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Vorwort zur Reihe BERUFSBILDUNG

Der vorliegende Aufsatzband mit Beitrdgen zum Thema ,,Kompetenz* setzt die
Reihe BERUFSBILDUNG als deren zweiter Band fort. In ihr werden regelmi-
Big Monographien und Sammelbédnde zu aktuellen berufsbildungswissenschaft-
lichen, -politischen und -praktischen Fragestellungen publiziert. Anliegen dieser
Reihe ist es, Handlungsimpulse fiir die fachwissenschaftlichen, politischen und
praxisbezogenen Diskurse im Bereich der beruflichen Bildung zu geben. Dazu
werden zu den jeweiligen Fragestellungen anwendungsbezogene Konzeptionen,
empirische Forschungsergebnisse und theoretische Uberlegungen veroffentlicht,
um Handlungs- und Diskussionsimpulse in die spezifischen Diskurse einzubrin-
gen. In diesem Sinne hoffen wir, mit dem vorliegenden Band die Diskussion um
,Kompetenz* als (berufs-)pddagogische Kategorie zu vertiefen.

KARIN BUCHTER Hamburg, im Juni 2012

Vorwort der Herausgeber zum Zweiten Band

Kaum ein Begriff diirfte in den letzten Jahrzehnten innerhalb der Padagogik und
insbesondere der Beruflichen Bildung umfinglicher und kontroverser diskutiert
worden sein als jener der ,,Kompetenz*“. Gleichwohl ist unverkennbar, dass er
sich in dieser Disziplin als eine neue Kernkategorie langst etabliert hat. Wiahrend
von den einen positiv bewertet wird, dass mit ihm der Fokus vom einseitig fach-
bezogenen Qualifikationsbegriff auf die Ebene der personlichkeitsbezogenen
Fihigkeiten gelenkt und damit einer reinen Verwertungsorientierung entgegen-
gewirkt werde, wird gerade dies von anderen als Vereinnahmung der Person im
Kontext eines 6konomisierten Bildungssystems beurteilt, das allein die kontinu-
iterliche Anpassung des Menschen an technologischen Fortschritt und gesell-
schaftlichen Wandel im Auge habe. Ebenso wird er zugleich als ein zeitgeméBer
Ersatz fiir den vermeintlich ,antiquierten® und nie greifbar gewordenen Bil-
dungsbegriffs begriiflt, der ,,Bildung* nun endlich zu einer bestimmbaren, wenn
nicht sogar messbaren Grof3e werden lasse, wie auch als dessen kapitalistisches
Surrogat verfemt, das mit seiner immanenten Forderung nach Unterordnung der
Individuen an Okonomische Erfordernisse die an humanitdr-emanzipativen
Normen ausgerichteten Bildungsziele kurzerhand verabschiede.



So sehr sich auch die Kompetenzorientierung im bildungspolitisch beeinflussten
padagogischen Sprachgebrauch inzwischen manifestiert hat: Weder das dahin-
terstehende Konzept noch der Begriff selbst haben — nicht zuletzt angesichts ih-
rer diszipliniibergreifenden Rezeption — bis zur Gegenwart kaum ein Plus an
Schirfe gegeniiber bisherigen pddagogischen Leitkategorien wie ,,Qualifikation
oder ,.Bildung* gewonnen, sondern scheinen wie diese eher durch die histori-
sche Dominanz bestimmter Diskurse geprégt zu sein.

Der vorliegende Aufsatzband soll die innerpddagogische Kompetenz-Diskussion
mit ganz unterschiedlichen Beitridgen aus der (berufs-)piddagogisch reflektierten
Theorie und Praxis bereichern, dabei ihren vielfiltigen Facetten Ausdruck ver-
leihen und dominierende Deutungsmuster kritisch hinterfragen.

PETER DEHNBOSTEL greift in seinem Beitrag die Frage auf, ob die berufliche
Kompetenzentwicklung im Kontext des informellen und reflexiven Lernens eine
Stirkung der Personlichkeits- und Bildungsentwicklung impliziert. Darauthin
beschiftigt sich CARMEN HAHN mit einer speziellen piddagogischen, ndmlich der
diagnostischen Kompetenz und fragt, ob hiermit fiir Lehrende bereits eine hin-
reichende Anforderung formuliert ist. ANNA JASTRZEBSKI widmet sich sodann
dem Thema der hochschuldidaktischen Kompetenzen und diskutiert zentrale
Anforderungen an diese. AnschlieBend setzt sich ANNA FLASINSKA kritisch mit
der nicht nur in der Berufspiddagogik verbreiteten Forderung nach interkulturel-
ler Kompetenz auseinander. Allgemeiner iiberlegt KIRSTEN BARRE im folgenden
Aufsatz, welche Bedeutung dem Zusammenhang von Bildung und Widerstand
im Kompetenzparadigma beigemessen wird. Den Abschluss des Bandes bildet
der Beitrag von KARIN BUCHTER mit einer Reflexion auf ideologische Parallelen
in den Diskursen um Risikogesellschaft und Kompetenzen.

KIRSTEN BARRE & CARMEN HAHN Hamburg, im Juni 2012
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Peter Dehnbostel

Berufliche Kompetenzentwicklung im Kontext
informellen und reflexiven Lernens — Stirkung der
Personlichkeits- und Bildungsentwicklung?

Kurzfassung

Mit der wachsenden Bedeutung des lebensbegleitenden Lernens und dem Wan-
del von Arbeit und Qualifizierung gewinnt die berufliche Kompetenzentwick-
lung zunehmend an Gewicht. Informelles und reflexives Lernen in und bei der
Arbeit sowie die lern- und kompetenzforderliche Gestaltung der Arbeit werden
gefordert und gefordert. Wird dariiber auch die Personlichkeits- und Bildungs-
entwicklung von Beschiftigten gestirkt oder ist gar von einer Konvergenz 6ko-
nomischer und padagogischer Vernunft zu reden? Der Beitrag gibt einen prob-
lemorientierten Einblick in den Entstehungskontext und aktuelle Verstidndnisse
von beruflicher Handlungskompetenz und Reflexivitit. Das reflexive und in-
formelle Lernen werden im Kontext des Erwerbs umfassender Handlungskom-
petenz erortert, die lern- und kompetenzforderliche Arbeitsgestaltung wird refe-
riert und reflektiert. AbschlieBend wird die Ausgangsfrage resiimiert.

Abstract

By growing relevance of lifelong learning and changes in labor and qualifica-
tion, development of vocational competencies is becoming increasingly more
important. Informal and reflexive learning in and during work are required and
advocated as well as a learning and competency adjuvant shaping of the work.
Besides, are personality-development and -formation encouraged, too? Might
one even speak of converging economical and pedagogical rationalities? This
article delivers problem-oriented insight into genesis and current understandings
of ‘Berufliche Handlungskompetenz’ and reflexivity. Reflexive and informal
learning are discussed in the context of acquiring extensive ‘Handlungskompe-
tenz’, and learning and competency adjuvant shaping of work is reported and
reflected. Finally the opening question will be resumed.

1. Ausgangssituation

Die breite Durchsetzung des Kompetenzbegriffs in Ubereinstimmung mit oder
neben dem Bildungsbegriff ist sicherlich darauf zuriickzufiihren, dass Kompe-
tenzen sich auf das Subjekt beziehen und dabei gleichwohl betriebliche und ge-
sellschaftliche Anforderungen erfiillen. Sie kommen zudem den Anforderungen
lebenslangen Lernens nach und umfassen allgemeine und berufliche Bildung,
ohne dabei per se die herkdmmliche Dichotomie von beruflicher, allgemeiner

11



und hochschulischer Bildung beizubehalten. Vor allem sind Kompetenzen und
Kompetenzentwicklung immer an Lernen gebunden und damit auch an unter-
schiedliche lerntheoretische Zuginge und iiber Lernarten bestimmte Umfeld-
und Entwicklungsbedingungen. (Vgl. DEHNBOSTEL 2010)

Fiir die berufliche Handlungskompetenz und die betriebliche Kompetenzent-
wicklung sind in neuen betrieblichen Arbeits- und Organisationskonzepten ne-
ben dem herkdmmlichen formalen Lernen das reflexive und das informelle Ler-
nen wichtig. Reflexivitéit und reflexives Lernen ist fiir kontinuierliche Verbesse-
rungsprozesse ebenso grundlegend wie fiir halbautonome Gruppenarbeit und
neue betriebliche E-Learningformen. Die Bedeutung des informellen Lernens
fiir die betriebliche Kompetenzentwicklung wird mittlerweile hiufig hoher ein-
geschitzt als die des formalen Lernens. (Vgl. OVERWIEN 2005; MOLZBERGER
2007)

Die Zusammenhidnge zwischen Kompetenzentwicklung einerseits und dem in-
formellen und reflexiven Lernen andererseits sind bisher wissenschaftlich nicht
erschlossen. Empirische Untersuchungen liegen hierzu nicht vor. Es geht zu-
néchst darum, die mit der Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft aufgekom-
menen Neuorientierungen begrifflich und praktisch-konzeptionell zu klidren, um
sie der wissenschaftlichen Diskussion zugédnglich zu machen und wissenschaft-
liche Studien durchfiihren zu konnen. In jiingster Zeit ist vor allem das informel-
le Lernen, zumeist zusammen mit dem formalen Lernen, zum Gegenstand zahl-
reicher Kompetenz- und Validierungsverfahren geworden. Neue Steuerungs-
und Gestaltungskonzepte wie Qualifikationsrahmen und Akkreditierungen for-
dern die Anerkennung von in der Arbeit informell erworbenen Kompetenzen als
Ausdruck veridnderter Qualifizierungsformen und des lebenslangen Lernens.
(Vgl. DEENBOSTEL/ SEIDEL 2011)

In diesem Beitrag geht es nicht um die vielerorts thematisierten Fragen der An-
erkennung informellen Lernens, sondern um die Einordnung des informellen
und reflexiven Lernens in die Kompetenzentwicklung. Insbesondere geht es um
die zentrale Frage, inwieweit die prinzipiell zwischen Okonomie und Bildung
angesiedelte Kompetenzentwicklung im Betrieb iiber das informelle und reflexi-
ve Lernen die Personlichkeits- und Bildungsentwicklung von Beschiftigten
stiarken kann. Zur Anndherung an diese Frage werden im nédchsten Abschnitt (2.)
die Begriffe der beruflichen Handlungskompetenz und des reflexiven Lernens
resp. der Reflexivitit in ithrem jeweiligen Entstehungskontext und in ihren Defi-
nitionen mit besonderem Blick auf die Bildungsdimension betrachtet. Ausfiih-
rungen zum informellen Lernen schlieBen sich in einem weiteren Abschnitt 3 an,
wobei das Verhdltnis von informellem und formalem Lernen besonders themati-
siert wird. Die Erorterung lern- und kompetenzforderlicher Arbeitsgestaltung als
Moglichkeit, die Personlichkeits- und Bildungsentwicklung iiber die Entfaltung
von Kompetenzen und Reflexivitit zu stirken, schliet sich an (4.). Im Schluss-
abschnitt 5 wird die zentrale Fragestellung nach der Stirkung der Personlich-
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keits- und Bildungsentwicklung durch das informelle und reflexive Lernen im
Rahmen der Kompetenzentwicklung zusammenfassend diskutiert.

2. Berufliche Handlungskompetenz und Reflexivitiit

In Theorie und Praxis der beruflichen Aus- und Weiterbildung haben sich die
Begriffe Kompetenz und Kompetenzentwicklung heute als zentrale Begriffe
etabliert, wobei die Begriffs- und Konzeptverstindnisse in der Weiterbildung
vielfdltiger sind und weiter gefasst werden als in der beruflichen Erstausbildung.
Konsens besteht darin, dass die Kompetenzentwicklung an einen auf Selbststeu-
erung ausgerichteten ganzheitlichen Kompetenzbegriff ankniipft und aus der
Perspektive des Subjekts und des lebensbegleitenden Lernens definiert wird.
Anders gesagt: Kompetenzentwicklung wird vom Subjekt her, von seinen Fi-
higkeiten und Interessen in handlungsorientierter Ausrichtung bestimmt. Die
Herausbildung von Kompetenzen erfolgt durch lebensbegleitende individuelle
Lern- und Entwicklungsprozesse und unterschiedliche Formen des Lernens in
der Arbeits- und Lebenswelt. Kompetenzentwicklung ist ein aktiver Prozess, der
von Individuen in starkem Male selbst gestaltet wird und dabei selbstgesteuertes
und reflexives Lernen erfordert. (Vgl. GILLEN 2006; DEHNBOSTEL 2010)

In Berufsausbildung und Weiterbildung fithrt die Kompetenzentwicklung zum
Auf- und Ausbau einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz, in der
sich verschiedene Kompetenzdimensionen vereinen. Bereits der DEUTSCHE BIL-
DUNGSRAT verweist auf unterschiedliche Kompetenzbereiche, indem er von in-
tegrierten Lernprozessen fordert, dass sie ,,mit der Fachkompetenz zugleich hu-
mane und gesellschaftlich-politische Kompetenzen vermitteln* (DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1974, S. 49). Diese drei Kompetenzen stehen aber nicht gleich-
wertig nebeneinander. Vielmehr misst der BILDUNGSRAT der Humankompetenz
eine grofere Bedeutung zu und verbindet sie mit den emanzipatorischen und
kritisch-reflexiven Zielorientierungen der damaligen Bildungsreform. Als hu-
mane Kompetenz wird definiert, ,,daf der Lernende sich seiner selbst als eines
verantwortlich Handelnden bewufst wird, dass er seinen Lebensplan im mit-
menschlichen Zusammenleben selbstindig fafit und seinen Ort in Familie, Ge-
sellschaft und Staat richtig zu finden und zu bestimmen vermag“ (ebd.).

Im Zusammenhang mit der Neuordnung anerkannter Ausbildungsberufe und
Bestrebungen der KULTUSMINISTERKONFERENZ (KMK), das Konzept der Hand-
lungsorientierung in der berufsschulischen Ausbildung zu fordern, wurde der
Kompetenzbegriff zunehmend in Uberlegungen zur Curriculumentwicklung und
zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Lernprozessen aufgenommen und
weiterentwickelt. Entsprechend sind auch die mit dem Lernfeldkonzept in der
Berufsschule verfolgten Ziele auf die Entwicklung von Handlungskompetenz
gerichtet. Diese wird verstanden als die Bereitschaft und Fihigkeit des Einzel-
nen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen miindig und
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sozial verantwortlich zu verhalten. Handlungskompetenz entfaltet sich in den
Dimensionen von Fachkompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz
(vgl. SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER 2000, S.
8 f.):

e Fachkompetenz bezeichnet die Fihigkeit und Bereitschaft, auf der Grund-
lage fachlichen Wissens und Konnens, Aufgaben und Probleme zielorien-
tiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbststindig zu 16sen und das
Ergebnis zu beurteilen.

e Personalkompetenz bezeichnet die Fihigkeit und Bereitschaft, die eigene
Entwicklung zu reflektieren und in Bindung an individuelle und gesell-
schaftliche Wertvorstellungen weiter zu entfalten.

e Sozialkompetenz beinhaltet die Fihigkeit und Bereitschaft, soziale Bezie-
hungen und Interessen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit Ande-
ren verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstindigen.
Hierzu gehort insbesondere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung
und Solidaritit.

Die KULTUSMINISTERKONFERENZ greift in wesentlichen Teilen auf die Ausfiih-
rungen des DEUTSCHEN BILDUNGSRATES zuriick. Ein genauerer Blick verdeut-
licht allerdings, dass die vom BILDUNGSRAT vertretenen kritischen Zielorientie-
rungen, so auch die Leitvorstellung eines reflexiven Subjekts, in den 1980er-
und 1990er-Jahren an Bedeutung verloren haben und der Begriff Humankompe-
tenz im Hinblick auf die berufliche Handlungskompetenz durch den in Unter-
nehmen iiblichen Begriff der Personalkompetenz ersetzt worden ist. Konsens
besteht jedoch im Wesentlichen dariiber, dass es sich bei den drei Kompetenzen
um Kompetenzdimensionen oder Hauptkompetenzen handelt, denen andere
Kompetenzen untergeordnet sind. Im Riickgriff auf diese Entwicklung ist die
berufliche Handlungskompetenz folgendermalen zu definieren: Berufliche
Handlungskompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft, in beruflichen Situatio-
nen fach-, personal- und sozialkompetent zu handeln und die eigene Handlungs-
fahigkeit in beruflicher und gesellschaftlicher Verantwortung weiterzuentwi-
ckeln. Unter einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz ist die Einheit
von Fachkompetenz, Sozialkompetenz und Personalkompetenz zu verstehen.
Andere Kompetenzen, von der Methodenkompetenz iiber die Lernkompetenz
bis zur Sprachkompetenz, sind Teil dieser drei iibergeordneten Kompetenzdi-
mensionen bzw. liegen quer dazu.

Wenn die umfassende berufliche Handlungskompetenz als Leitziel und Leitkon-
zept der beruflichen Bildung und Weiterbildung definiert wird, so ist dies mit
dem Anspruch verbunden, eine iiber die Qualifizierung hinausgehende Bil-
dungsarbeit zu ermoglichen (vgl. ARNOLD/ STEINBACH 1998; DEHNBOSTEL
2007, S. 31 ff.) und damit nicht mehr wie bisher vorrangig die Verwertungsper-
spektive, sondern die des Subjekts zu betonen. Es gibt auch andere Bestimmun-
gen beruflicher Handlungskompetenz, die u. a. die Methodenkompetenz zusitz-
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lich oder alternativ als Kompetenzbereich aufnehmen, vor allem aber die Kom-
petenzen in ihren wissenschaftstheoretischen Begriindungen unterscheiden und
demzufolge unterschiedlich ausrichten. Als Beispiel sei auf das Selbstorganisa-
tionsmodell von Kompetenzen nach ERPENBECK verwiesen, das auf der Grund-
lage seiner synergetisch-selbstorganisationalen Theoriefundierung die Hand-
lungskompetenz spezifisch definiert (vgl. u. a. HEYSE/ ERPENBECK 1997). Ge-
meinsam ist den Bestimmungen und Konzepten beruflicher Handlungskompe-
tenz durchweg der Verweis auf drei oder vier Kompetenzbereiche oder Dimen-
sionen sowie ihr subjektbezogener Ansatz, der das reflexive, selbstgesteuerte
und erfahrungsbezogene Lernen herausstellt.

Eine wichtige Rolle spielt die tiber die berufliche Handlungskompetenz hinaus-
gehende reflexive Handlungsfihigkeit, die es ermoglicht, die individuelle,
selbstgesteuerte Anwendung erworbener Kompetenzen reflexiv auf Handlungen
und Verhaltensweisen sowie auf die damit verbundenen Arbeits- und Sozial-
strukturen zu beziehen. Die Reflexivitit entspricht sowohl modernen Arbeitsan-
forderungen als auch einer an Bildung und Personlichkeit orientierten Berufsbil-
dung. Reflexivitit meint die bewusste, kritische und verantwortliche Bewertung
von Handlungen auf der Basis von Erfahrungen und Wissen. In der Erwerbsar-
beit bedeutet dies zunéchst ein Abriicken vom unmittelbaren Arbeitsgeschehen,
um auf zweifache Weise sowohl die Arbeitsstrukturen und Arbeitsbedingungen
als auch die eigenen Handlungen und sich selbst zu reflektieren. Ein reflexives
Lernen in und bei der Arbeit trigt so wesentlich zur Kompetenzentwicklung bei
(vgl. GILLEN 2006; DEHNBOSTEL 2010).

Der Begriff der Reflexivitit wird weder einheitlich definiert noch gleichformig
verwendet. Sowohl die Berufs- und Weiterbildung als auch die Arbeits- und Or-
ganisationspsychologie gebraucht ihn vor allem im Kontext von Lernen und
Kompetenzentwicklung. Unternehmen fragen die Kompetenz der Reflexivitit
zunehmend nach, um den wachsenden Innovations-, Kommunikations- und
Qualitatserfordernissen in der Arbeit nachzukommen.

Bereits fiir DEWEY stellte die Reflexivitit eine zentrale Denkkategorie dar: ,, Re-
flektierendes Denken besteht in einem regen, andauernden sorgfiltigen Priifen
von etwas, das fiir wahr gehalten wird, und zwar im Lichte der Griinde, auf die
sich die Ansicht stiitzt und der weiteren Schliisse, denen sie zustrebt* (DEWEY
1951[1910], S. 6). Nach DEWEYS grundlegendem Ansatz zur Verbindung von
,experience and education ist die Reflexivitit theoretisch und praktisch mit
dem Erfahrungslernen verbunden, wobei mit ,,experience“ die unmittelbare Er-
fahrung gemeint ist, der immer eine Handlung vorausgeht. Diese Erfahrung
fiihrt, in Reflexion eingebunden, dann zur Erkenntnis, wenn Handlungen sich
nicht stindig wiederholen, sondern Probleme oder offene Fragen entstehen. In
sich dndernden Arbeitsprozessen und Umwelten ist dies die Regel. So wird auf
der Basis von Selbsttitigkeit und Selbststeuerung die Wirklichkeit iiber Lern-
und Erfahrungsprozesse individuell erschlossen. Die Abfolge von Handlung —
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Erfahrung — Reflexion und deren kontinuierliche Fortfiihrung unter Beriicksich-
tigung vorheriger Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse ist bei DEWEY lerntheore-
tisch als ,,evolutives Lernmodell“ (REICH 2005, S. 204) des Fortschritts unter
der Voraussetzung gedacht, dass die Lernenden selbsttitig und moglichst selbst-
bestimmt lernen. Dieses evolutive Lern- und Fortschrittsmodell ist unter kon-
struktivistischen Gesichtspunkten umstritten (vgl. ebd., S. 197 ff.).

Ein anderes, auch bereits als klassisch zu bezeichnendes Modell der Reflexivitat
bietet SCHONS ,,The reflective practitioner (1983). SCHON vertieft DEWEYS
Idee eines Lernens aus Erfahrung durch Reflexivitit. Reflexivitit ist nach
SCHON ein Dialog zwischen Denken und Handeln, der dem Praktiker ermog-
licht, seine mit komplexen Problemen behafteten Aufgaben zu bewiltigen. Bei
der Problemlosung durch professionelles Handeln werden zwei Reflexionsarten
unterschieden: die Reflexion in der Handlung und die Reflexion iiber die Hand-
lung.

Durch Reflexion in der Handlung 16st der Praktiker Probleme, bei denen ithm
sein stillschweigendes Wissen (tacit knowledge) nicht mehr hilft, wahrend die
Handlung ausgefiihrt wird. Reflexion dieser Art setzt ein Bewusstsein iiber ei-
genes Wissen voraus, muss aber von dem handelnden Menschen nicht unbedingt
in Worten ausgedriickt werden konnen. Das Ergebnis ist ein situativ abgestimm-
tes Handeln (vgl. SCHON 1983, S. 9). Die zweite Reflexionsart, die Reflexion
tiber Handlung, bezeichnet ein Zuriicktreten oder Aussteigen aus dem Hand-
lungsfluss zum Zwecke der Reflexion iiber eine bereits vollzogene Handlung
oder noch anstehende Handlungen und Arbeitsschritte. Die reflexive Betrach-
tung erfolgt, indem die Handlung begrifflich oder bildhaft gefasst, gespeichert
und analysiert wird. Dazu wird das Handlungswissen explizit formuliert, es wird
so analysierbar und reorganisierbar; es ist als mitteilbares Wissen der Diskussion
und Kiritik zugédnglich. Gravierende Handlungsprobleme, die auf Unzulédnglich-
keiten oder Fehler im Handlungswissen zuriickzufiihren sind, konnen durch eine
Veridnderung dieses Wissens behoben werden.

Fiir die aktuelle Ausrichtung der beruflichen Weiterbildung ist insbesondere die
Begriffsbestimmung der Reflexivitit von LASH bedeutsam. LASH spricht von
einer zweifachen Reflexivitit: der strukturellen Reflexivitdt und der Selbstrefle-
xivitit (1996, S. 203 f.). Ziel der strukturellen Reflexivitit ist es, dass sich die
Handelnden die Regeln und Ressourcen, die eigenen Strukturen und sozialen
Existenzbedingungen bewusst machen. Bei der Selbstreflexivitit tritt an die
Stelle der fritheren fremdgesetzlichen Bestimmung der Handelnden die Eigenbe-
stimmung. Die Selbstreflexivitit beschreibt also das Reflektieren der Handeln-
den iiber sich selbst. Diese Fahigkeit zur Reflexion und damit zur Distanzierung
von sich selbst und den umgebenden Strukturen wird durch die Biografie und
die darin enthaltenen Bildungs- und Entwicklungsschritte bestimmt, beeinflusst
diese aber wiederum riickbeziiglich. Eigenbestimmung und Personlichkeitsbil-
dung sind so mit der Fihigkeit zur Selbstreflexion und dem Erkennen gesell-
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schaftlich-betrieblicher Vorginge aus eigenem Urteil untrennbar verbunden. Im
realen Arbeitsvollzug bedeutet Reflexivitit demnach, in Verbindung mit der
Vorbereitung, Durchfithrung und Kontrolle von Arbeitsaufgaben sowohl iiber
Arbeitsstrukturen als auch tiber sich selbst zu reflektieren. In welchem Maf3e ein
reflexives Lernen auch tatsédchlich stattfindet und zur Stirkung der Personlich-
keits- und Bildungsentwicklung beitragen kann, wird im folgenden Abschnitt im
Zusammenhang mit einer anderen, fiir die Kompetenzentwicklung zentralen
Lernkategorie zu diskutieren sein, mit dem informellen Lernen.

3. Informelles und formales Lernen in der Arbeit

Wissenschaftliche Disziplinen, die sich mit dem Lernen beschéftigen, und empi-
rische Untersuchungen zum betrieblichen Lernen unterscheiden grundsitzlich
die Lernarten des formalen und des informellen Lernens. Das nicht organisierte
und nicht geplante informelle Lernen in der Arbeit ist seit jeher ein Charakteris-
tikum der beruflichen Bildung. Allerdings verlor das informelle Lernen mit der
Entwicklung des organisierten Berufsbildungssystems im Vergleich zum ge-
planten, formalen Lernen bis in die 1980er Jahre hinein an Bedeutung. Die zu-
nehmende Arbeitsteilung und Automation reduzierten die Lernmoglichkeiten
und Lernchancen in der Arbeit immer mehr, zugleich lieBen die Zunahme an-
spruchsvoller Arbeitstitigkeiten und die Anspriiche einer hoch entwickelten Be-
rufsausbildung das formale Lernen immer notwendiger erscheinen. (Vgl.
DEHNBOSTEL 2007, S. 14 ff.; DEHNBOSTEL 2010, S. 38 ff.)

Mit der Einfithrung neuer Arbeits- und Organisationskonzepte setzte die Renais-
sance des Lernens in der Arbeit und, damit verbunden, des informellen Lernens
ein. Ausschlaggebend hierfiir sind die spezifischen Lernanforderungen reorgani-
sierter Unternehmen: Kontinuierliche Verbesserungs- und Optimierungsprozes-
se, Kunden- und Geschiftsorientierung, ein modernes Wissensmanagement so-
wie eine hohe Innovationsfihigkeit. Nach einschlidgigen empirischen Untersu-
chungen basieren 60-80 Prozent des Handlungswissens einer betrieblichen
Fachkraft auf informellen Lernprozessen (vgl. DOHMEN 2001; OVERWIEN 2005;
MOLZBERGER 2007). Es gibt ein weites Spektrum unterschiedlicher Beschrei-
bungen und Verstindnisse des informellen und formalen Lernens. Die folgenden
Definitionen geben ein breit akzeptiertes Begriffsverstindnis wieder.

Formales Lernen ist auf die Vermittlung festgelegter Lerninhalte und Lernziele
in organisierter Form gerichtet; es zielt auf ein angestrebtes bzw. vorgegebenes
Lernergebnis und richtet die Lernprozesse didaktisch-methodisch und organisa-
torisch danach aus. Charakteristisch fiir formales Lernen ist, dass

® ¢sin einem organisierten, institutionell abgesicherten Rahmen stattfindet,

e es vorwiegend an didaktisch-methodischen Kriterien orientiert ist,

e Lernziele und Lerninhalte ausgewiesen werden und die Lernergebnisse
tiberpriifbar sind,
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¢ in der Lernsituation in der Regel eine professionell vorgebildete Person
anwesend ist und eine pddagogische Interaktion mit den Lernenden be-
steht.

Beim informellen Lernen stellt sich im Gegensatz zum formalen Lernen in der
Regel ein Lernergebnis ein, ohne dass es von vornherein bewusst angestrebt
wird. Dies bedeutet nicht, dass im Prozess des informellen Lernens die Intentio-
nalitét fehlt. Sie ist jedoch auf andere Ziele und Zwecke und nicht auf Lernopti-
onen als solche gerichtet. Das informelle Lernen wird begrifflich unterschiedlich
gefasst, und zwar sowohl national als auch international (vgl. OVERWIEN 2002,
S. 14 ff.; KONZEL 2004, S. 93 ff.). Der Begriff wurde zwar bereits in der Bil-
dungsreform um 1970 konzeptionell beriicksichtigt, geriet danach aber wieder
aus dem Blickfeld (vgl. MOLZBERGER 2007, insbes. S. 29 ff.). Erst in der Dis-
kussion zur Kompetenzentwicklung und zum lebenslangen Lernen in den
1990er Jahren wurde er wieder aufgenommen. Informelles Lernen in der Arbeit
ist nach dem hier vertretenen Verstdndnis ein Lernen iiber Erfahrungen, die in
und iiber Arbeitshandlungen gemacht werden. Informelles Lernen

e ergibt sich aus Arbeits- und Handlungserfordernissen und ist nicht institu-
tionell organisiert,

e bewirkt ein Lernergebnis, das aus Situationsbewiltigungen und Problem-
l6sungen in der Arbeit hervorgeht,

e wird im Allgemeinen nicht professionell padagogisch begleitet.

Das informelle Lernen wird auch als ,, beildufiges “ oder ,,inzidentelles Lernen*
bezeichnet, wobei die zumeist disziplinspezifischen Begriffsbestimmungen auch
mit unterschiedlichen Orientierungen und praktisch-konzeptionellen Gestal-
tungsmaBnahmen verbunden sind. Die folgende tabellarische Ubersicht zeigt
eine Gegeniiberstellung der Merkmale des informellen und des formalen Ler-
nens:
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Tabelle 1: Merkmale des formalen und informellen Lernens

Formales Lernen Informelles Lernen
e organisiert und strukturiert ® unsystematisch, zuféllig
e Lernorte in Bildungszentren, e Lernen in Arbeits- und Lebenswel-
Schulen ten
e Vermittlung curricular vorgegebe- |® beildufiges Lernen, Lernergebnis
ner, auf ein Ergebnis angelegter wird nicht bewusst angestrebt
Lerninhalte e Erwerb von Erfahrungswissen durch
¢ Vermittlung von Theoriewissen Reflexion des in Handlungen Erfah-
als zumeist reduziertes wissen- renen
schaftliches Wissen e gof. Moderation von Reflexionspro-
e pidagogisch-professionelle zessen
Begleitung der Lernprozesse e gleichzeitiger Erwerb von Fach-,
¢ nur eingeschriankte Vermittlung von Sozial- und Personalkompetenz

Sozial- und Personalkompetenz

Quelle: DEHENBOSTEL 2010, S. 41

In der betrieblichen Berufsbildung hat es sich als notwendig und tragfdhig er-
wiesen, beim informellen Lernen analytisch wiederum zwei Lernarten zu unter-
scheiden: das reflexive Lernen bzw. Erfahrungslernen einerseits und das implizi-
te Lernen andererseits. Das folgende Modell betrieblichen Lernens nimmt diese
Unterscheidung auf und stellt die betrieblichen Lern- und Wissensarten insge-
samt im Uberblick dar:
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Abb. 1: Betriebliche Lern- und Wissensarten

Formales Lernen Theorie-
(Drgatisiertes *  wissen
Lernet) .. P
Beiriehliches R Handlungskom-
Lernen “ye” petenz./reflexive
N Handlungsfihig-
o . kit
Reflexives Lex- N‘x\ /‘
Informelles ;;B;E[ilE:]rfﬂlmmgs-\\ 4
Lernen (Le1- Ef’fahrungs-
fety iher Ex- wissen
fahaungen) \
Implizites
Lernen

Quelle: DEHENBOSTEL 2010, S. 41

Wie die Abbildung zeigt, fiihrt das informelle Lernen zum Erfahrungswissen,
das in der Abfolge von Handlung — Erfahrung — Reflexion und deren kontinuier-
licher Wiederholung unter Beriicksichtigung vorheriger Erfahrungs- und Er-
kenntnisprozesse ausgebaut wird. Auf der Basis von Selbsttétigkeit und Selbst-
steuerung wird die Arbeitsrealitit tiber Lern- und Erfahrungsprozesse individuell
erschlossen. Das Theoriewissen ergibt sich demgegeniiber aus dem formellen
Lernen und fithrt zusammen mit dem Erfahrungswissen zur beruflichen Hand-
lungskompetenz bzw. reflexiven Handlungsfahigkeit. Wie die gestrichelten Li-
nien andeuten, ist es jedoch auch beim formellen Lernen moglich Erfahrungen
zu machen und Erfahrungswissen zu bilden, so wie auch beim Erfahrungslernen
eine Theoriebildung erfolgen und Theoriewissen entstehen kann.

Einer anderen Auffassung nach wird das Erfahrungswissen im Rahmen des sub-
jektivierenden Arbeitshandelns vorrangig aus dem impliziten Lernen hergeleitet
und durch komplexe sinnlich-korperliche Wahrnehmungen und Empfindungen
wie die Orientierung an Gerduschen, das Gespiir fiir Material und das Gefiihl fiir
technische Abldufe charakterisiert. ,, Erfahrungswissen als verborgene Seite pro-
fessionellen Handelns*“ (BOHLE 2005, S. 10) lésst sich nicht aus dem Fachwis-
sen ableiten, sondern wird eigenstindig erworben. Es wird auch als , erfah-
rungsgeleitetes Arbeiten und Lernen“ und ,,erfahrungsgeleitet-subjektivierendes
Arbeitshandeln“ bezeichnet, das vom ,,planmdfig-rationalen Arbeitshandeln
zu unterscheiden ist und in diesem Verstindnis das reflexive Lernen nicht ein-
bezieht (vgl. BAUER u. a. 2002, S. 18 ff.).

20



Formales und informelles Lernen unterscheiden sich neben ihrer lern- und bil-
dungstheoretischen Einordnung auch durch die Organisation bzw. den Organisa-
tionsgrad. Formales Lernen vollzieht sich in Kontexten, die einen vergleichs-
weise hohen Organisationsgrad aufweisen, wie in Seminaren und Workshops.
Informelles Lernen richtet sich hingegen nicht an Kriterien der Lernorganisation
aus. Wihrend aber das reflexive Lernen im Anschluss an oder auch im Prozess
der Ausiibung von Arbeitshandlungen organisiert wird, so z. B. in Form von
Coaching- und Verbesserungsprozessen, bleibt das implizite Lernen génzlich
unorganisiert und in das Arbeitshandeln integriert. Es ist von daher auch nur in-
direkt liber die Arbeitsperformanz oder liber Analysekonzepte zugénglich, die
das Unbewusste zum Gegenstand haben (vgl. LEHMKUHL 2002).

Der Bedeutungszuwachs informellen Lernens erklirt sich auch aus den engen
Grenzen organisierter Lernprozesse, vor allem aber aus seiner Relevanz fiir die
Kompetenzentwicklung und das reale Arbeits- und Berufswissen von Fachkrif-
ten. ,,Informelles Lernen ist ein subjektiver Aneignungsprozess in sozialer und
situativer Kontextierung “ (MOLZBERGER 2007, S. 86), dessen Abhéngigkeit von
den jeweiligen Arbeits- und Handlungsprozessen auch deutliche Nachteile mit
sich bringt. Welche Erfahrungen in der Arbeit gemacht werden, welche sinnli-
chen, kognitiven, emotionalen und sozialen Prozesse stattfinden, hingt wesent-
lich von den Arbeitsauftrigen und -gegenstiinden, der Ablauf- und Aufbauorga-
nisation, den Sozialbeziehungen und der Unternehmenskultur ab. Informelles
Lernen findet mehr oder weniger zufillig statt, es bleibt in der Regel betrieblich
einseitig, wenn es nicht iiber vernetzte Lernstrukturen in einen Lern- und Bil-
dungszusammenhang gestellt wird. Informelles Lernen ohne berufspiddagogi-
sche Arrangements, Organisation und Zielorientierung lduft Gefahr, situativ zu
verbleiben und dann den Anforderungen einer umfassenden Kompetenzentwick-
lung nicht gerecht zu werden.

4. Lern- und kompetenzforderliche Arbeitsgestaltung

Die Anforderungen qualifizierter Arbeitspldtze und der Erwerb einer umfassen-
den beruflichen Handlungskompetenz verlangen die lern- und kompetenzforder-
liche Arbeitsgestaltung. Die eingangs angesprochene bildungspolitische Diskus-
sion um die Anerkennung und Validierung von betrieblich erworbenen Kompe-
tenzen zeigt die enger werdende Verbindung von Bildungs- und Beschifti-
gungssystem, zeigt wie das informelle und das reflexive Lernen in der Arbeit
mit der Bildung verschrinkt werden.

Zur Durchsetzung und Verbreitung einer lern- und kompetenzforderlichen Ar-
beitsgestaltung sind eine Reihe von Modellprojekten durchgefiihrt worden. Bei-
spielhaft ist auf die Studie zum Verfahren ,, Lernforderlichkeitsinventar* und
auf das Projekt ,,make it*“ hinzuweisen (FRIELING u. a. 2007; WEITERBILDUNGS-
STIFTUNG o. J.). In dem Projekt ,,make-it*“ war die Herstellung lernforderlicher
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Arbeitsbedingungen ein Ansatz, um insbesondere solchen Beschiftigtengruppen
ein Angebot zur Entwicklung oder Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen zu
machen, die in der Regel nicht an klassischen Formen der Weiterbildung teilha-
ben, also An- und Ungelernte, Geringqualifizierte und sozial Benachteiligte. Die
Gestaltung der Lernforderlichkeit von Arbeitspldtzen erfolgte in dem Projekt
systematisch iiber das Lernforderlichkeitsinventar. Zuvor waren die Arbeitsplét-
ze mittels Beobachtungsinterviews unter bestimmten Kriterien lern- und kompe-
tenzhaltiger Arbeit auf ihre Lernforderlichkeit analysiert worden. Die Codes in
dem zugrunde gelegten Leitfaden sind: Selbstidndigkeit in der Arbeit; Partizipa-
tion der Mitarbeiter; Komplexitidt und Variabilitét der Tatigkeit; Kommunikation
und Kooperation; Feedback und Information; Arbeitsumgebung.

Hierbei handelt es sich um das Beispiel fiir ein bestimmtes Unternehmen. Gene-
rell gilt, dass die jeweiligen betrieblichen Arbeits- und Organisationskonzepte
sowie die Lernkultur die Konzepte zur lern- und kompetenzforderlichen Gestal-
tung des Arbeitsplatzes wesentlich beeinflussen. Spitestens seit den 1990er Jah-
ren besteht die Aufgabe, die Arbeit lern- und kompetenzforderlich zu gestalten.
Neue Lernformen und Freirdume in der Arbeit, wie die Moglichkeit zum Aus-
tausch iber erfolgreiche Problembewiltigungsstrategien mit Arbeitskol-
leg/inn/en oder zur Erprobung eigener Strategien der Erfiillung von Arbeitsauf-
gaben, erhohen die Lernhaltigkeit der jeweiligen Tétigkeit und unterstiitzen da-
mit auch die Kompetenzentwicklung der Beschiftigten. So wie lernforderliche
Arbeitsgestaltung die Kompetenz der Beschiftigten fordert, fiihrt lernarme Ar-
beit zu Kompetenzverlust und Kompetenzdefiziten (vgl. BERGMANN 1996;
ULICH 1999, S. 124). ,,Der lange Arm der Arbeit* beeinflusst dariiber hinaus
den Freizeitbereich, die Sozialkontakte und letztlich die Personlichkeitsentwick-
lung. Die Gestaltung von Arbeit besitzt damit immer eine iiber die Arbeitswelt
hinausgehende individuelle und gesellschaftspolitische Dimension.

Fiir die betriebliche Bildungsarbeit stellt sich nun die zentrale Frage, welche
Kriterien eine lern- und kompetenzforderliche Arbeit auszeichnen und wie Ar-
beitsumgebungen entsprechend zu gestalten sind. Seit den 1980/90er Jahren
werden — einhergehend mit der Renaissance des Lernens in der Arbeit — zu die-
sem Thema wissenschaftliche Studien und Analysen durchgefiihrt. Es sind Kri-
terien erarbeitet worden, an denen sich sowohl die Analyse des Lernens und der
Lernmoglichkeiten in der Arbeit als auch eine lern- und kompetenzforderliche
Gestaltung von Arbeitsumgebungen orientieren konnen. Die z. T. auf die be-
triebliche Entwicklung einwirkenden Studien wurden vorrangig aus arbeitswis-
senschaftlicher, arbeits- und organisationspsychologischer sowie berufspdadago-
gischer Sicht angelegt und theoretisch fundiert (vgl. u. a. FRANKE/
KLEINSCHMITT 1987; BERGMANN 1996, S. 173 ff.; SONNTAG 1996; FRIELING u.
a. 2006; BRUGGEMANN u. a. 2008). Unter Einbeziehung der oben erlduterten
Zielsetzungen des Erwerbs einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz

22



und reflexiven Handlungsfdhigkeit sind folgende Kriterien bzw. Dimensionen
als zentral zu erachten:

(1) Vollstandige Handlung/Projektorientierung

Die Beschiftigten sollen mit Aufgaben konfrontiert werden, zu deren Erfiillung
moglichst viele Handlungsoperationen im Sinne einer ,,vollstindigen Hand-
lung “ erforderlich sind. Dazu gehoren sowohl Vorbereitungs- und Organisati-
onsschritte als auch Kontrollschritte in Form von Riickkoppelungs- und ggfs.
Korrekturprozessen. Wie bei der Projektmethode geht es um ein ganzheitlich
angelegtes Arbeitshandeln und ein stark selbstgesteuertes Lernen von Einzelnen
ebenso wie von Gruppen. In jedem Fall ist die Begrenzung auf ein einge-
schriinktes Titigkeitsspektrum, das kaum Uberblicks- und Zusammenhangswis-
sen zulasst, zu vermeiden.

(2) Handlungsspielraum

Unter Handlungsspielraum sind die objektiven Freiheits- und Entscheidungsgra-
de bei der Ausfiihrung einer Arbeitsaufgabe zu verstehen, also die Wahl ver-
schiedener Moglichkeiten, in der Arbeit sachgerecht, zielorientiert und selbst-
standig zu handeln. Diese Moglichkeiten hdngen einerseits von dem objektiven
Lern- und Handlungspotenzial der vorhandenen Arbeitsaufgaben, andererseits
von den Partizipations- und Mitgestaltungschancen der Handelnden im Rahmen
der Ablauf- und Aufbauorganisation ab. Beispiele wiren die Moglichkeit, Ein-
fluss auf die Vorgehensweise bei der Arbeit zu nehmen oder die Arbeitsorgani-
sation und Ausstattungen zu veridndern. Je hoher also die Freiheits- und Ent-
scheidungsgrade, desto groer die Moglichkeiten fiir selbstgesteuertes Handeln.
Allerdings ist es eine andere Frage, ob und unter welchen Voraussetzungen die
Moglichkeiten auch eingeldst werden konnen.

(3) Problem- und Komplexititserfahrung

Mit Umfang und Vielschichtigkeit der jeweiligen Arbeitsaufgabe wachsen auch
das Ausmal erforderlicher Denkprozesse in der Arbeit und die Chancen, Prob-
lem- und Komplexititserfahrungen zu sammeln. Das Kriterium steht in deutli-
chem Zusammenhang mit dem des Handlungsspielraums und dem der vollstén-
digen Handlung. Problem- und Komplexitidtserfahrungen werden insbesondere
erworben in Arbeitssituationen der Unbestimmtheit, der Vernetztheit und der
Aufgabenvielfalt, die durch das Verfolgen mehrerer Ziele gekennzeichnet sind.

(4) Soziale Unterstiitzung/ Kollektivit:it

Fiir Anregungen und Hilfestellungen der Beschiftigten untereinander und von
Seiten der Vorgesetzten spielen Kollektivitait und Kommunikation eine wichtige
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Rolle. Diese hingen ihrerseits von den jeweiligen Arbeitsaufgaben und -formen,
aber auch von der Unternehmenskultur ab. Gruppenarbeit bringt beispielsweise
von vornherein Gemeinschaftlichkeit und ein hohes Mal3 an formellem und in-
formellem Gruppenlernen mit sich. Uber diese Gruppenlernprozesse wird Ler-
nen von einem individuellen zu einem kollektiven Vorgang, wobei kollektive
Lernprozesse durch individuelle Lernprozesse konstituiert werden und auf diese
riickwirken.

(5) Individuelle Entwicklung

Diese Forderung bezieht sich auf die Ausrichtung der jeweiligen Aufgaben am
Entwicklungs- und Kompetenzstand des Individuums. Ziel ist es, weder zu un-
ter- noch zu iiberfordern. Dariiber hinaus soll jedem Beschiftigten ermoglicht
werden, eigene Sicht- und Interpretationsweisen beziiglich der Aufgaben sowie
individuelle Arbeitsweisen herauszubilden. Dies gewdhrleistet am ehesten Be-
dingungen fiir eine weitgehende Partizipation, und zwar auch an der Gestaltung
von Lernarrangements und Lernwegen. Selbststeuerung als Erfahrungs- und
Ermoglichungsraum hat einen hohen Stellenwert fiir die individuelle Entwick-
lung.

(6) Entwicklung von Professionalitiit

Fiir die Entwicklung der Professionalitit in der Arbeit ist es charakteristisch,
dass die Beschiftigten sich sowohl bei gegebenen Freiheitsgraden als auch unter
restriktiven Arbeitsbedingungen in steigendem MaBe erfolgreiche Handlungs-
strategien zu Eigen machen. Riickkoppelungen und Erfahrungen verbessern die
berufliche Handlungsfdhigkeit und Expertise des Einzelnen stetig. Diesen Ent-
wicklungsweg kann man in Anlehnung an DREYFUS/ DREYFUS (1987) als Weg
vom Novizen zum Experten bezeichnen.

(7) Reflexivitit

Wie im vorherigen Abschnitt dargestellt, wird unter Reflexivitit sowohl die
strukturelle Reflexivitit als auch die Selbstreflexivitit der Handelnden verstan-
den. Reflexivitat in der Arbeit heillt, sowohl iiber Arbeitsstrukturen und
-umgebungen als auch iiber sich selbst zu reflektieren. In bewusster Distanz zum
unmittelbaren Arbeitsgeschehen sind Ablauforganisation, Handlungsabliufe und
-alternativen zu hinterfragen und in Beziehung zu eigenen Erfahrungen und zum
eigenen Handlungswissen zu setzen. Im realen Arbeitsvollzug liegt die reflexive
Handlungsfihigkeit als Potenzial dem tatsédchlichen reflexiven Handeln zugrun-
de.

In tabellarischer Form lassen sich die referierten Kriterien folgendermal3en zu-
sammenzufassen:
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Tabelle 2: Kriterien lern- und kompetenzforderlicher Arbeit

Dimensionen Kurzcharakteristik
Vollstiindige Handlung/ Aufgqben mit moghchs.t V1§len zusammeqhaqgen-
. . den Einzelhandlungen im Sinne der vollstidndigen
Projektorientierung

Handlung und der Projektmethode

Freiheits- und Entscheidungsgrade in der Arbeit, d.
h. die unterschiedlichen Moglichkeiten kompetent
zu handeln (selbstgesteuertes Arbeiten)

Handlungsspielraum

Ist abhingig vom Umfang und der Vielschichtigkeit
der Arbeit, vom Grad der Unbestimmtheit und Ver-
netzung

Problem-, Komplexitéts-
erfahrung

Kommunikation, Anregungen, Hilfestellungen mit

Soziale Unterstiitzung/ und durch Kollegen und Vorgesetzte; Gemein-

Kollektivitat schaftlichkeit
Individuelle Entwick- Aufgaben sollen dem Entwicklungsstand des Ein-
lung zelnen entsprechen, d. h. sie diirfen 1hn nicht unter-

oder uiberfordern

Verbesserung der beruflichen Handlungsfahigkeit

Entwickl Profes-
niwiciung von Trotes durch Erarbeitung erfolgreicher Handlungsstrate-

ionalitit : : .
stonafita gien im Verlauf der Expertiseentwicklung (Ent-
wicklung vom Novizen bis zum Experten)
Reflexivitit Moglichkeiten der strukturellen und der Selbst-

Reflexivitat

Quelle: DEHNBOSTEL 2007, S. 69

Diese Kriterien stellen die Selbststeuerung des Lernens in den Mittelpunkt der
Kompetenzentwicklung des Einzelnen und sozialer Gruppen. Individuelle und
kollektive Selbststeuerung sind dabei nicht als Widerspruch, sondern als Ergén-
zung anzusehen. Die Kriterien gelten jedoch nicht per se als Giitekriterien, denn
ob sie auf das Lernen fordernd oder behindernd wirken, hiangt auch von iiberge-
ordneten Gegebenheiten wie Unternehmenskultur, Arbeitsorganisation und Ar-
beitsaufgaben ab. Zudem sind sie in ihrer Wirkung vom Entwicklungsstand des
Einzelnen abhingig. So kann ein groer Handlungsspielraum fiir den Einen lern-
forderlich, fiir den Anderen hingegen lernhemmend wirken. Ob Arbeitsplitze
und -prozesse lern- und kompetenzforderlich sind, hingt also nicht nur von ob-
jektiven Kriterien der Lernpotenziale und Lernchancen ab, sondern ebenso von
personlichen Dispositionen. Das Kriterium der individuellen Entwicklung ist in
diesem Sinne als Meta-Kriterium anzusehen.
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Gibt es fiir die Individuen keinen eindeutigen oder festgelegten Weg, um lern-
forderliche Arbeitsbedingungen und Lernumgebungen zu schaffen, so gilt das
auch fiir Unternehmen und Arbeitsbereiche. Die Aufgabe der lern- und kompe-
tenzforderlichen Arbeitsgestaltung verlangt spezifische Losungen, da die Mog-
lichkeiten ihrer Realisierung wesentlich von Einflussfaktoren mitbestimmt wer-
den, die uiber die erldauterten Kriterien hinausgehen. Dazu gehdren zum einen
reale Gegebenheiten wie BetriebsgroBBen und -branchen, Ablauf- und Aufbauor-
ganisation sowie Qualifikationsanforderungen, zum anderen der Bezug auf eine
umfassende berufliche Handlungskompetenz sowie die strukturelle und die
Selbst-Reflexivitit.

S. Stiarkung der Personlichkeits- und Bildungsentwick-
lung?

Angesichts der oben skizzierten Ziele der beruflichen Handlungskompetenz, der
Anspriiche und Moglichkeiten informellen und reflexiven Lernens sowie einer
lern- und kompetenzforderlichen Arbeitsgestaltung stellt sich die zentrale Frage,
inwieweit die betriebliche Aus- und Weiterbildung nicht nur die Qualifikation
der Beschiftigten fordert, sondern ebenso der Personlichkeits- und Bildungs-
entwicklung des/ der Einzelnen dienen kann. Diese Frage steht im Rahmen der
seit den 1990er Jahren gefiihrten Auseinandersetzung iiber das Zusammentreffen
bzw. die Ubereinstimmung betriebswirtschaftlicher und pidagogischer Zielset-
zungen in der Berufsbildung, der sogenannten Koinzidenz- und Konvergenzde-
batte (vgl. ACHTENHAGEN 1990; HARTEIS u. a. 2002, S. 17 ff.; GONON 2004, S.
42 f.; HEID/ HARTEIS 2004 ).

Inwieweit betriebliche und padagogische Interessen konvergieren oder von einer
Koinzidenz ©konomischer und pidagogischer Vernunft gesprochen werden
kann, ist empirisch-analytisch nicht belegt. Auch wenn allgemein anerkannt
wird, dass das Lernen im Prozess der Arbeit im Zuge betrieblicher Reorganisati-
ons- und Umstrukturierungsprozesse an Bedeutung gewonnen hat, so sagt dies
noch nichts iiber dessen Reichweite, Qualitit und Subjektbezug aus. Bisherige
Einschidtzungen und Analysen verweisen stattdessen eher auf die Ambivalenz
und Uniibersichtlichkeit der Entwicklungen in modernen Arbeitsprozessen. Zu-
dem steht einer allzu optimistischen Sichtweise betrieblich-pddagogischer Ent-
wicklungen die Autonomie und Eigenentwicklung der betrieblichen Handlungs-
logik gegeniiber (vgl. HARNEY 1998, S. 86 {f.).

Entscheidend fiir die Diskussion ist die reale betriebliche Entwicklung von Ar-
beits-Lern-Umgebungen und der damit verbundenen Lernoptionen und Lern-
chancen in der betrieblichen Arbeit. Sie sind Teil der im Spannungsverhiltnis
von Ookonomischer Zweckorientierung und personaler sowie humaner Entwick-
lung neu auszulotenden betrieblichen Bildungsarbeit im Rahmen eines betriebli-
chen Bildungsmanagements. Kompetenzentwicklung und Reflexivitit in der Ar-
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beit zeigen, dass ganzheitliche Arbeits- und Organisationskonzepte den Erwerb
von fachlichen, sozialen und personalen Kompetenzen notwendig und moglich
machen, sie zeigen, dass das informelle und reflexive Lernen mit sozialen und
personlichkeitsbezogenen Lerninhalten in der Arbeit verbunden werden. Ein auf
Reflexivitit zielendes Lernen in und bei der Arbeit trigt wesentlich zur umfas-
senden Kompetenzentwicklung bei. In sozialer Hinsicht wird dabei der Perso-
nenkreis der Lernenden vergroBert, da Reflexivitit bei der Bearbeitung vieler
Arbeitsaufgaben erforderlich ist und in modernen Arbeitsprozessen héufig ver-
langt wird. Zudem verbindet sich das reflexive Lernen hdufig mit dem informel-
len Lernen bzw. ist entsprechend der oben gezeigten Grafik wesentlicher Teil
des informellen Lernens.

Die Fahigkeit zur Reflexion zeigt das Vermodgen an, vorgegebene Situationen
und iiberkommene Sichtweisen durch Lern- und Reflexionsprozesse zu hinter-
fragen, zu deuten und in handlungsorientierter, kompetenzbasierter Absicht zu
bewerten. So erst werden Bildungsprozesse moglich, ,,denn diese schlief3en eine
Distanzierung des Verstandes von der gegenstindlichen Welt, um sie gedanklich
erfassen zu konnen, notwendig mit ein“ (BENDER 1991, S. 63). Erst die auf
Handlung bezogene Reflexion ermdglicht in ihren strukturellen und subjektbe-
zogenen Dimensionen die Distanzierung und praxisbezogene Riickbindung von
Erfahrungen, oder wie BENDER es ausdriickt: ,, Erst das theoretische Verstehen
von Erfahrungen ermoglicht auch den selbstbestimmten praktischen Umgang
mit ihnen* (ebd.). Qualifizierung als Anpassungslernen steht hierzu kontrir. Der
subjektbezogene Lernansatz in der Kompetenzentwicklung bietet dagegen ver-
starkte Moglichkeiten, die Entwicklungs- und Bildungsdimension einzubezie-
hen.

Eine Konvergenz oder Koinzidenz von Bildung und Okonomie ist damit aber
nicht gleichzusetzen. Abgesehen von fehlenden empirischen Analysen, ist die
weitgehende Ubereinstimmung von Kompetenzentwicklung und betrieblicher
Handlungslogik nicht auf Bildungsprozesse zu iibertragen. Wie unter 2. darge-
stellt, stimmen die berufliche Handlungskompetenz und die Reflexivitit partiell
mit bildungstheoretischen Zielen und Inhalten iiberein, Bildung als Entwicklung
der Personlichkeit und Erlangung von Autonomie und Kritikfahigkeit geht aber
keinesfalls in der Kompetenzentwicklung auf.

Kompetenzbegriffe implizieren hdufig eine starke Affinitit zwischen Bildung
und Okonomie, indem sie Kompetenzen als Dispositionen eines selbstorgani-
sierten Handelns in komplexen Situationen verstehen und keine Differenz zur
Bildungsdimension vornehmen. Bildung bleibt eine dem Kompetenzbegriff
tibergeordnete Kategorie, die zwar partiell in den Kompetenzbegriff eingeht,
aber insbesondere im Hinblick auf die Personlichkeitsentfaltung und die Erlan-
gung von Autonomie, Miindigkeit und Emanzipation nicht aufgeht. Auch wenn
Kompetenzen in ihrer Subjektgebundenheit eher zur Einlosung von Bildungszie-
len beitragen konnen als einseitig auf die Verwertung zielende Qualifikationen,
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so wird damit keine Konvergenz oder Koinzidenz pdadagogischer und 6konomi-
scher Vernunft nahegelegt. Es bleibt der Schluss zu ziehen, dass Bildung und
Werteorientierung bei entsprechenden lern- und kompetenzforderlichen Arbeits-
umgebungen zwar partiell in der Arbeit realisiert werden konnen, gleichwohl
betriebliche Verwertungsinteressen und Bildung als Entfaltung von Personlich-
keit auch weiterhin in einem erheblichen Spannungsverhiltnis stehen.
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Carmen Hahn

Diagnostische Kompetenz von Lehrkriaften: eine
hinreichende Anforderung?’

Kurzfassung

Vom Lehrpersonal der Berufs- und Wirtschaftspddagogik wird diagnostische
Kompetenz gefordert. Diagnostische Kompetenz beinhaltet aber weit weniger
Fihigkeiten und Fertigkeiten, als die, die das Lehrpersonal fiir pddagogisch-
diagnostische Titigkeiten bendtigen. Vielmehr sollten die Lehrkrifte iiber dia-
gnostische Expertise verfiigen. In diesem Aufsatz argumentiere ich, warum dia-
gnostische Kompetenz nicht ausreicht, sondern nach diagnostischer Expertise
verlangt werden sollte.

Abstract

Diagnostic competence is required of teaching staff in vocational education. But
diagnostic competence contains much less skills and abilities than needed by the
teaching staff for diagnostic operations. Rather teachers should have diagnostic
expertise. In this essay I argue why diagnostic competence is not enough, but
diagnostic expertise should be demanded.

1. Einleitung

Seit der PISA-Studie aus dem Jahr 2000 ist die diagnostische Kompetenz von
Lehrkriften wieder ein Thema der (Berufs-)Bildungsforschung und -politik (vgl.
DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2001). In den Standards fiir die Lehrerbildung
der KULTUSMINISTERKONFERENZ (2004) sowie in den Standards fiir die Lehrer-
bildung von OSER und OELKERS (2001) oder von TERHART (2002) ist die dia-
gnostische Kompetenz als Kernkompetenz in der Folge der Ergebnisse der PI-
SA-Studie fest verankert. Auch im Basiscurriculum der Sektion fiir Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
wurde die ,,Diagnostik und Evaluation beruflicher Lernprozesse und Lerner-
gebnisse“ (SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK 2003, S. 8) beriick-
sichtigt.

Trotz der Bedeutung, die der diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften allent-
halben beigemessen wird, scheint jedoch wenig beachtet worden zu sein, was
unter diagnostischer Kompetenz verstanden wird bzw. welche Reichweite dia-
gnostische Kompetenz hinsichtlich pddagogisch-diagnostischer Téatigkeiten von

" Bei diesem Aufsatz handelt es sich um Ausziige aus meiner Dissertation, die an dieser Stell-
te vor dem Hintergrund der Frage nach ,,diagnostischer Kompetenz“ diskutiert werden.
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Lehrkriften in der beruflichen Bildung hat. In diesem Beitrag mochte ich dia-
gnostische Kompetenz als Anforderung fiir den Tatigkeitsbereich der Lehrkrifte
in Frage stellen, der die Pidagogische Diagnostik betrifft. Stattdessen schlage
ich vor, diagnostische Expertise von Lehrkriften einzufordern, da diagnostische
Expertise den padagogisch-diagnostischen Titigkeitsbereich weitreichender ab-
deckt.

Zunichst erldutere ich, was unter diagnostischer Kompetenz verstanden wird.
Die Durchsicht der Literatur zur Pidagogischen Diagnostik zeigt eine eindeutige
Tendenz zu einer Definition von diagnostischer Kompetenz nach SCHRADER
(2006). Diese Definition kann als gesetzt angesehen werden (Kapitel 1). Nach-
dem das allgemein angenommene Verstindnis von diagnostischer Kompetenz
erldutert ist, zeige ich das breite Spektrum der Tétigkeiten auf, die Lehrkrifte im
Rahmen der Pidagogischen Diagnostik durchfiihren. Durch einen Abgleich der
padagogisch-diagnostischen Tatigkeiten von Lehrkriften mit der Definition von
SCHRADER, wird deutlich, dass diagnostische Kompetenz lediglich einen sehr
engen Rahmen kennzeichnet, der nicht alle padagogisch-diagnostischen Aufga-
ben von Lehrkriften abdeckt (Kapitel 2). Daran anschlieBend thematisiere ich
das Konzept der diagnostischen Expertise (Kapitel 3). Diagnostische Expertise
ist ein komplexes Konstrukt, das sich aus drei Komponenten zusammensetzt:
diagnostisches Wissen, professionelles Wissen und Alltagstheorien. Diese drei
Komponenten erlidutere ich in Kapitel 4 eingehend, um zu zeigen, welche Wis-
sensbestidnde diagnostische Expertise beinhaltet. Mithilfe der Erlduterungen
wird deutlich, dass das Konzept diagnostische Expertise das péadagogisch-
diagnostische Tatigkeitsfeld umfassend abdeckt. Im abschlieBenden Fazit fasse
ich die wesentlichen Argumentationspunkte des Aufsatzes zusammen und ar-
gumentiere aufgrund meiner vorangegangenen Ausfithrungen, warum die dia-
gnostische Expertise die zutreffendere Anforderung an piddagogisch-
diagnostisch titige Lehrkrifte ist (Kapitel 5).

2. Diagnostische Kompetenz

Diagnostische Kompetenz ist einer der Kompetenzbereiche, der von Lehrkréften
gefordert wird (vgl. u. a. KULTUSMINISTERKONFERENZ 2004). Zwar lédsst sich
aufgrund der dieser Kompetenz zugeordneten Téatigkeiten zumeist erahnen, was
unter diagnostischer Kompetenz jeweils verstanden wird (siehe hierzu auch Ka-
pitel 2). Die Durchsicht der relevanten Literatur zur diagnostischen Kompetenz
von Lehrkriften zeigt jedoch eine weitgehend unterschiedliche Verwendung des
Begriffs ,, Diagnostische Kompetenz“ (vgl. u. a. KLEBER 1992; DEUTSCHES PI-
SA-KONSORTIUM 2001, S. 132; KULTUSMINISTERKONFERENZ 2004; ARTELT/
GRASEL 2009, S. 157; HELMKE 2009, S. 122; SUDKAMP/ MOLLER 2009, S. 163).
Weil der Begriff diffus und beliebig scheint und um den Begriff eindeutig fass-
bar zu machen, bedarf die Bedeutung von diagnostischer Kompetenz von Lehr-
kriften einer Konkretisierung. In diesem Kapitel gehe ich deshalb auf eine Defi-
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nition von diagnostischer Kompetenz genauer ein, die sich in der Literatur
durchgesetzt hat. Es wird sich an meinen Ausfithrungen zeigen, warum diagnos-
tische Kompetenz nicht der treffende Begriff ist, um den piddagogisch-
diagnostischen Titigkeitsbereich von Lehrkriften zu fassen. Die Argumentation
wird dahingehend in den nachfolgenden Kapiteln weiter konkretisiert.

Zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften ist in der Literatur zur Padago-
gischen Diagnostik eine Bedeutung vorrangig zu finden. Diagnostische Kompe-
tenz bezeichnet in der Regel die Fihigkeit von Lehrkriften, Lernende richtig zu
beurteilen, das heil3t, die diagnostische Kompetenz betrifft lediglich die Urteils-
genauigkeit (Veridikalitdt) der Lehrkrifte (vgl. u. a. SCHRADER 1989; HELMKE
et al. 2004, S. 120 f.; SPINATH 2005, S. 86; LANGFELDT 2006, S. 199; HAAG/
LOHRMANN 2007, S.240; SCHRADER 2008, S.168; ARTELT/ GRASEL 2009,
S. 157; HELMKE 2009, S. 122; KARING 2009, S. 198; LORENZ/ ARTELT 2009,
S. 212; MCELVANY et al. 2009, S. 224; SUDKAMP/ MOLLER 2009, S. 163).

So stellt zum Beispiel SPINATH (2005) eindeutig heraus, dass bei der aktuellen
Diskussion iiber eine mangelnde diagnostische Kompetenz von Lehrkriften
,»implizit eine Definition von diagnostischer Kompetenz zugrunde gelegt [wird],
die die Fiihigkeit eines Urteilers meint, Personen treffend zu beurteilen (ebd.,
S. 86). Sie fiihrt weiter aus, diese Definition entspriche ,,der wissenschaftlichen
Begriffsbestimmung z. B. durch Schrader [...]“ (SPINATH 2005, S. 86). Die all-
gemein verwendete Definition rekurriert demnach auf SCHRADER (2006). Er de-
finiert diagnostische Kompetenz folgendermal3en: ,, Mit diagnostischer Kompe-
tenz (engl. ,diagnostic competence’, ,accuracy of judgement‘) bezeichnet man
die Fdhigkeit eines Urteilers, Personen zutreffend zu beurteilen. Sie ist damit
Grundlage fiir die Genauigkeit diagnostischer Urteile oder Diagnosen*
(SCHRADER 2006, S. 95, Hervorhebung im Original, C. H.).

Aus dieser Definition wird eindeutig ersichtlich, dass die Urteilsgenauigkeit Ge-
genstand der diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften ist. Zwar kann Urteils-
genauigkeit sowohl in Bezug auf Personen (Beurteilung von Merkmalen einer
Person) als auch in Bezug auf Aufgaben (Beurteilung von Aufgabenschwierig-
keiten) betrachtet werden (vgl. SCHRADER et al. 2004, S. 120), dennoch kritisie-
ren verschiedene Autoren die oben genannte gidngige Definition von diagnosti-
scher Kompetenz. Die gingige Definition fasse nicht den gesamten pidago-
gisch-diagnostischen Tétigkeitsbereich von Lehrkriften (vgl. BROMME et al.
2006; CHI et al. 2004; HELMKE et al. 2004; HELMKE 2009, S. 122; SPINATH
2005). BROMME et al. (2006) schreiben beispielsweise iiber Untersuchungen zur
Urteilsgenauigkeit:

»Aber indem sie [die Untersuchungen, C. H.] sich auf die Frage des Erfolgs der
Schiiler bzw. auf die Frage der Aufgabenschwierigkeit beschrinken, beschrei-
ben sie nur einen Teil der fiir den Unterricht wichtigen diagnostischen Fdhigkei-
ten. Ebenso wichtig ist die Lehrerwahrnehmung der individuellen Fehlvorstel-
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lungen, Lernstrategien und Verstindnisschwierigkeiten und ihr Bezug zur kogni-
tiven Entwicklung der einzelnen Schiiler.“ (BROMME et al. 2006, S. 318)

BROMME et al. (2006) fiihren in ithrem Zitat eine Reihe von Titigkeiten auf, die
Lehrkrifte wahrnehmen, sobald sie pddagogisch-diagnostisch titig sind. Mithil-
fe des Zitats zeigen die Autoren, wie eingeschrinkt der piddagogisch-
diagnostische Tétigkeitsbereich ist, der mit der Definition von SCHRADER (2006)
beschrieben ist. Es wird deutlich, dass piddagogisch-diagnostische Tatigkeiten
weit mehr umfassen, als Personen oder Aufgaben zutreffend beurteilen zu kon-
nen. Die Argumentation von BROMME et al. (2006) fiihre ich im folgenden Kapi-
tel fort, indem ich die pddagogisch-diagnostischen Aufgabenbereiche weiter
darstellen werde. Die dadurch aufgezeigte Komplexitit der padagogisch-
diagnostischen Aufgaben untermauert die Kritik verschiedener Autoren an dem
begrenzten Rahmen, den die allgemein angenommene Definition von diagnosti-
scher Kompetenz setzt (s. 0.). Damit einhergehend verdeutlicht die Komplexitit
aber auch, dass diagnostische Kompetenz eine nur unzureichende Anforderung
an Lehrkrifte ist.

3. Piddagogisch-diagnostischer Aufgabenbereich von Lehr-
kraften in der beruflichen Bildung

Der Tétigkeitsbereich der Lehrkrifte innerhalb der Pidagogischen Diagnostik ist
sehr vielféltig. Er betrifft nicht nur die Urteilsfahigkeit hinsichtlich Personen
und Aufgaben, wie in der Definition von SCHRADER (2006) angefiihrt. Sondern
er umfasst auch Tatigkeiten, welche die direkte Interaktion mit Lernenden be-
treffen (siehe das oben angefiihrte Zitat von BROMME et al. (2006)) und Tatig-
keiten, die der Organisation und Verwaltung zuzuordnen sind. In den folgenden
Ausfithrungen zeige ich diese piddagogisch-diagnostischen Titigkeitsbereiche
auf. Zunichst verweise ich auf die KULTUSMINISTERKONFERENZ (2004), die in
thren Ausfiihrungen zum Kompetenzbereich ,, Beurteilen “ der Standards fiir die
Lehrerbildung zudem ihr Verstindnis von diagnostischer Kompetenz erkennen
lasst. Daraufthin ziehe ich LANGFELDT (2006) heran, der die padagogisch-
diagnostischen Titigkeitsbereiche auf drei Ebenen systematisiert.

Fiir die Kultusministerkonferenz und die Lehrerverbinde sind ,,/h]ohe pédago-
gische und diagnostische Kompetenzen von Lehrkrdften (KULTUSMINISTER-
KONFERENZ 2004, S. 3) eine wesentliche Anforderung an Lehrkrifte. Diagnosti-
sche Kompetenz sei notwendig, damit Lehrkrifte ,, kompetent, gerecht und ver-
antwortungsbewusst“ (ebd.) beraten und beurteilen konnen. Aufgrund dieser
Notwendigkeit beinhalten die Standards fiir die Lehrerbildung der Kultusminis-
terkonferenz das ,,Beurteilen“ (ebd.) als einen Kompetenzbereich. Die KUL-
TUSMINISTERKONFERENZ (2004) konkretisiert den Kompetenzbereich ,, Beurtei-
len“, indem sie Aufgaben fiir pddagogisch-diagnostisch titige Lehrkrifte nennt.
Die Autoren subsumieren unter ,,Beurteilen“ zum einen das Diagnostizieren
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von Lernvoraussetzungen und Lernprozessen bei Lernenden sowie die Forde-
rung und Beratung von Lernenden und Eltern. Zum anderen féllt das Erfassen
von Leistungen aufgrund ,,transparenter Beurteilungsmafistibe“ (KULTUSMI-
NISTERKONFERENZ 2004, S. 11) unter den Kompetenzbereich ,, Beurteilen“ (vgl.
ebd.). Die Aufgaben werden von der KULTUSMINISTERKONFERENZ im Einzelnen
knapp weiter ausgefiihrt und theoretischen sowie praktischen Ausbildungsab-
schnitten innerhalb der Lehrerbildung zugeordnet. Die Aufgaben sind als Kom-
petenzen formuliert, sie bleiben deskriptiv und wenig umfassend (vgl. ebd.).

LANGFELDT (2006) unterscheidet padagogisch-diagnostische Titigkeitsbereiche
auf dre1 Ebenen: der ,,individuellen Ebene“, der ,,Klassenebene “ und der ,,insti-
tutionellen Ebene“ (ebd., S. 199). Auf der individuellen Ebene findet die direkte
Interaktion mit den Lernenden statt. Das Feststellen der individuellen Lernvor-
aussetzungen von Lernenden sowie die daraus folgende Forderung der Lernen-
den sind Aufgaben pddagogisch-diagnostisch titiger Lehrkrifte auf der indivi-
duellen Ebene. Auf der Klassenebene bzw. der Ebene der Lerngruppe stehen das
Ermitteln und Erkennen der individuellen Unterschiede zwischen den Lernenden
im Fokus. Didaktische Gestaltungen der Lernsituationen, Mikroadaptionen wih-
rend der Lernsituationen, das hei3t Methodenwahl, Wahl der Sozialform, innerer
Differenzierungen usw., die auf die Bediirfnisse der Lerngruppe ausgerichtet
sind, zdhlen zum Anforderungsbereich der Lehrkrifte auf Klassenebene. Die
dritte Ebene bezeichnet LANGFELDT als institutionelle Ebene. Der padagogisch-
diagnostische Aufgabenbereich der Lehrkrifte umfasst auf institutioneller Ebene
vor allem organisatorische Aufgabenbereiche wie z. B. das Aussprechen von
Bildungsgangempfehlungen, das Ausstellen von fairen (Arbeits-)Zeugnissen
und Zertifikaten usw. (vgl. ebd.). Die Systematik von LANGFELDT (2006) kor-
respondiert mit den Funktionen der Padagogischen Diagnostik, die nach person-
licher, didaktischer und gesellschaftlicher Perspektive geordnet sind und den
padagogisch-diagnostischen Titigkeitsbereich legitimieren (vgl. zu den Funkti-
onen ausfiihrlicher KLEBER 1992, S. 90 ff.).

Die Ausfiihrungen zum Aufgabenbereich piddagogisch-diagnostisch titiger
Lehrkrifte zeigen ein breites Spektrum. Zwar sind Beurteilungen von Lernenden
und Aufgabenschwierigkeiten — als Inhalte der Definition von diagnostischer
Kompetenz — grundlegende Aufgaben innerhalb des pidagogisch-diagnostischen
Titigkeitsbereichs, aber auf diesen Beurteilungen beruhen weitere pddagogisch-
diagnostische Entscheidungen wie beispielsweise Mikroadaptionen im Unter-
richt oder das Ausstellen von Zeugnissen. Diese weiteren piddagogisch-
diagnostischen Entscheidungen und Aufgaben sind nicht minder notwendig und
wichtig, sodass die Tatigkeiten, die mit der allgemein gebrdauchlichen Definition
von diagnostischer Kompetenz nach SCHRADER (2006) gefasst sind, den breiten
Aufgabenbereich der piddagogisch-diagnostisch tidtigen Lehrkrifte nicht anni-
hernd abdecken.
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Die Begrenztheit der iiblichen Auslegung von diagnostischer Kompetenz wird
nicht nur an den komplexen pddagogisch-diagnostischen Aufgaben deutlich. Zur
Bewiltigung der padagogisch-diagnostischen Aufgaben benotigen die Lehrkrif-
te eine breite Wissensbasis aus unterschiedlichen Wissensbereichen, die mit dem
gegenwadrtigen Verstdndnis von diagnostischer Kompetenz auch nicht anndhernd
abgebildet werden. In der Literatur zur Pddagogischen Diagnostik sind deshalb
Forderungen nach diagnostischer Expertise zu finden, da das Konzept der dia-
gnostischen Expertise diese verschiedenen Wissensbereiche einschlieft. Im fol-
genden Kapitel erlidutere ich das Konzept der diagnostischen Expertise und stelle
die Komponenten detailliert dar, aus denen sich diagnostische Expertise zusam-
mensetzt.

4. Diagnostische Expertise

Diagnostische Expertise wird immer dann von Autoren gefordert, wenn piddago-
gisch-diagnostische Titigkeiten von Lehrkriften fiir sie mehr als die Urteilsge-
nauigkeit beziiglich der Lernenden oder der Aufgabenschwierigkeit umfassen
(vgl. z. B. HELMKE 2003; HESSE/ LATZKO 2009; LORENZ/ ARTELT 2009). Nach
HELMKE (2003) bendétigen Lehrkrifte aufgrund ihrer vielfiltigen padagogisch-
diagnostischen Aufgaben ,ein breit gefichertes professionelles Wissen
(HESSE/ LATZKO 20009, S. 25), weshalb HELMKE (2003) von diagnostischer Ex-
pertise spricht (ebd, S. 84 ff.).

HELMKE (2003) schreibt beispielsweise, er ,,verwende absichtlich das Konzept
,Expertise‘, um es von diagnostischer Kompetenz [...] abzuheben* (ebd., S. 85).
Das ,,umfassendere Konzept* (ebd.) der diagnostischen Expertise ,, beinhaltet
sowohl methodisches und prozedurales Wissen (Verfiigbarkeit von Methoden
zur Einschdtzung von Schiilerleistungen und zur Selbstdiagnose) als auch kon-
zeptuelles Wissen (Kenntnis von Urteilstendenzen und -fehlern) und dariiber
hinaus noch ein hohes Niveau an zutreffender Orientiertheit® (HELMKE 2003,
S. 85, Hervorhebungen im Original, C. H.).

Methodische und prozedurale Wissensbestinde sowie konzeptuelle Wissensbe-
stinde zdhlen zum diagnostischen bzw. professionellen Wissen von Lehrkriften.
HELMKE (2003) erldutert nicht ndher, was er unter ,, zutreffender Orientiertheit
(ebd., S. 85) versteht. Zwar erwihnt er in diesem Kontext zum Beispiel eine
., zutreffende Informiertheit“ (ebd.), die er jedoch auf die die Urteilsgenauigkeit
im Sinne der diagnostischen Kompetenz bezieht (vgl. ebd.). Es ist daher zu ver-
muten, dass er ,,zutreffende Orientiertheit* weiter fasst, und damit die Fahigkeit
von Lehrkriften meint, zu wissen, wo einzelne Lernende stehen, wie Lerngrup-
pen einzuordnen sind, das heilit, welche Stirken und Schwichen sie haben, so-
wie ein Bewusstsein iiber die eigene Rolle als Lehrkraft auch hinsichtlich der
eigenen Alltagstheorien.
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Alltagstheorien, diagnostisches Wissen und professionelles Wissen sind dem-
gemill die drei Komponenten, aus denen sich die diagnostische Expertise zu-
sammensetzt. In meinen folgenden Ausfithrungen stelle ich das diagnostische
Wissen und das professionelle Wissen dar. Dariiber hinaus gehe ich auf Alltags-
theorien und insbesondere auf die speziell auf Personen bezogene Alltagstheo-
rie, die implizite Personlichkeitstheorie, ein. Bei meinen Erlduterungen handelt
es sich um eine analytische Trennung der drei Komponenten der diagnostischen
Expertise. Wihrend der pidagogisch-diagnostischen Tatigkeiten der Lehrkrifte
werden indessen die Wissensbereiche nicht separat in Anspruch genommen,
sondern die Wissensbereiche und Alltagstheorien wirken ineinander und bedin-
gen sich gegenseitig.

5. Komponenten der diagnostischen Expertise

Lehrkrifte benotigen eine breite Wissensbasis, um die aufgefiihrten Aufgaben
zu bewiiltigen. Dazu zihlt zum einen diagnostisches Wissen, zum anderen auch
professionelles Wissen. Wie die vielfiltigen pddagogisch-diagnostischen Auf-
gabenbereiche ldsst auch die Komplexitit der Inhalte der einzelnen Wissensbe-
reiche eine Kritik an der engen Rahmung der diagnostischen Kompetenz bzw.
an der Forderung nach einer so verstandenen diagnostischen Kompetenz von
Lehrkriften zu. Damit die Komplexitit der Inhalte der einzelnen Wissensberei-
che deutlich wird, stelle ich zunéchst die Inhalte des diagnostischen Wissens
dar, um danach die Wissensbereiche des professionellen Wissens nach
SHULMAN (1986; 1987) und BROMME (1992; 1997) zu erldutern. Im Anschluss
thematisiere ich Alltagstheorien als dritte Komponente der diagnostischen Ex-
pertise und deren Bedeutung fiir padagogisch-diagnostische Téatigkeiten.

5.1 Diagnostisches Wissen

Nach HELMKE (2009) beinhaltet die diagnostische Wissensbasis ,, Kenntnis von
Grundlagen, -begriffen und -problemen sowie Instrumenten“ (ebd, S. 122) der
Piadagogischen Diagnostik. Konkreter sind das folgende Inhaltsbereiche, die in
einschldgigen Lehr- und Handbiichern iibereinstimmend genannt sind (vgl. z. B.
HESSE/ LATZKO 2009; INGENKAMP/ LISSMANN 2005; LANGFELDT/ TENT 1999;
LEUTNER 2006; LUKESCH 1998; KLAUER 1978; KLEBER 1992; TENT/ STELZL
1993):

e die Kenntnis von Giitekriterien der diagnostischen Leistung, das hei3t
Kenntnisse iiber Objektivitidt, Validitdt und Reliabilitit von Beurteilun-
gen, auch im Hinblick auf die zugrunde liegenden Bezugsnormen,

e die Kenntnis iiber Urteilsfehler und Urteilsverzerrungen, das hei3t Kennt-
nisse dariiber, welche Urteilsfehler auftreten konnen und wie diese zu
vermeiden sind,
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e die Fihigkeit, Lernstandserhebungen wihrend des Unterrichts zu konzi-
pieren, durchzufiihren, auszuwerten und riickzumelden, das hei3t Kennt-
nisse iiber Testerstellung, Auswertung und Interpretation der Testergeb-
nisse, sowie

¢ die Kenntnis liber Test- und Fragebogenverfahren fiir den Einsatz im Un-
terricht, das hei3t einen Uberblick iiber verfiigbare Tests und Erhebungen

zu haben, die fiir den jeweiligen Unterrichtszweck geeignet sind (vgl.
Helmke 2009, S. 122 1.).

Fiir die berufliche Bildung ist festzuhalten, dass sich diese Inhaltsbereiche auch
im Basiscurriculum der Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft wiederfinden, in dem dariiber
hinaus nach Kenntnissen zur Evaluation und zum Qualititsmanagement verlangt
wird (vgl. SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK 2003, S. 17).

Die Inhaltsbereiche des diagnostischen Wissens umfassen somit Kenntnisse und
Fertigkeiten, die direkt auf Diagnostik ausgelegt sind. Um péddagogisch-
diagnostisch titig zu sein, ist jedoch weiteres Wissen notwendig, das nach
SHULMAN (1986; 1987) und BROMME (1992; 1997; 2008) als professionelles
Wissen bezeichnet und im Rahmen des Expertiseansatzes diskutiert wird (vgl.
BROMME 2008).

5.2 Professionelles Wissen

Lehrkrifte, die iiber professionelles Wissen verfiigen, werden nach dem Experti-
seansatz des Expertenparadigmas als Experten angesehen (vgl. Bromme et al.
2006, S. 304-307; REINISCH 2009, S. 38). Das professionelle Wissen bzw. Ex-
pertenwissen von Lehrkriften nach SHULMAN (1986; 1987) und BROMME (1992;
1997; 2008) setzt sich aus fiinf Wissensbereichen zusammen, die als ,, Topologie
des professionellen Lehrerwissens“ (BROMME 1992, S. 96) in der Literatur zu
finden sind. Im Einzelnen umfassen diese Wissensbereiche das fachliche Wis-
sen, das curriculare Wissen, das pddagogische Wissen, das fachspezifische pi-
dagogische Wissen sowie die so genannte Philosophie des Schulfachs. In mei-
nen folgenden Ausfiihrungen erldutere ich die Wissensbereiche und zeige deren
Zusammenwirken mit dem diagnostischen Wissen auf.

Fachliches Wissen

Das fachliche Wissen (content knowledge nach SHULMAN 1986) bezeichnet sol-
che Wissensbestidnde, die Lehrkrifte im Kontext des Unterrichtsfachs benotigen.
Neben den Wissensinhalten, die fiir das zu vermittelnde Schulwissen notwendig
sind, beinhaltet das fachliche Wissen auch Wissen iiber Strukturen und Zusam-
menhédnge der Fakten des Fachgebiets. Dadurch ermdglichen die Lehrkréfte den
Lernenden unterschiedliche Zugéinge zu den relevanten fachlichen Inhalten (vgl.
NEUWEG 2010, S. 27; SHULMAN 1986, S. 9).
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Curriculares Wissen

Das curriculare Wissen (curriculum knowledge nach SHULMAN 1987) ist nicht
lediglich eine Verkiirzung der fachlichen Inhalte. Es ist vielmehr mit ,, Zielvor-
stellungen iiber Bildung“ (BROMME 2008, S. 164) angereichert. Dariiber hinaus
zdhlt zum curricularen Wissen ein ,,particular grasp of the materials and pro-
grams that serve as ’tools of the trade‘ for teachers* (SHULMAN 1987, S. 8).
Hinzu kommt der Uberblick der Lehrkrifte iiber das Gesamtcurriculum, sodass
die fachlichen Inhalte nicht losgeldst von anderen Unterrichtsfdachern, sondern in
einem groBen Gesamtzusammenhang vermittelt werden kénnen (vgl. NEUWEG
2010, S. 28; SHULMAN 1986, S. 10).

Pidagogisches Wissen

Das piddagogische Wissen (general pedagogical knowledge nach SHULMAN
1987) hat keinen direkten Bezug zu Unterrichtsfachern. Es handelt sich um ,, fé-
cheriibergreifendes Wissen iiber die Gestaltung des Unterrichtsablaufs, die ge-
meinsame Stoffentwicklung, die Strukturierung von Unterrichtszeit und iiber das
Klassenmanagement“ (BROMME/ HAAG 2008, S. 809). Anders als SHULMAN
(1986) zihlen BROMME/ HAAG (2008) und BAUMERT/ KUNTER (2006) auch Wis-
sen uiber Sozialformen, Medien und Lehrmethoden zum pddagogischen Wissen.
SHULMAN (1986) ordnet diese Wissensbestinde dem curricularen Wissen zu
(vgl. ebd.).

Fachspezifisches pddagogisches Wissen

SHULMAN (1987) bezeichnet das fachspezifische padagogische Wissen (pedago-
gical content knowledge nach SHULMAN 1987) als ein ,,special amalgam of con-
tent and pedagogy that is uniquely the providence of teachers” (ebd., S. 8). Das
fachspezifische pddagogische Wissen ist somit eine andere Bezeichnung fiir das
fachdidaktische Wissen, das Lehrkrifte iiber ein Unterrichtsfach haben.
BROMME et al. (2006) sehen die Funktion des fachspezifischen piddagogischen
Wissens in der ,,fachbezogene[n] Gestaltung des Unterrichts“ (ebd., S.316).
Das fachspezifische pddagogische Wissen kommt bei pddagogisch-diagnostisch
tatigen Lehrkriften vor allem bei deren didaktischen Entscheidungen zum Ein-
satz, z. B. bei Mikroadaptionen des Unterrichts.

Philosophie des Schulfachs

In Ergiinzung zu SHULMAN (1986) findet sich bei BROMME (1992) die ,, Philoso-
phie des Schulfachs* (ebd., S.96) in der Topologie der Wissensbereiche des
ExpertenW1ssens Mit der ,, Philosophie“ des Schulfachs meint BROMME (1992)

die Uberzeugungen der Lehrkriifte, die sie beziiglich ihres zu unterrichtenden
Faches haben. BROMME (1992) schreibt dazu: ,,Mit dem Begriff der ,Philoso-
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phie’ fiir diesen Teil des Lehrerwissens wird hervorgehoben, daf3 damit eine be-
wertende Perspektive auf den Inhalt des Unterrichts gemeint ist. Es geht nicht
nur um eine subjektive Bevorzugung dieses oder jenes Abschnittes aus dem Cur-
riculum* (ebd., S.97). BROMME et al. (2006) zidhlen auch epistemologische
Uberzeugungen von Lehrkriifte iiber ihr Wissen zur ,, Philosophie des Schul-
fachs*“ (vgl. ebd., S. 315)".

Die professionellen Wissensbereiche der Lehrkrifte wirken als ,, Bedingungen
(schulischen) Lernens“ (LANGFELDT 2006, S. 199) auf das diagnostische Wissen
von Lehrkriften ein. Das Ineinanderwirken der einzelnen Wissensbereiche des
professionellen Wissens nach SHULMAN (1986; 1987) und BROMME (1992;
1997; 2008) zusammen mit dem diagnostischen Wissen ermoglicht es Lehrkraf-
ten demnach, pddagogisch-diagnostisch titig zu sein. Die Ausfithrungen haben
gezeigt, dass das benotigte Wissen eine hohe Komplexitit aufweist, und sie bil-
den dariiber hinaus ab, welche Bandbreite an Kenntnissen Lehrkrifte haben
miissen, um pidagogisch-diagnostische Aufgaben bewiltigen zu konnen. Auf
die padagogisch-diagnostischen Téatigkeiten haben aber auch Alltagtheorien ei-
nen direkten Einfluss.

5.3 Alltagstheorien

Alltagstheorien und insbesondere die implizite Personlichkeitstheorie wirken auf
das diagnostische Wissen, das professionelle Wissen und somit auf die padago-
gisch-diagnostischen Titigkeiten von Lehrkriften ein (vgl. HOFER 1986, S. 70).
Allgemein sind Alltagstheorien im Wissen verankerte Erfahrungen, das heif3t, es
sind im Wissen verankerte Annahmen und Vorstellungen iiber soziale Gegeben-
heiten (vgl. REINHOLD 2000, S. 11). Sie wirken handlungsleitend, helfen bei der
Deutung von Situationen, geben Orientierung und wirken normierend. Alltags-
theorien sind dariiber hinaus zunéchst implizit und unreflektiert im Wissen ent-
halten sowie personenspezifisch dem Triger der Alltagstheorien eigen. Sie lie-
gen als Konstrukte zur Selbst- und Weltsicht vor, wodurch sie schnelle und
strukturierte Entscheidungen ermoglichen (vgl. BARTH 2005). Alltagstheorien
unterstiitzen uns bei der Bewiltigung des Alltags.

Alltagstheorien, die auf Personen und die Personenwahrnehmung Einfluss neh-
men, werden in der Sozialpsychologie als implizite Personlichkeitstheorien un-
tersucht.

% Es ist noch zu erwihnen, dass BROMME (2008) und BROMME et al. (2006) die diagnostische
Kompetenz von Lehrkriften als eigenen Wissensbereich ausweisen. Da BROMME et al. (2006)
dazu aber schreiben, ,,[d]ie diagnostische Kompetenz ist ein gutes Beispiel fiir das Zusam-
menwirken der skizzierten inhaltlichen Bereiche und Typen [...] des professionellen Wissens
(ebd., S. 316 £.), handelt es sich meiner Ansicht nach nicht um einen Wissensbereich, der ne-
ben den fiinf Wissensbereichen des professionellen Wissens existiert, sondern diese auf einer
tibergeordneten Ebene zusammen mit dem diagnostischen Wissen einschlief3t.
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Die implizite Personlichkeitstheorie

e st als ein Gesamtgefiige anzusehen, das zur Darstellung und Charakteri-
sierung von Personen genutzt wird,

® besteht aus unbewussten Annahmen iiber die Zusammenhénge zwischen
Eigenschaften oder Merkmalen einer Person,

e ist ein System von Postulaten, das Folgerungen iiber andere Personen
nach sich zieht (vgl. GUTTLER 2003, S. 81).

Die implizite Personlichkeitstheorie beinhaltet demnach Wenn-Dann-
Beziehungen. Wenn eine Person die Eigenschaft x aufweist, dann weist sie auch
die Eigenschaft y auf (vgl. HOFER 1986, S. 70). Aufgrund dieser Beziehungen
entstthen Annahmen iiber Zusammenhinge zwischen Personeneigenschaften
bzw. Personenmerkmalen, aus denen Schlussfolgerungen iiber weitere Perso-
neneigenschaften bzw. -merkmale gezogen werden. Die Schlussfolgerungen
sind somit Annahmen iiber die Art und Weise wie menschliche Eigenschaften
eine Verkniipfung aufweisen, aber auch unreflektierte Vorstellungen iiber das
Auftreten bestimmter Eigenschaften und Verhaltensweisen (vgl. KLEBER 1992,
S. 124).

Die Zusammenhinge von Personeneigenschaften und Personenmerkmalen sind
innerhalb der impliziten Personlichkeitstheorie gespeichert, indem sie als weni-
ge zu interpretierende Worte zusammengefasst sind. Diese Zusammenfassungen
oder Reduzierungen liegen als so genannte Konstrukte vor, die in der Regel
nicht direkt beobachtbar sind — zum Beispiel Intelligenz oder Aufgeschlossen-
heit. Solche Konstrukte lassen sich nicht direkt erfassen, sondern sie werden
aufgrund beobachteter Merkmale angenommen (vgl. KLEBER 1992). Diese sehr
abstrakte Erkldrung ldsst sich mithilfe des Linsenmodells von BRUNSWIK (1952)
verdeutlichen. BRUNSWIK hat ein Modell vorgelegt, das als theoretische Rah-
mung die implizite Personlichkeitstheorie erkldren kann (vgl. ebd.).

Mit dem Linsenmodell von BRUNSWIK (1952) ldsst sich die implizite Person-
lichkeitstheorie theoretisch begriinden. BRUNSWIK geht davon aus, dass auf-
grund verschiedener beobachteter Merkmale auf ein nicht beobachtbares Merk-
mal oder eine Personeneigenschaft geschlossen werden kann. In folgendem Bei-

spiel greife ich das Konstrukt ,, Intelligenz“ auf, um das Linsenmodell zu erléu-
tern (Abbildung 1).

43



Abb. 1: Linsenmodell nach BRUNSWIK: Beispiel einer psychologisch nicht-
fundierten impliziten Personlichkeitstheorie

proximale

Merkmale
Beobachter-
distales Brille Beurteiler-
Merkmal Bruder Jahrgangs. Instanz, z. B. die
bester Lehrkraft
ordentliche, saubere
Intelligenz der Arbeitsweise Urteil der
Lernenden Lehrkraft

Eltern Akademiker

Zwei Jahre im
Ausland zur Schule
gegangen

Quelle: Eigene Darstellung nach KLEBER 1992, S. 132

BRUNSWIK (1952) stellt die Konstruktbildung mithilfe einer Linse dar (vgl. Ab-
bildung 1). Die Linse ist das zentrale Element in seinem Modell. In ihr finden
sich die proximalen Merkmale. Es sind die Merkmale des Lernenden, die direkt
beobachtbar oder bekannt sind. Aufgrund dieser proximalen Merkmale schlief3t
die Lehrkraft (rechte Seite: Beobachter-Beurteiler-Instanz) auf das distale, nicht
direkt beobachtbare Merkmal des Lernenden (linke Seite). Das distale Merkmal
ist die Reduktion der beobachtbaren proximalen Merkmale auf ein einzelnes
Konstrukt.

Die Beobachtung des distalen Merkmals bzw. Konstrukts ist nur iiber proximale
Merkmale moéglich, das heil3t, die proximalen Merkmale entsprechen den Indi-
katoren, aus denen das Konstrukt zusammensetzt wird: Das Konstrukt ist die
Zusammenfassung der proximalen Merkmale. Wegen der proximalen Merkmale
kommt es in der Folge zu den Schlussfolgerungen iiber die betreffende Person.
Diese Schlussfolgerungen sind mehr oder weniger gut begriindbar und zutref-
fend. Sie hiangen mit der Giiltigkeit der proximalen Merkmale zusammen, die
als Indikatoren der distalen Merkmale dienen.
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Die Art und die Theorierelevanz der proximalen Merkmale sind maBBgeblich fiir
die Validitit der distalen Merkmale (vgl. HESSE/ LATZKO 2009, S. 43). Nur aus
giiltigen proximalen Merkmalen ergeben sich giiltige Kausalitdten und Schluss-
folgerungen fiir die Konstruktbildung. Dariiber hinaus sind auch die Anzahl, die
Gewichtung und die Auswahl der Merkmale fiir die Schlussfolgerungen von
Bedeutung. In dem Beispiel schlieBt die Lehrkraft von relativ wenigen proxima-
len Merkmalen auf die Intelligenz des Lernenden. Die herangezogenen Merkma-
le erscheinen als Indikatoren fiir Intelligenz zudem fragwiirdig. Weitere und
theoretisch besser begriindbare proximale Merkmale konnten die Validitét des
Konstrukts ,, Intelligenz “ unter Umstidnden erhohen.

Das Linsenmodell zeigt somit, wie aufgrund proximaler Personeneigenschaften
auf ein distales Merkmal geschlossen wird, das zur Beurteilung der Person dient.
Der Einfluss der impliziten Personlichkeitstheorie auf den Diagnoseprozess wird
deshalb mithilfe des Linsenmodells ebenfalls deutlich: Bei der Beurteilung von
Lernenden kommt den Alltagstheorien in Form der impliziten Personlichkeits-
theorie eine besondere Rolle zu. Die implizite Personlichkeitstheorie beeinflusst
malgeblich die Schlussfolgerungen iiber Eigenschaften der Lernenden. Inwie-
fern die Schlussfolgerungen realistisch und zutreffend sind, beruht auf der Art
und der Anzahl der proximalen Merkmale. Fiir die Generierung der proximalen
Merkmale sind Inhalte des diagnostischen Wissens und des professionellen Wis-
sens hilfreich. Beispielsweise konnen proximale Merkmale durch den Einsatz
von Tests erschlossen werden, durch das Wissen iiber Urteilsfehler und —
tendenzen die Validitit der Konstrukte bzw. der proximalen Merkmale infrage
gestellt werden oder aber durch die Verarbeitung der proximalen Merkmale
Schlussfolgerungen hinsichtlich der Lernprozesse gezogen werden, die dann in
didaktische Uberlegungen einflieBen.

Die Ausfithrungen zeigen den Einfluss der Alltagstheorien sowohl auf den Di-
agnoseprozess, aber auch auf das diagnostische Wissen und das professionelle
Wissen. Sie zeigen die Bedeutung der Alltagstheorien auch in Hinblick auf die
padagogisch-diagnostischen Téatigkeiten von Lehrkriften, da sie in alle Wis-
sensbereich einwirken. In folgendem Schaubild sind die Zusammenhinge gra-
phisch dargestellt’:

3 Abgesehen von den Wissensbereichen und den Alltagstheorien kommt die Reflexion iiber
die einzelnen Komponenten der diagnostischen Expertise und deren Zusammenwirken hinzu.
Da Reflexion als ein Zeichen von Expertise angesehen wird (vgl. SCHON 1983), ist es nahe-
liegend auch im Rahmen piddagogisch-diagnostischer Titigkeiten von (diagnostischer) Exper-
tise zu sprechen, sofern Lehrkrifte ihre padagogisch-diagnostischen Tatigkeiten reflektieren.
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Abb. 2: Das Zusammenwirken der Komponenten der diagnostischen Ex-
pertise

Reflexion

Diagnostisches
Wissen

A

Alltagstheorien

A 4

Professionelles
Wissen

Quelle: Eigene Darstellung

In Abbildung 2 werden die Zusammenhinge durch Wechselpfeile dargestellt.
Nach LANGFELDT (2006) umfasst das professionelle Wissen die Bedingungen
(schulischen) Lernens (vgl. ebd., S. 199). Sie wirken auf das diagnostische Wis-
sen ein. Das diagnostische Wissen wiederum beeinflusst das professionelle Wis-
sen, indem diagnostische Wissensbereiche zum Beispiel bei didaktischen oder
allgemeinen pidagogischen Entscheidungen, die in den Wirkbereich pidago-
gisch-diagnostischer Titigkeiten fallen, Beriicksichtigung finden.

Alltagstheorien sind im Wissen verankert, das heif}t, sie bestimmen das diagnos-
tische und professionelle Wissen mit und haben dadurch direkten Einfluss auf
padagogisch-diagnostische Tatigkeiten der Lehrkrifte. Die Wechselpfeile der
Alltagstheorien zum diagnostischen Wissen und zum pddagogischen Wissen
kennzeichnen diesen Zusammenhang”.

Die Abbildung sowie meine Ausfithrungen zu den Komponenten der diagnosti-
schen Expertise und zu den vielfiltigen pdadagogisch-diagnostischen Aufgaben
von Lehrkriften verdeutlichen die Komplexitit des Konzepts ,,diagnostische
Expertise“. Im Gegensatz zum Gegenstandsbereich der diagnostischen Kompe-
tenz beinhaltet das Konzept der diagnostischen Expertise mehr Anforderungen
an padagogisch-diagnostisch titige Lehrkrifte. Die Bedeutung meiner Argumen-

* Funktions- und Wirkungsweise der Alltagstheorien in Bezug auf pddagogisch-diagnostische
Titigkeiten der Lehrkrifte wurden mithilfe des Linsenmodells von BRUNSWIK (1952) theore-
tisch dargestellt (s. 0.). Das Modell zeigt das Einwirken von Alltagstheorien auf Beurteilun-
gen am Beispiel der impliziten Personlichkeitstheorie.
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tation zur diagnostischen Expertise im Hinblick auf die Ausgangsfrage dieses
Aufsatzes zeige ich in der folgenden Zusammenfassung und im Fazit auf.

6. Zusammenfassung und Fazit

Fiir die diagnostische Kompetenz ist in der Literatur zur Pddagogischen Dia-
gnostik eine Bedeutung vorrangig zu finden. Es ist die Definition von SCHRA-
DER (2006), der unter diagnostischer Kompetenz ,,die Féhigkeit eines Urteilers,
Personen zutreffend zu beurteilen“ (ebd., S. 95), versteht. Verschiedene Autoren
sehen in dieser Begrenzung auf die Urteilsgenauigkeit aber nur einen Teil des
Spektrums abgedeckt, den Lehrkriafte im Rahmen ihrer pidagogisch-
diagnostischen Tatigkeiten ausfiithren (vgl. BROMME et al. 2006; CHI et al. 2004;
HELMKE et al. 2004; HELMKE 2009, S. 122; SPINATH 2005). Wie berechtigt die-
se Kritik ist, zeigen die vielfdltigen Aufgaben des Tatigkeitsbereichs von Lehr-
kriften, welcher zu der Padagogischen Diagnostik zu zdhlen ist.

LANGFELDT (2006) hat den pddagogisch-diagnostischen Titigkeitsbereich der
Lehrkrifte systematisiert, indem er die Téatigkeiten drei Ebenen zugeordnet hat.
Er unterscheidet zwischen Tatigkeiten auf der individuellen Ebene, der Klassen-
ebene und er institutionellen Ebene. Die Titigkeiten umfassen somit neben der
individuellen Interaktion mit Lernenden und Lerngruppen auch verwaltende Ta-
tigkeiten und Tatigkeiten von gesellschaftlicher Relevanz, wie das Ausstellen
von Berechtigungen zum Beispiel in Form von Zeugnissen. Ahnliche pidago-
gisch-diagnostische Aufgaben — wenn auch weniger systematisiert und mehr auf
die Ausbildung von Lehrkriften bezogen — nennt die KULTUSMINISTERKONFE-
RENZ (2004). Die so gezeigte Vielfiltigkeit der pddagogisch-diagnostischen
Aufgaben lédsst erkennen, dass eine Forderung nach diagnostischer Kompetenz
im Sinne von Urteilsgenauigkeit nicht annidhernd den Tétigkeitsbereich abde-
cken wiirde, den Lehrkrifte ausfiihren.

Das Konzept der diagnostischen Expertise ist hingegen sehr viel breiter (vgl.
HELMKE 2003, S. 85). Diagnostische Expertise beinhaltet nicht nur die Forde-
rung nach Urteilsgenauigkeit, sondern sie verlangt nach einer differenzierten
Wissensbasis, mit deren Hilfe die padagogisch-diagnostischen Téatigkeiten an-
gemessen bewiltigt werden konnen.

Das Konzept der diagnostischen Expertise umfasst drei Komponenten: das dia-
gnostische Wissen, das professionelle Wissen mit seinen fiinf Wissensbereichen
(fachliches Wissen, curriculares Wissen, piddagogisches Wissen, fachspezifi-
sches piadagogisches Wissen und Philosophie des Schulfachs) sowie Alltagsthe-
orien. Bei den Alltagstheorien ist im Speziellen die auf Personen bezogene im-
plizite Personlichkeitstheorie fiir pidagogisch-diagnostisch titige Lehrkrifte von
Bedeutung. Jede Komponente der diagnostischen Expertise beinhaltet fiir sich
genommen bereits komplexe Inhaltsbereiche. Im Rahmen der piddagogisch-
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diagnostischen Tétigkeiten wirken sie ineinander, sodass ein verflochtenes Ge-
flige entsteht, das von Lehrkriften fundiertes Wissen abverlangt.

Zwar habe ich die Reflexion in diesem Aufsatz nicht ndher ausgefiihrt, deren
Bedeutung fiir die pddagogisch-diagnostischen Titigkeiten soll jedoch nicht un-
erwihnt bleiben: Das Hinterfragen der Alltagstheorien iiber deren Stimmigkeit,
die Reflexion iiber didaktische Entscheidungen oder iiber die Wahl des fiir die
Lernenden passenden Tests sind nur einige Beispiele dafiir, warum eine Refle-
xion iiber alle Komponenten der diagnostischen Expertise wichtig ist. Die Not-
wendigkeit der Reflexion zeigt dariiber hinaus erneut die Komplexitit der An-
forderungen an Lehrkrifte, die pidagogisch-diagnostische Aufgaben ausfiihren.

Die Komplexitit der padagogisch-diagnostischen Tétigkeiten, die sich infolge
der unterschiedlichen Wissensbereiche (diagnostisches Wissen und professionel-
len Wissen), infolge des Einwirkens der Alltagstheorien, der Notwendigkeit der
Reflexion und aufgrund der vielfdltigen Aufgaben ergibt, ldsst den Schluss zu,
dass diagnostische Kompetenz im Sinne der gingigen Definition von SCHRADER
(2006) nicht ausreicht, um alle pddagogisch-diagnostischen Titigkeiten ange-
messen bewdltigen zu konnen. Die Ausgangsfrage dieses Aufsatzes, ob ,,Dia-
gnostische Kompetenz von Lehrkrdiften“ eine hinreichende Anforderung ist, ldsst
sich demnach verneinen. Wie durch die Argumentation in diesem Aufsatz er-
sichtlich wurde, sollte die Forderung nach diagnostischer Kompetenz vielmehr
durch die Forderung nach dem umfassenderen Konzept ersetzt werden, durch
die Forderung nach diagnostischer Expertise.
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Anna Jastrzebski

Anforderungen an hochschuldidaktische
Kompetenzen

Kurzfassung

Zur Kompetenz des Hochschullehrers, Studierenden kompetent Kompetenzen zu
vermitteln und zur rational resoluten Realisierung des Kompetenztransfers durch
das Kompetenzmodell — oder: Uber die deutsche Verwirrung um hochschuldi-
daktische Kompetenz.

Abstract

About the competence of university teachers: teaching competence competently
and providing the rational and resolute realization of competence transfers
through the competence model — or: about the German confusion over university
teaching competence.

1. Einleitung

Sie hat viele Namen und Geschlechter, mal ist sie kurz, mal ist sie lang. Ich
spreche hierbei von Kenntnissen, Fahigkeiten, Know-How, Wissen, Qualifikati-
on, Befidhigung, Tiichtigkeit, Begabung, Konnen, Fertigkeiten, Potentialen,
Vermogen, Eignung, Tauglichkeit. Alle warm verpackt im Auftragsmantel der
Kompetenz unterwegs in der Hochschullandschaft in den Télern der Didaktik.

Diese ,,blumige* Beschreibung von Kompetenz soll verdeutlichen welche Fol-
gen ein Begriff in der Bildungspolitik auslosen kann und wie man mit diesem
Begriff Kompetenz an der Hochschule umgehen kann.

Die hochschulpolitischen Entwicklungen auf Bundes- und Landesebene sind
Ausloser fiir eine neue Qualititsdebatte an deutschen Universititen, die an Kraft
zugenommen hat und in Zukunft voraussichtlich weiter an Relevanz zunehmen
wird. Durch die steigenden Anforderungen aus Politik und Gesellschaft stellt
sich vermehrt die Frage nach einer Qualititssteigerung, -forderung und -
sicherung in den deutschen Hochschulen. In diesem Zusammenhang gewinnen
Professionalisierung des Lehrpersonals und gute Lehre immer mehr an Signifi-
kanz — es gilt, sie in naher Zukunft erfolgreich auszubauen und zu sichern. Die
Forderung bezieht sich auf das Engagement der Hochschulen, in den Bereichen
Forschung und Lehre stirker aktiv zu werden und nicht das eine oder andere zu
vernachldssigen. Ein wichtiger Auftrag der Hochschulpolitik besteht dabei im
Bereich der Kompetenzentwicklung in der Hochschuldidaktik. Gegenstand des
Aufsatzes ist die gezielte Fokussierung auf den Bereich der Lehre und speziell in
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diesem Gebiet auf die Anforderungen an hochschulpiddagogische Kompetenzen
bei den in die Lehre eingebundenen Hochschulmitgliedern. Es geht dabei nicht
um den Entwurf eines Patentrezeptes fiir gute Lehre, sondern um die Darstellung
der Bedeutsamkeit von hochschuldidaktischen Kompetenzen beim wissenschaft-
lichen Lehrpersonal und der damit verkniipften Steigerung der Qualitét inner-
halb der Lehre. Die Betrachtung Erfolg versprechender Ansitze soll eine Anre-
gung fiir alle Hochschulmitglieder zu diesem Thema sein und zur stérkeren Be-
achtung und Forderung der hochschuldidaktischen Kompetenz in der Hoch-
schullandschaft beitragen.

Warum dieser Kompetenzbereich mehr Aufmerksamkeit bendtigt und welche
Problemfelder hier bestehen, wird in den folgenden Kapiteln ndher betrachtet.

2. Hochschuldidaktik

Hochschuldidaktik wird als Forschungsdisziplin und Wissenschaft anerkannt.
Sie ist die Wissenschaft von der Hochschullehre und befasst sich mit den Berei-
chen der Forschung, Entwicklung, Weiterbildung und Bewertung von Lehr- und
Lernprozessen in der Universitit. ,, Hochschuldidaktik ist die wissenschaftliche
Bearbeitung der Probleme, die mit der Tditigkeit und Wirkung der Hochschulen
als (auch) einer Ausbildungseinrichtung zusammenhdngen, und zwar in prakti-
scher Absicht. Ihr Gegenstand und Anliegen ist die Lernsituation und die Lern-
umwelt der Studierenden im ganzen [sic].” (HUBER 1995, S. 116) Hochschuldi-
daktik ist dabei ein Teil der Hochschulforschung, zugleich aber auch auf andere
Bereiche (Hochschulgeschichte, -theorie, -soziologie, -6konomie und -planung)
angewiesen (vgl. HUBER 1995, S. 116). Die historischen Kontexte der Hoch-
schuldidaktik und die Entwicklungen im Laufe der Zeit sollen jedoch in diesem
Aufsatz nicht weiter vertieft werden.

Wie bereits dargestellt, umfasst die Hochschuldidaktik viele Themenfelder. Ein
wichtiges Gebiet ist hierbei die Frage nach der Kompetenz, iiber die Hochschul-
lehrer verfiigen miissen, um die auf hohem Niveau erforderliche berufliche Per-
formanz erbringen zu konnen. Welche hochschuldidaktischen Grundvorausset-
zungen miissen erfiillt sein, um das Berufsfeld der universitidren Lehre erfolgssi-
cher zu gestalten? Die zukiinftigen hochschuldidaktischen Kompetenzanforde-
rungen werden zumeist nach Kompetenzen der Planung, Durchfithrung und Eva-
luation differenziert. Im Bereich der Durchfithrung und der Evaluation nehmen
die padagogischen Kompetenzen in ihrer Relevanz auch in Hinblick auf die
Leistungserwartungen an die Studierenden stetig zu. Die pddagogischen Fihig-
keiten als wesentliches Element der Lehrkompetenz besitzen einen starken Ef-
fekt auf die Lernenden. Abwechslung und Flexibilitdt im Lehrvorgang und in
den Lehrmethoden sind verkniipft mit besseren Leistungen der Lernenden. Vari-
abilitit und Flexibilitit verlangen Planung, Ubung und personlichen Einsatz des
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Lehrenden, welche durch pddagogische Fertigkeiten systematischer umgesetzt
werden konnen. (Vgl. GAGE/ BERLINER 1986, S. 628).

Welche Anforderungen aus Gesellschaft und Politik an die Lehrpersonen ge-
stellt werden und wo der Ursprung dieser Kompetenzdiskussion liegt, wird im
folgenden Abschnitt verdeutlicht.

3. Situation an deutschen Hochschulen

Jede/r angehende/r Lehrer/in wird wihrend seiner/ ihrer universitiren Ausbil-
dung in zahlreichen Didaktik-Seminaren und -Praxiskursen gezielt pidagogisch
und psychologisch darauf vorbereitet, Kompetenzen bei seinen/ ihren Schiilern
und Schiilerinnen zu entwickeln und zu steigern. Er/ Sie wird vielleicht zunéchst
geschult, eine Basis bzw. eine Lernumgebung fiir Lernprozesse zu schaffen, um
diese Prozesse im weiteren Lehrverlauf methodisch sicher zu leiten, zu gestalten
und zu nutzen zu wissen. Ein umfassendes didaktisches Methodenrepertoire,
didaktische Theoriemodelle und Planungskonzepte werden gelehrt und dann
auch im Referendariat akribisch angewendet und evaluiert. Die Kompetenzan-
forderungen der Kultusministerkonferenz (KMK) in den jeweiligen Rahmen-
lehrplinen verschaffen den Lehrenden einen groben Uberblick iiber die erwarte-
ten Kompetenzentwicklungen bei den Schiiler/innen.

Es erscheint so, als gebe es in jedem Lehrbereich Professionalisierungsangebote
und Weiterbildungen fiir die Lehrbeauftragten. Eine Fiille an Seminaren und
Kursen wird vorwiegend fiir Interessenten in den Bereichen der betrieblichen
Ausbildung, fiir Lehrpersonal von sekundiren Schulformen oder fiir Personal in
Kindertagesstitten dargeboten. Seltener hort man jedoch von MalBnahmen der
Professionalisierung bei Hochschullehrern und einer damit intendierten Kompe-
tenzentwicklung bei ihnen. Eine Geringschidtzung von wissenschaftlicher Lehre
pragt offensichtlich das allgemeine Verstindnis in den europidischen Gesell-
schaften. Des Weiteren nimmt man an, dass Hochschulmitglieder durch ihren
erreichten Status an der Universitdt zwangsldufig gut lehren. Dabei erscheint die
verbreitete Nichtbeachtung der Lehre paradox angesichts der Tatsache, dass das
Hochschulpersonal in Deutschland infolge gesetzlicher oder vertraglicher Lehr-
verpflichtungen oftmals weit mehr als die Hélfte seiner Arbeitszeit mit der Vor-
bereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen verbringt
(vgl. REICHMANN 2008, S. 52). Auch deshalb sollte man eine Geringschitzung
der Lehre nicht relativieren, denn aufgrund der demografischen Entwicklungen
und strukturellen Umstellungen an den Hochschulen ist Deutschland auf ein gu-
tes Lehrpersonal angewiesen. Was aber befidhigt Lehrende zu beruflich kompe-
tentem Handeln und welche Kriterien der Kompetenz und der Performanz sind
fiir eine gute Lehre verantwortlich? Bis zum Jahre 1989 gibt es keine dokumen-
tierte Diskussion iiber Kriterien guter Lehre an deutschen Hochschulen (vgl.
WEBLER 2003, S. 53), hochschuldidaktische Grundlagen und Kompetenzanfor-
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derungen sind aber spitestens seit dem Bologna-Prozess 1999 zu einer der wich-
tigsten Fragen und Forschungsfelder der deutschen Hochschulforschung gewor-
den. Diese Entwicklungen im Kontext der Kompetenz- und Qualititsdebatte sol-
len im Folgenden eingehender betrachtet werden.

4. Der Bologna-Prozess und seine Folgen fiir die Hoch-
schuldidaktik

Der 1999 in der italienischen Universitidtsstadt Bologna angesto3ene Prozess zur
Hochschulreform trdgt seit Jahren in Bund, Landern und Hochschulen zur Neu-
gestaltung der akademischen Ausbildung bei. Hauptintention der Hochschulre-
form ist es, international akzeptierte Abschliisse zu schaffen, die Qualitit von
Studienangeboten zu verbessern und mehr Beschiftigungsfihigkeit zu vermit-
teln (vgl. BMBF 2011). Von Reformbeginn an wurde die Bildungspolitik auf-
merksam auf den Bereich der Hochschullehre, die Lehrqualitét geriet ins Zent-
rum von Diskussionen und wurde Gegenstand weitreichender Projekte. Im
Rahmen des Bologna-Prozesses fillt auf, dass es kaum Untersuchungen oder
empirische Erhebungen zu hochschuldidaktischen Kompetenzanforderungen
gibt. Die Reform greift aus hochschuldidaktischer Sicht im Wesentlichen nahezu
ausschlieBlich strukturelle und organisatorische Punkte auf, die als Folge eine
Minderung der Qualitdtsentwicklung von Lehre und Studium nach sich ziehen
(vgl. EBERHARDT/ WILDT 2010, S. 12). Die deutsche Variante der Bologna-
Umsetzung verlangt mehr Lehrkapazititen und riickt den Schwerpunkt der Leh-
re in ein neues Licht. Fiir die Hochschulforschung gilt es gegenwirtig den neuen
Schwerpunkt und Stellenwert der Lehre zu nutzen, um Projekte zur genaueren
Bestimmung und besseren Forderung von hochschuldidaktischen Kompetenzen
anzustofien.

Der im September 2003 von europdischen Bildungsministern entwickelte natio-
nale Qualifikationsrahmen soll der Qualititssicherung in der Lehre und ihrer
Starkung dienen und zugleich die Curriculumentwicklung erleichtern. Eine
Vielzahl an MaBnahmen und Instrumenten zur Qualitdtsentwicklung und -
sicherung wurde hierfiir entwickelt und bereits etabliert. Um ein definiertes
Qualititsniveau zu gewihrleisten und zu verbessern, wurden unverzichtbare
Kernelemente eines nachhaltigen Qualitdtssystems definiert. Diese Elemente
umfassen die Akkreditierung, die Evaluation, ein Betreuungskonzept, qualitits-
sichernde Maflnahmen an bestimmten Schnittstellen und schlieBlich die Forde-
rung der Lehrkompetenz. Diese Forderung der Lehrkompetenz beinhaltet hoch-
schul- und lédnderiibergreifende Hochschuldidaktikzentren und Institute zur
Entwicklung und Durchfithrung von Weiterbildungs- und Unterstiitzungsmog-
lichkeiten fiir die Hochschulmitglieder. Das betrifft nicht nur den wissenschaft-
lichen Nachwuchs, sondern auch die Weiterbildung des bestehenden Lehrperso-
nals (vgl. KMK 2005, S. 4 f.). Mit diesem Thema befasste sich nachfolgend der
WISSENSCHAFTSRAT und entwickelte Empfehlungen zur Ausgestaltung von Be-
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rufungsverfahren. Diese Berufungsverfahren sind ein hochschulinternes Steue-
rungsinstrument fiir die Qualitédtssicherung in Forschung und Lehre mit Empfeh-
lungen zur Umgestaltung der Hochschulen. Diese Empfehlungen verfolgen un-
ter anderem das Ziel, die Konkurrenzfihigkeit der Hochschulen im internationa-
len Wettbewerb um die Rekrutierung der besten Wissenschaftler zu stiarken (vgl.
WISSENSCHAFTSRAT 2005, S. 3). Die Nachwuchswissenschaftler bestimmen da-
nach demnéchst das Profil der deutschen Hochschulen und sollen dementspre-
chend geschult sein. Eine Voraussetzung in Berufungsverfahren gemifl dem
WISSENSCHAFTSRAT ist die didaktische Fahigkeit, Lehrinhalte verstindlich zu
prisentieren. Zur Uberpriifung der didaktischen Fihigkeiten stiitzt man sich auf
eine Probevorlesung bzw. Probeveranstaltung des Neuwissenschaftlers und auf
die Liste der bisher gehaltenen Lehrveranstaltungen inklusive der Studenteneva-
luationen (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 2005, S. 31). Die Hochschulmitglieder ent-
scheiden iiber die zukiinftige Hochschulentwicklung und iiben damit eine ver-
antwortungsvolle Rolle aus.

Vor diesem Hintergrund besitzt dieser Beitrag im hochschuldidaktischen Be-
reich eine besondere Aktualitit.

5. Signifikanz und Verankerung guter Lehre

Neben der Einrichtung Schule fungiert die Universitit als eine wichtige Instanz,
in der sich téglich auf akademisch wissenschaftlicher Ebene mit dem Begriff der
Kompetenz auseinandergesetzt wird. Die Betrachtung im péddagogischen Be-
reich beschréankt sich dabei meist auf die Anforderungen an die Studenten, di-
daktische Theorien oder Forschungsprojekte. Nicht zu vernachlidssigen wire
kiinftig der starke Zusammenhang, der zwischen Lehrkompetenz und Qualitét
deutscher Hochschulen hergestellt wird, was bislang meist unberiicksichtigt
bleibt. Es sollte jedoch nicht das Anliegen sein, Lehre zu Lasten der Forschung
zu stirken oder gar die Forschung zu Gunsten der Lehre zu opfern. Das Funda-
ment qualitativ guter Hochschullehre bildet die aus der Forschung geschopfte
Lehre (vgl. STELZER-ROTHE 2005a, S. 21). Dieser Aufsatz ist daher kein Pli-
doyer fiir die einseitige Entwicklung der Lehre, sondern soll dieser zu einer ho-
heren Wertschidtzung und wissenschaftlich fundierten Etablierung verhelfen,
indem er Hochschulmitgliedern neue Ansichten ertffnet, denn es steht auller
Frage, dass die Hochschuldidaktik derzeit fiir viele in Konkurrenz zur For-
schung steht. Es liegt in den Hinden der Hochschulmitglieder, die Wissenschaft
der Hochschuldidaktik auszubauen. Eine grundlegende Unterstiitzung beim
Kompetenzausbau bieten das Grundgesetz und die jeweiligen Hochschulrah-
mengesetze, die eine Reihe von Ansatzpunkten fiir die Gestaltung der Hoch-
schuldidaktik bereithalten.

,, Kunst und Wissenschaft, Forschung und Lehre sind frei. Die Freiheit der Leh-
re entbindet nicht von der Treue zur Verfassung.“ (Art. 5, Abs. 3 GG)
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Die Freiheit der Lehre umfasst im Rahmen der zu erfiillenden Lehraufgaben
insbesondere die Abhaltung von Lehrveranstaltungen und deren inhaltliche und
methodische Gestaltung sowie das Recht auf AuBerungen von wissenschaftli-
chen und kiinstlerischen Lehrmeinungen (vgl. § 4, Abs. 3 HRG). Forschung und
Lehre obliegen somit der Wissenschaft und jeder wissenschaftlich Titige besitzt
dieses Freiheitsrecht.

Die Anforderungen an die wissenschaftlichen Mitarbeiter nehmen im Zeitalter
der sogenannten Wissensgesellschaft stetig zu und machen eine gezielte Profes-
sionalisierung in Forschung und Lehre erforderlich. Daraus ergibt sich die Frage
nach Kiriterien, die in der Lehre und Forschung von den verantwortlichen Hoch-
schulmitgliedern erfiillt werden miissen, um eine gute Qualitéit insbesondere in
der Lehre zu erzielen und diese auch nachhaltig zu sichern. Welche Kompetenz-
strukturen befidhigen uns zu einer guten Lehre und welche Anforderungen miis-
sen an das zukiinftige und bisherige Lehrpersonal gestellt werden?

Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter haben in ihrer Qualifizie-
rungslaufbahn eine Regellehrverpflichtung von maximal 4 Lehrveranstaltungs-
stunden (vgl. KMK 2003, S. 6). Die Besetzung dieser Mitarbeiterstellen erfolgt
aus Sicht der Forschung und betrachtet padagogische Fahigkeiten fiir eine gute
Lehre im seltenen Fall. Die Anforderungen und Aufgaben an eine Professur hin-
gegen fallen differenzierter aus und werden im Hochschulrahmengesetz wie
folgt festgehalten:

,»Die Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer nehmen die ihrer Hochschule
Jjeweils obliegenden Aufgaben in Wissenschaft und Kunst, Forschung, Lehre und
Weiterbildung in ihren Fichern nach ndherer Ausgestaltung ihres Dienstver-
héiltnisses selbststindig wahr* (§ 43, Abs. 1 HRG). Die Einstellungsvorausset-
zungen fiir Professorinnen und Professoren sind neben den allgemeinen dienst-
rechtlichen Voraussetzungen mindestens ein abgeschlossenes Hochschulstudi-
um, piddagogische Eignung, besondere Befihigung zu wissenschaftlicher Arbeit
und dariiber hinaus weitere Anforderungen, die sich auf die jeweilige Stelle be-
ziehen (vgl. § 44, Abs. 1 HRG). Der Unterpunkt ,,pddagogische Eignung“ ver-
deutlicht einmal mehr die formal verlangte Integration der Hochschuldidaktik
auf wissenschaftlicher Ebene und in wissenschaftlichen Strukturen. Was ver-
birgt sich hinter der Formulierung der pddagogischen Eignung? Betrachten wir
den Begriff der Eignung als ein Synonym fiir Kompetenz und als Kriterium gu-
ter Lehre, dann muss zum besseren Verstdndnis die hier zugrunde gelegte Auf-
fassung von Kompetenz und ihren Bedeutungskomponenten prizisiert werden.

6. Kompetenzen

Das Anforderungsprofil von Hochschullehrern zeichnet sich durch Komplexitit
und Multifunktionalitdt aus. Grundsitzlich hat ein Hochschullehrer Dienstauf-
gaben im Bereich der Forschung/ Lehre und Weiterbildung zu iibernehmen. Ne-

60



ben der Fachkompetenz spielt die didaktische Fihigkeit, Lehrinhalte verstind-
lich zu vermitteln, eine wichtige Rolle (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 2005, S. 29).
Die didaktische Fahigkeit wird in der Wissenschaft vom Lehren und Lernen
theoretisch reflektiert. Als Lehrkunst ist sie ein wichtiges Kriterium fiir die
Lehrqualitidt und die erfolgreiche Vermittlung von Lehrinhalten. Sie ldsst sich
als Lehrkompetenz beschreiben und bildet als Element der padagogischen Kom-
petenz eine wichtige Voraussetzung fiir gute Lehre. Selbstverstindlich existieren
daneben zahlreiche weitere Bedingungen, die fiir eine gute Qualitdt von Lehre
erfiillt sein miissen und auch auflerhalb der Lehrperson liegende Bereiche betref-
fen. Die Kriterien Lehrkompetenz und padagogischen Kompetenz sollen in die-
sem Zusammenhang noch etwas ausfiihrlicher betrachtet und entfaltet werden.

6.1 Padagogische Kompetenzen

Der Kompetenzbegriff ist durch seine durchgehende Verbreitung und dem tégli-
chen Sprachgebrauch aus unserem Alltag nicht mehr wegzudenken. Durch die
verschiedenen Definitionen und vielfiltigen Verwendungsbereiche ist jedoch die
eindeutige Verstindigung erschwert. Die Verwirrung trigt ihrerseits zum un-
tiberlegten Gebrauch bei und kann infolgedessen zu weiterer Konfusion in der
Begriffsauslegung fiihren. Ein sicheres Verstindnis ergibt sich folglich erst aus
einer prizisen Bestimmung. Nach LEHMANN/ NIEKE ist Kompetenz zum einen
eine Fahigkeit, gegebene Aufgaben sachgerecht zu bewdltigen, das Bewusstsein
von der Verantwortung, die gegebenen Aufgaben nach geltenden MaBstiben
korrekt und bestmoglich zu erfiillen, und zum anderen die auf der Grundlage der
beiden ersten Komponenten zu beanspruchende Zusténdigkeit fiir die Erfiillung
bestimmter Aufgaben, die sich aus der spezifischen Fihigkeit und Berufsethik
definieren lassen. In Bezug auf die piddagogische Eignung von Hochschulmit-
gliedern bedeutet dies, dass eine Person dann fiir kompetent erachtet werden
kann, wenn sie fihig ist, die gegebene Aufgabe auf der Basis des hierfiir grund-
sdtzlich zur Verfiigung stehenden Weltwissens, bezogen auf das professionelle
Fach- und Handlungswissen, das in der Erziehungswissenschaft und ihren Be-
zugsdisziplinen bereitsteht, zu bewdltigen. Sie ist kompetent, wenn sie auf der
Basis einer speziellen Berufsethik begriinden und entscheiden kann, was im je-
weiligen Fall im wohlverstandenen Interesse der anvertrauten Studenten zu tun
und zu unterlassen ist. Wenn diese beiden Bedingungen erfiillt sind, wird der
jeweiligen Person in der Regel auch die Zustidndigkeit fiir das erforderliche pa-
dagogische Handeln zugesprochen (vgl. LEHMANN/ NIEKE 2000, S. 8 f.). Pida-
gogisches Handeln lésst sich prignant als die Aufbereitung, Durchfiihrung, Be-
gleitung, Bewiltigung, Steuerung und Reflektion von Lehrprozessen als Lernan-
lassen zusammenfassen. Diese Prozesse lassen sich durch die professionelle pi-
dagogische Kompetenz nur realisieren, wenn folgende vier interagierende Kom-
ponenten beachtet werden: die Gesellschaftsanalyse, die Situationsdiagnose, die
Selbstreflexion und das professionelle Handeln.
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Die Gesellschaftsanalyse stellt hierbei den Hintergrund dar, denn alle padagogi-
schen Aufgaben entstehen aus bzw. in einem gesellschaftlichen Kontext. Dage-
gen hat die Situationsdiagnose konkrete Beziige zum professionellen Handeln
der jeweiligen Lehrperson. Faktoren wie Raum, Psyche, Interaktion, Lehrformen
(Vorlesung, Seminar) spielen an dieser Stelle eine bedeutende Rolle, die nicht
zu vernachlissigen ist und doch heutzutage oft nicht explizit beachtet wird. Bei-
spiele fiir solche Faktoren sind das Geschlecht, die Stimmlage und Korperhal-
tung, die stets und stindig in die Handlungssituation mit einflieBen und sich hier
in ihrer Wirkung vergegenwirtigen. Kaum thematisiert wird auch die Einwir-
kung der raumlichen Umgebung auf das pddagogische Handeln und das Lernen,
dabei wird etwa der farblichen Gestaltung der Lernrdume wenig Aufmerksam-
keit gewidmet, obwohl diese einen bemerkenswerten Einfluss auf die Stimmung
und die Lernhaltung, der an der Handlungssituation beteiligten Akteure ausiiben
konnen. Jede Farbe hat neben der psychologischen Wirkung auch eine physiolo-
gische Wirkung, die das Konzentrationsverhalten der Lernenden beeinflusst
(vgl. JASTRZEBSKI 2010, S. 29). Wer Lernen professionell organisieren will,
muss sich auch um die Lernumgebung kiimmern, die bisher eher stiefmiitterlich
beachtet wird (vgl. STELZER-ROTHE 2005b, S. 53). Neben diesen zwei Faktoren
sind die eigene Abschidtzung der Moglichkeiten, ein Lehrziel erfolgreich zu er-
reichen, und die Reflexion des eigenen Handelns fiir die pidagogische Kompe-
tenz bedeutsam. Die drei Komponenten Gesellschaftsanalyse, Situationsanalyse
und Selbstreflexion konstituieren das professionelle Handeln und bilden gedank-
lich die Basis fiir professionelle Handlungsplanung und -durchfithrung. Das
nachfolgende Strukturbild soll das bestehende Verhiltnis visuell erkléren.
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Abb. 1: Komponenten pidagogischer Kompetenz

Plan

Analyse der
Handlungssituation

Handlungsdurchfiihrung

Direkte Interaktion
Vermittlung von Inhalten
Handeln in Organisation

Evaluation

Situationsdiagnose

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an LEHMANN/ NIEKE 2000, S. 14

Professionalitdt wird demnach als gerichtete Bemithung zu einem bestimmten
beruflichen Handeln verstanden; professionelles Handeln resultiert aus hoch-
schuldidaktischer Kompetenz und bildet folglich fiir die Lehre ein wichtiges
Qualitdatsmerkmal. Es umfasst die Reflexion praktischer Erfahrungen aus beruf-
lichem Handeln und verlangt kontinuierlich formale Weiterbildung (vgl. PAETZ
et al. 2011, S. 9) Es stellt damit entscheidende neue Anforderungen an die
Hochschuldidaktik. Aufgrund dieser neuen Anspriiche ergeben sich neue Sicht-
weisen auf die Lehre, die besonders in Hinblick auf die dafiir verlangten Kom-
petenzen intensiver beriicksichtigt werden miissen.
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6.2 Lehrkompetenzen

Fest steht, dass professionelles Handeln durch padagogische Kompetenz die
Qualitat der Lehre in der Hochschule beeinflusst und insofern hohe Relevanz fiir
Ausbildung der Studenten hat. Hochschuldidaktische Kompetenzen entfalten
eine Katalysatorwirkung auf die Lernprozesse der Studenten, die es in die didak-
tischen Uberlegungen bewusst mit einzubeziehen gilt. Wissensinhalte und -
mengen spielen innerhalb der universitiren Lehre eine geringere Rolle, da der
wissenschaftliche Anteil — das Faktenwissen — von den meisten Lehrbeauftrag-
ten beherrscht und mit Enthusiasmus iibermittelt werden kann. Auf der Stoff-
tibermittlung liegt jedoch die Betonung. Wihrend in der Lehrerausbildung fiir
schulische Lehrdmter im Allgemeinen ein padagogisches Grundverstindnis von
Lehrkonzepten Ziel des universitdren Studiums ist, werden diese wie auch lern-
psychologische und methodische Grundlagen bei wissenschaftlichem Personal
an deutschen Hochschulen erfahrungsgemif stillschweigend vorausgesetzt. Der
Gegenstand der Lehre besteht nicht mehr nur aus dem zu vermittelnden Wissen,
sondern auch aus der Fihigkeit der Lehrperson, Lernen systematisch zu aktivie-
ren und dies mit Wissen zu kombinieren. Die Lehre und das Lehren gewinnen
infolgedessen den Charakter einer Kunst, eines dsthetischen Prozesses, der auf
der Basis von Intuition, Kreativitdt, Improvisation im Rahmen von Regeln und
Richtlinien der Hochschule gestaltet wird. Unter Lehren versteht man die Akti-
vitdten eines Menschen, die darauf abzielen, einem anderen das Lernen zu er-
leichtern. Man kann dabei im Prozess des Lehrens viele verschiedene alte und
neue Methoden anwenden (vgl. GAGE 1979, S. 2). Der Spielraum fiir methodi-
sche Anwendungen ist dabei je nach Veranstaltungstyp unterschiedlich angelegt.
Durch selbstkritische Betrachtung der eigenen Person — ob zu Beginn der Lehr-
tatigkeit oder zwischendurch — soll erreicht werden, dass Lehrende sich mit dem
padagogischen Kompetenzbegriff in der Hochschuldidaktik genauer befassen
und fragen, welche Sinne sie mit der Darbietung von Informationen in ihrer
Lehrveranstaltung bei den Studenten ansprechen werden. Folgende Beispiel-
punkte konnen zur Betrachtung beitragen:

Die eigene Bewegung im Raum und die Gestik sind Gegenstéinde einer dstheti-
schen Selbstbetrachtung, mit deren Hilfe diese selbsterfahrenen Prozesse von
den Lehrpersonen gezielt fiir die Arbeit mit ihren Studenten eingesetzt werden
konnen. Bei der Reflektion der dsthetischen Dimension von Lernprozessen ist zu
beachten, dass immer zwei Seiten fiir diese Prozesse konstituierend zusammen-
wirken. Die &dsthetischen Anteile der Lehrperson beziehen sich auf die eigene
Wahrnehmung und die Auslosung dsthetischer Basisprozesse, die bei den Stu-
dierenden dsthetische Téatigkeiten auslosen konnen. Damit kann zum Beispiel
das Verstehen von Gedanken, Worten, Begriffen und Sitzen gemeint sein, aber
auch die Beeinflussung der Wahrnehmung von Sitzen und Gedanken der Mit-
studenten. Ein wichtiger Punkt bei dsthetischen Prozessen ist zum einen die Em-
pathie beider Seiten, aber auch die Sensibilisierung der Aufmerksamkeit der
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Lehrperson fiir Irritationen, etwa durch Verfremdungen des Lehrinhalts oder der
Lehrmethode, die zu einer bewussten Wahrnehmung von Lernprozessen fiihren.
Die Gestaltung #sthetischer Lernprozesse sowie der Anteil der Asthetik inner-
halb der Lehrkompetenz machen aber nur einen Teil der hochschuldidaktischen
Anforderungen an das Lehrpersonal aus. Erginzend sei vermerkt, dass Asthetik
hier als Wahrnehmung verstanden wird, hergeleitet von dem griechischen Wort
,ZAisthesis* (=Wahrnehmung).

Die Korrelation zwischen der abstrakten Lehrkompetenz und dem konkreten
Lehrverhalten wird deutlich erkennbar und verdnderbar durch ein Bewusstsein
fiir die Lehre als einer Kunst. Wenn Wissenschaftler forschen, iiben Sie ihrer-
seits ebenfalls eine Kunst aus (vgl. GAGE 1979, S. 6). Wenn Wissenschaftler
lehren, sollte dies auch ein kunstvoller Prozess sein. Eine Lehrkompetenz enthéilt
kiinstlerische und wissenschaftliche Anteile, die man gleichberechtigt beachten
sollte. Eine Erhohung der hochschuldidaktischen Kompetenz der Hochschulleh-
rer kann kaum durch ein universelles Patentrezept fiir gute Lehre erreicht wer-
den, sondern sollte vielmehr als eine individuell zu entwickelnde Basis fiir die
dsthetischen Lernprozesse der Studenten interpretiert werden. Dabei ist zu be-
riicksichtigen, dass diese Prozesse besondere Anforderungen an die Lehrperson
stellen, zu deren Bewiltigung es in der Hochschuldidaktik systematisch Forder-
moglichkeiten zu implementieren und zu verankern géilte.

Durch einen verstirkten Blick auf die Qualitdtsverbesserung und -sicherung ist
es wichtig, bestehende Unterschiede in den Kompetenzen der Hochschulmit-
glieder auszugleichen. Das bedeutet im Einzelnen, dass Weiterbildungsangebote
entstechen und genutzt werden miissten, und auch, dass die Hochschulen der
Lehre mehr Aufmerksamkeit widmen miissten, anstatt durch Entbindung der
Verantwortlichkeit fiir diese ihr wissenschaftliches Personal zu belasten. Eine
Sensibilisierung aller bereits titigen und neuen Hochschulmitglieder fiir dieses
Thema wire hilfreich, um sich bewusst gegeniiber den Herausforderungen der
Zukunft verhalten zu konnen.

7. Kompetenzverbesserung

Durch die Impulse des Bologna-Prozesses ergibt sich die Frage, wie man vom
Fachexperten zum Fachlehrenden wird und diese neue, verantwortungsvolle
Rolle angemessen ausfiillen kann. Der Appell nach einer verbesserten Lehrkom-
petenz signalisiert eine Aufwertung und verdnderte Wertschitzung der Lehr-
kompetenzen, verlangt aber auch deren ausdriickliche Forderung. Zudem muss
sich jeder Hochschullehrer bewusst werden, dass sich Kompetenzanforderungen
in einem standigen Wandlungsprozess befinden, und fiir sich die Frage beant-
worten, wie er oder sie sich selbst zu diesem Prozess positionieren mochte. Wie
Angebote hochschuldidaktischer Weiterbildung zur Entwicklung der Lehrkom-
petenz konkret aussehen konnten, ldsst sich mittels eines Kompetenzprofils oder
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anhand von Kompetenztypisierungen, etwa in Anlehnung an ein Modell der TU
Dortmund, ndher beleuchten.

Tabelle 1: Horizontale Kompetenzprofile und ihre Entwicklung

(BMBF Projekt Profile)
Konzept-
Konzept- Konzept- bestitigung Konzept- Kopzept—
o : . entwicklung
motivation bildung aus | aus Lehrerfah- ibertrag/
. Konzept/
aus Studien- | Lehrerfahrun- rung und Vererbung,
: : o Personal/
erfahrungen gen Professionali- | Arbeitsteilung o
. Organisation
sierung
Innovative Innovative Innovative Stratifizierun Innovative
Phantasien | Experimente Konzepte & Entwicklung
Didaktische | Didaktische | Didaktischer | D19aKUSChe | by tische
o . . Diversifikati- .
Motivation | Innovationen | Pragmatismus on Entwicklung
Entwick-
: Konstruktions- | Konstrukti- lungsphase
o Experimen- . e
Motivations- . phase onsphase Dispositionie-
tierphase s :
phase . Rollenbestiti- | Rollenfesti- rung von
Rollenfindung
gung gung Rollen und
Habitus

Quelle: HEINER 2010, S. 8

Die Kompetenz einer Lehrperson, den Lernzuwachs bei Studenten zu fordern,
zu unterstiitzen, zu begleiten, zeigt sich im gelingenden Zusammenwirken von
Lehrenden und Studierenden. Eine zentrale Voraussetzung gelungener Lehre,
ndmlich die eigene Rollenfindung und das Wohlgefiihl in dieser Rolle, dienen
auch dem Wohlbefinden der Studierenden (vgl. WORNER 2006, S. 14). Diese
Rolle muss zuerst ergriindet werden, um im weiteren Lehrverlauf angenommen
und verfestigt werden zu konnen. Die eigene Positionierung in diesem Prozess
erfolgt meist ausgehend von einer Experimentierphase, die in eine Konstrukti-
onsphase hiniiberleitet.

Neben der horizontalen Entwicklung beschreibt das Projekt ProfiLe auch die
vertikale Typenbildung und unterscheidet hier zwischen fiinf Typen: dem cha-
rismatischen Fachwissenschaftler, dem akademischen Professional, dem reflexi-
ven Akademiker und Lehrenden, dem habitualisierten Lerncoach und dem ent-
wickelnden Lerncoach. Alle fiinf Typen werden in den Kategorien Motivation,
Karriere, Konsolidierung, Wandlungspotential, Lehr-Konzept, Lehrverhalten
und Kompetenzentwicklung nédher charakterisiert. (Vgl. HEINER 2010, S. 9) Auf
die Wechselwirkungen zwischen Kompetenzentwicklung und Kompetenztypen
soll an dieser Stelle nicht niher eingegangen werden.
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Nachdem ein grundlegendes Bewusstsein iiber die eigene Rolle und Lehrkompe-
tenz erreicht worden ist, kann eine diesbeziigliche Kompetenzverbesserung in
kiirzester Zeit erfolgen, etwa durch den gezielten Besuch von subjektiv geeignet
erscheinenden Seminaren, Weiterbildungsangeboten oder Tagungen. Uber die
unterschiedlichen bundesweiten Angebote zur Kompetenzerweiterung und -
entwicklung des Lehrpersonals in Deutschland sollte zu diesem Zweck ein bes-
serer Uberblick ermoglicht und auf das Thema hingewiesen werden. Im Vorder-
grund sollten dabei nicht nur groe Didaktikzentren stehen, sondern auch kleine
Projekte an Universititen wahrgenommen werden, deren Leitideen fiir das eige-
ne Hochschulumfeld iibernommen werden konnten. Solche kleinen Schritte
konnten sich zu groBeren Initiativen wandeln und als feste Moglichkeiten fiir die
Kompetenzerweiterung bei Hochschullehrern etablieren.

7.1 Kommunikation

»Alles, im Kleinen und Grofien, beruht auf Weitersagen
(CHRISTIAN MORGENSTERN, 1841-1914)

Kommunikation lduft alltiglich ab und ist selbstverstindlich, aber in wissen-
schaftlichen Kontexten sollte sie nicht auf ihre alltdglichen Funktionen reduziert
betrachtet werden. In Bezug auf Kompetenzentwicklung nimmt sie einen ent-
scheidenden Part ein, insbesondere wenn es um die Forderung der kommunika-
tiven Verstandigung untereinander geht. So konnte etwa ein stirkerer Austausch
unter den Mitgliedern verschiedener Hochschulen zu mehr Transparenz iiber
Lehrangebote verhelfen, was zum einen deren bessere Vergleichbarkeit erlauben
wiirde, zum anderen auch bestehende Defizite in der Lehre offenlegen und einer
Revision zuginglich machen konnte. Mit Blick auf die Lehrkompetenzen, deren
Entwicklung sich oft eher autonom und selbstgesteuert vollzieht, konnen genau
aus diesem Grund Mingel in der Kommunikation hervorgerufen werden, die
jedoch durch geeignete Kommunikationsforen bewusst vermieden werden konn-
ten. Eine bessere strukturelle Vernetzung der Hochschulmitglieder konnte so
einen wichtigen Beitrag zur hochschuliibergreifenden Kommunikation leisten.
Laut HRK steigen die Teilnehmerzahlen in hochschuldidaktischen Zentren zur
Verbesserung der Vernetzung zwischen Professoren und Dozenten kontinuier-
lich an (vgl. HRK 2010). Ein weiterer wichtiger Punkt zur Stabilisierung der
Lehrkompetenzentwicklung konnten darauf gerichtete Verankerungen in den
Hochschulstrukturen, zum Beispiel in Form von spezifischen Gremien zur Lehre
sein. SchlieBlich steht auBler Frage, dass gute Lehre auch mit der Zeit korreliert,
die fiir ihre Planung, Durchfiihrung und Evaluation verfiigbar ist. Einige Univer-
sitdten setzen daher inzwischen beispielsweise auf Freisemester fiir Dozenten,
um diesen eine fundierte Vorbereitung auf die Lehre zu ermdglichen (vgl. HRK
2011, S. 57).
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7.2 Empathie

Abgesehen von dem Interesse an der Entwicklung der eigenen Lehrkompetenz
ist Empathie relevant fiir diesen Entwicklungsprozess. Aus dem Griechischen
abgeleitet, bedeutet ,,empatheia® FEinfithlung. Eine differenziert ausgebildete
Kompetenz ist vor allem fachbezogen und kann zu einer eingeschriankten Sicht-
weise auf die eigene Lehre fiihren. Fiir Hochschullehrer sollte es moglich sein,
die Sicht der Studierenden einzunehmen und sich in deren Perspektive und vor-
handene Deutungsmuster einzufiihlen. Es geht bei Empathie darum, Gedanken
und Gefiihle des Anderen so weit wie moglich zu erkennen und von dessen
Weltbild aus zu interpretieren. Der entscheidende Punkt liegt dabei darin, die
Gedanken, Aussagen und Emotionen des Anderen nicht aus der eigenen Per-
spektive oder einer vermeintlich rationalen oder objektiven Sichtweise zu wer-
ten, sondern zu verstehen zu versuchen, was den Anderen aus seinem Sinn- und
Erfahrungshorizont heraus zu bestimmten Handlungen und Meinungen bewegt.
Empathie ist eine essentielle Bedingung fiir erfolgreiche Lehre, die Lehrperso-
nen vor allem im tdglichen Umgang mit Studenten erlernen konnen.

7.3 Master of Higher Education

Neben individuellen Schritten in der Erweiterung von Lehrkompetenz bietet das
Zentrum fiir Hochschule und Weiterbildung (ZHW) an der Universitit Hamburg
den ersten hochschuldidaktischen Studiengang an, welcher als Zusatzqualifika-
tion fiir Wissenschaftler konzipiert ist und zum Master of Higher Education
fiihrt. Der Studiengang, der 2005 als Masterstudiengang akkreditiert wurde, ent-
stand aus einem BMBF-geforderten Modellversuch und soll einen wichtigen
Beitrag zur Professionalisierung des Lehrpersonals leisten. Er hat zum Ziel, den
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern eine systematische didaktische Wei-
terbildung fiir ihre Lehrtatigkeiten an Hochschulen zu ermdglichen (vgl. van den
Berk et al. 2011). Der Studiengang ist in seinem gesamten Verlauf in vier Mo-
dule zur Entwicklung der Planungs-, Leitungs-, Methoden- und Medienkompe-
tenzen gegliedert, die der Entfaltung der Lehrkompetenz niitzen sollen. Die
Ausbildung professioneller Lehrkompetenz in diesen einzelnen Modulen soll die
Teilnehmer befihigen, didaktisch hochwertige Lehre an Hochschulen durchzu-
fiihren. Die auffallende Geschlechterverteilung innerhalb der Interessenten an
diesem Studiengang wire von Interesse, in einer Untersuchung genauer er-
forscht zu werden. Aus der vorliegenden Verteilung der Geschlechter ergibt sich
etwa die Frage, ob das Interesse an Fortbildung oder die Steigerung der Akzep-
tanz von Frauen in der Wissenschaft fiir die einseitige Verteilung in diesem Stu-
diengang urséchlich ist.
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Tabelle 2: Zulassungen zum Master of Higher Education

2006 2007 2008 2009 2010 2011 | Gesamt
Minner 4 14 35 12 6 15 71
Frauen 26 25 32 13 19 27 117
Gesamt 30 39 67 27 25 42 188

Quelle: Van den Berk et al. 2011, S. 31

Neben dem Master of Higher Education bietet das ZHW mit ,,BASISQualifika-
tionen‘ fiir Lehrende in Hamburg eine weitere Moglichkeit, sich kostenlos fort-
zubilden und somit die eigenen didaktischen Fihigkeiten auszubauen. Beide
Projekte tragen damit enorm zur Qualitét in der Lehre in dieser Region bei.

8. Fazit

Tatsache ist, dass sich viele Hochschulmitglieder mit der hochschuldidaktischen
Kompetenz bislang noch eher wenig auseinandersetzen und die Lehre als kleine
Schwester der Forschung sehen. Daraus folgt, dass ihrerseits den Leistungen
innerhalb der Forschungsarbeit eine hohere Bedeutung zugeteilt wird und erfah-
rungsgemdl die in der Lehre erbrachte Leistung sowie die dafiir erforderlichen
Kompetenzen eher geringgeschitzt werden, nicht zuletzt weil auch deren Be-
deutsamkeit bislang im Hochschulmanagement und in der Aulenwahrnehmung
noch kaum anerkannt ist. Hochschuldidaktik steht folglich in Konkurrenz zur
Forschung, die subjektiv fiir die eigenen Karrierechancen oft bedeutsamer er-
scheint (vgl. AHD 2005, S. 124). Diese Diskrepanz in der Wertschitzung von
Lehre einerseits und Forschung andererseits wére in Zukunft auszugleichen, um
die Lernprozesse der Studenten an unseren Hochschulen nicht zu beeintrichti-
gen und die Qualitédt der Hochschulbildung insgesamt zu steigern.

,, Hochschuldidaktik klingt in den Ohren von Nachwuchswissenschaftlern und -
wissenschaftlerinnen wie Verheifsung und Fluch zugleich“ (EBERHARDT 2010, S.
255). In diesem Zusammenhang hort man hidufig Bemerkungen wie ,,zu unge-
nau*, ,,zu unspezifisch®, , zu zeitaufwendig“ (ebd.). Hochschuldidaktik soll zur
Vereinfachung fiihren, jedoch scheint sie ihrerseits so komplex geworden zu
sein, dass sie Verwirrung und Verunsicherung erzeugen kann. Die Vielfalt an
Methoden ist fiir die alltdgliche Lehrpraxis kaum sinnvoll anwendbar. Doch po-
sitiv betrachtet kann auch festgestellt werden, dass das Thema der Hochschuldi-
daktik niemals zuvor so aktuell und die Wertschdtzung von guter Lehre so hoch
angesiedelt war. Daran wire in den ndchsten Jahren anzukniipfen, auch um theo-
retisch noch tiefer in das Tal der Hochschuldidaktik vorzudringen. Die Forde-
rung nach intensiverer Befassung mit der Hochschullehre innerhalb der Hoch-
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schulforschung und der stiarkere Fokus auf die Professionalisierung der Lehren-
den diirften letztlich zu einer deutlichen Steigerung der Qualitit deutscher Hoch-
schulen fithren. Die Anforderungen an die Lehrkompetenz von Dozenten und
Professoren haben in den letzten Jahren deutlich zugenommen, jedoch erféhrt
sie immer noch eine zu geringe Beachtung und Forderung. Hohes Engagement
in der Lehre konnte etwa iiber Zertifizierungen und Urkunden fiir hervorragende
Lehre der Studenten belohnt und anerkannt werden. Extrinsische Anreize wie
Geld oder die Ressource Zeit konnten dabei die intrinsische Motivation verstér-
ken (vgl. STROHSCHNEIDER 2008, S. 39). Dass sich Lehre ganz autonom parallel
zur Forschung etabliert, ist indessen kaum vorstellbar, schlieBlich muss jeder
Lehrende auf dem jeweils neuesten Stand der Wissenschaft bleiben, um im
Lehr-Lernprozess Wissen und Kompetenzen auch glaubwiirdig vermitteln zu
konnen. Im Gegensatz zur Schweiz ist eine Bescheinigung didaktischer Qualifi-
kationen fiir die Tétigkeit als Lehrender an einer Hochschule in Deutschland
nicht erforderlich. Nachweise iiber eine hochschuldidaktische Ausbildung konn-
ten neben positiven Evaluationsergebnissen seitens der Studenten (qualitative
Lehrkompetenz) und dem Nachweis quantitativer Lehrerfahrung in unterschied-
lichen Lehrveranstaltungen einer Aufwertung der Lehre zusitzlich Ausdruck
verleihen.

Ein bestidndiger Ausbau der Lehrkompetenzen wird durch eine Sensibilisierung
des Bewusstseins fiir deren Wichtigkeit ermoglicht und durch gezielte Aus- und
Weiterbildungsangebote unterstiitzt. Er sollte durch Kommunikation unter den
Hochschulmitgliedern und durch strukturell fixierte Angebote der Universititen
gestattet werden: ,, Hochschuldidaktik ist mit der Praxis in Lehre und Studium
vor Ort ihres Geschehens verbunden, entfaltet dort ihre Wirksamkeit, wird von
ihrer Entwicklung inspiriert und erhdilt dort ihre Legitimation“ (WILDT 2005, S.
91).

Unser Augenmerk sollte demnach verstirkt auf die Qualifizierung des Ausbil-
dungspersonals in unseren Hochschulen gerichtet werden, denn es ist fiir das
Profil einer Hochschule wesentlich verantwortlich, das sich seinerseits auf die
internationale Wahrnehmung der Qualitit der gesamten Hochschullandschaft
Deutschlands auswirkt.
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Anna Flasinska

Interkulturelle Kompetenz — zwischen Hoffnung
und latentem Rassismus

Kurzfassung

In den letzten Jahren hat der Begriff ,interkulturelle Kompetenz*“ sowohl im
wissenschaftlichen Diskurs als auch in 6ffentlichen Debatten an Bedeutung ge-
wonnen. Welche Theorien verbergen sich aber dahinter? Der Beitrag bietet die
Moglichkeit einer kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit der Karriere eines
umstrittenen Begriffs.

Abstract

In recent years the concept of “intercultural competence” became more and
more important for scientific discourse as well as for public debates. But which
theories are hiding behind that? This article offers a critical perspective on the
career of this controversial concept.

1. Einleitung

Das Phianomen der Gastarbeit in Deutschland hat eine Kettenreaktion von un-
endlichen Diskussionen, Kritiken und Veridnderungen ausgelost, was zu einer
immanenten Ausweitung von Begriffen fiihrte: Gastarbeiter, Arbeitsmigranten,
Auslidnder, Einwanderer, Migranten, Menschen mit Migrationshintergrund, Mul-
tikulturalitit, Interkulturalitit, interkulturelle Kompetenz, Transkulturalitit und
viele, viele mehr. Die theoretischen Konstrukte versuchen die Wirklichkeit zu
beschreiben, um diese verstdndlicher und begreitbarer zu machen — sie sind die
Erfindungen der Menschen. Es ist fiir Menschen natiirlich, dass alles einen Na-
men bekommen muss, um sowohl theoretisch als auch praktisch greifbar zu
werden. Auf diese Weise wurden und werden immer neue Begrifflichkeiten er-
zeugt. Schwierig nur, wenn in Wissenschaft und Offentlichkeit disparate Inhalte
damit transportiert werden.

Das Wort ,, Theorie“ aus dem Griechischen iibersetzt hei3t Beobachtung. Aus
konstruktivistischer Perspektive ist Beobachtung weder richtig noch falsch, son-
dern subjektiv und selektiv (vgl. Siebert 2005, S. 39 {.). SIEBERT ist der Ansicht,
dass es meistens mehrere sich ergédnzende Theorien gibt, da die Beobachtung
eines Wirklichkeitsbereichs von einem bestimmten Beobachtungsstandpunkt aus
erfolgt (vgl. SIEBERT 2009, S. 2). Eine Theorie ist also bloB ,,eine (von vielen
denkbaren, moglichen) Konstruktion(en) der Wirklichkeit bzw. eines Teils da-
von“ (GRIESE 2004, S. 160). So sind auch theoretische Konzepte Konstruktio-
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nen, die, obwohl sie sich manchmal mit dem gleichen Gegenstand beschiftigen,
héufig verschieden sind, aus vollig unterschiedlichen Perspektiven gesehen und
dargestellt werden. Das Konzept der interkulturellen Kompetenz ist ein perfek-
tes Beispiel fiir solche Unterschiede in der Beobachtung der Wirklichkeit.

In den letzten Jahren wurde der Begriff der interkulturellen Kompetenz in diver-
sen Kontexten, im wissenschaftlichen, bildungspolitischen und gesamtgesell-
schaftlichen Diskurs wahrgenommen und auf diesen unterschiedlichen Ebenen
kritisch-konstruktiv diskutiert. Anfangs wurde dieser Terminus, verbunden mit
einem Aufforderungscharakter, als , perfekte“ Losung fiir alle Probleme, die
irgendetwas mit Migration, Integration und sogar mit beruflichem Erfolg im
Ausland zu tun hatten, gesehen. Vor dem Hintergrund der problematischen Teil-
begriffe Kultur und Kompetenz brauchte man jedoch nicht lange auf die Kritik
zu warten. Die kritischen Stimmen fiihrten zu duflerst interessanten Auseinan-
dersetzungen, die bis heute andauern und zu weiteren Entwicklungen und be-
grifflichen Wandlungen in diesem Bereich fiihren.

Jedoch gibt es einen Punkt, in dem sich zumindest alle an wissenschaftlichen
Debatten Beteiligten einig sind: eine wirklich aussagekriftige, einfache und kur-
ze Definition von ,,interkultureller Kompetenz“ gibt es nicht (vgl. STRAUB et al.
2010, S. 17). ,Interkulturelle Kompetenz scheint alles Mogliche zu beinhalten*
(ebd.).

Der vorliegende Aufsatz ist eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit der
gegenwirtig aktuellen Thematik der interkulturellen Kompetenz. Zunichst wer-
den in den folgenden zwei Kapiteln die theoretischen Hintergriinde der Begriffe
,, Kompetenz“ und ,,interkulturelle Kompetenz“ geschildert und erste kritische
Stimmen angedeutet, wobei die Hauptkritik am Konzept im vierten Kapitel der
Abhandlung zu finden ist. Nachdem die verschiedenen Problem- und Kritik-
punkte des Begriffs angesprochen wurden, wird abschlieBend die Frage nach der
Zukunft gestellt: ,, Was kommt nach der interkulturellen Kompetenz? “

2. Der Kompetenzbegriff

,Seit iiber zehn Jahren geht ein Gespenst in der deutschen Sprache um — das
Gespenst des Begriffs Kompetenz“ (ECKARDT 2008, S. 121).

Kompetenz ist ein Begriff, der heutzutage nicht nur in der Wissenschaft ver-
wendet wird. Man kann eine (sukzessive) Ausweitung seines Gebrauchs in im-
mer mehr Handlungsfeldern beobachten: in der Bildungs- und Berufssprache
wird er als Selbstverstdndlichkeit erlebt und sogar im Alltag ist es schon ein ge-
laufiges Wort. ,,Im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung ist die Ein-
fiihrung des Kompetenzbegriffs vor dem Hintergrund eines expandierenden Bil-
dungssystems und einer rasanten Wissensentwicklung zu sehen, die sich auf-
grund der Ausdifferenzierung und Spezialisierung der modernen Wissenschaften
in eine Vielzahl von Fachdisziplinen ergeben hat“ (FISCHER 2011, S. 334).
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In der wissenschaftlichen Literatur kursieren zahlreiche Definitionsversuche, die
den Kompetenzbegriff mehr oder weniger komplex beschreiben. Haufig geht es
dabei um eine (kaum einmal genauer geklirte) Kombination einzelner Fihigkei-
ten, Fertigkeiten sowie Vermogen und Eigenschaften (vgl. STRAUB 2007, S. 37).
An dieser Stelle ist es mir unmoglich, und das sollte auch nicht das Ziel dieses
Beitrags sein, sowohl alle als auch die einzig ,,richtige “ Definition zu ermitteln
und darzustellen. Wihrend der Literaturrecherche zu der Thematik fillt auf, dass
dem allgemeinen Kompetenzbegriff erstaunlicherweise nur wenig Beachtung
geschenkt wird (dazu auch HEIMANN 2010, S. 71). Da jedoch die genauere Be-
trachtung des allgemeinen Kompetenzbegriffs m. E. unumgénglich ist, habe ich
einige Begriffsklarungen ausgewdhlt, die fiir den Diskurs iiber interkulturelle
Kompetenz als relevant und weiterfiithrend gelten konnen.

Zunichst soll eine kurze etymologische Analyse des Begriffs ,, Kompetenz“ vor-
genommen werden’, die fiir die weitere Auseinandersetzung unabdingbar wird.
Nach STRAUB fanden die Worte ,, Kompetenz“ und , kompetent“ erst im 18.
Jahrhundert Eingang in die deutsche Sprache. Das Wort ,, kompetent“, also das
eingedeutschte Partizip Prisens des lateinischen ,,competere “, transportiert nicht
nur Bedeutungen des Verbums ,,competere“ (zusammentreffen, etwas gemein-
sam erstreben, zustdndig fordern, vor allem im Sinne des Zusammentreffens be-
stimmter Eigenschaften oder Dispositionen), sondern auch des Grundverbs ,,pe-
tere“ (begehren, streben, zu erlangen/ erreichen suchen). In aller Kiirze lésst
sich die Bedeutungsentwicklung als allmihliche Ubertragung von ,, bewerben
tiber ,,fdhig sein fiir das Angestrebte* hin zu , kundig sein“ resiimieren (vgl.
STRAUB 2007, S. 36). STRAUB ist der Ansicht, dass von Kompetenz insbesonde-
re in Zusammenhéngen die Rede ist, in denen es um die Beschreibung von Be-
rufsprofilen oder speziellen Anforderungen in professionellen Handlungsfeldern
geht. Dies betrifft sowohl die Bedeutung ,, Befugnis“, ,, Zustdindigkeit“, als auch
und ganz besonders die Auffassung von Kompetenz als ,, Vermogen, Fihigkeit,
Fertigkeit* (vgl. ebd., S. 35).

Im ,, Wérterbuch der Erwachsenenpdidagogik“ bezeichnet ARNOLD die Kompe-
tenz als das Handlungsvermogen der Person, die nicht nur inhaltliches bzw.
fachliches Wissen und Konnen umfasst, sondern auch auferfachliche bzw. iiber-
fachliche Fahigkeiten, die hidufig mit Begriffen wie Methodenkompetenz, Sozi-
alkompetenz oder auch Schliisselqualifikationen umschrieben werden (vgl. AR-
NoLD 2001, S. 176). Wenn also Kompetenz im Allgemeinen als ,, subjektives
Potenzial zum selbstindigen Handeln in unterschiedlichen Gesellschaftsberei-
chen* (ebd.) begriffen wird, ist ,,fiir interkulturelle Kompetenz folglich zu be-
stimmen, unter welchen Umstinden und mit welchen Ergebnissen eine Person

> Ausfiihrliche begriffsgeschichtliche Erlduterungen sind bei STRAUB 2007, S. 36 ff. sowie bei
HEIMANN 2010, S. 71 {f. zu finden.
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dieses Potenzial zur Bearbeitung kultureller Differenzerfahrungen einsetzt*
(OTTEN 2007, S. 71).

Eine weitere erwihnenswerte Definition stammt von der OECD® und wurde von
GNAHS im Buch ,, Kompetenz-Erwerb, Erfassung, Instrumente“ angefiihrt. Nach
der OECD ist Kompetenz ,,die Fdhigkeit zur erfolgreichen Bewdiltigung kom-
plexer Anforderungen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln
schliefit den Einsatz von Wissen, von kognitiven und praktischen Fdhigkeiten
genauso ein, wie soziale und Verhaltenskomponenten (Haltungen, Gefiihle, Wer-
te und Motivationen). Eine Kompetenz ist also nicht reduzierbar auf ihre kogni-
tive Dimension, sie beinhaltet mehr als das.“ (OECD 2003, S. 2, zitiert nach
GNAHS 2010, S. 21).

Eine kompetente Person zeichnet sich durch selbststindiges, reflexives und ziel-
orientiertes Handeln aus (vgl. LOIBL 2008, S. 116 f.). ERPENBECK ist ebenso der
Ansicht, dass Kompetenzen die Dispositionen eines Menschen kennzeichnen, in
unsicheren Situationen sicher und selbstorganisiert zu handeln. Kompetenzen
sind also Selbstorganisationsdispositionen (vgl. 2003, S. 233). Die Auseinander-
setzung mit dem Kompetenzbegriff sollte mit einer Definition abgeschlossen
werden, die fiir die spitere Reflexion iiber interkulturelle Kompetenz von Be-
deutung sein wird. Professionelle Kompetenz kann als Fahigkeit verstanden
werden, ,,zwischen unterschiedlichen, aber fiir pddagogisches Handeln bedeu-
tungsvollen Diskursbereichen zu wechseln und somit Kompetenzen aus unter-
schiedlichen Sinnzusammenhdngen tdtigkeitsfeldbezogen produktiv miteinander
zu verkniipfen “ (SCHAFFER 1988, S. 192 f.).

3. Interkulturelle Kompetenz — begriffliche Annaherung
mit einem kritischen Hintergrund

Interkulturelle Kompetenz scheint in der globalisierten Arbeitswelt zu einer der
wichtigsten Berufsqualifikationen geworden zu sein. Jedoch auf die Frage: ,,was
ist interkulturelle Kompetenz und wie kann man sie erwerben?“ gibt es formal
betrachtet keine aussagekriftige Antwort. Es existieren zahlreiche Definitions-
versuche und auch viele interkulturelle Trainings, die die Entwicklung der inter-
kulturellen Kompetenz fordern sollen. Viele Beobachtungsstandpunkte und viele
Zugangsweisen zu dieser Problematik ergeben vielfiltige Begriffsbestimmun-
gen, die ebenso komplex wie uneinheitlich erscheinen.

Wie umstritten dieser Begriff eigentlich ist, wird an zahlreichen, meistens sehr
unterschiedlichen, Stellungnahmen zu dem Thema deutlich, die aus diversen
Fachbereichen stammen (vgl. FISCHER 2011, S. 337). Kontroverse Diskussionen
entbrennen an den Grundlagen wie:

6 Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung.
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dem Ziel interkultureller Kompetenz,

dem Anwendungsgebiet,

der Spezifik des Begriffs sowie

dem Kulturbegriff (vgl. RATHIE 2006, S. 2 {.).

Der Terminus etablierte sich im deutschsprachigen Raum erst in den 1990er Jah-
ren mit Erscheinen des Buches von HINZ-ROMMEL (1994), in dem die interkul-
turelle Kompetenz als die Befdhigung verstanden wird, in fremdkultureller Um-
gebung oder mit Angehorigen einer anderen Kultur ,, angemessen und erfolg-
reich“ zu handeln (vgl. HINZ-ROMMEL, S. 56; SPRUNG 2003, S. 4). Seitdem wird
der Begriff von verschiedenen Autoren immer wieder neu aufgegriffen und in
entweder komplexen Definitionen bestimmt oder in Form von Listen- bzw.
Strukturmodellen aufgefasst.

Die BERTELSMANN STIFTUNG hat sich mit einem Thesenpapier ,, Interkulturelle
Kompetenz — Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts? “ dem aktuellen Diskurs
angeschlossen. In dem Diskussionspapier hat die Stiftung eine konzise Definiti-
on des Begriffs dargestellt: , Interkulturelle Kompetenz beschreibt die Kompe-
tenz, auf Grundlage bestimmter Haltungen und Einstellungen sowie besonderer
Handlungs- und Reflexionsfdhigkeiten in interkulturellen Situationen effektiv
und angemessen zu interagieren (BERTELSMANN STIFTUNG 2006, S. 5). Die
Stiftung hat damit kritische Reaktionen provoziert. STRAUB et al. weisen auf die
logische Inkonsistenz dieses Definitionsvorschlags hin: da ungeklért bleibt, was
unter einer ,,effektiven und ,,angemessenen‘ Interaktion zu verstehen ist, sei
die présentierte Definition nur ,,eine blofe Verschiebung von Definitionsaufga-
ben“, was auch bei anderen Begriffsbestimmungen festzustellen sei (vgl.
STRAUB et al. 2007, S. 4). Diese Meinung teilen auch weitere Autoren (vgl. z. B.
STRAUB 2007, RATHIJE 2006).

Eine weitere Definition, die von THOMAS stammt und in Deutschland eine ge-
wisse Bekanntheit erlangte, nicht zuletzt, da sie auch gerne kritisiert wurde, lau-
tet: ,, Interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Fdhigkeit, kulturelle Bedingun-
gen und Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln
bei sich selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu wiirdi-
gen und produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung, von To-
leranz gegeniiber Inkompatibilititen und einer Entwicklung hin zu synergie-
trichtigen Formen der Zusammenarbeit, des Zusammenlebens und handlungs-
wirksamer Orientierungsmuster in Bezug auf Weltinterpretation und Weltgestal-
tung “ (THOMAS 2003, S.143). Diese duBlerst komplexe begriffliche Konstruktion
(so konnen auch oben erwidhnte und viele dhnliche Definitionen charakterisiert
werden) lésst sich besser verstehen, wenn sie im Zusammenhang mit sogenann-
ten Komponenten- bzw. Konstituentenmodellen interkultureller Kompetenz be-
trachtet wird. Solche Modelle bestehen oft einfach aus Aufzihlungen bzw. Lis-
ten, die eine variable Anzahl von Teilmerkmalen (components) enthalten, die
wiederum nach variabler systematischer Ordnung zu verschiedenen Merkmals-
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gruppen oder Dimensionen zusammengestellt werden (vgl. STRAUB 2007, S. 41
f.; STRAUB et al. 2010, S. 18). Zum Vergleich wird exemplarisch ein derartiges
Definitionsmodell von BOLTEN (2007) dargestellt (weitere Beispiele finden sich
u. a. bet SCHEITZA 2007).

Nach BOLTEN ist die Interkulturelle Kompetenz ,,keine eigenstindige Hand-
lungskompetenz“ (Bolten 2007, S. 86). Sie ist im Sinne des lat. ,,competere“ (s.
o.) als ,,Fahigkeit zu verstehen, individuelle, soziale, fachliche und strategische
Teilkompetenzen in ihrer bestmoglichen Verkniipfung auf interkulturelle Hand-
lungskontexte beziehen zu konnen* (ebd. S. 112). Aus diesem Grund solle diese
Kompetenz nicht als eine Schliisselqualifikation, sondern als eine Quer-
schnittsaufgabe begriffen werden, deren Gelingen ,,das Zusammenspiel ver-
schiedener Schliisselqualifikationen voraussetzt“ (vgl. ebd.).

Abb. 1: Interkulturelle Kompetenz nach JURGEN BOLTEN
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Die Komponentenmodelle interkultureller Kompetenz werden in der wissen-
schaftlichen Diskussion nicht widerspruchslos angenommen. Zu den wichtigsten
Skeptikern gehoren THOMAS und STRAUB, deren Anmerkungen fiir den wissen-
schaftlichen Diskurs zu dem Thema m. E. grofle Relevanz besitzen. THOMAS
bemidngelt an derartigen Modellen vor allem die Utopie und Inkompatibilitit
von Teilmerkmalen: ,, Oft lesen sich diese Listen wie das Personlichkeitsprofil
des modernen Menschen mit stark idealisierten, von allen angestrebten, aber
von niemandem erreichten Leistungsmerkmalen. Fiihrungsstirke, Dominanz und
Durchsetzungskompetenz stehen da neben Empathie, Gelassenheit und Toleranz
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gegeniiber Fremdheit, ohne dass dabei die Unvereinbarkeit der geforderten
Kompetenzen bemerkt, geschweige denn diskutiert wird.“ (THOMAS 2003, S.
142)

Dariiber hinaus werden die angefiihrten Teilmerkmale nicht weiter erldutert, also
gehen die Autoren davon aus, dass die Begrifflichkeiten schon per se nicht nur
bekannt, sondern auch, z. B. in Worterbiichern, eindeutig formuliert sind. Da-
durch wird Komplexitit, nach Meinung des Autors, nicht beseitigt, im Gegen-
teil: sie wird erst erzeugt bzw. gesteigert. Weitere Fragen, die in diesen Model-
len offen bleiben, betreffen die Art der Beziehung, in dem die einzelnen Kom-
ponenten miteinander stehen sollten. (Vgl. STRAUB 2007, S. 42 {.)

4. Kritischer Riickblick

Die Kritik am Konzept der ,,interkulturellen Kompetenz“ endet nicht nur an der
Begrifflichkeit - sie hat viele Ebenen und Dimensionen. Die Fiille an skepti-
schen Stimmen stellt unmittelbar infrage, ob man nicht grundsitzlich an der
Haltbarkeit des Konzepts zweifeln sollte. Schon vor zehn Jahren stellte CASTRO
VARELA die Fragen nach der Notwendigkeit und der Sinnhaftigkeit der interkul-
turellen Kompetenz. Man kann misstrauisch mit ihr fragen: ,,Ist interkulturelle
Kompetenz wirklich ein Segen? Und wenn ja, fiir wen oder was? [...] Wer profi-
tiert vom Wuchern des Diskurses um interkulturelle Kompetenz? Wem nutzt er
in welcher Weise? “ (CASTRO VARELA 2002, S. 36). Die folgende kritische Aus-
einandersetzung hat zum Ziel, nicht nur die Nachhaltigkeit des Konzepts zu dis-
kutieren, sondern vor allem die Reflexion der interkulturellen Kompetenz.

4.1 Adressaten

Einer der Hauptkritikpunkte, der in der wissenschaftlichen Literatur hiufig auf-
gegriffen wird, bezieht sich auf die Adressaten des Konzepts interkultureller
Kompetenz. Betrachtet man die oben erwédhnten Begriffsbestimmungen, so wird
deutlich, dass sie sich an die Angehorigen der Mehrheitsgesellschaft wenden.
Menschen mit Migrationshintergrund, also die Minderheit, kommen als Adres-
saten der interkulturellen Bildungsangebote zur Entwicklung interkultureller
Kompetenz nicht vor (vgl. MECHERIL 2002, S. 17). Minderheitsangehorige blei-
ben in der Rolle Klientinnen und Klienten bzw. Patientinnen und Patienten (vgl.
ebd.) und werden weiterhin als die bediirftigen Menschen mit Defiziten wahrge-
nommen, die man ausgleichen miisste. Diese Tatsache weist unverkennbar Pa-
rallelen zu der Situation wihrend der Zeit der Auslinderpidagogik’ (auch kri-
tisch dazu vgl. SPRUNG 2003, S. 5 f.). OTTEN schlie3t sich den kritischen Stim-
men an und bestitigt, dass die interkulturelle Kompetenz offenbar vor allem

7 Einen Uberblick iiber die Entwicklung seit der Gastarbeiterforschung, iiber die Auslidnder-
padagogik bis zur interkulturellen Pddagogik bietet z. B. GRIESE 2004.

81



durch Angehorige der Mehrheitsgesellschaft erworben und diskutiert wird, die
regelmiBig mit Menschen mit Migrationshintergrund zu tun haben, um diese
angeblich nicht nur besser verstehen zu konnen, sondern einen effektiveren Um-
gang mit ihnen zu erlernen (s. 0.), ,,allerdings ohne dass sich an den asymmetri-
schen strukturellen Macht- und Diskursverhdltnissen oder den gesellschaftli-
chen Verhdiltnissen etwas dndern miisste* (vgl. OTTEN 2007, S. 64). Der Autor
formuliert pointiert interkulturelle Kompetenzentwicklung als ,,verdeckte Form
von Ausiibung kultureller Herrschaftsmacht“ (ebd.).

Eine Moglichkeit, die in diesem Zusammenhang in Betracht kommt, ist die
Vermutung, dass die Minderheitsangehorigen durch ihre Lebenserfahrung schon
per se iiber interkulturelle Kompetenz verfiigen (vgl. MECHERIL 2002, S. 18).
Diese Meinung ist (leider) weit verbreitet, wie ich in vielen Gesprichen, z. B.
mit Studenten mit Migrationshintergrund, feststellen musste. An einer deutschen
Hochschule wurde beispielsweise interkulturelles Training angeboten und die in
dem Seminar anwesende Studentin mit Migrationshintergrund wurde quasi zur
., Expertin“ ernannt. Diese Situation war fiir sie eine deutliche Uberforderung.

Die Annahme iiber eine gewissermallen automatische interkulturelle Kompetenz
ist offenkundig falsch, was bedeuten soll, dass Personen mit Migrationshin-
tergrund genauso als Adressatinnen und Adressaten, z. B. fiir interkulturelle
Trainings und dhnliche Weiterbildungen, infrage kommen miissen wie all jene
ohne einen Migrationshintergrund (vgl. SPRUNG 2003, S. 5 1.).

4.2 Ziel

Ein weiterer Streitpunkt in der Interkulturellen-Kompetenz-Debatte ist die Ziel-
vorstellung interkultureller Kompetenz: Die Standpunkte bewegen sich zwi-
schen eher 6konomisch und eher geistes- bzw. erziehungswissenschaftlich ori-
entierten Konzepten. Wo bei den Ersten hauptsichlich die Effizienz und der Er-
folg im Vordergrund stehen, betonen die Zweiten die menschliche Weiterent-
wicklung (vgl. RATHIE 2006, S. 3). In diesem Beitrag soll insbesondere die erste
Gruppe néher betrachtet werden.

RATHIE fasst unter dem Stichwort ,.Effizienz“ die Ansitze zusammen, die schon
definitorisch das Gelingen und die Produktivitiit einer interkulturellen Kommu-
nikation anstreben und interkulturelle Kompetenz dementsprechend als Erfolgs-
instrument positionieren (vgl. ebd.). Schon vor einer Dekade machte SPRUNG
darauf aufmerksam, dass mit interkultureller Kompetenz nicht automatisch eine
Zielsetzung, die mit Begriffen wie ,, Gleichheit® oder ,, Anerkennung“ verbun-
den ist, assoziiert werden kann (vgl. SPRUNG 2002, S. 117). Viele Kritiker be-
trachten die Situation dhnlich, wie z. B. CASTRO VARELA, die die beunruhigende
These aufstellt, dass der Diskurs um interkulturelle Kompetenz mehr von der
okonomischen Effizienzlogik als von der Idee sozialer Gleichheit und Gerech-
tigkeit bestimmt werde (vgl. CASTRO VARELA 2007, S. 155).
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Wenn man die schon oben angefiihrte Definition der BERTELSMANN STIFTUNG
genauer betrachtet, wird im Kontext der Problematik deutlich, dass sich hinter
den Ausdriicken ,,effektiv und ,,angemessen eine Gefahr der Manipulation
des Konzepts verstecken konnte, um Ziele zu erreichen, die bestimmten Grup-
pen von als interkulturell kompetent eingestuften Personen dienen wiirden. In
diesem Kontext spricht MECHERIL von ,,technologischer Suggestionskraft*, die
sich in der Gesellschaft entfaltet: Alle, die mit Menschen mit Migrationshin-
tergrund zu tun haben, sollen interkulturelle Weiterbildungen besuchen, dann
werden sie die Kontakte mit dieser ,,fremden Klientel“ erfolgreich und effizient
meistern (vgl. MECHERIL 2002, S. 24). Interkulturelle Kompetenz wird dadurch
scheinbar zur ,, Sonderkompetenz fiir Professionelle “ (ebd., S. 16).

Sobald die interkulturelle Kompetenz auf die Merkmale ,, Effektivitit“ und ,, Ef-
fizienz“, verpflichtet wird, wird sie ,,— reduktionistisch — an ein Modell intentio-

nalistischen, zielgerichteten oder zweckrationalen (instrumentellen bzw. strate-
gischen) Handelns gebunden* (STRAUB 2007, S. 41).

Die Gruppe von Autoren, die den Effizienz-Ansatz ansprechen und kritisieren,
ist lang (vgl. u. a. SPRUNG 2002; OTTEN 2007). Die effizienzorientierte Zielbe-
stimmung interkultureller Kompetenz nimmt eine enge Verschrinkung von
Kompetenz und Ergebnis vor, beriicksichtigt dabei jedoch nicht, dass ,, Handeln
manchmal ohne die gewiinschten Effekte bleibt, auch wenn es kompetent ist*“.
Interkulturelle Kompetenz wird mit einem ,, Erfolgszwang belegt, der fiir inter-
kulturelle Interaktionen nicht haltbar ist* (KOCH 2009, S. 194).

4.3 Oberflichlichkeit und Okonomisierung

Eine andere Dimension der Kritik bezieht sich auf die zunehmende Okonomisie-
rung der interkulturellen Kompetenz und die daraus folgende zunehmende Ober-
flachlichkeit im Umgang mit dem Begriff.

Heutzutage ist es sehr vorteilhaft, wenn man im Lebenslauf irgendeine interkul-
turelle Zusatzausbildung bzw. ein Zertifikat oder eine Bescheinigung iiber den
Abschluss interkultureller Trainings nachweisen kann — jedenfalls wird vielfach
der Eindruck geweckt, als habe man damit bessere Chancen auf dem Arbeits-
markt (vgl. z. B. CASTRO VARELA 2002, S. 36). In den Medien lassen sich
oft Stellenangebote lesen, in denen ,,interkulturell kompetente“ Personen ge-
sucht werden.

Dementsprechend ist in Deutschland ein Bildungsmarkt gewachsen, um die im
schnellen Tempo neu entstehenden Bildungs- und Qualifikationsanforderungen
zu erfiillen. Interkulturelle Kompetenz wandelte sich somit zu einem ,, Produkt
(vgl. SPRUNG 2003, S. 2), das angeboten und natiirlich verkauft werden soll. Der
interkulturelle Markt ist jedoch alles andere als einheitlich und die Vermittlung
von , kulturellem Wissen ist zweifellos zu einem ,,lukrativen Geschdift* ge-
worden, in dem auch nicht selten suggeriert wird, dass andere Kulturen, dank
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des in den Trainings vermittelten Wissen, ,,erlernbar, einschdéitzbar und bere-
chenbar seien* (ebd., S. 3 f.).

So existieren etwa in Hamburg Angebote, bei denen man nach einem 20-
stiindigen Trainingskurs ein ,,Zertifikat interkulturelle Kompetenz“ erwerben
kann. An dieser Stelle ist es duBerst fraglich, ob man in 20 Unterrichtstunden
eine oder mehrere fremde Kulturen kennenlernen — geschweige denn erlernen —
kann. Uberall (insbesondere im Internet) sind interkulturelle Angebote zu fin-
den, die viel versprechen — dafiir lassen sich die fragwiirdigen Anbieter aber
ziemlich gut bezahlen: mit ca. 1500 € fiir ein 3-tigiges Training ,,ist man da-
bei“. In diesem Zusammenhang bemerkt CASTRO VARELA, dass interkulturelle
Trainings héufiger fiir Manager entworfen und angeboten werden und weniger
fiir Menschen, die z. B. in der Sozialen Arbeit tétig sind: ,, Interkulturelle Kom-
petenz ist dann gefragt, wenn es Geld bringt, und weniger da, wo es darum geht
eine ethische Berufspraxis zu etablieren“ (CASTRO VARELA 2007, S. 161). Be-
dngstigend ist die Oberflichlichkeit — fiir entsprechend viel Geld, jedoch ohne
groBBe Zeitinvestition, kann man sich die angebliche interkulturelle Kompetenz
zertifizieren lassen und, ohne — wie SPRUNG pointiert — dass man sich zwangs-
laufig und automatisch auf einen tiefergehenden reflexiven Prozess eingelassen
haben muss (vgl. SPRUNG 2003, S. 7 f.).

Der brasilianische Piadagoge FREIRE hat diese Art des Umgangs mit Lehren und
Lernen als die ,, Bankiersmethode “ bezeichnet: Wissen wird angehiuft und als
Kapital zum Machtgewinn und Machterhalt eingesetzt (vgl. CASTRO VARELA
2002, S. 43). Die Worte aus FREIRES ,, Pddagogik der Unterdriickten‘ veranlas-
sen insbesondere in diesem Kontext zum Nachdenken: ,,(...) da die Menschen
die Welt wie passive Wesen empfangen, muf3 die Erziehung sie noch passiver
machen und sie an die Welt anpassen. Der erzogene Mensch ist der angepafite
Mensch, denn er pafsit besser in die Welt.“ (FREIRE 1973, S. 61, zitiert nach
CASTRO VARELA 2002, S. 43).

4.4 Kulturbegriff

Der Begriff ,, Kultur* spielt in der Literatur zum Thema interkulturelle Kompe-
tenz eine entscheidende Rolle. Kultur rechtfertigt die Existenz der interkulturel-
len Kompetenz und wird deshalb in fast jedem Beitrag in der Thematik nicht nur
zum Hauptthema sondern auch zum zentralen Streitpunkt. Da dem Beitrag eine
kritische Perspektive zugrunde liegt, wird der Begriff Kultur hier nichtdefinito-
risch bestimmt, sondern historisch-politisch reflektierend betrachtet.

Der Begriff der Kultur leitet sich in seiner urspriinglichen Bedeutung vom latei-
nischen ,,cultura“ und auch ,,cultus“ ab, was so viel bedeutet wie die ,, Bearbei-
tung “, ,, Pflege“, ,, Bebauung des Ackers‘ aber auch ,,die Ausbildung und Vered-
lung des Geistes*, ,,die geistige Erziehung des Menschen“. In diesem Kontext
bedeutete Kultur auch ,, Hochkultur und wurde neben Bildung mit den schonen
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Kiinsten, also einem &sthetischen Kulturbegriff, assoziiert. Von Anfang an also
diente Kultur als ein ,,Abgrenzungsbegriff“ und zur Bewertung menschlicher
Beziehungen: Auf der einen Seite stehen die Menschen, die Kultur ,, haben “ und
auf der anderen die, die ,, kulturlos“, barbarisch sind (vgl. ZALUCKI 2006, S. 20
f.).

Der Philosoph HERDER bezeichnet in seiner Schrift (1774) ,,Auch eine Philoso-
phie der Geschichte zur Bildung der Menschheit* unter anderem Kulturen und
Nationalstaaten als ,,Kugeln“ — diese sind klar abgegrenzt, vermessen mit der
Bestimmung des ,, Eigenen“ immer auch das Terrain des Anderen, ,, Fremden
(vgl. BOLTEN 2007, S. 17 f.). Unbestritten bleibt aber, dass HERDER einem iiber-
aus komplexen wissenschaftlichen Gebrauch des Kulturbegriffs den Weg ebnete
(vgl. STRAUB 2007, S. 13).

Obwohl in den einleitenden Worten zu den Beitrdgen iiber interkulturelle Kom-
petenz sich hiufig Aussagen lesen lassen, dass Kultur nicht mit Nation oder
Ethnizitét assoziiert werden soll, findet sich in den meisten Konzepten eine Kon-
frontation mit internationalen und interethnischen Situationen (vgl. MECHERIL
2002, S. 21). So werden beispielsweise in den Ubungen/ Beispielen oft ,, typi-
sche“ Wendungen gebraucht wie etwa ,,amerikanische Vorgesetzte“, , griechi-
sche Arbeiter“ (z. B. bei THOMAS 2003, S. 140). Die Tendenz zur Homogenisie-
rung von Kultur und die Vorstellung von geschlossenen, einheitlichen National-
kulturen hat unter anderen WELSCH (1995) mit seinem Begriff der Transkultura-
litat® (vgl. FISCHER 2011, S. 339 f.) ebenso scharf kritisiert wie GRIESE (2006).
Trotz kritischer Stellungnahmen wirkt ,, Kultur® nach wie vor statisch ,, ge-
dacht“ und vorgestellt und verhilft somit zur Grenzziehung zwischen einem
, Wir“und ,,den Anderen, Fremden“. Auf diese Weise sind die AuBerungen n
interkulturellen Kompetenztrainings nicht selten reduktionisch-kulturalistisch
und essentialistisch verankert (vgl. CASTRO VARELA 2007, S. 163; dazu auch
FIsScHER 2011, S. 341).

Gegen das homogene Kulturverstindnis sprechen indessen auch die Befunde der
neuesten Studie des Sinus-Instituts, in der ,,zum ersten Mal die Lebenswelten
und Lebensstile von Menschen mit unterschiedlichem Migrationshintergrund mit
dem gesellschaftswissenschaftlichen Ansatz der Sinus-Milieus untersucht wur-
den“ (MERKLE 2011, S. 87).

Das Migranten-Milieumodell hat die Existenz einer bemerkenswerten Vielfalt
von Lebensauffassungen und Lebensweisen nachgewiesen. Insbesondere wurde
im Rahmen der Untersuchung von SINUS SOCIOVISION deutlich, dass die Unter-
schiede zwischen Migranten-Milieus sich ,,weniger nach ethnischer Herkunft
und sozialer Lage“ (2008, S. 2) sondern vielmehr ,,nach ihren Wertvorstellung,
Lebensstilen und dsthetischen Vorlieben “ (ebd.) richten (vgl. dazu auch MERKLE

® Der Diskussionsstand um den Begriff der Transkulturalitit wird in Kapitel 5 nidher darge-
stellt.
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2011, S. 88 f.). Deutlicher gesagt: ,,Menschen des gleichen Milieus mit unter-
schiedlichem Migrationshintergrund verbindet mehr miteinander als mit dem
Rest ihrer Landsleute aus anderen Milieus. Man kann also nicht von der Her-
kunftskultur auf das Milieu schlieffen. Und man kann auch nicht vom Milieu auf
die Herkunftskultur schlief3en. “ (SINUS SOCIOVISION 2008, S. 2)

Es kann also nicht geleugnet werden, dass der Begriff ,, interkulturelle Kompe-
tenz“ die Kategorie , Kultur® prignant in den Vordergrund schiebt
(WEHRHOFER 2006, S. 31). Zugleich darf nicht vergessen werden, dass der Beg-
riff ,, Kultur* als Sprachversteck fiir den, insbesondere in Deutschland gesell-
schaftlich gedchteten, Terminus ,,Rasse“ steht (vgl. LEIPRECHT 2001, S. 28).
GRIESE ist der Meinung, dass die Reduktion von biografisch einzigartigen Men-
schen auf ein Merkmal, Kultur, das dann generalisiert wird (z. B. ,,die“ Tiirken),
zuerst ab- , dann ausgrenzend und dadurch ,,rassistisch“ ist (vgl. GRIESE 2004,
S. 172). Zwar wird in den Diskussionen darauf hingewiesen, dass die Menschen
aus anderen Kulturen in ihrer Individualitit wahrgenommen werden sollen, aber
gleichzeitige Verallgemeinerungen (z. B. , die“ Moslems) wirken reduktio-
nistisch. In dem Kontext spricht man vom sogenannten ,, kulturalistisch vereng-
ten Tunnelblick* (FISCHER et al. 2005, S. 7).

In der einschlidgigen Literatur ist zudem die Meinung vertreten, dass interkultu-
relle Kompetenz scheinbar Widerspriichliches verlangt: einerseits wird das Wis-
sen iiber unterschiedliche Herkunftskulturen und Migration vorausgesetzt, an-
derseits ist es jedoch notwendig, von diesem Wissen abzusehen, um die Migran-
ten in deren Individualitit wahrzunehmen (vgl. WEHRHOFER 2006, S. 31). Der
Begriff interkulturelle Kompetenz unterstellt implizit, nach Ansicht von
WEHRHOFER, dass sich die Mehrzahl der Migranten aus anderen Nationalstaaten
»kulturell“, also in ithrem Habitus, ihren Werten, Einstellungen, Interessen etc.,
deutlich von den Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft unterscheiden. Wenn es
nicht so wire, konne man kaum davon ausgehen, dass eine besondere Kompe-

tenz notwendig sei, um mit Migranten bzw. Einwanderern addquat umzugehen
(vgl. ebd.).

5. Perspektiven — was kommt nach der interkulturellen
Kompetenz?

Kein Begriff, keine Theorie wihrt ewig. Globalisierung und die gesellschaftli-
che Entwicklung, die sich z. B. in Migrationsbewegungen duflern, haben grof3en
Einfluss auf die wissenschaftlichen Disziplinen, wie z. B. Pddagogik, Psycholo-
gie usw. Die Pddagogik bleibt nicht ohne Antwort auf diese Verdnderungen:
,» Pddagogische Konzepte zum Umgang mit Kulturen waren und sind stets eine
Reaktion auf gesellschaftliche Entwicklungen sowohl im globalen als auch im
lokalen Kontext* (BOLSCHO 2005, S. 29).
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Die verschiedenen Konzepte interkultureller Kompetenz verstehen sich als die
., Versuche“, die wandelnde gesellschaftliche Situation erfolgreich zu bewilti-
gen. Diese Konzepte verbindet ein traditionelles Kulturverstindnis (in der Tradi-
tion von HERDER), das Kulturen als ,,Inseln “ begreift, sich also durch Abgren-
zung nach auBlen charakterisiert. Die wachsende Kritik von verschiedenen Auto-
ren (s. 0.) schaffte die Basis fiir neue Perspektiven, also fiir neue Betrachtungs-
moglichkeiten, neue Aussichten fiir die Zukunft. Perspektiven sind fast grenzen-
los — sie reichen bis zum Horizont des Vorstellbaren.

5.1 Transkulturalitiit (transkulturelle Kompetenz)

Der Philosoph WELSCH (1995) war einer der ersten Autoren, der den Begriff
, Transkulturalitiit“ in den pidagogischen Diskurs gebracht hat’. Die gesell-
schaftlichen Verdanderungen fiihrten nach Meinung von WELSCH dazu, dass die
Annahmen des traditionellen Kulturkonzepts unhaltbar geworden sind: ,, Moder-
ne Gesellschaften sind in sich so hochgradig differenziert, daf3 von einer Ein-
heitlichkeit der Lebensformen nicht mehr die Rede sein kann. Das traditionelle
Kulturkonzept ist unfdhig, den aktuellen binnenkulturellen Differenzierungen
gerecht zu werden“ (WELSCH 1995, S. 1). Aus diesem Grund ist die Beschrei-
bung der Kulturen als Kugeln (nach HERDER) heute nicht mehr zeitgemil, weil
die Kulturen diese ,,unterstellte Form der Homogenitdt und Separiertheit “ nicht
mehr haben. Diese Feststellung markiert den Ursprung des Konzeptes der
Transkulturalitit, das diese verwandelte Verfassung der Kulturen benennt. Im
Verstindnis von WELSCH sind Kulturen enorm ,,miteinander verflochten und
durchdringen einander“ derart, dass es ,,kein strikt Eigenes* und , kein strikt
Fremdes “ mehr gibt — wir sind kulturelle Mischlinge (vgl. ebd., S. 2).

In der Verbindung mit Transkulturalitit taucht immer héufiger ein Begriff der
»transkulturellen Kompetenz“ auf, der den Begriff der interkulturellen Kompe-
tenz — insbesondere in sozialen Berufen — zu ersetzen scheint. Transkulturelle
Kompetenz ist (noch) nicht so breit diskutiert wie thr Vorldufer, jedoch sind
schon einige Begriffsbestimmungen bzw. Definitionsversuche in der Literatur
zu finden. In dem Verstindnis des Konzepts der Transkulturalitit bedeutet
transkulturelle Kompetenz ,,das Entwickeln einer gemeinsamen Sprache*
(DOMENIG 2001, S. 36 f.) und ,,das Konstruieren einer gemeinsamen Realitdit
(ebd.).

Ob die transkulturelle Kompetenz den Begriff der interkulturellen Kompetenz
ganz ablosen wird, bleibt abzuwarten. Obwohl das Konzept der Transkulturalitit
einen Schritt weiter als die Konzepte der Multikulturalitit und Interkulturalitit
gegangen ist, ist es dennoch nicht von Kritik verschont geblieben, weshalb die
dauerhafte Etablierung des Begriffs m. E. fraglich ist. Zu den kritischen Stim-

? Schon im Jahr 1984 wies SCHOFTHALER auf die Grenzen von Interkulturalitit hin und favo-
risierte den Begriff Transkulturalitit (vgl. BoLSCHO 2005, S. 30).
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men zihlt z. B. DOMENIG, die der Meinung ist, dass der Begriff der Transkultu-
ralitat argumentativ widerspriichlich sei, da ,,man einerseits das Konzept der
,Einzelkulturen ‘ kritisiert und andererseits trotzdem auf dem Begriff Transkultu-
ralitdt beharrt, obwohl dieser die Existenz von ,Kulturen‘ wiederum voraus-
setzt“ (ebd., S. 35). GRIESE merkt kritisch an, dass ,, Kultur“ in dem Konzept der
Transkulturalitit weiter im Fokus der Aufmerksamkeit bleibt (vgl. GRIESE 2005,
S. 21). AbschlieBend konnte man also fragen: Ist dieses Konzept der transkultu-
rellen Padagogik womoglich ein neues ,, Herrschaftsinstrument “, das die Reali-
tdt der sozialen Ungleichheit negiert? (vgl. GRIESE 2006, S. 6).

5.2 Verzicht auf den Kulturbegriff

Eine denkbare Reaktion auf die vielfiltige Kritik am Kulturbegriff und dem Be-
griff der interkulturellen Kompetenz (und daher eine mogliche Perspektive) wi-
re der Verzicht auf den Kulturbegriff im wissenschaftlichen Diskurs. GRIESE

nannte diese anziehende, jedoch hochst unrealistische, Variante ,, Entkulturali-
sierung “ (vgl. GRIESE 2005, S. 23 f.; auch GRIESE 2006, S. 4).

Eine @hnliche Position vertritt HANN, der fiir die vollige Abschaffung des Kul-
turbegriffs pladiert. Der Gebrauch des Kulturbegriffs ist in der heutigen Gesell-
schaft (nicht zuletzt in der Wissenschaft) so unterschiedlich, dass es kaum mehr
moglich ist, Kernbedeutungen auszumachen (vgl. HANN 2007, S. 125) Der Beg-
riff ,, Kultur® ist nach Meinung des Autors wegen wiederholten Missbrauchs
nicht mehr verwendbar (vgl. ebd., S. 146).

Was wire, wenn es in der Welt keine ,, kulturelle ,, Fremde “ mehr gibe? Eine
zwar utopisch erscheinende, aber m. E. durchaus hochst interessante Zukunfts-
perspektive.

5.3 Individualistischer Kulturbegriff

Da der Verzicht auf den Kulturbegriff als eine relativ unrealistische Variante
eingeschitzt wird, schligt GRIESE eine ganz andere Perspektive vor: einen ,,in-
dividualistische[n] Kulturbegriff“ (GRIESE 2005, S. 24). Diese Vorstellung stellt
einen Paradigmenwechsel in der Diskussion um den Begriff ,, Kultur“ dar (vgl.
GRIESE 2006, S. 5). Der Kulturbegriff wird in dieser Perspektive (mit Blick auf
gesellschaftliche Individualisierungsprozesse) nur noch ,als einzigartiges
Merkmal der personlichen Identitdt eines Individuums “ (ebd., Hervorhebung im
Original) und als ,,eine aktive und in der Sozialisation erbrachte Eigenleistung “
(ebd.) betrachtet. Jeder Mensch ist einzigartig — er hat eine eigene einmalige
Biographie und Lebens- und Sozialisationserfahrungen, also eine ganz spezifi-
sche individuelle eigene Kultur, die in seiner Lebensweise, Denkweise, seinen
Gewohnheiten usw. zum Ausdruck kommt. Kultur wird in dieser Perspektive zu
einem individuellen Merkmal, das Menschen voneinander unterscheidet (vgl.
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ebd. S. 4 f. und GRIESE 2005, S.24): ,,Jeder Mensch macht sich (bastelt) seine
,Kultur‘, aber es gibt keine zwei Menschen mit identischer , Kultur‘“ (ebd.).

Was wiirde diese Perspektive fiir den Begriff der interkulturellen Kompetenz
bedeuten? In einer Welt mit einem individualistischen Kulturverstindnis wiirde
die Existenz des Begriffs , interkulturelle Kompetenz“ m. E. keinen Sinn mehr
ergeben.

6. Resiimee

Theorien konnen, nach Ansicht von WITTPOTH, als Sehhilfen verstanden wer-
den, die in Handlungszusammenhéngen einen anderen Blick auf die umgebende
Realitit eroffnen. Die Moglichkeit, sich den Gegenstinden von verschiedenen
begrifflichen Standpunkten aus zu ndhern (vgl. WITTPOTH 2003, S. 35 f.), erwei-
tert den Horizont der Wahrnehmung auf neue Entwicklungen und Perspektiven.

Die Begriffe ,, Kompetenz“ und ,, Kultur“ lassen sich nicht eindeutig definieren
und wurden hier aus verschiedenen Blickwinkeln kritisch hinterfragt, um ihre
Multidimensionalitit und Bedeutungsvielfalt hervorzuheben. Diese begriffliche
Komplexitit trigt auch dazu bei, dass der Terminus ,,interkulturelle Kompe-
tenz“ im wissenschaftlichen Diskurs sehr umstritten ist.

Jeder Begriff hat sowohl Fiirsprecher als auch Kritiker und so wird die interkul-
turelle Kompetenz sowohl in detaillierten Konzepten ausgearbeitet als auch als
Begriff mit rassistischen Hintergriinden ganz abgelehnt. Interkulturelle Kompe-
tenz ist genauso populidr wie problematisch — so wird sie z. B. ironisch als
,, Kompetenzlosigkeitskompetenz“ bezeichnet: ,, Der Ausdruck ,Kompetenzlosig-
keitskompetenz ‘ resultiert aus der angesprochenen Kritik an Konzepten interkul-
tureller Kompetenz, Kritik der Beschrinkung auf Mehrheitsangehorige, der Kul-
turalisierungstendenz und des Technologieansatzes“ (MECHERIL 2002, S. 25).
Letztendlich reagiert der Begriff der interkulturellen Kompetenz — so MECHERIL
— auf nur gesamtgesellschaftlich verstehbare Versdaumnisse und Weigerungen
der letzten Jahrzehnte, sich auf das Thema kulturell-ethnischer Differenz und
Pluralitit einzulassen® (ebd., S. 33).

Die Bewegung in diesem Themenbereich ist zweifellos sehr grof3, womit auch
die groBBe Hoffnung verbunden bleibt, dass sich diese Welt den vielbeschwore-
nen Idealen ,,Gleichheit“ und , Gerechtigkeit noch etwas weiter annidhern
wird: ,, Positiv sehen kann man, dass sich die Diskussion iiber interkulturelle
Bildungsfragen ausgeweitet und vertieft hat, so dass kritische und differenzierte
Positionen entstehen konnten [...]. Ein lebendiger und spannungsvoller Diskurs
gibt Hoffnung fiir eine konstruktive Weiterentwicklung “ (SPRUNG 2003, S. 7).
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., Bildung*‘ und ,,Widerstand‘* im
Kompetenzparadigma

Kurzfassung

Im vorliegenden Aufsatz wird die einst von DIRK AXMACHER geprigte Katego-
rie des ,, Bildungswiderstands “ aufgegriffen, um sie — in erweiterter Auslegung
des Verhiltnisses von ,, Widerstand“ und ,, Bildung “ — auf ihre aktuelle Rele-
vanz und Legitimitit im Zeitalter des Bildungs-Monitorings hin zu befragen.

Abstract

In the present essay the category of “resistance to education”, once coined by
DIRK AXMACHER, is taken up to question — in a broadened interpretation of the
relation between “resistance” and “formation” — its current relevance and le-
gitimacy in the era of educational monitoring.

1. Einleitung

Fast zehn Jahre bevor Deutschland 2001 infolge des ,, PISA-Schocks“ eine neue
,, Bildungskatastrophe “ (Picht 1964) attestiert wurde (vgl. KELLER 2010, S. 33;
RODLER 2009), machte DIRK AXMACHER — schon unter dem Eindruck der euro-
pdischen Bildungspolitik und ihres wettbewerbsmotivierten Appells zum ,, Le-
benslangen Lernen“ als individueller Daueraufgabe (vgl. 1992, S. 173) — Bil-
dungswiderstand zu einem Thema der Andragogik, dessen theoretische Diskus-
sion er hier fiir bislang unterbelichtet hielt (vgl. ebd., S. 175). Zu einer Zeit, als
der von den Soziologen G. GUNTER VOB und HANS J. PONGRATZ (1998) kreierte
postindustrielle ,, Leittypus von Erwerbsarbeit*, der ,, Arbeitskraftunternehmer*,
noch nicht zum Leben erweckt war, formulierte er die Frage, inwieweit die
schon damals vielbeklagte mangelnde Teilnahme an beruflicher Weiterbildung
(vgl. AXMACHER 1992, S. 152) als eine bewusste Form des Widerstands durch
Unterlassen gegen die den Arbeitnehmern auferlegten ,, Bildungsangebote “ ge-
deutet werden konne (vgl. ebd., S. 161 ff.). Er problematisierte in diesem Zu-
sammenhang vor allem auch die in Weiterbildungsmanahmen dominierende
Form des Fachwissens als einem Wissen, das der Erzeugung und Stabilisierung
von Herrschaftsstrukturen diene (vgl. ebd., S. 178 {f.).

Es wire interessant zu erfahren gewesen, wie AXMACHER die Entwicklungen der
folgenden zwei Jahrzehnte beurteilt hidtte — zum einen angesichts der Weiter-
entwicklung seiner theoretischen Uberlegungen zum Verhiltnis von Bildung,
Herrschaft und Widerstand in der Erwachsenen- und auch der Berufspdadagogik,
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zum anderen hinsichtlich der im Gefolge der Etablierung des Kompetenzbegriffs
erfolgten strukturellen Modifizierung des Weiterbildungswissens. Doch leider
konnte er hierzu nicht mehr Stellung nehmen. AXMACHER starb 1992 im Alter
von nur 48 Jahren — unmittelbar im Anschluss an eine Sitzung der DGT{E-
Kommission fiir Erwachsenenbildung (vgl. SIEBERT 1998, S. 122).

Im vorliegenden Beitrag soll daher die von AXMACHER entworfene These vom
Bildungswiderstand reaktiviert und vor dem Hintergrund aktuellerer Entwick-
lungen in der Berufspiddagogik in neuem Licht aufgegriffen werden, um sie in
einer erweiterten Auslegung zu deuten.

2. ,,Widerstand gegen Bildung* als padagogischer
Diskursgegenstand nach 1990

Zur ersten Frage der Rezeption von AXMACHERS ,, Widerstandsthese “, die JOHN
ERPENBECK und VOLKER HEYSE in ihrem Buch ,,Die Kompetenzbiographie:
Wege der Kompetenzentwicklung* als ,eine gesellschaftskritische Theorie*
(2007, S. 81 f.) entlarven, stellt DANIELA HOLZER fest, dass Widerstand gegen
Bildung in Bildungswissenschaft und pddagogischer Praxis zwar zunehmend auf
Interesse stoBe, aber dennoch bislang nur am Rande diskutiert werde (vgl.
2005). Auch fiinf Jahre spéter sieht sie die Aspekte, die Personen veranlassen,
Weiterbildungsangebote etwa durch freiwillige Abstinenz — ERPENBECK und
HEYSE nennen es ,,bewusste Bildungsrenitenz oder schlicht Bildungsresistenz
(2007, S. 81) — zu boykottieren, in der Weiterbildungsforschung, -praxis und -
politik kaum berticksichtigt (vgl. HOLZER 2010, S. 4). Als eine der wenigen Un-
tersuchungen, die in Anschluss an AXMACHERS Ideen iiber das Phinomen der
freiwilligen Weiterbildungsabstinenz durchgefiihrt worden sind, nennt sie die im
Jahr 2000 von WOLFGANG HENDRICH und AXEL BOLDER publizierte Studie
,, Fremde Bildungswelten, in der umfassend und differenziert Motive von Men-
schen analysiert worden sind, sich Weiterbildungsmafnahmen bewusst zu ent-
ziehen. Die Ergebnisse zeigten, dass insbesondere die Frage nach der subjekti-
ven Sinnhaftigkeit von Weiterbildungen hierbei eine wichtige Rolle spiele. (Vgl.
HoLzER 2010, S. 4)

Doch genau dieser Frage werde wissenschaftlich kaum nachgegangen. Zu un-
vorstellbar erscheint offenbar die Moglichkeit, dass jemand sich freiwillig von
der mit Weiterbildung assoziierten Aussicht auf groBere Beschiftigungssicher-
heit und Aufstiegsmoglichkeiten, Einkommensverbesserungen und damit insge-
samt mehr gesellschaftliche Teilhabe ausschlieBen wollen konnte. So werden
Ursachen fiir geringe Weiterbildungsquoten vornehmlich anderswo gesehen und
zu losen versucht, etwa in einer ungleichen Verteilung von Teilnahmechancen
fiir unterschiedliche Personengruppen. Als Einflussgroen, die Weiterbildungs-
teilnahme verhindern konnen, gelten fehlende finanzielle Mittel, Zeit oder For-
derung durch Arbeitgeber. Auch dass Frauen, iltere Arbeitnehmer, Menschen
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mit Behinderung, Migrationshintergrund oder niedrigeren Qualifizierungsab-
schliissen vergleichsweise weniger in berufsbezogenen Weiterbildungsangebo-
ten vertreten sind (vgl. ENDERS 2010, S. 282 ff.; 2011, S. 286 ff.), wird vor al-
lem als ein Benachteiligungsproblem wahrgenommen und diskutiert. Fiir frag-
wiirdig hélt HOLZER daran jedoch, dass die komplexen, teilweise kumulativ wir-
kenden und sich gegenseitig beeinflussenden Faktoren, die fiir Weiterbildungs-
abstinenz verantwortlich sein konnen, zumeist isoliert betrachtet werden, ohne
bestehende Interdependenzen hinreichend zu reflektieren. Vereinfachungen
fiihrten aber dazu, dass filschlicherweise angenommen wird, durch die Behe-
bung eines Hindernisses die Zugangsprobleme zur Weiterbildung beseitigen zu
konnen. Auch wiirden durch eine so verkiirzte Sichtweise viele weitere mogli-
che Hinderungsgriinde wie zum Beispiel negative Lernerfahrungen, familidire
Verpflichtungen oder personliche Wertvorstellungen systematisch ausgeblendet.
SchlieBlich berge der reduzierte Blick auf wenige, einfach messbare Korrelatio-
nen, wie den quantitativen Zusammenhang von Weiterbildungsteilnahme und
vorbestehenden Qualifikationen bei den Teilnehmenden, die Gefahr, Zugangs-
probleme pauschal als Motivations- oder Leistungsbereitschaftsdefizite der In-
dividuen zu deuten. Dariiber hinaus bezweifelt HOLZER die Annahme, dass der
Abbau von Barrieren zu einer umfassenden Weiterbildungsaktivitit fithren wer-
de. Denn sie blende die Tatsache aus, dass es durchaus Menschen gebe, die aus
ganz unterschiedlichen Griinden an Weiterbildung als institutionalisierter Form
des politisch geforderten Lebenslangen Lernens nicht partizipieren mochten. Ein
mogliches Motiv, sich der Teilnahme an Weiterbildungsmafnahmen zu entzie-
hen, siecht HOLZER in der bewussten Zuriickweisung des vorwiegend politisch-
Okonomisch motivierten Weiterbildungsimperativs, wie er insbesondere infolge
der bildungspolitischen Initiativen der Europédischen Union seit Mitte der 1990er
Jahre zunehmend proklamiert wird. Wahrend es in den 1970er Jahren, als die
Idee des Lebenslangen Lernens sich allmihlich zu etablieren begann, noch pri-
mir um die Eroffnung von Bildungschancen, ein Lernen-Diirfen gegangen sei,
habe sich, so HOLZER in Anschluss an LUDWIG PONGRATZ, die politische Agen-
da mittlerweile iiber ein Lernen-Sollen, dann Lernen-Miissen dahingehend ge-
wendet, dass das angesichts gesellschaftlicher Realitéten fiir unabdingbar erklér-
te Lebenslange Lernen — ganz im Sinne des Gouvernementalitits-Prinzips FOU-
CAULTS — von jedem Einzelnen auch gewollt werden solle. Sich unter diesen
Umstdnden Weiterbildung bewusst zu verweigern und damit auch mogliche
Sanktionierungen und Exklusionsrisiken in Kauf zu nehmen, konne als eine
grundsitzliche Ablehnung der als quasi-natiirlich vorgegebenen, aber von oko-
nomischer Rationalitit gesteuerten Ziele fiir die zukiinftige gesellschaftliche
Entwicklung gedeutet werden. (Vgl. HOLZER 2010; 2008)

Entsprechend gesellschaftskritische Erwédgungen lassen sich allerdings in den
erwachsenen- und berufspiddagogischen Weiterbildungsdebatten der Gegenwart
ebenso selten ausmachen, wie sie schon 1990 von DIRK AXMACHER vermisst
worden sind. Nach wie vor trifft offenbar auch seine Einschitzung zu, dass ,,die
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Aufriistung der Weiterbildung unter der Flagge der Weltmarktkonkurrenz von
Unternehmen und Gewerkschaften einvertriglich betrieben* (1992, S. 180)
wird, wenngleich der ,,grofle gesellschaftliche Konsens, der die ,rohstoffarme
Bundesrepublik als fiihrende Exportnation, Industriestandort und Hochtechno-
logiespitzenreiter gegen eine Welt von Feinden verteidigt“ (ebd.) heute iiber das
Ziel zu bestehen scheint, die Européische Union ,,zum wettbewerbsfdihigsten und
dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt“ (EUROPAISCHER
RAT 2000; vgl. auch EUROPAISCHE KOMMISSION 2010; BUNDESREGIERUNG
2010) machen zu wollen. AXMACHER hatte davor gewarnt, diesen Konsens ,, un-
versehens in einen Konsens iiber das Wissenswerte in der Weiterbildung [um-
zumiinzen] “ (1992, S. 180). Damals ging es ithm allerdings insbesondere um die
,berufliche bzw. betriebliche Weiterbildung als Fachschulung“ (ebd.), von der
er in Anschluss an MAX WEBER meinte, dass ihre Institutionalisierung ,,als Ra-
tionalisierung und Unterdriickung zugleich angelegt* (ebd., S. 171) sei. Denn
das hier vermittelte Fachwissen sei ,,a priori Herrschaftswissen, es nimmt in
sich nicht die Perspektive des Subjekts, sondern die der biirokratischen Organi-
sation auf; es ist funktional nicht auf die Losung subjektiver Probleme des Ar-
beitenden, sondern objektiver Probleme der Organisation bezogen. Fachwissen
ist die Institutionalisierung von Fremdbestimmung im Wissen, Ausdruck der
Enteignung der ,kognitiven Betriebsmittel* im Zuge der sachlichen.* (Ebd., S.
168 f.) Jenen Arbeitenden, die sich als homines disponibiles in vorauseilender
kognitiver Daueranpassung selbst instrumentalisierten, der fremdbestimmten
Fachschulung unterwiirfen, seien alles zu hinterfragen bereit, nur nicht: warum
nicht auch die Umstidnde dnderbar sein sollten, damit die Menschen bleiben
konnen, was sie sind (vgl. ebd., S. 173). In dieser Frage aber, so AXMACHER, sei
die Logik von Widerstand gegen Bildung zu verorten und ,,iiberall dort zu ver-
muten, wo sich die Bedingungen und Zwecksetzungen des Lernens als objektive
soziale Struktur gegeniiber den lernenden Subjekten verselbstindigt haben
(ebd., S. 174). Solcher Widerstand wendet sich gegen eine neoliberale Doktrin
des Lebenslangen Lernens, die Menschen auf einen Produktionsfaktor, auf Tri-
ger von Humankapital reduziert und daher ,,die Anpassung oder Erneuerung der
beruflichen Qualifikation als funktionales Erfordernis von (Weiter-)Lernen her-
vorhebt“ (WIESNER/ WOLTER 2005, S. 20).

Wie aber sind die Thesen AXMACHERS heute zu beurteilen, nachdem die von
ithm kritisierte reduktionistische Fokussierung auf berufliches Fachwissen in der
betrieblichen Weiterbildung im Sinne reaktiver Anpassungsqualifizierungen
iiberwunden zu sein scheint, ersetzt durch eine neue (effizientere) Strategie des
Lebenslangen Lernens, die nun subjektiv eigenverantwortliches, selbstgesteuer-
tes Lernen als Devise einer ,,potenzialorientierten Personalentwicklung“ avi-
siert? Nachdem auch das in der Berufspdadagogik seit Mitte der 1990er Jahre
curricular durchgesetzte und zunehmend dariiber hinaus ( z. B. im DQR) beach-
tete Kernziel einer (beruflichen) Handlungskompetenz in seiner Abkehr von rein
unter Verwertbarkeitsgesichtspunkten formulierten Qualifikationen hin zu ganz-
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heitlich und subjektorientiert formulierten Kompetenzzielen einen Paradigmen-
wechsel indiziert, infolgedessen iiber Qualifikationen hinaus nun elementare
bildungstheoretische Ziele und Inhalte beriicksichtigt seien? (Vgl. DEHNBOSTEL
et al. 2009, S. 56 ff.; KOBELT 2008, S. 16) Kann angesichts dieser ,, subjektorien-
tierten Wende“, in der ,,die Essentials der Reformpddagogik eine Renaissance
erleben (SCHNEIDER 2005, S. 121), Widerstand gegen ,, Bildung “ noch berech-
tigt sein, der sich doch einst dem ,, Bildungsfeldzug gegen die Subjekte im Auf-
trag entfremdeter Institutionen von Wirtschaft und Verwaltung“ (AXMACHER
1992, S. 172) entgegenstellen wollte?

3. Vom Qualifikations- zum Kompetenzbegriff — ein
Paradigmenwechsel?

Dass ,,Kompetenzen“ nichts anderes beschreiben wiirden als ,,,Bildung ", die
traditionelle deutsche Generalformel fiir die Erwartungen an (lebenslange, nicht
allein schulische) Lernprozesse“ (KLIEME et al. 2007, S. 65), hatten bereits die
Autoren des als ,, KLIEME-Expertise“ bekannt gewordenen Gutachtens ,,Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards‘ verlauten lassen, wobei der hier
verwendete, auf FRANZ EMANUEL WEINERT (1999) zuriickgehende kognitions-
psychologische Kompetenzbegriff nicht derselbe ist wie jener der beruflichen
Handlungskompetenz. Beiden gemeinsam ist jedoch, dass sie ,,in der Regel als
kontextspezifische, komplexe Leistungsdisposition betrachtet [werden], d. h., sie
umfassen Wissensbestdinde, Fdhigkeiten und Fertigkeiten, die sich funktional auf
Situationen und Anforderungen in bestimmten Domdinen im Sinne spezifischer
Lern- und Handlungsbereiche beziehen. [...] Unterschiede sind [...] hinsichtlich
der Einbeziehung von Einstellungen, Motivationen und Werthaltungen zu erken-
nen. Hier zeichnet sich vor allem eine klare Trennlinie zwischen den Diskussio-
nen in der kognitionspsychologisch orientierten Forschung und der Forschung
in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik ab. Wiihrend erstere die motivationa-
len und volitionalen Aspekte analytisch vom Kompetenzbegriff unterscheidet,
wird dieser von letzterer hdufig als konstitutives Element jedweder beruflicher
Kompetenz betrachtet.“ (SEEBER et al. 2010, S. 4) Diese Unterscheidung hat,
wie noch zu sehen sein wird, weitreichende Konsequenzen.

Zuvor sollen einige allgemeine Kontexte aufgezeigt werden, vor deren Hinter-
grund der Kompetenzbegriff seit einigen Jahrzehnten nicht nur im Bildungssek-
tor ,,inflationdre Anwendung “ (BODENSOHN 2003) erfdhrt. Inzwischen hat sich
sogar die Soziologie dieser gesellschaftlichen Erscheinung angenommen und
erste Ansitze einer ,,Soziologie der Kompetenz“ (KURTZ/ PFADENHAUER 2010)
erarbeitet. Uniibersehbar ist die Parallelitdt der Konjunktur des Kompetenzbeg-
riffs zu den einleitend schon angedeuteten bildungspolitischen Veridnderungen
seit den 1970er Jahren, innerhalb derer die Idee des Lebenslangen Lernens ihre
ersten konzeptionellen Konturen gewann. Als Wegbereiter und prigend fiir die-
se Entwicklungen gelten die UNESCO, die OECD und die Europdische Union
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mit dem Europarat, wobei deren urspriingliche Konzeptionen sich insbesondere
hinsichtlich der Zielsetzungen jeweils stark voneinander unterschieden. Wiah-
rend es der UNESCO unter dem Begriff ,,lifelong education“ vor allem um die
Durchsetzung umfassender Moglichkeiten des Lernens fiir alle Menschen ging,
die jedem eine Chance fiir Personlichkeitsentwicklung, berufliche Entfaltung
und gesellschaftliche Teilhabe bieten sollten, vor allem mit Blick auf eine
Gleichberechtigung der Entwicklungsldnder in einer globalisierten Welt, entwarf
die OECD mit dem Leitgedanken der ,,recurrent education ein wirtschaftsori-
entiertes Konzept, das fiir Erwachsene in Anschluss an die Primérbildung ab-
wechselnd Arbeits- und Lernzeiten vorsah, um die Qualifikationen den wirt-
schaftlichen Anforderungen kontinuierlich anzupassen. In den 1990er Jahren
wurden der Begriff und die Idee des Lebenslangen Lernens erneut populédr — nun
jedoch unter verdnderten Vorzeichen beziiglich der vorherrschenden Ziele und
Interessen. Wihrend die urspriinglichen Vorstellungen, von denen der OECD
abgesehen, noch stark von einem emanzipatorischen Anspruch geprigt waren,
traten nun durchgingig berufliche und wirtschaftliche Aspekte in den Vorder-
grund. In Europa wird diese Politik seit Mitte der 1990er Jahre mal3geblich von
der EU vorgegeben, beginnend mit dem 1995 von der Europédischen Kommissi-
on veroffentlichten Weil3buch ,, Lehren und Lernen. Auf dem Weg zur kognitiven
Gesellschaft“, tiber das fiir 1996 proklamierte ,, Europdische Jahr des lebens-
langen Lernens zum ,,Memorandum iiber Lebenslanges Lernen‘, das im Jahr
2000 von der Europdischen Kommission publiziert wurde. Kernmotiv dieser
Anstrengungen war die Erhaltung und Verbesserung der internationalen Wett-
bewerbsfdhigkeit des EU-Wirtschaftsraums, wie sie in der oben bereits zitierten
Lissabon-Strategie mit dem fiir 2010 angestrebten Ziel der Schaffung des ,, wert-
bewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum/[s] der
Welt“ (EUROPAISCHER RAT 2000) festgeschrieben und im Programm ,,Allgemei-
ne und berufliche Bildung 2010 in zielgerichteten Strategien konkretisiert wor-
den ist. Bewusst werden dabei alle Formen des Lernens — ob in formalen, non-
formalen oder informellen Lernprozessen stattfindend — einbezogen, wobei be-
schiftigungsrelevantes Lernen, das primér auf die Herstellung und Erhaltung
von ,, Beschdftigungsfdhigkeit“ (,,Employability“) im diagnostizierten stetigen
Wandel der Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft gerichtet ist, deutlich im
Mittelpunkt des Interesses steht. (Vgl. HoLzeErR 2008; KELLER 2010;
DEHNBOSTEL et al. 2009)

In den hier nur oberfldchlich skizzierten Entwicklungen haben sich korrespon-
dierend zum Resultat eines vorwiegend dkonomistisch ausgelegten Verstdndnis-
ses Lebenslangen Lernens einige weitere prignante Strukturmerkmale und Prin-
zipien aktueller Bildungspolitik herausgebildet. Hierzu zéhlt als Konsequenz
einer gleichwertigen Berlicksichtigung unterschiedlicher Wege des Lernens vor
allem eine strikte Fokussierung auf Lernergebnisse (Outcomes), wie sie im deut-
schen Bildungssystem bislang eher uniiblich war (vgl. SEEBER et al. 2010, S. 2).
Dass diese Lernergebnisse in der Gestalt von Kompetenzzielen auszuformulie-
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ren seien, scheint sich im Zuge der Entwicklung von europdischen und nationa-
len Steuerungsinstrumenten zumindest im Deutschen Qualifikationsrahmen
(DQR) als bildungsbereichsiibergreifender Konsens durchgesetzt zu haben (vgl.
AK DQR 2011, S. 16), wihrend die internationale und auch innereuropiische
Kompetenzdiskussion dadurch erschwert wird, dass die begriffliche Bestim-
mung keineswegs einheitlich erfolgt (vgl. DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 54 ff;
BOHLINGER 2007). So bezeichnet Kompetenz ,,im DQOR die Fiihigkeit und Be-
reitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale
und methodische Fdhigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne als um-
fassende Handlungskompetenz verstanden. Im DOR wird Kompetenz in den Di-
mensionen Fachkompetenz und personale Kompetenz dargestellt. Methoden-
kompetenz wird als Querschnittskompetenz verstanden und findet deshalb in der
DQR-Matrix nicht eigens Erwdhnung.“ (AK DQR 2011, S. 16) Im Europii-
schen Qualifikationsrahmen (EQR) hingegen gilt Kompetenz als ,,die nachge-
wiesene Fdhigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und me-
thodische Féhigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche
und/oder personliche Entwicklung zu nutzen. Im Europdischen Qualifikations-
rahmen wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme von Verantwortung und
Selbststindigkeit beschrieben. “ (EUROPAISCHE UNION 2008, Anhang I, S. 2)

Mit der Entwicklung seines nationalen Qualifikationsrahmens kommt Deutsch-
land einer entsprechenden EU-Empfehlung nach, deren Anliegen es war, in den
einzelnen Mitgliedsstaaten erworbene nationale Qualifikations- und Kompe-
tenzzertifikate iiber den EQR als Referenzrahmen zueinander in Relation zu set-
zen und so einer landeriibergreifenden Vergleichbarkeit zuginglich zu machen.
Dariiber hinaus soll hierdurch ,,sowohl das lebenslange Lernen und die Chan-
cengleichheit in der wissensbasierten Gesellschaft als auch die weitere Integra-
tion des europdischen Arbeitsmarktes“ (EUROPAISCHE UNION 2008, S. 6) gefor-
dert werden. Als wichtige Ziele und Funktionen des EQR gelten in diesem Zu-
sammenhang die Erhohung ldnderiibergreifender Mobilitit und Anerkennung
von im Ausland erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen im Wirtschafts-
und Bildungsbereich, die Erweiterung des formellen Lernens durch die gleich-
wertige Einbeziehung informellen und non-formalen Lebenslangen Lernens, die
Herstellung einer Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung so-
wie einer Qualititssicherung und Qualitdtsentwicklung (vgl. DEHNBOSTEL et al.
2009, S. 27). Daran anschlieBend sieht der ,, Deutsche Qualifikationsrahmen fiir
lebenslanges Lernen‘ von 2011 vor, dass dieser als nationale Umsetzung des
EQR ,,die Besonderheiten des deutschen Bildungssystems [beriicksichtigt] und
[...] zur angemessenen Bewertung und zur Vergleichbarkeit deutscher Qualifi-
kationen in Europa beiftrégt].“ (AK DQR 2011, S. 2). Ziel sei es, ,,Gleichwer-
tigkeiten und Unterschiede von Qualifikationen transparenter zu machen und
auf diese Weise Durchliissigkeit zu unterstiitzen, [...] durch Qualitéitssicherung
und -entwicklung Verlisslichkeit zu erreichen und die Orientierung der Qualifi-
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zierungsprozesse an Lernergebnissen (,Outcome-Orientierung‘) zu fordern
(ebd.). Damit, so die Autoren, leiste der DQR ,,einen Beitrag zur Forderung der
Mobilitit von Lernenden und Beschdiftigten zwischen Deutschland und anderen
europdischen Léindern im Sinne bestmoglicher Chancen“ (ebd.). Dariiber hinaus
soll er eine Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung im Bil-
dungswesen gewihrleisten (vgl. DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 7).

Die verkiindeten Ziele, die im Rahmen einer grundsitzlichen Neusteuerung des
Bildungs- und Berufsbildungssystems mit dem DQR verbunden sein sollen, tref-
fen zugleich auf grofe Hoffnungen und Erwartungen, aber angesichts von
»Schlagworten wie Bildungsstandards, Output- und Outcomeorientierung, Qua-
lifikationsrahmen, Qualitdtssicherung, Akkreditierung und Evaluation“ (ebd.),
die in diesem Kontext fallen, auch auf viel Skepsis und Misstrauen. Nicht ohne
Sorge wird etwa festgestellt, dass das Bildungssystem zunehmend durch bil-
dungspolitische Steuerungsinstrumente wie den DQR gestaltet werde, einherge-
hend mit einem ,, Riickzug des Staates“ und einer ,, Kommerzialisierung von Bil-
dung“: ,,Es gibt einen grundlegenden Perspektivenwechsel in der Bildungspoli-
tik, der — kurz gesagt — die Steuerung von Bildung vorrangig auf Effizienz, Er-
gebnisse und Marktbedarfe ausrichtet und mehr oder weniger neoliberalen
Mustern folgt*“ (DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 7 f.). In einem von der MAX-
TRAEGER-STIFTUNG (MTYS) in Auftrag gegebenen Gutachten iiber den vorgese-
henen DQR kommen PETER DEHNBOSTEL, HARRY NE# und BERND OVERWIEN
zu der Einschdtzung, dass gegenwértig noch kaum abzusehen sei, welche realen
Wirkungen der Qualifikationsrahmen unter den sich aktuell abzeichnenden
Rahmenbedingungen entfalten werde. Denkbar sei beispielsweise sowohl, dass
der historisch entwickelte Gegensatz zwischen allgemeiner und beruflicher Bil-
dung abgebaut werde, als auch dass er verstirkt werde. Standardbezogene Sys-
teme der Kompetenzerfassung konnten durch Anrechnung in Validierungsver-
fahren entweder zu einer stiarkeren Berlicksichtigung von informell und non-
formal erworbenen Kompetenzen fiihren, oder aber Zeugnis-Zertifizierungen zur
Manifestierung von sozialer Ungleichheit beitragen. Die vorgesehene Outcome-
orientierung konne sowohl eine neoliberale Ausrichtung des Bildungs- und Qua-
lifizierungsbereichs verstirken, als auch in Verbindung mit einer parallelen In-
put- und Prozessorientierung die ganzheitliche Gestaltung von Bildungsgingen
und -maBnahmen erlauben. Dass die Umsetzung des DQR die Chance biete, in
Deutschland dem Prinzip ndher zu kommen, dass wichtig sei, was jemand kon-
ne, und nicht, wo er es gelernt habe (vgl. AK DQR 2011, S. 6), wird bisweilen
auch als Gefahr erkannt: Es konne dazu fiihren, , dass nun auch informelles
Lernen beruflich instrumentalisiert wird und neue Ungleichheiten produziert
werden“ (HOLZER 2008, S. 6). Aus gewerkschaftlicher Sicht wird vor allem be-
fiirchtet, dass unter dem Einfluss outcomeorientierter europiischer Bildungspoli-
tik das duale Berufsbildungssystem und generell das Berufsprinzip in Deutsch-
land zugunsten einer Fragmentierung beziehungsweise Modularisierung von
Ausbildungsgingen demontiert werden konnte (vgl. DEHNBOSTEL et al. 2009, S.
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18, 62). Letztlich, so die Autoren des MTS-Gutachtens, gehe es bei der Kon-
struktion und Implementierung des DQR um eine bildungspolitische Kursalter-
native: ,, Auf der einen Seite eine Okonomisierung der Bildung in eindeutiger
Marktorientierung, auf der anderen Seite eine ganzheitliche Bildung in offentli-
cher Verantwortung, die auf Chancengleichheit, Durchlissigkeit, Gerechtigkeit
und eine umfassende berufliche und wissenschaftliche Handlungskompetenz
zielt (DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 11 f.). Wichtige Voraussetzungen fiir eine
Anerkennung von informell und non-formal erworbenen Kompetenzen wie sub-
jektorientierte Kompetenzanalyseverfahren, verstiarkte Begleitung und Beratung,
Bildungsstandards und Akkreditierungen, miissten zudem {iiberhaupt erst ge-
schaffen werden. Kritisch wird auch beurteilt, dass die im Zuge des DQR beab-
sichtigten Veridnderungsplidne von bildungspolitischer Seite aus bislang weitge-
hend unter Ausschluss der Offentlichkeit und nur in einem engen Kreis von Ex-
perten diskutiert werden. (Vgl. DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 10)

Tatsédchlich bieten die im Kontext von EQR und DQR immer wieder angefiihr-
ten Kernziele wie mehr Transparenz, dadurch verbesserte Durchléssigkeit, bes-
sere Moglichkeiten der Qualititssicherung und damit erhohte Verlidsslichkeit,
Forderung der europaweiten Mobilitit und groBere Chancengleichheit kaum
mehr als stark auslegungsbediirftige Schlagworte, die zwar positive Assoziatio-
nen zu wecken vermogen, zugleich aber ambivalente Deutungsoptionen offen-
halten. Mit der zuoberst gesetzten Maxime des Lissabon-Ziels, deren unmissver-
standliche Prioritit in einer auf Wissen basierenden internationalen Wettbe-
werbsfahigkeit des EU-Wirtschaftsraums liegt, wird diesbeziiglich jedoch schon
eine recht eindeutige Richtung vorgegeben. Mit welchen Implikationen die von
der deutschen Bildungspolitik unterstiitzten und auf nationaler Ebene umgesetz-
ten europdischen Initiativen fiir die Wirklichkeit des zukiinftigen Bildungssys-
tems tatsdchlich verbunden sein werden, ldsst sich moglicherweise bereits am
Beispiel der eingefiihrten BA-/MA-Studiengénge erahnen: Hier jedenfalls hat
sich gezeigt, dass ,,eine elementare Neugestaltung des Bildungssystems auf vor-
rangig organisatorisch-struktureller Basis vorgenommen worden ist und nicht
auf der Basis einer auf Diskurs und Partizipation beruhenden Reform*
(DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 7). Die Folgen zeigen sich in einer Verkehrung von
allseits geteilten Reformzielen in eine zunehmend auf Wettbewerb und 6kono-
mische Verwertungsinteressen ausgerichtete Hochschule (vgl. ebd.).

Die zentrale Verwendung des Kompetenzbegriffs, wie er fiir den DQR definiert
wurde, wird von den MTS-Gutachtern grundsitzlich optimistisch als inhaltliche
Positionierung gewertet, die ,, Bildungsdimension von gesellschaftlicher Teilha-
be und Miindigkeit sowie gesellschaftlicher Partizipation“ (DEHNBOSTEL et al.
2009, S. 56) beriicksichtigen zu wollen. In der Erprobung des DQR werde nun
darauf zu achten sein, dass er nicht hinter diese Standards seines eigenen umfas-
senden Kompetenzverstindnisses zuriickfillt. Demzufolge seien Kompetenzen
immer an das Subjekt und seine Handlungsfahigkeit gebunden. Thre Herausbil-
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dung erfolge iiber lebensbegleitende individuelle Lern- und Entwicklungspro-
zesse wie auch unterschiedliche Formen des Lernens in der Arbeits- und Le-
benswelt. So verstanden sei Kompetenzentwicklung als aktiver Prozess zu be-
greifen, der von Individuen weitgehend selbst gestaltet werde, in starkem Malle
reflexives und selbstgesteuertes Lernen erfordere und an die Bildungsdimension
gebunden sei. Uber diesen subjektbezogenen Lernansatz sehen DEHNBOSTEL et
al. also ,,verstirkte Moglichkeiten, die Entwicklungs- und Bildungsdimension
einzubeziehen* (2009, S. 56 f.).

Bei genauerer Analyse der DQR-Entwurfsfassung von 2009 stellten die Gutach-
ter allerdings auch Antinomien fest, in denen sie das Potenzial erkennen, grund-
sdtzlichen Fehlentwicklungen des DQR Vorschub zu leisten: ,, Dies gilt etwa fiir
die widerspriichliche und inkonsistente Bestimmung des Kompetenzbegriffs*“
(DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 23), der einerseits unterhalb von Qualifikationen
eingeordnet werde, indem die Niveaustufen des DQR jeweils Kompetenzen be-
schreiben sollen, ,,die fiir die Erlangung einer Qualifikation erforderlich sind
(AK DQR 2009, S. 3; 2011, S. 4), und andererseits explizit personliche und so-
ziale Fihigkeiten und auch die personliche Entwicklung umfasse (vgl.
DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 23). Irritierend sei ferner, dass ,,[i/ndividuelle Ei-
genschaften wie Zuverldssigkeit, Genauigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit,
aber auch normative und ethische Aspekte der Personlichkeitsbildung, Person-
lichkeitsmerkmale wie interkulturelle Kompetenz, gelebte Toleranz und demo-
kratische Verhaltensweisen“ (AK DQR 2009, S. 3) von der DQR-Matrix aus-
driicklich ausgeschlossen bleiben sollen: Wie der EQR konzentriere sich der
DQR auf ausgewihlte Merkmale, die fiir ein erfolgreiches Handeln in einem
Lern- oder Arbeitsbereich relevant sind (vgl. ebd., S. 3 £.)'°. Zwar seien natiir-
lich, so DEHNBOSTEL et al. diese Merkmale und Eigenschaften ,,nicht als eigen-
stindige Deskriptoren aufzunehmen, in der Fach- und personalen Kompetenz
sind sie allerdings enthalten und miissten deshalb im DQR iiber die jeweils be-
schriebenen Kompetenzen erfasst werden. So gehioren gelebte Toleranz und de-
mokratische Verhaltensweisen als Gegenstinde von Bildungsprozessen ebenso
zur Sozialkompetenz wie die interkulturelle Kompetenz, die teils auch zur Fach-
kompetenz gehort. Genauigkeit und Ausdauer wiren der Fachkompetenz oder
Methodenkompetenz zuzuordnen genauso wie normative und ethische Aspekte
der Personlichkeitsbildung unter der Human- oder Selbstkompetenz zu subsu-
mieren sind‘“ (DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 23). Letztlich konne dem Entwurfs-

' In der verabschiedeten Endfassung des DQR vom 22. Mirz 2011 ist der Wortlaut dieser
Aussagen relativiert worden. Hier heil3t es nun: ,, Dem DQR liegt entsprechend dem deutschen
Bildungsverstdndnis ein weiter Bildungsbegriff zugrunde, auch wenn sich der DQR wie der
EQR ausdriicklich nur auf ausgewdhlte Merkmale konzentriert. Gleichwohl sind beispielswei-
se Zuverldssigkeit, Genauigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit, aber auch interkulturelle und
interreligiose Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische Verhaltensweisen sowie nor-
mative, ethische und religiose Reflexivitdit konstitutiv fiir die Entwicklung von Handlungs-
kompetenz. “ (AKDQR 2011, S. 4)
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text nicht entnommen werden, inwieweit die dort mehrfach artikulierte Reduzie-
rung der Kompetenzen auf die Qualifikationsebene einem Verstindnis folgt, das
den DQR einseitig 6konomisch orientieren will. Offensichtlich sei jedoch, dass
der Vorschlag von den beteiligten Interessengruppen, darunter Gewerkschafts-
vertretern wie auch Wirtschaftsverbidnden, als Kompromiss gebilligt worden
seien. Letztlich zeigen sich die Autoren des MTS-Gutachtens optimistisch, dass
der Stand der Qualifikations- und Kompetenzdiskussion im DQR nicht ignoriert
werden konne, in der bis hin zur KMK Einigkeit herrsche, dass die Bildungsdi-
mension im Sinne von Personlichkeitsentwicklung, Anspruch an gesellschaftli-
cher Partizipation und Miindigkeit im Kompetenzbegriff enthalten sei und hierin
mafgeblich die Unterscheidung vom Qualifikationsbegriff zum Ausdruck kom-
me. So beurteilen sie auch als positiv, dass die einheitliche Struktur der DQR-
Matrix mit ihren vier Kompetenzsdulen und dazugehorigen Deskriptoren, wie
etwa Beurteilungsfihigkeit, Teamféahigkeit, Mitgestaltung und Reflexivitit, ein
ganzheitliches Kompetenzverstindnis zum Ausdruck bringe, das iiber ein reines
Qualifikationsverstindnis hinaus gehe. (Vgl. ebd., S. 23 1.)

Ubersehen wird dabei allerdings, dass die in der DQR-Matrix beriicksichtigten
Deskriptoren fiir die Personalkompetenz, differenziert in Sozialkompetenz und
Selbstindigkeit, ausschlieBlich solche Merkmale fokussieren, die innerhalb ei-
nes Arbeits- oder Lernbereichs fiir relevant gehalten werden. Dies bedeutet zum
einen, dass fiir den DQR relevante Kompetenzziele immer von aulen vorgege-
bene Ziele sind, die sich bestenfalls zuféllig mit subjektiven Bildungsinteressen
decken, genauso diesen aber auch kontrér entgegenstehen konnen. Zum anderen
bedeutet es, dass die Erweiterung des auf Fachwissen reduzierten und nur unter
Verwertungsgesichtspunkten betrachteten Qualifikationsbegriffs um Personlich-
keitsaspekte im Kompetenzbegriff eine nahezu zynische Umdeutung erfihrt: Als
eine Erweiterung namlich der Verwertungsorientierung, nunmehr unter Zugriff
auch auf jene Aspekte von Personlichkeit, deren Beriicksichtigung sich 6kono-
misch rentieren oder sonst von gesellschaftlich-politischer Brauchbarkeit und
Niitzlichkeit sein konnte. Ob und inwieweit dabei Hoffnungen berechtigt sind,
dass hiermit auch fiir jeden Einzelnen ein personlicher Sinn und Nutzen verbun-
den sein werde, darf zumindest bezweifelt werden. Politisch jedenfalls wird
,der Herstellung von Kompetenz heute und fiir die Zukunft [...] in der Losung
wirtschaftlicher und personlicher Problemlagen eine zentrale Rolle zugewie-
sen“ schrieb der Pddagoge RAINER MICHAEL BODENSOHN schon 2003 (S. 2).

Hier enthiillt sich, wie die oftmals positiv konnotierte Subjektorientierung im
Kompetenzbegriff auch anders verstanden werden kann: Als eine Betonung der
Verlagerung von Verantwortlichkeit fiir soziale Probleme von der Gemeinschaft
auf die Individuen, einer als Freiheit ,,verkauften* Freisetzung und Symptom
der Entsolidarisierung und mitmenschlichen Vergleichgiiltigung in einer zu-
nehmend riicksichtsloser auf Leistung, Konkurrenz und Wettbewerb setzenden
Gesellschaft. Kompetenz gilt dabei als der Schliissel zum personlichen Erfolg
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im ,, Uberlebenskampf* — wer sie (eigenverantwortlich) in ausreichendem MaRe
erwirbt und fiir sich zu nutzen weil}, dem stehen, vermeintlich jedenfalls, alle
Tiiren offen. Die Individualisierung der gesellschaftlichen Risiken geht mit ihrer
Piadagogisierung einher: In politisch initiierten GroBoffensiven wird ,, Bildung “
als ihr scheinbares Allheilmittel (oder auch nur zu ihrer Kosmetik) verordnet
(vgl. HOLZER 2008, S. 7 f.) — ob in Gestalt von Qualifizierungsprogrammen fiir
Arbeitslose, ,, Ubergangsmaf3nahmen* fiir ,,marktbenachteiligte Jugendliche
oder ,, Integrationskursen “ fiir Menschen mit Migrationshintergrund.

Als gesamtgesellschaftlich-okonomische ,,Ressource® scheint individuelle
Kompetenz indessen auch eine kalkulierbare Grofle darstellen zu miissen: Kaum
konnten auf ,, Wissen“ basierende Wirtschaftsraume wie Deutschland oder die
EU es sich im internationalen Wettbewerb noch leisten, auf verfiigbare ,, Hu-
manressourcen“ zu verzichten — erst recht im Zeichen des von Wirtschaft und
Politik beklagten Fachkrdftemangels. In dieser Hinsicht bot sich aus bildungspo-
litischer Sicht der Kompetenzbegriff als neue padagogische Leitkategorie gera-
dezu an: Nicht nur lie er sich als Symbol fiir die Renaissance pddagogischer
Subjektorientierung dem als einseitig funktionalistisch kritisierten Qualifizie-
rungsbegriff entgegensetzen, auch erschien er, anders als der durch Unschirfe
und Selbstzweckhaftigkeit charakterisierte, definitorisch kaum fassbare, affektiv
jedoch stark besetzte Bildungsbegriff, einer eindeutigen Bestimmbarkeit iiber
den Handlungsbezug offen, womit er grundsitzlich der Operationalisierbarkeit
und Messbarkeit zugédnglich wurde (vgl. KONIG/ ZEDLER 2007, S. 114; LEDERER
2009, S. 2). Im Zuge der Entwicklung, dass ,, Bildung “ politisch verstidrkt unter
Effizienzgesichtspunkten in den Blick gerit, wie am Aufschwung der empiri-
schen Bildungsforschung im Sinne von PISA - zulasten von primér philoso-
phisch inspirierter Bildungstheorie und soziologischer Bildungsforschung —
deutlich wird (vgl. GRUSCHKA 2006; KELLER 2010), bedurfte es offenbar drin-
gend einer solchen quantifizierbaren padagogischen Kategorie. Spitestens seit
dem ,, Paradigmenwechsel von einer eher am ,Input‘ zu einer eher an ,Qutput’
und ,Outcome  orientierten Steuerung des Bildungssystems“ (KREMER 2010; S.
3) steht schlieBlich auch ganz auBler Frage: ,, Kompetenzorientierung setzt valide
Kompetenzmessung voraus“ (ebd.; vgl. auch DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 66).

4. Kompetenzerfassung und -messung als bildungs- und
beschaftigungspolitische Notwendigkeit

Aus den genannten Griinden erfihrt das Thema Kompetenzdiagnostik gegen-
wartig hohe Aufmerksamkeit und ist Gegenstand zahlreicher national wie inter-
national geforderter Forschungsprogramme (vgl. SEEBER et al. 2010, S. 10 f.).
Vor allem gehe es bei diesen Bemiihungen um eine empirische Fundierung der
bildungs- und berufsbildungspolitischen Debatte um Kompetenzorientierung,
Kompetenzentwicklung und Kompetenzmessung, welche die mit der Einfithrung
des Europiischen und des Deutschen Qualifikationsrahmens einhergehende po-
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litische Neuorientierung an den Ergebnissen von Bildungs- und Qualifizierungs-
prozessen dringend erforderlich mache, ,,um eine evidenzbasierte Steuerung be-
ruflicher Bildung zu unterstiitzen* (ebd., S. 1). Neben der Feststellung von
Lernergebnissen sei Kompetenzermittlung aber auch fiir die Bestimmung von
Lernausgangslagen und individuellem Forderbedarf, Transparenz von Noten und
Zertifikaten sowie fiir Aspekte der Optimierung von institutionellen Rahmenbe-
dingungen einschlieBlich der Lehr-Lern-Arrangements bedeutsam (vgl. ebd., S.
2). Die Autorengruppe um SEEBER, die ein eigenes Forschungsprogramm zur
Kompetenzdiagnostik entwirft, sieht fiir den Bereich der Entwicklung von theo-
retisch wie empirisch fundierten Kompetenzmodellen als Ausgangspunkt fiir die
Konzipierung adidquater Messverfahren noch ,,eine gravierende Forschungslii-
cke“ (ebd., S. 5), die die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik in noch stiarkerem
MalBe betreffe als die allgemeine Bildungsforschung. Die in der Berufspiddago-
gik bislang durchgefiihrten Studien zur Modellierung und Messung von Kompe-
tenzen hitten zunichst weitgehend nur die berufliche Fach- bzw. Sachkompe-
tenz in den Blick genommen. (Vgl. ebd.) Davon abgesehen seien zwar in der
Praxis vielfdltige Verfahren im Einsatz, von denen viele jedoch — wie etwa
Selbsteinschidtzungen, Fremdeinschidtzungen ohne Standardisierung der Anfor-
derungssituation, nichtstandardisierte Arbeitsproben oder Portfolios —den Test-
giitekriterien der Objektivitit, Reliabilitit und Validitit nicht oder nur bedingt
geniigen wiirden (vgl. ebd., S. 6).

Die Verfasser des MTS-Gutachtens, fiir die ebenfalls fraglos ist, dass fiir die Er-
fassung und Bewertung von Kompetenzen Systeme und Verfahren zur Kompe-
tenzerfassung und Kompetenzbilanzierung erforderlich seien, welche zugleich
Ergebnisse des formellen und informellen Lernens abbilden konnen, vertreten
hingegen die Meinung, dass hierbei auf international und national entwickelte
Ansitze zuriickgegriffen werden konne. Auch beurteilen sie die Vielzahl der in
Deutschland bereits erprobten Kompetenzmessverfahren und -instrumente, die
ein breites Spektrum an Zielorientierungen, Einsatzmoglichkeiten und Kompe-
tenzdefinitionen repridsentierten, als geeignet, um zur Erfassung von auf unter-
schiedlichen Lernwegen erworbenen Kompetenzen, ihrer Reflexion, Zuordnung
zum DQR, Anerkennung und Anrechnung im Bildungs- und Beschiftigungssys-
tem beitragen zu konnen. (Vgl. DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 66)

Skeptisch duBern sich dagegen ECKHARD KLIEME und JOHANNES HARTIG iiber
die in Deutschland vorliegende ,, Fiille von Publikationen, die sich mit , Kompe-
tenzmessung’ und ,-beobachtung’, ,Kompetenzmodellen’ und ,-bilanzen’ [...]
oder ,Kompetenzanalysen’ und zugehorigen Zertifizierungssystemen |[...] be-
schdéiftigen und einen wissenschaftlichen Anspruch haben“: So kritisieren auch
sie, dass ,,Autoren [...] subjektive (!) Fremd- und Selbsteinschditzungen unter-
schiedlichster Art als ,Beobachtung’ von Kompetenzen und sogar als ,Kompe-
tenzmessverfahren’ bezeichnen“ (KLIEME/ HARTIG 2007, S. 23) und bescheini-
gen ausdriicklich dem von JOHN ERPENBECK und LUTZ VON ROSENSTIEL heraus-

107



gegebenen ,, Handbuch Kompetenzmessung “, dass die dort aufgelisteten 43 Ver-
fahren niitzlich fiir betriebliche Personalentwicklung sein mogen, wissenschaft-
lich serios jedoch seien sie durchweg nicht (vgl. ebd.). Die Vorbehalte, die hier
gegeniiber bestimmten Verfahren der Kompetenzerfassung zum Ausdruck ge-
bracht werden, spiegeln keine grundsitzlichen Bedenken gegeniiber Kompe-
tenzanalysemodellen, die organisationspsychologischen Kontexten entstammen,
sondern primir die Wissenschaftsauffassung der unter dem Dach der empiri-
schen Bildungsforschung titigen Autoren: Ihre Ablehnung gilt grundsitzlich
solchen Verfahren, die den strengen Giitekriterien quantitativer Forschung nicht
standhalten konnen und daher aus erfahrungswissenschaftlicher Perspektive als
unwissenschaftlich angesehen werden. KLIEME und HARTIG artikulieren dies
indirekt, indem sie anmerken, dass qualitativ arbeitende Sozialwissenschaftler
thre mit Hilfe von hermeneutischer Forschung gewonnenen Daten selbst weder
als Messung noch als Diagnose von Dispositionsausprigungen interpretieren
wiirden (vgl. ebd.).

SEEBER et al. ziehen fiir die Erfassung beruflicher Kompetenzen prinzipiell zwei
alternative Operationalisierungs- und Messansitze in Betracht: zum einen die
Operationalisierung und Erfassung von Kompetenzen auf der Basis von beob-
achtbaren Téatigkeiten, womit die Performanz, insbesondere das Handlungspro-
dukt im Blick stehe, zum anderen die Bestimmung von inneren Dispositionen
als Potenzial fiir bestimmte Verhaltensweisen in verschiedenen Situationen iiber
die psychometrische Messung von Wissen, Konnen, Motivationen, Metakogni-
tionen und Wertorientierungen. Zentral sei in jedem Fall, dass jeweils die Vali-
ditédt der einzelnen Verfahren erhoben werde. (Vgl. 2010, S. 6) Zu beriicksichti-
gen wire bei der Wahl zwischen diesen beiden Messoptionen allerdings, dass
hier von jeweils unterschiedlichen Kompetenzdefinitionen ausgegangen wird —
dem in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik eingefiihrten und auch fiir den
DQR vorgesehenen Konzept einer umfassenden Handlungskompetenz und dem
in Anschluss an WEINERT konzipierten kognitionspsychologischen Kompetenz-
begriff. Wihrend letzterer in seiner Fokussierung auf latente kognitive und si-
tuative Problemlosefdhigkeiten ausdriicklich vom weit gefassten Begriff der
Handlungskompetenz abgegrenzt werde, umfasse jener auch , intellektuelle F-
higkeiten, bereichsspezifisches Vorwissen, Fertigkeiten und Routinen, motivati-
onale Merkmale, metakognitive und volitionale Kontrollsysteme sowie personli-

che Wertorientierungen in einem komplexen handlungsregulierenden System
verbindet* (ebd., S. 4).

(Berufliche) Handlungskompetenz schlieB3t folglich im Gegensatz zum kogniti-
onspsychologisch bestimmten Kompetenzbegriff, motivationale und volitionale
Aspekte als ein konstitutives Element regulér ein (vgl. ebd.), was zumindest im
Kontext von ergebnisbezogenen Leistungsmessungen den Weg der Kompetenz-
erfassung iiber die Performanz nahezulegen scheint. Die Einbeziehung dieser
Aspekte der Motivation und des Wollens kommt in den Kompetenzdefinitionen
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des DQR und der KMK in der ausdriicklichen Betonung der ,, Bereitschaft“, et-
was zu tun, zusitzlich zu der ,, Féhigkeit“, es zu tun, zum Ausdruck. Zwar hatte
auch WEINERT in seiner psychologischen Definition Kompetenzen grundsitzlich
bestimmt als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kogni-
tiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Féhigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen“ (WEINERT 2002, S. 27 f.) — eine Definiti-
on, die etwa auch in der KLIEME-Expertise zu Bildungsstandards als Grundlage
aufgegriffen wurde (vgl. KLIEME et al. 2007, S. 72; KLIEME/ HARTIG 2007, S.
18). KLIEME und HARTIG rdumen diesbeziiglich ein, dass gerade WEINERT in
seinen Publikationen hinsichtlich der Abgrenzung zwischen kognitiven und mo-
tivationalen sowie volitionalen Aspekten von Kompetenz nicht ganz eindeutig
sei. Sie prézisieren daher, dass man, um Leistungen in bestimmten Situationen
erkldren zu konnen, nicht umhin konne, auch motivationale Einfliisse als menta-
le Voraussetzungen zu beriicksichtigen, ebenso wie auch die langfristige Ent-
wicklung von Kompetenz und Expertise ohne entsprechende Anreizen und Ein-
stellungen nicht denkbar sei. Allerdings habe WEINERT vorgeschlagen, in empi-
rischen Untersuchungsdesigns kognitive Kompetenzen und motivationale Ten-
denzen bzw. Orientierungen voneinander getrennt zu erfassen, weil nur so ihre
Wechselwirkung analytisch dargestellt werden konne. Daraus resultiere eine en-
ge, rein kognitive Definition von Kompetenzen, die erst in ihrer Verkniipfung
mit anderen Dispositionen eine spezifische Bedeutung erfithren und von WEI-
NERT dann als ,, Handlungskompetenz “ bezeichnet wiirden. (Vgl. KLIEME/ HAR-
TIG 2007, S. 18) ,, Handlungskompetenzen“, so WEINERT, ,,die neben kognitiven
auch soziale, motivationale, volitionale und oft moralische Kompetenzen enthal-
ten und es erlauben, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unter-
schiedlichen Lebenssituationen erfolgreich, aber auch verantwortlich zu nut-
zen* (2002, S. 28). SchlieBlich relativieren KLIEME und HARTIG, dass auch der
Begriff der Handlungskompetenz in der Literatur nicht durchgehend ,, eindeutig
im Sinne einer solchen Kopplung von Motivation und Kognition“ (2007, S. 18)
aufgefasst werde. So habe etwa HANS AEBLI in seinem Buch ,,Denken. Das
Ordnen des Tuns*“ (1980) Handlungskompetenz mit dem jeweils verfiigbaren
Repertoire an kognitiven Handlungsschemata zur Bewiltigung von Problemsi-
tuationen identifiziert, deren Umsetzung in reales Handeln aber zusdtzliche mo-
tivationale und volitionale Prozesse erfordere (vgl. ebd.).

Gleichwohl ldsst sich festhalten, dass den aktuell diskutierten Handlungskompe-
tenzkonzepten — ob vom AK DQR oder von der KMK - gemein ist, dass sie
,,die Fihigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten so-
wie personliche, soziale und methodische Féhigkeiten zu nutzen und sich durch-
dacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten* (AK DQR 2010,
S. 16, Hervorhebung K.B.) bzw. ,,die Bereitschaft und Befdhigung des Einzel-
nen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht
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durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten* (KMK
2007, S. 10, Hervorhebung K.B.) integrieren. Fiir das Anliegen einer Erfassung
von Kompetenzen hat diese Konstruktion dem kognitionspsychologischen
Kompetenzbegriff gegeniiber den Vorteil, dass sie den unmittelbaren Schluss
auf das Vorliegen von Kompetenzen iiber die Performanz erlaubt, ja iiberhaupt
erst ermoglicht. Ohne das Element der Bereitschaft wére es logisch unzuléssig,
allein von einem bestimmten Verhalten auf das Vorliegen von Kompetenzen im
Sinne von Verhaltensdispositionen zuriickschlieBen zu wollen — schlieBlich
konnen solche vorhanden sein, ohne dass es nachgewiesen wird. Indem jedoch
die Bereitschaft zum Nachweis per definitionem als Bestandteil von Kompetenz
vorausgesetzt wird, wird sie iiber die Performanz bestimmbar. Sofern also das
Vorliegen von Kompetenzen als ein Ergebnis von Lernanstrengungen erhoben
werden soll, wird fiir entscheidend gehalten, dass deren Existenz auch durch be-
obachtbare Handlungen faktisch belegt wird. Fiir lediglich latente Verhaltens-
dispositionen hingegen, Fahigkeiten, die also moglicherweise zwar existieren,
nicht jedoch gezeigt werden, besteht dieser Modellierung nach offenbar auch
kein Interesse, da Fihigkeiten ohne eine Bereitschaft zu deren Anwendung unter
der Doktrin des Outcome-Primats wenig niitzlich sind.

Allerdings hat die Auslegung von Kompetenz als Verbindung von ,, Féhigkeit
und Bereitschaft“ uniibersehbar normative Implikationen: Wer nicht zu zeigen
bereit ist, was er kann, dem wird eine entsprechende Handlungskompetenz
schlicht nicht zuerkannt. Dies mag gerechtfertigt erscheinen, wo der Kompe-
tenzbegriff mit einem Zugestindnis bestimmter Berechtigungen einhergeht —
wie es ein Kompetenzverstindnis sozialwissenschaftlicher Tradition in An-
schluss an MAX WEBER beinhaltete (vgl. KLIEME/ HARTIG 2007, S. 14; KURTZ
2010, S. 9 f.). WEBER sah ,, Kompetenz [...] als ,einen kraft Leistungsverteilung
sachlich abgegrenzten Bereich von Leistungspflichten (WEBER 1985/1922:
125), dem dafiir erforderliche Befehlsgewalten inklusive der Anwendung der
eventuell zulissigen Zwangsmittel zugeordnet sind“ (KURTZ 2010, S. 9). Dabei
ging es WEBER ganz allgemein um die Bestimmung des modernen Staates, sein
Beamtentum und seine biirokratische Organisation, in dem bestimmte Kompe-
tenzen im Sinne von Zustdndigkeiten mit daran gekoppelten Befehlsgewalten
nicht mehr wie vorher durch Herkunft, sondern durch das nachgewiesene Vor-
liegen von definierten Qualifikationen legitimiert sein sollten (vgl. KURTZ 2010,
S. 9). Damit aber, so der Soziologe THOMAS KURTZ, unterscheide sich MAX
WEBERS Kompetenzbegriff grundlegend von dem in der neueren Bildungsfor-
schung gebrduchlichen Begriff, indem er eine organisations- und keine perso-
nenbezogene Form von Kompetenz beschreibe: Die von WEBER im Zusammen-
hang mit biirokratischen Organisationen betrachteten Kompetenzen seien kon-
zeptionell nicht mit personlichen Eigenschaften der einzelnen Kompetenztriger
verbunden, sondern personenunabhingig durch generelle Regeln fixiert (vgl.
KuUrTZ 2010, S. 10). WEBERS nicht von der Person, sondern vom sozialen Sys-
tem ausgehende Kompetenzbestimmung (vgl. ebd.) kann folglich kaum mit der
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Konzeption der (beruflichen) Handlungskompetenz verglichen werden, die ei-
nen Bezug auf den Aspekt der ,,Zustindigkeit“ — jedenfalls in den geldufigen
Definitionen — ausdriicklich nicht enthilt, dafiir aber gerade den Subjektbezug
als Abgrenzungsmerkmal gegeniiber dem Qualifikationsbegriff fiir wesentlich
erklart.

Wie weit aber gehen die Zugestindnisse an subjektive Interessen und Bediirfnis-
se? Zur Erinnerung: Der DQR beispielsweise bildet fiir die Zuordnung zu defi-
nierten Qualifikationsniveaus nur solche Kompetenzmerkmale ab, die Relevanz
fiir erfolgreiches Handeln in einem Lern- oder Arbeitsbereich haben (vgl. AK
DQR 20009, S. 3 f.). Zugleich wird unterstellt, dass mit dem DQR iiber die Ver-
wendung des Kompetenzbegriffs und vor allem seiner konkreten Bestimmung,
was unter Kompetenzen, ihrer Entwicklung und beruflicher Handlungskompe-
tenz zu verstehen sei, eine inhaltliche Positionierung im Sinne einer ,, Beriick-
sichtigung der Bildungsdimension von gesellschaftlicher Teilhabe und Miindig-
keit sowie gesellschaftlicher Partizipation* (DEHNBOSTEL et al. 2009, S. 56)
vorgenommen werde. Nun herrscht bekanntermal3en keineswegs Einvernehmen
dariiber, was unter ,, Bildung “ und ihren Zielen zu verstehen sei. Der Soziologe
REINER KELLER, der sich mit der Konjunktur und Erscheinungsweise von
,, Kompetenz“ auch unter der Fragestellung einer zukiinftigen Ausrichtung von
bildungssoziologischer Forschung auseinandersetzt, illustriert, wie sehr der Beg-
riff der ,, Bildung“ in der offentlich-politischen und der wissenschaftlichen De-
batte mit unterschiedlichen Konnotationen belegt ist: er erscheine zwischen ide-
alistischen und kapitalistischen Extremen, werde idealistisch-emphatisch als ho-
her Wert stilisiert oder in Kontrast dazu pragmatisch-instrumentell als Mittel des
Zugangs zu Erwerbschancen betrachtet. Bildungs- und wirtschaftspolitisch, so
KELLER, scheine der letzteren Variante die grolere Resonanz zuzukommen. In
solcher auf die Produktion von Leistungspotenzial zielenden ,, Bildung “ etwa sei
die von ADORNO formulierte allererste Forderung an Erziehung, ,,daf3 Auschwitz
nicht noch einmal sei* (ADORNO 2003[1966], S. 8516) nicht wiederzuerkennen.
(Vgl. KELLER 2010, S. 29, 36 f.)

Im Zuge der Konzeptualisierung einer Theorie des ,, Bildungsmanagements
kommt ILONA DIESNER in ihrer Dissertation unter Berufung auf HEINZ-ELMAR
TENORTH, WOLFGANG KLAFKI, CLEMENS MENZE, KLAUS GOTZ, HARTMUT VON
HENTIG, ERNST CLOER und DIETER EULER zu einer zusammenfassenden Be-
stimmung, der zufolge ,,Bildung im Kern die erfolgreiche Auseinandersetzung
(das ,Uberleben’, die ,Bewiiltigung’) eines Menschen mit der Welt bzw. spezifi-
schen Situationen der Welt thematisiert (DIESNER 2008, S. 32). Solches Bil-
dungsverstindnis sei, so DIESNER, wie es bereits der traditionelle Bildungsbeg-
riff mit seiner Forderung nach Autonomie und Selbstbestimmung des miindigen
Biirgers beziehungsweise der Emanzipation des Individuums vorsah, auf den
einzelnen Menschen und dessen Individualitidt bezogen. Zum Bestehen in der
Welt, also konkret zur individuellen Bewiltigung unterschiedlicher Lebenssitua-
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tionen, miisse der Einzelne zum einen bereit und zum anderen fihig sein. (Vgl.
ebd.) Mit DIETER EULER sei Bildung folglich als die Ausstattung des Menschen
mit Handlungskompetenzen zur Bewdltigung von Lebenssituationen zu verste-
hen, wobei DIESNER daran anschlieBend Bildung in ein weites und ein enges
Begriffsverstindnis abgestuft betrachten mochte: Danach umfasse Bildung im
weiten Sinne ,,den Erwerb von Handlungskompetenzen sowohl zur Entwicklung
der Personlichkeit (Entwicklungsorientierung) als auch zur Erfiillung sozialer
Anforderungen (Anforderungsorientierung)“ (DIESNER 2008, S. 33), wobei letz-
tere unter dem Begriff der ,, Qualifizierung“ zu fassen sei, welche den Erwerb
solcher Handlungskompetenzen fokussiere, die primér auf die Bewéltigung be-
trieblicher Anforderungen gerichtet seien. Bildung im engeren Sinn beziehe sich
demgegeniiber auf Handlungskompetenzen, die primir der Entwicklung der in-
dividuellen Personlichkeit dienen wiirden. (Vgl. ebd.)

Ein so differenziertes Bildungsverstindnis, fihrt DIESNER — wiederum in An-
schluss an DIETER EULER — fort, finde seinen Ausdruck im Grundwerturteil der
Eigen- und Sozialverantwortlichkeit, also sowohl der eigenverantwortlichen
Entwicklung der Personlichkeit als auch der Erfiilllung sozialer Anforderungen.
Mit ,, Eigenverantwortlichkeit“ sei dabei die Kompetenz gemeint, ,,gegebene
Moglichkeiten unter Anwendung des eigenen Verstandes und ohne Bestimmung
durch Andere zu nutzen. Sie schliefst die Kompetenz zur aktiven Mitgestaltung
ein und beschreibt damit ein Menschenbild des aktiven, schopferisch tdtigen
Subjekts“ (DIESNER 2008, S. 34). Dariiber hinaus beziehe sie sich auch auf die
Fihigkeit zur Selbstreflexion, einschlieBlich der Kompetenz, sich im aktuellen
Handeln selbst erfahren und handlungsleitende Werte und Normen dabei selbst
bestimmen zu konnen. Sozialverantwortlichkeit beinhalte die Kompetenz, aktiv
zugunsten derjenigen Menschen einzutreten, die nicht eigenverantwortlich han-
deln konnten oder diirften. (Vgl. ebd.) Sie stehe zudem fiir die Fahigkeit, das
eigene Handeln an universellen Grundsitzen, zum Beispiel international verein-
barten biirgerlich-politischen und wirtschaftlich-sozialkulturellen Menschen-
rechten, ausrichten zu konnen und zu wollen, also ,,im Sinne von Miindigkeit die
Kompetenz, die Konsequenzen des eigenen Handelns zu erkennen sowie die To-
leranz gegeniiber anderen Konstruktionen von Wirklichkeit, ,auch wenn diese

weder sachlich geteilt noch als erstrebenswert erscheinen‘ (EULER, 1997, S.
261)“ (DIESNER 2008, S. 34 f.).

AbschlieBend fasst DIESNER als Merkmale des in ihrer Dissertation zugrunde
gelegten Bildungsbegriffs zusammen, dass Bildung sich im Handeln eines Indi-
viduums in betrieblichen Situationen zeige, ein Oberbegriff fiir den Erwerb um-
fassender Handlungskompetenzen sei, Entwicklungs- und Anforderungsorientie-
rung vereine, auf dem Grundwerturteil der Eigen- und Sozialverantwortlichkeit
basiere und sowohl als Prozess des Kompetenzerwerbs wie auch als dessen Er-
gebnis zu sehen sei (vgl. DIESNER 2008, S. 36).
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Auch ECKHARD KLIEME und JOHANNES HARTIG nehmen in ihrem Aufsatz Bezug
auf das Verhiltnis von Kompetenz und Bildung, und verweisen auf zwei Argu-
mentationslinien in der Bildungstheorie, die sich der Kompetenzdiskussion in
der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft kritisch gegeniiber positionieren:
Der einen Auffassung nach, vertreten etwa von ANDREAS GRUSCHKA, miisse
Bildung, verstanden als Prozess der Selbstentfaltung und Aneignung, mehr sein
als Kompetenzerwerb im Sinne eines Erwerbs funktionalen Wissens. Der ande-
ren Ansicht nach, wie sie etwa JORG SCHLOMERKEMPER teile, sei das Konzept
fachorientierter Kompetenz sowohl gegen Bildung im Sinne der Entwicklung
personlicher Identitét als auch gegen Leistung im Sinne des relativen Abschnei-
dens in Priifungen abzugrenzen. Dagegen argumentieren KLIEME und HARTIG,
dass angesichts der ,,Verbindung des Kompetenzbegriffs mit Kategorien wie
,Miindigkeit‘ bei ROTH (1971) und ,Humane Kompetenz‘ beim DEUTSCHEN BIL-
DUNGSRAT (1974) [...] von der Vernachldssigung eines anspruchsvollen Bil-
dungskonzepts wohl kaum gesprochen werden [kann]“ (KLIEME/ HARTIG 2007,
S. 22). Zwar wiirden die konkreten ,,Messkonzepte, wie sie die PISA-Studien
oder die neueren Bildungsstandards beinhalten, [...] notwendigerweise aus bil-
dungstheoretischer Sicht eine Reduktion [bedeuten]“ (ebd.), indem sie unter
Fokussierung auf kulturelle Basiskompetenzen ausgewihlte Zieldimensionen
statt allumfassender Normen konzipierten. Diese Konkretionen jedoch seien an
allgemeinen Bildungszielen orientiert und deckten einen pragmatisch bedeutsa-
men Kern hiervon ab. Entgegen der hiufig geduBerten bildungstheoretischen
Kritik, so KLIEME und HARTIG, seien also Kompetenzerwartungen durchaus
kompatibel mit Bildungszielen und konnten zu deren Realisierung beitragen,
auch wenn beide nicht identisch sind. (Vgl. ebd.)

Ohne an dieser Stelle die Debatte um die Gemeinsamkeiten und Differenzen des
Bildungs- und des Kompetenzbegriffs vertiefen zu wollen, bleibt festzuhalten,
dass die Vorstellung von Handlungskompetenz als einer generellen konstitutiven
Verkniipfung von ,, Féhigkeiten und Bereitschaften* zu einer normativen Auf-
fassung von Bildung, die auf die Befidhigung zur Selbstbestimmung, Mitbe-
stimmung und Solidaritit zielt (vgl. KLAFKI 1996, S. 40, 52), in Widerspruch
geraten kann. Wihrend hierbei Fahigkeiten und Bereitschaften, etwa zur Kritik,
zur Argumentation, zur Empathie oder zu ,,vernetzendem Denken“ (vgl. ebd., S.
63) auf die genannten Bildungsziele bezogen sind, kann das pauschalierte Be-
reitschaftserfordernis geradezu gegensitzlich, als ein Appell zu Gehorsam und
williger Anpassung an vorherrschende Realititen (vgl. z. B. KRAUTZ 2009;
BOLDER 2009; HOLZER 2009) gelesen werden, sofern jedenfalls wie im DQR die
Bezugnahme auf ,,normative und ethische Aspekte der Personlichkeitsbildung,
Personlichkeitsmerkmale wie interkulturelle Kompetenz, gelebte Toleranz und
demokratische Verhaltensweisen*“ (AK DQR 2009, S. 3) ausdriicklich unter-
bleibt. Wihrend etwa die von der KMK definierte Handlungskompetenz noch
Aspekte wie Kritikfdhigkeit, Solidaritit und die selbstbestimmte Bindung an
Werte einbezog (vgl. KMK 2007, S. 10 f.), ist die Definition von Kompetenz
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und ithren Elementen im DQR um solche, zumindest entfernt an ,, Bildung “ erin-
nernde Momente weitgehend ,, bereinigt“ worden (vgl. AK DQR 2011, S. 16 f.).

In Verbindung mit der Ausrichtung von Kompetenzentwicklung auf heteronom
nach politisch-6konomischer Bedarfslage formulierte Lernergebnisse entpuppt
sich die vermeintliche Subjektorientierung als Zynismus. Denn sofern subjektive
Erkenntnis- und Bildungsinteressen iiberhaupt thematisiert werden, erweisen sie
sich als unterstellte Bildungsbediirfnisse — etwa sei der langfristige Erhalt der
» Employability“ grundsitzlich als individuelles Interesse der Beschiftigten zu
sehen— oder interessieren nur als via ,, Profiling“ oder ,, Monitoring “ subjektiv
oder kollektiv ermittelbare Bildungsinteressen, von deren Beriicksichtigung po-
sitive Effekte auf die Weiterbildungsquote erwartet werden (vgl. KOMNETZ
2006, S. 38; SCHMIDT 2009). Es geht dann also darum, eine Art Marktforschung
zu betreiben, um die Bediirfnisse der ,, Bildungskonsumenten“ etwas zielgerich-
teter ansprechen, aber wohl auch erst erzeugen zu konnen. Auch hier kann
Kompetenzerfassung und —messung niitzlich sein — diesmal womdéglich eher in
der psychometrischen Variante in Gestalt von Potenzialanalysen, die offenbaren,
wo es noch ,,ungenutzte Ressourcen freizulegen und auszuschodpfen géibe oder
wo verborgene Talente nutzbar und schlummernde Leistungsmotivationen ge-
zielt angesprochen werden konnten, um sie einer profitablen Verwertung zu-
ginglich zu machen.

5. Subjektorientierte Kompetenzentwicklung — ein
legitimer Anlass fiir Widerstand?

Unverkennbar gewinnt das Wesen der neuen kompetenzindizierten Subjektori-
entierung allméhlich Konturen, die sich offensichtlich nahtlos in den von neoli-
beralen Interessen dominierten Zeitgeist einfiigen lassen. BERND LEDERER
spricht von einem Charakter postfordistischer Verhaltensstandards, die dem
Konstrukt der Kompetenzen anhafteten, indem sie iiber ,,[n]ormierte psycho-
affektive Kriterien des Wohlverhaltens (,Teamfihigkeit) und der Niitzlichkeit
(,Eigeninitiative‘, ,Selbstorganisationsfdihigkeit* etc.)* (2009, S. 7) auf ,,indivi-
duelle Disposition des Gehorsams gegeniiber Herrschaft und des Funktionierens
im Interesse fremdgesetzter Ziele“ (ebd.) zielten. In diesem Sinne lieB3en sie sich
»als tragende Strukturmomente einer ,Gouvernementalité‘ (MICHEL FOUCAULT)
interpretieren* (ebd.), ,,als Verhaltens- und Denkkodizes im Dienste der Per-
sonlichkeitsformierung “ (ebd., S. 8), nicht aber ihrer Entfaltung. Ebenso bruch-
los fiige sich der Kompetenzdiskurs ,,in die Funktionslogik der ,Kontrollgesell-
schaft® (GILLES DELEUZE) mit ihrem Trend zu ,Self-Management* und ,Selbst-
Okonomisierung‘, d.h. zur eigenen Verhaltens- und Denkregulierung, stets be-
gleitet aber von repressiven, oft indes indirekt wirkenden gesellschaftlichen
Uberwachungsinstanzen “ (ebd., vgl. auch KrAUTZ 2009, S. 95), wofiir die seit
Jahren bildungspolitisch forcierten Anstrengungen der empirischen Bildungsfor-
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schung in Feldern des ,, Bildungs-Monitorings“ und der ,, Kompetenzdiagnostik
sprechen.

Nicht zuletzt auch die im Kontext der Kompetenzdefinitionen auffillig stark be-
tonte Wendung der ,, Eigenverantwortlichkeit”, mit der sich die Individuen
selbstregulierend und —organisierend unter den gegebenen, aber sich kontinuier-
lich wandelnden Bedingungen der sozialen Welt zurechtfinden, sprich: als flexi-
bel handlungs- und anpassungsfihig erweisen miissten, versinnbildlicht deren
hauptsichlich bildungsokonomisch motivierte, auf ,, Beschdiftigungsfihigkeit
ausgerichtete Begriindung (vgl. z. B. ZEUNER 2009, S. 267). Die im Kompe-
tenzbegriff aufgehobene Subjektorientierung erweist sich unter diesen Vorzei-
chen und in Einklang mit der im selben Zuge proklamierten Outcome-
Orientierung als nichts anderes als ein weiteres Symptom des von MICHEL FOU-
CAULT und GILLES DELEUZE beschriebenen neokapitalistischen Kontrollsystems,
das nicht mehr (oder nicht mehr nur) tiber duBlerliche Disziplinierung funktio-
niert, ,,sondern iiber die Selbstaktivierung und Selbstkontrolle der Arbeitnehmer
mittels ,Selbsttechnologien ‘“ (KRAUTZ 2009, S. 95).

Mit dem Kompetenzmodell, so JOCHEN KRAUTZ, werde ein totalitdrer Zugriff
auf die Person versucht, die eine Vereinnahmung des Kerns der Uberzeugungen
des Einzelnen zum Ziel habe, seiner innerlichen Identifizierung mit den ihn um-
gebenden Realititen (vgl. ebd.), die ithn dazu zwingen, sich ihnen in permanen-
ter Selbstevaluation und —regulation freiwillig zu unterwerfen und anzupassen.
Seine Wirksamkeit allerdings entfaltet dieses Kontrollsystem, das der Soziologe
ULRICH BROCKLING vor einer Dekade bereits als ,,totale Mobilmachung “ (2000)
charakterisierte, offenbar nicht nur iiber eine tatsidchliche innere Identifizierung
der Individuen. Einiges spricht auch dafiir, dass die Selbstdisziplinierung kei-
neswegs nur als freudig-opferbereite Selbstausbeutung zu deuten ist, wenngleich
dies im Wunsch und in der Konkurrenz oder dem ,, Kampf um Anerkennung
(HONNETH 2007[1992]) sicher eine Rolle spielen wird. Mehr noch aber scheint
das Selbstkontrollsystem zugleich als eine subtile Kontrolle der anderen zu
funktionieren, an deren Verhalten ein jeder sein eigenes misst, vergleicht und zu
optimieren versucht, um in dem am Maf3stab der Leistung ausgerichteten Wett-
bewerb um materielle und ideelle gesellschaftliche Teilhabe attraktiv zu bleiben.
Das ,, Mitmachen‘ scheint so ein eher notgedrungenes zu sein, das zwar als Re-
aktion auf repressive Imperative wahrgenommen wird, deren Urheber jedoch im
Ich, im eigenen Gewissen und Pflichtbewusstsein ausgemacht werden. Die
selbstauferlegten Zwinge machen duflere Sanktionen weitgehend tiberfliissig,
solange jedenfalls die Verinnerlichung der von auflen gesetzten Verhaltensnor-
men die gewiinschte Wirkung entfaltet (vgl. HOLZER 2008, S. 5). Dass die poli-
tische Strategie der Kontrolle iiber eine zielgerichtete Selbstinstrumentalisierung
der Menschen im Sinne des ubiquitédr propagierten Leistungsideals durchaus er-
folgreich ist (vgl. HOLZER 2010, S. 3), geht konform mit anderen typischen Phi-
nomenen der Zeit — dem epidemischen Auftreten etwa des ,, Burnout “~-Syndroms
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und weiterer Zivilisationskrankheiten sowie der einhergehenden aktuellen
Hochkonjunktur von Reha-Kliniken.

Allerdings, und darauf deuten jiingere Tendenzen hin, die sich als Renaissance
unmittelbarer Disziplinierungen von au3en deuten lassen konnen (etwa in Form
von Kiirzungen der Sozialleistungen), konnte allméhlich auch das Herrschafts-
kalkiil der ,,ins Innere verlagerte[n] Machtausiibung“ (ebd.) zunehmend brii-
chig und durchschaubar werden und seine Wirksamkeit mittelfristig einbiilen, je
stirker die Sinnhaftigkeit des eigenen Handelns angesichts der fiir viele Men-
schen prekirer werdenden Lebensbedingungen in Frage gestellt werden muss.
Die Erfahrung, dass eigene Anstrengungen sich nicht rentieren, indem etwa be-
rufliche Aufstiegshoffnungen sich in Gehaltskiirzungen verkehren, verpflichten-
de ,, Bildungsangebote “ der Bundesagentur fiir Arbeit zwar statistisch, nicht aber
faktisch aus der Arbeitslosigkeit verhelfen oder, allem ,, Fachkrdiftemangel “ zum
Trotz, ,,marktbenachteiligte“ Jugendliche weiterhin keine Ausbildungsplitze
erhalten, konnte dazu beitragen, dass Erwartungen, durch Zusatzqualifizierun-
gen die personlichen Partizipationschancen verbessern zu konnen, sich zuneh-
mend als enttduschende Illusionen erweisen, als nichts weiter als ,leere* und
systematisch nicht eingeloste politische Versprechen. Je mehr also ein Bewusst-
sein dafiir steigt, dass die ,,vorauseilende Daueranpassung“ (AXMACHER 1992,
S. 173) zwar personliche Opfer fordert, diese aber nicht entschidigt oder gar
belohnt werden, diirfte ein Klima gefordert werden, das — unter anderem — auch
Widerstandsgeist wecken und provozieren wird (vgl. ebd., S. 174).

Die Formen, in denen sich auf diese Weise entstehende Widerstandspotenziale
,entladen “ konnten, werden vermutlich variabel und auch von der Qualitéit der
emotionalen Betroffenheit der Individuen abhingig sein. DIRK AXMACHER hatte
vor allem jene passiven Widerstandsformen im Blick, die sich nur stillschwei-
gend in politisch unbefriedigenden Weiterbildungsteilnahmequoten ausdriicken.
Solcher anonyme Widerstand scheint schon denkbar, wo noch der lebenslange
Weiterbildungsappell als Norm verinnerlicht ist, aber auf hinreichend intensives
inneres Widerstreben trifft, um sich — trotz eines moglicherweise schlechten
Gewissens — dem Erwartungsdruck zu entziehen. Hier wére davon auszugehen,
dass die gesellschaftliche ,, Konditionierung “ einfach fehlgeschlagen ist. Diese
Form des anonymen Widerstands diirfte einer der Griinde fiir die Diskrepanz
von tatsdchlichem Weiterbildungsverhalten und den Ergebnissen von Befragun-
gen sein, in denen Personen iiber ihre Einstellung zur Wichtigkeit Lebenslangen
Lernens Auskunft geben sollten (vgl. HOLZER 2010, S. 3). Hier sei ,,in hohem
Ausmaf3 mit sogenannten erwiinschten Antworten zu rechnen [...]. Wer traut
sich schon, dem zu widersprechen? Da wiirde ja der Makel sichtbar, eventuell
nicht leistungsfihig und —willig genug zu sein. Dennoch agieren Menschen an-
ders.“ (HOLZER 2008, S. 10) Je stirker allerdings die Norm des Lebenslangen
Lernens ihrerseits an Akzeptanz verliert, indem sie sich als rein utilitaristische
Maxime neoliberaler Interessen enthiillt oder ihre Glaubwiirdigkeit in Anbet-
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racht des evidenten Verfehlens der hehren, nunmehr auf das Jahr 2020 vertagten
Lissabon-Ziele einbiifft, desto mehr wird vermutlich auch mit offeneren Wider-
stands- und Protestformen zu rechnen sein, in denen Emporung, Enttduschung
oder auch Verbitterung zum Ausdruck gebracht werden. Der ,, Bildungswider-
stand“ konnte sich in mehr als nur die personliche Verweigerung des Sich-
Beugens unter oktroyierte Kompetenzentwicklungs-Normen entwickeln; in eine
allgemein die Lebensumstinde unter gegenwirtig herrschenden Gesellschafts-
strukturen betreffende Sozialkritik, die offen thematisiert, warum nicht die
Strukturen selbst dnderbar sein sollten, um allen Menschen gleichermallen zu
ermoOglichen, ihr Leben weitestgehend nach inneren Bediirfnissen, Neigungen
und Vorstellungen zu gestalten.

Es wire dies nicht mehr nur ,, Bildungswiderstand “, sondern Widerstand gegen
Bedingungen, die Bildung tatsdchlich versagen, weil es unter diesem Begriff
politisch de facto keineswegs um emanzipative, autonome Personlichkeitsent-
wicklung, sondern vielmehr um repressiv-heteronome Personlichkeitsadaption
an die scheinbar unvermeidlichen Herausforderungen der postulierten ,, Wis-
sensgesellschaft* zu gehen scheint (vgl. z. B. KELLER 2010, S. 36 ff.; KRAUTZ
2009, S. 89 ff.; LEDERER 2009; LIESSMANN 2007): ,, Einer der zentralen Wider-
spriiche ist der, dass die Biindelung aller Energie auf die selbst gewollte und
unentwegt betriebene Vervollkommnung der funktionalen Subjektivitiit keine
Kraft, keinen Raum und keine Zeit mehr iibrig ldsst fiir all das, was iiber das
Funktionieren in der Tauschgesellschaft hinaus dem Leben einen Sinn gibt. Gilt
es unentwegt, die eigene Beschdiftigungsfdhigkeit (employability) nachzuweisen,
verliert sich die Moglichkeit und Fdahigkeit zur Mufle, seit der Antike mit Bil-
dung verbunden. “ (MEUELER 2002, S. 65 f.) So wire Widerstand um der subjek-
tiven Bildung willen gegen ,,die Mdichte der Bildung gegeniiber dem Subjekt
(AXMACHER 1992, S. 167) zu leisten. Aber kann solcher Widerstand iiberhaupt
verniinftig sein oder ,,ist er nicht doch unendlich dumm* (ebd., S. 165), gar ein
Symptom fiir Ungebildetheit, indem bewusst die eigene gesellschaftliche Parti-
zipation aufs Spiel gesetzt wird (vgl. HOLZER 2007; 2008; AXMACHER 1992, S.
166 ff.)?

AXMACHER, der fiir seine Analyse Subjekt und Bildung als getrennt voneinander
konzipierte, sah den Umgang mit Bildung (im Sinne von offiziellen Bildungsan-
geboten) als eine individuelle Stellungnahme zu dieser (vgl. AXMACHER 1992,
S. 166 f.). Bildungswiderstand sei damit ,,prinzipiell denkbar als unverniinftige
Stellungnahme zu einer verniinftigen, rationalen objektiven Struktur, oder — an-
deres Extrem — als rationale Stellungnahme zu einer objektiv irrationalen Welt,
die den Einzelnen in ihr ,ehernes Gehduse‘ zwingt, indem sie ihn von seinen
subjektiven (,materialrationalen’), lebensweltlichen Phantasien, Wiinschen,
Kompetenzen und Neigungen enteignet* (ebd., S. 167). Als Abwehr eines
fremdbestimmtem Indoktrinationszwangs, Verweigerung einer Selbstunterwer-
fung unter die angeblichen gesellschaftlichen Anpassungszwinge, die sich tat-
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sdachlich jedoch als Diktat einer herrschenden Minderheit darstellen, oder ein-
fach durch das Nichterkennen eines personlichen Sinns in (Weiter-
)Bildungsmalnahmen kann also Widerstand gegen sie subjektiv durchaus als
verniinftig angesehen werden. Als aktiv-politischer Widerstand gewinnt ,, Bil-
dungswiderstand “ seinerseits einen aufklirerischen und emanzipativen Charak-
ter — er kann sich als solcher gerade als ein Ausdruck von Bildung zeigen (vgl.
BARRE/ DEHNBOSTEL 2011). So verstandene Bildung impliziere ,,zwingend das
dem individuellen Streben nach Emanzipation geschuldete Kriterium der (reflek-
tierten) Widerstindigkeit und Verweigerung“ (LEDERER 2009, S. 3), wohinge-
gen im Kompetenzbegriff, ,,allen emanzipatorisch anmutenden Einzelkompeten-
zen zum Trotz* (ebd.), ,,das Prinzip der Funktionsfihigkeit [dominiert]“ (ebd.).
Aber: ,,Die philosophische Bildungsidee auf ihrer Hohe [...] hatte beides ge-
meint, Béindigung der animalischen Menschen durch ihre Anpassung aneinan-
der und Rettung des Natiirlichen im Widerstand gegen den Druck der hinfdlli-
gen, von Menschen gemachten Ordnung*“ (ADORNO 2003[1959], S. 4895). In
diesen Worten deutet sich jene Dialektik von Bildung an, die HEINZ-JOACHIM
HEYDORN 1970 als ,, Widerspruch von Bildung und Herrschaft“ formulierte und
die auch im Wesen des Widerstands ihren Niederschlag findet: Als Befreiung
kann er seinerseits zugleich in Unterdriickung umschlagen und sich in Wider-
spruch zum Bildungsansinnen der Bewahrung des Natiirlichen begeben.

Wie also wire Widerstand zu deuten? Ist er Ausdruck von Bildung und mit PI-
ERRE BOURDIEU als ,,Gegenfeuer [...] gegen die neoliberale Invasion* (1998)
oder mit PAUL WILLIS als ,, Gegenkultur* (1982) zu sehen? Der Hoffnung, die
auch HEYDORN in eine durch Miindigkeit, durch strenge und moglichst frithzei-
tige Bewusstseinsbildung erreichbare Widerstandsfahigkeit des Menschen gegen
die Herrschaft von Menschen iiber Menschen legt, setzt WERNER SESINK Er-
niichterung entgegen: ,, Heute zeichnet sich ab, daf3 der Widerstand gegen die
biirgerliche Herrschaft nicht von einem miindigen Bewuftsein ausgeht, das sei-
ner eigenen Mittiiterschaft an der Unterdriickung inne wird, sondern von seinen
Opfern: der mif3handelten Natur aufler uns, die katastrophisch der Kontrolle zu
entgleiten droht, den mifiachteten kulturellen Traditionen iiberall dort, wo die
Kapitalherrschaft kulturimperialistisch triumphiert, der unterdriickten inneren
Natur bei denen, die hierfiir nicht die Entschdidigung des Konsumerismus erhal-
ten.“ (1995, S. 166) Bewahrheiten konnte sich auch, dass in der Folge von fort-
schreitender Bildungs-Enteignung Widerstand gegen diese ganz unterbleiben,
die ,,Paralysierung der Bildung, die Reduktion des Menschen auf ein ge-
schichtsloses Wesen“ (WEICK 1995, S. 137) auch die durch Bildung erst geform-
ten Widerstandskrifte lahmlegen wird: ,, Die Menschheit kann physisch und psy-
chisch so weit beschdidigt werden, daf3 sie unter den Rand der Widerstandsfdi-
higkeit gedriickt wird, ihre Zukunft nicht mehr bewdiltigen kann“ (HEYDORN
1980, S. 300, zit. n. WEICK 1995, S. 138). Auch ERHARD MEUELER befiirchtet:
,, Ist einem nicht mehr gegonnt als ein hastiges Atemholen zwischen den Schiiben
beruflicher Verausgabung und berufsbezogener Reproduktion der eigenen Krdif-
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te und kommt keine Frei-Zeit als bewusste Regression, als Entspanntheit und
Gelostheit in der Mitte zwischen Nichts-Tun und Hetze mehr zustande, geht eine
Grundbedingung gelingenden menschlichen Lebens verloren: die Kontemplation
iiber das, was zu tun und was zu unterlassen ist, das bewusste Nachdenken iiber
Anpassung und Widerstindigkeit. Oft wird sie einem erst durch einen korperli-
chen Zusammenbruch aufgenotigt. “ (2002, S. 66)

Empirisch betrachtet erscheint es schwierig zu prognostizieren, welche Richtung
die aktuellen Entwicklungen nehmen und wie die Menschen darauf reagieren
werden. Die etablierten Herrschaftsstrukturen konnten sich als ausreichend ma-
nifest erweisen, um sich entstehenden ,, Widerstandskulturen “ erfolgreich wider-
setzen zu konnen: Die omniprisente Indoktrination mit kapitalistisch geprégten
Ideal-, Leit-, Welt- und Menschenbildern konnte tiefer wirken als nur diffus
schmerzhaft erlebte und nicht reflektierte Widerspriiche. Denn: ,, Wer findet da
noch die Zeit fiir grundlegende Reflexionen?“ (HOLZER 2008, S. 9) Frische Ver-
heiBungen von Wirtschaftsaufschwung, Uberwindung der Krise, Beschifti-
gungskonjunktur konnten das Ihre beitragen, um neue Hoffnungen auf die Er-
reichbarkeit personlicher Ziele wecken und Widerstandsmotive im Keim zu er-
sticken. Auch das Ablenken von gesellschaftlichen Problemen durch ganzjihri-
ge Dauerversorgung mit leicht konsumierbaren Produkten aus der ,, Event-
Branche * konnte (ganz im Sinne der ,, Brot und Spiele ) die von enttiduschten
Prophezeiungen oder gebrochenen Wahlversprechen erhitzten Gemiiter wieder
besinftigen. Auch konnten aber, nachdem von Wirtschaft und Politik jahrzehn-
telang systematisch individuelle Egoismen an allen Fronten ,, geziichtet“ worden
sind (,,unterm Strich zdhl ich*), sich in Widerstand entladende personliche Ent-
tduschungen in wachsender Entsolidarisierung und, auf der Suche nach ,, Prii-
gelknaben “, in Intoleranz gegen andere richten (vgl. PRECHT 2010c). Als Anzei-
chen dafiir lassen sich die jiingst emotional gefiihrten und nicht selten politisch
instrumentalisierten Kontroversen um Themen wie ,, Zuwanderung “ (Stichwort:
»SARRAZIN-Debatte “) oder den ,,Bezug von Sozialleistungen“ deuten. Schlie3-
lich konnte aktiver Widerstand auch dort ausbleiben, wo Frustration und Resig-
nation gegeniiber konstruktiven Formen der Kritik obsiegt haben — wie es etwa
als mogliche Ursache von Phdnomenen wie ,, Wahimiidigkeit* oder ,, Politik-
verdrossenheit “ in der indirekten Demokratie zu diskutieren wire.

Die Chancen und Wirkungen eines Widerstands, der sich gegen die Enteignung
von Bildung als der Voraussetzung fiir subjektive Widerstandsfidhigkeit richtet,
werden denn auch sehr unterschiedlich beurteilt. Mancher spricht angesichts von
Erscheinungen der Gegenwart wie ,,Stuttgart 21 oder der ,,Reanimation der
Antiatomkraftbewegung bereits von einer ,,neuen Protestkultur® — zuletzt kam
diese Sichtweise mit der zwiespiltigen Kiir des ,, Wutbiirgers“ zum ,,Wort des
Jahres 2010“ zum Ausdruck (vgl. GFDS 2010). Aber auch die neueste Shell-
Jugendstudie will festgestellt haben, dass das politische Interesse bei Jugendli-
chen im Vergleich zu vorher wieder leicht gestiegen sei (vgl. HURRELMANN
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2010). DANIELA HOLZER sieht Anlass zur Hoffnung darin, dass Menschen sich
sozialen Normen wie der des Lebenslangen Lernens entziehen und widerstindig
handeln (vgl. 2008, S. 18), wobei es ihr nicht allein darum geht, dass subjektive
Bediirfnisse von Menschen, auch in Hinblick auf Bildung, geachtet, sondern
ebenfalls in threm Bezug zu gesellschaftlichen Bedingungen und Moglichkeiten
gesehen werden (vgl. ebd., S. 15): ,,Denn keinesfalls soll lediglich der Subjekti-
vitit Vorschub geleistet werden. Ich halte es fiir sinnvoll, soziale Bedingungen
wieder als solche wahrzunehmen: Als Zusammenleben von Menschen, als von
menschlichem Handeln beeinflussbare Bedingungen. “ (Ebd.)

Die durch die Studie von PAUL WILLIS (1982) aufgedeckten Potenziale individu-
ell vorhandener, aber — da nicht den herrschenden Bildungsnormen entsprechend
— gesellschaftlich verkannten Kompetenzen betrachtet auch REINER KELLER als
vielversprechendes Desiderat fiir zukiinftige bildungssoziologische Forschung,
die ,,nicht linger die Anpassung der Bildungssubjekte an die Erwartungen [...]
fokussieren, sondern sich umgekehrt den vielfdltigen Subversionen dieser Er-
wartung und ihrer Einbettung in unterschiedlichste Ordnungen der ,Aushand-
lung “ unter Individualisierungsbedingungen [...] ndhern‘ (KELLER 2010, S. 42
f.) sollte. ,, Dabei die iiblichen Fragen nach der optimalen Gestaltung von Bil-
dung oder der Verbesserung der Bildungsgerechtigkeiten gegen den Strich zu
kdmmen, scheint mir eine lohnende und dringliche Aufgabe, deren gesellschaft-
licher Nutzen freilich schwerlich in kurzfristigem Kalkiil bestimmt werden kann
(ebd., S. 45). SchlieBlich wiirden die in den gegenwirtigen bildungspolitischen
Diskussionen angesprochenen arbeitsmarktbezogenen Kompetenzen nur einen
Teil des umfangreichen Kompetenzspektrums der Lebensbewiltigung ausma-
chen. In diesem Denken, so bestidtigt KELLER den Soziologen HEINZ BUDE, ki-
men die Widerstandigkeit der Betroffenen, ihre Eigenstdndigkeit als Subjekte
und ihr Anspruch auf Subjektivitdt nicht mehr vor. (Ebd., S. 42) Doch, den Ge-
danken DANIELA HOLZERS folgend, sollte das Interesse iiber die Frage nach den
individuellen Widerstdndigkeiten hinaus auch deren Implikationen fiir den
menschlichen Umgang miteinander gelten. Wie werden sich die Menschen in
threm Widerstand gegen sie betreffende inhumane Bildungs-, Arbeits- und Le-
bensbedingungen zueinander verhalten? Besteht in der Gemeinsamkeit des
Leids oder der Unzufriedenheit die Hoffnung auf eine neue Solidaritit, ein neues
Gefiihl von sozialer Verantwortung? Werden sich die Menschen, wie es sich
HOLZER wiinscht, zusammentun und die gemeinsame Neugestaltung ihrer Le-
bensbedingungen selbst in die Hand nehmen (vgl. HOLZER 2008, S. 15)? Konnte
sich gar der Optimismus derer bewahrheiten, die in den neuen Moglichkeiten
des Internets realistische Perspektiven fiir Zukunftsmodelle einer globalen De-
mokratie erblicken wollen?

An solche Visionen glaubt etwa, obgleich nach eigener Auskunft ein Optimist
(vgl. 2010a), der Philosoph und Publizist RICHARD DAVID PRECHT nicht: ,, Viele
Menschen [...] sehen im Internet eine Basisdemokratie realisiert, die das Fern-
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sehen nicht ist. Ich halte das fiir eine Illusion. Im Internet darf zwar jeder sagen,
was er will, aber er wird im Zweifelsfall gar nicht gehort. Das Internet ist nur
die Suggestion demokratischer Teilhabe. Auch glaube ich, dass das Internet eine
bestimmte Art von Offentlichkeit zwar herstellt, aber eine andere Art von Offent-
lichkeit zerstort. “ (PRECHT 2010b) Dennoch sieht er Chancen: ,,Es geht um die
Selbstbehauptung des gefihrdeten Biirgertums an beiden Fronten: gegen das
Dissoziale von oben und von unten, gegen die Oligarchie der Mdchtigen und
gegen die Anarchie der Ohnmdchtigen. Die Kunst, kein Egoist zu sein, muss
wieder neu eingeiibt, das Gute am Biirgerlichen neu belebt werden. [...] Die
Quintessenz der SARRAZIN-Debatte besteht nicht in einer allerorten unterstellten
neuen Ausldnderfeindlichkeit. Tiefer liegend macht sie einer breiten Unzufrie-
denheit Luft. Von Menschen, die sich nicht verstanden und gehort fiihlen. Von
Menschen mit Angst, denen SARRAZIN ein falsches Ziel liefert. Von Skepsis ge-
geniiber der Wahrhaftigkeit der Politik. Dieses Potential darf nicht von rechts
fehlgeleitet werden, aber auch nicht verpuffen in Frustration. Verunsicherte
Biirger, die wir fast alle sind, miissen wir stattdessen, wie AXEL HONNETH
schreibt, das ,Ich im Wir‘ wiederfinden und damit das ,Wir im Ich‘.*“ (PRECHT
2010c¢)

Vielleicht besteht in der Wiedereiniibung des Sozialen, der Uberwindung des
propagierten, aber lingst als fiktives Konstrukt enttarnten ,, Homo oeconomicus *
(vgl. RETTIG 2010) tatsdchlich das Potenzial fiir eine neue Form der reflektier-
ten, nicht blo affektgeleiteten kollektiven Widerstdndigkeit gegen ein iiber-
michtig gewordenes anonymes Von-Oben, eine Form, die die gemeinschaftliche
Macht der Gruppe nicht ihrerseits zu neuer Herrschaft tiber andere werden lésst.
Es konnte darin bestehen, dass der Mensch nach heutiger Uberzeugung vieler
Wissenschaftler grundsitzlich als ein von der Anerkennung anderer abhéngiges,
zutiefst soziales Wesen zu betrachten sei (vgl. BAUER 2007; RETTIG 2010), das
in seiner Angewiesenheit auf andere durchaus zu Solidaritit und Mitmensch-
lichkeit fahig ist. Gleichwohl besteht hierin auch die Gefahr, dass Entsolidarisie-
rung immer wieder iiberall dort auftritt, wo menschliche Schicksale blof3 als
Zahlen gegeniibertreten und voreinander namenlos bleiben. Und wie wird es
sein, wenn nicht Individuen im Blick stehen, sondern Gruppen: Wie werden sich
zukiinftige Mehrheiten gegeniiber zukiinftigen Minderheiten verhalten?

Jenen, die wie etwa der amtierende Fraktionsvorsitzende der CDU im Bundes-
tag, VOLKER KAUDER, in einer Reaktion auf die Demonstrationen um das Bahn-
projekt ,, Stuttgart 21, Widerstand pauschal als ,, Zukunftsverweigerung “ verur-
teilen (PRESSEPORTAL 2010), wire jedoch zu entgegnen, dass die Verweigerung
nicht der Zukunft, sondern ihrer Fremdbestimmung gilt. Oder, um es mit
PRECHT zu sagen: ,,[W]er im Namen des Volkes gegen das Volk in Stuttgart den
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Hauptbahnhof tiefer legt, der versteht nicht die Zeichen der Zeit“ (2010c)."
Sichtlich gilt dies auch fiir die Vorgabe von Standards einer ,, Bildung “, deren
Malgaben folgend sich kiinftig die Vermessung von Kompetenzprofilen aus-
richten wird. Dieser wird, wie es scheint, durch passiven Widerstand allein
kaum mehr zu entkommen sein, soll sie doch demnéchst die Kriterien liefern,
um die sozialen Teilhabechancen nach dem Prinzip der ,,Leistungsgerechtig-
keit*“ zu allozieren. Kann es da beruhigen, dass das Gemessene bestenfalls eine
Selektion dessen abbilden wird, was als ,,Bildung“ in einem umfassenderen
Sinne zu verstehen wire? Zur Verteidigung einer alternativen Auffassung von
sozialer Gerechtigkeit, als Chancengerechtigkeit etwa, bliebe wohl nur — auch
und gerade von piddagogischer Seite —, den derzeitigen Entwicklungen einen ak-
tiveren Bildungspolitik-Widerstand entgegenzusetzen.
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Karin Biichter

Risikogesellschaft und Kompetenzen
Kurzfassung

Die Diskussion um ,,Risikogesellschaft, ihre Deutungsmuster, ihr Vokabular,
hat auch die Semantik der Kompetenzdebatte seit den 1990er Jahren nachhaltig
beeinflusst. Auffassungen von Gesellschaft und Individuen, von Sozialstruktur
und individuellen Entfaltungsmoglichkeiten zeigen in beiden Diskursen durch-
aus ideologische Parallelen. Im folgenden Beitrag geht es um die ,, Risikogesell-
schaft als ideologischen Bedeutungsrahmen, um ihre Physiognomik sowie um
die daran ankniipfenden ,,zweckhafte[n] Momente*“ (ADORNO 2003[1959], S.
4899) in der Kompetenzdebatte.

Abstract

The discussion about “risk society”, its interpretive patterns, its vocabulary, has
also deeply influenced the semantics of the competence debate since the 1990s.
Conceptions of society and individuals, of social structure and individual scopes
definitively show ideological parallels in both discourses. The following article
reflects the ideological framework of “risk society”, its physiognomy and the
following  “purposeful aspects” (,,zweckhafte[n] Momente*“ (ADORNO
2003[1959], S. 4899)) in the competence debate.

1. Bedeutungsrahmen und Ideologie

Die Vergesellschaftung von Individuen setzt eine Gesellschaftsordnung voraus,
an der sich Handeln orientieren soll und die dieses als subjektiv sinnvoll er-
scheinen ldsst. Thre konstitutiven Elemente sind neben der wirtschaftlichen Form
die Sozialstruktur, Institutionen, Zwecke und Werte sowie daran ausgerichtete
Verfahrens- und Verteilungsablidufe. Die (Re-)Produktion dieser Gesellschafts-
ordnung ist zudem auf ein mehr oder weniger freiwilliges Mitmachen der Ge-
sellschaftsmitglieder angewiesen, etwa auf der Basis (un-)hinterfragten Einver-
stindnisses, eines relativ stabilen ,,allgemeinen Wissensvorrates“ oder auch von
,» Habitualisierungen (vgl. BERGER/ LUCKMANN 1990). Historisch, politisch
und subjektiv bedingte Redefinitionen und Reflexionen von Gesellschaftsord-
nungen — Voraussetzungen fiir sozialen Wandel — fordern immer wieder zu neu-
en Orientierungen und Sinngebungen auf bzw. machen neue Erklirungen, Legi-
timationen oder das, was GIDDENS (1984) als ,, Bedeutungsrahmen “ bezeichnet,
notwendig. Mit Bedeutungsrahmen meint er eine ,, Realitit*“, die , eine spezifi-
sche Welt von Erfahrungen‘ ausdriickt, die aber gleichzeitig beansprucht, orien-
tierende und sinnstiftende Deutungen zu liefern, die von moglichst vielen Ge-
sellschaftsmitgliedern akzeptiert werden (vgl. S. 177). Aus dieser Perspektive
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konnen die fiir Vergesellschaftung von Individuen notwendigen ,, Bedeutungs-
rahmen‘“ auch in die Ndhe von Ideologien geriickt werden. Mit dem Rekurs auf
den Ideologiebegriff geht es hier dann weniger darum, falschen Vorstellungen
richtige oder wahre gegeniiberzusetzen, sondern vielmehr darum, sie als Auffas-
sungen von bestimmten Personen oder Gruppen iiber politische, soziale und in-
dividuelle Wirklichkeit zu begreifen, die ein Interesse daran haben, anderen Sinn
zu stiften und Orientierungen zu geben. Fiir MARX war Ideologie ein ,,falsches “,
der Realitit nicht entsprechendes Bewusstsein, welches die wahren Lebensver-
hiltnisse der Individuen verschleiert, um ihre politische Kraft zu ldhmen und die
Macht der jeweils herrschenden Klasse zu stiitzen. Daran ankniipfend formulier-
te auch die Kritische Theorie der Nachkriegszeit ihr Verstindnis von Ideologie-
kritik, das auf eine Negation des bestehenden Verblendungszusammenhanges
zielte, auf eine Entlarvung der Ideologie und die Konzeption eines falschen Be-
wusstseins als Voraussetzung fiir eine klassenlose Gesellschaft. Aus der Per-
spektive der Wissenssoziologie MANNHEIMS geht es nicht zentral um die Frage
nach wahrem oder falschem Denken. Vielmehr sei, so MANNHEIM (1929), jedes
menschliche Denken der sozial-geistigen Zeitsituation und der jeweiligen sozial-
strukturellen Seinslage verhaftet, damit von Vorverstindnissen und bestimmten
Perspektiven geprigt und somit ideologisch. Thm geht es durchaus aus gesell-
schaftskritischer Perspektive um das Erkennen und den Nachvollzug von Denk-
weisen, ihren Genesen, Vertretern, Architekturen und Interessen und psycholo-
gischen Funktionen. MANNHEIM unterscheidet zwischen totaler und partikularer
Ideologie. Partikulare Ideologien zielen anders als totale Ideologien nicht darauf,
das ,,ganze Bewusstsein“ von Individuen und der Gesellschaft insgesamt — im
Sinne einer ,, Weltanschauung* — zu vereinnahmen, sondern sie werden zu einer
bestimmten Zeit von bestimmten Einzelnen und Gruppen in einer bestimmten
Gesellschaft vertreten und bestehen in einer pluralistischen Gesellschaft zeit-
gleich neben anderen (z. B. biirgerliche Ideologie, Arbeiterideologie etc.). Sie
beinhalten je nach Interesse Zuspitzungen, Verzerrungen von Tatsachen, Deu-
tungsselektionen und Werte (vgl. BouDON 1988, S. 25 ff.). Auch die von
GIDDENS thematisierten ,, Bedeutungsrahmen“ sind eng verbunden mit der je-
weiligen Zeit, ihrem Denken und ihren Orientierungen. Sie sind im Sinne der
Wissenssoziologie insofern ideologisch als sie eine Wirklichkeitsbestimmung
umfassen, die aufgrund von Hinweisen auf Ereignisse, Erfahrungen und daraus
abgeleiteten Normen fiir plausibel und argumentierbar gehalten werden. Die
Kombination von Tatsachenaussagen, Prophezeiungen und Werturteilen bildet
die zentrale Substanz von ,, Bedeutungsrahmen* oder in diesem Sinne Ideolo-
gien und wird in modernen Gesellschaften iiber qua Amt legitimierte Experten
oder Wissenschaftler, die auf entsprechende wissenschaftliche Forschungser-
gebnisse und Erkenntnisse hinweisen, hergestellt und medial gestiitzt'>. Zu sol-
chen Bedeutungsrahmen gehoren zum Beispiel Gesellschaftsdiagnosen.

2 Um die Rezeption und Anschlussfihigkeit seiner Uberlegungen zu bestiitigen, betont
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Hierbei handelt es sich um Aussagen von Experten iiber den aktuellen Zustand
einer Gesellschaft und ihre mogliche Weiterentwicklung. Diese Aussagen wer-
den auf der Basis von wahrgenommenen Ereignissen, Analysen bestimmter ge-
sellschaftlicher Prozesse und Diskurse und unter selektivem Riickgriff auf niitz-
liches Datenmaterial formuliert. Sie nehmen bestimmte Perspektiven ein, zeigen
bestimmte Orientierungen auf, formulieren mehr oder weniger explizit Normen
und Werte, prigen eigene Begriffe bzw. bedienen sich einer spezifischen Art,
das zu Sagende auszudriicken. In Publikationen und Vortrigen werden diese
, kognitiven Elemente* (vgl. WEINGART 1976, S. 35) (re-)produziert. Solche Ex-
pertenaussagen sind nicht notwendig falsche Aussagen, aber sie sind ideologisch
gefirbt durch das jeweils subjektive Vorverstindnis seiner Konstrukteure und
deren spezifisches Erkenntnisinteresse, ihre Verbundenheit mit einer Scientific
Community und deren Kommunikationskultur sowie durch ein angenommenes
Interesse der fiir sie wichtigen Rezipienten und deren Anschlussdiskurse.

Zudem beinhalten Gesellschaftsdiagnosen Werturteile. Sie treffen mehr oder
weniger direkt Aussagen liber den Umgang von Menschen mit der Natur, iiber
Herrschaftsverhiltnisse und Machtkonstellationen, iiber soziale und individuelle
Zustinde und appellieren an politische, gesellschaftliche und individuelle Ver-
antwortung und Verhaltensweisen. Neben der Funktion orientierender und sinn-
stiftender Deutung, erfiillen Gesellschaftsdiagnosen auch die der Bindung und
Organisierung zumindest kleiner Gruppen, wie beispielsweise Scientific Com-
munities und ihre externen Anhiinger bzw. Befiirworter, in deren Alltagswelten
die Semantik der Gesellschaftsdiagnosen eingesickert ist und sprachlich repro-
duziert wird. In pluralistischen Gesellschaften bestehen hédufig mehrere Bedeu-
tungsrahmen, Teilsinnwelten, Ideologien nebeneinander oder einander gegenii-
berstehend. Dies gilt auch fiir Gesellschaftsdiagnosen.

Wie in Ideologien spielt auch in den meisten Gesellschaftsdiagnosen Bildung
(oder aktuell: spielen Kompetenzen) als Entwicklungs- und Gestaltungsmog-
lichkeit eine wesentliche Rolle. Je nach Aussagen, Prognosen und Wertvorstel-
lungen werden von den Protagonisten der Gesellschaftsdiagnosen Stilelemente
von Bildung (z. B. Kanon und Ziele) formuliert, wodurch zwangslaufig das, was
Bildung — etwa aus der Perspektive der kritischen Bildungstheorie — ausmachen
soll", einschrinkt wird. Das heiBt, auf Bildung bezogene Definitionsmonopole

beispielsweise BECK (2007) in seinem Buch ,, Weltrisikogesellschaft: ,, Meine Analysen sind
mittlerweile in mehr als 30 Sprachen iibersetzt worden und haben, die Grenzen zwischen
Nationen und Fachdisziplinen iibergreifend, heftige Debatten ausgelost [...]. Daraus sind in
den verschiedensten Erfahrungskontexten thematisch breitgeficherte Arbeiten entstanden, die
die Konturen, Paradoxien und Widerspriiche der (Welt-)Risikogesellschaft weiterentwickelt
haben.“ (S.9)

13 ., Bildung braucht Schutz vorm Andrdngen der Aufenwelt, eine gewisse Schonung des
Einzelsubjekts, vielleicht sogar die Liickenhaftigkeit der Vergesellschaftung*“ (ADORNO
2003[1959], S. 4912 1.).
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im Kontext von Ideologie oder Gesellschaftsdiagnosen betonen weniger das
subjektive (Geworden-)Sein, sondern — im Sinne dessen, was ADORNO mit
, Halbbildung “ meinte — vielmehr das gesellschaftlich und individuell Seinsol-
lende (vgl. LEMBERG 1971, S. 251 f.)'*. So wird im Falle von negativen oder
kulturpessimistischen Szenarien Bildung als Moglichkeit der kollektiven oder
individuellen Befreiung aus festgestellten oder prognostizierten Zwéangen vorge-
schlagen, im Falle von optimistischen Gesellschaftsdiagnosen als Moglichkeit
der (Weiter-)Entwicklung des in der positiven Entwicklung der Gesellschaft lie-
genden Potenzials".

Unabhiingig davon, ob Gesellschaftsdiagnosen optimistisch oder aber pessimis-
tisch formuliert sind, ist Bildung und aktuell Kompetenz in die entsprechenden
Bedeutungsrahmen einbezogen, erhilt sie ,,zweckhafte Momente“ (ADORNO
2003[1959], S. 4899) und wird damit also selber normativ und ideologisch. Dies
zeigt sich besonders an dem Kompetenzbegriff. Die unzdhligen Publikationen
zum Thema Kompetenzen beinhalten mehr oder weniger Gesellschaftsdiagno-
sen (z. B. Wissensgesellschaft, Lerngesellschaft etc.), suggerieren in deutlicher
Abgrenzung vom vermeintlich deterministischen Qualifikationsbegriff die Be-
riicksichtigung subjektiven Entfaltungspotenzials und subjektiver Entwick-
lungsmoglichkeiten, werden aber dann ideologisch, wenn sie demgegeniiber —
gestiitzt durch Expertenhinweise auf wissenschaftliche Erkenntnisse und empiri-
sche Erfahrungen — unzdhlige normative Vorstellungen von Gesellschaft und
Individuum postulieren .

14 In seiner Kritik am ,, Bildungsideal“ hat LITT (1957) das ,,Seinsollende “ insbesondere im
,deutschen Erziehungsdenken* kritisiert: ,,[...] bei uns entwickelte sich der pddagogische
Gedanke in bewufiter Abhebung von dem, was ist, oft in direktem Angriff auf das, was ist.
Nicht selten gewinnt die pddagogische Forderung iiberhaupt erst ihr Profil in der Negation
des Bestehenden. Erziehung versteht sich selbst als Bad der Erneuerung, als Macht der
Uberwindung, als Bringerin des Heils. Man sieht: es ist das ,Seinsollende’, es ist die ideale
Forderung, aus der deutsches Erziehertum seinen Auftrag herleitet. “ (S. 6)

15 Vgl. in diesem Zusammenhang auch ,,das Problem der politischen Bildung“ (LEMBERG
1971, S. 259)

o Beispielhaft seien hier die sachlogischen Argumente des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF) zu ,,Kompetenzen entwickeln und Innovationsfihigkeit erhalten*
angefiihrt: ,,Alle modernen Gesellschaften erleben gegenwdirtig Verdnderungen in den sozio-
okonomischen Bedingungen, durch die etablierte Wirtschafts- und Sozialstrukturen auf tief
greifende Weise verdndert werden. [...] Innovationsfihigkeit gilt als Schliisselfaktor fiir den
wirtschaftlichen Erfolg der etablierten Industrieldnder, die Chancen auf neue Arbeitspliitze
vor allem in wissensbasierten Wirtschaftssektoren sehen. Wesentliche Voraussetzung hierfiir
ist es, dass die Menschen ihr Konnen, ihre Motivation und ihre Kreativitdiit einsetzen und in
die Entwicklung neuer Produkte oder Verfahren umsetzen. Neue Produktionsverfahren
konnen aber nur dann erfolgreich entwickelt und eingesetzt werden, wenn sie auf
Belegschaften treffen, die bereit sind, ihre Fdhigkeiten zu vervollkommnen und neue
Aufgaben zu erfiillen.“ (BMBF 2011)
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Bevor exemplarisch auf die ,,Risikogesellschaft* als Bedeutungsrahmen, ihre
Physiognomik sowie die Anforderungen an Kompetenzen eingegangen wird,
geht es im Folgenden um einen kursorischen Uberblick iiber verschiedene Ge-
sellschaftsdiagnosen sowie die damit verkniipften Denkweisen.

2. Gesellschaftsdiagnosen als ideologische Bedeutungs-
rahmen

Symptomatisch fiir Gesellschaftsdiagnosen ist, dass ihre Tatsachenaussagen
zentrale fiir die moderne Gesellschaft charakteristische Kategorien beinhalten,
die verdeutlichen, dass die gesellschaftliche Ordnung auf Steuerbarkeit, Ver-
nunft und Wissenschaft beruht anstatt auf Tradition und Glaube: Industrie, Ar-
beit, Technik, Wissen, Lernen etc. Uberzeugungskraft erhalten sie, indem sie an
anthropologisch bedingte Grundbediirfnisse oder Verhaltensweisen ankniipfen
und Auffassungen von Realitdt beinhalten, die nachvollziehbar sind. Ideologisch
werden diese Bindestrich-Gesellschaftstypen insofern, als deren (selektive) Rea-
litdtskonstruktionen wissenschaftlich begriindbare und interessengesteuerte Tat-
sachenaussagen mit unterschiedlichen politischen Wertvorstellungen vermi-
schen.

Lipp (2008) hat in seiner Arbeit verschiedene Gesellschaftsdiagnosen typisiert.
In Anlehnung daran kann zwischen verschiedenen Gesellschaftsbeschreibungen
unterschieden werden, die unterschiedliche kategoriale Referenzen aufweisen,
Aussagen treffen und Orientierungen geben. So geht es bei der ,, Industriegesell-
schaft“, einem Begriff, der Anfang des 19. Jahrhunderts von HENRI DE SAINT
SIMON geprégt (vgl. ebd.; GEIBLER 2011) und im 20. Jahrhundert in ,,moderne
Industriegesellschaft“ und , postindustrielle Gesellschaft modifiziert wurde,
darum, die sozibkonomische Entwicklung zu bewerten, den Grad und die Quali-
tdt der Auswirkungen der Industrialisierung auf Gesellschaft und Individuen
darzulegen. Die Bedeutung von Bildung ist im Zusammenhang mit dem Kon-
strukt der Industriegesellschaft unterschiedlich diskutiert worden. So gibt es
Publikationen, in denen es um die Entwicklung und Gestaltung der Industriege-
sellschaft, national und international, durch Bildung und Ausbildung geht (vgl.
DUVERNELL 1967). Gleichzeitig sind in den 1970er Jahren (noch relativ) viele
Beitrige publiziert worden, die mit Hinweis auf die gesellschaftlichen und indi-
viduellen Gefahren von Herrschaft und Entmiindigung in der Industriegesell-
schaft auf die Notwendigkeit der ,,Anhebung der Qualifikationsstruktur der Ar-
beitskrdifte “, der ,,emanzipatorischen Erziehung*“, der ,,Demokratisierung von
Schule* aufmerksam gemacht haben (vgl. BECK et al. 1971; HARTFIEL/ HOLM
1973).

Daneben existieren Etikettierungen, in denen zentrale wert- und handlungsorien-
tierende Kategorien moderner Gesellschaften wie Erwerb, Arbeit und Leistung
im Vordergrund stehen, die in der Literatur sowohl affirmativ-normativ als auch
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ideologiekritisch gefasst worden sind: ,, Erwerbsgesellschaft®, ,, Arbeitsgesell-
schaft®, , Leistungsgesellschaft* (vgl. DAHRENDORF 1980; OFFE 1984). In den
1980er und 1990er Jahren ging es dabei auch um Fragen wie: ,, Wandel der Ar-
beitsgesellschaft — Folgen fiir Erziehung und Bildung“ (SACKMANN 1998), mit
der Feststellung, ,,daf3 der Wandel der Arbeitsgesellschaft Tendenzen zu einer
Dynamisierung des Arbeitsmarktes verstdirkt hat. Eine Herausforderung fiir die
Erforschung und Gestaltung des Erziehungs- und Bildungswesens ist es, eine

addquate Antwort auf diese Verdnderungen der Gesellschaft zu entwickeln.
(Ebd., S. 490)

Ein weiteres Gesellschaftsdiagnosen konstituierendes Moment ist die Sozial-
struktur, etwa im Begriff der ,,Stindegesellschaft, der ,,Klassengesellschaft*,
der ,,Schichtgesellschaft“, der ,, Ubergangsgesellschaft* (vgl. iiberblicksweise
GEIBLER 2011). Bildung wird im Zusammenhang solcher sozialstruktureller Di-
agnosen einerseits als wesentliche Ursache der (Re-)Produktion von sozialer
Ungleichheit analysiert (vgl. BECKER/ LAUTERBACH 2010), gleichzeitig unter
Beriicksichtigung spezifischer Voraussetzungen als wesentliche Voraussetzung
zur Kompensation dieser Ungleichheit postuliert.

Weniger auf Differenzierung, sondern vielmehr auf Nivellierung und sozial-
strukturelle Dynamiken zielen die Konzepte wie ,, Massengesellschaft“, , nivel-
lierte Mittelstandsgesellschaft” und auch ,,Zivilgesellschaft“. Seit den 1980er
Jahren sind auch die individuelle Verantwortung betonenden und individuelle
Chancen suggerierenden Gesellschaftsbilder wie ,, Wissensgesellschaft“ oder
, Lerngesellschaft“ hiufig zitierte Schlagworter, ebenso solche, die den Aspekt
von Lebensstilen in den Vordergrund setzen: ,,Spafgesellschaft®, ,, Erlebnisge-
sellschaft®, , Freizeitgesellschaft*.

All diese Etikettierungen treffen auf der Basis von durchaus nachvollziehbaren
Tatsachen und auch unter Hinweis auf wissenschaftliche Theorien Aussagen
tiber Gesellschaft, ihre Vergangenheit, gegenwirtige Situation und kiinftige
Entwicklung, iiber politische (Fehl-)steuerung, Bedrohungen, Gefdahrdungen und
Chancen fiir die Individuen. Sie bieten Ankniipfungspunkte fiir die individuelle
Deutung der eigenen Situationen und Positionen, fiir die Zugehorigkeiten zu und
Abgrenzungen von anderen Individuen bzw. Gruppen, fiir Zuschreibungen und
Stigmatisierungen, und haben damit als orientierende und sinngebende Bedeu-
tungsrahmen die Funktion der zielgerichteten Verbreitung von Werturteilen.

Unabhiéngig davon, wie ertridglich oder unertriglich, angenehm oder unange-
nehm die mit Gesellschaftsdiagnosen verbundenen Aussagen und Wertvorstel-
lungen sind, auf jede gibt es eine universelle Antwort: Bildung oder Kompetenz.
Bildung als anthropologische Konstante, im Laufe der Geschichte unterschied-
lich interessenspezifisch ausgelegt und je nach Ideologie mit Werten belegt, er-
fillt im ideologischen Kontext bestimmte Funktionen. Wihrend ihr als Instru-
ment radikaler oder totalitirer Ideologien eindeutig ideologie- und damit
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zwangsproduzierende und —festigende Bedeutung zugeschrieben wird, geht es
im Zusammenhang mit Gesellschaftsdiagnosen pluralistischer Gesellschaften
um die utopische Funktion von Bildung. So kann ihr die Funktion der Erlosung
der Gesellschaft aus vergangenen und aktuellen Zwingen (z. B. der Sténdege-
sellschaft) oder die der Verdnderung oder Erneuerung zugeschrieben werden, —
etwa wenn sie als Antwort auf die Frage, wie sich der Einzelne den Zwingen
der Industrie-, Arbeits- und Leistungsgesellschaft entziehen kann, gegeben wird.
Oder aber sie kann, obwohl sie zugleich selbst eine zentrale Ursache fiir soziale
Unterdriickung und Ungleichheit ist, in den Dienst der individuellen Statussiche-
rung oder Befreiung aus einengenden sozialen Positionen gestellt werden, — et-
wa im Zusammenhang mit der Frage nach der Auflosung der Klassen- oder
Schichtgesellschaft. Dariiber hinaus kann sie bzw. kann der Kompetenzbegriff
aber auch als probates Mittel zur Unterstiitzung bei der Realisierung von positiv
gemeinten Idealen angefiihrt werden, etwa wenn es um Wissens- oder Lernge-
sellschaft geht. So gesehen ist Bildung bzw. Kompetenz als Orientierung und
sinngebende Antwort auf die mit Ideologien verbreiteten Tatsachenaussagen und
Werte selbst eine Ideologie. Die Ideologiehaltigkeit von Bildung kann daran er-
kannt werden, dass je nach gesellschaftlichem ,, Bedeutungsrahmen“ bzw. je
nach Gesellschaftsdiagnose ein bestimmter Ausschnitt an Kenntnissen, Fihig-
keiten und Verhaltensweisen von Menschen fiir sinnvoll gehalten wird, dass den
entsprechend Gebildeten ein hohes Mall an Rationalitit, Wohlsituiertheit und
Wohlergehen unterstellt wird, und dass diese gleichzeitig zum Wohl auch ande-
rer beitragen konnen. Dies gilt unabhingig davon, in welcher Gesellschaftsdiag-
nose Bildung bzw. Kompetenz als Entwicklungs- oder Gestaltungsmedium ein-
bezogen ist (vgl. hierzu auch LEMBERG 1971, S. 252).

Am Beispiel der ,,Risikogesellschaft“ (BECK 1986), inzwischen ,, Weltrisikoge-
sellschaft“ (BECK 2007), soll im Folgenden verdeutlich werden, welche Tatsa-
chen, Wertaussagen und Prophezeiungen die Aussagen dieser Gesellschaftsdi-
agnose beinhalten und wie der Kompetenzdiskurs einbezogen ist.

3. Risikogesellschaft als Bedeutungsrahmen

Risiken konnen zu Katastrophen fiihren und dann als etwas Naturbedingtes, also
(vermeintlich) von menschlichem Handeln Unabhéngiges betrachtet werden, so
die verschiedenen Naturkatastrophen (Uberflutung, Erdbeben, Seuche, Trocken-
heit). Gleichzeitig konnen Sie auch anthropologisch bedingt und im Zusammen-
hang mit der conditio humana gedeutet werden. Fiir PLESSNER (2003) ist die
,exzentrische Positionalitdt” Merkmal der conditio humana. ,, Als exzentrisch
organisiertes Wesen muf3 er [der Mensch, K.B.] sich zu dem, was er schon ist,
erst machen. Nur so erfiillt er die ihm mit seiner vitalen Daseinsform aufge-
zwungene Weise, im Zentrum seiner Positionalitiit — nicht einfach aufzugehen,
wie das Tier, das aus seiner Mitte heraus lebt, auf seine Mitte alles bezieht, son-
dern zu stehen und so von seiner Gestelltheit zugleich zu wissen. Dieser Da-
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seinsmodus des in seiner Gestelltheit Stehens ist nur als Vollzug vom Zentrum
der Gestelltheit aus moglich. [...] Der Mensch lebt nur, indem er ein Leben
fiihrt. [...] als exzentrisches Wesen nicht im Gleichgewicht, ortlos, zeitlos im
Nichts stehend, konstitutiv heimatlos, muf3 er ,etwas werden‘ und sich das
Gleichgewicht — schaffen.“ (Ebd., S. 384 f., Hervorhebung im Original) Aben-
teuerlust und Risikobereitschaft sind demnach anthropologische Konstanten und
duBern sich in der Bereitschaft, harmlos-spielerische, experimentelle bis hin zu
gewaltbehafteten Risiken einzugehen. Die Geschichte liefert unzidhlige Beispiele
hierfiir, ebenso wie fiir Auseinandersetzungen mit und Forschungen {iiber Risi-
ken. Fragen nach Ursachen von Risiken, das Suchen nach ihrer Vermeidung, das
Berechnen von Risikowahrscheinlichkeiten — all das lésst sich bereits in der An-
tike, im Mittelalter, verstéarkt seit dem 16. Jahrhundert im Zusammenhang mit
dem Handel und der Seefahrt nachweisen. Die jiingere Risikoforschung findet in
verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen statt: In den Naturwissenschaften,
hier beispielsweise in der Genforschung, in der Technikfolgenabschitzung, in
den Wirtschaftswissenschaften, wenn es um die Erforschung von Gewinn- und
Verlustwahrscheinlichkeiten auf den Finanzmirkten oder aber um ,, Risikopoli-
tik“ und ,, Risikomanagement “ geht, wo zum Beispiel die Frage nach der Vertei-
lung von Macht- und Informationsressourcen und -strategien bei risikopoliti-
schen Verhandlungen im Blick steht. Auch in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften ist die Risikoforschung nicht neu. So gibt es seit den 1970er Jahren
Forschung iiber ,, Risk Behavior*, iiber Personlichkeiten, die unter dem Rubrum
»Sensation Seeking “ untersucht werden (vgl. ZUCKERMAN 2007), iiber Risiko-
bereitschaft, beispielsweise mit dem Befund, dass nicht nur zwischen Menschen,
sondern auch innerhalb einer Person (situativ, dispositional) deutliche Unter-
schiede 1m Hinblick auf Risikobereitschaft bestehen, iiber Risikoverhalten und -
kommunikation, iiber Einstellungs-, Wissens- und Verhaltensidnderungen im
Kontext von riskanten Ereignissen, dariiber wie sich Menschen auf mogliche
Katastrophen vorbereiten, oder wie sie versuchen, Risiken und die Folgen zu
antizipieren. In den Sozialwissenschaften gibt es Studien iiber ,,interkulturelle*
Unterschiede in der Risikowahrnehmung und -bewertung. In der Bildungswis-
senschaft wird zu individuellen Risiken beim Ubergang innerhalb des Bildungs-
systems oder zwischen dem Bildungs- und Beschiftigungssystem, zu qualifika-
tions- und beschiftigungspolitischen Anschlussrisiken auf dem Arbeitsmarkt, zu
riskanten Bildungswegen geforscht. Begriffe wie ,,Risikopotenzial“, ,,Risiko-
gruppen‘ oder ,,riskante Eignungs- und Fdhigkeitsdiagnostiken* sind seit eini-
gen Jahren ofter zu lesen.

Die Anzahl an Publikationen zu den Themen Risiko ist in den letzten Jahren in
einem vorher nicht dagewesenen Ausmal} angestiegen. In diesem Kontext sind
eine Reihe von Risikobegriffen formuliert worden: ,,Armutsrisiko*, ,,Gesund-
heitsrisiko“, ,,Umweltrisiko*, ,, Kriegsrisiko*, ,, Finanzrisiko“, ,,Globalrisiko “.
Auch zur ,,Risikogesellschaft” sind etliche (populir-)wissenschaftliche Texte
vorgelegt worden. ,,Zweifellos sind die Thesen zur Risikogesellschaft ein gelun-
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genes Beispiel fiir eine dffentlichkeitswirksame Gesellschaftsdiagnose, die auch
politische Zukunftsperspektiven zu beeinflufien vermag“ (BROCK 1991, S. 11).
Die Wirkung dieser medial gestiitzten Risikoprognosen ist, dass ,,fiir praktisch
alle Felder gesellschaftlichen Handelns [...] inzwischen schleichend oder erup-
tiv ein Zusammenbruch bisheriger Basisselbstverstindlichkeiten behauptet

[wird]“ (BECK 1996 S. 19).

4. Physiognomik der Risikogesellschaft

NASSEHI (1997) hat in der Auseinandersetzung mit Risikogesellschaft drei unter-
schiedliche Zugiénge beobachtet und beschrieben. Er differenziert zwischen ei-
ner objektivistischen, einer sozialkonstruktivistischen und einer gesellschafts-
strukturellen Sichtweise. In Anlehnung an diese Unterscheidung kénnen unter
die objektivistische Perspektive jene Diagnosen subsummiert werden, mit denen
scheinbar nicht kontrollierbare Natur- und Technikkatastrophen verkiindet wer-
den, die unerwartet die Menschheit iiberkommen. So verdeutlichte die Atomre-
aktorkatastrophe von Tschernobyl vor inzwischen mehr als 25 Jahren die nicht
abschitzbaren Risiken des technischen Fortschritts und der industriellen Produk-
tionsverfahren fiir die Natur und die Gesundheit der Menschen. Dies war ein
zentraler Anstof3 fiir das viel zitierte Buch ,,Risikogesellschaft“ von ULRICH
BECK (1986). Bis heute hat es eine Vielzahl weiterer Katastrophen gegeben, die
die Risiken von Naturbeherrschung und Technikgestaltung immer wieder ver-
deutlichen. In den Alltagswelten einzelner Menschen werden solche Katastro-
phen als weit entfernte und nicht im individuellen Verantwortungsbereich lie-
gende Ereignisse wahrgenommen. Sie gelten als nicht kalkulierbare, iiber die
Menschheit hereinbrechende Schicksale, die sich stindig abwechseln. Sie sind
kontinuierliche Bestandteile in den Medien und gehoren zu den unhinterfragten
Selbstverstindlichkeiten in der Welt da drauBBen. Das gilt in erster Linie fiir die
sogenannten globalen Grof3- oder Weltrisiken (vgl. BECK 2007). Die Verursa-
cher sind nicht eindeutig benennbar, der letztliche Ausloser sowieso nicht end-
giiltig identifizierbar — das Ganze ist nicht greiftbar und man hofft, dass es einen
selbst nicht ereilt. Die Reaktionen hierauf sind unterschiedlich, neben Opfer-
und Schicksalsgemeinschaften, in denen Vorstellungen von einer besseren Welt
diskutiert und verkiindet werden, taucht die mehr oder weniger begriindete
Uberzeugung auf, dass alles nicht so schlimm wire und die Medien wieder ein-
mal maBlos iibertreiben wiirden.

In sozialkonstruktivistischer Sicht ist Risikogesellschaft ein Ergebnis menschli-
chen Entscheidens und Handelns. Wihrend beispielsweise im Mittelalter die
Ursachen von katastrophalen Naturereignissen im Zorn Gottes, im Schadens-
zauber von Hexen und Magiern oder in ungiinstigen astrologischen Konstellati-
onen gesucht wurden, hat die ,, Entzauberung der Welt“ (MAX WEBER) infolge
von Rationalisierung und Intellektualisierung die Frage nach der Verantwortung
fiir und Legitimation von Risiken und Katastrophen auf die menschliche Ver-
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nunft gerichtet. Durch die Nutzbarmachung der Natur, die Herauslosung des
Menschen aus traditionellen Zwingen, den Wandel von Lebensstilen und
Machtstrukturen entstand ein Bewusstsein von der Gestaltbarkeit, Verdnderbar-
keit und der Steuerbarkeit der Welt. Risiken in der Moderne werden vor diesem
Hintergrund mit menschlicher Verantwortung, menschlichem Handeln und Ent-
scheiden gesehen: ,, Handelte es sich friiher um ,extern‘ (Gotter, Natur) bedingte
Gefahren, so liegt die historisch neuartige Qualitit der Risiken heute in ihrer
zugleich wissenschaftlichen und sozialen Konstruktion begriindet“ (BECK 1986,
S. 254).

Die soziale Konstruiertheit und die Politikhaltigkeit wiirden aber erst seit der
Risikogesellschaft deutlich zutage treten und stellten wesentliche Ankniipfungs-
punkte fiir die reflexive Modernisierung dar. So sei fiir die Industriegesellschaft
mit ihrer differenzierten gesellschaftlichen und industriellen Arbeitsteilung, der
Biirokratisierung von Gesellschaft und Produktionsunternehmen charakteristisch
gewesen, dass die Definitionsmacht iiber Griinde und Folgen von gesellschaftli-
chen, okonomischen und 6kologischen Risiken den drei groflen Sdulen Staat,
Wissenschaft und Wirtschaft und den entsprechenden Subsystemen zugeschrie-
ben wurde. Normen, Rationalititsglaubigkeit, Sachzwangideologien, die Entper-
sonalisierung und Objektivierung der Legitimationen fiir Ungewissheiten, kom-
biniert mit der Individualisierung der Verantwortung auf die an politischen Ent-
scheidungen Unbeteiligten konnten dazu beitragen, dass die durch den Fort-
schritt mitproduzierten Risiken lange Zeit einigermallen verschleiert bzw. nicht
greifbar wurden. Téter waren schwer identifizierbar und blieben durch die Funk-
tionsweisen und Mechanismen gesellschaftlicher Systeme einigermallen ver-
deckt. Die zunehmende Technik-, Industrie-, System- und Herrschaftskritik seit
den 1960er/ 70er Jahren, vorgetragen von einer kritisch-intellektuellen Offent-
lichkeit, fiihrten dazu, dass das ,,eherne Gehduse der Horigkeit“ (MAX WEBER),
das die erste Moderne errichtet hatte, zu brockeln begann. Politische Ereignisse
und Entscheidungen wurden von der Offentlichkeit angezweifelt, Widerspriich-
lichkeiten wurden aufgedeckt, bislang geglaubte Rationalititen aus den Macht-
zentren der Politik infrage gestellt. ,, Durchgesetzte Routinen und Gewif3heiten
[verloren] ihre institutionellen Stiitzen“ (BECK 1996, S. 9), die drei Sdulen der
Sicherheit (Staat, Wissenschaft und Wirtschaft) wurden beim Umgang mit Risi-
ken, dem Eintreten von Krisen und Katastrophen in Zweifel gezogen (vgl. BECK
2007, S. 93). Die Frage nach Verursachern und Verantwortlichen hitte, so
BECKS These bis heute, dazu beigetragen, ,.dass der Modernisierungsprozess
reflexiv, sich selbst zum Thema und Problem [geworden ist]. Fragen der Ent-
wicklung und des Einsatzes von Technologien [...] werden iiberlagert durch
Fragen der politischen und wissenschaftlichen ,Handhabung‘ — Verwaltung,
Aufdeckung, Einbeziehung, Vermeidung, Verschleierung.“ (BECK 1986, S. 20)
Immer mehr wiirde der Bevolkerung bewusst, dass soziale, 6konomische, tech-
nologische und politische Risiken durch gegenwirtige Sicherungsmechanismen
und Kontrollinstrumente des Staates nicht mehr bewiltigt werden konnen, was
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zu Unsicherheit und Ungewissheit und grundsitzlichem Zweifel an der Ent-
scheidungs- und Handlungskompetenz Machthabender beitragen wiirde. In und
von der Offentlichkeit gestellte Fragen wie, wer Gefihrlichkeit, Harmlosigkeit
von Produkten, Gefahren, Risiken definiert, wer iiber den Umgang damit und
tiber die Kompensation fiir Geschidigte entscheidet, wer iiber Bildungs- und
damit Wissenszuginge befindet, seien Ausdruck der reflexiven Moderne und der
Sozialkonstruiertheit von Risiken. Diese kritischen Fragen machten deutlich,
dass die Begrenztheit der Rationalitéit in der Politik nicht mehr iiberdeckt wer-
den kann, dass Informationen interessenpolitisch dosiert werden, und dass das
So-tun-, Als-ob*“ (ORTMANN 2004) auffillig ist, dass sich Experten auf vage
Kausalitatsvermutungen und spekulative Wahrscheinlichkeitsaussagen stiitzen.
Uber zwanzig Jahre spiter hat BECK (2007) folgende Schlussfolgerung gezogen:
,Die zivilgesellschaftlichen Netzwerke und Bewegungen haben die Initiative
ergriffen”, , die demokratische Subversion hat einen unwahrscheinlichen Sieg
errungen“ (S. 90).

Mit der Politisierung, also auch der kritischen Auseinandersetzung mit Definiti-
onsmacht, geraten aber ebenso die Entscheidungsprozesse und Entscheidungslo-
giken in den Blick. Das Spannungsfeld zwischen Entscheidungsbedarf und Ent-
scheidungsunsicherheit wird offensichtlich. Deutlich wird dabei, dass Entschei-
dungen nicht nur auf gesichertem Wissen beruhen, nicht vor widerspriichlichen
Interpretationen, vor Relativierungen und Revisionen gefeit sind. Das, weil die
Komplexitidt des Zusammenhangs aller Bedingungen selbst von Entscheidern
und Machthabern nicht iiberblickt wird, weil Wahrnehmungen von Sachverhal-
ten ausschnitthaft sind, Wirkungen nur vage und vorldufig abgeschitzt werden
konnen, Daten und Informationen nur begrenzt verldsslich, Interpretationen von
Zustdnden und Prozessen kontingent sind. Entscheidungskonventionen sind fra-
gil. Die Basis von Entscheidungen sind Vermutungen, Denkmuster, Gewohnhei-
ten, Gefiihle, Moralvorstellungen und werden mit Sehnsuchtsbegriffen wie Fort-
schritt, Wohlstand, Demokratie, Solidaritit und Sicherheit legitimiert. Zwar gibt
es zum Decision Making mittlerweile einige technokratische Modelle, aber Fakt
ist, dass Entscheidungen nie alternativlos und damit politisch sind. Es gibt allen-
falls Nahraum-Optionen, Kurzfrist-Horizonte, prozedurale Rationalitdten als
naheliegende Alternativen (vgl. BOHLE/ WEIHRICH 2009). Mit dem - wie
JURGEN HABERMAS dies in seinem Buch ,,Die Neue Uniibersichtlichkeit“ (1985)
beschrieben hat — ,, zivilen Ungehorsam‘ und der ,, verdnderten Protestszene*
wurde dieses Legitimationskorsett langsam briichig. Politisierung meint nicht
die weitere Einbeziehung unterschiedlicher gesellschaftlicher Themen und Be-
lange in die offizielle staatliche Politik mit ihre eigenen Gesetzen und Verfah-
rensweisen, sondern die Befdhigung und Ermunterung der Menschen zum kriti-
schen Nachdenken iiber gesellschaftliche Systeme und iiber qua Amt legitimier-
te Entscheidungen. Politisierung tragt dazu bei, dass jenseits der bekannten Ord-
nungsschematik und -grammatik andere Akteurskonstellationen, andere Politik-
stile, Beziehungsmuster und Verantwortungsformen nicht nur innerhalb und au-
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Berhalb des politischen Systems und seiner Institutionen, sondern auch im Klei-
nen, in Gruppen und Beziehungen entstehen konnen. Es kommt zur ,,Subpoli-
tik*“ (BECK), zur auBBerparlamentarischen Politik auf der Basis wahrgenommener
Grundrechte, die vor allem in den letzten Jahren offensichtlich wurde und anfing
sich zu behaupten. Die Risikogesellschaft hat trotz aller Krisen und Katastro-
phen, die immer auf Kosten von Menschenleben und Gerechtigkeit gingen, zur
Politisierung der Offentlichkeit und zur Reflexion von Entscheidungs- und De-
finitionsmacht beigetragen. Das bedeutet aber auch, Bildung, die nicht nur
Chancen und Sicherheiten gewihrleistet, sondern auch eine Reihe von Risiken
verursacht, selbst der kritischen Reflexion zu unterziehen.

Als positive Folge des Briichigwerdens herkdbmmlicher Entscheidungsrationali-
tdten und -strukturen miinden die politischen Aktivititen unterhalb der Ebene
politischer Verwaltungsorgane in einer Pluralisierung von Interessengruppen:
politische Netzwerke, biirgerschaftliches Engagement, ,,communities“, Gegen-
welten als interessen-, lebensweltlich, weitgehend dezentral organisierten Ge-
meinschaften. Politische Gegenwehr formiert sich bis hin zu identitétsrelevanten
Sinnkonstruktionen (vgl. KEUPP et al. 2004). All dies darf nicht dariiber hinweg-
tduschen, dass keine ,, Total-Partizipation “ und Gerechtigkeit herrscht. Die ,, Ri-
sikogesellschaft“ reproduziert eine Reihe von Ungerechtigkeiten, da es auch hier
um die Stabilisierung bestehender Machtpositionen und Interessenkonstellatio-
nen geht. So zeigt sich eine systematische , Anziehungskraft“ zwischen Armut
und gesellschaftlicher Benachteiligung und Risiken (Bildungs-, Arbeitsmarkt-,
Gesundheitsrisiko), international zwischen Dritter Welt und Industriestaaten so-
wie zwischen Industriestaaten untereinander. Trotz der Politisierung also sind
,» Risiken wie Reichtiimer [...] Gegenstand von Verteilungen, und diese wie jene
konstituieren Lagen — Gefihrdungslagen bzw. Klassenlagen [...] Reichtiimer
sammeln sich oben, Risiken unten (BECK 1986, S. 46). ,,Zu dem Mangel an
Versorgung gesellt sich der Mangel an Sicherheit und ein vermeidenswerter
Uberfluf3 an Risiken. Demgegeniiber konnen die Reichen (an Einkommen, Macht
und Bildung) sich die Sicherheit und Freiheit vom Risiko erkaufen.“ (Ebd.; vgl.
auch BECK 2007, S. 55 ft.)

Dennoch komme es auch zu Verschiebungen innerhalb der Sozialstruktur. Mit
der , Generalisierung von Modernisierungsrisiken“ werde eine ,,soziale Dyna-
mik freigesetzt, die sich nicht mehr in Klassenkategorien fassen und begreifen
ldisst“ (BECK 1986, S. 52), die lebensweltlichen Identitdten ehemaliger sozialer
Klassen wiirden wegschmelzen. An die Stelle der noch von MAX WEBER be-
schriebenen marktvermittelten Sozialmilieus triten neue gesellschaftliche Diffe-
renzierungen und soziale Ungleichheiten, die sich danach konstituieren, wer
mehr und wer weniger von Risiken betroffen ist. BECK (1986) spricht von einer
,ungleichen Sozialstruktur im Individualisierungsprozess“, die sich nicht mehr
mit dem ,, Hierarchiemodell sozialer Ungleichheit“ erfassen lasse (S. 151). Die
Individualisierung von Lebenslagen und Biographiemustern sieht er demnach
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als Folge der Risikogesellschaft und als Ursache fiir die Erosion der Klassenge-
sellschaft, die fiir die Industriegesellschaft typisch gewesen sei. Die Krise der
Industriegesellschaft hidtte demnach nicht nur technisch-6konomische und 6ko-
logische Risiken zutage gebracht, sondern unmittelbar in Sozialbeziehungen und
individuelle Lebensformen eingegriffen: ,,Das heiffit: die Industriegesellschaft
labilisiert sich in ihrer Durchsetzung selbst. Die Kontinuitdit wird zur ,Ursache
der Zisur‘. Die Menschen werden freigesetzt aus den Lebensformen und Selbst-
verstindlichkeiten der industriegesellschaftlichen Epoche der Moderne — dhn-
lich wie sie im Zeitalter der Reformation aus den weltlichen Armen der Kirche
in die Gesellschaft ,entlassen‘ wurden.“ (Ebd., Hervorhebung im Original) Die
Folge sei: ,,Das Denken und Forschen in traditionellen Grofsigruppen-
Kategorien — in Stinden, Klassen oder Schichten — wird fragwiirdig“ (S. 139).
Die Abstinde zwischen diesen Gruppen wiirden kleiner und verloren angesichts
unterschiedlicher individueller Lebenslagen an Konturen. Dabei begreift BECK
dies nicht als Kontinuitét des fiir die Moderne charakteristischen Individualisie-
rungsprozesses, sondern der ,,Individualisierungsschub“ (S. 208) im Kontext
der Risikogesellschaft miisse ,,als Anfang eines neuen Modus der Vergesell-
schaftung gedacht werden, als eine Art ,Gestaltungswandel‘ oder ,kategorialer
Wandel‘ im Verhdiltnis von Individuum und Gesellschaft“ (S. 205). Der oder die
Einzelne wiirde nun selbst ,, zur lebensweltlichen Reproduktionseinheit des Sozi-
alen“ (BECK 1986, S. 209). Individualisierung bedeute ferner, ,,daf die Biogra-
phie der Menschen aus vorgegebenen Fixierungen herausgelist, offen, entschei-
dungsabhdingig und als Aufgabe in das Handeln jedes einzelnen gelegt wird*
[...] Biographien werden ,selbstreflexiv‘ und miissen selbst hergestellt und
transformiert werden. Die Entscheidungen iiber Ausbildung, Beruf, Arbeitsplatz,
Wohnort, Ehepartner, Kinderzahl usw. mit all ihren Unterunterscheidungen
konnen nicht nur, sondern miissen getroffen werden. “ (S. 216)

Der Vorteil dieser Individualisierung liege nicht nur in der sozialen Dynamik,
der Verwisserung von Statusgrenzen, sondern auch in der neuen ,, Umverteilung
des Mangels“ und in der ,, Chancenangleichung nach unten“ (S. 149).

Wie jede paradigmatische Prognose, jeder neu konstruierte Bedeutungsrahmen
oder jede Ideologie (vgl. LEMBERG 1971), wird auch im Konzept der Risikoge-
sellschaft von Briichen, Ablosungsprozessen und Wenden ausgegangen. Dies
hat nicht nur innerhalb der Soziologie zu Kritiken gefiihrt. In der Wissenschaft
werden neue Uberlegungen, Theorien oder Konzepte auch unter Abgrenzung
von herkdmmlichen Denkweisen und einer Komprimierung des Gewesenen auf
wenige als nicht mehr giiltig angenommene Aspekte in die Welt gesetzt, so die
Risikogesellschaft, die sich negativ von der Industriegesellschaft oder mit den
Individualisierungsthesen vom Klassen- oder Schichtungsmodell absetzt, oder
auch die Kompetenzdebatte, die sich negativ gegeniiber der Qualifikationsdebat-
te abgrenzt (vgl. VONKEN 2005).
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In der Soziologie ist diese Pramisse vom Wandel von der Industriegesellschaft
zur Risikogesellschaft mit dem Hinweis auf historische Kontinuititen inzwi-
schen haufiger kritisiert worden: ,,Der Hinweis auf neue risikogesellschaftliche
Produktions- und Verteilungslogiken vermag die These eines epochalen Wan-
dels nicht hinreichend zu stiitzen, eher legt er eine etwas bescheidenere Lesart
des risikogesellschaftlichen Aspekts als eine weitere Stufe industriegesellschaft-
licher Entwicklung nahe, mit der freilich wichtige Verschiebungen gesellschaft-
licher Konfliktthemen und -konstellationen verbunden sind“ (BROCK 1991, S.
17). Auch hitten bereits die Klassiker wie DURKHEIM ,,der Industrialisierung
und den damit einhergehenden Rationalisierungsprozessen eine die Traditions-
bestinde an den Rand dringende Kraft zugebilligt und mit der Enttraditionali-
sierung verschiedene Probleme der Anomie und der Desorientierung mit durch-
aus fortschrittskritischen Untertonen verkniipft“ (ebd.). Zu bedenken sei zudem,
wdaf die Auflosung der Klassenmilieus und die Erosion der Kleinfamilie in ih-
ren Schwerpunkten auf unterschiedliche Zeitrdume zu datieren sind. Wihrend
die Erosion der Kleinfamilie in dem von BECK gemeinten Sinne in nennenswer-
tem Umfang in etwa erst Ende der sechziger Jahre einsetzt, scheint zu diesem
Zeitpunkt der andere Prozef3 bereits weitgehend abgeschlossen zu sein.“ (Ebd.)

Ahnlich ist auch die von BECK prognostizierte und seitdem vielfach rezipierte
Individualisierung als ein kontinuierlicher Prozess zu begreifen. Dass Lebens-
laufbahnen nicht unverriickbar festgelegt, sondern relativ offen sind, dass der
Einzelne mit einer Anzahl alternativer Laufbahnen konfrontiert ist und Ent-
scheidungen treffen muss (vgl. BERGER et al. 1975, S. 64), ist nicht erst das Er-
gebnis der ,,reflexiven Modernisierung “, sondern eine fortschreitende Entwick-
lung im ,, Prozess der Zivilisation“, wie dies NORBERT ELIAS (1997) in seiner
,» Theorie der Zivilisation* beschreibt. Fiir Ende des 19./ Anfang des 20. Jahr-
hunderts kann hierzu beispielsweise auf die Studien iiber Berufswechsler und
diskontinuierliche Erwerbsverldufe (vgl. BERNAYS 1912) oder aber auf die
Griindungen von Berufsberatungsstellen hingewiesen werden, in deren Kontext
auch sozialer Aufstieg und Mobilitit zu normativen Kategorien gehorten. Einen
wesentlichen Individualisierungsschub hat zweifelsfrei die Bildungsreform der
1960er/ 70er Jahre mit ihren Postulaten Chancengleichheit, Durchlidssigkeit und
Mobilitidt geliefert, jedoch hat die Bildungsexpansion ,,ein paradoxes Ergebnis
produziert: Sie hat die Bildungschancen aller Schichten verbessert, ohne gleich-
zeitig gravierende schichttypische Ungleichheiten zu beseitigen* (GEIBLER 2011,
S. 286). So gesehen schmelzen Klassenunterschiede mit der Individualisierung
nicht weg, und damit trifft auch nicht automatisch zu, dass, wie BECK (1986)
behauptet hat, mit der Individualisierung soziale Risiken ,,auf viele Schultern
verteilt“ und ,,in gewisser Weise demokratisiert [werden]“ (S. 149).
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5. Risikogesellschaft und Kompetenzdiskurs

Trotz der Kritik hat die ,,Risikogesellschaft mit ihren Deutungsmustern und
threm Vokabular bis heute verschiedene Debatten nachhaltig beeinflusst. So
sind in die unzdhligen Kompetenzprogrammatiken Stereotypen der ,, Risikoge-
sellschaft“ eingesickert, die suggerieren, als lebe der Mensch in einer sich stén-
dig wandelnden Welt, die konfrontiert sei mit unvorhersehbaren Ereignissen und
Risiken'’, auf die der Einzelne aber mithilfe von seine ganze Person umfassen-
den Kompetenzen reagieren konne. Nur kompetent konne er selber sein Schick-
sal in der Hand nehmen und das Beste aus sich machen, da er in dieser unsiche-
ren Welt (gemeint sind in der Regel die Welt der Arbeit und Berufe) weder mit
Halt noch mit Sicherheit rechnen konne. In dieser Welt, in der aufgrund neuer
sozialer Dynamiken Karten stindig neu gemischt wiirden, miisse er allein Ni-
schen des sich Einmischens und Neuplatzieren finden und sein Leben lang auf
der Hut und zu neuem Kompetenzerwerb bereit sein. Diese Diktion findet sich
beispielsweise bereits in Konzepten zu ,, Schliisselqualifikationen* im Kontext
der Flexibilitdtsforschung, verstirkt dann solchen zur Employability, zum Ar-
beitskraftunternehmer oder im Konzept zur ,, berufsbiographischen Gestaltungs-
kompetenz“ (vgl. FROSCH 2010). Auch wenn hier durchaus Aspekte wie Selbst-
bestimmtheit, Chancengleichheit und Inklusion mitgedacht sein mdgen, im Kern
geht es um die Erwartung, dass Menschen auf Unvorhersehbares im Beschifti-
gungssystem gefasst sind, flexibel und nach vorne blickend auf Diskontinuitéten
reagieren und risikobereit bleiben. Anzumerken ist an dieser Stelle auch, dass
empirische Studien eine generelle Abnahme der Beschiftigungsstabilitdt im
Zeitverlauf nicht bestidtigen konnten — allenfalls punktuell und bei bestimmten
Qualifikationsstufen. Von einer allgemeinen Destabilisierung von Erwerbsver-
laufen kann somit nicht ausgegangen werden. Fest steht aber, dass vor allem von
diskontinuierlichen Erwerbsverlaufen Betroffenen (vor allem die vielen nicht
selbst veranlassten) Erwerbsunterbrechungen unerwiinschte waren. Vor allem
Geringqualifizierte und Menschen mit atypischen Erwerbsbiographien sind ge-
geniiber Menschen mit kontinuierlicher Beschiftigung nach wie vor stark be-
nachteiligt (DEEKE/ BAAS 2012, S. 5).

Bereits diese wenigen Hinweise deuten auf den ideologischen Charakter der
Kompetenzdebatte im Kontext der ,, Risikogesellschaft“ hin. Ideologisch ist sie
auch insofern, als sie aufgrund ihrer Vielzahl an ,,zweckhaften Momenten “
(selbst die stindige Beteuerung subjektorientierter Kompetenzentwicklung ist
zweckhatft) die ,,sozialisierte Halbbildung “ als ,, Allgegenwart des entfremdeten
Geistes“ (ADORNO 2003[1959], S. 4892) fortwédhrend reproduziert.

17 »Im Grofien wie im Kleinen, im Ehealltag wie in der Weltpolitik befinden sich die Men-
schen auf der Suche nach Sicherheit* (BECK 2007, S. 367).
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So ist ,, Riskantes zu tun, inzwischen zu eine Charakterprobe geworden: das Ent-
scheidende ist, die Anstrengung auf sich zu nehmen, den Sprung zu wagen,
selbst wenn man weifs, dass die Erfolgschancen sehr gering sind“ (SENNETT
2000, S. 120). In der programmatischen Kompetenzdebatte sind bislang die so-
zialpsychologischen Hinweise auf kognitive Dissonanzen, die SENNETT in die-
sem Kontext thematisiert, noch nicht erortert worden: ,,Bei der Konfrontation
mit etwas, das ungewif3, konflikttrdichtig und daher beunruhigend ist, richtet sich
die Aufmerksamkeit eines Menschen eher auf die unmittelbaren Umstdnde als
auf langfristige Perspektiven* (ebd., S. 120). Der ideologische und Halbbil-
dungscharakter von Kompetenzen zeigt sich an den biirokratischen Definitions-
und Entscheidungsmonopolen iiber das, was Kompetenz zu sein hat (beispielhaft
hierfiir steht das definitorische Gerangel im Kontext des DQR). Zwar wird sug-
geriert (aber das ist auch ein Merkmal von Ideologie), jeder konne nach Interes-
se und Neigung seine Kompetenzen entwickeln, um am demokratisierten Indivi-
dualisierungsprozess zu partizipieren, — an Entscheidungen dariiber aber, was
sinnvolle Kompetenzen sind, was wozu gewusst werden muss und was nicht,
nehmen die wenigsten, die die Kompetenzen zu entwickeln haben, teil. Sie
tiberblicken auch nicht, wo Routinen, Interessen und Pfadabhéngigkeiten bei der
Festlegung von Kompetenzbedarf im Spiel sind. Im internationalen, europii-
schen und nationalen Berufsbildungsdiskurs ist von der Erweiterung von Zu-
gangsmoglichkeiten zum Erwerb hoherer Kompetenzen, von Anerkennung,
Kontinuitdt von Lernen die Rede. Die Er6ffnung von Moglichkeiten des Kom-
petenzerwerbs, die Erweiterung von Bildungschancen soll dazu beitragen, oko-
nomische, soziale und individuelle Risiken zu vermeiden. Dies alles soll durch
die Erweiterung von Zugangsmoglichkeiten und Anerkennungsverfahren ge-
wihrleistet werden. Aber auch hier gibt es Definitionsméichte und Entschei-
dungsmonopole (auf der Basis zweifelhafter Professionalitiit). Fraglich ist ndm-
lich noch: Wie werden Anerkennungsverfahren durchgefiihrt, wer entwickelt
Anerkennungskriterien und -instrumente? Wer entscheidet iiber das, was aner-
kannt wird und was nicht? Dass sich in solchen Verfahren Risiken verbergen,
zeigen Untersuchungen, die belegen, dass Erfolge und Misserfolge in Selekti-
onsprozessen und Anerkennungsverfahren im Bildungswesen immer noch mit
status- und milieuabhiingigen Zuweisungen korrelieren. Die Kompetenzentwick-
lung in der ,, Risikogesellschaft“ ist so gesehen selber mit Risiken behaftet.

6. Kognitive Uberforderungen?

Was bedeutet dies nun? Fest steht: ,, Das Gefiihl, an die Macht des Bestehenden
doch nicht heranzureichen, vor ihm kapitulieren zu miissen, lihmt auch die
Triebregungen der Erkenntnis“ (ADORNO 2003[1959], S. 4932).

Um aus dem Dilemma der zweckverschuldeten Unmiindigkeit herauszukom-
men, sind seit der Aufkldrung, iiber die Kritische Theorie bis hin zur kritischen
Kompetenzdiskussion unterschiedliche Vorschlidge unterbreitet worden. Hatte
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der Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen in den 1960er
Jahren den Menschen noch geraten, sich selbst und die Gesellschaft zu verste-
hen, gehen die Empfehlungen an den Einzelnen heute dahin, Zusammenhénge
zu durchblicken, Kontingenzen und Komplexititen zu durchschauen, die be-
grenzte Rationalitdt des Entscheidens und Handelns anderer zu beriicksichtigen
und keine Prognostizierbarkeit der Weltereignisse im Blick zu haben — um dies
zugespitzt zu sagen. In diesem Punkt zeigt sich, dass die ,, Wissensgesellschaft
und die ,, Zivilgesellschaft“ die unmittelbaren Paten der Risikogesellschaft sind.
Aber auch hier stellt sich die Frage, ob solche Vorschlige nicht wiederum
,»Zweckhafte Momente “ beinhalten. So fragt OSKAR NEGT in seinem Buch ,, Der
politische Mensch* (NEGT 2010): ,, Welche Kompetenzen des gesellschaftlichen
Lernens sind erforderlich, damit die Menschen den Problemen gewachsen sind,
welche die industrielle Zivilisation in ihrem Umbruchgelinde hervorbringt?
(S. 207) und nennt dann sechs Kompetenzen: ,, Identititskompetenz, ,,techno-
logische Kompetenz“, , Gerechtigkeitskompetenz“, ,, okologische Kompetenz“,
,»Okonomische Kompetenz“ und ,, historische Kompetenz“. Ziel dieser Kompe-
tenzentwicklung sei die Befdhigung zur politischen Urteilkraft, die NEGT als
,, Vergesellschaftungsvermogen “ begreift. Bei der politischen Urteilskraft soll es
in Anlehnung an KANT um die Frage gehen: ,, Wie verbinde ich meine hochst
individuellen Bediirfnisse, Interessen, Phantasien mit dem, was das Allgemeine
ausmacht?* (S. 32). Auch wenn sich hier Aufklirungsprogrammatik, Ideologie-
kritik und ein auf Politisierung von unten und Gerechtigkeit beruhendes Demo-
kratisierungsverstindnis verbinden, stellt sich die Frage nach der kognitiven
Uberforderung und den kognitiven Dissonanzen, zumindest die Frage nach ei-
nem daraus resultierenden Kompetenzwiderstand (vgl. hierzu auch den Beitrag
von KIRSTEN BARRE in diesem Band), quasi als eine Form des Umgangs mit ge-
sellschaftlich-moralischen (Uber-)Forderungen und vagen, jedoch komplexen
Anforderungen an allumfassende Kompetenzen (vgl. WILLIS 1979; AXMACHER
1990).
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