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Zusammenfassung

Kompetenzorientierter Unterricht bedeutet gemiss der Schweizerischen Konfe-
renz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) eine vertiefte Auseinanderset-
zung mit Fachinhalten. Ein Lernen, das iiber das Fachliche hinaus geht, sei
daher auf iiberfachliche Kompetenzen der Lernenden angewiesen.! Im Lehrplan
21 der Deutschschweizer Kantone heisst es weiter, dass zur Bewiltigung unter-
schiedlicher Aufgaben der Aufbau von personalen, sozialen und methodischen
Fihigkeiten in allen Fachbereichen zentral sei.> Es geht dabei um ein mehrdi-
mensionales Bildungsverstiandnis, das fachliche Kompetenz, nichtfachspezifische
Kompetenzen sowie Personlichkeitsbildung mit einbezieht. Dies wird auch von
beratenden Gremien wie u. a. dem bayerischen Aktionsrat Bildung nahegelegt.’
Doch wie kann das Anliegen, verschiedene Kompetenzdimensionen gemein-
sam mit einer integrierten Personlichkeitsbildung aufbauen zu wollen, gelingen
und inwieweit wird dies bereits umgesetzt?

Diese Fragen sollen mit dieser Arbeit beantwortet werden. Die Herausforde-
rung beinhaltet die Klidrung des Kompetenzbegriffs sowie die Entwicklung eines
erweiterten Kompetenzverstiandnisses.

Seit der Wende hin zur Kompetenzorientierung wurden Stimmen laut, die
bezweifeln, dass der heutige Kompetenzbegriff alle Bereiche eines umfassenden
Bildungsverstindnisses abdecken konne. Bildung diirfe daher nicht nur als Vor-
bereitung fiir eine (Leistungs-) Gesellschaft verstanden werden. Gemiss ihrem

1'vgl. EDK 20134, S. 5.
2 Vgl. LP21 2017, Grundlagen, S. 4.
3 Vgl. Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. 2015, S. 24.



X Zusammenfassung

Doppelcharakter miisse Bildung auch das zweckfreie Ziel der Personlichkeitsent-
wicklung und der Selbstbestimmung anstreben.* Damit werden im Spektrum der
Bildungsinhalte neben Wissen und Konnen auch personlichkeitsbildende Aspekte
wie u. a. Grundhaltungen angesprochen. Diese Kritik ist nachvollziehbar, da
z.B. die Kompetenzbeschreibungen in den derzeitigen Fachlehrplianen der Volks-
wie auch der Berufsschulen iiberwiegend als Performanz beschrieben sind und
dadurch eine funktionalistische Ausrichtung iiberbetont ist.> Dies trifft auch auf
den aktuellen Schweizer Lehrplan 21 zu: Die iiberfachlichen Kompetenzen, als
Teil des ,,Kompetenzspektrums®, sind nur marginal in die Kompetenzbeschreibun-
gen der Ficher integriert. Sie sind in einem unabhingigen Dokument beschrieben
und dariiber hinaus mit sehr geringem Umfang dargestellt.

Nicht zu iibersehen ist ebenso der Sachverhalt, dass sich die fachlichen,
wie auch die iiberfachlichen Kompetenzen am aktuellen Kompetenzverstindnis
orientieren. Uberfachliche Kompetenzen konnen daher gleichwohl als Bildungs-
aspekt mit stark funktionaler Ausrichtung verstanden werden: Die iiberfachlichen
Kompetenzen beinhalten Aspekte der Personlichkeitsbildung, jedoch nur in gerin-
gem Umfang. Vorwiegend sind sie auf die Handlungsebene ausgerichtet und
als Performanz beschrieben. Somit zielen sie auf funktionale Leistungsaspekte
ab. In den Kompetenzmodellen wie in den Lehrpldnen finden sich zu den dis-
positonellen Grundlagen von Kompetenzen keine ausgewiesenen theoretischen
Zusammenhinge. Den {iberfachlichen Kompetenzen und dem Kompetenzbegriff
gleichermassen fehlen daher die Beschreibung und Zuordnung der dispositio-
nellen Seite bzw. einer ausgewiesenen Tiefenstruktur. Da Personlichkeitsbildung
jedoch auf der Disposition bzw. Tiefenstruktur der Person basiert, konnen der-
zeit beschriebene iiberfachliche Kompetenzen nicht mit Personlichkeitsbildung
gleichgesetzt werden.

Mit dieser Untersuchung wird geklért, inwieweit der heutige Kompetenz-
begriff einem mehrdimensionalen Bildungsverstindnis gerecht wird und einer
Erweiterung bedarf. Mittels einer phdnomenologisch-anthropologischen Ana-
lyse wird ein personenorientiertes Kompetenzverstindnis und daran schliessend
ein komplementidres Fordermodel erarbeitet. Das hier neu entwickelte Kom-
petenzverstindnis orientiert sich an der Phidnomenologie von Edith Stein und
lasst sich innerhalb einer phidnomenologischen Erziehungswissenschaft einord-
nen. Damit wird ein Weg aufgezeigt, wie gesellschaftliche Bildungserwartungen
mit Personlichkeitsbildung verbunden werden konnen.

4Vgl. Luthiger 2016, S. 124 ff.
5 Vgl. Adamina u. Balmer 2015, S. 4.
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Uber den Autor

Markus Arthur Holti, geboren 1969, aufgewachsen in Ziirich, verheiratet, zwei
erwachsene Kinder, bildet seit iiber 12 Jahren Lehrpersonen an der Pddagogi-
schen Hochschule Ziirich aus. Davor unterrichtete er wihrend 9 Jahren auf der
Sekundarstufe I und II. Bereits vor der Einfiihrung des kompetenzorientierten
Unterrichts an Schweizer Schulen interessierten ihn ganzheitliche Bildungskon-
zepte, die Personlichkeitsbildung und fachliches Wissen miteinander verbinden.
Dabei steht fiir ihn die Person als Ganzes, mit ihrem bereits umgesetzten,
aber auch noch verborgenen Potential im Zentrum. In seiner Freizeit spielt er
Gitarre, betreibt Sport (Segeln, Tennisspielen, Krafttraining, Schach) und ist aktiv
in einem Turnverein (Hegi/Winterthur). Als Mitglied der Edith-Stein-Gesellschaft
Deutschland und des fachdidaktischen Verbandes fiir Natur-Mensch-Gesellschaft
(Forum NMG) bildet er sich laufend in bildungsrelevanten Themen weiter.

In seiner Biographie wird sichtbar, dass das Potential eines Menschen nie
unterschitzt werden darf. Sein beruflicher Werdegang begann harzig mit dem
Abbruch des Lehrerseminars. Nach der Lehre zum Zimmermann und folgenden
Berufsjahren erlitt er einen Bandscheibenvorfall. Dies notigte ihn, sich umzu-
schulen. In diesem Prozess entdeckte er weiteres inneres Potential. So holte
er als Erwachsener die Maturitidt nach und studierte Sekundarlehrer (phil. II).
Wihrend seinen Berufsjahren als Lehrer begann er mit dem Studium der Erzie-
hungswissenschaft und Geographie. Dies fiihrte ihn schliesslich zur Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen. Sein Interesse an einer personenorientierten
Bildung teilt er gemeinsam mit seiner Frau, die als Bewegungspiddagogin und
Lehrerin arbeitet. Zusammen mit ihr entwickelte er ein Bildungskonzept fiir ler-
nende Institutionen, das die ganze Person in ihrer korperlichen, seelischen und
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geistigen Struktur fordert. Mit seiner Dissertation und der vorliegenden Publika-
tion wurde dieses Konzept nun auf bildungsphilosophische Grundlagen gestellt.
Diese basieren auf dem phianomenologischen Zugang der Philosophin Edith Stein,
seiner Grosscousine.

In einigen seiner Publikationen konnte er bereits aufzeigen, dass Kompetenz-
bildung immer auch Personlichkeitsbildung umfassen muss. Der Leser wird in
diesem Buch erfahren, was personenorientierte Kompetenzbildung beinhaltet. Die
phéanomenologisch-anthropologische Untersuchung kniipft u. a. beim Kompetenz-
verstdndnis von Noam Chomsky (1964) und Lother Reetz (1999) an. In seiner
Erweiterung entschliisselt Markus Holti die Disposition, die der Handlungs-
kompetenz zugrunde liegt, und bringt beide miteinander in Beziehung. Damit
kann er aufzeigen, dass jede Handlungskompetenz (Performanz) einer Person
auf einer zugehorigen Tiefenstruktur (Disposition) basiert. Dabei wird detail-
liert aufgezeigt, was diese Tiefenstruktur der Person beinhaltet. Diese umfasst
das eigentliche Potential der Person. Wird die Tiefenstruktur mitberiicksich-
tigt, kann auch von einer umfassenden, mehrdimensionalen Kompetenzforderung
gesprochen werden.

Mit dem neu entwickelten personenorientierten Kompetenzverstindnis stehen
nun theoretische und praktische Grundlagen fiir die Kompetenzférderung der
ganzen Person bereit.
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Bildung und Kompetenz - Eine
Begriffskldarung

Menschen mochten grundsitzlich als kompetent gelten und ebenso von anderen
kompetent beraten, begleitet und behandelt werden. Dabei konnen die Meinun-
gen, was unter ,.kompetent” genau verstanden wird, doch betrichtlich auseinander
liegen. Ist es die fachliche Kompetenz, die zéhlt oder sind es eher Eigenschaften
wie Kreativitit, Eigenstdndigkeit, Losungsorientierung, ganzheitliches Denken
oder einfach ein freundlicher Umgang, die zdhlen? Das Bauchgefiihl sagt uns,
dass eine Person, die wir als kompetent beurteilen, iiber beide ,,Arten* von
Kompetenz verfiigen sollte. Die Fachliteratur unterscheidet dabei grundsétzlich
zwischen fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen bzw. Kompetenzdimen-
sionen. Mittlerweile besteht ein breiter, gesellschaftlicher Konsens dariiber, dass
beide Kompetenzdimensionen bedeutsam sind. Dieses Verstindnis unterstiitzt
auch die OECD!, die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung, die beide Dimensionen unter dem Begriff Global Competence vereint.>
Darunter wird ein mehrdimensionales Konstrukt verstanden, das aus einer Kom-
bination von Wissen, Fihigkeiten, Einstellungen und Werten besteht. Diese sollen
Menschen befihigen, erfolgreich auf globale Probleme oder interkulturelle Situa-
tionen reagieren zu konnen.? Dieses Statement von ,,hdchster Stelle® ist historisch

I OECD: Organisation for Economic Co-operation and Development.

2 Vgl. OECD 2016; zit. nach Sélzer und Roczen, 2018.

3 Globale Probleme beziehen sich auf Probleme, die alle Menschen betreffen und tiefgrei-
fende Auswirkungen auf gegenwirtige und zukiinftige Generationen haben. Interkulturelle
Situationen beziehen sich auf personliche, virtuelle oder vermittelte Begegnungen mit Men-
schen, die einem anderen kulturellen Hintergrund angehoren. Die Entwicklung globaler
Kompetenz ist ein lebenslanger Prozess, der jedoch durch Bildung gestaltet werden kann
(vgl. OECD 2018).
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betrachtet keine Selbstverstiandlichkeit. Seit der Antike, genauer seit den Sophis-
ten®, seither Bildung und Erziehung erstmals systematisch reflektiert wurden,
bestehen Differenzen zwischen diesen beiden Dimensionen. Dabei bewegte sich
das Pendel immer zwischen zwei Positionen: Entweder wurden die Fachlichkeit
oder wurden allgemeinbildende Aspekte betont.

Seit der Einfithrung des Kompetenzbegriffs in die volks- und berufsschu-
lischen Lehrpldne ist in diesen die Relevanz beider Bildungsdimensionen
deklariert. Obwohl somit das Anliegen einer fachlichen wie auch einer allgemein-
bildenden Ausrichtung aufgenommen wurde, wird der Kompetenzbegriff dennoch
kritisiert. Die theoretische Konzeption versteht zwar unter dem Begriff Kompe-
tenz die Integration von Fachwissen und allgemeinbildenden Aspekten. Dies wird
jedoch nicht von allen so wahrgenommen. Auch wenn Lehrplédne von iiberfachli-
chen Kompetenzen sprechen, konnen diese daher nicht mit Personlichkeitsbildung
gleichgesetzt werden. Die Sorge wird aus verschiedenen Kreisen gedussert, dass
Bildung zunehmend unter einer 6konomischen Sichtweise betrachtet werde. Nicht
nur Eltern und Lehrpersonen bezweifeln, dass eine ausschliesslich fachliche und
zweckorientierte Bildung fiir ihre Kinder ausreichend ist. Neben dieser miisse die
Ausbildung wieder den ganzen Menschen beriicksichtigen. Fiir die zukiinftige
Ausstattung in Beruf und fiir den Lebensverlauf werde mehr als nur Fachwissen
benotigt. Befiirworter einer kompetenzorientierten Bildung stellen diese Aussage
grundsitzlich nicht in Frage. Der aktuell Kompetenzbegriff beinhaltet jeweils eine
fachlich sowie eine tiberfachliche (personale, soziale, methodische) Dimension.
Befiirworter sehen daher Personlichkeitsbildung durchaus integriert bzw. durch
die iiberfachlichen Kompetenzen abgedeckt. Nicht nur auf Forschungsebene son-
der auch zunehmend innerhalb der Bildungsinstitutionen, vom Kindergarten bis
zur Universitidt, wird diskutiert, welche Bedeutung Personlichkeitsbildung hat
und welchen Platz dieser im Bildungsgeschehen eingerdumt werden soll und
kann. Unterstiitzt wird diese Diskussion durch Untersuchungen aus verschiede-
nen wissenschaftlichen Bereichen, die belegen, dass Personlichkeitsbildung fiir
verschiedene Lebensbereiche ausschlaggebend ist.

Der Ausgangspunkt der Problemstellung fiir diese Arbeit ist damit definiert:
Mit dem Kompetenzbegriff ist nicht das ganze Bildungsspektrum eines ganzheit-
lichen Bildungsverstidndnisses abgedeckt. Vorwiegend wird die Handlungs-, nicht
aber die Tiefenstruktur von Kompetenz beschrieben. Damit ist die Tiefenstruktur
von Wesensmerkmalen gemeint, welche die Person auszeichnen bzw. konstituie-
ren und deshalb in anthropologischer Verwendung als Konstituenten bezeichnet

4 Erst seit den Sophisten wird von einer systematischen und reflektierten Erziehung gespro-
chen (vgl. Bohem 2013, S. 13).
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werden. Die iiberfachlichen Kompetenzen bilden daher nur in verkiirzter Form
personlichkeitsbildende Aspekte ab. Die zugehorige Tiefenstruktur fehlt weitge-
hend. Das Kerninteresse dieser Arbeit konzentriert sich darauf, die anthropologi-
sche Tiefenstruktur von Kompetenzen und insbesondere jene der iiberfachlichen
Kompetenzen zu bestimmen. Daraus wird anschliessend der Zusammenhang zur
Handlungsstruktur entwickelt. Dies wird als notwendige Erginzung aufgefasst,
um einem umfassenden, ganzheitlichen Bildungsverstindnis gerecht werden zu
konnen,

Im Vorfeld der Frage, wie in einem mehrdimensionalen Bildungsverstind-
nis iiberfachliche Kompetenzen integriert werden konnen, muss deshalb das
Begriffsverstidndnis zu Kompetenzen und insbesondere zu den iiberfachlichen
Kompetenzen gekléart werden. Nach einer allgemeinen Kldrung bzw. Einordnung
des Kompetenzbegriffs richtet sich der Blick auf die iiberfachlichen Kompeten-
zen. Die Kldrung des Kompetenzbegriffs und insbesondere der iiberfachlichen
Kompetenzen orientiert sich dabei an einer phdnomenologischen Anthropologie.
Dies ist naheliegend, da es bei Kompetenzen um den Menschen geht und es sich
daher um eine anthropologische Fragestellung handelt. Die theoretische Orientie-
rung konzentriert sich auf eine philosophisch-phdnomenologische Anthropologie
wie diese umfassend u. a. von der deutschen Philosophin und Phinomenologin
Edith Stein (1891-1942) entwickelt wurde. Mittels dieser theoretischen Grund-
lage wird die anthropologische Tiefenstruktur von iiberfachlichen Kompetenzen
untersucht.

Auf der Grundlage der anthropologischen Analyse und der Tiefenstruktur
von Kompetenzen wird in einem Basiskonzept der Zusammenhang zur Hand-
lungsstruktur entwickelt. Dieses Basiskonzept wird als zentralen Aspekt den
personenorientierten Kompetenzbegriff beinhalten, der in dieser Arbeit entwi-
ckelt wird. Danach kann das Basiskonzept zur gemeinsamen Forderung mit
den fachlichen Kompetenzen im Fachunterricht eingesetzt werden. Das neu
erarbeitete Kompetenzverstiandnis beriicksichtigt bekannte und neu entwickelte
Kompetenzdimensionen. Somit soll ein Zusammenhang zwischen fachlichen und
tiberfachlichen Kompetenzen ersichtlich werden. Dieser Gesamtzusammenhang
wird in einem Modell und anhand einer Konzeption zur integrierten Forderung
von iiberfachlichen Kompetenzen im Sachunterricht dargestellt.

Das Grundinteresse dieser Arbeit konzentriert sich auf zwei Themen: Zuerst
muss geklart werden, ob der aktuelle Kompetenzbegriff tatséchlich eher einseitig
Fachkompetenz betont. Somit muss die theoretische Basis des Kompetenzbegriffs
offengelegt werden. Danach wird dieser in Bezug zum historischen Bildungsbe-
griff gestellt. Der Losungsorientierte Ansatz basiert auf der phdnomenologischen
Anthropologie bei Edith Stein und zeigt einen Weg auf, der gesellschaftliche
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Interessen mit Interessen der Person verbindet. Argumente gegen den Kompe-
tenzbegriff gibt es mittlerweile zu geniige. Der 16sungsorientierte Ansatz zeichnet
sich hingegen dadurch aus, dass dieser die Bedeutung von Kompetenzen und
deren Stellenwert fiir den Menschen klart. Es ist deshalb einerseits zu erOrtern,
was mit Kompetenz gemeint ist aber auch was der Begriff nicht leisten kann und
weshalb eine ergidnzende Sichtweise notwendig ist.

1.1 Der Einbezug von Personlichkeitsbildung ins
Kompetenzverstiandnis

Seit den umfassenden, international vergleichenden Schuluntersuchungen5 wie
PISA, IGLU, TIMSS, u.w. ist der Kompetenzbegriff geldufig. Doch was ist
unter diesem Begriff, tatsdchlich zu verstehen? Im alltéiglichen Gebrauch wie
auch in wissenschaftlichen Publikationen fillt auf, wie vielfiltig der Kompe-
tenzbegriff verwendet wird. Auch in den verschiedenen Theoriebeziigen lasst
sich kein einheitliches Verstidndnis erkennen. Es werden vielmehr unterschied-
liche Quellen fiir die theoretische Begriindung von Kompetenz herangezogen.
Bei Konsumgiitern wird entschuldigt, wenn deren eigentliche Funktion fiir Wer-
bezwecke in einem vermeintlichen Zusammenhang dargestellt wird. Die Werbung
zeigt hier ,,meisterhaft” vor, wie eine schlichte Zahnpaste zum unverzichtbaren
Heilsmittel fiir Superhelden wird. Doch bei grundlegenden, theoretischen Begrif-
fen wird dieser Umgang fraglich. Kritiker meinen jedoch, dass dieser Umgang
mit Begriffen in pddagogischen Debatten weitverbreitet sei, unabhingig von
ihrer inhaltlichen Bestimmung.6 Diese Unbestimmtheit bzw. die Tatsache, dass
Begriffe aus ihrem Bedeutungszusammenhang geldst werden, scheint in gewisser
Hinsicht attraktiv zu sein. Durch diese Unschirfe kdnnen verschiedene Erwar-
tungen abgedeckt werden. Auf der anderen Seite ist es naheliegend, dass ein
solcher Umgang mit Begriffen zum ,,pddagogischen Slogan entartet — wie dies
der Erziehungsphilosoph Israel Scheffler (1923-2014) beschreibt:

SBei PISA (Programme for International Student Assessment), IGLU (Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung), TIMMS (Trends in International Mathematics and Science
Study), u.w. handelt es sich um international vergleichende Schulleistungsstudien, die z. T.
seit tiber 40 Jahren durchgefiihrt werden. Die Resultate der Studien sollen dazu verhelfen,
die Qualitit der Schulen zu verbessern (vgl. Lipowsky et al 2005, 223 ff.).

6 Vgl. Rohlfs/Harring/Palentien 20142, S. 14; zit. in: Reichenbach 2014.
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,.Slogans in der Piadagogik stellen Symbole dar, um die sich die wichtigsten Gedanken
und Haltungen von padagogischen Bewegungen gruppieren. Sie geben einer gemein-
samen Geisteshaltung Ausdruck und sie pflegen diese Geisteshaltung. Zugleich zie-
hen sie neue Anhiinger an und geben den alten Anhiingern Trost und Kraft.«’

Im Unterschied zu einer Definition ist ein Slogan jedoch unprizis und mit
einer Intention aufgeladen, da man mit dem Slogan ein Ziel erreichen will.
Insbesondere wenn der Kompetenzbegriff nicht nur im alltidglichen Gebrauch,
sondern auch in der Wissenschaft mehrdeutig verwendet wird, kann dies zur
Ansicht verleiten, dass dieses Vorgehen aufgrund péddagogisch evidenzbasierten
Forschungsergebnisse basiert.® Dem wird jedoch von verschiedenen Seiten her
widersprochen, da zurzeit nicht von einer prézisen, allgemeindidaktischen Theorie
der Kompetenzorientierung gesprochen werden konne, die allgemein theoreti-
schen Anspriichen geniigt.” Diese Behauptung ist nicht geringfiigig, da Begriffe
immer einen leitenden bzw. prigenden Einfluss ausiiben — in diesem Fall der
Begriff der Kompetenz auf das padagogische Denken und Handeln. Interessanter-
weise wurden diese Zweifel, die innerhalb des akademischen Diskurses gedussert
werden, von der Schulpraxis bisher eher zaghaft wahrgenommen. Es wird wohl
viel iiber den Begriff diskutiert und auch gestritten. Jedoch wird weniger grund-
sétzlich diskutiert, sondern eher wie der Kompetenzbegriff fiir die didaktische
Modellierung zur Foérderung und Uberpriifung von Lernaufgaben angewendet
werden soll.

Auf theoretisch-konzeptueller Ebene zeigen sich vielfiltige Kompetenzver-
stindnisse: Im gemeinsamen europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen'® wer-
den Aspekte von Kompetenz wie ,.deklaratives Wissen, ,,Fertigkeiten und pro-
zedurales Wissen* (Handlungswissen), ,,personlichkeitsbezogene Kompetenzen*
sowie ,,Lernfihigkeit“!! genannt. Eine solche Unschirfe kann sich die berufspid-
agogische und schulische Praxis noch weniger erlauben. Denn im Unterschied
zum bildungstheoretisch offentlichen Diskurs miissen fiir die schulische und
berufliche Aus- und Weiterbildung klare Verhiltnisse vorliegen. Interessanter-
weise konnte man aufgrund des verlauteten Agreements iiber die Definition von
Kompetenz annehmen, dass dem so ist. Denn die meisten Pidagogen berufen

7Vgl. Scheffler 1971, S. 55.
8 Vgl. Horlacher 2016, S. 22.
9 Vgl. Luthiger 2016, S. 127.

10 Die Aufgaben des gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen beinhaltet
die Beurteilung von Lernerfolgen beziiglich einer Fremdsprache. Es handelt sich dabei um
einen internationalen Massstab fiir Sprachenkenntnisse (vgl. Hilpisch 2012).

11 Schneider 2005, 16, zit. in: Reichenbach 2014, S. 45.
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sich heute auf die vom Psychologen Franz E. Weinert entwickelte Definition des
Kompetenzbegriffs. Dieser prigte die Bildungsreform in Europa massgeblich.'?

,Dabei versteht man unter Kompetenz die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Féhigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.*!3

Weinert gelangt in seiner ersten Empfehlung von 1999 zur Uberzeugung, dass
sich Kompetenzen funktional bestimmen lassen und sich auf das rein Kognitive
beschriinken.!* Erst in einer zweiten, iiberarbeiteten Version von 2001 gelangt
er zur heute bekannten ,,Kompetenztrias“15 mit Wissen, Konnen und Wollen,
welche mittlerweile in piddagogischen Kreisen als allgemeine Referenz gilt. Inter-
essanterweise beschrinkt sich die gidngige Forschungspraxis jedoch weiterhin auf
kognitive Leistungsbereiche und fallt damit auf Weinerts erste Definition zuriick.
Diese Widerspriichlichkeit wird mit pragmatischen Argumenten insbesondere der
Problematik der Operationalisierung und somit Messbarkeit begriindet: Die Ein-
schriankung des Kompetenzbegriffs auf ,,grundlegende Zieldimensionen innerhalb
eines Faches in denen systematisch, iiber Jahre hinweg Fihigkeiten aufgebaut
werden®“!9, sei daher, was die Messung von Kompetenz anbelangt, vorteilhaft. Die
Folge ist jedoch, dass sich empirisch gestiitzte Kompetenzmodelle vor allem auf
ausgesuchte, fachliche Lernbereiche beschrinken. Das padagogische Ideal eines
ganzheitlichen Kompetenzbegriffs — wie dieser ja von Weinert in seiner iiberar-
beiteten und aktuell verwendeten Version formuliert wurde — bleibt dadurch auf
der Strecke liegen.

Da der Kompetenzbegriff und dessen Unterteilung in weitere Dimensionen
(fachliche, personale, soziale, methodische) einer grossen interpretativen Vielfalt
unterliegt, muss geklidrt werden, was Kompetenz ist und was der Begriff nicht

12 Seine Definition des Kompetenzbegriffs ist Grundlage eines Gutachtens fiir die OECD
(1999) und leitend fiir die , Klieme-Expertise”. Die Klieme-Expertise ist eine vom Bun-
desministerium fiir Bildung in Auftrag gegebene Untersuchung aufgrund der erniichternden
Resultate der PISA-Erhebung im Jahr 2000 (Herzog 2017, S. 36).

13 Weinert 20143, S. 27 f.

14 vgl. Klieme 2004, S. 2

15 Die Begrenzung auf kognitive Anteile von Kompetenz wurde von Weinert (2001, S. 27)
relativiert und zusétzlich mit der motivationalen und sozialen Bereitschaft und Fihigkeit zur
Problemldsung ergénzt.

16 Klieme 2004, S. 12.
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leisten kann. Diese ,,Kldrung wire Voraussetzung damit das Anliegen zur Gestal-
tung einer geeigneten Konzeption fiir eine ganzheitlichen Personlichkeitsbildung
erfiillt werden konnte. Dieses Anliegen steht in engem Zusammenhang mit den
vermehrten Forderungen von Wirtschaftsverbianden, die nebst Vermittlung von
Fachkompetenzen nach iibergeordneten bzw. iliberfachlichen Kompetenzen ver-
langen. So ist das Statement des Aktionsrats fiir Bildung der Vereinigung der
Bayerischen Wirtschaft (vbw) kein Einzelfall:

,,Bildung ist mehr als Fachwissen. Ein ganzheitliches Forderangebot in Kindergarten
und Schule liefert Kindern und Jugendlichen das Riistzeug fiir ein erfiilltes privates,
gesellschaftliches und berufliches Leben. Mit anderen Worten: Nicht nur Mathema-
tik, Deutsch und Englisch sind relevant. Eine gesunde Charakterbildung ist genauso
wichtig. Moralische, interkulturelle oder soziale Kompetenzen sind auch aus Sicht der
Arbeitgeber unverzichtbar.“!”

Dieses Anliegen fiihrt zum zentralen Erkenntnisinteresse: den Stellenwert des
Kompetenzbegriffs in einem mehrdimensionalen Bildungsverstindnis, das ganz-
heitliche Personlichkeitsentwicklung mitdenkt, zu erfassen. Die dabei leitende
Frage ist eine phinomenologische:

Was ist das eigentliche Wesen von Kompetenzen und in welchem Bedeutungszusam-
menhang stehen diese zum Menschen?

Daran schliesst auch die Frage an, wie der Kompetenzbegriff einem umfassen-
den Bildungsverstindnis gerecht werde kann, welches Personlichkeitsentwicklung
sowie pragmatische und normative Bildungsziele mitdenkt?

Diese erste Frage wird von einer These begleitet: Der Kompetenzbegriff ist ein
wesentlicher Bestandteil von Bildung, weist jedoch hinsichtlich der Personlich-
keitsbildung Verkiirzungen auf. Aufgrund der phinomenologischen Untersuchung
zum Wesen von Kompetenz wird eine Begriffsdefinition zu iiberfachlichen
Kompetenzbereichen entwickelt. Diese wird Aspekte zur Personlichkeitsbil-
dung in einen sinnlogischen Zusammenhang stellen. Der Kompetenzbegriff
kann einem umfassenden Verstindnis von Bildung nur gerecht werden, wenn
formale Bildungsaspekte und insbesondere Personlichkeitsmerkmale mit einbe-
zogen werden. Personlichkeitsbildung ist eine eigenstindige Zielgrosse und kann
anthropologisch, aufgrund von inneren Anlagen, begriindet werden (normatives
Bildungsziel). Diese bilden die Grundlage fiir die weiteren Kompetenzberei-
che. Alle Grundlagen der Personlichkeit und alle Kompetenzbereiche gemeinsam
dienen den gesellschaftlichen Anspriichen und bilden das zweite Bildungsziel

17 vbw 2015, S. 7.
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(pragmatisches Bildungsziel). Werden nicht beide Bildungsziele ausgewogen
beriicksichtigt, besteht die Gefahr, dass Personlichkeitsforderung fiir eine reine
Nutzorientierung instrumentalisiert wird. Es gilt deshalb immer zu kléren,
welches Verstidndnis iiberfachlichen Kompetenzen unterlegt ist.

Das weitere Erkenntnisinteresse umfasst die integrative Forderung von Person-
lichkeitsbildung im Sachunterricht. Dabei stellt sich eine weitere konkrete Frage
zur Umsetzung:

Wie muss eine fachdidaktische Konzeption gestaltet sein, damit fachliche Kompe-
tenzen gemeinsam mit iiberfachlichen gefordert werden konnen?

Die erweiterte Frage lautet dabei, welche Grundlagen zur Forderung eines sol-
chen Bildungsverstindnisses erforderlich sind. Auch hier begleitet eine zweite
These unterstiitzend den Prozess: Fachliche und iiberfachliche Kompetenzen
gehoren zum Bildungsprozess. Beide Aspekte miissen daher auch angemessen
beriicksichtigt, gefordert und iiberpriift werden — jedoch in unterschiedlicher
Art und Weise. Uberfachliche Kompetenzen konnen in einer phénomenologisch-
anthropologischen Sichtweise nur in einem Zusammenhang von Fachwissen,
Personlichkeitsmerkmalen, Werten, Sinn- und Zielbestimmung nachhaltig gefor-
dert werden. Eine einseitige Betonung der Forderung fachlicher Inhalte reduziert
den Menschen auf bestimmte Eigenschaften bzw. Wesensmerkmale'®. Ein mehr-
perspektivischer Unterricht, der naturwissenschaftliches und geisteswissenschaft-
liches Wissen und Handeln fordert!”, wird der menschlichen Konstitution und
den gesellschaftlichen Bediirfnissen gerechter.

1.2 Von der Ausrichtung an Fachkompetenz zur
Bedeutung iiberfachlicher Kompetenzen

(Teil 1): Es handelt sich bei dieser Arbeit um eine phdnomenologische Untersu-
chung zum Kompetenzbegriff. Es ist daher naheliegend, mit einem konkreten
Beispiel zu beginnen. Denn phidnomenologische Forschung zum Kompetenz-
begriff bedeutet, dass dieser in seinen ,.existentiellen Vollzugsbedingungen‘2?
untersucht werden muss. Ausgangspunkt dieser Arbeit, zur Erforschung des
Wesens von Kompetenz, beginnt deshalb in seinem Vollzug. Als Ausgangspunkt

18 vgl. Wulf 2011.
19 vgl. Reusser 2014; Maag-Merki 2015.
20 Wwulf 2011, S. 18.
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wurde deshalb die Berufswelt ausgewdhlt. Die praktische Seite von Kompe-
tenzen und wie diese tatsdchlich in der Praxis verstanden und angewendet
werden, steht somit zuerst im Vordergrund. Gemaiss der Fragestellung interessiert,
welche Bedeutung die Berufswelt den verschiedenen fachlichen und iiberfachli-
chen Kompetenzdimensionen beimisst. Eine erste Sichtung der Fachliteratur zu
dieser Thematik zeigt, welche Bedeutung iiberfachlichen Kompetenzen von Sei-
ten der Berufswelt und den Schulen, besonders im Rahmen der zunehmenden
Digitalisierung, beigemessen wird (Abschn. 2.1-2.3).

Aufgrund meiner personlichen, beruflichen Titigkeit als Dozent in der Leh-
rerausbildung als Fachdidaktiker und Mentor richtete sich der Blick auf geo-
graphische Arbeitsfelder und Berufe. Auch hier interessiert, welche Zusammen-
hinge zwischen iiberfachlichen Kompetenzen und den beruflichen Anforderungen
besteht. Erginzend zur ersten Literatursichtung bestand das Anliegen, einen per-
sonlichen Eindruck zur Thematik zu gewinnen. Aus diesem Grund wurde eine
Untersuchung in einem Zentrum fiir Forschung und Entwicklung im Bereich der
Landwirtschaft und Entwicklungshilfe durchgefiihrt. Die Reise fiihrte ins West-
jordanland nach Israel. Die Landwirtschaft war seit Beginn des jungen Staates
ein stetiges Experimentierfeld fiir neue innovative Erfindungen und trug mass-
geblich fiir die Entwicklung hin zur Digitalisierung bei. Der Zusammenhang der
Innovationen in verschiedenen technischen Bereichen der heutigen Softwareent-
wicklung, Medizin, Autoindustrie sowie der Landwirtschaft ist im bekannten
Buch Start-Up Nation Israel ausfiihrlich dargestellt.”?! Aus den Ergebnissen
lassen sich folgende Schliisse ziehen: Es wurde anhand der Interviews erkenn-
bar, dass iiberfachliche Kompetenzen sowie Personlichkeitsmerkmale auch in
der derzeitigen Phase der landwirtschaftlichen Forschung und Produktion sowie
Entwicklungszusammenarbeit von grosser Bedeutung sind (Abschn. 2.4).

Zusammenfassend verdeutlichen die erste Literaturrecherche sowie die Unter-
suchung im Feld die Relevanz von iiberfachlichen Kompetenzen im berufli-
chen Kontext, woraus sich ein erstes Kompetenzverstindnis formulieren lasst
(Abschn. 2.5). Die zweite Literaturrecherche zum schulischen Kontext besti-
tig diesen Eindruck teilweise. Jene Dokumente, die als theoretische Grundlage
fiir die Erarbeitung der Bildungs- und Lehrpline dienten, weisen einerseits in
die gleiche Richtung. Anderseits triibt der nidhere Blick in die Lehrplidne die-
sen Eindruck, denn fachliche Kompetenzen werden offensichtlich gegeniiber den
iiberfachlichen priorisiert (Abschn. 3.1-3.2). Das zweite Kompetenzverstindnis
widerspiegelt diese Ausdiinnung des Kompetenzverstindnisses (Abschn. 3.3).

21 vVgl. Senor&Singer 2011.



