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Walter Herzog

Anthropologik des Kénnens

Werner Loch als Pionier der Kompetenzorientierung?

+Das Kind muss sagen kénnen, wie es erzogen werden will, damit ihm der
Padagoge sagen darf, wie es erzogen werden kann, und damit beide sich
dariiber einigen konnen, wie es erzogen werden soll."

Begriffe wie Kompetenz, Kompetenzori-
entierung und Kompetenzmodelle geho-
ren seit einiger Zeit zum Kernbestand der
padagogischen Sprache, und zwar nicht
nur im wissenschaftlichen, sondern auch
im alltaglichen Kontext. Bereits ist eine in-
flationdre Verwendung des Kompetenzbe-
griffs festzustellen. Was vor kurzem noch
anders bezeichnet wurde, kommt heute
ungeniert als Kompetenz daher, obwohl
alles andere als klar ist, was der Begriff
bedeutet und wofir er liberhaupt steht.
Klar ist jedoch, dass Kompetenzen
und Kompetenzmodelle im Kern der stan-
dardbasierten Schulreform stehen, wie
sie aktuell den bildungspolitischen Dis-
kurs bestimmt. So heiBt es in der Klieme-
Expertise, die der deutschsprachigen
Standardbewegung als wissenschaftli-
che Referenz dient, Bildungsstandards
wirden festlegen, ,welche Kompetenzen
die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer
bestimmten Jahrgangsstufe mindestens
erworben haben sollen".' Die zentrale
Stellung des Kompetenzbegriffs inner-
halb der Standardbewegung wird von
Oelkers und Reusser bestétigt, die den

Werner Loch

Begriff als Schlisselkategorie der stan-
dardbasierten Schulreform ausgeben.?
Ahnlich urteilen Klieme, Leutner und
Kenk, wenn sie von der Messung von
Kompetenzen sagen, es komme ihr ,eine
Schltsselfunktion fir die Optimierung
von Bildungsprozessen und fiir die Wei-
terentwicklung des Bildungswesens zu“.?

Angesichts der zentralen bildungspoli-
tischen Bedeutung des Kompetenzbegriffs
wundert man sich liber dessen konzeptuel-
le Vagheit und die praktisch fehlende Ver-
ankerung in einem theoretischen Kontext.
Nicht selten entsteht der Eindruck, Kompe-
tenzen seien eine irgendwie geartete Ver-
bindung von Wissen und Kénnen. So heif3t
es in der Klieme-Expertise, Kompetenzen
wirden eine ,Verbindung zwischen Wis-
sen und Koénnen" (8. 73) darstellen und
seien ,als Befahigung zur Bewdltigung von
Situationen bzw. von Aufgaben zu sehen"
(ebd.). In Kompetenzmodellen spiele ,der
simultane Einsatz von Wissen und Kénnen
bei der Bewaltigung von Anforderungs-
situationen eine wichtige Rolle" (S. 78).
Nicht weit weg von dieser ungeféhren Er-
lauterung des Kompetenzbegriffs liegt ein
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Definitionsvorschlag von Hubig, fiir den
Kompetenzen Fahigkeiten darstellen, ,die
ein habitualisiertes Kénnen ausmachen®.*
Das unterscheide sie vom Begriff des Wis-
sens, aber auch von einem eingeschrénk-
ten Konzept von Bildung.

Damit haben wir zwar eine Ahnung,
was unter Kompetenz zu verstehen ist,
und diese Ahnung scheint in vielen Fal-
len zu geniigen, um politisch oder péd-
agogisch iber den Paradigmenwechsel,
der mit der Kompetenzorientierung von
Schule und Unterricht verbunden sein
soll, zu urteilen. Wissenschaftlich genligt
dies aber nicht. Gefordert ist ein genaue-
res Verstdndnis dessen, was der Kompe-
tenzbegriff beinhaltet, was voraussetzt,
dass wir eine theoretische Grundlage
haben, auf der sich der Slogancharakter
des Begriffs beheben und seine padago-
gische Bedeutung herausarbeiten lasst.

Die folgende Analyse wird diese Prézi-
sierung allerdings auch nicht leisten konnen,
jedoch soll am Beispiel eines vergessenen
Pioniers der Kompetenzorientierung gezeigt
werden, welche Probleme sich einer solchen
Prézisierung stellen und wie eine mogliche
theoretische Grundlage aussehen kénnte.
Ich beginne mit einer knappen Darstellung
des Kompetenzbegriffs der Standardbe-
wegung (1). Darauf folgt eine Auseinander-
setzung mit dem Kompetenzverstindnis,
wie es von Werner Loch in einer Reihe von
Beitragen ausgearbeitet wurde (2). Danach
skizziere ich die theoretischen Grundlagen,
auf die sich Lochs Kompetenzbegriff stiitzt
(3). AnschlieBend vergleiche ich die beiden
Positionen miteinander (4). Ein kurzer Aus-
blick wird meinen Beitrag abschlieBen (5).

1. Kompetenz als Verbindung von
Wissen und Kénnen

Kompetenz bezieht sich in der urspriing-
lichen Bedeutung des Wortes auf Zu-
standigkeit im Sinne der Berechtigung

bzw. Legitimation, etwas Bestimmtes
zu tun. So ist beispielsweise ein Polizist
berechtigt, einen Verbrecher zu verhaf-
ten, oder eine Lehrkraft ist befugt, die
Leistungen einer Schiilerin zu bewerten.
Diese Begriffsverwendung dominiert
noch bei Max Weber, der Kompetenz
im Rahmen seiner Analyse rationaler
Herrschaft mit Zustandigkeit gleichsetzt.
Selbst der erklartermaBen vage Versuch
von Odo Marquard, den Kompetenzbe-
griff zu erlautern, zehrt noch von dieser
Begriffsverwendung, denn Kompetenz
hat gemaB Marquard ,irgendwie zu tun
mit Zustandigkeit und mit Fahigkeit und
mit Bereitschaft und damit, dass Zustan-
digkeit, Fahigkeit und Bereitschaft sich
in Deckung befinden“.®

Mit Zustandigkeit hat das Kompetenz-
verstindnis der Standardbewegung al-
lerdings nichts zu tun. Kompetent ist ein
Schiiler nicht, weil ihm etwas zusteht, son-
dern weil er zu etwas fihig ist. So heiBt
es in einem Tagungsbericht der OECD zur
Definition und Auswahl von Schliisselkom-
petenzen: In allen Beitragen des Bandes
wird der Kompetenzbegriff in dem ver-
gleichsweise vagen Sinn einer Fahigkeit zu
denken, zu handeln und zu lernen verwen-
det. Als theoretisches Konstrukt umfas-
sen Kompetenzen psychische Prozesse,
,die Bilindel von kognitiven, emotionalen,
motivationalen, sozialen und Verhaltens-
komponenten beinhalten“. Kompetenzen
sollen zudem lernbar sein.®

Mit etwas anderer Akzentsetzung ver-
steht die Klieme-Expertise unter Kompetenz
.eine Disposition, die Personen befahigt,
bestimmte Arten von Problemen erfolgreich
zu 1dsen, also konkrete Anforderungssitua-
tionen eines bestimmten Typs zu bewaélti-
gen" (8. 72). Dabei stiitzt sich die Expertise
auf einen Definitionsvorschlag von Weinert,
wonach Kompetenzen ,die bei Individuen
verfligbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten
[sind], um bestimmte Probleme zu losen,
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sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemlésungen
in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen” (S. 21).
An Weinerts Definition fallt nicht nur die
Vielfalt an Facetten auf — um den kognitiven
Kern gruppieren sich motivationale, voliti-
onale und soziale Bereitschaften. Deutlich
ist auch der situative Bezug: Kompetenzen
sind funktional auf Situationen bezogen
und stehen damit nicht fiir eine allgemeine
Fahigkeit (wie die Inteligenz), sondern fir
kontextspezifische Dispositionen. Von der
Klieme-Expertise wird der Situationsbezug
mit dem Begriff der Doméne eingefangen.
Doméanen sind Anforderungssituationen,
die in der Schule ungefahr dem F&cherka-
non entsprechen.

Die Verengung des Kompetenzbegriffs
auf kontextuelle Fahigkeiten entspricht
seiner Definition im DFG-Schwerpunkt-
programm ,Kompetenzmodelle zur Er-
fassung individueller Lernergebnisse und
zur Bilanzierung von Bildungsprozessen®.
Danach sind Kompetenzen ,kontextspe-
zifische kognitive Leistungsdispositionen,
die sich funktional auf Situationen und An-
forderungen in bestimmten Doménen be-
ziehen".” Ausgeschlossen werden damit
nicht nur die motivationalen und sozialen
Aspekte, wie sie in Weinerts Definition
genannt werden, sondern auch Uberfachli-
che Kompetenzen. Auch wenn diesbeziig-
lich kein Konsens herrscht, da andernorts
Fahigkeiten, die friher unter dem Begriff
der Schliisselqualifikationen abgehandelt
wurden, fachibergreifende oder liberfach-
liche Kompetenzen genannt werden, stel-
len auch Oelkers und Reusser fest, dass
in Bezug auf den Kompetenzbegriff am
ehesten Einigkeit dariiber besteht, ,dass
sich Kompetenzen nicht auf kontextfreie
kognitive Dispositionen, sondern auf wis-
sensbasierte Fahigkeiten in bestimmten
kulturellen und lebensweltlichen Doméanen
beziehen" (S. 24).

Diese AuBerung ist deshalb interes-
sant, weil sie nicht auf die Schule, sondern
auf das auBerschulische Leben Bezug
nimmt., Oft bleibt unklar, was die Referenz
des Kompetenzbegriffs ist: das Lernen in
der Schule oder die Anwendung des Ge-
lernten auBerhalb der Schule. Wenn zum
Beispiel Klieme und Hartig schreiben,
wer kompetent zu handeln vermége, sei
.nachweislich in der Lage, reale Anfor-
derungssituationen zu bewaltigen“®, dann
bleibt offen, was unter ,realen Handlungs-
situationen" zu verstehen ist. Denn real
sind auch schulische Situationen (wie z.B.
eine Praktikums- oder Priifungssituation).
Schon wesentlich klarer ist daher die For-
mulierung in einer weiteren Expertise des
Bundesministeriums fir Bildung und For-
schung, wo es heiBt, ein Schilisselmerk-
mal des Kompetenzbegriffs sei ,der stér-
kere Bezug zum ,wirklichen Leben'".®

Auch Weinerts Definition scheint ein
auBerschulischer Bezug zu unterliegen.
Das zeigt die Uber die Verbindung von
Wissen und Konnen bzw. Féahigkeiten
und Fertigkeiten hinausgehende motiva-
tionale bzw. volitionale Komponente sei-
nes Kompetenzbegriffs. Wie Oelkers und
Reusser daher zu Recht anmerken, wird
mit Weinerts Begriffsfestlegung ,nichts
anderes als eine pédagogisch realisier-
bare Losung des alten Transferproblems
in Aussicht gestellt" (S. 25). Wir kdnnten
auch vom Senecaproblem sprechen, denn
seit Seneca wird der Schule vorgeworfen,
dass nicht flrs Leben tauge, was in der
Schule gelernt werde (non vitae, sed scho-
lae discimus). Offensichtiich verspricht
der Kompetenzbegriff, dass diesem noto-
rischen Ubel endlich Abhilfe geschaffen,
d.h. das Senecaproblem gelést werden
kann.

Dazu reicht es aber nicht, lediglich
Uber einen Begriff zu verfligen. Es braucht
auch eine Theorie, die plausibel machen
kann, dass eine Lésung des Senecaprob-
lems méglich ist. Davon sind wir aber weit
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entfernt, was nicht zuletzt der Definitions-
vorschlag von Weinert zeigen kann. Der
Vorschlag geht auf einen Bericht zurtick,
den Weinert fir das erwahnte OECD-
Symposium zur Definition und Auswahl
von Schiiisselkompetenzen erstellt hatte.
Er ging in Uberarbeiteter und gekdrzter
Form in die Buchpublikation zum Sympo-
sium ein. Weder im urspriinglichen noch
im publizierten Text findet sich jedoch eine
explizite Definition. Weinert nennt lediglich
Kriterien fir eine mdgliche Definition. Die
in der Klieme-Expertise zitierte Definition
stammt denn auch aus einer anderen Pu-
blikation von Weinert. Zieht man zu deren
Verstindnis die beiden Originaltexte bei,
dann liegt mit Weinerts Definitionsvor-
schlag in keiner Weise ein theoretisch be-
griindetes Konzept vor. Vielmehr handelt
es sich um ,eine pragmatische Definition
des Kompetenzbegriffs, die eher prakti-
schen als theoretischen Nutzen hat"."
Eine theoretische Grundlage lasst auch
die Klieme-Expertise vermissen. Was die
schulischen Lernziele anbelangt, wird von
einem ,praktischen Konsens" (S. 62) aus-
gegangen, weshalb eine .pragmatische
Antwort auf die Probleme der Bildungsziele®
(ebd.) geniigen muss. Postuliert wird eine
Ubereinstimmung in der Auffassung, dass
das Bildungssystem auf die Teilhabe am
dffentlichen Leben vorbereitet und die Fé-
higkeiten vermitteln soll, ,das eigene Leben
als Lernprozess selbst gestalten zu konnen,
trotz der Unsicherheit von Beruf und Arbeit,
Karriere und sozialer Lage" (S. 63). Inso-
fern wiirden Kompetenzen nichts anderes
beschreiben als ,Fahigkeiten der Subjekte,
die auch der Bildungsbegriff gemeint und
unterstellt hatte* {S. 65). Wie weit dies zu-
trifft, ist allerdings fraglich. Denn erstens
ist der Bezug von Kompetenzen nicht die
Bildung des Individuums in seiner Person-
lichkeit, sondern die Orientierung seines
Handelns in eng umschriebenen lebens-
weltlichen Kontexten. Und zweitens liegen
Kompetenzen auf einer weit konkreteren

Ebene als der Bildungsbegriff. Dies nicht
zuletzt deshalb, weil Kompetenzen der Out-
putsteuerung des Bildungssystems dienen
sollen und daher messbar sein miissen.
Tatsachlich ist fiir die Standardbewe-
gung die Messbarkeit ein mindestens so
wichtiges Kriterium des Kompetenzbegriffs
wie die Verbindung von Wissen und Kon-
nen. Das Kriterium ist so stark, dass es die
motivationalen, volitionalen und sozialen
Aspekte der weinertschen Definition an
den Rand drangt. Wahrend fir die Erfas-
sung von kognitiven Fahigkeiten die Ubli-
chen Verfahren der psychologischen Leis-
tungsmessung zur Verfiigung stehen, die
darauf beruhen, dass ein Testnehmer dazu
aufgefordert werden kann, eine bestimmte
Leistung zu erbringen, ist die Messung von
nicht-kognitiven Aspekten der Personlich-
keit vergleichsweise aufwéndig. Da Motive,
Einstellungen, Werthaltungen und Willens-
bereitschaften nicht fir maximale, sondern
fiir typische Merkmale einer Person ste-
hen, kann dazu nicht aufgefordert werden,
was die Entwicklung von Messmethoden
anspruchvoll macht. Zudem ist ihr Einsatz
zeitintensiv, weshalb im Allgemeinen darauf
verzichtet wird, die nicht-kognitiven Aspek-
te von Kompetenzen zu erheben. Das zeigt
wiederum die Klieme-Expertise, die sich
2war auf die Definition von Weinert stitzt,
aber ohne weiteres einraumt, dass Kompe-
tenzen ,nur leistungsbezogen erfasst und
gemessen werden” (S. 73) konnen. Geht
es um die Messung von Kompetenzen, die
in der Standardbewegung einen zentralen
Anspruch darstellt, sehen wir uns dorthin
zuriickversetzt, wo wir am Anfang standen:
Kompetenzen sind eine irgendwie geartete
Verbindung von Wissen und Kénnen.

2. Kann uns Werner Loch
weiter helfen?

Wie unzulanglich der Kompetenzbegriff
in der Standardbewegung theoretisch
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abgestitzt ist, zeigt auch die Tatsache,
dass eine historische Herleitung des Be-
griffs aussteht. Das erstaunt umso mehr,
als Miiller-Ruckwitt darauf hinweist, dass
der Kompetenzbegriff der Standardbewe-
gung nicht englischer, sondern deutscher
Herkunft ist. Vor allem sein Gebrauch im
PISA-Kontext erweise sich ,als Phdnomen
des deutschen Sprachraums", denn in den
englischen, franzésischen und spanischen
Texten der OECD zu PISA finde sich der
Begriff kaum.

In der Uberblicksarbeit von Klieme und
Hartig zur Verwendung des Kompetenz-
begriffs im sozial- und erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs wird als historischer
Vorlaufer Heinrich Roth erwéhnt, von
dem es heiBt, er habe den Kompetenz-
begriff im deutschen Sprachraum wohl
als Erster explizit und systematisch in die
Erziehungswissenschaft eingebracht. Zu
Recht wird darauf verwiesen, dass Roth
selber die Verwendung des Begriffs nicht
weiter begriindet hat. Wesentlich ist al-
lerdings, dass Kompetenz fiir Roth ein
indikator fiir Miindigkeit war, und zwar in
einem dreifachen Sinn. Als ,Kompetenz
fiir verantwortliche Handlungsfahigkeit*
differenziert sich Miindigkeit nach der
.Fahigkeit, fiir sich selbst verantwortlich
handeln zu koénnen" (Selbstkompetenz),
der ,Fahigkeit, flir Sachbereiche urteils-
und handlungsfahig und damit zustandig
sein zu koénnen" (Sachkompetenz), und
der ,Fahigkeit, fir sozial, gesellschaftlich
und politisch relevante Sach- oder Sozial-
bereiche urteils- und handlungsfahig und
also ebenfalls zustédndig sein zu kdnnen"
(Sozialkompetenz).”? Insofern Mindigkeit
flr Handlungsféhigkeit steht, gilt auch fir
Roth, dass Kompetenz aus einer Verbin-
dung von Wissen und Kénnen hervorgeht.

Neben Roth erwdhnen Klieme und Har-
tig auch Blankertz, der den Kompetenzbe-
griff im Rahmen seiner Evaluation der nord-
rhein-westfalischen Kollegstufe gebrauchte.
Keine Erwéhnung findet hingegen Werner

Loch, der den Begriff Ende der 1970er
Jahre in seine biografische Theorie der
Erziehung einfilhrte und wie Roth am Ziel
der Mindigkeit ausrichtete. Das ist umso
erstaunlicher, als sich bei Loch eine ausfihr-
liche theoretische Begriindung des Kompe-
tenzbegriffs findet, womit ein wesentliches
Desiderat der Standardbewegung behoben
werden kdnnte.

Erstmals taucht der Kompetenzbegriff
bei Loch vermutlich in seiner monographi-
schen Abhandlung Uber Lebenslauf und
Erziehung auf. Hier heiBt es, das entschei-
dende Sinnkriterium der Erziehung beruhe
auf der ,in allen menschlichen Gesellschaf-
ten in irgendeiner Version ausgepragten
Idee [...], die zu erziehenden Individuen in
den als lebenswichtig angesehenen sozia-
len Rollen und entsprechenden kulturellen
Funktionen méglichst rasch handlungsfa-
hig (kompetent) zu machen, so dass man
sie zu den im Lebenslauf vorgesehenen
Terminen mindig sprechen kann".'®

Loch visiert eine allgemeingliltige pada-
gogische Theorie an — durchaus in der Tra-
dition von Dilthey, auf den er sich mehrfach
explizit und zustimmend beruft. Von Dilthey
hat er auch den Begriff des Lebenslaufs
dbernommen, dessen zielbezogener Aus-
legung durch Dilthey er ebentalls folgt. Von
jedem Individuum verlangt ,der teleologi-
sche Zusammenhang seiner Entwicklung"
(8. 129), dass es in Auseinandersetzung
mit seinen Lebensbedingungen in einer
vorherbestimmten  Reihenfolge spezifi-
sche Dispositionen ausbildet. Weiter teilt
Loch mit Dilthey die Annahme, dass die
verschiedenen Lebensalter ihre besonde-
ren Entwicklungsaufgaben haben, die zu-
sammen ein Ganzes bilden, aus dem sich
Regeln liber das, was sein soll, ableiten
lassen. Obwohl Loch keine Reifungslehre
der Entwicklung vertritt, da das ,Erwach-
senwerden nicht nur auf Reifungs-, son-
dern auch auf Lernvorgangen beruht"'4,
ist er doch (berzeugt, dass der Schema-

tismus der Lebensalter eine Grundfeste
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der menschlichen Natur darstellt, die sich
normativ nutzen lasst.

Loch sieht im Lebenslauf eine anth-
ropologische ~ Kategorie. Anthropologie
nennt er den ,Terminus fir die logische
Struktur der menschlichen Lebensform als
solche"."® Dabei schwebt ihm eine Anthro-
pologie vor, die den Menschen im Modus
des Kénnens versteht. Nur eine Lehre vom
Menschen, die ihren Gegenstand vom
Kénnen her begreift, verdient gemaB Loch
den Namen Anthropologie. Der Begriff des
Kénnens steht fir die Tatsache, dass der
Mensch nicht fertig bzw. — in der Formu-
lierung von Nietzsche — nicht festgestellt
ist, weshalb ihm ein konstitutives Moment
der Offenheit zukommt. Wihrend die Na-
tur auf die Festgestelltheit des Menschen
verweist, zeigt ihm die Geschichte, was er
aus sich machen kann. Indem wir davon
ausgehen, ,dass der Mensch nicht nur ist,
was von Natur in seinem Organismus an-
gelegt ist, sondern auch, was er durch sei-
ne Handlungen in seiner Geschichte aus
sich macht, wird die Natur des Menschen
durch die Geschichte des Menschen re-
lativiert. Die vermittelnde Kategorie zwi-
schen den natiirlichen ,Anlagen‘ und den
geschichtlichen Maglichkeiten des Men-
schen, die er sich durch sein Wirken sel-
ber schafft, ist die Kategorie des Kénnens,
die freilich an der des Sollens orientiert
bleibt* (S. 208).

Es ist diese Stelle, an der der Kompe-
tenzbegriff Eingang in Lochs Erziehungs-
theorie findet. Loch geht es um die Selbst-
bestimmung bzw. Selbstverwirklichung des
Menschen — ganz im Sinne der pragmati-
schen Anthropologie Kants, die danach
fragt, was der Mensch als durch Freiheit
bestimmtes Wesen aus sich machen kann.
Insofern liegt das Kénnen, das Lochs Kom-
petenzbegriff beinhaltet, nahe beim Begriff
des Vermégens. Das kommt in der Formel,
wonach der Mensch sei, was er vermag,
anschaulich zum Ausdruck (S. 195, 207ff.).
Loch verwendet den Vermogensbegriff

haufig — nicht nur an den Stellen, wo er sich
auf Kant bezieht, sondern auch dort, wo er

sich mit Aristoteles und Husserl auseinan-

dersetzt. Letzterer spielt fur Lochs Pddago-
gik eine ahnlich wichtige Rolle wie Dilthey.
Mehrfach wird auf Husserls Ideen verwie-
sen, in denen vom Menschen als von einem
,System des ,Ich kann'* und einem ,Orga-
nismus von Vermogen" die Rede ist.' Ver-
mégen meinen ein Potential, das aktualisiert
werden muss, um real zu werden. Insofern
liegt der Vermogensbegriff nahe bei demje-
nigen der (biologischen) Anlagen, den Loch
ebenfalls hiufig verwendet.

Wo Loch moderne Ankniipfungspunk-
te sucht, da verweist er auf Robert White
und Noam Chomsky. Insbesondere White
stellt eine weiterfilhrende Referenz dar,
weil auch fiir dessen Kompetenzbegriff
gilt, dass er einen naturalen (biologischen)
Einschlag aufweist. White definiert Kom-
petenz als Féhigkeit (capacity oder ability)
eines Lebewesens, wirksam mit seiner
Umwelt zu interagieren.”” Ausdricklich
weist er Kompetenzen eine motivationale
Komponente zu, ja erachtet den Kompe-
tenzbegriff sogar in erster Linie als motiva-
tionales und nicht als kognitives Konstrukt.
Dementsprechend ist von einer Wirksam-
keitsmotivation (effectance motivation) und
einem Gefiihl der Wirksamkeit (feeling of
efficacy) die Rede.

In der Psychologie hat Whites Kom-
petenzbegriff wenig Resonanz gefunden.
Auch in der Standardbewegung spielt er
eine geringe Rolle. Umso interessanter
ist, dass er firr Loch von zentraler Bedeu-
tung ist. Denn wie White geht Loch davon
aus, dass Kompetenzen eine inharente
motivationale Komponente —aufweisen.
Kompetenzen sind in der Natur des Men-
schen angelegte Méglichkeiten (Koénnen
als Potenzialitit), die danach tendieren,
wirklich zu werden (Kdnnen als Aktualitét).
Der Begriff der Kompetenz ,bezieht sich
auf eine als invariant angenommene Reihe
von Fahigkeiten und damit verbundenen
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Motiven zu deren Anwendung, die sich als
eine Folge von Stufen darstellen lassen".®
White wird attestiert, dass der Begriff
des Lernens, der padagogisch als ,Inbe-
griff der Verdanderbarkeit des Menschen"
(S. 39) unverzichtbar ist, ,an die Vermoégen
gebunden bleibt, die als fiir die menschli-
che Natur konstitutiv angesehen werden
missen" (ebd.).

Lochs Kompetenzbegriff weist eine
weitere Facette auf. Kompetenz ist nicht
nur die Féhigkeit, etwas tun zu kénnen,
auch nicht nur die Bereitschaft, es tun zu
wollen, sondern auch die Berechtigung,
es tun zu ddrfen. ,Wenn wir etwas kon-
nen, sind wir zu etwas fahig und fiir etwas
zusténdig, fihlen wir uns kréftig, etwas
zu tun, und entwickeln dabei Eifer, das
uns Zustehende zu erreichen” (S. 34). In-
dem Loch auf den lateinischen Ursprung
des Begriffs (competentia) verweist, fligt
er ihm schlieBlich noch eine letzte Kom-
ponente hinzu: diejenige der Wertung.
Kompetenz steht nicht nur fir ein Kénnen,
sondern auch fiir ein hohes AusmaB an
Kénnen. Im Kompetenzbegriff wird ,die
Eignung fiir eine Sache und die Tiichtigkeit
darin zusammen[ge]fasst" (S. 35).

3. Curriculare Kompetenzen

Verbunden mit dem Konzept des Le-
benslaufs fihrt der Kompetenzbegriff
zum Kernstiick von Lochs biografischer
Erziehungstheorie: den curricularen Kom-
petenzen. Darunter versteht Loch ,eine
invariante Reihe von Féhigkeiten (und
damit verbundenen Motiven zu deren An-
wendung), die jeder Mensch auf Grund
seiner allgemeinmenschlichen Anlagen
entwickeln kann, wenn er lange genug
am Leben bleibt und sein genetisch vor-
programmiertes Potential humaner Verhal-
tensdispositionen nicht durch biologisch
vererbte oder lebensgeschichtlich verur-
sachte Defekte beeintrachtigt wird, und

die jeder Mensch entwickeln muss, wenn
er den curricularen Situationen gerecht
werden soll, die ihm im Lebenslauf unaus-
weichlich bevorstehen".’ Den curricula-
ren Kompetenzen sind curriculare Situati-
onen zugeordnet, deren Bewaltigung die
Kompetenzen erméglichen. Dabei handelt
es sich um Situationen, mit denen sich
das Individuum im Laufe seines Lebens
schicksalhaft auseinandersetzen muss.

Die Entsprechung zwischen Kompe-
tenzen und Lebenssituationen erlaubt es,
den Auftrag der Erziehung zu bestimmen.
Sofern es den Situationen, die jedem
Menschen in seinem Leben unausweich-
lich bevorstehen, gerecht werden will,
muss das Individuum eine feststehen-
de Reihe von Kompetenzen erwerben.
Wobei Loch annimmt, dass die Abfolge
der Kompetenzen und die Abfolge ihres
Erwerbs nicht davon abhangig sind, wo
und wann ein Kind das Licht der Welt
erblickt. Die Gliederung des Lebenslaufs
nach Altersstufen stellt das grundlegen-
de anthropologische Prinzip dar, ,das
dem pédagogischen Bewusstsein zur
Differenzierung seiner Aussagen zur Ver-
fligung steht".?°

Insofern die Konnensstufen typischen
Lebenssituationen zugeordnet sind, nimmt
die Aufgabe der Erziehung den Charakter
einer Hilfeleistung beim Erwerb der curri-
cularen Kompetenzen an. Sobald sich ein
Kind, ein Jugendlicher oder ein Erwachse-
ner einer Lernaufgabe, die ihm das Leben
stellt, als nicht gewachsen zeigt, ist ihm
padagogische Lernhilfe zu gewadhren. Die
curriculare Funktion der Erziehung liegt
darin, ,den Edukanden mit Dispositionen
und Konzepten auszustatten, die ihn fir ei-
nen sinnvollen Lebenslauf vorbereiten und
zur Verwirklichung der damit verbunde-
nen Lebensziele handlungsfihig machen”
(S. 43). Der anthropologische Sinn der Er-
ziehung liegt darin, dass dem Individuum zur
Entwicklung seiner Anlagen immer dann
Hilfe zu geben ist, ,wenn es in seinem
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lebensgeschichtlichen Bildungsprozess in
Situationen gerit, denen es mit den Kom-
petenzen, die es bisher entwickelt hat, vo-
raussichtlich oder tatséchlich noch nicht
oder [nicht] mehr gewachsen ist. Das ent-
scheidende Sinnkriterium dieser erzieheri-
schen Lernhilfe ist dabei, das Individuum
méglichst rasch handlungsfahig (kompe-
tent) zu machen und damit zum Lernenkén-
nen aus eigener Kraft zu befahigen®.”!
Dabei genligt es nicht, etwas nicht zu
kénnen, denn erst ein Nichtlernenkénnen
ruft die padagogische Situation hervor. Far
Loch stellt der Begriff der Lernhemmung
das notwendige Komplement zum Begriff
der Lernfahigkeit dar. ,Erzogen werden
kann nur ein Lebewesen, das lernfahig ist:
das ist die notwendige Bedingung; erzo-
gen werden sollte es nur dann, wenn es
Lernhemmungen hat, die es aus eigener
Kraft nicht zu beheben vermag: das ist die
hinreichende Bedingung."?* Loch unter-
scheidet zwei Formen von Lernhemmung:
eine solche, die es zu beheben gilt, weil
sie das Lernen einer erwiinschten Kompe-
tenz behindert, und eine solche, die es im
Gegenteil zu bestirken bzw. aufzubauen
gilt, da der Edukand ansonsten etwas ler-
nen kénnte, was unerwlinscht ist. Insofern
das Ziel der padagogischen Lernhilfe die
Wiederherstellung der Lernfahigkeit des
Edukanden ist, steht die Uberwindung der
Lernhemmung unter dem Anspruch der
Miindigkeit. Loch versteht die Erziehung
dezidiert als ,Lernhilfe zur Mindigkeit*?.
Darin liegt das Kriterium, das Erziehung
von Nicht-Erziehung unterscheiden lasst.
Je nach Lebensphase nimmt die pada-
gogische Lernhilfe einen anderen Charak-
ter an. Loch spricht von Erziehungsformen,
die sich in padagogischen Institutionen
und Berufen herauskristallisieren. Sie sind
den Kompetenzen, die das individuum er-
werben muss, funktional zugeordnet und
treten als ,entwicklungslogisch notwen-
dige, sich stufenweise aufbauende Reihe
von erzieherischen Verhaltensmustern [...]

in Erscheinung".2* Loch spricht auch von
Archetypen der Erziehung, die er auch pé-
dagogische Paradigmen nennt.

4. Die Kompetenzbegriffe im
Vergleich

Als Loch seiner Theorie der Erziehung
den Kompetenzbegriff zugrunde legte,
gab es noch keine Standardbewegung,
die ihre Forderung nach Schulreform mit
demselben Begriff begrindet hatte. Umso
interessanter ist die Frage, welche Berih-
rungspunkte zwischen den beiden Kom-
petenzbegriffen bestehen, insbesondere
wie weit Lochs anthropologischer Ansatz
das Theoriedefizit der Standardbewegung
beheben kann. Wir gehen der Frage in vier
Schritten nach.

4.1 Kompetenzbegriff

Die Bedeutung eines Begriffs kann durch
Angabe seiner Extension (Umfang) oder
durch Festlegung seiner Intension (Inhalt)
festgelegt werden. Im einen Fall wird die
Referenz, d.h. der sprachexterne Objekt-
bereich, auf den sich ein Begriff bezieht,
angegeben (Bedeutung i.w.S.). Im ande-
ren Fall wird sein Sinn, d.h. seine sprach-
interne Funktion, bestimmt (Bedeutung
i.e.S.). Die Extension eines theoretischen
Begriffs wie des Kompetenzbegriffs lasst
sich kaum anders als operational, d.h.
iiber die Angabe eines Verfahrens zu sei-
ner Messung, festlegen. Da Loch kein In-
teresse an der Messung von Kompetenzen
zeigt, ist die adaquate Vergleichsbasis der
beiden Kompetenzbegriffe diejenige der
Intension.

Dabei zeigt sich, dass der Bedeutungs-
gehalt von Lochs Kompetenzbegriff ver-
gleichsweise weit ist. Wéhrend man sich
in der Standardbewegung in der Regel mit
einer engen Definition begnigt, wonach
Kompetenzen ein Synonym fir Fahigkeiten
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bilden® oder eine Verbindung von Wissen
und Kénnen darstellen, ist Lochs Kompe-
tenzbegriff umfassender, liegt damit aber
auch vergleichsweise nahe bei Weinerts
Definition, die Kompetenzen als eine Ver-
bindung von Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die mit motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaften angereichert ist, aus-
gibt. Auch flr Loch ist das motivationale
Moment wesentlich, da Kompetenzen Fa-
higkeiten bilden, denen eine Tendenz zur
Anwendung innewohnt. Zum Begriff Kom-
petenz gehoért daher nicht nur ein Kénnen,
sondern auch ein Wollen. Zudem verweist
Loch in Anlehnung an Whites Gefihl der
Wirksamkeit auf die emotionale Seite des
Kompetenzbegriffs. Jede Kompetenz bil-
det ,einen spezifischen Komplex von An-
trieben und Verhaltensweisen, Geflihl und
Intelligenz, Wollen und Kénnen, sozialen
und kulturellen Fertigkeiten“.?® Loch nimmt
aber auch das Moment der Zustéandigkeit
in den Kompetenzbegriff auf. Kompetenz
bedeutet nicht nur ein Kénnen, verbunden
mit einem Wollen und begleitet von Emo-
tionen, sondern auch eine ,Zusténdigkeit
fir eine Praxis auf Grund einer Leistungs-
fahigkeit, die sich durch ihre Erfolge selbst
motiviert, immer besser zu werden”.?”
Kaum zur Sprache kommt bei Loch
das Wissen. Kompetenz ist ihm eher
Verbindung von Wollen und Kénnen als
von Wissen und Kdnnen. Insofern ist der
Kompetenzbegriff der Standardbewegung
kopflastiger als derjenige von Loch, was
eine direkte Konsequenz der schulischen
Orientierung der Standardbewegung ist.
Wie Baumert betont, steht die Schule ,un-
ter dem Primat des Kognitiven“?®, was sich
von den verschiedenen péadagogischen
Institutionen, die Loch dem Lebenslauf
zuordnet, nicht im gleichen MaBe sagen
lasst. Die Verengung des Kompetenzbe-
griffs auf kognitive Gehalte hat aber auch
messtechnische Grinde, wie wir bereits
erwahnt haben (vgl. Abschnitt 1). Inso-
fern die Messbarkeit von Kompetenzen fir

Loch nicht im Vordergrund steht, hat er
bedeutend mehr Freiheiten beziiglich der
Definition des Begriffs.

Anders als die Kompetenzen der
Standardbewegung sind Lochs Kompeten-
zen zudem vergleichsweise allgemein ge-
halten und weisen oft einen semantischen
Uberhang auf. So ist die Fahigkeit zur
Einverleibung, die der ersten Stufe in Lochs
Kompetenzschema entspricht, keineswegs
nur physisch (im Sinn der Zufiihrung von
Nahrung) gemeint, sondern auch im Gber-
tragenen Sinn der Fahigkeit, Reize und
sinnliche Eindriicke aufzunehmen (ganz im
Sinne von Piagets Konzept der kognitiven
Assimilation). Auch Kompetenzen, die spa-
teren Stufen zugeordnet werden, sind in der
Regel allgemein gehalten, wie beispielswei-
se die lokomotorische Kompetenz, die ludi-
sche Kompetenz, die regulative Kompetenz,
die technische Kompetenz, die berufliche
Kompetenz oder die praktische Kompetenz.

Lochs Kompetenzbegriff ist in einer
weiteren Hinsicht umfassender als der-
jenige der Standardbewegung. Wah-
rend letztere Kompetenzen auf fachliche
Doménen eingrenzt (so in der Klieme-
Expertise und im DFG-Schwerpunktpro-
gramm zur Kompetenzmodellierung), ist
Lochs Kompetenzbegriff auch fir iber-
fachliche Dimensionen offen. Dies ergibt
sich gleichsam zwingend aus der Zuord-
nung der Kompetenzen zu Lebenssituati-
onen, die weit weniger eng definiert sind
als die Domanen der Standardbewegung.
Wahrend Klieme und Hartig den Kompe-
tenzbegriff auf ,konkrete Situationen und
Aufgaben“?® beziehen, sind die curricu-
laren Situationen Lochs offen gehalten
und entsprechen dem hohen Allgemein-
heitsgrad der Kompetenzen. Beispiele fir
curriculare Situationen sind: materielle
Situation, familidre Situation, symbolische
Situation, moralische Situation, Konkur-
renzsituation, Problemsituation, existen-

tielle Situation, Erschdpfungssituation
etc. Die offene Bedeutung der Begriffe
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entspricht der Uberzeugung Lochs, dass
der menschliche Lebenslauf nur ein ab-
strakter Entwurf sein kann, der sich auf
allgemeine und nicht auf konkrete Bedin-
gungen des Aufwachsens bezieht.

Eine verborgene Gemeinsamkeit zeigt
sich schlieBlich in einer selten beachte-
ten Doppeldeutigkeit des Kompetenzbe-
griffs. Dieser steht namlich nicht nur fir
eine Fahigkeit oder ein Kénnen, sondern
auch fiir die Ausprdgung eines Konnens.
So verweist die Klieme-Expertise als Bei-
spiel fiir die Modellierung von Kompeten-
zen auf den Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmen (GER) fir Sprachen. in-
sofern der GER Stufen der Entwicklung
von Sprachkompetenz unterscheidet,
erfiillt er einen wichtigen Anspruch der
Standardbewegung, die Kompetenzen
nicht nur in ihrem Verlauf modellieren,
sondern auch Erwerbsniveaus unter-
scheiden méchte. Im GER werden drei
solche Kompetenzniveaus unterschie-
den: (A) elementare Sprachverwendung,
(B) selbstandige Sprachverwendung und
(C) kompetente Sprachverwendung.
Kompetenz steht also nicht nur fur eine
Fahigkeit, sondern auch fir eine beson-
dere Ausprdagung einer Féhigkeit, so
dass man geradezu von einer kompeten-
ten Performanz sprechen kann.*® Wah-
rend die Doppeldeutigkeit des Kompe-
tenzbegriffs in der Standardbewegung
kaum reflektiert wird, verweist Loch
ausdriicklich darauf. Der Begriff des
Kénnens bezieht sich entweder auf eine
Fahigkeit im Sinne einer Disposition, d.h.
auf eine Mdéglichkeit, oder auf eine Fer-
tigkeit, d.h. auf eine manifeste Leistung,
die beweist, dass man zu etwas féhig
ist: ,,Kénnen' bedeutet [...] die ,Kompe-
tenz' zu einer Leistung, die wir unterstel-
len, aber auch die ,Performanz' in einer
Leistung, die wir feststellen.*®! Es ist
nicht zuletzt dieses Schwanken zwischen
Méglichkeit und Wirklichkeit, das den
Kompetenzbegriff so attraktiv macht.

4.2 Theoretische Begriindung

Wie wir bereits festgestellt haben, finden'
sich in der Standardbewegung wenig prazi-
se Aussagen zur theoretischen Einbindung
des Kompetenzbegriffs. Offensichtlich ist
allerdings, dass Kompetenzen fiir ein funk-
tionalistisches Verstandnis von Bildung ste-
hen, was auf die behavioristische Herkunft
des Begriffs verweist. Das zeigen insbe-
sondere die PISA-Studien. Mit PISA will
die OECD Basiskompetenzen erfassen,
,die in modernen Gesellschaften fiir eine
befriedigende Lebensfihrung in person-
licher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie
fiir eine aktive Teilnahme am gesellschaft-
lichen Leben notwendig sind. Die PISA zu
Grunde liegende Philosophie richtet sich
[...] auf die Funktionalitét der bis zum Ende
der Pflichtschulzeit erworbenen Kompeten-
zen fur die Lebensbewiltigung im jungen
Erwachsenenalter und deren Anschluss-
fahigkeit fir kontinuierliches Weiterlernen
in der Lebensspanne.“ Wenn es weiter
heiBt, der Priifstein der schulischen Bildung
liege in ,authentischen Lebenssituationen”
(S. 17), so wird nicht nur das funktiona-
listsche Bildungsverstindnis  bestétigt,
sondern nochmals sichtbar, wie sehr der
Kompetenzbegriff der Standardbewegung
auf die Losung des Senecaproblems zuge-
schnitten ist (vgl. Abschnitt 1).
interessanterweise ldsst sich auch bei
Loch von einem funktionalistischen Bil-
dungsverstindnis sprechen. Nur ist der
Bezug bei ihm nicht die Gesellschaft, son-
dern der Lebenslauf, der dem Individuum
Kompetenzen abverlangt, die es ,zum Le-
ben und Werden braucht*.® Der funktio-
nale Bezug ergibt sich aus der Zuordnung
der Kompetenzen zu typischen Lebenssi-
tuationen. Loch argumentiert nicht soziolo-
gisch, sondern anthropologisch. Nicht die
Gesellschaft bildet den MaBstab, um die
Kompetenzen zu bestimmen, sondern ein
.genetisch vorprogrammiertes Potential
humaner Verhaltensdispositionen® (S. 40).
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Gegen die Orientierung an gesellschaftli-
chen Vorgaben fihrt Loch an, dass unter
Bedingungen einer modernen Gesellschaft
nur noch der Lebenslauf als Schema blei-
be, um die vielen Ereignisse eines individu-
ellen Lebens in eine sinnvolle Ordnung zu
bringen.

Ein Vorteil dieser Argumentation liegt
darin, dass die Verbindung von Kogniti-
on und Motivation als definitorisches Mo-
ment des Kompetenzbegriffs plausibel ge-
macht werden kann. Wo die Gesellschaft
als Referenz dient, um die Kompetenzen
herzuleiten, da bleibt deren motivationaler
Bezug, der nur ein individueller sein kann,
im Ungewissen. Das zeigt die Definition
von Weinert, die zwar motivationale und
volitionale Aspekte nennt, diese aber nicht
im Kern des Kompetenzbegriffs verankern
kann. Dementsprechend leicht fallen sie
unter den Tisch, wenn die Kompetenzen
gemessen werden. Dank seines anthropo-
logischen Ansatzes kann Loch die Motiva-
tion demgegeniiber als konstitutiv fir den
Kompetenzbegriff ausweisen.

Auch wenn Kompetenzen genetisch
angelegt sind, bedarf es einer kulturell
gepragten Umwelt, damit ihr Potenti-
al entfaltet wird. Wie Loch betont, kann
«der zur Welt gekommene Mensch seine
Anlagen nur durch das Zusammenwirken
von Wachstums- und Lernprozessen ent-
wickeln".2* Dementsprechend bildet nicht
nur der Lebenslauf, sondern auch die En-
kulturation eine anthropologische Grund-
kategorie der Padagogik.*® Trotzdem lasst
sich nicht davon absehen, dass Lochs
biografische Theorie der Erziehung einen
starken naturalen Einschlag aufweist. Pos-
tuliert wird eine Reihe von grundlegenden
Fahigkeiten, die jedes Individuum im Laufe
seines Lebens erwerben muss, egal unter
welchen gesellschaftlichen Bedingungen
es aufwachst. Die Fahigkeiten lassen sich
als Abfolge von Stufen rekonstruieren, wo-
bei die jeweils folgende Stufe die voran-
gehende zu ihrer Entstehung voraussetzt.

Das scheint der Grund zu sein, weshalb
Loch den Begriff der Logik bemiht und
von einer entwicklungslogischen Abfolge
der Kompetenzstufen spricht.®

4.3 Stufenbegriff

In Bezug auf die Kompetenzstufen und die
Kompetenzmodelle ist auch in der Stan-
dardbewegung gelegentlich von einer
Entwicklungslogik die Rede. So zum Bei-
spiel in der Klieme-Expertise, wo es von
den Kompetenzmodellen heiBt, diese wiir-
den den Verlauf des Kompetenzerwerbs
abbilden, weshalb von einer ,Logik des
Wissenserwerbs" (S. 75) die Rede ist, die
dem schulischen Lehren und Lernen als
Vorgabe dienen kénne. Ob damit allerdings
dasselbe gemeint ist wie bei Loch, bleibt
unklar. Was aufféllt ist, dass Loch in der
Verwendung des Ausdrucks schwankend
ist. Denn in einigen Fallen spricht er nicht
von einer entwicklungslogischen, sondern
von einer anthropologischen Abfolge der
Kompetenzstufen. Die Sequenz an Kom-
petenzen, die das menschliche Individuum
im Laufe seines Lebens ausbilden muss,
lasst sich als ,anthropologisch notwendige
Folge von Fahigkeitsstufen rekonstruieren®;
sie ist ,flr einen idealtypischen Lebenslauf
anthropologisch notwendig” und ergibt
»sich zwingend aus den charakteristischen
Merkmalen und Entwicklungsbedingungen
der menschlichen Lebensform®.%” Tatséach-
lich ist dies der treffendere Ausdruck, denn
in der Psychologie wird der Begriff der Ent-
wicklungslogik fiir die strengen Stufensche-
mata in der Piaget-Tradition verwendet, bei
denen die Stufen nach rein formalen Kriteri-
en unterschieden werden. Dies ist bei Loch
nicht der Fall, da sich seine Stufen nach
inhaltlichen Kriterien unterscheiden. Lochs
Stufen sind zudem nicht wie diejenigen von
Piaget oder Kohlberg monothematisch aus-
gerichtet. Weder die kognitive Entwicklung
bei Piaget noch die moralische bei Kohl-
berg ist mit einem thematischen Wechsel
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verbunden, wahrend genau dies bei Lochs
Kompetenzstufen der Fall ist.

Wenn Loch trotzdem von einem forma-
len Aufbau der curricularen Kompetenzen
spricht, dann kann dies nur so gemeint
sein, dass das Gerlst des Lebenslaufs
und die mit diesem verbundenen curricula-
ren Kompetenzen, curricularen Situationen
und padagogischen Paradigmen univer-
selle Bedeutung haben und durch kulturel-
le Einflisse nicht veranderbar sind. Loch
verwendet den Stufenbegriff jedoch nicht
wie Piaget oder Kohlberg, sondern eher
im Sinne des Phasenbegriffs der Psycho-
analyse. Tatséchlich liegt sein Schema der
curricularen Kompetenzen vergleichswei-
se nahe beim epigenetischen Diagramm
der psychosozialen Entwicklung von Erik-
son.*®

Mit Piagets und Kohlbergs Stufenthe-
orien haben die Kompetenzmodelle der
Standardbewegung allerdings ebenfalls
wenig zu tun. Kompetenzmodelle sollen
die Struktur, die Abstufung und den Ent-
wicklungsverlauf von Kompetenzen dar-
stellen. Solche Modelle existieren zurzeit
jedoch bestenfalls in Ansétzen. Die Kom-
petenzmodelle, wie sie von den PISA-Stu-
dien her bekannt sind, entsprechen den
Anspriichen an eine Entwicklungslogik je-
denfalls nicht, da die Niveaustufen lediglich
deskriptiv unterschieden werden, womit
deren entwicklungslogische Verkniipfung
offen bleibt. Selbst wenn solche Modelle
einmal existieren sollten, wirden sie sich
von einem Stufenmodell & la Piaget oder
Kohlberg wesentlich unterscheiden. Denn
wie Loch gehen Piaget und Kohlberg von
universellen Entwicklungsverldufen aus,
die allgemeinmenschlich sind, wahrend
die Standardbewegung an der Erfassung
von individuellen Unterschieden interes-
siert ist. Ausdriicklich heisst es bei Klie-
me und Leutner, die Kompetenzmodelle
wirden erlauben, ,bildungsbezogene
Entscheidungen Uber Einzelpersonen [...]

vorzubereiten".®®

Obwohl die moderne Entwicklungspsy-
chologie ihre Beschrénkung auf Kindheit
und Jugend aufgegeben und zu einer Ent-
wicklungspsychologie der Lebensspanne
geworden ist, steht ihr Loch erstaunlich
kritisch gegenliber. Dies offenbar deshalb,
weil bei vielen neueren Theorien (womit
vor allem Theorien gemeint sind, die in
den 1970er Jahren verbreitet waren) ,das
Phinomen der Entwicklungsstufen unter-
belichtet ist*.*® Nicht wenige dieser The-
orien wiirden den Namen Entwicklungs-
psychologie gar nicht verdienen. Die Kritik
ist jedoch schwer nachvollziehbar, da sich
Entwicklungsstufen kaum als Phdnome-
ne bezeichnen lassen. Vielmehr handelt
es sich um theoretische Konstrukte, wie
Loch selber einrdumt, wenn er bemerkt,
dass man Kompetenzstufen ,nicht sehen,
sondern nur durch nachdenkende Zusam-
menfassung einer Fiille konkreter Beob-
achtungen und Forschungsbefunde in
Form phanomenologischer Beschreibung
abstrakt zu idealtypischer Darstellung brin-
gen (kann)" (S. 40). In Wirklichkeit wirden
die Stufen in unmerklichen Ubergédngen
auseinander hervorgehen. Was aber gilt
nun: Sind Entwicklungsstufen empirische
Phanomene oder theoretische Konstruk-
te? Die Frage lasst sich schwer beant-
worten, da Loch nicht nur die Herkunft
seiner Kompetenzstufen im Dunkeln Iasst,
sondern auch zu seinem methodischen
Vorgehen wenig konkrete Angaben macht.

Fiir Lochs Stufenbegriff ist schlieBlich
bedeutsam, dass er die Kompetenzstufen
auch Lernstufen nennt. Da jede Kompetenz
aufgrund der Lernleistungen, die sie er-
moglicht, eine bildsame Anlage darstellt, ist
sie ,eine Handlungsfahigkeit [...], die unter
anderem auch zum Lernen benutzt werden
kann“.#! Insofern fragt Loch — geradezu ge-
gensitzlich zur Standardbewegung — nicht,
wie Kompetenzen durch Lernen aufgebaut
werden, sondern welche Kompetenzen vo-
rauszusetzen sind, damit Lernen moglich
ist. Indem er sich dafiir interessiert, was
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der Edukand konnen muss, um erzogen
zu werden, fragt er nach den Bedingungen
der Méglichkeit von Erziehung.

4.4 Erziehungsverstiandnis

Loch weist der Erziehung eine auf das
Leben vorbereitende Funktion zu. Der
Begriff der Erziehung soll genau deshalb
lebenslaufgemaB sein, weil die Aufgabe
der Erziehung darin liegt, den Edukanden
ins Erwachsenenleben einzufiihren.*> Dem
entspricht der graduelle Mindigkeitsbe-
griff, den Loch vertritt. Loch hélt es fir
unausweichlich, den Miindigkeitstermin zu
differenzieren, d.h. in verschiedene Teilter-
mine zu zerlegen, die aufeinander folgen.
Mindigkeit wird schrittweise erreicht, was
nichts anderes heiBt, als dass der Erzieher
nicht erst am Ende des p&dagogischen
Prozesses liberflissig wird, sondern suk-
zessive: ,Sich [...] selbst Uberflissig zu
machen, zwar nicht irgendwann spéter,
sondern immer dann, wenn sich zeigt,
dass der Lernende selbstandig weiter ler-
nen oder gar schon das Gelernte anwen-
dend handeln kann, ist das entscheidende
Sinnkriterium der Erziehung."® Insofern
gibt es nicht nur ein Datum fiir die Min-
digsprechung des Edukanden, sondern
viele — so viele, wie es Kompetenzstufen
gibt.

Der Lebenslauf gibt gleichsam die Kno-
tenpunkte vor, an denen das Individuum
darauf verwiesen ist, etwas zu lernen, da
die Kompetenzen, liber die es verfiigt, nicht
mehr hinreichen, um mit der neuen Lebens-
situation zurechtzukommen. Erziehung ist
nichts anderes als Hilfestellung bei der
Bewaltigung solcher vorhersehbarer Lern-
aufgaben. Was Loch curriculare Voraus-
sicht nennt, liegt daher nahe bei Wygotskis
Konzept der Zone der nachsten Entwick-
lung. Wie Wygotski davon ausgeht, dass
sich die Padagogik ,nicht auf die kindli-
che Entwicklung von gestern, sondern auf
die von morgen“4* ausrichten muss, sieht

Loch als Aufgabe des Erziehers, die Ent-
wicklung des Edukanden ein Stiick weit
vorwegzunehmen. Die curriculare Voraus-
sicht ist auf die Moglichkeiten bezogen, die
sich beim Edukanden abzeichnen. Diesen
Méglichkeiten, die sich aus der Kenntnis
des menschlichen Lebenslaufs erschlie-
Ben, zur Verwirklichung zu verhelfen, ist
die eigentiimliche Aufgabe der Erziehung.

Loch kommt damit erneut in eine ge-
wisse Néhe zur Standardbewegung. Ob-
wohl der Begriff des Curriculums, wie er
in der Klieme-Expertise verwendet wird,
nicht auf den Lebenslauf bezogen ist, wird
den Kompetenzen und Kompetenzmodel-
len eine curriculare Aufgabe zugewiesen,
wenn auch beschrénkt auf die Schule.
Wiéhrend Kompetenzen fiir Fahigkeiten
stehen, ,die der lebenslangen Kultivierung,
Steigerung und Verfeinerung zugénglich
sind, so dass sie sich intern graduieren
lassen” (S. 65), zeigen Kompetenzmodelle
nicht nur, wie man sich die Graduierung
der Kompetenzen vorstellen muss, son-
dern auch, wie die ,Stufen ihres Erwerbs*
(S. 65) zu verstehen sind. Postuliert wird
ein Prozess kumulativen Lernens (ber
mehrere Jahrgangsstufen hinweg, d.h. ein
sukzessiver Kompetenzaufbau durch ein
schulisches Curriculum. Damit verandert
sich der Blick von einer fachsystemati-
schen zu einer schiilerorientierten, ,an
der kognitiven Entwicklung der Lernenden
ausgerichteten Perspektive” (S. 50).

Bei Loch wie in der Standardbewe-
gung rickt der Edukand in den Fokus
der pddagogischen Aufmerksamkeit. Aus-
driicklich nimmt Loch in Anspruch, mit der
«Vorherrschaft der Erzieher in der Erzie-
hungstheorie zu brechen*# und einen edu-
kandenorientierten Ansatz zu begriinden.
Den Wechsel von der Seite des Erziehers
zur Seite des Edukanden rechtfertigt er
damit, dass die Bedingungen der Erzie-
hung nur zum Teil auf Seiten der Erzieher
liegen. Ein Erzieher kann noch so sehr auf
einen Edukanden Einfluss nehmen, wenn
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dieser nicht mitspielt, bleibt er erfolglos.
Aus dem padagogischen Handeln wird nur
dann Erziehung, wenn sich der Edukand
an seiner Erziehung beteiligt. ,Insofern ist
der Erziehungsvorgang nur als Interaktion
von Erzieher und Zégling moglich.“*® Da
die Absichten der Erzieher relativiert wer-
den durch das, ,was die von ihnen Erzo-
genen daraus machen”, sieht Loch in den
Edukanden gar ,die eigentlichen Subjekte
der Erziehung".¥’

Neben der Lernfahigkeit als subjektiver
Bedingung der Moglichkeit von Erziehung
{vgl. Abschnitt 4.3}, gibt es eine intersub-
jektive Bedingung, die darin liegt, dass
Erziehung ohne eine Basis gegenseitiger
Anerkennung nicht zustande kommen
kann.®® Die Erziehung ist kein Subjekt-
Objekt-Verhéltnis, sondern setzt zwei
Subjekte voraus, die nicht kausal, sondern
kommunikativ miteinander verbunden sind.
Interessanterweise nimmt Loch damit ein
Ergebnis von Kreitz vorweg, der in seiner
analytischen Theorie padagogischen Han-
delns auf ganz andere Weise die These
begriindet, dass Erziehung konstitutiv auf
Kooperation angewiesen ist.*® Darin liegt
eine deutliche Differenz zur Standardbe-
wegung, die das padagogische Gesche-
hen in einseitig gerichtete Kausalprozesse
auflést. Die grassierenden Input-Output-
Modelle schulischer Wirksamkeit unter-
stellen, das Lernen der Schiler sei das
direkte Ergebnis des Lehrens der Lehrer,
wahrend Loch mit seiner Darstellung des
interaktionalen Charakters der Erziehung
der padagogischen Wahrheit wohl etwas
naher kommt.

Damit wird etwas Leiztes sichtbar,
was Loch von der Standardbewegung
unterscheidet: ein Bewusstsein von den
Grenzen der Erziehung. Loch kritisiert die
Erziehungswissenschaft fir ihre Bereit-
schaft, sich Nachbardisziplinen wie der
Lernpsychologie und der Sozialisationsfor-
schung auszuliefern, in denen die Form-
barkeit des Menschen absolut gesetzt

wird. Er attackiert die ,Fiktion einer unbe-
grenzten Lernfahigkeit des Menschen"®,
da die Annahme einer grenzenlosen Ver-
anderbarkeit ,im genetischen Potential
des menschlichen Lebewesens"®' auf ihre
Schranken st6Bt. Die Grenzen der Erzie-
hung liegen ,in den allgemeinmenschli-
chen und individuellen Anlagen, den bio-
logischen Wachstumsphasen und den
lebensaltersspezifischen Entwicklungssta-
dien, den lebensgeschichtlichen Faktizita-
ten und dem Selbstverstandnis des Indi-
viduums als Ausdruck seiner Angste und
Hoffnungen, moralischen Uberzeugungen
und Lebensziele" (S. 192f.). Insofern liegt
die Position von Loch quer zu derjenigen
von Roth, der den Kompetenzbegriff zeit-
gleich mit Loch aufgegriffen, aber dezidiert
in den Kontext einer schier unbegrenzten
menschlichen Lernfahigkeit gestellt hat. Im
Gegensatz zu Roth erachtet es Loch als
Aufgabe einer anthropalogisch begriinde-
ten Padagogik, ,nach den Grenzen des
Lernens in der menschlichen Natur, ja in
der Natur berhaupt zu fragen" (S. 193).
Das gilt auch fir den Modus des Kénnens.
Auch das Konnen ist kein grenzenloses
Attribut des Menschen. Gerade wenn wir
den Menschen von seinen Kompetenzen
her erschlieBen, ist ein ,Begriff von den
Grenzen menschlichen Kénnens" (S. 198)
angezeigt. Lochs Kompetenzbegriff ver-
spricht keine unbegrenzte Steigerbarkeit
der Conditio humana, sondern ist Aus-
druck einer bescheidenen Anthropologie.

5. Ausblick

War Werner Loch ein Pionier der Kompe-
tenzorientierung? Ja und nein. Ja, insofern
er den Kompetenzbegriff konsequent ins
Zentrum seiner biografischen Theorie der
Erziehung stellte. Nein, insofern sein Kom-
petenzbegriff mit demjenigen der Stan-
dardbewegung nur bedingt iibereinstimmt.
Zwar gibt es einige Berlihrungs- und sogar
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Uberschneidungspunkte, wie wir gesehen
haben, jedoch erweisen sich diese als zu
gering, um in Loch einen Vorlaufer der heu-
tigen Standardbewegung zu sehen. Das
mag erkldren, weshalb er von dieser igno-
riert wird, rechtfertigt diese Ignoranz aber
in keiner Weise. Denn Lochs Kompetenz-
begriff hat demjenigen der Standardbe-
wegung voraus, dass er theoretisch abge-
stiitzt ist, wahrend die Standardbewegung
praktisch ohne Theorie dasteht bzw. die
Aufgabe der Theoriebildung an psychome-
trische Messmodelle abgetreten hat.

Ausgehend von der anthropologischen
Idee des Konnens als Kennzeichen des
Menschen hat Loch in Verbindung mit der
padagogischen Intuition der Erziehung als
Lernhilfe ein Schema der Kompetenzent-
wicklung erarbeitet, das von einer biogra-
fischen Theorie des Lebenslaufs fundiert
wird. Dem Menschen wird eine Serie von
Kompetenzen zugeschrieben, die als Kén-
nensstufen gedeutet werden. Die Stufen
des Konnens, die zugleich Stufen des
Lernens sind, erlauben die Begriindung
einer Erziehungstheorie, die das padago-
gische Handeln anzuleiten vermag. Jede
Kompetenz umschreibt eine spezifische
Fahigkeit, die auf eine Situation bezogen
ist, in der sich der Mensch im Laufe sei-
nes Lebens unausweichlich behaupten
muss. Dabei gehen die Anspriiche, die
Loch an seine Theorie stellt, &uBerst weit.
Denn im Lebenslauf sieht er ,den Anfang
und das Ende der Erziehung*“®?, was nichts
anderes heift, als dass die Erziehung den
Menschen sein Leben lang begleitet und
jederzeit weiB, welcher Hilfe er bedarf, um
miindig zu bleiben.

Es ist der hohe padagogische An-
spruch, der zweifeln ldsst, ob die theore-
tischen Grundlagen, die Loch dem Kom-
petenzbegriff gegeben hat, heute noch
tragfahig sind. Skepsis besteht insbeson-
dere gegentiber der Verankerung der cur-
ricularen Kompetenzen in der Philosophie
Diltheys. Mit Dilthey nimmt Loch an, dass

die psychische Entwicklung ,in einem von
innen bedingten Zusammenhang von Ver-
anderungen in der Zeitreihe"®® besteht,
weshalb sich ,an den jeweils gegebenen
Verhaltnissen eine Verweisung auf das,
was sein soll, erkennen” (S. 121) lasst. Die
nTeleologie des Seelenlebens" (Dilthey)
bietet Gewéhr, um die Erziehung, derer
ein Individuum bedarf, ,aus dem Kontext
seines Lebenslaufs und der sich darin zei-
genden Entwicklungstendenzen des jewei-
ligen Lebensalters zu ermitteln* (S. 144).
Fallt die Teleologie weg, und davon miis-
sen wir heute ausgehen, bleibt fraglich, ob
die weitreichenden Anspriiche, die Loch
an seine Theorie des Lebenslaufs stellt,
noch zu halten sind.

Das braucht kein grundsétzlicher Ein-
wand gegen Lochs theoretischen Ansatz
zu sein. Denn inzwischen wird von ganz
anderer Seite her argumentiert, dass im
Lebenslauf die padagogische Grundka-
tegorie liegt. So von Luhmann, der den
Lebenslauf als Medium des Erziehungs-
systems bezeichnet, oder von Lenzen, der
eine Erweiterung des padagogischen Ge-
genstands auf den gesamten menschlichen
Lebenslauf postuliert und die Erziehungs-
wissenschaft als Lebenslaufwissenschaft
neu begriinden will.>* Beide verstehen den
Lebenslauf jedoch nicht wie Loch als stan-
dardisierte Abfolge von Stufen, sondern
als offenen Prozess, der von kontingenten
Ereignissen bestimmt wird. Ein Lebenslauf
ist eine Sequenz von ,Wendepunkten, an
denen etwas geschehen ist, was nicht hat-
te geschehen missen”.®® Damit nimmt Luh-
mann dem Lebenslauf nicht nur seine teleo-
logische Struktur, als ,Kombinationsraum
von Mdglichkeiten" (S. 26) entzieht er ihm
auch seine praskriptive Funktion. Lochs Un-
terscheidung zwischen Lebenslauf und Le-
bensgeschichte verliert damit ihren Sinn.%®
Fir die theoretische Begriindung des
Kompetenzbegriffs muss dies jedoch kein
Nachteil sein, da sich Lochs Abwendung
von der Soziologie als Referenzdisziplin der
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Erziehungswissenschaft, die aufgrund ihrer
kulturkritischen Nebenténe kaum zu halten
ist, damit korrigieren lasst.

Es kann hier nicht mehr darum gehen

zu erdrtern, wie Lochs Theorie des Lebens-
laufs in einem nicht-teleologischen Rahmen
rekonstruiert werden konnte. Ein Verrat an
Dilthey miisste dies nicht sein, war es doch
Dilthey, der mit seinem Diktum von der Er-

ziehung als ,Funktion der Gesellschal

ng7

der Padagogik neben einer psychologi-
schen auch eine soziologische Orientierung
empfohlen hat. Dabei hétte eine Rekonst-
ruktion von Lochs Theorie des Lebenslaufs
darauf zu achten, dass wesentliche Aspek-
te seines Ansatzes bewahrt blieben, wie
insbesondere die naturale Bedingtheit der
menschlichen Entwicklung, die Dialektik
von Lernhemmung und Lernhilfe, der inter-
aktionale und kommunikative Charakter der
Erziehung, die Grenzen von Lernen und Er-
ziehung sowie der Kompetenzbegriff in sei-
nem dreistrahligen Charakter von Fahigkeit,
Bereitschaft und Zustandigkeit.
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