Kompetenzen — Utopie oder Dystopie des schulischen Lernens?’

Walter Herzog

Wenn utopisches Denken, wie Hans Heinz Holz (1979, S. 741) meint,
«ausmalende Vorwegnahme eines wiunschenswerten Zustands (ist)», dann
kommt dem Lehrplan 21 eine utopische Bedeutung zu, denn mit seiner
endlosen Aufzahlung von Kompetenzen, die in der Schule erworben wer-
den, zeichnet er einen winschenswerten Zustand fir die Schule im 21.
Jahrhundert. Wenn Utopien, wie Ernst Bloch (1977, S. 217) ausfluhrt, eine
«Ontologie des Noch-Nicht-Seins» zugrunde liegt, die auf die «objektiv-
reale Mdglichkeit» (ebd., S. 216f., 355) eines besseren Seins verweist,
dann steht der Lehrplan 21 flr eine utopische Schule, die besser sein wird
als die heutige, da mit der Kompetenzorientierung des Lehrplans «transpa-
rent, verstandlich und nachvollziehbar» vorgegeben wird, was die Schule-
rinnen und Schuler kunftig lernen missen. Wenn Utopien schliesslich, wie
Hannah Arendt (1981, S. 221f.) bemerkt, aus der Einebnung der Differenz
von Handeln und Herstellen hervorgehen, wie es erstmals Platon demon-
striert hat, dann ist der Lehrplan 21 nochmals von utopischer Bedeutung,
denn dank der «kKompetenzaufbauten», die den Kompetenzen beigegeben
sind, wissen die Lehrkrafte in Zukunft bis ins Detail, wie sie die Kompeten-

zen der Schulerinnen und Schuler herzustellen haben.

" Referat am Kolloquium zu «Lernutopien» an der Universitét Ziirich vom 16./17. Januar 2017.



Mit dieser dreifachen Ermutigung setze ich an den Anfang meines Referats
die These, dass der Lehrplan 21 die Realutopie schulischen Lernens furs

21. Jahrhundert darstellt. Ob sich die These bestatigen wird, werden wir am
Schluss des Referats sehen. Ich darf schon jetzt sagen, dass ich die Chan-

cen auf Bestatigung eher gering einschatze.

Ich werde zunachst etwas allgemeiner nach dem Kompetenzbegriff fragen,
dann aber, wie mit der Einleitung in Aussicht gestellt, den Lehrplan 21 ge-

nauer unter die Lupe nehmen.

Der Kompetenzbegriff in den USA

Es gab Zeiten, da war man noch bemuiht, den Begriff zu klaren und seine
Verwendung auf theoretischem Niveau zu begrinden. Das gilt ausdricklich
fir Robert White (1959), der den Kompetenzbegriff als motivationales Kon-
strukt in die psychologische Fachsprache einfihrte. Kompetenz ist danach
eine biologisch angelegte allgemeine intrinsische Tendenz eines tierischen
oder menschlichen Organismus, seine Kapazitaten in Auseinandersetzung
mit seiner — sowohl dinglichen wie sozialen — Umwelt optimal zu artikulieren
und zu entwickeln. White wandte sich mit dem Kompetenzbegriff gegen die
damals — in den 1950er Jahren — noch vorherrschenden Trieb- und Instinkt-
theorien, die ein passives Lebewesen voraussetzten, wahrend der Kompe-
tenzbegriff fir einen von Geburt an aktiven Austausch zwischen Organis-
mus und Umwelt steht. White hat einige Spuren hinterlassen, so etwa bei
Susan Harter (1978), aber von grossem Einfluss war sein Kompetenzbegriff

nicht.

Das ist anders bei Noam Chomsky, der den Kompetenzbegriff in etwa zur

selben Zeit — Ende der 1950er Jahre — als linguistisches Konstrukt einfihrte



(vgl. Chomsky 1957). Kompetenz ist danach ein abstraktes, mathematisch
darstellbares Regelsystem zur Erzeugung von grammatikalisch korrekten
Satzen. Auch fir Chomsky stellt eine Kompetenz eine biologisch gegebene
universale Fahigkeit dar, die jedoch nur dem Menschen zukommt. Kompe-
tenz wird einem idealisierten Sprecher/Horer zugeschrieben, dessen tat-
sachliche Ausserungen unter Umstanden vom idealen Regelsystem der
Kompetenz stark abweichen, weshalb Chomsky als Pendant zum Begriff
der Kompetenz denjenigen der Performanz einfuhrte. Empirisch fassen
lasst sich immer nur die Performanz, wahrend die Kompetenz aufgrund ih-
res idealtypischen Charakters eine theoretische Fiktion darstellt. Chomsky
weist der sprachlichen Kompetenz allerdings insofern realen Status zu, als
er annimmt, das Regelsystem der Kompetenz wurde die sprachliche Per-
formanz ursachlich erzeugen. Wahrend er in der Linguistik einen starken
Einfluss austbte, hat Chomsky in der Psychologie wenig Spuren hinterlas-
sen, was damit zu tun hat, dass sein Kompetenzbegriff mit den Ublichen

Methoden der Psychologie praktisch nicht fassbar ist."

Nach White und Chomsky hat David McClelland (1973) den Kompetenzbe-
griff genutzt, um gegen die Einseitigkeiten der in den USA weit verbreiteten

Intelligenzdiagnostik anzugehen. Anders als White und Chomsky hat Mc-

' Chomsky (1973) bezweifelt, dass die generativen Regeln der Sprache aus der Analyse von
sprachlichen Ausserungen gewonnen werden kénnen, da die sprachliche Performanz von zu
vielen nicht-sprachlichen Faktoren beeinflusst wird. Zudem vertritt er eine strukturalistische Auf-
fassung der Sprache, d.h. er wendet sich gegen den in der Psychologie weit verbreiteten Funk-
tionalismus, der gerade auch fir den Kompetenzbegriff in Anspruch genommen wird (vgl. Klie-
me & Hartig 2008, S. 16ff.). Deshalb muss das sprachliche Regelsystem wie eine Maschine, die
mathematisch prazise beschrieben werden kann, konstruiert werden, um dann zu Uberprifen,
ob die Satze, die die Maschine erzeugt, von einem Native Speaker als grammatikalisch korrekt
eingestuft werden.



Clelland dem Kompetenzbegriff nicht eine allgemein-psychologische, son-
dern eine differentiell-psychologische Bedeutung gegeben. Statt eine un-
spezifische kognitive Leistungsfahigkeit zu messen, wie dies Intelligenz-
tests tun, halt McClelland dafur, Fahigkeiten zu messen, die auf die unter-
schiedlichen Anforderungen, die die realen Lebenssituationen in einer mo-

dernen Gesellschaft stellen, zugeschnitten sind.

Das wird Ihnen vertraut vorkommen, selbst wenn Sie McClelland nicht ken-
nen. In einem Sammelbericht Uber «kKompetenzkonzepte in den Sozialwis-
senschaften und im erziehungswissenschaftlichen Diskurs» schreiben Eck-
hard Klieme und Johannes Hartig (2008. S. 17), «fachhistorisch» sei ein
«Schlisselmerkmal des Kompetenzbegriffs ... der starkere Bezug zum
«wirklichen Lebeny». In der «funktional-psychologischen Sichtweise» (wie
sie von Klieme und Hartig genannt wird) interessiere «nicht das generative,
situations-unabhangige kognitive System, sondern die Fahigkeit einer Per-
son, situativ gepragte Anforderungen zu bewaltigen» (ebd., S. 16). Das ist

in der Tat genau das, wofur sich McClelland interessierte.

McClellands Kompetenzbegriff unterscheidet sich nur wenig von dem, was
bei Chomsky Performanz heisst. Denn Kompetenzen im Sinne McClellands
mussen messbar sein, wozu es Indikatoren auf der Verhaltensebene
braucht.? Mittels Performanztests (wie sie von McClelland explizit genannt
werden; ebd., S. 9) soll in verschiedenen Verhaltensbereichen das Aus-

mass an Kompetenz erfasst werden, Uber das jemand verflgt. Selber hat

2 Auch White war der Ansicht, dass sich Kompetenzen (in seinem Verstandnis des Begriffs)
messen lassen und zumindest ansatzweise mit gangigen «tests of aptitude, intelligence, and
achievement» (White 1963, S. 74) erfasst werden kdnnen.



McClelland jedoch keine solche Tests entwickelt. Uberhaupt war sein etwas

schludrig geschriebener Aufsatz von geringem Einfluss.

Umso interessanter ist, dass von McClelland aus ein weiterer amerikani-
schen Autor zu Gesicht kommt: Howard Gardner. In seiner Theorie der mul-
tiplen Intelligenzen verwendet Gardner (1983) den Kompetenzbegriff prak-
tisch als Synonym fir sein pluralistisches Verstandnis von Intelligenz. Die
Theorie der multiplen Intelligenzen ist eine «Theorie der intellektuellen
Kompetenzen des Menschen», heisst es (Gardner 1994, S. 18). Ahnlich
wie die Kompetenzen bei McClelland stehen die Intelligenzen bei Gardner
in Beziehung zu gesellschaftlich und kulturell hoch bewerteten Handlungs-
kontexten. Allerdings geht Gardner ausdrucklich nicht von einer Eins-zu-
eins-Zuordnung von Kompetenz und Handlungsfeld aus, und er argumen-
tiert auch nicht psychometrisch, sondern postuliert fir die Kompetenzen —
sehr ahnlich wie Chomsky — eine biologische Basis, die sich fur jede Teil-
kompetenz in Form von spezialisierten Regelsystemen, ja — wiederum ahn-
lich wie bei Chomsky — als «Rechenmechanismen» (ebd., S. 62, 68, 254f.,

293) rekonstruieren lasst.

Im aktuellen Kompetenzdiskurs spielt Gardner keine Rolle; bei Klieme und
Hartig (2008) findet er nicht einmal Erwahnung. Das ist einerseits bedauer-
lich, ist aber andererseits symptomatisch, denn Gardner kritisiert die Re-
duktion psychologischer Konstrukte auf psychometrische Messbarkeit, wah-
rend genau dies, die Messbarkeit, ein zentrales Kriterium des Kompetenz-

begriffs ist, wie er aktuell verwendet wird.



Kompetenz im deutschen Sprachraum

Im deutschen Sprachraum wurde der Kompetenzbegriff von Heinrich Roth
und Werner Loch in die padagogische Sprache eingefuhrt. Roth findet bei

Klieme und Hartig (2008) Erwahnung, Loch jedoch nicht. Loch ist in der of-
fiziellen Geschichtsschreibung des Kompetenzbegriffs ein ahnlicher Nobo-

dy wie Gardner.

Roth ist ein schwieriger Fall, weil er keinerlei Bezug auf andere Autoren
nimmt, weshalb schwer zu erkennen ist, was ihn bewogen hat, den Kompe-
tenzbegriff im zweiten Band — erst im zweiten Band — seiner Padagogi-
schen Anthropologie (Roth 1971) zu verwenden. Kompetenz versteht er als
begriffliche Konkretisierung von Mlundigkeit, einem normativen Konstrukt.
Begriffen als «Kompetenz fur verantwortliche Handlungsfahigkeit» (ebd., S.
180), differenziert sich Mundigkeit nach der «Fahigkeit, fur sich selbst ver-
antwortlich handeln zu konnen» (Selbstkompetenz), der «Fahigkeit, fur
Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zustandig sein zu kon-
nen» (Sachkompetenz), und der «Fahigkeit, fir sozial, gesellschaftlich und
politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig
und also ebenfalls zustandig sein zu kdnneny» (Sozialkompetenz). Interes-
sant ist, dass Roth den Aspekt der Zustandigkeit, der im aktuellen padago-
gischen Gebrauch des Kompetenzbegriffs praktisch keine Rolle spielt, mit
in die Definition des Kompetenzbegriffs aufgenommen hat. Interessant ist
zudem, dass Roth die Handlungsféhigkeit als wesentliches Merkmal von
Kompetenz ausweist, also nicht von drei Bereichen des Wissens ausgenht,

sondern das Wissen konstitutiv mit einem Kénnen verbindet.

Genau so wird der Kompetenzbegriff heute ja gelegentlich definiert, namlich

als Verbindung von Wissen und Kénnen im Hinblick auf ein Handeln. So



sind Eckhard Klieme und Johannes Hartig (2008, S. 19) der Ansicht, Kom-
petenz konne verstanden werden «als die Verbindung von Wissen und
Kdnnen in der Bewaltigung von Handlungsanforderungeny. Allerdings fuhrt
keine direkte Linie von Roth zum aktuellen padagogischen Gebrauch des
Kompetenzbegriffs. Das hat mit seinem allgemeinen, anthropologischen
Charakter zu tun, und auch damit, dass Roth — obwohl er andernorts der
«realistischen Wendung in der padagogische Forschung» (Roth 1962) das
Wort redete (notabene vor seiner Padagogischen Anthropologie) — nicht an

eine psychometrische Erfassung seiner Troika von Kompetenzen dachte.

Das gilt noch mehr fur Werner Loch, der alles andere als ein Empiriker war.
Anders als bei Roth, bei dem man nicht weiss, wo er den Kompetenzbegriff
hergenommen hat, bezieht sich Loch mehrfach auf White und Chomsky
(vgl. Herzog 2014). Kompetenz wird als ein «Vermdgen» verstanden, das in
der Anthropologie des Menschen verwurzelt ist. Auch Loch argumentiert
damit auf einer allgemeinen Ebene. Und auch fur ihn gibt die Mandigkeit
den normativen Horizont ab, in dem er von Kompetenz spricht. Und auch er
integriert das Moment der Zustandigkeit in den Kompetenzbegriff. Das ent-
scheidende Sinnkriterium der Erziehung beruht seiner Ansicht nach auf der
«in allen menschlichen Gesellschaften in irgendeiner Version ausgepragten
Idee ..., die zu erziehenden Individuen in den als lebenswichtig angesehe-
nen sozialen Rollen und entsprechenden kulturellen Funktionen moglichst
rasch handlungsfahig (kompetent) zu machen» (Loch 1979, S. 21f.). Damit
richtet auch Loch den Kompetenzbegriff auf die Bewaltigung von realen Le-
benssituationen aus. Was die Zahl der Kompetenzen anbelangt, so gibt es
bei Loch nicht nur eine, auch nicht nur drei (wie bei Roth) oder sieben bzw.

acht (wie bei Gardner), sondern 22 Kompetenzen (vgl. Buck 2012).



Von zentraler Bedeutung ist der Kompetenzbegriff schliesslich bei Jlirgen
Habermas, der ab Anfang der 1970er Jahre von seinem urspringlichen
Versuch einer erkenntnistheoretischen Neubegriindung der Kritischen
Theorie der Gesellschaft Abstand genommen und sich der Begrindung ei-
ner Kommunikationstheorie zugewandt hat. Diese ist als Theorie des kom-
munikativen Handelns angelegt, in deren Zentrum der Begriff der kommuni-
kativen Kompetenz steht. In Auseinandersetzung mit Chomsky, dessen
Kompetenzbegriff auf die Erzeugung korrekter Satzstrukturen beschrankt
ist, postuliert Habermas eine universale, in der Gattungsgeschichte des
Menschen verankerte Kompetenz zur Erzeugung von Rede- bzw. Dialogsi-
tuationen.® In Analogie zur Universalgrammatik von Chomsky setzt er dafiir
den Begriff der Universalpragmatik ein. Nimmt man die generative Gram-
matik zum Vorbild, so sollten sich «diejenigen Regelsysteme finden und re-
konstruieren lassen, nach denen wir Interaktionszusammenhange, also die
symbolische Realitat der Gesellschaft selbst erzeugen» (Habermas 1984,
S. 82).

Habermas verwendet einen ausserst komplexen Kompetenzbegriff, der
nicht nur deskriptive (empirische) und explanative (erklarende), sondern
auch praskriptive (normative) Kriterien erfullt. Zudem verdankt sich die Aus-
formung kommunikativer Kompetenz nicht (wie bei Chomsky) einem sim-
plen Reifungsprozess, sondern folgt einer rekonstruierbaren Abfolge von

Lernprozessen, die sowohl auf der Ebene des Individuums wie auf derjeni-

® Die Rede ist von einer «Gattungskompetenz ..., die auf Universalitat Anspruch erhebt» (Ha-
bermas 1976, S. 217) und sich ausfachert in kognitive, sprachliche und interaktive Teilkompe-
tenzen.



gen der Gesellschaft als logische Stufenfolge, d.h. als Entwicklungslogik,
begriffen wird (vgl. Habermas 1976; Mueller 1982).

Es ist offensichtlich, dass weder Roth noch Loch noch Habermas im aktuel-
len padagogischen Kompetenzdiskurs eine nennenswerte Rolle spielen.
Das hat wesentlich mit dem allgemeinen (anthropologischen bzw. gat-
tungsgeschichtlichen) und normativen Anspruch zu tun, den die drei Auto-

ren mit dem Kompetenzbegriff verbinden.

Der Kompetenzbegriff von Franz Emanuel Weinert

Damit I&sst sich als erstes Ergebnis meiner Ausfiihrungen festhalten, dass
von den sieben Autoren, die ich genannt habe, einzig von McClelland eine
Linie zur aktuellen Diskussion um die Kompetenzorientierung von Lehrpla-
nen und Unterricht zu fihren scheint. Aber McClelland kennt eigentlich
niemand. Irgendwie ist der Kompetenzbegriff vom Himmel auf die Erde ge-
fallen, oder — wie man genauer sagen musste — vom Himmel in die Klieme-
Expertise. Denn es ist diese, die Klieme-Expertise, die den Kompetenzbe-

griff in den aktuellen padagogischen Diskurs eingefuhrt hat.

Die Klieme-Expertise ist eine Reaktion auf die erste PISA-Studie von 2000,
die, wie bekannt, unter Bildungspolitikern eine wahre Reformhysterie aus-
geldst hat. Auftraggeber der Expertise war das (deutsche) Bundesministeri-
um fur Bildung und Forschung. In der Schweiz wurde die Expertise dem
HarmoS-Projekt zugrunde gelegt (vgl. EDK 2004); sie war flr das Projekt
so wichtig, dass sie im Auftrag der EDK extra ins Franzdsische Ubersetzt

wurde (vgl. Klieme et al. 2004).

Buchstablich keiner der zuvor diskutierten Autoren findet in der Klieme-

Expertise Erwahnung, auch McClelland nicht. Das Literaturverzeichnis



nennt gerade einmal zwei Titel, die vor 1990 erschienen sind. Es wird der
Eindruck erweckt, als waren Kompetenzen etwas ganzlich Neues, von dem
die Padagogen bisher noch nie etwas gehdrt haben. Der Kompetenzbegriff,
auf den sich die Expertise stltzt, stammt von Franz Emanuel Weinert, der
im Rahmen eines Symposiums der OECD Uber «Schlisselkompetenzen»
(vgl. Rychen & Salganik 2001) eine Begriffsklarung vorgenommen hat. Sie
fUhrte zu folgender Definition (die ich hier nur der Vollstandigkeit halber er-
wahne, denn kennen tut sie mittlerweile jedermann): Unter Kompetenzen
«versteht man ... die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |0sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen» (Weinert
2001, S. 27f.).

Wie es in der Klieme-Expertise zur Erlauterung des Weinert-Zitats heisst,
sind Kompetenzen Dispositionen bzw. Leistungsdispositionen, die Perso-
nen befahigen, «bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu I6sen, also
konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten Typs zu bewaltigen»
(Klieme et al. 2003, S. 72). Damit geht die Expertise Uber die auf die L6-
sung von Problemen eingeschrankte Definition von Weinert hinaus und
knUpft (wenn auch nicht explizit) an die von McClelland geforderte Orientie-
rung an realen Lebenssituationen an. Kompetenzen sind funktional auf

spezifische Situationen bezogen, die von der Klieme-Expertise auch «Do-

* In der Klieme-Expertise findet sich die Definition gleich an zwei Stellen: auf Seite 21 und auf
Seite 72 (vgl. Klieme et al. 2003).
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manen» genannt werden (vgl. ebd., S. 21f., 75ff.).” Sie umschreiben nicht
allgemeine, gattungsspezifische Rationalitatsstrukturen (wie bei Chomsky
oder Habermas) und auch nicht eine individuell differenzierte allgemeine
Fahigkeit (wie die Intelligenz), sondern kontextspezifische Verhaltensdispo-

sitionen.

Vermischung von Kompetenz und Performanz
So weit so gut. Oder auch nicht. Denn nun stellt sich die Frage, ob dies

auch der Kompetenzbegriff ist, der dem Lehrplan 21 zugrunde liegt.

Man ist versucht, die Frage zu bejahen, denn im Grundlagenkapitel zum
Lehrplan 21 heisst es, der Kompetenzbegriff des Lehrplans basiere «u.a.
auf den Ausflihrungen von Franz E. Weinert. Nach ihm umfassen Kompe-
tenzen mehrere inhalts- und prozessbezogene Facetten» (D-EDK 2016, S.
25), namlich: «Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen, aber auch Bereit-
schaften, Haltungen und Einstellungen» (ebd.). Mit Letzteren seien «neben
kulturbezogenen Tugenden ... vor allem Aspekte des selbstverantwortli-
chen Lernens, der Kooperation, der Motivation und der Leistungsbereit-
schaft angesprochen» (ebd.). In dieselbe Richtung weist ein Glossar, das
dem Lehrplan 21 beigegeben wurde. Es findet sich in einem separaten Do-
kument mit dem Titel «Grundlagen fur den Lehrplan 21» (D-EDK 2010), wo
es unter dem Lemma «Kompetenz» heisst: «Nach dem Padagogen Franz

E. Weinert umfassen Kompetenzen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen,

® Wo der Begriff herkommit, ist unklar. Er findet sich jedoch prominent bei Gardner (1994, S.
37ff.), wo er die abgrenzbaren Bereiche kennzeichnet, auf die Symbolsysteme und damit Kom-
petenzen («Intelligenzen») bezogen sind, ohne allerdings eine Eins-zu-eins-Zuordnung von
Kompetenz und Domane zu unterstellen (vgl. Gardner 1993a, S. XVIf.). Gardner hat den Begriff
der Doméane (domain) von Csikszentmihalyi ibernommen (vgl. auch Gardner 1993b).
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aber auch Bereitschaften, Haltungen und Einstellungen, Gber die Schile-
rinnen und Schuler verfligen mussen, um neuen Anforderungssituationen
gewachsen zu sein» (ebd., S. 38). Es schliesst der apodiktisch formulierte

Satz an: «Der Lehrplan 21 stiitzt sich auf diesen Kompetenzbegriff» (ebd.).°

Es scheint, als waren wir nun doch in Utopia gelandet. Denn Weinerts
Kompetenzbegriff umfasst alles, was das Padagogenherz je begehrt hat.
Eine Lehrperson, der es gelingt, ihren Schilerinnen und Schilern Kompe-
tenzen a la Weinert zu vermitteln, darf sich gllcklich fihlen. Denn endlich
hat sie Uberwunden, was der Schule seit Seneca vorgeworfen wird, dass
sie namlich nicht aufs Leben, sondern nur auf sich selber vorbereitet. Das
Seneca-Problem (wie ich es nennen mochte) zu 16sen, dies ist das eigentli-
che Versprechen und damit die Utopie des Kompetenzbegriffs (vgl. Herzog
2014).

Aber konnen wir Weinert trauen? Was an seiner Definition auffallt, ist die
Vielfalt an Facetten — um den kognitiven Kern ranken sich motivationale,
volitionale, soziale und moralische Bereitschaften, die daflr sorgen, dass
sich die Kompetenz auch in Handeln umsetzt. Das erstaunt auf dem Hin-
tergrund des Kompetenzbegriffs von Chomsky und Habermas. Bei Choms-

ky ist klar, dass eine Theorie der sprachlichen Kompetenz noch lange nicht

® In einem Grundlagenpapier der Projektleitung des Lehrplans 21 heisst es: «Der Lehrplan [21]
geht vom selben Kompetenzbegriff aus wie HarmoS» (Weber 2007, S. 11). HarmoS aber stlitzt
sich explizit auf die Weinert-Definition (vgl. EDK 2004, S. 8). Im Auftrag zur Uberarbeitung der
Erstfassung des Lehrplans 21 heisst es zudem: «Kompetenzdefinition F. Weinert beibehalten»
(D-EDK 2014 [Auftrag], S. 8), was als indirekte Bestatigung daflir genommen werden kann, dass
man von offizieller Seite in der Tat davon ausgeht, dass sich der Lehrplan 21 auf den weinert-
schen Kompetenzbegriff sttzt.
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erklaren kann, wie aus einem sprachlichen Regelsystem eine sprachliche
Handlung hervorgeht. Erst die Performanzbedingungen, die in der konkre-
ten Situation gegeben sind, lassen sprachliches Verhalten bzw. Sprachver-

wendung erklaren (vgl. Bierwisch 1966, S. 46).

Das gilt analog fir die kommunikative Kompetenz. Zwar hat Habermas eine
Zeitlang mit der Idee geliebaugelt, die motivationalen Bedingungen des
kommunikativen Handelns in den Kompetenzbegriff einzubauen und sich
dabei auf psychoanalytische und neopsychoanalytische Autoren berufen’,
aber inzwischen scheint er davon abgekommen zu sein, wohl unter dem
Eindruck der an Kohlberg gelibten Kritik. Kohlberg (1971, S. 230ff.) glaubte
bekanntlich, dass eine hdohere Stufe des moralischen Urteils die Bedingun-
gen ihrer Anwendung in sich enthalte, dass also — ganz im Sinne von So-
krates — derjenige, der um das Gute weiss, das Gute auch tut («He who
knows the good chooses the good»; ebd., S. 232). Dieser rationalistische
Standpunkt, fir den Habermas gleichsam naturlicherweise Sympathien ha-
ben musste, hat der Kritik aber nicht standgehalten (vgl. Blasi 1980; Herzog
1991, S. 389ff.; Rothman 1980).

Sowohl mit Chomsky wie mit Habermas lasst sich also zeigen, dass die
Realisierung einer Kompetenz mehr erfordert als die Kompetenz selber. Die
Kompetenztheorie ist um eine Performanztheorie zu erganzen, in die moti-

vationale, volitionale, emotionale, soziale, moralische und motorische

" Der Ich- bzw. Identitatsentwicklung wurde zugemutet, den «einheitsstiftenden Gesichtspunkt»
(Habermas 1984, S. 190) zu bilden, unter dem die lbrigen entwicklungslogisch rekonstruierba-
ren Dimensionen kognitiver, sprachlicher, sozialer und moralischer Art integriert werden kénnen
(vgl. ebd., S. 192f.). Wie Ddébert und Nunner-Winkler (1975, S. 29) schreiben, ist eine Kompe-
tenz gemeint, die gleichsam als Scharnier zwischen Sozialsystem und Personlichkeitssystem
fungiert.
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Aspekte aufgenommen werden. Nur so kann verstandlich werden, dass das
als Kompetenz begriffene Handlungspotential eines Menschen in reales
Handeln umgesetzt wird. Bei Weinert gibt es aber weder eine Kompetenz-
noch eine Performanztheorie. Es gibt nur eine Definition, die die Perfor-
manzbedingungen gleich mit in den Kompetenzbegriff verpackt, was den

Kompetenzbegriff zu einem wahren begrifflichen Monstrum macht.

Ausdrucklich betont Weinert, dass seiner Definition keine theoretische Be-
deutung zukommt. Bei seinem Vorschlag handle es sich um «a pragmatic
definition of the concept of competence [which] has practical rather than
theoretical utility» (Weinert 2001a, S. 63). Das steht in dem Beitrag Wei-
nerts zum besagten OECD-Symposium Uber Schlisselkompetenzen, wird
von der Klieme-Expertise aber nicht zitiert. Wie kann eine Definition, die
ohne jeden theoretischen Anspruch daherkommt und eine rein pragmati-
sche Festlegung sein will, Grundlage fur einen Lehrplan sein, der von einer
Exekutivpolitikerin in diesem Kanton auch schon einmal als Jahrhundert-
werk angepriesen wurde? Meines Erachtens kann sie eine solche Grundla-
ge nicht sein, weshalb wir, obwohl uns das Gegenteil weisgemacht wird,

noch nicht wissen, was der Lehrplan 21 unter Kompetenz versteht.

Messung von Kompetenz

Bevor ich den Faden weiterstricke, mochte ich — in einem knappen Exkurs
— kurz auf das Schicksal eingehen, das die weinertsche Definition im Kreis
der Psychometriker erlitten hat. Es ist ziemlich klar, dass man einen so up-
pigen Begriff, wie ihn Weinert gepragt hat, nicht operationalisieren und in
Messprozeduren umsetzen kann. Genau das ist aber erforderlich, wenn
Kompetenzen die Steuerungsfunktion erbringen sollen, die ihnen von Sei-

ten Politik zugemessen wird.
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Wie Klieme, Leutner und Kenk (2010, S. 9) klar machen, kommt der Mes-
sung von Kompetenzen «eine Schlisselfunktion fur die Optimierung von
Bildungsprozessen und fur die Weiterentwicklung des Bildungswesens zu».
Messen lassen sich aber am ehesten die kognitiven Aspekte von Kompe-
tenzen, kaum oder nur mit grossem Aufwand die motivationalen, volitiona-
len, sozialen, moralischen und motorischen Aspekte. Das zeigt gerade die
Klieme-Expertise, die zwar vorgibt, sich auf die Definition von Weinert zu
stutzen, aber ohne weiteres eingesteht, dass Kompetenzen «nur leistungs-
bezogen erfasst und gemessen werden [kdnnen]» (Klieme et al. 2003, S.
73). Der Uppige Kompetenzbegriff von Weinert schrumpft auf ein kognitives

Klappergerust zusammen.

Dieselbe Begriffsverschrumpelung zeigt sich in einer Replik auf einen Auf-
satz, in dem Heiner Rindermann (2006) die in den PISA-Studien eingesetz-
ten Leistungstests kritisiert. Manfred Prenzel, Oliver Walter und Andreas
Frey (2007, S. 129), die Autoren der Replik, nehmen Bezug auf Weinert
und behaupten, dieser empfehle, «den Begriff Kompetenz auf kontextspezi-
fische Dispositionen kognitiver Leistungen einzugrenzen». Die motivationa-
len, volitionalen, sozialen und moralischen Aspekte des weinertschen Kom-
petenzbegriffs werden nicht nur chirurgisch entfernt, sondern es wird blank

suggeriert, dass es sie gar nicht gibt!

Das ist nicht nur eine Bestatigung meiner Kritik an Weinerts Definition, die
Kompetenz und Performanz durcheinanderbringt, sondern auch ein Hin-
weis darauf, worum es bei der Kompetenzorientierung von Lehrplanen und
Unterricht tatsachlich geht: um die Messung der Lernleistungen der Schile-
rinnen und Schuler zum Zweck der besseren Steuerung des Schulsystems.

Kompetenz ist, was sich mittels «Performanztests» (McClelland) messen
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lasst, und das ist dann auch gleich die Theorie, die dem Begriff zugrunde
liegt. Da es keine inhaltlich gehaltvolle Theorie gibt, ist es die Testtheorie,

die bestimmt, was Kompetenzen sind.

Kompetenz im Lehrplan 21

Trifft dies auch auf den Lehrplan 21 zu? Das ist eine schwierige Frage, weil
der Lehrplan 21 nicht von Psychometrikern entwickelt wurde. Zudem kann
man den Angaben, die der Lehrplan 21 Uber sich selber macht, offenbar

nicht trauen, wie das Beispiel der Definition von Weinert zeigt.

Ich mochte daher zwei Wege gehen. Der erste Weg besteht darin, nach
weiteren Erlduterungen zum Kompetenzbegriff innerhalb und ausserhalb
des Lehrplans 21 zu suchen. Der zweite Weg stltzt sich auf die Kompeten-
zen und Kompetenzstufen, wie sie in den Teillehrplanen des Lehrplans 21
beschrieben werden. Es gibt bekanntlich sechs Fachbereichslehrplane (zu
Sprachen, Mathematik, Natur, Mensch, Gesellschaft, Gestalten, Musik so-
wie Sport und Bewegung) und zwei Modullehrplane (zu Medien und Infor-
matik sowie Berufliche Orientierung). Wenn Uberhaupt, dann sollte den
Kompetenz- und Kompetenzstufenbeschreibungen in den Bereichs- und
Modullehrplanen enthommen werden konnen, was der Lehrplan 21 unter
Kompetenz versteht. Ich werde beide Wege gehen und sie gelegentlich
auch verbinden. Es wird aber immer klar sein, wann ich Erlauterungen zum
Lehrplan beiziehe und wann ich Kompetenzbeschreibungen aus dem Lehr-

plan zitiere.®

8 |ch zitiere den Lehrplan 21 nach der Gesamtausgabe, und zwar nach der «(b)ereinigte(n) Fas-
sung vom 29.02.2016» (D-EDK 2016, Innenseite des Deckblatts). Zitate werden jeweils ohne
expliziten Verweis auf das Dokument durch blosse Nennung der Seitenzahl nachgewiesen.
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Wissen und Kénnen

Neben der Stelle, an der auf Weinert verwiesen wird, finden sich im Lehr-
plan 21 und in dessen Umfeld verschiedene Stellen mit zumeist vagen und
uneinheitlichen Umschreibungen des Kompetenzbegriffs. In den «Rahmen-
informationen» zur Konsultation des Lehrplans 21 vom Juni 2013 heisst es,
der Lehrplan 21 beschreibe den Bildungsauftrag an die Schulen «kompe-
tenzorientiert» (D-EDK 2013, S. 9); es wirde beschrieben, «was alle Schu-
lerinnen und Schiler wissen und kdnnen mussen» (ebd.). Etwas spater
heisst es, der Lehrplan 21 stelle «transparent, verstandlich und nachvoll-
ziehbar dar, was die Schulerinnen und Schuler wissen und kénnen» (ebd.,
S. 12). Wenn dies additiv gemeint sein sollte, d.h. im Sinne einer Aufzah-
lung von Wissen und Konnen, dann kann dies kaum als Erlauterung des
Kompetenzbegriffs genommen werden. Denn Lehrplane haben schon im-
mer beschrieben, was Schulerinnen und Schiler nach erfolgreichem Ab-

schluss der Schule «wissen und kdnnen».®

Die Kombination von Wissen und Konnen kommt im Lehrplan 21 allerdings
mehrfach vor. Oft gibt es auch Erweiterungen, wie die folgenden Beispiele
zeigen: «Konnen, Wissen und Einstellungen» (S. 455), «Handeln, Wissen

und Kénnen» (S. 425). Und es gibt andere Begriffskombinationen, wie bei-

° Im Englischen ist in der Regel von «knowledge and skills» die Rede. So auch in den PISA-
Studien. In Bezug auf die drei von PISA erfassten Kompetenzbereiche («kDomaneny») Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften heisst es an einer Stelle: «PISA aims to define each do-
main not merely in terms of mastery of the school curriculum, but in terms of important knowled-
ge and skills needed in adult life» (OECD 1999, S. 8). In der von Oelkers und Reusser (2008)
verantworteten Nachfolgeexpertise zur Klieme-Expertise heisst es: «Der Kompetenzbegriff ist
schulnah und prazisiert das Hauptgeschaft des Unterrichts, namlich den Erwerb von Wissen und
Koénnen» (ebd. S. 496). Aber, wie gesagt, so haben Lehrplane die Ziele schulischen Lernens
schon immer umschrieben.
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spielsweise: «Verstandnis, Wissensnutzung und Kénnen» (S. 24), «Wissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten» (S. 26), «Vorstellungen, Begriffe und Fahig-
keiten» (S. 26), «Kenntnisse, Fertigkeiten und Routinen» (S. 208), «Fertig-
keiten, Wissen und Haltungen» (S. 384). In einem Schema, das den Kom-
petenzerwerb veranschaulichen soll, werden verschiedene dieser Begriffe
einander hierarchisch Ubergeordnet: «Bereitschaften, Haltungen und Ein-
stellungen» [unten], «Fahigkeiten und Fertigkeiten» [Mitte] sowie «Wissen
und Verstehen» [oben] (S. 26, Abb. 1), die offenbar alle zusammen den
Begriffsgehalt von Kompetenz ausmachen.' Auch wenn es an diesen Stel-
len oft nicht um den Kompetenzbegriff geht, sondern lediglich umschrieben
wird, was die Schulerinnen und Schiler lernen sollen, wird sehr wohl eine
Aussage daruber gemacht, was unter Kompetenz zu verstehen ist. Es er-
staunt daher nicht, wenn man mehrfach lesen kann, Kompetenzen hatten
«mehrere» bzw. «verschiedene Facetten» (S. 11, 25, 27). Je mehr Facet-
ten genannt werden, desto naher liegen wir bei der Definition von Weinert.
Je weniger genannt werden, vor allem wenn nur «Wissen und Konnen» ge-
nannt wird, desto naher liegen wir bei dem, was Lehrplane schon immer
beinhaltet haben."" So kommen wir offenbar nicht weiter. Kompetenz muss
mehr sein als die blosse Addition von irgendwelchen psychischen Kapazita-

ten.

1% Womit wir wieder nahe beim Kompetenzbegriff von Weinert sind.

" Irgendwo dazwischen liegt der Kompetenzbegriff des Gemeinsamen Europaischen Referenz-
rahmens fir Sprachen: «Competences are the sum of knowledge, skills and characteristics that
allow a person to perform actions» (CEF o.J., S. 9).
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Anwenden

In den «Grundlagen fur den Lehrplan 21», die von der D-EDK 2010 verab-
schiedet wurden, heisst es, mit der Orientierung an Kompetenzen wurde
der Blick «verstarkt auf die Anwendbarkeit von Kenntnissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten gerichtet» (D-EDK 2010, S. 14)."? Es scheint, als lage hier
— in der Anwendung des Gelernten — der Kerngehalt des Kompetenzbe-
griffs, wobei wir allerdings beachten sollten, dass von «Anwendbarkeit» und

nicht von «Anwendung» die Rede ist.

Genau davon, von der «<Anwendung» des schulisch Gelernten, kann man
aber ebenfalls haufig lesen. Im Grundlagenkapitel des Lehrplans 21 ist von
der «KAnwendung des erworbenen Wissens in neuen [!] Zusammenhangen»
(S. 26) die Rede. Weitere Beispiele geben die Einleitungen in die Fachbe-
reichslehrplane, wie zum Beispiel: «Die Schulerinnen und Schuler werden
befahigt, sprachliche Fertigkeiten in unterschiedlichen, moglichst authenti-
schen Situationen anzuwenden» (S. 63). Oder: «Mathematische Kompe-
tenz zeigt sich, wenn mathematisches Wissen in konkreten Situationen an-
gewendet wird» (S. 212)." Nicht selten ist der Begriff der Anwendung sogar

in die Beschreibung von Kompetenzen oder Kompetenzstufen eingegan-

'2vgl. auch den Bereichslehrplan «Bewegung und Sport»: Mit der Orientierung an Kompeten-
zen «wird ... der Blick verstarkt auf die Anwendbarkeit von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen
gerichtet» (S. 453).

3 Auch von «entsprechendeny, «verschiedenen» oder «ungewohnten» Situationen, Kontexten
oder Zusammenhangen ist die Rede. Flr weitere Beispiele vgl. S. 21, 32, 43, 60, 71, 81, 82, 86,
113, 141, 167, 284, 286, 320, 339, 371, 410, 441, 478. Verwendet werden auch die Begriffe der
«Anwendungssituation» (S. 11, 27), des «Anwendungswissens» (S. 209) und der «Anwen-
dungsaufgaben» (S. 254), deren Bedeutung allerdings nur vermutet werden kann.
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gen, wie zum Beispiel'*: «Die SuS kdnnen Grammatikbegriffe fiir die Analy-
se von Sprachstrukturen anwenden» (S. 96). «Die SuS kénnen die Er-

kenntnisse Uiber Energie in Alltagssituationen anwenden» (S. 321)."

Abgesehen davon, dass man dies bisher Transfer genannt hat — Transfer
des in einer Situation Gelernten in eine andere Situation' —, ist unklar, ob
mit dem Begriff «kAnwenden» mehr gemeint ist als mit dem Begriff Kbnnen,
mit dem die Kompetenzen und Kompetenzstufen geradezu stereotyp be-
schrieben werden."” So heisst es in den Rahmeninformationen zum Lehr-
plan 21, mit der Standardformulierung «Die Schilerinnen und Schiler kon-
nen ...» werde signalisiert, dass der Lehrplan 21 erst dann erflllt sei,

«wenn die Kinder und Jugendlichen Uber das nétige Wissen verfligen und

% Um den Text nicht zu Gberladen, wird die Floskel, mit der samtliche im Lehrplan 21 aufgeflihr-
ten Kompetenz- und Kompetenzstufenbeschreibungen eingeleitet werden, namlich «Die Schile-
rinnen und Schuiler» mit «Die SuS» abgekdrzt.

'* Nicht weit vom Begriff der «<Anwendung» entfernt ist derjenige der «Verwendung», der im Be-
reichslehrplan Mathematik haufig vorkommt. Zum Beispiel: «Die SuS verstehen und verwenden
arithmetische Begriffe und Symbole» (S. 216). «Die SuS verstehen und verwenden die Begriffe
Gleichung, Klammer [und] Primzahl» (ebd.).

'® Interessanterweise finden sich im Bereichslehrplan Sprachen mehrere Stellen, wo von Trans-
fer in genau diesem Sinne die Rede ist. Unter der Uberschrift «Didaktische Hinweise» heisst es,
die Effizienz des Sprachenlernens werde gesteigert, «wenn die Schilerinnen und Schiler befa-
higt werden, das Transferpotenzial zwischen den Sprachen bewusst zu nutzen» (S. 60). Das
Erlernen von Sprachstrategien rege «den Transfer des Gelernten auf Neues an» (ebd.). Der
Transferbegriff ist sogar in einzelne Kompetenzbeschreibungen eingegangen, wie zum Beispiel:
«Die SuS koénnen ... Sprechstrategien aus Deutsch und anderen Sprachen ... transferieren und
einsetzen» (S. 115, vgl. auch S. 143, 168). Analoge Kompetenzstufenbeschreibungen finden
sich zum Transfer von Hérstrategien, Schreibstrategien und Lesestrategien (vgl. S. 106, 110,
119, 134, 138, 147, 161, 164, 172).

" Unabhangig davon stellt sich die Frage, weshalb auch der Begriff der «Anwendungskompe-
tenzen» verwendet wird. Denn falls die Anwendung von Wissen das flir den Kompetenzbegriff
des Lehrplans 21 distinktive Kriterium darstellen sollte, hatten wir es mit einem Pleonasmus zu
tun. Da der Begriff jedoch ausschliesslich im Modullehrplan «Medien und Informatik» vorkommt,
scheint er sich darauf zu beziehen, dass Informatikkenntnisse (lediglich) auf dem Niveau der
Nutzung («Anwendung») von Kommunikations- und Informationstechnologien vermittelt werden
sollen (vgl. S. 486). Ungllcklich gewahlt ist der Begriff aber trotzdem.
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dieses auch anwenden kénnen» (D-EDK 2014, S. 13 — Hervorh. W.H.). Das
|lasst sich so umformulieren, dass zwischen «Wissen» und «Anwendung
des Wissens» eine Verbindung besteht, fir die das Verb «kénnen» steht.
Dementsprechend ware die Aufzahlung von Wissen und Kénnen nicht addi-
tiv, sondern multiplikativ zu verstehen. Es ginge darum, dass Wissen und
Konnen als Lernziele nicht nebeneinander stehen, sondern «miteinander
verknUpft (werden)» (S. 24). Kompetenzen stellen «eine Verbindung zwi-
schen Wissen und Kénnen her» (Weber 2007, S. 9), wie es in einem Ar-
beitspapier der Projektleitung Lehrplan 21 heisst. Und wie wir vor wenigen
Minuten auch Eckhard Klieme und Johannes Hartig (2008, S. 19) zitiert ha-
ben: Kompetenzen konnen verstanden werden «als die Verbindung von

Wissen und Kénnen in der Bewaltigung von Handlungsanforderungen».'

Kompetenz als KGnnen

Dass man Wissen und Konnen — und je nachdem noch weitere Kapazitaten
— miteinander «verknUpfen» oder «verbinden» kann, ist jedoch keineswegs
naheliegend. Es scheint mir etwa so naheliegend zu sein, wie man Theorie
und Praxis miteinander verbinden kann, der Lehrerbildung, in der man der-
gleichen seit Jahren versucht, zum Trotz. Vieles kénnen wir, ohne dass uns
daflr ein (propositionales) Wissen zur Verfugung steht, und vieles wissen
wir, ohne dass uns in den Sinn kdme, daraus ein Kénnen zu machen. Woll-
ten wir Gilbert Ryle folgen, dann stellen Wissen (knowing that) und Kénnen

(knowing how) sogar kategorial verschiedene Konzepte dar, die sich folg-

'® Der Anspruch auf Verbindung bzw. Verkniipfung scheint auch fiir die anderen Begriffsaufzah-
lungen zu gelten, die wir genannt haben. Zum Beispiel: «Fachliche Kompetenzen beschreiben
fachspezifisches Wissen und die damit verbundenen Fahigkeiten und Fertigkeiten» (S. 25).
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lich nicht Gber den Begriff der Anwendung miteinander verknipfen lassen
(vgl. Ryle 1969). Der Kompetenzbegriff scheint etwas zu versprechen, was

sich gar nicht einl6sen lasst.

Ausser man folgt einer anderen Spur, wonach das Konnen dem Wissen
Ubergeordnet ist. Genau davon scheint der Lehrplan 21 auszugehen. Denn
genau so werden die Kompetenzen ja beschrieben: Einer Litanei gleich
wird Satz um Satz heruntergebetet: «Die Schulerinnen und Schuler kénnen
...». Und erst dann wird gesagt, was sie konnen. Kompetenzen scheinen in
erster Linie ein Kbnnen zu sein, in das an zweiter Stelle ein Wissen einge-

baut ist.

Das erklart, weshalb der Kompetenzbegriff einen starken formalen Anstrich
aufweist. Was die Schulerinnen und Schuler kobnnen sollen, wird im Lehr-
plan 21 mit einer Fulle an Verben umschrieben, die in der Regel auf eine
Tatigkeit hinweisen. Als Ausdruck eines spezifischen Konnens steht die Ta-
tigkeit im Vordergrund und nicht das Wissen, von dem angenommen wird,
dass es der Tatigkeit irgendwie zugrunde liegt. Das Wissen wird zwar in
vielen Fallen genannt, oft bleibt es aber auch ungenannt, oder es finden

sich Hinweise auf mdgliche, aber nicht zwingende Inhalte.

Nehmen wir ein Beispiel: «Die SuS kénnen in eine Geschichte oder ein
Thema eintauchen» (S. 89 — Hervorh. W.H.). Abgesehen davon, dass hier
eine Metapher gebraucht wird, was der vorgeblich «transparent[en], ver-

standlich[en] und nachvollziehbare[en]» Sprache, in der die Kompetenzen
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beschrieben sein sollen (vgl. D-EDK 2014, S. 13), eklatant widerspricht'®,
liegt der Fokus der Kompetenzbeschreibung auf dem Verb «eintauchen».
Anhand welcher Themen oder Inhalte sich das Eintauchenkonnen der

Schilerinnen und Schuler manifestiert, spielt keine Rolle; sie sind gegen-

Uber der fokussierten Tatigkeit sekundar.

Der Formalismus des Kompetenzbegriffs schlagt sich im Lehrplan 21 in ei-
ner wahren Fulle an Verben nieder, mit denen die Kompetenzen und Kom-
petenzstufen umschrieben werden. Eine Systematik ist dabei nicht erkenn-
bar, im Gegenteil. Oft ist nicht nachvollziehbar, weshalb ein bestimmtes
Verb benutzt wird. So heisst es relativ haufig, die Schulerinnen und Schiler
konnten Uber etwas sprechen, uber etwas diskutieren, sich mit etwas aus-
einandersetzen, Uber etwas nachdenken, etwas einbeziehen, etwas kritisch
reflektieren, sich zu etwas eine Meinung bilden, zu etwas Stellung bezie-
hen, etwas vertreten etc. Auch dafur sind Inhalte nétig, aber um welche In-
halte es sich handelt, spielt wiederum keine Rolle. Gegenuber den rein for-
malen Tatigkeiten des Sprechens, Diskutierens, Nachdenkens oder Reflek-
tierens ist es nicht einmal von Bedeutung, ob die Inhalte wahr oder falsch
sind. Die Inhalte spielen lediglich die Rolle eines Katalysators fur die Ent-

wicklung der jeweiligen Kompetenz.?°

'9 Es findet sich eine Vielzahl vergleichbarer metaphorischer Kompetenzbeschreibungen im
Lehrplan 21, worauf aber nicht ndher eingegangen werden kann.

% |nteressant ist allerdings, dass an einigen, wenn auch seltenen Stellen dann doch ein qualifi-
zierendes Attribut (wie «korrekt» oder «kangemessen») eingebaut ist. Zum Beispiel: «Die SuS
kénnen Zeitbegriffe aufbauen und korrekt verwenden» (S. 302); «Die SuS kénnen Zeitbegriffe
korrekt anwenden ...» (ebd.). «Die SuS kénnen ihre Sprechmotorik, Artikulation, Stimmfihrung
angemessen nutzen» (S. 81). «Die SuS kénnen am Computer Korrekturprogramme angemes-
sen einsetzen» (S. 91). «Die SuS kénnen angemessen korrekt schreiben» (S. 126, 154, 178).
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Dementsprechend heisst es im Grundlagenkapitel des Lehrplans, durch die
«Beschreibung von Lernzielen in Form von Kompetenzen» (S. 24) wirden
«Kulturinhalte mit daran zu erwerbenden fachlichen und Uberfachlichen Fa-
higkeiten und Fertigkeiten verbunden» (ebd. — Hervorh. W.H.). Kompetenz-
orientiert unterrichten heisse, «spezifische Inhalte und Gegenstande so
auszuwahlen und als Lerngelegenheiten zu gestalten, dass erwunschte
Kompetenzen daran erworben oder gefestigt werden kdnnen» (S. 26 —
Hervorh. W.H.). Zweifellos spielt das Wissen eine Rolle. Aber es ist in er-

ster Linie da, damit an ihm ein Kbnnen ausgebildet werden kann.

Es scheint, dass wir damit doch so etwas wie den Kern des Kompetenzbe-
griffs vor uns haben, wie er im Lehrplan 21 verwendet wird. Kompetenzen
umschreiben ein Kénnen, in das ein Wissen eingebaut ist, das fur den Auf-
bau des Konnens wesentlich, aber relativ beliebig ist, denn entscheidend
fur eine Kompetenz ist nicht, dass sie erworben, sondern dass sie ange-

wendet wird.

Kompetenz oder kompetent?

Bevor ich zum Schluss meines Referats komme, mdchte ich auf ein grund-
satzliches Thema eingehen. Es geht um die Verwendung des Kompetenz-
begriffs. Ist Kompetenz Uberhaupt ein Substantiv (das flr eine psychische

Disposition steht) oder nicht eher ein Adjektiv (das fur die Qualifizierung ei-

ner Kapazitat oder einer Tatigkeit steht)?

Im alltdglichen Sprachgebrauch attestieren wir einer Person, dass sie auf
einem Gebiet kompetent ist. Wir sprechen von einem kompetenten Arzt,
einer kompetenten Lehrerin oder einem kompetenten Bergfuhrer. Dabei

meinen wir nicht, die Person wirde Uber eine Kompetenz verfugen, die sie
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zum erfolgreichen Berufsmann oder zur erfolgreichen Berufsfrau macht,
sondern wir meinen, dass die Person die Fahigkeiten und Fertigkeiten so-
wie das Wissen und Kénnen hat, um ihren Beruf kompetent auszulben.
Umgekehrt sprechen wir einer Person die Kompetenz ab oder nennen sie
inkompetent, wenn sie nicht in der Lage ist, eine bestimmte Tatigkeit an-

gemessen bzw. erfolgreich auszuiiben.?’

Wenn wir uns nochmals die Definition von Weinert anschauen, dann kommt
sie als eigenartiger Zwitter zwischen substantivischer und adjektivischer
Verwendung des Kompetenzbegriffs daher: Unter Kompetenzen «versteht
man ... die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen» (Weinert 2001, S.
27f. — Hervorh. W.H.).??

2 Wenn wir von Inkompetenz sprechen, meinen wir nicht eine Disposition, die nicht vorhanden
ist, sondern wir bestreiten, dass die Voraussetzungen theoretischer oder praktischer Art, die
erforderlich sind, um etwas Bestimmtes zu tun, vorhanden ist. Dass wir dabei das Substantiv
«Kompetenz» bzw. «Inkompetenz» adjektivisch verwenden, zeigt der Vergleich mit der Intelli-
genz. Da Intelligenz im realen Sinn eine Fahigkeit (Disposition) bildet, die folglich mehr oder
weniger ausgepragt sein kann, gibt es daflir keine Negation wie im Falle des Kompetenzbegriffs.
Nicht bzw. ungeniigend vorhandene Intelligenz missen wir daher anders bezeichnen, zum Bei-
spiel als Dummbheit.

2 Auch in der Klieme-Expertise heisst es, Kompetenzen seien Dispositionen, die Personen be-
fahigen, «bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu 16sen» (Klieme et al. 2003, S. 72 —
Hervorh. W.H.). Desgleichen fasst Frey (2008, S. 41) seine Analyse verschiedener Kompetenz-
begriffe dahingehend zusammen, «dass es sich bei Kompetenz grundsatzlich immer um Vor-
aussetzungen und Moglichkeiten handelt, um erfolgreiches, effektives Handeln zu erzielen»
(Hervorh. W.H.). Und schon bei White (1959, S. 297) heisst es: «As used here, competence will
refer to an organism's capacity to interact effectively with its environment» (Hervorh. W.H.).
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Auch im Lehrplan 21 wird der Kompetenzbegriff doppelt verwendet, also
keineswegs nur als Substantiv zur Bezeichnung eines Kénnens, sondern
auch als Adjektiv, d.h. in einem qualifizierenden Sinn. So heisst es zum
Beispiel: «Der Bedarf nach kompetent Englisch Sprechenden wachst» (S.
58). Oder: «Die Schulerinnen und Schuler bauen grundlegende Kenntnisse
und Fahigkeiten auf, die ihnen eine kompetente, sachgerechte Nutzung
[von] und den sozial verantwortlichen Umgang mit Medien und Informatik
ermoglicheny» (S. 22). Durch einen an Kompetenzen orientierten Unterricht
wurden sich die Schilerinnen und Schiler «als zunehmend kompetent und
handlungsfahig (erfahren)» (S. 29). Sie wirden unterstutzt «<auf dem Weg
zur Kompetenz» (S. 30), «um sich kompetent in Kultur und Gesellschaft zu
orientieren» (S. 262) und «in der Welt ... kompetent und verantwortungsvoll
zu handeln» (S. 254). In allen diesen Fallen wird der Kompetenzbegriff ad-
jektivisch gebraucht. Zweifellos sind die Stellen eher selten, jedoch fehlt je-

der begrindende Hinweis auf die doppelte Verwendungsweise des Begriffs.

Grundsatzlich stellt sich die Frage, ob wir es beim Kompetenzbegriff nicht
uberhaupt mit der Substantivierung eines Adjektivs zu tun haben und es
uns genau deshalb so schwer fallt, den Begriff definitorisch festzunageln.
Wenn es im Lehrplan 21 heisst, die Schulerinnen und Schuler wirden un-
terstutzt «auf dem Weg zur Kompetenz» (s. oben), dann scheint mir offen-
sichtlich zu sein, dass das Substantiv <Kompetenz> im adjektivischen Sinn

gebraucht wird.

Dies scheint auch im Englischen die haufigere Verwendung zu sein, wie ein
beliebig herausgegriffenes Zitat eines amerikanischen Psychologen zeigen
kann, der zum Kompetenzbegriff meint: «To be competent in a domain si-

gnifies a degree of skills and knowledge ... higher than those of the novice,
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but not necessarily as high as a master» (Simonton 2003, S. 231). Dem
entspricht, wenn Hubert Dreyfus und Stuart Dreyfus (1988) den Kompe-
tenzbegriff verwenden, um eine Stufe ihres Entwicklungsschemas zu be-
nennen, namlich die dritte von fiinf Stufen.? Gleiches gilt flr den Gemein-
samen Europaischen Referenzrahmen fur Sprachen (GER), der drei
Sprachniveaus unterscheidet, die wie folgt bezeichnet werden: elementare
Sprachverwendung (Niveau A), selbstandige Sprachverwendung (Niveau
B) und kompetente Sprachverwendung (Niveau C) (vgl. Europarat 2001, S.
34). Ziel des Sprachunterrichts ist es, «die Lernenden in der Zielsprache
kompetent zu machen» (ebd., S. 9). «kKompetente Sprachverwendung»
meint dann nichts anderes als «kompetente sprachliche Performanz».?
Genau so kann man es im Englischen gelegentlich lesen, wie etwa bei Ro-
bert Glaser (1976, S. 8f.), der von einer competent performance und einem
competent performer spricht, die Begriffe Kompetenz und Performanz also
in einem Atemzug nennt. Das ist sogar naheliegend, weil die Performanz
die Basis bildet, um eine Kompetenz zu erschliessen. Denken Sie noch-

mals an McClelland.

Vermutlich kdnnte man sich einige Probleme ersparen, wenn man darauf

verzichten wirde, den Kompetenzbegriff als Substantiv zu gebrauchen. Als

% |m Einzelnen sind die Stufen umschrieben mit Novize (novice), fortgeschrittener Anfanger
(advanced beginner), Kompetenz (competent), Gewandtheit (proficient) und Experte (expert). Im
Deutschen ist oft von einem Modell der Kompetenzentwicklung die Rede, im englischen Original
sprechen die Gebrider Dreyfus aber von einem «model of skill acquisition». Der behavioristi-
sche Hintergrund des Kompetenzbegriffs wird offensichtlich, wenn man sieht, wie ein Erzbeha-
viorist wie Skinner sein Konzept des Lernens durch Verstarkung als «process of becoming com-
petent» (Skinner 1968, S. 21) umschreiben und vom schulischen Unterricht «high standards of
competence» (ebd., S. 28) einfordern kann.

% Im englischen Original kommt der Kompetenzbegriff gar nicht vor; die Stufen lauten: basic
user, independent user und proficient user (vgl. CEF o0.J., S. 23).
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Bezeichnung flr eine Disposition verankert der Kompetenzbegriff im Indivi-
duum, was Ergebnis einer Interaktion zwischen Individuum und Umwelt ist.
Menschliches Handeln ist nie nur individuellen (inneren), sondern immer
auch situativen (ausseren) Bedingungen unterworfen. Der Kompetenzbe-
griff beférdert die irrtimliche Auffassung, die situativen Einflisse auf unser
Verhalten liessen sich padagogisch ausschalten, indem auch die ausseren
Verhaltensdeterminanten dem Individuum eingepflanzt werden. Weinerts
Definition spricht in dieser Hinsicht Bande. Wundern kann man sich nur

Uber die breite Akzeptanz, die sie findet.

Schluss

Damit bin ich am Ende meiner Ausfuhrungen. Wenn wir Uber etwas Klarheit
gewonnen haben, dann darlber, wie unklar der Kompetenzbegriff im aktu-
ellen padagogischen Diskurs verwendet wird. Nicht nur die historische Ab-
kunft des Begriffs ist verworren, auch seine aktuelle Verwendungsweise
|lasst keinen Konsens erkennen. Eine Theorie, die den Begriff stitzen wir-
de, ist nicht zu erkennen, ausser man begnugt sich mit den Vorgaben der
psychometrischen Testtheorie. Rudolf Kiinzli hat sich mehrfach dahinge-
hend geaussert, dass der Kompetenzbegriff die Funktion eines Slogans im
Sinne von Israel Scheffler habe. Slogans haben eine mobilisierende Funkti-
on, und diese erfullt der Kompetenzbegriff, wenn wir die politische Ausein-
andersetzung um den Lehrplan 21 in Betracht ziehen, offenbar hervorra-

gend.

Der Niederlander Wim Westera hat schon vor Jahren (2001) in Bezug auf
den Kompetenzbegriff in der Padagogik von einer babylonischen Sprach-
verwirrung gesprochen und festgestellt: ««<Competence> is no more than an

unclear label and does not increase our knowledge and understanding of
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the world» (Westera 2001, S. 86). Damit beantwortet sich auch die Titelfra-
ge meines Referats. Wenn eine Utopie auf der «kausmalende[n] Vorweg-
nahme eines winschenswerten Zustands» (Holz 1979, S. 741) beruht,
dann kann der Kompetenzbegriff keine Utopie umschreiben. Denn die Wirr-
nis des Begriffs lasst schlicht nichts vorwegnehmen, weder eine Utopie

noch eine Dystopie.
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