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DOSSIER: RAUSCH UND KONSUMKOMPETENZ

Bildung, Kompetenz und
«soft skills»: Eine kritische

Reflexion

Die Kompetenzorientierung dominiert mittlerweile jeden Bereich der
Padagogik, Bildung und Ausbildung. Das im Zentrum stehende Konzept der
Kompetenz ist allerdings umstrittener als vielleicht gemeinhin geglaubt wird.
Dass mit dem Kompetenzkonzept die (nicht minder problematische) Idee

der Bildung ersetzt werden konne, ist sicher ein weit verbreiteter Irrtum.
Allerdings ist es von Bedeutung, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede
von «Kompetenz» und «Bildung» kontrastiert werden konnen. Speziell fiir den
Bereich der sogenannten Sozial- und Selbstkompetenzen, die meist als soge-
nannte «soft skills» vorgestellt werden, zeigt sich, wie aufgebldht und kaum
kritisch reflektiert die heute padagogisch relevanten Diskurse sein kénnen.

Roland Reichenbach
Prof. fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft an der Universitét Ziirich,
Institug fiirEziehungl Egiggtriswse_ 36, CH-8032 Zﬂrigl},ﬁwwwjfe,uzh,ch
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Vorbemerkungen

Wesentlich umstrittene, bzw. strittige Begriffe* wie jener
der Kompetenz prdagen unsere Diskurse. Umstritten heisst,
man ist sich nicht einig, worin das Wesen des in Frage stehen-
den Konzeptes besteht. Demokratie ist jene Staats- und Le-
bensform, welche gegeniiber letzten Vorschldgen und Defini-
tionen skeptisch ist. In ihr gilt: «Mehrheit statt Wahrheit».2
Kein Satzist der letzte. Strittige Konzepte sind nicht «schwam-
mig» und berechtigen nicht, beliebig zu sprechen. Strittig heis-
st umstritten, was vielmehr heisst, dass man die betreffenden
Konzepte durchaus kohdrent, mit argumentativer Stringenz
und Integritat diskutieren kann. Doch das ist eher selten der
Fall — kaum zu erwarten im offentlichen Diskurs. Zu gross
die Miihe, sich mit der Genealogie eines Konzepts bzw. zu-
néchst einfach eines «Wortes» zu beschaftigen. Diese Schwie-
rigkeiten und diese Tragheit, aber auch die Unwissenheit der
DiskursteilnehmerInnen lassen die Kompetenzdiskussion
mitunter so mithsam werden, so babylonisch undiszipliniert.
«Mehrheit statt Wahrheit» heisst auch, die Mehrheit kann
irren, sie darf die Wahrheit nicht allein deshalb beanspruchen,
weil sie sich als Mehrheit durchsetzen konnte, und umgekehrt
muss die Minderheit auf ihren Geltungsanspruch der Wahrheit
nicht verzichten (nur weil sie eben Minderheit ist).

Der Begriff der Bildung wurde von einem bedeutsamen Er-
ziehungswissenschaftler, Dieter Lenzen, in kritischer Absicht
als «Container-Begriff» bezeichnet. In einen Container kann
man beliebige Inhalte stellen. Manche freuten sich zunachst
und glaubten, mit dem Kompetenzbegriff konnte dieser Con-
tainer nun endlich durch ein valides und plausibles Konzept
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ersetzt werden. Heute wissen wir, dass einfach ein Container
durch einen anderen Container ersetzt worden ist. Niemand
kann gegen Bildung sein und niemand gegen Kompetenzen
und ihre Forderung. Dieses umfassende Gefallen container-
hafter Konzepte ist nicht unbedingt vorteil- oder gar tugend-
haft, sondern vielmehr problematisch. Mit dem Gefallen wird
suggeriert, man sei sich darin einig und kénnte sich einig sein,
was mit Kompetenz jeweils gemeint ist. Die Erfahrung zeigt
eher, dass das Gegenteil der Fall zu sein scheint. Zunachst ni-
cken alle mit dem Kopf, wenn es in der programmatischen «Ly-
rik» um die Forderung einschldagiger Kompetenzen in einem
Bereich geht, etwa der Gesundheit und Suchtprédvention. Dann
aber ist man sich plotzlich gar nicht mehr einig, wenn es um
die Klarung geht, was mit dieser oder jener Kompetenz eigent-
lich genau gemeint ist, und vor allem, wie sie zu férdern wére.
Im Folgenden seien zunédchst einige allgemeine Bemerkungen
zu Unterschieden und Gemeinsamkeiten der Konzepte Bildung
und Kompetenz erlaubt und dann — kritischer — auf den «soft
skills talk» eingegangen, der so unumganglich erscheint wie
er zu enervieren vermag.? Das Nachwort fallt wiederum etwas
erbaulicher aus.

Allgemeine Bemerkungen zu den strittigen
Konzepten Bildung und Kompetenz4
Von der Autonomie der Polis zur Autonomie der Person
Strittigkeit gab und gibt es freilich schon beim Bildungsbe-
griff.5 Das verwundert wenig, weil gesellschaftlich zentrale Be-
griffe immer strittig sind (z.B. Identitat, Gerechtigkeit, Kultur,
Freiheitetc.). «Bildung» wirkt inheutiger Perspektive bisweilen
klinisch — bzw. technisch-neutral (wie in: «Bildungssystem»)
oder auch humanistisch (wie in: «Die moralische Bildung des
Menschen»), hat seinen Ursprung allerdings in der deutschen
Mystik des 14. Jahrhunderts. Die Idee der menschlichen Ent-
wicklung bzw. Bildung als Aktualisierung der Ebenbildlichkeit
Gottes und als Verinnerlichung der Entausserungen Gottes



veranderte ihren religios-theologischen Gehalt allerdings mit
der Aufklarung in der Art, dass sich der Bezug Mensch-Gott
zunehmend zum Bezug Mensch-Welt transformierte, da eine
kritische, bisweilen emanzipatorische Distanz gegentiber he-
teronomen Anspriichen — in der Folge der Durchsetzung der
Ideale der Franzosischen Revolution — als Ziel der Entwicklung
von Person, Gesellschaft und Menschheit politisch attraktiv
erschien. Der (immer noch sehr) positive Ruf der (personalen)
Autonomie ist Zeugnis dieser Entwicklung. Dass Autonomie
ein Ziel der personlichen Entwicklung sein kénne (und soll),
ware noch in der griechischen Antike (aus welcher der Begriff
der — politischen — Autonomie ja stammt) nicht nur als abwe-
gig, sondern gar als lasterhafte Anmassung (Hybris) beurteilt
worden. Autonom kann, wenn tiberhaupt etwas, nur eine Polis
sein, ein Gemeinwesen, das sich eben die Gesetzte selbst gibt;
Einzelmenschen konnen sich nach damaligem Empfinden die
Regeln der richtigen Lebensfiihrung sicher nicht selbst geben.
Doch das starke autonome Subjekt geistert nun seit dem 19.
Jahrhundert auch im Bildungsdenken und heutigen Kompe-
tenzdenken recht selbstsicher herum. Der junge Mensch soll
so «gestarkt» werden, dass er «einfach Nein» sagt, wenn er
z.B. vor der Wahl steht, Drogen zu konsumieren oder nicht —
«just say no...». Starke Ideen, schwache Menschen.

Bildung ist Selbstbildung in der Welt

Die uiberweltlich entriickten Hintergriinde des Bildungsbe-
griffs boten eine weite Palette an Ideen der menschlichen Ent-
wicklung, man denke an die grossartige Idee der Bildhaftigkeit
der Bildung (der Mensch als Ebenbild [imago] Gottes), an die
Bildung als Nachahmung (imitatio) und an die damit verbun-
dene Bedeutung der — inneren — «Einbildung» (ima‘ginatio).
Diese interessanten Wechselbeziehungen werden im zeitge-
nossischen (!) Kompetenzdenken kaum noch betont. Bildung
wurde zundchst als impressiv — als Bewegung von aussen
nach innen — und gleichzeitig (!) expressiv — als Bewegung von
innen nach aussen (und schliesslich kulturelle Erzeugnisse
schaffend) — gedacht. Bildung ist hier ganz Formation (forma)
der Bewegung und entsteht durch die Bewegung von aussen
nach innen und von innen nach aussen. Daher kann sich der
Mensch nur selber bilden. Im Wort der «In-Formation» deu-
tet sich der vergessene Zusammenhang nur noch leicht an.
Kurz: Bildung ist Selbstbildung, aber ohne Welt nicht denkbar,
d. h. die menschlichen Basiskompetenzen (Ermdglichungsbe-
dingungen) fiir Bildung sind die Eindrucksfdahigkeit und die
Ausdrucksfahigkeit. Wohl geht es um nichts anderes: sich von
der Welt beeindrucken zu lassen und jeweils einen Ausdruck
der eigenen Erfahrung zu finden. Bildung kann, mit anderen
Worten, als «Arbeit am Ausdruck» (von Welt- und Selbsterfah-
rung) verstanden werden; durch ihre Voraussetzung, namlich
die Welt in sich «aufzunehmen», wurde Bildung schon sehr
frith primar als Prozess (von Einbildung und Ausbildung) und
weniger als Produkt (wie heute haufig) gedacht. Dieser Prozess
steht ganz und gar nicht per se im Widerspruch zu bestimmten
Varianten des Kompetenzdenkens, er steht aber im Wider-
spruch zu manchen Illusionen, die heute im (unterkomplex
politisierten) Kompetenzdiskurs so verbreitet scheinen (und
vielleicht als argerliche Tatsachen der Debatte einfach akzep-
tiert werden miissen).

Merkmale der Bildungsidee

Begriffe unterscheiden sich von blossen Worten oder Aus-
driicken dadurch, dass ihre Semantik (ihre geistige Bedeutung)
artikuliert und verstanden wird bzw. relativ klar umrissen wer-
den kann — dazu miissen sie gedanklich durchdrungen sein.

Doch Vorstellungen von Kompetenz unterscheiden sich und
die Unterscheidungen mogen helfen, sich der Komplexitat des
Diskurses zu vergewissern. So ist wohl nicht jedes Verstandnis
von Kompetenz gleichermassen geeignet, die padagogischen
Aufgaben und Moglichkeiten in einem bestimmten Bereich —
etwa der Gesundheitsforderung — zu erhellen.

Dass Bildung auch heissen konnte, mit Vertrautem zu bre-
chen, Selbstgewissheit zu verlieren und des Gelaufigen ver-
lustig zu gehen (wie es die Bildungsphilosophin Kate Meyer-
Drawe zu Recht immer wieder thematisiert), ist freilich eine
nicht selbstverstandliche Sicht, die es auch heute schwer hat.
Im Mainstream des Bildungsdiskurses mag man sich mit sol-
chen Einsichten gerade gar nicht herumschlagen wollen. Viele
sind vielmehr froh, dass das Kompetenzdenken dieses ja im-
mer bloss ungefahr und nebulds erscheinende Bildungsdenken
ganz ersetzt zu haben scheint (etwa Dieter Lenzen), wahrend
andere (etwa Elmar Tenorth) — etwas verschnlerischer — Kom-
petenz und ihre Entwicklung gerade selbst als Bildung verstan-
den haben wollen. Jedenfalls wurde Bildung in den letzten Jahr-
zehnten als deutsche Utopie, als deutscher Sonderweg und
generell als Krankheitsfall und Auslaufmodell gentigend kriti-
siert. Daher gilt das Bildungsdenken heute vielen - freilich gar
nicht grundlos — als idealistisch, elitar (= ungerecht), roman-
tisch (= rlickwartsgerichtet), als metaphysisch, mythisch und
chimarenhaft (= wissenschaftlich untauglich) und als blosse
Leerformel bzw. eben als reiner Container-Begriff.

Doch kann man und soll man so tiber Bildung denken und
reden? Von welcher Bildung bzw. welchen Bildungsideen ist
denneigentlich die Rede? Welche AutorInnen werden gemeint?
Betrifft die Kritik jede Bildungsvorstellung und jede Domane,
die kognitive ebenso wie die moralische, die politische ebenso
wie die dsthetische Bildung, die praktische Bildung und die
emotionale Bildung (einmal «Herzensbildung» genannt)?
Manche Ideen lassen «sich aus den menschlichen Herzen
nicht tilgen», meinte Charles Taylor.® Zu diesen Ideen scheint
die Bildung zu gehoren; man wollte sie immer wieder loswer-
den, doch sie lasst sich offenbar nicht vertreiben und kehrt
immer wieder zuriick, nachdem man glaubte, dieses an sich
sympathische Ideal (sozialwissenschaftlich und bildungs-
philosophisch) endgiiltig iiberwunden zu haben.” Es scheint
nicht abwegig zu sein, die mehr oder weniger resistenten Ele-
mentarien einer allgemeinen Bildungsidee in flinf Merkmalen
vorzustellen:8

— der Idee der Selbstbildung (man kann Menschen - von
aussen — nicht bilden, sie konnen sich nur selber bilden),

— der Idee der Formung und Entwicklung der gesamten
Person (Bildung soll nicht auf Schulbildung reduziert
werden),

- der Idee einer anthropologischen Bedtirftigkeit
nach «Wachstum» (Menschen miissen/wollen sich
entwickeln),

- der Idee der Steigerung von Individualitdt bei
gleichzeitig iiberindividueller Verbindlichkeit (Menschen
wollen ein eigenes Leben in der Gemeinschaft fiihren)
und

— der Idee der Entfremdungsiiberwindung (Menschen
wollen sich — so gut es eben geht — «selbst sein»
konnen).?

Von diesem ideellen Hintergrund (und alten, positiv bewer-
teten Konnotationsfeld) «profitiert» auch der heutige Kom-
petenzdiskurs (auch wenn dies einige ihrer prominenten Ver-
treterInnen gerade nicht zugeben wollen), der erstere ist m. E.
sogar als die Legitimationsbasis des letzteren zu betrachten!
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Der Ist-Zustand und das Sein-Sollen von Bildung und
Kompetenz

Die kritische Auseinandersetzung (mit Bildungsvorstel-
lungen - und heute auch Kompetenzvorstellungen) betrifft
nun aber Fragen nach dem Unterschied zwischen normativen
und deskriptiven Anspriichen der Konzepte, also den Unter-
schied zwischen Fragen danach, wie Bildung zu sein habe und
worin sie «tatsachlich» bestehe, und impliziert die Befragung
von Idealvorstellungen (d.h. Bestimmungen der Bildung).
Doch Wissenschaft scheut die Normativitdt bekanntlich wie
der Teufel das Weihwasser. Sie will und sollte ja auch kei-
ne Sein-Sollen-Fehlschliisse begehen. VertreterInnen der kri-
tischen Theorie (wie auch VertreterInnen anderer Positionen)
wiirden hingegen nicht ohne Plausibilitdt darauf hinweisen,
dass Normativitat nicht hintergehbar ist und die sog. «wert-
freie» Wissenschaft vor allem eine Ideologie darstellt — d.h.
auch, dass der Bildungsdiskurs immer moralisiert und politi-
siert ist und eine bedeutsame Aufgabe daher wohl eher darin
zu sehen ist, diese Effekte und Vermengungen aufzuklaren.
Fragen wie:

— «Was soll gelehrt werden?» Allgemeines oder

Besonderes? (die inhaltliche Dimension der Bildung),

— «Wer soll (besonders) unterrichtet werden?» (die soziale
Dimension der Bildung) und

— «Wozu soll gelernt werden?» (die funktionale Dimension
der Bildung)

konnen freilich letztlich nicht wertfrei behandelt oder gar
beantwortet werden. Das macht den Diskurs mitunter
aber auch etwas hektisch, gehdssig und pathetisch (in der
Bildungspolitik kann man es fast nur falsch machen, denn
alle, wirklich alle, wissen besser Bescheid!). Eine kritische
Auseinandersetzung miisste daher jeweils die historische,
kulturelle, politische und soziale Situation des Diskurses mit-
bertiicksichtigen.

Die Diskussion tiber die Betrachtung und Bewertung der
heute grassierenden, einerseits so verstandlichen wie ande-
rerseits in jhrem iibermassigen Anspruch eher unsinnigen
Kompetenzorientierung im heutigen Bildungsdenken kénnte
davon profitieren, diverse Ebenen zu unterschieden:

— Die Ebene der Motive und Griinde fiir die

Kompetenzorientierung,

— die Ebene der Intentionen, die mit der
Kompetenzorientierung verbunden sind,

— die Ebene der Rhetorik, welche bentitzt wird, um die
politisch erwiinschten) Veranderungen voranzutreiben,
und

— die Ebene der konkreten Praxis (im Bereich der
Forschung, Lehre und des formellen und informellen
Lernens).

Erst dann zeigt sich ja, wie wenig Klarheit im Grunde vorherr-
schend ist und wie wenig informiert gerade die Vertreter der
eindeutigen Diskurspositionen letztlich sein miissen, um sich
so sicher zu sein.

Die weichen Fihigkeiten®®

Wenn es um die tiiberfachlichen oder aber nicht-akade-
mischen Kompetenzen geht, so hat sich in diesem hier in Frage
stehenden Diskurs die angelsdchsische Begrifflichkeit «soft
skills» seit einigen Jahren auch im deutschsprachigen Raum
eingebtirgert, wohl nicht zuletzt weil die Terme «iiberfachliche
Kompetenzen» und «personliche Qualitaten»** im Vergleich
zum zweisilbig-pragnanten «soft skills» schon fast umstand-
lich und technisch anmuten. Nun kann mit «skills» von sehr
konkreten Fertigkeiten bis hin zu allgemeinen Fahigkeiten bzw.
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Kompetenzen vieles gemeint sein. Sicher erscheint manchen,
dass die «fachlichen Kompetenzen» — «hard skills» genannt —
in der Welt der Kompetenzen einen vergleichsweise geringen
Bereich abdecken, wahrend die «soft skills» — manchmal auch
«heart skills» oder «people skills» genannt — insgesamt so-
zusagen ein Universum darstellen wiirden. Die Welt der «soft
skills» bildet zumindest ein weites, kaum bemessenes, tiber
weite Strecken seichtes, dann wieder unbekanntes, obskures
und undefiniertes Feld.

An dieser Stelle kénnten die Definitionsbemiihungen im Grun-
de eingestellt werden. Es ist namlich u.a. nicht erkennbar, ob
es nicht z.B. wenigstens ein Merkmal gibt, das allen «weichen
Fahigkeiten» gemeinsam ware (ausser dem negativen Kriteri-
um, keine «harte Fahigkeit» zu sein). Inder Tat, was kénnte die
Gemeinsamkeit etwa jener «soft skills» sein, die im folgenden,
vergleichsweise noch homogenen Katalog zusammengestellt
worden sind: Selbstakzeptanz, Selbstreflexion, positiver
Lebensbezug, differenziertes Denken, Wahrnehmungsfahig-
keit, relative Autonomie, Problemlosefahigkeit, respektvoller
Umgang mit der Vergangenheit, Lernbereitschaft, Lernkom-
petenz, Handlungsfahigkeit, Selbststandigkeit, Kreativitat,
Leistung, klassische Arbeitstugenden, Gesundheit, Balance-
fahigkeit, Ambiguitatstoleranz, Coping-Strategien, Verant-
wortung allgemein, Verantwortung Subjekt, Verantwortung
Mitmenschen, Verantwortung Umwelt, Umweltkompetenz,
Gemeinschaftsfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Konfliktbe-
wadltigung, Kritikfahigkeit, Toleranz, Wertschatzung, Dialog-
fahigkeit, politische Bildung, wertbezogene Grundhaltungen,
Personlichkeitsentwicklung, Gemiitsfahigkeit?*?> Auch wenn
andere «soft skills»-Kataloge konsultiert werden — und der
hier erwahnte ist im variantenreichen Angebot sicher einer
der «serioseren» —, so kommt dabei zum Vorschein, dass zwi-
schen (1) Fertigkeiten, (2) Fahigkeiten oder Kompetenzen, (3)
Personlichkeitseigenschaften, (1) Verhaltensdispositionen, (5)
Motiven und (6) Tugenden kaum unterschieden wird. Offenbar
spielen diese Unterscheidungen in der «soft skills»-Welt kei-
ne Rolle mehr, ganz nach dem vulgdrpragmatischen Diktum,
wonach Unterschiede, die keine Unterschiede bewirken, keine
(weiter nennenswerten) Unterschiede sind — «soft» bleibt
offenbar «soft», ob als Tugend, Disposition oder Kompetenz.
Bedeutsam ist diesem «Diskurs» — immer besser «soft skills
talk» genannt — allenfalls noch die Differenz zwischen Qualifi-
kation und Kompetenz. So sei der Kompetenzbegriff eher «sub-
jektzentriert», auf das «Handlungspotential einer Person»
gerichtet, wahrend der Qualifikationsbegriff eher «sachver-
haltsorientiert» sei, «das heisst auf aktuelle Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die zur Durchfiihrung definierter Arbeitsschritte
notwendig sind.»*3

Soft Skills versprechen und ordern die Optimierung des Selbst
«Soft skills» versprechen — in jedem Gebiet und auf je eigene
Weise — Erfolg. Wahrend wir in Bezug auf «Charakter» in Anleh-
nung an die Opernsangerin Kirsten Flagstad noch formulieren
konnten, dieser wiirde die Fahigkeit darstellen, sich selbst im
Wege zu stehen, stehen die «soft skills» keinem Akteur mehr
im Wege, vielmehr stehen sie ganz anti-tragisch, unschuldig
und ironielos im Dienste seiner hochstpersénlichen Ziele, z. B.
als «dating skills», «Socratic selling skills», als «professional
telephone skills» oder auch «basic travel skills». Das ist ja
auch nicht ohne Plausibilitat: es will wohl richtig erscheinen,
dass es schwierig werden kénnte, ganz ohne grundlegende
«dating skills» ein Rendez-vous zu organisieren; und wer nicht
im Geringsten iiber «selling skills» verfligt, wird wahrschein-
lich am Ende auch kaum etwas verkauft haben; ahnlich wird
es demjenigen ergehen, der iiberhaupt nicht — oder seinem
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geschéftlichen Anliegen zumindest nicht zutraglich — telefo-
nieren kann; und vielleicht geht, wer nicht iiber «basic travel
skills» verfligt, in der Fremde schlicht verloren. Mit anderen
Worten: «They may be soft skills, but they’re really important»
— Sie mogen soft skills heissen, sie sind aber liberaus wichtig.
Dies trifft freilich vor allem fiir die «soft skills» der Kommu-
nikation und sozialen Interaktion zu, denn - so zumindest
dienahegelegte «Logik» — verbesserte Kommunikation erhcht
die Produktivitat und gute Beziehungen steigern die Stabilitat
der Organisation, aber auch das personliche Gliick, welches
sich dann wiederum positiv auf die Produktivitdt auswirkt. Die
«weichen Fahigkeiten» optimieren — denn sie sind in jedem
Fall lernbar, steigerungs- und ausbauféhig! — heisst also, sich
in einen Engelskreis begeben und ewiges Wachstum zu bewir-
ken. Philippe Garnier sprach einmal von Friichten, die ewig
weiterreifen... (allerdings als Metapher fiir die Holle).*4

Wenn alle mit dem Kopf nicken...

Wahrend die «hard skills» relativ leicht zu beobachten, zu
quantifizieren und (so meinen manche Bildungsforscher) vali-
de zu messen sind, bleiben die «soft skills» nun einmal «hard
to measure». Dass dies ein Gliick darstellen konnte, hat bisher
noch den Status einer wenig bekannten Erkenntnis. Unabhan-
gig davon traut man sich in sogenannten «Assessment»-Ver-
fahren diesbeziiglich durchaus diagnostische Kompetenzen
zu. Woher dieselben eigentlich herkommen, mogen sich jene
fragen, die ein wenig Erfahrung mit der Erfassung z.B. spe-
zifischer sozialer Kompetenzen — etwa der Verhandlungs-
kompetenz, des Emotionsverstehens oder des moralischen
Urteilsvermdgens — vertraut sind. Die Kompetenz zur «soft
skills»-Diagnostik wird also selber weniger «hard skill»- als
vielmehr selber «soft skill»-Charakter aufweisen und die «soft
skills»-Diagnostiker konnen — diese Vermutung sei erlaubt
— wahrscheinlich froh sein, dass sie selbst keine Assessment-
verfahren zweiter Ordnung zu durchlaufen haben, mit welchen
ihre «soft skills detection (soft) skills» gemessen bzw. «er-
fasst» wiirden.

Doch auch unabhangig von vielleicht etwas miihseligen Fra-
gen zu den Glitekriterien der «soft skills»-Diagnostik scheinen
sich viele darin einig zu sein, dass die Bedeutung der «weichen
Fahigkeiten» und «iiberfachlichen Qualifikationen» in einer
«sich stdndig wandelnden» Arbeits- und Lebenswelt «stetig
ansteigen» wiirde.’s «They are» sozusagen «not really measu-
rable» — mnicht wirklich messbar, aber immer noch «really
important» — wirklich wichtig. Dass wenn alle mit dem Kopf
nicken, womoglich etwas nicht ganz in Ordnung ist, merkt
man meist erst mit einer gewissen Verspatung. Ein Beispiel
zur Erinnerung: Vor Jahren, als es noch nicht um «soft skills»,
sondern implizit um die (metaphysische) Frage ging, ob in
der Welt iiberhaupt noch etwas zusammenhéangen wiirde, war
man sich in verschiedensten akademischen Disziplinen (doch
relativ plotzlich) einig, dass der Fliigelschlag eines Schmetter-
lings in Slidostasien einen Wirbelsturm in den USA oder auch
Europa auslosen konne. Auf einmal schien die zerstiickelte
Welt wieder zusammensetzbar, und alles hing wieder mit
allem zusammen, mit dem gerne bezahlten Preis, dass kleine
Ausloser nun wiederum riesige Auswirkungen haben kénnten.
Die «Chaostheorie» beriihrte die schon ziemlich unter Sinnlo-
sigkeitsverdacht stehende sozialwissenschaftliche und pada-
gogische Welt sehr (Schulklassen als «chaotische Systeme»
etc...). Strukturell ganz dhnlich, namentlich ohne jede Refle-
xion oder Irritation, ist der «soft skills talk» von der nicht hin-
terfragbaren Uberzeugung beseelt, dass blosse «hard skills»
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ohne entsprechende Kompetenzen im «personlichen» und
«sozialen», aber auch «emotionalen» Bereich — wie gesagt:
einnur schwer ergriindbares Universum — kaum (noch) Bedeu-
tung besitzen kénnten. Wohl wiirde, stampften samtliche Ele-
fanten Afrikas und vielleicht auch Indiens zur gleichen Zeit wie
toll geworden auf der Erde herum, andernorts wahrscheinlich
liberhauptnichts geschehen; doch zumindest stand aber hinter
dem «butterfly effect» eine mehr oder weniger interessierende
Computersimulation,* wihrend hinter dem «soft skills talk»
vor allem die Kopfnicken erheischende Einsicht steht, dass das
Sozial-Emotional-Personliche irgendwie sehr bedeutsam ist.
Dass es aber (immer noch) voneinander ganzlich unabhangige
Ereignisse, Situationen und Fahigkeiten gdbe, bleibt vielen
Diskurspartizipierenden offenbar verschlossen.

Globalisierung der «soft skills»

Doch ob man will oder nicht: Der zweifellos ohne schwer-
wiegende Differenzierungen auskommende «soft skills talk»
hat sich international, global, interdisziplinar, cross-curricular
und auf allen Ebenen der Abstraktion und Konkretheit durch-
gesetzt. Die «soft skills» besitzen die perfekte Form, sie sind
modularisierbar, polyvalent, multifunktional und kommen
dem Wunsch nach persénlichem und beruflichem Erfolg entge-
gen. Wo immer Menschen zusammenkommen sind z.B. «stra-
tegies for successful interpersonal interactions» wiinschens-
wert. Dabei trifft die «Verbindung» von «hard skills» und «soft
skills» als neue Ganzheitlichkeit das padagogisch-didaktische
Bediirfnis nach Vielseitigkeit bei gleichzeitiger Einheit.
Heinrich Roth¥ hatte mit seinem Handlungskompetenzmo-
dell und dem Trias von «Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz»
einen Diskurs mitgestaltet, in welchem sich die altehrwiir-
dige «Bildung» iiber die Zwischenstationen «Qualifikation»
und «Schliisselqualifikation» in «Kompetenz» transformiert
hat. Seither wurden etliche Kompetenzmodelle und Kompe-
tenzkataloge entworfen und vorgestellt (bspw. von Johannes
Weinberg, John Erpenbeck, Rolf Arnold, Peter Faulstich, Horst
Siebert, Dieter-Jiirgen Lowisch, Oskar Negt und vielen ande-
ren), die u.a. eineinsgesamt bemerkenswerte Renaissance der
sog. «Personlichkeitsbildung»*® unterstiitzen. Das Konstrukt
«Personlichkeit» besitzt heute wiederum grosse Attraktivi-
tdt — man kann in Erklarungsnotstanden immer mehr oder
weniger plausibel auf diese Kategorie zurlickgreifen, sie ist
ein Universalexplikator mit einem «human touch». Zumindest
konnen wir die Schuld am Misserfolg — solange wir bzw. die
anderennochnicht vollkommen sind — immer in einem Mangel
an personlichen Kompetenzen sehen.

Die «Demokratietauglichkeit» des Kompetenzkonzepts
Die neue Ganzheitlichkeit kommt auch in besser reflek-
tierten Kompetenzdiskursen zum Ausdruck, etwa wenn «Kom-
petenz» als das Zusammenspiel von (1) deklarativem Wissen
(«savoir»), (2) den Fertigkeiten und dem prozeduralen Wissen
(«savoir-faire»), (3) den personlichkeitsbezogenen Kompe-
tenzen («savoir-étre»), und schliesslich noch (4) der Lernfahig-
keit («savoir-apprendre») gesehen wird.*® Neben dem Aspekt
der freilich nur scheinbaren Ganzheitlichkeit, die man besser
eklektizistische Unbestimmtheit nennen wiirde, liegt die At-
traktivitat des Kompetenzbegriffs, von welcher der «soft skills
talk» sehr profitiert, u.a. auch in den anti-behavioristischen
Wurzeln der Kompetenztheorien.2° In Kompetenztheorien
wird «Welt» — als Kompetenz — in Interaktion mit der Umwelt
«konstruiert», als Leistung individueller und sozialer Aktivi-
tat. Kompetenzerwerb solcherart driickt eine universelle De-



mokratie aus: «All are inherently competent and all possess
common procedures»?* — frei libersetzt: Wir kénnen (sozu-
sagen) alle und wir sind alle gleich bzw. wir konnten alle und
wadren alle gleich (wenn nur alles besser ware als es ist). Es
erscheint einigermassen sympathisch, das Subjekt als aktiven
und kreativen Konstrukteur einer bedeutungsvollen Welt (z.B.
Sprachproduktion bei Chomsky, Akkommodationsprozesse bei
Piaget) und die Entwicklung seiner Kompetenzen als selbstre-
gulierten Ausdifferenzierungsprozess zu begreifen. Noch sym-
pathischer mag manchen die Behauptung erscheinen, dass
solcherlei Entwicklung nicht durch formale Lehre vorangetrie-
ben werden konne: «Official socializers are suspect, for acqui-
sition of these procedures is a tacit, invisible act not subject
to public regulation»?? — das Steuerungszentrum des Lern-
prozesses wird also im Subjekt verortet und die Behauptung,
blosse Sozialisation erklare oder bestimme doch fast alles oder
doch das meiste, kann so mit einer quasi-humanistischen Ge-
ste vom Tisch gewischt werden. Und das ist nicht wenig. Dazu
kommt schliesslich, dass soziale Hierarchien aus der kompe-
tenztheoretischen Perspektive immer kritisch zu betrachten
sind und der Kompetenzerwerb hingegen letztlich immer als
Emanzipationsprozess verstanden werden kann. Und wenn es
denn unbedingt sein muss und eine gewisse intentionale So-
zialisation in Form von Erziehung und Unterricht unumgang-
lich wird, dann kann sie mit dem Kompetenzerwerbsdenken
als «facilitation» (of learning and development) - d.h. als
blosse Unterstiitzung von Lernen und Entwicklung — gedacht
werden. Didaktisch, padagogisch und psychologisch interes-
siert dann nur noch die Gestaltung der Ermoglichungsbedin-
gungen von Lernen und Entwicklung — und jede andere Bemti-
hung erscheint so als padagogische Ideologie oder wenigstens
schlechte Padagogik.

Nun wird nicht jeder Kompetenzdiskurs gleichermassen
von diesen Aspekten tangiert, aber, wie Bernstein??® meinte,
doch die meisten, denn es ist nicht leicht, gegen Demokratie,
gegen Kreativitdat und Selbstregulation und gegen das ganze
Steigerungsethos zu argumentieren, welches mit Kompetenz-
theorien und -modellen verbunden ist. Ob edel oder unedel
motiviert, ob unter gerechten oder ungerechten Bedingungen,
ob frei gewdhlt oder erzwungen, jedenfalls erhéht sich mit
dem anti-behavioristischen, anti-positivistischen Demokra-
tie-Kreativitdts-Selbstregulations-Denken der Druck auf das
Individuum, sich selbst als Kompetenzsteigerungszentrum zu
sehen. Und die wichtigste Kompetenz jedes Kompetenzsteige-
rungszentrums ist die Kompetenzsteigerungskompetenz.
Wahrend das kompetenzsteigerungswillige Individuum tiber
seine «hard skills» relativ gut informiert ist, da in diversen
Abschlusspriifungen meist — zum Gliick(!) — nur sie interessie-
ren, ist es im Hinblick auf eigene «soft skills» notgedrungen
etwas verunsichert und auf die «soft skills»-Diagnostik der
anderen angewiesen. Diese professionelle (oder auch nicht im
Geringsten professionelle) Diagnostik wird ihm sicher zeigen,
dass es angesichts der vielen Defizite noch viel zu lernen hat,
ein Leben lang, und dass es die Welt der Menschen trotzdem
sehr wahrscheinlich noch defizitar verlassen wird. Statt also
in einen dauerhaften Kontakt mit dem Universum des Nicht-
wissens und der Inkompetenz zu treten, wofiir auch der Name
«Bildung» gebraucht werden kann,?4 durchwandert das von
konstitutiver «soft skills»-Defizitdt gepeinigte Individuum,
willig und eifrig sich zu verbessern — frither «Bildsamkeit»
genannt —, durch die laue «soft skills»-Welt seiner héchstper-
sonlich modularisierten Aus- und Weiterbildung. Im Hinter-
grund ertont vielleicht «You can get it, if you really want, but

youmust try»; und wenn derlei Selbstwirksamkeitssuggestion
als «Ideologie» — zugegeben: ein nicht mehr gebrauchliches
Wort — entlarvt wiirde, so konnte in diesem - freilich unwahr-
scheinlichen — Fall der vielleicht wichtigste «soft skill» iiber-
haupt als Remedium dienen: die anti-tragische Zuversicht.

Ein - etwas erbaulicheres — Nachwort

Wahrend Konzepte strittig sind und bleiben, sollten die
damit verbundenen Debatten nicht allzu schwammig sein.
Das mag vor allem akademisch interessieren. Die Praxis aber,
die mit einer ausschliesslichen Kompetenzorientierung ein-
hergeht (oder einhergehen kénnte), ist bisher in den meisten
Bereichen noch unerforscht und wird sich wohl auch gar nicht
realisieren lassen. Dies ist nicht bedauerlich. Die Hoffnung,
samtliche Lern- und Bildungsinhalte als Kompetenzen (1) zu
beschreiben, (2) umzusetzen und zu férdern sowie (3) in ihrer
Entwicklung zu erfassen oder gar messen zu kénnen, ist so-
wieso ganzlich unnotig, vor allem aber unrealistisch, vielleicht
verstandlich, aber birgt auch destruktive Potentiale.
Zundchst gilt es padagogisch immer, Entwicklung zu ver-
stehen. Die Frage nach dem Entwicklungsstand des jungen
Menschen, nach den damit verbundenen Moglichkeiten und
Grenzen sowie Gefahren, scheint der Sache der Bildung und
Kompetenzentwicklung letztlich mehr zu dienen als das Postu-
lieren der ganzen Kataloge von bedeutsam erscheinenden
Kompetenzen und die ganzen Versuche, dies «eins-zu-eins»
umzusetzen. Die darin zum Ausdruck kommende Machermen-
talitat ist vielleicht padagogisch und moralisch edel motiviert,
aber sie hilft im konkreten Einzelfall wenig. Der — zum Beispiel
— suchtgefdhrdete oder auch siichtige junge Mensch muss
in seiner je personlichen Situation verstanden werden und
sollte ein Verstandnis und Interesse von Seiten signifikanter
Erwachsener (und Peers) erfahren. Das ist die Basis wirkungs-
voller Entwicklung. Gerade die VertreterInnen der struktur-
genetischen Tradition der Kompetenzentwicklung (Jean
Piaget, Lawrence Kohlberg, Robert Selman, Gil Noam, Robert
Keagan, Jane Loevinger und so viele andere mehr) haben dazu
beigetragen, die Grundlagen einer entwicklungsorientierten
Padagogik zu artikulieren, die insbesondere auch fiir Fragen
der (Sucht-)Gefahrdung von Bedeutung sind. Die Stufe der
Kompetenzentwicklung wird hier immer als Ermoglichungs-
bedingung fiir bestimmte Entwicklung — sowohl im positiven
wie auch im negativen — verstanden. Ein Jugendlicher ist von
der Anerkennung als Person von seiner Peergruppe abhangig.
Dies kann sich sehr férdernd auswirken, und auch sehr negativ.
Das Verstehen solcher Wirkungsfaktoren ist ausschlaggebend
fiir sinnvolle padagogische Strategien hinsichtlich relevanter
(Sucht-)Probleme, es sind weniger die bildungspolitische
Kompetenzlyrik und umfassend implementierte Programme,
mit denen die Situation des Einzelmenschen naturgemass gar
nicht ins Auge gefasst werden kann. Dies ist keineswegs ein
Votum gegen staatlich-administrative Kampagnen im Bereich
der Gesundheitsférderung, deren Sinnjavorwiegend in der Auf-
klarung und dem Bewusstmachen und der Sichtbarmachung
von Problemen und Moglichkeiten dient und die damit einen
fundamentalen gesellschaftlichen sowie politisch-ethischen
Sinn und Zweck erfiillen.®
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