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Berufsiibergreifende Kompetenzen werden seit Langem als Moglichkeiten
gesehen, die berufliche Bildung breiter und zukunftsorientierter aufzu-
stellen. Allgemein gilt das von MERTENS 1974 veroffentlichte Pladoyer fiir
ein Konzept von Schliisselqualifikationen als Startpunkt der Bildungsdiskus-
sion, in der vor allem das Spannungsverhaltnis zwischen berufsspezifischen
und berufsiibergreifenden Kompetenzen im Fokus steht. Dieses Spannungs-
verhdltnis wird im Beitrag anhand folgender Fragen beleuchtet: Wie sind
berufsiibergreifende von berufsspezifischen Kompetenzen abzugrenzen?
Konnen berufsspezifische Kompetenzen iiber ihren unmittelbaren Hand-
lungskontext hinaus transferiert werden und wie konnen sie in der Aus- und
Weiterbildung vermittelt bzw. im Betrieb erworben werden? Der Beitrag be-
nennt einige Kernpunkte der Diskurse und verweist abschlieBend auf die

Notwendigkeit der Forderung von berufsiibergreifenden Kompetenzen an

den verschiedenen Lernorten der Berufsbildung.

Gegenstandsbereich und Systematisierungs-
vorschldge zu iibergreifenden Qualifikationen

Angesichts der Umbriiche in Arbeit und Beschéftigung der
1970er Jahre thematisierte DIETER MERTENS das schnelle
Veralten spezialisierter fachlicher Qualifikationen und ihre
geringe Verwertbarkeit fiir Betriebe und fiir Beschéftigte.
Er sprach sich dafiir aus, die Befdhigung zur Problembe-
waltigung zu fordern, anstatt spezialisierte Fertigkeiten
zu vermitteln (vgl. MERTENS 1974, S. 39f.). Das Konzept
der Schliisselqualifikationen hat von Anfang an eine brei-
te Rezeption in der Forschung und in der Bildungspolitik
erfahren. Eine schliissige Begriindung und Herleitung von
Schliisselqualifikationen in Abgrenzung zu den fachspezi-
fischen Qualifikationen war friih ein Schwerpunkt der Dis-
kussion. MERTENS verstand Schliisselqualifikationen als
iibergeordnete Bildungsziele und Bildungselemente, die
als »gemeinsame Dritte« zur raschen und reibungslosen
ErschlieBung von wechselndem Spezialwissen fiihren soll-
ten (vgl. MERTENS 1974, S. 36). Die daran anschlieende
Bildungsdiskussion beméngelte die stark einseitig arbeits-
marktbezogene Verwertungsabsicht hinter dem Konzept
der fachunspezifischen Qualifikationen sowie die zu gering
eingeschatzten Bildungsabsichten. Ebenso wurde die Ab-
straktheit der Schliisselqualifikationen und ihr mangelnder

Bezug zu komplexeren Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozes-
sen als grundlegendes Problem fiir ihre beabsichtigte Ver-
mittlung eingeschétzt.

»Selbststdndigkeit ist eben nicht gleich Selbststdndigkeit, Pro-
blemlésungsfdhigkeit kann vieles heifsen. Kooperation ldsst
sich vielfdltig auslegen. Abstraktes Denken kann auf unter-
schiedlichem Niveau und in Bezug auf verschiedenste Inhalte
gelernt werden«... Im Hinblick worauf soll der Jugendliche ei-
gentlich selbststdndig, sozialkompetent oder flexibel werden?
Mit welchem Ziel soll er abstrakt denken oder Wechselwir-
kungen und Zusammenhdnge erkennen?« (LAUR-ERNST 1983,
S.188).

Eine Prazisierung dieser allgemeinberuflichen Qualifikatio-
nen sei daher notwendig, um als Bildungsziele fiir Lehrkraf-
te und Ausbilder/-innen auch handlungsleitend zu sein (vgl.
ebd.). Insbesondere zwei Systematisierungsvorschlage bzw.
Vorgehen bei der Bestimmung iibergreifender Qualifikatio-
nen wurden in den 1980er und 1990er Jahren breiter dis-
kutiert, die insofern besonders hervorgehoben werden, da
sie den Vorgehensweisen in der aktuellen Kompetenzfor-
schung in gewisser Weise vorgreifen.

Aus Modellversuchen zur Einfithrung neuer CNC-Techno-
logie in der metallverarbeitenden Industrie stammt der
Vorschlag von LAUR-ERNsT (1983), iibergreifende Quali-
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fikationen nicht aus iibergeordneten Prinzipien, sondern

aus dem praktischen Handlungsbezug heraus abzuleiten,

um ihre Forderung in der Ausbildung zu ermdéglichen. Die

»Kunst« der Vermittlung liege darin, »die mittels typischer

Situationen, Probleme und Gegenstidnde des jeweiligen Ar-

beitsfelds konkretisierten Qualifikationen so zu vermitteln,

dassihre ibergeordnete Bedeutsamkeit vom Lerner erkannt
und fiir sein berufliches Handeln und Planen genutzt wer-
den kann« (ebd., S. 188). Die berufliche Bildung verliere
dadurch nicht ihren Praxisbezug bei der Vermittlung iiber-
greifender Qualifikationen. Vielmehr miisse eine auf die
beruflichen Aufgaben bezogene Qualifizierung mit einer
umfassenderen Ausbildung des Denk- und Handlungspo-

tenzials verbunden werden (vgl. ebd., S. 188).

Folglich sei die Bedeutung des Fachwissens fiir die berufli-

che Qualifizierung weiterhin sehr hoch zu veranschlagen,

insbesondere wenn es um komplexe und abstrakte Fahigkei-
ten gehe. Deren Transferbereiche seien nur zu vergrof3ern,
wenn geniigend bereichsspezifisches Handlungswissen
vorhanden sei, sodass auf dieses in neuen Situationen zu-
riickgegriffen werden konne (ebd., S. 187f.). Die von LAUR-

ErNsST vorgeschlagene pragmatische Vorgehensweise,

mittels einer Analyse der Anforderungen, Tatigkeiten und

Rahmenbedingungen der jeweiligen beruflichen Aufgaben

und Anforderungen zu einer Modellierung der erforderli-

chen Kompetenzen zu kommen, liegt auch dem Vorgehen
zur Entwicklung berufsbezogener Kompetenzmodelle in
der aktuellen beruflichen Kompetenzforschung zugrunde.

Ein auf der Bildungs- und Personlichkeitstheorie von HEIN-

RICH RoTH begriindetes Konzept der Schliisselqualifika-

tionen schlug LoTHAR REETZ (1989 a und b, 1999) vor. Er

unterschied

* personlich-charakterliche Grundfdahigkeiten im Sinne
von Einstellungen, normativen Orientierungen, Haltun-
gen und charakterlichen Eigenschaften wie z. B. Ausdau-
er, Aktivitat, Initiative, Lernbereitschaft,

* leistungs-, tatigkeits-, und aufgabengerichtete Fahig-
keiten wie z.B. Probleml6sen, Entscheiden, Konzepte
entwickeln und

* sozial gerichtete Fahigkeiten wie Kooperationsbereit-
schaft, Konfliktbewaltigung, Verhandlungsfahigkeit usw.

(vgl. REETZ 19894, S. 10).

Als in sich geschlossenes Modell integriere es zum einen
alle personlichkeitsrelevanten Beziige des Wollens, Fiihlens,
Denkens, Lernens und Handelns. Zum anderen klire es den
Zusammenhang zwischen den emotional-motivationalen
Voraussetzungen kognitiver Leistungsféahigkeit wie auch
die »kognitive Bedingtheit menschlichen Fithlens, Wollens
und Handelns« (REETZ 19894, S. 10). Auf diesem Konzept
der Schliisselqualifikationen basierend, griindet sich das fiir
die deutsche Berufsbildung ma3gebliche Verstdndnis von
Kompetenz.

Von Schliisselqualifikationen zu Kompetenzen

Der Systematisierungsvorschlag von REETZ (1989) hatdazu
gefiihrt, dass in Deutschland der Schliisselqualifikationsdis-
kurs mehr oder weniger direkt in die Kompetenzdebatte ge-
miindet ist. Wie LAUR-ERNST (1983) und spater auch BUNK
(1994) hatte ReeTz die Schlussfolgerung gezogen, dass im
Konzept der Schliisselqualifikationen zukiinftig eine allge-
meine, hohere Form beruflicher Handlungsfahigkeit zum
Ausdruck komme, die situativ auch in neuen beruflichen
Situationen ein kompetentes Handeln ermogliche:

»Es geht dabei darum, dass nicht nur iiber Sachwissen, son-
dern auch tiber Handlungswissen verfiigt werden kann, sodass
aus einer allgemeineren Kompetenz heraus jeweils ein situati-
ver Transfer auf konkrete berufliche Situationen méglich ist.«
(ReeTz 1989b., S. 28).

REETZ konzeptionierte die Schliisselqualifikationen als ein
System von Kompetenzen, u.a. in der Absicht Schliissel-
qualifikationen {iberpriifbar zu machen. Er definiert Kom-
petenzen als Dispositionen, »die dem situationsgerechten
Handeln zugrunde liegen und dieses erst erméglichen«
(REETZ 1999, S. 38). Die flexible Bewiéltigung von Situa-
tionen und Aufgaben wird besonders betont. Kompeten-
zen sind in diesem Verstindnis Dispositionen auf der Ba-
sis wissensbasierter, metakognitiver und reflektorischer
Elemente, die ein entwickeltes Handlungswissen und Pro-
blemloseverhalten iiberhaupt ermoéglichen. Dieses Kom-
petenzverstdndnis hat seit den 1990er Jahren im Konzept
der beruflichen Handlungskompetenz,/beruflichen Hand-
lungsfahigkeit als iibergeordnetes Bildungsziel Eingang in
die schulischen Rahmenlehrplédne und betrieblichen Aus-
bildungsordnungen gefunden. Damit ist der Anspruch ver-
bunden, die Ausbildung breit aufzustellen und entlang von
Arbeits- und Geschaftsprozessen zu organisieren. Auf der
betrieblichen Seite der dualen Ausbildung zeigt sich dies
in der Ausrichtung der Ausbildungsmethoden und spater
auch der Ordnungsmittel an »vollstdndigen Handlungen.
Auf der berufsschulischen Seite wurde mit Einfithrung des
Lernfeldkonzepts 1996 einem Lernen an beruflichen Aufga-
ben- und Problemstellungen der Vorzug gegeniiber einem
herkémmlichen fachsystematischen Lernen auf Grundlage
verschiedener Fachtheorien gegeben.

In den Ausbildungsprofilen haben die wissensbasierten
Qualifizierungsanteile zugenommen. Die Ausbildung er-
folgt ihrem Anspruch nach durch eine integrierte Vermitt-
lung von Fachwissen, theoretischem Wissen, Handlungs-
und Problemldsekompetenzen und berufsiibergreifenden
Kompetenzen, die iiber den unmittelbaren Anforderungs-
bereich hinaus transferfahig sein sollen. Inwiefern dieser
Anspruch, breite und transferfihige berufliche Kompeten-
zen durch die berufliche Ausbildung aufzubauen, bereits
realisiert ist, ist empirisch bislang nicht hinreichend geklért.
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Abgrenzung berufsspezifischer und berufs-
iibergreifender Kompetenzen in der Kompetenz-
diagnostik

Die berufliche Kompetenzdiagnostik bietet iiber den Ein-
satz geeigneter Messinstrumente potenziell die Moglichkeit,
die in der Ausbildung erworbenen Kompetenzen empirisch
zu erfassen. Damit verbunden konnen auch Aussagen iiber
die Begrenzungen ihres Einsatzes iiber die jeweils beruflich
spezifischen Handlungen hinaus und somit zur Transferféa-
higkeit getroffen werden. Die Kompetenzdiagnostik folgt
dabei einem Vorgehen, das bereits in der zuvor zitierten
Studie von LAUR-ERNST und im konzeptionellen Vorschlag
von REETZ angelegt ist, ndmlich aus typischen Situationen,
Problemen und Gegenstiande des jeweiligen Arbeitsfelds den
Gegenstandsbereich der Kompetenz zu bestimmen. Die daraus
entwickelten Kompetenzmodelle bilden bereichsbezogen das
erforderliche Wissen, die Féhigkeiten und Fertigkeiten als
Dispositionen beruflicher Kompetenzen ab und werden als
Referenzen fiir die Entwicklung der Messinstrumente heran-
gezogen. Auf die Kompetenzmodelle bezogene Messungen
machen es moglich, die Gegenstandsbereiche verschiedener
Kompetenzen empirisch unterscheidbar zu machen und damit
auch die Begrenzungen ihres Einsatzes festzustellen.

Da fiir die berufliche Kompetenzdiagnostik Kompetenzen
nur bereichsspezifisch valide messbar sind, ist die Absicht,
berufsiibergreifende Kompetenzen zu messen, besonders
herausfordernd, da ihr Gegenstandsbereich per se schwie-
riger zu definieren ist. Dass es bislang kaum Messstudien zu
berufsiibergreifenden Kompetenzen gibt, mag ein Indiz fiir
die besonderen Herausforderungen sein. Derzeit gelten als
berufsiibergreifende Kompetenzen vorwiegend allgemeine
Problemlésungskompetenzen sowie soziale Kompetenzen
wie z.B. Teamféhigkeit (vgl. BAETHGE/SEEBER 2016).
Insbesondere bei der Messbarkeit von Problemlésungsféahig-
keiten stellen sich grundlegende Probleme, die bereits in der
Definition dessen angelegt sind, was als Problemlésesitua-
tion gelten kann. So kann ein Problem aus einer Anforde-
rungssituation und aus individueller Perspektive im Sinne
der Bewiltigung einer individuellen Barriere beschrieben
werden. Aus diagnostischer Perspektive kann aber ein be-
reichsspezifisches Problem empirisch nur auf einzelne Perso-
nen oder Personengruppen bezogen bestimmt werden, also
nicht allein durch die Anforderung, sondern unter Beriick-
sichtigung der individuellen Voraussetzungen zur Losung
(vgl. NickoLAUs/SEEBER 2013, S. 172). Studien zur Erfas-
sung berufsiibergreifender sozialer Kompetenzen wie z.B.
Teamkompetenzen sind ebenfalls selten. Erste Ansdtze zur
Erfassung sozialer Kompetenzen sind ausschlie8lich berufs-
spezifisch ausgerichtet und legen es zudem nahe, dass existie-
rende Ansatze zur Erfassung allgemeiner sozialer Kompeten-
zen im Hinblick auf berufsspezifische Anwendungsbereiche
nicht aussagekraftig sind (vgl. DIETZEN u.a. 2016).

Die Bedeutung berufsiibergreifender Kompetenzen
fiir eine zukunftsfahige beruflich-betriebliche
Bildung

Ubergreifende Kompetenzen gewinnen mit Blick auf die
Entwicklung einer durch zunehmende Digitalisierung ge-
pragten Arbeitswelt mit ihren veranderten Anspriichen an
Aufgabenbewaltigung erneut ein hohes Interesse, das sich
in aktuellen Einschitzungen zur Fachkréifteentwicklung
zeigt (vgl. exemplarisch BAETHGE/WOLTER 2015). Im Vor-
dergrund steht die Frage, ob und in welchem Umfang heute
iiber die betriebliche Berufsbildung Kompetenzen von Fach-
kraften entwickelt werden konnen, deren Kompetenzprofil
in starkerem Maf3e auf allgemeinen Kompetenzen beruht
und im deutschen Bildungssystem bislang vorwiegend in
hochschulischen Bildungskontexten vermittelt wird.

Diese Einschétzung reiht sich in sozialwissenschaftliche Di-
agnosen zur Zukunftsfahigkeit der Berufsbildung ein, die
es bereits seit den 1980er Jahren gibt und die damals eine
Erosion des Berufskonzepts vorausgesagt hatten. Insbeson-
dere BAETHGE vertrat die These, dass sich durch die Durch-
setzung prozessorientierter Betriebs- und Arbeitsprinzipien
Anforderungen an Qualifikationen grundstiandig verandern
und erhéhte Kompetenzanforderungen und Entgrenzun-
gen der beruflichen Handlungen nach sich ziehen wiirden.
Diese inhaltlichen Entgrenzungen stellen BAETHGE zufolge
vor allem Anforderungen an Wissensarten und Fahigkeiten,
die landldufig nicht unbedingt mit einer Facharbeiteraus-
bildung verbunden werden: soziale Sensibilitdt im Um-
gang mit Menschen anderer Betriebs- und Arbeitskulturen,
Verstandnis flir betriebswirtschaftliche Zusammenhénge
sowie Reflexivitat in Bezug auf die Infragestellung der eige-
nen kognitiven Schemata und Verhaltensmuster. Diese er-
weiterten Kompetenzen biindeln sich (unabhéngig von den
jeweiligen Fachqualifikationen) zu einer Reihe von neuen
Schliisselqualifikationen auf sehr hohem Niveau: Abstrak-
tionsfahigkeit, systemisches und prozesshaftes Denken,
Offenheit und intellektuelle Flexibilitédt sowie individuelles
Wissensmanagement, hohe kommunikative Kompeten-
zen, umfassende Kompetenzen zur Selbstorganisation und
Selbststeuerung von Lernprozessen (vgl. BAETHGE 2001,
S.100).

Die Ergebnisse aktueller empirischer Forschungen zur Di-
gitalisierung und ihrer Qualifikationsfolgen scheinen zu-
mindest im Hinblick auf die geforderten Kompetenzen in
diese Richtung zu gehen und lassen sich folgendermaf3en
zusammenfassen: Die Arbeitsanforderungen an Fachkréfte
werden zunehmend komplexer. Die einzelnen Beschéftig-
ten erhalten grof3ere Verantwortung und Autonomie durch
Dezentralisierung und flache Hierarchien. Jedoch ist ein
Bedeutungsverlust beruflicher Qualifikationsprofile nicht
erkennbar, gleichwohl eine fortgesetzte Verschiebung in
der Gewichtung einiger Kompetenzen. Die erhéhten Anfor-
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derungen an Prozessoptimierung erfordern Kompetenzen
im Sinne neuen technikbasierten Wissens, IT-Kompetenzen,
erweiterte analytische Fahigkeiten fiir Problemlésung, so-
wie Kompetenzen fiir die Zusammenarbeit mit Fachkraften
unterschiedlicher fachlicher Zugénge (vgl. ZiNnkE 2019; Co-
NEIN/SCHAD-DANKWART 2019).

Die Vermittlung berufsiibergreifender
Kompetenzen - Herausforderung fiir die Lernorte

Mit diesem stark {ibergreifenden Profil dieser Kompetenzen
stellt sich wiederholt die Frage, wie und wo ihre Vermittlung
stattfindet und welche Rolle die Berufsbildung dabei ein-
nehmen wird? Alles deutet darauf hin, dass betrieblich-be-
rufliches Lernen auch weiterhin eine hohe Bedeutung
haben wird, sofern es gelingt, den beruflichen Alltag und
die betriebliche Praxis fiir die Entwicklung von berufsiiber-
greifenden Kompetenzen lernférderlich zu gestalten. Das
betriebliche Rekrutierungsverhalten scheint diesbeziiglich
ambivalent. Einerseits ist davon auszugehen, dass Betriebe
das hohere Angebot von akademisch ausgebildeten Fach-
kraften nutzen, u.a. aufgrund dieses gestiegenen Bedarfs
an iibergreifenden Kompetenzen. Andererseits belegen ihre
Erfahrungen, dass die erforderlichen {ibergreifenden Kom-
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