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maler Komposita ausgehohlt oder im Sinne
okonomischer Verwertung gebraucht.

Will man am Bildungsbegriff festhalten, so

seien die zwei Aspekte des Uberschreitens der
gesellschaftlichen Funktionalisierung und der
Meta-Reflexion zeitgenossischen Denkens her-
vorgehoben. Lernen und Bildung konnen nicht
allein im Horizont der Funktionserfordernisse
von Gesellschaften geschen werden und ge-
sellschaftliche Denk- und Lebensformen mus-
sen in die Reflexion von Welt- und Selbstrefe-
renz einbezogen werden. Peter Faulstich fuhrt
in diesem Zusammenhang aus, dass sich der
»Widerspruch von Bildung und Herrschaft™ im
Sinne Hans-Joachim Heydorns nicht aufgelost
habe, sondern sich im Lebenslangen Lernen
eher verschirfe (Faulstich 2002, 5.17). Bildung
hat solange thren kntischen Gehalt nicht ver-
loren, solange si¢ in ihrer transformatorischen
Funktion geschen werde: . Bildung diirfte dann
allerdings nicht nur als Aneignung der Wis-
sensbestande, Interpretationen und Regeln
der gegenwartig bestehenden kulturellen Le-
bensform bestimmt werden, sondern auch als
die Fahigkeit, diese Lebensform, wenn sie sich
selbst gefahrdet, in ihren Strukturen und ihren
herrschenden Regeln zu transformieren” (Peu-
kert 2000, 509). In diesem Sinn am Bildungs-
begriff festzuhalten, bedeutet die zugrunde
hegenden Denkprimissen einzubeziehen und
beispielsweise die Verschirfungen sozialer La-
gen durch neoliberale Strukturen im Rahmen
der Erwachsenenbildung zu kritisieren.
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Kompetenz und Qualifikation

peter Kossack & Joachim Ludwig

1 Um was geht es?

In diesem Uberblick wird zu zeigen versucht,
dass die Begriffe Qualifikation und Kompe-
tenz ahnlich konfiguriert sind, aber Fahig-
katen, Kenntnisse und Einstellungen unter-
schiedlich embinden und in unterschiedlichen
Verhaltnissen zum  Bildungsbegriff stehen.
-Rompetenz® wurde 1m  erwachsenenpida-
gogischen Diskurs zum ,Begriff des Jahres
2001 (Nutssl uw.a. 2002, 5) erklart. Dies ist
wenig verwunderlich, da der Kompetenz-
begriff Spannungsverhiltnisse umfasst, die
im Zentrum erwachsenenpadagogischer Dis-
kurse licgen. ,Das Konzept Kompetenz ver-
spricht ¢ine Verkntpfung von wirtschaftli-
chen und padagogischen MafRstiben, von
Alltagslernen und institutionalisierter Wei-
terbildung, von Erfahrungswissen und wis-
senschaftlichem Wissen, von Kennen und Kon-
nen, von Bedarfen und Bedurfnissen® (a.a.0.).
Bildungspolitisch ist der Kompetenzbegriff
chorm aufgeladen. Sclbst in der wissenschaft-
lichen Literatur wird Kompetenz als , Schlus-
sel zur Zukunft* verstanden (Erpenbeck &
V. Rosenstie] 2003). Andererseits ist der pa-
dagogische Rompetenzbegrift zugleich ein
le'.lil'.lusbcgriff. der fur alles steht und we-
g erklirt, Die Definitionen sind ganz unter-

ffh?l:dlich: Ste reichen von der Beschreibung
ndwvidueller Dispositionen (z B. Sozialkom-

Petenz) bis hin zu situativ erfolgreichem Han-

dlflﬂ'-_ Der Kompetenzbegriff ist deshalb nicht

r inhaltlich-gegenstandlich interessant. Er

ol f‘“giﬂich cin Beispiel fur die gesellschafts-

Pﬂ'lmsv.;hc Formierung wissenschaftlicher Be-

i’:rf:l'c.ch-Iuc‘lpllcrund Theorien. Im Folgenden

m Einblick in den Ixumpq:tcnzdlskurs
Ejﬁgcbml der insbesondere das Verhaltnis von

“Mmpetenz und Qualifikation in den Blick
Mimmt,

lfhe Rede von Kompetenzen steht in einem
okonomischen und bildungspolitischen Kon-
;ext- Thre Vermittlung und Bilanzierung wird
'm Rahmen europiischer und nationaler Bil-
qu“85pmgrﬂmme als Grundlage fur Innova-
tion und wirtschaftliches Wachstum gefor-
dert. Kompetenzen gelten in der sogenannten
Wissensgesellschaft als individuelle und gesell-
schaftliche okonomische Ressource. Die ein-
zelnen Menschen sollen kompetent sein, um
auf dem Arbeitsmarke erfolgreich zu sein und
um politisch teilhaben zu konnen. Organisa-
tionen und Unternchmen greifen auf Kon-
zepte der Kompetenzerfassung zuruck, wenn
sie Personal einstellen, und sie wollen Kom-
petenzen in der betrieblichen Weiterbildung
entwickeln. Auf gesellschaftlicher Ebene gelten
Kompetenzen als Grundlage fur gesellschaft-
lichen Fortschritt, okonomische Prosperitat
und internationale Konkurrenzfahigkeit. Ein
weiterer bedeutender Aspekt der Kompetenz-
diskussion ist das Verhaltnis von Kompetenz-
bedarf und Kompetenzentwicklung. Gefragt
wird, welche Kompetenzen politisch, kultu-
rell und okonomuisch erforderlich werden, ob
und wie sich diese ermitteln lassen und wie sie
entwickelt werden konnen. Auch wenn Kom-
petenzen haufig nach Sclbstkumpeten?:, Sach-
kompetenz und Sozialkompetenz d:t'fcren-
ziert werden, gibt es keinen breiten hnns::ns
iiber bestimmte Klassifizierungen. Die Liste
der Kompetenzen, die immer zugltj'lch Kom-
petenzanforderungen darstellen, st s:chwr
unendlich: Methodenkompetenz, F:}chirﬂm-
petenz, personale Kompetenz, Mcd'ﬂ"““‘:ﬂ
padagogische Kompetens, tec ms:r
Selbstlernkompetenz  USW- or
dem Hintergrund unterschiedlicher Systema-
- i hwer, einen Konsens uber
tisierungen Ist s 5¢ A 5
fe zu erzielen und auch die Frage na

Beqa;etcn Kﬂmpﬂfﬂz“““ﬁmu"gsmm@'
f::?g;‘ﬂr bestimmle Kompetenzbedarfe wind

petenz,
Kompetenz,
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ie nach zugrunde liegendem Kompetenzver-
stindnis unterschiedlich beantwortet,

Weiterhin bezieht sich der Kompetenzdis-
kurs in der Erwachsenen- und Weiterbildung
sowohl auf die Lernenden als auch auf die
Lehrenden. Auch fiir Lehrende werden Kom-
petenzstandards definiert und Kompetenzen
erfasst.

2 Historische Dimension

Die Verwendung des Kompetenzbegnffs ist
jungeren Datums und Ausdruck einer Be-
deutungsverschiebung sowohl mit Blick auf
die Verwendung des Qualihikationsbegriffs als
auch des Bildungsbegriffs. Er soll zwischen
einem 2zweckfrei gedachten Bildungsbegriff
und einem funktionalen Qualifikationsbegriff
vermitteln (Roth 1971). Im Mittelpunkt dieser
Auseinandersetzung steht das Spannungsver-
haltnis der Aufklarungspadagogik zwischen
Menschenbildung auf der einen Seite, welche
das Recht des Menschen auf sich selbst um-
fasst, und seiner Ausrichtung auf Brauchbar-
keit und Gemeinnitzigkeit bzw. in weiter ver-
engter Form auf die Funktionalisierung des
Menschen als Arbeitskraft auf der anderen
Sn:ite._ Diese Spannung geht mindestens auf dje
Auseinandersetzung der Neuhumanisten mit
den Philanthropen im ausgehenden 18. Jahr-
hundcrt zuruck, verdankt sich aber einer noch
alteren Differenz. In der griechischen Antike
dcsl >.und 4. Jahrhunderts v. Chr. galt Arbeit als
chh'en der Unfretheit. Freie Manner arbeite-
ten nicht, sondern folgten dem 1deq] der ,,Pai-
fiem“, der Selbstbiidung, als einer Lebe o
E]:j]: ic;ei]zrzeﬂ::jszslgl‘w';;] Mensch zu sich
o 1z Gese _sch_afl und Staat,
T und Tradition relationiert. Schon in

der Antike haben wir es also mit einem Ko
ZI.fp.tt Zu tun, das Inklusion und Exklusion |n‘-
giimiert bzw. reproduziert. Zugleich ersche e
das Z_weckfreie erstmals Giberliefe "
tagonismus zum Niitzlichen
baren auf Im ausgehende

nsform,

int
rt als An-
bzw. Verwert-

n I8, Jahrhundert,
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also im Zuge der Aufklarung und der Enpge.
hung cines neuen modernen Bildungssystems
taucht diese Differenz wieder auf, Padagogisch
war diese Bewegung zundchst geprigt durch
die Philanthropen, die sich einerseits als Auf.
klarer verstanden und andererseits auf N
turnahe und die Einfachheit der Lebensver
haltnisse abzielten. Uber Erzichung sollte der
Erwerbssinn und dice Berufstiichtigkeit geste-
gert werden. Die Neuhumanisten, zu denen
u.a. Wov. Humboldt zu zahlen ist, setzten sich
von dieser Position ab. Hier stand die allge-
mem-menschliche und allseitig harmonische
Bildung im Vordergrund. Dieses Spannungs-
verhaltnis wird 1n der zweiten Hiilfte des 20.
Jahrhunderts. 1im Streit zwischen den Begnf-
fen Bildung auf der einen Seite und Qualifi-
kation auf der anderen Seite weiter fortgesetzt.
Wie diese Begriffe in der jungeren Geschichte
pebraucht wurden und sich entwickelt haben,
soll im Folgenden vorgestellt werden.

3 Theoretische Konzepte

Aus Sicht der Erziechungswissenschaft sind due
Begriffe Kompetenz und Qualifikation tlhm:l-
retische Modelle bzw. Konzepte. Theoretische
Konzepte sind eine Art Filter, vergleichbar mi
cinem Mikroskop, um Wirklichkeit in den
Blick zu nehmen. Es macht einen Unterschied
ob jemand auf die Fahigkeiten eines Mcnsch*-‘_ﬂ
mit der Brille ,, Kompetenz', der Brille ,Quali-
fikation" oder der Brille ,Bildung” sf:hau[.
Mit jeder Brille geraten andere Aspekte in d‘:.':
Blick. Mit Kompetenz kann hcispielsv-‘clserdit
individuelle Handlungsweise im mziﬂlcf‘l N}F:
text in den Blick geraten, mit Qualifikatior ‘f':
gesellschaftlich geforderte Funktionalitat ﬁ
Arbeitsprozesse und mit Bildung das SEﬂh'
nungsverhiltms zwischen mehr Pviﬂnﬁf]‘l": .
keit und okonomischer Hr:luchh:irifmt '-l'::n
dem Aspekt von Mundigkeit. Im Folgen p
werden nun jeweils der Qualiﬁkmiqns'bc‘il .
und der Kompetenzbegriff in dcn.l'ul\u%rgm
riickt. Beide jeweils 1in Bezug qufeinand¢t

Kompetenz und Qualifikation

Bezug auf den Bildungsbegriff und ihren je
Lonkreten gesellschaftlichen Kontext.

Qualifikationsbegriff

Der Qualifikationsbegriff wird ab den 1960er
Jahren als Gegenbegriff zur Bildung in Stel-
lung gebracht. Diese Bedeutung des Qualifi-
kationsbegriffs steht einerseits im Kontext der
sogenannten yrealistischen Wende® in den pa-
dagogischen Wissenschaften und der Bildungs-
politik, also der Abwendung von den tradi-
tionellen geisteswissenschaftlichen Positionen
und Begriffen — der Bildungsbegriff war hier
e zentraler Leitbegriff — sowie der Hinwen-
dung zu ciner Okonomisierung des Bildungs-
systems. Andererseits steht die Etablierung des
Quahfikationsbegriffs auch im Kontext sich
verandernder gesellschaftlicher Verhiltnisse.
Schon Ende der 1950er Jahre steht die west-
hche Welt unter dem Eindruck des Sputnik-
Schocks (1957) und damit verbunden vor der
Frage, ob das Bildungssystem modernen An-
spruchen geniigt, um 1m Wettbewerb der Sys-
teme bestehen zu konnen. In den spiten 1960er
lahren erlebt die noch junge Bundesrepub-
ik thre erste Wirtschaftskrise. In dieser gesell-
schaftlichen Gemengelage wird die Frage nach
der Produktivitit des Bildungssystems und
dessen Zusammenhang mit dem Beschifti-
t‘:ﬂngssystml1 neu diskutiert und mit dem Qua-
llﬁkaliunshcgriff bildungspolitisch beantwor-
tet. Der Qualifikationsbegriff wird 1974 von
Baethge , als Arbeitsvermogen, als die Gesamt-
h"*'“ der je subjektiv-individuellen Fihigkeiten,
Renntnisse und Fertigkeiten, die es dem ein-
%elnen erlauben, cine bestimmte Arbeitsfunk-
Yon zu erfullen.. ., definiert (Bacthge 1974,
19). Das Ziel padagogischer Anstrengun-
50 wird mit dem Qualifikationsbegriff von
d‘-‘f gesellschaftlichen Arbeitsfunktion her de-
Mierl. Ebenfalls 1974 defintert der Deutsche
H']d”"gﬁrnt i Unterscheidung zum Kom-
Pelenzbegriff: ... Kompetenzen bezeichnen
N Lernerfolg im Hinblick auf den Lernen-
aiﬂjjlb{ﬂ und seine Befahigung zu selbstver-
rtlichem Handeln im privaten, berufli-
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chen f‘“d gesellschaftlich-politischen Bereich,
Im Hinblick auf die Verwertbarkeit im priva-
ten Leben, im Beruf, in der Gesellschaft ist der
Lernerfolg eine Qualifikation® (Deutscher Bil-
dulngsrat 1??4, 65). Der Kompetenzbegnff be-
zeichnet hier also die Fahigkeit einer Person,
in ve_rschir:dcnen vergleichbaren Situationen
alff eine Weise zu agieren, mit der diese Sity-
ationen angemessen gelost werden kénnen.
Der Qualifikationsbegriff, zumindest in der
Fassung des Deutschen Bildungsrats, ist dem
Kompetenzbegriff sehr nahe, aber ausdrick-
lich auf gesellschaftliche Verwertungssituatio-
nen (z.B. Zertifikate) bezogen. Es deutet sich
hier an, dass die zunehmende Prominenz des
Kompetenzbegriffs mit einem zunehmenden
[nteresse am produktiven Subjekt einhergeht.
Im Kontext sich verandernder Produktionsbe-
dingungen und der mit diesen einhergehen-
den Verinderungen im Hinblick auf die An-
forderungen an die Arbeitskrifte wandelt sich
im Verlauf der 1970er Jahre der Qualifikations-

begriff. D.h., er wird nach und nach erweitert
und umfasst Ende der 1970er Jahre jede Form

der Identitdts- und Realitatsarbeit. Er nahert

sich dem Kompetenzbegriff am starksten 1n

Form der Schlusselqualifikationen, kann sich

aber zugleich nicht seines utililaristisi_:hen BE’.'_

deutungshofs und damit seines H?EE‘“‘"“’JBE]'

geschmacks entheben. Dafiir scheint der Kom-

petenzbegriff geeigneter.

Kompetenzbegriff

[m Unterschied zum Qualifikationsbegrift,
der die gesellschaftlichen Anforderungen an

Arbit(shandlungen) umfasst, bFSChrEl;t,dEf
Kompetenzbegriff Wissensbestinde, Den
. Fertigkeiten sowic Be-

weisen, Fihigketten, it B
reitschaften des Menschen, un mhbth:-:tngn]n
: I sich hande

. len Situationen erfolgreic

ten sozialen dtu i

onne .+ Kompetenzbegrt
zu konnen. Der | L
tet Handlungen aus der Position d:lzs h;ndzu-
den Menschen heraus. Er hes::hre:bt. Iajitm
'1mm¢:nspiel von Fihigkeiten, F:;ngsc:.h m;
h‘ iy 1- N il
Wissen und Bereitschaften, die ein Men

] L

L & I

4_4
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gen soll. Der Qualifikationsbegrift bele_u::htf:t
die gegenlaufige Perspektive: Er beschreibt die
gesellschaftlichen Anforderungen fiir das Han-
deln in bestimmten Situationen, die Menschen
erfitllen sollen. Beide Begriffe bezichen sich so
gesehen auf das Handeln in Situationen — al-
lerdings aus unterschiedlichen Perspektiven.
Zentrale Merkmale des Kompetenzbegriffs
sind somit die Bindung an das handelnde Sub-
jekt und die Bezogenheit auf Situationen.

Ein drittes Merkmal ist das Spannungsver-
haltnis zwischen Kompetenz als subjektivem
(Denk)Vermogen zur Entwicklung von Steu-
erungs- und Gestaltungsprozessen einerseits
und den konkreten Situationsanforderun-
gen andererseits: Kompetenz bezeichnet seit
Chomsky das subjektive Vermogen, (Sprach)
Handlungen kreativ gestaltend zu entwerfen,
d.h. Anforderungen der sozialen Situation
nicht nur zu bewiltigen, sondern sie in der
Interaktion mit anderen Menschen kreativ zu
gestalten und zu verindern - ein Gedanke den
bereits Humboldt entwickelt hat (vgl. Vonken
2005, 20). Kompetenz umfasst emnen Uber-
schuss an Handlungsfahigkeit gegenuber der
konkreten Handlungsanforderung. In diesem
kreativen und Innovation versprechenden As-
pekt des Kompetenzbegriffs wird sein beson-
derer Ertrag gegenuber dem relativ starren
Qualifikationsbegriff gesehen. Der Begriff ver-
weist damit auf kreative und innovative Poten-
tiale im Handeln, die fur sogenannte Wissens-
und Lerngesellschaften als besonders relevant
bewertet werden,

Diese Spielraume, die weit tber die Sitya-
tionsbewiltigung hinausgehen konnen, lassen
sich gegenuber den gesellschaftlichen Anfor-
d:crung%cnlufﬁrmativ oder kritisch ausgestalten.
Ein Be:mpml fur affirmative Kompetenz ist der
bf“‘_ﬂ‘chﬂ Leistungstrager, der die bestehende
be.tnebhche Praxis fortfihrt und kreatiy opti-
verandern mﬂr:::er; ;;:;C%hlnl_ﬂrira_gcn u.n'd
sche Kompetenz ln‘dcn "cilmlm‘:l'E s l;\rm*

- Padagogischen Kom-
petenzkonzepten spiegeln sich diese affirmati-
ven und kritischen Varianten wieder. Kntische

Kompetenzkonzepte setzen Kompetenz in

Bezichung zum Bildungsbegriff und verste-
hen Kompetenz als Grundlage fur Selbstbe-
stimmung und Mundigkeit (Roth 1971, 180),
Heinrich Roth unterscheidet Selbstkompe-
tenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz.
Emne Unterscheidung, die in vielfachen Varia-
tionen bis heute Bestand hat und darauf ver-
weist, dass Kompetenz nicht nur Wissen, son-
dern auch Personlichkeit und ihr Verhaltnis
zur sozialen Welt umfasst. In den 1970er und
1980er Jahren wurde von Dieter Baacke (1973)
und Erhard Schlutz (1984) mit Bezug auf Jiir-
gen Habermas kommunikatives Handeln bzw.
Verstandigung als emne Kompetenz diskutiert,
die es gestattet, die Fraglosigkeit gesellschaft-
licher Praxis durch kommunikative Kompe-
tenz kritisch zu reflektieren, Mit Kompetenz
wird hier nicht nur Situationsbewiltigung,
sondern auch kritische Situationsverdnderung
im Sinne des Bildungsbegriffs beschrieben -
ganz im Sinne des aufklirerischen Gedankens,
Unmundigkeit zu uberwinden. Indiduelle
Handlungsfahigkeit sowie gesellschaftliche
Partizipations- und Gestaltungsfahigkeit sind
bis heute zentrale Merkmale kritischer Kom-
petenzbegriffe, die sich gegen eine Reduktion
menschlichen Handelns auf Situationsbe-
wiltigung und gegen die Reduktion auf ge-
sellschaftlich erwunschte Leistungsfahigkeit
entlang vordefimierter Normen sperren. Kom-
petenzen sind in kritischer Perspektive Voraus-
setzung und Ergebnis von Bildungsprozessen
als Selbst- und Weltverstandigungsprozesse,
die Kompetenz schaffen. I(mnpcten_?.untwick-
lung lasst sich im Kontext des Bildungsgedan-
kens als cin Reflexionsprozess in alltaglichen
Selbstverstindigungsversuchen zwischen dem
Subjekt und seiner sozialen Umwelt verste-
hen, der auf erweiterte gesellschaftliche Hand-
lungsfahigkeit zielt

In den 1990¢r Jahren treten im Kontext ver
schiedener gesellschaftlicher Verdnderungs
prozesse Sclbslnrgﬂms;uinmkunchlf in den
Vordergrund des Kompetenzdiskurses. Kom-
petenz als Selbstorganisationsfahigkeit jst aus
dieser Perspekuive cin Konzept, das nicht ntf
Fahigkeiten eines Menschen zur Selbstorgd®
nisation bezeichnet, sondern auch ihre Ent
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wicklung in selbstorganisierter Weise ~ insbe-
sondere in informellen Kontexten — erworben
sicht. Diese Denkfigur ist fiir die beruflich-be-
trichliche Bildung attraktiv, weil sie den Her-
ausforderungen moderner Arbeits- und Pro-
duktionskonzepte zu entsprechen scheint, die
mit Subjektivierung der Arbeit, Selbstorgani-
sation und Selbstverantwortung der Beschaf-
tigten fur Produktionsablaufe charakteri-
siert werden. Kompetente Menschen gelangen
demnach auch in unklaren Situation zu erfolg-
reichen Handlungsentscheidungen. | Lernen
im Prozess der Arbent” wird damit zu einem
Kompetenzentwicklungsprogramm, in  des-
sen Rahmen selbstorganmisiert lernende Be-
schaftigte 1thre Kompetenzentwicklung fur die
Verbesserung der Arbentsprozesse selbst in die
Hand nchmen sollen. Die Selbstorganisations-
konzepte betonen das Selbst und die Inner-
lichkeit des Menschen so stark, dass die Anfor-
derungen der sozialen Situation und die mit
thnen verbundenen (betrieblichen) Interessen
in Vergessenheit zu geraten drohen.

Weit entfernt vom kritischen Weltverhalt-
mis stellt sich das Kompetenzkonzept der Pad-
agogischen Psychologic dar. Klieme bezeichnet
Kompetenzen als ,kontextspezifische Leis-
tungsdispositionen® ( Klieme/Hartig 2007, 14).
Der ,Kompetenzturn® in der Psychologie von
der Leistungsmessung zur Kompetenzmes-
sung 1st eng mit den Forderungen der OECD
nach mehr Nutzen- und Problemloscorientie-
rung verbunden. Leistungsmessung soll auch
aus Sicht der Bildungspolitik stirker als bisher
anwendungs- und problemorientiert erfolgen.
Die Effizienz und Effektivitit vergleichenden
Eur11;1a*tcnzl11u'ﬁﬁllny,cn im Rahmen von PISA
siInd prominenter Ausdruck dieses Kompe-
tenzverstandnisses. Franz Weinert (Weinert
2002, 27.) definiert in diesem Kontext Kom-
Petenz als kognitive Fihigkeit und Fertigkent
owie soziale Bereitschaft, um Probleme in
unterschiedhichen Situationen erfolgreich und
Yerantwortlich zu losen. Diese Kompetenzdefi-
Mhon wird heute in den Kompetenzdiskursen
“eltgehend geteilt. Sie gilt als cine Konsensfor-
mel. Psychologische Kompetenzkonzepte Wer-
den auch in erwachsenenpadagogischen For-
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schungen verwendet. Beispielsweise wird die
Lese- und Schreibkompetenz funktionaler An-
alphabeten mit standardisierten Testverfahren
gemessen und in drei bzw. vier Kompetenzle-
vels emngeteilt (vgl. Grotlischen & Riekmann
2012).

Auffallig ist, dass im Rahmen des pida-
gogisch-psychologischen Kompetenzkonzepts
keine Beztige zum professionstheoretischen
Diskurs hergestellt werden. Dort wird zB.
in Anlehnung an Oevermann und Tietgens
professionelle Kompetenz als Transforma-
tionskompetenz, d.h. als Verschrankung all-
gemeinen Wissens mit den Besonderheiten
konkreter Situationen verstanden (Ludwig
2011). Kompetente Professionelle transfor-
mieren und ubersetzen allgemeines (Theorie)
Wissen zur Erklirung der konkreten Situation
und firr die Entwicklung von Handlungsop-
tionen. Kritiker des Weinert'schen Konzepts
wenden ein, dass dort ein reduzierter Wissens-
begriff zugrunde liegt, der nicht - wie im pro-
fessionstheoretischen Diskurs — Wissen als Re-
flexionsfolie firr Praxis begreift, sondern als
unmittelbar anzuwendendes Handlungswis-
sen. Der Grund fur die Parallelitit der beiden
Diskurse ware dann in unterschiedlichen Wis-

sensbegriffen zu schen.

4 Empirische Befunde

Die Aufgabe, Kompetenzen empt'nsf!'l zu
untersuchen, stellt sich sowohl in der W :ss;T-
schaft als auch in der piid_aguglschr:n Pr:u.lis:
Aus Sicht der Wisscnschaif wird em:: E::PE.
risch begrundete Thmrwhll.dung‘ zuh. :1 : ﬁ];::rl
tenzen angestrebt, um die n:is:c :\}ﬂm )
Kompetenzkonzepte in; Ra:t:‘zin; - ci-; :
- uberprufenz i

hil:izsiﬂi:jcg:kl:intniﬁagc gilt .angemem a]s ge-
; idagogische Praxis ist vor alle m an
I11’«:]1:;':11 Kumpetcnzeriaﬁl;ngr:zs:
lichkeiten interessiert ( B.P mﬁ:[‘i;-zd e
lage der Kompctenzdmgnos:u_ B
aﬂciicdli-:he Leistungs- und Fahigkeitsniv

ring. Die
praxistaug

‘4
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Die Einschitzung und Messung dieser Niveaus
wird sowohl zur Kompetenzentwicklung als
auch zur Selektion eingesetzt. Sowohl im Be-
reich der Kompetenzforschung als auch der
Kompetenzerfassung existieren unterschied-
liche Methoden und Verfahren (Selbst- und
Fremdeinschiatzung), die von den jewells zu-
grunde gelegten Kompetenzkonzepten abhan-
gen.
In der Kompetenzforschung werden fur
psychologische Kompetenzkonzepte fast aus-
schlieflich messmethodisch fundierte Instru-
mente genutzt, z.B. im Kontext von PISA oder
der Erhebung der Leseschreibleistung im Kon-
text der Alphabetisierungstorschung (Grotlu-
schen & Riekmann 2012). Die grofite inter-
national vergleichende Untersuchung der
Kompetenzniveaus Erwachsener stellt die von
der OECD in Auftrag gegebene PIAAC-Studie
dar (in Deutschland 5000 Personen zwischen
16 und 65 Jahren). Der Ertrag dieser kognitiv
orientierten Instrumente wird umso geringer,
je breiter das Kompetenzkonzept entworten
wird, z.B. wenn neben kogmtiven Kompeten-
zen auch soziale und emotionale Aspekte der
Kompetenz einbezogen werden sollen. In pad-
agogischen Kontexten wird Kompetenz iiber-
wiegend mit Handlungsbegrindungen und
Deutungsmustern konzipiert. So fokussiert
die Professionalisierungsforschung vor allem
die Reflexivitit von Handlungsbegriindun-
gen als professionelle Kompetenz in padago-
gischen Situationen. Fur die Untersuchung re-
flexiver Bezuge auf Handlungsbegriindungen
eignen sich weniger quantitative Messverfah-
ren als vielmehr qualitativ-sinnrekonstruk-
tive Verfahren (vgl z.B. in der Professionali-
sierungsforschung Ludwig & Schmidt-Wenzel
2014).

Fiir die padagogische Praxis werden einer-
scits von der Wissenschaft Instrumente fiir die
Kompetenzerfassung konzipiert. Sie nutzen
iberwiegend Selbstauskunft, Selbstemnschiit-
zung und Fremdeinschitzungen bzw. Kombi-
nationen davon (vgl. Kaufhold 2006). Ande-
rerseits werden Assessments durchgefiihrt, in
denen tiber Handlungsweisen der Getesteten
auf deren Kompetenz geschlossen wird. Pro-

IV Begriindungen, Funktionen und Kontexte

blematisch bleibt dabei, dass diejenigen vor-
handenen Kompetenzen nicht erfasst werden,
die in der Testsituation nicht erforderlich sind
bzw. von der Testperson als nicht erforderlich
betrachtet werden. Otfen bleibt auch, ob der
Kompetenznachweis daucrhaft Bestand  hat
oder nur punktuell erfolgt (z.B. cingeschrinkt
durch Prufungsangst). Die Erhebung entlang
von Zeitreithen ware aussagekraftiger, verweist
aber zugleich auf die Problematik punktueller
RKompetenzertassung.

5 Internationale Bedeutung

Die Kompetenzkonjunktur ist nicht allemn ein
deutsches, sondern vielmehr ein internatio-
nales Phanomen. Ein grundlegender Unter-
schied im Gebrauch und in der Diskussion
des Kompetenzbegrifis liegt in der Spezifik des
deutschsprachigen Diskurses begrundet. In
diesem werden der Qualifikations- und Kom-
petenzbegriff in cinem engen und zugleich
problematischen Verhaltnis zum Bildungsbe-
gnff verhandelt (s. 0.), wahrend die interna-
tionale Debatte, im Besonderen in der anglo-
amerikamschen Welt den Kompetenzbegniff
pragmatischer gebraucht. Hier findet sich
dann auch wieder ein Anschluss an die natio-
nale wie auch europiische bildungspolitische
Diskussion, die den Kompetenzbegnif nicht
problematisiert. In EU-Initiativen und Politik-
dokumenten ist das lebenslange Lernen vor al-
lem an einen Kompetenzbegriff gekniipft, der
auf die Erhohung der Beschaftigungschancen
abzielt.

Im internationalen Kontext werden die Be-
griffe Qualifikation und Kompetenz cbenfalls
gebraucht, [m franzosisch-sprachigen Kontext
lassen sich unterschiedliche Gebrauchsweisen
im Hinblick auf den Qualifikations- und den
Kompetenzbegriff unterscheiden, Qualifika-
tion kann sich auf das a) Handeln, b) Konnen
und ¢) Wissen bezichen, In der englischspra-
chigen Diskussion wird eine Reihe von Be-
griffen gebraucht, die jeweils unterschiedliche
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Reichweiten haben. Zu diesen Begriffen geho-
ren competence”, ,,competency®, ,skill* und
ability®™. Unter ,competence™ wird einerseits
das Niveau von Fertigkeiten (skill), Wissen
(knowledge) und Einstellungen (attitude) ver-
standen, die notwendig sind, um eine Arbeit ef-
fizient zu erledigen. Andererseits meint ,,com-
petence” die Fahigkeit (ability), professionell
7u handeln. ,,Competency” wiederum bezeich-
net die Fihigkeit (ability) oder Leistung (capa-
bility), die notwendig ist, um cine bestimmte
Handlung zu realisieren bzw. bestimmtes Ver-
halten zu zeigen. Neben der Diskussion dieser
Konzepte in der internationalen Fachliteratur
werden sie vor allem von internationalen bil-
dungspolitisch interessierten Akteuren pro-
minent 1n den Vordergrund geruckt. Zu die-
sen Akteuren zahlen die EU, die beispielsweise
mit dem EQR (bzw. dem EQF, European Qua-
lification Framework) den europaischen Re-
ferenzrahmen fur die jeweiligen nationalen
Qualiikationsrahmen entwickelt hat, und die
OECD. In der hat die ,,DEELSA" (das Direk-
torat fur Bildung, Beschaftigung, Arbeit und
Soziales) ein Konzept entwickelt, das ebenfalls
cnen Referenzrahmen vorstellt, mit dem die
Definition und Messung von Schlusselkom-
petenzen moglich werden soll (vgl. DEELSA/
OECD 2002, 6).

6 Aktuelle Problemlagen
und Ausblick auf
die Zukunft

Aus der Perspektive ciner erwachsenenpi-
d"%‘»ﬂgiﬁchcn Forschung gilt es, den Gegen-
and Kompetenz mithilfe einer empirischen
kf‘n'lrluh:nz[imclmng, die grundlagen- und
b!lduugatlwurutisch orientiert ist, zu unter-
suchen. Zu Klaren wire das Verhaltnis von
Sl:hll.'ls:mlknmpu{cnxcn und situationsbezo-
benen Kompetenzen, insbesondere weil der
I“‘L""‘P"-'IL‘H:«'.l'wgrlf't' situationsbezogen definiert
Wird, SchlieRlich gilt es, K.;;.mpctcuzuntwmk-
ung in ihrer Prozesshaftigkeit zu untersuchen,

213

um daran anknipfe :
lung didaktisch zu I:E:;r:f i

+D:e5er Uberblick sollte zeigen, dass die Be-
gnfff: Qualifikation und Kompetenz dhnlich
k:.:mhguricrl sind, aber Fahigkeiten, Kennt-

ekl unhﬁkatlonsbcgnff diese

Fahigkeiten etc. von der Arbeitsfunktion her
bestimmt werden, sind diese mit dem Kompe-
tenzbegriff vom Individuum her gerahmt. Der
besondere Ertrag des Kompetenzbegriffs liegt
im Uberschuss an Handlungsfahigkeit, der In-
novation und nicht nur Situationsbewiltigung
verspricht. Diese Innovation kann affirmativ
oder kritisch orientiert sein. Mit der begriff-
lichen Umstellung auf ,Kompetenz* geht eine
Responsibilisierung- und Flexibilisierungs-
zumutung an die Individuen emnher. D.h. sie
werden selbst fur thre Kompetenzen bzw. deren
Entwicklungsmiveau verantwortlich gemacht.
Durch die Etablicrung von Kompetenzniveaus,
wie sie mit dem Deutschen Qualifikationsrah-
men entwickelt wurden, wird zugleich sichtbar,
wie der Kompetenzbegniff soziale Unterschiede
legitimieren kann.

Wic lange entspricht der Kompetenzbegriff
noch den gesellschafthchen Anforderungen
nach Flexibilitat, Innovation und individu-
eller Verantwortung? Das lasst sich micht mit
Sicherheit vorhersagen. Die vorhergehende
Darstellung soll aber gezeigt haben, dass diese
Begriffe in der Regel nicht einfach ein \'urlhr:r-
gehendes Problem auflosen oder en _Phanu-
quer fassen. Es handelt sich vielmehr
¢ Akte, mit denen bestimmte
Positionen vertreten werden, bestimmte Posi-
tionen anderen VOrgezogen werden usw:. Ge-
rade auch weil es sich hier um bilquSSPUh'
tisch gebrauchte Begrifte handelt, 1st deren
politische Dimension nicht zu I.H'IIEI'S{J'I:IIIEH-.
Gegenwirtig scheint ¢, als ob df?r Lorjjlp:n
tenzbegriff die nachste Zukun[_: weller prz:]g
wird. Nicht zuletzt wird n.ias sichtbar in ;m
Versuch, mit dem uurnp;ﬁschelﬂ und den ]:1
mit zusanmwnh;insr-’"dfnl “mm"alﬂ-]ﬁ?.u ?*ln
fikationsrahmen die klassischen zerti :]:\: ;u
Qualifikationen in eine Kompetenzmatre

ubersetzen.

men gen
um diskursiv
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Sozialisation

Helmut Bremer

1 Sozialisation - um was
geht es?

Soziahsation als einer der erzichungswissen-
schafthchen Grundbegriffe thematisiert ganz
allgemein den Prozess der Vergesellschaftung,
d.h. das Verhiltnis von Individuum und
Gesellschaft bzw, der Entwicklung von Persén-
lichkeit und Identitat im Kontext gesellschaft-
hcher Bedingungen. Fur die Erwachsenen-
bildung liegt die Relevanz von Sozialisation
darin, dass damit einerseits auf die intendier-
ten und nicht intendierten Erzichungs-, Lern-
und Bildungsprozesse verwiesen wird, an die
(institutionelle) Bildung anknupft. Anderer-
seits wird auch ein reflexiver Blick auf die ge-
sellschaftliche  Funktion von Erwachsenen-
bildung ermoglicht. Wahrend es auf einer
wissenschaftlich-analytischen Ebene um das
grundsitzliche Verstchen von biographischen
Prozessen und sozialen Laufbahnen geht, Kann
man fur die praktische Ebene sagen, dass Kon-
Zepte wie Teilnechmer-, Lebenswelt- oder All-
lagsorientierung ,ohne sozialisationstheore-
lische Fundicrung kaum tatsachlich greifen®
konnen (Wittpoth 1994, 2).

Trotz dieser unmittelbaren Relevanz fuhrt
das Konzept ,Sozialisation® in der Erwach-
senenbildung eher e Schattendasein. Das
hat zum Teil damit zu tun, dass in den en-
"*:i‘liiﬁigrn Ansatzen Sozialisation lange Zeit
iiib ¢in Prozess betrachtet wurde, der mit der
Kindheit und Adoleszenz mehr oder weniger
abgeschlossen ist. Das haufige Verstandnis,
Sozialisation sei der Prozess, in dessen Verlauf
5_1‘C|:1 Menschen zu ciner ,sozial handlungs-
fhigen Personlichkeit* entwickeln (Hurrel-
mann 1990, 14). legt nahe, dass mit dem Er-
Wachsenenscin der Sozialisationsprozess 1m
Grunde abgeschlossen ist — driickt doch
nHandIungsf‘ahichil" mehr oder minder den

E.rwachsene’“'mt“ﬁ aus. Verbreitet war also
dle. Annahme, dass die Individuen in Kind-
heit und Jugend eine Art Grundausstat-
tung erhalten, mit der sie als fertige Er-
wachsene in der Gesellschaft agieren. Die
Vorstellung, dass Sozialisation als lebenslanger
und damit fir Erwachsenenbildung bedeut-
samer Prozess zu verstehen ist, setzte sich erst
langsam durch.

Das ist die eine Seite. Die andere Seite ist,
dass in der Erwachsenenbildung verbreitet
emne Affimtit fur emphatische Subjektvor-
stellungen vorhanden 1st, die dazu fuhrt, die
biographischen Konstruktionsleistungen der
Subjekte bei der Entwicklung von Personlich-
keit und Identitat hervorzuheben und die so-
zialen Rahmungen und Vorstrukturierungen,
auf die Sozalisationskonzepte immer verwel-
sen, zu vernachldssigen.

Aktuell begriindet werden konnen Soziali-
sationserfordernisse im Erwachsenenalter da-
mit, dass ausgehend von gesellschaftlichen,
okonomischen und technischen Entwick-
lungen Lebenslanges Lernen als notwendig
prn}::gicn und zugleich ein Erodieren der
Erwerbsarbeitsmuster und der sog. Normal-
biographien konstatiert wird. Die Akteure
miissen sich demnach — hier wird oft auf Becks
Individualisierungstheorem (1986) rekurriert
~ insgesamt auf I)iskontinuitﬁl;n t_:mste!len
und damit umgehen. Im Ergebnus sind diese
Entwicklungen mit arbeitsxx'ellbﬂd’fﬂgfn“m Da-
sulernen wie auch mit bmgrapirgch@ ,Neu-
justicrungen’ verbunden; Identitat ist dem-
nach dann immer wieder neu hgmustfl!en
(Keupp u.a. 1999, 16 1L.). Sf«:ﬂihﬂ Ub?':g*“:f
swischen verschiedenen snn:{le:n' Pol:lt:;?]';lﬂ [,
die gesellschaﬁlich un_d S__l-l‘bl'-'_k“'" h:IL ungd
werden mussen un_d d-le mllih IE:{;C}ISEHEH*
quferhalb von institutionelier £XX \

; : lassen sich als So
bildung abspielen konnen,

zialisationsprozesse fassen.
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