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Stephen Frank/Carola lller

Kompetenzorientierung — mehr als ein
didaktisches Prinzip

1. Einleitung

Fast schienen mit dem Einzug des Begriffs ,,Kompetenz“ und dem damit einhergehen-
den Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen die Fragen nach der didaktischen
,»Gestaltung der Lernkontexte® (Siebert 20035, S. 12) obsolet geworden zu sein. Denn
zentrale Annahmen des Kompetenzkonzepts sind, dass Lernende selbst ihre indivi-
duellen Kompetenzziele formulieren, in einer Kultur selbstorganisierten Lernens ihre
Lernprozesse eigenverantwortlich planen, steuern und so selbstorganisiert Wissen auf-
bauen und sich qualifizieren (vgl. Erpenbeck/Sauter 2013, S. 13). Doch auch wenn
damit die didaktischen Fragen eigentlich an die Lernenden verwiesen werden, ist die
Erwachsenenbildung spatestens im Rahmen der europaischen Bildungspolitik, insbe-
sondere mit der Einfithrung des European Qualifications Framework (EQF) sowie an
den Schnittstellen zum Schul- und Hochschulsystem, mit der Kompetenzorientierung
in Curricula der Schulen (KMK 2005) und Hochschulen (vgl. Schaper u.a. 2012, S. III)
mit der Frage konfrontiert: Kann man Kompetenz lehren?

Dabei lisst sich bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung in der Bildungs-
praxis eine deutliche Kluft zwischen der Makroebene — Curriculumsentwicklung und
Formulierung von Kompetenzprofilen — und der konkreten Gestaltung der Lehr-/
Lernprozesse ausmachen. Die verordnete Orientierung an Kompetenzen und daraus
abgeleiteten Bildungsstandards hat ,,zwar die Ebene des Lehrplans und der sonstigen
Vorgaben fiir Unterricht und seine Ergebnisse bearbeitet, diesen aber selbst nicht er-
reicht® (Terhart 2009, S. 200). Auf der anderen Seite hinterlassen konkrete Anregun-
gen fur die Bildungsarbeit haufig eine gewisse Irritation uiber den Neuigkeitsgrad der
empfohlenen Vorgehensweisen, denn meist fokussieren sie das Lehr-/Lerngeschehen
im engeren Sinne und gehen nicht weit Giber das bewihrte Repertoire eines hand-
lungs- und teilnehmer/innenorientierten bzw. lebensweltbezogenen Unterrichts hinaus
(vgl. fiir die Schule kritisch Lersch 2010, S. 34ff.).

Diese Kluft ist unseres Erachtens auf einen Mangel an didaktischer Auseinan-
dersetzung mit der Umsetzung der Kompetenzorientierung zuriickzufithren. Bislang
werden Kompetenzen nicht als didaktische Kategorie in allen Phasen und auf allen
Ebenen didaktischer Entscheidungen einbezogen, sondern nur punktuell in der Curri-
culumsentwicklung bzw. der Methodenwahl. Zwischen den Curricula und der Metho-
denwabhl ist aber eine Vielzahl an didaktischen Entscheidungen zu treffen, fiir die es
bislang keine orientierenden didaktischen Modelle gibt.
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Wir wollen im Folgenden der Frage nachgehen, welche Konsequenzen sich aus der
Kompetenzorientierung fur die Gestaltung von Lernprozessen in der Erwachsenenbil-
dung ergeben und die These aufstellen, dass durch Kompetenzorientierung die didak-
tischen Entscheidungen nicht obsolet, sondern auf ein anderes Ziel hin ausgerichtet
werden. Vor allem wollen wir deutlich machen, dass Kompetenzorientierung nicht
lediglich als didaktisches Prinzip anzusehen ist, welches beispielsweise synonym fur
die Begriffe ,Handlungsorientierung“ oder ,, Teilnehmendenorientierung“ verwendet
werden kann.

Vor dem Hintergrund aktueller Diskussionen tiber kompetenzorientierte Lehre in
Schulen, Hochschulen und der beruflichen Bildung wollen wir Konsequenzen fur die
Didaktik der Erwachsenenbildung diskutieren,' ohne schon fur alle Fragen zufrie-
denstellende Antworten gefunden zu haben. Vielmehr ist es unser Anliegen, zu zeigen,
dass ein weitrdumigeres Nachdenken tiber Kompetenzorientierung in der Didaktik
der Erwachsenenbildung notwendig ist. Eine kompetenzorientierte Didaktik, wie wir
sie auffassen, muss im umfassenden Sinne eine Orientierung liefern fiir didaktische
Ansitze, fir die Auswahl und Begriindung der Inhalte sowie fiir Lehr-/Lernformate
und Methodik.

2. Kompetenz als didaktische Kategorie

Didaktik soll Lehrenden eine praktisch folgenreiche Handlungsorientierung geben.
Sie soll Lehrende darin unterstiitzen, guten Unterricht zu gestalten. Hierzu ergeben
sich nun eine ganze Reihe von Fragen, die sich bei der Planung und Analyse von
Lehr-/Lernsituationen stellen: Didaktik thematisiert wer (Zielgruppe) was (Inhalte)
von wem (Lehrende) wann (Zeitpunkte, Curricula) mit wem (Differenzierung vs. Inte-
gration, Sozialformen) wo (Lernorte, Institutionen) wie (Methoden) womit (Medien)
wozu (Legitimation, Ziele) lernen soll (vgl. Jank/Meyer 2005, S. 16ff.). Die Antwor-
ten auf diese neun Fragen sind nicht unabhingig voneinander; sie stehen in Wechsel-
wirkung zueinander und zielen gemeinsam auf die Beantwortung der beiden didak-
tischen Kernfragen was gelernt werden soll (Inhaltsdidaktik) und wie gelernt werden
soll (Prozessdidaktik). Die Spannung zwischen diesen beiden Zielen — Auswahl und
Begrundung von Zielen und Inhalten des Lehrens und Lernens einerseits, der Formen
und Wege ihrer Vermittlung andererseits — pragt die Geschichte der Didaktik: ,,der
wechselseitige Zusammenhang von didaktischer Inhalts- und Prozessfrage ist das kon-
stitutive Prinzip der Didaktik“ (Klingberg 1990, S. 51f.).

Siebert sieht in der Didaktik den ,,Kern einer Erwachsenenbildungs-Theorie und
vorrangige Aufgabe einer Erwachsenenbildungs-Wissenschaft* (Siebert 1982, S. 14),
und tatsichlich ist der Markt fiir didaktische Ratgeberliteratur uniiberschaubar. Dabei

1 Wir danken Anke Grotliischen fiir ihre Anregung, die Orientierung an Kompetenzen als iibergeordnete
Kategorie in der Didaktik stirker zu betonen.
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handelt es sich allerdings zumeist um Titel aus dem prozessdidaktischen Methoden-
genre. Mit ihnen sollen Lehrende Anleitung und Unterstiitzung fiir eine abwechslungs-
reiche und anregende Gestaltung der Praxis finden. So tendiert die didaktische Theo-
riebildung derzeit dazu, der Gestaltung der Instruktion bzw. — im konstruktivistischen
Sinne — von lernforderlichen Umgebungen den Vorrang vor der Inhaltsfrage zu geben.
Unter den Vorzeichen einer ,,Emanzipation der Methodik von der Didaktik* (Drager/
Giinther 1997) gerit die Frage nach den Inhalten immer stirker aus dem Blick, sodass
bspw. Grotliischen bereits 2005 von einer ,,Verschiittung professioneller Aufgaben®
(Grotliischen 2005, S. 39) in der Erwachsenenbildung sprach, in deren Folge Verlust
bzw. Schwichung der Inhaltlichkeit sowie ihrer Legitimation drohe.

Die Grinde fiir den Riickzug der Didaktik aus einem ihrer Kerngebiete mogen
vielfaltig sein. Bestirkt wird dieser Trend durch die aktuelle Orientierung an Kompe-
tenzen als Zielgrofle fur Lehr-/Lernprozesse. Mit der Kompetenzorientierung ist ein
grundlegender Wechsel bei der Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen verbunden: Der
Erwerb bestimmter Wissensbestinde, deren Anwendung in konkreten Situationen un-
gewiss ist (,trages Wissen“ Renkl 1996), riickt in den Hintergrund. Vielmehr sollen
die Lernenden in die Lage versetzt werden, reale Probleme in ihrer Lebenswelt ange-
messen und erfolgreich zu bewiltigen.

Auch die Allgemeine Didaktik sieht sich seit PISA mit einer Umformung konfron-
tiert, bei der es weder um Inhalte noch um Ziele von Bildung geht, sondern nur noch
um operationalisierbare Standards (vgl. Gruschka 2007). Doch wihrend die Setzung
von Bildungsstandards immer wieder kritisch diskutiert und hinterfragt wird, scheint
die Kompetenzorientierung gut mit den Lehr-/Lerntheorien in der Erwachsenenbil-
dung, insbesondere der Lebensweltorientierung und der konstruktivistischen Didak-
tik, zu harmonieren.

Als Kompetenzen werden im Allgemeinen die Voraussetzungen bezeichnet, die
eine Person benotigt, um komplexe Anforderungen in bestimmten Situationen er-
folgreich und angemessen zu bewiltigen und diese Losungen handelnd in die Tat
umzusetzen. Damit verweisen sie auf der einen Seite auf die Person selbst, die Tra-
gerin der Kompetenzen ist. Kompetenzen werden gebildet durch die Eigenschaften
der Person, die sie zum kompetenten Handeln befihigen, und schlagen sich in der
Qualitit ihrer Handlungen nieder. Auf der anderen Seite verweisen Kompetenzen
auf die Umwelt der Person, in der bestimmte Anspriiche an sie gestellt werden, und
in der Inhalte und Wissensbestinde zur Verfiigung stehen, die ihr bei der Bewalti-
gung dieser Anspriiche helfen. Dartber hinaus verandert eine kompetente Person
aktiv die gegebene Situation, wihrend sie die Anforderungen erfiillt. So stellt sich
der Kompetenzerwerb als ein Zusammenspiel zweier gegenldufiger Bewegungen dar:
Zum einen von aufSen nach innen, wenn die Person kulturell entwickeltes Wissen
erwirbt und Aufgaben in der Umwelt wahrnimmt. Zum anderen in entgegengesetz-
ter Bewegung, wenn die handelnde Person aktiv auf die Umwelt einwirkt und sie
verandert (vgl. Frank 2012).
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Interessant ist jedoch in diesem Zusammenhang das Verhiltnis von Kompetenzen
und Inhalten. Die inhaltliche Bestimmung von Kompetenzen geschieht nicht durch
eine theoretische Ableitung, sondern geschieht ihrem Anspruch folgend auf einer em-
pirischen Grundlage: Die Situation, auf die sich eine Kompetenz bezieht, kann be-
schrieben werden. Ebenso folglich auch Handlungen, die in ihr als erfolgreich gelten
konnen. Aus diesen in der jeweiligen Situation geforderten Tatigkeiten kann auf die
wahrscheinlich benotigten Wissensbestinde, Fahigkeiten, Fertigkeiten usw. geschlos-
sen werden. Genau diese Fundierung im Konkreten, Bestehenden kann aber fiir die
Inhaltsdidaktik zum Problem werden. Gemeinsam mit der Tendenz, zu Beginn gege-
bene Inhalte heranzuziehen, die durch Lehrpline, durch betriebliche Anforderungen
oder auch durch die Sachlogik des Gegenstands selbst bereits festzustehen scheinen,
sorgt sie fur die Immunisierung der Inhalte gegen eine kritische Reflexion. Der em-
pirische Anschein von Kompetenzmodellen verschleiert den normativen Gehalt der
unterschiedlichen Modellierungen und entzieht ihn der Legitimation durch Lehrende
und Lernende. Fragen dazu stellen sich nun in drei Bereichen:

1) Wenn Kompetenzen aus konkreten Anforderungen abgeleitet sind, besteht fiir die
Didaktik das Problem, die zukiinftigen Handlungssituationen zum Zeitpunkt des
Lernens noch gar nicht kennen zu konnen. Welche wichtigen Situationen werden
in der Zukunft zu bewiltigen sein?

2) Im Kompetenzbegriff stofst eine von aufSen herangetragene Erwartung an be-
stimmte Handlungsweisen der Person auf deren eigene Bewertung der Situation.
Welches Verhalten ist (aus welchen Griinden) als erfolgreich und angemessen —
und damit als kompetent — anzusehen?

3) Auch ist in Kompetenz nicht die materiale Grundlage eingeschlossen, die zu ihrem
Erwerb fiithren soll. Die Kompetenz, Texte zu lesen und kritisch zu hinterfragen,
kann beispielsweise sowohl mit der Bibel als auch mit Marx’ Kapital als Lektiire
erworben werden. Es stellt sich also die Frage, welche Inhalte sind fir die Kompe-
tenzentwicklung notwendig bzw. forderlich?

Diese Fragen weisen hin auf den im Kompetenzbegriff angelegten Kontrast zwischen
den gesellschaftlichen Bediirfnissen und den Entwicklungsbedurfnissen des Einzelnen.
Je nach Lesart des Begriffs ,,Kompetenz“ — einerseits die Betonung der individuellen
und selbstbestimmten Lernenden (vgl. Erpenbeck/Sauter 2013), andererseits die Kritik
an der neoliberalen Vereinnahmung des Kompetenzbegriffs (vgl. Hohne 2007) und an
seiner 0konomischen Zentrierung auf Fragen der (wirtschaftlichen) Verwertbarkeit —
konnen die Antworten recht unterschiedlich ausfallen.

In diesem Spannungsverhiltnis zwischen Individuum und Gesellschaft liegt eine
bedeutende Parallele des Begriffs ,Kompetenz® zur Bildung, die ihrerseits auf eine
lange Tradition als inhaltsdidaktischer Leitbegriff zurtickblicken kann. Sie beschreibt
die Entwicklung des Verhiltnisses zwischen der Person und der Welt. Zum einen be-
inhaltet sie die Aneignung der Welt durch die Person. Zum anderen beschreibt sie
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den Prozess der Vergesellschaftung der Person. Dabei ist der Begriff normativ aufge-
laden: Bildung zielt stets auf die Emanzipation der Person bei gleichzeitig grofSerer
gesellschaftlicher Teilhabe. Damit steht die Personlichkeitsentwicklung des Einzelnen
in einem gesellschaftlichen Zusammenhang, der sie erst ermoglicht. Ein sich bildender
Mensch setzt sich mit Inhalten aus seiner Umwelt auseinander, entwickelt Kompeten-
zen fiir den Umgang mit den Anspriichen der Umwelt, formt zugleich seine Personlich-
keit aus und gestaltet seine (gesellschaftliche) Umwelt mit.

Kompetenzentwicklung geht unseres Erachtens immer auch mit der Entwicklung
der Personlichkeit einher. Bildung stellt sich so dar als ein Wechsel- und Zusammen-
spiel von Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung, in dem die Gewichte laufend
neu austariert werden miissen. Die Formulierung des Ziels der Kompetenzentwick-
lung — der zu erwerbenden Kompetenzen — steht somit in einem Spannungsverhaltnis
zwischen der empirisch-deskriptiven Ableitung aus konkreten Anforderungen und der
normativen Orientierung an der Idee einer umfassenden Bildung der Person, die ihr
ein selbstbestimmtes und verantwortungsvolles Leben ermoglichen soll.

Diese doppelte Orientierung kommt bei der Wahl der Inhalte zum Tragen. Inhalte
sind die Gegenstidnde die das Potenzial besitzen, dass die Lernenden an ihnen die an-
gestrebten Kompetenzen entwickeln konnen. Gleichzeitig sind Inhalte die sachliche
Grundlage des Lernprozesses. Sie besitzen eine eigene Sachlogik, sind ggf. fachwis-
senschaftlich gegliedert und konnen in Form von dominenspezifischem Wissen Be-
standteil von Kompetenzen sein. Allerdings gerat das Fachwissen bei der Definition
von Kompetenzen ins Hintertreffen (vgl. Reinmann 2013). Steht das ,,Konnen“ im
Vordergrund, kann es schnell beliebig wirken, an welchen Inhalten es erworben wird.
Dabei hingen etwa in der beruflichen Bildung ,,die beruflichen Entscheidungsfahig-
keiten unmittelbar mit der Fachlichkeit zusammen, welche wiederum inhaltlich zu
definieren ist“ (Frommberger 2013, S. 9). Bei der Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern wird bspw. schnell offensichtlich, dass es nicht ausreichend sein kann, ab-
strakte Lehrkompetenzen zu fordern. Benotigt wird ebenso ein solides Fachwissen zu
den Unterrichtsgegenstinden.

Umgekehrt dirfen aber aus Kompetenzformulierungen gewonnene Bildungs-
standards und inhaltliche Beziige ebenso wenig verabsolutiert und als ,,empirisch be-
grindet® festgeschrieben werden. Denn dann bestiinde die Gefahr, dass Lernen und
Kompetenzentwicklung nicht als Antwort auf personliche und gesellschaftliche Frage-
stellungen konzipiert werden, sondern einseitig von der (wirtschaftlichen) Verwertbar-
keit und testdiagnostischen Nachweisbarkeit her gedacht werden. Die gegenwirtige
Situation wiirde lediglich abgebildet und die emanzipatorische Ausrichtung auf die
Mundigkeit und eigenwillige Handlungsfahigkeit der Person ginge wieder verloren.
Mit der Koppelung des Kompetenzbegriffs an die Idee einer allgemeinen Bildung wird
diese ,konkret utopische* (Jank/Meyer 2005, S. 100) Funktion der Inhaltsdidaktik
hingegen gestarkt.
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3. Konsequenzen fiir eine kompetenzorientierte Lehre
in der Erwachsenenbildung

Wie die voranstehende Auseinandersetzung mit den didaktischen Implikationen der
Kompetenzorientierung gezeigt hat, sind mit dem Ziel der Kompetenzentwicklung
in Lehr-/Lernsituationen inhaltliche und prozedurale Konsequenzen verbunden. Die
im Kompetenzbegriff angelegte Verbindung von (fachlichem) Wissen und (subjektbe-
zogener) Handlungsfihigkeit erfordert deshalb ein didaktisches Modell, das Orien-
tierung fur Entscheidungen zu Inhalten, Formaten und Methoden gibt. Fiir eine kom-
petenzorientierte Lehre ergibt sich die Herausforderung, Lehr-/Lernsituationen am
Lernergebnis auszurichten, welches zukiinftig erforderliches Wissen und subjektbe-
zogenes Konnen gleichermaflen umfassen soll. Je nach Kompetenzmodell kann eine
kompetenzorientierte Lehre auf subjekttheoretisch begriindete, didaktische Ansitze
Bezug nehmen, wie insbesondere das Reflexive Lernen (vgl. SchiifSler 2008) sowie das
Situierte Lernen an authentischen und komplexen Problemen aus dem Lebens- und
Handlungszusammenhang der Lernenden (vgl. z.B. Reinmann/Mandl 2006). Diese
Ansitze liefern vor allem theoretische Begriindungen fur die Gestaltung von Formaten
und die Methodenwahl bei Lehr-/Lernsituationen, die eine Entwicklung methodischer
und personaler Kompetenzen zum Ziel haben. Sie sind aber nur begrenzt geeignet,
Orientierung fiir umfassende inhaltsdidaktische Entscheidungen zu liefern. Vielmehr
verstarken sie die fir eine kompetenzorientierte Lehre folgenschwere Differenz zwi-
schen Fachlichkeit und Subjektbezug.

Wie oben dargelegt, kann die Inhaltsauswahl nicht darin bestehen, fachsystema-
tisches Wissen zusammenzufassen, sondern es geht um die Auswahl von Lerngegen-
standen, die einen Wissensaufbau und die Entwicklung von Handlungsfahigkeit (resp.
Urteilsfahigkeit) anregen. Diese Auswahl ist nicht losgelost von anderen didaktischen
Entscheidungen zu treffen, vor allem nicht ohne vorherige Abklirung der Voraus-
setzungen der Lernenden. Ernst gemeinte Lernendenorientierung in der Lehre setzt
deshalb voraus, dass bereits im Planungsstadium Beteiligungen und Aushandlungs-
prozesse vorgesehen sind. Eine Erwartungsabfrage zu Beginn einer Veranstaltung ist,
wie Karlheinz GeifSler (1983) zu Recht kritisiert, keine geeignete Form der Beteiligung,
denn die damit suggerierte Einflussmoglichkeit auf die Inhalte und den Aufbau der
Lehr-/Lernsituation ist in der Realitit kaum vorhanden. Tatsichlich sind zu Beginn
der Veranstaltung schon viele Rahmenbedingungen gesetzt, sodass eine grundlegende
Anderung des didaktischen Designs oft nicht mehr méglich ist.

Im Vorfeld muss zudem eine Klarung der angestrebten Kompetenzen vorgenom-
men werden. Dies bedeutet auch, dort wo es moglicherweise Divergenzen zwischen
individuellen und Organisationszielen gibt, diese auszuhandeln und abzuwigen.
Zum Teil erfolgen die erforderlichen Aushandlungsprozesse im Rahmen der Curricu-
lumsentwicklung. In vielen Bereichen der Erwachsenenbildung sind solche Planungen
jedoch uniiblich, bzw. werden sie mittlerweile ersetzt durch Modulbeschreibungen,
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Bildungsstandards oder Indikatoren, sodass sich fiir die Lehrenden und Lernenden ein
weites Feld fiir die inhaltliche Gestaltung ergibt. In den meisten Seminarformaten be-
steht jedoch keine geeignete Moglichkeit, bereits vor Beginn einer Lehr-/Lernsituation
gemeinsam uber die Ausgestaltung zu sprechen, Erwartungen aufeinander abzustim-
men und am Ende des Planungsprozesses eine ,,Vereinbarung® zwischen Lernenden
und Lehrenden zu treffen, die ein Konzept der Lehrveranstaltung und der Aufgaben
von Lehrenden und Lernenden in dieser Veranstaltung umfasst. Eine Klirung der
Kompetenzanforderungen und Auswahl angemessener Lerngegenstinde setzt also ein
entsprechend komplexes Verfahren voraus, sodass Kompetenzorientierung auch auf
der institutionell-organisatorischen Ebene, der meso-didaktischen Ebene, Konsequen-
zen nach sich ziehen miisste.

Lernendenorientierung in der Kompetenzorientierung meint aber nicht nur die
Beteiligung der Lernenden bei der Planung. Da kompetentes Handeln der einzelnen
Person oder einer Gruppe angestrebt wird, bedeutet es auch, Lernprozesse und Lern-
ergebnisse zu individualisieren. Dies legt nahe, Lernsituationen so zu gestalten, dass an
bereits vorhandene Kompetenzen angekniipft und Pline zur individuellen Weiterent-
wicklung erarbeitet werden konnen. Hier kann auf erprobte Methoden zu beratungs-
orientierten Lehr-/Lernformen in der Erwachsenenbildung (vgl. Enoch 2011) und der
Hochschuldidaktik (vgl. Fuge 2013) verwiesen werden, die instruktionsorientierte
Lehrmethoden durch individuelle oder gruppenorientierte Lernberatung ersetzen bzw.
erginzen. Ebenso wiren Verfahren der Kompetenzbilanzierung zu berticksichtigen
(vgl. Flachmeyer u.a. 2010), die bislang aber vorwiegend im Rahmen von individu-
eller und Gruppenberatung eingesetzt wurden. Eine unmittelbare Verkniipfung mit
einem kompetenzorientierten Lernkonzept ist bisher noch nicht realisiert. Ansatzweise
verfolgen die Verfahren zur Anerkennung von informell und nonformal erworbenen
Kompetenzen diesen Anspruch, wobei uns kein Modell bekannt ist, in dem die Aner-
kennung von Kompetenzen auch die Gestaltung der Lernsituationen beeinflusst hatte
(meist wird aufgrund der Anerkennung von Kompetenzen die Teilnahme an einzelnen
Modulen erlassen, an der Konzeption der Lehre aber wird nichts verandert).

Wichtig wire es deshalb, die Kompetenzbilanzierung als Reflexion der eigenen
Kompetenzentwicklung in die Lehrveranstaltung einzubeziehen und damit zum Ge-
genstand des gemeinsamen Lernprozesses zu machen. Methodisch konnte dies durch
ein ,Logbuch® unterstitzt werden.? Im Unterschied zum Lerntagebuch ist das Log-
buch als eine Dokumentation gedacht, die auch anderen zugingig gemacht werden
kann. Im Logbuch dokumentieren und bilanzieren die Teilnehmenden wie auch die
Lehrenden ihre Sicht des Lehr-/Lernprozesses. Eintragungen der Teilnehmenden soll-
ten sich auf Inhalte, Methoden und Ergebnisse einzelner Lernsequenzen beziehen und
festhalten, welche individuellen Erfahrungen mit dem Gelernten iibereinstimmen bzw.

2 Dieser Vorschlag geht auf Inga Bodenburgs Beitrag fiir den ,, Wegweiser Weiterbildung: Kompetenzprofil
Weiterbildner/in“ (DJI 2013) zuriick.
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diesem widersprechen, was als interessant, neu und/oder tberzeugend wahrgenom-
men wurde, was bereits bekannt ist und/oder personlich als wenig weiterfuhrend emp-
funden wurde, was fiir die Praxis aufgegriffen werden sollte und welche Themen/
Fragen in weiteren Lernsequenzen noch vertieft behandelt werden sollten.? Die Leh-
renden dokumentieren und reflektieren in Bezug zu diesen Sequenzen ihr Lehrhandeln
und Konsequenzen fiir weitere Lehreinheiten bzw. Anregungen zur Gestaltung von
Transfermafinahmen.

Wenn das Ziel kompetenzorientierter Lehre das kompetente Handeln ist, dann ist
Transfer nicht mehr nur ein Anhingsel an eine Lehrveranstaltung, sondern ein wesent-
licher Teil des Lehr-/Lernprozesses. Transferaufgaben konnen dabei in verschiedene
Phasen des Lehr-/Lernprozesses einbezogen werden: in einer Konzeptionsphase, in
welcher Ideen, Wiinsche und Anregungen aus dem neu Gelernten in Handlungspline
uberfithrt und mogliche Widerstande reflektiert werden, in einer Erprobungsphase, in
der die Konzepte in der Praxis umgesetzt und die Erfahrungen in der oben genannten
Form dokumentiert werden sowie in einer Reflexionsphase, in der die Dokumenta-
tionen des Lernprozesses in der Erprobungsphase gemeinsam ausgewertet und wei-
tere Schritte geplant werden. Kompetenzorientierte Didaktik liefse sich dann an der
Reichweite erkennen, mit der Handlungsplane und subjektorientiertes Lernen in die-
sen Lehr-/Lernsituationen initiiert und professionell pidagogisch begleitet werden und
damit Impulse fur ein ,epistemological shift“ (Kegan 2009, S. 45ff.) geben.

4. Fazit

Wenn Kompetenz in die Konzeption von Lehr-/Lernsituationen eingefithrt wird, erge-
ben sich eine Reihe didaktisch relevanter Fragen. Wie wir zeigen konnten, lassen sich
Ziel- und Inhaltsentscheidung in einer kompetenzorientierten Didaktik nicht einfach
an die empirische Forschung delegieren, zumindest dann nicht, wenn Kompetenz als
eine auf zukunftige Aufgaben gerichtete Handlungsfihigkeit miindiger Subjekte ver-
standen werden soll. Bislang fehlen hier noch geeignete Modelle, die in der Praxis fur
die inhaltliche Gestaltung von Lehr-/Lernkontexten herangezogen werden konnten.
Mehr noch als in der Didaktik der Schule und der Hochschule ist der im Kom-
petenzbegriff angelegte Handlungsbezug fiir die Didaktik der Erwachsenenbildung
nichts Neues. Deshalb konnte der Eindruck entstehen, Kompetenzorientierung in der
Didaktik stelle nur bewihrte Methoden in einen neuen Kontext, sodass eigentlich alles
beim Alten bleiben kann. Damit wiirde jedoch das Potential des Kompetenzkonzepts

3 Denkbar wire auch eine Dokumentation in Anlehnung an die ,,Bildungs- und Lerngeschichten® (Leu u.a.
2007), in denen frithpddagogische Fachkrifte Alltagshandlungen und die darin zum Ausdruck gebrachten
Fihigkeiten und Interessen der Kinder beschreiben. In einem Forschungs- und Entwicklungsprojekt wol-
len wir diesen Ansatz auf die Erwachsenenbildung tibertragen und damit die Dokumentation von Lern-
prozessen auflerhalb des Seminars fiir die gemeinsame Reflexion in der Lerngruppe zugingig machen.
Damit soll vor allem das Lernen in der Transferphase unterstiitzt werden.
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deutlich unterschitzt. Denn auch fir die Prozessdidaktik, vor allem die Lernergebnis-
und die Lernendenorientierung, stellen sich neue Anforderungen durch die Kompe-
tenzorientierung. Hier ergeben sich durch die iblichen Seminarformate Limitierungen
etwa fiir die gemeinsame Planung und prozessbegleitende Gestaltung der Lehr-/Lern-
situationen.

Anderungen ergeben sich des Weiteren auf der Ebene meso-didaktischer Entschei-
dungen, institutioneller Rahmenbedingungen der padagogischen Organisation, der Pro-
grammplanung, der Bedarfsermittlung usw. Ohne dies hier weiter ausfiihren zu konnen,
soll zumindest erwdhnt werden, dass die Kompetenzorientierung in der Didaktik dar-
iiber hinaus Konsequenzen fiir die Rolle der Lehrenden hat, z.B. hinsichtlich ihrer Auf-
gaben in der Diagnostik und in der Beratung der Lernenden, aber auch im Hinblick auf
ihre Haltung, Lehr-/Lernsituationen als einen interaktiven Prozess zu planen. Auch muss
sie sich — zumindest dort, wo Priiffungen abgenommen werden — auf die Priifungsformen
und -inhalte auswirken (vgl. lller/Wick 2009). Damit liegt auf der Hand, dass Kompe-
tenzorientierung mehr ist als ein didaktisches Prinzip. Aus unserer Sicht erfordert sie ein
umfassendes didaktisches Modell, das sowohl inhaltsdidaktisch wie auch prozessdidak-
tisch theoretisch begriindete Orientierung fur die praktische Bildungsarbeit gibt.
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