Der Kompetenzbegriff im Lichte des Senecaproblems

Walter Herzog

Ein Standardvorwurf an die Adresse der Schule ist, dass sie nicht oder nur ungenu-
gend auf das (spatere) Leben vorbereitet. Denken wir an Seneca und sein Diktum
Non vitae sed scholae discimus (Nicht fur das Leben, sondern fur die Schule lernen
wir), dann scheint es, als wirde die Schule von Anfang an von der Kritik begleitet,
dass sie nicht zu leisten vermag, was sie zu leisten vorgibt, namlich Kinder und Ju-
gendliche aufs Erwachsenenleben vorzubereiten. Dabei zeigt sich, dass das Seneca-
problem — wie wir es nennen wollen — zwei Seiten aufweist: Einerseits eine inhaltliche
Seite, wonach der Stoff, der in der Schule unterrichtet wird, fur das spatere Leben
nicht relevant ist, und andererseits eine formale Seite, wonach das, was in der Schule
gelernt wird, nicht auf die auferschulische Welt Ubertragen werden kann. Das eine ist
eine curriculare Kritik an der Schule, die scheinbar Stoff vermittelt, der auRerhalb der
Schule nicht gefragt ist. Das andere ist eine methodische Kritik, insofern der Schule
vorgeworfen wird, die Schulerinnen und Schuler kdnnten das schulisch Gelernte in

auRerschulischen Situationen nicht anwenden.

Meinen folgenden Ausfuhrungen liegt die These zugrunde, dass der Kompetenzbe-
griff in Aussicht stellt, beide Aspekte des Senecaproblems in einem Zug zu I6sen. So
heillt es beispielsweise bei Tenorth, Kompetenzen wirden nichts anderes beschrei-
ben als die Tatsache, ,dass die Lernenden Fahigkeiten in einer Weise erworben ha-
ben, die es erlauben, sie von der Lern- und Ursprungssituation abzulésen und in der
Welt selbst anzuwenden® (Tenorth 2004, S. 110 — Hervorhebungen W.H.). Da Kompe-
tenzen ihren praktischen Nutzen gleichsam per definitionem in sich tragen, verspre-
chen sie, dass die Schule aufs Leben vorbereitet, sofern sie ihre Aufgabe nicht langer
in der Vermittlung von Wissen, sondern im Aufbau von Kompetenzen sieht. Im Lichte
des Senecaproblems kann verstandlich werden, weshalb die Kompetenzorientierung

des Unterrichts zurzeit so grof3en Zuspruch findet.



Ich gehe zunachst dem methodischen Aspekt des Senecaproblems nach (1), versu-
che dann, den Bedeutungskern des Kompetenzbegriff herauszuarbeiten (2), wende
mich dem curricularen Aspekt des Senecaproblems zu (3), frage, ob sich das Sene-

caproblem Uberhaupt l16sen Iasst (4), und schliel3e mit einem kurzen Fazit (5).

1. Die Frage nach dem Lerntransfer

Der methodische Aspekt des Senecaproblems erschliel3t sich Uber die Frage: Was
kann die Schule dafur tun, dass die Schulerinnen und Schuler das in der Schule Ge-
lernte auf auRerschulische Situationen zu Ubertragen vermdgen? Psychologisch ge-
sehen, geht es um die Frage nach dem Lerntransfer. Was sind die Bedingungen, un-
ter denen die Ergebnisse eines Lernprozesses in Situationen, die sich von der Lernsi-
tuation unterscheiden, angewendet werden? Das Problem stellt sich unabhangig da-
von, ob es sich um Lernen in einem schulischen oder aul3erschulischen Kontext han-
delt. Wie Anderson (2007, S. 359) bemerkt, gelingt es oft nicht, Fahigkeiten auf ahnli-
che Domanen zu Ubertragen, ,und es findet praktisch kein Transfer in sehr unter-
schiedliche Domanen statt“. Dabei lasst sich der Begriff des Transfers wie folgt defi-
nieren: , Transfer is the degree to which a behavior will be repeated in a new situation®
(Detterman 1993, S. 4).

Entsprechend den behavioristischen Grunduberzeugungen der ersten Generation
von Lernpsychologen setzt ein Lerntransfer identische Elemente voraus. So war
Thorndike der Auffassung, dass Transfer dann zu erwarten ist, wenn zwischen Lernsi-
tuation und Anwendungssituation in wichtiger Hinsicht Ubereinstimmung besteht. Die
Definition ist vergleichsweise offen, denn ,identische Elemente’ kann es zwischen
zwei Situationen in verschiedener Hinsicht geben. Zwar stand bei den Behavioristen
das Verhalten im Vordergrund, jedoch kénnen auch situative Merkmale identisch sein.
Gemal Anderson brauchen es auch nicht Oberflachenmerkmale zu sein, hinsichtlich
derer die Situationen Ubereinstimmen. Oft gibt es einen weitgehenden Transfer zwi-
schen zwei Fertigkeiten, ,die dieselbe logische Struktur aufweisen, obwonhl sie unter-
schiedliche Oberflachenmerkmale besitzen (Anderson 2007, S. 360). Transfer kann

daher auch auf der Basis von kognitiven Elementen stattfinden, die in der Lern- und



in der Anwendungssituation gleichermalien gefordert sind. In erweiterter Perspektive
stellen zudem Intelligenz und Kreativitat Instrumente zur Losung des Transferprob-
lems dar. Denn sowohl Intelligenz wie Kreativitat lassen Ubereinstimmungen zwi-
schen Situationen erkennen, indem beispielsweise Uber Analogien gemeinsame Ele-

mente zwischen den Situationen identifiziert werden.

Transfer kann selbstverstandlich auch innerschulisch stattfinden, beispielsweise von
einem Fach zu einem anderen oder von einer Lektion auf eine andere. Fur die L6-
sung des Senecaproblems ist jedoch der Transfer von schulischen auf auRerschuli-
sche Situationen ausschlaggebend. Die Schwierigkeiten des Transfers schulischen
Lernens haben wesentlich mit institutionell bedingten Merkmalen schulischer Lernsi-
tuationen zu tun. Dabei lassen sich, entsprechend einem systematischen Vergleich
des Lernens innerhalb und aul3erhalb der Schule von Lauren Resnick (1987), die fol-

genden Unterschiede nennen:

(1) Individuelles Wissen in der Schule vs. geteiltes Wissen aul8erhalb. Die Schule in-
dividualisiert das Wissen, das aufRerhalb der Schule zumeist kollektiven Charakter hat
und von Menschen gemeinsam getragen wird. Auch dort, wo in Gruppen gearbeitet
wird, zahlt in der Schule letztlich das Wissen des Einzelnen. So werden in Prifungen
individuelle Lernleistungen bewertet, wahrend das kollektive Wissen in einer Klasse

fur die Vergabe von Zensuren keine Rolle spielt.

(2) Rein geistige Aktivitédten in der Schule vs. Handhabung von Werkzeugen aul3er-
halb. In der Schule wird die gedankliche Auseinandersetzung im Gegensatz zum
praktischen Handeln bevorzugt. Das gilt auch in dem Sinne, dass geistige Aktivitaten
— wie beispielsweise das Losen von Aufgaben — in der Regel ohne Nutzung von
Werkzeugen oder anderen Hilfsmitteln vollzogen werden (insbes. bei Prifungen). Bei
Aktivitaten aul3erhalb der Schule kommen dagegen haufig Denkwerkzeuge verschie-

denster Art (wie Nachschlagewerke, Internet oder Taschenrechner) zum Einsatz.

(3) Symbolische Manipulation in der Schule vs. kontextuelles Denken aul3erhalb. Die
Schule verlangt in der Regel den Umgang mit abstrakten Symbolen, um Probleme zu
|6sen (zum Beispiel im Mathematik- oder Chemieunterricht), wahrend im auf3erschuli-

schen Alltag oft kontextuelle und anschauliche Formen der Problemldsung Uberwie-



gen. Das aulderschulische Denken ist zudem fast immer in spezifische Kontexte ein-
gebunden, die es nicht erfordern, auf abstrakte Symbole oder Formeln zurickzugrei-

fen.

(4) Allgemeines Lernen in der Schule vs. situationsspezifische Kompetenzen aul3er-
halb. Die Schule vermittelt allgemeines Wissen und allgemeine Fertigkeiten. In der
Schule lernt man daher nur bedingt, wie das erworbene Wissen in konkreten Situati-
onen anzuwenden ist. Dazu bedarf es zusatzlicher Erfahrungen, die die Schule selber
nicht vermitteln kann, da sie nur auf3erhalb der Schule gewonnen werden kdénnen
(vgl. Abschnitt 4.1).

Diese vier Unterschiede zwischen schulischen und auflerschulischen Situationen
verweisen auf institutionell bedingte Merkmale der Schule. Die Unterschiede charak-
terisieren zu einem guten Teil die Schule als Institution, weshalb fraglich ist, ob sie
sich aufheben lassen, ohne dass die Schule mit aufgehoben wirde. Tyack und Tobin
(1994) sprechen von einer ,Grammatik der Schule®, die wie im Falle einer Sprache
auf einer tief liegenden Ebene festlegt, was Schule ist, welchen Standards eine Schu-
le zu genlgen hat und wann wir eine Institution als Schule erkennen. Wie die sprach-
liche Grammatik ist die Grammatik der Schule nur schwer und langsam veranderbar.
Die Hoffnung, dass in der Schule irgendeinmal ohne Probleme ,auf das Leben® vor-
bereitet werden kann, weil sich das schulisch Gelernte ohne weiteres auf aul3erschu-
lische Situationen transferieren lasst, durfte daher nicht leicht zu erfullen sein (vgl.
Abschnitt 4).

2. Die Versprechungen des Kompetenzbegriffs

Trotzdem ist es genau dies, was uns der Kompetenzbegriff in Aussicht stellt. Ein
kompetenzorientierter Unterricht, so wird uns gesagt, sei so gestaltet, ,dass keine
tragen’ und isolierten Kenntnisse und Fahigkeiten entstehen, sondern anwendungs-
fahiges Wissen und ganzheitliches Kénnen“ (Klieme & Hartig 2008, S. 13). Was aber

ist unter Kompetenz und Kompetenzorientierung zu verstehen?



2.1 Kompetenz - ein deutscher Begriff?

Interessanterweise scheinen die Wurzeln des Kompetenzbegriffs nicht im englischen,
sondern im deutschen Sprachraum zu liegen. Jedenfalls kommt Muller-Ruckwitt
(2008) aufgrund einer systematischen begrifflichen Analyse zum Ergebnis, dass
Kompetenz kein Begriff sei, der eine internationale Anschlussfahigkeit aufweise. Dies
obwohl der Kontext, dem der Kompetenzbegriff entstammt, internationalen Charakter
hat. Gemeint ist die Standardbewegung, die in den USA und anderen englischspra-
chigen Landern die Schulreform schon seit langerem bestimmt und seit einiger Zeit
auch in anderen Landern von grof3em Einfluss ist (vgl. Ravitch 2010; Sahlberg 2011).
Die fur Deutschland und die Schweiz maf3gebliche Expertise zur Einfihrung von Bil-
dungsstandards bezeichnet das Verstandnis von Kompetenzen als die entscheidende
Herausforderung der standardbasierten Schulreform (vgl. Klieme et al. 2003, S. 234).
Die Gewichtung des Kompetenzbegriffs im Rahmen der deutschsprachigen Stan-
dardbewegung geht gelegentlich so weit, dass anstelle von Bildungsstandards von
Kompetenzstandards die Rede ist (vgl. Oelkers & Reusser 2008, S. 250, 466f.; Ten-
orth 2004, S. 114).

Im angloamerikanischen Kontext ist demgegeniber innerhalb der Standardbewegung
kaum je von Kompetenzen die Rede. Jedenfalls nicht in einem terminologischen
Sinn, als ob sich Bildungsstandards zwingend auf Kompetenzen beziehen mussten.
Wenn beispielsweise Popham (2004) meint, content standards wurden die Inhalte
bezeichnen, die Schilerinnen und Schiler erwerben mussen, d.h. ,the skills and
knowledge we want our students to master” (ebd., S. 17), wahrend performance
standards dazu dienten, ,to identify the desired level of excellence at which we want
students to have mastered content standards” (ebd.), dann verwendet er nicht den

Kompetenzbegriff, sondern spricht von Fertigkeiten (skills) und Wissen (knowledge).

Auch die OECD als Tragerin der PISA-Studien spricht in ihren Originaltexten (die in
der Regel auf Englisch verfasst sind) ohne weiteres von knowledge and skills. Selbst
der Literacy-Begriff, der bei PISA im Vordergrund steht, wird weitgehend synonym mit
knowledge and skills gebraucht. So heildt es in einem Dokument der OECD zu den

PISA-Studien knapp und bundig: ,In PISA literacy is regarded as knowledge and skills



for adult life“ (OECD 2000, S. 7). In einem neueren Papier der OECD wird der Begriff
der skills sogar explizit mit demjenigen der competences gleichgesetzt: ,The con-
cepts of ,skill’ and ,competence’ are used interchangeably ... Skills (or competences)
are defined as the bundle of knowledge, attributes and capacities that can be learned
and that enable individuals to successfully and consistently perform an activity of task
and can be built upon and extended through learning“ (OECD 2012, S. 12).

Im Englischen wird der Begriff der competence zudem eher im Sinne einer Leistungs-
stufe verwendet als im Sinne einer psychischen Disposition oder Fahigkeit. Das kann
das Schema von Dreyfus und Dreyfus (1988) zeigen, das den Weg vom Novizen zum
Experten in finf Etappen gliedert: Novize (novice), fortgeschrittener Anfanger (advan-
ced beginner), Kompetenz (competent), Gewandtheit (proficient) und Experte (ex-

pert). Wie proficient meint competent nicht ein Leistungsvermégen, sondern ein Leis-

tungsniveau.

Im Prinzip kann jede Art von Tatigkeit kompetent oder inkompetent ausgefuhrt wer-
den. Das bestatigt nicht nur ein Blick in englischsprachige Warterblcher, die compe-
tent als ausreichendes oder hinlangliches Maly an Wissen und Kénnen nachweisen
(vgl. Madller-Ruckwitt 2008, S. 118ff.), sondern auch ein beliebig herausgegriffenes
Zitat eines amerikanischen Psychologen, der zum Kompetenzbegriff meint: ,To be
competent in a domain signifies a degree of skills and knowledge [...] higher than
those of the novice, but not necessarily as high as a master” (Simonton 2003, S.
231). Es ist daher ohne weiteres moglich, dass wir im Englischen von competent per-
formance und einem competent performer sprechen (vgl. z.B. Glaser 1976, S. 8f.),

die Begriffe Kompetenz und Performanz also in einem Atemzug nennen.

Auch im Deutschen ist dies mdglich, wie der Gemeinsame Europaische Referenz-
rahmen fur Sprachen (GER) zeigen kann. Im GER werden namlich drei Sprachni-
veaus unterschieden, die wie folgt bezeichnet werden: elementare Sprachverwen-
dung (Niveau A), selbstandige Sprachverwendung (Niveau B) und kompetente
Sprachverwendung (Niveau C) (vgl. Europarat 2001, S. 34, passim). Ziel des
Sprachunterrichts ist, ,die Lernenden in der Zielsprache kompetent zu machen® (ebd.,

S. 9). Wer kompetent handelt, ist in der Lage, reale Anforderungssituationen erfolg-



reich zu bewaltigen. Ob er dartber hinaus auch noch tber eine Kompetenz im Sinne

einer Handlungsdisposition verfugt, ist eine andere Frage.

Zweifellos ist der Kompetenzbegriff im englischen Sprachraum nicht unbekannt, wie
die Beispiele von White (1959) und McClelland (1973) zeigen. Insbesondere Choms-
ky (1973) hat im Rahmen seiner Sprachtheorie viel zur Popularitat des Kompetenz-
begriffs beigetragen. In allen drei Fallen lasst sich jedoch gut belegen, dass etwas
anderes gemeint ist, als was in der Standardbewegung unter Kompetenz verstanden
wird (vgl. Herzog 2013). So betonen Klieme und Hartig (2008), dass der Kompetenz-
begriff der Standardbewegung weit naher bei Chomskys Begriff der Performanz als
bei dessen Kompetenzbegriff liegt. Wahrend Kompetenz bei Chomsky ein mentales
System bezeichnet, ,das dem Verhalten zugrundeliegt, jedoch in keinerlei direkter
oder einfacher Weise im Verhalten realisiert wird“ (Chomsky 1973, S. 15), ist fur den
Kompetenzbegriff der Standardbewegung charakteristisch, dass er auf der Verhal-
tensebene definiert ist und ohne Bezug auf faktisch erbrachte Leistungen (Perfor-

manz) gar nicht fassbar ist.

2.2 Kompetenz bei Heinrich Roth und Werner Loch

Obwohl der Kompetenzbegriff eher deutscher als englischer Herkunft ist, Iasst sich
sein aktueller Bedeutungsgehalt innerhalb der Standardbewegung nur bedingt unter
Rekurs auf deutschsprachige Autoren klaren. Trotzdem kann ein Exkurs zur Verwen-
dung des Begriffs bei Heinrich Roth und Werner Loch zu einem ersten Verstandnis
des Begriffs verhelfen. So hat Roth (1971) in seiner Padagogischen Anthropologie
eine Trias von Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz postuliert, mit der er den Begriff
der Mlndigkeit zu prazisieren versuchte. Begriffen als ,Kompetenz fur verantwortliche
Handlungsfahigkeit” (ebd., S. 180), differenziert sich Mundigkeit nach der ,Fahigkeit,
fur sich selbst verantwortlich handeln zu kdnnen® (Selbstkompetenz), der ,Fahigkeit,
fur Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zustandig sein zu kénnen*
(Sachkompetenz), und der ,Fahigkeit, fur sozial, gesellschaftlich und politisch rele-
vante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls zu-
standig sein zu kdnnen® (Sozialkompetenz). Deutlich wird damit, wie Roth die Hand-

lungsféhigkeit als wesentliches Merkmal von Kompetenz ausweist, also nicht von drei



Bereichen des Wissens ausgeht, sondern das Wissen konstitutiv mit einem Kénnen

verbindet.

Unabhangig von Roth hat Loch (1979a, 1979b) den Kompetenzbegriff verwendet, um
eine biografische Theorie der Erziehung zu begrunden. Erziehung wird als Lernhilfe
verstanden, deren Sinn darin liegt, ,das Individuum mdoglichst rasch handlungsfahig
(kompetent) zu machen und damit zum Lernenkdnnen aus eigener Kraft zu befahi-
gen“ (Loch 1979b, S. 242). Damit rickt auch fur Loch das Kénnen ins Zentrum des
Kompetenzbegriffs. Insofern sich das Menschsein im ,Modus des Kénnens® (Loch
1980) abspielt, wird der menschlichen Entwicklung eine Serie von Kompetenzen zu-
geschrieben, die Loch als Kénnensstufen deutet (ebd., S. 219). Jede Kompetenz um-
schreibt ein spezifisches Konnen, das auf eine Lebenssituation bezogen ist, in der
der Mensch zu bestehen hat. Da die Kompetenzen in einer biografischen Abfolge
stehen, spricht Loch (1979b) von curricularen Kompetenzen. Gemeint ist ,eine als
invariant angenommene Reihe von Fahigkeiten und damit verbundenen Motiven zu
deren Anwendung, die sich als eine Folge von Stufen darstellen lassen® (Loch 1981,
S. 39f).

2.3 Ein Wissen, dem ein Konnen zugrunde liegt

Weder Roth noch Loch spielen in der aktuellen Diskussion um den Kompetenzbegriff
eine wesentliche Rolle. Trotzdem verweist das Moment des Kénnens auf den Kern-
gehalt des Begriffs. Auch die Mindigkeit spielt im Diskurs Uber Kompetenzen eine
nicht unbedeutende Rolle. So etwa, wenn Tenorth (2004) vom unbestreitbaren Ziel
schulischer Bildung spricht, das darin liege, Schilerinnen und Schiler zu handlungs-
fahigen, mundigen Mitgliedern der Gesellschaft zu befahigen, die zudem in der Lage
seien, ,ihren eigenen Lebensprozess als einen vom Lernen aus gesteuerten Lebens-
lauf zu gestalten® (ebd., S. 109f.). Auch die Verbindung, die Loch zwischen Kénnen
und Motivation herstellt, bildet ein wesentliches Moment des Kompetenzbegriffs.
Selbst die curriculare Anordnung des Kénnens nach Kénnensstufen ist fur den Kom-
petenzbegriff, wie er zum Beispiel in der Klieme-Expertise verwendet wird, zentral
(vgl. Klieme et al. 2003, S. 74ff.).



Die Klieme-Expertise stltzt sich jedoch weder auf Roth noch auf Loch, sondern auf
einen Definitionsvorschlag von Weinert. Danach sind Kompetenzen ,die bei Individu-
en verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voli-
tionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert
2001a, S. 27f.). Der Definition ist anzumerken, wie sehr das Transferproblem im Hin-
tergrund steht. Wie es in der Klieme-Expertise zur Erlauterung des Weinert-Zitats
heildt, sind Kompetenzen Dispositionen, die Personen befahigen, ,bestimmte Arten
von Problemen erfolgreich zu |6sen, also konkrete Anforderungssituationen eines
bestimmten Typs zu bewaltigen® (Klieme et al. 2003, S. 72 — Hervorhebung W.H.).
Kompetenzen umschreiben daher nicht nur eine Verhaltensdisposition, sondern sind
»,mit Einstellungen, Werten und Motiven verknUpft“ (ebd., S. 21). Diese zusatzlichen
motivationalen, emotionalen, sozialen und normativen Aspekte stellen den Kompe-
tenzbegriff in den Kontext der Anwendung des schulisch erworbenen Wissens in au-
Rerschulischen Situationen. Auch wenn die Definition Weinerts (2001a) offen Iasst,
was genau die Referenz von Kompetenzen ist, scheint er doch die aul3erschulische
Lebenswelt im Auge zu haben. Denn gleich anschliel3end an das zuvor gegebene
Zitat weist er als Ertrag von schulischem Unterricht die folgenden Kompetenzen aus:
fachliche Kompetenzen, fachibergreifende Kompetenzen und Handlungskompeten-
zen (ebd., S. 28). Dabei werden die Handlungskompetenzen auf eine Weise um-
schrieben, die der zuvor gegebenen allgemeinen Definition des Kompetenzbegriffs
entspricht: ,Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, motivationa-
le, volitionale und oft moralische Kompetenzen enthalten® (ebd.), erlauben es, ,er-
worbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unterschiedlichen Lebenssituationen

erfolgreich, aber auch verantwortlich zu nutzen® (ebd. — Hervorhebung W.H.).

Auch Weinert verwendet den Kompetenzbegriff in jener doppelten Bedeutung, die wir
bereits angesprochen haben (vgl. Abschnitt 2.1). Von Kompetenz soll namlich nicht
nur in Bezug auf eine psychische Disposition die Rede sein, sondern auch, ,when the
necessary prerequisites for successfully meeting a demand are comprised of cogni-

tive and (in many cases) motivational, ethical, volitional and/or social components®



(Weinert 2001b, S. 62). Kompetenz ware demnach auch nach Ansicht von Weinert
nichts anderes als erfolgreiche Performanz. Erneut verwischen sich die Grenzen des
Begriffs, was seine Brauchbarkeit im padagogischen und bildungspolitischen Diskurs

stark einschrankt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Kompetenzbegriff einen Bedeu-
tungskern aufweist, der nicht besonders stabil ist, aber trotzdem auf einige unumstrit-
tene Kriterien festgelegt werden kann. Dazu gehdrt insbesondere, dass Kompetenzen
ein Wissen, dem ein Anwendungsbezug innewohnt, zu Grunde liegt. Im einfachsten
Fall lassen sich Kompetenzen daher als ,Verbindung von Wissen und Kénnen in der
Bewaltigung von Handlungsanforderungen® (Klieme & Hartig 2008, S. 19) verstehen.
Von diesem einfachen Fall zu unterscheiden sind Definitionen, die zusatzliche Krite-
rien in Anschlag bringen, wie insbesondere die Definition von Weinert, der Uber das
Konnen hinaus auch motivationale, volitionale, soziale und moralische Komponenten
nennt. Dabei ist offensichtlich, dass mit dem Aspekt des Konnens, aber auch mit den
zusatzlichen begrifflichen Kriterien, garantiert werden soll, dass das in der Schule Ge-
lernte auf auRerschulische Situationen Ubertragen werden kann. Das heif3t nichts an-
deres, als dass das Gelingen des Lerntransfers dem Kompetenzbegriff per definitio-

nem eingeschrieben wird.

3. Funktionalistisches Bildungsverstandnis

Wie wir einleitend bemerkt haben, weist das Senecaproblem zwei Seiten auf: eine
methodische (formale) und eine curriculare (inhaltliche). Die formale Seite haben wir
nun aufgearbeitet. Was noch ansteht, ist eine Klarung der inhaltlichen Seite. Sie be-
trifft die Frage, wie die Kompetenzen, die in der Schule vermittelt werden, ausgewahlt
und begrindet werden. Eine erste Antwort haben wir allerdings bereits gefunden,
namlich bei Loch, der die von Menschen zu erwerbenden Kompetenzen biografisch
herleitet, d.h. ein invariantes curriculum vitae postuliert, an dem abgelesen werden
kann, ,was einem das Leben zu lernen gibt* (Loch 1995, S. 110, Fn. 2). Der Erzie-
hung wird aufgetragen, den Edukanden mit Dispositionen auszustatten, ,die ihn fur

einen sinnvollen Lebenslauf vorbereiten und zur Verwirklichung der damit verbunde-
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nen Lebensziele handlungsfahig machen® (Loch 1979a, S. 43). Der inhaltliche Bezug
des Kompetenzbegriffs ware demnach das Erwachsenenleben, das unausweichlich
vorgibt, was in der Schule zu lernen ist. Man kann darin ein funktionalistisches Bil-
dungsverstandnis sehen, weil der Mal3stab des schulisch Gelernten in der Frage
liegt, wie weit dieses auf die Bewaltigung von aulerschulischen Lebenssituationen

vorbereitet.

Wie sehr dieser zweite, inhaltliche Aspekt des Senecaproblems den Kompetenzbe-
griff ebenfalls pragt, kann ein Bericht Uber ein Symposium der OECD zur Definition
und Festlegung von Kompetenzen zeigen (vgl. Rychen & Salganik 2001). Eine Kern-
frage des Symposiums lautete: ,Can a set of competencies of prime importance for a
successful life and effective participation in different fields of life — including economic,
political, social, and family domains, public and private interpersonal relations, and
individual personal development — be identified? (Rychen 2001, S. 2). Die Antworten,
die auf dem Symposium auf diese Frage gegeben wurden, divergieren allerdings so
stark, dass von einem Konsens in Bezug auf die inhaltliche Ausrichtung des Kompe-
tenzbegriffs keine Rede sein kann. So nennen Canto-Sperber und Dupuy (2001) funf
Kernkompetenzen flr eine erfolgreiche und befriedigende Lebensfihrung in einer
modernen Gesellschaft: competencies for coping with complexity, perceptive compe-
tencies, normative competencies, cooperative competencies und narrative compe-
tencies. Ziemlich anders orientiert sind die ebenfalls fUnf Kernkompetenzen, die von
Haste (2001) postuliert werden: technological competence, dealing with ambiguity
and diversity, finding and sustaining community links, management of motivation,
emotion, and desire und agency and responsibility. Gemeinsam ist den beiden Listen,
dass den Kompetenzen praktische Bedeutsamkeit zugeschrieben wird. So heilt es
bei Canto-Sperber und Dubuy (2001): ,The five key competencies include cognitive
elements mingled with motivational, procedural, and practical skills. None of them is
reducible either to theoretical or propositional knowledge. They constitute forms of
know-how, rather than forms of know-that* (ebd., S. 79). Bestatigt wird damit die for-
male Seite des Kompetenzbegriffs, die mit dem Definitionsvorschlag von Weinert

weitgehend Ubereinstimmt.
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Als weniger kontrovers erweist sich der inhaltliche Bezug des Kompetenzbegriffs in
den PISA-Studien. In einem Grundlagenpapier der OECD (1999) heil’t es in Bezug
auf die drei von PISA erfassten Kompetenzbereiche Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften: ,PISA aims to define each domain not merely in terms of mastery of
the school curriculum, but in terms of important knowledge and skills needed in adult
life* (ebd., S. 8 — Hervorhebung W.H.). Diese Aussage liegt nahe beim funktionalisti-
schen Bildungsverstandnis von Loch. Bei den durch die PISA-Erhebungen erfassten
Kompetenzen geht es ausdrucklich um ,functional knowledge and skills that allow
one to participate actively in society” (ebd., S. 11). Es geht um die Fahigkeit, ,to use

knowledge, understanding and skills in everyday contexts“ (OECD 2000, S. 14).

Die inhaltliche Referenz des Kompetenzbegriffs ist demnach das (erfolgreiche) Leben
in einer modernen Wissensgesellschaft. Bildung wird gleichgesetzt mit Kompetenzen,
,die in modernen Gesellschaften fur eine befriedigende Lebensflihrung in personli-
cher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fur eine aktive Teilnahme am gesellschaftli-
chen Leben notwendig sind“ (Baumert, Stanat & Demmrich 2001, S. 16, 29). Pruf-
stein fur dieses Bildungsverstandnis bildet ,die Anwendung — oder vorsichtiger: die
Anschlussfahigkeit — erworbener Kompetenzen in authentischen Lebenssituationen®
(ebd., S. 17 — Hervorhebung W.H.).

Durch seine funktionalistische Ausrichtung rickt der Kompetenzbegriff in die Nahe
der Curriculumbewegung der 1960er und 1970er Jahre. Auch damals ging es darum,
den schulischen Inhalten einen Lebensweltbezug zu verpassen (vgl. Blankertz 1972,
S. 167ff.). Wie fur die Standardbewegung von heute war Bildung flr die Curriculum-
bewegung von damals ,Ausstattung [des Menschen, W.H.] zur Bewaltigung von Le-
benssituationen® (Robinsohn 1975, S. 45). Der padagogische Leitbegriff von damals
war allerdings nicht Kompetenz, sondern Qualifikation. Aber auch Qualifikationen ha-
ben eine funktionale Bedeutung. Mit der Curriculumbewegung teilt die Standardbe-
wegung zudem die Uberzeugung, dass sich Bildungsziele messen lassen. Dazu
mussen sie in Form von Leistungen sichtbar werden. Dies erklart nochmals, weshalb

der Kompetenzbegriff der Standardbewegung wenig mit dem Kompetenzbegriff von
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Chomsky (1973) zu tun hat, sondern naher bei dessen Performanzbegriff liegt (vgl.
Abschnitt 2.1).

Wenn wir an dieser Stelle auf unsere Analyse der formalen und inhaltlichen Seite des
Kompetenzbegriffs zurtickblicken, dann bestatigt sich, dass Kompetenzen aufgetra-
gen wird, das Senecaproblem zu I6sen. Denn nicht nur formal, sondern auch inhalt-
lich geht es um die Frage, ob das schulisch Gelernte aul3erhalb der Schule ange-
wandt wird. Indem der Kompetenzbegriff verspricht, dass die Schule, sofern sie nicht
auf Wissen, sondern auf Kompetenzen setzt, auf das spatere Leben vorbereiten
kann, stellt er in Aussicht, dass sich das Senecaproblem I6sen lasst. Da Kompeten-
zen ein funktionalistisches Verstandnis von Bildung zu Grunde liegt, scheint ein kom-
petenzorientierter Unterricht auf die aul3erschulische Lebenswirklichkeit in einer mo-
dernen Gesellschaft vorbereiten zu konnen. Insofern Kompetenzen, die an der Schu-
le erworben werden, per definitionem ,fur das Leben® (sed vitae) und nicht ,fur die

Schule” (sed scholae) sind, ware das Senecaproblem in der Tat geldst.

4. Lasst sich das Senecaproblem uiberhaupt I6sen?

Fragt sich nur, ob dies wirklich gelingen kann. Denn vorerst haben wir das Seneca-
problem nur begrifflich, noch nicht real gelést. Zwar kann man sich darauf einigen,
unter Kompetenz ein Wissen zu verstehen, dem ein Konnen eingeschrieben ist. Auch
lasst sich die Verbindung von Wissen und Kénnen, die den Kern des Kompetenzbe-
griffs ausmacht, auf Situationen beziehen, die fur die Lebensfuhrung in einer moder-
nen Gesellschaft relevant sind. Viel gewonnen ist damit aber noch nicht. Denn Iasst
sich das Versprechen, das uns der Kompetenzbegriff macht, auch wirklich einlésen?

Dem Begriff sehen wir jedenfalls nicht an, wie wir dies tun kénnten.

Das hat auch damit zu tun, dass der Kompetenzbegriff theoretisch schwach abge-
stutzt ist. Weinert spricht bei der Erlduterung seines Definitionsvorschlags lediglich
von Kriterien fur eine mégliche Definition sowie von einer pragmatischen Definition
des Begriffs, die eher praktischen als theoretischen Nutzen habe (vgl. Weinert 2001b,
S. 63). Weil ihr eine theoretische Begrindung fehlt, tragt Weinerts Definition mit dazu

bei, dass der Kompetenzbegriff inzwischen nicht nur geradezu inflationar, sondern
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auch hochst heterogen verwendet wird. Bereits zeichnet sich eine dahnliche Beliebig-
keit im Gebrauch des Kompetenzbegriffs ab wie im Falle der Begrifflichkeit der PISA-
Studien. Ob wir nun von competencies for life (Salganik 2001) oder von knowledge
and skills for life (OECD 2001) sprechen, spielt letztlich keine Rolle. Kompetenz
scheint nicht mehr als eine irgendwie geartete Verbindung von Wissen (knowledge)
und Koénnen (skills) zu sein. Auf der pragmatischen Ebene, die Weinert fur seine Be-
griffsklarung gewahlt hat, unterscheiden sich competence und skills nicht wirklich.
Das wird von Weinert ausdrucklich bestatigt, wenn er schreibt: ,The boundary

between skill[s] and competencies is fuzzy“ (Weinert 2001b, S. 62).

4.1 Die Theorie des situierten Lernens

Ohne theoretische Grundlage ist schwer auszumachen, wie ein kompetenzorientierter
Unterricht zu gestalten ist. Wie eine solche theoretische Grundlage allenfalls ausse-
hen konnte, |asst sich skizzieren, wenn wir nochmals beim Problem des Lerntransfers
ansetzen. Mit Resnick (1987) haben wir vier Hinsichten identifiziert, in denen sich
schulische von auf3erschulischen Situationen unterscheiden (vgl. Abschnitt 1). Ge-
meinsam ist ihnen, dass es sich um Situationen handelt. Wie trivial diese Aussage
auch sein mag, sie beinhaltet die weniger triviale Tatsache, dass es ein situationsfrei-
es Lernen nicht gibt. Diese letztlich behavioristische Einsicht hat die kognitive Wende,
die die Psychologie in den 1960er Jahren vollzog, Uberlebt. Sie ist eingegangen in ein
Forschungsparadigma, das die Situiertheit des Lernens im Rahmen eines kognitiven
Ansatzes reinterpretiert (vgl. Brown, Collins & Duguid 1989; Greeno, Collins & Res-
nick 1996; Lave & Wenger 1991; Rogoff 1990). Dabei geht es allerdings nicht nur um
situiertes Lernen (situated learning), sondern auch um situiertes Verhalten (situated
action) und situierte Kognition (situated cognition). Unser Denken und Handeln finden
genauso in Situationen statt wie unser Lernen, Situationen, die dem Verhalten nicht

aulerlich sind, sondern es auf nachhaltige Weise pragen.

Auf die Schule bezogen heildt dies, dass Schulerinnen und Schuler nicht kognitive
Werkzeuge erwerben, die sie aul3erhalb der Schule nach Belieben anwenden kon-
nen. Dies gilt auch dann, wenn wir einen Begriff (Kompetenz) haben, der uns genau

dies verspricht. Menschen sind situierte Wesen, die wir losgeldst von Situationen gar
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nicht verstehen kénnen (vgl. Herzog 1991, 2001). Ein situationsfreies Verhalten gibt
es nicht, weder innerhalb noch aul3erhalb der Schule. Immer finden wir uns in konkre-
te Umstande eingebunden, die maldgeblich darlber befinden, wie wir uns verhalten.
Wenn das Transferproblem geldst werden soll, dann ist dies nur Uber eine Anglei-

chung von schulischen und aul3erschulischen Situationen mdglich.

Genau hier hakt der Situationsansatz ein. Er postuliert, dass Lernsituationen authen-
tisch sein sollen, womit er meint, dass das schulische Lernen so einzurichten ist, dass
die Lernenden mit realen (lebensweltlichen) Problemen konfrontiert werden (vgl.
Brown, Collins & Duguid 1989, S. 34ff.; Mandl, Gruber & Renkl 2002, S. 143ff.). Das
Lernen in der Schule soll zudem in komplexen Umgebungen stattfinden, von denen
erwartet wird, dass sie aul3erschulischen Situationen vergleichbar sind und damit den
Anwendungsbezug des Gelernten verbessern. Dabei dient das Modell der Berufsleh-
re, bei der praktisches Konnen in Realsituationen erworben wird, als Vorbild (vgl. Col-
lins, Brown & Newman 1989; Rogoff 1990). Lave und Wenger (1991) sprechen von
einer legitimen peripheren Partizipation (legitimate peripheral participation), d.h. einer
aktiven Teilnahme des Lernenden an jenen Tatigkeiten, die er erwerben soll. Weiter-
entwickelt wurde der Ansatz von Ann Brown (1994), deren Modell der Lerngemein-
schaften (communities of learners) auf der Idee beruht, dass sich Schulklassen mit
echten Problemen wissenschaftlicher Disziplinen (wie z.B. Mathematik oder Biologie)
auseinandersetzen, womit die Schulerinnen und Schuler Fahigkeiten erwerben, die
sie auch aulierhalb des Unterrichtskontextes nutzen kdnnen (vgl. Brown 1997;
Brown, Ash, Rutherford, Nakagawa, Gordon & Campione 1993).

In all diesen Fallen wird das Transferproblem nicht eigentlich geldst, sondern lediglich
entscharft. Durch Angleichung der kontextuellen Lernbedingungen in der Schule an
mogliche Ernstsituationen aulerhalb der Schule erhofft man sich, jene identischen
Elemente zu schaffen, die gemal Thorndike erforderlich sind, damit Lerntransfer
stattfindet (vgl. Abschnitt 1). Insofern ist fraglich, ob sich die formale Seite des Sene-
caproblems uberhaupt |6sen lasst. Der Schule kommen aufgrund ihres institutionellen
Charakters Merkmale zu, die sich durch MaRnahmen der Unterrichtsgestaltung nicht

aufheben lassen. Da menschliches Denken, Lernen und Handeln immer situiert sind,
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wird es nie moglich sein, das Transferproblem so zu I6sen, dass es sich gleichsam in

Luft auflost.

4.2 Ein politisches Konstrukt?

Der Kompetenzbegriff steht nicht nur im Widerspruch zur Situiertheit menschlichen
Verhaltens, sondern begunstigt auch ein falsches Verstandnis von menschlicher Pra-
xis. Praxis geht nicht aus der bloRen Anwendung von Wissen hervor. Sie entsteht
auch nicht aus der alleinigen Ubertragung von Wissen von einer Situation auf eine
andere (vgl. Herzog 2004). Praktisches Handeln ist zwar durchaus auf Wissen ange-
wiesen, erfordert aber Fahigkeiten, die sich aul3erhalb der Handlungssituation nicht
erwerben lassen, wie insbesondere Urteilsvermdgen, Intuition, Improvisationsfahig-
keit und gesunder Menschenverstand (vgl. Bourdieu 2009, S. 147ff.; Geertz 1983, S.
261ff.). Situativ angemessenes Handeln Iasst sich daher nur in der Situation selber

erwerben; Praxis kann nur in der Praxis gelernt werden.

Das zeigt nicht zuletzt die Expertiseforschung. Expertise erlangt man in einem lange-
ren Prozess, der in einem formellen Ausbildungskontext beginnt, dann aber auf Erfah-
rungen angewiesen ist, die in der Praxis erworben werden (vgl. Dreyfus & Dreyfus
1988, S. 371f.). Die Erfahrungen werden zu Musterbeispielen verdichtet und typisie-
rend verallgemeinert (vgl. Herzog 2003). Dabei finden der Experte und die Expertin
durch ein ,holistisches Erkennen von Ahnlichkeiten zu einem zutiefst situationalen
Verstandnis des Problemfeldes® (Dreyfus & Dreyfus 1988, S. 56). Die Erlangung von
Expertise ist daher an Erfahrungen gebunden, die losgelést vom Handeln in prakti-

schen Situationen nicht gemacht werden koénnen.

Der Verdacht regt sich daher, dass Kompetenzen gar nicht ein padagogisches, son-
dern ein politisches Konstrukt sein kdnnten. Dafur spricht ein Merkmal des Kompe-
tenzbegriffs, das wir bisher nur am Rande erwahnt haben, namlich dessen Messbar-
keit. Wie Klieme, Leutner und Kenk (2010) bemerken, kommt der Messung von Kom-
petenzen ,eine Schlusselfunktion fur die Optimierung von Bildungsprozessen und fur
die weitere Entwicklung des Bildungswesens zu“ (ebd., S. 9). Messung bedeutet Kon-

trolle. Diese stellt einen zentralen Anspruch der Standardbewegung dar, die durch
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erhdhte Kontrolle der Schule eine bessere Steuerung des Bildungssystems erreichen
will (vgl. Herzog 2013). Das aber heil3t, dass Kompetenzen in der Tat nicht in erster

Linie padagogisch, sondern politisch begrundet sind.

Sobald die Messbarkeit von Kompetenzen in den Fokus ruckt, entschwinden die
ubers Kognitive hinausgehenden motivationalen, sozialen und moralischen Aspekte
des Begriffs. Denn die nicht-kognitiven Aspekte von Kompetenzen lassen sich nur mit
groRem Aufwand messen. Wahrend fur die Erfassung kognitiver Leistungen die ubli-
chen Verfahren der psychologischen Leistungsmessung zur Verfligung stehen, die
darauf beruhen, dass die Testnehmer dazu aufgefordert werden, bestimmte Leistun-
gen zu zeigen, ist die Messung von nicht-kognitiven Aspekten der Personlichkeit auf
anspruchsvollere Verfahren verwiesen. Da zu Motiven, Einstellungen, Werthaltungen
und Willensbereitschaften nicht aufgefordert werden kann, da sie nicht fur maximale,
sondern fur typische Merkmale stehen, ist die Entwicklung von Methoden zu deren
Messung aufwendig. Zudem nimmt ihr Einsatz unverhaltnismaRig viel Zeit in An-
spruch, weshalb im Allgemeinen darauf verzichtet wird, die nicht-kognitiven Aspekte
von Kompetenzen zu messen. Davon zeugt bereits die Klieme-Expertise, die sich
zwar auf die Definition von Weinert stltzt, aber ohne weiteres eingesteht, dass Kom-
petenzen ,nur leistungsbezogen erfasst und gemessen werden (Klieme et al. 2003,
S. 73) kdnnen. Geht es also um die Operationalisierung von Kompetenzen zum
Zweck ihrer Messung, schrumpft auch der weinertsche Kompetenzbegriff auf ge-

wohnliches Wissen und Konnen zusammen.

5. Fazit

Was bleibt damit vom Kompetenzbegriff in padagogischer Hinsicht? Insgesamt mus-
sen wir feststellen, dass der Begriff zu viel verspricht. So winschenswert es sein
mag, dass sich Schule und Unterricht auf das auferschulische Leben beziehen, so
fraglich ist, ob in schulischen Situationen mehr als eine Vorbereitung auf das Erwach-
senenleben erreicht werden kann. Wenn wir den Kompetenzbegriff im Lichte des

Senecaproblems betrachten, was wir in diesem Beitrag getan haben, dann ist hochst
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unwahrscheinlich, dass sich Kompetenzen im Kontext von schulischen Situationen

mehr als ansatzweise erwerben lassen.

So Uberzeugend es sein mag, der Schule aufzutragen, den Schulerinnen und Schu-
lern nicht einfach Wissen zu vermitteln, sondern das Wissen mit einem Kénnen anzu-
reichern, so wenig lasst sich das Transferproblem durch begriffliche Rabulistik |16sen.
Einen Begriff einzufuhren, der definitorisch festschreibt, dass das schulisch Gelernte
aulerschulisch angewandt werden kann, garantiert noch nicht, dass dies auch tat-
sachlich geschehen wird. Die Schule wird aufgrund ihres institutionellen Charakters
wohl immer Merkmale aufweisen, durch die sie sich von auflerschulischen Kontexten
unterscheidet, weshalb nicht zu erwarten ist, dass es fur das Senecaproblem jemals

eine definitive Losung geben wird — aulder wir schaffen die Schule ab.

Das aber bestarkt den Verdacht, dass der Kompetenzbegriff gar nicht padagogisch,
sondern politisch motiviert ist. In Zeiten wachsender Schulkritik scheint die Bildungs-
politik ein groRes Interesse daran zu haben, mehr Kontrolle Gber die Schulen auszu-
uben und deren Steuerung zu intensivieren. Da sie nicht nur versprechen, das Sene-
caproblem zu |I6sen, sondern dank ihrer Messbarkeit auch einen Ansatzpunkt fur
mehr Kontrolle bieten, kommt Kompetenzen eine hohe politische Attraktivitat zu. Da-
mit legt sich nahe, nochmals an die Curriculumbewegung zu erinnern, die in den
1960er und 1970er Jahren ahnliche Ziele verfolgte, aber klaglich scheiterte (vgl.
Kanzli 2009; Sander 2013, S. 101f.). Noch wissen wir nicht, ob die Standardbewe-
gung dasselbe Schicksal erleiden wird. Der Kompetenzbegriff und die Ubertriebenen
Erwartungen, die er weckt, lassen allerdings zweifeln, ob ihr mehr Erfolg beschieden

sein wird.
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