormale Logik,

Schaltalgebra

Analytisches
Vorgehen
Kritisches
Denken

Strukturierendes
Denken

Dispositives
Denken

Kooperatives
Vorgehen

Konzeptionelles
Denken

Analytische Ver-
fahrenstechniken
Argumentations-
und Diskussions-
fahigkeit
Klassifizieren

Zweck — Mittel —
Okonomie,

Soziale Spielregeln

und -techniken
Planungsbereit-
schaft und
-fahigkeit

Linguistik,
analyt. Geometrie
Dialektik

Uber- und Unter-
ordnung von
Phanomenen

Organisationslehre,

Grundlagen der
Okonomie

Konkrete Spiele

Planungstechniken
(Netzplantechnik
u.a.)

Dezisionistisches Risiko — Chance — Spielthecrie,

Denken Okonomie Entscheidungs-
Entscheidungs- theorie,
fahigkeit Wahrscheinlich-

keitstheorie

Kreatives Assoziierendes Brainstorming,

Vorgehen Denken Littérature

automatique,
Morphologie
kontextuelles Verstehen von Schach,

Denken Zusammenhangen Operations

und Interdepen- Research
denzen

In der ersten Spalte stehen zwar schon nicht mehr so
allgemeine Ziele wie ,Mindigkeit® oder ,Mobilitat®,
sondern Qualifikationsbegriffe, die Voraussetzungen
fur die Gewinnung der allgemeinen Ziele darstellen.
Fur den Bildungsplaner und -reformer sind dies aber
immer noch Schlagworte. Das Erkenntnisziel (objec-
tive) muBy fir ihn konkretisiert oder verdichtet oder
auch spezifiziert (ausgewahlt) werden (zweite Spal-
te). Lehrplane kdnnen aber erst gestaltet werden,
wenn wissenschaftliche Arbeitsgebiete benannt wer-
den, die als Vehikel zur Quaiifikationsvermittiung
dienen konnten und die gentgend gut definiert sind,
so dal} eine konkrete Didaktik zu ihrer Beschreibung
vorstellbar ist, falls sie nicht schon existiert (dritte
Spalte).

34. Horizontalqualifikationen sollen eine mdglichst effi-
ziente Nutzung der Informationshorizonte der Gesell-
schaft fur den einzelnen gewahrleisten, und zwar
entweder generell (gesichertes Wissen) oder aktuell,
indem sie einen raschen Zugriff zu abrufbarem, an-
dernorts gespeichertem Wissen bei einer ad hoc auf-
tretenden Problemstellung ermdglichen. Man kénnte
sie auch ,horizonterweiternde Qualifikationen” nen-
nen. Die Verfugung uber solche Qualifikationen er-
bringt vor allem einen horizontalen Transfer.

Sie haben die Qualifikationsforderung zum Aus-
gangspunkt, da der einzelne nur auf wenigen Ge-
bieten jederzeit verfiigbares SpezialWissen zu spei-
chern brauche, wenn stattdessen seine Speicherka-
pazitat mit ,Zugriffswissen“ (,gewuf3t wo®) fir mog-
lichst viele Zugriffsgebiete genutzt wird.

Auch Qualifikationen dieser Art sind, weil horizonter-
weiternd, mobilitatsférdernd.

Im Grunde handelt es sich nur um eine Schliissel-
qualifikation (die mehr als alle anderen die Bezeich-
nung ,Schliussel* verdient!): Informiertheit (ber In-
formationen. Sie hat vier konkrete Dimensionen:

— Wissen Uber das Wesen von Informationen,
— Gewinnung von Informationen,

— Verstehen von Informationen,

— Verarbeiten von Informationen.

Den vier Gruppen von Horizontqualifikationen lassen
sich wiederum Lehrplanelemente zuordnen:

Horizont- Konkretisierung Vehikel,
qualifikation Lehrgegenstand
als Bildungsziel

Informiertheit iber Wesen von allgemeine

Informationen Informationen Informationskunde,

allgemeine Lehre
der Zeichen
(Semiotik)
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Horizont-
qualifikation
als Bildungsziel

Konkretisierung Vehikel,

Lehrgegenstand

Bibliothekskunde,
Medienkunde,
Statistik

spezielle Lehre der
Zeichen und
Symbole:
Grundwissen lber
Verbalsprache,
mathematische
Symbole, Pro-
grammiersprachen,
Zeichnungen,
Modelle, Signale,
Filme, Gerausche;
Semantik
Grundwissen lber
Fremdsprachen
(Basic English,
Sprachstrukturalis-
mus)

Fachwértersprache
(Latein - Grie-
chisch - Englisch)
Grundstruktur-
kenntnisse tber
technische Plane
und Anleitungen

Schnellesekurse,
Redundanzreduk-
tion von Fragen
und Aussagen,
Foérderung der
Ausdrucksfahig-
keit (Mutter-
sprache), Ver-
stehen des Wirt-
schaftsteils einer
Zeitung, Umgang
mit Formelsamm-
lungen, Nach-
schlagwerken,
Bibliographien,
Dictionnaires.

Gewinnung von
Informationen

Verstehen von
Informationen

Verarbeiten von
Informationen

Weitere konkretisierende Forschungen missen in
diesem Fall wohl am ehesten im Bereich der Infor-
mationstheorie angesiedelt werden, insbesondere um
die Lehrplanelemente sinnvoll gewichten zu kénnen.
(Informations-, Speicherungs-, Assoziations-, Kreativi-
tats- und Steuerungsaspekte verschiedener horizont-
erweiternder Zeichensysteme, darunter auch Ver-
balsprache.)

35. Bei den Breitenelementen handelt es sich nicht
um klassifikatorisch Ubergeordnete Qualifikationen
(wie bei den Basisqualifikationen), noch um horizont-
erweiternde Informationen uber Informationen (wie
bei den Horizontqualifikationen), sondern um solche
speziellen Kenntnisse und Fertigkeiten, die (ber
breite Felder der Tétigkeitslandschaft nachweislich
als praktische Anforderung am Arbeitsplatz auftreten.
Sie kdnnen mit Methoden des Vergleichs von Ausbil-
dungs- und Tatigkeitsnormen und -inhalten aufgefun-
den werden, oder man identifiziert sie als solche An-
forderungselemente, die in verschiedenen ,Alphabe-
ten“ oder ,Codes” der Ausbildungs- und Tatigkeits-
analyse immer wieder auftreten, wie sie in These 13
erwahnt wurden. Diese Breitenelemente spielen in-
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nerhalb eines grofReren Berufssektors fiir die berufli-
chen Anforderungsmuster eine ahnliche Rolle wie
bestimmte immer wiederkehrende Elemente in che-
mischen Verbindungen, z. B. Kohlenstoff (C) in der
organischen Chemie. Sie verbinden sich in immer
wieder anderer Weise mit anderen Qualifikationsele-
menten; ohne sie geht es aber nicht.

36. Es erfordert viel analytische Muhe, fir bestimmte
Bildungsebenen und -Sektoren in bestimmten Gesell-

schaften diese Breitenelemente auszusondern. Eini-
ge unter ihnen sind als solche seit langem erkannt
und daher langst in den Kanon der allgemeinen

Kulturtechniken, der im Grundschulbetrieb vermittelt
wird, Ubernommen worden, so z. B. die vier Grundre-
chenarten. Andere werden nach wie vor in der beruf-
lichen Spezialausbildung vermittelt, obwohl sie dort

Uberall wiederkehren.

In rund der Halfte aller (mehr als 500) betrieblichen
Ausbildungsberufe der Bundesrepublik kehren in den
Ausbildungsvorschriften zum Beispiel Kenntnisse in
der MeBtechnik, im Arbeitsschutz und in der Maschi-
nenwartung wieder. lhre kiinftige Ubernahme in den
Allgemeinbildungskanon empfiehlt sich daher. Es
kommt hinzu, dal dies genau diejenigen Kenntnisse
sind, die in modernen Gesellschaften auch auerhalb
des Erwerbslebens immer unentbehrlicher werden,
z. B. fir Jugendliche, Rentner und Hausfrauen.

37. Vintage-Faktoren dienen in einer Erwachsenen-

bildung, die integrierender Bestandteil des Bildungs-
systems und der Bildungsbiographie des einzelnen
ist, der Aufhebung intergenerativer Bildungsdifferen-
zen. Das sind solche Differenzen, die im Bildungs-
stand zwischen Jiingeren und Alteren aus der
Weiterentwicklung der Schullehrplane in der Zeit
zwischen verschiedenen Absolventengenerationen
entstehen. Ein Beispiel: Der Schulabsolvent von 1950
kam ohne Kenntnisse in der Cantorschen Mathema-
tik (Mengenlehre) aus; der Schiiler von 1980 hat friih
in Kategorien der Mengenlehre zu denken gelernt.
Das Handikap Alterer im gesellschaftlichen Wett-
bewerb resultiert teilweise aus solchen Lehrplan-
diskrepanzen.

38. Zur Verringerung der Leistungsdifferenzen zwi-
schen den Generationen dienen Kurse der Einfih-
rung in solche Bildungselemente, die friher nicht,
spater aber in der Regel fur ein bestimmtes Ab-

gangsniveau durch die Schule vermittelt wurden. In

der Bundesrepublik zahlen dazu etwa folgende Ele-
mente: Grundziige der Mengenlehre, der Sozialkunde,

des Verfassungsrechts, des Englischen, der Program-
miertechniken, der jiingeren Geschichte, der verglei-
chenden Religions- und Ideologiekunde, der jiingeren
Literatur, Grundwissen liber fremde Kulturen, Basis-
wissen lber Relativitdtstheorie und Nuklearphysik.

Die Konkretisierung der aus diesen intergenerativen
Lehrplandifferenzen resultierenden Anforderungen
an die Lehrplane in der Erwachsenenbildung ist nur
mit Hilfe einer prazisen intergenerativen Lehrstoff-
Vergleichsforschung maéglich (welche bislang prak-
tisch nicht betrieben wird).

Kern- und Wahlbildung

39. Die in den Thesen 21—38 beschriebenen
Schlusselqualifikationen (oder eine experimentell zu



ermittelnde sinnvolle Auswahl daraus) stellen nach
unserer Hypothese den Kern einer kiinftigen Schu-
lungszivilisation dar, welche die Menschen ange-
sichts der schon uniubersehbaren und wachsenden
Fulle des menschlichen Faktenwissens vor allem mit
Instrumenten ausristen will, die ihm die bleibende
Uberlegenheit Giber Informationen sichern soll.

Wie schon erwahnt, bedarf eine gebildete Person-
lichkeit auch in der Zukunft mehr als nur solchen
Schlisselwissens. Bei der Wahl dieses Mehrs an Bil-
dung soll sie sich jedoch so frei entfalten kénnen, wie
es ihren Eignungen und Neigungen entspricht. Die
Phanomene des technischen und gesellschaftlichen
Wandels sprechen nicht gegen, sondern mehr und
mehr fur die EinrBumung solcher Spielrdume, welche
sich um die Kerngebiete ausbreiten.

40. Das vorgeschlagene flexible Baukastensystem
von Bildung (Ziff. 6) besteht deswegen am besten aus
einem Pflichtkanon, der auf die Vermittlung von
Schlisselqualifikationen konzentriert bleibt, und
einem breiten Angebot an Spezialisierungs-, Vertie-
fungs- und Komplementar-Kursen, im Verhaltnis
50 :50 oder in einem anderen sinnvollen Verhaltnis.

Dieser Entwurf gilt wiederum fiir alle Bildungsebenen
und -zweige.

So wird gesichert, dal ,Schulung fiir eine moderne
Gesellschaft” erweitert wird zu ,Bildung fiir eine mo-
derne Gesellschaft (vgl. Ziff. 2).

Schliisselqualifikationen und Erwachsenenbildung

41. Das durchschnittliche Erwerbsleben wahrt Gber
40 Jahre. Bei dynamischer technischer, wirtschaftli-
cher und sozialer Entwicklung vermag kein Schu-
lungsprogramm vor dem Eintritt in das Erwerbsleben
bereits eine ausreichende Ausrustung fir die Bewal-
tigung der Umstellungserfordernisse wahrend des
Erwerbslebens zu liefern. Deshalb ist éducation per-
manente unerlaBlich, auch unter der Voraussetzung
eines Grundbildungslehrplans, in dem die Schulung
fur Schlusselqualifikationen die Kernaufgabe gewor-
den ist.

Die Schlusselqualifikationen andern sich nach Ge-
wicht und Inhalt; auch erhalten neue Schulungsele-
mente Schlisselbedeutung, friihere verlieren sie (vgl.
Thesen 27 und 37-38). (Allerdings stellen die Schlus-
selqualifikationen von heute auch den Schlissel fir
das Verstandnis derer von morgen dar, sonst waren
sie falsch gewahlt.)

Die Forderung, der Erwachsenenbildung einen neuen
Stellenwert zu geben, bleibt daher so wichtig wie eh

und je, nur andert sich der Charakter dieser Forde-
rung: Es geht nicht mehr um die Umstellung auf eine
neue Schweildtechnik, sondern auch hier um die Er-
haltung und Férderung von Schlisselqualifikationen.

Unberiihrt davon bleibt, da® die Art und Weise des
Bezugs von Bildung, auch hinsichtlich der Inhalte und
Ziele, im Weiterbildungssystem wiederum zu beacht-
lichen Teilen der Option des einzelnen Uberlassen
bleiben muf, wenn nicht hier Bildung ausschlieR3lich
als Schulung betrieben werden soll (vgl. Ziff. 40).

Raffung: Die zweite Alphabetisierung

42. Ein Konzept der Schulung fiir eine moderne Ge-
sellschaft auf der Grundlage vorstehender Gedan-
kengange enthielte insgesamt folgende Elemente:

- Integrierte Planung fiur alle traditionellen Bil-
dungswege,

- offene, rollende Planung,

- Qualifikations- statt Absolventenplanung (nicht in
AbschluRkategorien, sondern in Bildungskatego-
rien, bis zur Aufgabe des Berufsbegriffs),

- normative Planung (nicht fiktiv-prognostisch-
deterministisch, sondern gestaltend),

- flexible Systeme,
- flexible Bildungswege,
- flexible Bildungskanons,

- Bildungsgegenstande, welche Schlisselqualifika-
tionen vermitteln, als Schulungskern (Denkschu-

lung),

- weite Gestaltungsspielrdume fir die individuelle,
freigewahlte Konstruktion des gesamten Bildungs-
musters des einzelnen durch die Zuwahl von Ver-
tiefungs- und Angliederungsgebieten,

- ,offene* Konstatierung und Zertifizierung von
absolvierten Bildungseinheiten und erbrachten
Leistungen entsprechend der individuellen Zusam-
mensetzung des Bildungsmusters,

- Umdenken hinsichtlich der Verteilung der Bildungs-
zeit auf die Phasen der Erstbildung und der Er-
wachsenenbildung,

- bewufte Nutzung der Ambivalenz von Bildung hin-
sichtlich ihrer zentralen Ziele: Persdnlichkeitsent-
faltung und Uberlegenheit lber Subsistenzpro-
bleme (Forderung der individuellen und gesell-
schaftlichen Leistungsfahigkeit).
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