Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT / DIPLOMA THESIS

Titel der Diplomarbeit / Title of the Diploma Thesis

,Kompetenzen vs. Qualifikationen — Zur Problemstellung
einer begriffichen Neuorientierung des GW-Unterrichts”

verfasst von / submitted by

Elfriede Buchriegler

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Magistra der Naturwissenschaften (Mag. rer. nat.)

Wien, 2020 / Vienna, 2020

Studienkennzabhl It. Studienblatt / A 190 344 456
degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / Lehramtsstudium
degree programme as it appears on UF Englisch,
the student record sheet: UF Geographie und Wirtschaftskunde

Betreut von / Supervisor: Ao. Univ.-Prof. i.R. Mag. Dr. Christian Vielhaber






Eidesstattliche Erklarung

Hiermit versichere ich,

e dass ich die vorliegende Diplomarbeit selbststandig verfasst, andere als die angegebenen
Quellen und Hilfsmittel nicht benutzt und mich auch sonst keiner unerlaubter Hilfe bedient

habe,

e dass ich dieses Diplomarbeitsthema bisher weder im In- noch im Ausland in irgendeiner

Form als Priifungsarbeit vorgelegt habe

e und dass diese Arbeit mit der vom Begutachter beurteilten Arbeit vollstandig tberein-

stimmt.

Wien, im Februar 2020






Zusammenfassung / Abstract

,Kompetenz” und , Qualifikation” sind Termini, die in der deutschsprachigen Bildungsland-
schaft relevant sind, wobei seit der Jahrtausendwende eine Konjunktur des Kompetenzbe-
griffs auszumachen ist, der den Qualifikationsbegriff zu verdrangen scheint. Im gesamten Ver-
lauf der vorliegenden Arbeit wird ,,Kompetenz” daher immer wieder in Bezug zum Qualifika-
tionsterminus betrachtet. Speziell im Schulbereich ist Kompetenzorientierung zu einem Leit-
begriff geworden und beeinflusst Lehrpldane, Unterricht und Leistungsiiberpriifungen, so auch
in ,Geographie und Wirtschaftskunde” (GW). Ziel dieser literaturbasierten Arbeit ist es, her-
auszufinden, wie es zu dieser begrifflichen Neuorientierung gekommen ist, wie sie sich in Bil-
dung, Fachdidaktik und Unterrichtsfach zeigt und was sie im Vergleich zu traditionellen An-
satzen dort vermag zu leisten. Die wissenschaftlichen Wurzeln des Kompetenzbegriffs und
unterschiedliche Kompetenzkonzepte werden beleuchtet. Um den ,,Weg der Kompetenz“ in
die/der Schulbildung nachvollziehbar zu machen, wird ein Blick auf die Erwachsenen- und Be-
rufsbildung geworfen, die den Kompetenzbegriff bereits friiher implementierte. Ein weiteres
Augenmerk kommt dem aktuellen Kompetenzverstandnis in der Schulbildung und der Frage
zu, ob der Begriff in didaktischen Theorieansatzen zu verorten ist, die auch fiir die Fachdidak-
tik GW grundlegend sind. Sowohl die Fundamente und Entwicklungen der GW-Fachdidaktik
werden beschrieben, als auch die bildungspolitisch initilerte Umsetzung von Kompetenzori-
entierung thematisiert, um die Positionierung der Fachdidaktik zur Orientierung an Kompe-
tenzen im Unterricht begreifen und darlegen zu kénnen.

Schliisselwérter: Kompetenz — Qualifikation — realistische Wende — kompetenzorientierte

Wende — Kompetenzorientierung — Zielorientierung — Curriculumtheorie — kritisch-konstruk-
tive Didaktik — Kontingenz — Mehrperspektivitat — Geographie- und Wirtschaftskunde
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1. Einleitung

In meiner Zeit als Studierende des Lehramts ,,Geographie und Wirtschaftskunde” (= GW) (ak-
tiv 2006 bis 2011) am Institut fiir Geographie und Regionalforschung (IfGR) der Universitat
Wien wurde ich im Rahmen der fachdidaktischen Lehrveranstaltungen mit wichtigen grund-
legenden Konzepten, wie z.B. der Lernziel- und der Kompetenzorientierung vertraut gemacht.
Zugegebenermalien hatte aber zu Beginn meiner Lehrtatigkeit — als lehrende Studierende im
Schuljahr 2010/2011 - die Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Begriffen und Konzepti-

onen meiner Lehrfacher wenig Prioritat.

Ich startete meine Laufbahn als Lehrerin in einem BORG in Niederdsterreich mit einer Eng-
lisch- und einer GW-Klasse (beide 10. Schulstufe), wobei dies einem ,Sturz ins kalte Wasser”
gleichkam. Ich hatte in Englisch einige zuvorkommende Kolleglnnen, die mich fachlich unter-
stitzten und mir halfen, mich im Schulalltag zurechtzufinden. Als einzige GW-Lehrerin war ich
jedoch auf mich allein gestellt, konnte mich daher mit niemandem austauschen, nutzte aber
den durch das Studium vorhandenen Draht zu Fachdidaktik-Lehrenden am IfGR. Ich erlebte
die Arbeit mit den Schiilerinnen und das Arbeitsklima als sehr erfillend und angenehm, so-
dass ich das Angebot fiir eine volle Lehrverpflichtung im Jahr darauf annahm und diese auch

bis zu meiner Karenzierung Ende 2015 auslibte.

Mich mit grundlegenden fachdidaktischen Theorien zu beschaftigen, bzw. meine Professio-
nalitat als Lehrerin tiefer zu reflektieren, war in den ersten Jahren fast unmoglich — trotz der
mir gebotenen fundierten Ausbildung. Mich und meine Praxis in Frage zu stellen war dennoch
unentwegt an der Tagesordnung. Nicht nur einmal habe ich nach einer Unterrichtstunde an
deren Sinnhaftigkeit und Nutzen fiir die Schilerinnen gezweifelt. Gerade in der ersten Zeit
bewies ich wenig Mut, klammerte mich an das GW-Schulbuch und strukturierte danach mei-
nen Unterricht — obwohl wir in den Lehrveranstaltungen zur GW-Fachdidaktik wahrend des
Studiums zahlreiche andere Zugdange kennengelernt hatten. Weiters waren es vor allem die
schulalltdglichen und -organisatorischen Gegebenheiten und Entwicklungen mit denen ich
mich als Neuling intensiv beschaftigte, um ein Gefiihl der Sicherheit und Stabilitat zu erlan-
gen. Dabei geholfen haben mir nicht nur erfahrenere Kolleginnen (auch aus anderen Schulen),
sondern insbesondere auch Fortbildungsveranstaltungen an denen ich zahlreich teilnehmen
durfte — waren es fachdidaktische oder schulrechtliche Seminare, sowie Veranstaltungen zur
Neuen Reifepriifung und Fachgruppentagungen. Riickblickend kann ich sagen, dass sich bei
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mir nach etwa drei Jahren eine erste gewisse Routine im positiven Sinne eingestellt hatte, ich
wieder mehr ,Luft bekam® und ich kontinuierlich einen Blick von auRen auf mich selbst,
meine Lehrtatigkeit, mein Fach und die Institution Schule entwickeln konnte. Diese Entwick-
lung der eigenen Reflexionsfahigkeit ist wohl ein Prozess, der uns Lehrende wahrend unserer

gesamte Berufslaufbahn begleiten und nie abgeschlossen sein wird.

Uberwiegend durch die intensive Weiterbildung in meinen ersten Dienstjahren als Lehrerin
und dem daraus resultierenden regen Austausch mit (Fach-)Kolleginnen wurde mir klar, dass
die Auseinandersetzung mit theoretischen Bausteinen der (GW-)Didaktik, sowie mit den
jungsten fachdidaktischen Entwicklungen in der Lehrerinnenschaft sehr unterschiedlich er-
folgt. Diverse didaktische Orientierungen bzw. Perspektiven, wie eingangs erwahnt, sind/wa-
ren zwar in meinem Fach nicht mehr fremd, sehr wohl aber in anderen Unterrichtsfachern.
Vor allem in Bezug auf die seit 2014/15 flaichendeckend eingefiihrte kompetenzorientierte
Matura waren viele Kolleginnen (iberfordert und es bedurfte intensiver Fort- und Weiterbil-
dung. Fiir mich waren die darauf abzielenden Didaktik-Seminare als Junglehrerin , iberle-
benswichtig”, obwohl ich doch einen GroRteil der Seminarinhalte bereits im Studium zumin-
dest gehort hatte. Verwundert war ich allerdings, dass u.a. der Kompetenzbegriff bei Kolleg-

Innen anderer Facher kaum bekannt bzw. in der Unterrichtspraxis prasent waren.

Daher ist es mir wichtig, mich in meiner Diplomarbeit dem in der Unterrichtspraxis aktuell
sehr prasentem Begriff der ,Kompetenz” grundlegend anzundhern und seine potentiellen
theoretischen Fundamente zu durchleuchten, sowie darzulegen, wie er Einzug in die Bildung
und schlussendlich in das Unterrichtsfach GW gehalten hat und es beeinflusst hat. Da der
Kompetenzbegriff in unterschiedlichen Quellen auch als Weiterentwicklung, Erganzung, Sy-
nonym oder Ersatz zum ebenfalls bildungsrelevanten Qualifikationsbegriff gesehen wird, soll

im Zuge dessen auch das Verhaltnis dieser beiden Termini zueinander untersucht werden.

Der Hauptteil der Arbeit ist der wissenschaftlichen und padagogischen Verortung von , Kom-
petenz” gewidmet. Ob seiner Aktualitat und Praxisrelevanz kommt dem Terminus groRere
Aufmerksamkeit zu als dem der ,,Qualifikation”, zweiterer wird jedoch immer wieder thema-
tisiert und miteinbezogen. Die wissenschaftlichen Urspriinge des Kompetenzterminus und
seine Entwicklung werden dargestellt, unterschiedliche Kompetenzkonzepte vorgestellt und
analysiert. Dabei wird besonderes Augenmerk auf das Kompetenzverstandnis F. E. WEINERTSs
gelegt, dessen Definition im Bildungsbereich seit der Jahrtausendwende die wohl meist zi-

tierte ist. Darauf folgt eine Untersuchung des ,,Werdegangs von Kompetenz” in der Bildung.
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Zur besseren Nachvollziehbarkeit des Weges des Kompetenzbegriffs bzw. des Kompetenzan-
spruchs in der Bildung werden zuerst gesellschaftliche, wirtschaftliche und politische Veran-
derungen seit Mitte des 20. Jahrhunderts betrachtet. Von der Entwicklung des Begriffs in der
beruflichen Erwachsenen- und Weiterbildung wird anschlieBend auf die Schulbildung tber-
geleitet. Es erfolgt eine reflektierte Betrachtung der aktuellen Kompetenzauffassung und der
Verwendung des Begriffs im Schulbereich, gefolgt von einer ,Spurensuche” des Kompetenz-
terminus in der Padagogik und Didaktik im Sinne einer méglichen Kompatibilitdat mit diversen
didaktischen Theorien. Zum Abschluss des Hauptteils dieser Arbeit wird ein Fazit Giber die Re-

lation von , Kompetenz“ zu ,Qualifikation” gezogen.

Das finale Kapitel bezieht sich auf das Unterrichtsfach und die Fachdidaktik GW. Neben fach-
didaktischen Grundlegungen, Entwicklungen und Zukunftsperspektiven wird die Bedeutung
der Kompetenzorientierung in Fachdidaktik und Unterricht beleuchtet und wie damit umge-
gangen wird. Es soll versucht werden zu beantworten, was das Konzept fir den GW-Unter-
richt fahig ist zu leisten bzw. wo der innovative Mehrwert der Kompetenzorientierung fiir den

GW-Unterricht liegen kdnnte.

Anzumerken ist, dass in dieser Arbeit — aufgrund meiner beruflichen Erfahrung — Bezlige auf
das Unterrichtsfach GW, z.B. in Form von Lehrplanen, auf den AHS-Bereich ausgerichtet sind
und die Sekundarstufe Il fokussieren, aulRer es wird explizit anders erwahnt. Die Bedeutung der

AHS-Unterstufe bzw. des BMHS-Bereichs soll dadurch keineswegs geschmalert werden.



2. Verortung der Begriffe ,Kompetenz” und , Qualifikation”

Schlagt man die Bedeutung und Etymologie der beiden Begriffe im Digitalen Worterbuch der
deutschen Sprache (DWDS) nach, so haben sie folgendes gemeinsam: Sie stammen beide aus
dem Lateinischen und werden bereits seit dem 16. Jahrhundert verwendet (vgl. PFEIFER et al.
1993, DWDS; MULDER 2007, S. 6). Damals schon bedeutete ,,Qualifikation” so etwas wie ,Eig-
nung, Befahigung, Ausbildungsgrad” (PFEIFER et al. 1993, DWDS) und ist bis heute vor allem
in der Sport- und der (Berufs-)Bildungssprache zu finden. ,Kompetenz“ hingegen war ur-
spriinglich in der Rechtssprache angesiedelt und meinte , Recht auf Abgaben, Einkiinfte, Le-
bensunterhalt” (PFEIFER et al. 1993, DWDS). Erst seit dem 18. Jahrhundert ist das Wort im
Sinne von ,fahig”, ,geeignet” und ,sachverstandig” gebrauchlich (vgl. DWDS). Heutzutage
werden beide Begriffe haufig synonym betrachtet (vgl. z.B. BOLDER 2009, S. 831), nicht nur
in der Alltagssprache oder z.B. der Bildungspolitik, sondern auch in wissenschaftlich fundier-

ten Nachschlagewerken und in den begriffsrelevanten Wissenschaften.

Fiir diese Arbeit ist die Betrachtung der Termini im erziehungswissenschaftlichen Rahmen be-
deutend. Beide Begriffe erfahren ab der Mitte des 20. Jahrhunderts im schulischen und be-
ruflichen Bildungsbereich unterschiedliche Konjunkturen und halten, eingebettet in didakti-
sche Modelle und Orientierungen in die Allgemeindidaktik, in weiterer Folge Einzug in die
Fachdidaktiken (vgl. DEWE 2010). Sie werden auch hier in der Fachliteratur teilweise synonym
verwendet, bzw. entsteht der Eindruck, dass die ,Kompetenz” die ,,Qualifikation” als Fachbe-
griff zunehmend ablost (vgl. NIEKE 2008, S. 205; ZURCHER 2010, S. 31). Im Zuge dessen sollte
auch geklart werden kénnen, ob die synonyme Verwendung der Begriffe gerechtfertigt ist

oder ob es doch Bedeutungsunterschiede gibt.

In den folgenden Kapiteln wird daher versucht, ,Kompetenz” und , Qualifikation” zu verorten
und zu definieren, wie und wann sie in die Didaktik und Fachdidaktik — insbesondere in die
Fachdidaktik Geographie (und Wirtschaftskunde) — Einzug gehalten haben und welche erzie-
hungs-, fachwissenschaftlichen und bildungspolitischen Entwicklungen ihre Verwendung be-
einflussen/beeinflusst haben. Die aktuelle Hochkonjunktur der Kompetenzorientierung in der

deutschsprachigen Bildungslandschaft soll hier im Fokus stehen.



2.1 Begriffliche Anndherung

Bei der Recherche nach Definitionen fiir beide Termini in der wissenschaftlichen Literatur und
auch allgemein im Internet hat sich schnell herausgestellt, dass diese tiberaus zahlreich und
aus vielfaltigen Perspektiven verflgbar sind. Im Zuge des Sichtens der Eintrage zu den Begrif-
fen im DWDS stiel’ ich auf verschiedene Moglichkeiten, Wortverlaufskurven basierend auf
unterschiedliche Textkorpora abzurufen. Nachstehende Abbildung 1 zeigt die Verwendungs-
frequenz beider Worter in ausgewahlten deutschsprachigen analogen und digitalen Zeitun-
gen (u.v.a. Die Zeit, Der Standard, Spiegel) zwischen 1945 und 2017%. Der Gebrauch des Wor-
tes ,,Qualifikation” stieg seit 1945 kontinuierlich an und erreichte seinen Hohepunkt in 2013.
Das Wort ,, Kompetenz” nimmt an Haufigkeit bis ca. 1980 moderat zu, die Frequenz erfahrt
danach jedoch einen sprunghaften Anstieg bis Anfang der 1990er Jahre. Diese Entwicklung ist
auch, wenn auch nicht ganz so steil, bei der Worthaufigkeit von ,Qualifikation” zu sehen. Seit-
dem hilt ,Kompetenz” dieses Haufigkeitsniveau mehr oder weniger, obwohl in den letzten
Jahren ein leichter Riickgang zu bemerken ist, wie auch bei der Tokenfrequenz zu ,,Qualifika-
tion”. Generell wird ,,Qualifikation” haufiger verwendet als ,Kompetenz“, nur zwischen 1990

und 2005 ist eine Umkehrung zu beobachten.

Qualifikation - Kompetenz - Verlaufskurve

Basis: DWDS-Zeitungskorpus (ab 1945)

~
o
-

1945
1955
1965
1985
1995
2005

2015

Qualifikation: Zeitung == Kompetenz: Zeitung

Abbildung 1: DWDS-Wortverlaufskurve fiir ,Qualifikation” und ,Kompetenz* (DWDS, 17.03.2019)2

1 Die Tabelle wurde automatisch durch das DWDS erstellt. Diverse Gestaltungs- und Bezeichnungsmangel sind
mir bewusst, Veranderungen waren aber leider nicht durchzufihren.

2 erstellt durch das DWDS: https://www.dwds.de/r/plot?view=1&corpus=zeitungen&norm=date%2Bclass&
smooth=spline&genres=0&grand=1&slice=1&prune=0&window=3&wbase=08&logavg=1&logscale=0&xrange
=1945%3A2017&q1=Qualifikation&q2=Kompetenz, 17.3.2019



Bei einer weiteren Abfrage der Begriffe im aggregierten Referenz- und Zeitungskorpus des
DWDS (enthalt Texte ab dem 15. Jahrhundert bis 2018) hat sich herausgestellt, dass die ab-
solute Zahl der Wortnennungen von ,,Qualifikation” zwar hoher ist als die von ,,Kompetenz“,
in Kategorien wie ,Wissenschaft” und ,gesprochene Sprache” letztere aber starker vertreten

ist> (DWDS, 17.03.2019).

Besonders interessant ist die Betrachtung der Eintrdage im Webkorpus des DWDS, der den
Inhalt von Gber acht Millionen deutschsprachigen Online-Dokumenten unterschiedlichsten
Ursprungs (privat, 6ffentlich, geschaftlich) aus dem Zeitraum 2000 bis 2016 enthélt. Eine Ein-
gabe beider Stichworter im Vergleich (ausschlieRlich als Substantive) im Korpus-Analysetool

DiaCollo kam zu folgenden Ergebnissen (siehe Tabelle 1 und 2 Folgeseite):

Im ersten Zeitscheiben-Bereich (Begriff siehe Tabelle 2) aus dem Jahr 2000 ist erkennbar, dass
es im Webkorpus viele Kollokationen zum dem Begriff ,Kompetenz” (Stichwort B) gibt, aber
weniger Uberschneidungen mit ,Qualifikation” (Stichwort A). Bei zweiterem Begriff zeigen
sich eher Assoziationen mit Kollokatoren aus dem Berufsbereich (Ingenieur, Erfahrung), bei
ersterem sind diese differenzierter (z.B. Mitgliedstaat, Intensivstation), jedoch sind Verbin-
dungen zum Bildungsbereich zu registrieren (z.B. Aufgabe). Hier ndahern sich die zwei Begriffe
wieder etwas an, was sich auch nach Durchsicht von Detailreferenzen im Korpus bestatigt.
Nach funf Jahren ist die Situationen umgekehrt, , Qualifikation” ist generell wieder mehr ver-
treten, vor allem im Sportbereich, was auf diverse Sport-GrolRereignisse im Wintersport
2005/06 zurickzufihren ist. ,Kompetenz“ ist wiederum naher am Bildungsbereich als ,,Qua-
lifikation” (z.B. Wissen), wobei anzumerken ist, dass ,Kompetenz“ nun auch im beruflichen
Bereich (Flihrungskraft) sichtbar ist. In Zeitscheibe 2010 ist Stichwort A wieder stark mit Sport
verbunden (FuBball-WM Sidafrika), Assoziationen im Bildungsbereich werden generell weni-
ger und die berufsbegrifflichen Kollokationen mit Stichwort B nehmen zu (Fachwissen, Fiih-
rungskraft, Umgang, Freundlichkeit). 2015 wird der Kompetenzbegriff wieder mehr im Zu-
sammenhang mit Bildung verwendet (z.B. Lernen), der Qualifikationsbegriff nach wie vor mit

Sport und Beruf.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass ,,Qualifikation” und ,,Kompetenz” mit den Feldern Beruf
und Bildung am ehesten Verbindungen aufweisen, wobei Stichwort A eher mit beruflichen

Kollokationen auftritt. ,Kompetenz” ist erst liber die Jahre mit diesen Bereichen in Beriihrung

3 Korpusabfrage fiir ,Qualifikation” und ,,Kompetenz*, aus dem aggregierten Referenz- und Zeitungskorpus des
DWDS (https://www.dwds.de/r, 17.03.2019)
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gekommen, zunehmend auch im Berufsbereich. Der eingangs erwahnte Eindruck, dass in die-
sen Feldern der Qualifikationsbegriff zugunsten von , Kompetenz“ eine Ablosung erfahrt,

scheint sich durchaus zu bestatigen.

ascore bscore diff label lemma pos
57104 00000 57104 2000-2000 Ingenieur NN @ Ansabe Bedeutung
5.0345 0.0000 5.0345 2000-2000 Erfahrung NN Bindungswert des Kollokators mit dem ersten Stichwort
0.0000 4.3947 -4.3947 2000-2000 Aufgabe NN ascore | (Stichwort A). Der Wert ist 0, wenn Kollokator und
0.0000 4.9080 -4.9080 2000-2000 Kultur NN Stichwort im Korpus gar nicht miteinander vorkommen.
0.0000 59344 -5.9344 2000-2000 Mitgliedstaat NN bscore | Bindungswert des Kollokators mit dem zweiten Stich-
0.0000 6.1309 -6.1309 2000-2000 Abgrenzung NN B wort (Stichwort B).
0.0000 6.2660 -6.2660 2000-2000 Dréngen NN H Differenz zwischen ascore und bscore (in etwa: ascore
0.0000 6.2805 -6.2805 2000-2000 Ebene NN [ | minus bscore, im Detail kann die Berechnung je nach
0.0000 6.3255 -6.3255 2000-2000 FleiRarbeit NN [ | gewdhlter Differenzfunktion davon abweichen). Daraus
0.0000 6.7359 -6.7359 2000-2000 Intensivstation NN m  diff ergibt sich, dass ein hoher Wert eine starkere Neigung
des Kollokators zu Stichwort a, ein niedriger oder gar

7.3524 0.0000 7.3524 2005-2005 WM NN -KWICA -KWICB !

; - u negativer Wert die starkere Neigung des Kollokators zu
59371 0.0000 5.9371 2005-2005 Ubersicht NN [ ] Stichwort B anzeigt.
59328 0.0000 5.9328 2005-2005 Champion NN [ |
56052 0.0000 5.6052 2005-2005 4-Schanzen-Tournee NN ] Hier steht das erste Jahr der Zeitscheibe, fuurdle.dlese
59502 0.0000 52592 2005.2005 Meisterschaft NN i label Daten erhoben wurden, und zwar sowohl fiir Stichwort

' ' ’ ) eislersena A also auch fiir Stichwort B, Format: “Zeitscheibe_A -
4.7413 0.0000 4.7413 2005-2005 Berufserfahrung NN Zeitscheibe B”.
4.5694 0.0000 4.5694 2005-2005 Einsatztyp NN | Srorm d ok
emma | Grundform des Kollokators
0.0000 4.6550 -4.6550 2005-2005 Umgang NN
0.0000 4.6704 -4.6704 2005-2005 Wissen NN Wortart des Kollokators (in diesem Fall NN = Substan-
0.0000 4.7910 -4.7910 2005-2005 Fihrungskraft NN tiv)
Farbe: Geht die Farbe in das rote Spektrum (gelb-
55582 0.0000 5.5582 2010-2010 Meisterschaft NN [kwic:a][kwic B] [ K R
) lowcAlfmcs] | P orange-rot), dann neigt der Kollokator zu Stichwort A.

TATE QLY G4 V02Tl ClhEme DX | Geht die Farbe in das blaue Spektrum (griin-blau), dann
52888 0.0000 52888 2010-2010 WM NN neigt der Kollokator zu Stichwort B.

52159 0.0000 5.2159 2010-2010 Freundschaftsspiel NN
4.8476 0.0000 4.8476 2010-2010 Europameisterschaft NN
4.6204 0.0000 4.6204 2010-2010 Weltmeisterschaft ~ NN

Tabelle 2: Hilfestellung zur Interpretation
von Tabelle 1 (Deutsches Textarchiv,

1.7737 4.4675 -2.6939 2010-2010 Fachwissen NN 17.03.2019)*
1.2777 4.3356 -3.0579 2010-2010 Fahrungskraft NN e

0.1090 4.1871 -4.2960 2010-2010 Umgang NN

0.0000 4.4196 -4.4196 2010-2010 Freundlichkeit NN

6.9185 0.0000 6.9185 2015-2015 Google-Partner NN

5.7502 0.0000 5.7502 2015-2015 Uberzahlung NN

56642 0.0000 5.6642 2015-2015 Meisterschaft NN [ ]

5.0488 0.0000 5.0488 2015-2015 Adwords-Kampagnen NN

5.0201 0.0000 5.0201 2015-2015 Champion NN

6.1566 2.8106 3.3460 2015-2015 Berufserfahrung NN Tabelle 1: Abfrageergebnis Webkorpus fir die

5.2728 2.8105 24623 2015-2015 Agentur NN Stichwérter ,,Qualifikation” und ,,Kompetenz*“
2.0532 5.3808 -3.3277 2015-2015 Wissen NN im Vergleichs

1.2095 4.7051 -3.4956 2015-2015 Zuverlassigkeit NN

0.7136 4.9928 -4.2791 2015-2015 Lernen NN

Die Frage stellt sich, womit oder worin diese Entwicklungen zu begriinden sind. Immerhin
werden beide Begriffe nicht vorwiegend wissenschaftlich genutzt, sondern sind (mittlerweile)

im alltdglichen Sprachgebrauch prasent, wie aus der lberblicksm&dRigen Analyse des Web-

* (ibernommen vom Tutorial zum Korpus-Analysewerkzeug DiaCollo (https://kaskade.dwds.de/diacollo-
tutorial/#example04.html, 17.03.2019)

5 Abfrageergebnis DiaCollo fur Qualifikation als Stichwort A und Kompetenz als Stichwort B, Tabelle automa-
tisch erstellt (https://kaskade.dwds.de/dstar/ibk_web_2016c/diacollo/?query=Qualifikation&_s =sub-
mit&bquery=Kompetenz&date=1600%3A2016&slice=5&bdate=1600%3A2016& bslice=5&score=Id&kbest=
10&diff=adiff&profile=diff-2&format=htmI&groupby=1%2Cp%3DNN&eps=0, 17.03.2019)



und des Zeitungskorpus hervorgeht. Dazu soll nun auf die Hintergriinde zur Verwendung der
Worter vor allem im angesprochenen lberlappenden Kontext ,Bildung” eingegangen wer-

den.

Bei der Recherche nach neuerer Literatur zur Vorortung der beiden Termini im erziehungs-
wissenschaftlichen Kontext bin ich Gberwiegend auf Publikationen zu ,,Kompetenz” gestol3en,
die zwar ,Qualifikation” im Kontext dazu behandeln, der Begriff aber selten im Zentrum der
Abhandlungen steht — was wiederum die Allgegenwartigkeit von Kompetenz unterstreicht.
Begrifflichkeiten wie ,Bildung”, , Qualifikation” und , Kompetenz” werden laut NIEKE im pa-
dagogischen Diskurs und allgemein ,,zur Beschreibung des angestrebten oder tatsachlichen
Standes von Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Menschen und ihres reflektierten Einsatzes in
Verwendungssituationen [...]“ (NIEKE 2008, S. 205) eingesetzt. Eine konkrete Bezeichnung,
Bedeutungszuweisung und -differenzierung ist nicht immer gegeben (vgl. NIEKE 2008, S. 205;
REINHARDT 2014, S. 59). NIEKE bestatigt weiters, dass der Kompetenzbegriff zurzeit sehr do-
minant auftritt und Anfang der 1990er Jahre (iber die Berufs- und Erwachsenenbildung nach-
haltig in den deutschsprachigen Bildungsdiskurs gelangt ist, wo er den Begriff ,,Qualifikation”
ersetzt (vgl. NIEKE 2008, S. 205 ff.; DEWE 2010, S. 108; VONKEN 2005, S. 9 ff.). Als ,,neuen
Leitbegriff in allen Bildungssektoren” bezeichnet ihn beispielsweise ZURCHER (2010, S. 31),
als sozial- und erziehungswissenschaftlichen ,Modebegriff* beschreiben ihn u.a. KLIEME &
HARTIG (2007) und HUBER (2004). Manche Wissenschaftlerinnen sehen in der Kompetenzor-
ientierung gar einen der bedeutendsten Paradigmenwechsel der letzten Jahrzehnte in der
Didaktik (z.B. FAULSTICH-CHRIST et al. 2010). Gleichzeitig findet man auch laute kritische
Stimmen aus erziehungswissenschaftlicher Forschung und Schulpraxis (z.B. SANDER 2013,
HARLE 2011, KRAUTZ 2009, GEISSLER & ORTHEY 2002, LADENTHIN 2016). Ob seiner Omni-
prasenz soll zunachst der Weg der ,,Kompetenz” in Wissenschaft und Bildung beschrieben
werden. Im Zuge dessen wird auch das Verhaltnis zwischen ,Kompetenz“ und ,,Qualifikation”

dargestellt.

2.2 Der Weg des Kompetenzbegriffs in Wissenschaft und Bildung

Gibt man ,Kompetenz” in eine Online-Suchmaschine ein, wird man mit schier unendlichen
Moglichkeiten iberschwemmt, den Begriff anzuwenden und mit anderen Wortern zu kombi-

nieren. Was man unter ,Kompetenz” tatsdchlich versteht, ist nicht einfach zu beantworten,
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da der Begriff sich historisch gewandelt hat, er in unterschiedlichen Sprachraumen und Lan-
dern verschieden gedeutet und verwendet wird und komplex ist. Eine Unterscheidung und
Abgrenzung von ,Kompetenzen” zu anderen Bildungsbegriffen, aber auch der ,,Kompeten-
zen” untereinander, ist (iberdies schwierig und oft nicht eindeutig moglich. (vgl. ZURCHER

2010, S. 31; REINHARDT 2014, S. 56; MULDER 2007, S. 6 ff.; LADENTHIN 2011, S. 2)

Wie schon erwdhnt und auch mithilfe der Korpusanalyse sichtbar gemacht, erfahrt ,,Kompe-
tenz” mit all der Fille an Begriffsbedeutungen, -abgrenzungen und -bestimmungen eine
Hochkonjunktur und wird scheinbar zunehmend inflationdr verwendet (vgl. REINHARDT
2014, S. 45, 56; WEINERT 2001b, S. 2434; LADENTHIN 2016, S. 55). Nach Meinung VONKENSs
(vgl. VONKEN 2005, S. 35 ff.) ist dies auf einen Mangel an theoretischen Konzepten, ,[...] die
zur Vereinheitlichung des Begriffsverstandnisses beitragen“ (VONKEN 2005, S. 35), zuriickzu-
flihren. Durch die Uneindeutigkeit des Begriffes kommt es zur Verwendung in unterschied-
lichsten Kontexten und somit zu ebenso vielen Definitionsversuchen®, die die Begriffsdistanz
noch verscharfen und die Beliebigkeit seiner Verwendung steigen lassen. (vgl. VONKEN 2005,

S. 35-36, 54; REINHARDT 2014, S. 60; ARNOLD R. 2002, S. 27 ff.)

Trotz dieser , definitorischen Unscharfe” (REINHARDT 2014, S. 56) hat der Terminus in den
vergangenen Jahren eine Breitenwirksamkeit erfahren, die im wissenschaftlichen Bereich
kaum mit einem anderen Beispiel zu vergleichen ist:

»Wann immer eine Eigenschaft oder Fdhigkeit einer Person, einer Organisation, einer
Institution oder der Gesellschaft als besonders fdhig, gewandt, beféihigt, begabt, qua-
lifiziert, tiichtig oder auch klug beschrieben werden soll, steht dies mit dem Kompe-
tenzbegriff im Zusammenhang” (REINHARDT 2014, S. 56).

Gerade bei Begriffen und Konzepten, die im wissenschaftlichen und auch alltaglichen Sprach-
gebrauch selbstverstandlich geworden sind, ist eine ndhere Betrachtung sinnvoll, wie HUBER

anmerkt (siehe dazu auch LADENTHIN 2016, S. 51 ff.):

,Uber etwas Selbstverstindliches muss man eigentlich nicht mehr reden — und auch
nicht schreiben. Denn es ist von selbst verstindlich. Wenn also iiber etwas Selbstver-
stdndliches eine intensive Diskussion einsetzt, dann kann man fast sicher sein, dass nur
noch wenig beziehungsweise gar nichts mehr davon selbstverstdindlich ist, [...] sodass
man verstdrkt liber seine Bedeutung, seine Funktion seinen gesellschaftlichen Stellen-
wert diskutieren muss. [...] Im Umkehrschluss heifSt das, wo eine verstéirkte Rede von

5 In der Erwachsenen- und Weiterbildung wird dabei oftmals das Verhiltnis von ,Kompetenz“ und ,Qualifika-
tion” beschrieben: Altere Beitrige (z.B. NEGT 1990) behandeln diese meist synonym, jiingere grenzen sie von-
einander ab (z.B. ERPENBECK & von ROSENSTIEL 2007; ERPENBECK & HEYSE 2007; FAULSTICH 1998). (vgl. VON-
KEN 2005, S. 36)
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Kompetenz sich ereignet, haben wir es mit einem verstdrkten Auftreten von Inkompe-
tenz zu tun” (HUBER 2004, S. 15-16).

Es stellt sich daher nun die Frage, warum die Kompetenzorientierung in aller Munde ist und

in allen Bildungsbereichen diskutiert wird.

2.2.1 Begriffsgeschichtliches

Unter dem lateinischen Wort ,,competentia” (in Abstammung vom Verb ,competere”) kann
man ,etwas gemeinsam erstreben, gesetzlich erfordern, aber auch zukommen”“ (HUBER
2004, S. 16) verstehen. Schon in der Romerzeit gebrauchen Rechtsgelehrte das Adjektiv ,com-
petens” in der Bedeutung von ,zustandig, befugt, rechtmaRig, ordentlich“ (HUBER 2004, S.
17) bei Rechtsprechungen die den Lebensunterhalt betrafen. Ab dem 13. Jahrhundert bedeu-
tete ,,competentia” so viel wie die einer Person zustehenden notwendigen lebenserhalten-
den Einklinfte. Im 15. Jahrhundert lasst sich anhand deutscher Lexikoneintrage ein Bedeu-
tungswandel hin zu Gebihrendem, Geniigsamkeit und Auskommen feststellen (vgl. HUBER
2004, S. 17). Unter ,,competens” war demnach jemand zu verstehen, dessen Verhalten ge-
genliber Gott und anderen Menschen angemessen und gebuhrlich war. In einem Wérterbuch
aus dem Jahre 1472 findet man laut HUBER unter dem Verb ,,competere” sinngemal} Bedeu-
tungen wie ,zusammenkommen, sich einigen, Ubereinstimmen, zutreffen, passen und zu-
stimmen [...]“ (HUBER 2004, S. 17), oder auch ,zusammentreffen” oder ,zusammenfallen®”.

(vgl. HUBER 2004, S. 16-17; WOLLERSHEIM 1993, S. 17)

Mit der Bedeutung des Wortstamms ,,competere” im Sinne von ,zusammentreffen” kann laut
Erziehungswissenschaftler Heinz-Werner WOLLERSHEIM (geb. 1957) ein Bezug zur aktuellen
Begriffsverwendung hergestellt werden, wenn auch auf den ersten Blick nicht sofort ersicht-
lich:

,Der Wortstamm gibt einen deutlichen Hinweis auf konstitutive Faktoren des Begriffes
,Kompetenz‘: Wenn die Erfordernisse der Situation mit dem individuellen Konglomerat
von Féhigkeiten und Fertigkeiten eines Menschen zusammentreffen, so besitzt dieser
also die ,Kompetenz‘ zur Bewdltigung der Situation” (WOLLERSHEIM 1993, S. 89).

VONKEN merkt dazu an, dass diese Lesart bis heute in zahlreichen wissenschaftlichen Ansat-
zen aus der (Motivations-)Psychologie wiederzufinden ist, auf die die Erziehungswissenschaft

zum Teil aufbaut (z.B. ROTH H. 1971, ERPENBECK & von ROSENSTIEL 2007), bzw. sie sich auch
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in der englischen Bedeutung widerspiegelt, wie der Eintrag im Macmillan Online Dictionary

zeigt’ (vgl. VONKEN 2005, S. 17).

WOLLERSHEIM (1993, S. 89 ff.) bringt hier auch die Begriffstrias ,,Sollen”, ,Kénnen“ und ,,Dir-
fen” ein. Verknlpft man ,Sollen” (Aufgabe) und ,,Konnen“ (Fahigkeit) und bringt sie in Ba-
lance, ist das Ergebnis ,Dirfen” (Zustandigkeit). Rickblickend gesellschaftsgeschichtlich be-
trachtet (bis in die griechische Antike), war in einer arbeitsteilig organisierten Gesellschaft mit
entsprechenden Institutionen eine optimale Aufgabenldsung nur moglich, wenn die Zustan-
digen fiir die Losung auch dementsprechendes Kénnen und Sollen vorweisen konnten. Bei
der Verteilung von Kompetenzen sollten so Konflikte und Uberschneidungen weitgehend ver-
hindert werden. Kompetenz dulRert sich hier also als Balance zwischen ,Kénnen“ und ,,Diir-
fen”. Schon in der griechischen Antike verstand man unter dem Begriff ,K6nnen“, , dass es
nur durch selbsttitige Ubung im konkreten Vollzug erworben wird und damit tiber das bloRe
Wissen hinausgeht” (WOLLERSHEIM 1993, S. 89). Diese Auffassung des ,Kénnens“ war bis in
die erste Halfte des 20. Jahrhunderts unumstritten, was WOLLERSHEIM 1993 unterstreicht
und mit Publikationen aus der Psychologie aus den 1930er Jahren belegt. (vgl. WOLLERSHEIM
1993, S. 89 ff.)

Gegen Ende des 16. Jahrhunderts entdeckt man zunehmend Bedeutungen die sich mit Mit-
bewerb beschéftigen — in Bezug auf Begehren, aber auch im Sinne von ordentlichem Beneh-
men und Flgsamkeit. Eine kompetente Person war also jemand, der/die ,geschickt, or-
dentlich und figsam ist, sich gebihrlich benimmt, aber auch im Wettbewerb mit anderen
steht, welche um dieselbe Sache streiten” (HUBER 2004, S. 18). Im Englischen tauchen zu
dieser Zeit Worterbucheintrage von ,,competere” auf, die Bedeutungen wie Wettstreit und
Meisterschaftsbemihungen angeben. In Woérterblichern des 18. Jahrhunderts schwingt zwar
der Wettbewerbsaspekt noch mit, der Begriff wird aber zunehmend mit juristischen Bedeu-
tungen und staatlichen Zustandigkeiten (z.B. Verwaltungsrecht) verbunden und schlief3lich
verschwinden Konkurrenzbedeutungen ganzlich. Das Wort ,,Competenz” erscheint Anfang
des 19. Jahrhunderts erstmals in Universallexika, was darauf schlieRen ldsst, dass es spates-
tens zu dieser Zeit in den allgemeinen Sprachgebrauch eingezogen ist. VONKEN erwadhnt auch

eine wissenschaftliche Verwendung des Begriffs seit jenem Jahrhundert, wohingegen HUBER

7 Siehe den Eintrag ,,competence” im Macmillan Dictionary online: ,[...] 1: the ability to do something in a satis-
factory or effective way [...], 1a: a person’s range of skills or knowledge [...], 1b: skill needed for doing a particular
job or carrying out a particular task [...], 2: the fact of being allowed to have your case judged by a court [...]”

(https://www.macmillandictionary.com/dictionary/british/competence, 04.06.2019).
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https://www.macmillandictionary.com/dictionary/british/fact
https://www.macmillandictionary.com/dictionary/british/allow
https://www.macmillandictionary.com/dictionary/british/case_1
https://www.macmillandictionary.com/dictionary/british/judge_2
https://www.macmillandictionary.com/dictionary/british/court_1

schreibt, dass davon erst ab 1945 gesprochen werden kann. (vgl. HUBER 2004, S. 17-21; VON-

KEN 2005, S. 9)

In einem Conversations-Lexicon von 1809 steht geschrieben:
,Competent (a. d. Lat.) heifst iiberhaupt, was einem zukommt, einem gehért — recht-
mdfSig; daher sagt man: ein competenter Richter liber etwas, d. h. ein solcher, dem es
vermdége seiner Einsichten und Kenntnisse zukommt, (iber eine Sache zu urtheilen; da-

her auch die Competenz, die Befugnis zu etwas” (Conversations-Lexicon 1809, S. 234
— zit. in HUBER 2004, S. 20).

In spateren Lexikoneintragen wird der Rechtsbezug noch enger gefasst. Zu Beginn des 20.

Jahrhunderts war Kompetenz sogar in der Militarsprache prasent. (vgl. HUBER 2004, S. 21)

In Riickbezug auf die Begriffsgeschichte hat ,,Kompetenz“ heute alltagsgebrauchlich und auch
im padagogischen Diskurs also mehrere Bedeutungen; laut JUNG zumindest zwei: ,,zustdndig
und befugt (a) sowie sachverstdndig und fahig (b) [...]“ (JUNG 2010, S. 9). Das Wort beschreibt
zum einen ,,[...] die Befahigung von Personen Anforderungen zu bewaltigen, andererseits die
Legitimation und/oder Autoritat fir bestimmte Handlungsvollziige befugt und zustandig zu
sein” (JUNG 2010, S. 9)8. In der Pddagogik ist Uberwiegend erstere Beschreibung in Gebrauch.
In beiden Bedeutungen wird neben verborgenen Potentialen auch reale Bewaltigung mitein-
bezogen; idealerweise werden diese verknipft®. Legitimiert wird Handlungsbefugnis in den
meisten Fallen durch Bildungsabschliisse und anderen Bildungsgdangen schulischer, universi-
tarer oder beruflicher Art in geordnetem Rahmen, z.B. in Form von Priifungen. (vgl. VONKEN

2005, S. 9 ff.; JUNG 2005, S. 5 ff.; JUNG 2010, S. 9 ff.)

Wenn der Kompetenzbegriff in seiner Vielfaltigkeit dann noch in unterschiedlichen Kontexten
(z.B. institutionell, personlich) verwendet wird, ist es nicht verwunderlich, dass es verschie-
dene Bedeutungen und dementsprechend viele Meinungen dazu gibt, ,[...] ohne, dass eine
einzige Definition sich bis dato durchsetzen konnte” (REINHARDT 2010, S. 56). (vgl. MULDER
2007, S. 6; JUNG 2010, S. 9 ff.; REINHARDT 2014, S. 56 ff.; LADENTHIN 2016, S. 55 ff.)

MARQUARD formulierte schon 1981 ob der Schwammigkeit des Begriffs treffend: ,Kompe-

tenz hat offenbar irgendwie zu tun mit Zustandigkeit und mit Fahigkeit und mit Bereitschaft

8 Auch der offizielle Eintrag im Duden Online-Wérterbuch umfasst diese Bedeutungen: ,Kompetenz* auf Du-
den online (https://www.duden.de/node/81547/revision/81583, 20.05.2019).

9 So ist z.B. ein/e ausgebildete/r Installateurin dazu befugt, eine Gastherme zu warten und wird {berdies als
kompetent erachtet, wenn er/sie den Zustand und die Abgaswerte der Therme beurteilen kann und dement-
sprechend eine Umweltplakette ausstellen darf oder eben nicht. Grundlage fir sein/ihr Handeln bilden gewisse
Vorgaben (technisch, administrativ, rechtlich, etc.). (eigenes Beispiel; vgl. JUNG 2010, S. 9)
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und damit, dass Zustandigkeit, Fahigkeit und Bereitschaft sich in Deckung befinden” (MAR-
QUARD 1981, S. 24).

2.2.2 ,Kompetenz”in der Wissenschaft

Ausgehend von den rechtlich-militarischen Begriffskonnotationen gibt es laut HUBER (2004),
KLIEME & HARTIG (2007), TREPTOW (2014), u.a. im Wesentlichen drei Wissenschaftsgebiete,
die den Kompetenzbegriff in den 1950er und 60er Jahren aufgreifen: Biologie/Immunologie,
Motivationspsychologie und Kommunikations-/Sprachwissenschaft. In den 1970ern halt der
Begriff schlieBlich in Sozial- und Erziehungswissenschaft Einzug, vor allem wurzelnd auf den
Begriffsauffassungen in letzteren beiden Feldern. Erst ab ca. 1990 gewinnt der Begriff in dem
MafRe an Bedeutung, dass man von einer ,[...] ,kompetenzorientierten Wende’ [...] von einer
Qualifikations- und Wissensorientierung hin zu einer Kompetenzorientierung” (KANWISCHER
2011, S. 4) sprechen kann. Dieser Weg in die Wissenschaft soll im Folgenden genauer nach-
gezeichnet werden. (vgl. NIEKE 2008, S. 207 ff; HUBER 2004, S. 21; DEWE 2010, S. 109 ff.;
KLIEME & HARTIG 2007, S. 14 ff.; TREPTOW 2014; S. 28 ff.; KANWISCHER 2011, S. 4 ff.)

,Kompetenz” in der Biologie bezeichnet

»[...] die Fdhigkeit eines tierischen oder pflanzlichen Organismus, eine bestimmte Ent-
wicklungsreaktion einzuleiten. In der Immunologie beschreibt der Begriff die Féhigkeit
bestimmter Zellen des lymphatischen Systems, auf Kontakt mit Antigenen mit der Ent-
wicklung immunologischer Fdhigkeiten zu antworten” (HUBER 2004, S. 21).

Der Begriff wird hier also als eine latent bestehende Fahigkeit verstanden, die bestimmte
Ausldsesituationen oder Reize braucht, um sich zu entwickeln. Laut DEWE (2010, S. 109 ff.)
wird dieses grundlegende Verstandnis in der Sozialwissenschaft Gbernommen, jedoch in ei-
nem wesentlich weiteren Sinn als nur einer ,,genetisch festgelegten Reaktion” (DEWE 2010,
S. 109) auf einen Ausloser. In einer weiteren Auffassung von ,Kommunikation“ (auch Spre-
chen und Handeln umfassend) eingesetzt, ist Kompetenz , die Fahigkeit, prinzipiell Gber die
Richtigkeit jedes Kommunikationsaktes entscheiden zu kénnen und eine prinzipiell unbe-
grenzte Variation von Worten, Satzen und Handlungen produzieren zu kénnen”“ (DEWE 2010,
S. 110). Hier nimmt DEWE Bezug auf die Sprachtheorie Noam CHOMSKYs, die noch naher
erlautert werden soll. Interessant ist, dass CHOMSKY selbst ,,Kompetenz“ als technischen Be-
griff ohne Riickbezug auf seine Wortherkunft verwendet (vgl. CHOMSKY 1968, S. 4). (vgl. HU-

BER 2004, S. 21; DEWE 2010, S. 109)
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Auch KLIEME & HARTIG (2007) gehen in ihrem Artikel zu den Wurzeln des sozialwissenschaft-
lichen Kompetenzverstandnisses auf den Biologie-Bezug des Begriffs nicht ein. Die Basis des
Kompetenzbegriffs wird von KLIEME & HARTIG eher in der soziologischen Herrschaftstheorie
von Max WEBER? (vgl. auch LADENTHIN 2011), der pragmatisch-funktionalen Psychologie
Robert W. WHITEs und eben in der Syntax-Theorie Noam CHOMSKYs vermutet, ,die ab Ende
der 1950er Jahre menschliches Handeln jenseits der Kategorien von Behaviorismus!! und
psychometrischer Intelligenzforschung verstehen wollten (KLIEME & HARTIG 2007, S. 14).
,Wihrend in der Weberschen Theorie der Herrschaft, etwa in der Beschreibung von
blirokratischen Organisationsformen, Kompetenz im Sinne von Zustéindigkeit und Ver-
fligung iiber Zwangsmittel verwendet wird, geht es in der linguistischen und der psy-

chologischen Tradition um Kompetenz im Sinne von Fdhigkeit und Bereitschaft”
(KLIEME & HARTIG 2007, S. 14).

Bei der Sichtung relevanter Literatur ist aufgefallen, dass der GroRteil der heute oft zitierten
und einflussreichen Kompetenzauffassungen in schulischer und beruflicher Bildung generell
ihre Fundamente in der Psychologie haben, daher kommt diesem Bereich aufgrund der Fiille
an Arbeiten zum psychologischen Kompetenzbegriff im Folgenden auch vergleichsweise
mehr Aufmerksamkeit zu. Insbesondere Franz E. WEINERT (1930-2001), dessen Kompetenz-
definition Grundlage fiir Bildungsstandards und kompetenzorientierten Unterricht in Oster-
reich (und Deutschland) ist (siehe WIESNER et al. 2017; KLIEME et al. 2003). Dazu mochte ich
anmerken, dass ich mich bewusst dafiir entschieden habe, auch das Kompetenzverstandnis
in der Berufs- und Erwachsenenbildung zu behandeln, da der Weg des Kompetenzbegriffs in
die schulische Bildung auch liber diese verlauft und daher nicht auller Acht gelassen werden

kann.

2.2.2.1 Von CHOMSKY zu HABERMAS

Der amerikanische Linguist Noam CHOMSKY (geb. 1928) entwickelte seine Syntax-Theorie,
und grenzte sich damit gegen die damals dominierende behavioristische Sprachwissenschaft

ab, ,die Sprache mit den beobachtbaren Laut- und Satzmustern gleichsetzte” (KLIEME &

10 Auf eine ndhere Ausfilhrung der WEBERschen Herrschaftstheorie wird aus Relevanzgriinden verzichtet.

11 Mit dem Begriff Behaviorismus wird eine psychologische theoretische Position bezeichnet, in der primar ein
beobachtbares dufReres Verhalten als wissenschaftliches Faktum gilt. Im klassischen Behaviorismus [...] werden
daher auch Bewusstseinsprozesse als Bedingungen fiir menschliches Verhalten ausgeschlossen” (KRON et al.
2013, S. 86).
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HARTIG 2007, S. 15). Er untersuchte die Voraussetzungen fiir sprachliche Verstandigung zwi-
schen Menschen. Namlich, warum es Sprecherlnnen méglich ist, aus einer limitierten Anzahl
von Grammatik-Grundelementen und -Kombinationsregeln eine potenziell unendliche Zahl
an Satzen zu bilden und zu verstehen (vgl. HUBER 2004, S. 21; TREPTOW 2014, S. 29). Diese
Fahigkeit (= ,competence”) ermoglicht ihnen weiters die Verarbeitung der ,situativ wech-
selnden Anforderungen der Welt”“ (TREPTOW 2014, S. 29), sowie die kreative Kombination
der Grundelemente. CHOMSKYs Ideen bauen denkgeschichtlich auf René DESCARTES und
Wilhelm von HUMBOLDT auf, die ihrerseits ,,Sprache als generatives Regelsystem [...] verste-
hen, das [...] Menschen erlaubt kreativ zu sein, d.h. immer neue Gedanken in immer neuen
Situationen auszudrticken [...]“ (KLIEME & HARTIG 2007, S. 15)*2. Ziel ist, das gemeinsame
kognitive Fundament zu verstehen, das dem sprachlichen Handeln aller Menschen zugrunde
liegt. Somit ist nur die Realisierung dieser kommunikativen Kompetenz — die Performanz (=
»performance”) — verschieden ausgepragt, da sie ,,von personalen und situativen Faktoren
beeinflusst werden kann“ (KLIEME & HARTIG 2007, S. 15), d.h. eine gleiche Ausstattung an
Kompetenzen resultiert nicht automatisch in gleichen Performanzen. (vgl. TREPTOW 2014, S.
29; KLIEME & HARTIG 2007, S. 15; HUBER 2004, S. 21-22; DEWE 2010, S. 110; ARNOLD R.
2002, S. 31)

CHOMSKYs generatives Kompetenzverstandnis wird in den 1970er und 1980er Jahren in ver-
allgemeinerter Form vom Soziologen Jirgen HABERMAS (geb. 1929) in der deutschsprachigen
Sozialwissenschaft aufgegriffen'®. Seine Ideen sind u.a. durch PIAGETs ,kognitive Entwick-
lungstheorie” und MEADs ,interaktionistische Kommunikationstheorie” (vgl. VEITH 2014, S.
57) beeinflusst und bilden laut VEITH ,,die Grundzlige einer allgemeinen Theorie der Hand-
lungskompetenz” (VEITH 2014, S. 57). Im Fokus seiner Uberlegungen steht die ,kommunika-
tive Kompetenz“ (HABERMAS 1971) unter der man die ,sozial-kognitiven Regeln und Struk-
turen” (KLIEME & HARTIG 2007, S. 15) versteht, die dem Menschen die Generierung von Kom-
munikationssituationen ermoglichen. In spateren Abhandlungen kommt noch der Begriff ,,In-
teraktionskompetenz” (HABERMAS 1984) als Schliisselkonzept hinzu. HABERMAS' Interesse

gilt vor allem der ,Herausbildung universaler Strukturen der Handlungsfahigkeit von

12 ERPENBECK & SAUTER betrachten demzufolge ,HUMBOLDTs Idee von der selbstorganisativen, kreativen Kraft
der Sprache” (ERPENBECK & SAUTER 2019, S. 41) als Quelle moderner Kompetenzauffassung. (vgl. ERPENBECK
& SAUTER 2019, S. 41)
13 Die Kompetenzbegriffe bei CHOMSKY und HABERMAS unterscheiden sich laut VONKEN in ihrer Reichweite:
,Wahrend sich bei Chomsky Kompetenz auf das Beherrschen des dem Satzbau zugrundeliegenden Regelsystems
beschrankt, geht Habermas dariiber hinaus und bezieht das Erzeugen von Kommunikationssituationen selbst in
den Kompetenzbegriff mit ein“ (VONKEN 2005, S. 23).

15



Subjekten” (BRODEL 2002, S. 41). Er sieht daher die Notwendigkeit einer ,,entwicklungslogisch
ausgerichteten Kompetenztheorie” (HABERMAS 1984, S. 190). Diese Handlungsfahigkeit ent-
steht aus dem dialektischen Wechselwirken von Kompetenz und Performanz. Im eigenen
Handeln kommt es nach HABERMAS (iberdies auch zur ,Selbsterzeugung des Subjekts” (BRO-
DEL 2002, S. 41). (vgl. BRODEL 2002, S. 41; VEITH 2014, S. 57; KLIEME & HARTIG 2007, S. 15)
»Das heifst, ein Subjekt sucht nicht einfach Wege zur Problemlésung, vielmehr vermag
es mit der Welt und probeweisen Anwendung von Lésungsstrategien sich zugleich Fd-

higkeiten anzueignen, die es auf weitere Situationen libertragen und konstruktiv wei-
terentwickeln kann“ (BRODEL 2002, S. 41).

Im Zuge dieses Prozesses wird die eigene Ich-ldentitat entwickelt. Das Subjekt wird erkennt-
nis-, sprach- und handlungsfahig (vgl. HABERMAS 1984, S. 192), ,[...] indem sich die innere
Natur auf dem Weg Uber eine Integration in die stufenweise sich entwickelnde Strukturen
des kognitiven, sprachlichen und interaktiven Austauschs mit der Umwelt reflektieren lernt”

(ebd.). (vgl. HABERMAS 1984, S. 190 ff.; BRODEL 2002, S. 41; ARNOLD R. 2002, S. 31)

HABERMAS’ Kompetenzkonzept pragte bis in die 1990er Jahre die sozialwissenschaftliche In-
terpretation des Begriffs im deutschsprachigen Raum und wurde z.B. von Karlheinz A. GEISS-
LER in der Berufspadagogik zur , kritischen Kompetenz” weiterentwickelt (vgl. KLIEME & HAR-
TIG 2007, S. 15; GEISSLER & ORTHEY 2002, S. 70; VONKEN 2005, S. 22). DEWE fihrt zum sozi-

alwissenschaftlichen Verstandnis von Kompetenz folgendes aus:

»[...] Ein entscheidender Schritt besteht [...] darin, diese generative Kompetenz im tat-
sdchlichen Verhalten einer Person (iber Performanz in konkretes soziales Handeln um-
setzen zu kénnen. Damit ordnet sich Kompetenz unterhalb der sachlich definierten
Wissensebene ein. Es meint kein Faktenwissen, das konditionierbar lernbar und abruf-
bar ist, sondern beinhaltet eine autonome Fdhigkeit, mit Wissen umzugehen, es anzu-
wenden und zu interpretieren. Anthropologisch festgelegt ist allerdings lediglich die
Voraussetzung der Méglichkeit, dass Menschen kompetent kommunizieren und han-
deln kénnen. Welche faktische Kompetenz sie zu entwickeln in der Lage sind, hdngt
neben individuellen Veranlagungen ab von den gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen, in denen die Menschen leben, und von den Lern- und Sozialisationsprozessen, die
sie durchlaufen” (DEWE 2010, S. 110).

Diese Auffassung des Kompetenzbegriffes fand erziehungswissenschaftlich dann in der Be-
rufs-, Moral- und Erwachsenenpéadagogik der 1970er und 1980er Jahre Niederschlag, wo di-
verse Autorinnen (z.B. GEISSLER 1974, LEMPERT 1988) das Konzept zu konkretisieren und
verdichten versuchten (vgl. ARNOLD R. 2002, S. 31). Die aktuell gefiihrte Kompetenzdebatte
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fuBt jedoch laut vieler Sozial- und Erziehungswissenschaftlerinnen# nicht (bis auf wenige
Publikationen) auf dem grundlagentheoretischen HABERMASschen Ansatz ,,mit seinen sozial-
und kulturwissenschaftlichen Fundierungsbestrebungen” (BRODEL 2002, S. 41). Sie sei eher
eine Reaktion auf ,problematisch erfahrende gesellschaftliche Entwicklungen” (BRODEL
2002, S. 42) und erfuhr ihren AnstolR kaum aus wissenschaftsinternen Veranderungen heraus
(vgl. auch LADENTHIN 2016, S. 52). Vielmehr wird von einer Giberwiegend , traditionslosen”
Verwendung des Begriffs und von einem oberflachlichen und losen Zusammenhang des heu-
tigen Begriffs mit dem der 1970er, ohne wesentlichen Riickbezug auf die sozialwissenschaft-
liche Literatur jener Zeit, gesprochen (vgl. ARNOLD R. 2002, S. 31). GEISSLER & ORTHEY gehen
sogar soweit und meinen: , Das heutige ,Kompetenz’-Angebot ist seiner Fahigkeit und seiner
Fruchtbarkeit zur Theorienbildung weitgehend beraubt” (GEISSLER & ORTHEY 2002, S. 70).
VONKEN merkt an, dass die sozialwissenschaftlichen Sichtweisen der 1970er Jahre ,fir das
Verstandnis von Kompetenz einen hohen Erklarungswert” (VONKEN 2005, S. 22) haben, aber
eine Verdrangung durch psychologische Ansatze festzustellen ist. (vgl. VEITH 2014, S. 57;
GEISSLER & ORTHEY 2002, S. 70; BRODEL 2002, S. 41 ff.; ARNOLD R. 2002, S. 31; VONKEN
2005, S. 22)

Auf diese kritischen Einwdnde und die Entstehung der mittlerweile langjahrig gefiihrten ge-
genwartigen Debatte wird im weiteren Verlauf immer wieder eingegangen. Zunachst soll aber
Uber die Wurzeln des Kompetenzbegriffs gesprochen werden, der den meisten heute ge-

brauchlichen Definitionen zugrunde liegt.

2.2.2.2 Von WHITE tber McCLELLAND zu WEINERT

Eine weitere wissenschaftliche Basis von ,Kompetenz” stammt, wie bereits erwadhnt, aus der
amerikanischen Psychologie. Robert W. WHITE (1904-2001) fiihrte den Begriff 1959 in die
pragmatisch-funktionale Motivationspsychologie ein. WHITE versuchte die im starken Gegen-
satz zueinander stehenden psychoanalytischen und behavioristischen Paradigmen in der Psy-
chologie zu verbinden, da sie seiner Meinung nach keine zufriedenstellende Erklarung zur
Entwicklung einer effektiven Interaktion von Menschen mit ihrer Umwelt liefern konnten.

(vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 16)

14 siehe auch VEITH 2014, ROHLFS et al. 2014, KRAUTZ 2009, VONKEN 2005, LADENTHIN 2016, u.a.
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HUBER flihrt dazu aus:

,Dort bezeichnet das Konzept Ergebnisse von Entwicklungen grundlegender Fdhigkei-
ten, die weder genetisch angeboren noch das Produkt von Reifungsprozessen sind, son-
dern vom Individuum selbst hervorgebracht worden sind. Das Motiv der optimalen An-
passung an die jeweilige Umgebung und der Wunsch nach Kontrolle iiber die Umwelt
begiinstigen die Entwicklung und Ausbildung von Kompetenzen. Kompetenz im Sinne
von White ist eine Form der Performativitdt, die das Individuum aufgrund intrinsischer
(das heifst aufgrund zweckfreier oder von selbst motivierter) Interaktionen, mit seiner
Umwelt herausbildet” (HUBER 2004, S. 21).

Nach WHITE ergibt sich also die Leistungsfahigkeit des Individuums (= Performanz) aus Kom-
petenzgebrauch und -anwendung. Kompetenzen werden selbstorganisiert und selbstmoti-
viert in Mensch-Umwelt-Interaktionen herausgebildet (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 16).
Dieser Sichtweise steht CHOMSKYs Tradition augenscheinlich gegensatzlich gegeniiber, trotz
der grundlegenden gemeinsamen Orientierung gegen den Behaviorismus. Von Interesse ist
»gerade nicht das generative, kognitive, situations-unabhangige System, sondern die Fahig-
keit einer Person, situativ gepragte Anforderungen zu bewaltigen” (KLIEME & HARTIG 2007,
S. 16; vgl. auch KLIEME et al. 2007, S. 6). Was bei CHOMSKY und HABERMAS als Performanz
verstanden wird, wird hier als Kompetenz gesehen. (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 16; ER-
PENBECK et al. 2017, S. XV ff.)

In den 1970er Jahren lbte — analog zu WHITEs Ansatz — David C. McCLELLAND (1917-1998)
Kritik an der Intelligenzforschung, die in ihrer Diagnostik typischerweise ,generalisierte, kon-
textunabhangige kognitive Leistungskonstrukte” (KLIEME et al. 2007, S. 6) testet. Er war einer
der ersten in der Psychologie, der sich mit Kompetenzbeobachtung und -messung beschaf-
tigte (vgl. ERPENBECK et al. 2017, S. XVI; ROHR-SENDLMEIER & KASER 2017, S. 236).
»Whdhrend Intelligenztests bewusst dekontextualisiert angelegt sind, bendtigt die Psy-
chologie nach Meinung dieser Kritiker Konzepte und Erhebungsverfahren, welche der

Situierung und Kontextabhdngigkeit des menschlichen Handelns Rechnung tragen”
(KLIEME & HARTIG 2007, S. 16).

Man hoffte, mit einer Kompetenzorientierung in der Diagnostik Testinhalte ndher an reale
(z.B. berufliche) Lebensanforderungen und -situationen zu bringen, um situativ bedingte Leis-
tungsdifferenzen genauer prognostizieren zu kénnen (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 16). Laut
MCcCLELLAND (1973) sind Kompetenzen die Voraussetzungen fiir eine bestimmte Tatigkeit,
wobei er fir den Begriff aber kein prazises Konzept oder theoretischen Bezug vorlegt (vgl.
ebd.). ,Aus dieser Perspektive kann jedes beliebige Konstrukt als ,Kompetenz‘ betrachtet
werden, wenn es der Vorhersage der Bewahrung in konkreten Leistungssituationen dient [...]“
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(ebd., S. 17). Fundierte empirische Untersuchungen, die diesen kritischen Ansatz zur Intelli-
genzdiagnostik unterstiitzen, liegen laut KLIEME & HARTIG (ebd., S. 16) allerdings noch nicht
vor®. (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 16 ff.; KLIEME et al. 2007, S. 6 ff.)

Das Hauptmerkmal dieser psychologisch-padagogischen Kompetenzauffassung von WHITE,
MCcCLELLAND, u.a. ist ,fachhistorisch also zunachst der starkere Bezug zum ,wirklichen Le-
ben (KLIEME et al. 2007, S. 6). Der konkrete Kontextbezug ist in weiterer Folge in vielen
Definitionen von , Kompetenz“ enthalten — so auch in der aktuell wohl am Bildungssektor
meist-zitierten des padagogischen Psychologen Franz E. WEINERT, der u.a. auch fiir die OECD
(= Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) Gutachten zum Thema
erstellte und dessen Kompetenzdefinition Bezugspunkt fir die gesetzlich festgelegten Bil-
dungsstandards in Deutschland und Osterreich ist (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 17 ff.;
KLIEME et al. 2007, S. 6 ff., WIESNER et al. 2017):

,Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie

erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16-

sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-

schaften und Fdhigkeiten um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (WEINERT 2001c, S. 27 f.).

Da sich Kompetenzen auf Situationskontexte beziehen, ist ihre Entwicklung als Resultat von
Lernprozessen zu betrachten, ,,in denen sich das Individuum mit seiner Umwelt auseinander-
setzt. Kognitive Grundfunktionen hingegen sind in wesentlich geringerem Malie erlernbar
und trainierbar” (KLIEME & HARTIG 2007, S. 17; vgl. WEINERT 200143, S. 57). Aus der Kontext-
bezogenheit heraus ist laut KLIEME & HARTIG (2007, S. 17-18) anzunehmen, dass der Erwerb
von Kompetenzen durch Lernen erfolgen kann bzw. muss. Als Voraussetzung fir den Kompe-
tenzerwerb gelte das Sammeln von Erfahrung in spezifischen Situationen und Aufgabenstel-
lungen. Kompetenzen seien demnach entwicklungsfahig und erweiterbar (durch Training,
Einflisse von auBen, jahrelange praktische Anwendung, etc.) und werden durch diese Lern-
prozesse individuell und kumulativ aufgebaut — dieser Aufbau sei grundsatzlich bis zur Exper-

tise in der entsprechenden Doméane moglich (was die zuvor erwdhnte Abgrenzung zur

15 Es muss allerdings erwihnt werden, dass Kompetenzerfassung und -messung generell in den letzten 15-20
Jahren v.a. im Wirtschafts- und Unternehmensbereich (z.B. in der Berufsausbildung, Personalfindung, Personal-
entwicklung, Teambuilding, etc.) aus der Psychologie heraus starken Aufschwung erhalten haben. Erwdhnens-
wert hierbei ist die Arbeit von John ERPENBECK (geb. 1942) und Lutz von ROSENSTIEL (1938-2013), die in ihrem
,Handbuch Kompetenzmessung” bereits in der dritten Auflage eine Kompetenzsystematik vorlegen, sowie un-
terschiedlichste Kompetenz-Messmodelle verschiedener Wissenschaftlerinnen veroéffentlichen. Laut eigenen
Angaben ist das Handbuch mittlerweile ein Standardwerk im deutschsprachigen Raum. (vgl. ROHR-SENDLMEIER
& KASER 2017, S. 236; ERPENBECK & von ROSENSTIEL 2007, S. XI ff.; ERPENBECK et al. 2017, S. Xl ff.)
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Erlernbarkeit kognitiver Grundfunktionen unterstreicht). Auch andere Psychologinnen, z.B.
SIMONTON und MAYER (beide 2003), nehmen diesen Ansatz auf. KLIEME & HARTIG beschrei-
ben Kompetenzen (im psychologischen Verstandnis) zusammenfassend als ,erlernbare kon-
textspezifische Leistungsdispositionen [...] die sich funktional auf Situationen und Anforde-
rungen in bestimmten Domanen beziehen” (KLIEME & HARTIG 2007, S. 17). Diese ,,Domains”
kdnnen unterschiedlich breit sein —von spezifischen Teilkompetenzen bis zu Gibergeordneten,
allgemeineren Schlisselkompetenzen. Kontextbezug und Erlernbarkeit seien jedoch funda-
mental. (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 17-18; KLIEME et al. 2007, S. 7; ZURCHER 2010, S. 33;
WIATER 2013, S. 146-147)

Laut KLIEME & HARTIG (2007, S. 18-19) ergeben sich hinsichtlich dieser Auffassungen jedoch
Fragen nach der Bedeutung motivationaler und volitionaler Einfllisse bei der Kompetenzent-
wicklung, sowie nach der strukturellen und prozessualen psychischen Basis von Kompeten-
zen: WEINERTSs Beitrage sind namlich , hinsichtlich der Abgrenzung zwischen kognitiven und
motivationalen und volitionalen Aspekten von Kompetenz [...] nicht ganz eindeutig” (KLIEME
& HARTIG 2007, S. 18, vgl. auch ROHR-SENDLMEIER & KASER 2017, S. 238). Wenn man Kom-
petenzen allgemein als ,the mental conditions necessary for cognitive, social and vocational
achievement” (WEINERT 20013, S. 56) sehen will, so ist Motivation eindeutig eine wichtige
Komponente dieser mentalen Bedingungen. Ohne Motivation in bestimmten Leistungssitua-
tionen ist eine Kompetenzentwicklung bis hin zur Expertise kaum vorstellbar. Trotz seiner Be-
zugnahme auf WHITEs motivationspsychologische Ideen, schlagt WEINERT aber vor, bei em-
pirischen Untersuchungen zu Kompetenzen kognitive von motivationalen Orientierungen zu
trennen, um deren Wechselwirkungen analytisch abbilden zu kénnen (vgl. WEINERT 2001a,
S. 49). Somit ergibt sich eine eng gefasste kognitive Kompetenzdefinition; Verbindungen mit
anderen Dispositionen bezeichnet er hingegen als

»Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, motivationale, volitio-

nale und oft moralische Kompetenzen enthalten und es erlauben, erworbene Kennt-

nisse und Fertigkeiten in sehr unterschiedlichen Lebenssituationen erfolgreich, aber
auch verantwortlich zu nutzen” (WEINERT 2001c, S. 28).%°

Das Verstdandnis von ,Handlungskompetenz“ unterscheidet sich aber in diverser Fachlitera-

tur, u.a. in Anlehnung an die sozialwissenschaftliche Tradition z.B. bei AEBLI (1980), wo das

161n , Leistungsmessungen in Schulen” fasst er insgesamt drei Kompetenzbereiche zusammen. Neben den Hand-
lungskompetenzen fiihrt er noch ,fachliche” und ,fachiibergreifende” Kompetenzen an (vgl. WEINERT 2001c, S.
28).
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,verfligbare Repertoire kognitiver Handlungsschemata® (KLIEME & HARTIG 2007, S. 18) dazu
dient, Problemsituationen zu meistern, jedoch motivationale und volitionale Vorgange erfor-
derlich sind, um reale Handlungen zu ermdglichen. Diese Vorgdnge sind demnach nicht als
Teil von Kompetenz zu betrachten aber konstitutiv fir konkretes Handeln. (vgl. KLIEME &

HARTIG 2007, S. 18; WEINERT 20013, S. 49 ff.; VONKEN 2005, S. 31)

Der ebenfalls von WEINERT (weiter)entwickelte Begriff ,Metakompetenz” kdnnte laut
KLIEME & HARTIG (2007, S. 18-19) hier zu einer Losung beitragen, wobei er darunter die Fa-
higkeit versteht, das Vorhandensein, den Gebrauch und die Erlernbarkeit der persénlichen
Kompetenzen beurteilen zu kénnen (vgl. WEINERT 20014, S. 54). Laut WEINERT (ebd.) beru-
hen erfolgreiches Lernen und Performanz nicht nur auf mehr Wissen und FleiR. Unter gleichen
Voraussetzungen habe jemand, der mehr tber sich selbst weiR und dieses selbstreflexive Wis-
sen praktisch umsetzen und anwenden kdnne, wahrscheinlich bessere Losungsstrategien zu
schwierigen Aufgaben und Problemen parat, als jemand der/die diese Reflexionsfahigkeit
nicht habe. HASTE (2001) und RIDGEWAY (2001) greifen dieses Verstandnis auf und meinen,
dass Handlungskompetenz
»[...] weniger an der jeweiligen Auspréigung motivationaler und affektiver Tendenzen
abzulesen sei, die von mannigfaltigen personalen, kontextuellen und kulturellen Fak-
toren abhdngen, als an deren ,Management’. Der entscheidende, zumindest begrenzt
verallgemeinerbare Kompetenzaspekt liege vielmehr im ,Management’ dieser Tenden-

zen, also in der Fdhigkeit zur Selbstregulation [...], deren Untersuchung durchaus mit
einem kognitiven Kompetenzbegriff kompatibel ist” (KLIEME & HARTIG 2007, S. 18).

Hierbei ist ein Riickbezug auf CHOMSKY zu erkennen, da es darum geht, welches mentale
Fundament erfolgreichem Handeln als Basis dient, um diverse Anforderungssituationen ada-
guat bewaltigen zu kénnen (vgl. ebd., S. 19). Zahlreiche Kognitionspsychologen haben sich in
diesem Sinne mit ,Kompetenz” auseinandergesetzt und den Begriff verschieden definiert;
grundlegend verbinden sich aber in kompetenten Handlungen , deklaratives Wissen, proze-
durales Wissen und Fertigkeiten, Einstellungen (beliefs) sowie Regulationskomponenten (z.B.
metakognitive Strategien)” (KLIEME & HARTIG 2007, S. 19). ,,Kompetenz” ware demnach die
Verknipfung von ,Wissen und Koénnen in der Bewaltigung von Handlungsanforderungen”

(KLIEME & HARTIG 2007, S. 19). (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 18-19)

Laut REINHARDT legt WEINERT mit seinem Kompetenzkonzept ,den wohl bekanntesten und
zugleich ausfiihrlichsten Versuch [vor], die definitorische Spannweite zu minimieren” (REIN-

HARDT 2014, S. 57). Dieses wird 2001 im Rahmen eines Gutachtens fiir das OECD-Projekt

21



,Definition and Selection of Competencies” als ,,Concept of Competence — A Conceptual Cla-
rification” (WEINERT 2001a) veroffentlicht. Hier fasst er verschiedene theoretische Auffas-
sungen von Kompetenz zusammen, die er im Laufe seiner Recherchen gesammelt hat und
beschreibt die Schwierigkeiten bei deren Konzeption. Seine Kategorisierung des Kompetenz-

begriffs umfasst laut REINHARDT (2014, S. 57) folgende Aspekte:

e performanzbezogene Fihigkeiten und Fertigkeiten,

e Voraussetzungen fiir den Erwerb der primdren Wissenssysteme (insbesondere der
Sprache),

e gelernte Kenntnisse und Fdhigkeiten,

e individuelle Bediirfnisse fiir die Wirksamkeit,

e subjektive Bewertung des Selbst und

e das Set von kognitiven, motivationalen und sozialen Voraussetzungen fiir erfolgrei-
ches Handeln (Handlungskompetenz).”

WEINERT (2001a + b) sieht die Entwicklung der Kompetenzdiskussion der letzten Jahrzehnte
durchaus kritisch. Er gibt zu bedenken, dass dabei aufgrund des enormen Spektrums an Kom-
petenzauffassungen in den unterschiedlichsten Disziplinen (Philosophie, Psychologie, Erzie-
hungswissenschaft, Sprachwissenschaft, Soziologie, Politikwissenschaften, Wirtschaft) keine
eindeutige, mit wissenschaftlichem Konsens formulierte, Definition oder Unterscheidung
moglich ist (siehe auch MULDER 2007, S. 13; ERPENBECK & HEYSE 2007, S. 158; KRAUTZ 2015,
S. 8; u.a.). Dasselbe trafe z.B. auch fiir oftmals synonym verwendete Begriffe wie ,Fahigkeit”,
»,Qualifikation” und ,Fertigkeit” zu. Nichtsdestotrotz wird ,Kompetenz“ in allen erwahnten
Bereichen als ,,[...] roughly specialized system of abilities, proficiencies, or skills that are ne-
cessary or sufficient to reach a specific goal” (WEINERT 20014, S. 45) verstanden und kann
sich auf Personen, Gruppen oder Institutionen beziehen. Auch wenn es seiner Meinung nach
unmoglich ist, eine allgemein anerkannte Kerndefinition zu formulieren, soll jede wissen-
schaftliche Disziplin, die sich mit ,,Kompetenz“ auseinandersetzt, den Begriff mit einer ent-
sprechenden theoretischen Basis ausstatten!’:

»Because the scientific definitions of the concept of competence are so heterogeneous,

it is impossible to identify a consensually agreed core definition. It is, however, possible

to explicate the scientific and practical goals that should be followed with a theoretical
construct of competence” (WEINERT 1999, S. 3).

17 Siehe dazu auch ERPENBECK & von ROSENSTIEL (2007, S. XX): ,,Der Kompetenzbegriff ist ,theorierelativ®, d.h.
er hat nur innerhalb der spezifischen Konstruktion einer Theorie von Kompetenz eine definierte Bedeutung.
AulRerhalb jeglichen theoretischen Rahmens ist der Kompetenzbegriff bedeutungslos.”

22



Kompetenzdefinitionen sind also ,vor dem Hintergrund des angestrebten Anwendungs- bzw.

Verwendungszwecks” (WINTHER 2010, S. 21 in Bezug auf WEINERT 1999) zu formulieren?®,

Auch WEINERT ist der Meinung, dass der Terminus in den letzten Jahrzehnten einen zuneh-
mend inflationdren Gebrauch erfahren hat, wobei eine fehlende prazise Begriffsbestimmung
weitere zahlreiche zusatzliche Bedeutungen begiinstigt. Er sieht eine negative Wechselbezie-
hung zwischen Popularitdt und Genauigkeit des Begriffs. (vgl. WEINERT 2001a, S. 45 ff,;
WEINERT 2001b, S. 2433 ff.)

, The variety of meanings given to the concept of competence is seen not only in its
many uses, but also in the construction of terminology to express competence, such as
media competence, business competence, traffic competence, age competence, and
also cognitive, social, motivational, personal, etc., competencies. It is not possible to
discern or infer a coherent theory out of these many uses. There is no basis for a theo-
retically grounded definition or classification from the seemingly endless inventory of
the ways the term competence is used” (WEINERT 200143, S. 46).

In seinem Konzeptpapier'® (1999) fiir das Gutachten aus 2001 geht er noch konkreter auf die
Problematik der Mehrdeutigkeit sowie der Vermischung der wissenschaftlichen mit der all-

taglichen Verwendung des Wortes ein:

,The social sciences are plagued by the fact that much of their terminology is also used
in everyday language. Thus, the same term may have both a precise, scientific mean-
ing, embedded within a theoretical context, and a more variable and vague meaning,
stemming from everyday use. This can lead to ambiguity when the vocabularies of eve-
ryday language and social science terminology are exchanged and assimilated, which,
of course, is the usual case! In disciplines such as psychology and sociology, this has
meant that the scientific use of many concepts has become quite unpredictable. Some
scientists use particular terms with a narrow, theoretically guided reference, while oth-
ers use the same terms with an everyday reference. The term ‘competence’ is a good
illustration: Its many meanings make any attempt to develop a general theoretical
base from which to make pragmatic recommendations quite challenging” (WEINERT
1999, S. 3).

WEINERTs Kompetenzbegriff sollte in weiterer Folge vor allem im schulischen Bildungsbe-
reich sehr erfolgreich werden (siehe Kapitel 2.2.3.3.1). Auffallig ist aber, dass WEINERTs Kom-
petenzkonzept trotz des Hinweises auf diese Problematik gerade im schulischen Bildungsbe-

reich auf seine Kompetenzdefinition aus 2001 (,, Leistungsmessungen in Schulen”) beschrankt

18 Auf die Schule bezogen ist demnach liberwiegend die Fachdidaktik fiir Inhaltsanbindungen zustiandig (vgl.
WINTHER 2010, S. 21; siehe auch WEINERT 1999).
19 Interessant ist hierbei, dass man dieses ,inoffizielle” Dokument zwar online frei zugénglich findet, die OECD
es aber eigentlich mit dem Hinweis ,Please do not cite” versah — dennoch wird es in einflussreichen Arbeiten
zitiert, z.B. in der ,Klieme-Expertise” (KLIEME et al. 2007). (vgl. dazu auch KRAUTZ 2015, S. 8 ff.)
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wird und Gberwiegend nur die Seiten 27 und 28 zitiert werden (siehe z.B. WIESNER et al. 2017
fur das dsterreichische BIFIE2?; KLIEME et al. 2003 fiir das deutsche BMBF?%; Informationen
des BMBWEF Osterreich zur standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung??), bzw.
auch nur der erste Teil des Zitats, das sich auf kognitive Fahigkeiten bezieht (DICKEL 2011, S.
10: ,Weinert vor dem Komma“). Seine umfassenderen Untersuchungen (v.a. in englischer
Sprache) und kritischen Blickwinkel werden kaum aufgegriffen. Auch ERPENBECK et al. (2017,
S. XXI), ZAISER (2018, S. 60 ff.) und KRAUTZ (2015, S. 7 ff.) kritisieren diesen Umstand, z.B.
wegen der universalen Verwendung der Definition, der Betrachtung auRerhalb eines groflie-
ren Zusammenhangs; aber auch die Definition selbst, die ihrer Meinung nach (zu) viele Fragen
offen lasst. Warum gerade sie das Mal? aller Dinge fiir das Verstandnis Kompetenzorientie-
rung wurde, hat laut einigen Kompetenzkritikern (z.B. KRAUTZ 2015, LADENTHIN 2016) mit
WEINERTs Forschungstatigkeit fiir die OECD zu tun, die auf Basis seiner Recherchen Richtli-
nien und Referenzrahmen erstellt hat, die fir alle Mitgliedsstaaten gelten. Trotzdem
WEINERT darauf hingewiesen hat, dass , diese verkiirzte Definition wissenschaftlich nicht kon-
sensfahig ist” (KRAUTZ 2015, S. 8) und sie wissenschaftlich noch nicht geklart ist, verwendete
die OECD sie

»[...] um die gewiinschte Mafeinheit fiir ihre PISA-Tests zu liefern. Eine psychologische

Messeinheit also, die ohne Fachinhalte und kulturelle Uberlieferung auskommt, um

global einheitliche, verwertbare Fertigkeiten zu messen, von denen die OECD behaup-

tet, sie wiirden der globalisierten Wirtschaft dienen” (KRAUTZ 2015, S. 8; vgl. auch LA-
DENTHIN 2011, 2016).

2.2.2.3 ROTH

Eine Sonderstellung bei der Suche nach den méglichen wissenschaftlichen Wurzeln des Kom-
petenzbegriffs nimmt Heinrich ROTH (1906-1983) ein, der in den 1970ern vermutlich als ers-
ter diesen Terminus explizit und systematisch in der Erziehungswissenschaft verwendet hat
(vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 19). Sein Ansatz wird in der fiir diese Arbeit gesichteten wis-

senschaftlichen Literatur Uberwiegend getrennt von den sozialwissenschaftlichen

20 BIFIE = Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des &sterreichischen Schulwesens

21 BMBF = Bundesministerium fiir Bildung und Forschung; ZAISER (2018, S. 60) schreibt die Popularitit der
WEINERTschen Definition im deutschsprachigen Raum v.a. Eckehard KLIEME zu, der sie 2003 (erstmals, dann in
einer neuen, unveranderten Auflage 2007) in seiner Expertise ,,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards”
flr das deutsche Bildungsministerium zitiert hat (S. 21).

22 BMBWF = Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: https://bildung.bmbwf.gv.at/ schu-
len/unterricht/ba/reifepruefung.html (21.05.2019)

24



Fundamenten beschrieben, betont wird aber die Kompatibilitdt von ROTHs erziehungswis-
senschaftlichem Konzept mit den sozialwissenschaftlichen/psychologischen, bzw. auch der
Einfluss von ROTHs Kompetenzklassifikation auf andere Kompetenzansatze, z.B. in der Be-
rufspadagogik, aber auch auf WEINERTs Ausflihrungen und in weiterer Folge auf jene der
OECD. (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 19 ff.; VEITH 2014, S. 55 ff.; NIEKE 2008, S. 207 ff.;
KELLNER 20009, S. 14)

ROTH veroffentlicht 1971 im zweiten Band seiner ,,Padagogischen Anthropologie” eine ,,nor-
mative Theorie der Erziehungs- und Bildungsziele“ (NIEKE 2008, S. 207). In seinem Konzept
sieht er ,,Mindigkeit als Kompetenz flr verantwortliche Handlungsfahigkeit” (ROTH H. 1971,
S. 180) als bedeutsames Erziehungsziel. ,Mindigkeit” bezeichnet er als ,seelische Verfassung
einer Person, bei der die Fremdbestimmung soweit wie mdglich durch Selbstbestimmung ab-
gelost ist” (ebd., S. 180). Eine genauere Begriindung zur Nutzung des Kompetenzbegriffs ver-
fasst ROTH nicht, er verweist auch nicht auf Literatur dazu (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S.
19). Laut KLIEME & HARTIG (2007, S. 19 ff.) und NIEKE (2008, S. 207 ff.) kann man jedoch
davon ausgehen, dass ihm die sozialwissenschaftlichen Perspektiven auf den Begriff bekannt
waren, da er in einem anderen Teil seines Werkes z.B. Fachliteratur zitiert, die auch WHITE
(1959) angibt. Auch WOLLERSHEIM weist auf ROTHs Riickbezug auf WHITE hin (vgl. WOLLERS-
HEIM 1993, S. 100). (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 19 ff.; NIEKE 2008, S. 207 ff.)

Der Erziehungswissenschaftler definiert ,Mindigkeit als Kompetenz“ in dreifacher Hinsicht:
,a) als Selbstkompetenz (self competence), d.h. als Féhigkeit, fiir sich selbstverant-

wortlich handeln zu kénnen,

b) als Sachkompetenz, d.h. als Fihigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfihig
und damit zustdndig sein zu kénnen, und

c¢) als Sozialkompetenz, d.h. als Fdhigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und politisch rele-
vante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfdhig und also ebenfalls zustdn-
dig sein zu kénnen” (ROTH H. 1971, S. 180).

Das Entwickeln einer umfassenden individuellen Handlungs- und Urteilsfahigkeit nimmt bei
ROTHs Kompetenzkonzept also eine zentrale Stellung ein; sein Kompetenzverstandnis ist —im
Vergleich zu den sozialwissenschaftlichen jener Zeit — dabei sehr weit gefasst und nicht nur
auf die kognitiven Fahigkeiten limitiert (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 20). Laut NIEKE sind
die angefiihrten Kompetenzbereiche die Basis flir ,Handlungskompetenz nach auRen und

nach innen” (NIEKE 2008, S. 207). VEITH fihrt zu ROTHs Ansatz aus:
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,Aus anthropologischer Sicht setzt miindiges Handeln voraus, dass die Einzelnen —
selbstredend mit pddagogischer Unterstiitzung — in der Auseinandersetzung mit der
gegenstdndlichen Objektwelt, im Umgang mit anderen Menschen beziehungsweise
gesellschaftlichen Organisationen und nicht zuletzt durch Selbstreflexion gelernt ha-
ben, sachlich fundierte und gesellschaftlich verantwortliche Entscheidungen zu treffen,
wobei aus ihrer dabei entstehenden Sach- und Sozialkompetenz besondere Zustéindig-
keiten erwachsen” (VEITH 2014, S. 56).

Es sind hier Parallelen zu HABERMAS, der autonome Handlungsfahigkeit ebenfalls zentrali-
siert, zu erkennen (siehe Kapitel 2.2.2.1). ROTH orientiert sich allerdings an einem rationalis-
tisch gefassten (und eher vage wissenschaftlich belegten und teilweise in sich widersprichli-
chen??) Miindigkeitskonzept, wohingegen HABERMAS einen (sozialtheoretisch begriindeten)
Allgemein-Ansatz zur Handlungskompetenz vorlegt (vgl. VEITH 2014, S. 57). Wie schon er-
wahnt, findet HABERMAS' Ansatz keinen nachhaltigen Anklang in der Erziehungswissen-
schaft, wenn man auf die aktuelle Kompetenzauffassung und -diskussion blickt (vgl. BRODEL

2002, S. 41-42).

Doch auch ROTHs Kompetenzverstandnis konnte sich als Gesamtkonzept in der Erziehungs-
wissenschaft nicht durchsetzen — nur stark trivialisiert (vgl. NEUWEG 2011, S. 8). Nichtsdes-
totrotz wurde ROTHs Ausdifferenzierung in drei Kompetenzbereiche in spaterer Folge vor al-
lem ab den 1990ern sehr einflussreich, ist bis heute in zahlreichen Kompetenztaxonomien
modifiziert und erweitert wiederzufinden und z.B. in der Berufspadagogik und Erwachsenen-
bildung, teilweise auch in der Schulbildung, immer noch Basis (meist als ,,Personale Kompe-
tenz“, ,Fachkompetenz“, ,Sozialkompetenz“, erginzt durch ,Methodenkompetenz“)?.
Wichtige Aspekte seiner Arbeit, wie z.B., dass Sachkompetenz Grundlage fiir Selbst- und So-

zialkompetenz  ist®®>, oder die explizite Betonung der  Wichtigkeit von

23 WOLLERSHEIM kritisiert u.a., dass ROTH zuerst Miindigkeit in einer Kompetenztrias betrachtet, danach
,taucht jede dieser Kompetenzen in einem Spannungsverhaltnis zu einem korrespondierenden Miindigkeitsbe-
reich auf” (WOLLERSHEIM 1993, S. 101). Weiters verwendet er ,Kompetenz“ und ,Fahigkeit” synonym, letzteren
Begriff sieht WOLLERSHEIM aber statisch und daher nicht als Synonym geeignet. (vgl. WOLLERSHEIM 1993, S.
100-101)

24 ERPENBECK et al. (2017, S. XX) betrachten ROTHs Begriffstripel als ,die heute von den meisten Kompetenz-
forschern zugrunde gelegte definitorische Einteilung” und wird ,,von den meisten seridsen Kompetenzforschern
verwendet”. , Oft wird die bei Roth selbstverstandlich voll mitgedachte, aber die gesondert benannte Aktivitats-
und Handlungskompetenz hinzugefiigt”. Sie wenden sie adaptiert auch selbst an (vgl. ERPENBECK & von ROSEN-
STIEL 2007, S. XXIV).

25 Dies sieht z.B. auch WEINERT so (2001c, S. 27): ,,Um ein mathematisches Problem, das in einem sozio-6kono-
mischen Kontext situiert ist erfolgreich zu I6sen, braucht man das notwendige mathematische Wissen und zu-
gleich die fachibergreifenden Kompetenzen, um die Aufgabe aus dem Ubergeordneten sachlichen Zusammen-
hang tiberhaupt herauslésen und das Ergebnis sinnvoll fur die Losung des nicht-mathematischen Problems nut-
zen zu kénnen.“; oder auch HOF (2002, S. 81): ,,Eine polarisierende Gegeniberstellung einer wissensorientierten
und einer kompetenzorientierten Bildungsarbeit ist allerdings zu einfach. So zeigt ein differenzierter Blick auf
die Begriffe Kompetenzen und Wissen, dass beide zusammengehoren.”
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Wissenschaftsorientierung in Schul- und Berufsausbildung (vgl. ROTH H. 1971, S. 470 ff.), ka-
men im Laufe der Zeit unter die Rader. (vgl. JUNG 2010, S. 54 ff.; NEUWEG 2011, S. 8; KLIEME
& HARTIG 2007, S. 20; ERPENBECK et al. 2017, S. XX; ERPENBECK & SAUTER 2019, S. 44 ff.;
VONKEN 2005, S. 54 ff.)

WEINERT greift die Kompetenztrias mit etwas abweichenden Betitelungen ebenfalls auf, u.a.
in seinen Publikationen ,Concepts of Competence” (1999) oder , Leistungsmessungen an
Schulen” (2001). KLIEME & HARTIG (2007, S. 20) gehen davon aus, dass ROTHs Kompetenz-
bereiche liberwiegend durch das groRe internationale Echo auf die Arbeit von WEINERT und
anderen einflussreichen padagogischen Psychologinnen, wie z.B. Helmut FEND (geb. 1940),
weitreichenden Einfluss erhielten. So ibernahm auch die OECD im Abschlussbericht zu ihrem
Projekt , Definition and Selection of Competencies [= DeSeCo]“ (2001), an dem, wie schon
erwahnt, auch WEINERT mitarbeitete, entsprechend drei Kompetenzkategorien fir ,key
competencies”, die wiederum in die Erhebung von international vergleichenden Schulleis-
tungsmessungen einflossen (z.B. PISA 2000). (vgl. NIEKE 2008, S. 207; KLIEME & HARTIG 2007,
S. 20; KELLNER 2009, S. 14-15)

Erwdahnenswert ist auRerdem, dass ROTH in den 1970er Jahren auch Teil der Bildungskom-
mission des Deutschen Bildungsrates war und der Kompetenzbegriff somit fiir die deutsche
Bildungslandschaft im Zuge der Reform der Sekundarstufe Il (1974) bedeutend wurde (vgl.
KLIEME & HARTIG 2007, S. 20-21).
»Hier wurde der Kompetenzbegriff nicht zuletzt gebraucht, um der Integration von all-
gemeiner und beruflicher Bildung ein gemeinsames Fundament zu geben, das zwi-

schen dem akademischen Bildungsbegriff und beruflichen Qualifikationskonzepten
vermitteln konnte” (KLIEME & HARTIG 2007, S. 20 f.).

2.2.2.4 WEINERT — und weiter?

WEINERTSs Definition ist nun schon beinahe 20 Jahre ,,am wissenschaftlichen Markt” und wird,
wie schon einige Male erwdhnt, immer wieder als Grundlage in unterschiedlichsten Verof-
fentlichungen zum Thema , Kompetenz” herangezogen, im schulischen Bildungsbereich fallt
dies besonders auf (siehe Kapitel 2.2.2.2). Heillt das also, dass es die letzten beiden Jahr-
zehnte keine Kompetenzforschung gegeben hat? Nun, auch wenn es im praktischen schulpa-

dagogischen Bereich zwar nicht so scheint, als ob es seit Einfliihrung der Bildungsstandards
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(2008) und der kompetenzorientierten Reifepriifung (flichendeckend 2014/15) in Osterreich
eine Weiterentwicklung gabe, boomt die Forschung zu Kompetenzentwicklung und -messung
im deutschsprachigen Raum seit Anfang/Mitte der 2000er Jahre (vgl. ERPENBECK et al. 2017,

S. Xll), was anhand folgender Beispiele gezeigt werden soll.

2.2.2.4.1 ERPENBECK und VON ROSENSTIEL

Insbesondere sind bei meiner Recherche Arbeiten und Studien aus der Berufs- und Erwach-
senenbildung aufgefallen. Hier hat das Kompetenzverstandnis des Wissenschaftstheoretikers
John ERPENBECK (geb. 1942) und des Psychologen Lutz von ROSENSTIEL (1938-2013) grofie
Bedeutung erlangt (vgl. ZURCHER 2010, S. 32; BOLDER 2009, S. 813). Diese haben erstmals
2003 ihr ,Handbuch Kompetenzmessung” veroffentlicht, das mittlerweile in der dritten Auf-
lage (2017) erschienen ist. Sie verstehen Kompetenzen ,in einem eher arbeits-, wirtschafts-
und organisationspsychologischen Kontext” (ROHR-SENDLMEIER & KASER 2017, S. 242) als
[...] geistige oder physische Selbstorganisationsdispositionen, sie umfassen Fdhigkeit,
selbstorganisiert und kreativ zu handeln und mit unscharfen oder fehlenden Zielvor-
stellungen und Unbestimmtheit umzugehen. Unter Dispositionen werden die bis zu ei-
nem bestimmten Handlungszeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur Re-
gulation der Tétigkeit verstanden. Damit umfassen Dispositionen nicht nur individuelle
Anlagen, sondern auch Entwicklungsresultate. Das Kompetenzkonzept sollte deshalb
in Bezug auf die erfolgreiche Bewdltigung komplexer Anforderungen [...] benutzt wer-

den, die hoch genug sind, um selbstorganisiertes Handeln tatsdchlich zu erfordern”
(ERPENBECK et al. 2017, S. XII-X111).

Bei der Bewaltigung jener komplexen Anforderungen sind kognitive, motivationale, volitio-
nale, personale und sozialkommunikative Aspekte miteinzubeziehen. Die Wurzeln ihres Kom-
petenzbegriffs sehen ERPENBECK et al. bei CHOMSKY, HABERMAS und WHITE; grundsétzlich
betrachten sie ihn aus der Perspektive der psychologischen Selbstorganisation und des Kon-
struktivismus. Auch ROTHs Ansatz findet, wie bereits ausgefiihrt, Zustimmung und hat ihrer
Meinung nach in der beruflichen Aus- und Weiterbildung immer noch grofRes Gewicht. (vgl.

ERPENBECK et al. 2017, S. XIII ff.)

Sie sind der Auffassung, dass Lernen ein ,aktiver Konstruktionsprozess” (ebd., S. XIV) ist, in
dem ein Individuum seine subjektive Realitdt gestaltet. Menschen reagieren bzw. verhalten
sich nicht einfach — sie erzeugen und handeln. Lehrerlnnen haben dabei die Funktion ,,indivi-

duelle, selbstorganisierte Lernprozesse anzustoRen und Lernprozesse zu ermoglichen” (ebd.,
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S. XIV). Wie schon erwahnt, konnen Kompetenzen dabei nicht gelehrt werden, sie werden

gelernt. (vgl. ebd., S. XII ff.)

Die Veranderungen der menschlichen Produktivitat seit der Mitte des 20. Jahrhunderts ,,vom
Werkzeug zum Denkzeug” (ebd., S. XIV) erfordern, auch im Zuge der zunehmenden Digitali-
sierung, moglichst viele Menschen, die sich nicht nur von den heutigen raschen Entwicklun-
gen (technologisch, wirtschaftlich, politisch, etc.) mittragen lassen, sondern diese aktiv und
kreativ selbstorganisiert mitgestalten. Der Begriff ,Kompetenz” umfasst fiir ERPENBECK at al.
alle jene Fahigkeiten die dafiir bendtigt werden. Sie bezeichnen dies als das ,,moderne Kom-
petenzdenken” (ebd., S. XIV). Die anfangliche Flut an unterschiedlichen Begriffsdefinitionen
und Kompetenzforschungen ab den 1970er Jahren halten sie fiir mittlerweile abgeebbt, man
kann verschiedene Ansatze mittlerweile gruppieren und auf wenige Grunddefinitionen her-
abbrechen. Dazu zdhlen sie auch WEINERTs Terminus ,als gemeinsames Vielfaches unter vie-
len Kompetenzforschern und -praktikern” (ebd., S. XXI) — auch in ihrem aktuellen Handbuch
berufen sich einige wissenschaftliche Beitrage anderer Autorinnen darauf. Allerdings betrach-
ten ERPENBECK et al. diesen auch inzwischen kritischer, obwohl sie in der Erstauflage seine

Definition noch als Basis verwendeten (siehe Kapitel 2.2.2.2). (vgl. ERPENBECK et al. S. XIV ff.)

Aus der Kompetenzdiskussion und der Vielfalt an Begriffsdefinitionen, stellen ERPENBECK et

al. (2017, S. XXI-XXIV) zusammenfassend vier , Definitionscluster” fest:

Definitionscluster 1:
erweiternd bildungs-
bezogen

Kompetenzen als 6konomisierte Varianten von Bildung:
Kompetenzorientierung vs. humaner, klassisch humboldtscher Bildungs-
begriff

Definitionscluster 2:
generalisiert hand-
lungsbezogen

Kompetenzen als allgemeinster Handlungsrahmen:

Bezogen auf den Europaischen und den Deutschen Qualifikationsrah-
26

men

Definitionscluster 3:
fokussiert kognitions-
bezogen

Kompetenzen als kognitive Leistungsdefinitionen:
bezogen auf internationale Schulleistungsstudien (z.B. PISA, TIMSS%);
Messung kognitiver Leistungsfahigkeit im engeren Sinne

Definitionscluster 4:
tiefgrindend selbstor-
ganisationsbezogen

Kompetenzen als kreative Selbstorganisationsfahigkeiten:
Selbstorganisation des menschlichen Handelns inkl. Denkhandeln

Tabelle 3: Definitionscluster nach ERPENBECK et al. (vgl. ERPENBECK et al. 2017, S. XXI-XXIV; eigene Tabelle)

26 Kommission der Europiischen Gemeinschaften 2008, S. C111/4: ,Im Sinne der Empfehlung bezeichnet der
Ausdruck [...] ,Kompetenz’ die nachgewiesene Fahigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und
methodische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und/oder persoénliche Entwick-
lung zu nutzen. Im Europdischen Qualifikationsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme von Verant-
wortung und Selbststdndigkeit beschrieben.”
27 PISA = Programme for International Student Assessment; TIMSS = Trends in International Mathematics and
Science Study
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Definitionscluster 1 geht davon aus, dass das moderne Kompetenzverstandnis widerspriich-
lich zum klassischen humboldtschen Bildungsideal?® steht. Diese Ansicht vertritt u.v.a. VON-
KEN, der Kritik Gbt:
,Personlichkeitsaspekte, die in den 50er und 60er Jahren noch unter dem Begriff der
,Bildung’ mit einem humanistischen Anspruch Gegenstand pédagogischer Bemiihun-
gen waren, werden jetzt unter dem Begriff ,Kompetenz‘ wieder in die Erwachsenenbil-

dungsdebatte eingefiihrt, nun aber unter einer 6konomischen Perspektive” (VONKEN
2005, S. 51).

Diese Kritik bezieht sich also besonders auf die Kompetenzverstandnisse in Cluster 2 und 3,
die sich seit den 1990er Jahren entwickelt haben (siehe Kapitel 2.2.3) und in denen sich der
allgemeine wirtschaftliche Globalisierungsprozess stark widerspiegelt. Beide wurden wesent-
lich durch internationale Organisationen wie die OECD oder die EU beeinflusst, die wirtschaft-
liches Wachstum und Fortschritt als Pramisse voranstellen und Humankapital als wichtigen
Produktionsfaktor betrachten (vgl. KRAUTZ 2009, S. 87 ff.). Nach Meinung vieler Autorinnen
ist Bildung in diesem Sinne also nicht mehr zweckfrei im Sinne HUMBOLDTSs, sondern 6kono-
misiert (siehe z.B. MOEGLING 2010, S. 7; LEDERER 2014, S. 469 ff.; ZAISER 2018, S. 101 ff.).
Unterstrichen wird dies auch durch die ein- und durchgefiihrte Kompetenzrahmen und Ver-
gleichsstudien jener Organisationen, die sich teilweise nur auf kognitive Leistungen bzw.
Fachkompetenzen beschranken (vgl. KRAUTZ 2009, S. 87 ff.). In jlingster Zeit wird aber wie-
derum von einer zu starken Fokussierung auf fachiibergreifende und -unabhangige Kompe-
tenzen gesprochen — zulasten der fachlichen Inhalte (vgl. KLEIN 2012). (vgl. KRAUTZ 2009, S.
87 ff.; GEISSLER & ORTHEY 2002, S. 72 ff.; MOEGLING 2010, S. 4 ff.; ERPENBECK et al. 2017, S.
XXI ff.; KLEIN 2012)

Zu Definitionscluster 4 gehort eindeutig auch das Kompetenzverstandnis von ERPENBECK et
al. Dabei erachten sie die Cluster 1, 2 und 4 als miteinander kompatibel, Cluster 3 jedoch
nicht: ,Das Gemessene hat mit kiinftiger, gar kreativer und selbstorganisierter Handlungsfa-
higkeit wenig zu tun” (ERPENBECK et al. 2017, S. XXII). Nach Vertreterinnen des kognitions-

bezogenen Clusters und Promotorinnen internationaler Vergleichsstudien sind Kompetenzen

28 Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Tatigkeit nimlich steht der Mensch, der ohne alle, auf irgend
etwas [sic!] Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krafte seiner Natur starken und erhéhen, seinem Wesen Wert
und Dauer verschaffen will. [...]“ (von HUMBOLDT 1964, S. 5). Dazu z.B. BUSSERS: ,Der [...] wesentliche Aspekt
ist, dass der (aus der eigenen Vernunft begriindeten Autonomie) aufgekldrte Mensch sich nicht mehr nach dem
Abbild Gottes richten und bilden soll, sondern — ganz im Sinne der Aufklarung — sich selbst bilden und verwirkli-
chen soll. Damit bekommt der Bildungsbegriff im 18. Jahrhundert vor allem die neue Dimension des sich-selber-
bildens“ (BUSSERS 2007, S. 3).
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,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und
Anforderungen in bestimmten Doméanen beziehen” (KLIEME & LEUTNER 2006, S. 879%°), wie
auch schon in Kapitel 2.2.2.2 behandelt. KLIEME et al. fiihren im Rahmen und Umfeld der
sogenannten ,Klieme-Expertise” weiter aus:
,Mit dieser Arbeitsdefinition werden zwei wesentliche Restriktionen vorgenommen:
Zum einen sind Kompetenzen funktional bestimmt und somit bereichsspezifisch auf ei-
nen begrenzten Sektor von Kontexten bezogen. Zum anderen wird die Bedeutung des
Begriffs auf den kognitiven Bereich eingeschrinkt, motivationale und affektive Voraus-

setzungen fiir erfolgreiches Handeln werden explizit nicht mit einbezogen” (KLIEME et
al. 2007, S. 7).

,Der hier verwendete Begriff von ,Kompetenzen’ ist daher ausdriicklich abzugrenzen
von den aus der Berufspddagogik stammenden und in der Offentlichkeit viel gebrauch-
ten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz” (KLIEME et al.
2003, S. 22).

Bei international vergleichenden Leistungsmessungen wie z.B. PISA oder TIMSS im Schulbe-
reich, bzw. auch im Erwachsenenbildungsbereich (z.B. PIAAC) spielen ndmlich Kreativitat
oder Selbstorganisationsfihigkeiten und somit Werte, Veranlagungen bzw. Uberzeugungen
kaum eine Rolle, sondern man konzentriert sich auf leicht messbare und vergleichbare Ziele
wie z.B. ,Lesefertigkeit, Rechenfertigkeit und standardisierte Problemldsefahigkeit (hier als
Kompetenzen bezeichnet)” (ERPENBECK et al. 2017, S. XXIlI, vgl. auch ROHR-SENDLMEIER &
KASER 2017, S. 241 ff.). Individuelle Kompetenzdiagnostik ist so allerdings nicht méglich, es
kénnen lediglich Angaben zu bestimmten Bevdlkerungsgruppen gemacht werden (vgl. ER-
PENBECK et al. 2017, S. XXIII). Somit ist die Kritik von ERPENBECK et al. auch auf WEINERTSs
vorgeschlagene Trennung motivationaler und volitionaler Aspekte von kognitiven bei der Er-
fassung von Kompetenzen bezogen (vgl. WEINERT 200143, S. 49), da sie den Kompetenzgriff
zu eng fasst. Damit sind ERPENBECK et al. nicht alleine. An Vergleichsmessungen dieser Art
wird von zahlreichen Bildungsexpertinnen aus aller Welt massiv Kritik getibt, hat aber bisher
bei den Initiatorlnnen kaum Beachtung gefunden (vgl. ERPENBECK et al. 2017, S. XXIIl; ROHR-
SENDLMEIER & KASER 2017, S. 246).

KLIEME et al. (2007, S. 8) rdumen hinsichtlich der geduBerten Einwande zu ihrer Definition
jedoch ein, dass der Kontext bei der Definition einer Kompetenz so genau wie maoglich fest-
zulegen ist, um dabei etwaige Willkir zu vermeiden. Zum einen soll der maRgebliche Kontext

ausreichend konkretisiert, zum anderen aber auch nicht zu eng formuliert werden, ,[...] da

2 siehe auch KLIEME et al. 2007, S. 7; KLIEME & HARTIG 2007, S. 17
30 PIACC = Programme for the International Assessment of Adult Competencies
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sonst einfaches Sachwissen oder isolierte Fertigkeiten unnotigerweise als Kompetenzen eti-

kettiert werden” (KLIEME et al 2007, S. 8).

Neben ERPENBECK & von ROSENSTIEL bzw. ERPENBECK et al. gibt es in der Erwachsenen- und
Berufspadagogik selbstverstandlich noch zahlreiche erwdahnenswerte Autorinnen, die sich
mit Kompetenzen beschaftigen (ACHTENHAGEN, ARNOLD R., GONON, VONKEN, WINTHER,

u.v.m.). Einige werden im Zuge von Kapitel 2.2.3 noch miteinbezogen.

2.2.2.4.2 JUNG

Auch auf schulbildnerischer Ebene gibt es laut dem renommierten Padagogen Hilbert MEYER
(geb. 1941), der sich vor allem mit Didaktik und Schulpadagogik beschaftigt, Weiterentwick-
lungen in der Kompetenzorientierung jenseits eines eng gefassten Kompetenzbegriffs (vgl.
MEYER 2011, S. 8 ff.). Autorinnen wie z.B. Klaus MOEGLING, Rainer LERSCH, Katja FAULSTICH-
CHRIST und Eberhard JUNG, bieten seiner Ansicht nach ,,empfehlenswerte Einflihrungen in
die kompetenzorientierte Gestaltung des Unterrichts” (MEYER 2011, S. 9)3!. Auch MEYER
selbst, urspringlich ,kompetenzkritisch”, legt ein pragmatisches Konzept dazu vor (2011,
2012), kritisiert aber, wie viele andere Didaktikerlnnen, gleichzeitig den Mangel eines allge-
meindidaktischen Standards (vgl. MEYER 2012, S. 8):

»Wir brauchen [...] méglichst bald ein theoretisch abgesichertes und zugleich alltags-

taugliches [...] Modell des KoU [Anm.: kompetenzorientierter Unterricht], in dem die

vielen ermutigenden Einzelideen zusammengefiihrt werden” (MEYER 2012, S. 8).
Eberhard JUNG soll als Beispiel hervorgehoben werden, da er einen holistischen, interdiszip-
lindren Ansatz beschreibt (er bezeichnet ihn als das ,allgemeine Kompetenzmodell“), der
,mental-affektive, inhaltlich-fachliche, methodisch-strategische und sozial-kommunikative
Dimensionen integriert” (JUNG 2005, S. 6), welche entsprechend der Herausforderung und
der beabsichtigten Bewaltigung unterschiedlich aktualisiert werden. Wenn , Kompetenzen”
so aufgefasst werden, ist es nicht mehr nétig unterschiedliche Kompetenzaspekte antizipie-

rend zu bestimmen; sie beziehen sich auf eine Situation und werden ganzheitlich verstanden.

(vgl. JUNG 2005, S. 6 ff.; JUNG 2010, S. 13 ff.) Er definiert ,,Kompetenz“ als

31 ARNOLD K.-H. (2013, S. 176) stimmt hier nicht mit ihm tberein. Er betrachtet die Arbeit von LERSCH und
weiteren Autorinnen, die MEYER empfiehlt, (iberaus kritisch.
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,Befdhigung zur Bewdiltigung komplexer Situationen: Menschliche Eigenschaft, in Ab-

héngigkeit von den individuellen Lebensbedingungen kognitive, soziale und verhal-

tensmdflige Féhigkeiten so zu organisieren und einzusetzen, dass Ziele, Interessen und

Wiinsche zu verwirklichen sind” (JUNG 2010, S. 26).

,Im so verstandenen Sinne kennzeichnet sich Kompetenzentwicklung als héchste Aus-

prdgung des ganzheitlichen Lernens” (JUNG 2010, S. 14).
Er sieht in seinem Werk , Kompetenzerwerb. Grundlagen, Didaktik, Uberpriifbarkeit” (2010)
den Diskurs ,[...] in der Tradition des funktional-pragmatischen Kompetenzbegriffs als zielge-
richtetes Zusammenwirken situativer Herausforderungen und inneren Befahigungen und als
grundsatzliche Fdhigkeit zur Bewdiltigung von Herausforderungen” (JUNG 2010, S. 6), und
greift somit u.a. auf WOLLERSHEIM, ROTH und ERPENBECK & von ROSENSTIEL zuriick, bezieht
jedoch auch KLIEME und WEINERT ein (siehe Kapitel 2.2.1 und 2.2.2). JUNG bezieht sich au-
RBerdem ausdricklich auf die Curriculumtheorie von ROBINSOHN (1969), der bereits 1967 da-
fir pladiert, Schilerlnnen anhand ausgewahlter Bildungsinhalte mit Qualifikationen auszu-
statten, die sie dazu befdhigen sollen, Lebenssituationen erfolgreich bewaltigen zu kdnnen.
Sie sollen ,flir ein mindiges, d.h. sowohl personell als auch 6konomisch selbstandiges und

selbstverantwortetes Leben so gut wie moglich vorbereitet sein” (ROBINSOHN 1969, S. 46)32.
(vgl. JUNG 2010, S. 166; ROBINSOHN 1969, S. 45-46).

JUNG (2010, S. 17) fasst auf Basis der verschiedenen disziplindren und theoretischen Hinter-
grinde zusammen, welche Merkmale ein/e kompetente/r Akteurln aufweisen: ,Kompetenz
haben” bedeutet laut JUNG, Herausforderungen zu erkennen und anzunehmen, damit eine
selbststdandige Bewaltigung von Anforderungen auf einem adaquaten Niveau moglich ist. Es
besteht ein ,latentes Potential unterschiedlicher Befahigungen® (JUNG 2010, S. 17), welches
sich durch die Herausforderung konkret in Handlungen zeigt und dabei eine Weiterentwick-
lung erfahrt. Die Handlungskompetenz eines Individuums ist gekoppelt an das bisher er-
reichte Kompetenzlevel und die Erfahrungen, die wahrend des komplexen Kompetenzer-
werb-Prozesses gemacht wurden. Eine Aufrechterhaltung und Aktivierung von Motivation
und anderen affektiv-volitionalen Aspekten wahrend dieses Prozesses ist notwendig, wobei

die aktuelle Motivationslage entscheidend ist. Wahrend das erfolgreiche Meistern und

32 Der Ansatz von Saul B. ROBINSOHN (1916-1972) war in den 1960ern und 1970ern in der deutschsprachigen
Schulpadagogik und in seiner Weiterentwicklung zur lernzielorientierten Didaktik sehr erfolgreich. Auch wenn
diese im Laufe der Zeit starker Kritik wegen ihrer ,technologischen Ausrichtung” (PETERSSEN 2001, S. 202) aus-
gesetzt war, ist curriculumtheoretische Didaktik noch immer eine Saule diverser Fachdidaktiken —siehe z.B. den
,fachdidaktischen Grundkonsens” des Unterrichtsfachs Geographie und Wirtschaftskunde (PICHLER et al. 2017,
S. 62). Auch Gsterreichische Lehrpléane sind an Lernzielen ausgerichtet. (vgl. PETERSSEN 2001, 191-203; SITTE W.
2001b; PICHLER et al. 2017, S. 60-62)
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Gestalten fur neue und groBere Herausforderungen und Aufgaben motiviert, kénnen ein
Mangel an Erfolgserlebnissen und ein Geflihl des Scheiterns weiterfihrende/s Engagement
und Handlungs-/ Gestaltungsspektren schmalern (vgl. JUNG 1999, S. 20 ff.). (vgl. JUNG 2010,
S.17-18; JUNG 1999, S. 18 ff.)

Eine kompetente Person strebt laut JUNGs Kompetenzbegriff danach, kognitiv, sozial und
psychomotorisch fahig zu sein und anregende und motivierende Aufgaben zu bewiltigen. Im
Zuge dessen kommt es zur Entwicklung bzw. Aufrechterhaltung eigenverantwortlicher Hand-
lungs- und Gestaltungsmoglichkeiten und realistischer Zukunftsperspektiven. Ein positives
Selbstbild wird dadurch erzeugt, weiterentwickelt, behalten bzw. auch wiedererlangt. (vgl.

WOLLERSHEIM 1993, S. 91; JUNG 1999, S. 18; JUNG 2010, S. 18)

JUNGs allgemeinem Kompetenzmodell liegt ein psychologisches Fundament zugrunde. Es gilt
die Annahme, ,[...] dass die gemeinten Dispositionen auf anlagebedingten Faktoren basieren
und in vergangenen und/oder aktuellen Entwicklungsprozessen herausgebildet und verfei-

nert wurden” (JUNG 2010, S. 24). Folgende Anforderungen stellt er an sein Modell:

Anforderungen an das allgemeine Kompetenzmodell

Da die zu bewiltigenden Situationen von ihrer Anzahl und thren Besonderheiten
nicht zu begrenzen sind, miissen die einzuschlagenden Pfade im Rahmen der Be-
wiiltigung die jeweils erforderlichen Teilmengen kognitiver, sozialer und verhal-
tensgeméBer Persénlichkeitsdimensionen enthalten. Hier gilt es, vorhandene zu
aktivieren, neue zu entwickeln und zielgerichtet zu biindeln.

Je nach Art der Herausforderung und der Komplexitit der angestrebten Losung
sind jeweils unterschiedliche Anteile der einzelnen Kompetenzdimensionen (men-
tal-affektiv, inhaltlich-fachlich, methodisch-strategisch, sozial-kommunikativ)
zielgerichtet zu aktivieren, einzusetzen und weiterzuentwickeln.

Dieses Kompetenzverstindnis kann darauf verzichten, alle differentiellen Kompe-
tenzaspekte antizipierend zu detfinieren. Hingegen erfordert eine genaue Ausfor-
mulierung von Kompetenzaspekten den Einbezug der jeweiligen ursdchlichen
Herausforderung sowie die Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen der ange-
strebten Losung (Kontextbezogenheit). Sie sind immer auf die jeweilige (Teil-)
Lebenswelt, auf eme Domiine, bezogen.

Abbildung 2: Anforderungen an das allgemeine Kompetenzmodell nach JUNG (JUNG 2010, S. 25)

Durch die ganzheitliche Sichtweise ist es laut diesem Modell nicht n6tig zwischen Kompetenz-
dimensionen (z.B. in Fach-, Personal-, Methoden- und Sozialkompetenzen) zu unterscheiden
(vgl. JUNG 2010, S. 26-27). Im Bewaltigungsprozess bedingen sich die einzelnen Komponen-

ten —die von WEINERT (2001c) genannten Kompetenzfacetten , Fahigkeit, Wissen, Verstehen,
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Konnen, Handeln, Erfahrung und Motivation“ (KLIEME et al. 2003, S. 73) — wechselseitig, sind
miteinander verwoben und werden unterschiedlich intensiv in Anspruch genommen (vgl.
PATZOLD 1999, S. 57 ff.). Die Kompetenzfacetten sind normalerweise separat betrachtete pi-
dagogische Faktoren, die im Bewaltigungsprozess von Herausforderungen zielfokussiert zu-
sammenwirken. Dies ergibt eine Kompetenzauffassung, die als Befahigung zur Bewaltigung
ganzheitlich ist und ,alle moéglichen Lebens-, Arbeits- und Lernsituationen umfasst” (JUNG
2010, S. 27). (vgl. JUNG 2010, S. 26 ff.)
»Die aus den Herausforderungen der Lebens- oder Arbeitswelt erwachsenden Ziele, Be-
diirfnisse, Anderungswiinsche motivieren zu zielgerichteten (problemlésenden) Hand-
lungen, in deren Vollzug Erfahrungen erworben werden. Durch das Lernen aus Erfah-
rungen, im Rahmen der angestrebten Bewdltigung, entwickeln Individuen einerseits
Wissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten, andererseits ergeben sich Werte und Einstellun-
gen, die wiederum die Ziele und Interessen beeinflussen” (JUNG 1999, S. 20).
JUNGs Herangehensweise ist deshalb interessant, weil er unterschiedliche Kompetenzauffas-
sungen miteinbezieht, sie konstruktiv kritisch betrachtet, jedoch nicht konkurrierend gegen-
Uberstellt. Die Nahe zum Kompetenzkonstrukt von ERPENBECK & von ROSENSTIEL (2007) ist
eindeutig zu erkennen (Stichwort ,selbstorganisiertes Handeln“), gleichzeitig ist aber auch die
Doméanenbezogenheit die KLIEME et al. (2003, 2007), KLIEME & HARTIG (2007) u.a. auszu-
machen, die ERPENBECK & von ROSENSTIEL jedoch dezidiert ablehnen (vgl. ERPENBECK & von
ROSENSTIEL 2007, S. XII ff.). Nach den Definitionsclustern von ERPENBECK et al. (siehe Kapitel
2.2.2.4.1) ware JUNGs Kompetenzmodell in Kategorie 4 einzuordnen, die nicht mit einer en-
gen kognitiven Auffassung nach KLIEME et al. kompatibel ist. JUNG (2005, S. 8) erachtet es
jedoch als wichtig, dieses seitens der Bildungspolitik ,top-down” eingefiihrte Kompetenzver-
standnis mit ihren Begrifflichkeiten und Herangehensweisen, die auf KLIEME und WEINERT
basieren, zu analysieren und miteinzubeziehen, da sie ,[...] auch wegen der groBen Nahe zur
Bildungsadministration [...] flr die Zukunft als wegweisend zu betrachten sind. Deshalb er-
scheint eine genauere Betrachtung der Aussagen zu Bildungsstandards, zum Kompetenzbe-

griff und zu Kompetenzmodellen erforderlich” (JUNG 2005, S. 8).

Nichtsdestotrotz pladiert JUNG (2010, S. 92 ff.) aufgrund des Definitionspluralismus und der
zahlreichen teilweise synonym verwendeten Begriffe fir klare Unterscheidung (z.B. von
,Kompetenz” und , Qualifikation” oder ,Kompetenz“ und ,Bildung”) und Betrachtung aus
dem jeweiligen Fachkontext heraus (siehe auch , Theorierelativitdt” bei ERPENBECK & von

ROSENSTIEL 2007; WEINERT 1999). Die von diversen Fachautorlnnen kritisierte
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Begriffsinflation wird ebenfalls aufgegriffen (siehe z.B. REINHARDT 2014, S. 56 ff.). AuRerdem
widmet er der ,Klieme-Expertise” (KLIEME et al. 2003) und dem dort verwendeten Kompe-
tenzbegriff ein eigenes Kapitel, in dem er positive aber auch kritikwiirdige Aspekte herausar-
beitet. Er vermisst darin ,erforderliche tiefere kompetenztheoretische Reflexionen” (JUNG
2010, S. 92) und fiihrt zur Vielzahl an Interpretationsmoglichkeiten von Kompetenz an:

,Wie die Flut der Sekunddirliteratur zeigt, kann das mit Blick auf die Expertise Rezi-
pierte, je nachdem ob es aus der pddagogischen (allgemein-, schul- oder berufspéda-
gogischen) oder der messpsychologischen, aus der allgemein- oder fachdidaktischen
Perspektive oder gar der Perspektive der Bildungsadministration intendiert wurde, er-
heblich variieren” (JUNG 2010, S. 92).

2.2.2.5 Zwischenfazit 1

Was ist aus dem Weg der Kompetenz in die/der Wissenschaft zu schlieRen? Folgende Uber-

legungen ergeben sich aus den vorangegangenen Ausfiihrungen:

Im Zuge der Recherche fiel auf, dass es vor allem seit 2000 eine enorme Fiille an Publikationen
zu ,, Kompetenzen” im gesamten Bildungsbereich gibt. Dabei waren vor allem jene Arbeiten
in der Uberzahl, die psychologische Wurzeln haben (v.a. WHITE und McCLELLAND werden oft
zitiert). Da auch WEINERTs wissenschaftliche Fundamente hier liegen und sein Kompetenz-
verstandnis bis heute das wohl prominenteste ist, ldsst sich dies durchaus nachvollziehen. Die
sozialwissenschaftliche Perspektive spielt in Veroffentlichungen der letzten 15 Jahre vorwie-
gend im erwachsenen- und berufspadagogischen Bereich eine Rolle, wie man aber z.B. an den
Arbeiten von ERPENBECK et al. (2017) oder JUNG (2010) sieht, finden gerade in jlingster Zeit
ganzheitlichere Anséatze wissenschaftlichen Anklang, die die Diversitat und Pluralitdt des Kom-

petenzbegriffs bewusst aufgreifen.

Trotz begrifflicher Unscharfe und Mangel an einer allgemeinen, liberdisziplindren Kompe-
tenztheorie, ist tiefgreifende Forschung dazu definitiv moglich und offensichtlich notwendig,
wie man an der grofRen Zahl an Publikationen in einzelnen Disziplinen (z.B. Erziehungswissen-
schaft) und der Alltagsprasenz von , Kompetenz“ sieht. Ein gutes Beispiel dafiir ist WEINERT,
der zahlreiche Studien dazu durchgefiihrt hat und mit Definitionen aufwartet die in spaterer
Folge groBen Einfluss hatten (siehe OECD, PISA, Bildungsstandards, etc.). Er nahm sich aber
selbst nicht aus seiner Kritik am Fehlen eines allgemeinen Theoriefundaments heraus, son-

dern forschte dennoch in seiner Disziplin (Pddagogische Psychologie) weiter zu dem Thema
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(siehe Kapitel 2.2.2.2). Eine fehlende allgemeine Theoriebasis muss nicht bedeuten, dass sich
nicht irgendwann eine breit akzeptierte entwickeln kann. Wenn man der Betrachtung diver-
ser Kompetenzkonstrukte die von ERPENBECK & von ROSENSTIEL erwdhnte Theorierelativitat
zugrunde legt, erleichtert dies den Blick durch den ,Dschungel an Kompetenzen“ (HUBER
2004). Gleichzeitig werden dabei aber auch Konstrukte aufgedeckt, die nur diinn oder unzu-
reichend (bildungs-)theoretisch fundiert sind, bzw. nur Teilaspekte ganzheitlicher Konzepte
miteinbeziehen. Dabei ist festzustellen, dass gerade jene Kompetenzauffassungen, die im

schulischen Bildungswesen prasent sind, genau dieser Kritik ausgesetzt sind.

Problematisch sehe ich auch, dass prominente Kompetenzdefinitionen oder -konzepte im ak-
tuellen bildungswissenschaftlichen Diskurs meist auf wenige Zeilen und Punkte aus der jewei-
ligen Gesamtarbeit beschrankt werden, ohne die ganzheitlichen Uberlegungen der Autorin-
nen miteinzubeziehen. Ein weiteres Problem ist, dass nur einige wenige Kompetenzdefinitio-
nen transportiert werden (v.a. die WEINERTSs), ohne deren Verwendung zu begriinden (vgl.
LADENTHIN 2011, S. 2). Meiner Meinung nach fordert dies einen unreflektierten Umgang mit
dem Begriff und lasst einen Universal-Anspruch einer Definition entstehen, der eigentlich kei-
ner ist — somit ist auch jeglicher Kritik schnell Tiir und Tor ge6ffnet (vgl. auch VONKEN 2005,
S.54).

Das darauf aufbauende enge Kompetenzverstandnis von KLIEME et al. (2003), das Grundlage
fir Bildungsstandards im deutschsprachigen Raum ist, erleichtert zwar den Vergleich kogniti-
ver Fahigkeiten, ist aber nicht dafiir konzipiert, ein individuelles, auch Kreativitat und Selbst-
organisationsfahigkeit einbeziehendes, ganzheitliches ,,Kompetenzbild“ eines Menschen dar-
zustellen (vgl. KLIEME et al. 2007, S. 10; JUNG 2010, S. 94 ff.). Es stellt sich das Problem der
Beobachtbarkeit von Kompetenzen, z.B. wenn sie nicht in ein enges, standardisiertes Korsett,
sondern weit gefasst sind, wie u.a. bei ERPENBECK et al. (2017). Im Sinne von WHITE werden
Kompetenzen bekanntlich von jedem einzelnen Individuum in eigenmotivierter Wechselbe-
ziehung mit der Umwelt heraus entwickelt und sind somit ,,innere, unbeobachtbare Voraus-
setzungen des selbstorganisierten Handelns einer Person” (ERPENBECK et al. 2017, S. XVI).
Daher ist eigentlich nur die Performanz (,,Output”) messbar, die direkte Uberpriifung von
Kompetenzen selbst ist nicht moglich, ,,sondern nur aus der Realisierung der Dispositionen
erschlieBbar und evaluierbar” (ERPENBECK & von ROSENSTIEL 2007, S. XIX). ,Kompetenz ist
also stets eine Form von Zuschreibung auf Grund eines Urteils des Beobachters” (ERPENBECK

et al. 2017, S. XVI), was flr psychische Dispositionen in unterschiedlichster Weise erfolgen
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und zu unterschiedlichsten Ergebnissen fiihren kann. Aus der Arbeitspsychologie heraus gibt
es hier zahlreiche theoretisch fundierte Ansatze, u.a. zur subjektbezogenen Kompetenzmes-
sung auf Selbstbeobachtungsbasis, wie z.B. Kompetenzbilanzen, -raster und -checks mit dem
Ziel der Erstellung eines personlichen Kompetenzprofils, die erfolgreich — weit entfernt jegli-
cher Standardisierung —angewendet werden (vgl. ERPENBECK et al. 2017, S. XVI; ERPENBECK
& von ROSENSTIEL 2007, S. XIX; ZAISER 2018, S. 52 ff.).

Auch aus dem schulpadagogischen Alltag kennen wir schiilerinnen- und handlungsorientierte
Unterrichtsformen (z.B. Lerntageblicher, Portfolios, etc.), deren individuelle Ergebnisse zur
Beurteilung von Kompetenzen herangezogen werden und deren Kriterien fiir die jeweiligen
Lernziele abgestimmt und festgelegt werden. Eine solche Kompetenzfeststellung hat jedoch
nur wenig Berlihrungspunkte mit z.B. jener der standardisierten schriftlichen Reifeprifung,
die seit ca. fiinf Jahren in Osterreich durchgefiihrt wird. Offensichtlich haben wir es auch in
der Schulbildung mit verschiedenen Auffassungen von Kompetenz zu tun, was umso mehr ein
Bewusstmachen dafiir erfordert, dass es nicht nur das EINE Kompetenzkonstrukt gibt, das in
Form von institutionell vorgegebenen Kompetenzrahmen, Bildungsstandards und standari-
sierten Prifungen transportiert wird, sondern kompetenzorientierte Bildung aus verschiede-
nen ,Konzepten” bestehen kann und an sich keine komplett neue Erfindung ist. (vgl. auch

MEYER 2011, 2012; BOLDER 2009)

Wie aus den bisherigen Ausfiihrungen zu erkennen ist, sind zahlreiche Kritikpunkte zu diver-
sen Kompetenzauffassungen festzustellen. Das Fehlen einer umfassenden wissenschaftli-
chen, bildungstheoretischen Basis wird dabei sehr haufig genannt, was besonders Padagogin-
nen interessieren sollte. Im schulpadagogischen Bereich, wo die Kompetenzorientierung ,von
oben“ seitens der Bildungspolitik eingefiihrt wurde, pladiert MEYER (2011, S. 9) dafir, Prak-
tiker dazu ins Boot holen um ,top-down” mit ,bottom-up” zu unterstiitzen. LADENTHIN
(2016, S. 59 ff.) meint, dass es gerade in der Schulbildung wichtig sei, sich auf Bildungswissen-
schaftlerinnen und Padagoginnen zu beziehen und den dominanten psychologischen Kompe-
tenzbegriff durch einen padagogisch gepragten zu ersetzen. Durch den Import von bereits
definierten Begrifflichkeiten aus anderen Disziplinen (mit teilweise auch fachintern unter-
schiedlichen Theoriefundamenten und Forschungszwecken) wiirden ndmlich Missverstand-
nisse, Unklarheiten und Verschwommenheit entstehen, die der aufgeheizten Kompetenzdis-
kussion nicht gerade zutraglich seien. Im padagogischen Kontext sollte unter ,Kompetenz“

nach LADENTHIN (2016) Folgendes verstanden werden:
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,Im pddagogischen Sprachgebrauch kann man den Terminus Kompetenz verwenden
als alltagssprachliche oder verwaltungstechnische Sammelbezeichnung fiir das dauer-
hafte und reflektierte Verfiigenkénnen liber Kenntnisse und (Fach-)Methoden sowie
Fdhigkeiten und Fertigkeiten, die im Hinblick auf die Bildung eines Menschen (Miindig-
keit) das sachliche und sittliche Verhdltnis zur Natur und Geschichte, zu den Mitmen-
schen und zu sich selbst unter Geltungsanspruch, nachweislich und handlungsermaég-
lichend gestalten helfen” (LADENTHIN 2016, S. 60).

2.2.3 ,Kompetenz”in der Bildung

Nach dieser Zusammenschau der wissenschaftlichen Wurzeln des Kompetenzbegriffs und
verschiedener -auffassungen wird nun konkret auf den Weg der ,,Kompetenz“ in die/der Bil-
dung eingegangen. Da dieser im Wesentlichen ab Mitte des 20. Jahrhunderts zu verfolgen ist,
soll ein Uberblick tiber gesellschaftliche, wirtschaftliche, bildungswissenschaftliche und -poli-
tische Entwicklungen und Tendenzen gegeben werden, die zur Herausbildung und Verwen-
dung des Kompetenzbegriffs beigetragen haben33. Unweigerlich muss man sich hier mit dem
Begriff der ,, Qualifikation” beschaftigen und ihn in Relation zum Kompetenzbegriff stellen.
Folgendes Zitat kann als zentrale Uberlegung im Zusammenhang mit den nachstehenden Aus-
fihrungen gelten:

»Der Innovationszyklus von Perspektiven der Bildung gegen Ende des 20sten und An-

fang des 21sten Jahrhunderts Idsst sich anhand von Bildung, Qualifikation, Schliissel-

qualifikation und Kompetenz sowie einer gleichermafSen an Allseitigkeit und Brauch-

barkeit anschliefSenden reflexiven Handlungsféhigkeit darstellen” (BEHRMANN 2006,
S.26f.).

2.2.3.1 Die ,realistische Wende” und ihre Auswirkungen

Die Gesellschaft im deutschsprachigen Raum Mitte des 20. Jahrhunderts ist gezeichnet von
menschenverachtenden Erfahrungen in der Ara des Nationalsozialismus, dem Wiederaufbau
und dem West-Ost-Konflikt in Europa und der Welt. Nach dem Zweiten Weltkrieg sind ,neue
politische, wirtschaftliche und gesellschaftliche Stromungen” (KRON 1994, S. 95) zu bemer-
ken. Zunachst schlieRen Standards, Aktivitaten und Entscheidungen im 6ffentlichen Bereich

Uberwiegend an die Entwicklungen vor dem Zweiten Weltkrieg an. In der Bildung erlebt

33 Aufgrund der Fiille an deutscher Literatur zur Thematik bezieht sich der kommende Abschnitt vor allem auf
die Bundesrepublik Deutschland. Ahnliche gesellschaftliche, wirtschaftliche und bildungspolitische Entwicklun-
gen sind jedoch im gesamten deutschsprachigen Raum — also auch in Osterreich — festzustellen.
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demzufolge die geisteswissenschaftliche Pddagogik3* eine Renaissance und das dreigliedrige
Schulsystem (Volksschule, Realschule, Gymnasium) wird wieder aufgenommen. In deutsch-
sprachigen Landern setzt sich die Idee durch, dass der schulische Bildungsauftrag junge Men-
schen auf das Erwachsenenleben so vorzubereiten habe, ,[...] dass diese als gefestigte Cha-
raktere aus sich selbst heraus in der Lage seien, unter Berlcksichtigung objektiver Wertekri-
terien miindige Entscheidungen zu treffen und in ihren erworbenen sozialen Rollen verant-
wortlich zu handeln” (VEITH 2014, S. 53 nach SPRANGER 1959)3°. Im konservativen westlichen
Wiederaufbau-Milieu herrscht die Meinung vor, dass die zu einem gewissen Grad entwick-
lungsfahigen menschlichen Begabungen besser im tradierten mehrgliedrigen Schulsystem
der Sekundarstufe zu férdern sind, als in einem sozialistisch anmutenden Einheitssystem wie
es im Ostblock eingefiihrt wurde — u.a. um nicht (erneut) unter Ideologieverdacht zu geraten
und sich klar gegen die nationalsozialistische Erziehungslehre abzugrenzen. Die Fachwissen-
schaftlichkeit in Schul- und Erwachsenenbildung wird daher forciert. Man sto3t jedoch bereits
Anfang der 1960er Jahre an die Grenzen dieses Systems, da die rasante Weiterentwicklung
der Industriegesellschaft eine solide Grundbildung auf einem gewissen wissenschaftlichen Ni-
veau in allen Bevolkerungsschichten (er)fordert, mit weiteren Anschlussmoglichkeiten an die
komplexer werdende Arbeitswelt. Gleichzeitig ist die allgemeine Demokratisierungsbewe-
gung mit ,eine[r] berufliche[n] und politische[n] Bildung sowie standige[n] Weiterbildung im
Interesse eines mindigen Biirgers” (RAITHEL et al. 2009, S. 226) verbunden. (vgl. VEITH 2014,
S. 52 ff.; KRON 1994, 95 ff.; RAITHEL et al. 2009, S. 226 ff.; PETERSSEN 2001, S. 145)

ROHLFS et al. (2014, S. 11-12) und FAULSTICH (2003, S. 97 ff.) ergdnzen, dass auch der allge-
meine Bildungsbegriff im humboldtschen, emanzipatorischen Sinne immer mehr Kritik er-
fahrt. ,Die hochgesteckte Idee von Bildung stoRt auf eine Wirklichkeit, welche von immer
mehr Menschen als Gbermachtig, [...] und undurchschaubar erfahren wird“ (FAULSTICH 2002,
S. 17) — dem Begriff ,,Bildung” wird Gesellschaftsferne und Elitenndhe nachgesagt. Der Geis-
teswissenschaftler Wilhelm FLITNER (1889-1990) sprach schon 1930 von einer ,Neuen

34 Die geisteswissenschaftliche Pddagogik ist bildungstheoretisch ausgerichtet, ist in der Zeit zwischen 1900 und
1933 entstanden, wurde von Wilhelm DILTHEY (1833-1911) entwickelt und u.a. von Hermann NOHL (1879-1960)
und Erich WENIGER (1894-1961) weitergefiihrt. Sie bietet Grundlage fiir die padagogische Theoriebildung der
folgenden Jahrzehnte, z.B. auch fiir Wolfgang KLAFKI (1927-2016), dessen bildungstheoretischer Ansatz — wei-
terentwickelt zur kritisch-konstruktiven Didaktik —immer noch zentral in der Allgemeinen Didaktik ist. Bildung
bleibt Leitbegriff. Die bildungsbegrifflichen Wurzeln sind bei HUMBOLDT und HERBART (klassische Bildungsthe-
oretiker) zu finden. (vgl. PETERSSEN 2001, 145-157; JANK & MEYER 2014, S. 138, 209)

35 Auf der anderen Seite des Eisernen Vorhangs praktizierte man dies jedoch anders, hier zielte Schulbildung auf
Gleichheit und Einpassung aller Kinder in eine politische festgelegte Rolle zum Wohle der Gesellschaft und Wirt-
schaft. (vgl. VEITH 2014, S. 53)
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Richtung” der Bildung und versucht sich an einer Abgrenzung gegen die ,alte”, eigentlich ei-
ner aufklarerischen Tradition verpflichteten Volksbildung3®, in der eine geistige Elite anderen,
ungeschulten Bevdlkerungsschichten Bildung nur nach ihrem MaRstab weitergab?’. Bis in die
1960er Jahre wird diese Kritik lauter, was sich auch in den darauf folgenden Bildungsreformen
niederschlagt: ,Primares Ziel der Bildungsreformen dieser Zeit war entsprechend die kogni-
tive Mobilisierung breiter Bevolkerungsschichten (ROHLFS et al. 2014, S. 12 nach BECKER et
al. 2006), die Chancengleichheit fordern sollte. (ROHLFS et al. 2014, S. 11-12, FAULSTICH
2003, S. 97 ff.; siehe auch FAULSTICH 2002)

Wirtschaftliches Wachstum und Rationalisierung in der Produktion und Ausbildung werden
in der Folge gefordert, um die Entwicklung zu einer demokratischen Industrie- und Leistungs-
gesellschaft und zu Wohlstand zu ermdoglichen. Wirtschaft, Industrie und Handel expandieren
national und global und rufen nach Ressourcenerweiterung und besserer Qualifikation von
Schulabsolventinnen, unabhangig von der Schulart. Weiters schwappen Entwicklungen aus
den USA nach Europa lber. Laut Meinungen eines Gros an Fachautorinnen aus Bildung, Politik
und Wirtschaft, ist die Ursache dafiir im ,Sputnik-Schock” 195732 zu finden (z.B. bei SANDER
2013, S. 101, ROHLFS et al. 2014, S. 12; TROHLER 2019, S. 9; ERPENBECK & SAUTER 2019, S.
3). In Deutschland wird 1964 mit Georg PICHTs Verdéffentlichung zur deutschen ,,Bildungska-
tastrophe” der Bildungsnotstand ausgerufen. Nicht zuletzt auch deswegen, weil internatio-

nale Bildungsvergleichsstudien zu dieser Zeit, initiiert von Europarat, EG und OECD?, die

36 Die Padagogik der Aufklarung I6ste den Begriff [Anm.: Bildung] aus {iberkommenen theologischen und mys-
tischen Zusammenhéangen und machte ihn zu einem Schliisselwort fiir den birgerlichen Emanzipationsprozess”
(KLEMM et al. 1985, S. 161). Bildung sollte nicht nur fir eine bestimmte geistige Oberschicht zuganglich sein,
sondern fir alle Menschen in Form von allgemeiner Bildung. Wahrend des 19. Jahrhunderts wurde die Idee
jedoch zunehmend zu einem Instrument des aufstrebenden Biirgertums zur Abgrenzung gegen ,,niedere Volks-
klassen” (KLEMM et al. 1985, S. 162). Der eigentliche Befreiungsgedanke geriet ins Hintertreffen. (vgl. ROHLFS
etal. 2014, S. 11-12; KLEMM et al. 1985, S. 161-162; siehe auch DICKEL 2011, S. 6)
37 1. [..] Das Ideal des allseitig kenntnisreichen Menschen gibt keinen MaRstab fiir die Bildung von Arbeitern,
Bauern oder modernen Grol3stadtern des Mittelstandes. Vielmehr soll jeder in seiner Schicht, in seiner gesell-
schaftlichen Lage und fiir seine Lebensaufgabe erzogen werden. [...] 2. Die Volksbildungsarbeit kann sich auch
nicht mehr einseitig in den Dienst der Aufklarung stellen im Sinne einer Mitteilung von Wissen, das die Wissen-
schaft bereit stellt. Sie versucht vielmehr das Ganze erzieherischer Zwecke zu verwirklichen; das Wissen und die
Aufklarung sind nur ein Teil dieses Ganzen. Die neue Volksbildung sieht den Menschen in seiner Gesamtlage und
fragt nach dem Ganzen seiner geistigen Beddrfnisse. [...]“ (FLITNER 1982, S. 206-207).
38 Dje Sowjetunion schossen noch vor den USA einen Satelliten (,Sputnik®) ins Weltall, was in den technisch,
wissenschaftlich und wirtschaftlich eigentlich tGiberlegenen USA zu einem nationalen Schockzustand fiihrte. Um
vermeintliche Defizite moglichst schnell aufzuholen, wurde ein nationales Bildungsgesetz verabschiedet sowie
Bildungsstandards und vergleichende Leistungsmessungen eingefiihrt. Mathematik-, Naturwissenschafts- und
Fremdsprachenunterricht wurden forciert und die Schulen finanziell unterstitzt (jedoch gekoppelt an die Ver-
besserung von Leistungsergebnissen). Diese Entwicklungen dehnten sich schnell auf die restliche westliche Welt
aus. (vgl. TROHLER 2019, S. 9 ff.; ERPENBECK & SAUTER 2019, S. 3; PETERSSEN 2001, S. 175)
39 Der Anteil der OECD an einer Okonomisierung der Bildung und Durchsetzung der ,heriibergeschwappten®
Entwicklungen aus den USA wird von vielen Pddagoglnnen und Bildungsforscherinnen als erheblich und sehr
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Organisation von Bildung im deutschsprachigen Raum im Hinblick auf ihre Zukunftsfahigkeit
in einer ,modernen” Gesellschaft kritisiert wurde. Traditionen sollen in den Hintergrund tre-
ten, stattdessen Fortschritt, Wachstum und Wandel in den Vordergrund, was durch Wissen-
schafts- und Technikorientierung der Gesellschaft erreicht werden soll. Eine dementspre-
chende Entwicklung kann es nur geben, ,,wenn mehr Menschen dafiir gewonnen werden und
wenn es gelingt, diese in lebenslangen Lernprozessen zu halten, um Leistung zu optimieren®
(KRON 1994, S. 96). Um die weltumspannenden Gesellschaftsprozesse zu planen, organisie-
ren, kontrollieren, auswerten und verbessern zu kénnen, sollen die Wissenschaften, insbe-
sondere die empirische Sozialwissenschaft und Psychologie, stark einbezogen werden. (vgl.
KRON 1994, S. 95 ff.; TROHLER 2019, S. 9; STANDOP & JURGENS 2015, S. 23; VEITH 2014, S.
53 ff.; FAULSTICH 2003, S. 105, 278)

Widerspruchlich zu diesen Entwicklungen kommt es zeitgleich zur Herausbildung von Bewe-
gungen, wie z.B. der ,,antiautoritaren Erziehungsbewegung” (KRON 1994, S. 96), die mit ihren
aufklarerischen ldeen (Chancengleichheit, Emanzipation, das Kind als selbstbestimmtes Indi-
viduum, etc.) teilweise ganze Lebensbereiche erfassen —von der Familie Gber Bildungsstatten
bis zur Universitat. Dies fihrt zu einem Hinterfragen von Erziehung und Unterricht und somit
der Eltern-Kind- und Lehrerin-Kind-Beziehungen, sowie des generellen sozialen Miteinanders.
Vor allem in der jungen Generation regt sich Widerstand gegen die engen tradierten Formen
des offentlichen und privaten Lebens. Diese gegensatzlichen Ideen zu den Wachstums- und
Rationalisierungstendenzen kénnen sich allerdings nicht durchsetzen. Das Bildungswesen
wird nach den gesamtgesellschaftlichen Entwicklungstrends ausgerichtet —Schule dient dem-

nach als Instrument zur Unterstlitzung der Gesellschaftsentwicklung, ,,das Bildungswesen

kritisch gesehen (dazu z.B. KRAUTZ 2009, 2015, 2016; TROHLER 2019; ERPENBECK & SAUTER 2019; ZAISER 2018,
u.v.m.) —auch in Bezug auf die aktuelle Kompetenzdiskussion. 1961 trafen die OECD-Staaten zu einer bildungs-
o6konomischen Konferenz (,,Policy Conference on Economic Growth and Investment in Education®) zusammen,
bei der auch Vertreter der Chicago School of Economics ihren Input einbrachten. Die OECD ,,[...] erweist sich
seitdem als zentraler Akteur in der Durchsetzung bildungsékonomischer Konzepte in die nationalen Bildungs-
systeme” (KRAUTZ 2016, S. 21). In der deutschen Zusammenfassung des Europarates heifit es z.B.: ,Heute ver-
steht es sich von selbst, dass auch das Erziehungswesen in den Komplex der Wirtschaft gehort, dass es genauso
notwendig ist, Menschen fir die Wirtschaft vorzubereiten wie Sachgiiter und Maschinen. Das Erziehungswesen
steht nun gleichwertig neben Autobahnen, Stahlwerken und Kunstdiingerfabriken“ (GEHMACHER 1966, S. 40).
Stichworter, die man seit diesem Bericht immer wieder liest, sind z.B. ,,Humankapital”, ,Bildung als Investitions-
gut”, ,Produktionsfaktor Lehrer” (ebd., S. 44), ,,Rohmaterial Schiiler” (ebd., S. 45). (vgl. KRAUTZ 2016, S. 21)
KRAUTZ (2016, S. 22) meint dazu: ,Die Idee des heutigen Kompetenzkonzepts, dass Bildung vor allem Anpas-
sungsleistung und ,Denken’ nur der Nachvollzug der Ideen anderer sei, ist damals also bereits ausgearbeitet
gewesen.”
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[wird] als Funktion von Gesellschaft begriffen” (KRON 1994, S. 98). (vgl. KRON 1994, S. 96 ff.;
STANDOP & JURGENS 2015, S. 23)
»Die Diskussion wird dabei von einer Reihe von Leitwerten bestimmt, in der Idealwerte
ungepriift neben funktionalen Realanspriichen stehen. Sie zeigen die MafSgeblichkeit
fiir die Schulreform [...]: 1. Selbstverwirklichung, 2. Wissenschaftsorientierung aller 6f-
fentlichen Bereiche, 3. Qualifikationsorientierung der Beteiligten, 4. Lernen als ratio-
naler Prozef3 [sic!] der Aneignung von Qualifikationen, 5. individuelle gesellschaftspo-
litische Verantwortung” (KRON 1994, S. 98; vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, 29 ff.).
In der Literatur wird in Bezug auf diese Tendenzen auch immer wieder von der ,realistischen
Wende” in der Padagogik gesprochen (Begriff wurde von ROTH 1963 eingefiihrt)*°. REICH
(1983, S. 142) und FAULSTICH (2003, S. 83) sehen diese Wende ausgeldst durch ein Negieren
der hermeneutisch gepragten geisteswissenschaftlichen Padagogik und der Zuwendung zu
den zeitgleich aufkommenden empirisch-analytischen Orientierungen in Soziologie und Psy-
chologie. RAITHEL et al. ergdnzen dazu: ,[...] Die Programme sollten sich nicht mehr an einem
idealisierten, zweckfreien Bildungsbegriff, sondern an einem gesellschaftlichen, qualifikati-
onsbezogenen Bedarf orientieren” (RAITHEL et al. 2009, S. 227). Man setzte verstarkt auf ,er-
fahrungswissenschaftliche Methoden in der padagogischen Forschung” (VONKEN 2005, S. 45)
mit deren , Erkenntnisse Uber die Anforderungen, Vorstellungen und Wiinsche der Klientel”
(VONKEN 2005, S. 45) man sich an der menschlichen Lebenswelt orientierte und sie zum Be-
zugspunkt machte. In der Erwachsenenbildung wurde eher ,Beruflichkeit und Funktionalitat”
(FAULSTICH 2003, S. 83) betont, was sich in einer verstarkten Curricularisierung, effizienteren
Bildungsangeboten und Zertifikatseinfiihrungen zeigte, wiederum resultierend in einer Bil-
dungsexpansion. Durch die Fokussierung auf die berufliche Bildung und die generelle wirt-
schaftliche Entwicklung wurde Erwachsenenbildung bedeutender, ,unterstiitzt durch bil-
dungsokonomische Theorierezeption fiir Wirtschaft und Arbeitsmarkt“ (VONKEN 2005, S. 46).
(vgl. VONKEN 2005, S. 45 ff.; RAITHEL et al. 2009, S. 201, 227; FAULSTICH 2003, S. 83, 113;

REICH 1983, S. 142)

Vor dem Hintergrund dieses vielfiltigen Veranderungsmilieus wird 1965 der Deutsche Bil-

dungsrat gegriindet, der aus Vertreterinnen aller Gesellschaftsteile besteht und fir das

40 Ab den 1960er Jahren durchlief die deutschsprachige Erziehungswissenschaft zahlreiche — mehr oder weniger
durchschlagskraftige — Wenden ,,vor dem Hintergrund wissenschaftstheoretischer Grundstromungen® (FAUL-
STICH 2003, S. 83). Diese verliefen wiederum teilweise in verschiedenen Phasen. Dazu bieten z.B. RAITHEL et al.
(2009, S. 201-202), FAULSTICH (2003, S. 83) und ARNOLD R. (2002, S. 30) Ubersichten, wobei sich die Anzahl der
festgestellten Wenden unterscheidet, inhaltlich sind sie sich ahnlich. Auch KRON et al. (2014, S. 79) bieten einen
Uberblick Giber Entwicklungstendenzen in der Padagogik zu dieser Zeit, frither auch schon (kritisch) REICH (1983,
S. 142).
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gesamte Bildungswesen (Kindergarten bis Erwachsenenbildung, ausgenommen Universita-
ten) einen Strukturplan (1970) entwirft*!. Dieser enthalt ein Konzept ,,zur Integration von all-
gemeiner, beruflicher und [...] politischer Bildung” (TIPPELT 2002, S. 50). Fiir die lernenden
Individuen wird eine Balance zwischen allgemeinen und fachlichen Lernzielen angestrebt:
,problemlésendes Denken, selbststdndiges und kritisches Denken, intellektuelle Be-
weglichkeit, kulturelle Aufgeschlossenheit, Ausdauer, Leistungsfreude, Sachlichkeit,
Kooperationsféhigkeit, soziale Sensibilitit, Verantwortungsbewusstsein und Féhigkeit
zur Selbstverantwortung” (TIPPELT 2002, S. 51; vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 83
f.).
Nach KRON (1994, S. 98) kommt der Bildungsrat weiters zur Conclusio, dass das Zusammen-
spiel/Verhaltnis von Lehrerinnen und Schilerlnnen maRgeblich fir ein Gelingen der Refor-
men ist — es muss in einem ,,sozialen Curriculum® (KRON 1994, S. 98) berticksichtigt werden.
»[-..] Schule [muss] in einer demokratischen Leistungsgesellschaft allen Individuen eine
Chance geben, auch die eigenen Bediirfnisse und Interessen ins Spiel der organisierten Lehr-

und Lernprozesse einzubringen“ (KRON 1994, S. 98).

Auch in Osterreich sind vor dem Hintergrund der zunehmenden ,,Demokratisierung und Oko-
nomisierung der Gesellschaft” (SITTE W. 1990, S. 359) Verdnderungen im Bildungsbereich
festzustellen. 1962 beschlieRen die groBen Parlamentsparteien SPO, OVP und die jeweils da-
hinterstehenden Interessensvereinigungen, das Schulwesen neu zu organisieren. Die Aufgabe
der Schule ist es nun, ,zum Nutzen individueller und sozialer Lebensbewaltigung die Bereiche
Wirtschaft und Gesellschaft in das Konzept der Allgemeinbildung miteinzubeziehen” (SITTE
W. 20014, S. 157). Als Wegbereiter fir diese Wende zeichnen sich iberwiegend Wirtschafts-
fachleute verantwortlich (nur wenige Padagoglnnen waren involviert). Wie auch in unserem
Nachbarland wird erkannt, dass die Sensibilisierung junger Menschen fir gesellschaftliche
und wirtschaftliche Gegebenheiten und Entwicklungen schon in der Schule unabdingbar ist,
damit sich ,,6konomische und politische Kompetenz” (SITTE W. 20014, S. 157) herausbilden

kann. Dementsprechend wird z.B. an allgemeinbildenden Schulen der Lernbereich

41 Dijeses Dokument, aber auch andere zahlreiche wissenschaftliche Arbeiten die in den 1960ern/1970ern ver-
offentlicht werden, sollen Perspektiven zu Bewaltigung der Bildungskrise, die in Deutschland auch als Gesell-
schaftskrise betrachtet wird (vgl. KRON 1994, S. 97), liefern. (vgl. KRON 1994, S. 96 ff., STANDOP & JURGENS
2015, S. 23 ff.)

Grof3en Einfluss auf den Strukturplan (im curricularen Zusammenhang) hat ROBINSOHN mit seinem Werk ,,Bil-
dungsreform als Revision des Curriculum” (1967), in dem er fiir ein flexibles Gesamtcurriculum pladiert und sich
gegen starre Lehrplankonzepte stellt. Seine Ideen werden 1974 vom Deutschen Bildungsrat (ilbernommen, was
das Ende des Lehrplans im klassischen Sinne (als Stoffkatalog) bedeutete. (KRON 1994, S. 98; KRON et al. 2014,
S. 195 ff.; ZIMMERMANN u.a. 1977, S. 28)
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,Gesellschaft” an das Fach Geschichte gekoppelt (,Geschichte und Sozialkunde”) und die
,Wirtschaft” der Geographie zugeordnet (,,Geographie und Wirtschaftskunde“)*2. Auf das Un-
terrichtsfach ,,Geographie und Wirtschaftskunde” (= GW), bis dato an allgemeinbildenden ho-
heren Schulen (AHS) so bezeichnet, wird ausfiihrlicher in Kapitel 3 eingegangen. (vgl. SITTE
W. 20014, S. 157-158; SITTE W. 1990, S. 359; SITTE Ch. 1989, S. 43 ff.)

Im deutschsprachigen Raum entwickeln zahlreiche Erziehungswissenschaftlerinnen*? zu die-
ser Zeit unterschiedliche, aber in ihrer bildungstheoretischen Fundierung bemerkenswert
dhnliche didaktische Theorien (Bliitezeit 1960er/1970er Jahre — siehe Abbildung 3), die bis
heute teilweise essenziell fir Unterrichtende sind. Festzuhalten ist, dass allgemeindidaktische
Theorien sich nicht linear, sondern schubweise und teilweise sprunghaft weiterentwickelten.
PETERSSEN (2001, S. 146) gliedert die Entwicklungen der Didaktik auf einer Zeitleiste zwi-
schen 1950 und 2000, wie in Abbildung 3 (nachste Seite) ersichtlich. Als bedeutsamste Theo-
rien, die bis heute aktuell sind, definieren STANDOP & JURGENS (2015, S. 79-110), aber u.a.
auch PETERSSEN (2001), SCHILLING (2013) und JANK & MEYER (2009), die bildungstheoreti-
sche Didaktik? mit ihrer Weiterentwicklung zur kritisch-konstruktiven Didaktik nach Wolf-
gang KLAFKI, sowie die lern- bzw. lehrtheoretische Didaktik nach Paul HEIMANN (,Berliner
Modell“) und spater Wolfgang SCHULZ (1929-1993) (,Hamburger Modell“). Seit den 1990er
Jahren kommt die konstruktivistische Didaktik, z.B. bei Kersten REICH (geb. 1948), hinzu. An-
dere Theorien waren eine Zeit lang stark in der allgemeindidaktischen Theoriebildung pra-
sent, wie z.B. die lernzielorientierte Didaktik*, oder der informationstheoretisch-kyberneti-
sche Ansatz, deren Bedeutung laut PETERSSEN aber heute vernachldssigbar ist. (vgl. PETERS-
SEN 2001, S. 37 ff., 147 ff.; JANK & MEYER 2009, S. 13, 133 ff., 204 ff.; STANDOP & JURGENS
2015, S. 79-110; SCHILLING 2013, S. 19 ff.)

42 Schon in der Ersten Republik hatte man sich bemiiht, die 0.g. Bereiche in Form von Schulversuchen mit eige-
nen Unterrichtsfachern in die Allgemeinbildung einzufiihren. Durchsetzen konnten sich die Ideen allerdings
nicht, u.a. weil einerseits beflirchtet wurde, die Bedeutung traditioneller Facher zu schmaélern, andererseits, um
eine Zunahme von Schulstunden und Fachern zu vermeiden. (vgl. SITTE W. 20014, S. 157)
43 Namhafte und einflussgebende Autoren im deutschsprachigen Raum zu dieser Zeit sind u.a. Erich WENIGER
(1894-1961), Herwig BLANKERTZ (1927-1983), Lothar KLINGBERG (1926-1999, DDR), Paul HEIMANN (1901-1967)
und Wolfgang KLAFKI (1927-2016). (vgl. JANK & MEYER 2009, S. 13)
4 Die bildungsbegrifflichen Wurzeln sind bei HUMBOLDT und HERBART (klassische Bildungstheoretiker) zu fin-
den — wissenschaftstheoretisch sind sie der geisteswissenschaftlichen Grundposition zuzuordnen. (vgl. JANK &
MEYER 2009, S. 138, 209)
4 Wie bereits erwihnt, ist eine generelle Zielorientierung z.B. in der Fachdidaktik Geographie und Wirtschafts-
kunde immer noch in den aktuellen Curricula verankert (siehe PICHLER et al. 2017; SITTE W. 2001b).
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All die Ausfiihrungen in diesem Teilkapitel sollen nun als Grundlage dafiir dienen, den Weg
des Kompetenzbegriffs bzw. des Kompetenzanspruchs in die Bildung nachvollziehen zu kon-
nen. Ich mdchte hier folgend im Rahmen dieser Aufgabe die Erwachsenen-/Berufs- von der
Schulbildung getrennt betrachten, weil die Wurzeln des Kompetenzbegriffs jeweils woanders
liegen. Das komplexe Verdanderungsmilieu, das die Bildungslandschaft so stark beeinflusste,
ist jedoch fiir beide grundlegend, daher kommt es immer wieder zu Uberschneidungen und
dhnlichen Entwicklungen. Ein wichtiger gemeinsamer Ausgangspunkt ist die geforderte Qua-
lifikationsorientierung nach dem ,,Sputnik-Schock”, bzw. der ,,Bildungskrise” in Deutschland,

die zunachst zum Qualifikations- und weiters zum Kompetenzbegriff flhrt.

50er-
Jahre
bildungstheoretische
Didaktik
Didaktik im engeren Sinne
60er- lerntheoretische Didaktik
Jahre Berliner Modell
informationstheoretisch-
kybernetische Didaktik
70er- kritisch-kommunikative
Jahre Didaktik lernzielorientierte
Didaktik
s Hamburger Modell
Jahre
Y
kritisch-konstruktive
Didaktik
90er
Jahre
konstruktivistische
Didaktik
__________________________ ) Srossern s
\ J Y b A
2000 bildungstheoreti- lerntheoretische konstruktivistische
sche Didaktik: Didaktik: Didaktik: Theorie(n) der
kritisch-konstruktive  Berliner u. Lemwelten
Didaktik Hamburger Modell Konstruktionen
Lernumgebungen

Abbildung 3: Ubersicht Entwicklung Allgemeine Didaktik 1950 bis 2000 (PETERSSEN 2001, S. 146)
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2.2.3.2 Von der Erwachsenen- und Berufsbildung ...

Unter Erwachsenenbildung (auch -padagogik, Andragogik) versteht man ,die Fortsetzung des
organisierten Lernens nach der schulischen und beruflichen Erstausbildung” (RAITHEL et al.
2009, S. 224). Heute verkniipft man damit auch den Begriff des ,lebenslangen Lernens”. Seit
dem Strukturplan 1970 wird auch haufig ,, Weiterbildung” synonym verwendet, wobei damit
meist die berufliche Weiterbildung und Qualifizierung (Fortbildung, Umschulung) gemeint ist.
Eingeschlossen sind dabei Bildungsprozesse in Selbst- und Fremdorganisation, frei gewahlt
oder auch verpflichtend. Laut SIEBERT (2001) gehort die 6ffentliche Erwachsenenbildung, z.B.
an Volkhochschulen genauso dazu, wie die schulische (z.B. an Berufsschulen) und informelle
(z.B. in Selbsthilfegruppen), aber auch die innerbetriebliche Weiterbildung und private Trager
(z.B. Fernlehrinstitute). (vgl. VONKEN 2005, S. 33 ff.; RAITHEL et al. 2009, S. 224 ff.; SIEBERT
2001)

Nach dem Zweiten Weltkrieg bis in die 1950er Jahre war Erwachsenenbildung noch von Volks-
bildungsideen geisteswissenschaftlicher Pddagogik aus den ersten Jahrzehnten des 20. Jahr-
hunderts gepragt. Die Bildung Erwachsener wurde damals (noch) nicht vordergriindig in Be-
zug auf Erwerbsleben oder im 6konomischen Kontext verstanden, sondern als Vervollstandi-
gung der menschlichen Bildung auch nach dem schulischen/universitaren bzw. beruflichen
Ausbildungsabschluss, sozusagen als ,Lebenshilfe”. Menschen sollten individuell und kultu-
rell an ihrer Umwelt teilhaben und sich zurechtfinden kdénnen. Allerdings wurde Erwachse-
nenbildung fremdbestimmt gedacht: ,[...] vielmehr soll jeder in seiner Schicht, in seiner ge-
schichtlichen Lage fir seine Lebensaufgabe erzogen werden” (FLITNER 1982, 206-207). Trotz
der nach Bildungsabschluss erlangten Mindigkeit und Selbstbestimmtheit erachtete man
eine weiterfihrende ,Erziehung” als notwendig. Mit der voranschreitenden Forschung in der
Erziehungswissenschaft wurde diese fremdintendierte Bildung jedoch zunehmend hinter-
fragt. AuRerdem spitzte sich die Kritik am elitdren Bildungsbegriff bis in die 1960er Jahre mehr
und mehr zu. (vgl. RAITHEL et al. 2009, S. 226 ff.; VONKEN 2005, S. 40 ff.; FAULSTICH 2003, S.
97 ff., 249; ROHLFS et al. 2014, S. 12; KLAFKI 1996, S. 86 ff.)

Die Erwachsenenbildung wandte sich zundchst vor dem Hintergrund der ,realistischen

Wende” in den ersten Nachkriegsjahrzehnten der Selbstbildung des Subjekts zu, mit dem Ziel
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selbstbestimmte Individuen zu bilden®®. Der Fokus sollte auf dem , Erwachsenen selbst und
seine Bedlirfnisse, seine Erfahrungen und seine soziale Situation” (VONKEN 2005, S. 44) lie-
gen. Diese Auffassung inkludierte, entsprechend der Forderung nach mehr Handlungsorien-
tierung in der Bildung, neben der allgemeinen auch die berufliche Erwachsenenbildung, der
man zuvor eher reserviert gegenilibergestanden war. Zentrale Aspekte der damaligen Diskus-
sionen waren laut VONKEN (2005, S. 42), der sich auf ein Gutachten des Deutschen Ausschus-
ses fur das Erziehungs- und Bildungswesen (1960) beruft, die Selbstbildung*’ der Erwachse-
nen, ganzheitliche Bildung, Handeln mit Verantwortung, stetige und umfassende Entwicklung
und Arbeit an der Personlichkeit und Entwicklung eines Weltverstandnisses. Dazu erganzt er
noch zwei Punkte, die man, wenn jenes Gutachten heute verfasst worden ware, als , Teamfa-
higkeit” und ,Kritikfahigkeit” bezeichnen kénnte. Das zur umfassenden Handlungsfahigkeit
erforderliche Wissen eignet sich der/die Erwachsene selbst mit Hilfe von Bildungsangeboten

an. (vgl. VONKEN 2005, S. 42 ff.; FAULSTICH 2003, S. 254)

Im Zuge der ,realistischen Wende“ geriet Erwachsenenbildung, insbesondere die berufliche
Weiterbildung, jedoch auch zunehmend in den bildungsékonomischen Fokus, ,verspricht er
[Anm.: der Weiterbildungsbereich] doch wie kaum ein anderer, die Forderungen nach ,Le-
benslangem Lernen’ und standiger Anpassung des Einzelnen an den wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Wandel einzulésen” (VONKEN 2005, S. 33). 1970 wurde Weiterbildung als
wesentliche Sdule des deutschen Bildungssystems im Strukturplan festgeschrieben. Instituti-
onalisierung und Curricularisierung im Rahmen der Bildungsexpansion bewirkten daraufhin,
dass allgemeinbildende Aspekte zunehmend beruflichen Bildungszielen wichen®®. Der Bil-
dungsbegriff wurde instrumenteller und machte dem Qualifikationsbegriff Platz. VONKEN
sieht hier bereits die Wegbereitung fiir einen ,,0konomisch verstandenen Kompetenzbegriff”
(VONKEN 2005, S. 46) und ein Abwenden vom neuhumanistischen Bildungsverstandnis. (vgl.
VONKEN 2005, S. 33 ff., S. 45 ff.; RAITHEL et al. 2009, S. 224 ff.; ARNOLD R. 2002, S. 30)

46 Spezielle Institutionen und Einrichtungen, wie z.B. Volkshochschulen, Abendgymnasien, Kollegs, etc. sollten
aber vor dem Hintergrund einer zunehmend komplexeren Welt dabei helfen sich aus- und weiterzubilden — dies
wurde z.B. von Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen 1960 proklamiert. (vgl. VONKEN
2005, S. 42; RAITHEL et al. 2009, S. 227)

47 _Dem humanistischen, kritischen und aufklarerischen Sinn nach ist Bildung seit der Antike Selbstbildung. Man
wird nicht gebildet, sondern bildet sich selbst und kann nur aus eigenem Entschluss zur Bildung kommen* (DI-
CKEL 2011, S. 7).

48 \VONKEN merkt dazu an: , Ergebnis war die heute manifeste Differenzierung zwischen Erwachsenenbildung als
allgemeinbildender Teil der Weiterbildung, der vornehmlich in Volkshochschulen stattfindet [...], sowie Weiter-
bildung in der Form beruflicher, arbeitsmarktgeférderter und betrieblicher Weiterbildung” (VONKEN 2005, S.
46). (siehe dazu auch BEHRMANN 2006, S. 14 ff.)
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LAufgabe des Weiterlernens nach einer ersten Bildungsphase war nicht primdr die Ver-
vollkommnung der Bildung des Erwachsenen, sondern die Anpassung seiner Kennt-
nisse und Féhigkeiten an die sich dndernde berufliche Wirklichkeit” (VONKEN 2005, S.
46).

Ein weiterer Bildungsbereich, in dem Kompetenzorientierung eine zentrale Bedeutung er-
langt hat, ist die Berufspadagogik, auch Berufsbildung genannt. Die Berufspadagogik ,ver-
steht sich als der Teilbereich der Padagogik, der sich mit dem Lehren und Lernen fir, in und
durch erwerbsmaRige Arbeit beschaftigt” (VONKEN 2005, S. 59). Zielgruppe sind vor allem
Jugendliche, die noch keine einschlagige Erstausbildung erfahren haben, also z.B. Lehrlinge in
Handel, Handwerk oder Industrie. Durch arbeitspsychologische Konzepte, die teilweise an
CHOMSKYs und HABERMAS’ Kompetenzauffassung anschlieRen (siehe Kapitel 2.2.2.1), ge-
langt der Kompetenzbegriff schon in den 1970er Jahren in die berufliche Bildung. (vgl. VON-
KEN 2005, S. 59)

Berufsbildung kommt urspriinglich nur im Handwerk zur Anwendung. Die fortschreitende In-
dustrie des 19. Jahrhunderts lukrierte ihre Arbeitskrafte vor allem aus diesem Bereich. Ver-
nichtende Kritiken an der Qualitat deutscher Produkte bei der Weltausstellung 1876 wurden
als Anlass gesehen, auch industrielle Fachkrafte auszubilden. Die damalige handwerkliche Be-
rufserziehung war noch darauf ausgerichtet, den zu erlernenden Beruf als Berufung anzuse-
hen (inklusive Staatsbirger- und Sittlichkeitserziehung). Die industrielle Berufsausbildung sah
hingegen bald lehrgangsmaRige Ausbildungsprogramme mit Untergliederung in aufbauende
Abschnitte vor. Anfang des 20. Jahrhunderts war ,,die Formung des industriellen Arbeiters zu
einem nitzlichen Glied der Betriebsgemeinschaft und damit auch der Nation“ (VONKEN 2005,
S. 62) vorrangiges Ziel. Nachdem diese Pramisse nationalsozialistisch-ideologisch verein-
nahmt worden war, knilipfte man nach dem Zweiten Weltkrieg wieder an die PlanmaRigkeit
industrieller Berufsausbildung an, mit dem Ziel einer umfassenden berufsspezifischen Ausbil-
dung. Mit zunehmender industrieller Arbeitsteilung und Berufsmobilitat bliBte diese Spezifi-
zitdt jedoch an Wichtigkeit ein — auch hier machte sich im Zuge des gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Wandels also die , realistische Wende” bemerkbar. (vgl. VONKEN 2005, S. 60
ff.)

,Die ,realistische Aufgabe’ der Berufsbildung verlangte eine Orientierung an der Reali-
tdt des Arbeitslebens und an dem Ziel der beruflichen Miindigkeit. Letztere ist einer-
seits als Summe beruflicher Qualifikationen (das ist der unmittelbare Berufsbezug) und
andererseits als Befdhigung zur Reflexion der gesellschaftlichen Bedingungen und zur
Selbstreflexion (das ist der pddagogische Anspruch beruflicher Bildung) zu verstehen
(VONKEN 2005, S. 63 nach LIPSMEIER 1995, S. 232 ff.).
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[...] Der Anspruch der Bildung blieb in der Berufspddagogik also erhalten, allerdings
wurde er unter verdinderte Vorzeichen gesetzt. Die kennzeichnenden Momente waren
nicht mehr Berufung, Beruf und Orientierung and den sténdischen Traditionen, son-
dern Berufsbildung als Bildung zu Miindigkeit in beruflicher wie gesellschaftlicher Hin-
sicht. [...] Damit war auch die Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung
angesprochen (im Sinne der Mobilitit innerhalb der Sektoren des Bildungssystems)“
(VONKEN 2005, S. 63).
Vergleicht man beide Bildungsbereiche, ist festzustellen, dass die Selbstbildung des Subjekts
bei beiden zentral ist. Selbstbestimmung ist jedoch in der Erwachsenenbildung schon seit je-
her konstitutiv, in der Berufspdadagogik hingegen erlangte die Subjektbezogenheit offenbar
erst ab Mitte des 20. Jahrhunderts Bedeutung. Umgekehrt ist es mit den fachbezogenen Qua-
lifikationen. Diese waren traditionell fast ausschlieRlich der Berufspadagogik zuzuordnen,
wurden aber im Rahmen der , realistischen Wende” auch fir die (berufliche) Weiterbildung
(sowie Schulbildung) wichtig®. Weder ein rein berufsfachlicher Fokus, noch ein allgemeinbil-

dender Schwerpunkt alleine scheinen also in Zeiten des Wandels auszureichen, um den An-

forderungen des realen Arbeitslebens gerecht zu werden.

Die Kontrastierung von allgemeiner und spezieller (beruflicher) Bildung (respektive zweck-
freier und zweckgebundener Bildung) ist und war in der Bildungstheorie (und auch in der Bil-
dungspolitik) schon seit HERBART immer wieder Diskussion>°. Allgemeinbildung war im neu-
humanistischen Sinne ,,Bildung [...] [die] sich von Gesellschaft und Nitzlichkeitserwagungen
frei zu halten [hatte]. Sie vollzog sich individuell, abgehoben von Beruf, Arbeit, Politik, Oko-
nomie und Technik” (ROTH L. 2001, S. 513). Die gesellschaftliche Auffassung, dass allgemeine
Bildung eher in der Schule vermittelt wird, manifestierte sich mit der Zeit und ist bis heute
gelaufig. Berufliche Bildung hingegen bezieht sich auf ,beruflich bedingte Anforderungen an
spezifische Fahigkeiten oder Leistungsmerkmale der Individuen” (BEHRMANN 2006, S. 11).
Bildung wird aus bildungsokonomischer Sicht hier also zur ,Qualifikation”. (vgl. KRON et al.

2014, S. 70 ff.; BEHRMANN 2006, S. 10 ff.; BOHM 2000, S. 220; KRUBER 2006, S. 189)

4 Dje ,realistische Wende* forderte auch von der Schulbildung mehr Bezug zum spéteren Berufsleben der Schii-
lerInnen. Die Anndherung von beruflicher und allgemeiner Bildung sollte z.B. durch Einfiihrung neuer berufsbil-
dender Schultypen erreicht werden, ,,sowie durch die unterschiedlich weitgehende [sic!] Prasenz von allgemein-
und berufsbildenden Inhalten im Kanon von Schulfichern“ (BEHRMANN 2006, S. 12) (siehe Osterreich 1962).
Bis dato ist eine ausgleichende Balance beider Bildungsstrange nicht erreicht, denn meist sind die Bildungsab-
sichten in institutionalisierten Bildungseinrichtungen eher allgemeinbildend oder berufsbildend. (vgl. BEHR-
MANN 2006, S. 12)

50 Es wurden auch immer wieder Ansitze entwickelt, die beide Stringe zu verkniipfen suchen — man beachte
2.B. KLAFKIs einflussreiche allgemeindidaktische Theorie der ,kategorialen Bildung” (1964) oder Hans-Jlrgen
ALBERS’ ,,allgemeine sozio-6konomisch-technische Bildung” (1987).
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Zunachst wird der beruflichen Weiterbildung und Berufsbildung vor dem Hintergrund der Be-
tonung von Fachwissenschaftlichkeit und der Qualifikationsoffensive von kritischen Padago-
glnnen und Sozialwissenschaftlerinnen vorgeworfen, technokratisch zu sein sowie wirtschaft-
liche Verwertbarkeit und Effizienz in den Vordergrund zu stellen, Kommunikationsprozesse
aber zu vernachlassigen (vgl. FAULSTICH 2003, S. 83; DEWE 2010, S. 108; TIPPELT 2002, S. 48).
Ein solch enges Verstandnis von Bildung sei nicht ,,an den Interessen und Bedrfnissen bereits
(vor-)qualifizierter Personen und Gruppen orientiert” (DEWE 2010, S. 108). Die Vorstellung,
allgemeines und berufsrelevantes Wissen durch Kanonisierung und Curricularisierung weiter-
zugeben war ,mit der Relativierung von ,Bildung’ und mit der Dynamisierung und standigen
Erneuerung und Erweiterung beruflichen Wissens” (DEWE 2010, S. 110) aufzugeben.
,Die Folge war eine verstérkte Thematisierung der Subjektivitdt der beteiligten Akteure
sowie des sozialen Interaktionsprozesses selbst und der Bedeutung von Kommunika-
tion als wesentliche Voraussetzung und konstitutives Merkmal jedes Bildungsprozes-
ses” (DEWE 2010, S. 108).
In Anbetracht all dieser Entwicklungen kann eine theoretische Ankniipfung am sozialwissen-
schaftlichen (Handlungs-)Kompetenzkonzept nach CHOMSKY und HABERMAS (siehe Kapitel
2.2.2.1) hergestellt werden. VONKEN (2005, S. 63) und DEWE (2010, S. 108) sehen hier den
Punkt, an dem der Kompetenzbegriff in die Erwachsenen- und Berufspaddagogik Einzug halt.
Relevante Stichworter hierbei sind z.B. Handlungsfahigkeit, Selbsterzeugung des Subjekts
durch eigenes Handeln (Ich-ldentitadt) in Auseinandersetzung mit der Umwelt, Reflektieren
lernen oder autonomer Umgang mit Wissen. Auch bei ROTH (siehe Kapitel 2.2.2.3) findet man
Parallelen in Form seiner Auffassung von , Miindigkeit als Kompetenz fiir verantwortliche
Handlungsfahigkeit” (ROTH H. 1971, S. 180), bei der Selbstbestimmung im Vordergrund steht.
Einige Jahrzehnte spater findet man bei WEINERT (2001c) z.B. kognitive, soziale, motivatio-
nale, volitionale und moralische Handlungskompetenz, die Betonung der verantwortungsvol-
len Nutzung der erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten, oder die Fahigkeit zur Selbstrefle-
xion (siehe Kapitel 2.2.2.2). Verbindungen findet man dementsprechend auch bei ERPENBECK
& von ROSENSTIEL (2007), die unter Kompetenzen Fahigkeiten verstehen, ,selbstorganisiert
und kreativ Herausforderungen zu bewaltigen“ (ERPENBECK & SAUTER 2019, S. 2) und JUNG
(2010), deren Kompetenzverstandnisse ihrerseits ja dezidiert verschiedene Wurzeln beinhal-
ten, somit auch sozialwissenschaftliche (siehe Kapitel 2.2.2.4). Demnach sollte jenen Wissen-
schaftlern der urspriingliche Riickbezug auf CHOMSKY gemein sein (wenn auch nicht bei allen

gleichermalien ausgepragt), und somit auch ein neuhumanistisches Bildungsfundament im
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Sinne HUMBOLDTSs, also Bildung ,als hochsten, umfassendsten Ausdruck der korperlichen
und geistigen Selbstorganisationsfahigkeit des Menschen” (ERPENBECK & SAUTER 2019, S. 6),
welches auch aus Aspekten eines Gutachtens des Deutsches Bildungsausschusses 1960 her-
auszulesen ist. FAULSTICH sieht in diesem Gutachten einen Diskussionswendepunkt, da es
zum einen ,,in der Kontinuitat geisteswissenschaftlicher Padagogik” (FAULSTICH 2003, S. 253)
steht, zum anderen impulsgebend fiir kommende Entwicklungen ist, wie aus dem Gutachten
hervorgeht: , Entwickelt wird das Leitbild eines offenen, lebenslangen Lernens mit Handlungs-

bezug. [...]" (Deutscher Ausschuss 1960, S. 75; vgl. FAULSTICH 2003, S. 253-254).

Laut VONKEN (2005, S. 44 ff.) lassen sich bezlglich Handlungsfahigkeit auch Parallelen zwi-
schen Bildungs- und dem Kompetenzbegriff (gemeint ist jener nach ERPENBECK & von RO-
SENSTIEL, siehe Kapitel 2.2.2.4.1) herstellen. Wissen ist beispielsweise Inhalt beider Begriffe,
hervorzuheben ist aber der Umgang damit:

,Ein kompetenter Mensch soll dieses Wissen verfiigbar haben, es (auch moralisch) be-
werten und strukturieren kénnen, in der Lage sein, sich neues Wissen anzueignen bzw.
fehlendes Wissen entsprechend zu kompensieren und schlieflich dieses Wissen in
Handlungen umsetzen kénnen. Der Umgang mit Wissen bedeutet im Kompetenzbe-
griff also Bewertung, Strukturierung, Aneignung von neuem Wissen und damit Hand-
lungsféhigkeit. Handlungsfdhigkeit ist auch Ziel des Bildungsbegriffs des Deutschen
Ausschusses [Anm.: fiir das Erziehungs- und Bildungswesen 1960]“ (VONKEN 2005, S.
44 1.).

Der Deutsche Bildungsrat legte 1974 in einem weiteren Gutachten (nach 1970) folgende De-
finitionen und Unterscheidungen von ,, Kompetenz“ und ,Qualifikation” vor>!: ,Kompetenz*“
ist der , Lernerfolg im Hinblick auf den Lernenden selbst und seine Befdhigung zu selbstver-
antwortlichem Handeln im privaten, beruflichen und gesellschaftlich-politischen Bereich”
(Deutscher Bildungsrat 19744, S. 65), wohingegen , Qualifikation” den Lernerfolg hinsichtlich
der ,Verwertbarkeit im privaten Leben, im Beruf, in der Gesellschaft...” (ebd.) bezeichnet. In
diesem Zusammenhang stellt VONKEN, gegeniiber dem Verwertungsaspekt von ,, Qualifika-
tion”, einen ,eher bildenden Moment” (VONKEN 2006, S. 12) des Kompetenzbegriffs fest,
obwohl sich der Terminus bereits enger auf Handlung als auf Bildung bezieht. Bis in die 1980er

Jahre bleibt in der Berufs- und Weiterbildung die Auffassung von Qualifikation dominierend,

dass sie ,Fahigkeiten, Erfahrungen, Erkenntnisse usw. [...] [sind], die es dem Arbeitnehmer

51 Der Kompetenzbegriff war bekanntlich schon frither im erziehungswissenschaftlichen Rahmen verwendet
worden (siehe ROTH, Kapitel 2.2.2.3). Diese Erwdhnung im Gutachten des Bildungsrates war jedoch in der Folge
sehr einflussreich. Laut VONKEN (2006, S. 12) war dies ein , Versuch der Gegentiberstellung von in der berufli-
chen Bildung bereits zu dieser Zeit allmahlich an Bedeutung gewinnenden Begrifflichkeiten®.
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ermoglichen, seine Arbeit konkret und nitzlich — fiir ihn und die Gesellschaft — im Beschafti-
gungssystem zu verausgaben” (LIPSMEIER 1978, S. 184). Der Kompetenzbegriff blirgerte sich
nach und nach ,fiir die persénlichen Auswirkungen” (VONKEN 2005, S. 65) des Bildungspro-
zesses ein. Derartige Gegenuberstellungen der beiden Termini gibt es in entsprechender Li-
teratur zuhauf, wobei ihr Verhéltnis nicht einfach und eindeutig zu kldren ist (siehe dazu z.B.
JUNG 2010, S. 18 ff.; ZAISER 2018, S. 52 ff.; ERPENBECK & von ROSENSTIEL 2007, S. XI ff.). (vgl.
VONKEN 2005, S. 63-65; VONKEN 2006, S. 12-13)
VONKEN stellt zusammenfassend fest,
»[...] dass es bei Qualifikationen neben Verwertungsgesichtspunkten (Zertifikate) vor
allem auch um grundlegende Wissensbestdnde und Fertigkeiten geht, die den Qualifi-
zierten bei der Ausfiihrung von Handlungen unterstiitzen. Kompetenzen gehen dartiber
programmatisch hinaus und binden Wertvorstellungen und andere Persénlichkeitsei-
genschaften mit ein”“ (VONKEN 2006, S. 13).
Bevor es jedoch zur umfassenden Durchsetzung des Kompetenzterminus kam, wurden die
Diskussionen in Berufs- und Weiterbildung ab den 1970ern bis in die 1990er Jahre zuvor noch
vom Konzept der ,,Schliisselqualifikationen” bestimmt. Angesichts der Forderungen nach Stei-
gerung der beruflichen Mobilitat und Arbeitsdiversifikation sowie der Erkenntnis, dass die
Entwicklung berufsspezifischer Qualifikationen mit dem Tempo der wirtschaftlichen, techno-
logischen und gesellschaftlichen Veranderungen nicht mithalten kann, wurde es fir die Bil-
dungsplanung, insbesondere fiir die Arbeitsmarktforschung, immer schwieriger zuklinftig be-
notigte Qualifikationen vorauszusehen und bei Bedarf rasch zu reagieren. Der deutsche Bil-
dungs- und Arbeitsforscher Dieter MERTENS (1931-1989) legte 1974 einen Aufsatz vor, in
dem er erweiterte, breit einsetzbare Qualifikationen im Gegensatz zu rein fachbezogenen
propagiert, also eine ,,Entfachlichung des 6ffentlichen Bildungswesens“ (NEUWEG 2001, S. 8).
(VONKEN 2005, S. 46-48; TIPPELT 2002, S. 50-52; NEUWEG 2011, S. 8)
Diese sogenannten (kontextunabhangigen) Schlisselqualifikationen umfassen

,Solche Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und be-
grenzten Bezug zu bestimmten, disparaten praktischen Tdétigkeiten erbringen, sondern
vielmehr a) die Eignung fiir eine grofSe Zahl von Positionen und Funktionen als alterna-
tive Optionen zum gleichen Zeitpunkt, und b) die Eignung fiir die Bewdltigung einer
Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des
Lebens” (MERTENS 1974, S. 40).

Dazu gehoren z. B. ,,Forderung der Fahigkeit zu lebenslangem Lernen und zum Wechsel sozi-
aler Rollen”, ,Kreativitat”, ,Verknipfung von Theorie und Praxis”, , Fahigkeit zu Zusammen-

arbeit” oder ,Beféhigung zur Kommunikation“ (MERTENS 1974, S. 40; siehe auch schon
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Deutscher Bildungsrat 1970, S. 83 f.). Das Konzept wurde in den 1980ern vor allem in berufs-
padagogischer Forschung und Praxis aufgenommen und hat zu zahlreichen Weiterfiihrungen,
aber auch Diskussionen gefiihrt. Kritisiert wird u.a., dass Schlisselqualifikationen im Laufe der
Zeit vorwiegend aus Sicht beruflicher Anforderungen und des Arbeitsmarktes begriindet wur-
den und nicht mehr aus der Perspektive und den Anspriichen des zu bildenden Subjekts (vgl.
TIPPELT 2002, S. 51 f.). TIPPELT (2002, S. 51-53) und NEUWEG (2011, S. 8) ergdanzen dazu, dass
Uberfachliche Qualifikationen nur in an und spezifischen Fachinhalten entwickelt werden kon-
nen (NEUWEG 2011, S. 8: ,,Zum Denken braucht man Inhalte. So, wie man ohne Wolle nicht
stricken kann, so kann man auch im Vakuum nicht denken®). AuBerdem kénne man sie sich
nicht einzeln und isoliert aneignen, sondern in der Bewaltigung von komplexen Problemsitu-
ationen>2. (vgl. VONKEN 2005, S. 64-67; TIPPELT 2002, S. 51-53; NEUWEG 2011, S. 8; BEHR-
MANN 2006, S. 33-37)

Bis in die 1990er Jahre wurde die Auffassung von Schlisselqualifikationen auch aulRerhalb der
Berufs- und Weiterbildung standig erweitert, es blrgerten sich immer weitere, abstraktere
Unterteilungen, Bereiche und Beschreibungen verschiedener Interessensgruppen ein. Schlis-
selqualifikationen wurden ,,[...] mit der Forderung nach vermehrter Handlungsorientierung
und selbstgesteuertem Lernen gleichgesetzt, und dessen Gedankenkern wurde [...] den ver-
schiedensten Reformbediirfnissen teilweise willkiirlich angepasst“ (DORIG 1994, S. 28). Auch
WEINERT (1998) hat sich mit MERTENS auseinandergesetzt und merkt an, dass dieser in sei-
nem Konzept Eignungsmerkmale und -kriterien vermische, die ,sowohl allgemeine kognitive
Funktionen und genetisch verankerte Fahigkeiten als auch [...] leicht erlernbare Kenntnisse
und Fertigkeiten” (WEINERT 1998, S. 24) beinhalten. In dieser Vermischung liege der Grund
fiir die inflationdre Verwendung und Vielfalt ,jener individuellen Dispositionen, die heute als
Schlusselqualifikationen bezeichnet werden” (ebd.). WEINERT legte daraufhin selbst ein
Schlisselqualifikationsmodell vor (siehe WEINERT 1998, S. 30 ff.) und forderte, ,dass neben
der Vermittlung von Schliisselqualifikationen im engeren Sinne (kognitive, sozial-kognitive

und sensomotorische Kompetenzen) auch die Férderung motivationaler und volitionaler

52 Hier kann ein Bezug zu KLAFKIs , epochalen Schliisselproblemen® hergestellt werden. ,Dieses Konzept geht
davon aus, dass neben fachlichen Lerninhalten epochale Schliisselprobleme behandelt werden missen. Zu sol-
chen epochalen Schlisselproblemen sind beispielsweise die Umweltproblematik, die Friedensfrage, das Natio-
nalitdtsprinzip und der Umgang mit dem und den Fremden, die Bevélkerungsproblematik, die soziale Ungleich-
heit in der Gesellschaft sowie Chancen und Risiken der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien
zu rechnen. Allgemeine Bildung zielt auf die Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfahigkeit des Einzelnen
und wird als Solidaritatsfahigkeit verstanden” (TIPPELT 2002, S. 54; vgl. KLAFKI 1996, S. 52-69).
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Stutzfunktionen berticksichtigt werden soll“ (EDELMANN & TIPPELT 2007, S. 132). Laut EDEL-
MANN & TIPPELT (2007, S. 132) floss dies auch spater in die , Klieme-Expertise” ein. Die be-
griffliche Vermehrung und darauffolgende inflationdre und beliebige Verwendung (dhnlich
wie spater beim Kompetenzbegriff) machte es nach Meinung von MAAG-MERKI unmoglich je
empirisch zu belegen, ,,0b mittels dieser Schliisselqualifikationen das Problem der nicht mehr
prognostizierbaren betrieblichen Anforderungen effektiv gelost werden kann“ (MAAG-MERKI
2006, S. 364). (vgl. VONKEN 2005, S. 67; TIPPELT 2002, S. 55; GEISSLER & ORTHEY 2002, S. 71;
WEINERT 1998, S. 24 ff.; EDELMANN & TIPPELT 2007, S. 132; MAAG-MERKI 2006, S. 364)

Auch wenn Kompetenz (iber die Arbeitspsychologie und sozialwissenschaftliche Theorien in
der beruflichen Bildung bereits vertreten war, kann man erst ab Mitte der 1990er Jahre von
einer ,kompetenzorientierten Wende” (KANWISCHER 2011, S. 4) sprechen. Zuvor findet der
Begriff laut VOGEL & WORNER (2002, S. 82) noch kaum Eingang in padagogische Standard-
werke (siehe dazu auch WOLLERSHEIM 1993, S. 90). Bis Anfang des 21. Jahrhunderts aller-
dings Uberholte die Kompetenz- die Schlisselqualifikationsdiskussion in Berufs- und Weiter-
bildung. Ein (politisch-strategischer) Grund dafiir war die (erneute) Kritik an der weiter domi-
nierenden Ausrichtung an tatigkeitsspezifischen Qualifikationen, von der man sich mit dem
Kompetenzbegriff abheben wollte und der auch ,die allgemeine Disposition zur Ausiibung
bestimmter Tatigkeiten” (KANWISCHER 2011, S. 4) beriicksichtigte. Es sollte mit dem Begriffs-
wechsel auch einer Deklassierung berufsspezifischer Qualifikationen entgegengewirkt wer-
den. Ein weiterer Hintergrund ist in den beruflichen Integrationsbemiihungen fiir ehemalige
DDR-Biirgerinnen zu verorten, wobei , eine Anpassung der Wert- und Verhaltensmuster [...]
an das marktwirtschaftliche System” (VONKEN 2005, S. 49) bewerkstelligt werden sollte. (vgl.
KANWISCHER 2011, S. 4; VOGEL & WORNER 2002, S. 82; VONKEN 2005, S. 48-49; LEDERER
2014, S. 345; TIPPELT 2002, S. 51)

,Unbeschadet der Motive, die [...] zur Einfiihrung von Kompetenz und Kompetenzent-

wicklung gefiihrt haben, wurde die Selbstorganisationsféihigkeit des Menschen und da-

mit die Eigenverantwortung fiir den Bildungsprozess als Ausgangspunkt fiir ein verén-
dertes Versténdnis von Lernen und Bildung genommen® (VONKEN 2005, S. 49).

Weiter- und Berufsbildung sollten nicht nur Qualifikationen vermitteln, sondern Personlich-
keitsattribute (Werte, Einstellungen, etc.) férdern, die wirtschaftlich und gesellschaftspoli-
tisch erstrebenswert sind und sich bei der Bewaltigung der zunehmend komplexen Arbeits-
welt und den gesellschaftlichen Veranderungen als niitzlich erweisen. In Unterscheidung zum

i’

Schlisselqualifikationskonzept, das Fahigkeiten zu entwickeln suchte, die ,langer haltbar’

55



waren und Berufsmobilitat steigern sollten, galt es beim Kompetenzkonzept nun ,,Personlich-
keitsstrukturen im Hinblick auf die Veranderungsanforderungen innerhalb des Transformati-
onsprozesses und des weiteren 6konomischen und sozialen Wandels zu bilden“ (VONKEN
2005, S. 50). Bestimmte Kompetenzen wurden daraufhin tatigkeits- und anforderungsspezifi-
schen Bereichen zugewiesen. (vgl. VONKEN 2005, S. 49-50)
»In diesem Verstdndnis bindet Kompetenz alle diejenigen Eigenschaften, Kenntnisse
und Fertigkeiten eines Menschen in einer Kompetenz zusammen, die zu Bewdltigung
von Problemen in der jeweils korrespondierenden Klasse von Tdtigkeiten oder Anfor-

derungen, also zu einer spezifischen Handlungsfdhigkeit fiihren” (VONKEN 2005, S.
50).

Die Kompetenztrias ,Sach-/Fachkompetenz”, ,Sozialkompetenz”, ,Selbst-/Personlichkeits-
kompetenz” (zusammen ,Handlungskompetenz“) nach ROTHs Persdnlichkeitstheorie (siehe
Kapitel 2.2.2.3) wurde von vielen Autorinnen der Berufspadagogik in die Schlisselqualifikati-
onskataloge Ubernommen, abgeandert oder erweitert, z.B. durch Methoden-, Lern- oder
Problemlésekompetenz3. Die Konzeptgrenzen verschwimmen zunehmend und fihren zur
synonymen Verwendung der beiden Begriffe (bis heute), was z.B. am Begriffskonstrukt
,Schlusselkompetenz” erkennbar ist>*. (vgl. VONKEN 2005, S. 48-50, 67; GEISSLER & ORTHEY
2002, S. 71; LEDERER 2014, S. 382; KANWISCHER 2011, S. 4; BOLDER 2009, S. 831; WOLLERS-
HEIM 1993, S. 99)

Die Entwicklungen in Berufs- und Weiterbildung seit den 2000er Jahren fasst VONKEN wie
folgt zusammen:

,Selbststdndigkeit, vorausschauendes, planerisches Handeln und Verantwortlichkeit
flir die Arbeitsergebnisse nehmen seitdem eine dominante Stellung in der Diskussion
um die Ziele beruflicher Bildung ein. [...] Teilweise wurde dabei die Subjektivierung der
Arbeit angenommen. Diese Perspektive weitergefiihrt, werden Verantwortlichkeiten
flir die Ergebnisse von Arbeit, aber auch fiir die Aufrechterhaltung der eigenen Quali-
fikationen und der Beschdftigungsféhigkeit auf den Arbeitnehmer iibertragen. In sol-
chen Zusammenhdingen ist gegenwdrtig das Kompetenzkonzept zu sehen. Es bezieht
sich umfassend auf berufliche Qualifikationen, die Fdhigkeit und Bereitschaft zu ziel-
orientierten Arbeitshandeln sowie auf die Selbstorganisationsféhigkeit. Zentrale As-
pekte sind somit der Handlungsbezug sowie die Orientierung an der Persénlichkeit und

53 Wie schon an anderer Stelle dieser Arbeit erwahnt, wird kritisiert, dass man jedoch kaum auf die sozial- und
erziehungswissenschaftlichen Kompetenzkonzepte in ihrer theoretischen Gesamtheit zurlickgreift, sondern sie
trivialisiert und auf einzelne Aspekte oder Taxonomien beschrankt (siehe Kapitel 2.2.2.1 und 2.2.2.3).

54 WEINERT definiert zwar diesen Begriff (1999, S. 11 f.), spricht jedoch auch diese Problematik an: ,,Similar terms
such as key competencies, core competencies, key qualifications, and core skills have recently become popular
in the social sciences and in educational policy. The concept of key competence is, however, no less vague or
ambiguous than the concept of competence” (WEINERT 20014, S. 51).
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“

and den Normen und Werten, die aus den Anforderungen der Arbeitswelt entspringen

(VONKEN 2005, S. 64 f.).
Die diesen Aspekten zugrunde liegenden, vorwiegend in der Psychologie wurzelnden Kompe-
tenzauffassungen wurden bereits im Kapitel 2.2.2 ausfihrlich beschrieben, siehe z.B. bei ER-
PENBECK & von ROSENSTIEL (2007). Die explizite Subjektkopplung der Kompetenz scheint
eine Annaherung an den klassischen Bildungsbegriff zu sein. BEHRMANN merkt jedoch an,
dass der Kompetenzbegriff auf das selbstorganisierte Individuum abzielt, nicht jedoch ,,auf
die Personlichkeit und ihre Entwicklung an sich’ (BEHRMANN 2006, S. 38) wie der Bildungs-
terminus. Das kompetente Subjekt verfiigt in diesem Sinne ,,Uiber ein breites Spektrum von
Handlungsdispositionen [...], um sich im privaten, beruflichen und gesellschaftlichen Rahmen
bzw. im Kontext allgemein akzeptierter Wirklichkeitsvorstellungen angemessen orientieren

und verhalten zu kénnen“ (BEHRMANN 2006, S. 38 f.).

Wesentliche Kritikpunkte bleiben, dass die ,, Tendenz zur Kompetenz“ ab den 1990er Jahren
nicht aus padagogischen Theorien, Motiven zur Subjektivitatsstarkung oder zur Erméglichung
von Selbstverwirklichung entstanden ist wie noch in den 1970ern, sondern als Reaktion auf
arbeitsweltliche Veranderungen und deren Erfordernisse (z.B. Flexibilitdt und Anpassungsfa-
higkeit). Auch ARNOLD R. sieht die kompetenzorientierte Wende weitestgehend ,von einem
wirtschaftsbezogenen Diskurs” (ARNOLD R. 2002, S. 30 f.) geleitet. Somit ist laut Meinung
vieler Kritikerlnnen der aktuelle Kompetenzbegriff ,,06konomisch zentriert” (GEISSLER & OR-
THEY 2002, S. 72) und ,subjektive Potenziale [...] werden auf ihre verwertbaren Anteile hin
reduziert” (ebd.) (Stichwort ,,Humankapital“). Weiters wird an der Unscharfe und ,eher tra-
ditionslose[n] Verwendung des Kompetenzbegriffs“ (ARNOLD R. 2002, S. 34) Kritik gelbt, wie
schon in Kapitel 2.2.2.1 behandelt. (vgl. GEISSLER & ORTHEY 2002, S. 72; BEHRMANN 2006,
S. 38-39; LEDERER 2014, S. 462-463; ARNOLD R. 2002, S. 30-34; VONKEN 2005, S. 50)

2.2.3.3 ... zur Schulbildung

Das Konglomerat aus Schliisselqualifikationen und Kompetenzen aus der Berufs- und Weiter-
bildung hielt in den 1990er Jahren auch Einzug in die Schulpadagogik, wie z.B. anhand Heinz
KLIPPERTs Bestseller ,,Methoden-Training” (mittlerweile in der 22. Auflage verfiigbar) mit

dem Schwerpunkt ,eigenverantwortliches Lernen und Arbeiten” (KLIPPERT 2000, S. 26) zu
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sehen ist. Dessen ,,Neues Haus des Lernens” (ebd.) ist seit 2003 in abgewandelter Form auch
in Gisbert RINSCHEDESs Einflihrungsbuch zur Geographiedidaktik im Kapitel , Ziele des Geogra-
phieunterrichts” zu finden (RINSCHEDE 2007, S. 161)°. Im &sterreichischen AHS-Lehrplan aus
2000 sind erstmals Kompetenzen in den allgemeinen Bildungszielen angefiihrt (vgl. BGBL
2000, S. 3; SITTE Ch. 2004, S. 45) und Uberdies konkret in der Bildungs- und Lehraufgabe im
Oberstufen-Lehrplan Geographie und Wirtschaftskunde aus 2004 verankert (BGBL 2004, S.
136-137).

Dies sind nur ein paar Beispiele fiir den Beginn einer Begriffskonjunktur von Kompetenz im
schulischen Bereich, die durch den ,PISA-Schock” wesentlich verstarkt wurde. Auch in der
,Klieme-Expertise” (KLIEME et al. 2003) die in Folge der unbefriedigenden PISA-Ergebnisse
aus 2000 im selben Jahr veroffentlich wird, werden beide Termini verwendet — jedoch in be-
wusster Abgrenzung voneinander (z.B. ebd., S. 61, 134). Man knipft also im Rahmen des
Schlisselqualifikationskonzepts in der Schul- an die Berufspadagogik an. (vgl. KANWISCHER
2011, S. 4; NIEKE 2008, S. 205-208; MULLER et al. 2013, S. 127)

Dieses Kapitel behandelt zunachst also den Kompetenzbegriff der die heutige Bildungsland-
schaft im deutschsprachigen Raum seit 20 Jahren beeinflusst. Danach soll versucht werden
zu klaren, auf welche Art und Weise der Begriff auch schon friher in Schule und Unterricht
eine Rolle gespielt hat, und ob etwas bzw. was davon nachhaltig in die Schulpddagogik einge-

zogen ist.

2.2.3.3.1 Kompetenzbegriff aktuell

KLIEME & HARTIG merken an, dass

»Theorie und Praxis der Allgemeinen Schuldbildung — auf dem Umweg iiber internati-
onale Schulleistungsstudien wie PISA und daran orientierte Bildungsstandards — von
funktionalen und fachbezogenen Kompetenzkonzepten beeinflusst werden” (KLIEME
& HARTIG 2007, S. 12).

ROHR-SENDLMEIER & KASER (2017, S. 237) bezeichnen die angesprochene Kompetenzkon-

junktur als ,global turn“, da der Begriff mittlerweile national und international in

55 Fiir 2020 hat der Verlag UTB die komplett (iberarbeitete 4. Auflage angekiindigt, welche aufgrund der fortge-
schrittenen Kompetenzdiskussion mit Interesse zu verfolgen sein wird. (https://www.utb-shop.de/autoren/rin-
schede-gisbert/geographiedidaktik-2348.html, 06.12.2019)
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unterschiedlichsten Kontexten und Definitionen verwendet wird. ,Die Auffassung dartber,
wann ein Individuum kompetent ist und was in diesem Zusammenhang lberhaupt als ,Kom-
petenz’ bezeichnet wird, gehen jedoch weit auseinander” (ROHR-SENDLMEIER & KASER 2017,
S. 237).

Die globale Verbreitung des Kompetenzbegriffs wurde nach Meinung vieler Bildungswissen-
schaftlerinnen (z.B. ZAISER 2018, KRAUTZ 2009, u.a.) durch regelméRige internationale Ver-
gleichsmessungen — allen voran der PISA-Studie(n) der OECD — ermdglicht. Die Studien orien-
tieren sich am aus dem englischsprachigen Raum stammenden Konzept der ,literacy” (=
Grundkompetenz um aktivam modernen Gesellschaftsleben teilnehmen zu kénnen), das mit
,Grundbildung” bzw. ,Kompetenz” Gbersetzt wurde (vgl. MOSCHNER 2003, S. 54; JUNG 2010,
S. 87). Bei der PISA-Studie, die alle drei Jahre fiir 15- bis 16-jahrige Schiilerinnen durchgefiihrt
wird, schnitten deutsche SchiilerInnen im Jahr 2000 unter dem OECD-Schnitt ab, was mit ,,der
deutschen Tradition einer verstarkten Wissensreproduktion” (JUNG 2010, S. 87) begriindet
wurde. Mit einem Uberschuss an ,tragem Wissen” (MEYER 2011, S. 17) konnten die Testauf-
gaben nur begrenzt zufriedenstellend behandelt werden>®. Auch im Bereich Mathematik und
Naturwissenschaft wurden zuvor schon Vergleichsstudien (z.B. TIMSS, alle vier Jahre) durch-
gefiihrt, die , Alltagskompetenzen” (ROHR-SENDLMEIER & KASER 2017, S. 238) in den Fokus
stellten und bei denen die Resultate dhnlich ausfielen. Die 6sterreichischen Ergebnisse bei
PISA 2000 waren Uberdurchschnittlich und besser als jene unseres Nachbarlandes, was zu-
nachst flir Begeisterung sorgte. Schon bei der nachsten Testung im Jahr 2003 folgte die Er-
nlichterung in Form eines ,Absturzes” von Platz 9 auf 22 bei der Lesekompetenz. Obendrein
stellte sich heraus, dass die Ergebnisse aus 2000 fehlerhaft waren und schlechter ausgefallen
waren als urspriinglich veroffentlicht. Hier wie dort wurde nun von der ,PISA-Katastrophe”
und dem ,,PISA-Schock” gesprochen und der Bildungspolitik Versagen vorgeworfen. ,,Ab nun
prasselten unzahlige Forderungen auf die Regierung herein, endlich etwas zu verandern —
eine nervose Reformtatigkeit begann® (HOFER 2019, S. 3). In Osterreich wurden in der Folge
z.B. die Neue Mittelschule, Bildungsstandards und die kompetenzorientierte (standardisierte)
Reifeprifung eingefiihrt, die maximale Klassenschilerzahl gesenkt und Qualitdtsmanage-
ment an Schulen implementiert. Sogar die Umsetzung eines verpflichtenden Kindergarten-

jahres hingt laut dem Artikel von HOFER (2019, S. 3) indirekt mit PISA zusammen. (vgl. ROHR-

56 Es reicht nicht mehr aus, Wissensbestinde anzuhiufen (= triges Wissen) - es geht darum, gewiinschtes Wis-
sen und Kénnen anzuwenden” (MEYER 2011, S. 17).
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SENDLMEIER & KASER 2017, S. 237-238; MOSCHNER 2003, S. 54; JUNG 2010, S. 87; LEDERER
2014, S.391; MULLER et al. 2013, S. 127-129; STUBIG F. & STUBIG H. 2018, S. 41; HOFER 2019,
S. 3)

Die weiteren Entwicklungen in Osterreich und Deutschland verliefen dhnlich. In Deutschland
wurden 2003 die ersten nationalen Bildungsstandards eingefiihrt, Osterreich folgte 2008 (4.
und 8. Schulstufe in Deutsch, Mathematik, Englisch). In Deutschland kamen zusatzlich die na-
turwissenschaftlichen Facher Chemie, Physik und Biologie fiir den mittleren Schulabschluss
hinzu®’. Fir den in beiden Lidndern zentral organisierten, standardisierten und kompetenzori-
entierten Abitur- bzw. Maturaabschluss nach der 12. bzw. 13. Schulstufe gibt es jeweils ei-
gene Bestimmungen, es gibt aber Uberschneidungen®®. ,,Damit wurde ein bildungspolitischer
Kurswechsel von einer Input- hin zu einer Output-orientierten Steuerung des Bildungssystems
eingeleitet” (MULLER et al. 2013, S. 127). Wichtig war also nicht mehr was die Lehrerlnnen
unterrichtet haben, sondern ,, was und wie viel die Schilerinnen und Schiiler gelernt haben”
(MULLER et al. 2013, S. 128). Grundlage fiir die Krisenbewiltigung lieferte die Expertise ,Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards” (KLIEME et al. 2003), meist ,,Klieme-Expertise” ge-
nannt, die von der deutschen Kultusministerkonferenz und dem Bildungsministerium in Auf-
trag gegeben wurde und AnstoR fir zahlreiche, immer noch aktuelle Diskussionen in Padago-
gik und Fachdidaktik war. (vgl. WIESNER et al. 2017, S. 1; KMK 2005, S. 12-14; ZAISER 2018, S.
71-72; MULLER et al. 2013, S. 127-128; ROHR-SENDLMEIER & KASER 2017, S. 238-239; JUNG
2010, S. 87-88)

Beziiglich der Entwicklung in Osterreich merken WIESNER & SCHREINER an, dass Outputas-
pekte in den 1990ern noch kein Thema waren, sondern Schulautonomie, interne Schulquali-
tatsentwicklung und , der padagogische Bereich der Inputaspekte” (WIESNER & SCHREINER
2017, S. 17). Nach dem ,PISA-Schock” wurden im Jahr 2000 erstmals Standards im

57 Die Einfuihrung der Bildungsstandards nach dem ,PISA-Schock” erinnert gewissermaRen an die Qualifikati-
onsoffensive nach dem ,Sputnik-Schock” Ende der 1950er Jahre. Auch zu dieser Zeit gelangten die Bereiche
Naturwissenschaften, Fremdsprachen und Mathematik in den Fokus von Reformbemiihungen. (vgl. TROHLER
2019, S.17)

58 Es wurden Elemente (z.B. Anforderungsbereiche und Operatoren) aus der deutschen einheitlichen Priifungs-
anforderung fir die Abiturpriifung (EPA) aus Geographie (2005) in die deutschen Geographie-Bildungsstandards
(Hrsg. Deutsche Gesellschaft fiir Geographie — DGfG) fir den mittleren Schulabschluss ibernommen (2007), die
wiederum in die Handreichung des BMBWEF fiir die mindliche Reifeprifung GW an AHS einbezogen wurden.
(vgl. SITTE Ch. 2011, S. 26; JUNG 2010, S. 187)

Interessant ist, dass die DGfG die Bildungsstandards selbststandig entwickelt hat, obwohl bzw. weil in Geogra-
phie laut KMK keine Bildungsstandards beschlossen wurden (vgl. KOLLER 2009, S. 533). Mittlerweile ist diese
Handreichungin der 9. Auflage (2017) erschienen und enthalt zahlreiche Aufgabenbeispiele. JUNG (2010, S. 186)
betrachtet diese kompetenzorientierten Priifungsaufgaben als beispielhaft.
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Bildungswesen seitens der Politik gefordert. 2003 wurde schlielRlich eine ,,Zukunftskommis-
sion” gegriindet, die spater ein Grundsatzpapier veroffentlichte und Bildungsstandards nach-
haltig in der vorwiegend bildungspolitisch initiierten Diskussion verankerte, obwohl nicht alle
Inhaltspunkte vom zustandigen Ministerium Glbernommen wurden (z.B. die Empfehlung, Min-
deststandards einzufiihren®®). ,In Osterreich zielen Bildungsstandards seit ihrer Einfiihrung
2008/09 auf eine Veranderung der Unterrichts- und Schulpraxis durch Kompetenzorientie-
rung ab“ (WIESNER et al. 2017, S. 1). (vgl. WIESNER & SCHREINER 2017, S. 17-19)

,Bildungsstandards umschreiben ,prdzise, versténdlich und fokussiert’ die wesentli-
chen Ziele der péddagogischen Arbeit und konkretisieren so den schulischen Bildungs-
auftrag. Sie legen fest, welche Kompetenzen (,Wissen, Kénnen, Reflektieren‘) Lern-
ende in bestimmten Zeiteinheiten (Jahrgangs- oder Schulstufen) erworben haben sol-
len. Damit definieren sie konkrete Anforderungen an das Lehren und Lernen, den so
genannten Output” (JUNG 2010, S. 90; vgl. KLIEME et al. 2003, S. 24-30).
Laut dem Osterreichischen BIFIE sollen sie fiir die Schulqualitatsentwicklung wesentlich sein
und ,,Ergebnisunterschiede zwischen einzelnen Standorten durch die Entwicklung von neuen
Methoden und verbindlicher Kompetenzorientierung” (WIESNER & SCHREINER 2017, S. 20)
reduzieren. Dabei sind sie aber nicht Teil der Leistungsbeurteilung und somit auch kein In-
strument zur Uberpriifung von Schiilerinnen, sondern sind allem voran an die Lehrkrifte ge-
richtet, die fiir kompetenzorientierte Férderung und Unterrichtsarbeit zu sorgen haben. Sie
sind zwar ein verbindliches Fundament fiir die Bildungs- und Lehrplanerstellung und sollen
(im Gegensatz zu Lehrpldnen) statt Lehrinhaltslisten ,Grunddimensionen der Lernentwick-
lung in einem Gegenstandsbereich” (KLIEME et al. 2003, S. 21) beinhalten — das KMK betont
jedoch, dass Lehrplane nicht durch Bildungsstandards substituiert werden kénnen, da sie
,Lernziele und Lerninhalte systematisch und in ihrer zeitlichen Abfolge beschreiben und den
Lehrkraften Hinweise fir das methodisch-didaktische Vorgehen und fiir Lernerfolgskontrol-

len geben“ (KMK 2005, S. 18). (vgl. WIESNER & SCHREINER 2017, S. 17-20; WIESNER et al.
2017, S. 1; LENZ 2008, S. 1; KMK 2005, S. 18; dazu kritisch auch ZAISER 2018, S. 73-76)

LENZ ergdnzt dazu:

»Vielmehr haben Lehrpléine nach wie vor die wichtige Funktion, den Weg zu Erreichung
von Standards und Kompetenzen zu beschreiben, inhaltlich zu strukturieren und

5% Auch in der , Klieme-Expertise” werden Mindeststandards vorgeschlagen (KLIEME et al. 2003, S. 191), in Os-
terreich und Deutschland sind Bildungsstandards jedoch Regelstandards (vgl. WIESNER & SCHREINER 2017, S.
19). Die KMK begriindet dies pragmatisch: Mit Regelstandards setze man erst einmal an einem mittleren Anfor-
derungslevel an und lber- oder unterfordere Schiilerinnen somit nicht von Beginn an. Mindeststandards konne
man erst nach einem langeren Erprobungs- und Erfahrungsprozess definieren. (vgl. KMK 2005, S. 14 f.; KLIEME
et al. 2003, S. 191)
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zeitlich zu steuern. Sie missen die (Bildungs)standards auf die einzelnen Schuljahre

herunter brechen und verdeutlichen, mit welchen Themen und Inhalten, [mit welchen

Methoden usw. diese erreicht werden kénnen” (LENZ 2008, S. 3).
,Lernziele” und , Kompetenzen” bzw. , Lernziele” und ,Bildungsstandards” sind demnach mit-
einander verknipft, aber nicht synonym zu betrachten (vgl. LENZ 2008, S. 5). Er kritisiert
jedoch, dass manche Curricula Lernziele outputorientiert erfassen und eher Standards formu-
lieren, ,die sich an formal gefassten Kompetenzen und der Output-Seite ausrichten” (LENZ
2008, S. 1f.). Auch MULLER et al. (2013, S. 139) sprechen von einer Verunsicherung beziglich
des Verhaltnisses von Bildungsstandards zu Lehrpldanen in der Schulpraxis. ZAISER (2018, S.
73-74) figt hinzu, dass die Begriffe ,Bildungsstandard”, ,Kompetenz“ und ,Lernziel” zwar un-
terschiedlich definiert sind, in der Praxis aber nur schwer abgegrenzt zu bestimmen sind®..

(vgl. LENZ 2008, S. 1, 5; MULLER et al. 2013, S. 139; ZAISER 2018, S. 73-75)

Die Kompetenzanforderungen im Rahmen der Bildungsstandards werden in Kompetenzmo-
dellen systematisch geordnet, ,,die Aspekte, Abstufungen und Entwicklungsverlaufe von Kom-
petenzen darstellen” (KLIEME et al. 2003, S. 21). Die Modellerstellung erfordert laut KLIEME
et al. (2003, S. 21-22) die Kollaboration von Fachdidaktik, Pddagogik und Psychologie. Kom-
petenzmodelle ,,sind wissenschaftliche Konstrukte, die in einem Fachgebiet [...] Aussagen dar-
Uber treffen, welche Handlungen und mentale Operationen vom Lernenden am Ende einer
Kompetenzstufe zu erwarten sind” (JUNG 2010, S. 89). Eine Kompetenzstufe ist ,durch kog-
nitive Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualitat spezifiziert” (vgl. KLIEME et al. 2003,
S. 22), die in einer niedrigeren Stufe noch nicht bewaltigt werden kénnen. Die Kompetenzstu-
fen sind jedoch abzugrenzen von den sogenannten , Anforderungsbereichen”, die in kompe-
tenzorientierten Aufgabenstellungen vorkommen (wie z.B. in der kompetenzorientierten

miindlichen Reifepriifung in Osterreich) und diese nach Schwierigkeit und Komplexitat in

80 Da Lernziele aber bereits seit den 1970er Jahren im Rahmen der curriculumtheoretischen Didaktik und der
Lernzielorientierung im Unterricht prasent sind (vgl. LENZ 2008, S. 7; VIELHABER 2016, S. 8), stellt sich die Frage,
was nun in Zuge der Kompetenzorientierung methodisch-didaktisch neu zu gestalten ist, um den Anspriichen
der geforderten Kompetenzen und Standards zu entsprechen. In Kapitel 3 soll dem im Rahmen des Geographie-
und Wirtschaftskundeunterrichts nachgegangen werden.

61 So gern und oft man von Bildungsstandards auch spricht, so schwierig ist es, genau zu sagen, was sie sind.
Durch eine kreative Begriffsbildung entstehen neue, klingende Einheiten, deren beide Halften sich urspriinglich
ausgeschlossen haben. Bildung kann im Grunde nicht standardisiert werden, ebenso wenig wie Ehrgefiihl, Inte-
resse oder Mitgefiihl“ (ZAISER 2018, S. 75).
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Bereiche gliedern®?. (vgl. KLIEME et al. 2003, S. 21-22; JUNG 2010, S. 89-92; ZAISER 2018, S.
71-72)

Der Kompetenzbegriff nach WEINERT (2001c, S. 27 f.), wie in Kapitel 2.2.2.2 und 2.2.2.4 be-
reits behandelt, ist flr die Bildungsstandards, die kompetenzorientierte Reifepriifung, Kom-
petenzorientierung im Unterricht sowie im PISA-Kontext grundlegend®® und wird seither hau-
fig zitiert und diskutiert, einmal eng, dann wieder weit ausgelegt. KLIEME et al. verstehen
demnach Kompetenz als ,,eine Disposition, die Personen befahigt, bestimmte Arten von Prob-
lemen erfolgreich zu I6sen, also konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten Typs zu
bewaltigen” (KLIEME et al. 2003, S. 72). Dabei sind Kompetenzen aufgrund der Zentralitat der
Fachbezogenheit domanenspezifisch zu verstehen. Individuelle Kompetenzauspragungen
werden durch unterschiedliche Facetten bestimmt: ,Fahigkeit, Wissen, Verstehen, Kénnen,
Handeln, Erfahrung, Motivation“ (KLIEME et al. 2003, S. 73 nach WEINERT 2001c). Bildungs-
standards missen also nicht nur kognitives Wissen, sondern auch Werte und Einstellungen
enthalten. Die fundamentalen Handlungsanforderungen in den einzelnen Doméanen zeigen
sich als Kompetenzen. Uberfachliche, allgemeinere Kompetenzen®, die in padagogischen Dis-
kursen eher dem Kompetenzbegriff entsprechen (siehe Berufspadagogik), kénnen nach Mei-
nung von KLIEME et al. ,nicht die starke fachliche Bindung von Kompetenz“ (ebd., S. 75) er-
setzen. Daher grenzen sie sich vom berufspadagogischen Konzept (Sach-/Sozial-/Personal-
kompetenz) explizit ab. (vgl. KLIEME et al. 2003, S. 21-22, 72-75; KLIEME et al. 2007, S. 14;
LENZ 2008, S. 1; JUNG 2010, S. 88-91)

,Die Forschung legt sogar nahe, dass die Entwicklung fdcheriibergreifender Kompe-
tenzen das Vorhandensein gut ausgeprdgter fachbezogener Kompetenzen voraus-
setzt. Die Frage der Reichweite von Kompetenzmodellen ist daher nicht durch die Ge-
geniiberstellung von ,fachbezogen’ versus ,féicheriibergreifend’ zu beantworten. Viel-
mehr stellen fachbezogene Kompetenzen eine notwendige Grundlage fiir féicheriiber-
greifende Kompetenzen dar” (KLIEME et al. 2003, S. 75).

52 Das KMK merkt dazu an: ,Derzeit liegen empirisch abgesicherte Kompetenzstufen kaum vor. Deshalb hat sich
die Kultusministerkonferenz entschieden, die empirisch noch keineswegs abgesicherten Kompetenzstufen nicht
voreilig ins Zentrum der Standardentwicklung zu stellen” (KMK 2005, S. 17).
63 ROHR-SENDLMEIER & KASER (2017, S. 238) sehen hier bereits das Problem eines Definitionspluralismus, da
auch im Umfeld der PISA-Studien unterschiedliche Kompetenzverwendungen kursieren, je nach Inhaltsbereich
und Kontext. Als Beispiel nennen sie auch die , Klieme-Expertise”, in der Kompetenz mit Fahigkeit — ohne Einbe-
zug motivationaler, volitionaler und sozialer Aspekte — gleichgesetzt wird. Die Kritik ist vor allem auf die Defini-
tion von Lesekompetenz bezogen, die Facetten wie Interesse und Freude am Lesen oder die kommunikative
Funktion des Vorlesens nicht inkludiert.
64 KLIEME et al. (2003) verwenden dafiir den Begriff ,,Schliisselkompetenzen nach WEINERT auf S. 22, an ande-
rer Stelle (S. 75) jedoch ,,Schlisselqualifikationen®.
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Auch wenn WEINERT Handlungskompetenzen eigentlich in seiner Definition einschlieRt
(siehe WEINERT 2001c, S. 27 f.), beziehen sich KLIEME & LEUTNER diesbezliglich auf ihn, da
er bekanntlich an anderer Stelle eine , Trennung kognitiver und motivationaler Faktoren®
(KLIEME & LEUTNER 2006, S. 880) in der empirischen Kompetenzdiagnostik vorschlagt (vgl.
WEINERT 20014, S. 49). Geht es um die Messung von Kompetenzen, so wird die grundsatzlich
weite, umfassende und interpretationsoffene Definition enger gefiihrt. KLIEME & HARTIG ar-
gumentieren, dass fir zahlreiche wissenschaftliche Problemstellungen Messungen standardi-
siert und 6konomisch erfolgen missen, ,da Beobachtungen und Bewertungen des Handelns
in realen Situationen fiir groRere Stichproben nicht realisierbar sind“ (KLIEME & HARTIG 2007,
S. 24). Dazu gehoren auch nationale und internationale Vergleichsmessungen. ,Die Verbin-
dung von padagogischen Konstrukten, psychologischen Kompetenzmodellen und Messver-
fahren ist eines der schwierigsten Probleme der Kompetenzforschung” (KLIEME & HARTIG
2007, S. 24). (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S.24; KLIEME & LEUTNER 2006, S. 880)

JUNG gibt zu bedenken, dass ,Kompetenz“ dadurch ,auf das in internationalen Vergleichs-
studien [...] diagnostisch Geforderte und Machbare [reduziert wird], wodurch sie durch Ubli-
che Testverfahren messbar wird” (JUNG 2010, S. 94 {.). Daher sei es wichtig, Definitionsprob-
leme aufzuzeigen und einzugrenzen. Er stellt hier eine Ndhe zwischen Kompetenz- und Intel-
ligenzbegriff fest, wobei eine enge kognitive Kompetenzdefinition eine klare Differenzierung
schwierig macht. Schulische Standardmessungen kdnnen also Intelligenztestungen ahnlich
sein, wenn , das Bewaltigen von Situationen (Kompetenz) weitgehend auf kognitive Problem-
stellungen [...]“ (JUNG 2010, S. 95) beschrankt ist. Vor diesem Hintergrund ist ,,Kompetenz“
als ,,Befahigung zur Bewaltigung komplexer Situationen” (JUNG 2010, S. 24), also in einem
weiten Verstandnis, mit Schulleistungsmessungen kaum abbildbar. (vgl. JUNG 2010, S. 94 ff,,
S. 24)

,Besondere Schwierigkeiten bereitet die Abgrenzung, wenn der Kompetenzbegriff als
Leistungsdisposition fiir die Beschreibung breiter Situationsbereiche verwandt wird.
Féchertibergreifende Kompetenzen, Schliisselkompetenzen (Weinert) oder auch Prob-
lemlésekompetenzen lberwinden die Kontextspezifitdt und damit die begriindete Ab-
grenzung” (JUNG 2010, S. 95 f.).

Wichtig ist daher, sich als Lehrerln bewusst zu machen, mit welchen Auslegungen von Kom-
petenz man es im Rahmen seiner beruflichen Tatigkeit zu tun hat. Eine enge Auffassung von
Kompetenz wird zwar fiir gewisse Testformate im Rahmen von Standardtestungen verwen-

det, soll aber nicht fiir ,didaktisch-methodischen Kompetenzerwerb” (JUNG 2010, S. 185) und

64



dessen Uberpriifung, wie z.B. der miindlichen kompetenzorientierten Reifepriifung, gelten.
(vgl. JUNG 2010, S. 183 ff.)
JUNG formuliert dazu treffend:

,Ohne die Kompetenzdiagnostik und ihre Bedeutung in Zeiten internationaler Lern-
standsuntersuchungen schmdilern zu wollen, geht es um mehr als um die Operationa-
lisierung und Messung von kontextspezifischen kognitiven Leistungsdispositionen.
Vielmehr geht es darum, (iberaus komplexe und heterogene Bewdltigungsphdnomene
konzeptionell zu fassen und zu bewerten, die sich als zielgerichtetes Zusammenwirken
von unterschiedlichen Aspekten des Wollens, Wissens, Kénnens und Reflektierens kon-
stituieren und ein fruchtbares Handeln in offenen, komplexen und zum Teil ungeord-
neten Situationen erlauben” (JUNG 2010, S. 183).

Kompetenzerwerb ist laut dem Wirtschaftsdidaktiker auf grundlegende Fachinhalte und Zu-
sammenhange in einem Fachbereich bezogen und entsteht durch eine , komplexe Wechsel-
beziehung zwischen kognitivem, affektivem und sozialem Lernen sowie dem domanenbezo-
genen Handeln” (JUNG 2010, S. 185). ,,Kompetenzorientierte Lehr-/Lernarrangements” (ebd.)
fuBen auf Herausforderungen der Lern- und Lebenswelt, beziehen sowohl Motivations- und
Willensaspekte, als auch die zielorientierte Anwendung und ErschlieBung von Wissen und
Kénnen mit ein, sowie die Verwendung von Strategien zur Problementdeckung und -l6sung.
Diese Anforderungen sind bei der didaktisch-methodischen Gestaltung des Unterrichts und
folglich auch bei der Ergebnisiberpriifung und der damit verbundenen Festlegung von Erwar-
tungshorizonten zu beachten. Diese beziehen sich ,,auf die fiir die Losung passenden Inhalte
und Verfahrensweisen” (JUNG 2010, S. 186). Das fiir eine Erfolgskontrolle erforderliche Wis-
sen und Kénnen soll unterrichtlich erarbeitet, ,,von Transferaufgaben auf andere Herausfor-
derungen Ubertragen” (JUNG 2010, S. 182) und bei Bedarf auch durch besondere Probleml|o-
sungsvorgange entwickelt worden sein. (vgl. JUNG 2010, S. 185-186)

» Trotz domdnenspezifischer Unterschiede ist immer ein elaborierter Umgang mit dem
Lerngegenstand gefordert, der sich auf die kompetenzspezifischen Anforderungen in
der Domdne bezieht. Deutlich wird, dass bei kompetenzorientierten Lernaufgaben der
Anregungsgehalt (motivationale und volitionale Aspekte) und das zu entwickelnde
Lernpotential des ,,Herausforderungen bewdltigen kénnens” im Vordergrund stehen.
Dem gednderten unterrichtlichen Planungs- und Durchfiihrungsprinzip hat auch die
Uberpriifung des pddagogisch-didaktischen Kompetenzerwerbs zu entsprechen”
(JUNG 2010, S. 186).

JUNG raumt beziglich der Priifungssituation jedoch ein, dass diese ,hinsichtlich des doma-
nenbezogenen Handelns immer schwer kompetenzorientiert [...]“ (JUNG 2010, S. 186) zu er-

stellen sei. Eine gewisse Reduzierung der Bewaltigungsherausforderungen ist daher unver-

meidlich. Prifungen sollen jedoch immer Aufgabenstellungen enthalten, ,[...] die die Lésung
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konkreter Handlungs- und Gestaltungsaufgaben erfordern” (ebd., S. 188). Dementsprechend
ist auch die Bewertung aufwandig und teilweise mit Problemen behaftet, da trotzdem nur
Performanzen beobachtet werden kdnnen, und tiefer liegende Kompetenzen nicht sichtbar
werden. (vgl. JUNG 2010, S. 186-188; ZAISER 2016, S. 5)

Zu bewerten und beobachten ist aber beispielsweise, ob

e diein der Aufgabenstellung implizierte Herausforderung bewdiltigt wurde (das Ziel
erreicht bzw. zu welchem Grad erreicht wurde),
e Wissen angeeignet und angewandt wurde,
e methodische Lésungswege, Handlungsweisen und Uberpriifungen erschlossen und
vollzogen wurden [...]“ (JUNG 2010, S. 188).
Weiters gilt es zu bedenken, dass kompetenzorientierter Unterricht nicht nur in Fachern ge-
fordert wird fir die Bildungsstandards festgelegt wurden. Bereits im Osterreichischen Lehr-
plan fur die AHS aus 2000 werden ,Kompetenzen® (= Selbst- und Sozialkompetenz) zusam-
men mit ,,Wissensvermittlung” (= Sachkompetenz) und der ,religios-ethisch-philosophischen
Bildungsdimension” (BGBL 2000, S. 3) als allgemeiner schulischer Aufgabenbereich angefiihrt,
d.h. Kompetenzorientierung ist seither in allen Unterrichtsfachern umzusetzen®. Man hat es

hier mit einem offen gefassten Kompetenzbegriff zu tun, der mit dem urspriinglichen Bil-

dungsgedanken vereinbar ist, wie im Lehrplan ersichtlich:

»Wissensvermittlung

Zur Vermittlung fundierten Wissens als zentraler Aufgabe der Schule sollen die Schiilerinnen und
Schiiler im Sinne eines lebensbegleitenden Lernens zur selbststédndigen, aktiven Aneignung, aber
auch zu einer kritisch-priifenden Auseinandersetzung mit dem verfiigbaren Wissen beféhigt und er-
mutigt werden. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, in altersaddquater Form Problemstellun-
gen zu definieren, zu bearbeiten und ihren Erfolg dabei zu kontrollieren.

Kompetenzen

Eine so erworbene Sachkompetenz bedarf allerdings der Erweiterung und Ergédnzung durch Selbst-
und Sozialkompetenz. Die Entwicklung der eigenen Begabungen und Mdglichkeiten, aber auch das
Wissen um die eigenen Stérken und Schwéichen sowie die Bereitschaft, sich selbst in neuen Situatio-
nen immer wieder kennen zu lernen und zu erproben, ist ebenso Ziel und Aufgabe des Lernens in der
Schule wie die Fdhigkeit und Bereitschaft, Verantwortung zu libernehmen, mit anderen zu kooperie-
ren, Initiative zu entwickeln und an der Gestaltung des sozialen Lebens innerhalb und auf3erhalb der
Schule mitzuwirken (,,dynamische Fdhigkeiten”). Die Férderung solcher dynamischer Féhigkeiten soll
die Schiilerinnen und Schiiler auf Situationen vorbereiten, zu deren Bewdiltigung abrufbares Wissen
und erworbene Erfahrungen allein nicht ausreichen, sondern in denen Lésungswege aktuell

55 Dies wird auch im Lehrplan fiir die AHS-Oberstufe 2004, zur Zeit auslaufend, so beibehalten. 2016 wurde ein
kompetenzorientierter semestrierter Lehrplan fiir die ,,neue Oberstufe” beschlossen, der 2018 in Kraft trat. Er-
wahnenswert ist, dass im allgemeinen schulischen Aufgabenbereich an dieser Stelle ,,Wissensvermittlung” und
,Kompetenzerwerb” in einem Punkt zusammengefasst und gekiirzt werden und das Wort ,,Disposition” Einzug
gefunden hat, welches v.a. im psychologischen Kontext verwendet wird (siehe z.B. KLIEME et al. 2003). ,,Kom-
petenz besteht aus dem Zusammenspiel von Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, welche in Hand-
lungssituationen durch die Disposition der Einzelnen zur Geltung kommen” (BGBL 2016, S. 3). (vgl. BMBWF
2019a + b; BGBL 2016, S. 3-4)

66




entwickelt werden miissen. Es ist wichtig, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen, mit Sachthemen, mit
sich selbst und mit anderen auf eine fiir alle Beteiligten konstruktive Weise umzugehen. Sie sollen
Sachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz in einem ausgewogenen Verhdltnis entwi-
ckeln.

Religiés-ethisch-philosophische Bildungsdimension

Die Schiilerinnen und Schiiler stehen vor den Fragen nach Sinn und Ziel und ihrem Verlangen nach ei-
nem sinnerfiillten Leben in einer menschenwdirdigen Zukunft. Bei der Suche nach Orientierung bieten
Religionen und Weltanschauungen ihre Antworten und Erklérungsmuster fiir eine eigenstdndige Aus-
einandersetzung an. In den Unterrichtsgegenstdnden ist auf philosophische und religiése Erklérungs-
und Begriindungsversuche (ber Ursprung und Sinn der eigenen Existenz und der Welt einzugehen.
Junge Menschen sollen Angebote zum Erwerb von Urteils- und Entscheidungskompetenz erhalten,
um ihr Leben sinnerfiillt zu gestalten. Orientierungen zur Lebensgestaltung und Hilfen zur Bewdlti-
gung von Alltags- und Grenzsituationen sollen die Schiilerinnen und Schiiler zu einem eigensténdigen
und sozial verantwortlichen Leben ermutigen. Die Achtung vor Menschen, die dabei unterschiedliche
Wege gehen, soll geférdert werden. Diese Zielsetzungen bilden die Grundlage fiir eine fécheriiber-
greifende und vernetzte Zusammenarbeit und vervollstéindigen damit die Beitrédge der Unterrichtsge-
genstdnde und Bildungsbereiche zur umfassenden Bildung der jungen Menschen” (BGBL 2000, S. 3)

Der Lehrplantext enthalt zahlreiche Formulierungen, die im Rahmen der Bearbeitung des wis-
senschaftlichen Werdegangs des Kompetenzbegriffs in dieser Arbeit schon gefallen sind, z.B.
ROTHs Kompetenztrias, ,lebenslanges Lernen”, ,selbststandiges Lernen”, ,Fahigkeiten”, ,Be-
reitschaft”, (kritische) , Reflexionsfahigkeit”, ,Befahigung zur Bewaltigung”, ,Eigenverantwor-
tung”, ,Situationsbezogenheit”, ,, Kommunikationsfahigkeit”, etc. (siehe u.a. Kapitel 2.2.2).
Die Verwendung und Erldauterungen zu den Begriffen ,,Sach”-, ,Sozial“- und ,Selbstkompe-
tenz"” gehen eindeutig auf den erziehungswissenschaftlichen Ansatz von ROTH (1971) zurlick
und sind im Text zentral. Dabei ist ,,Sachkompetenz” Fundament fir ,Sozial“- und ,Selbst-
kompetenz” (siehe Kapitel 2.2.2.3), was auch aus der Passage hervorgeht. Der Bezug zur psy-
chologischen Pragung von Kompetenz ist anhand Situationsbezogenheit, Selbstorganisation,
Selbstmotivation, Bereitschaft und Fahigkeit zur Problemlésung, Metakompetenz, etc. be-
reits festzustellen (siehe z.B. WEINERT 2001c oder KLIEME & HARTIG 2007). Wie schon an
anderer Stelle erwéahnt, ist dies nicht weiter verwunderlich, da ROTH sich in seiner Theorie
auch auf WHITE bezieht (vgl. WOLLERSHEIM 1993, S. 100). Parallelen findet man auch zur
sozialwissenschaftlichen Perspektive bei HABERMAS beziiglich kommunikativer Kompetenz,
der ,Selbsterzeugung des Subjekts”“ (BRODEL 2002, S. 41) durch soziales Handeln oder der
Anwendung und Weiterentwicklung von bereits erprobter Losungsstrategien auf andere Si-
tuationen (vgl. BRODEL 2002, S. 41). ,Es [Anm.: soziales Handeln] meint kein Faktenwissen,
[...] sondern beinhaltet eine autonome Fahigkeit, mit Wissen umzugehen, es anzuwenden

und zu interpretieren“ (DEWE 2010, S. 110).
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Von einem engen, rein kognitiv gefassten Konzept kann hier also nicht gesprochen werden,
was wiederum bestatigt, dass es nicht den EINEN Kompetenzbegriff gibt und man sich vor
Augen halten muss, mit welcher Auffassung in welchem Kontext man es gerade zu tun hat.
Ein Lehrplan als Grundlage eines kompetenzorientierten Unterrichts sollte demnach ein weit
gefasstes, aus padagogischer Perspektive gesehenes Kompetenzkonzept im Sinne der ,,Befa-
higung zu Bewaltigung von Herausforderungen” (JUNG 2010, S. 10 nach WOLLERSHEIM 1993)
enthalten (siehe auch LADENTHIN 2016). In einem pddagogischen Verstandnis bleibt auch die
O0konomische Betrachtung nebensachlich, was einen wesentlichen Unterschied zur Berufs-

und Weiterbildung darstellt.

Wie der Kompetenzterminus und die kompetenzorientierte Ausrichtung des Unterrichts um-
gesetzt werden, soll anhand des Unterrichtsfachs Geographie und Wirtschaftskunde in Kapi-

tel 3 beleuchtet werden.

2.2.3.3.2 Ein Kompetenzbegriff vor dem ,global turn®?

Dass der Kompetenzbegriff im Sinne ROTHs schon 2000 in die Osterreichischen Lehrplane ein-
floss, obwohl die PISA-Diskussion danach richtig entbrannte, ist als Zeichen zu werten, dass
sich die Bildungswissenschaft auch vor dem ,,global turn“ schon Gedanken um den Terminus

gemacht hat.

Wie aus den bisherigen Ausfiihrungen ersichtlich, wird in zahlreichen Quellen Heinrich ROTH
als jene Person gesehen, durch die der Kompetenzbegriff in der Erziehungswissenschaft Be-
deutung erlangte (siehe Kapitel 2.2.2.3). Da ROTH auch Mitglied des Deutschen Bildungsrates
war, ist es nicht verwunderlich, dass der Begriff auch in das Gutachten 1974 einfloss (,,Zur
Neuordnung der Sekundarstufe Il. Konzept fir eine Verbindung von allgemeinem und beruf-
lichem Lernen”) und somit auch bildungspolitisch und -praktisch Gewicht bekam (vgl. KLIEME
& HARTIG 2007, S. 20; WOLLERSHEIM 1993, S. 100).

LJeder Bildungsgang mupfs [sic!] die iiber das spezielle Ausbildungsinteresse hinausrei-
chende menschliche Entwicklung des Jugendlichen sichern. Dafiir sind integrierte Lern-
prozesse erforderlich, die mit der Fachkompetenz zugleich humane und gesellschaft-
lich-politische Kompetenzen vermitteln. Humane Kompetenz heifdt in diesem Zusam-
menhang, dass der Lernende sich seiner selbst als eines verantwortlich Handelnden
bewusst wird, dass er seinen Lebensplan im mitmenschlichen Zusammenleben
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selbstdndig fassen und seinen Ort in Familie, Gesellschaft und Staat richtig zu finden
und zu bestimmen vermag” (Deutscher Bildungsrat 19744, S. 49).
Als allgemeines Lernziel bezeichnet der Bildungsrat folgend ,,die Bewaltigung von Lebenssitu-
ationen sowie Urteils- und Handlungsfahigkeit in den verschiedenen Bereichen des Lebens”
(ebd., S. 54). Ist diese Bewaltigung erfolgreich, so erlangt das Individuum als Konsequenz die-
ses Lernerfolgs ,,Kompetenz” (vgl. ebd., S. 65). Folgt man KLIEME & HARTIG, so ,wurde die
Idee einer Verbindung von allgemeiner und beruflicher Bildung und damit auch das Kompe-
tenzkonzept” (KLIEME & HARTIG 2007, S. 21) beispielsweise im Rahmen der , Kollegstufe” in
Deutschland umgesetzt. In Nordrhein-Westfalen erfolgte eine Evaluierung der Kompetenz-
entwicklung von Absolventinnen dieser Stufe durch Herwig BLANKERTZ und dessen wissen-
schaftlichen Mitarbeiterlnnen®®, Im entsprechenden Abschlussbericht wird Kompetenz als
»der Aufweis jeder Form des ,Kénnens‘verstanden, das die Schiiler in unterschiedlichen
Situationen beféhigt, in sinnvoller und funktionaler Weise Aufgaben ihrer Ausbildung
beziehungsweise ihres Berufes zu erfiillen. Kompetenz verweist damit gleichermafen
auf Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen des Schiilers”“ (BLANKERTZ 1986, S. 658).
In jener empirischen Arbeit wird betont, dass nicht nur Performanzen beschrieben werden
sollen, sondern vor allem ,die in einer Handlung deutlich werdenden Fahigkeiten zu genera-
tivem Problemldsungsverhalten und die [...] leitenden Orientierungen” (BLANKERTZ 1986, S.
658). KLIEME & HARTIG (2007, S. 21) sehen ROTHs erziehungswissenschaftliches Kompetenz-
verstandnis hiermit in Diskussionen der padagogischen Praxis, der Erziehungswissenschaft
und der padagogischen Psychologie inklusive empirischer Forschung als bedeutsam. Es weise
Kompatibilitdt mit einem ,psychologischen Konzept der Handlungskompetenz” (KLIEME &
HARTIG 2007, S. 21) wie bei WEINERT und AEBLI (1980) auf. Spezifisch sei auch die Breite der
Kompetenzfelder, die nicht auf kognitive Leistungen reduziert sind, sowie die Zielsetzung
selbstverantwortlich zu handeln. Wie jedoch bereits diskutiert wurde, konnte sich ROTHs
Kompetenzkonzept trotz starker Prasenz und theoretischer Fundierung in den 1970ern nicht
explizit bzw. nachhaltig in der Schulbildung durchsetzen — ausgenommen seiner Kompetenz-

trias (siehe Kapitel 2.2.2.3). (vgl. KLIEME & HARTIG 2007, S. 21; KRAUTZ 2009, S. 92)

Wie in dieser Arbeit mehrmals angesprochen, gibt es seit der ,realistischen Wende” zahlrei-
che psychologische Zugédnge und Publikationen zum Kompetenzbegriff, die starken Einfluss

auf die heutige Verwendung des Begriffs hatten und haben (siehe Kapitel 2.2.2.2).

56 BLANKERTZ und ROTH orientieren sich beide in ihren Bildungsauffassungen an Miindigkeit (vgl. JANK & MEYER
2009, S. 121).
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Demgegeniiber gibt es in der Padagogik ein ,eigenartiges Defizit“ (WOLLERSHEIM 1993, S. 90)
und bis in die 1980er Jahre kaum Eintrage des Terminus in padagogische Enzyklopadien. Die
Wende bewirkte zwar zunachst in den 1960ern/1970ern einen ,,padagogischen Optimismus”
(HEURSEN 1983, S. 476) mit Bemiihungen, Kompetenz erziehungswissenschaftlich zu etablie-
ren, beispielsweise in Form von HABERMAS’, ROBINSOHNs oder ROTHs Ansatzen. ,,,Kompe-
tenz’ als Begriff der erziehungswissenschaftlichen Diskussion und Theoriebildung“ (WOLLERS-
HEIM 1993, S. 99) verschwand jedoch schnell wieder. Nur der Terminus alleine blieb und
wurde zum festen Bestandteil des padagogischen Sprachgebrauchs, ,,ohne daR [sic!] eine in-
haltliche Fixierung in ausreichender Form je geleistet worden ware” (WOLLERSHEIM 1993, S.
99). (vgl. WOLLERSHEIM, S. 90, 98-102; HEURSEN 1983, S. 472-478)

Wo sind die Griinde dafiir zu suchen? Die Reformdiskussion in der deutschen Bildungsland-
schaft ab den 1960er Jahren bezog sich vor allem auf die ,starke Ausrichtung der einzelnen
Facher auf das Fachwissen (BAGOLY-SIMO 2013, S. 46) im Unterricht und die dementspre-
chenden traditionellen Lehrpldne, die ausschliefRlich auf Inhalte und Unterrichtsstoffe ausge-
richtet waren. ROBINSOHN legte 1967 ein Konzept der curricularen Didaktik vor (,,Bildungs-
reform als Revision des Curriculum“) und kommentierte darin auch die bis dahin initiierten
Reformbemihungen im Bildungswesen, die vorwiegend , 6konomisch-statistisch”, ,sozial-
politisch“ und ,technologisch” (ROBINSOHN 1969, S. 3) ansetzten. Seiner Meinung nach kon-
nen wirkliche Veranderungen aber ,nur durch eine Neubestimmung der Ziele und Inhalte er-
folgen” (SCHRODER 1996, S. 102). Dabei sollen Inhalte ,nach gegenwarts- und zukunftsrele-
vanten Qualifikationen“ (BAGOLY-SIMO 2013, S. 46) ausgewihlt werden. Eine allgemeine
Zielorientierung im Unterricht soll dabei helfen, ,,die Aneignung von solchen Qualifikationen
zu ermoglichen, die fiir die Bewaltigung von gegenwartigen und zukiinftigen [6ffentlichen und
privaten] Lebenssituationen notwendig sind“ (BAGOLY-SIMO 2013, S. 46, vgl. ROBINSOHN
1969, S. 45). Beliebiger Unterricht mit ebenso beliebigen Fachinhalten soll dadurch verhindert
werden. ,Statt behordlicher ad-hoc-Arrangements bedarf es also wissenschaftlich fundierter
und systematisch konstruierter Prozeduren“ (ROBINSOHN 19609, S. 10). (vgl. SCHRODER 1996,
S. 101 ff.; ROBINSOHN 1969, S. 3, 13, 45; BAGOLY-SIMO 2013, S. 46-47; KRON et al. 2014, S.
195 ff.; SCHULTZE 1996, S. 42)

ROBINSOHN stellt sich gegen ein starres Lehrplankonzept und pladiert auch aufgrund seiner

Auslandserfahrung (z.B. USA, Israel) fir ein
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»[...] flexible[s] Revisionskonzept eines Gesamtcurriculums, in welchem eine Vielfalt
von Faktoren eingespielt werden kann, den es zwischen den ablaufenden gesellschaft-
lichen Verdnderungen und einzuleitenden Verdnderungen im Bildungsbereich zu leis-
ten gilt” (KRON et al. 2014, S. 195).

Er versteht ein Curriculum ,als Geflige der Bildungsinhalte” (ROBINSOHN 1969, S. 11) inklu-
sive Bildungsintentionen, die jedem Unterrichtsfach zugeordnet sind. Inhalte und Ziele sind
dabei eine wesentliche Komponente fiir die Bildungswirkung, trotzdem gehéren auch ,deren
Organisation im Lehrplan und Anweisungen zur Durchflihrung und zur Erfolgskontrolle”
(ebd.) dazu. Ubergeordnet ist jedoch die
»[...] Aufgabe, den Gesamtinhalt dessen festzustellen, was von einem Schiiler im Laufe
einer ,Vollschulzeit’ erfahren werden muf [sic!], damit er fiir ein miindiges, d.h. sowohl

personell als auch 6konomisch selbstéindiges und selbstverantwortetes Leben so gut
wie méglich vorbereitet sei” (ROBINSOHN 1969, S. 46).

Der Deutsche Bildungsrat, der im Jahre 1974 einige einflussreiche Gutachten veréffentlichte,
Ubernimmt ROBINSOHNSs Ansatz in seinem Papier ,,Zur Férderung praxisnaher Curriculument-
wicklung”. Anstatt der klassischen Lehrplane als ,,geordnete Zusammenfassung von Lehrin-
halten” (ZIMMERMANN u.a. 1977, S. 49) sollen Rahmenrichtlinien realisiert werden, die
,fach-und stufenbezogene Inhalte, Ziele, Methoden, Medien, Materialien” (KRON et al. 2014,
S. 197) beschreiben. Die Lehrerinnen haben die Aufgabe, diese Richtlinien in einem gewissen
Spielraum padagogisch eigenverantwortlich auf die Unterrichtssituation zu transformieren
und Unterricht ,schiiler- und entwicklungsorientiert, situations- und gesellschaftsbezogen
und am offentlichen Fortschritt der Wissenschaft ausgerichtet zu planen, zu verwirklichen
und zu bewerten” (KRON et al. 2014, S. 197). ROBINSOHNs Ideen waren so einflussreich, dass
im deutschsprachigen Raum allmahlich lernzielorientierte, curriculare Lehrplane verfasst
wurden und bis heute zur Anwendung kommen, wenn auch seit den 2000er Jahren nach und
nach kompetenzorientierte Lehrpldne entwickelt und umgesetzt werden. In Osterreich wur-
den Zielstellungen erstmals in den 1980er Jahren verankert, z.B. in den GW-Lehrpldanen seit
1985 (vgl. SITTE Ch. 20014, S. 213 f.). Zielorientierung gelangte dadurch auch im Unterricht
mehr in den Fokus, obgleich fachliche Inhalte heute in vielen Klassenzimmern immer noch
dominieren, was im Rahmen der ,kompetenzorientierten Wende” erneut kritisiert wurde
(siehe Kapitel 2.2.3.3.1). (vgl. KRON et al. 2014, S. 197; ZIMMERMANN u.a. 1977, S. 48-50;
Deutscher Bildungsrat 1974b, A 20 ff., A 50; SITTE Ch. 20014, S. 212 ff.)

,Lehrerinnen und Lehrer (selbstversténdlich auch Lehrplankommissionen und Schul-

buchautoren) sollten daher, wenn sie vom Stoff ausgehen, Uberlegungen anstellen,

welche Kenntnisse, Einsichten, Fertigkeiten und Féhigkeiten, welche sozialen Disposi-
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tionen (Eigenschaften), welche Werthaltungen ihre Schiilerinnen und Schiiler bei der
Auseinandersetzung mit einem bestimmten Lerninhalt erreichen kénnen. Es geht ném-
lich nicht primdr um den Stoff per se, sondern um die Befdhigung, das Gelernte in Le-
benssituationen anzuwenden, also um den Erwerb von Qualifikationen zur Daseinser-
hellung, Daseinsbewdiltigung und Daseinsgestaltung” (SITTE W. 2001b, S. 553 f.).
Die Prioritat von Zielangaben gegeniiber Stoffangaben (siehe auch KLAFKI 1976), ein Uber-
denken des Erstellungsprozesses von Lehrplanen, die Debatte um ein zukunftstaugliches Ver-
standnis von Allgemeinbildung sowie einige Ideen zur Uberwindung der starren schulischen
Fachergliederung und der Lehrplan- und Unterrichtsevaluation sind laut SITTE Ch. (200143, S.
215) geblieben. ROBINSOHNs ganzheitliches, prazises Curriculumkonzept konnte jedoch, au-
Rer im Rahmen einiger Forschungsprojekte und Schulversuche, nicht nachhaltig umgesetzt
werden (vgl. ZIMMERMANN u.a. 1977, S. 77-78; SITTE Ch. 200143, S. 214-215; SCHULTZE 1996,
S. 42-43; WOLLERSHEIM 1993, S. 98).
,Erstens, weil die — in der Curriculumtheorie geforderte — wissenschaftliche Analyse
zukiinftiger Lebenssituationen und die stringente Ableitung sich daraus ergebender
Qualifikationen nicht gelang. Zweitens, weil Widerstand aufkam gegen die von ,,oben”
zwingend verfligten allzu detaillierten Vorgaben fiir das Handeln im Unterricht, die —
so wurde argumentiert — zu seiner Reglementierung filihren wiirden. Und drittens, weil
der tatsdchliche Kostenaufwand fiir die Erstellung solcher Fachcurricula und der ge-

schdtzte finanzielle Bedarf fiir ihre grof3flichige Umsetzung in die Praxis in keinem ge-
rechtfertigten Verhdltnis zum Erfolg gestanden wdéren” (SITTE Ch. 20013, S. 214 f.).

Bereits Anfang/Mitte der 1970er Jahre war die Lernzielorientierung also breiter Kritik ausge-
setzt. Der angesprochene Optimismus in der Padagogik konnte sich nicht halten. Bemihun-
gen ,,Bildungsinhalte auf konkrete Anwendungsbeziige hinzuordnen und fiir kiinftige rele-
vante Qualifikationen in Form entsprechender Zielangaben zu operationalisieren (WOLLERS-
HEIM 1993, S. 98), wie z.B. bei Robert F. MAGER (geb. 1923) und Christine MOLLER (geb.
1934) in unterrichtstechnologischen Ansatzen der Lernzielorientierung, fiihrte dazu, dass in
der Praxis zahlreiche umfassende, detaillierte und hierarchische Lernzielkataloge erstellt wur-
den. Diese enthielten aber oftmals statt Qualifikationen wiederum nur Stoffinhalte. Bei vielen
Padagoglnnen riefen diese technokratischen und zweckrationalen anmutenden Konzepte Un-
behagen hervor. (vgl. SCHULTZE 1996, S. 44-46; ZIMMERMANN u.a. 1977, S. 79 ff.; JANK &
MEYER 2009, S. 124 ff.; PETERSSEN 2001, S. 201 ff.; WOLLERSHEIM 1993, S. 98 ff.)

»Wegen der rigiden Verplanung der Lehrer-Schiiler-Interaktion, der Beschréinkung auf

beobachtbares Verhalten, der untergeordneten Bedeutung der Inhalte und der feh-

lende emanzipatorische Ansatz haben den Bestand der lernzielorientierten Didaktik als
Gesamtkonzept verhindert” (KESTLER 2015, S. 46).
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Anzumerken ist, dass laut Meinung vieler Bildungswissenschaftlerinnen die Lernzielorientie-
rung im Rahmen der Kompetenzorientierung eine Renaissance erfahrt (siehe z.B. KESTLER
2015; ARNOLD K.-H. 2013, WIATER 2013; SCHNEIDER 2010/2011; LADENTHIN 2016) und letz-
tere in gewisser Weise ,alter Wein in neuen Schlauchen” (WIATER 2013) ist. Bildungsstan-
dards seien demnach auch festgelegte Lernziele. Obgleich der Bezug zur curricularen Didaktik
selten thematisiert wird, ,geht es auch bei der Kompetenzorientierung um die Vorgabe von
zu erlangenden Fahigkeiten und Qualifikationen” (KESTLER 2015, S. 46). Der Lernzielbegriff
hat laut KESTLER also einiges mit dem aktuellen Kompetenzbegriff gemein, wenn man ,,auch
Ziele als Qualifikationen versteht, um Lebenssituationen zu bewaltigen” (ebd., S. 63), also im
Sinne ROBINSOHNSs. Unterschiede bestiinden vor allem bezliglich Zeitdimension und Inhalts-
bezug. Die Outputorientierung, die im Kompetenzkontext immer wieder betont wird, sei aber
als Unterscheidungskriterium wenig geeignet, ,,da auch Lernziele als Endqualifikation zu ver-
stehen sind, die das Abschlussergebnis (= Output) eines Lernabschnittes darstellen” (KESTLER
2015, S. 63). Man kann also Parallelen zwischen ROBINSOHNs Qualifikations- und dem Kom-
petenzbegriff feststellen. ROBINSOHN (1969, S. 13) versteht Bildung aus subjektiver Sicht als
einen Vorgang, der ein Individuum zum Verhalten in der Welt ausstattet.
»Daf [sic!] der Bildungsprozef3 [sic!] sich am Bestand einer Kultur orientiert, dafs [sic!]
die Interpretation der Wirklichkeit sich mit Hilfe tradierter Formen und Gehalte voll-
zieht, widerspricht dieser Aufgabenbestimmung nicht, sondern ist in ihr impliziert. Da-
her ist eine grundsdtzliche Unterscheidung zwischen ,Verfiigungs‘- oder ,Leistungs*-

und ,Bildungswissen’ [...] nicht méglich. Beide sind in dem Begriff Kompetenz enthal-
ten, zu der sowohl ,Macht” wie ,Stil* gehéren” (ROBINSOHN 1969, S. 13).

Er verwendet hier den Kompetenzbegriff zwar im zweiten Teil seiner Abhandlung, in weiterer
Folge aber nicht mehr in diesem Kontext und auch nicht in Bezug oder Abgrenzung zu seinem
Qualifikationsverstandnis, geschweige denn definiert er ihn. Trotzdem kann hier eine Verbin-
dung zu diversen Kompetenzkonzepten festgestellt werden, die in der vorliegenden Arbeit
schon behandelt wurden. Eine Anbindung erfolgt tiber die Formulierung ,,Befahigung zur Be-
waltigung”. Die Auffassung, dass Individuen mit Kompetenzen, Qualifikationen, Fahigkeiten,
Fertigkeiten, etc. ausgestattet werden sollen, die sie dazu befdhigen Situationen, Handlungs-
anforderungen, Probleme, Herausforderungen, das Leben, etc. zu bewaltigen, wird u.a. von
MERTENS (1974), WOLLERSHEIM (1993), VONKEN (2005), KLIEME & HARTIG (2007), JUNG
(2010) und ERPENBECK et al. (2017) vertreten. Auch beim Deutschen Bildungsrat (1974a) ist
bereits eine solche Passage zu finden, ebenso im allgemeinen Teil der 6sterreichischen AHS-

Lehrpldne seit 2000 (siehe Vorkapitel).
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Laut WOLLERSHEIM (1993, S. 90) geht dies auf die aus der Psychologie stammende Bewilti-
gungsforschung zurtick, die sich fiir die Erziehungswissenschaft dabei als besonders fruchtbar
und ,notwendig” erwies, da die Padagogik selbst nicht im gleichen Mal3e Erkenntniszuwachse
hervorbrachte wie die psychologischen Konzeptionen. Hier geht es um
»[...] die Frage, ob man auf eine gegebene Situation mit Hilfe der zur Verfiigung ste-
henden Mittel so Einfluf$ [sic!] nehmen kann, dafs [sic!] die eigenen Ziele erreicht wer-
den [...]. [...] [Die] Einschétzung eigener Kompetenz [spielt] eine wichtige Rolle fiir die
Bewiiltigung von Anforderungen” (WOLLERSHEIM 1993, S. 90).
Weiters kam es vor dem Hintergrund der gescheiterten Lernzieloffensive ,,zu einer Reformu-
lierung der Lernziele als Kompetenzen” (WOLLERSHEIM 1993, S. 98), wodurch man der In-
haltsfrage dieser Kompetenzziele ausweichen konnte. Gerade komplexeren Bildungszielen,
die nicht operationalisierbar waren, wie z.B. Miindigkeit, schien man damit besser zu entspre-
chen. Es stellte sich jedoch bald die Erkenntnis ein, dass ,,abstrakte Bildungsziele, so wertvoll
sie auch erscheinen mogen, nicht in einem streng kausalen Sinne ,bewirkt’ werden kénnen”
(WOLLERSHEIM 1993, S. 99). Zusammen mit der aufkeimenden erziehungswissenschaftlich
resignativen Stimmung bewirkte dies ein rasches Verschwinden des Kompetenzterminus aus
der pddagogischen Diskussion und Theoriebildung, bevor er sich Uberhaupt etablieren
konnte. Eine adaquate, ausreichende bildungstheoretische Festlegung konnte daher nicht er-

folgen. (vgl. HEURSEN 1983, S. 472-478; WOLLERSHEIM 1993, S. 98-99)

Der Begriff selbst und auch der Bezug zur ,erfolgreichen Bewaltigung von Herausforderun-
gen” (WOLLERSHEIM 1993, S. 99) blieben zwar erhalten, Betrachtungen dazu konzentrierten
sich jedoch zunehmend auf , Kompetenz“ als fertige, statische und produktorientierte Fahig-
keit, auch aufgrund von angloamerikanischen Einflissen (vgl. WOLLERSHEIM 1993, S. 99;
siehe auch Kapitel 2.2.3.1). Diese enge Auslegung hielt dann etwa Ende der 1980er Einzug in
die berufliche Bildung. Wie bereits in Kapitel 2.2.3.2 beschrieben, folgte in jenem Bereich auf
die ,realistische Wende” eine Qualifizierungsoffensive, wobei der berufliche Qualifikations-
begriff mit der Zeit zunehmend in Kritik geriet zu technokratisch, zu statisch und zu verwer-
tungsorientiert zu sein. ,Schliisselqualifikationen”“ und ,Kompetenzen” sollten dariiber hin-
weghelfen und auch Uberfachliche Fahigkeiten und Personlichkeitseigenschaften férdern.
Diese Entwicklungen schwappten bekanntlich in den 1990ern in die Schulbildung Gber und
bildeten die Vorlage zur ,kompetenzorientierten Wende” (siehe Beginn Kapitel 2.2.3.3). Laut
WOLLERSHEIM bleibt die Ergebnisorientierung trotz der Einfihrung der neuen Konzepte aber

erhalten: ,,Man soll eine Fahigkeit erwerben, und sofern man dieses hat, ist man kompetent”
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WOLLERSHEIM (1993, S. 100). Die Zerlegung einer umfassenden Handlungskompetenz in die
verschiedensten Teilkompetenzen verkehrt, seiner Meinung nach, die urspringliche Inten-
tion von Kompetenzorientierung, ,,namlich die Abkehr von der Dogmatisierung hierarchisier-
ter Lernziel-Kataloge [...], beinahe schon in [ihr] Gegenteil” (ebd.). (vgl. WOLLERSHEIM 1993,
S. 99-100)

Interessanterweise wurde/wird der Kompetenzbegriff, soweit aus umfangreicher Literatur-
sichtung hervorgeht, auch im Rahmen anderer, seit den 1960er Jahren entwickelter, heute
noch aktueller allgemeindidaktischer Theorien (siehe Kapitel 2.2.3.1), nicht explizit als Fach-
terminus eingefiihrt und eingesetzt. Der Begriff ist weder in der bildungstheoretischen bzw.
kritisch-konstruktiven Didaktik bei KLAFKI (z.B. KLAFKI 1996), in der lerntheoretischen Didak-
tik nach HEIMANN (,,Berliner Modell“, z.B. in JANK & MEYER 2009), noch in der konstruktivis-
tischen Didaktik (z.B. bei REICH 1996a + b) theoretisch verankert. Das Wort wird zwar durch-
aus verwendet, aber nicht in Bezug auf Kompetenzerwerb von Schiiler- Innen, sondern vor
allem beziglich didaktischer Kompetenzen, die sich Lehrerinnen im Laufe ihrer Ausbildung
aneignen sollen (z.B. bei REICH 1983, S. 152; REICH 19964, S. 78). Auch in Lehrblchern zur
allgemeinen Didaktik wird es fast ausschlieRlich in zweiterem Kontext verwendet (z.B. JANK
& MEYER 2009, S. 160; KRON et al. 2014, S. 20, 224 ff.). Eine Ausnahme stellt allerdings die
lerntheoretischen Didaktik nach SCHULZ (,Hamburger Modell“, entwickelt zwischen 1960
und 1980) dar. Der Kompetenzbegriff wird hier als unterrichtliche Zielkategorie einbezogen
(siehe PETERSSEN 2001, S. 58 ff.; JANK & MEYER 20009, S. 282 ff.; KRON et al. 2014, S. 99).
Dieses Handlungsmodell

Lzielt darauf ab, Lehrer instand zu setzen, einen Unterricht analysieren, planen, durch-
flihren und kontrollieren zu kénnen, der emanzipatorisch relevant ist, d.h. der die Fd-
higkeit der Schiiler zu ,Befreiung von lberfliissiger Herrschaft und zu méglichst weit-
gehender Verfiigung (iber sich selbst’ [SCHULZ 1999, S. 38] férdert” (PETERSSEN 2001,
S. 64 f1.).
Bei der Unterrichtsplanung sollen demnach Schilerinnen als Partner beteiligt werden, was
sich auch auf die zentralen Unterrichtsintentionen und -themen auswirkt. Zielkategorien sind
,Kompetenz”®, ,Autonomie” und ,Solidaritat” in Wechselwirkung zueinander. Kompetenz ver-
steht SCHULZ als ,die zur individuellen und gesellschaftlichen Reproduktion erforderlich er-
achteten Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen” (SCHULZ 1999, S. 41). Allerdings wird

Kompetenz nur durch die Verkniipfung mit Autonomie emanzipatorisch in Wert gesetzt, an-

sonsten waére sie lediglich ein Beitrag zu Anpassung der Schilerlnnen an die gegebenen
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Lebensbedingungen. Autonomie wiederum ist nur sinnvoll, wenn sie die Solidaritatsfahigkeit
der Schiilerlnnen fordert. Laut JANK & MEYER (2009, S. 284) ist es die Schilerlnnenorientie-
rung, die das Konzept bis heute attraktiv macht. Sie kritisieren jedoch, dass es leider die not-
wendige Prazision vermissen ldasst, um ein Ubersichtliches, ganzheitliches didaktisches Modell
zu bilden. SCHULZ' Didaktik zeichne eine , konkrete Utopie einer Schilerschule” (JANK &
MEYER 2009, S. 284), wie sie unter gedanderten schulischen Rahmengegebenheiten aussehen
kénnte. Daher sei sie eine ,Feiertagsdidaktik“®” im positiven Sinne. Fir die Fachdidaktik Geo-
graphie und Wirtschaftskunde gehort die lehr-/lerntheoretische Didaktik allerdings bis heute
(neben anderen didaktischen Modellen) zur Basis (vgl. PICHLER et al. 2017, S. 62). (vgl.
SCHULZ 1980, S. 59 f.; SCHULZ 1999, S. 41-43; JANK & MEYER 20009, S. 282-284; PETERSSEN
2001, S. 64-65)

Der von SCHULZ gebrauchte Kompetenzbegriff ist insofern interessant, als dass der Anpas-
sungs- und Verwertungsaspekt, der dem Qualifikationsbegriff und heute auch dem aktuellen
Kompetenzbegriff vorgeworfen wird, nicht thematisiert wird. Schilerinnen sollen mit Hand-
lungsfahigkeit ausgestattet werden, mit der sie ihre Position in ihrer Lebenswelt selbstbe-
stimmt verbessern kdnnen. Er verwendet im Rahmen der Unterrichtsthematik und der Ver-
mittlung von Sacherfahrung auch den Qualifikationsterminus (vgl. SCHULZ 1999, S. 42). Er
ordnet ihn somit der Kompetenz unter und bringt ihn in Verbindung mit fachlichem Wissen,
wie in vielen Publikationen Ublich: ,,Kompetenzen schlieRen Fertigkeiten, Wissen und Qualifi-
kationen ein, lassen sich aber nicht darauf reduzieren“ (ERPENBECK & von ROSENSTIEL 2007,
S. XI).

Obwohl KLAFKI den Kompetenzterminus in seiner bildungstheoretischen bzw. kritisch-kon-
struktiven Didaktik, soweit Gberblickbar, nicht explizit miteinbezieht (siehe z.B. KLAFKI 1996),
sehen manche Bildungswissenschaftler darin dessen padagogischen Ursprung, z.B. RHODE-
JUCHTERN (2013, S. 144).

,Kompetenz ist ein Begriff u.a. aus der kritisch-konstruktiven Didaktik [...], in der die
materialen Bildungsinhalte (notwendiges Wissen) und die formalen Bildungskonzepte
(Verhalten und Motivation) verbunden werden zu einer kategorialen Bildung. Ein In-
halt kann dann zur Bildung fiihren, wenn er elementar ist (liber sich selbst hinaus-
weist), wenn er fundamental ist (Grunderfahrungen und Einsichten in die Welt erlaubt)
und wenn er exemplarisch ist (als Einzelfall zugleich fiir einen Typus steht)“ (RHODE-
JUCHTERN 2013, S. 144 f.).

57 Man spricht von einer ,Feiertagsdidaktik”, wenn eine didaktische Theorie auf ,unrealistischen Annahmen
Uber die Voraussetzungen des Unterrichts” (JANK & MEYER 2009, S. 36) basiert.
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Der Wikipedia-Eintrag zu , Kompetenz (Pdadagogik)” beruft sich in dhnlicher Formulierung
ebenfalls auf KLAFKI:

»Der Begriff der Kompetenz in der Pddagogik geht u. a. zuriick auf Wolfgang Klafkis
Kompetenzmodell der kritisch-konstruktiven Didaktik. Gemeint ist die Fdhigkeit und
Fertigkeit, in den genannten Gebieten Probleme zu I6sen, sowie die Bereitschaft, dies
auch zu tun. Im erziehungswissenschaftlichen Kompetenzbegriff sind also sachlich-ka-
tegoriale, methodische und volitionale Elemente verknlipft, einschliefSlich ihrer Anwen-
dung auf ganz unterschiedliche Gegenstéinde. Der Bedeutungskern umfasst Fédhigkeit,
Bereitschaft und Zustdiindigkeit. Nach anderer Meinung geht die Kompetenztheorie in
der Regel auf die Kompetenzdefinition des Kognitionspsychologen Franz Weinert zu-
riick” (Wikipedia 2019).

Die Autorinnen stellen offensichtlich eine Verkniipfung zu KLAFKIS , kategorialer Bildung” her.

Worin diese Annahmen wurzeln, soll nun im Folgenden versucht werden nachzuvollziehen.

Bereits zu Zeiten der Bildungsklassiker war bekannt, dass weder formales®® noch materiales®
Bildungsdenken fiir sich alleine zu einer umfassenden, allseitigen Bildung eines Individuums
fihren kann. Eine dialektische Verknipfung und ein Zusammenhang von formalen und mate-
rialen Bildungsprozessen waren/sind nicht immer einfach herzustellen. Die Geschichte zeigt,
dass es meist Tendenzen in eine der beiden Richtungen gab/gibt. KLAFKI (1974) arbeitete den
tradierten Widerspruch auf und ging von einem grundsatzlichen Verweisungszusammenhang
zwischen formalen und materialen Aspekten aus — dieser sei notwendig, um ganzheitliche
Bildung zu ermdglichen’®. Er nannte dieses integrative Konzept im Rahmen seiner bildungs-

theoretischen Didaktik ,kategoriale Bildung” (KLAFKI 1974, S. 38) und legte damit den

%8 Formale Bildungstheorien stellen ,[...] die Entwicklung der Krifte und Fihigkeiten des Lernenden als Ziel der
Erziehung” (RAITHEL et al. 2009, S. 37) in den Mittelpunkt. Sie legen den Fokus auf die zu bildenden Schiilerinnen
und ihre subjektiven und/oder objektiven Bedirfnisse, sowie auf die Frage, welche Handlungsformen und wel-
ches Verhalten flir Gegenwart und Zukunft fiir sie von Wichtigkeit sein konnten. Diese Bildungstheorien nehmen
es sich zur Aufgabe, diverse Methoden und Kompetenzen, die fir das Erreichen und Festigen der Entwicklungs-
und Handlungsfahigkeit in der Lebenswelt benétigt werden, zu beschreiben. (vgl. JANK & MEYER 2009, S. 213
ff.; RAITHEL et al. 2009, S. 37 ff.)
5 In materialen Bildungstheorien wird der Inhaltsaspekt betont, man geht von der ,Sache” aus. Bildung ful3t
hier v.a. auf der Vermittlung und Auseinandersetzung des/mit dem (eigens dazu ausgewahlten) Inhalt(s) — nur
so kdnnen Fundamente fiir sachbezogene Entscheidungen und Urteilsfahigkeit gelegt werden. ,,Sie fragen, wel-
che Sachverhalte aus der vielfaltigen Wirklichkeit so wertvoll und wichtig sind, dass Schiiler sie lernen bzw. er-
fahren sollen” (JANK & MEYER 2009, S. 212). Es wird, dementsprechend, ein Facher- und Inhaltskanon beschrie-
ben, den das Individuum beherrschen soll/muss, wenn es als allgemeingebildet gelten will — ,Gebildet ist der,
der viel weill“ (KRON et al 2013, S. 68). Der Transport und das Abfragen von Inhalten stehen mit Bildungsaneig-
nung als Produkt in Zusammenhang — es kommt zur Personalisierung des materialen Bildungsaspekts. (vgl. JANK
& MEYER 2009, S. 212 ff.; KRON et al. 2013, S. 68; RAITHEL et al. 2009, S. 37 ff.)
70 Wenn dieser Zusammenhang gesprengt wird, gerit eine materiale Bildung ins Abseits einer durch Bildungs-
inhalte angefiillten Instrumentalisierung des Bildungsprozesses; andererseits gerat eine Ausuferung der forma-
len Bildung ins Extrem ein reinen Kréafte-, Fertigkeits- und Lernschulung” (KRON et al. 2013, S. 68).
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Grundstein fiir einen neuen Bildungsbegriff. (vgl. KRON et al. 2013, S. 68 ff.; JANK & MEYER
2009, S. 213 ff.; KLAFKI 1974, S. 38 ff., 46-71, 135 ff.; KLAFKI 1996, S. 143 ff.)

,Bildendes Lernen, das die Selbststdndigkeit des Lernenden férdert, also zu weiterwir-
kenden Erkenntnissen, Fdhigkeiten, Einstellungen fiihrt [...], wird nicht durch reproduk-
tive Ubernahme méglichst vieler Einzelkenntnisse, -féhigkeiten und -fertigkeiten ge-
wonnen, sondern dadurch, daf3 [sic!] sich der Lernende an einer begrenzten Zahl von
ausgewdhlten Beispielen aktiv [...] Wesentliches, Strukturelles, Prinzipielles, Typisches,
GesetzmdfSigkeiten, lbergreifende Zusammenhdéinge [erarbeitet]. [...] Man kann die
Wirkungsweise der jeweils an einem Beispiel oder einer kleinen Zahl an Beispielen ge-
wonnenen allgemeinen Erkenntnisse, Fdhigkeiten, Einstellungen ,kategorial’ nennen.
[...] Der Lernende gewinnt (iber das am Besonderen erarbeitete Allgemeine Einsicht in
einen Zusammenhang, einen Aspekt, eine Dimension seiner naturhaften und/oder kul-
turell-gesellschaftlich-politischen Wirklichkeit, und zugleich damit gewinnt er eine ihm
bisher nicht verfiigbare neue Strukturierungsméglichkeit, eine Zugangsweise, eine L6-
sungsstrategie, eine Handlungsperspektive” (KLAFKI 1996, S. 143 f.).

Gebildete Menschen sollen demnach fahig sein, ,von der Welt begriindete, d.h. durch Er-
kenntnis, geprifte Aussagen zu machen” (KRON et al. 2013, S. 69), die immer eine Inhaltsge-
bundenheit aufweisen. So treten im Zuge des Bildungsprozesses formale und materiale As-
pekt in einer Einheit auf — die Fahigkeit eine Aussage zu treffen und der Gewinn der Aussage
an sich. Hinzuzufligen ist, dass sich konkrete Bildung im Menschen durch unterschiedlichste
Handlungs-, Gestaltungs- und sprachliche Darstellungsformen zeigt. Daraus ergeben sich ,[...]
Verantwortungsbewusstsein und konkrete Verantwortung in den vielfaltigsten Bereichen [...]
bzw. fiir die globalen Probleme der Welt [...]“ (KRON et al. 2013, S. 69). (vgl. KRON et al. 2013,
S. 68 ff.; JANK & MEYER 2009, S. 216 ff.; KLAFKI 1974, S. 38 ff., 46-71, 135 ff.)

KLAFKI (1996, S. 52) beschreibt in der Weiterentwicklung der bildungstheoretischen zur kri-
tisch-konstruktiven Didaktik (beeinflusst durch Kritik an seinem ,,alten” Ansatz und der ,rea-
listischen Wende” — vgl. KRON et al. 2014, S. 78 ff., PETERSSEN 2001, S. 72) drei Grundfahig-
keiten, die ein gebildetes Individuum kennzeichnen (vgl. PETERSSEN 2001, S. 80 ff.; JANK &
MEYER 2009, S. 228 ff.):

e [..] Féhigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen liber seine individuellen Lebens-
beziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, ethischer, religi-
oser Art;

o [..] Mitbestimmungsfdhigkeit, insofern jeder Anspruch, Mdglichkeit und Verantwor-
tung fiir die Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen, gesellschaftlichen und poli-
tischen Verhdltnisse hat;

e Als Solidaritdtsfdhigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung
nur gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht nur mit der Anerkennung, sondern mit
dem Einsatz fiir diejenigen und dem Zusammenschluf [sic!] mit ihnen verbunden ist,
denen eben solche Selbst- und Mitbestimmungsmdéglichkeiten aufgrund
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gesellschaftlicher Verhdltnisse, Unterprivilegierung, politischer Einschriinkungen oder
Unterdriickungen vorenthalten oder begrenzt werden” (KLAFKI 1996, S. 52).

Bildung wird als ,,Bildung fir alle [...] im Medium des Allgemeinen [...] in allen Grunddimensi-
onen menschlicher Interessen und Fahigkeiten” (ebd., S. 53 f.) verstanden. Zu diesen Fahig-
keiten zdhlen z.B. , kognitive Moéglichkeiten®, ,Sozialitat des Menschen”, , ethische und politi-
sche Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit” (ebd. S. 54). Durch Allgemeinbildung soll ,ein
geschichtlich vermitteltes Bewusstsein von zentralen Problemen der Gegenwart und — soweit
voraussehbar — der Zukunft” (ebd. S. 56) gewonnen werden, sowie die Bereitschaft zur Mit-
wirkung an deren Bewaltigung aufgrund der Mitverantwortung, die man fir diese Herausfor-
derungen tragt (vgl. ebd). KLAFKI nennt sie ,,epochaltypische Schliisselprobleme” (ebd.) und
beschreibt als solche u.a. die , Friedensfrage”, die ,Umweltfrage” und , gesellschaftlich pro-
duzierte Ungleichheit” (ebd., S. 56 ff.). Schlisselprobleme sind gesamtgesellschaftlich und
global bedeutend und betreffen somit jedes Individuum gleichermalRen, kénnen also nicht
beliebig erweitert werden. Aulerdem sind sie im Hinblick auf zukiinftige Entwicklungen wan-
delbar (,,epochaltypisch”) (ebd., S. 60). Diese zentralen Inhalte sollen an exemplarischen Bei-
spielen im Unterricht erarbeitet werden (ebd., S. 62-63). Dabei ,,[...] geht es nicht nur um die
Erarbeitung jeweils problemspezifischer, struktureller Erkenntnisse, sondern auch um die An-
regung von Einstellungen und Fahigkeiten, deren Bedeutung tber den Bereich des jeweiligen
Schlisselproblems hinausreicht” (ebd., S. 63). KLAFKI hebt diesbeziiglich ,Kritikbereitschaft
und -fahigkeit”, ,Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit”, ,Empathie” und ,,vernetzendes

Denken“ (ebd.) hervor. (vgl. KLAFKI 1996, S. 53 ff.; STUBIG F. & STUBIG H. 2018, S. 44)

Einige Bildungswissenschaftlerinnen sehen in KLAFKIs Bildungsverstdandnis Bezugspunkte zum
Kompetenzbegriff (z.B. LERSCH 2012; STUBIG F. & STUBIG, H. 2018; LADENTIN 2016; MOEG-
LING 2010), andere stellen sich dagegen, bzw. sehen Verbindungen kritisch (z.B. WIATER
2013; BENNER 2018). Allerdings sind die entsprechenden Ausfihrungen davon abhangig, von

welchem Kompetenzverstandnis jeweils ausgegangen wird.

STUBIG F. & STUBIG H. (2018, S. 44 ff.) sprechen den Mangel eines konsistenten theoretischen
Fundaments der Kompetenzorientierung an, ziehen aber beispielsweise Parallelen zur ,,Miin-
digkeit” im Rahmen der Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz in der beruflichen Bildung. Die
Begriffstrias geht bekanntlich auf ROTH (1971, S. 180) zurlick, der den padagogisch traditio-
nellen Miindigkeitsbegriff verwendet (,,Mindigkeit als Kompetenz fiir verantwortliche Hand-

lungsfahigkeit” — ebd.; siehe Kapitel 2.2.2.3). STUBIG F. & STUBIG H. (2018, S. 45) beziehen
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sich diesbeziglich auch auf KLIEME & HARTIG (2007, S. 21): ,,Padagogisches Ziel der Vermitt-
lung von Kompetenzen ist die Befahigung zu selbststandigem und selbstverantwortlichem
Handeln und damit zur Miindigkeit“. Diese Zielkategorie weist laut STUBIG F. & STUBIG H.
(2018, S. 45) , starke Affinitat zu Klafkis Bildungsbegriff auf. Rainer LERSCH (2012, S. 20) geht
weiter und meint, dass KLAFKIS primére Bildungsziele (siehe Grundfahigkeiten auf der Vor-
seite) im Grunde kompetenzorientiert begriffen sind. ,Insofern kann man [...] von einer An-
schlussfahigkeit der ,Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fahigkeiten’ zum Kon-
zept kompetenzorientierten Lehrens und Lernens sprechen” (STUBIG, F. & STUBIG, H. 2018,
S. 45).

MOEGLING sieht in KLAFKIS Bildungskonzept ,elementare Anforderungen fiir Bildungspro-
zesse, hinter die eine kompetenzorientierte Didaktik nicht zuriickgehen kann“ (MOEGLING
2010, S. 7). Grundsatzlich soll es nicht um fremd-intendiertes, extrinsisch motiviertes (tber
Beurteilungsdruck), starres Einstudieren ,technisch-instrumenteller” (ebd.) Kompetenzen ge-
hen, ,[...] sondern vor allem um Initiierung zur Selbstbildung, zur Forderung des Wunsches
sich flr die Gestaltung der Zukunft notwendige und auch mitbestimmte und mitverantwor-
tete Kompetenzen anzueignen” (ebd.). Dies beinhalte neben kognitiven Aspekten u.a. auch
emanzipatorische und ethische Fahigkeiten (siehe KLAFKI 1996, S. 54). Eine einseitige Aus-
richtung von Kompetenzen an bestimmten Interessen, z.B. an 6konomischen, widersprache
einer bildungstheoretisch gefassten Kompetenzorientierung. Wenn man zentrale, relevante
Inhalte (Schlisselprobleme) nicht einer verwertbar anmutenden Kompetenzauffassung un-
terordne, und ,inhaltliche Anliegen und Fahigkeiten im Umgang mit diesen Inhalten” (MOEG-
LING 2010, S. 8) gleichberechtige, sowie KLAFKI es vordachte, seien Kompetenzorientierung
und bildungstheoretische Ansatze vereinbar. MOEGLING sieht demnach in KLAFKIS beschrie-
benen Grundfahigkeiten in der kritisch-konstruktiven Didaktik ,,eine Passung von Bildungs-
theorie und Kompetenzorientierung” (ebd., S, 9). (vgl. MOEGLING 2010, S. 7-9)

,Ein Kompetenzzugang, dessen zentrale Kompetenzen in der Wissenskompetenz, der
Analyse- und Urteilskompetenz, der Handlungs- und Methodenkompetenz zu sehen
sind und der an auf Mitbestimmung, Emanzipation und Solidaritét ausgerichteten
Werten orientiert ist, setzt an der kritischen Tradition der Aufklérung an, kann an [...]
Wolfgang Klafkis bildungstheoretisch begriindeten didaktischen Anliegen ankniipfen
und fiihrt zu einer anspruchsvollen kompetenzorientierten Didaktik. Eine derartige Di-
daktik schdtzt weiterhin ein Wissen, das sowohl! zur Problemlésung als auch zur Sub-
jektbildung beitrdgt und miisste diese Wertschdtzung auch in entsprechenden Kompe-
tenzmodellen beriicksichtigen und ausweisen“ (MOEGLING 2010, S. 9).
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Ist jedoch von einem engeren Kompetenzverstdndnis die Rede, wie es im Rahmen von Bil-
dungsstandards und empirischer Bildungsforschung lblicherweise verwendet wird, sind sich
zahlreiche Autorlnnen einig, dass dieses fiir die ,,Bearbeitung anspruchsvoller Erziehungs- und
Bildungsziele” (BENNER 2018, S. 88) nicht ausreicht (siehe z.B. MOEGLING 2010, S. 11; LA-
DENTHIN 2011, S. 3; 2016, S. 57; WIATER 2013, S. 155). LADENTHIN (2016, S. 57) merkt wei-
ters an, dass die Subjektorientierung, die bei Kompetenzkonzepten im Fokus steht, eine Stan-
dardisierung eigentlich ausschliefe.

,An dieser Stelle wird man also genau hinsehen miissen, ob der Subjektbegriff der Kom-
petenzforschung jener der klassischen Bildungstheorie ist (bestimmt durch Individuali-
tdt und Identitdt) oder das Subjekt lediglich formal als Konstrukt und zufdlliger Tréiger
von austauschbaren Kompetenzen verstanden wird, dem aber kein Eigenwert zu-
kommt. Ein solcher Begriff des Subjekts, das nur durch die Performanz (hauptsdchlich)
kognitiver Operationen definiert wird, nicht aber durch einen personalen Eigenwert
(,Verantwortung’), wiirde einer Adaption der Kompetenztheorie in die Bildungstheorie
fundamental im Wege stehen” (LADENTHIN 2016, S. 57).
Auch CORTINA (2016, S. 30 ff.) thematisiert die Problematik der Kompetenzmessung und
bringt einen ,leichten Hang zur Obsession” (ebd., S. 30) zur Sprache. Das Risiko, dass Schule
auf ,,Kompetenzmaximierung reduziert” und ,,die Kompetenzbetrachtung [...] verabsolutiert”
(ebd., S.31) werde, konne erst ausgeraumt werden, wenn eine theoretische Klarung des Kom-
petenzbegriffs im Verhaltnis zum klassischen Bildungs- oder Miindigkeitsbegriff vorgelegt
werde, bzw. wenn der Mehrwert des Kompetenzbegriffs gegenliber dieser traditionellen pa-
dagogischen Termini belegt werden kénne (vgl. ebd., S. 32). Die empirische Bildungsfor-
schungignoriere teilweise die Einwande der Padagogik, dass ,,Bildung im Sinne der Selbstent-
faltung und Weltaneignung mehr sein miisse als Kompetenzerwerb” (ebd.). Die Messung von
Sach-, Selbst und Sozialkompetenzen sei keinesfalls als , Einldsung traditioneller bildungsthe-
oretischer Konzepte” (BENNER 2018, S. 75) zu sehen. Unter ,Miindigkeit” sei ein allgemeines

Bildungsideal zu verstehen, das Uber die schulische Vermittlung hinausgeht und nicht mess-

bar ist (vgl. CORTINA 20186, S. 32).

WIATER (2013, S. 156) bringt aus allgemeindidaktischer Sicht Einwande zur Umsetzung kom-
petenzorientierten Unterrichts ein. Da keine bildungstheoretische Fundierung vorliege,
kdnne auch das Verhaltnis Kompetenz und Bildung nicht erklart werden, bzw. die Frage nicht
beantwortet werden, was das Kompetenzkonzept zur Bildung der Schiilerinnen beitragen
kdnne.

,Das Prinzip des Exemplarischen fehlt bei der Kompetenzorientierung ebenso wie die
Berlicksichtigung von epochaltypischen Schliisselproblemen (Klafki) und die
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theoretische Reflexion der Integration von persénlicher, politischer und praktischer Bil-
dung (v. Hentig). Bei den Lern- und Priifungsaufgaben spielt die Frage nach dem Bil-
denden, das der Aufgabe inhdrent ist, keine Rolle” (WIATER 2013, S. 156).

In diverser (fach-)didaktischer Basisliteratur (JANK & MEYER 2009; KRON et al. 2014; PETERS-
SEN 2001; RINSCHEDE 2007; KESTLER 2015) wird ein Zusammenhang zwischen KLAFKIS Bil-
dungstheorie und der Kompetenzorientierung nicht aufgegriffen, geschweige denn der Kom-
petenzbegriff in diesem Kontext verwendet. Als eine Wurzel des Begriffs wird KLAFKIS Bil-
dungstheorie in der von mir gesichteten Literatur, auRer bei RHODE-JUCHTERN (2013) und
dem besagten Wikipedia-Eintrag, trotz eventueller Ankniipfungspunkte nicht gesehen. BEN-
NER merkt treffend an, dass ,die [...] propagierte Umstellung der traditionellen Bildungsori-
entierung schulischer Lehr-Lernprozesse auf eine neuartige Kompetenzorientierung mehr
Fragen aufwirft, als sie zu beantworten vermag” (BENNER 2018, S. 88; vgl. auch ARNOLD, K.-
H. 2013, S. 185).

Wie aus den Ausflihrungen in diesem Kapitel hervorgeht, kann also eine explizite Verwen-
dung des Kompetenzbegriffs in allgemeindidaktischen Modellen weder vor, noch nach dem
»global turn” festgestellt werden. Das ,,Fehlen” des Kompetenzbegriffs in didaktischen Theo-
rien, bzw. die oftmals angesprochene padagogische Theorie- und Traditionslosigkeit, kann
eine Erklarung dafiir sein, warum Kompetenzorientierung erst seit der Einfihrung von Bil-
dungsstandards und neuer Reifeprifung eine Rolle in 6sterreichischen Klassenzimmern
spielt. HOFMANN-SCHNELLER (2011, S. 17) spricht davon, dass diese Veranderungen fir viele
Lehrkrafte , (iberfallsartig” eingetreten sind. ,,Die meisten [wurden] von der nun geforderten
neuen Leistungsbeurteilung zur mindlichen Reifepriifung vollig iberrascht” (ebd.)., obwohl
Kompetenzen bereits seit 2004 in den AHS-Lehrplanen verankert waren. In Kapitel 3 wird auf
die Rezeption der Kompetenzorientierung im Fach Geographie und Wirtschaftskunde einge-

gangen.

2.2.3.4 Zwischenfazit 2

Der Weg des Kompetenzterminus in die und in der Bildung verlief, wie in den vorhergehenden
Kapiteln dargestellt, nicht in allen Bereich gleich, obwohl die gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Hintergrundbedingungen teilweise gemeinsame, dhnliche Entwicklungen und

Veranderungen ausgeldst haben. Damit in Zusammenhang ist auch die Entwicklung des
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Qualifikationsbegriffs zu betrachten, da die Verwendung von , Kompetenz“ augenscheinlich
immer dann eine Konjunktur erfuhr, wenn der Qualifikationsbegriff in Kritik stand (siehe , re-

alistische” und ,kompetenzorientierte Wende”).

Wirft man einen Blick auf die Verlaufskurven der Begriffe ,,Kompetenz“ und ,Qualifikation”
aus der Zeitungskorpus-Analyse zu Beginn dieser Arbeit (Kapitel 2.1), kann man vor allem die
Konjunktur des Kompetenzbegriffs eindeutig nachvollziehen. Ein leichter Aufwartstrend der
Verwendung konnte ab den 1950er Jahren und die darauffolgenden 30 Jahre verzeichnet
werden. Der sprunghafte Anstieg der ,Kompetenzkurve” ab Mitte der 1980er, mit einem Ho6-
hepunkt Anfang der 2000er Jahre, spiegelt die ,kompetenzorientierte Wende“ bzw. den , glo-
bal turn® in der Bildungslandschaft wider. Noch mehr Gewicht erhalt diese Entwicklung auf-
grund der Tatsache, dass es sich um herkémmliche, nicht-wissenschaftliche Zeitungseintrage
handelt. Der Kompetenzterminus hat sich offensichtlich rasch im allgemeinen Sprachge-
brauch verankert. Griinde dafiir konnten die 6ffentliche Aufmerksamkeit rund um die PISA-

Vergleichsstudien und die starken Reaktionen der Bildungspolitik darauf sein.

Da der Qualifikationsbegriff im Alltag haufig im sportlichen Kontext verwendet wird, zeigt der
entsprechende Graph vermutlich die Veranderungen in der Begriffshaufigkeit mit Bildungs-
bezug vergleichsweise weniger deutlich an. Vor allem die hohe Tokenfrequenz ab 2005, die
merklich Gber jener des Kompetenzterminus liegt, ist aufgrund der besprochenen Entwick-
lungen nur schwer nachzuvollziehen, ware aber moglicherweise mit sportlichen GroRereig-
nissen, wie z.B. Olympia 2012 in London, zu erkldren. Da Sportveranstaltungen aber auch zu-
vor in regelmaBigen Abstanden stattgefunden haben und dhnliche Verlaufe ausblieben, ist
dies nur eine vage Vermutung. Man konnte den Kurvenanstieg ab 1945 bis Mitte der 1950er
Jahre jedoch mit der fachwissenschaftlichen Offensive in Erwachsenen- und Schulbildung des
ersten Nachkriegsjahrzehnts verknipfen. Der folgende Zuwachs bis zum Ende der 1960er
Jahre lasst eine Verbindung mit den Qualifikationsbestrebungen nach dem , Sputnik-Schock”
vermuten. In der beruflichen (Weiter-)Bildung blieb der Terminus bis in die 1980er bekannt-
lich zentral, was eventuell an der Stabilitdat der Kurve auf einem gewissen Niveau zwischen
den 1960ern und 1980ern ablesbar ist. Warum die ,Qualifikations”- ab den 1990ern parallel
(aber weniger steil) zur ,Kompetenzkurve” verlauft, lasst sich vielleicht damit erklaren, dass
die Schlisselqualifikationsdebatte einsetzte; zusatzlich aber womaoglich auch damit, dass

,Qualifikation” fast immer Verbindung bzw. in Abgrenzung zu ,Kompetenz“ erwahnt und
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daher vom Aufstieg des Kompetenzbegriffs mitgezogen wird, und die Verwendungshaufigkeit

deshalb steigt.

Das Verhaltnis von , Kompetenz” zu ,Qualifikation” ist nicht einfach zu klaren, wie aus voran-
gegangen Ausfliihrungen ersichtlich (siehe auch JUNG 2010, S. 18 ff.). Folglich ist es ratsam,
diverse Begrifflichkeiten immer im Verwendungskontext zu betrachten (Stichwort , Theorie-
relativitat”), da ihre Definitionen und Auffassungen entsprechend stark variieren kdnnen. So
unterscheidet sich das Qualifikationsverstandnis nach ROBINSOHN beispielsweise nicht we-
sentlich von einem offen verstandenen Kompetenzbegriff. Durch die dominante berufliche
Bedeutung von Qualifikation wird der Begriff aber eher mit spezifischem (Fach-)Wissen bzw.
mit dem Abschluss eines eingeschlagenen Bildungsweges assoziiert, was ihm einen bildungs-
okonomischen Charakter verleiht. Da auch OECD und EU Abgrenzungen und Definitionen vor-
legen (siehe z.B. OECD 2005, Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2008) und die
Mitgliedstaaten diese Gbernehmen, ist deren Reichweite und Rezeption entsprechend grof§
und prasent. VONKEN bestatigt, dass es sich bei den beiden Begriffen keineswegs um ,ge-
klarte Kategorien” (VONKEN 2005, S. 36) handelt. Tendenziell werden sie in dlterer Literatur
eher synonym betrachtet, ab den 1990ern allerdings meist voneinander abgegrenzt beschrie-
ben (vgl. VONKEN 2005, S. 36). Gangige, teilweise einander dhnliche Unterscheidungen (v.a.
hinsichtlich des Subjektbezugs) sind beispielsweise (nach JUNG 2010, S. 18 ff.; RAITHEL et al.
2009; S. 39; VONKEN 2005, S. 36 ff.; ZAISER 2016, S. 5 f.; DORGE 2015, S. 16 ff.):

e Qualifikation als Teil/untergeordnete Ebene von Kompetenz bzw. Kompetenz als
Uberragendes, erweiterndes Konzept (durch Subjektbezug, Selbstregulation, Person-
lichkeitsaspekte, etc.) (vgl. JUNG 2010, S. 24)

e Qualifikation als verwertbarer, formaler Lernerfolg (z.B. durch Zeugnis-/Zertifikater-
halt) vs. Kompetenz als personlicher (personlichkeitserweitender) Lernerfolg - beide
nutzlich ,,in Arbeits- oder Lernsituationen und fir die berufliche und/oder persénliche
Entwicklung” (Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2008, S. C111/4)

e Qualifikation als Positionsbestimmung (objektiv, funktional) vs. Kompetenz als Dispo-
sitionsbestimmung (individuell) (vgl. ERPENBECK & HEYSE 2007, S. 172 ff.)

e Qualifikation als ,allgemein fassbare Oberflachenstruktur” (JUNG 2010, S. 21) (Perfor-
manz) vs. Kompetenz als ,,subjektive Tiefenstruktur” (ebd.) = aus Tiefenstruktur wird

Oberflachenstruktur generiert (vgl. ebd.)
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e Qualifikationen sind erfass- und abgrenzbar, Kompetenzen nur beobachtbar und dem

Menschen eigen (vgl. DORGE 2015, S. 21)7*

Nichtsdestotrotz werden die beiden Termini nach wie vor auch synonym verwendet (siehe
z.B. bei DORIG 1994, S. 64 ff.”2), was durch erweiternde Wortkombinationen und Konzepte
(bildungs-, berufsspezifisch, alltagssprachlich) noch verstarkt wird (siehe z.B. Schliisselqualifi-
kationen und -kompetenzen), wie bereits in Kapitel 2.2.2.2 und 2.2.3.2 angesprochen. Wei-
tere in diesem Kontext benutzte Begriffe, wie ,Fahigkeiten”, ,Fertigkeiten”, , Kenntnisse”,
»Wissen®, ,Koénnen“, etc., tragen ebenfalls dazu bei, dass eindeutige Zuordnungen schwer
moglich sind. ERPENBECK & HEYSE (2007, S. 172-173) merken an, dass es Tendenzen gibt,
traditionell Uberprifbare Qualifikationen als Kompetenzen auszuweisen (,,Quasi-Qualifikati-
onen”), oder umgekehrt, Qualifikationen so zu erweitern, dass sie zu , Quasi-Kompetenzen”
werden. Der Begriffs-, Definitions- und Interpretationspluralismus stellt daher ein grolRes
Problem dar. Eine klare, allgemeingiiltige Unterscheidung der Begrifflichkeiten kann nicht ge-
troffen werden — ihre kontextspezifische Betrachtung scheint daher unerlasslich: ,Wer also
das Wort ,Kompetenz’ nutzt, muss stets und zuvor definieren, was er darunter versteht —und
dann wird man sehen, ob die Begriffsauffassung problemlésend oder sachangemessen ist”
(LADENTHIN 2016, S. 59). Dies ist besonders im Schulbereich wichtig, da nach Meinung vieler
Autorinnen (z.B. JUNG 2010; LADENTHIN 2016) kompetenzorientiertem Unterricht und kom-
petenzorientierten, standardisierten Leistungsfeststellungen unterschiedliche Kompetenz-

verstandnisse zugrunde liegen (siehe flir GW z.B. VIELHABER 2012).

Von einem generellen Verschwinden des Qualifikationsbegriffs aus der Bildungslandschaft
wirde ich personlich nicht sprechen, da er oft in direktem Zusammenhang mit Kompetenz
vorkommt und v.a. in beruflicher Bildung und im Rahmen der curricularen Didaktik fiir man-
chen Unterricht auch ,alleinstehend” immer noch bedeutend ist (unabhangig von den gravie-
renden Bedeutungsunterschieden). Man kann jedoch spezifisch aus Sicht der Erziehungswis-
senschaft, Schulpolitik und Fachdidaktik sehr wohl eine Ablése durch Kompetenz feststellen
(vgl. RHODE-JUCHTERN 2013, S. 144). Als Beispiel wire BOHN & OBERMAIERs , Worterbuch

der Geographiedidaktik” (2013) zu nennen. Hier hat ,Qualifikation” keinen eigenen Eintrag,

7 DORGE sieht zwei kontrire Forschungslager. ,Fiir die anderen sind Kompetenzen durchaus abgrenzbar und
messbar. Sie ordnen der Kompetenz daher die Funktion eines Qualifikationsbegriffs zu“ (DORGE 2015, S. 21).
72 Qualifikationen sind fachliche, soziale und personale ,Konstrukte’ mit instrumentellem Charakter (Kompe-
tenzen), welche der Mensch in seiner vielfiltigen Umwelt einsetzt, um verschiedene an ihn gestellte Anforde-
rungen zu bewéltigen” (DORIG 1994, S. 64).
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sondern einen Verweis auf ,,Kompetenz” im Rahmen der Erlduterungen zum Lernzielbegriff

(S.180).

Nach den Ausfiihrungen in Kapitel 2.2.3 steht weiters die Frage im Raum, ob die Konzepte
und Begriffe rund um Kompetenz und Qualifikation, die unsere Bildungslandschaft seit zwei
Jahrzehnten so beschaftigen, nicht schon einmal da waren. VONKEN (2005, S. 51) bestatigt,
dass auch beim aktuellen Kompetenzbegriff das Subjekt im Mittelpunkt steht, aber, im Ge-
gensatz zu den Ansatzen der 1950er/1960er Jahre, in denen die (Erwachsenen-)Bildung vom
Subjekt ausging, nun damit , wirtschaftlich relevante Personlichkeitsmerkmale des Menschen
vor dem Hintergrund des wirtschaftlichen Wandels gemeint sind“ (VONKEN 2005, S. 51). Der
humanistisch gedachte Begriff ,Bildung” wurde seiner Meinung nach durch den 6konomisch
gedachten Begriff ,Kompetenz“ ersetzt. Er kritisiert, dass das Individuum im Hinblick auf die
geforderte Selbstorganisationsfahigkeit immer mehr zum Objekt von Kompetenzentwicklung
wird, da es seine Kompetenz nicht selbstbestimmt entwickeln kann, sondern ihm von ,Frem-
den” vermittelt wird, ,[...] dass er [Anm.: der Erwachsene] die Entwicklung seiner Kompetenz
(und damit seiner Personlichkeit) bendtigt” (VONKEN 2005, S. 52) und somit unmiindig ge-

macht wird.

Dies erscheint insofern paradox, als das selbstbestimmte Subjektin den 1950ern und 1970ern
immer wieder neu ins Spiel gebracht wurde, um sich gegen die Fremdbestimmung aus der
Zeit vor dem Zweiten Weltkrieg und des Nationalsozialismus abzugrenzen, bzw. um nach jah-
relanger normativer, eng gefasster Qualifikationsorientierung die der , realistischen Wende”
folgte, das Subjekt wieder in den Fokus zu riicken (in Form der ,,Schlisselqualifikationen“ nach
MERTENS). Auch BOLDER unterstreicht, dass Kompetenzentwicklung keineswegs neu ist, son-
dern eher eine Wiederaufnahme alterer Debatten und Ansatze, die ,,subjektive Lernprozesse
im Arbeitsprozess” (BOLDER 2009, S. 831) zum Schwerpunkt haben, ,[...] um sie allerdings
unter ein normatives Programm zu stellen, das die mit ihnen zuvor transportierten Ziele in ihr
Gegenteil verkehrte” (BOLDER 2009, S. 831). Was heutzutage in unterschiedlichen ,Kompe-
tenzerfordernis-Katalogen” (BOLDER 2009, S. 831) zu finden ist, konnte man schon im Schlis-
selqualifikationskonzept, bzw. davor auch in diversen Lernzielkatalogen finden. TIPPELT
(2002, S. 51) sieht Parallelen zwischen den Debatten im Vorfeld des Schliisselqualifikations-
konzepts und der Diskussion in der Folge der schlechten PISA-Ergebnisse Anfang der 2000er

Jahre. Auch vor 20 Jahren wurde eine ,,Neuakzentuierung der Lernprozesse und Lerninhalten

in schulischer und beruflicher Berufs- und Weiterbildung” (TIPPELT 2002, S. 51) gefordert,
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weil lernende Individuen zwar (iber Faktenwissen verfiigen, ,nicht aber (iber die [...] Verste-
hensleistungen, die das Gelernte auf Gebrauchssituationen im Alltags- und Berufsleben prob-

lemlésend anzuwenden erlauben” (WIATER 2013, S. 146; dazu auch KANWISCHER 2011, S. 4).

Da fiir den kompetenzorientierten Unterricht bisher noch keine umfassende, eigenstandige
bildungstheoretische Fundierung entwickelt werden konnte, ist nach wie vor die Anwendung
unterschiedlicher didaktischer Modelle und Prinzipien essenziell, die bereits seit Jahrzehnten
in der Padagogik etabliert sind (siehe auch MEYER 2012). ,,Es ware [...] verfriiht, schon jetzt
von einem [...] didaktischen Modell des KoU [Anm.: kompetenzorientierten Unterrichts] zu
sprechen, das den in der Allgemeinen Didaktik im letzten Jahrhundert formulierten Standards
genlgt” (MEYER 2012, S. 8). Laut MEYER (2012, S. 7) und ARNOLD K.-H. (2013, S. 185) gibt es
noch keine empirischen Forschungsergebnisse die belegen wiirden,

»[...] dass nach den neuen Standards beschulte Kinder den spditeren Herausforderun-
gen einer Ausbildung oder eines Studiums sowie der anschliefSenden Berufstdtigkeit
besser gewachsen sein werden als jene Erwachsene, die nur nach Lehrplénen unter-
richtet worden sind und deren Féhigkeitsentwicklung mit formativen Uberpriifungen
der Lernzielerreichung dokumentiert worden ist“ (ARNOLD K.-H. 2013, S. 185).

3. Kompetenzorientierung im Unterrichtsfach ,Geographie und Wirt-
schaftskunde”

Dieses Kapitel beschéftigt sich mit dem Kompetenzbegriff und der Kompetenzorientierung im
Unterrichtsfach GW. Sowohl die Fundamente und Entwicklungen der GW-Fachdidaktik wer-
den beschrieben, als auch die bildungspolitisch initiierte Umsetzung von Kompetenzorientie-
rung thematisiert, um die Positionierung der Fachdidaktik zur Orientierung an Kompetenzen

im Unterricht nachvollziehen zu kénnen.
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3.1 Entwicklung und Fundamente der Fachdidaktik ,,Geographie und Wirtschafts-
kunde”

Was die Fachdidaktik ,,Geographie und Wirtschaftskunde” in Osterreich betrifft, so ist deren
didaktische Basis seit den 1980er Jahren ein ,gesellschaftsorientiertes Handlungskonzept”

(SITTE W. & WOHLSCHLAGL 2001, S. 9)73:

,In seinem Mittelpunkt steht der in gesellschaftlicher Bindung erdréumlich und 6kono-
misch handelnde Mensch und es gilt, den Heranwachsenden Motive und Auswirkun-
gen sowie Regelhaftigkeiten und Probleme menschlicher Aktivitdten in den sehr oft,
aber nicht immer miteinander verflochtenen Prozeffeldern [sic!] ,Raum’ und ,Wirt-
schaft’ sichtbar und verstdndlich zu machen” (SITTE W. & WOHLSCHLAGL 2001, S. 9).

»Wie, warum und unter welchen subjektiven, sozio-kulturellen und physisch-materiel-
len Gegebenheiten raum- und wirtschaftsbezogene Handlungen zustande kommen,
sollen Heranwachsende an lokalen, regionalen und globalen Lebenswirklichkeiten ken-
nenlernen, um daraus Anregungen fiir das eigene Tun zu gewinnen” (SITTE W. 2001a,
S. 164).
Das Handlungskonzept ermoglicht eine vielfaltige InhaltserschlieBung aus Bezugswissen-
schaften auch auRerhalb der Geographie und eine Zentrierung ,in einem einheitlichen Lern-

bereich nach padagogischen Zielsetzungen (nicht nach fachwissenschaftlichen Ordnungsprin-

zipien!) [...]“ (SITTE W. 20014, S. 164). (vgl. ebd.)

Zuvor war in der wissenschaftlichen Geographie und somit auch in der Schulgeographie je-
doch jahrzehntelang die ,Landerkunde” im Interessensfokus, ,,deren Erkenntnisobjekt [...] die
beschreibende Analyse von Landern als individuelle Raumeinheiten [war]“ (VIELHABER 2016,
S. 123). Der Unterricht war von der Vermittlung landerkundlicher, topographischer Faktenin-
formationen gepragt. Vor dem Hintergrund der realistischen Wende kam es 1962 zur Imple-
mentierung von Wirtschaftskunde in Form des Fachs ,,Geographie und Wirtschaftskunde”,
was eine signifikante Anderung bedeutete (siehe Kapitel 2.2.3.1). Die Umsetzung gestaltete

sich aufgrund dieser starken klassisch-geographischen Pragung in Forschung und Lehre eher

73 Die Fachdidaktik GW in Osterreich ist mit der deutschen Geographiedidaktik verkniipft, da viele fachwissen-
schaftliche und allgemeindidaktische Entwicklungen und Grundlagen ihren Ursprung in Deutschland haben. Die
Verschriankung von Geographie und Wirtschaftskunde in einem Unterrichtsfach kommt allerdings nur in Oster-
reich vor, daher gibt es auch Unterschiede in der didaktischen Konzeption im Vergleich zu anderen Landern.
Weiters verliefen bestimmte fachdidaktische Entwicklungen nicht deckungsgleich. (vgl. SITTE W. & WOHL-
SCHLAGL 2001, S. 8-9; VIELHABER 2005) Der Fokus meiner Ausfiihrungen liegt auf der Entwicklung der Fachdi-
daktik und des Unterrichtsfachs GW in Osterreich.
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schwierig und erfolgte anfangs nur durch ein Anhangen an landerkundliche Inhalte. (vgl. VIEL-

HABER 2016, S. 123; SITTE W. 20013, S. 158)

Einflisse neuer Entwicklungen aus der wissenschaftlichen Geographie und der Bildungswis-
senschaft stiefen in den 1970er Jahren einen Paradigmenwechsel in der (6sterreichischen)
Fachdidaktik an. Im fachwissenschaftlichen Bereich hatten die Anderungen ihren Ursprung
im Deutschen Geographentag in Kiel 1969. Im Verlauf dieser Konferenz wurde der Lander-
kunde seitens einer Riege junger Geographlnnen vorgeworfen, irrelevant zu sein, u.a. des-
halb, ,[...] weil das auf ihrer Grundlage bereit gestellte Wissen keine Forschungsprozesse an-
leiten konnte, die auf gesellschaftsrelevante Problemstellungen abzielten” (VIELHABER 2012,
S. 39 nach SITTE W. & WOHLSCHLAGL 1975, S. 14). Im deutschsprachigen Raum entbrannte
daraufhin eine vielfaltige Diskussion, die in entsprechend unterschiedlichen geographischen
Ansatzen resultierte, die sich ,,bis heute koexistierend oder rivalisierend am Forschungsmarkt
befinden” (VIELHABER 2016, S. 123), mit dem Anspruch theoretisch abgesichert zu sein. Seit-
her wird die Fachwissenschaft Geographie ,, multiparadigmatisch” (KESTLER 2015, S. 22) be-
griffen. In der aktuellen deutschsprachigen Literatur (z.B. bei KESTLER 2015, FALK 2015) wird
oftmals vom ,,Drei-Saulen-Modell“ der Geographie gesprochen, welches aus Physio- bzw. Hu-
mangeographie besteht, an deren Schnittstelle die ,Gesellschaft-Umwelt-Forschung” (FALK
2015, S. 33) steht. Damit wird Geographie ,,zum Schlisselfach fiir integrative Mensch-Um-
welt-Betrachtungsweisen” (KESTLER 2015, S. 24). Fir die Schulgeographie bewirkte der Para-
digmenwechsel eine neue themen- und problemorientierte Ausrichtung des Unterrichts. (vgl.
SITTE & WOHLSCHLAGL 1975, S. 11 ff.; SITTE 2001a, S. S. 157-164; VIELHABER 2012, S. 38-39;
VIELHABER 2016, S. 123)

,Das Interesse allgemein gliltige Erkldrungen im Beziehungsdreieck Mensch — Gesell-

schaft — Raum anzubieten, fiihrte auch in der Schulgeographie zu einem véllig neuen

Denken und zu einer — wie die ésterreichischen Lehrpldne seit den 1980er Jahren zeigen

—vélligen Abkehr von ehemals Iénderkundlichen Primat des GW-Unterrichts” (VIELHA-
BER 2016, S. 124).

Erziehungswissenschaftlich wurde zur gleichen Zeit ROBINSOHNs Curriculumtheorie (siehe
Kapitel 2.2.3.3.2) einflussreich und erwies sich vor dem Hintergrund der Kritik an der lander-
kundlichen und stark stofflichen Ausrichtung des Geographieunterrichts fir die Schulgeogra-
phie als besonders fruchtbar. Dass ROBINSOHN Bildung ,als Ausstattung der Schiilerinnen
und Schiler mit Qualifikationen, die sie zur Bewaltigung von Lebenssituationen befdhigen

sollten” (VIELHABER 2016, S. 129 nach ROBINSOHN 1969, S. 45) verstand, war kompatibel mit
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Ansitzen aus der Sozialgeographie (,Grunddaseinsfunktionen“’4). Dadurch wurde in der
Schulgeographie ein Fundament zur fundierten Legitimierung von Lehrplaninhalten geschaf-
fen. Stoffplane wurden in Deutschland daraufhin relativ schnell durch themen- und problem-
zentrierte Kataloge ersetzt. In Osterreich erfolgte die Entwicklung etwas spater, mit vorran-
giger Auswirkung auf eine grundlegende Lehrplanreform Richtung Lernzielorientierung. RO-
BINSOHNSs Ansatz brachte zwar den Qualifikationsbegriff aufs Tapet, nicht aber ,weiterfih-
rende Einsichten, welche Fertigkeiten oder Fahigkeiten im Rahmen welcher als Unterrichts-
inhalt gewahlten problemorientierten Lebenssituation erreicht werden sollten” (VIELHABER
2016, S. 129). Lernzielbeschreibungen halfen lber dieses Problem hinweg, da sie zum Ziel
haben, Qualifikationen ,sprachlich so eindeutig zu formulieren, dass auch eine klare Uber-
prufung des Lernerfolgs moglich ist” (VIELHABER 2016, S. 129). Lernziele wurden/werden, um
die didaktische Umsetzung zu vereinfachen, nach verschiedenen Kriterien geordnet. GroRere
Bedeutung erlangte ein vertikales Ordnungsschema nach dem Abstraktionsgrad (Richt-,
Grob-, Feinziel), entwickelt von MOLLER (1973), das in der Fachdidaktik GW v.a. in den
1970/1980er Jahren zu Anwendung kam. Gangig ist weiters eine psycho-strukturelle Klassifi-
kation nach kognitiven, psychomotorischen und affektiven Lernzielen oder der Einbezug in-
terpretationsoffener sozialer Lernziele. (vgl. VIELHABER 2016, S. 128-129; SITTE W. 1975, S.
18-19; SITTE W. 2001b, S. 554-556)

So schnell die ,curriculare-lernzielorientierte Didaktik” (VIELHABER 2016, S. 129) und Kon-
zepte wie die Daseinsgrundfunktionen sich auch durchsetzen konnten, so wurde auch prompt
Kritik daran laut. Kritisiert wurde u.a., dass in der neuen Fachdidaktik Geographie die Leitbe-
griffe ,Lebenssituationen” und ,Grunddaseinsfunktionen” unreflektiert ,, quasi deckungs-
gleich interpretiert wurden und sich somit die Inhaltsbestimmungen der neuen schulgeogra-
phischen Curricula auf der begrenzten Basis von sieben ausdifferenzierten Grunddaseinsfunk-
tionen vollzogen” (VIELHABER 2016, S. 131). Eine gesamtgesellschaftliche Betrachtung wurde
bei weiteren Curriculumentwicklungen ausgeklammert und fiihrte zu einer vorwiegend sche-
matisch strukturierten curricularen Ausrichtung (vgl. VIELHABER 2016, S. 131). Dies spielte

einer ,relativ einfachen Konkretisierung von einzelnen Lernschritten” (VIELHABER 2016, S.

74 Grunddaseinsfunktionen (auch Daseinsgrundfunktionen) entstammen der Miinchner Schule der Sozialgeo-
graphie (1960er Jahre). Dazu wurden ,,in Gemeinschaft leben und sich fortpflanzen, wohnen, arbeiten, sich ver-
sorgen, sich bilden, sich erholen, am Verkehr und an der Kommunikation teilnehmen” (LANDTWING 2013, S. 47)
gezahlt.
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131) in die Hdnde, was in den 1970ern v.a. allem in Deutschland in einer , rigiden Lernzielver-
wendung” (SITTE W. 2001b, S. 555) resultierte,
»[...] nach der Unterricht nur unter dem Primat der Lernzielorientierung zu gestalten
ist” (ebd.). [...] Ausschlieflich eindeutig formulierte (operationalisierte) Lernziele, die
ein mefSbares [sic!] Endverhalten exakt beschreiben, und denen Inhalte, Methoden so-

wie Medien zugeordnet wurden, sollten den Unterricht steuern und damit effektiver
werden lassen” (SITTE W. 2001b, S. 555).

Dabei wurden affektive und soziale Lerndimensionen nicht beriicksichtigt, weil sich dement-
sprechende Lernziele als schwer operationalisierbar herausstellten. Die erfassbaren kogniti-
ven Lernziele wurden in Taxonomien (= Klassifikationsschemata) nach Komplexitat und
Schwierigkeitsgrad unterschieden (Kenntnisse > Verstehen > Anwendung - Analyse -
Synthese = Bewertung — SITTE W. 2001c, S. 474 f. nach BLOOM u.a. 1972) und mithilfe von
Operatoren (Aktionsverben) moglichst prazise formuliert. (vgl. SITTE W. 2001b, S. 558-559;
SITTE W. 2001c, S. 473-475)
»Die in diesem Zusammenhang auftauchenden Defizite (u.a. die Ausschliefung aller
nicht operationalisierbaren Ziele, die Ausklammerung der Lernzielbegriindung, die
Nichtberiicksichtigung der Komplexitdt von Unterricht, die mafSlosen Ubertreibungen
(17 und mehr Lernziele fiir eine einzige Stunde) sowie (vor allem in der Ausbildung)
héufig verlangte Formalismen (u.a. die ,Der-Schiiler-soll-knnen-Phrase‘) riefen zum
Teil berechtigte Kritik an einer derart rigiden Lernzielorientierung hervor [...]“ (SITTE
W. 2001b, S. 555).
Trotz all der Kritik an der Lernzielorientierung (u.a. DAUM 1980; DAUM & SCHMIDT-WULFFEN
1980) ist laut SITTE W. (ebd.) eine generelle Zielausrichtung fir den Unterricht jedoch unab-
dingbar:
,Unterricht braucht Ziele, die sowohl in Hinblick auf kognitive wie auch auf soziale Be-
féhigungen zu setzen sind und die auch das affektive Lernen im Auge haben, sonst ufert
er aus oder wird chaotisch und vergifSt [sic!] auf seine Erziehungsfunktion” (SITTE W.
2001b, S. 555).
Ungeachtet der friih einsetzenden Kritik an der unreflektierten Umsetzung der Curriculum-
theorie und der Reduktion der Strukturierung des Geographieunterrichts auf Grunddaseins-
funktionen, waren diese beiden Konzepte bis in die 1990er Jahre ,,Sdulenheilige bei allfalli-
gen Lehrplankonzeptionen” (VIELHABER 2016, S. 131) in Deutschland und Osterreich. Die
kritischen fachdidaktischen Stimmen verstummten jedoch nicht mehr und forderten zuneh-
mend eine Abkehr von Unterricht, der ausschlieRlich vorgeschriebene ,normative Lehrplan-

und Lehrbuchinhalte” (ebd.) vermittelt und eine Zuwendung zu Unterricht, der Schiilerinnen

ein Verstandnis raumstruktureller Probleme ermdglicht und der sie befahigt,
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,[...] die Funktion spezifischer Hintergriinde wie etwa aktuelle Besitz-, Macht- und
Herrschaftsverhdltnisse als bestimmende, durch die geschichtliche Entwicklung hin-
durchwirkende Variable raumwirksamer Prozesse, rdumlicher Strukturen und damit
verbunden auch des eigenen Handelns, nicht zuletzt auch in ihrer Fragwiirdigkeit zu
begreifen” (VIELHABER 2016, S. 131).
Fiir die Inklusion solcher Uberlegungen, die aus der kritischen Gesellschaftstheorie stammen,
gab/gibt Wolfgang KLAFKI in seiner kritisch-konstruktiven Didaktik’> (siehe Kapitel 2.2.3.3.2)
wichtige Inputs fiir die Fachdidaktik Geographie, v.a. allem was die Begriindung von Unter-
richtsinhalten anbelangt, die im Rahmen der Lernzielorientierung bekanntlich bemangelt
wurde (vgl. VIELHABER 2016, S. 132). KLAFKIs ,epochaltypische Schlisselprobleme” (1996, S.
56 ff.; vgl. dazu Kapitel 2.2.3.3.2) boten Chancen zur relativ einfachen Anwendbarkeit in der
Unterrichtspraxis. ,Top-down“ vorgegebene Lebenssituationen wichen allmahlich , Fragestel-
lungen, die praktisch jeden Menschen mit gleicher Intensitat betrafen und sich dadurch prak-
tisch selbst legitimierten, weil nicht dariiber zu befinden war, ob sie nun gesellschaftlich rele-
vant seien oder nicht” (VIELHABER 2016, S. 132). Laut VIELHABER (ebd.) sind fiir die Fachdi-
daktik GW nahezu alle von KLAFKI (1996, S. 56 ff.) beschriebenen Schliisselprobleme unter-
richtspraktisch bedeutsam. SCHMIDT-WULFFEN (1991, S. 85-86) verwendet und erganzt sie
in einem ,,Pladoyer fir eine Neuorientierung in der Fachdidaktik (ebd., S. 81):
»Als zentrale Herausforderung an die Zukunft — zugleich geographische Schwerpunkt-
bereiche und interdisziplindre Problemfelder — driingen sich die Probleme der ,Um-
welterhaltung’ und der ,Globalen Ungleichheit’ geradezu auf [...]. Problemfelder, zu
denen die Geographie beitragen kénnte, wdren ,Vélkerverstindigung/Friedenssiche-
rung’, ,Soziale Ungleichheit’, ,Umgang mit Minderheiten’ und ,Arbeit’[...]. Die librigen
Problemfelder [Anm.: z.B. Sucht, Aggression, Gewalt; Massenmedien und Alltagskul-

tur] sollen im Sinne weiser Selbstbeschriinkung nicht ,geographisch’ besetzt werden”
(SCHMIDT-WULFFEN 1991, S. 82).

Fiir den problemorientierten Unterricht und die damit verbundene Formulierung von Zielen
»in einer pluralistischen Gesellschaft” (SITTE W. 2001b, S. 557) kommen aufgrund unter-
schiedlicher Auffassung in Padagogik und Bildungspolitik auch unterschiedliche fachdidakti-
sche Sichtweisen fiir das Fach GW zum Tragen. Fur SITTE W. (2001b, S. 557) ist daher eine

75> KLAFKIs Didaktikbegriff ist laut eigenen Angaben (1996, S. 251) weit gefasst. Grundsatzlich begreift er sein
didaktisches Fundament bildungstheoretisch. ,[...] Es ist verflochten mit Problemen der Schultheorie sowie einer
historisch-gesellschaftlich reflektierten padagogischen Zieltheorie, die meines Erachtens auch heute als Bil-
dungstheorie verstanden werden kann, sofern man den Bildungsbegriff als eine kritische und zugleich hand-
lungsorientierte Kategorie versteht” (KLAFKI 1996, S. 251). Es schlieRt ,, die Curriculumtheorie und die Lehr-Lern-
Theorie [Anm.: nach HEIMANN, ,,Berliner Modell“] bzw. die Methodik” (KLAFKI 1996, S. 251) ein. (vgl. KLAFKI
1996, S. 251, 270)
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Begrindung fir Entscheidungen und Zielsetzungen (auch bereits auf Lehrplanebene) erstre-
benswert. Dabei erweisen sich laut KLAFKI (1996, S. 270 ff.) Fragen nach der ,Gegenwartsbe-
deutung”, der ,Zukunftsbedeutung” und der ,,exemplarischen Bedeutung” als nitzlich fir die
Zielfestlegung, wie auch SITTE W. (2001b, S. 557) empfiehlt:
,[...] Offnen sie [Anm.: die Ziele] den Schiilern und Schiilerinnen in der gegenwidirtigen
Lebensphase Verstehens-, Urteils- und Handlungsmdéglichkeiten fiir ihre Alltagswelt?
[...] Liefern sie Anhaltspunkte, mit denen zukunftsrelevante Strukturen von Handlungs-
situationen erfafSbar [sic!] werden? [..] Besitzen sie exemplarische Bedeutung,
wodurch allgemeine Zusammenhdnge, Beziehungen, Gesetzmdfligkeiten, Strukturen
und Verhaltungsweisen erkannt werden?“ (SITTE W. 2001b, S. 557)
Der Kritik an der Lernzielorientierung konnte so der Wind erfolgreich aus den Segeln genom-
men werden. Einige Schliisselprobleme und diverse Termini aus KLAFKIs kritisch-konstrukti-
ver Didaktik haben in der Folge Einzug in 6sterreichische GW-Lehrplane gehalten, sei es in die
allgemeinen Bildungsziele, die didaktischen Grundsatze oder auch in den ,Stoffteil” (auch
wenn sie nicht komplett auf seine Theorie aufbauen) (vgl. VIELHABER 2016, S. 133). Da man
sich auch an vielen 6sterreichische Universitidten in den Lehramtsstudien zunehmend auf
KLAFKIS Didaktik fokussierte, bekam die Fachdidaktik GW einen ,zweiperspektivischen Un-
terbau” (ebd.). (vgl. VIELHABER 2016, S. 133)

In Osterreich wurde am Schulgeographentag 1974 in St. Pélten durch einen Vortrag des Fach-
didaktikers Wolfgang SITTE (1925-2006) der Weg fiir einen zukunftsfahigen ,thematisch
problemorientierten (VIELHABER 2016, S. 125), lernzielorientierten GW-Unterricht bereitet.
Die Absage an die Landerkunde rief zunachst grof3teils negative Reaktionen hervor, v.a. weil
viele Lehrende sich von althergebrachtem, vertrautem Terrain verabschieden mussten. Da
die Argumentationslinien der Reformgegnerinnen sich aber als fundamental schwach erwie-
sen, erschien es sinnvoll und notwendig sich dem neuen Paradigma zuzuwenden und einen
,glatten Bruch mit der Vergangenheit” (VIELHABER 2012, S. 39) zu vollziehen. In Fortbildungs-
veranstaltungen wurde rasch eine ,Bindung von Lernprozessen an didaktische Konzepte”
(VIELHABER 2012, S. 39) gefordert, die theorie-, problem-, themen-, lebenssituations-, und
handlungsorientierte Anspriiche haben. Von manchen Lehrerinnen wurde der Umbruch als
fruchtbar empfunden, die skeptischen Stimmen waren jedoch zahlreich. Noch heute ist lan-
derkundliche, stoffliche Orientierung als unterrichtsbestimmendes Element in so manchem
GW-Unterricht zu finden. (vgl. VIELHABER 2012, S. 39; 2016, S. 125 ff.)

,Das leicht vermittelbare und iiberpriifbare Wissen iiber Lédnder und Leute schien vie-
len Lehrenden der Kategorie ,Unterrichtsstoff’ wesentlich einfacher zuordenbar als
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Lernziele, die reflektierendes Lernen in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens

stellten” (VIELHABER 2012, S. 39).
Curriculumtheoretische Fundamente konnten auf Bestreben von Reformkraften (u.a. SITTE
W.) in GW-Lehrpldne Einzug halten (1985/1986 fiir die AHS-Unterstufe), was fiir das Fach den
fachdidaktischen Paradigmenwechsel brachte und diesen somit auch gesetzlich verankerte.
Der Lehrplan ist erstmals thematisch strukturiert, vom Einfachen zum Komplexen aufgebaut,
zielorientiert formuliert (,,Qualifikation vor Stoff”), stellt den Menschen in den Fokus, inte-
griert Geographie und Wirtschaftskunde ,lber das Handlungskonzept und nicht tber das
Raumkonzept” (SITTE Ch. 2001b, S. 223) und ,,[...] betont nachdriicklich die dem Unterrich-
tenden in GW zur Verfligung stehende Vielfalt der Methoden und Medien” (ebd.). (vgl. SITTE
Ch. 2001b, S. 223)

Auf universitdrer und bildungsgesetzlicher Ebene war also der Paradigmenwechsel vollzogen
und deshalb gingen einige Reformer davon aus, dass dieser Wechsel bei der Lehrerinnen-
schaft rasch ankomme und sich die Schulgeographie ,,quasi zwangsweise” (VIELHABER 2012,
S. 40) wandeln misse. Wenn aber die schulpraktische Aufgabenbewailtigung fir die Unter-
richtenden sich schwieriger gestaltet als zuvor und Unsicherheit ob der Unterrichtsumsetzung
besteht, da ,,so ziemlich alles, was sie bisher in den Unterricht eingebracht haben” (ebd.) be-
zweifelt wird, seien ablehnende Haltungen durchaus zu erwarten, so VIELHABER (ebd.). ,Das
heiBt, Bildungsreformen kdnnen damals wie heute nur dann erfolgreich durchgesetzt wer-
den, wenn eine deutliche Mehrheit von Lehrer/innen als Proponenten gewonnen werden
kann“ (ebd.). Im Falle der ,,neuen Fachdidaktik GW*“ war dies nicht gegeben und so kamen die
Neuerungen in der Unterrichtspraxis erst verspatet (bei manchen gar nicht?) an. (vgl. VIEL-

HABER 2012, S. 40)

Folgt man VIELHABER (2016, S. 133), so beschaftigte man sich in der Fachdidaktik GW in den
1980er Jahren vorwiegend mit Weiterverarbeitungs- und Umsetzungsaspekten der neuen
Theorieeinfliisse und ,Gbersah” die Orientierung Richtung Konstruktivismus, der bereits in
der Sozialwissenschaft fiir Aufmerksamkeit sorgte. Doch besonders fiir die Schulpraxis sei die
konstruktivistische Grundidee, ,dass jegliche Erkenntnis subjektbezogen ist und Wirklichkei-
ten keine allgemeine Giiltigkeit haben, sondern stets subjektiv wahrgenommen und interpre-
tiert werden” (ebd.) grundlegend (siehe auch JANK & MEYER 2009, S. 286 ff.). Schilerlnnen
seien oft mit den ihnen vermittelten ,,Wahrheiten” Uberfordert und kdnnen durch deren re-

flexionsfreie Reproduktion keinen nachhaltigen Lernerfolg und keinen Bezug zu ihrer eigenen
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Lebenswelt herstellen. ,,In den meisten Lernprozessen spielten die Wirklichkeiten, die sich die
Schiler/-innen im Rahmen ihrer individuellen Lebenswelten auf Grund unterschiedlicher So-
zialisationen konstruiert haben, keine Rolle, und daran hat sich bis heute kaum etwas gean-
dert” (VIELHABER 2016, S. 134), auch wenn konstruktivistische Perspektiven in der Didaktik
bereits seit den 1990er Jahren entwickelt wurden (z.B. REICH 1996a + b; SIEBERT 2001) (vgl.
JANK & MEYER 2009, S. 286; PETERSSEN 2001, S. 95 ff.). Wenn Unterricht sich an Schiilerinnen
orientiert, bedeutet das Ausrichtung an ihrer Lebenswelt und Alltagswirklichkeit, ,,um Spiel-
raume fir selbstbestimmtes Lernen zu 6ffnen” (VIELHABER 2016, S. 134). Da dies jedoch mit
einem Verzicht auf rein geographische Betrachtungsweisen verbunden ist und somit fur zahl-
reiche Lehrkrafte einen , Kontrollverlust” (ebd.), bedeutet, beschrianken sich viele darauf,
Schilerlnnenorientierung nur in einzelnen Unterrichtselementen, in denen Schilerinnen ak-
tiv miteinbezogen werden, einzusetzen. (vgl. VIELHABER 2016, S. 133-134)
»Bezogen auf zukunftsfihige Perspektiven des GW-Unterrichts bedarf es also einer
grundsdtzlichen Anderung fachlicher Problemdarstellungen und zwar weg von der
meist nicht mehr verhandelbaren Fremdsicht hin zu einer mehrperspektivischen Be-
trachtung, die Schiilerbetroffenheiten und -sichtweisen mit einbezieht” (VIELHABER
2012, S. 42).
Fir VIELHABER (2012, S. 42 ff.; 2016, S. 139 ff.) und andere Vertreterinnen der Fachdidaktik
GW (siehe z.B. PICHLER et al. 2017) ist im Sinne der geforderten Multiperspektivitdt daher fiir
die Zukunft , Kontingenz“’® ein Schlusselwort fiir den GW-Unterricht. Subjektive Interpretati-
onen und Wahrnehmungen unterscheiden sich und kénnen nicht den Anspruch erheben, all-
gemein gliltig, einzig richtig oder moglich zu sein — sie kdnnen ,immer so und auch anders
sein“ (VIELHABER 2012, S. 42). Kontingenz negiert also ,,Notwendigkeit und Unmoglichkeit”
(ebd.). Nach LUHMANN (1984) sind demnach auch ,,in sich geschlossene und gleichzeitig uni-
verselle Theorien nicht moéglich” (VIELHABER 2012, S. 43). Fiur das Fach GW bedeutet dies
nach ca. 30 Jahren als ,Problemldsungsfach (ebd.) ein Uberdenken der Problemorientierung,
da ,,umfassende Problemdarstellungen, wie sie im GW-Unterricht vielfach angeboten wer-
den, ein Mythos [...]“ (VIELHABER 2012, S. 43) sind. Gesellschaftsrelevante Problemstellungen

sind komplex und von globalem Ausmal3, bedlirfen einer tiefgriindigen Analyse, sind daher

weder linear, einfach, noch allgemeingiiltig zu |6sen und ,,miissen immer wieder aufgeschniirt

76 Was man unter Kontingenz versteht, definiert LUHMANN wie folgt: ,Kontingent bezeichnet mithin Gegebenes
(zu Erfahrendes, Erwartetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mogliches Anderssein; es bezeichnet Ge-
genstande im Horizont moglicher Darstellungen” (LUHMANN 1984, S. 152, zit. in VIELHABER 2012 und 2016).
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werden, je nach Problemlage, Problemsicht und Problembetroffenheit” (ebd.). (vgl. VIELHA-
BER 2012, S. 42 ff.; 2016, S. 135 ff.)

,Erkenntnisse, die fiir die Alltagsbewdltigung tauglich erscheinen, entstehen vielmehr
in selbstreferentiellen Prozessen, auf der Basis bereits ldngere Zeit verfiigbarer Er-
kenntnisse, die bei den jeweiligen Wissenschaftsbereichen aber auch fiir Individuen un-
terschiedlich sind. Daher kommen verschiedene Wissenschaftsbereiche oder Indivi-
duen auf der Basis ihrer bisherigen Erkenntnisse zu verschiedenen neuen Erkenntnis-
sen. Das sollte eigentlich bei allen schulpraktischen Vermittlungsbemiihungen mit ge-
dacht werden und letztlich dazu fiihren, dass reduzierten Erklédrungsansdtzen mit Al-
leinvertretungsanspriichen generell eine Absage erteilt wird.“ (VIELHABER 2012, S. 43).
Im Sinne des Konstruktivismus und der Mehrperspektivitat pladiert VIELHABER (2012, S. 43
ff.) auBerdem fiir die Ausweitung von GW-Unterrichtsinhalten auf Wahrnehmungsraume und
konstruierte Raume — bisher hat man sie nahezu ausschlieRlich auf den geographischen Raum
hin gefiltert. Der Grund dafiir ist auch hier im mangelnden aktiven Einbezug der Schiilerinnen
in den Lernprozess und dem damit verbundenen empfundenen Kontrollverlust der Lehren-
den zu finden, ,,wenn der Lernprozess durch die Intervention von Schiiler/innen in andere

Richtungen gelenkt wird, als jene, die von den Lehrenden vorgesehen wird“ (VIELHABER 2012,
S. 43). (vgl. VIELHABER 2012, S. 43)

VIELHABER (2016, S. 135) merkt weiters an, dass es in der Fachdidaktik GW erfahrungsgemaR
etwa 20 Jahre brauche bis Theorien auf-/angenommen und auch unterrichtspraktisch fir
brauchbar befunden werden. Konstruktivistischen Grundlegungen wurde bereits in den
1990er Jahren im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildung an Institut fir Geographie und
Regionalforschung (IfGR) der Universitat Wien Rechnung getragen, jedoch haben sie den Weg
in GW-Lehrpldne und -Unterrichtsbiicher explizit noch nicht gefunden (Ahnliches ist in der

deutschen Geographiedidaktik zu beobachten). (vgl. VIELHABER 2016, S. 135)

Einen aktuellen Uberblick tiber die fachdidaktischen Grundlegungen am IfGR der Universitit
Wien bietet der 2012 erstmals verfasste ,fachdidaktische Grundkonsens”, erstellt von Fach-
didaktik-Lehrenden des Instituts (PICHLER & VIELHABER 2012), in dem das Standardpro-
gramm der fachdidaktischen Ausbildung am Institut kompakt formuliert wird. Beachtet man
die vorangegangenen Ausfiihrungen zum ,,Werdegang” der Fachdidaktik GW, enthalt er vie-
les davon was bereits z.B. von VIELHABER (2012, 2016) diskutiert wurde. 2017 wurde dieser
Grundkonsens in Zusammenarbeit mit Paddagogischen Hochschulen aus Wien und Nieder6s-
terreich (Verbundregion Ost) Giberarbeitet und ergéanzt (siehe Abbildung 4 auf S. 98) (PICHLER

et al. 2017). Hierbei sind Nachjustierungen im Bereich wirtschaftlicher Allgemeinbildung
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erfolgt und aktuelle Einsichten aus Bildungswissenschaft und Fachdidaktik, die sich auch in
Lehrplandnderungen’’ niedergeschlagen haben (z.B. Kontingenz, Basiskonzepte’®), beriick-
sichtigt worden (vgl. PICHLER et al. 2017, S. 60). Studierende, die ein Lehramtsstudium GW in
der Verbundregion Ost absolvieren, sollen nach Abschluss dazu fahig sein, Unterricht zu rea-
lisieren, der ,,[...] die Entwicklung von Lernenden zu kritischen und miindigen Gestalterinnen
und Gestaltern ihrer vielfaltigen (rdumlichen, gesellschaftlichen, politischen, 6konomischen

und kulturellen) Umwelten [...]“ (PICHLER et al. 2017, S. 60) fordert.

Die Autoren weisen ausdriicklich darauf hin, dass der Grundkonsens eine Orientierungshilfe,
aber keinesfalls eine Verordnung darstellt, und zu einem fachdidaktischen Diskurs mit ge-
meinsamem Anspruch anregen soll (vgl. PICHLER & VIELHABER 2012, S. 45). Betont wird da-
rin, dass Mehrperspektivitat und Kontingenz tGber der Vermittlung nur einer Fachdidaktik ste-
hen sollen, aber auch, dass es eine scharfe Abgrenzung von fachdidaktischen Sichtweisen ge-
ben muss, die nach naherer Betrachtung aus Beliebigkeit entstanden und nicht (ausreichend)
theoriegestitzt sind (PICHLER & VIELHABER 2012, S. 45; PICHLER et al. 2017, 60 ff.; vgl. auch
VIELHABER 2012 und 2016). Die Entwicklung der Fahigkeit fachdidaktisch handeln und be-
griinden zu kénnen wird hervorgehoben — die zukiinftigen Lehrenden sollen, basierend auf
bestimmten didaktischen Modellen und Konzepten, relevante Unterrichtsinhalte und -me-
thoden in Lehr- und Lernprozesse transferieren. Da man sich somit laufend mit dem fachdi-
daktischen Diskurs auseinandersetzt, soll so auch die Reflexionsfahigkeit der Studierenden
unterstitzt und entwickelt werden. Die Junglehrerinnen sollen am Ende ihrer Ausbildung
Uber einen angemessenen Hintergrund an Theorie und Handlungspraxis verfligen, der sich

am gegenwartigen Erkenntnisstand orientiert. Jedoch sind auch bereits berufstatige

77 2018 wurden neue semestrierte AHS-Lehrplane (BGBL 2016) fiir die Oberstufe geltend, der Lehrplan 2004
lauft aktuell aus. Die Einfihrung der Neuen Oberstufe (NOST) war eigentlich fir 2017/18 angesetzt, wurde je-
doch aufgrund von Vorbehalten aus den Schulen mehrere Male nach hinten verschoben (Einfihrung 2022/2023
—vgl. Kleine Zeitung 2020). ,,Dies sollte [...] Lehrpersonen und Schulleiter/innen mehr Zeit zu geben, um geplante
Reformmalnahmen an ihrer Schule im Schulalltag zu verankern” (BMBWF 2019b). Derzeit wird an 230 von 710
Schulstandorten (AHS und BMHS) die NOST umgesetzt, deren Riickmeldungen auch in die Evaluation einflieen
(vgl. BMBWF 2019b). Die Kleine Zeitung (2019) spricht von ca. einem Zehntel der etwa 350 AHS-Standorte und
rund der Hélfte der 365 BMHS. Fiir die Umsetzung der AHS-Lehrplane 2018 bedeutet dies, dass es den Lehrkraf-
ten (an Schulen ohne NOST) bis auf weiteres freigestellt ist, ob sie ihren Unterricht semestriert, oder die Themen
Uber das gesamte Unterrichtsjahr in einer selbst gewahlten Reihenfolge planen (vgl. Wikipedia-Eintrag zu GW
2020).
78 Basiskonzepte sind Teil des neuen AHS-Oberstufenlehrplans GW. ,Die [...] fiir das Unterrichtsfach GW verdf-
fentlichten Basiskonzepte stellen den Versuch dar, die aktuellen fachwissenschaftlichen Kernkonzepte von Ge-
ographie und Okonomie unter einer Perspektive der Alltagsbewiltigung zusammen zu fassen und fiir Schiiler/in-
nen nutzbar zu machen” (JEKEL & PICHLER 2017, S. 13). Dazu siehe auch HINSCH et al. 2014. Basiskonzepte sind
laut JEKEL & PICHLER (2017, S. 5 ff.) ein innovatives Fachdidaktikkonzept und sollen zu einem zukunftsorientier-
ten GW-Unterricht beitragen.
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Lehrerinnen gefragt, sich laufend fortzubilden, um ihr fachdidaktisches Knowhow zu aktuali-

sieren und zu erganzen. (vgl. PICHLER & VIELHABER 2012, S. 45; PICHLER et al. 2017, S. 60-61)

- >
Fachdidaktischer Grundkonsens

der Fachdidaktik-Lehrenden im Lehramtsstudium
Geographie und Wirtschaftskunde in der Verbundregion Mordost

Lehr-Lemprozese im GW-Unremricht der Sekundarsmfe sind immer (fach)didaktisch m begriinden! Dias
verpfichter die Lehmnden, auspehend von ansgewihlren didaktischen Konzepten und Modellen, wnrer-
richtsrelevante Inhalte und Methoden in Lehr-fLernprozesse tiberm fithren. Hiedfiir ist auch die Konzepii-
on der Lehrpline m analysieren und in konkreren Handlungsoprionen im Unterricht umznserzen.

Drer GW-Unrerrichr folussiert auf Lebenswelren und die in gesellschafrlichen Beziigen rinmlich und wirt-
schaftlich handelnden Menschen, Gemiff den Zielen der soziotkonomischen Bildung wird Wirtschaft
als gesellschafilich eingeberrer und verinderbar verstanden. Lernende sollen ihre komplexen Lebenswelren
im GW-Unterrcht durch kontinuiediche Reflexion und Entwicklung der individuellen Ovrientierungs-,
Urteils- und Handlunpsfihigheit als mitpestaltbar erfahren kinnen. Dieses Anliegen umfasst die Bereiche
Haushalt, Konsum, Arbeitswelt, Gesellschaft und Umwelt auf allen Mafstabsebenen.

Folgende didaktische Konzepte und Modelle pehiiren zum Standardprogramm der gemeinsam von Uni-
versitit und Pidagogischen Hochschulen in der Verbundregion Nordost petragenen Lehramtzanshildung
und damit zum Begriindungswerkzeng fiir die fachdidakrische Ansrichtung des GW-Unterrichts:

+  Curriculumtheorerische Didakerile

+  Kdrisch-Konstuktive Didalerik

*  Lehr-Lerntheoretische Dridalkerik

*  Konstruktivistische Didaktikansirze

Bei der Planung bzw. Inszenierung von Lehr-/ Lernpmozessen des GW-Unterrichrs sollten aus den folgenden
didaktischen und methodischen Prinzipien jene anspewihltwerden, auf die fallspezifisch Beang penommen wird:
*  Schiiler/innenorientierng und Lebensweltorienrismng
*  Handlungsorientiemng
*  Akrualitisorientierung und Zukunfrsorientierung
*  Oirientierung am Prinzip des Exemplarischen
*  Owientierung an geographischen und dkonomischen Basiskonzepten
*  Oirientierung an Chualifikarionsanspriichen, die zur Lisung kompleer Problemsrellungen
befihigen (Kompetenzorientierung)
*  Oirientierung am Prinzip der inhaltlichen Mehrperspektivitit und der Kontingenz
*  Politische Bildung auf Basis gesellschaftskritischer Reflexionen
«  Partizipative Unterrichtsmethoden, selbstbestimmites, individualisiertes und kooperatives
Lernen sowie methodische Vielfalt

Fumindest folgende unterschiedliche FRaumkonzepte der Fachwisenschafr sollen im Rahmen von Lehr-/
Lernprozessen beriicksichtigr werd en:

#*  Raum als Container

*  Raum als System von Lagebezichungen und Reichweiten

*  Wahrneh mungsranm

+  Konstruierter Baum

Auf folgende msitdiche Aspekte der ThemenerschlieBung ist im GW-Unterricht zu achren:
*  Witklichkeitsnihe und Alltagstanglichkeit
*  Konflike- und Wide rspruchs porenzial
*  Kitische Medienkompetenz
«  Geschlechtersensibilitit und Diversitit
*  Transkoloralirie
*  Arbeitswelt- und Berufsorientierung

Abbildung 4: Fachdidaktischer Grundkonsens GW (PICHLER et al. 2017, S. 62)
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Anhand der bisherigen Ausfiihrungen zur Entwicklung der Fachdidaktik und des Unterrichts-
fachs GW lasst sich feststellen, dass weitlaufige Richtungsanderungen wissenschaftlich und
theoriebasiert aus Bezugsdisziplinen heraus (z.B. Padagogik, Sozialwissenschaften) angesto-
Ren wurden und in der Folge von bzw. fir die Fachdidaktik ,urbar” gemacht wurden. Auch
den neuen Basiskonzepten, die im neuen GW-Lehrplan der Sekundarstufe Il verankert sind,
liegen theoretische Ansatze zugrunde (,,Geo-Capability”, , Citizenship®), die seit den 2010er
Jahren fir die Fachdidaktik GW aufbereitet werden (vgl. JEKEL & PICHLER 2017, S. 5-6). Was
jedoch ebenfalls auffallt, ist die Absenz von , Kompetenzen” in den didaktischen Konzepten
des GW-Grundkonsenses (siehe Kapitel 2.2.3.3.2), jedoch die Prasenz des Qualifikationsbe-
griffs im Verstandnis der curriculumtheoretischen Didaktik im Rahmen der didaktischen Prin-
zipien (,,Orientierung an Qualifikationsanspriichen, die zu Lésung komplexer Problemstellun-
gen befdhigen” — PICHLER et al. 2017, S. 62). Kompetenzorientierung ist dabei nicht als eige-
nes Prinzip angeflihrt, sondern nach der Qualifikationsorientierung in Klammer gesetzt (siehe
Abbildung 4). Auch die Betonung einer theoriebezogenen Fachdidaktik in Abgrenzung zu ,be-
liebigen” Positionierungen (vgl. PICHLER & VIELHABER 2012, S. 45) kdnnte in Anbetracht des-
sen, dass Kompetenzorientierung kein solches Fundament vorzuweisen hat, als ,Seitenhieb”
auf die Kompetenzorientierung interpretiert werden. Es entsteht der Eindruck, dass ihr Stel-
lenwert in der Fachdidaktik GW nicht mit der dominanten Position einhergeht, die sie in der
Schulpraxis hat. Um dies zu klaren, wird ein Blick auf die Grundlagen und die Umsetzung der
Kompetenzorientierung im GW-Unterricht geworfen, sowie fachdidaktische Positionen zu

Kompetenzorientierung betrachtet.

3.2 Der Kompetenzbegriff im Unterrichtsfach ,Geographie und Wirtschaftskunde”

Wenn also der Kompetenzbegriff kaum in Bezug zu einer GW-relevanten didaktischen Theorie
gesetzt werden kann (siehe auch Kapitel 2.2.3.3.2), ihm also eine bildungstheoretische Fun-
dierung fehlt, wie in dieser Arbeit schon mehrmals angesprochen wurde (z.B. in Kapitel
2.2.3.4), muss er auf andere Art und Weise in das Fach GW gelangt sein. In Kapitel 2.2.3 wurde
der Weg des Terminus in die Bildung bereits nachgezeichnet und es wurde festgestellt, dass
er zunachst ,von auBen” aus der Berufs- und Weiterbildung in die Schulbildung gelangt ist
(1990er Jahre), und die Forderung nach einer Orientierung an ,Kompetenzen“ als Folge des
,PISA-Schocks” so laut wurde, dass die Bildungspolitik ,von oben her” reagierte.
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Bildungsstandards und die kompetenzorientierte Reifeprifung wurden eingefihrt und Lehr-
plane allmahlich kompetenzorientiert gestaltet. Auch Expertinnen der Fachdidaktik Geogra-
phie (und Wirtschaftskunde) aus Osterreich und Deutschland (z.B. KANWISCHER 2011; PICH-
LER 2012; PADBERG 2012) sehen den in Kapitel 2.2.3 nachgezeichneten , Aufstieg” des Kom-
petenzbegriffs ,,zur neuen padagogischen Leitwahrung” (KANWISCHER 2011, S. 3) im Wesent-
lichen dahnlich — namlich ausgehend von ,,6konomisch motivierten” (PICHLER 2012, S. 8), be-
rufspadagogischen Debatten (Qualifikations-/ Wissens- vs. Kompetenzorientierung) hin zur
Hochkonjunktur des Terminus vor dem Hintergrund des ,,PISA-Schocks®, der die bekannten
bildungspolitischen Entscheidungen und MalRnahmen anstieR. (vgl. KANWISCHER 2011, S. 4;
PICHLER 2012, S. 8; PADBERG 2012, S. 26)

Im AHS-Lehrplan 2000 wurden bereits im allgemeinen schulischen Aufgabenbereich Kompe-
tenzen miteinbezogen (siehe Kapitel 2.2.3.3.1). Fir das Unterrichtsfach GW wurden 2004
erstmals explizit sechs Kompetenzbereiche festgelegt, und zwar im Bildungs- und Lehraufga-
ben-Teil des damals neuen, in den nachsten Jahren auslaufenden, aber noch giltigen Lehr-
plan der AHS-Oberstufe (BGBL 2004, S. 136-137). Beschrieben werden jeweils drei methodi-
sche (Methoden-, Orientierungs-, Synthesekompetenz) und drei fachspezifische (Umwelt-,
Gesellschafts-, Wirtschaftskompetenz) Kompetenzen’?, ,denen besondere Lehraufgaben zu-
geordnet sind“ (BGBL 2004, S. 136). Die Vermittlung von Qualifikationen wird oberhalb dieser
Stelle als allgemeine Bildungsaufgabe angefiihrt. Der Lehrstoffteil ist weiterhin zielorientiert
verfasst, wie seit 1985 praktiziert (siehe Kapitel 3.1). SITTE Ch. (2004, S. 45) stellt sich damals
die Frage, ob das Bildungsministerium mit einer Anderung der Reifepriifungsordnung der ,,in
den LP-Prdambeln schon ganz deutlich hervorgestrichene Einforderung von ,Kompetenzen”
(ebd.) entsprechen werde. Die Frage ist mit ,,ja“ zu beantworten, obwohl es noch einige Jahre
dauerte. Verankert wurde Kompetenzorientierung umfassend mit dem Beschluss zur Einfiih-
rung der neuen Reifepriifung 2010 und der Anderung der Reifepriifungsverordnung 2012

(BMBF 2014, S. 4).

Ministeriumsseitig wurden 2012 allgemeine und fachbezogene Leitfdden zur Durchfiihrung
der dreisduligen kompetenzorientierten, (teil)standardisierten Matura an den AHS veroéffent-
licht. Neben dem Verfassen einer vorwissenschaftlichen Arbeit zahlen schriftliche, zentral or-

ganisierte und standardisierte, sowie miindliche Priiffungen dazu. Das Fach GW fallt in

7% Wortkombinationen dieser Art haben Anfang der 2000er Jahre Hochkonjunktur, ausgehend vom beruflichen
Bereich, wie bereits in Kapitel 2.2.3.2 thematisiert.
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letzteren Bereich und ist nicht standardisiert®°. Der Leitfaden enthélt ein umfassendes Kom-
petenzmodell, in dem sich GW als Zukunftsfach positioniert (vgl. BMBF 2012, S. 7-9). Kompe-
tenzorientierte Reifeprifungsaufgaben sind nun mithilfe von Operatoren (Aktionsverben) zu
erstellen (anstatt der jahrelang liblichen W-Fragen), die eine klare Formulierung erleichtern
und Missverstandnisse vermeiden helfen sollen. Dementsprechende Aufgaben sollen ideal-
erweise bereits zuvor im Unterricht erarbeitet worden sein, damit Lehrkrafte und Schilerln-
nen Einigkeit dariiber haben, was welcher Operator bedeutet und welche Anforderungen sich
daraus fir die Schilerinnen ableiten lassen. Operatoren werden drei Anforderungsbereichen
mit aufsteigendem Schwierigkeits-/Komplexitatsgrad zugeordnet. Anforderungsbereich
(AFB) | bezieht sich auf Reproduktion und Umorganisation von Wissen (z.B. nennen, beschrei-
ben), AFB Il auf Transferleistungen (z.B. vergleichen, interpretieren) und AFB Ill auf komplexe
Anwendungs-/Transferleistungen, Reflexion und ,echte Problemlésungen” (BMBF 2012, S.
13) (z.B. bewerten, gestalten). Dabei ist zu beachten, dass ,, kompetenzorientiertes Unterrich-
ten und Prifen erst mit der Umsetzung der komplexen Anforderungsniveaus Il und Il [...]“
(HINSCH et al. 2014, S. 52) beginnt. (vgl. BMUKK 2012, S. 4; BMBF 2012, S. 12 ff.; BMBF 2014;
PICHLER 2012, S. 17)

Seit 2018 gilt der neue semestrierte, kompetenzorientierte GW-Oberstufenlehrplan fir die
AHS (BGBL 2016), der laut HINSCH et al. (2014, S. 51 ff.) eine behutsame Weiterentwicklung
des Lehrplans 2004 ist. Er ist an den Reifepriifungsleitfaden aus 2012 (BMBF 2012) angelehnt,
»der sich mit der Entwicklung von Kompetenzen im GW-Unterricht auseinandersetzt” (HIN-
SCH et al. 2014, S. 51). In den ,didaktischen Grundsatzen” ist Kompetenzorientierung erst-
mals explizit zentral verankert (BGBL 2016, S. 60), und das GW-Kompetenzmodell aus dem
Leitfaden (BMBF 2012, S. 7-9) ist integriert. Weiters sind auch die drei angesprochenen An-
forderungsbereiche aus Reifepriifungsleitfaden (vgl. BMBF 2012, S. 13-14) in diesen Abschnitt
aufgenommen worden. Die Passage zum Qualifikationsvermittlung aus 2004 wurde hier fast
unverandert ibernommen, wenn auch an einer weniger prasenten Stelle (siehe Tabelle 3 auf

nachster Seite). Der Abschnitt ,Bildungs- und Lehraufgabe® (erstmals verknipft mit dem

80 Auszug aus der Handreichung zur miindlichen Reifepriifung an den AHS: ,Bei der miindlichen Reifepriifung
steht eine Giberregionale Standardisierung nicht im Vordergrund, wahrend eine schulinterne Standardisierung
durchaus moglich ist. Ein Ziel der neuen Reifepriifung ist namlich, (bei aller Riicksichtnahme auf die Autonomie
der einzelnen Schule) ein gewisses Mafs an Vergleichbarkeit auch bei der miindlichen Reifeprifung herzustellen.
Wesentliche Ziele sind jedenfalls eine deutliche Kompetenzorientierung bei den Aufgabenstellungen und eine
Riickwirkung auf den Unterricht” (BMBF 2014, S. 4).
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Lehrstoff-Teil®l) enthilt Kompetenzmodule (ab der 6. Klasse fiir jedes Semester) und Themen-
bereiche mit kompetenzbasierten Lernzielen (S. 64-67). Die sechs Kompetenzbereiche wur-
den an dieser Stelle aus dem Lehrplan 2004 herausgenommen?®2. Die Themen bleiben weit-
gehend, bis auf ein paar Umformulierungen, bestehen, sie haben jedoch jeweils einen Ope-
rator dazubekommen®3, Die kompetenzbasierten Lernziele unterscheiden sich von jenen im
Lehrplan 2004 u.a. dahingehend, dass lGiberwiegend Operatoren aus AFB Il und Il verwendet
werden um der Kompetenzorientierung gerecht zu werden, wohingegen im ,alten” Lehrplan
noch etliche Formulierungen, die eher AFB | zuzuordnen waren, vorkommen (vgl. HINSCH et
al. 2014, S. 52)84, Der gravierendste Unterschied zwischen Lehrplan alt und neu ist jedoch die
Einflihrung von , handelsorientierten Basiskonzepten” (BGBL 2016, S. 60) als nicht prifungs-

relevanter Teil, wie bereits erwihnt (siehe Kapitel 3.1)%°.

Im Vergleich zu 2004 scheint die Bedeutung von ,,Qualifikation” im Lehrplan 2018 zu schrump-
fen, was die bereits erwdahnte Tendenz zur Ablésung des Begriffs durch ,Kompetenz“ in der
Padagogik (vgl. RHODE-JUCHTERN 2013, S. 144) bestitigen wiirde (siehe z.B. auch Kapitel
2.1). Wie Tabelle 3 zu entnehmen ist, wurde Qualifikationserwerb 2004 noch als allgemeines,
Ubergeordnetes Bildungsziel gleich im zweiten Absatz formuliert, die Kompetenzbereiche wa-
ren Lehraufgaben zugeordnet (vgl. BGBL 2004, S. 136). Die ,,Bildungs- und Lehraufgabe” fallt
im Lehrplan 2018 mit dem ,Lehrstoff“-Teil zusammen, eine allgemeine Bildungsaufgabe wird
nicht mehr formuliert. Die entsprechende Passage findet sich in den , didaktischen Grundsat-
zen” wieder, aber erst im vierten Absatz nach einem Einflihrungssatz zur Positionierung des
Faches und einer ausfiihrlichen Beschreibung von Kompetenzorientierung in GW und im Kon-
text von Berufsorientierung (vgl. BGBL 2016, S. 60). Das Bedeutungsverhaltnis der beiden Be-

griffe erweckt den Eindruck sich zugunsten der Kompetenzorientierung verschoben zu haben.

81 P|CHLER kritisierte schon 2012 (S. 17) und 2013 (S. 16), dass der Begriff ,Lehrstoff“ immer noch in den Lehr-
planen gefihrt wird. Es ,[...] ist generell zu hinterfragen, wie das begriffliche Relikt ,Lehrstoff’ mit der Logik von
Kompetenzmodellen und der Vorstellung eines Kompetenzerwerbs vereinbar sein kann, da der Begriff ,Lehr-
stoff’ noch im Denken einer frontalen Vermittlung verhaftet ist und vorgegebene Reproduktionsleistungen an-
spricht” (PICHLER 2012, S. 17).

82 KELLER (2011) merkt an, dass diese Wortkombinationen eine wenig stabile Basis als Bildungs- und Lehraufgabe
besitzen, da,[...] sie ohne ndhere Herleitung einfach gesetzt wurden und begrifflich auf recht ungleichem Niveau
angesiedelt sind” (PICHLER 2013, S. 16 f. nach KELLER 2011).

83 7.B. 5. Klasse: ,,Landschaftsdkologische Zonen der Erde” (BGBL 2004, S. 137) im Vergleich zu ,Geodkosysteme
der Erde analysieren” (BGBL 2016, S. 64)

84 7.B. 8. Klasse: Thema ,,Stadte als Lebensrdume und ékonomische Zentren (untersuchen)”. Lernziel LP 2004:
,Erfassen der Bedeutung von Metropolen als Steuerungszentren der Wirtschaft und als Orte der sozialen Diffe-
renzen” (AFB 1). Korrespondierendes kompetenzbasiertes Lernziel LP 2018: ,,Soziale Differenzen in urbanen Rau-
men analysieren” (AFB Il). (vgl. BGBL 2004 S. 139; BGBL 2016, S. 66)

85 Aus Relevanzgriinden im Kontext dieser Arbeit wird auf Basiskonzepte nicht ausfiihrlich eingegangen.
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AHS-Lehrplan Oberstufe GW 2004
(BGBL 2004, S. 136)

AHS-Lehrplan Oberstufe GW 2018
(BGBL 2016, S. 60)

Bildungs- und Lehraufgabe:

Der Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht soll
Motive und Auswirkungen, Regelhaftigkeiten und
Probleme menschlichen Handelns in den eng mitei-
nander verflochtenen Aktionsbereichen ,Raum, Ge-
sellschaft und Wirtschaft” sichtbar und unter dem
Gesichtspunkt der Politischen Bildung verstandlich
machen. Der Fachunterricht soll sich verstarkt folgen-
den Werten verpflichtet fiihlen: einer menschenwiir-
digen Gesellschaft, einer intakten Umwelt und nach-
haltigen Wirtschaft.

Dariiber hinaus soll der Unterricht aus Geographie
und Wirtschaftskunde den Schiilerinnen und Schii-
lern jene Qualifikationen vermitteln, die den Schiile-
rinnen und Schiilern eine weitgehend selbstbe-
stimmte Wahl aus den vielféltigen Bildungs-und Be-
rufsangeboten in einer sich sténdig veréindernden
Welt ermdéglichen sollen. [Hervorh. EB]

Neben diesen allgemeinen Bildungsaufgaben zielt
der Unterricht aus Geographie und Wirtschafts-
kunde auf drei methodische sowie drei fachspezifi-
sche Kompetenzen ab, denen besondere Lehraufga-
ben zugeordnet sind: [...]

Bildungs- und Lehraufgabe (5. bis 8. Klasse):
siehe Bildungs- und Lehraufgabe, Lehrstoff

Didaktische Grundsitze (5. bis 8. Klasse):
Im Mittelpunkt des Unterrichtsfaches Geographie
und Wirtschaftskunde (GW) steht der Mensch. [...]

Aus der Perspektive der Kompetenzorientierung ver-
mittelt der GW-Unterricht den kompetenten Um-
gang mit wesentlichen und komplexen Fachinhalten
und Fachmethoden der Geographie und der Okono-
mie, die dem letzten Stand der fachlichen und fach-
didaktischen Erkenntnisse entsprechen, sich speziell
aber an den bei Schiler/inne/n ausgepragten Moti-
vationen, Interessen und Bediirfnissen orientieren
sollen. [...]

Im Unterricht soll dazu die Aktivitat der Lernenden
im Vordergrund stehen. [...]

Aus den im Abschnitt , Lehrstoff” formulierten kom-
petenzorientierten Lernzielen haben die Unterrich-
tenden gemeinsam mit ihren Schilerinnen und Schi-
lern die Lerninhalte fiir Unterrichtssequenzen be-
grindet abzuleiten. Dies gilt besonders fiir den Er-
werb jener Qualifikationen, die den Schiilerinnen und
Schiilern eine weitgehend selbstbestimmte Wahl aus
den vielfdltigen Bildungs- und Berufsangeboten in ei-
ner sich stdndig verdéndernden Welt erméglichen sol-
len (Berufsorientierung). [Hervorh. EB] Als entschei-
dungs- und handlungsleitende Kriterien sind dabei
folgende zu beachten: situative Beziige (Schiilerin-
nen und Schiler, Klasse, Schulumfeld), aktuelle Be-
zlige, die exemplarische Bedeutung, die Transferfa-
higkeit sowie facherlibergreifende Aspekte. [...]

Tabelle 3: Vergleich AHS-Oberstufenlehrplane 2004 und 2018 hinsichtlich des Qualifikationsbegriffs
(BGBL 2004, S. 136; BGBL 2016, S. 60; eigene Tabelle)

Obwohl die Tendenzen zur Kompetenzorientierung sich durchaus schon in den Lehrpldanen
abgezeichnet haben, eine ,Reifeprifung neu” bereits 2008 von Ministeriumsseite angekiin-
digt wurde, und zu dieser Zeit auch bereits Schulversuche zur ,Zentralmatura® (flir den
schriftlichen Teil) liefen (vgl. FANTA 2008), wurde die (GW-)Lehrerlnnenschaft férmlich von
den Anderungen beziiglich miindlicher Matura (Priifungsablauf, Aufgabenerstellung) und der
damit verbundenen Konsequenz, Unterricht kompetenzorientiert auszurichten, Gberrollt (vgl.
HOFMANN-SCHNELLER 2011, S. 17; MEYER 2011, S. 8). VIELHABER (2012, S. 40) sieht einen
Grund dafir darin, dass der Lehrplan zwar wichtigste Grundlage und Auftrag fiir Unterrichts-
arbeit ist, aber kein Sanktions- oder Kontrolldruck besteht, da Lehrerinnen gefragt sind, in

Eigenverantwortung neue Inhalte zu erschlieRen und sie auf ihren eigenen Unterricht
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abzustimmen. , Top-down” gesetzte, 6ffentlichkeitswirksame Verordnungen rufen hingegen
Unbehagen bei den Betroffenen hervor, da diese ,, durch Ubergeordnete Instanzen kontrol-
liert werden und deren Nichtbeachtung als veritables soziales Risiko eingeschatzt wird”
(ebd.). Die Beobachtung durch die Offentlichkeit (Medien) verstirkt dies noch. Fiir viele Schul-
praktikerlnnen war angesichts dieser ,,Zwangsperspektive” (ebd.) eine reflektierte Umset-
zung der Neuerungen ein grolRes Problem, da sie flir deren Erfordernisse nicht ausgebildet
waren (siehe auch FDZ-GW 2011). Wenn man von Schiilerlnnen erwartet, dass sie die Aufga-
ben im Rahmen der kompetenzorientierten (im Fall von GW miindlichen) Matura entspre-
chend der gegebenen Anforderungen zufriedenstellend 16sen kénnen, missen zuvor die Leh-
rerlnnen dazu fahig sein, solche Aufgabenstellungen zu erstellen. Der Grol3teil der Lehrerin-
nenschaft war aber ,,in ihrem persénlichen Ausbildungskanon niemals mit den in unseren
Lehrpldanen ausdifferenzierten Kompetenzbereichen konfrontiert” (VIELHABER 2012, S. 41).
Fortbildungen sollten dartiber hinweghelfen. (vgl. HOFMANN-SCHNELLER 2011, S. 17; VIEL-
HABER 2012, S. 40 ff.; FDZ-GW 2011)

Aus meiner personlichen Perspektive und Erfahrung mdéchte ich diesbeziiglich anmerken,
dass Kompetenzorientierung im Rahmen meines GW-Lehramtsstudiums am IfGR (2006 bis
2011) bereits Teil fachdidaktischer Pflicht-Lehrveranstaltungen war und daher fir ange-
hende/ausgebildete GW-Lehrerinnen zu dieser Zeit zumindest ein Begriff gewesen sein muss
(siehe Kapitel 1). Ich begann 2010 zu unterrichten, also genau zur Zeit des ,,Umbruchs”. Ich
kann bestatigen, dass die Reaktionen der bereits im Beruf stehenden Kolleglnnen an meiner
Schule durchwegs jenen entsprachen, die HOFMANN-SCHNELLER (2011, S. 18) angesprochen
hat, wobei ,liberrascht” wohl die positivste war. Ablehnende, skeptische Haltungen und
Uberforderung, auch seitens der Schulleitung, waren an der Tagesordnung, iltere KollegIn-
nen nahmen die Verordnung teilweise resignierend zur Kenntnis (Zitat sinngemaf: , Das ist
jetzt schon meine dritte Maturareform, die werde ich auch noch lberleben.”). Eine Fortbil-
dungsoffensive wurde gestartet, die in Modulen zu Kompetenzorientierung in Reifepriifung
und Unterricht informierte, wobei ich den Eindruck hatte, dass formale Kriterien und Durch-
fliihrungsaspekte fir die Lehrerinnen erst einmal von grofRerem Interesse waren, als die The-
matisierung der Gestaltung eines entsprechenden Unterrichts, der die Schiilerinnen bei einer
positiven Absolvierung der Reifeprifung unterstiitzt. VIELHABER (2012, S. 41-42) betont da-
her die Wichtigkeit der Ausbildung, ,damit [...] Veranderungen in der Schulpraxis auch wirk-

lich Platz greifen konnen“ (ebd., S. 41). In Fort- und Weiterbildungen trdfe man bei
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Lehrerlnnen weniger Bereitschaft an, sich Neuem zu 6ffnen als wahrend der Universitatsaus-
bildung (vgl. ebd., S. 42).

»~Wenn also Kompetenzorientierung als Bildungsperspektive fiir Schulen formuliert
wird, dann fiihrt wohl kein Weg daran vorbei, auch die universitdre Ausbildung im Rah-
men des Lehramtsstudiums kompetenzorientiert auszurichten [...]“ (VIELHABER 2012,
S. 42). (siehe auch FDZ-GW 2011)

3.3 Die Positionierung der Fachdidaktik ,,Geographie und Wirtschaftskunde” zur Kom-
petenzorientierung

Da es bekanntlich keine didaktische Theorie gibt, die Kompetenzorientierung begriindet (vgl.
VIELHABER 2008, S. 4; siehe Kapitel 2.2.3.3.2), stellt sich die Frage, wie die Fachdidaktik GW
mit Kompetenzorientierung umgeht, eben aufgrund der Tatsache, dass sie in der Schulpraxis
durch Neugestaltung der Reifeprifung und Entwicklung kompetenzorientierter Lehrpldane so
prasent ist (siehe dazu auch Kapitel 2.2.3.3.1). ,Parallel dazu ist in Deutschland und Osterreich
eine breite kritische wissenschaftliche Debatte (iber die Tauglichkeit und lber die Folgewir-
kungen der Kompetenzorientierung des Unterrichts entflammt® (PICHLER 2013, S. 15). Der
Diskussion nicht gerade zutraglich ist zusatzlich die Fiille an Kompetenzdefinitionen und de-
ren Interpretationen im padagogischen Bereich bzw. die Verwendung von anderen Begriffen
in diesem Kontext (z.B. Qualifikation, Bildungsstandards), ohne zu klaren, wie diese Begriffe
zueinander stehen (siehe Kapitel 2.2.3.2). Daher scheint es umso schwieriger einen Konsens
darliber zu finden, was Kompetenzorientierung meint und wo der Mehrwert fiir den Unter-
richt liegt (vgl. HOFMANN-SCHNELLER 2011, S. 18; VIELHABER 2008, S. 4 ff.; siehe auch Kapitel
2.2.2.4.2 und 2.2.3.4). Wie schon einige Male in dieser Arbeit erwdhnt (z.B. in Kapitel
2.2.2.4.2) ist es unabdingbar das ,, Kompetenzterrain“ auf dem man sich bewegt abzustecken,
um Missverstdandnisse und -interpretationen zu vermeiden (vgl. auch PICHLER 2013, S. 16;

VIELHABER 2008, S. 5).

Das Fachdidaktikzentrum GW (FDZ-GW) am IfGR der Universitat Wien sah sich 2011, vermut-
lich u.a. durch die Riickmeldungen der Gberforderten Lehrerinnen, veranlasst, die (kritische)
Position der Fachdidaktik GW zur Kompetenzorientierung zu klaren (FDZ-GW 2011). Einer der
Vorwiirfe des FDZ-GW lautete, dass seitens des damaligen Unterrichtsministeriums ,be-
stimmte Gruppen ohne breite vorausgehende Diskussion” (FDZ-GW 2011, S. 1) eingesetzt

wurden, um die Kompetenzorientierung in die Lehrpldne zu implementieren.
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Fachdidaktikerinnen oder Schulpraktikerlnnen konnten sich daher kaum einbringen. Weiters
wurde die daraus entstehende unbefriedigende Situation fiir die Lehrerinnen kritisiert. Sie
sollten zukiinftig Schiilerinnen in Kompetenzerwerb schulen, obwohl fir viele noch nicht klar
war wie die Unterrichtspraxis, geschweige denn die entsprechende Leistungsfeststellung und
-bewertung konzipiert sein sollte (siehe auch VIELHABER 2012). Auch das Fehlen eines theo-
retisch abgesicherten (Fach)didaktikkonzepts zur Kompetenzorientierung wurde angespro-
chen —,,d.h. auch die an Osterreichs Schulen Lehrenden sind keineswegs ,kompetenzkompe-
tent™ (FDZ-GW 2011, S. 1). Kritik wurde Uberdies daran gelibt, dass ,Kompetenzerwerb an
individualisierte Lernprozesse gebunden ist, gleichzeitig aber von bildungspolitischer Seite die
Ausarbeitung von Bildungsstandards fiir die Erreichung von Kompetenzen vorangetrieben
wird“ (ebd.; vgl. LADENTHIN 2016; VIELHABER 2012). Die Gefahr bestiinde, dass in der Unter-
richtsplanung das Wort ,Lernziel” einfach durch , Kompetenz” ersetzt wird, ohne dass sich in
der Praxis etwas andert — auRer ,,die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrer/innen wird auf
eine Lehr-/ Lernarchitektur umgestellt, die gewahrleistet, dass der Anspruch einer ganzheit-
lichen und nachhaltigen Bildung nicht verloren geht” (FDZ-GW 2011, S. 2). In solchem Sinne
konnte Kompetenzorientierung eine Chance sein, weg von der ,, Bewertung reiner Wissensre-
produktion” (ebd.) hin zu ,handlungs- und verstandnisorientierten QualifikationsmaRstaben”
(ebd.) zu gelangen. Obgleich es auch keine theoretische Fundierung gibt, sei es daher sinnvoll
»,der normativen Kraft des Faktischen nachzugeben und Kompetenzorientierung als Leitbe-
griff schulischer Lernprozesse zu akzeptieren” (ebd.). Das FDZ-GW positioniert sich wie folgt
zur Kompetenzorientierung im Unterricht: Schilerlnnen sollen befidhigt werden, ,,erworbene
Qualifikationen in unterschiedlichen Kontexten selbstbestimmt und autonom einzusetzen,

um anstehenden Herausforderungen erfolgreich begegnen zu kbnnen” (ebd.).

Es fallt auf, dass die Fachdidaktikerinnen an FDZ-GW den Kompetenzbegriff hierbei nicht ver-
wenden, sondern ,,Qualifikation”. Es ist anzunehmen, dass letzterer Terminus im Sinne der
curricularen Didaktik ROBINSOHNs zu verstehen ist, die eine Saule der Fachdidaktik GW ist,
wie in Kapitel 3.1 erldutert. Eine abwartende, vorsichtige Haltung gegeniiber des neuen Leit-
begriffs ist herauszulesen. Auch in beiden Versionen des fachdidaktischen Grundkonsens
(PICHLER & VIELHABER 2012; PICHLER et al. 2017) wird Kompetenzorientierung eher als
,Randnotiz” zur Qualifikationsorientierung gefiihrt (siehe Kapitel 3.1), was nicht auf einen
Leitbegriffsanspruch schlieBen ldsst. Der Qualifikationsbegriff wird aber im GW-Leitfaden fir

die mindliche Reifeprifung (BMBF 2012) nicht verwendet und hat im neue AHS-
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Oberstufenlehrplan 2018 (BGBL 2016) nicht den Stellenwert, den er noch im Vorganger-Lehr-
plan 2004 hatte (siehe Kapitel 3.2) — hier greift Kompetenzorientierung den Platz. An diesem
Beispiel kann man erkennen, wie weit universitare und bildungspolitische Ebenen und Inte-

ressen auseinander liegen kénnen.

Betrachtet man die Bedeutung des Begriffs der ,Qualifikation” in der Fachdidaktik GW in
Riickbezug auf die Curriculumtheorie als ,,geklart”, stellt sich auch die Frage nach einer ent-
sprechenden Definition fiir den Kompetenzbegriff. Ublicherweise wiirde auf den Kompetenz-
begriffs WEINERTs verwiesen werden (vgl. PICHLER 2013, S. 16; siehe auch Kapitel 2.2.3.3.1).
Interessanterweise wird im Leitfaden zur GW-Reifeprifung AHS (BMBF 2012) eine Kompe-
tenzdefinition jedoch umgangen, obwohl ,,ministeriell beauftragte Handreichungen [...] kla-
ren und erlautern [missen], was nun Kompetenz im fachlichen Kontext [...] konkret bedeuten
soll“ (vgl. PICHLER 2013, S. 16). Es wird jedoch ,,das aus fachdidaktischer Sicht begriiRens-
werte Bildungsziel formuliert” (ebd.), ,die im Fach GWK zu vermitteInden Kompetenzen auf
die Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit der Schiilerinnen” (BMBF 2012, S. 8) in Zeiten glo-
balen Wandels auszurichten. Kompetenzorientierte(r) Unterricht und Reifeprifung sollen
sich an den jugendlichen Lebenswelten orientieren und aktualitats- und zukunftsorientiert
angelegt sein (vgl. ebd., S. 6; BGBL 2016, S. 60). ,,Grol3e globale Herausforderungen sollen
sichtbar gemacht und mogliche Handlungsoptionen entwickelt werden“ (BGBL 2016, S. 60).
Im Lehrplan wird weiters der GW-Bezug deutlich gemacht:
,Entsprechend sind die Analyse der Hintergriinde und Folgewirkungen menschlichen
Handelns in Gesellschaft, Umwelt(en) und Wirtschaft sowie politisch bildende Lehr-
und Lernprozesse zentrale Anliegen des GW-Unterrichts. Die réiumliche Komponente
findet dabei besondere Beriicksichtigung“ (ebd.).
Im Fokus stehen also Schiilerinnen und ihr ,,selbstbestimmtes Handeln“ (HOFMANN-SCHNEL-
LER 2011 S. 18), nicht die Vermittlung von Fachinhalten resultierend in ,Faktenhuberei”
(PICHLER 2013, S. 16). Fir die Bewaltigung von komplexen Problemstellungen mit Zukunfts-
relevanz ware die Reproduktion von Wissen alleine auch nicht ausreichend. BeflirworterIn-
nen der Kompetenzorientierung fordern einen Unterricht, der ,,schiilerinnen- und handlungs-
orientiert gestaltet” (MEYER 2012, S. 9) ist, der Wissen und Kénnen miteinander verbindet,
der ,authentische Lernsituationen” (ebd.) anbietet, der die Selbstregulationsfahigkeit der
Schilerlnnen starkt und Sinnverstehen fordert. (vgl. FEINDT & MEYER 2010, S. 29; MEYER
2012, S. 8-9; HOFMANN-SCHNELLER 2011, S. 18; PICHLER 2013, S. 16)
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Wenn ,,Schilerlnnen in den Mittelpunkt geriickt werden [ist] das immer gut!“ (FEINDT &
MEYER 2010, S. 29). Viele PadagogInnen und (Fach)didaktikerlnnen sehen in den o.g. Forde-
rungen allerdings nichts grundlegend Neues (u.v.a. MEYER 2012, LADENTHIN 2016, ARNOLD
K-H. 2013, NEUWEG 2011, HOFMANN-SCHNELLER 2011). MEYER (2012, S. 9) und KESTLER
(2015, S. 51) verweisen dabei beispielsweise auf 100 Jahre alte reformpéadagogische Ideen die
obiges bereits thematisierten. Handlungsorientierter Unterricht ist laut HOFMANN-SCHNEL-
LER (2011, S. 18) schon Jahrzehnte eine tragende Sdule in der GW-Fachdidaktik (siehe auch
Kapitel 3.1) und umfasst ,,schiilerorientiertes, kooperatives, soziales und ganzheitliches Ler-
nen mit Lebens- und Situationsbezug [...] (KESTLER 2015, S. 51). Da Kompetenzen nicht ge-
lehrt werden kdnnen, sondern gelernt werden (vgl. ERPENBECK et al. 2017, S. XII ff.; Kapitel
2.2.2.4.1) erfordert Kompetenzerwerb laut LENZ ,,den Weg von einer ,Vermittlungsdidaktik’
hin zu einer ,Didaktik der Aneignung’, d.h. die angestrebten Kompetenzen [...] werden in ei-
nem selbstgesteuerten, durch eigenstdandige Handlungen gekennzeichneten Lernprozess [...]
erworben” (LENZ 2003, S. 4). Dies ist eng verknlipft mit der SchilerInnenorientierung im Rah-
men aktueller konstruktivistischer Anséatze, die flir eine zukunftsorientierte GW-Fachdidaktik,
wie in Kapitel 3.1 erldutert, eine tragende Rolle spielen. KESTLER spricht hierbei von einer
»Ermoglichungsdidaktik” (KESTLER 2015, S 52), da Unterrichtende ,Lernen nicht erzeugen,
sondern nur anregen kénnen“ (ebd.). Dies bedeutet eine Anderung der Lehrerinnenrolle Rich-
tung Anregung, Lernbegleitung und sanfter Steuerung , des offenen Lernprozesses in geeig-
neten Lernumgebungen” (ebd.) (siehe auch HOFMANN-SCHNELLER 2011, S. 19). Nach
SCHMIDT-WULFFEN tragt Schiilerinnenorientierung insofern zur Kompetenzerweiterung bei,
als dass Schilerlnnen eigene ,,inhaltliche und methodische Ideen und Vorschlage” (SCHMIDT-
WULFFEN 1999, S. 75) einbringen und dadurch mit der Zeit Selbstorganisationsfahigkeit,

Selbststandigkeit und das ,Lernen von Lernen” (ebd.) gestarkt werden.

SITTE W. (2001b, S. 554) sieht auRerdem in der zielorientierten Ausrichtung des GW-Unter-
richts Schiilerinnenbezogenheit inbegriffen, wenn man , Lernziele als ,Ziele fiir Lernende”
(ebd.) versteht und ,,Unterricht handlungsorientiert und operativ gestaltet [...]“ (ebd.). Zielo-
rientierung ist bekanntlich seit Mitte der 1970er in der Fachdidaktik GW bedeutend und seit
Mitte 1980er in den GW-Lehrplanen verankert (siehe Kapitel 3.1). Dem Fokus auf Inhalt bzw.
,Lehrstoff” im Unterricht wurde damals eine Absage erteilt (vgl. HOFMANN-SCHNELLER 2011,
S. 18; LADENTHIN 2016, S. 52), auch wenn diese Botschaft in manchem GW-Unterricht noch

nicht angekommen zu sein scheint (vgl. VIELHABER 2012, S. 39; Kapitel 3.1). Laut SITTE Ch.
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(2011, S. 26) wurde Lehrerinnen also schon mit der Zielorientierung ein ,, Geldander gegeben”
(ebd.):

,Bei der Unterrichtsplanung sollte ihnen mit dem Ausformulieren von Operatoren und
Bedingungskomponenten bewusst werden, dass man weg vom rein kognitiven Fakten-
wissen zu ,Operativen Unterrichtsformen’ [...] mit einer Vernetzung von Wissen und
Fertigkeiten kommen miisse” (SITTE Ch. 2011, S. 26).

Die Verwendung von Operatoren unterschiedlichem Anforderungsniveaus nach BLOOM
(1972) findet sich bei der Formulierung von kompetenzorientierten Aufgabenstellungen und
in entsprechenden Lehrpldanen wieder (vgl. SITTE Ch. 2011, S. 25, PICHLER 2013, S. 16), was
jedoch eher kritisch gesehen wird. Kritikerinnen sprechen daher davon ,alten Wein in neue
Schlauche zu fiillen” (PICHLER 2013, S. 16; siehe auch Kapitel 2.2.3.3.2), da manche neue kom-
petenzorientierten Lehrplane sich nicht deutlich genug von ihren curricularen Vorgangermo-

dellen unterscheiden (vgl. PICHLER 2012, S. 17 ff.; PICHLER & KELLER 2013).

LADENTHIN merkt an, dass auch die Lehr-/lerntheoretische Didaktik nach HEIMANN bzw.
SCHULZ die Unterrichtsziele ,,aus der kognitiven Engfiihrung befreien wollte” (LADENTHIN
2016, S. 51 f.). ,Neben Kenntnissen [sollen] auch Fédhigkeiten und Fertigkeiten erworben und
erprobt werden [...] — also Handlungen und Dispositionen” (ebd., S. 52) — also genau das was
mit kompetenzorientiertem Unterricht erreicht werden soll.

»Wer heute von ,,Kompetenz” spricht und sie als ,ultima ratio” in den Schulen top-
down implementieren will, kann also nicht nur die auf die Vorziige eines lehrzielorien-
tierten Unterrichts und die Mehrdimensionierung sowie Hierarchisierung von Unter-
richtszielen oder out-put Evaluation abheben — denn das ist alles bekannt. Als Nutzen
einer Lehrzielorientierung (die Nachteile wurden auch 1965 schon ausfiihrlich benannt)
sind seit den 60er Jahren ausgewiesen: Lehrziele
e schaffen Klarheit (iber das, was man will (Transparenz)
e Dbetrachten Lernen als Erkenntnisprozess
e verstehen Lernen als Versuch, Antwort auf Fragen (Probleme) oder Lésungen
fiir Aufgaben zu finden
e fragen bei Inhalten nach den methodischen und kognitiven Voraussetzungen
des Lernens
e beachten den Schiiler als Person — nicht nur seine kognitiven Vermégen
e zielen auf Bewidiltigung relevanter Aufgaben (Gegenwarts- und Zukunftsbe-
zug)
e Dbetrachten sich als operationaler Teil eines umfassenden Bildungsauftrags
(Wissen und Haltung), wobeij letzterer nicht operationalisiert werden kann*
(LADENTHIN 2016, S. 52 f.)

Zur gegenwarts-, lebenswelt- und zukunftsorientierten Gestaltung und Zielsetzung von Un-

terricht ist weiters auch KLAFKIs kritisch-konstruktive Didaktik in Form des
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Schlusselproblemansatzes und des exemplarischen Prinzips schon ldngere Zeit eine gehalt-

volle Basis in der Fachdidaktik GW, wie bereits in Kapitel 3.1 erlautert.

3.4 Zwischenfazit 3

Wenn kompetenzorientierter Unterricht also ,Elemente des didaktisch-methodischen Han-
delns”“ (MEYER 2012, S. 8) beinhaltet, die sich teilweise bereits Jahrzehnte bewéhren und vor
allem theoretisch begriindet sind, beantwortet sich auch Frage, warum der Kompetenzorien-
tierung in der Fachdidaktik GW eher reserviert gegenliber gestanden wird bzw. sie nach fach-
didaktischem Grundkonsens (Abbildung 4) nur eine von vielen Prinzipien ist, die zur ,Planung
bzw. Inszenierung von Lehr-/Lernprozessen des GW-Unterrichts” (PICHLER et al. 2017, S. 62)
herangezogen werden sollen. Wenn man sich als GW-Lehrerln grundlegend mit den didakti-
schen Konzepten und Modellen sowie den didaktischen und methodischen Prinzipien befasst,
die sich die Fachdidaktik GW auf die Fahnen geheftet hat (siehe Kapitel 3.1.; PICHLER et al.
2017), und davon ausgehend ,unterrichtsrelevante Inhalte und Methoden in Lehr-/Lernpro-
zesse” (ebd., S. 62) Uberfiihrt, gestaltet man einen Unterricht der Schiilerinnen mit Qualifika-
tionen ausstattet, die sie dazu befdahigen, Lebenssituationen zu bewaltigen (vgl. ROBINSOHN
1969, S. 45). Setzt man dies beispielsweise in Bezug zu JUNGs weitem, ganzheitlichen Kom-
petenzverstandnis (,,Befahigung zur Bewaltigung von Situationen” — JUNG 2010, S. 26; siehe
Kapitel 2.2.2.4.2), so wére dieser Unterricht meines Erachtens nach ,, kompetenzorientiert” zu
bezeichnen. Wird dem jedoch eine enge, rein kognitive Kompetenzauffassung, wie z.B. die
WEINERTS (,,vor dem Komma*“ — DICKEL 2011, S. 10) zugrunde gelegt, wie es bei Standardte-

stungen der Fall ist, wird diese dem Qualifikationsverstandnis in GW nicht gerecht.

Als eine Zukunftsperspektive flir GW sieht VIELHABER daher ,,die Anerkennung der Unverein-
barkeit von Standards und Kompetenzen als Zielsetzungen ein und desselben Lernpro-
gramms” (2012, S. 44) (siehe dazu auch Kapitel 2.2.3.3.1). Er sieht Kompetenzen als Qualifi-
kationskategorien ,als Ergebnisse eines tiber langere Zeit andauernden individuellen Lernpro-
zesses” (ebd.). Sie setzen sich aus einem Konglomerat von ,,Fahigkeiten, Fertigkeiten und wis-
sensgeleiteter Qualifikationen” (ebd.) zusammen. Konstruktivistische Lernzugdnge ermogli-
chen erst eine erfolgreiche Individualisierung. Standards hingegen sind normiert, darauf aus-
gerichtet, objektivierbar und nachvollziehbar zu sein und daher nicht mit Individualisierung

kompatibel, auch wenn dies durch Vorordnungen ,von oben“ (Stichwort
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,kompetenzorientierte Wende“) suggeriert wird. Sie sind als ,kognitiver Minimalkonsens”
(ebd.) eines bestimmten zu erreichenden vorgegebenen Bildungsniveaus zu verstehen, der
durch entsprechende Wissens- und Methodenaneignung erreicht werden soll. (vgl. VIELHA-

BER 2012, S. 44)

Wo liegt nun aber der ,tatsachlich innovative Gehalt” (WIATER 2013, S. 157) bzw. der Mehr-
wert der Kompetenzorientierung fir GW? Fir MEYER (2012, S. 8) ist das einzig wirklich Neue,
»,den Lernstand der Schilerinnen und Schiiler” (ebd.) empirisch zu erfassen. Er bezieht sich
hier auf Bildungsstandards, standardisierte(s) Matura/Abitur und andere standardisierte Leis-
tungsmessungsverfahren (was fir GW in diesem Fall nicht zutrifft, Ansatze gibt es jedoch im
BMHS-Bereich — vgl. PICHLER & KELLER 2013). Laut WIATER gilt beispielsweise , die nun not-
wendige Klarung des Selbstverstandnisses der den Unterrichtsfachern zugrunde liegenden
Wissenschaften” (WIATER 2013, S. 157) als neu. Fiir manche Unterrichtsfacher kann dies
durchaus fruchtbar sein, wie z.B. MITTNIK (2017, S. 6) fiir das Fach Geschichte und Sozial-
kunde/Politische Bildung anmerkt, wo ,,problemlésendes oder kritisches Denken kaum ein-

gefordert wird” (ebd.).

Auch fiir die GW-Unterrichtspraxis sehen z.B. PICHLER (2012, 2013) und KANWISCHER (2011)
durchaus Potential, obgleich anspruchsvoller Unterricht auch bisher ,,neben der Vermittlung
von Inhalten zugleich [...] die Entwicklung von Fahigkeiten und Kompetenzen der Schiler/in-
nen gefordert” (LERSCH 2010, S. 35) hat.

,Jahrzehntelang von der Fachdidaktik GW eingeforderte Anliegen bekommen offizio-
sen Riickenwind: Weg von der Stoffhuberei und Wissensmast, hin zu einer spannenden
Verkniipfung von Kénnen und Wissen (vgl. Kanwischer 2011, S. 4). Weg von der rein
frontalen Vermittlung, von der methodischen und didaktischen Diditkost, hin zur gezielt
eingesetzten Methodenvielfalt sowie zur phasenweisen Aneignung in kooperativen
und offenen Arbeits- und Lernsettings” (PICHLER 2012, S. 20). (siehe auch FDZ-GW
2011)
Fiir jene Lehrkrafte die bisher noch nach altem Schema unterrichtet hatten, bedeutet dies
laut PICHLER (2012, S. 20) ,,eine langst (iberfallige Neuausrichtung” und somit auch Mehrwert
fiir die Schiilerinnen. All jene GW-Lehrerlnnen, die bereits qualitatsvollen Unterricht gehalten
haben, der sinnvolle Fragestellungen mit Aktualitats- und Lebensweltbezug beinhaltet und
der Schilerinnen ,,zu Architekt/innen ihres eigenen Wissens” (ebd.) macht, werden auf ihrem
Weg bestarkt und kdnnen die neuen Impulse fiir eine Weiterentwicklung nutzen (vgl. ebd.).

Fir sie bleibt unter Umstinden die Anderung der Vorgaben fiir die kompetenzorientierte

miindliche Reifepriifung die ,,nachhaltigste Innovation” (ebd.).
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Mit dem neuen Lehrplan fiir die AHS-Oberstufe 2018 und den neuen Basiskonzepten ist die
Fachdidaktik GW bereits einen Schritt weitergegangen. Sie sollen ,den GW-Unterricht theo-
retisch und praktisch starker an aktuelle wissenschaftliche Konzeptionen der beteiligten Ba-
siswissenschaften [Anm.: Geographie und Wirtschaft] anbinden” (HINSCH et al. 2014, S. 52).
Basiskonzepte®® gehen uber den , Lehrstoff” hinaus und sollen die Lehrkréafte bei der Unter-
richtsgestaltung und -strukturierung sowie bei der Fallbeispiel-Auswahl unterstitzen, ,an-
hand derer die kompetenzorientierten Lernziele des Lehrplans bearbeitet werden kénnen”
(BGBL 2016, S. 60). Der Abstand zum reinen ,Stofflernen” soll so weiter vergroRert werden,
dafir will man anwendungsbezogenes Wissen und Methodenkompetenz fordern. Der Mehr-
wert von Basiskonzepten fiir die SchiilerInnen liegt laut den Mitautoren des Lehrplans JEKEL
& PICHLER (2017, S. 8) darin, dass sie bei der Orientierung in einer komplexen Lebenswelt
helfen und diese ,lesbar, verhandelbar und gestaltbar machen” (ebd.). (vgl. BGBL 2016, S. 60
ff.; HINSCH et al. 2014, S. 52; JEKEL & PICHLER 2017, S. 7 ff.)
JEKEL & PICHLER (2017, S. 8) betonen, dass Basiskonzepte kontingent gedacht sind und ,Kon-
tingenz” auch fir die Unterrichtsstrukturierung Pramisse sein sollte.
»Hier gilt es den GW-Unterricht so weiter zu entwickeln, dass er liber eine mehrper-
spektivische Betrachtung hinaus reicht, die in der Regel bestimmte Perspektiven, damit
die Problemsichten und entsprechenden Lésungsansdtze vorgibt. Denken in Kontin-
genzen erlaubt es, Phéinomene als mehrdeutig und verdnderbar zu sehen; es schliefst
auch die Erkenntnis ein, dass jede Betrachtung immer von Menschen, Ort und Zeit ab-
hdngig ist und Phdnomene nie vollsténdig erfassbar sind. Konsequent weiter gedacht,
verdndert kontingentes Denken jeden Umgang mit Wissen im Schulunterricht (JEKEL
& PICHLER 2017, S. 8).
Die zukinftige Ausrichtung der Fachdidaktik GW an Schlisselkonzepten wie Konstruktivis-
mus, Mehrperspektivitat und Kontingenz, wie in Kapitel 3.1 skizziert, spiegelt sich im Lehrplan
2018 wider und wird fir die GW-Lehrerinnen so zugénglich gemacht. JEKEL & PICHLER (2017,
S. 6) sprechen jedoch auch an, dass die Implementierung von Basiskonzepten eine neue Her-
ausforderung darstellt, erstens weil das Fach ohnehin schon breit konzipiert ist und zweitens,
weil viel vom Ausbildungsstandort und der Fortbildungsbereitschaft der Schulpraktikerinnen
abhangt. Unsicherheit unter der Lehrerschaft herrscht insbesondere aufgrund der Tatsache,

,dass die Freiheitsgrade der Lehrenden und damit die professionelle Verantwortung der

8 Es wurden 13 Basiskonzepte verfasst, wobei HINSCH et al. (2014, S. 52) ausdriicklich darauf hinweisen, dass
diese Liste keinen Vollstandigkeitsanspruch hat und laufend diskutiert und weiterentwickelt werden muss. Bei-
spiele aus dem LP 2018 (BGBL 2016, S. 61-63): ,,Raumkonstruktion und Raumkonzepte”, ,Diversitat und Dispa-
ritat”, ,Mensch-Umwelt-Beziehungen®, ,MaRstablichkeit”, ,,Kontingenz*“.

112



Lehrer/Innen” (JEKEL & PICHLER 2017, S. 13) erweitert und nicht eingeschrankt werden. Fort-
bildungsveranstaltungen, die eine gemeinsame Entwicklung von Beispielen fiir die Umset-
zung im Unterricht zum Inhalt haben (Zusammenarbeit von Lehrkraften, Fachdidaktikerlnnen
und Fachwissenschaftlerinnen), sollen Unsicherheiten mildern und , die gewonnene didakti-
sche Freiheit sowie die potentielle fachliche Starkung [...] mit Leben [...] erfiillen” PICHLER &
JEKEL 2018, S. 13).

Wie auch schon im Rahmen der Neuausrichtung des Fachs in den 1870er/1980er Jahren, bei
der Einfliihrung der Kompetenzorientierung seit den 2000er Jahren und auch fir die zuklnfti-
gen Entwicklungen ist also professionelle Aus- und Weiterbildung in GW von groRRer Bedeu-
tung.

,,Die Sammelperspektive fiir eine gelingende Unterrichtspraxis GW muss also heifien:
Nur eine wirklich professionelle Ausbildung kann letztlich eine stérkere Professionali-
sierung der Lehrenden in der schulischen Praxis sicher stellen” (VIELHABER 2012, S. 44).
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4. Zusammenfassung und Schlussfazit

Der Begriff ,,Kompetenz“ hat sich seit Mitte des 20. Jahrhunderts, verstarkt aber seit der Jahr-
tausendwende, zu einem Leitbegriff in der Bildung entwickelt und hat sich gegentiber ande-
ren bildungsrelevanten Begriffen, wie z.B. jenem der ,Qualifikation” weitgehend durchsetzen
kdnnen. In dieser Arbeit wurde versucht, die Hintergriinde dieser begrifflichen Neuorientie-
rung sichtbar zu machen, d.h. den Kompetenzbegriff theoretisch zu verorten und seine ,Kar-
riere” in der Bildung nachzuzeichnen, um nachvollziehen zu kénnen, warum , Kompetenz“
gerade im schulischen Bereich so prasent Platz gegriffen hat. Jene Prasenz zeigt sich in einer
kompetenzorientierten Ausrichtung von (mehr oder weniger standardisierten) Leistungsmes-
sungen (z.B. Bildungsstandards, Reifeprifung) und Unterricht. Am Beispiel des Unterrichts-
fachs ,,Geographie und Wirtschaftskunde” sollte gezeigt werden, wie Kompetenzorientierung
dort verankert ist, wie damit umgegangen wird und ob bzw. welchen Beitrag sie zu einem

,besseren” Unterricht leisten kann.

Von den wissenschaftlichen Wurzeln des Kompetenzterminus konnte sich der ,psychologi-
sche Zweig” behaupten, obwohl dem sprach- und sozialwissenschaftlichen Kompetenzkon-
zepten ein héherer Erklarungswert fir das Verstandnis von Kompetenz zugeschrieben wird
(vgl. VONKENN 2005, S. 22). Auch wenn im schulischen Bereich seit den 2000er Jahren {iber-
wiegend WEINERTSs padagogisch-psychologische Kompetenzauffassung vertreten bzw. zitiert
wird, die sich vor allem von Beflirworterlnnen standarisierter Leistungsmessungen als frucht-
bar erweist und teilweise eng kognitiv ausgelegt wird, gibt es zahlreiche neuere Ansétze, die
zwar ein psychologisches Fundament haben, jedoch holistisch gedacht sind und unterschied-
liche Kompetenzverstiandnisse miteinbeziehen und daher fiir die Umsetzung kompetenzori-
entierten Unterrichts wohl ,wertvoller” waren (siehe z.B. JUNG 2010 — Kapitel 2.2.2.4.2). Dies
sollte besonders im Hinblick darauf interessieren, als unter vielen Bildungsexpertinnen Einig-
keit darlber herrscht, dass Individualisierung nicht mit Standardisierung kompatibel ist (vgl.

z.B. JUNG 2010, S. 94 ff.; VIELHABER 2012, S. 44).

Aufgrund der Fille und Interpretationen von Kompetenzdefinitionen und anderen bildungs-
relevanten Begriffen, die teilweise synonym verwendet werden, ist es daher wichtig, immer
kontext- und fallbezogen abzustecken, mit welchen Begriffen und deren Verstdandnis man es
konkret zu tun hat. Fir den kompetenzorientierten Unterricht ist dies eine besondere Her-

ausforderung, da ,Kompetenzorientierung [...] viel darliber [aussagt] was herauskommen
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soll, aber nur wenig dariber, wie der Unterricht gestaltet werden kann® (FAULSTICH-CHRIST
et al. 2010, S. 8). Trotzdem wird von Lehrerlnnen gefordert, entsprechend zu unterrichten,
was teilweise in ,unterschiedlichen Vermeidungsstrategien oder mit mehr oder weniger ei-
genwilligen Deutungen des Konzepts” (FEINDT & MEYER 2010, S. 29) verbunden ist und Be-
liebigkeit fordert (ebd.). FEINDT & MEYER (ebd.) sehen dies darin begriindet, da es bis jetzt
keine theoretisch abgesicherte Begriindung von Kompetenzorientierung gibt und somit auch
keine , didaktische Kompetenztheorie” vorliegt. Da Unterricht aber immer fachdidaktisch fun-
diert sein muss (vgl. PICHLER et al. 2017), liegt es an den Schulpraktikerinnen, auch in Zukunft
Unterricht nach didaktischen Modellen und Prinzipien zu gestalten, die fiir ihr Fach von Be-

deutung sind, auch wenn diese nicht unter dem Titel ,,Kompetenzorientierung” laufen.

Fur das Unterrichtsfach GW bietet z.B. der fachdidaktische Grundkonsens des IfGR der Uni-
versitat Wien (vgl. PICHLER et al. 2017) einen Leitfaden, wie fachdidaktisch begriindeter Un-
terricht bewerkstelligt werden kann, der der ,top down” geforderten Kompetenzorientierung
aber trotzdem gerecht wird, ohne den Kompetenzbegriff in den Fokus zu stellen. In der Fach-
didaktik GW hat ein Qualifikationsbegriff auf Grundlage der curriculumtheoretischen Didaktik
weiterhin seine didaktisch begriindete Berechtigung, auch wenn in anderen Bildungsberei-

chen und seitens der Bildungspolitik dem Kompetenzbegriff Vorzug gegeben wird.
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