Georg Lind

Kompetenz

In unseren Schulverwaltungen und Schulen tauchtenwaeder der Begriff ,Kompetenz*
auf. Man spricht von ,Kompetenzorientierung* undakdpetenzrastern®. Was damit genau
gemeint ist, erfahrt man kaum. Auf eine Definitisind meist verzichtet; auch Hinweise auf
die Herkunft des Begriffs sind rar. Entweder scheidie Nutzer dieses Begriffs
vorauszusetzen, dass alle Lehrer, Eltern und Schigeen, von was die Rede ist, oder sie
wissen es selbst nicht so genau. Die wenigen Andgeh einer Definition lassen erahnen,
auf welche Konfusion sich die Reformen stitzen, H@mpetenz” in inrem Wappen fihren.
Es scheint dringend geboten, etwas Klarheit irDdgikussion zu bringen und zu fragen, was
dieser neue Begriff bringt und welche damit verlmeh Erwartungen einlésbar sind.

Den Begriff "Kompetenz" gibt es schon lange. Eistschillernder Begriff, der — wie in den
Sozial- und Geisteswissenschatften leider tblicbr-fast jedem Autor auf eigene Weise
definiert wird. Auch jede Disziplin scheint ihrelgenen Kompetenzbegriff zu haben und
selbst innerhalb der Padagogik gibt es zahlreicigaviten. Wirde in den Natur- und
Technikwissenschaften eine derartige Begriffsvammig geduldet werden, misste man auf
fast alles verzichten, was diese geschaffen haben.

Unter den verschiedenen Definitionen gibt es dwslanige, die Beachtung verdienen. Die
interessantesten Definitionen sind jene, die vérsncWissen umfassender zu begreifen als
es heute in Schule und Hochschule meist tblich ist.

Dort wird Wissen meist reduziert auf bewussteshaksierbares Faktenwissen (z. B.: Rom ist
die Hauptstadt von ltalien; 2 + 2 = 4.), Wissermmatkas man von Schulern leicht und billig
durch Lehrerfragen oder Tests ermitteln kann. Aselin Fakten-Wissen kann man auch das
so genannte "Warum-Wissen" zahlen, also die Fahjgke Beziehung zwischen
verschiedenen Fakten zarstehenAber hohere Wissensformen werden in der Schiie se
unterschiedlich behandelt. Gute Lehrer begrenzemibinterricht nicht auf abfragbare
Faktenwissen; sie versuchen auch in Klassenarbae ests mehr zu fordern als verbale
Informationen. Sie wollen auch, dass ihre Schigestehen, was die Fakten bedeuten und
wie man Faktenwissen im Alltag anwendet, auch wiiese Anwendung meist auf
vorgestellte Aufgaben beschrankt bleibt. Aber dUPtBA und andere Schulleistungs-
vergleiche wird der Trend zu einer radikalen Vegkiirg des Wissensbegriffs auf
Faktenwissen verstarkt — trotz anders lautendercAtserklarungen. PISA und Co. bleiben
den Nachweis schuldig, dass durch Auswahlantwofg&en, die unter Zeitdruck bearbeitet
werden mussen, auch nur ein bisschen VerstehengAden oder gar Verantworten
gemessen wird. Mein Mathematiklehrer wusste noéhman mathematisches Verstandnis
angemessen benotet. Bei ihm konnten wir mit eiredethien Ergebnis noch Anerkennung fur
den richtigen Lésungsweg bekommen — und eine Rugen das Ergebnis nicht hergeleitet,
sondern offensichtlich erraten war.

Dabei wurde Wissen in Psychologie und Philosophimér schon umfassender definiert.
Einerseits gibt es neben dem Begriff des Fakters&vis ("know that") immer schon den
Begriff des Anwendungswissens ("know how"): "Wasssiich tun, um etwas Bestimmtes zu
erreichen?". Diesdsénnenwird oft auch als "prozedurales Wissen" bezeichnet

Schlief3lich gibt es noch "Verantwortungs-Wissers din grof3es Gebiet umfasst wie das
Wissen Uber das Wissen und die Handlungen, diehsgthus ergeben:



- "Was wissen wir tats&chlich und was vermutennuir?": Ist 1 + 1 wirklich 27? Ist
Intelligenz wirklich angeboren und unveranderli¢st™der Verdéachtige wirklich der Mérder?
etc.

- "Ist das Wissen, das ich aufgenommen habe, sert&sgig, dass es ich es mir zu eigen
machen kann"? Ist die Aussage "1 +1 =2" so zuva@gadass ich es verantworten kann, sie
an andere (z. B. meine Schuler) weiterzugeben? €xdiée ich diese Aussage lieber immer
als Zitat in Anfihrungszeichen setzen mit dem Hiisveeif den Autor (Adam Riese), um
anzuzeigen, dass ich keine Verantwortung fir seeridhmen kann?

- "Ist Handlung A wirklich moralisch richtiger aléandlung B?": Soll ich Kleider fur das
Land X spenden (und damit Menschen zu Kleidungeléh, die es sich sonst nicht leisten
kénnen) oder soll ich lieber der demokratischen@pgmwn im Land X Geld spenden, damit
sie das Bekleidungshandwerk im eigenen Land scHi&ztPsychologe und Padagoge
Heinrich Roth, der den Bildungsaufbruch in den ¥y7ahren stark gepréagt hat, definierte
Kompetenz entsprechend als ,Mindigkeit”, namlicts Jaompetenz flr verantwortliche
Handlungsfahigkeit".

Dazu gibt es noch den Begriff des "stillen Wissdfiglcit knowledge", Michael Polanyi).
Gemeint ist Wissen, von dem wir nicht wissen, deis®s wissen -- also unbewusstes, nicht
verbalisierbares Kénnen. Auch wenn es paradox klswist gerade dieses Wissen das
wichtigste Wissen, das wir haben. Fast unser gaviedsalten beruht auf ihm.
Automatisiertes Konnen (z. B. Radfahren, EssenAzbeit fahren etc.) lauft, nachdem man
es einmal gelernt hat, vollig unbewusst ab. Anaseimigesehen, werden die
Steuerungsprozesse von vorderen Hirnregion undedeso-motorischen Hirnregion in das
Kleinhirn im Hinterkopf und die Ganglien des Rickearks verlagert.

Wenn wir etwas automatisiert ohne bewussten Plamia dann gefragt werden, warum wir
etwas getan haben, dann kdnnen wir das oft niatdwgerklaren. Wir missen dann — fast wie
ein Fremder — unser eigenes Verhalten zu erkléeesuehen, indem wir es auf bestimmte
Umstande zurickzufihren. Ob unsere Erklarungerfteir, ist dabei keineswegs sicher. So
sprechen viele von uns grammatisch richtig, abeiR#igeln kdnnen wir oft ebenso wenig
erlautern wie bei der Richtigschreibung von Wortern

Dies erklart auch, warum Tests, in denen wir ugmsen verbalisieren mussen, nicht in der
Lage sind, dieses wichtige Wissen zu erfassenri&reauch, warum wir in solchen Tests
oft besser abschneiden, wenn wir einfach ratenyais wir durch bewusstes Uberlegen
herauszufinden versuchen, was die richtige Antigbrt

Der Begriff der Kompetenz, so meinte ich vor dagirkehnten, als ich ihn fiir meine
Forschungsarbeit auf dem Gebiet der Moral- und Deat@psychologie adaptierte, scheint
all diese Facetten des Wissens zu integrieren. kteng heil3t ja auch so etwas wie
"Zustandigkeit fur etwas" und "Verantwortung tragénetwas". Kompetenz, so definierte
ich damals, umfasst vier Aspekte des Wissens:

- Fakten-Wisseffinformationen)

- Verstehens-Wissen

- Anwendungs-Wissen

- undVerantwortungs-Wissen

und sie umfasst mehr als verbalisierungsfahiges&iisnamlich auch unser ganzes
automatisiertes, unbewusstes, stilles Wissen.

Wenn wir sagen, Schule soll Kompetenz férdern, dasimen wir demnach auch, dass alle
Formen und Facetten des Wissens gefordert undrféramgemessene Leistungsbewertung
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auch alle geprift werden sollen. Es kann nicht bpted werden, dass dies ein véllig neuer
Gedanke ist. GroRe Padagogen (wie Herbart, DiestgrirRestalozzi, Montessori, Korczak,
Piaget, Kohlberg) haben das schon immer so gesélben.im Lehrerstudium und im
Schulalltag ist das grof3enteils verloren gegangen.

Mit PISA wurde das Wort "Kompetenz" in die breitehBl6ffentlichkeit eingefuhrt. Dabei ist
das Kunststlck gelungen, diesen Begriff seiner Bienhg fast ganz zu entkleiden. Zwar
finden sich einzelne Hinweise auf die Formen desséfis, die oben beschrieben stehen, in
den Vorworten zu den PISA-Publikationen, aber agfAdisgestaltung der PISA-Erhebungen
und -Analysen hat der umfassende Kompetenzbedféhbar keinen Einfluss gehabt. Im
Gegenteil, gegenuber dem Wissensverstandnis dstendiehrkréafte hat PISA Wissen
weiter reduziert, ndmlich auf das, was in das dentvendete statistische Auswertungsmodell
(Item Response-Theorie) passt — und das ist sehigwe

Parallel dazu hat die Schuldffentlichkeit das W&@mpetenz" rasant in den eigenen
Wortschatz aufgenommen, ohne dass auch nur im gaeim erkennbar ist, dass man die
Bedeutung des Begriffes kennt, wie er in Philosepimd Psychologie bereits erarbeitet
wurde. Man hofft wohl, von der Reputation diesesri®®zu profitieren, ohne es richtig
verstehen, anwenden und verantworten zu kénneféllEgielen Nutzern dieses Begriffs
daher auch nicht auf, welcher Selbstiiberschatzwargeriiegt, wenn man meint, man kénne
die Kompetenzen (!) von Schilern quasi im Vorbeggebeurteilen und in so genannte
"Kompetenz-Raster" einsortieren. Zudem belastet deanBegriff unndtig mit der
Vermutung, eine Kompetenz sei schulisch vermittett nicht angeboren oder von anderen
vermittelt. Wer will das eindeutig feststellen? 2adkdnnen auch Fahigkeiten, die angeboren
sind oder vom Lernenden selbst erworben wurdemlisches Lernen erfordern.

Dass dies kein rein akademisches Problem ist, somdassiven (negativen!) Einfluss auf den
Schulalltag und die Lernergebnisse der Schilentied,immer mehr sichtbar. Statt, wie
eigentlich beabsichtigt, den Begriff des Wisserszaweiten, wird er, so scheint es, immer
vager und unverbindlicher. Es ist richtig, dassStiule sich nicht auf die Vermittlung von
Faktenwissen beschranken soll, aber sie soll digbtFaktenwissen abschaffen! Wie der
Biologiedidaktiker Hans Peter Klein aufgedeckt @atturden in Abituraufgaben alle Fakten
mitgeliefert und nur noch verlangt, dass man siletig Ubertragt (Klein, 2010). So konnten in
seinem Experiment bereits Neuntklassler, die deff Bihaltlich noch nicht kennen konnten,
fast alle das Biologieabitur bestehen. Da ist édem Verantwortungswissen der
Verantwortlichen im der Kultusburokratie wohl nicheit her. Wie weit dieser Dilettantismus
sich bereits in unserem Schulsystem ausgebreiteintbedabei ist, es zu untergraben, wissen
wir wenig. Das musste dringend untersucht werden.

Es ist richtig, dass die Prifung von Wissen auch\@&stehen, die Anwendung und das
Verantworten von Wissen einschlie3en muss. Abertdatmicht gemeint, dass man das alles
nur theoretisch beherrschen soll, sondern dasseshanhand passender Aufgaben und in
sorgfaltig eingerichteten Prifungen nachweisen kimuss. Solche Aufgaben und
Prifungen gibt es in einigen Bereichen der berudiicAusbildung, aber kaum im Bereich der
allgemeinen Schulbildung. Nach allem, was wir wissst die Entwicklung solcher Aufgaben
nicht leicht und nicht billig. Sie muss von Top-Riiften gemacht werden und sollte
keinesfalls der einzelnen Lehrkraft aufgeburdetdear Das Studium bereitet sie auf eine
solche Aufgabe nicht vor.

Auch die Vermittlung von wirklicher Kompetenz kanitht mit den Methoden erfolgen, die
heute Ublich sind. Es wirde diesen Kommentar sgrengenn man alles erdrtern wirde,
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dass neu und anders gemacht werden musste. Nielshlgine eigenen Erfahrungen mit
neuen Unterrichtsmethoden haben mir gezeigt, dasgadmittiung von héheren
Wissensformen und von stillem Wissen nicht auf Kndtlassischen Faktenwissens gehen
muss. Vielmehr muss der Unterricht vom Kopf aufi8e gestellt werden. Schiler und
Studierende lernen viel leichter und schneller, wgie einsehen, warum bestimmtes Wissen
fur sie wichtig ist, was es praktisch (in der Anwang) bedeutet, und wenn sie verstehen,
was zu lernen ist. Die Aufnahme von Faktenwissdm dann viel rasanter, als wenn man es
sich miihsam einhammern und bis zur nachsten Klagseih mihevoll behalten muss.

Das heif3t, dass man die Vermittlung eines Fachtgebieht mit den "theoretischen
Grundlagen” beginnen sollte, wie das oft irreflldréril3t (Theorie ist keine Grundlage),
sondern mit dem praktischen Wissen, das die Leeresdhon haben. Wenn wir im
Unterricht Erfolg haben wollen, missen wir die Kendlort abholen, wo sie stehen. Wir
mussen auch nicht mit dem Vorwissen (im Sinne \@stdhendem Faktenwissen) beginnen,
sondern mit dem Verantwortungswissen, das die lnel@e mitbringen. Wenn wir eine
Lerneinheit Gber Wasser beginnen, mussen wir iiagen, "Was wisst Ihr Gber Wasser?",
sondern "Ist Wasser wichtig? Warum?" Vielleichitenl wir noch weiter gehen und diese
Lerneinheit damit beginnen, dass wir in der Sclaale Wasser abstellen und warten, zu
welchen Handlungen und Uberlegungen das die Schétanlasst.

Das heil3t auch, dass die Evaluation, Benotung eftts®ewertung von Schiler- und
Lehrerleistungen vollig neu Uberdacht werden mi&snn es Kompetenz gibt, muss sie auch
direkt evaluierbar sein. Durch die in Mode gekomenEntkopplung der Realitaten in einen
Bereich ,latenter Kompetenzen®, die man nicht aaarindirekt messen kann, und einen
Bereich messbare ,Performanzen®, die man sich ausidguistik abgeschaut hat, entsteht
ein gnostisches Vakuum, das mit zweifelhaften Anmexn (wie Eindimensionalitat,
Normalverteilung und lokaler stochastischer Unalgigiteit u. a.) gefillt wird, die
statistische Objektivitat beanspruchen, aber irkli¢inkeit falsifizierbare Annahmen tber die
Natur des Lernerverhaltens sind (vgl. die Beitrégéahnke & Meyerhofer, 2007 und
Hopmann et al., 2007). Tatsachlich gibt es gutsele dafiir dass Kompetenz auch ohne
solche Annahmen erfasst werden kann. Der ,Moradisdbrteil-Test* ist nur ein Beispiel
dafur (vgl. Lind, 2008).

Die Benotung von Lernleistungen anhand von Lereniédt schon schwer genug (und bis
heute umstritten). Aber die Benotung von Kompetarstellt ein Paradoxon dar, wenn man
Kompetenz auf die individuelle Lernbiographie bétieder sie gar — was gemal der
Rothschen Definition von Kompetenz als Miundigkeitahaus konsequent ware — in Bezug
auf die individuellen Lernziele definiert. Der Lelnmmusste dann bei allen Schilern ermitteln,
wie gut diese ihre eigenen Lernziele erreicht haBefern er dies nicht tut, bliebe nur ein
sehr oberflachliches Urteil Gber verschiedene ,Ketepzen*, das noch angreifbarer ware als
die jetzige Notengebung.

Mit dem Konzept der ,Kompetenz-Raster®, in dem sthiler beziglich relativ konkreter
Kompetenzziele selbst einordnen sollen, kénnteedieBinwand (zumindest teilweise)
begegnet werden. Aber dafiir musste die Benotungspiadikal geandert und das Urteil des
Lehrers auf wenige (Abschluss-)Prifungen begreezten. Zudem miusste die Praxis der
Kompetenzraster auf den Prifstand. Werden hierialirklie Kompetenzen erfasst, die man
zu erfassen glaubt? Kénnen Schiler inr Kénnen whidelbst wahrnehmen? Welche Hilfen
in Form von validen Aufgabenstellungen benoétigendsifir? Auch Selbstevaluation muss
gekonnt sein und sie ist lernbar. Benjamin Bloord Kollegen hatten das schon vor langer
Zeit als Lernziel aufgefuihrt. Aber getan hat sicmig.



Auch wenn wir darauf verzichten sollten, Theoriedine Grundlage zu halten, ist sie sehr
wichtig. Sie ist die Ebene, auf die wir hinaufseggnissen, um Uber unser Handeln
reflektierten und es gegebenenfalls korrigierekd@unen. Sie ist die Ebene, die es uns
erlaubt, tber unsere Ausbildung nachzudenken. Abee Praxis ist jede Theorie mufig.
Ohne "praktische Grundlagen" ist es unmdglich, giobr Theorien zu verstandigen. Wenn es
zu keiner Einigung in theoretischen Diskussion kdpdann liegt es meist daran, dass es
keine gemeinsamen praktischen Grundlagen gibt undng daher standig missverstehen
mussen -- wie am Beispiel des Kompetenzbegriffsehen ist. Konkrete Erprobungen, wie
sie an vielen Orten laufen, sind daher notwendigk8nnten, wenn sie darin unterstitzt
werden, zeigen, was die ,Kompetenzorientierung“keeherbringen kann und wo noch
Konkretisierungen notwendig sind. Nicht rationagalst es, gleich ein ganzes Schulsystem
zur Kompetenzorientierung zu zwingen bevor solchdbungen abgeschlossen und
offentlich diskutiert sind.
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