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1 Einleitung & Fragestellung 

»Verfolgen Sie mit dem Besuch dieser Vorlesungen einen bestimmten Zweck?« 
Das Mädchen errötete. 

»Mein Gott, man will doch nicht so dumm in den Tag hineinleben!  
Und vielleicht geschieht doch einmal ein Wunder, daß wir selbständig werden,  

dann muß man doch etwas wissen und gelernt haben«1 
 

 

In dieser Arbeit geht es um den Begriff der Kompetenzen, seine diskursiven und genealogi-

schen Einbettungen und seine Verwendungsweisen am Beispiel der Wiener Volkshoch-

schulen.           

 Das einleitende Zitat stammt aus Hugo Bettauers (1872-1925) ursprünglich in den 

Jahren 1922 bis 1923 als Kolportageroman erschienener Geschichte „Der Kampf um 

Wien“. Die Szene spielt - in der Gegenwart des Erscheinungsdatums - nach einer volks-

wirtschaftlichen Vorlesung zur Geldentwertung vor dem Volksheim Ottakring. Der Prota-

gonist des Romans, Ralph O’Flanagan, trifft dort auf ein junges Paar, eine Frau und einen 

Mann in ihren Zwanzigern, die sich die Vorlesung angehört haben. Sie ist Näherin in einer 

Hemdenfabrik, er arbeitet in einer Gießerei. O’Flanagan ist ein durch das Erbe seines Va-

ters reich gewordener Multimillionär aus den USA und Sohn einer als Kind dorthin emi-

grierten Wienerin. Der „reichste Mann der Welt“ wird schnell von ‚wichtigen‘ Persönlich-

keiten umringt, die im krisengeschüttelten Österreich auf seine Unterstützung hoffen. 

O’Flanagan, mit dem Bettauer sich selbst als idealisierte Heldenfigur zu verewigen gesucht 

haben dürfte, will aber nicht dem antisemitischen Bundeskanzler Geld für die Wiener Uni-

versitätsbibliothek geben, sondern lieber „dem Wien der arbeitenden, um ihre Existenz 

ringenden Menschen“ helfen. Auf einer seiner Erkundungen gerät O’Flanagan also in die 

obige Szene, die sich vor der historischen Vorgängerin der Volkshochschule Ottakring 

abspielt. Ich eröffne meine Arbeit aus zwei Gründen mit diesem Zitat: Erstens deutet es 

gleich zu Beginn auf eine leider notwendige Leerstelle dieser Arbeit hin. Die Wiener 

Volkshochschulen blicken nicht nur auf eine bewegte, spannende und auch tragische, weit 

über ein Jahrhundert hinausgehende Geschichte zurück. Sie haben diese auch aufgezeich-

net und archiviert und tun dies immer noch. Das zu Beginn meiner Arbeit anvisierte Vor-

haben, einen stärkeren historischen Bezug zu aktuellen Entwicklungen um den Begriff der 

                                                 
1 Bettauer, Hugo: Der Kampf um Wien: Ein Roman vom Tage, 1. Aufl., Wien: Milena Verlag 2012, S. 232. 
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Kompetenz herzustellen, hat sich als nicht realistisch und nicht machbar erwiesen.2 Äu-

ßerst begrenzte Bezugnahmen gibt es dort, wo diese von meinen InterviewpartnerInnen 

gesetzt wurden und entlang der Fragestellung interpretierbar und sinnvoll integrierbar wa-

ren. Bettauers fiktive Szene spielt sich in Wien ab zu einer Zeit, auf die in den Interviews 

mehrmals Bezug genommen wurde, um die Gegenwart vom Gestern abzugrenzen: Die Zeit 

der „freien, demokratischen Volksbildungsarbeit‘3 der 1920er und 1930er Jahre, bevor 

Austrofaschismus und Nationalsozialismus auch in den Wiener Volkshochschulen ihre 

zerstörerischen Werke verrichteten. Der zweite Grund, das einleitende Zitat zu wählen, ist 

die Äußerung der - von Bettauer stereotyp als schüchternes Mädchen dargestellten - Frau, 

die auf die Frage, warum sie die Vorlesung besuche, erwidert, man wolle doch nicht so 

dumm in den Tag hineinleben und nachsetzt, dass man doch etwas wissen und gelernt ha-

ben müsse, wenn die Selbständigkeit durch ein Wunder eintreten sollte. Selbständigkeit 

bedeutet für die Bettgeherin „einmal doch irgendwie eine eigene Wohnung zu bekommen, 

dem Fron zu entrinnen, ein Geschäftchen zu gründen, zu lernen und sich zu bilden.“4 Der 

springende Punkt ist, dass in den Worten der Frau das Lernen nicht als kausaler An-

triebsmotor für die Befreiung aus dem ökonomisch bedingten Elend erscheinen. In ihren 

Augen braucht es dazu ja eher ein Wunder.5 Das Lernen, das Wissen, sich zu bilden – ihren 

Worten nach will man das. So wird eine eher idealistische Vorstellung ‚zweckfreier‘ Bil-

dung transportiert. Die diskursiven Anrufungen des Kompetenzbegriffes hingegen, die das 

gesamte Feld der Bildung durchziehen, scheinen permanent den Imperativ zu transportie-

ren, dass Kompetent-Sein etwas wäre, das man braucht und soll, nicht nur um sich emplo-

yable zu halten, sondern auch der eigenen Selbstentfaltung willen.   

 Zur Formulierung der Fragen für meine Arbeit möchte ich keine dieser beiden Posi-

tionen als Vorannahmen übernehmen. Worum es im Rahmen dieser Arbeit nicht geht: da-

rum eine Substanz zu ermitteln, eine Vereindeutigungsleistung zu vollbringen, um am En-

de von einem zu favorisierenden Kompetenzbegriff zu sprechen. Weder greife ich das Inte-

resse auf, wie Luc Boltanski und Eve Chiapello es vertreten, Kompetenzen in ein Recht auf 

                                                 
2 Eine Auseinandersetzung mit dem „historischen Gegenüber“ der Bildungsarbeit der Wiener Volkshoch-
schulen kann bei Georg Ondrak nachgelesen werden. Ondrak, Georg: Bildung - für wen? - Eine exemplarisch 
wissenssoziologische Fallstudie zur Volkshochschul-Erwachsenenbildung in Wien, Masterarbeit, Universität 
Wien 2013. 
3 Stifter, Christian H.: Geistige Stadterweiterung : eine kurze Geschichte der Wiener Volkshochschulen, 1887 
- 2005, Bd. III Volksbildung, edition seidengasse, Weitra: Verlag Bibliothek der Provinz 2005, S. 53. 
4 Bettauer: Der Kampf um Wien, S. 232. 
5 Ein Wunder, das in Bettauers Roman durch die potente Erlöserfigur des steinreichen O’Flanagan und seine 
individuell verteilte Hilfe in Erfüllung geht.  
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employability einzuflechten6 noch versuche ich, wie Anne Müller-Ruckwitt, diesem eine 

bildungstheoretisch fundierte Legitimation zu geben.7 Meine Fragestellung ist vielmehr 

jene nach den diskursiven Bedingungen und den sich daraus ergebenden Weisen des Ein-

satzes von Kompetenzen als Begriff in einem Ordnungsschema, mit dem sich Subjekte 

adressieren lassen.  

Gilles Deleuze spricht in seinem Essay Postskriptum über die Kontrollgesellschaf-

ten von „sich selbst verformenden Gußform[en].“.8 Er grenzt durch diesen Ausdruck die 

auch als Modulation bezeichneten Kontrollen der von ihm postulierten Kontrollgesell-

schaft von den einschließenden Milieus in Foucaults Disziplinargesellschaften ab. Wäh-

rend in den Disziplinargesellschaften durch ihre einschließenden Gußformen (Schule, Fab-

rik, Gefängnis) die Individuen immer gezwungen wären, neu anzufangen, würde man in 

der Kontrollgesellschaft nie mit etwas fertig: Denn dort lösen die Weiterbildung tendenzi-

ell die Schule und das universelle Modell des Unternehmens, jenes der Fabrik ab. Nach 

Deleuze stehen die Kontrollen den Disziplinierungen in ihrer Härte um nichts nach, was er 

weder als Anlass sieht, sich zu fürchten oder zu hoffen, „sondern nur dazu neue Waffen zu 

suchen“.9 Was er unter einer solchen „Waffe“ verstanden haben könnte, gibt ein Hinweis 

am Schluss des Textes:  

„Viele junge Leute verlangen seltsamerweise, ‚motiviert‘ zu werden, sie verlangen nach neuen Aus-
bildungs-Workshops und nach permanenter Weiterbildung; an ihnen ist es zu entdecken, wozu man 
sie einsetzt, wie ihre Vorgänger nicht ohne Mühe die Zweckbestimmung der Disziplinierungen ent-
deckt haben.“10 

Das, was Deleuze hier 1990 noch „permanente Weiterbildung“ nennt, wird im darauffol-

genden Jahrzehnt in bildungspolitische Programme der Europäischen Union unter dem 

Titel des Lifelong Learnings eingearbeitet werden. Diskurse um Lifelong Learning (LLL) 

sind dabei ohne Zweifel als unmittelbarer Kontext zu begreifen, in dem der Kompetenzbe-

griff in seinen aktuellen Fassungen aufgegriffen wird. Dabei nehme ich eine kritische Hal-

tung gegenüber den Anrufungen des LLL ein, die von manchen SoziologInnen und Bil-

dungswissenschaftlerInnen auch mit dem Begriff der Pädagogisierung bedacht werden. 

Pädagogisierung ist nach Thomas Höhne vor allem durch drei zentrale Merkmale charakte-

                                                 
6 Gelhard, Andreas: Kritik der Kompetenz, Zürich: diaphanes 2011, S. 101 ff. 
7 Müller-Ruckwitt, Anne: „Kompetenz“ - Bildungstheoretische Untersuchungen zu einem aktuellen Begriff, 
Bd. 6, Bibliotheca Academia Pädagogik, Würzburg: Ergon 2008. 
8 Deleuze, Gilles: „Postskriptum über die Kontrollgesellschaften“, in: Breit, Helmut, Michael Rittberger und 
Michael Sertl (Hrsg.): Kontrollgesellschaft und Schule, Schulheft 118, Innsbruck ; Wien ; München ; Bozen 
2005, S. 7–14, hier S. 9. 
9 Ebd., S. 8. 
10 Ebd., S. 14. 



4 
 

risiert: 1. bezeichnet Pädagogisierung eine „Expansion pädagogischer Semantik(en) in an-

dere soziale Systeme wie Ökonomie, Politik usw.“11 Mit anderen Worten geht es darum, 

dass spezifische Problemlagen, die zuvor anders adressiert wurden, einer pädagogischen 

Lösung zugeführt werden sollen. So kann man sich etwa den zunehmenden Umgang mit 

Arbeitslosigkeit in der Form von Schulungen als pädagogisierendes Element von Sozialpo-

litik vorstellen. 2. bezeichnet Pädagogisierung eine diskursive Bezugnahme auf die Ebene 

des Subjektes. Pädagogische Anstrengungen zielen auf das Subjekt ab. Individuelle und 

soziale Änderungsmodi sind „‚Lernen‘, ‚Erziehung‘ oder ‚Bildung‘“ und diese gehen vom 

„Topos der systematischen Steigerungsfähigkeit der Subjekte im originär pädagogischen 

Wissen“ aus12. 3. bezeichnet Pädagogisierung einen explizit kritischen Charakter der Ver-

wendung des Begriffes, der ursprünglich vom deutschen Soziologen Janpeter Kob formu-

liert und von Helmut Schelsky aufgegriffen wurde, um darin „sozialen Totalitarismus“ 

anzuprangern, der sich in einer „schrankenlosen Ausdehnung des pädagogischen An-

spruch[s]“ zeige.13 Diese Schrankenlosigkeit der Anrufungen des mittlerweile oft auch ent-

schärft als lebensbegleitend bezeichneten LLL erfährt ihre systematische Grundlegung 

nach Anna Tuschling Anfang der 1970er Jahre durch einen Bericht der UNESCO-

Bildungskommission, „Wie wir leben lernen“, der nach dem Vorsitzenden der Kommissi-

on Edgar Faure benannt auch als „Faure-Report“ bekannt ist. Dort wird der Modus der 

Erziehung als permanent und auch die Persönlichkeitsentwicklung umfassend bestimmt: 

„Befreiung aus der Unmündigkeit fällt hier zusammen mit Herrschaft über sich selbst.“14 In 

weiterer Folge sind es vor allem internationale bildungspolitische AkteurInnen wie die 

UNESCO, die UNO und die OECD, die die Losung vom Lifelong Learning aufnehmen. 

Die EU greift sie in den 1990er-Jahren auf15, und der Europäische Rat und die Kommission 

kommen im Jahr 2000 zu dem Schluss, „dass der erfolgreiche Übergang zur wissensbasier-

ten Wirtschaft und Gesellschaft mit einer Orientierung zum lebenslangen Lernen einherge-

hen muss.“16 LLL entgrenzt den Modus der pädagogischen Bearbeitung nicht nur vom 

                                                 
11 Höhne, Thomas: „Pädagogisierung sozialer Machtverhältnisse“, in: Ribolits, Erich und Johannes Zuber 
(Hrsg.): Pädagogisierung. Die Kunst, Menschen mittels Lernen immer dümmer zu machen!, Schulheft 116, 
Innsbruck ; Wien ; Bozen: Studien-Verlag 2004, S. 30–44, hier S. 31. 
12 Ebd., S. 31f. 
13 Schelsky, Helmut: Anpassung oder Widerstand? : soziologische Bedenken zur Schulreform, 2. Aufl., Hei-
delberg: Quelle & Meyer 1961, S. 162 zit. n. Höhne: „Pädagogisierung sozialer Machtverhältnisse“, S. 32. 
14 Tuschling, Anna: „Lebenslanges Lernen“, in: Bröckling, Ulrich, Susanne Krasmann und Thomas Lemke 
(Hrsg.): Glossar der Gegenwart, Frankfurt am Main: Suhrkamp 2004, S. 152–157, hier S. 154. 
15 Ebd., S. 155. 
16 Kommission der Europäischen Gemeinschaften: „Memorandum über Lebenslanges Lernen“, 
http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/MemorandumDe.pdf (zugegriffen am 5.10.2013). 
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Vorschul- bis ins Rentenalter. Es erweitert auch die Bereiche, auf die mit pädagogischen 

Mitteln zugegriffen werden soll: Neben dem formalen Lernen, das in den ‚klassischen‘ 

Bildungs- und Ausbildungsinstitutionen geschieht und zu Abschlüssen und Qualifikationen 

führt, umspannt LLL neben dem nicht-formalen Lernen, zu dem auch die Erwachsenenbil-

dung zählt, sofern sie keine formalen Abschlüsse vergibt, auch das informelle Lernen: 

„Informelles Lernen ist eine natürliche Begleiterscheinung des täglichen Lebens. Anders als beim 
formalen und nicht-formalen Lernen handelt es sich beim informellen Lernen nicht notwendiger-
weise um ein intentionales Lernen, weshalb es auch von den Lernenden selbst unter Umständen gar 
nicht als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Fähigkeiten wahrgenommen wird.“17 

Ursprünglich wollte ich mich in dieser Arbeit mit Lifelong Learning- und Emotionalisie-

rungsdiskursen im Bereich der nicht-formalen Bildung auseinandersetzen und dieses The-

ma exemplarisch an Programmen der Wiener Volkshochschulen erarbeiten. Dies in eine im 

Rahmen einer Masterarbeit machbare Fragestellung zu überführen ist nicht gelungen. Ich 

bekam aber bei einem meiner Besuche im Österreichischen Volkshochschularchiv das 

Weißbuch Programmplanung Teil 118 der Wiener Volkshochschulen aus dem Jahr 2009 in 

die Hand. In dieser auch als Rahmencurriculum bezeichneten programmatischen Schrift 

greifen die Wiener VHS den Begriff der Kompetenzen für sich auf. Die Programmverant-

wortlichen sollen das Weißbuch in ihrer Arbeit zur Orientierung nutzen. Es ist auf den Be-

griff der Kompetenzen fokussiert und wurde bereits in der Erstellung auf die vom Europäi-

schen Rat 2006 empfohlenen acht „Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes Lernen“ 

ausgerichtet. Als Diskursfragment stellt das Weißbuch Programmplanung meinen Aus-

gangspunkt in der Gegenwart des Kompetenzdiskurses in den Wiener VHS dar. Anders 

ausgedrückt kann mein forschungsleitendes Interesse auch so formuliert werden: Ich 

möchte das Zustandekommen dieses Dokuments in seiner diskursiven Gewordenheit ver-

stehen. Dazu war es unerlässlich, mit ExpertInnen aus dem Bereich der Volkshochschulen 

zu sprechen, die über das relevante Spezialwissen und Informationen verfügen, die auf 

anderem Wege nicht zugänglich wären. Deswegen habe ich meine Aufmerksamkeit, aus-

gehend von den Entstehungszusammenhängen dieses Fragments, auf die von ExpertInnen 

im Bereich der Volkshochschulen thematisierten Zugzwänge und Handlungsmöglichkeiten 

                                                 
17 Ebd. 
18 Rieder, Mario und Elisabeth Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I, Wien ; Graz: Die Wie-
ner Volkshochschulen GmbH | EDUCON 2009, 
http://www.vhs.at/fileadmin/uploads_vhsat/downloads/pdf/Wiener_VHS_Weißbuch_Programmplanung_Teil
_1. (zugegriffen am 31.05.2013). Der einfacheren Lesbarkeit halber werde ich ab hier die abgekürzte Be-
zeichnung Weißbuch verwenden. 
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gelegt, die sie mit dem Aufgreifen des Kompetenzbegriffes verbinden. Die forschungslei-

tende Frage, die ich ausgehend von diesen Prämissen formuliert habe lautet:  

Wie hat sich der Diskurs um personenbezogene Kompetenzen in den Wiener 

Volkshochschulen konstituiert und entwickelt? 

Daraus ergeben sich folgende Unterfragen, die für den Erhebungsprozess und die Auswer-

tung bzw. Interpretation handlungsanleitend waren und die im Prozess leicht angepasst und 

reformuliert werden mussten: 

• Wie hat der Begriff der Kompetenzen Einzug in das Vokabular der Volkshoch-

schulen gefunden? Wann ist dies geschehen? 

• An welche Begriffe knüpft der Begriff der Kompetenzen an? Welche Begriffe 

werden von ihm abgelöst? Welche Übersetzungsprozesse finden dabei statt? 

• Welche Implikationen ergeben sich durch die Aufnahme des Kompetenzbegrif-

fes für die Praxis von Programmgestaltenden der Wiener Volkshochschulen?  

• Welche Zugzwänge und/oder Handlungsoptionen werden mit der Einführung 

des Kompetenzbegriffs in Verbindung gebracht?  

• Wie werden Subjekte mit dem Begriff der Kompetenzen adressiert? 

Wenn ich dabei vom Diskurs um Kompetenzen spreche, so handelt es sich dabei zunächst 

um ein von mir gewähltes Konstrukt, das helfen soll, die von mir gewählten Fragen zu 

bearbeiten, indem es einen bestimmten - allerdings auch sehr zentralen - Begriff in das 

Aufmerksamkeitszentrum der Auseinandersetzung rückt. Am Ende der bearbeiteten Frage-

stellung ist es nicht mehr so einfach, einen Kompetenzdiskurs von einem Diskurs um 

Lernergebnisse oder einen um modularisierte Bildungsangebote (vgl. Kapitel 4.7) abzu-

grenzen. Um aber gleich zu Beginn auch eine begriffliche Klärung des von mir verwende-

ten Diskurs-Begriffes vorzunehmen, verstehe ich diesen mit Reiner Keller als eine 

„nach unterschiedlichen Kriterien abgrenzbare Aussagepraxis bzw. Gesamtheit von Aussageereig-
nissen, die im Hinblick auf institutionell stabilisierte gemeinsame Strukturmuster, Praktiken, Regeln 
und Ressourcen der Bedeutungserzeugung untersucht werden.“19 

Nähere Erläuterungen zum Begriff der Aussage, dessen praktische Anwendung ja den 

Dreh- und Angelpunkt dieser Definition bildet, mache ich in Kapitel 3. Methodischer An-

satz. Nochmals ausdrücklich betont sei aber, dass ich, auch wenn der Einfachheit halber 

                                                 
19 Keller, Reiner: Diskursforschung : eine Einführung für SozialwissenschaftlerInnen, 3., aktualisierte Aufl., 
Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften | GWV Fachverlage Gmbh 2007, S. 64. 
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vom Kompetenzdiskurs in der Einzahl die Rede ist, tatsächlich Diskurse um den Kompe-

tenzbegriff herum meine, den ich selbst in den Mittelpunkt meiner Fragestellung gerückt 

habe. Der interessierende Zeitraum, auf den ich meine Fragestellung bezogen und die Er-

hebung meiner Daten gerichtet habe, reicht bis in die 1970er-Jahre zurück. Damit sollte 

das Aufgreifen des Kompetenzbegriffes auch in seiner Zeitdimension berücksichtigt wer-

den. Theoretisch lässt sich der gewählte Zeitraum mit einer Feststellung Reiner Kellers 

begründen, die auch an die Erscheinung des „Faure-Reports“ anknüpft und das Zeitfenster 

zur dort konstatierten Reformperiode öffnet: 

„Tatsächlich geht die internationalisierte vergleichende, messende, schulbezogene Bildungs-
/Kompetenzforschung einher mit einer letztlich globalisierten Neuformierung der Bildungssysteme, 
in der spätestens seit Anfang der 1970er Jahre, beginnend mit dem Bericht der UNESCO-
Bildungskommission […] die institutionellen Gefüge der UNESCO, der UN, der OECD und auch 
der EU eine top-down Reformierung der nationalen Bildungssysteme angehen.“20 

Die Wahl des Horizonts nach hinten war darüber hinaus auch pragmatisch der Verfügbar-

keit von passenden GesprächspartnerInnen geschuldet. Hiermit möchte ich mich noch 

einmal ausdrücklich bei allen Personen bedanken, die bereit waren, mit mir zu sprechen, 

und mir ihre Zeit und ihr Vertrauen zu schenken.      

 Meine Arbeit ist so aufgebaut dass ich in Kapitel 1 nach einer kurzen begriffsge-

schichtlichen Darstellung zum Kompetenzbegriff meine theoretischen und empirischen 

Bezugspunkte darstellen werde. In Kapitel 2 erkläre ich meinen methodischen Ansatz und 

wie ich empirisch vorgegangen bin. Kapitel 3 beinhaltet die Interpretation und Darstellung 

der Ergebnisse, Kapitel 4 die Beantwortung der Forschungsfragen und eine Diskussion der 

Ergebnisse. Kapitel 5 besteht aus einer Zusammenfassung der theoretischen und empiri-

schen Teile sowie einer kurzen Schlussbetrachtung. 

                                                 
20 Keller, Reiner: „Kompetenz-Bildung: Programm und Zumutung individualisierter Bildungspraxis. Über 
Möglichkeiten einer erweiterten Bildungssoziologie.“, in: Kurtz, Thomas und Michaela Pfadenhauer (Hrsg.): 
Soziologie der Kompetenz, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften 2010, S. 29–48, hier S. 30. 
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2 Kompetenzen diesseits und jenseits substanziell angelegter 

Definitionen 

Zum Begriff der Kompetenzen finden sich im wahrsten Sinne des Wortes Massen an Pub-

likationen aus verschiedenen Disziplinen. Wird die Recherche allerdings auf Beiträge ein-

geschränkt, die nicht von vorne herein auf der Suche nach einer substantiellen, oft zur Lö-

sung eines bestimmten Problems geeigneten Definition von Kompetenzen eingeschränkt 

sind oder mit einer solchen schon hantieren, sondern die den Begriff als Zentrum eines 

erklärungswürdigen Phänomens befragen, schränkt sich die Auswahl ein. Als Untersu-

chungen, die meinem Forschungsinteresse entsprechen, habe ich folgende Werke gewählt, 

die sich theoretisch und empirisch mit dem Diskurs um den Begriff der Kompetenzen und 

systematisch mit dessen Gewordenheit beschäftigen: Dabei handelt es sich um Beiträge 

aus dem 2010 von Thomas Kurtz und Michaela Pfadenhauer herausgegebenen Sammel-

band Soziologie der Kompetenz, Andreas Gelhards Monographie Kritik der Kompetenz aus 

dem Jahre 201121 sowie Udo Haeskes Dissertation „Kompetenz“ im Diskurs22 aus dem Jahr 

2008.  

2.1 Bedeutungen aus Wörterbüchern, historische Verwendung 

Zum Substantiv Kompetenz gibt der Duden die Bedeutungen „Sachverstand“ und „Fähig-

keiten“ sowie als besondere Bedeutung im rechtssprachlichen Kontext die „Zuständigkeit“ 

aus. 23 Als Synonyme für Kompetenz nennt das Wörterbuch: „Befähigung, Begabung, Be-

schlagenheit, Fähigkeit, Fertigkeit, Können, Qualifikation, Sachverstand, Sachverständnis, 

Talent, (gehoben) Vermögen, [Entscheidungs]befugnis, Zuständigkeit, Zuständigkeitsbe-

reich“24. Auf Wikipedia wird Kompetenz auf das lateinische „competere: zusammentreffen, 

ausreichen, zu etwas fähig sein, zustehen“ zurückgeführt. Das Wahrig Fremdwörterlexikon 

aus dem Jahre 2002 stellt der Kompetenz als Gegensatz die Inkompetenz gegenüber, und 

definiert Kompetenz als „Zuständigkeit, Befugnis“ oder „Urteilsfähigkeit“. Competens 

bedeutete für römische Rechtsgelehrte „zuständig, befugt, rechtmäßig, ordentlich“.25 Im 

                                                 
21 Gelhard: Kritik der Kompetenz. 
22 Haeske, Udo: „Kompetenz“ im Diskurs : eine Diskursanalyse des Kompetenzdiskurses, 1. Aufl., Berlin: 
Verlag Pro Business 2008. 
23 DUDEN: „Duden.de“, http://www.duden.de/suchen/dudenonline/kompetenz (zugegriffen am 9.4.2013). 
24 Ebd. 
25 Müller-Ruckwitt: „Kompetenz“ - Bildungstheoretische Untersuchungen zu einem aktuellen Begriff, 
S. 104. 
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deutschen Sprachraum ist Kompetenz als Wort ein „Kind“ der frühen Neuzeit: Anne Mül-

ler-Ruckwitt erklärt, dass das Substantiv competenz seit dem 13. Jahrhundert in Gebrauch 

war, um damit den „Notbedarf eines Klerikers“26 zu bezeichnen, also ein Recht auf ihm 

zustehende Güter ausdrückte. Diese in das Kirchenrecht eingegangene Bedeutung sei im 

klerikalen Kontext bis in das 18. Jahrhundert hinein als beneficium competentiae von Be-

deutung gewesen, einer Art ‚Mindestsicherung‘, die verarmten Würdenträgern zustand. 

Nachdem Kompetenz im 16. Jahrhundert zum ersten Mal allgemeiner als „Recht auf Ab-

gaben, Einkünfte, Lebensunterhalt“27 aufscheint, ist Anfang des 17. Jahrhunderts erstmals 

der „Aspekt des Begehrens und des Wettstreites oder Wettbewerbes“28 nachweisbar. Im 18. 

Jahrhundert gewinnt Kompetenz seine noch heute gültige Bedeutung als juristischer Be-

griff, der „Zuständigkeit, Befugnis, Rechtmäßigkeit“ meint.29 Zuerst war dieser nur auf 

richterliche Befugnisse bezogen. Dies muss gleichzeitig als Vorbedingung gesehen wer-

den, die es Max Weber erlaubte, den Begriff im Rahmen seiner Herrschaftssoziologie auf-

zugreifen: Webers Kompetenz ist in erster Linie als Zuständigkeit zu verstehen – eben jener 

Bedeutungsgehalt, der sich von den Rechtswissenschaften des 19. Jahrhunderts her weiter 

ausgebreitet hat30 und später auf Institutionen übertragen wurde31. Weber legt Kompetenz 

im Rahmen seiner Herrschaftssoziologie als „Grundkategorie rationale[r] Herrschaft“32 dar. 

Kompetenz bedeutet bei ihm: „a) einen kraft Leistungsverteilung sachlich abgegrenzten 

Bereich von Leistungspflichten, b) mit Zuordnung der etwa dafür erforderlichen Befehls-

gewalten und c) mit fester Abgrenzung der eventuell zulässigen Zwangsmittel und der Vo-

raussetzungen ihrer Anwendung.“33 Anne Müller-Ruckwitt zeigt anhand von Einträgen in 

Lexika, dass sich im Laufe das 19. Jahrhunderts langsam auch eine Bedeutung von Kom-

petenz als - allgemeine - Zuständigkeit herausbildet, wobei deren alltagsprachliche Ver-

wendung lange begrenzt ist: 

                                                 
26 Ebd. 
27 Ebd., S. 105. 
28 Ebd. 
29 Ebd., S. 106. 
30 Kurtz, Thomas: „Der Kompetenzbegriff in der Soziologie“, in: Kurtz, Thomas und Michaela Pfadenhauer 
(Hrsg.): Soziologie der Kompetenz, Wissen, Kommunikation und Gesellschaft. Schriften zur Wissenssozio-
logie., Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften 2010, S. 7–25, hier S. 9. 
31 Müller-Ruckwitt: „Kompetenz“ - Bildungstheoretische Untersuchungen zu einem aktuellen Begriff, 
S. 106. 
32 Weber, Max: Wirtschaft und Gesellschaft: Grundriss der verstehenden Soziologie, 3. Aufl., Frankfurt am 
Main: Zweitausendeins 2005, S. 161. 
33 Ebd. 
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„Der Gebrauch des Lehnwortes Competenz, später dann Kompetenz, bleibt im Deutschen bis weit 
ins zwanzigste Jahrhundert hinein auf säkulare administrative und jurisdiktionelle Zusammenhänge 
beschränkt. Einzig in der adjektivischen Verwendung verzeichnet das Wort darüber hinaus eine zu-
nehmende Verbreitung in der Alltagssprache.“34 

2.2 Soziologie der Kompetenz 

Wenn als Grundanspruch an die Formulierung einer soziologischen Fragestellung geltend 

gemacht werden kann, dabei die Bedingungen der Möglichkeit sozialer Ordnung sowie 

deren Veränderung zu berücksichtigen, so ergeben sich für eine Auseinandersetzung mit 

dem Begriff der Kompetenzen einige handlungsleitende Kriterien, an denen ich mich auch 

in dieser Arbeit orientiert habe. Das erste ist, die jeweils im Mittelpunkt stehenden Be-

schreibungen dessen, was Kompetenzen sein sollen, als erklärungsbedürftig zu betrachten. 

Ich frage mich nicht, welches Verständnis von Kompetenzen das unter einem bestimmten 

Gesichtspunkt brauchbarste sein könnte, sondern wie es gebraucht wird. Daraus ergibt 

sich die Notwendigkeit, den Blick darauf zu schärfen, wohin das Sprechen über und das 

Handeln mit Kompetenzen jeweils ausgerichtet sind. Ein weiterer Orientierungspunkt fin-

det sich im Sichten und Aufarbeiten wissenschaftlicher Beiträge aus dem Feld der Soziolo-

gie sowie anderer Disziplinen (Bildungs- und Erziehungswissenschaften, Philosophie), die 

ähnliche Interessen verfolgen.       

 Eine explizit soziologisch intendierte Auseinandersetzung stellt der von Thomas 

Kurtz und Michaela Pfadenhauer im Jahr 2010 herausgegebene Sammelband Soziologie 

der Kompetenz dar. Darin finden sich Beiträge deutschsprachiger SoziologInnen, die den 

Begriff der Kompetenz aus verschiedenen Richtungen beleuchten. Thomas Kurtz beschei-

nigt dem Begriff der Kompetenz, bisher kein eigenes Forschungsthema innerhalb der Sozi-

ologie gewesen zu sein und dass dieser „[…] jedenfalls nicht auffällig in Erscheinung ge-

treten [...]“ wäre.35 Er nennt in seiner Einleitung drei von ihm aus der Lektüre soziologi-

scher Werke aggregierte Weisen, sich dort dem Thema der Kompetenzen zu nähern: „Als 

Bestimmung der Form Organisation, als kommunikative Kompetenz und als Form des 

Umgangs mit Wissen. bzw. Nichtwissen.“36 Als Beispiel für die Verwendung des Kompe-

tenzbegriffes zur Formbestimmung von Organisation führt er dessen Gebrauch in der Herr-

schaftssoziologie Max Webers an (s.o.). Kurtz bemerkt, dass Webers - radikal soziologisch 

positionierte - Definition von Kompetenz aufgrund ihrer Unabhängigkeit von Personen 
                                                 
34 Müller-Ruckwitt: „Kompetenz“ - Bildungstheoretische Untersuchungen zu einem aktuellen Begriff, 
S. 108. 
35 Kurtz: „Der Kompetenzbegriff in der Soziologie“, S. 5. 
36 Ebd., S. 8. 
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wenig mit den aktuell im Bildungsbereich gebrauchten Konzepten zu tun habe. Die kom-

munikative Kompetenz sei auf Jürgen Habermas zurückzuführen. Dieser habe den Kompe-

tenzbegriff über den Linguisten Noam Chomsky in die Sozialwissenschaften importiert, 

und Kurtz sieht in Habermas‘ Kompetenzkonzept die „Basis der sozialen Ordnung in einer 

Gesellschaft“ ausgedrückt.37 Kommunikative Kompetenz  

„[…] meint also nicht weniger als die Beherrschung der universalen Regeln, die jeder menschlichen 
Verständigung zugrunde liegen, wobei diese Regeln im Prozess des Erlernens von Sprache immer 
zugleich auch schon miterworben werden“.38  

Ein weiteres Beispiel für den kommunikativ ausgerichteten Kompetenzgebrauch sieht er in 

der Mikrosoziologie Erving Goffmanns, wobei hier Kompetenz vorrangig dazu dient, die 

Fähigkeit zu beschreiben, unsichere Interaktionsstrukturen zu bewältigen.39 Auch in der 

dritten von Kurtz beschriebenen Weise des soziologischen Kompetenzgebrauches spielt 

Unsicherheit eine Rolle. Bei Kompetenz als Form des Umgangs mit Wissen bzw. Nicht-

wissen sei vor allem das Verhältnis von Wissen (als nötige Entscheidungsvoraussetzung) 

und Handeln zu berücksichtigen. Er zitiert Talcott Parsons‘ Definition von Kompetenz als 

„die Fähigkeit der individuellen Persönlichkeit, Ziele durch Wahlentscheidungen zu errei-

chen, bei denen gültiges und signifikantes Wissen eine zunehmende Rolle spielt.“40 Mit der 

zunehmenden Wissensbasierung der Gesellschaft stiegen die Handlungsoptionen, was 

wiederum ein großes Maß an Unsicherheit erzeuge. „Und so wird es dann auch nicht über-

raschen, dass heute eine besondere Form der Kompetenz immer mehr an Bedeutung ge-

winnt; nämlich die Kompetenz mit Unsicherheit und Ungewissheit umzugehen.“41

 Reiner Kellers Beitrag zur Soziologie der Kompetenz versucht, die Möglichkeiten 

für bildungssoziologische Ansätze in Bezug auf Kompetenzen auszuloten. Er hält die Bil-

dungssoziologie für „merkwürdig stumm“ in Anbetracht der mit endlosen Steigerungslogi-

ken ausgestatteten Rankings und Vergleiche, die sich um die Kompetenzentwicklung im 

Kontext von LLL gruppieren. Er plädiert für eine Abkopplung der Bildungssoziologie von 

bildungswissenschaftlichen Fragestellungen, die oftmals eine instrumentelle Haltung ein-

nehmen würden, welche sich vor allem in zwei Kriterien ausdrücke: 

                                                 
37 Ebd., S. 11. 
38 Ebd. 
39 Ebd., S. 12. 
40 Parsons, Talcott und Gerald M. Platt: Die amerikanische Universität : ein Beitrag zur Soziologie der Er-
kenntnis, 1. Aufl., Frankfurt am Main: Suhrkamp 1990, S. 302 zit. n. Kurtz: „Der Kompetenzbegriff in der 
Soziologie“, S. 14. 
41 Kurtz: „Der Kompetenzbegriff in der Soziologie“, S. 15[Hervorhebung im Original]. 
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„Das erste dieser Kriterien lautet: Kompetenzvermittlung in institutionellen Bildungsprozessen muss 
zum Wohle aller effektiver, effizienter und gerechter erfolgen. Das zweite Kriterium besagt: Gefragt 
sind passungsfähige und realistische Vorschläge zur Reform.“42 

Er schlägt stattdessen einen stärkeren Fokus auf Zusammenhangsfragen und eine „‘geleb-

te[] Bildungspraxis‘ unter Individualisierungsbedingungen“ vor.43 Für ihn ist es nicht Auf-

gabe einer kompetenzerforschenden Bildungssoziologie, einen Beitrag zur Optimierung zu 

leisten, 

„sondern den Akzent darauf zu legen, wie, wo und welche Kompetenzerwartungen in der seit den 
1960er Jahren ansetzenden Problematisierungen des Bildungsgeschehen gefordert, begründet, for-
miert werden. Bspw. in öffentlichen und wissenschaftlichen Diskursen, in lokalen, transnationalen, 
globalen institutionellen Settings.“44 

In diesem Zitat von Reiner Keller sehe ich die Ausrichtung meiner Fragestellung (s.o.) am 

besten repräsentiert.         

 Boris Traue sieht in „Kompetenz“ einen zentralen Begriff im Kontext von „aktivie-

renden und responsibilisierenden Diskursen, Gattungen und Dispositiven“.45 Traue formu-

liert seine Analyse der Kompetenz im Anschluss an die Gouvernementalitätstheorie von 

Michel Foucault im Hinblick auf „die Techniken, die eine Ausrichtung der politisch-

bürokratischen Interventionen mit den selbstregulativen Fähigkeiten von Individuen erlau-

ben, wodurch diese Fähigkeiten zugleich gefördert und benutzt werden.“46 Der Kompe-

tenzbegriff vermittle zwischen individuellen Bildungshandlungen von Menschen und ge-

sellschaftlichen Verwertungszusammenhängen, weshalb er von einem medialen „Regime 

der Kompetenz“ spricht, das eine „Versöhnung von Selbstentfaltung und kapitalistischer 

Ausbeutung“ in Aussicht stelle.47 Um die Rolle der Kompetenz im Postfordismus zu erklä-

ren sei es zunächst notwendig, sich mit dem Phänomen des Kredentialismus auseinander-

zusetzen. Dieses im Fordismus entstandene und an bestimmte Berufe und Professionen 

gebundene Regulativ funktioniert nach Traue als Verkopplung: 

„Das staatlich beaufsichtigte Bildungswesen testet und misst Leistungen, vergleicht sie mit denen 
anderer Schüler, registriert und zertifiziert sie – und reguliert so die Zugänge zu Ausbildungsgängen. 
Das Kredentialien vergebende Bildungswesen verkoppelt damit die Institutionalisierung qualitativer 

                                                 
42 Keller: „Kompetenz-Bildung: Programm und Zumutung individualisierter Bildungspraxis. Über Möglich-
keiten einer erweiterten Bildungssoziologie.“, S. 31. 
43 Ebd. 
44 Ebd., S. 32. 
45 Traue, Boris: „Kompetente Subjekte: Kompetenz als Bildungs- und Regierungsdispositiv im Postfordis-
mus“, in: Kurtz, Thomas und Michaela Pfadenhauer (Hrsg.): Soziologie der Kompetenz, Wiesbaden: VS 
Verlag für Sozialwissenschaften 2010, S. 49–67, hier S. 49. 
46 Ebd., S. 50. 
47 Ebd. 
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und hierarchischer Differenzierungen in den Bildungsgängen mit den Berufsausbildungen und dazu-
gehörigen Arbeitsplätzen sowie Erwerbschancen.“ 48 

Neben wohlfahrtswirksamen (= „Erwerbschancen“ steigernden) Eigenschaften habe der im 

Zuge dieser Verkopplung verallgemeinerte, alle Kinder und Jugendliche adressierende 

Bildungsauftrag eine wichtige Bedeutung für die kapitalistische Art zu wirtschaften: Die 

Bereitstellung eines qualitativ adäquaten ‚Humankapitals‘. Besonders in korporatistisch 

geprägten Gesellschaften - als welche Österreich mit seinem Modell der Sozialpartner-

schaft zweifellos auch zu verstehen ist - sei es üblich, in „Absprachen und Aushandlungen 

zwischen Unternehmen, Organisationen beruflicher Interessensvertretung und Vertretern 

des Bildungswesens“ Berufe zu definieren und die dazugehörige Ausbildung mit staatli-

cher Anerkennung zu zertifizieren, was zu einer „ausgeprägten vertikalen und verge-

schlechtlichten Segmentierung“ führe.49 Im Zuge dieser durch einen selektiven Charakter 

ausgezeichneten Verkopplung würden nicht nur die passenden „Humanressourcen“ her-

vorgebracht werden, sondern das Ausbildungssystem individualisiere die dort Durchge-

schleusten auch als Rechtspersonen, die entsprechend ihrer verbrieften Qualifikation be-

stimmte Leistungen zu erbringen hätten.50 In diesem Sinne sind Zertifikate als Verwertbar-

keits-Ausweise zu verstehen. Der Schritt zu den postfordistischen Kompetenzen wird für 

Traue dadurch vollzogen, dass Einzelne nun stärker darin involviert würden, die entspre-

chenden Qualifikationen zu dokumentieren und zu inszenieren.51 Die ungefähr Anfang der 

1990er einsetzende Kompetenzorientierung sei als Ergänzung zu verstehen. Sie stelle den 

externen, durch den Staat reglementierten Qualifikationen in der Form von anerkannten 

Bildungsabschlüssen die „[…] auf der Feststellung von ‚innerlichen‘ Eigenschaften der 

Person […]“ gerichteten Kompetenzen zur Seite.52 Beide, Qualifikation und Kompetenz 

seien im Hinblick auf die Bewertung von Arbeitskräften auf dem Markt relevant.  

„Qualifikationen werden durch staatliche oder staatlich kontrollierte Stellen zertifiziert, Kompeten-
zen sind dagegen nicht formal prüfbar; sie können aber dargestellt und evaluiert werden. Diese Eva-
luationen folgen nicht immer den Formalitäten der Gattung Prüfung, dienen aber der Entdeckung ei-
ner Wahrheit über Personen, vermittelt durch evaluierende ‚tests‘“ 53 

Eine bedeutende Erweiterung des Verständnisses von Qualifikation sei mit der Implemen-

tierung des Begriffes „Schlüsselqualifikationen“ in ExpertInnendiskurse geschehen, wel-

                                                 
48 Ebd., S. 51. 
49 Ebd. 
50 Ebd., S. 52. 
51 Ebd. 
52 Ebd. 
53 Ebd. 
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cher durch den Volkswirt und ehemaligen Leiter des Instituts für Arbeitsmarkts- und Be-

rufsforschung Dieter Mertens im Rahmen einer ‚3rd World Future Research Conference 

1972 „eingeführt“ worden sei.54 Mertens selbst liefert eine beispielhafte Beschreibung et-

waiger Vermögen, die durch den Terminus ‚Schlüsselqualifikation‘ erfasst werden sollen:  

„Kataloge von Schlüsselqualifikationen enthalten etwa folgende Kategorien: Förderung der Fähig-
keit zu lebenslangem Lernen und zum Wechsel sozialer Rollen, Distanzierung durch Theoretisie-
rung, Kreativität, Relativierung, Verknüpfung von Theorie und Praxis, Technikverständnis, Interes-
senanalyse, gesellschaftswissenschaftliches Grundverständnis; Planungsfähigkeit; Befähigung zur 
Kommunikation, De- kodierungsfähigkeit; Fähigkeit hinzuzulernen, Zeit und Mittel einzuteilen, sich 
Ziele zu setzen, Fähigkeit zur Zusammenarbeit, zur Ausdauer, zur Konzentration, zur Genauigkeit, 
zur rationalen Austragung von Konflikten, zur Mitverantwortung, zur Verminderung von Entfrem-
dung, Leistungsfreude“ 55 

Außerdem liefert er eine Definition, die die inhaltliche Ausprägung der jeweiligen Schlüs-

selkompetenzen einer klaren Relation zur Maximierung von (Einsatz-)Möglichkeiten so-

wie zu nicht näher bezeichneten Gegebenheiten „des Lebens“ aussetzt: 

„Die mentale Kapazität soll nicht mehr als Speicher von Faktenkenntnissen, sondern als Schaltzent-
rale für intelligente Reaktionen genutzt werden. Bildung bedeutet hier vor allem Befähigung zur 
Problembewältigung, Schulung ist Denkschulung. […] Schlüsselqualifikationen sind demnach sol-
che Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu 
bestimmten, disparaten praktischen Tätigkeiten erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung für eine 
große Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Optionen zum gleichen Zeitpunkt, und b) 
die Eignung für die Bewältigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Änderungen von An-
forderungen im Laufe des Lebens.“ 56 

In Rückbesinnung auf Boris Traues ‚Verkopplung‘ wäre hier die Frage zu stellen, wer Mer-

tens‘ ‚Schaltzentrale‘ zu bedienen überhaupt in der Lage wäre und die Schalter betätigen 

soll? Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass es - analog zum etwa zur selben Zeit ansetzen-

den bildungspolitisch-programmatisch ausformulierten LLL-Diskurs - um eine Verschie-

bung der Grenzen dessen geht, was im Zuge von Bildung erfasst, verarbeitet, zueinander in 

Beziehung gesetzt und vor dem Hintergrund der beruflichen Verwertung nutzbar gemacht 

werden soll. Traue spricht davon, wie „die bildungspolitische Erfassung der menschlichen 

Vermögen auf das Denken selbst und das affektive und kognitive Verhältnis zu sich selbst 

                                                 
54 Ebd. S. 52f. Hier ist anzumerken, dass Mertens sich diesen Begriff nach eigenen Angaben nicht selbst 
ausgedacht , sondern ihn – ohne einen Verweis auf  konkrete Quellen zu geben – aufgegriffen hat: „Gelegent-
lich wird für diese übergeordneten Bildungsziele und -elemente der Terminus ‚Schlüsselqualifikationen‘ 
erwähnt, der zur Beschreibung ihrer Schlüsselrolle für die Erschließung von Verstehens-, Verarbeitens- und 
Verhaltensmustern gut geeignet erscheint.“ Mertens, Dieter: „Schlüsselqualifikationen. Thesen zur Schulung 
für eine moderne Gesellschaft.“, Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung H. 1/Jg. 7 (1974), 
S. 36–43, hier S. 40. Das Attribut ‚total‘ an die intendierte „Erschließung“ zu machen drängt sich auf. 
55 Mertens: „Schlüsselqualifikationen. Thesen zur Schulung für eine moderne Gesellschaft.“, S. 40. 
56 Ebd. 
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ausgedehnt wird.“57 Dazu korrespondieren der nicht-formale Meta-Charakter der Schlüs-

selqualifikation sowie dessen Nicht-Beschränkung auf irgendeine Form von zeitlicher Be-

grenzung. Die Frage, welches imaginäre Schloss in welchen symbolischen Türen der attri-

buierte „Schlüssel“ öffnen sollte, kann vorerst so beantwortet werden: Diejenigen zu allen 

Bereichen, die bisher noch nicht (ausreichend) einer organisierten Verwertung zugeführt 

worden waren. Schlüsselqualifikationen und in der Folge die Schlüsselkompetenzen fun-

gieren als TüröffnerInnen zu einem neuen Selbstverhältnis, in dem neben der kognitiven 

Selbstbearbeitung (‚Distanzierung durch Theoretisierung‘), immer auch motivationale As-

pekte (‚Leistungsfreude‘) und der Bereich der Affekte (‚rationale Austragung von Konflik-

ten‘) eine Rolle spielen, immer im Kontext eines jeweils gegebenen Verwertungszusam-

menhanges. 

„Die Stellung der Kompetenzen in den postfordistischen Arbeitsverhältnissen besteht nicht nur in 
einer modifizierten Zuschreibung von 'employability‘, sondern in der Neuausrichtung des Verhält-
nisses der Arbeitsvermögen zum Arbeitsprozess und zum eigenen Körper, zur eigenen Seele. Kom-
petenzen liegen im besonderen Verantwortungsbereich der Person selbst, da sie in besonderer Weise 
in der individuellen, vor allem aber der inneren, etwa motivationalen Eignung begründet sind, und 
nicht in einem abprüfbaren fachlichen Leistungsspektrum.“ 58 

Kompetenzen liegen also prinzipiell im Bereich der Verantwortungen des/der Einzelnen. 

Weder können sie je abgeschlossen noch in irgendeiner Weise endgültig erlangt werden 

(wie etwa ein Zertifikat über eine Berufsausbildung, ein Schulzeugnis oder ein Uni-

Abschluss). In diesem Zusammenhang spricht Traue von Responsibilisierung zu der die 

Kompetenzorientierung beitrage.59 Wenn auf Subjektebene die Chancen für ein gelingen-

des Leben mit der jeweiligen Optimierung im Hinblick auf employability korrespondieren, 

und die oben genannten Kompetenzeigenschaften Unabschließbarkeit, Selbst-

Zuständigkeit und Neuausrichtung von Selbstverhältnissen zutreffen, dann werden Ver-

antwortlichkeiten zu dem/zu der Einzelnen gebracht, die auch woanders verortet werden 

könnten. Bernd Dewe attestiert dem Denken in vorherrschenden Kompetenzdebatten ein 

Strukturdefizit, weil „vorwiegend gesellschaftlich bedingte Ursachen von Lernproblemen, 

Wissensdefiziten und Bildungsbenachteiligungen in der Interaktion mit den jeweiligen 

TeilnehmerInnen (sozial)kompetent von pädagogischer Seite her“ einer Lösung zugeführt 

                                                 
57 Traue: „Kompetente Subjekte: Kompetenz als Bildungs- und Regierungsdispositiv im Postfordismus“, 
S. 53. 
58 Ebd. f. 
59 Ebd., S. 54. 
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werden sollen.60 Diese Kritik entspricht auch Thomas Höhnes Charakterisierung von Päda-

gogisierung. Die Umdeutung von (vormals) auf der gesellschaftlichen Ebene verorteten 

Problemen zu solchen auf der individuellen Ebene, steht hier also im Vordergrund der Kri-

tik. Boris Traue fasst den anrufenden Charakter des Kompetenzdiskurses als einen zusam-

men, der den Menschen nicht als Rollenträger „Berufsmensch“, sondern den ganzen Men-

schen betreffe: 

„Begreife dich als kompetent, oder werde kompetent, indem du dich selbst bearbeitest! Die Subjekte 
des Kompetenzdiskurses sind aufgerufen, sich selbst zu modellieren – zu ihrem eigenen Vorteil.“ 61 

Er betont aber, dass Kompetenz nur als Teil von Dispositiven zu verstehen ist, in denen mit 

verschiedenen Techniken der Beratung aktive Subjekte hergestellt werden sollen. Der Im-

perativ der aktiven und aktivierenden Arbeitsmarktpolitik, der auch in Österreich gepflegt 

wird,62 ist eine explizite Variation dieses Subjektivierungsschemas. Wie aber ist es zu die-

ser Ausdehnung des bildungspolitischen Anspruches auf Qualifikation der ganzen Person 

mittels Kompetenzschema gekommen? Traue erörtert beispielhaft die Verknüpfung von 

Diskursen der Therapie mit solchen der Ökonomie und des Managements. Im genealogi-

schen Aufgreifen dieser Verknüpfung steht er nicht alleine da, sie scheint offenbar für im-

mer mehr (Sozial-)WissenschaftlerInnen ein plausibler Erklärungszusammenhang zu 

sein.63 Die systematische Steigerung des individuellen Arbeitsvermögens sei im Fordismus 

sowohl in den Fabriken als auch in der ökonomischen Theorie, nicht von großer Bedeutung 

gewesen. Diese sei erst in der Nachkriegszeit zu einem der wichtigsten Felder der Ökono-

mie und der neu entstandenen Disziplin des ‚Human Ressource Management‘ avanciert.64  

                                                 
60 Dewe, Bernd: „Begriffskonjunkturen und der Wandel vom Qualitäts- zum Kompetenzjargon“, in: Kurtz, 
Thomas und Michaela Pfadenhauer (Hrsg.): Soziologie der Kompetenz, Wissen, Kommunikation und Gesell-
schaft. Schriften zur Wissenssoziologie., 1. Aufl., Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften 2010, 
S. 116. 
61 Traue: „Kompetente Subjekte: Kompetenz als Bildungs- und Regierungsdispositiv im Postfordismus“, 
S. 54. 
62 Vgl. exemplarisch die aktuell beschriebenen Strategien des BMASK. Bundesministerium für Arbeit, So-
ziales und Konsumentenschutz: „BMASK - Arbeit - Arbeitsmarkt - Passive, aktive und aktivierende Ar-
beitsmarktpolitik“, 
http://www.bmask.gv.at/site/Arbeit/Arbeitsmarkt/Passive_aktive_und_aktivierende_Arbeitsmarktpolitik 
(zugegriffen am 18.3.2013). 
63 vgl. Illouz, Eva: Gefühle in Zeiten des Kapitalismus : Frankfurter Adorno-Vorlesungen 2004, 1. Aufl., 
Frankfurt am Main: Suhrkamp 2007; Illouz, Eva: Die Errettung der modernen Seele : Therapien, Gefühle und 
die Kultur der Selbsthilfe, 1. Aufl., Frankfurt am Main: Suhrkamp 2009; Maasen, Sabine: Das beratene 
Selbst : zur Genealogie der Therapeutisierung in den „langen“ Siebzigern, Bielefeld: Transcript-Verlag 2011; 
Gelhard: Kritik der Kompetenz. 
64 Traue: „Kompetente Subjekte: Kompetenz als Bildungs- und Regierungsdispositiv im Postfordismus“, 
S. 55. 
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„Die Überwachung und Beeinflussung der Lebensführung von Arbeitern, z.B. in den Fabriken 
Henry Fords, folgte in etwa den polizeilichen Ansätzen, die im Bereich kommunaler Polizeiarbeit 
entwickelt worden waren. Erst allmählich bildete sich ein eigener Wissen-Macht-Komplex und 
damit auch Fachwissen über Personalführung heraus.“ 65 

An diesen Punkt knüpft die genealogisch hergeleitete Kritik des Philosophen Andreas Gel-

hard an. Der hier mit Michel Foucaults Begriff des Macht/Wissens bezeichnete Komplex 

ist für ihn untrennbar mit einer umfassenden gesellschaftlichen Psychologisierung im 20. 

Jahrhundert verbunden, von welcher der heutige Gebrauch von Kompetenz als test- und 

trainierbare Eigenschaft ihren Ausgang genommen habe.  

2.3 Eine Kritik der Kompetenz als Genealogie psychologischer 

Test- und Prüfungstechniken seit 1900 bei Andreas Gelhard 

„Probleme, die man lange Zeit mit großer Selbstverständlichkeit als moralische Angelegenheit be-
trachtet und mit den entsprechenden Instrumenten behandelt hatte, wurden innerhalb weniger Jahre 
als Probleme der beruflichen Eignung reformuliert und ganz neuen Behandlungsmethoden zuge-
führt.“ 66 

Andreas Gelhard sieht in seiner Kritik der Kompetenz erst den Anfang einer Aufarbeitung 

des Erfolges des Kompetenzbegriffes67, dessen Herkunft er in einer „umfassende[n] Psy-

chologisierung aller Lebensbereiche“68 im 20. Jahrhundert lokalisiert. Er spricht dabei im 

Besonderen von der angewandten Psychologie, der Psychotechnik und der Differentiellen 

Psychologie. Er versteht die Entwicklung psychologischer Prüfungsformate im 20. Jahr-

hundert als Vorläuferin des heutigen Kompetenzgebrauches. Gelhard knüpft in seiner Kri-

tik (unter anderem) an Michel Foucaults Begriff der „Normalisierungsgesellschaft“ an, 

deren Machtform nicht mittels einer Dichotomie von Erlaubtem und Verbotenem operiert, 

sondern „eher regulierend und optimierend wirkt“.69 Wichtig sind aber auch Bezüge zu 

Denkern des Deutschen Idealismus.         

 Andreas Gelhard entfaltet seine Kritik der Kompetenz ausgehend vom philosophi-

schen Begriff der Aufklärung bei Immanuel Kant. Wichtig ist ihm dabei die Bedeutung 

von Selbstprüfung und öffentlicher Bewährung für das Selbstdenken, welches er als den 

„harten Kern“ der kantschen Aufklärung zusammenfasst, als eine Selbsttechnik, die sich 

                                                 
65 Ebd. 
66 Gelhard, Andreas: „Das Dispositiv der Eignung. Elemente einer Genealogie der Prüfungstechniken“, Zeit-
schrift für Medien- und Kulturforschung Nr. 1 (2012), S. 43–60, hier S. 44. 
67 Fernuniversität Hagen: Dr. Andreas Gelhard: Kritik der Kompetenz - forum philosophicum - Video-
streaming - FernUniversität in Hagen, http://www.fernuni-
hagen.de/videostreaming/ksw/forum/20120705.shtml (zugegriffen am 15.3.2013). 
68 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 40. 
69 Ebd., S. 12. 
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„gegen andere Techniken der Subjektivierung“ durchsetzen solle.70 Dieses Selbstdenken 

sei nach Gelhard aber vor allem als Tätigkeit in Gemeinschaft zu verstehen, was er als Pa-

radox eines „gemeinschaftlichen Selbstdenkens“ bezeichnet.71 Unter Bezugnahme auf 

Hannah Ahrendt meint Gelhard damit nicht, dass „[…] wir zum Denken ‚die Gesellschaft 

anderer brauchen oder auch nur ertragen können‘“, dass dieses aber als „potentiell öffent-

lich“ zu verstehen sei.72 Das Denken sei zwar an sich ein einsamer Vorgang, bedürfe aber 

einer Prüfung durch andere, damit die so entstandenen Gedanken sich bewähren können 

und erhalten bleiben. „Denken ist nicht aktual an die Gegenwart anderer gebunden, es ist 

aber auf die Möglichkeit angewiesen, von den anderen her zu denken.“73 Kant unterschei-

det in seiner Aufklärungsschrift den privaten und den öffentlichen Gebrauch von Vernunft.  

„Der öffentliche Gebrauch seiner Vernunft muß jederzeit frei sein, und der allein kann Aufklärung 
unter Menschen zustande bringen; der Privatgebrauch derselben aber darf öfters sehr enge einge-
schränkt sein, ohne doch darum den Fortschritt der Aufklärung sonderlich zu hindern. Ich verstehe 
aber unter dem öffentlichen Gebrauche seiner eigenen Vernunft denjenigen, den jemand als Gelehr-
ter von ihr vor dem ganzen Publikum der Leserwelt macht. Den Privatgebrauch nenne ich denjeni-
gen, den er in einem gewissen ihm anvertrauten bürgerlichen Posten oder Amte von seiner Vernunft 
machen darf.“74 

Während Kant im öffentlichen Gebrauch von Vernunft die Bedingung für Aufklärung 

sieht, hat er gegen das unbedingte Gehorchen beim Gebrauch der privaten, passiven, ein-

geschränkten, Vernunft nichts einzuwenden. Aufklärung und Gehorsam schließen sich im 

Sinne Kants keineswegs aus.75 Gelhard knüpft an die Gebrauchsweisen der Vernunft bei 

                                                 
70 Ebd., S. 19. 
71 Ebd., S. 20. 
72 Arendt, Hannah: Das Urteilen : Texte zu Kants politischer Philosophie, München: Piper 1998, S. 57 zit.n. 
Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 21. 
73 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 21. 
74 Kant, Immanuel: [Werke ] ; Immanuel Kants Werke. 4 : Schriften. Von 1783 - 1788, Nachdruck der Aus-
gabe Riga 1783, Berlin: Cassirer 1913, S. 171. 
75 Erich Ribolits ist der Auffassung, dass das „kant’sche Ideal des bürgerlichen Individuums“ mit der Gleich-
zeitigkeit von (systemimmanenter) Kritik und der Akzeptanz von Regierungsbedürftigkeit eine „schizophre-
ne Gleichzeitigkeit von Untertänigkeit und Freiheit“ widerspiegelt, die symptomatisch für die Moderne sei: 
„Bei Kritik, im Verständnis der demokratisch-bürgerlichen Moderne, handelt es sich um eine spezifische 
Form der Affirmation des Status quo. Kritisch zu sein, heißt in der Regel bloß, ‚es sich leisten zu können‘, 
gegebene Strukturen der Macht und sie stützende Verhältnisse zu hinterfragen. Dabei stellen sich die Kriti-
ker/innen zwar intellektuell in Opposition zu den Verhältnissen, verlassen diese allerdings selbst nicht. Ganz 
im Gegenteil, in der Regel gewinnen die Kritiker/innen die Kraft bzw. wie es bei Kant heißt, den Mut zur 
Kritik genau aus der Tatsache,  in den kritisierten Verhältnissen soweit verankert zu sein, dass sie die Kritik 
ohne Gefährdung ihrer eigenen mehr oder weniger guten Position vorbringen  können.“ Ribolits, Erich: „Kri-
tische Bildung. Königsweg zu einem veränderten gesellschaftlichen Sein?“, in: Erler, Ingolf u. a. (Hrsg.): 
Kritisch Denken: für eine andere Erwachsenenbildung, Schulheft 148, Innsbruck ; Wien ; Bozen: Studien-
Verlag 2012, S. 41–55, hier S. 41ff.  Ich halte diese Einwände, die letztlich einen Fluchtpunkt der Kritik 
Andreas Gelhards in Frage stellen, für einleuchtend, auch, wenn ich sie im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter 
verfolgen kann.  
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Kant an und erklärt am Beispiel des schulischen oder akademischen Examens dessen Ei-

genart, eine/n PrüferIn einzusetzen, der/die in der Rolle des/der Dritten spricht: 

„Es folgt ganz der Logik des privaten Gebrauchs der Vernunft, nach der es nicht nur müßig, sondern 
ganz ungerechtfertigt wäre, sich über das »Mechanische« des Verfahrens zu beschweren. Aufgabe 
des Examens ist es, Erwartungen an den Prüfling zu formulieren und festzustellen, in welchem Ma-
ße er diese Erwartungen erfüllt. Dazu ist es nicht nur legitim, sondern notwendig, das Setting so weit 
zu formalisieren, dass die Rollen nicht nach Gutdünken getauscht werden können. Der Prüfer muss 
die Möglichkeit haben, aus der Position des Dritten zu sprechen und gleichsam aus der Draufsicht zu 
agieren, wenn die Beurteilung der verschiedenen Kandidaten auch nur annähernd vergleichbar sein 
soll.“76 

Der öffentliche Gebrauch der Vernunft hingegen, und diesen übernimmt Gelhard als Ori-

entierungspunkt zur Formulierung seiner Kritik, könne und müsse sich im Anschluss an 

Kant immer einer „Überprüfung auf Augenhöhe und ohne festgelegte Positionen“ stellen, 

in der nicht nur die anderen mich prüfen, sondern gleichzeitig - und mitdenkend - ihre ei-

genen Gedanken der Prüfung durch mich und alle anderen preisgeben: 

„Die der Begegnung entspringende Prüfung verlangt nicht, dass man einen Prüfer einsetzt, der selbst 
der Prüfung entzogen bleibt, sondern dass man sich dem Urteil der anderen aussetzt, die als Publi-
kum, den »Kreis meiner Prüfer« bilden.77 

Kant sah dem freien Denken zwei Zwänge entgegengesetzt: Den „bürgerlichen Zwang“, 

der die Einschränkung des öffentlichen Redens und Schreibens bedeute und den „Gewis-

senszwang“, der ohne Gewaltanwendung, aber mittels Furchterzeugung operiere, die vor 

allem von der Religion ausgehe.78 Eine Erweiterung des Gewissenszwanges um stark reg-

lementierte Prüfungstechniken habe nach Gelhard dagegen Georg Wilhelm Friedrich He-

gel in seiner Schrift „Die Positivität der christlichen Religion“ zu zeigen versucht. Der ver-

nünftigen Selbstprüfung sei im Rahmen pietistischer Gewissensprüfung eine repressive 

Selbstkontrolltechnik entgegengestellt worden, welche 

 „gar keinen Anblick, keinen Genuß, welcher Art er sei, Freude, Liebe, Freundschaft, Geselligkeit 
unkontrolliert läßt, sondern jede Regung der Seele, jede Gedankenassoziation, jeden der Gedanken, 
die von Sekunde zu Sekunde den Kopf des Menschen durchfliegen, jede Empfindung des Wohlseins 
in Anspruch nimmt.“79 

Als paradigmatisches Mittel zur Gewissensprüfung dieser Zeit nennt Gelhard die Liste und 

zitiert den Auszug einer Liste des protestantischen Schriftstellers Georg Phillipp Harsdörf-

                                                 
76 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 24. 
77 Ebd. 
78 Ebd., S. 25. 
79 Hegel, Georg Wilhelm Friedrich: Werke : [in 20 Bänden]. 1. Frühe Schriften, Auf der Grundlage der Wer-
ke von 1832 - 1845 neu editierte Ausgabe Aufl., Frankfurt am Main: Suhrkamp 1986, S. 179f zit. n. Gelhard: 
Kritik der Kompetenz, S. 26. 
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fer aus dem Jahr 1654, die er im „Zentrum der für den Puritanismus so charakteristischen 

Theologie des Gewissens“80 verortet:  

„ 1. Bistdu eiferig in deinem Gebet zu GOtt? 
   2. Bemerckst du alle deine Fehler/und mühest dich/dieselbigen zu verhüten? 
   3. Hast du Gott stetig vor Augen? 
   4. Hast nichts böses verhindern/und deinen Nechsten Gutes thun können? 
   5. Hastu deine Zeit recht angewendet? 
   6. Kanst du dein thun/und lassen für Gott verantworten? 
   7. Hast du in deinem Beruff nicht fleissiger seyn können? 
   8. Hast du keine wissentliche Todsünde begangen? 
   9. Bist du von keinem Fehler übereilet worden? 
 10. Hast du dein Unrecht erkennet und herzlich bereuet?“81 

 

Gelhard erklärt, dass das Besondere an dieser Form der Selbstprüfung ihr Verhältnis zum 

Prüfer selbst - Gott - sei. Während in der Form des Examens Wissen und Können Gegen-

stand der Prüfung seien, so handle es sich hierbei um eine Thematisierung des Verhältnis-

ses des sich selbst Prüfenden zu Gott, der an dessen statt über sich selbst richte. Gott sei 

zwar der eigentliche Prüfstein, fungiere aber als nicht sichtbarer Mitwisser, auf den sich 

die Handlungen der Prüflinge bezögen. Gelhard zitiert an dieser Stelle Heinz Dieter Kitt-

steiner, aus dessen Buch „Entstehung des modernen Gewissens“ er Harsdörffers Liste ent-

nommen hat, und der eine Anrufung, die dieser Form von Prüfung innewohnt, auf den 

Punkt bringt: „Komme deinem Ankläger zuvor“.82 Die im Durchgehen dieser Listen ent-

haltene Form von reflexiver Rückschau auf das eigene Handeln, und deren Ausrichtung 

auf das, und vorauseilende Erfüllung dessen, was von einem/einer verlangt wird, ist ein 

Punkt, den Gelhard später an den psychologischen Prüfungs- und pädagogischen Kontroll-

techniken des 20. Jahrhunderts kritisieren wird. Hegels Kritik wiederum an den pietisti-

schen Gewissensprüfungen bezog sich nicht auf das Aufstellen, Überwachen und Bestrafen 

moralischer Regeln an sich, sondern auf deren totalen Anspruch, auch den Bereich der 

Affekte kontrollieren zu können. Hegel hielt die Forderungen danach, seine Empfindungen 

tatsächlich dem moralischen System der Kirche anzupassen, also „seinen bösen Begierden 

zu widerstehen, seinen Nächsten nicht nur aus Pflicht, sondern von Herzen zu lieben, sich 

nicht zu lange der Trauer zu überlassen und eine fröhliche Gemütsstimmung zu pflegen“ 

für illusorisch und gefährlich. In den Gewissensprüfungen gibt es keinen Unterschied zwi-

schen Wissen, Glauben oder Gefühlen, sondern alles wird nach denselben Richtlinien ent-

                                                 
80 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 26f. 
81 Ebd. 
82 Kittsteiner, Heinz Dieter: Die Entstehung des modernen Gewissens, 1. Aufl., Frankfurt am Main: Suhr-
kamp 1995, S. 189f zit. n; Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 28. 
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weder erlaubt oder verboten. Hegel „kritisiert vielmehr die moralisch wie kognitiv bedenk-

liche Unterstellung, alle menschlichen Belange könnten mit ein und demselben Maßstab 

geprüft werden. Das moralische System der Kirche, so wie Hegel es analysiert, folgt dem 

Grundsatz: ‚Ein Maßstab für alles‘.“83 Gerade die Vorgaben, welche den Bereich der Ge-

fühle zu formen suchen84, sieht Hegel nach Gelhard als am schwierigsten mit einem Sche-

ma zu adressieren, das mit der Dichotomie von Erlauben und Verbieten vorgeht. Für Hegel 

setzt an diesem Punkt die Seelenbearbeitung durch Übung (Exerzitien) ein, die „nicht mehr 

der Logik von Gesetz und Übertretung, sondern der Logik einer letztlich unabschließbaren 

Steigerung“ hin zu einer „Vollkommenheit“ folgt, „die durch kein festes Maß begrenzt 

ist“.85 Die Optimierbarkeit als „Topos der systematischen Steigerungsfähigkeit“, den auch 

Thomas Höhne als ein sich seit dem 18. Jahrhundert entwickelndes Kernelement und Be-

zugsgröße pädagogischer Bemühungen am Subjekt bezeichnet, zeichnet sich hierin ab.86 

 Bevor Gelhard sich den psychologischen Prüfungstechniken zuwendet, in denen er 

eine Kontinuität des von Hegel kritisierten „Ein Maßstab für alles“ sieht, relativiert er unter 

Bezugnahme auf Michel Foucault die historische Bedeutung der von Hegel kritisierten 

christlichen Gewissensprüfungen. Diese hätten - im Gegensatz zu heutigen psychologi-

schen Verfahren - niemals die Massen erreicht und seien nur bei wenigen Menschen wirk-

sam geworden. Gewissensprüfung und psychologische Prüfung seien in unterschiedliche 

Macht/Wissen-Komplexe87 eingebettet. Dem Erlauben und Verbieten der Gewissensprü-

fungen stehe die Zugehörigkeit der psychologischen Prüfungsverfahren zu einem human-

wissenschaftlichen Dispositiv gegenüber, „dessen Elemente darauf ausgerichtet sind, zu 

‚regeln‘, zu ‚verwalten‘ und dafür zu sorgen, dass die Verfahren der Individualisierung 

‚optimal funktionieren‘.“88 An Beispielen aus Foucaults „Überwachen und Strafen“ erläu-

                                                 
83 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 30. 
84 Gelhard nennt eheliche Treue und gewaltfreien Umgang mit Nachbarn als Beispiele. Ebd. 
85 Ebd. 
86 Höhne: „Pädagogisierung sozialer Machtverhältnisse“, S. 31f. 
87 Macht/Wissen ist ein Begriff von Michel Foucault, den dieser in „Überwachen und Strafen. Die Geburt des 
Gefängnisses.“ entwirft.  Demnach  konstituieren diese beiden Bereiche sich gegenseitig. Jede Frage nach 
Subjekt oder Objekt muss die Tatsache berücksichtigen, dass Macht und Wissen in spezifischen historischen 
Kombinationen auftreten. „Vielleicht muß man dem Glauben entsagen, daß die Macht wahnsinnig macht und 
daß man  nur unter Verzicht auf die Macht ein Wissender werden kann. Eher ist wohl anzunehmen, daß die 
Macht Wissen hervorbringt (und nicht bloß fördert, anwendet, ausnutzt); daß Macht und Wissen einander 
unmittelbar einschließen; daß es keine Machtbeziehung gibt, ohne daß sich ein entsprechendes Wissensfeld 
konstituiert, und kein Wissen, das nicht gleichzeitig Machtbeziehungen voraussetzt und konstituiert.“ 
Foucault, Michel: Die Hauptwerke: Mit einem Nachwort von Axel Honneth und Martin Saar, 2. Aufl., Suhr-
kamp 2008, S. 730. 
88 Foucault, Michel: Sexualität und Wahrheit  Bd 1. Der Wille zum Wissen, 1. Aufl., Frankfurt am Main: 
Suhrkamp 1983, S. 36 zit.n. Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 35. 
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tert Gelhard den Übergang von bestrafenden zu disziplinierenden Machtformen, deren 

Sanktionsformen auch als Übungen zu sehen sind „[…] deren Sinn nie nur in der Bestra-

fung, sondern immer auch in der Förderung des Bestraften liegt.“89 Für Foucault ist in der 

Prüfung eine wichtige Kombination aus Machtausübung und Wissensformierung im „Her-

zen der Disziplinarprozeduren“ gegeben, die dem entspricht, was er in Abgrenzung zur - 

durch einen Souverän repräsentierten - „traditionellen Macht“ definiert: „Sie ist ein nor-

mierender Blick, eine qualifizierende, klassifizierende und bestrafende Überwachung. Sie 

errichtet über den Individuen eine Sichtbarkeit, in der man sie differenzierend behandelt.“90 

Im Gegensatz zur traditionellen Macht, die ihre Kraft aus der Inszenierung ihrer Souverä-

nität schöpft, würde die Prüfung als Ausdruck der Disziplinarmacht das Gegenteil bewir-

ken, in dem sie „die Ökonomie in der Sichtbarkeit der Machtausübung“ umkehre: 

„Ganz anders die Disziplinarmacht: sie setzt sich durch, in dem sie sich unsichtbar macht, während 
sie den von ihr Unterworfenen die Sichtbarkeit aufzwingt. In der Disziplin sind es die Untertanen, 
die gesehen werden müssen, die im Scheinwerferlicht stehen, damit der Zugriff der Macht gesichert 
bleibt. Es ist gerade das ununterbrochene Gesehenwerden, das ständige Gesehenwerdenkönnen,… 
was das Disziplinarindividuum in seiner Unterwerfung festhält.“91 

Gelhard bezieht sich im Weiteren auf Beispiele Foucaults aus den Bereichen Ausbildung 

und Schule, in denen dieses ununterbrochene „Gesehenwerden“ durch „ein Netz von 

Übungen, das sich auf eine Vielzahl pädagogischer Funktionäre stützt“, organisiert wird 

und die SchülerInnen selbst mit einbezieht.92 An einem Beispiel Friedrich Schillers illus-

triert er die von Foucault beschriebenen Machttechniken. In der Stuttgarter Karlsschule 

mussten die Schüler Berichte über sich selbst und ihre Mitschüler schreiben, die entlang 

vorgegebener Kriterien verfasst waren. Dem Text Schillers, „Bericht über die Mitschüler 

und sich selbst“, den dieser 1774 als 15-jähriger Schüler verfassen musste, seien „Fähig-

keiten, Neigungen, aber auch Charaktereigenschaften, soziale Beziehungen und emotionale 

Dispositionen“ seiner Mitschüler zu entnehmen.93 Dies bringt Gelhard zum Vergleich, dass 

es sich hierbei um eine Frühform „moderner Multi-Beurteiler-Verfahren“ handle, in denen 

die eigene Selbsteinschätzung mit „der Fremdeinschätzung durch Vorgesetzte, Kollegen, 

Kunden, Partner, Klienten, Lieferanten, Studenten oder Patienten“ abgeglichen würde.94 

Auch wenn der Kontext der neuzeitlichen Militärschule mit dem von heutigen Kompetenz-

                                                 
89 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 37. 
90 Foucault: Die Hauptwerke, S. 890. 
91 Ebd., S. 893. 
92 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 38f. 
93 Ebd., S. 39. 
94 Ebd., S. 39f. 



23 
 

feststellungsverfahren in der (Erwachsenen-)Bildung aufs erste nicht so viel gemein hat, 

trifft dieser Vergleich einen springenden Punkt. Wenn heute z.B. im Rahmen der Erstel-

lung eines „Kompetenzprofils“ gruppendynamische Verfahren angewendet werden, in de-

ren Rahmen sich die TeilnehmerInnen gegenseitig beobachten, „Feedback“ geben und 

Stärken/Schwächen-Analysen erstellen, dann geschieht dies zwar nicht, um disziplinierte 

Militär-Subjekte hervorzubringen (auch wenn es vorkommen kann, dass mittels solcher 

Verfahren in Großprojekten die Kompetenzen von Tausenden in einer Armee „gemanagt“ 

werden).95 Sich aber anzusehen, inwiefern die bei der Subjektivierung angewandten Mittel 

sich auch ähneln, um gegebenenfalls erkennen zu können, dass heutige Verfahren viel-

leicht nicht ganz so neu sind, wie sie sich im Rahmen des heilsversprechenden Kompe-

tenzdiskurses darstellen, scheint bei der Lektüre Gelhards eine gute Option zu sein. Für 

diesen liegt zwischen dem Beispiel Schillers und heute vor allem eines: „[…] eine umfas-

sende Psychologisierung aller Lebensbereiche, die zum Signum des 20. Jahrhunderts ge-

worden ist.“           

  Als deren maßgebliche Diskurssprecher identifiziert er zunächst William Stern 

(1871-1938), Erfinder des Intelligenz-Quotienten (1912) und Begründer der Differenziel-

len Psychologie (1911), die „eine der einflussreichsten psychologischen Bewegungen des 

20. Jahrhunderts“ werden sollte.96 Als Grundoperation der Differentiellen Psychologie gilt 

für Gelhard: „Die Prüfungsbedingungen konstant halten, um die Besonderheiten des Prüf-

lings im Vergleich zu den übrigen Probanden feststellen zu können.“97 William Stern hat 

den Begriff der Psychotechnik mitgeprägt, der von Hugo Münsterberg (1863-1916) aufge-

griffen wurde und mittlerweile zur Angewandten Psychologie geworden ist. Ihnen gemein-

sam sei die Losung: „Es muss sich testen lassen“.98 Für Gelhard „[…] liegen damit um 

                                                 
95 Ich beziehe mich hier beispielhaft auf das Verfahren des Kompetenzprofils nach CH-Q (‚Chance Qualifi-
cation‘). In einem Artikel, der die Vorzüge dieser Methode darstellt, die „durchaus auch als privates lebens-
begleitendes Bildungs- und Karriere-Navigationssystem genutzt werden [kann]“, werden unterschiedliche 
Formen der Applikation präsentiert. „In den Niederlanden läuft zum Beispiel ein Großprojekt, bei dem Kom-
petenzmanagment nach CH-Q für rund 12.000 Mitarbeiter/innen der Armee eingesetzt wird.“ Duschl, Lean-
der M. und Elke Schildberger: „Kompetenzmanagement im Trend. Kompetenzprofil an Volkshochschulen“, 
Die Österreichische Volkshochschule. Magazin für Erwachsenenbildung 02–2008; Nr. 228 (2008), S. 20–23, 
hier S. 20ff. 
96 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 42. Gelhard greift an dieser Stelle explizit die von Eva Illouz‘ formu-
lierte Bedeutung der Psychoanalyse und der Person Sigmund Freuds als Erklärung einer „psychologischen 
Expansionspolitik im 20. Jahrhundert“ auf und unterstellt Illouz dem bei ihr thematisierten Charisma Freuds 
selbst unterlegen zu sein. Für Gelhard ist der Erfolg psychologischer Prüfungstechniken im Anschluss an 
William Stern bedeutungsvoller als der bei Illouz‘ gezeichnete Erfolg der Psychoanalyse Anfang des 20. 
Jahrhunderts  und dessen Folgen. Ebd., 42f 
97 Ebd., S. 48. 
98 Ebd., S. 125. 
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1950 bereits alle Bestandteile bereit, aus denen die derzeit gängigen Kompetenz-Konzepte 

gebaut sind.“99 Er sieht diese in einem Eignungsdispositiv aufgehen, dessen wegbereitende 

Elemente er genealogisch als „Produktionsstätten der Selbstverständlichkeiten, die unsere 

Gegenwart bestimmen“100, ermittelt. William Stern kommt dabei die Rolle des Wissen-

schaftlers zu, der Schule als zentrale Zuweisungsinstanz von sozialem Status (an)erkannte, 

und der darauf aufbauenden Ungleichheit entgegenwirken wollte. In seiner Disziplin sah er 

die Aufgabe, psychodiagnostische Verfahren zu entwickeln, um damit individuelles Leis-

tungsvermögen feststellen zu können. So sollten Chancen von der Herkunft entkoppelt und 

an getestete Leistung gebunden werden. Dabei wurde Leistung zur psychischen Fähigkeit 

transponiert: 

„Die nichtpsychologischen Unterscheidungsmerkmale zwischen Mensch und Mensch, die früher 
überwiegend alles Lebensschicksal bestimmten: die Verschiedenheit des Besitzes und der Herkunft, 
treten zurück; an ihrer Stelle wollen die psychischen Fähigkeiten in früher unbekannter Weise ent-
scheidend wirken.“ 101 

Eine entscheidende Entwicklung für das Dispositiv der Eignung sieht Gelhard in der Er-

weiterung von Sterns Methoden, welcher – anders als seine damaligen Kollegen – zusätz-

lich zu den bereits gängigen Intelligenz-Tests auch systematische Beobachtung miteinbe-

zog. Gelhard bringt das Beispiel von zwei Projekten zur sogenannten Schülerauslese. In 

beiden Projekten sollte 1918 eine Anzahl besonders geeigneter SchülerInnen ermittelt wer-

den. Während es im Berliner Projekt von Curt Piorkowski um die Ermittlung einer Zahl 

von geeigneten Schülerinnen für den Besuch einer höheren Schule ging, war das in Ham-

burg angesiedelte Projekt von William Stern damit befasst, die Eignung einer Zahl von 

SchülerInnen für ein zusätzliches Jahr Sprachunterricht zu ermitteln. In beiden Fällen ka-

men ‚klassische‘ Verfahren zur Anwendung (Erklärung von Begriffen, Begriffsreihen, 

Ergänzung von Lückentexten)102, aber Stern ergänzte sein Design um qualitative Bobach-

tung. In Beobachtungsbögen sollten Informationen über die SchülerInnen zu Kategorien 

wie „‚Anpassungsfähigkeit‘, ‚Aufmerksamkeit‘, Ermüdbarkeit‘, ‚Gedächtnis‘, ‚Phantasie‘, 

‚Denken‘ und ‚Sprachlicher Ausdruck‘“ erhoben werden.103 In Erläuterungen wurden die 

BeobachterInnen instruiert, darauf zu achten „ob der Grund für eine langsame Anpassung 

an neue Anforderungen in übergroßer Vorsichtigkeit oder in geistiger Schwerfälligkeit lag, 
                                                 
99 Gelhard: „Das Dispositiv der Eignung. Elemente einer Genealogie der Prüfungstechniken“, S. 59. 
100 Ebd., S. 43. 
101 Stern, William: Die Intelligenzprüfung an Kindern und Jugendlichen, Leipzig 1920 S. 140 zit. n. Ebd., 
S. 47. 
102 Ebd., S. 48. 
103 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 45f. 
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ob die Ermüdung sich in langsameren oder schlechteren Arbeiten“ bemerkbar machen 

würden.104 Anstatt auf die Auslese von VolksschülerInnen konzentrierte sich die Arbeit von 

Hugo Münsterberg auf die Effizienzsteigerung in Arbeit und Industrie. Münsterberg gilt 

mit seinem Werk Psychologie und Wirtschaftsleben (1912) als Vorreiter der Arbeits- und 

Organisationspsychologie. Dort gibt er über sein Selbstverständnis als Psychotechniker 

Auskunft: 

„Der Techniker weiß, wie er eine Brücke bauen oder einen Tunnel bohren soll, vorausgesetzt, daß 
jene Brücke oder jener Tunnel gewünscht werden. Ob sie wünschenswert sind, gehört wirtschaftli-
chen und politischen Erwägungen an, aber nicht rein technischen. Auch im Gebiet des Wirtschafts-
lebens lehrt der Psychotechniker den Industriellen, wie er mit psychologischen Hilfsmitteln vorge-
hen soll, um etwa tüchtige Arbeiter auszuwählen. Aber ob es richtig ist, tüchtige Arbeiter heranzu-
ziehen oder stattdessen nur der Gesichtspunkt der Lohnhöhe maßgebend sein soll, das ist die Frage, 
die der Psychologe nicht zu entscheiden hat. Das Ziel muß immer bereits gegeben sein, wenn der 
Techniker etwas Nützliches leisten soll.“105 

Während Stern die Erweiterung der Eignungsprüfung um die systematisierte Beobachtung 

nur auf spezielle Probleme anwenden wollte - etwa das der geeigneten SchülerInnen - er-

hob Münsterberg das Ermitteln „psychischer Fähigkeiten“ zur zentralen Frage der Psycho-

technik, die er, wie das obige Zitat zeigt, als nach Effizienzkriterien ausgerichtete Dienst-

leistung verstand. Bei seinen Untersuchungen wurden mittels standardisierter Tests und 

Beobachtungen Tätigkeiten in einzelne Bestandteile zerlegt, welche dann als Basis für die 

Beurteilung der Eignung für die jeweils in Betracht kommende Funktion herangezogen 

wurden. So zum Beispiel bei einer für ein Telefon-Unternehmen durchgeführten Untersu-

chung, bei der die Tätigkeiten von TelefonistInnen in „acht verschiedene psychophysische 

Funktionen“ getrennt wurden.106 Das Generalthema – sowohl bei Stern als auch bei Müns-

terberg – ist hier die Auslese der am besten geeigneten Individuen. Gelhard erklärt in der 

Folge, wie sich das Feld der human relations im Hinblick auf vor allem ein Problem for-

mieren konnte, das die Herangehensweise der Auslese nicht zufriedenstellend (im Hinblick 

auf die ersehnten Produktivitätszuwächse) lösen konnte: Das sogenannte ‚Monotonieprob-

lem‘ oder auch „das Problem der physischen und psychischen Erschöpfungszustände in 

industriellen Arbeitsumfeldern“.107 Münsterberg meinte, dass auch den Resultaten monoto-

ner Arbeitsbedingungen durch die Auslese von Menschen begegnet werden könne, die für 

                                                 
104 Stern, William (1918): „Die Methode der Auslese befähigter Volksschüler in Hamburg“, in: Zeitschrift für 
pädagogische Psychologie und experimentelle Pädagogik 19 (1918) S. 139 zit. n. Ebd., S. 46. 
105 Münsterberg, Hugo: Psychologie und Wirtschaftsleben, Neudruck der Ausgabe Leipzig, Barth, 1912; neu 
herausgegeben und eingeleitet von Walter Bungard und Helmut E. Lück, Weinheim: Beltz, Psychologie-
Verl-Union 1997, S. 22 zit. n. Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 50. 
106 Gelhard: „Das Dispositiv der Eignung. Elemente einer Genealogie der Prüfungstechniken“, S. 50.  
107 Ebd. 
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diese Bedingungen eine individuell-mental passende Disposition mitbringen würden. Aber 

in den USA und Großbritannien formierte sich im Feld der Industriepsychologie eine Sicht 

auf Erschöpfungszustände, die gegen die Auslese der individuellen Dispositionen, „auch 

und vor allem die Qualität der sozialen Beziehungen am Arbeitsplatz“108 in Stellung brach-

te. Der Soziologe, Industrie- und Arbeitspsychologe sowie Begründer des human relations-

Ansatzes Elton Mayo (1880-1949), steht mit den Ergebnissen seiner berühmten Untersu-

chungen in den Hawthorne-Werken in Illinois für eine in den heutigen HR-Abteilungen 

noch zentrale Annahme, welche die „[…] Persönlichkeit als wichtigsten Faktor für den 

Erfolg eines Unternehmens […]“109 ausweist. Die sogenannten ‚Hawthorne-Experimente‘ 

waren eine Serie von Untersuchungen, die über mehrere Jahre (1924-1927)110 hinweg in 

einer Filiale der Western Electric Company durchgeführt wurden.111 Eines der Experimen-

te, bei dem für eine Gruppe von sechs Arbeiterinnen verschiedene Variationen und ‚Ver-

besserungen‘ (Pausen, verkürzte Arbeitszeiten, Verpflegung) in ihrem Arbeitsalltag einge-

führt wurden, gab den Ausschlag für Mayos Schluss, dass die sozialen Beziehungen zwi-

schen den Arbeiterinnen ausschlaggebend für die gemessene Produktivitätssteigerung ge-

wesen waren: Denn auch nach dem Zurücknehmen der ‚Verbesserungen‘ war das Produk-

tivitätsniveau höher als zuvor geblieben, wofür Mayo als Begründung eine durch die Expe-

rimente gesteigerte Moral und ein angestiegenes Zusammengehörigkeitsgefühl unter den 

Probandinnen identifizierte.112 Ausgehend von den Hawthorne-Experimenten, so Gelhard, 

gab es eine Expansion des ‚Zwischenmenschlichen‘ im Bereich industrieller Ausbildungs-

programme, bei der zunehmend auch informelle Prüfungsmethoden zum Einsatz kamen, 

wenn z.B. durch Verhaltensbeobachtung die Fähigkeit, soziale Kontakte aufzubauen und 

nutzbar zu machen, zum Kriterium der Eignung gemacht wurde. Eva Illouz hebt hierzu 

hervor, dass durch das Einsickern der nach Etablierungsmöglichkeiten suchenden Psycho-

logie in Industrie und Arbeitswelt ein Diskurs eingeleitet wurde, „der die Individuen und 

ihre Gefühle in den Mittelpunkt stellte“.113 Die Etablierung erreichten sie nach Illouz durch 

die Einführung eines neuen Vokabulars, das es erlaubte, den Fokus auf fühlende Individu-

                                                 
108 Ebd., S. 51. 
109 Illouz: Die Errettung der modernen Seele, S. 122. 
110 Andere Quellen sprechen von einer Dauer der Experimente bis in die 1930er. z.B.: Lück, Helmut E.: „Der 
Hawthorne-Effekt – ein Effekt für viele Gelegenheiten?“, Gruppendynamik und Organisationsberatung 40/1 
(2009), S. 102–114, hier S. 104.  
111 Gelhard: „Das Dispositiv der Eignung. Elemente einer Genealogie der Prüfungstechniken“, S. 52. 
112 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 92 f; Gelhard: „Das Dispositiv der Eignung. Elemente einer Genealo-
gie der Prüfungstechniken“, S. 52. 
113 Illouz: Die Errettung der modernen Seele, S. 119. 
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en zu legen. Gelhard betont dabei eher die Zurverfügungstellung passenderer Test- und 

Prüfungsverfahren, um die berufliche Eignung festzustellen. Ein diskursiver Meilenstein 

ist dabei im Artikel „Testing for Competence Rather Than for Intelligence“ des Psycholo-

gen David McClelland aus dem Jahr 1973 auszumachen. McClelland, der zum Zeitpunkt 

des Erscheinens an der Harvard University forschend und lehrend tätig war, hatte seinen 

Artikel in zwei Teilen angelegt: Im ersten Teil formuliert er eine - teils polemisch darge-

brachte Kritik - an den Methoden des damaligen so genannten „testing movement“, das in 

Unternehmen und Schulen damit beschäftigt war, die Intelligenz seiner ProbandInnen zu 

ermitteln. Im zweiten Teil entfaltet er dann sein „Gegenkonzept“, das mit der Feststellung 

von Kompetenzen adäquater sei, die Eignung der getesteten Individuen für berufliche 

Zwecke zu erfassen. Bevor ich aber auf seine Vorschläge zur Kompetenzmessung eingehe, 

die bereits den Weg zu den sogenannten Schlüsselqualifikationen weisen, möchte ich seine 

Kritik an den Intelligenztests kurz vorstellen. Gelhard gibt den Hinweis, dass die Metho-

den, gegen die McClelland sich zur Wehr setzt, aus einfachen „paper-and-pencil-tests“ 

bestehen, […] die nichts mehr mit den Kriterien zu tun haben, die Stern für eine verant-

wortungsvolle Schülerauslese anlegt“.114 McClellands Kritik setzt vor allem an der Validi-

tät dieser hochstandardisierten Tests an:  

„The key issue is obviously the validity of so called intelligence tests. Their use could not be justifi-
ed unless they were valid, and it is my conviction that the evidence for their validity is by no means 
so overwhelming as most of us, rather unthinkingly, had come to think it was.“115 

Eines seiner wichtigsten Argumente ist, dass die Methoden zur Berechnung der Validität 

Schulnoten als Maßstab heranziehen, diese aber kein geeignetes Kriterium für Eignung 

seien, da sie durch die gegebenen Mess- und Validitätskriterien eben vor allem auf sich 

selbst referieren würden. So sei kein Vorhersagewert gegeben, wie gut oder schlecht je-

mand den Erfordernissen der spezifischen Aufgaben eines Berufes entspricht. Er zieht Stu-

dien heran, die ergeben, dass sich aus Schulnoten keine zuverlässigen Prognosen über be-

ruflichen Erfolg ableiten lassen. So würden mit Intelligenztests in Bildungsinstitutionen 

diejenigen bevorzugt, die bereits - da sie ja schon bisher mit guten Noten ‚versorgt‘ sind - 

„well at the games“ wären. McClelland formuliert dabei gleichzeitig seine Vorstellung von 

Education, die im Verbessern der Performance derer liegt, die sich schwerer tun.116 Dabei 

nimmt er auch explizit auf rassistische Ausgrenzung durch die Verwendung der kritisierten 

                                                 
114 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 56. 
115 McClelland, David Clarence: „Testing for competence rather than for ‚intelligence‘“, The American psy-
chologist 28/1 (1973), S. 1–14, hier S. 1. 
116 Ebd., S. 2. 
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Tests Bezug, die als Aufnahmekriterium an Colleges verwendet werden, und dort vor al-

lem als Marker für soziale Herkunft fungieren, denn: „the tests have served as a very effi-

cient device for screening out black, Spanish-speaking, and other minority applicants to 

colleges.“117 Gelhard sieht in diesem Punkt eine Vorwegnahme der Kritik Pierre Bourdieus 

am Rassismus der Intelligenz, wobei die Konsequenzen aus den ähnlichen Kritiken sehr 

unterschiedliche sind. Bourdieu spricht von der Scheinverwissenschaftlichung des (rassis-

tischen) Diskurses, als deren ausgewiesenes Mittel die durch die Messungen konstruierten 

Intelligenzunterschiede zu sehen wären: 

„Die Klassifizierung durch die Schule ist eine euphemisierte, also naturalisierte und verabsolutierte 
soziale Klassifizierung, eine soziale Klassifizierung, die bereits eine Zensur durchlaufen hat, eine 
Alchimie, eine Umwandlung, die auf die Umwandlung von Klassenunterschieden in »Intelligenz« 
oder »Begabungsunterschiede« hinausläuft, also in Unterschiede der Natur. Nicht einmal die Religi-
onen haben es so weit getrieben. Die Klassifizierung durch die Schule ist ein legitimierte und wis-
senschaftliche ausgewiesene soziale Diskriminierung.“118 

Interessant ist dabei, dass das, was McClelland im ersten Teil seines Textes formuliert, der 

Kritik Bourdieus wirklich sehr nahe kommt. Bourdieus Folgerung aus seiner Analyse be-

steht aber in der Forderung, „all die Formen der Legitimierung zweiten Grades zu analysie-

ren, die die schulische Legitimierung als die legitime Diskriminierung wiederholen und 

verstärken.“119 Und er sieht keine Möglichkeiten, dass dies „auf dem Terrain der Psycholo-

gie“ geschehen könne, die er selbst als „das Produkt der sozialen Bedingungen, die auch 

den Rassismus der Intelligenz hervorbringen“ betrachtet.120 Während McClelland in seiner 

Kritik die Grenzen dieses Terrains (scheinbar) überschreitet, macht er im zweiten Teil des 

Texts konkrete Vorschläge zur Erfassung von competences. Sein Hauptargument dabei, 

und das enthält auch schon die von ihm formulierte Kritik, ist aber nicht der Rassismus an 

sich. Der stört ihn zwar auch, er baut seine Argumente dennoch auf die Kritik der Validität 

des Konzepts der Intelligenz im Hinblick auf berufliche Verwertbarkeit auf: 

„Employers may have a right to select bond salesmen who have gone to the right schools because 
they do better, but psychologists do not have a right to argue that it is their intelligence that makes 
them more proficient in their jobs.“121 

Genau genommen kann diese Aussage sogar als das Gegenteil von Bourdieus Appell gele-

sen werden, nicht „den psychologischen Diskurs und auch nicht die Reden zu vergessen, 

                                                 
117 Ebd., S. 1. 
118 Bourdieu, Pierre: Soziologische Fragen, Deutsche Erstausgabe Aufl., Frankfurt am Main: Suhrkamp 1993, 
S. 254. 
119 Ebd., S. 256. 
120 Ebd., S. 254. 
121 McClelland: „Testing for competence rather than for ‚intelligence‘“, S. 3. 
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die wir selber im Munde führen.“122 Denn in McClellands Artikel ist nicht die diskriminie-

rende Praxis, die durch die Intelligenz-Messungen legitimiert wird, im Zentrum der Auf-

merksamkeit, sondern es sind die im Hinblick auf berufliche Eignung als unpassend erach-

teten Messkriterien- und Verfahren. Hier zieht Gelhard eine Parallele zu Münsterbergs 

Haltung als Psycho-Techniker, der eine mehr oder weniger neutrale Dienstleitung anbietet. 

Angesichts der obigen Äußerung McClellands, der meint, die ArbeitgeberInnen mögen 

ruhig selektieren, die Psychologie dürfe mit dem Intelligenzkonstrukt bloß keine falschen 

Ergebnisse produzieren, ist dieser Vergleich mehr als einleuchtend. Der (Job-)Realität 

würde viel mehr das Erheben von competences entsprechen, die McClelland als Alternati-

ve einführt. Sein Ansatz ist dabei, dass die zuständigen PsychologInnen möglichst keine 

abgehobenen „pen-and-pencil games“ spielen, sondern aus der Analyse von beobachtbaren 

Performanzen im Beruf Tätigkeitsprofile erstellen sollen, die sich als Kriterien in Testver-

fahren implementieren lassen:  

„If you want to test who will be a good policeman, go find out what a policeman does. Follow him 
around, make a list of his activities, and sample from that list in screening applicants. Some of the 
job sampling will have to be based on theory as well as practice. If policemen generally discriminate 
against blacks, that is clearly not part of the criterion because the law says that they must not. So in-
clude a test which shows the applicant does not discriminate.“123 

In diesem Vorschlag wird sichtbar, wie McClelland sein Vorgehen versteht: Erst sollen 

durch qualitative Beobachtung Kriterien erstellt werden, die notwendig sind, um in einem 

Job bestehen zu können. Wenn das Gesetz rassistische Benachteiligung durch PolizistIn-

nen verbietet, dann müssen eben Variablen in die Eignungstestung eingebaut werden, die 

zeigen, dass die Getesteten nicht rassistisch agieren. Der zweite große Punkt der von 

McClelland vorgeschlagenen Alternative formuliert die Notwendigkeit, dass Tests die in-

dividuelle Entwicklung im Verlauf des Lernens berücksichtigen müssen. Damit kommt der 

Aspekt der Übung, des Trainings, ins Spiel und die Annahme einer universellen Optimier-

barkeit menschlichen Verhaltens. Einen Satz McClellands bezeichnet Gelhard deshalb als 

„Axiom aller modernen Kompetenztests“124: „It is difficult, if not impossible, to find a hu-

man characteristic that cannot be modified by training or experience.“125 Die Logik des 

Criterion Samplings fortführend meint McClelland, dass die Validität der durch Beobach-

tung formulierten Kriterien über zeitliche Entwicklungen der Performanzen hinweg über-

                                                 
122 Bourdieu: Soziologische Fragen, S. 256. 
123 McClelland: „Testing for competence rather than for ‚intelligence‘“, S. 7. 
124 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 61. 
125 McClelland: „Testing for competence rather than for ‚intelligence‘“, S. 8 zit. n. Gelhard: Kritik der Kom-
petenz, S. 61. 
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prüfbar sein soll. Auch hier greift er wieder das Beispiel der (rassistischen) Polizei auf und 

schlägt vor, einen das Prinzip der Gleichbehandlung berücksichtigenden „test of fair-

mindedness“ zu konstruieren, der nicht nur dazu verwendet werden könnte, um einmal die 

Eignung von Polizei-AnwärterInnen zu testen, sondern auch zur Beobachtung, wie sich die 

gefragte Haltung entwickelt „as a police recruit develops on the job.“126 Die hier gegen 

Rassismus in Stellung gebrachte Vorgehensweise, so betont Gelhard, lasse sich aber viel 

breiter verwenden, und er sieht die heutigen Bezugnahmen auf McClelland im Diskurs um 

Kompetenzmessung eindeutig in eine andere Richtung ausschlagen: 

„Wenn sich die Herausgeber des Handbuchs Kompetenzmessung auf McClelland als Vorreiter der 
Bewegung berufen, so meinen sie nicht McClelland, den Kritiker bedenklicher Vererbungslehren, 
sondern McClelland, den Unternehmensberater, der einer ganzen Berufssparte ihr Auskommen si-
chert.“127 

McClelland formuliert noch weitere Punkte seiner Alternative zum Intelligenztesten aus: 

Einer bezieht sich auf Explikation und das Öffentlich-machen der Kriterien, nach denen 

beurteilt wird, um so zu ermöglichen, dass man sich im Hinblick auf die geforderten Cha-

rakteristika verbessern kann. Auch dies tut er in Abgrenzung zu den damals geltenden Re-

geln des testing movements, für die das Geheimhalten von erwarteten Antworten eine 

Notwendigkeit darstellt, um das faken von Testergebnissen zu verhindern. Für McClelland 

muss hingegen das geforderte Verhalten klar formuliert - es muss sichtbar - sein: „Then 

psychologist, teacher and student can collaborate openly in trying to improve the student’s 

score on the performance test.“128 Die zentrale Vorwegnahme der heutigen Schlüsselkom-

petenzen steckt aber in der Aggregation verschiedener Fähigkeiten, die mit Gelhard ebenso 

„für die Ausrichtung heutiger Kompetenztests charakteristisch“ ist.129 Die vorgeschlagene 

Vorgehensweise, Kriterien zur Eignungsprüfung nah am jeweiligen Verwertungskontext 

zu definieren, müsste schließlich zwangsläufig in einer unüberschaubaren Zahl an zu be-

obachtenden Variablen und Tests münden. Deshalb empfiehlt er: „to assess competencies 

that are more generally useful in clusters of life outcomes, including not only occupational 

outcomes but social ones as well, such as leadership, interpersonal skills, etc.“.130 Dabei 

schlägt er vier Bereiche vor: (a) Communication skills. (b) Patience (c) Moderate goal 
                                                 
126 McClelland: „Testing for competence rather than for ‚intelligence‘“, S. 8. 
127 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 61. Gelhard bezieht sich hier auf das Handbuch Kompetenzmessung, 
das von John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel herausgegeben wird und verschiedene Verfahren zu Kom-
petenzdiagnostik und Kompetenzmanagement behandelt. Im Weißbuch der Wiener VHS ist ein darin er-
schienener Beitrag als Referenz für die Schlüsselkompetenz SK 6: Gesellschaftskompetenz und Selbstkom-
petenz angeführt. Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I, S. 70f. 
128 McClelland: „Testing for competence rather than for ‚intelligence‘“, S. 9. 
129 Fernuniversität Hagen: „www.fernuni-hagen.de“, S. 60. 
130 McClelland: „Testing for competence rather than for ‚intelligence‘“, S. 9. 
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setting sowie (d) Ego development.131 Unter den Communication skills subsumiert er einer-

seits Fähigkeiten, die nicht über die (z.B. grammatikalisch) korrekte Anwendung von 

Sprache definiert sind, sondern durch deren Erfolg in der Anwendung in Bezug auf „occu-

pational success“. Des Weiteren versteht er darunter nonverbale Fähigkeiten zu kommuni-

zieren: „The abilities to know what is going on in a social setting and to set the correct 

emotional tone for it are a crucial life-outcome criteria.“132 Dieser Miteinbezug von Emoti-

onen, der sie gleichsam zur bearbeitbaren (und am Gegenüber zu erforschenden) Ressource 

erhebt, wird sich in der Konzeption der 8-EU Schlüsselkompetenzen wiederfinden, die den 

„konstruktive[n] Umgang mit Gefühlen“133 als querliegende Meta-Fähigkeit definieren, 

was auch im Weißbuch der Wiener VHS aufgegriffen wird und dort an verschiedenen Stel-

len bedeutend ist.134 Patience, Geduld, meint McClelland, sei „desirable for many service 

occupations where clients‘ needs and demands can be irritating“135, also notwendig, um das 

Verhalten und die Erwartungen von KundInnen besser akzeptieren zu können. Unter (d) 

Moderate goal setting versteht er eine Anpassung individueller Ziele, die meistens zu hoch 

oder zu niedrig angesetzt und deswegen zu Versagen führen würden. So lautet hier die 

Devise: „help the person […] to set more realistic goals in the future“.136 Die vierte Fähig-

keit nennt er (d) Ego development, und bezeichnet sie als „general kind of competence“, 

die sich auf das Denken der Individuen über sich selbst und andere bezieht. „at Stage 1, for 

example, the person is thinking at a passive conformist level, whereas at Stage 4, he re-

presents people in his stories as taking initiative on behalf of others“.137 Gelhard versteht 

diese Kategorie als „Qualitäten, die man alltagssprachlich als ‚Reife‘ bezeichnen würde 

[…]138. Er fasst zusammen, dass die Ansinnen von Münsterberg und McClelland, „Eig-

nungstests möglichst präzise auf die Anforderungen des jeweiligen Arbeitsplatzes zuzu-

schneiden, […] zu den unumstrittenen Grundprinzipien der derzeitigen Testpraxis“ gehör-

                                                 
131 Ebd., S. 10. 
132 Ebd. 
133 Amtsblatt der Europäischen Union: „EMPFEHLUNG DES EUROPÄISCHEN PARLAMENTS UND 
DES RATES vom 18. Dezember 2006 zu Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes Lernen“, S. 394/14, 
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15538/eu_amtsblatt_schlkomp.pdf (zugegriffen am 22.4.2013). 
134 Zum Beispiel im Rahmen der Teilkompetenz „In und mit Teams/Gruppen arbeiten“ unterhalb der Schlüs-
selkompetenz 7 „Eigeninitiative und Unternehmerische Kompetenz“ Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch 
Programmplanung Teil I, S. 95., oder auch in den Teilkompetenzen 4.7. und 4.9 sich entspannen“ und „sich 
wohlfühlen“ unterhalb der Schlüsselkompetenz 6 „Gesellschaftskompetenz und Selbstkompetenz“ Rie-
der/Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I,  S. 68ff. 
135 McClelland: „Testing for competence rather than for ‚intelligence‘“, S. 10. 
136 Ebd. 
137 Ebd., S. 11. 
138 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 60. 
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ten.139 An dieser Stelle kann nicht Gelhards gesamte philosophisch hergeleitete Kritik - die 

er auch an den Begriffen Freiheit und Responsivität verhandelt - wiedergegeben werden. 

Ich werde aber im Folgenden versuchen, seine zentralen Positionen herauszuarbeiten. Zu-

nächst sieht Gelhard im Begriff der Kompetenzen den von Hegel kritisierten „ein[en] Maß-

stab für alles“ wiederkehren, mit dem sich jeder beliebige Lebensbereich ansprechen ließe. 

„Der Zuständigkeitsanspruch der psychologischen Test- und Trainingsformate hat den 

Umfang seiner christlichen Pendants um 1800 erreicht“.140 Er unterstreicht dies mit Ver-

weisen auf heutige, nicht mehr christliche, Techniken der Selbstbearbeitung. Etwa auf das 

Konzept der Emotionalen Intelligenz einer von Daniel Goleman popularisierten Form des 

Managements von Emotionen, das von deren prinzipieller Steuerbarkeit unter Verwendung 

der richtigen Methoden ausgeht. Die Annahme, dass ‚soziale‘ oder ‚kommunikative‘ 

Kompetenzen eine Bedingung für (beruflichen) Erfolg sind, sei eine Voraussetzung für 

Programme diesen Zuschnitts.141 Die Zuständigkeit für und Expertise über die menschliche 

Seele sei von einem durch Religion und Kirche repräsentierten moralischen System zur 

Psychologie und ihrer Prüfungstechniken übergegangen: 

 „Dass die Leitunterscheidung aller latenten und manifesten Prüfungen unseres Alltags nicht mehr 
erlaubt/verboten, sondern können/nicht können heißt, ist ein Erfolg der Bemühungen von Psycho-
technikern wie Stern und Münsterberg.“142 

Die Techniken der christlichen Gewissensprüfung hätten, so Gelhard, mit den von David 

McClelland angestoßenen Instrumenten einen „angemessenen Ersatz“ gefunden.143 Deren 

Totalisierung, ihr Zuständigkeitsanspruch auf den gesamten, optimierbaren Menschen, 

inklusive des Bereiches der Gefühle, stellen Ähnlichkeiten dar. Während das eine mittels 

Moral (erlauben/verbieten) operiert habe, so sei das andere um die Eignung herum gebaut 

(können/nicht können). Die anpassende Komponente der Kompetenzen thematisiert er 

unter anderem am aktuellen Handbuch Kompetenzmessung von John Erpenbeck und Lutz 

von Rosenstiel, die dort den Kompetenzbegriff einschränken, und zwar auf „solche Fähig-

keiten oder Dispositionen, die ein sinnvolles und fruchtbares Handeln in offenen, komple-

xen, manchmal auch chaotischen Situationen erlauben“.144 Auch wenn die Autoren gegen 

                                                 
139 Ebd., S. 62. 
140 Ebd., S. 121. 
141 Ebd., S. 99. 
142 Ebd., S. 120. 
143 Ebd. 
144 Erpenbeck, John: Handbuch Kompetenzmessung : Erkennen, verstehen und bewerten von Kompetenzen 
in der betrieblichen, pädagogischen und psychologischen Praxis, 2., überarbeitete und erweiterte Auflage 
Aufl., Stuttgart: Schäffer-Poeschel 2007, S. XI zit. n. Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 121. 



33 
 

mechanische Prüfungstechniken polemisieren würden, so sei es dennoch klar „[…]dass die 

dagegen aufgebotene Kreativität allein unter Verwertungsgesichtspunkten in Frage 

kommt.“145 Er übt Kritik an dem von Erpenbeck und Rosenstiel verwendeten Begriff der 

Selbstorganisation und warnt davor, diesen – im Rahmen von aktuellen Kompetenzkon-

zepten - mit Kreativität oder Freiheit in Verbindung zu bringen oder gar mit Selbstständig-

keit zu verwechseln:  

„Selbstorganisation ist eine Funktionsweise komplexer Systeme, die man an Laserstrahlen ebenso 
studieren kann wie an Organismen oder sozialen Systemen. Selbstorganisation ist also weder an 
Bewusstsein noch an intentionale Handlungsvollzüge gebunden, sie »passiert«, wie der Physiker 
Herman Haken schreibt, »von selbst«. 146 

Der springende Punkt ist die suggestive Wirkung des Begriffes der Selbststeuerung, die 

nahe legt, dass es sich dabei um einen irgendwie autonom-bewussten Akt handeln würde. 

Im Gegenteil: So wie Selbststeuerung hier verstanden wird, handelt es sich dabei um das 

Geben einer erwartbaren Antwort. An dieser Stelle sollte auch wieder an die Frage zu 

Mertens‘ „Schaltzentrale intelligenter Reaktionen“ im Zuge seiner Formulierung von 

Schlüsselqualifikationen erinnert werden. Wer soll sie bedienen? Wenn Die in den von 

Gelhard besprochenen Kompetenzfeststellungsverfahren eröffnen nur einen sehr reglemen-

tierten und bevormundenden Raum für Antworten, verweisen dabei aber immer auf das 

kreative Selbst der Formulierenden: „[…] die von allen Formaten nahegelegte Grundhal-

tung ist die eines Prüflings, der unter ständiger (Selbst-)Beobachtung handelt.“147 Die Be-

züge zu McClelland, die von Erpenbeck und Rosenstiel hergestellt werden, bezeichnet 

Gelhard als „theoretische Dekoration strikt reglementierter Testverfahren“, da diese mit 

den ursprünglichen Vorschlägen, Tests nur sehr wenig vorzustrukturieren, wenig zu tun 

hätten.148 Er betont die Bedeutung des Intelligenz-Entwurfes von Stern, in dem kreative 

Selbsttätigkeit und Anpassung bereits zusammengebracht worden wären: 

„Wer die ‚Grundanschauung‘ der Handbuchherausgeber für ein Produkt der letzten 30 Jahre hält, 
wird dabei überrascht sein, wie deutlich schon Sterns Definition der Intelligenz auf die Fähigkeit 
abhebt, auf ‚neue Forderungen‘ einer Situation die passenden Antworten zu finden. Der Tenor der 
Definition entspricht bereits allen späteren Vorschlägen, menschliches Handeln als kreativ zu be-
greifen, ohne sie als gottgleiche Schöpfungsakte aufzufassen. Stern betont die Bedeutung des ‚Neu-
en‘, auf das sich die Handelnden immer wieder einzustellen haben, warnt aber davor, es nach dem 
Muster der ‚schöpferischen Tat‘ zu verstehen, die der Umwelt ‚neue Gestalten des Daseins auf-
zwingt‘.“149 

                                                 
145 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 123. 
146 Ebd., S. 127. 
147 Ebd. 
148 Ebd., S. 123. 
149 Ebd., S. 123f. 
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Auch wenn Gelhard die Überlegungen, welche Sterns Intelligenzkonzept zugrunde liegen 

interessant findet, weil sie Menschen weder als gottgleiche SchöpferInnen noch als zur 

permanenten Wiederholung gezwungene Wesen betrachten, sondern als solche, die „sich 

immer wieder der Kontingenz des Daseins“ stellen müssen, so sei eine massive Einschrän-

kung dieser Gedanken gegeben: Die Notwendigkeit der Testung.150 Damit sei durch Stern 

das „Paradigma aller modernen Kompetenzkonzepte, die dem Zweischritt von Test und 

Training folgen“ gegeben.151 Ein weiterer Kritikpunkt Gelhards ist das mit der Kompetenz-

entwicklung einhergehende Glücksversprechen. Das was Traue (s.o.) als (scheinbare) Ver-

söhnung von Ausbeutung und Selbstentfaltung identifiziert, leitet Gelhard hier von der 

Psychotechnik ab. Sterns Grundlegung von Antwort als Anpassung (an Erwartungen) sei 

die Vorbedingung für die Psychotechnik gewesen, die dieses Glücksversprechen installiert 

habe. So habe Hugo Münsterberg die „Rede vom ‚Menschenmaterial‘ mit dem Verspre-

chen des persönlichen Lebensglücks“ verknüpft, in dem er allen denkbaren „Erfolg“ im 

Leben an eine „Anpassung von Persönlichkeit und Beruf“ angebunden habe.152 Der Einsatz 

dieses Versprechens als Marketinginstrument für die entsprechenden Verfahren sei durch 

Münsterberg geprägt und seither immer wieder neu aufgelegt worden. Die Begriffe Perso-

nalentwicklung und Persönlichkeitsentwicklung amalgamieren hier zu einem gemeinsamen 

Heilsversprechen, zu dem es aufgrund seiner Universalität scheinbar keine Alternative und 

damit auch kein Entrinnen gibt. Gelhard kritisiert außerdem die beiden SoziologInnen Luc 

Boltanski und Eve Chiapello, die in ihrem Buch „Der neue Geist des Kapitalismus“ eine 

Verrechtlichung von Kompetenzerwerb- und Ausbau fordern. Unternehmen sollen so ge-

zwungen werden, sich an der Erhöhung der Employability ihrer MitarbeiterInnen zu betei-

ligen und dies in Kompetenzprofilen zu bestätigen. Dabei würden sie den Kompetenzbe-

griff aber unkritisch übernehmen und dessen noch zu wenig erforschte Geschichtlichkeit 

im Kontext von (herrschaftsfestigenden) Prüfungstechniken ignorieren: 

„Diese Tests sind nichts, was man verwenden könnte, um der Dynamik des Kapitalismus ‚von au-
ßen‘ regulierend entgegenzuwirken. Sie sind selbst Produkte einer Industrie, die von den Patholo-
gien des ‚neuen Geistes‘ lebt. Wo es niemanden auszusortieren und keine persönlichen Defizite zu 
beseitigen gibt, bedarf es auch keiner Auswahl- und Entwicklungsreports.“153 

Mit Michel Foucault kritisiert Gelhard die aus der Psychoindustrie hervorgegangenen 

Kompetenzmodelle als spezifische Ausprägung von Macht/Wissen, die im Sinne der 

                                                 
150 Ebd., S. 125. 
151 Ebd. 
152 Ebd., S. 128. 
153 Ebd., S. 134. 
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foucaultschen Normalisierungsmacht (d.i. die Disziplinarmacht mit ihren „normierenden 

Blick“ s.o.) eher regulierend als herrschend wirken. Im Sinne Foucaults, dem es aufgrund 

seines Machtverständnisses widersinnig erschien, gegen Macht an sich Widerstand leisten 

zu wollen, ist für Gelhard nicht das normalisierende am Kompetenz-Regime zu kritisieren, 

sondern dessen Spezifik und Reichweite als Ansatzpunkt für Kritik zu wählen: 

„Die Kritik hat dort anzusetzen, wo Normalisierungstechniken nicht nur vergessen, sondern verges-
sen machen, dass sie nur eine Instanz unter anderen sind. Das galt um 1800 für die theologischen In-
stanzen, die die Kirche der Alltagskultur implementiert hatte; es gilt heute für die Verfahren der 
Kompetenzmessung und –entwicklung, die die Psychoindustrie vertreibt.“154 

Die Beobachtung als selbstverständliche Methode der Psychologie sei eine Grundausstat-

tung aller Programme, die heute auf das Trainieren und Testen von Kompetenzen abzielen 

würden. Dabei sei diesen allen gemeinsam, dass sie keine ernstzunehmenden (im Sinne 

von: auch außerhalb des Erwartbaren liegenden) Antworten fördern, denn „sie verknüpfen 

das Konzept der Kompetenz unauflöslich mit einem Ensemble von Techniken, die den 

Vorrang der Beobachtung vor der Begegnung festlegen.“155 Gelhard meint damit, dass die 

um den Begriff der Kompetenzen herum gebauten Techniken Menschen dazu bringen, 

„nicht mit anderen, sondern über andere“ zu sprechen, indem sie ständig den Horizont des 

Vergleiches bereithielten. Aber: „Alles Vergleichen geschieht nachträglich vom Stand-

punkt eines Dritten aus, der abgrenzt und abwägt.“156 Diese Stelle sei mit Foucault eben 

nicht (mehr) durch ein göttliches Wesen oder souverän Herrschende besetzt, aber nach wie 

vor „die entscheidende strategische Position, die es zu kontrollieren und zu besetzen 

gilt.“157 Das geschehe etwa durch den unauffälligen Gebrauch von Beobachtungsbögen, 

wie diese schon William Stern zur SchülerInnenauslese nutzte. Wenn im Rahmen der Er-

stellung eines Kompetenzprofils, wie es beispielsweise das Kompetenzanerkennungszent-

rum (KOMPAZ) der VHS Linz anbietet, in Gruppenübungen und Einzelarbeiten von zerti-

fizierten TrainerInnen angeleitete „Inventurarbeit“ und „Methodentraining zur Potenzialer-

fassung“ betrieben werden, dann dürfte auch dies dem nahe kommen, was Gelhard meint. 

Er bezieht sich auf andere Verfahren, aber ein Hinweis auf der Webpage des KOMPAZ, 

der rät, zusätzlich zu den angebotenen Workshops auch noch die Testverfahren des Asses-

smentcenters durchzulaufen, spricht für sich: „Erst die Kombination von Selbst- und Ex-

pertenbeurteilung in der Zusammenschau ergibt jedoch ein ganzheitliches Kompetenzpro-

                                                 
154 Ebd., S. 130f. 
155 Ebd., S. 136. 
156 Waldenfels, Bernhard: Topographie des Fremden. Studien zur Phänomenologie des Fremden 1, Frankfurt 
am Main: Suhrkamp 1997, S. 77 zit. n. Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 137. 
157 Gelhard: Kritik der Kompetenz, S. 137. 
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fil.“158 Auch wenn das in den gruppendynamischen Settings und hier konkret auch als 

„Heimarbeit“ geforderte Einholen von Fremdbildern zum Verfahren gehört, scheint es 

dann doch nicht ohne ExpertInnen und „Teilnahmebescheinigung sowie die Punkte- und 

Testergebnisse“ machbar zu sein.        

 Während die genealogische Analyse Andreas Gelhards stark auf den disziplinären 

Hintergrund der Psychologie und der von ihr entwickelten Verfahren abgestellt hat, ist die 

Diskursanalyse von Udo Haeske auf den Diskurs im Bereich der Pädagogik konzentriert. 

Wie nach der Darlegung von Gelhards Analysen klar sein dürfte, ist es schwer, die dort 

aufgenommenen Begrifflichkeiten losgelöst von ihren Entstehungskontexten zu betrachten. 

An Haeskes Analyse, aus der ich dessen Formationsregeln zum Kompetenzdiskurs heraus-

greife, zeigt sich aber gut, wie der Begriff der Kompetenz aktuell in Stellung gebracht 

wird, worauf sich Argumente richten, die ihn zum pädagogischen Einsatz legitimieren, und 

auf welche anderen Diskurse diese referieren. Mit einfacheren Worten: Wie eine Geschich-

te aufgebaut sein sollte, damit sie im Kompetenz-Diskurs erzählt werden kann. 

2.4 Kompetenz: Formationsregeln einer Diskursanalyse zum 

deutschsprachigen pädagogischen Diskurs um Kompetenzen bei 

Udo Haeske 

Die Dissertation des Pädagogen Udo Haseke trägt den Titel: „‚Kompetenz‘ im Diskurs“. 

Er hat sie im August 2007 an der Fakultät für Pädagogik der Universität Bielefeld einge-

reicht und damit eine Untersuchung vorgelegt, die deutschsprachige pädagogische Fach-

diskurse diskursanalytisch untersucht. Sein Datenkorpus bestand dabei aus einem nach 

mehreren Such- und Auswahlphasen ermittelten Sample aus 36 „Herausgeber-Büchern“, in 

denen 528 Einzelbeiträge von 619 AutorInnen enthalten waren, das er bei Notwendigkeit 

fallweise erweiterte.159 Eines der Auswahlkriterien für die Bücher war, dass diese sich nicht 

einem Teilaspekt von Kompetenz (z.B. Sozialkompetenz) widmen, sondern Kompetenz in 

einer möglichst unspezifischen und allgemeinen Weise thematisieren sollten. Als Ergebnis 

seiner Analyse hat Haeske dem Diskurs um ‚Kompetenz‘ vier Formationsregeln zugeord-

net, auf die ich nun näher eingehen werde. Haeske nennt sie: Identitätssuche (1), Reakti-

onszwang (2), Ökonomisierung (3), Produktionslogik (4).160    

                                                 
158 VHS Linz: „www.kompetenzprofil.at“, http://www.kompetenzprofil.at/kompax.htm (zugegriffen am 
7.5.2013). 
159 Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, S. 92. 
160 Ebd., S. 104 ff. 
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 Der Befund, dass es eine große Zahl unterschiedlicher, nicht immer klar voneinan-

der abgrenzbarer Kompetenzdefinitionen gibt, ist in vielen Fällen in der Einleitung zu Tex-

ten zum Thema Kompetenz enthalten. Auch das Weißbuch der Wiener VHS stellt mit ei-

nem Verweis auf Erpenbeck und Heyse fest: „Kompetenzbegriffe sind nie trennscharf“.161 

Haeske destilliert aus diesem Umstand die erste seiner 4 Formationsregeln, die er als Iden-

titätssuche bezeichnet. Sie zeigt, wie wichtig Definitionspraxen für den Diskurs sind, in 

denen „[…] Kompetenz thematisiert, besprochen, verglichen, verworfen, ab- oder aufge-

wertet wird.“162 Denn über das definitorische Aussagegeflecht macht er die „Klärung des 

Diskursraums“ fest163, mit der gleichzeitig die Frage nach der Klärung der Identität des 

Diskurses als dessen immanenter Bestandteil aufgeworfen wird.164 Ein weiterer Bestandteil 

der Identitätssuche sei die Thematisierung der Herkunft des Kompetenzbegriffes und sei-

ner Geschichte. Dabei stellt Haeske aber eine charakteristische Bewegung fest, die in un-

terschiedlichen Ausgangskonstellationen dazu führe, dass der Kompetenzbegriff meist als 

neu und verschieden von anderen Begriffen dargestellt werde. Entweder erfolge eine Ab-

grenzung nach einer historisch-konzeptuellen „traditionelle[n] Verankerung“165 oder es 

werde gar nicht auf vorangehende Konzepte rekurriert und der Kompetenzbegriff erscheine 

als „plötzliche Spontaneinführung“166 im Lichte des Neuen. In anderen Varianten werde 

auf Vorläufer und Quellen Bezug genommen, aber nicht inhaltlich oder nur oberflächlich - 

etwa durch zusammenschauende Darstellungen - an diese angeschlossen. Auch dann folge 

wieder die Betonung des Neuen. Für Haeske hat das die Konsequenz, „dass der Bezug auf 

Vorläufer konstruiert und fast beliebig erscheint.“167 Es handele sich dabei um eine eigenar-

tige Bezugnahme auf die Geschichte des Begriffes, ohne diese tatsächlich fortzuführen, 

was Haeske als „desintegrierenden Versuch von Identitätskonstruktion“168 bezeichnet, der 

auch als Erklärung für die große Anzahl an vorhandenen Kompetenzkomposita herangezo-

gen werden könne. Er meint: „Im Kompetenzdiskurs auferlegt man sich die Mühe, das Rad 

neu zu erfinden“.169 Hier ist unbedingt in Zweifel zu ziehen, ob das, was Haeske als Mühe 

und desintegrierend interpretiert, nicht gerade ein Möglichkeitsraum ist, den der Diskurs 
                                                 
161 Heyse, V./Erpenbeck, J. 2004. Kompetenztraining. S. XIX  zit. n. Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch 
Programmplanung Teil I, S. 18. 
162 Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, S. 108. 
163 Ebd., S. 109. 
164 Ebd. ff. 
165 Ebd., S. 116. 
166 Ebd. 
167 Ebd. 
168 Ebd., S. 117. 
169 Ebd. 
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bietet und der den Komptenzbegriff für viele damit Hantierende gerade so interessant und 

seine Verwendung vielleicht sogar eher mühelos macht: Es lässt sich relativ einfach daran 

anknüpfen, da der Kompetenzbegriff im Diskurs das, was Haeske als Spontaneinführung 

bezeichnet, erlaubt zu geschehen. An späterer Stelle bemerkt Haeske jedoch:  

„Mit dem Gewinn der Freiheit durch die konzeptgeschichtliche Ungebundenheit bleibt jedoch die 
Verbindlichkeit einer theoretischen Verankerung aus, und der Kompetenzdiskurs droht sich in einer 
grenzenlosen Beliebigkeit zu zerstreuen. So wird es unmöglich und immer unmöglicher, dass sank-
tionierend auf eine verbindende Ursprungssetzung verwiesen werden könnte, mit der die permanent 
zirkulierende definitorische Selbstversicherung zum Abschluss kommen könnte Jede konzeptuelle 
Alternative von Kompetenz im Diskurs bleibt deshalb potenziell gleichwertig und gewinnt an Be-
deutung nur durch Mehrheitsbildungen im geschickten Macht-Wissen-Einsatz in der Arena des Dis-
kurses.“170 

Auch ein weiterer Punkt spricht für diese Überlegung. Haeske hebt den usurpierenden 

Charakter vieler Kompetenz-Definitionen hervor. Im Zuge ihrer Formulierung würde ne-

ben der Abgrenzung zu anderen Begriffen gleichzeitig versucht diese zu verdrängen. Be-

sonders betroffen davon sei hierbei der Begriff der Schlüsselqualifikation. Dies sei der 

Fall, weil mit dem Kompetenzbegriff nicht danach getrachtet würde, an diesen anzuschlie-

ßen, ihn zu erweitern oder zu differenzieren, sondern eben versucht würde, ihn zu ersetzen. 

Diese Schlussfolgerung spießt sich zunächst mit Anne Müller-Ruckwitts Befund über 

(deutsche) Texte und Dokumente der 1970er-Jahre, in denen die Kompetenzen als Kom-

plementärbegriff zu den Schlüsselqualifikationen fungiert haben.171 Die beiden frühesten 

Veröffentlichungen in Haeskes Datenkorpus sind jedoch aus den Jahren 1988 und 1990, 

der bei weitem größte Teil davon ist in den 2000er-Jahren erschienen. So kann an dieser 

Stelle zumindest die Vermutung angestellt werden, dass daraus auch ein Hinweis auf die 

zwischenzeitlich geschehene ‚erfolgreiche Karriere‘ der Kompetenzen zu ersehen ist. 

Haeske unterscheidet zwischen einem ökonomischen Diskursstrang, der von betriebswirt-

schaftlich-organisatorischen Aussagen gebildet wird, und einem sozialwissenschaftlichen 

Diskursstrang, dessen Aussagen pädagogisch-bildungsorientiert argumentieren.172 Bei einer 

Analyse der Beitragstitel, stellt er fest, dass die „Kompetenzkomposita Kompetenzentwick-

lung und Kompetenzmanagement nicht gleichverteilt“ sind.173 Während der pädagogisch 

argumentierende Diskursstrang sich vor allem mit der Entwicklung von Kompetenzen aus-

einandersetzt und das Management ausspart, verhält es sich im ökonomischen Diskurs-

                                                 
170 Ebd., S. 119. 
171 Müller-Ruckwitt: „Kompetenz“ - Bildungstheoretische Untersuchungen zu einem aktuellen Begriff, 
S. 213. 
172 Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, S. 119f. 
173 [Hervorhebung im Original]Ebd., S. 120. 
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strang genau umgekehrt. Daraus zieht er den Schluss, dass es sich dabei um unterschiedli-

che Sichtweisen auf Subjekte handelt. So werde im sozialwissenschaftlichen Strang mit 

Kompetenz vor allem ein Mangel an den Subjekten adressiert und zur Kompensation auf-

gefordert. Der auf betriebswirtschaftlichen Argumenten aufbauende ökonomische Diskurs-

strang spreche hingegen von (Unternehmens-)Ressourcen, die vorhanden sind und deshalb 

nicht erst geschaffen, sondern gemanagt werden müssen. Diese unterschiedlichen Sicht-

weisen würden auch beinhalten, dass dort, wo vom Management von Kompetenzen ge-

sprochen wird, die Definitionsphase abgeschlossen sei, diese im sozialwissenschaftlichen 

Strang aber aktiv bleibe.174 Der Kompetenzdiskurs verknüpfe Subjekt und Organisation 

(Haeske verwendet stellenweise ‚Organisation‘ synonym mit ‚Unternehmen‘), in dem er 

sie aufeinander verweist. Mit Gelhards Dispositiv der Eignung im Hinterkopf könnte hier 

angeknüpft werden: Die Kompetenz des Subjekts setzt dieses durch den Modus der Eig-

nung in Bezug zur Organisation. An dieser Stelle drängt sich die Vorstellung der Figurati-

on bei Norbert Elias auf: Figurationen sind weder ausschließlich auf der Ebene der Indivi-

duen, noch ausschließlich auf der Ebene übergeordneter Begriffe wie etwa „Organisation“ 

oder „Gesellschaft“ zu denken. Elias spricht von Interdependenzketten, die Menschen un-

ter fluktuierenden Machtbalancen in Figurationen aneinanderbinden.175 Daran anschließend 

könnten Kompetenzen auch als begriffliches Bindeglied in solchen Ketten gesehen wer-

den, das eine solche Interdependenz zum Ausdruck bringt, die gleichzeitig starke Vorga-

ben von „außen“ macht und dabei unmittelbar am Individuum anknüpft.   

 Haeskes zweite Formationsregel lautet Reaktionszwang und bezieht sich auf argu-

mentative Muster, die das Schreiben über Kompetenz legitimieren. Diese Muster seien um 

eine „als krisenhaft herausfordernd beschriebene Ausgangslage“ gruppiert und folgten der 

Logik, „dass es äußere objektive Bedingungen gibt, die insgesamt als prekär bezeichnet 

werden können, und die zwingend eine Anpassung des Subjekts veranlassen.“176 Die ge-

nannten Muster lassen sich dabei in solche unterscheiden, die den Subjekten eine notwen-

dige, aufzuholende Anpassung an sich gewandelte Ausgangsbedingungen nahelegen sowie 

in solchen, die eine präventive, proaktive Adaption auf erwartete Veränderungen der Aus-

gangsbedingungen einfordern oder diese Forderungen kombinieren. Haeske bringt eine 

beispielhafte Aufstellung von Umfeldbedingungen aus seinem Korpus, auf die das Thema-

tisieren von Kompetenzen eine Antwort sei: 
                                                 
174 Ebd. 
175 Elias, Norbert: Was ist Soziologie?: Grundfragen der Soziologie, 11. Aufl., Beltz Juventa 2009, S. 139 ff. 
176 Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, S. 126. 
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„‚ausgeprägte Pluralisierung‘‚ Prognosen schwerer möglich‘ ‚hochdynamische Umwelt‘ ‚Deregulie-
rung, Privatisierung, in vielen Branchen‘ ‚schneller und flexibler als der Wettbewerb sein‘ ‚Kom-
plexer werdende Märkte‘ ‚Immer turbulentere Märkte‘ ‚Zeit des Übergangs‘ ‚Globalisierung, Wett-
bewerbsdruck, höhere Qualitätsansprüche‘ ‚Megatrends: Globalisierung und Wissensgesellschaft‘ 
‚Phänomen eskalierender Komplexität; exaltierende Komplexität‘ ‚Steigende, immer größere An-
forderungen‘“177 

Er hebt die Dramatik hervor, mit der vor allem beängstigende Szenarios entworfen werden, 

auf die „die Beschäftigung mit der Kompetenz sich als Heilsversprechen formuliert“ und 

sieht darin einen diskursiven Akt der Affirmation weitestgehend unhinterfragt dargebrach-

ter Schlagwörter.178 Gesellschaftsdiagnosen, die die Begründung für die Kompetenzthema-

tisierung herstellen, würden ohne „nachprüfbare Belege als Aussagen etwa in Form von 

Statistiken, numerischen Vergleichen, qualitativen Analysen, etc.“179 gemacht. Beispielhaft 

nennt er die Behauptung eines „beschleunigten Wandels“, also die Annahme, die Welt 

würde sich heute schneller ändern als sie dies früher getan habe, und argumentiert, dass 

dies historisch („auch schon in den vorangegangenen Jahrhunderten“) immer wieder der 

Fall gewesen sei und es sich bei dieser Annahme möglicherweise um etwas handle wie 

einen „Zustand des Prozesshaften“, dem Menschen „über Zeit und Raum“ allgegenwärtig 

ausgesetzt seien.180 Außerdem argumentiert er gegen im Diskurs gängige Auslegungen von 

Globalisierungs- und Individualisierungsthesen, die suggerieren, gegenwärtige (europäi-

sche) Gesellschaften seien in ein ungewisseres Verhältnis zu ihrer Zukunft gestellt als ihre 

vormodernen VorgängerInnen. Er fasst zusammen, dass vor allem an „aufmerksamkeitsbe-

setzte Trendkonzepte angeschlossen wird und ein bedeutungsaufgeladener und populärer 

Kontext für die Kompetenzdiskussion geschaffen wird.“181 Der Diskurskontext, der durch 

die zur Reaktion zwingenden Begründungen hergestellt werde, sei durchwegs ein ökono-

mischer und kein pädagogischer. Auf Subjektebene werde im Hinblick auf die sich verän-

dernden Umfeldbedingungen nicht zwischen unterschiedlich Betroffenen oder betroffenen 

Gruppen unterschieden und implizit von der Annahme ausgegangen, dass die der Kompe-

tenz-Thematisierung zugrunde gelegten Bedingungen alle in gleichem Maß betreffen wür-

den. Die ausschließlich negativ konnotierten Erwartungen aus den veränderten Umfeldbe-

dingungen könnten im Diskurs durch den Einsatz von Kompetenz als „Universalheilmittel 

zur Vermeidung der Übel“ abgewendet werden. Haeske attestiert an dieser Stelle dem 
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Kompetenzbegriff, er sei „glatt“182, da er ausschließlich positiv konnotiert würde, wohinge-

gen gesellschaftliche Veränderungen ausschließlich unter dem Lichte ihrer potentiell nega-

tiven Wirkungen für das Subjekt betrachtet würden. Ausgehend von den negativ auf das 

Subjekt bezogenen Umfeldbedingungen würde eine permanent defizitäre Sicht auf das 

Subjekt perpetuiert und eine zweckfreie und nur auf das Subjekt bezogene Kompetenzdi-

agnose verhindert. Die Wirksamkeit von Kompetenz als „universales Remedium“ sei so 

schlicht eine vorausgesetzte Annahme im Diskurs, die aufs engste mit einer als bedrohlich, 

unsicher und unprognostizierbar angenommenen Ausgangssituation verknüpft ist. Weder 

Ausgangssituation noch Wirkungszusammenhang sind im Diskurskorpus Haeskes empi-

risch be- oder ergründet worden: 

„Damit nimmt der Diskurs auch ideologische Züge an: vereinfachende Erklärungen der Wirkungs-
zusammenhänge, Abwertung verwandter Konzepte (wie das Qualifikationskonzept) und die implizi-
te Forderung, an Wirkungen zu glauben.“183 

Ein besonders wichtiger Punkt ist in dieser Hinsicht die Subjektzentrierung des Diskurses 

an sich. Die Frage, warum das Subjekt und nicht der (ja auch als Auslöser identifizierte) 

Kontext verändert werden solle, werde, so Haeske, im Diskurs nicht verhandelt. Dieser 

verharre vielmehr in der „Rationalität einer ausschließlichen Subjektfokussierung“, in der 

„ökonomische und gesellschaftspolitische Parameter“ nicht in Frage gestellt würden.184 

Dass Kompetenz in responsibilisierende (s.o. bei Boris Traue), also das Subjekt in die Ver-

antwortung nehmende Diskurse eingebettet liegt, ist auch ein Ergebnis von Haeskes Ana-

lyse. Ein einziges Beispiel, das zur Debatte stellt, ob die Existenz von Kompetenz nicht 

viel mehr an soziale Felder als an einzelne Personen gebunden wäre, stellt Haeske als dis-

kursiven Bruch in den Raum, der jedoch „ungehört verhallt“.185 Eine Interpretation Haeskes 

des Themas „Selbstverantwortung“ beschließt das Ergebnis zur Formationsregel des Reak-

tionszwangs. Selbstverantwortung in Bezug auf den Kompetenzdiskurs, so Haeske, müsste 

bedeuten,  

„[..]sich der auferlegten Strategien zunächst einmal bewusst zu werden, also erst einmal zu verste-
hen, wie der Diskurs sich in das Selbst einzuschreiben ansinnt. Und dann eine freie Wahl darüber zu 
treffen, ob man die angebotenen Strategien überhaupt annehmen und sich ihnen freiwillig unterwer-
fen will.“186 
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Was er hier formuliert, könnte auch als „Kritik-Kompetenz“ verstanden werden, oder, um 

sich nicht der Vokabel zu bedienen, die befragt werden soll, als kritisches Bewusstsein. Ob 

dieses, unter Gegebenheit des dazu notwendigen Spielraums, den auch Haeske einräumt, 

nicht oft auch zu der Entscheidung führen könnte, in dieser oder jener Hinsicht lieber doch 

inkompetent zu bleiben, kann hier nicht beantwortet werden und muss dahingestellt blei-

ben.             

Die dritte der von Haeske benannten Formationsregeln lautet Ökonomisierung. Das Spre-

chen von Kompetenz und das Sprechen in ökonomischen Begrifflichkeiten vermische sich 

im Diskurs sehr stark. Unter ökonomisches Vokabular subsumiert Haeske direkte Ver-

knüpfungen mit dem Kompetenzbegriff (z.B. Kompetenzbilanzierung, Kompetenzma-

nagement, Kompetenzkapital) oder begrifflich-konzeptuelle Kontexte, in denen der Kom-

petenzbegriff integriert sei (z.B. Marktvorteil, Wissensbilanzen, Kennzahlenbewertung, 

Wettbewerbsfähigkeit, Controlling, etc.).187 Durch diese Verbindungen, so Haeske, „wer-

den Beziehungen gestiftet, die Bedingungen gehorchen, die erst durch den Kontext der 

ökonomischen Rationalität, die diesen Begriffen innewohnt, eröffnet werden.“188 Hier 

nimmt Haeske auch Bezug zum Begriff der Pädagogisierung, den er der Ökonomisierung 

gegenüberstellt, und erklärt, dass es „in einer großen Gemengelage der Semantiken“ nicht 

genau auszumachen sei, wo Grenzen liegen, kommt aber zu dem Schluss: „Es gibt keinen 

pädagogischen Kompetenzdiskurs, der nicht von ökonomischen Semantiken beeinflusst ist, 

vielmehr prägen ökonomische Rationale das Kompetenzkonstrukt maßgeblich.“189 In 

Haeskes Korpus werden Subjekte und Organisationen mit dem Begriff der Kompetenzen 

angesprochen, wobei die Adressierung deutlich stärker auf die Subjektebene gerichtet ist. 

Dabei ordnet er die Art und Weise der jeweiligen Thematisierung unterschiedlichen „Tra-

ditionen“ zu. Während subjektorientierte Thematisierungen von Kompetenz eher einer 

sozialwissenschaftlichen Richtung zugeordnet werden, die er aufgrund der starken Nähe zu 

Lern- und Bildungsthemen auch als pädagogische bezeichnet, so seien die auf Organisatio-

nen und Unternehmen ausgerichteten Kompetenztexte eher aus betriebswirtschaftlicher 

Sicht formuliert.190 In diesem Strang sei vor allem die Beschäftigung mit organisationsbe-

zogenen Kompetenzen zu finden. Festzuhalten ist hier, dass der Komptenzbegriff sich eben 

nicht nur auf Menschen, sondern auch auf übergeordnete Konstrukte anwenden lässt. 
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Haeske fällt auf, dass teilweise gleichzeitig über subjektbezogene und organisationsbezo-

gene Kompetenzen gesprochen wird. Während die Rede der subjektbezogenen Kompeten-

zen bedeutet, über deren Gestalt, Erhebung und Nutzbarkeit zu sprechen, heißt das Spre-

chen über organisationale Kompetenzen, „auf Unternehmensebene Aspekte der Kompe-

tenzmessung in Form von Kennzahlen zu thematisieren, Unternehmensstrategien unter-

schiedlicher Unternehmensformen darzustellen oder Management- und Controllingstrate-

gien unterschiedlicher Bereiche zu vergleichen.“191 Eine nähere Bestimmung über die Ver-

knüpfung dieser verschiedenen Formen von Kompetenz sei im Material nicht festzuma-

chen. Im Sprechen über Organisation finde jedoch oftmals „Entmenschlichung“ statt, in-

dem die Subjekte als „Akteure“ oder „Humankapital“ bezeichnet würden.192 Typisch für 

diesen Bereich des Diskurses, in dem Kompetenz und Ökonomie ineinandergeflochten 

sind, sei der Begriff des Kompetenzkapitals. Dieser sei in Relation gesetzt zu jenem des 

Humankapitals. So würden damit Subjekte ausschließlich unter dem Aspekt abstrakter 

Kennzahlen in wirtschaftswissenschaftlichen Rationalitäten gedacht, „vermessen, zertifi-

ziert, bilanziert, bewertet und gemanagt“.193 Ein „semantisches Gegenpotential“ zum Vo-

kabular der Ökonomie sucht Haeske in Beiträgen, die er um den Begriff der Autonomie 

sammelt, kommt aber zu dem Schluss, dass diese letztlich erst recht wieder ökonomische 

Verwertungsinteressen ins Zentrum rücken. Er stellt fest, dass die – auch das Thema „Au-

tonomie“ aufgreifenden – Ausnahmen alle in einem Fragment um gerontologische Beiträge 

herum gruppiert sind, die sich diesbezüglich vor allem Fragen der Selbständigkeit bei älte-

ren Menschen widmen. Dies ist auch der einzige Platz in seinem Datenkorpus, an dem das 

Thema Ethik angeschnitten wird. In anderen Beiträgen wird mit Autonomiekonzepten ope-

riert, die eher der von Gelhard (s.o.) kritisierten Selbststeuerung entsprechen und deshalb 

gerade nicht unabhängig von vorgegebenen (auf ökonomische Verwertbarkeit gerichteten) 

Außenanforderungen sind, auf die zugesteuert werden soll. In Fragmenten, die die Mes-

sung von Kompetenzen am Subjekt vorstellen, würden ebenso stark an Beruf und Leistung 

orientierte Kriterien im Vordergrund stehen. Auch wenn vereinzelt von „Persönlichkeits-

entwicklung“ die Rede sei, so wären Fragen der Autonomie dort kein Thema. Er stellt für 

den gesamten Diskurs eine Durchlässigkeit für ökonomische Begriffe und die mit ihnen 
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einhergehenden Logiken fest,194 innerhalb derer auch keine Grenzen festgelegt sind und 

deren Horizont Optimierung und Anpassung lautet: 

„Die Optimierbarkeit wirtschaftlicher Prozesse wird als Leitlinie auf das Kompetenzkonstrukt über-
tragen, wenn die Optimierung subjektiver Kompetenzen nahegelegt wird, um sich flexibel veränder-
ten Kontextbedingungen anzupassen und präventiv auf die unabsehbare Zukunft vorzubereiten und 
im Wettbewerb gegeneinander zu bestehen […]“195 

Eine Thematisierung unterschiedlicher Voraussetzungen für die Subjekte (wie sie etwa in 

Diskursen um Chancengleichheit sehr wohl Thema sind) kann Haeske keine ausmachen. 

Auch Fragen nach den Grenzen der Messbarkeit von Kompetenzen seien kein Thema. Die 

Idee, diese überhaupt objektiveren und messen zu können, sieht er „als Übertragung der 

Idee, betriebswirtschaftliche Kennzahlen zu erheben, um Lagebeschreibungen mess- und 

vergleichbar zu machen.“196 „Rationale“ Überlegungen über Kosten und Nutzen, Marketing 

und Produkthaftigkeit von (geschützten) Kompetenzmessungsverfahren, die Selbstver-

ständlichkeit des Ökonomischen bzw. die Nichtthematisierung von Alternativen zu öko-

nomischen Denkmodellen kennzeichnen die bestimmenden Rationalitäten, entlang derer 

sich der von Haeske analysierte Diskurs auch formiert. Die Integration von Subjekten in 

das Wirtschaftssystem über ihre berufliche Verwertbarkeit ist ein weiterer Fluchtpunkt 

dieser „Formationsregel“. Haeske sieht sich dabei an, wie mit unterschiedlichen Alters-

gruppen umgegangen wird und stellt fest, dass wenn von der Integration von Jugendlichen 

gesprochen wird, in der Regel eine Integration am Arbeitsmarkt gemeint sei. Hier spiele 

auch der Begriff Orientierung eine Rolle, der „(als positiv besetzter Gegenpol zur Desori-

entierung) darin bestünde, auf einen Beruf hin organisiert und auf ein berufliches Ziel fi-

xiert zu sein.“197 Als weitere Beispiele für die ökonomische Durchdringung des Diskurses 

nennt er die Adressierung von Kindern, deren Kompetenzerwerb im Rahmen der Mithilfe 

bei Haushaltsarbeiten im Hinblick auf spätere Verwertbarkeit dargestellt würde: „Die Stu-

die unterstreicht, dass viele Kompetenzen, die am späteren Arbeitsplatz benötigt werden, 

durch Mitwirkung an den Aufgaben im Haushalt erworben werden können.[…]“198 Die 

Nutzbarmachung der Subjekte ziele zudem auf deren Innerstes ab, indem sie sich auch auf 

den Bereich der Emotionen als gestaltbare Ressourcen beziehe. Ein weiterer Punkt, den 

Haeske unter die Ökonomisierung ordnet, ist die Idealisierung netzwerkartiger Strukturen, 
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198 Hungerland, Beatrice: Kompetenzentwicklung im Wandel : auf dem Weg zu einer informellen Lernkul-
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welche vor allem unter den Aspekten Effizienz, Flexibilität und im Hinblick auf kooperati-

ve Nutzenmaximierung dargestellt würden, als „ökonomisch plausible Form der sozialen 

Organisation“.199 Moral, Ethik, Autonomie und Gemeinschaft seien Themen, die er in der 

„Grenzzone des Diskurses“ verortet, wo diese zwar vorhanden, aber von untergeordneter 

Bedeutung wären.         

 Die vierte, letzte und gleichzeitig am wenigsten analytisch eindeutig erscheinende 

Formationsregel Haeskes ist von ihm als Produktionslogik benannt worden. Dabei bezieht 

er sich einerseits auf die Subjekte, die ihre Kompetenzen herstellen, und andererseits auf 

die verschiedenen im Diskurs vorhandenen Kompetenz-Konstrukte sowie die Objekte (z.B. 

Zertifikate), die aus diesen hervorgehen. Die in Imperativen der Kompetenzentwicklung 

enthaltene Forderung, Leistungspotenziale auszuschöpfen, bedinge, dass Kompetenz nichts 

Gegebenes, sondern etwas Herzustellendes sei.200 Wenn im Diskurs verhandelt werde, wie 

Kompetenzen messbar gemacht werden sollen, folge darauf die Applikation der entwickel-

ten Messschemata auf das Subjekt, welches „an dem so definierten Kompetenzverständnis 

vermessen wird, wobei gefordert ist, Schwächen, die aus der Kompetenzdiagnose resultie-

ren, auszugleichen, d.h. Kompetenz neu herzustellen.“201 Die Eigenschaft der Unabschließ-

barkeit, die auch Boris Traue in Bezug auf Kompetenzen festmacht, ist hier unmittelbar 

mit der Formationsregel des Reaktionszwangs verknüpft: Wenn Kompetenz umfeldorien-

tierte Adaption bedeutet und das Umfeld sich permanent und immer schneller wandelt (o-

der dies zumindest angenommen wird), dann kann es kein Ende des ‚Sich-darauf-

einstellens‘ geben. Insofern geht das, was Haeske hier als Produktionslogik benannt hat in 

eins mit dem Zwang zur Aufrechterhaltung der Employability durch (Weiter-)Bildung.202 

Eine Frage, die sich Udo Haeske stellt und die er ganz klar außerhalb der Grenzen des 

Kompetenz-Diskurses verortet, ist jene nach der Machbarkeit der Produktion von Kompe-

tenzen bzw. deren Grenzen. Die Grenzen der Machbarkeit, so Haeske, würden rund um 

den Begriff der Intelligenz (auch er verweist hier auf McClelland) durchaus immer wieder 

thematisiert und zwar in Fragen zum Verhältnis von „Anlage und Umwelt“.203 Er verweist 

auf heftige Diskussionen um Aussagekraft und Beeinflussbarkeit von Intelligenz und er-

                                                 
199 Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, S. 158[Hervorhebung von mir: MT]. 
200 Ebd., S. 167. 
201 Ebd. 
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203 Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, S. 168. 
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klärt, dass im Kompetenzdiskurs „genetische und soziale Faktoren“204 kein Thema wären. 

Der Diskurs produziere stark variierende Kataloge von mehr oder weniger differenzierten 

Teilkompetenzlistungen, die ihrerseits wieder in beschreibende Items unterteilt sein kön-

nen. Dass dabei Aspekte wie „die Fähigkeit zum kritischen Denken, die Fähigkeit zur In-

fragestellung gegebener Bedingungen, gesellschaftliche Verantwortlichkeit, soziales Enga-

gement, kreative Selbstverwirklichung oder Spiritualität“ im analysierten Korpus eine un-

tergeordnete Rolle spielen würden, sei Ausdruck der bezeichneten Logik, die Kompetenz 

vor allem in den „Dienst der Ökonomie und der dort notwendigen Produktionsprozesse“ 

stelle.205 Als Teil der Produktionslogik verhandelt Haeske auch die AkteurInnen, also die 

SprecherInnen des Diskurses. Dabei handle es sich vor allem – er fasst den Begriff offen-

bar sehr weit – um SozialwissenschaftlerInnen: PädagogInnen, PsychologInnen, Erzie-

hungswissenschaftlerInnen, LehrerInnen und LehrerInnen-AusbildnerInnen. Viele davon 

hätten, es verwundert nicht, starke wirtschaftliche Bezüge, z.B. Wirtschaftspädagogik oder 

Arbeits- und Organisationspsychologie.206 Aber auch aus dem Bankenbereich, dem Consul-

ting, der BWL, dem HR-Bereich finden sich SprecherInnen, ebenso wie VertreterInnen 

politischer oder religiöser Organisationen. Als vergegenständlichte Produkte des Kompe-

tenzdiskurses sieht Haeske nicht zuletzt sein Datenmaterial selbst: eine große Anzahl von 

Publikationen zum Thema Kompetenz sind die materialisierte Basis des Diskurses. Aber 

auch Zertifikate, die am Ende einer Kompetenzberatung stehen können, das durch Messin-

strumente produzierte Material, wie z.B. auch die so genannten Kompetenzbilanzen, wären 

nach Haeske Objektivierungen des Diskurses. Aber auch Arbeitsplätze, die diese Objekte 

hervorbringen, fasst er darunter und verweist darauf, dass hinter vielen Publikationen auch 

öffentliche Förderungen stehen. So gesehen sind dann auch noch viele weitere Bereiche 

                                                 
204 Hier macht Haeske einen für mich äußerst befremdlichen Verweis auf ein Buch des Politikwissenschaft-
lers Charles Murray und des Harvard-Psychologen Richard Herrnstein, die 1994 die Behauptung aufstellten, 
Intelligenz sei zu großen Teilen genetisch vererbbar. Die beiden mussten sich völlig zu Recht massiver Kritik 
aussetzen, rassistisch und eugenisch zu argumentieren. Haeske referiert, ohne nähere Angaben zum Thema 
des Buches oder dessen Umstände  zu machen, bloß auf das Werk selbst, und meint, die Tatsache, dass es 
trotz Bestsellerstatus in den USA nicht auf Deutsch übersetzt worden sei, wäre als Hinweis darauf zu lesen, 
dass wissenschaftliche Freiheit im Intelligenzdiskurs keine Selbstverständlichkeit sei. Ohne im Rahmen die-
ser Arbeit das Thema „wissenschaftliche Freiheit“ näher zu bearbeiten oder weiter auf die kruden Ideen und 
sozialpolitischen Vorschläge von Herrnstein und Murray eingehen zu können, möchte ich an dieser Stelle 
zumindest heftigen Widerspruch einlegen. Deshalb hier ein Verweis auf einen Artikel, der die eugenischen 
Quellen und Bezüge des Buches freilegt, auf welches sich aktuell auch der in ähnlichem Fahrwasser 
schwimmende Sozialdemokrat Thilo Sarrazin bezieht. Sesín, Claus-Peter: „Sarrazins dubiose US-Quellen“, 
in: Haller, Michael und Martin Niggeschmidt (Hrsg.): Der Mythos vom Niedergang der Intelligenz, Wiesba-
den: VS Verlag für Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden 2012, S. 27–48. 
205 Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, S. 171. 
206 Ebd. 
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mit dem Kompetenzdiskurs verknüpft: „Es sind nicht nur die schreibenden und damit dis-

kursiv direkt vernehmbaren Wissenschaftler, sondern auch die Hilfskräfte, die Verlage, 

kurzum alle Beteiligten, die sich am Entstehen der Praxen des Diskurses und der Produkte 

der diskursiven Begegnung beteiligen.“207 Die Diagnoseinstrumente wiederum finden ihre 

Dissemination in zahlreichen (Bildungs- und Berufs-)Beratungsprojekten, die selbst wieder 

evaluiert werden und so die damit befassen ForscherInnen beschäftigen, die in ihren Be-

richten selbst wieder Diskursfragmente anfertigen. So bildet der Diskurs ein weitverzweig-

tes Netz von Materialisierungen. 

2.5 Bildungspolitischer Diskurskontext: Schlüsselkompetenzen 

und Qualifikationsrahmen 

Das Weißbuch der Wiener VHS knüpft an ein zentrales bildungspolitisches Dokument an. 

Es handelt sich um eine im Jahr 2006 im Amtsblatt der EU veröffentlichte Empfehlung 

von Europarat und -parlament zu Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes Lernen. 

Als Begründung für das Aufgreifen der Schlüsselkompetenzen für das Weißbuch führen 

die AutorInnen deren „zunehmend richtungsweisende bildungspolitische Bedeutung“ an.208 

Die Empfehlung der EU besteht aus zwei Teilen. Im ersten Teil des Amtsblattes wird be-

gründet, warum es zu einer Empfehlung kommt wobei Bezug auf zahlreiche vorausgehen-

de programmatische Papiere und Beschlüsse genommen wird. Im Anhang wird der für das 

Weißbuch besonders relevanten zweite Teil formuliert: „SCHLÜSSELKOMPETENZEN 

FÜR LEBENSBEGLEITENDES LERNEN – EIN EUROPÄISCHER REFERENZRAH-

MEN“. Die dort definierten Schlüsselkompetenzen lauten: 

1. Muttersprachliche Kompetenz 
2. Fremdsprachliche Kompetenz 
3. Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz 
4. Computerkompetenz 
5. Lernkompetenz 
6. Soziale Kompetenz und Bürgerkompetenz 
7. Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz 
8. Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfähigkeit209 

 

Den Auftakt der Begründung in Teil 1 gibt dabei die sogenannte Lissabon-Strategie, in der 

6 Jahre zuvor das grundlegende strategische Ziel der Europäischen Union für die erste De-

                                                 
207 Ebd., S. 173. 
Hungerland, Beatrice: Kompetenzentwicklung im Wandel : auf dem Weg zu einer informellen Lernkultur?, 
1. Aufl. Aufl., Wiesbaden: VS, Verlfür Sozialwiss 2004, S. 174f zit. n. Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, 
S. 156. 
208 Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I, S. 9. 
209 Amtsblatt der Europäischen Union: „www.bmukk.gv.at“, S. L 394/13. 
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kade des neuen Jahrtausends im Zeichen einer Steigerung der Wettbewerbsfähigkeit for-

muliert wurde, um damit „der Globalisierung und den Herausforderungen einer neuen wis-

sensbasierten Wirtschaft“ und „raschen und immer schneller eintretenden Veränderungen“ 

entgegenzukommen.210 Dieser Hintergrund wird dann auch zu Beginn des Referenzrah-

mens unter ‚Hintergrund und Ziele‘ aufgegriffen. Der Abschnitt wiederum eröffnet mit 

einem Szenario, das im Zeichen von Haeskes Formationsregel „Reaktionszwang“ lesbar 

ist: 

„Die Globalisierung stellt die Europäische Union vor immer neue Herausforderungen, so dass alle 
Bürger eine breite Palette an Schlüsselkompetenzen benötigen, um sich flexibel an ein Umfeld an-
passen zu können, das durch raschen Wandel und starke Vernetzung gekennzeichnet ist.“211 

Die den Kompetenzimperativ veranlassenden Umfeldbedingungen sind hier durch einige 

Schlagworte repräsentiert, die das nicht näher ausgeführte Phänomen der Globalisierung 

als herausforderndes Szenario für die Europäische Union als nicht hinterfragbare gedank-

liche Grenze festlegen. Um auf die Globalisierung und die mit ihr einhergehenden Heraus-

forderungen adäquat zu reagieren, bedarf es einer Anpassung der Bürger, und zwar in Hin-

sicht auf eine breite Palette an Schlüsselkompetenzen, um deren Flexibilität in Bezug auf 

ihr Umfeld zu vergrößern. Das Umfeld erfordert raschen Wandel und starke Vernetzung. 

Im darauf folgenden Absatz erklärt das Dokument die Stellung von „Bildung“ in Bezug 

auf die Schlüsselkompetenzen. Bildung sei demnach in einer sozialen und wirtschaftlichen 

Doppelrolle entscheidend dafür, dass die AdressatInnen, also die EU-BürgerInnen, durch 

den Erwerb von Schlüsselkompetenzen sich dem oben entwickelten Szenario gemäß flexi-

bel den wandelnden Umfeldbedingungen anpassen.212 Was Bildung ist, wird an dieser Stel-

le nicht näher definiert, jedoch was sie tun soll, also ihre Funktion, welche auf den Erwerb 

von Schlüsselkompetenzen ausgerichtet wird. In einem dritten Schritt führt der Referenz-

rahmen Gleichberechtigung und Zugangsgarantien für Bildungs-Benachteiligte213 als Hori-

zont ein. Die Betroffenen sollen durch besondere Berücksichtigung unterschiedlicher indi-

                                                 
210 „Die Union hat sich heute ein neues strategisches Ziel für das kommende Jahrzehnt gesetzt: das Ziel, die 
Union zum wettbewerbsfähigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu ma-
chen - einem Wirtschaftsraum, der fähig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren 
Arbeitsplätzen und einem größeren sozialen Zusammenhalt zu erzielen“Europäischer Rat von Lissabon, 
März 2000: „SCHLUSSFOLGERUNGEN DES VORSITZES - EUROPÄISCHER RAT (LISSABON)  23. 
UND 24. MÄRZ 2000“, S. 1, http://www.austria.gv.at/Docs/2006/9/5/schlussfolgerung_er_lisboa2000.pdf 
(zugegriffen am 15.4.2013).  
211 Amtsblatt der Europäischen Union: „www.bmukk.gv.at“, S. L 394/13. 
212 vgl. Ebd. 
213 „Dazu gehören beispielsweise Menschen mit geringen Grundfertigkeiten, insbesondere mit geringer Fä-
higkeit zum Lesen und Schreiben, Schulabbrecher, Langzeitarbeitslose und Menschen, die nach längerer 
Unterbrechung wieder in den Arbeitsmarkt eintreten, ältere Menschen, Migranten sowie Menschen mit Be-
hinderungen.“ Ebd. 
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vidueller Fähigkeiten und Bedürfnisse dabei unterstützt werden, „ihr Bildungspotential 

auszuschöpfen“214. Die mit Bildungsunterschieden einhergehenden sozialen Ungleichheiten 

werden an dieser Stelle als Ungerechtigkeit, der beigekommen werden muss, dargestellt. 

Der Modus des Beikommens liegt jedoch im Horizont eines als nicht ausgeschöpft ange-

nommenen Potentials, d.h. in einer an die betreffenden Individuen gebundenen Defizit-

Vermutung. Damit werden die Schlüsselkompetenzen als auf verschiedenen Ebenen wirk-

sam angenommen: Einmal als Gewährleistung, dass alle BürgerInnen Europas sich im 

Kontext rasch verändernder Umfeldbedingungen entsprechend anpassen können. Und 

einmal, um Ungleichheiten, welche durch unterschiedliche Ursachen bedingte “Bildungs-

benachteiligungen“ zur Folge haben, zu beseitigen. In beiden Fällen sind die Schlüssel-

kompetenzen als universales Remedium im Sinne Haeskes zu verstehen.215 Ihre Wirkung 

ermächtigt demnach die Subjekte im Hinblick auf „[…]persönliche Entfaltung, aktive 

Staatsbürgerschaft, sozialen Zusammenhalt und Beschäftigungsfähigkeit.“ Boris Traues 

Befund der „Versöhnung“ und Andreas Gelhards schon bei der Psychotechnik beobachtete 

Verknüpfung von beruflichem Erfolg und persönlicher Entfaltung sind hier gut zu sehen. 

Nachdem der Referenzrahmen sein Problem und seine Ausrichtung dargelegt hat, formu-

liert er Ziele, die durch ihn erreicht werden sollen. Diese umfassen neben der eigentlichen 

Definition der 8 Schlüsselkompetenzen auch die Unterstützung der Mitgliedsstaaten beim 

Ausbau der Schlüsselkompetenzen im Zuge von LLL. Außerdem soll er ein Referenzdo-

kument auf übergeordneter Ebene für Politik, Bildungsinstitutionen und Lernende darstel-

len. Als solche Referenz fungiert er schließlich auch im Weißbuch der Wiener VHS. Die 

Definition von Kompetenzen im Referenzrahmen der EU lautet: 

„Kompetenzen sind hier definiert als eine Kombination aus Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen, 
die an das jeweilige Umfeld angepasst sind. Schlüsselkompetenzen sind diejenigen Kompetenzen, 
die alle Menschen für ihre persönliche Entfaltung, soziale Integration, Bürgersinn und Beschäfti-
gung brauchen.“ 216 

Diese Setzung ruft gleich mehrfach die Bedeutung des Zusammentreffens im lateinischen 

competere auf: Nicht nur treffen unterschiedliche Begriffs-Konstituenten auf Ebene der 

angerufenen Individuen aufeinander (Wissen, Fähigkeiten, Einstellungen), sondern es wer-

den im gleichen Schritt auch objektivierte, von allen Menschen benötigte Kompetenzen 

formuliert, deren Horizont verheißt, persönliche Entfaltung, soziale Integration, Bürgersinn 

und Beschäftigung in eins gehen zu lassen. Mit einem „erfolgreichen Leben in einer Wis-

                                                 
214 Ebd. 
215 Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, S. 134 ff. 
216 Amtsblatt der Europäischen Union: „www.bmukk.gv.at“, S. L 394/13. 
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sensgesellschaft“217 werden die Subjekte angerufen und sollen sich die dazu notwendigen – 

gleichberechtigt nebeneinander stehenden – Schlüsselkompetenzen aneignen. Die Informa-

tion, dass einige Begriffe den Referenzrahmen quer zu den einzelnen Schlüsselkompeten-

zen durchziehen, gibt schließlich einen Hinweis, dass diese nicht nur den kognitiven Raum 

des Selbst adressieren: „kritisches Denken, Kreativität, Initiative, Problemlösung, Risiko-

bewertung, Entscheidungsfindung und konstruktiver Umgang mit Gefühlen spielen für alle 

acht Schlüsselkompetenzen eine Rolle.“218 Der den Schlüsselkompetenzen damit einwoh-

nende Imperativ zur produktiven Gestaltung der Gefühlswelt, erinnert stark an David 

McClellands Emphase zu Beginn der 1970er auf nonverbal communication skills: „The 

abilities to know what is going on in a social setting and to set the correct emotional tone 

for it are crucial life-outcome criteria.“219       

 Ein weiterer diskursiver Kontext für den Kompetenzbegriff der Wiener VHS ist das 

bildungspolitische Instrument des Qualifikationsrahmens, konkret The European Qualifi-

cations Framework for lifelong learning (EQR) sowie der auf diesem basierenden – und 

sich derzeit noch im Prozess der Erstellung befindlichen – Nationale Qualifikationsrahmen 

(NQR) in Österreich. Qualifikationsrahmen sind als Steuerungs- und Gestaltungsinstru-

mente zu verstehen, hinter denen als kleinster gemeinsamer Nenner die Logik des Verglei-

ches steckt. Kriterien, anhand derer Vergleichbarkeit geschaffen werden soll, sind Lerner-

gebnisse und Kompetenzen. Der Berufs- und Arbeitspädagoge Peter Dehnbostel sieht das 

zunehmende Aufgreifen dieser Instrumente vor dem Hintergrund eines generellen Perspek-

tivenwandels im Bereich bildungspolitischer Steuerung: 

„Bisher standen Input-Faktoren wie Personal, Lehrpläne und Ausstattungen im Mittelpunkt des Inte-
resses bildungspolitischer Steuerung, während Prozess, Output, Outcome und zum Teil auch der 
Kontext vernachlässigt oder ausgeblendet wurden. Heute erfolgt die Steuerung und Lenkung im Bil-
dungswesen vorrangig outcome- und lernergebnisorientiert, zumindest ist dies die bildungspolitische 
Intention.“220  

                                                 
217 Ebd. 
218 Ebd., S. L 394/14. 
219 McClelland: „Testing for competence rather than for ‚intelligence‘“, S. 10. 
220 Dehnbostel, Peter: „Qualifikationsrahmen: Lernergebnis- und Outcomeorientierung zwischen Bildung und 
Ökonomie“, Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und Diskurs. 14 
(2011), S. 05–1 – 05–11, hier S. 05–2. Zum Unterschied von Output und Outcomes: „In der Eingrenzung auf 
Lernergebnisse ist der learning output das unmittelbar nach einem Lernprozess festgestellte Lernergebnis, 
während der learning outcome auch die weitergehenden und längerfristigen Wirkungen des Lernprozesses 
(Anstellung, Zufriedenheit,…) mit einbezieht. Zürcher, Reinhard: „Lernergebnisorientierung in der Erwach-
senenbildung. Begriffe Konzepte Fragestellungen., S. 8, 
http://www.oeibf.at/db/calimero/tools/proxy.php?id=14770 (zugegriffen am 5.9.2013) [Hervorhebungen im 
Original].  
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Damit werde Bildung zunehmend kommerzialisiert, an Effizienz- und Marktkriterien aus-

gerichtet und öffentliche Verantwortung werde zurückgefahren. Dieser Perspektivenwan-

del korreliere wiederum mit sozio-ökonomischen Veränderungen (Zunahme prekärer, tem-

porärer Arbeitsverhältnisse auf Kosten unbefristeter, fester Anstellungen), die sich im 

„Wandel von Arbeit und Unternehmenskonzepten“ sowie in „betrieblichen Reorganisati-

ons- und Umstrukturierungsprozessen“ niederschlagen würden, in denen Lernen einen 

Wettbewerbsvorteil für Unternehmen darstelle.221 In diesem Setting kontextualisiert Dehn-

bostel die zunehmende Bedeutung von sektoralen (z.B. branchenspezifischen oder be-

reichsspezifischen) und nationalen Qualifikationsrahmen. Er zitiert den Bildungssoziolo-

gen David Raffe, nach dem 2011 weltweit etwa 120 Länder Qualifikationsrahmen haben 

oder überlegen solche einzuführen, worunter die EU 27 zu rechnen seien.222 Dabei ist der 

Europäische Qualifikationsrahmen (EQR) als Meta-Rahmen oder Übersetzungsinstrument 

zu denken, der zwischen den jeweiligen Nationalen Rahmen vermitteln und so Mobilität, 

Transparenz und Durchlässigkeit zwischen verschiedenen Bildungssystemen und dem Ar-

beitsmarkt ermöglichen soll. Außerdem sollen die Bereiche des informellen und non-

formalen Lernens mit formalem Lernen gleichberechtigt werden. Dabei sind Lernergebnis-

se (als Ausdruck der Outcome-Orientierung) ein zentraler Begriff in der Empfehlung zur 

Errichtung des Europäischen Qualifikationsrahmens und definiert als: 

„[…] Aussagen darüber, was ein Lernender weiß, versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem er ei-
nen Lernprozess abgeschlossen hat. Sie werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen defi-
niert“223 

Die auffällige Inkongruenz, dass die Schlüsselkompetenzen aus Wissen, Fähigkeiten und 

Einstellungen begriffen werden, aber im Rahmen des EQR Kompetenzen ohne „Schlüssel“ 

neben Kenntnissen und Fertigkeiten gestellt sind, erklärt eine Broschüre der EU-

Kommission. Der EQR wolle keine Aussagen über den Gehalt von Lernergebnissen tref-

fen, und die Schlüsselkompetenzen seien als „integraler Bestandteil“ der im jeweiligen 

                                                 
221 Dehnbostel: „Qualifikationsrahmen: Lernergebnis- und Outcomeorientierung zwischen Bildung und Öko-
nomie“, S. 05–4. 
222 Raffe, David: „National Qualifications Frameworks: European experiences and findings in an educational 
and an employment perspective.“, in: Büchter, Karin, Peter Dehnbostel und Georg Hanf (Hrsg.): Der deut-
sche Qualifikationsrahmen (DQR) - Ein Konzept zur Erhöhung von Durchlässigkeit und Chancengleichheit 
im Bildungssystem?, Bielefeld: Bertelsmann 2011, S. 357–374. 
223 Amtsblatt der Europäischen Union: „EMPFEHLUNG DES EUROPÄISCHEN PARLAMENTS UND 
DES RATES vom 23. April 2008 zur Errichtung des Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges 
Lernen“, S. C 111/4, http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:DE:PDF (zugegriffen am 
3.4.2013). 
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Rahmen festgelegten Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen224 zu verstehen. Die Lern-

ergebnisse fungieren im EQR als Scharnier zur Einordnung von Kenntnissen, Fertigkeiten 

und Kompetenzen in ein 8-stufiges Qualifikationsschema. Die für die jeweilige Stufe defi-

nierten und auch als „Deskriptoren“ bezeichneten „erforderlichen Lernergebnisse“ sind 

also der Ausgangspunkt für die Vergleichs-Logik der Rahmen225. In Österreich wird seit 

2007 an der Entwicklung eines NQR gearbeitet, der, nachdem eine gegenseitige Zuord-

nung von Qualifikationen innerhalb des österreichischen Bildungssystems erreicht werden 

soll, auch die Anbindung an den EQR darstellen möchte. Auch in Österreich hat man sich 

für 8 Qualifikationsstufen entschieden. In Konsultationsprozessen (an denen auch die Wie-

ner VHS teilgenommen haben) von der Nationalen Steuerungsgruppe wurden Stellung-

nahmen aus dem „gesamten Bildungsbereich“ gesammelt und derzeit (2013) läuft noch ein 

Simulationsverfahren, das unter anderem die entworfenen Kriterien zur Zuordnung testen 

soll. Der Begriff der Lernergebnisse bzw. die lernergebnisorientierte Darstellung von 

Kompetenzen im Programm sind in den ExpertInneninterviews ein bedeutendes Thema 

gewesen. Deshalb möchte ich - auch wenn eine nähere Auseinandersetzung mit dem NQR 

hier nicht geleistet werden kann - noch ein Schlaglicht darauf werfen, wie dessen zukünfti-

ge Bedeutung seitens relevanter bildungspolitischer DiskurssprecherInnen eingeschätzt 

wird. In einem Interview mit dem Magazin erwachsenenbildung.at erklärt Martin Netzer, 

stellvertretender Sektionsleiter des Unterrichtsministeriums, wie er sich mögliche Entwick-

lungen im Hinblick auf Zertifizierungen von Angeboten der Erwachsenenbildung im NQR 

vorstellt. Er schätzt, dass maximal 30 % aller Angebote im Bereich der österreichischen 

Erwachsenenbildung dem NQR zugeordnet werden würden. Seine Antwort auf die An-

schlussfrage formuliert eine Befürchtung, die auch in einem der ExpertInneninterviews 

zum Ausdruck gekommen ist: 

„Was passiert mit Einrichtungen und Bildungsangeboten, die nicht NQR-zertifiziert sind? 
Laufen diese Gefahr, als zweitklassig zu gelten? 
 
Es könnte eine Dynamik in diese Richtung entstehen. Ich sehe die Gefahr, dass diejenigen, die 
NQR-lastig unterwegs sind, dies auch als Marketinginstrument handhaben und am Markt die Nase 
vorn haben, und die anderen dem nichts entgegenhalten können. Darum ist es wichtig, dass auch je-
ne lernergebnisorientiert ausschildern, bei denen es nicht um die Eingliederung in den NQR geht. 
Das kann jeder. Und der NQR hat den Fokus auf Qualifikation und Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt. 
Der NQR kann Teilaspekte von Bildung abdecken, aber Bildung ist mehr. Da geht es um gesell-
schaftliche Teilhabe, persönliche Entfaltung und um Wissen und Fertigkeiten, die nicht automatisch 

                                                 
224 Europäische Kommission: „Der europäische Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen“, S. 9f, 
http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/eqf/brochexp_de.pdf (zugegriffen am 9.5.2013). 
225 Amtsblatt der Europäischen Union: „eur-lex.europa.eu“, S. C 111/5. 
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in eine Qualifikation münden. Bildung hat einen Wert an sich und Qualifikation ist nur ein Teil da-
von.“226 
 

Eine lernergebnisorientierte „Ausschilderung“ von Kursen im Bereich der Erwachsenen-

bildung wird hier im Interesse aller AkteurInnen dargestellt, auch derjenigen, die gar keine 

Zertifizierung im Rahmen des NQR anstreben. Das dahinterliegende Argument ist jenes 

des Wettbewerbsnachteiles, der entstünde, wenn diejenigen, die an der Zertifizierung teil-

nehmen, die Verwertbarkeit als Marketinginstrument einsetzen würden. Auch wenn der 

Sprecher klarstellt, dass der Fokus des NQR auf berufliche Verwertbarkeit nicht synonym 

zu setzen sei mit Bildung, so sei die – eben jenem Verwertungsinteresse entsprechende – 

lernergebnisorientierte Beschreibung von Angeboten empfehlenswert. Der Wettbewerb der 

Erwachsenenbildungs-AnbieterInnen, genauer dessen Negativ-Horizont des Nachteiles am 

Markt, ist hier das springende Argument bzw. der Rahmen, innerhalb dessen operiert wer-

den muss. Diese Einschätzung wirft die Frage auf, wie groß der Spielraum für Organisati-

onen ist, aufgrund politischer, pädagogischer oder sonstiger Erwägungen an dieser Logik 

des Vergleichens bewusst vorbeizugehen. Die Auseinandersetzung mit der zukünftigen 

Zuordnung von Bildungsangeboten zum NQR - in den ja auch alle formalen Bildungsab-

schlüsse implementiert werden - stellt jedenfalls einen Diskurskontext dar, dem sich Bil-

dungsinstitutionen, so sie das denn wollten, vermutlich schwer entziehen könnten. 

                                                 
226 Hammer, Mark: „Martin Netzer im Interview: ‚Wir brauchen einen Kulturwandel bei der Anrechnung von 
Fähigkeiten‘“, Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und Diskurs. 14 
(2011), S. 02/3 
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3 Methodik 

Reiner Keller macht in seinem Beitrag zur Soziologie der Kompetenz (s.o.) auch Vorschlä-

ge, wie eine erweiterte Bildungs- und Kompetenzforschung vorgehen könnte, die nicht den 

impliziten und expliziten Anrufungen ihres Gegenstandes im Vornherein erliegt, weil sie 

sich vorschnell „dem (gewiss legitimen) gesellschaftlichen Problemlösungsbedarf unter-

stellt“, der nur allzu oft aus der umstrittenen Gesellschaftsdiagnose Wissensgesellschaft 

abgeleitet wird.227 Einer seiner Vorschläge liegt in einer Bearbeitung des Themas Kompe-

tenz aus der Perspektive der wissenssoziologischen Diskursanalyse mit dem Ziel 

„die sozio-historischen Figurationsprozesse von Bildung und diskursive Formierung von ‚Kompe-
tenz‘ ohne die Diagnose der Wissensgesellschaft als reale oder real-fiktive Rahmenbedingung vo-
rauszusetzen.“228 

Die klare Abgrenzung von der Wissensgesellschaft als Ausgangspunkt ist in seinen Augen 

deshalb so wichtig, weil es in der Bildungsforschung üblich sei, die in dieser Gesell-

schaftsdiagnose postulierte rasche Entwertung von Wissensbeständen und die daraus abge-

leitete Notwendigkeit einer permanenten Aktualisierung am Individuum zu übernehmen. 

Mit Verweis auf „unmittelbare bildungspolitische und bildungspraktische Handlungskon-

sequenzen auf nationaler, EU-weiter und globaler Ebene“ sei es notwendig, der jeweiligen 

„‚Situationsdefinition‘ der Wissensgesellschaft“ Aufmerksamkeit zu schenken.229 Dabei ist 

die Frage zu stellen, welchen Zuschnitts der jeweils verwendete Kompetenzbegriff ist. An 

Arbeiten, die sich am von Michel Foucault entwickelten Begriff der Gouvernementalität 

orientieren, kritisiert Keller, dass diese zwar programmatische Verschiebungen im Bereich 

der Bildung erfassen würden, aber „das konkrete Prozessgeschehen, die impliziten Ak-

teurskonstellationen, Ressourcen und diskursiven Auseinandersetzungen in ihrer soziohis-

torischen Einbettung und die daraus entstehenden Strukturierungen der Bildungsräume“ 

vernachlässigen würden.230 Meine Frage nach dem Aufgreifen des Kompetenzbegriffes in 

den Wiener VHS zielt aber gerade auch auf jenes konkrete Prozessgeschehen ab, wenn ich 

beispielsweise danach frage, welche Zugzwänge und Handlungsoptionen mit der Aufnah-

                                                 
227 Keller: „Kompetenz-Bildung: Programm und Zumutung individualisierter Bildungspraxis. Über Möglich-
keiten einer erweiterten Bildungssoziologie.“, S. 45. Für eine nähere Auseinandersetzung mit den Gefahren 
von einer aus der Diagnose Wissensgesellschaft abgeleiteten Defizitperspektive auf Individuen im Hinblick 
auf soziale Ungleichheit vgl. Erler, Ingolf: „Das Lebenslange Lernen und die Wissensgesellschaft“, in: Erler, 
Ingolf u. a. (Hrsg.): Kritisch Denken: für eine andere Erwachsenenbildung, Schulheft 148, Innsbruck ; Wien; 
Bozen: StudienVerlag 2012, S. 93–107, hier S. 93ff. 
228 Keller: „Kompetenz-Bildung: Programm und Zumutung individualisierter Bildungspraxis. Über Möglich-
keiten einer erweiterten Bildungssoziologie.“, S. 40. 
229 Ebd., S. 37. 
230 Ebd., S. 40. 
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me des Kompetenzbegriffes in Verbindung gebracht werden. In diesem Sinne greife ich 

Kellers Vorschlag auf und orientiere mich bei der diskursanalytischen Bearbeitung des 

Themas Kompetenzen am Beispiel der Wiener Volkshochschulen entlang der formulierten 

Fragestellungen, an den von ihm gemachten methodischen Hinweisen und greife außerdem 

auf Vorschläge Siegfried Jägers zurück. Reiner Keller ist ein Vertreter der von ihm gepräg-

ten und in der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik verorteten wissenssoziologischen 

Diskursanalyse. Deren theoretischen Hintergrund macht er vor allem mit Peter L. Bergers 

und Thomas Luckmanns grundlegender Wissenstheorie sowie mit Bezügen zu Michel 

Foucault und kulturalistischen Ansätzen fest.231 Eine aus diesen Zugängen abgeleitete An-

nahme der wissenssoziologischen Diskursanalyse ist, dass Menschen keinen unmittelbaren 

Zugang zur Welt haben, ohne aber deren widerständige Materialität in Abrede zu stellen. 

Wissen ist sozial konstruiert und „in unterschiedlichen Graden als legitim anerkanntes und 

objektiviertes Wissen (Bedeutungen, Deutungs- und Handlungsschemata)“ vermittelt.232 

Die Definition des Bezugsrahmens von Diskursanalysen ist dementsprechend weit: 

„Die Wissenssoziologische Diskursanalyse untersucht diese gesellschaftliche[!MT] Praktiken und 
Prozesse der kommunikativen Konstruktion, Stabilisierung und Transformation symbolischer Ord-
nungen sowie deren Folgen: Gesetze, Statistiken, Klassifikationen, Techniken, Dinge oder Praktiken 
sind in diesem Sinne Effekte von Diskursen und ‚Voraus‘-Setzungen neuer Diskurse. [Ihr geht es] 
darum Prozesse der sozialen Konstruktion, Objektivation, Kommunikation und Legitimation von 
Sinn-, d.h. Deutungs- und Handlungsstrukturen auf der Ebene von Institutionen, Organisationen 
bzw. sozialen (kollektiven) Akteuren zu rekonstruieren und die gesellschaftlichen Wirkungen dieser 
Prozesse zu analysieren.“233 

In meiner Fragestellung nach der Konstitution und Entwicklung des (angenommenen) 

Kompetenzdiskurses in den Wiener Volkshochschulen bin ich zunächst von Objektivatio-

nen ausgegangen (z.B. das Weißbuch als Klassifikationsschema, das darauf abzielt, pra-

xiswirksam zu werden), die mich auf die Notwendigkeit der Ermittlung seiner Aussagen in 

kommunikativen Aktualisierungen - jene der interviewten ExpertInnen - gebracht haben. 

Hauptquelle für Diskursanalysen sind so genannte Diskursfragmente, die auch als Aussa-

geereignis verstanden werden können. Keller betont, dass in einem Diskursfragment nicht 

zwangsläufig nur „ein einziger Diskurs, und dieser noch dazu vollständig repräsentiert“ ist, 

sondern eher „kompatible Teilstücke von Diskursen“ zu erwarten sind.234 In diesem Sinne 

empfiehlt er, Aussagen über Diskurse anhand einer Aggregation verschiedener Feinanaly-

                                                 
231 Keller: Diskursforschung, S. 56. 
232 Ebd., S. 57. 
233 Ebd. 
234 Ebd., S. 109. 
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sen unterschiedlicher Diskursfragmente vorzunehmen.235 Wenn Diskursfragmente Aussa-

geereignisse bezeichnen, gilt es zunächst noch zu klären, was unter Aussage im Diskurs 

verstanden werden kann. Michel Foucaults Unterscheidung von Äußerungen und Aussagen 

aus dessen Archäologie des Wissens gibt einen Hinweis: 

„Während eine Äußerung erneut begonnen oder erneut evoziert werden kann, während eine (sprach-
liche oder logische) Form erneut aktualisiert werden kann, hat die Aussage als Eigenheit, wiederholt 
werden zu können: aber immer unter ganz strengen Bedingungen.“ 236  

Siegfried Jäger, ein weiterer Vertreter der sozialwissenschaftlichen und in seinem Fall ex-

plizit kritisch ausgewiesenen Diskursanalyse, sieht in Aussagen den gemeinsamen Nenner 

von Äußerungen. Während sich Äußerungen eher an der Oberfläche des Gesagten bewe-

gen, und die veränderbare Gestalt betreffen, sind Aussagen „ […] nicht als Sätze zu verste-

hen, sondern immer nur als so etwas wie der inhaltlich gemeinsame Nenner, der unter Be-

rücksichtigung der jeweiligen Kontexte aus Sätzen und Texten gezogen werden kann.“237 

Mehrere - thematisch anhand ihrer Aussagestruktur als gleich identifizierte - Diskursfrag-

mente bilden einen Diskursstrang, der in synchronen und diachronen Dimensionen zu den-

ken ist, wobei „ein synchroner Schnitt durch einen Diskursstrang eine gewisse qualitative 

(endliche) Bandbreite“ eröffnet.238 Werden Diskursstränge über die Zeit verglichen, können 

so Thesen über die Veränderbarkeit der Sagbarkeitsgrenzen formuliert werden. Diskurs-

stränge können ineinander verschränkt sein, die Ergebnisse werden auch als „diskursive 

Effekte“ bezeichnet.239 Ein Beispiel: Die massenmediale Thematisierung von Female Geni-

tal Cutting (FGC) basiert vorrangig auf Konstruktion der (brutalen, archaischen) Anderen 

und kann so rassistischen Integrationsdiskursen als Argumentationsgrundlage dienen. Die 

Diskursverschränkung könnte hier als Kombination aus einem feministisch argumentieren-

den Anti-Gewalt-Diskurs und einem rassistischen, massenmedial vermittelten Diskurs ge-

sehen werden. Der Effekt ist, dass MigrantInnen oder Menschen, die als solche identifiziert 

werden, unter den Generalverdacht der (Selbst-)Verstümmelung gebracht werden können, 

während andere, nicht im Lichte des Fremden stehende und daher stärker akzeptierte Kör-

perzurichtungspraxen (z.B. Schönheits-OP) nicht in gleichem Maße problematisiert wer-

den. 

                                                 
235 Ebd. 
236 Archäologie des Wissens Foucault: Die Hauptwerke, S. 586. 
237 Jäger, Siegfried: Kritische Diskursanalyse: eine Einführung, 6., vollständig überarbeitete Aufl., Münster: 
Unrast 2012, S. 95. 
238 Ebd., S. 80. 
239 Ebd., S. 81. 
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3.1 Datengrundlage, Erhebung & Interpretation 

Das Datenkorpus meiner Arbeit besteht im Kern aus neun Interviews mit ExpertInnen für 

den Bereich der Wiener Volkshochschulen sowie dem Weißbuch Programmplanung Teil 

1. Diese stellen die Grundlage der Interpretation dar. Zur Vorbereitung der Gespräche und 

im Verlauf der Interpretation wurden Bücher und Zeitschriftenartikel aus Fachzeitschriften, 

die relevante Bezüge zu den (Wiener) VHS und meiner Fragestellung aufwiesen, Pro-

gramme, Dokumente und Selbstdarstellungen der Wiener VHS im Internet sowie Gemein-

deratsprotokolle und ein Kontrollamtsbericht der Stadt Wien gesichtet und bei einem rele-

vanten Bezug mitaufgenommen. Ein ‚relevanter Bezug‘ war dann gegeben, wenn ein in 

den Interviews für die Kompetenzorientierung bedeutsam gewordenes Thema (z.B. Lern-

ergebnisorientierung) auch in einem Fachmedium von ProtagonistInnen der Wiener VHS 

bearbeitet wurde. Auch Dokumente und Texte anderer AkteurInnen, auf die in den Inter-

views hingewiesen wurde, haben so Eingang in die Interpretation gefunden. Eine Übersicht 

über die zur Interpretation mitaufgenommenen Quellen findet sich in Anhang I. Die für 

Diskursanalysen vielleicht nicht ganz gewöhnliche Vorgehensweise, leitfadengestützte 

ExpertInneninterviews in den Mittelpunkt zu rücken und damit nicht in erster Linie auf 

‚natürliche‘, sondern schon durch einen Leitfaden vorstrukturierte Daten zurückzugreifen, 

hat mehrere Gründe. Der erste betrifft die Fragestellung, die sich nicht auf einen massen-

medialen Diskurs stützen kann, sondern auf exklusive Informationen aus einem einge-

grenzten Feld angewiesen ist. Ursprünglich gab es Überlegungen, ausschließlich anhand 

von Archivmaterialien (z.B. Programme im Verlauf von Jahrzehnten, Jahresberichte der 

Wiener Volkshochschulen) vorzugehen. Nach Recherchen und Gesprächen im Volkshoch-

schularchiv war jedoch bald klar, dass der von mir anvisierte ‚Diskurs um Kompetenzen‘ 

in den Wiener VHS sehr wahrscheinlich mit einem viel jüngerem Datum abzugrenzen ist, 

als ich zuvor angenommen hatte und mir eine ausschließliche Arbeit an ‚natürlichen‘ Dis-

kursfragmenten in Form von Archivalien, Zeitschriftenartikel etc. wichtige Dimensionen 

im Sinne des bei Keller erwähnten Prozessgeschehens verschlossen hätte. Die Frage nach 

Konstitution und Entwicklung eines Kompetenzdiskurses, welche auch dessen Wirksam-

keitsdimension in der Praxis sowie unterschiedliche Positionierungen berücksichtigen soll-

te, war daher unbedingt an SprecherInnen im VHS-Diskurs zu richten. Den Status als Ex-

perte oder Expertin haben meine InterviewpartnerInnen daher als TrägerInnen von Spezi-

alwissen über das Feld der Wiener VHS zugewiesen bekommen, zu dem ich sonst keinen 
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Zugang gehabt hätte. Die Auswahl der Interviewten erfolgte in mehreren Stufen. Nach 

ersten explorativen Gesprächen im Österreichischen Volkshochschularchiv mit Mag. 

Thomas Dostal fiel die Entscheidung, ExpertInnen aus dem Bereich der Wiener VHS zu 

interviewen. Mein Verständnis von ExpertInnen schließt an jenes von Michael Meuser und 

Ulrike Nagel an. Diese greifen auf eine im Rahmen eines Forschungsprojektes zu kommu-

nalen Politikprozessen gebildete Definition von Raymond Gorden zurück. Nach dieser sind 

solche Personen ExpertInnen: „who are active in community affairs regardless of their po-

sition in the social status system“.240 Das ist deshalb wichtig, weil es den Kreis der Exper-

tInnen nicht nur an die aktive Ausübung eines Berufs knüpft. Unabhängig davon, ob eine 

Person aktuell Programme für die Wiener VHS plant, kann sie so als Experte/Expertin mit-

einbezogen werden. Ich verfügte nach Recherchen im Volkshochschularchiv und einem 

Gespräch mit Mag. Thomas Dostal über eine Liste von Funktionsfeldern im Bereich der 

Volkshochschulstrukturen in Wien, die für meine Befragung relevant sein würden sowie 

über eine Liste mit Namen von Personen, die mir aufgrund Ihres Wissens über die Wiener 

Volkshochschulen relevante Informationen bieten könnten. Diese Listen habe ich dazu 

verwendet, um eine Auswahl an zu kontaktierenden Personen zusammenzustellen, die sich 

in den unten dargestellten Eigenschaften der tatsächlich Befragten widerspiegelt. Ur-

sprünglich war geplant, sechs bis acht Interviews durchzuführen. Tatsächlich wurden 9 

Interviews geführt, die insgesamt 12 Stunden und 20 Minuten an Audioaufnahmen sowie 

etwa 198 Seiten Transkript ergaben. Die Interviews fanden entweder am Arbeitsplatz der 

Interviewten oder im Medienraum des Instituts für Geschichte an der Universität Wien 

statt, bei dem ich mich hiermit noch einmal freundlich für die Unterstützung bedanken 

möchte. Die Interviews wurden in der Zeit von November 2012 bis Februar 2013 geführt. 

Berücksichtigte Eigenschaften bei der Wahl der insgesamt 9 InterviewpartnerInnen 

• war am Weißbuch beteiligt 4  

• war nicht am Weißbuch beteiligt 5 

• ist aktuell an der Programmgestaltung der Wiener VHS beteiligt 5 

• ist aktuell nicht (mehr) an der Programmgestaltung der Wiener VHS 
beteiligt 4 

• war/ist pädagogische/r AssistentIn bzw. ProgrammmanagerIn 7 

                                                 
240 Gorden, Raymond L.: Interviewing: Strategy, Techniques, and Tactics., Homewood: Dorsey Press 1975, 
S. 199 zit. n. Meuser, Michael und Ulrike Nagel: „Experteninterview und der Wandel der Wissensprodukti-
on“, in: Bogner, Alexander, Beate Littig und Wolfgang Menz (Hrsg.): Experteninterviews. Theorien, Metho-
den, Anwendungsfelder., 3., grundlegend überarbeitete Aufl., Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaf-
ten | GWV Fachverlage GmbH 2009, S. 35–60, hier S. 43. 
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• Männer 4 

• Frauen 5 

  

An dieser Liste sind Vorannahmen nachzuvollziehen, die ich bei der Auswahl der Inter-

viewpartnerInnen getroffen habe. Um den Zeithorizont meiner Fragestellung zu berück-

sichtigen habe ich natürlich auch mit Personen gesprochen, die über einen längeren Zeit-

raum Auskunft geben konnten. Die Entscheidung, sowohl Personen zu interviewen, die an 

der programmatischen Ausarbeitung des Weißbuchs beteiligt waren als auch solche, die 

das nicht gewesen sind, war durch die Vorannahme veranlasst, dadurch eine größere Hete-

rogenität an Aussagen zu erreichen. Dass ich versucht habe, ungefähr gleich viele Männer 

wie Frauen zu befragen ist mit keinen speziellen theoretischen Vorannahmen über verge-

schlechtlichte Zusammenhänge im Feld verbunden. Auch wenn ich der Auffassung bin, 

dass die heteronormativ-dichotome Einteilung in entweder Mann oder Frau eine der 

machtvollsten diskursiven Subjektivierungen darstellt241, wollte ich hier sicher gehen, dass 

zumindest innerhalb der Norm durch meine Auswahl keine Diskriminierungen geschehen. 

 Der Interviewleitfaden (ein Beispiel in der Ausprägung für eineN Programmmana-

gerIn findet sich in Anhang VI) musste von Interview zu Interview angepasst werden. Die 

Anpassung wurde nach den folgenden Kriterien vorgenommen: (1) Welche Funktion hat 

bzw. hatte die Person im Volkshochschul-Gefüge aktuell oder früher und (2) mit welchen 

Möglichkeiten bzw. Schwierigkeiten, an relevante Informationen zu gelangen ist daher im 

jeweiligen Fall zu rechnen. Es würde vermutlich wenig Sinn machen, jemanden der/die 

erst seit kurzer Zeit für die Wiener VHS tätig ist, nach der Bedeutung des Kompetenzbe-

griffes in der Programmplanungs-Praxis in den 1980er-Jahren zu fragen. (3) Welche The-

men sind in den vorangegangenen Interviews in Bezug auf die Fragestellung neu hinzuge-

kommen, und müssen berücksichtigt werden? Ich habe in jedem Interview versucht, auch 

Raum für Erzählungen zu geben, und durch Paraphrasierungen und Zurückspiegeln von 

Aussagen nicht noch stärker vorzustrukturieren, als dies durch die mitgebrachten Fragen 

schon der Fall war. Das ist nicht in jedem Fall gelungen. Dennoch beinhalten manche In-

terviews längere Erzählpassagen (1 Seite und mehr) und viele initiativ eingebrachte The-

men und Begriffe. Welche Position aber nehmen die Erzählungen der Interviewten im 

Hinblick auf meine Fragestellung ein? Reiner Keller erklärt, worum es bei einer Dis-

kursanalyse nicht gehe: 

                                                 
241 Was erfreulicherweise bedeutet, dass diese – ebenso wenig wie die vergleichsweise schwach erscheinende 
Anrufung der Subjekte als in/kompetent –  letztlich nicht in Stein gemeißelt ist. 
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„Die Diskursforschung beschäftigt sich nicht mit der Rekonstruktion subjektiver Sinnzuschreibung oder 
Wissensvorräte, der Analyse ‚kleiner Lebenswelten‘ oder der ethnographischen Erkundung ‚fremder 
Welten um die Ecke‘. Auch geht es ihr weder um ‚subjektive Fallstrukturen‘ des biographischen Erzäh-
lens noch um ‚objektive‘ Fallstrukturen von Interaktionsbeziehungen, Identitätsbildungen u.a.“ 242  

Ich begreife die interviewten ExpertInnen als legitime SprecherInnen (in verschiedenen 

Positionen) eines Diskurses um Kompetenzen im Bereich der Wiener VHS. Als solche 

verfügen Sie über Spezialwissen (Aussagen) über den Diskurs und die aus ihm hervorge-

henden Praxen, das sie in den Interviews aktualisieren (in Äußerungen). In diesem Sinne 

bilden die Interviewten eine Diskurskoalition, deren Gemeinsames zunächst im gemeinsa-

men Organisationsbezug und im Spezialwissen besteht. Wenn innerhalb der Interviews in 

Bezug auf ein Thema unterschiedliche Positionen mit unterschiedlichen Argumenten (Aus-

sagen) vorgebracht werden, so kann im Sinne Kellers von unterschiedlichen Diskurskoali-

tionen ausgegangen werden, die jeweils unterschiedlichen Story lines folgen.243 Ich habe 

allen Personen, die ich um Interviews gebeten habe, Anonymität zugesichert. Die ethische 

Richtschnur, an die ich mich halte, ist die, dass allen, die in irgendeiner Weise am Zustan-

dekommen dieser Arbeit mitwirken, kein persönlicher Nachteil daraus entstehen darf. Da 

ich hauptsächlich mit Personen gesprochen habe, bei denen ein aufrechtes Dienstverhältnis 

im Volkshochschulbereich besteht, und diese Personen im Feld auch noch nach regulärer 

Anonymisierung (Namen und Orte im Transkript ändern) zu leicht identifizierbar wären, 

hatte diese Frage für mein Vorhaben eine besondere Bedeutung. Es befinden sich deshalb 

keine Transkriptteile im Anhang und die Verwendung von Zitaten im Ergebnisteil wurde 

so weit wie möglich beschränkt. Da, wo ich es doch als nötig erachtet habe, Formulierun-

gen aus den Interviews für sich sprechen zu lassen, habe ich in Klammer, z.B. mit (P1), auf 

das Transkript von „Person 1“ verwiesen, wobei die Zuordnung von Ziffern zu den jewei-

ligen InterviewpartnerInnen durch Zufall getroffen wurde. Dieses Vorgehen hat jedoch 

auch Schwierigkeiten im Verlauf des Interpretationsprozesses mitverursacht: Über Macht-

differentiale innerhalb der Wiener Volkshochschulen kann im Rahmen dieser Arbeit nur 

äußerst begrenzt etwas ausgesagt werden. Denn dazu wäre es notwendig gewesen, auch die 

jeweilige Position der SprecherInnen innerhalb der VHS stärker zum Thema zu machen, 

wodurch aber wiederum die Anonymisierung gefährdet worden wäre. Zudem wären die 

Interviews im Hinblick auf Machtstrukturen innerhalb des VHS-Diskurses stärker in ihrem 

spezifischen „VHS-historischen“-Kontext zu sehen gewesen. Die Wiener Volkshochschu-

                                                 
242 Keller: Diskursforschung, S. 74. 
243 Ebd., S. 62ff. 
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len bzw. ihre Vorgänger blicken auf eine über 125jährige Geschichte zurück, die nicht li-

near oder bruchlos verlaufen ist. Dabei ist vor allem der Plural, den auch die GmbH heute 

noch in ihrem Namen trägt, von Bedeutung: Bis vor fünf Jahren haben die Wiener Volks-

hochschulen inhaltlich, sowohl was die Programmgestaltung betrifft als auch Fördergebe-

rInnen gegenüber mehr oder weniger autonom agiert, eigene Schwerpunkte gesetzt. Mit 

der Zentralisierung durch die Gründung der GmbH hat sich der Spielraum vieler AkteurIn-

nen verändert. In einer Unternehmens-Organisation - so wie in jeder hierarchisch angeleg-

ten Struktur - haben nicht alle AkteurInnen dieselben Freiheiten, sich zu entscheiden oder 

zu sprechen. Diese Überlegungen sind in den Prozess der Interpretation natürlich einge-

gangen, aber als Form von Reflexion zu betrachten, die keinen Anspruch auf einen syste-

matischen Überblick über Machtverhältnisse innerhalb der Wiener Volkshochschulen ha-

ben kann, oder diesen darstellen könnte, und deshalb auch keine Hypothesen diesbezüglich 

anstellen kann. Dass in Hinsicht auf aktuelle bildungspolitische Entwicklungen im Allge-

meinen und die Kompetenzorientierung der Wiener Volkshochschulen im Besonderen 

nicht alle ihr Verbundenen dieselbe Position haben, liegt in Anbetracht des Gesagten und 

der Größe der Organisation auf der Hand. Ebenso steht außer Zweifel, dass die Verhältnis-

se der internen Machtdifferenziale so gelagert sind, dass das Aufgreifen der Kompetenzen 

und der sie einbettenden Programmatik begünstigt wurde. Mit einfachen Worten: Wer von 

wo spricht, kann nur äußerst begrenzt zum Thema dieser Arbeit gemacht werden. Was die 

jeweiligen Personen aber thematisiert haben, auf welche diskursiven Horizonte244 hin sie 

ihre Äußerungen ausgerichtet haben und mit welchen Argumenten sie diese versahen, lässt 

sich jedoch rekonstruieren. Dabei ergibt sich so etwas wie ein Schnitt durch das Feld, der 

eine diskursive Bandbreite von Aussagen eröffnet, innerhalb derer auf den Begriff der 

Kompetenzen Bezug genommen wird.      

 Wie bin ich bei der Erhebung der Interviews und bei der Interpretation des erhalte-

nen Materials vorgegangen? Die ersten drei Interviews wurden so angelegt, dass zwischen 

dem einen und dem nächsten jeweils das Transkript des vorangegangenen in atlas.ti ver-

                                                 
244 Ich verwende den Begriff „Horizonte“ als analytische Kategorie über mein gesamtes Material, lose ange-
lehnt an Ralf Bohnsacks Konzept der Gegenhorizonte: Er spricht von positiven und negativen Gegenhorizon-
ten, die den übergreifenden Orientierungsrahmen von Gruppen mitstrukturieren, zwischen dem sich eine so 
genannte Orientierungsfigur aufspannt. Vgl. Bohnsack, Ralf: Rekonstruktive Sozialforschung : Einführung in 
Methodologie und Praxis qualitativer Forschung, 2., überarbeitete Aufl., Opladen: Leske + Budrich 1993, 
S. 132ff.  Beispiel: In einem der Interviews ist z.B. die Rede davon, dass curriculare Orientierung bedeute, 
weg von einem Stückwerk von Veranstaltungen hin zu einem System mit Anschlussstellen zu kommen. In 
dieser Äußerung markiert ein als „Stückwerk“ bezeichnetes Programm den Negativ-Horizont, und ein als 
„System“ gedachtes Programm den positiven Gegenhorizont. Beide sind in die Orientierungsfigur des „Cur-
riculum“ eingebunden. 
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codet wurde. Dabei bin ich zunächst ausgehend vom Begriff der Phänomenstruktur, den 

Keller aufgreift, vorgegangen. Dieser empfiehlt nicht zu paraphrasieren, sondern zu schau-

en, welche thematischen Bezüge im Material hergestellt wurden.245 Dabei wurden (Keller 

lehnt sich hierbei an Verfahren aus der Grounded Theory an) die so erhaltenen themati-

schen Codes auch zueinander in Beziehung gesetzt in Hinsicht auf in den Transkripten 

gesetzte Bedingungen, Konsequenzen und Strategien. So zeichnete sich beispielsweise mit 

dem zweiten Interview ab, dass das Aufgreifen des Begriffes der Kompetenzen auch als 

Strategie in Bezug auf Ausverhandlungssituationen mit FördergeberInnen bezogen wird. 

Nach dem dritten Interview hatte ich so eine Liste von über 900 Codes, die teilweise aufei-

nander verwiesen bzw. schon in Über- und Unterkategorien eingeteilt worden waren. Diese 

Liste war die Grundlage für Adaptionen und Erweiterungen des Leitfadens. Beschrieb je-

mand Modularisierung in Bezug auf ein dahinter stehendes Lernverständnis, dann wurde 

die betreffende Stelle auch so codiert. Die Stelle „zerteilt Lernprozesse in kleine Happen“ 

wandert so z.B. zur Code-Familie „Modularisierung“. Dieses Verfahren diente mir einer-

seits darin, einen thematischen Überblick zu bekommen und ein verfeinertes, schon stärker 

empirisch angereichertes Analyseraster für das restliche Material zu erstellen, das auch die 

im Feld eingebrachten Themen und Strukturierungen berücksichtigte. Andererseits ließen 

sich durch unterschiedliche Bezugnahmen auf gleiche Themen Argumentationslinien 

nachzeichnen. Ab dem vierten Interview wurden alle Transkripte textnah paraphrasiert, die 

so erhaltenen Inhaltsangaben codiert und thematisch in die Codestruktur integriert. Wäh-

rend des Prozesses wurden permanent Memos verfasst, die erste Hypothesen über Aussa-

gen und Zusammenhänge festhielten. So ist z.B. ein von mir ursprünglich nicht berück-

sichtigter, in Bezug auf den Kompetenzdiskurs aber zentraler Aspekt der Lernergebnisori-

entierung in ein Memo, von dort in den Leitfaden und letztlich in die Ergebnisse miteinge-

gangen. Teils wurden angesprochene Positionen aus Interviews und Thesen aus den Me-

mos in darauffolgenden Interviews eingebracht bzw. zurück in das Feld gespiegelt. Im 

Sinne eines zirkulären Forschungsprozesses gingen dabei Erhebung der Interviews, Tran-

skription, Codierung und Leitfadenadaption weitestgehend nebeneinander her. Feinanaly-

sen zu typischen Diskursfragmenten wurden anhand von drei Interviewpassagen und dem 

Vorwort des Weißbuchs durchgeführt. Die am Weißbuch durchgeführte Feinanalyse, ist im 

Ergebnisteil ausführlich dargestellt, die Feinanalysen der Interviewpassagen wurden in die 

restlichen Ergebnisteile integriert. Bei den Feinanalysen habe ich mich an der soziogeneti-

                                                 
245 Keller: Diskursforschung, S. 99f. 
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schen (dokumentarischen) Methode nach Ralf Bohnsack orientiert, deren Interpretations-

schritte in den einleitenden Worten zum dargestellten Beispiel (vgl. Kapitel 4.3) auch er-

läutert wird. Am Schluss wurden entlang einzelner Themen nochmals tabellarische Über-

sichten aus den Codelisten erstellt, um eine bessere Übersicht zu bekommen. Zudem habe 

ich Aussagestrukturen in atlas.ti visualisiert und da, wo es mir zur Erörterung der Ergeb-

nisse nötig erschien, diese Darstellungen auch in die Arbeit integriert (vgl. Kapitel 4.7). 
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4 Interpretation & Darstellung der Ergebnisse 

Die ersten Teilfragen, die das zugrunde liegende Interesse dieser Arbeit formulierten, lau-

teten: Wie und wann hat der Begriff der Kompetenzen Einzug in das Vokabular der Wiener 

Volkshochschulen gefunden? In den Interviews gab es unterschiedliche Herkunftsäußerun-

gen zum Kompetenzbegriff (s. Anhang IV). Die Äußerungen bezogen sich sowohl ‚allge-

meiner‘ auf einen breiteren (Erwachsenen-)Bildungskontext, als auch auf einen ‚spezielle-

ren‘, die Wiener Volkshochschulen betreffenden Kontext, in den die erstarkende Bedeu-

tung des Begriffes der Kompetenzen gestellt wurde. So gab es bildungssystemspezifische 

Lokalisierungen, etwa in Ländern (z.B. England), die über kein duales Ausbildungssystem 

verfügen und wo deshalb der Ausweis und die Dokumentation von Kompetenzen als 

Nachweis für (berufliche) Eignung bereits auf eine längere Geschichte zurückblicken 

(‚Competence-Based Assessment‘246). Kompetenzen sind in diesen Beispielen vor allem im 

Bereich der beruflich orientierten (Erwachsenen-)Bildung bedeutend geworden und haben 

sich von dort weg ‚ausgebreitet‘. Als wichtigste diskursive Bezugsfelder für die Kompe-

tenzorientierung der Wiener VHS sind vor allem (EU-)bildungspolitische Debatten und 

Papiere angeführt worden: Die stärker werdende Bedeutung von Lifelong Learning, der 

Europäische Referenzrahmen für Schlüsselkompetenzen für Lebensbegleitendes Lernen, 

der Europäische Qualifikationsrahmen (EQR) und an diesen anknüpfend die Debatten um 

den Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR). Damit sind - neben den Wiener Volkshoch-

schulen selbst - als machtvolle DiskurssprecherInnen verschiedene politische Instanzen 

bedeutend: EU-Rat, EU-Kommission, die OECD, Ministerien auf nationaler Ebene (z.B. 

das bm:ukk) und auf kommunaler Ebene vor allem die Stadt Wien, repräsentiert durch die 

Magistratsabteilung Bildung und außerschulische Jugendbetreuung (MA 13). Was den 

Zeitpunkt der Erscheinung des Kompetenzbegriffes betrifft, habe ich bei der Auswahl der 

InterviewpartnerInnen sowie der Fragen, die ich gestellt habe, einen Zeitraum bis in die 

1970er Jahre berücksichtigt, um dem sich konstituierenden Diskurs genug ‚historische 

Aufmerksamkeit‘ bei seiner Formierung zu widmen. Es war jedoch schnell klar, dass von 

einem tatsächlichen Diskurs um Kompetenzen in den Wiener VHS der 1970er nicht ge-

sprochen werden kann. Bis in die 1980er gab es diesen Diskurs nicht, und wenn über 

Kompetenzen gesprochen wurde, dann in ihrer alltagssprachlichen Bedeutung. Er hatte 

                                                 
246 vgl. Wolf, Alison: „Competence-Based Assessment“, in: Raven, John und John Stephenson (Hrsg.): 
Competence in the Learning Society, New York: Peter Lang Publishing Inc, S. 453–466. 
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keine zentrale Stellung im Rahmen der Programmgestaltung oder gar als systematisch aus-

gearbeiteter Begriff, mit dem die Bildungssubjekte der Wiener VHS systematisch adres-

siert werden sollten. Diesen Stellenwert hat er, auch wenn pädagogische Debatten schon in 

den 1990ern aufgenommen wurden, erst im Zuge der Qualitätstestierung und der pro-

grammatischen Orientierung mit der Erstellung des Weißbuch in der zweiten Hälfte der 

2000er Jahre bekommen. Aus den Interviews und den hinzugezogenen Publikationen aus 

dem VHS-Bereich lassen sich aber zunächst einige Entwicklungen nennen, die in den 

1970ern ihren Lauf genommen haben und dem heutigen Diskurs vorausgegangenen sind.247 

In den 1970ern durchliefen die Wiener Volkshochschulen einen Wandel, der durch eine 

„verstärkte Integration arbeitsbezogener, beruflicher Lernangebote“248 gekennzeichnet ist 

und der in der ‚VHS-eigenen‘ Geschichtsschreibung auch als „Realistische Wende“249 be-

zeichnet wird. Mit diesem Wandel werden gleichzeitig ein Ansteigen der hauptberuflich 

bei den VHS Beschäftigten und eine stärkere Akademisierung und Professionalisierung des 

Feldes250 verbunden. Im Jahr 1973 trat das Erwachsenenbildungsförderungsgesetz in Kraft, 

das die Vergabe von Bundesförderungen regelt. Im selben Jahr wurde in den Wiener 

Volkshochschulen der Funktionsbereich der pädagogischen AssistentInnen geschaffen. 

Zuerst als Ausbildungs- und Rekrutierungsinstanz für zukünftige DirektorInnen gedacht, 

entwickelte sich diese Funktion immer stärker zu einem eigenständigen - mit der Pro-

grammplanung befassten - Bereich. In den 1970ern war die Gestaltung des Programmes 

ein stark von vor Ort handelnden - männlichen -  Einzelpersonen geprägter Bereich, in den 

allmählich auch Frauen, und mit ihnen auch geschlechterkritische Themen in die Bildungs-

arbeit der VHS, Einzug hielten. Ein bedeutendes Ereignis treibt die seit den 1970ern losge-

tretene ‚Akademisierung‘ des Personals im Bereich der Programmplanung stark voran: Die 

Anfang der 1980er-Jahre unter der Ägide des damaligen Unterrichtsministers Helmut Zilk 

durchgeführte „Aktion Stellenlose Lehrer in der Erwachsenenbildung“, bei der 250 Perso-

nen für Tätigkeiten in Einrichtungen der Erwachsenenbildung durch den Bund zur Verfü-

                                                 
247 Dort, wo ich zur Ergänzung der aus den Interviews gewonnenen Informationen auf Publikationen oder 
andere Dokumente zurückgegriffen habe, ist dies kenntlich gemacht. 
248 Stifter: Geistige Stadterweiterung, S. 125. 
249 Ebd.; Speiser, Wolfgang: Wiener Volksbildung : nach 1945, Wien: Österreichischer Bundesverlag 1982, 
S. 187ff. 
250 Mit Akademisierung und Professionalisierung habe ich hier Selbstbeschreibungen aus dem Feld aufgegrif-
fen, die zum Ausdruck bringen, dass der Anteil an Personen mit Universitäts-Abschluss in den Leitungen der 
Wiener VHS angestiegen ist, und ebenso der Anteil der hauptberuflich dort Beschäftigten.  Die Begriffe sind 
an dieser Stelle nicht in ihrer berufssoziologischen Bedeutung  zu fassen. 
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gung gestellt wurden.251 Diese staatliche Intervention löste einen Schub aus: Mit den neuen 

Personalressourcen wuchs auch der Bereich der MitarbeiterInnenweiterbildung, es wurden 

neue Unterrichtsmethoden und Materialien entwickelt sowie der Aufbau und die Stärkung 

von Strukturen betrieben. Ein konkretes Beispiel, das in einem der Interviews aufgegriffen 

wurde, illustriert, wie dieser Schub sich in einer „Professionalisierung“ durch Weiterbil-

dung niederschlug und worauf dieser sich bezog: Ein ab 1970 stattfindendes Format der 

sogenannten „Fernsehkreise“, im Rahmen derer „Serien wissenschaftlicher Sendungen und 

anderer besonders zeitgeschichtlicher Folgen“252 gemeinsam angeschaut und diskutiert 

wurden und die unter anderem einen kritischen Umgang mit dem Medium Fernsehen be-

wirken sollten. Wolfgang Speiser zitiert in seinem Buch über die Wiener Volksbildung 

nach 1945 die Worte des Leiters eines literarischen Fernsehkreises: 

„Der Kursleiter kann mitten in die Sendung eingreifen, wo er es für nötig hält, um zu helfen, das 
Gesehene bzw. Gehörte zu verarbeiten, auf das Kommende, wenn nötig hinzuführen, alles Schwere 
vorwegzunehmen, vor allem aber eine Besinnungspause zu schaffen.“253 

Eine der interviewten Personen hebt hervor, dass in diesen Fernsehkreisen tatsächlich sehr 

die Position der moderierenden Person im Vordergrund gestanden sei, wodurch das Ganze 

einen missionarischen Charakter bekommen habe, was die Wirkung begrenzt hätte. Aber: 

„Das hat man verändert durch Mitarbeiter Aus- und Weiterbildung, durch gezielte.“ (P8) 

Die ‚Realistische Wende‘ hatte also auch zur Folge, dass durch Weiterbildung versucht 

wurde, steuernd auf die Qualität dessen Einfluss zu nehmen, was in angebotenen Kursen 

und Veranstaltungen tatsächlich vor sich ging, in dem man versuchte, auf die Lehrenden 

einzuwirken. Womit aber war und ist der expandierende Bereich der hauptberuflichen Pro-

grammgestaltung befasst, wie wurde geplant? Aus den Interviews lässt sich eine allgemei-

ne Entscheidungsstruktur im Hinblick auf die Programmgestaltung in den Wiener VHS 

rekonstruieren, die sich seit den 1970ern nicht grundlegend geändert hat. Allgemein folgt 

die Planung von Veranstaltungen im Bereich der Wiener VHS den nachstehenden Krite-

rien: (1) Quantitativ erfolgreiche Veranstaltungen - also jene mit genügend TeilnehmerIn-

nen - werden erneut in das Programm aufgenommen (= Fortschreibung bestehender Ange-

bote). (2) Angebote von KursleiterInnen, die den Programmvorstellungen der Zuständigen 

(früher pädagogischen AssistentInnen, heute ProgrammmanagerInnen, DirektorInnen) ent-
                                                 
251 Stifter: Geistige Stadterweiterung, S. 126f; Filla, Wilhelm: „Öffentliche Förderungen als Steuerungs-
instrument für Erwachsenenbildung. Von Kaiser Franz Joseph I. zu den Leistungsvereinbarungen.“, Magazin 
erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und Diskurs. 18 (2013), S. 04–01 – 04–11, 
hier S. 04–6. Wilhelm Filla datiert den Beginn der Aktion in das Jahr 1984, Christian Stifter in das Jahr 1983 
252 Speiser: Wiener Volksbildung, S. 215f. 
253 Ebd., S. 250. 
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sprechen und den zum jeweiligen Zeitpunkt gegebenen Vorgaben und Richtlinien (z.B. in 

Bezug auf Esoterik-Angebote) nicht widersprechen, werden aufgenommen. (3) Gesell-

schaftliche Bedarfe, Entwicklungen, Trends und Moden werden aufgegriffen und entspre-

chende Angebote programmiert. Heute ist der Bereich des Programmmanagements ein 

nach Programmbereichen ausdifferenzierter Funktionsbereich, oftmals mit mehreren für 

verschiedene Programmbereiche zuständigen ManagerInnen an den einzelnen VHS, mit 

einer durch die Zentrale gesteuerten Programmplanung. Im Zuge der Umstrukturierung 

aller Wiener Volkshochschulen zu einer gemeinnützigen GmbH wurde die Funktionsbe-

zeichnung der pädagogischen AssistentInnen durch jene der ProgrammmanagerInnen er-

setzt. In Bezug auf diese veränderte Bezeichnung finden sich in den Interviewäußerungen 

zwei zentrale Aussagen: Einmal gibt es die Aussage, dass es sich dadurch lediglich um 

eine für die Praxis unbedeutende Änderung einer Bezeichnung handle, die nichts weiter zu 

bedeuten habe: „Dann würde ich sagen, fangen wir mit Programmmanagement an, das 

eben früher pädagogische Assistenz geheißen hat. Das ist ein und dasselbe, das hat jetzt 

nur den Namen Programmmanagement.“(P3) An anderen Stellen wird durch Wortver-

wechslungen, bei denen sich noch die alte Funktionsbezeichnung in die Rede schummelt, 

durch ironische Anspielungen oder explizites Aufgreifen eine auch für das Tätigkeitsfeld 

selbst bedeutende semantische Verschiebung sichtbar: 

„auf Seiten der Programmplanungsorganisation, also pädagogischer. Jetzt heißen sie ja Programm-
manager [schmunzelt], na, auf dieser Seite“ (P2) 

„Weil eine Programmplanerin tut Programm planen, Punkt. Und ist halt für die Auswahl der Lehr- 
eh wichtige Tätigkeit - aber pädagogische Assistentin sagt schon ein bisschen was anderes als eine 
Programmplanerin.“(P1) 

Aus diskursanalytischer Perspektive ist es interessant, wie Dinge bezeichnet werden, da sie 

ihre Bedeutungsmöglichkeiten nur aus dem Diskurs beziehen können und dieser sie formt. 

Unter diesem Aspekt kann die Einführung der Funktion der pädagogischen AssistentInnen 

als Korrelat des ‚Professionalisierungsschubes‘ in der ersten Hälfte der 1970er Jahre gese-

hen werden, während die „ProgrammmanagerInnen“ im Kontext der Restrukturierung zur 

Wiener Volkshochschulen GmbH gelesen werden können, in deren Zeitraum auch die 

Kompetenzorientierung fällt. Neben der Bedeutungsverschiebung von Assistenz (des Di-

rektors/der Direktorin) zu Management sticht vor allem das Wegfallen des Bezuges zu den 

Bildungs- und Erziehungswissenschaften in der Bezeichnung hervor. Der stärker den As-

pekt der Führung und Planung betonende Begriff des Managements bezieht sich auf ein 

Programm, das wiederum in der vorangehenden Funktionsbezeichnung nicht vorhanden 
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war.254 Dieser Kurzabriss ist schon ein Hinweis, dass das Aufgreifen des Kompetenz-

Begriffes in ein komplexes Setting eingebettet liegt, das vor allem durch Veränderungen 

gekennzeichnet ist, im Zuge derer sowohl bildungspolitische und pädagogische Diskurse 

als auch Veränderungen in der Organisation der Wiener Volkshochschulen selbst eine Rol-

le spielen. Zentrale Veränderungen, die in den Interviews angesprochen wurden, sind in 

dieser Hinsicht der Wandel der Wiener VHS von Einzelvereinen, die über einen Dachver-

band vernetzt waren, hin zu einer gemeinnützigen GmbH, deren Miteigentümerin die Stadt 

Wien ist. Die zweite - und damit ebenso verknüpfte - Veränderung ist die Implementierung 

von flächendeckendem Qualitätsmanagement. Bevor ich in Kapitel 4.2 auf die GmbH-

Werdung der Wiener Volkshochschulen eingehe, widme ich mich aber den zeitlich schon 

vorher einsetzenden Bemühungen um Qualitäts-Zertifikate. Nach innen gewendet sind 

Kompetenzen hier im Rahmen der Personalentwicklung von Bedeutung, welche im Quali-

tätsmanagement-System eingebettet liegt. Damit ist einer der dringendsten255 Kontexte ge-

geben, über die der Kompetenzbegriff im Bereich der Wiener VHS diskursiv eingeschrie-

ben wurde: jener der Qualitätszertifikate, welche zunehmend als Voraussetzung zur Erlan-

gung öffentlicher Förderungen gelten.  

4.1 Der Kompetenzbegriff als Instrument zur Bearbeitung von 

Qualität 

Aus den ExpertInneninterviews geht hervor, dass der Kompetenzbegriff im Zuge der Im-

plementierung von Qualitätsentwicklungsverfahren eine breitere Bedeutung in den Wiener 

Volkshochschulen bekommen hat. Nicht zuletzt ist auch das Weißbuch selbst im Rahmen 

des von den Wiener VHS gewählten Qualitätsentwicklungsverfahrens als zentrales Instru-

ment implementiert worden.256 Die im Rahmen der Zertifizierungen aufgegriffenen Kom-

petenzen adressieren aber nicht nur die als lernende KundInnen begriffenen Bildungssub-

jekte in den VHS, wofür das Weißbuch ein Beispiel ist, sondern wenden sich als Begriff in 

                                                 
254 Hier muss relativierend angemerkt werden, dass die nebenberuflichen VorgängerInnen der pädagogischen 
AssistentInnen seit den 1960ern als „Programmassistenten“ bezeichnet wurden. Der neuerlichen Verschie-
bung, die das „pädagogische“ zumindest aus der Bezeichnung verschwinden lässt, tut dies allerdings keinen 
Abbruch. 
255 Hier sei auf Andreas Gelhards Erörterung von Michel Foucaults Dispositiv-Begriff verwiesen. Der Dispo-
sitiv-Begriff überschreitet demnach Fragen nach „diskursiven, institutionellen und technischen Elemente[n]“ 
einer historischen Formation, […] er sucht nach deren „Funktion […] auf eine dringende Anforderung zu 
antworten“ Gelhard: „Das Dispositiv der Eignung. Elemente einer Genealogie der Prüfungstechniken“, S. 45. 
256 Pig, Christine und Renate Schiller: „Qualität ist kein Zufall. Einblick in die Qualitätsentwicklung der 
Wiener Volkshochschulen“, Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und 
Diskurs. 12 (2011), S. 13–1 – 13–2, hier S. 13/2. 
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der Personalentwicklung auch an die MitarbeiterInnen der VHS selbst. Ausgehend von 

ersten österreichweiten Initiativen zur Qualitätsarbeit in den Volkshochschulen in den 

1990ern257 ließen sich im Jahr 2004 die ersten noch autonomen VHS in Wien (ISO-) zerti-

fizieren, und im Jahr 2006 folgten mit den VHS Alsergrund, Donaustadt, Simmering und 

Hietzing258 die ersten Zertifizierungen nach LQW. LQW steht für Lernerorientierte Quali-

tätstestierung in der Weiterbildung und ist ein von Bund und Ländern anerkanntes Quali-

tätsmanagementsystem,259 das vom deutschen Unternehmen ArtSet Qualitätstestierung 

GmbH entwickelt wurde und seit dem Jahr 2000 vergeben wird. Es kommt mittlerweile 

flächendeckend innerhalb der Wiener Volkshochschulen GmbH zum Einsatz.260 LQW, das 

speziell für Weiterbildungseinrichtungen ersonnen wurde, spannt sein System um eine 

jeweils individuell getroffene Definition gelungenen Lernens auf.261 Organisationen, die ein 

LQW-Zertifikat bekommen wollen, müssen sich – neben der Entrichtung einer festgeleg-

ten Summe262 - mit mindestens elf von der LQW-Testierungsstelle definierten Qualitätsbe-

reichen auseinandersetzen und deren festgelegte Mindeststandards erfüllen:  

„1. Leitbild 
2. Bedarfserschließung 
3. Schlüsselprozesse 
4. Lehr-Lern-Prozess 
5. Evaluation der Bildungsprozesse 
6. Infrastruktur 
7. Führung 
8. Personal 
9. Controlling 
10. Kundenkommunikation 
11. Strategische Entwicklungsziele […]“263 
 

Gearbeitet wird mit der Anfertigung von durch diese Vorgaben strukturierten Selbstreports 

der ZertifikathalterInnen, dem Formulieren und Evaluieren von selbstgesteckten Zielen, 

                                                 
257 Brugger, Elisabeth und Anneliese Heilinger: „10 Jahre Qualitätssicherung an Volkshochschulen.“, Die 
Österreichische Volkshochschule. Magazin für Erwachsenenbildung 01–2008; 227 (2008), S. 11–13, hier 
S. 11. 
258 Ebd., S. 12. 
259 Ö-CERT: „Anerkannte QM-Systeme, -verfahren : Ihr Weg zu Ö-Cert :: Ö-CERT“, http://oe-cert.at/weg-
zum-oecert/qm-systeme.php (zugegriffen am 11.4.2013). 
260 ArtSet Qualitätstestierung GmbH: „http://www.artset-lqw.de“, http://www.artset-
lqw.de/cms/index.php?id=org-wien (zugegriffen am 11.4.2013). 
261 Rädiker, Stefan: „Die Lernerorientierte Qualitätstestierung auf dem Prüfstand. Ergebnisse einer Vorher-
Nachher-Befragung“, Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und Dis-
kurs. 12 (2011), S. 05–1 – 05–10, hier S. 05–02. 
262 Die ArtSet Qualitätstestierung GmbH verrechnet derzeit (April 2013) für Organisationen aus Österreich, 
gestaffelt nach MitarbeiterInnenanzahl, pro Testierung zwischen € 3.750 und € 10.291, etwas weniger, wenn 
die Testierung abonniert wird. Um das Zertifikat zu halten, ist alle vier Jahre eine Re-Testierung notwendig. 
263 Rädiker: „Die Lernerorientierte Qualitätstestierung auf dem Prüfstand. Ergebnisse einer Vorher-Nachher-
Befragung“, S. 05–3. 
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externen Begutachtungen sowie Visitationen und Workshops durch die Testierungsstelle. 

So soll LQW dazu dienen, „Organisationen der Erwachsenen-, Weiter- und Ausbildung in 

ihrer Professionalisierung (zu) unterstützen“ und Erwachsenenbildungseinrichtungen hel-

fen, „ihre Arbeit strukturell an den Interessen ihrer Kund/innen auszurichten.“264 Beispiel-

haft wird in zwei Interviews (P3, P5) der Kompetenzbegriff im Rahmen der Personalent-

wicklung (Qualitätsbereich 8) aufgegriffen, um damit intern MitarbeiterInnen der Wiener 

Volkshochschulen zu adressieren und diese zu „entwickeln“: 

„Ok, das braucht die Abteilung, das ist die Anforderung an jede Person, die in dieser Abteilung ar-
beiten muss. Jetzt habe ich eine Person die hier arbeitet, das und das abdeckt, das und das aber nicht. 
Und der Weg vom ‚deckt jetzt noch nicht ab‘ bis ‚wird in Zukunft abdecken‘ ist dann das Element 
Entwicklung. Und für die Beschreibung von ‚Was muss ich entwickeln, wo müssen wir hin‘ haben 
wir begonnen mit den Kompetenzen zu arbeiten. LQW, eigentlich spätestens LQW.“ (P3) 

Unter diesem Aspekt erscheint der Kompetenzbegriff mehrfach als strategischer: Ausge-

richtet auf die Belegschaft ist er hier als deskriptives Instrument zur Beschreibung von 

Soll-Kriterien angelegt, die definieren, was eine Person in der Lage sein muss zu bewerk-

stelligen, um eine bestimmte Stelle auszufüllen. In einem zweiten Schritt wird er zu einem 

Instrument, das sichtbar macht, indem man mit ihm aufdeckt, wo das Individuum die Soll-

Kriterien „noch“ nicht erfüllt. Entwicklung meint in diesem Fall die planmäßige Adaption 

eines optimierbaren Individuums an Vorgaben der Organisation, wobei Kompetenz hier 

sowohl zur Präskription der Vorgaben als auch zur Identifikation der zu korrigierenden 

Abweichung vom Soll dient. Die Frage, was entwickelt werden soll und wohin ein - hier 

ein mit deckungsgleichen Interessen ausgestattetes - wir muss, war eine Frage, zu deren 

Beantwortung im Zuge der Qualitätsoptimierungsbestrebungen Kompetenzen aufgegriffen 

wurden. Kompetenz ist dabei Teil eines Vokabulars, das hilft, die Arbeit einer Organisati-

on an sich selbst darzustellen, mit dem Zweck, einen Qualitätsausweis zu erlangen, der 

innerhalb eines bildungspolitischen Settings die Bedingung dafür ist, dass existenznotwen-

dige Förderungen bezogen werden können. Nicht nur EU, Bund und Länder schließen in 

Förderrichtlinien Organisationen aus, die keine Qualitäts-Zertifikate halten. Auch die Ar-

beiterkammer bindet ihr Förderinstrument des Bildungsgutscheines - in dessen Rahmen 

auch die Wiener VHS als BildungspartnerInnen fungieren - an zertifizierte Bildungsanbie-

terInnen (P2).  

                                                 
264ArtSet Qualitätstestierung GmbH: „www.artset-lqw.de“, http://www.artset-lqw.de/cms/index.php?id=lqw-
verfahren (zugegriffen am 11.4.2013). 
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4.2 Das Weißbuch Programmplanung Teil I – Die Übersetzung der 

8 EU Schlüsselkompetenzen 

Das in den Interviews abgekürzt als Weißbuch, Rahmencurriculm oder Programm be-

zeichnete Weißbuch gehört zur Textsorte der grauen Literatur. Es richtet sich „[…] als 

kompetenzorientiertes Referenzsystem [an] ProgrammplanerInnen, LernberaterInnen und 

Unterrichtende“265 der Wiener Volkshochschulen. Die Wiener VHS haben das Weißbuch 

über ihre Homepage veröffentlicht, und MitarbeiterInnen der Wiener VHS referieren da-

rauf in Vorträgen und Beiträgen in Fachzeitschriften (z.B.: DIE Zeitschrift für Erwachse-

nenbildung266, Die Österreichische Volkshochschule, Magazin erwachsenenbildung.at). 

Insofern ist das Weißbuch also nicht nur ein den internen Diskurs strukturierendes Frag-

ment, sondern wird auch in den (erwachsenen)bildungswissenschaftlichen Diskurs einge-

bracht. Seine Kompetenzorientierung geht auf eine Arbeitsgruppe zurück, die im Jahr 2007 

- also noch vor der Gründung der GmbH - durch die zentrale Abteilung Pädagogik des 

VWV geleitet wurde. An dieser Gruppe war neben ProgrammplanerInnen und DirektorIn-

nen von Wiener Volkshochschulen auch das Institut für Erziehungswissenschaften der 

Universität Innsbruck beteiligt. Zu diesem Zeitpunkt fiel die Entscheidung, sich in der zu-

künftigen Programmplanung an Schlüsselkompetenzen zu orientieren, da befunden wurde: 

„dass sich die inhaltlichen Positionen mit einigen europäischen Dokumente[!MT] zum 

Lebenslangen Lernen gut verbinden ließen“267 Das Weißbuch ist 2009 erschienen und de-

klariert zwei Erscheinungsorte: Wien und Graz. Das ist begründet durch die Mitarbeit des 

in Graz angesiedelten „Institut EDUCON“, das für „Beratung, Prozessmoderation, Redak-

tion u. Satz“ verantwortlich zeichnet. Neben verschiedenen Dienstleistungen für Bildungs-

anbieterInnen betreibt EDUCON im Auftrag des bm:ukk das Internetportal „erwachsenen-

bildung.at“ und gibt das „MAGAZIN erwachsenenbildung.at - Das Fachmedium für For-

schung, Praxis und Diskurs“268 heraus. Namentlich sind Wilfried Hackl und Birgit Asche-

mann als RedakteurInnen im Weißbuch genannt, während der Geschäftsführer der Wiener 

Volkshochschul GmbH, Mario Rieder, und deren pädagogische Leiterin, Elisabeth Brug-

ger, als HerausgeberInnen fungieren. Im Projektteam von EDUCON waren noch zwei wei-

                                                 
265 Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I, S. 6. 
266 Brugger, Elisabeth: „Kulturbewusstsein und künstlerische Kompetenz. Europäische Schlüsselkompeten-
zen im Weißbuch der Wiener Volkshochschulen“, DIE Zeitschrift für Erwachsenenbildung III (2010), S. 43–
47. 
267 Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I, S. 7. 
268 EDUCON: „http://educon.co.at“, http://educon.co.at/ (zugegriffen am 23.4.2013). 
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tere MitarbeiterInnen mit dem Weißbuch beschäftigt: Johanna Steiner und Bianca Friesen-

bichler. Als MitarbeiterInnen am Weißbuch sind 47 MitarbeiterInnen der Wiener Volks-

hochschulen namentlich genannt, womit das Werk auf insgesamt 53 beteiligte Personen 

verweist. Die im Bereich der Programmentwicklung tätigen MitarbeiterInnen der VHS 

wurden dabei zwischen 2008 und 2009 in Fokusgruppen zusammengefasst, die jeweils mit 

einer der 8 Schlüsselkompetenzen befasst waren. Im Bereich der Schlüsselkompetenz (SK) 

6 „Gesellschaftskompetenz und Selbstkompetenz“ waren zunächst zwei Fokusgruppen 

angelegt, wobei diese später wieder unter das Dach einer Schlüsselkompetenz zusammen-

geführt wurden. Das Institut EDUCON war neben der Entwicklung und Leitung des Pro-

zesses damit betraut  

„[…] Recherchen und Erhebungen durchzuführen, inhaltliche und formale Vorarbeiten zu leisten 
und Entwürfe vorzulegen, die Fokusgruppen zu moderieren und zu beraten und Ergebnisse der Zu-
sammenarbeit zu dokumentieren, Arbeitsgruppen innerhalb der Fokusgruppen einzurichten und sie 
zu begleiten, die interne Öffentlichkeit der Wiener Volkshochschulen mittels Infolettern über den 
Fortschritt der Arbeiten zu informieren, Rahmentexte zum vorliegenden Weißbuch zu erstellen und 
es fertig auszugestalten.“269 

Mit der Erarbeitung in Fokusgruppen wurde für diesen Prozess eine Methode der qualitati-

ven Sozialforschung zur Anwendung gebracht, die auch die Funktion hatte alle relevanten 

AkteurInnen miteinzubeziehen. Der „Weißbuch-Prozess“ wurde von den Interviewten, die 

daran beteiligt waren, vor allem als positiv besetzter Weiterbildungsprozess beschrieben. 

Dabei darf nicht übersehen werden, dass sich die VHS gerade in ihrer Umstrukturierungs-

phase befunden haben. Diese Zusammenkünfte haben im Zuge der programmatischen 

Ausarbeitung auch Menschen miteinander in einen gemeinsamen Diskurs gesetzt, die bis 

dahin in autonom agierenden Volkshochschulen gearbeitet hatten. Auch hier ist nochmals 

der strategische Kontext zu berücksichtigen, in den das Hantieren mit dem Kompetenzbe-

griff im Zuge der Restrukturierung immer auch eingebettet gewesen ist. Über die Orientie-

rung an den Europäischen Schlüsselkompetenzen wurde so, unter der Beteiligung von Ak-

teurInnen aus dem Bereich der Programmgestaltung, ein Referenzdokument erstellt, das zu 

Beginn deren namentliche Signatur ausweist, und es kann so auch als Teil einer Strategie 

verstanden werden, ein durch eine heterogene Gruppe von Personen besetztes „Schiff zu 

                                                 
269 Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I, S. 10. 
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manövrieren“270 (P2). Wie aber ist das Weißbuch inhaltlich aufgebaut? Auf insgesamt 110 

Seiten besteht es aus einleitenden Vor- und Geleitworten des Geschäftsführers und der 

pädagogischen Leiterin, einer Präambel, welche die Entstehung und den Aufbau des 

Weißbuches behandelt, einem Kapitel über den Bildungsauftrag der Wiener VHS und – im 

Hauptteil – aus einer detaillierten Beschreibung der 8 Schlüsselkompetenzen sowie einem 

Ausblick und einem Quellenverzeichnis am Ende. Ziel an dieser Stelle ist es nun nicht eine 

Art systematisches Reverse Engineering der im Weißbuch gelisteten Deskriptoren zu ver-

suchen. Ein grundlegendes Verständnis, wie man sich den EU-Rahmen „[…] in Einklang 

mit dem Bildungsverständnis und Menschenbild der Wiener Volkshochschulen“271 ange-

eignet hat, ist aber notwendig, wenn man nachvollziehen möchte, wie fein und ausdiffe-

renziert der Diskurs um Schlüsselkompetenzen die Programmschrift einer großen Organi-

sation ziseliert und wie der Begriff der Kompetenzen sich gebrauchen lässt. 

 

Abbildung 1 Adaptierung der empfohlenen Schlüsselkompetenzen des Europäischen Rates (2006) im 

„Weißbuch Programmplanung“ (S.16) 
                                                 
270 Zur Metapher des Schiffes: Michel Foucault erklärt in der 4. Sitzung seiner Vorlesung zur Gouvernemen-
talität, in der er sich ausgehend vom 16. Jahrhundert und Machiavellis Il Principe mit neuzeitlichen Texten 
zum Thema Regieren auseinandersetzt: „Ich glaube nicht, dass es darum geht, die Dinge in einen Gegensatz 
zu den Menschen zu bringen, sondern vielmehr darum, zu zeigen, dass sich das Regieren eben nicht auf das 
Territorium bezieht, sondern auf eine Art Komplex, gebildet aus Menschen und Dingen. […] Dass die Regie-
rung die so als Verwicklung zwischen Menschen und Dingen verstandenen Dinge leitet, dürfte sich meines 
Erachtens ohne weiteres durch die unausweichliche Metapher bestätigen lassen, auf die in jenen Abhandlun-
gen über die Regierung stets Bezug genommen wird: die Metapher des Schiffes. Was heißt es, ein Schiff zu 
lenken (gouverner)? Gewiss, es heißt, Verantwortung zu übernehmen für die Seeleute, aber es heißt zugleich 
auch, Verantwortung zu übernehmen für das Schiff, für die Ladung; ein Schiff zu lenken heißt auch, auf die 
Winde und die Klippen, die Stürme und die Flauten zu achten; es bedeutet, einen Zusammenhang herzustel-
len zwischen den Seeleuten, die man am Leben erhalten, dem Schiff, das man bewahren, und der Ladung, die 
man in den Hafen bringen muss, und deren Beziehungen wiederum zu all jenen Ereignissen wie den Winden, 
den Klippen und den Unwettern; dieser hergestellte Zusammenhang charakterisiert die Lenkung (gouverne-

ment) eines Schiffes.“ Foucault, Michel: „Die ‚Gouvernementalität‘“, in: Bröckling, Ulrich, Susanne Kras-
mann und Thomas Lemke (Hrsg.): Gouvernementalität der Gegenwart, Frankfurt am Main: Suhrkamp 2000, 
S. 41–67, hier S. 51[Hervorhebungen im Original]. 
271 Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I, S. 16. 
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Die Adaption der Titel der vom Europäischen Parlament und Rat empfohlenen Schlüssel-

kompetenzen ist in der oben aus dem Weißbuch übernommenen Tabelle (Abbildung 1) 

ersichtlich. Dabei ist augenscheinlich, dass allein die SK 7 „Eigeninitiative und Unterneh-

merische Kompetenz“ bei der Adaption ihren Namen behalten hat. Alle anderen Bezeich-

nungen wurden angepasst. Die Bezeichnungen der SK 1 und SK 2 verwerfen die in der 

Empfehlung verwendeten alltagssprachlichen Formulierungen „Muttersprache“ und 

„Fremdsprache“ und heben stattdessen den Zeitpunkt des Spracherwerbs in den Formulie-

rungen hervor. In der SK 3 ist aus einer zweigeteilten eine Kompetenz mit drei Schwer-

punkten geworden, wobei Naturwissenschaften und Technik voneinander getrennt wurden. 

Aus der SK 4 „Computerkompetenz“ wird „Digitale Kompetenz“, und die SK 5 „Lern-

kompetenz“ wird durch die Betonung des Aspektes von „Lernen lernen“ erweitert. Auch 

die Änderung der SK 6 von „Soziale Kompetenz und Bürgerkompetenz“ hin zu „Gesell-

schaftskompetenz und Selbstkompetenz“ ersetzt das verwendete Vokabular komplett. Bei 

der Adaption von SK 8 wurde die „kulturelle Ausdrucksfähigkeit“ durch „Künstlerische 

Kompetenz“ ersetzt. Schon das Beispiel der veränderten Titel zeigt, wie am bildungspoliti-

schen Diskurs um die Schlüsselkompetenzen ‚angedockt‘ wurde, um daraus einen eigenen 

Spezialdiskurs zu formulieren, mit dem Ziel, gleichzeitig die eigenen Wichtigkeiten zu 

berücksichtigen, dabei aber kompatibel zu bleiben. Es wurden schließlich nicht zufällig 

genau acht Schlüsselkompetenzen gewählt. Wie oben bereits angedeutet, gab es zu einer 

der Schlüsselkompetenzen, der SK 6 „Gesellschaftskompetenz und Selbstkompetenz“ ur-

sprünglich zwei Fokusgruppen statt - wie in den anderen Bereichen - nur einer. Als Be-

gründung dafür wurde in den Interviews der teilnehmerInnenstarke Bereich der gesund-

heits- und bewegungsbezogenen Angebote an den Wiener VHS genannt, welcher in diese 

Schlüsselkompetenz mit hineinfiel und daher gesondert bearbeitet wurde. Die den Kompe-

tenzbeschreibungen im Weißbuch zugrunde gelegte Syntax für die Beschreibung von 

Kompetenzen lautet: „Jemand hat die … xy-Kompetenz, wenn er/sie … weiß (Wissen) und 

… kann (Können) und sich im Denken und Handeln orientiert an … (Einstellungen).“272 

Damit wurde eine sich vom EU-Referenzrahmen unterscheidende Konstituente von Kom-

petenz gewählt: Während der Referenzrahmen dem Wissen und den Einstellungen die Fä-

higkeiten als dritte Komponente von Kompetenz zur Seite stellt, haben sich die Wiener 

VHS für das Können entschieden und dieses in Fähigkeiten und Fertigkeiten gesplittet. In 

der konkreten Beschreibung der einzelnen Teilkompetenzen ist allerdings keine klar er-

                                                 
272 Ebd. [Hervorhebungen im Orig.]. 
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sichtliche Unterscheidung in der Verwendung von Fähigkeit und Fertigkeit erkennbar: 

Prinzipiell bezeichnet das Weißbuch mit Fähigkeit und Fertigkeit etwas, das im Rahmen 

von Kompetenzerwerb erlernt und erweitert werden kann. Die Erläuterungen der einzelnen 

Schlüsselkompetenzen verlaufen nach dem folgenden Schema: (1) Definition der jeweili-

gen Schlüsselkompetenz, (2) Beschreibung der Einstellungen273, Kenntnisse, Fähigkeiten 

und Fertigkeiten aus denen die Schlüsselkompetenz besteht, (3) Angabe von Referenzsys-

temen und Quellen, auf die bei der Formulierung der Schlüsselkompetenz und ihrer Teil-

kompetenzen Bezug genommen wurde, (4) Darstellung der die Schlüsselkompetenz erge-

benden Bereiche und Teilkompetenzen, (5) Auflistung der Teilkompetenzen mit ihren 

„Deskriptoren“ Wissen und Können, (6) Querverweise zu anderen Schlüsselkompetenzen 

und Einschätzungen zur vertikalen Ordnung der jeweiligen Schlüsselkompetenz. Anhand 

eines konkreten Beispiels aus dem Bereich der Schlüsselkompetenz 5 „Lernkompetenz 

(Lernen lernen)“ im Weißbuch, möchte ich zeigen, wie der Übersetzungsvorgang vollzo-

gen wurde. Dabei starte ich bei der kleinsten Ebene, den „Deskriptoren“ für Wissen und 

Können der Teilkompetenz TK 4.1 „Sich Ziele setzen“. In dieser Hinsicht kompetente 

Subjekte sind durch das folgende Wissen gekennzeichnet:  

„den Zweck des eigenen Lernens und die eigenen persönlichen Ziele kennen; für Berufsziele die er-
forderlichen Kompetenzen, Kenntnisse, Qualifikationen kennen (z.B. Lesen, Schreiben, Rechnen, 
Digitale Kompetenz); wissen, wo detaillierte Informationen über Bildungs- und Berufsmöglichkei-
ten zu finden sind; notwendige Voraussetzungen für den eigenen Lernprozess und den Erwerb von 
weiteren Qualifikationen kennen“274 

Sie müssen außerdem folgende Dinge können: 

„sich selbst Ziele setzen und diese motiviert verfolgen können; an die eigenen Projekte und Träume 
glauben können; sich gut zu einem neuen Lernprozess motivieren können, die Einsicht und Kontrol-
le über den eigenen Lernprozess haben, den arbeitsbezogenen Wert beim Lernen erkennen können, 
den gesellschaftlichen Wert beim Lernen erkennen können“275 

Die aus der Verbindung dieser Deskriptoren hervorgegangene Teilkompetenz 4.1. fügt sich 

unter dem Bereich B4 der SK 5 ein: „Motivation und Selbstwertschätzung“ 

                                                 
273 Der Bereich der Einstellungen wird immer nur für den Bereich der gesamten Schlüsselkompetenz formu-
liert 
274 Ebd., S. 64. 
275 Ebd. 
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Abbildung 2 - Horizontale Strukturierung der Schlüsselkompetenz 5 "Lernkompetenz (lernen lernen)" im 

Weißbuch Programmplanung Teil 1 [Hervorhebung von mir: MT] 

Der Bereich B4 „Motivation und Selbstwertschätzung“ und seine drei Nachbarn gehen 

wiederum aus den darüber liegenden Beschreibungen zur SK 5 hervor, die selbst wieder 

durch Kenntnisse (Wissen), Fähigkeiten und Fertigkeiten (Können) und Einstellungen 

strukturiert sind. Diese wiederum sind neben anderen Referenzquellen, vor allem an den 

Europäischen Schlüsselkompetenzen orientiert. So sind die in der SK 5 „Lernkompetenz 

(lernen lernen)“ aufgehenden Bereiche 

B1 Zeitmanagement,  
B2 Informationen organisieren,  
B3 Lernen in/von Gruppen/Teams,  
B4 Motivation und Selbstwertschätzung 

 

auf die Definition von Lernkompetenz im Amtsblatt der Europäischen Union rückführbar: 

„Lernkompetenz - ‚Lernen lernen‘ - ist die Fähigkeit, einen Lernprozess zu beginnen und weiterzu-
führen und sein eigenes Lernen auch durch effizientes Zeit- und Informationsmanagement, sowohl 
alleine als auch in der Gruppe, zu organisieren. […] Motivation und Selbstvertrauen sind für die 
Kompetenz des Einzelnen von entscheidender Bedeutung“276 

Ich habe dieses Beispiel aus zwei Gründen gewählt. Erstens, um darzustellen, wie das 

Weißbuch aufgebaut ist und welche Inhalte es umfasst. Zweitens, weil es die abstrakte 

Rede von Diskursen um Kompetenzen, Schüsselkompetenzen und bildungspolitischen 

Diskursen in ihrer Wirkungsdimension berührt. Es ermöglicht, die Perspektive des darüber 

liegenden bildungspolitischen Diskurses in den Blick zu bekommen. Aus diesem Diskurs 

ist ein Master-Schema der EU in Form der Empfehlung zu den Europäischen Schlüssel-

                                                 
276 Amtsblatt der Europäischen Union: „www.bmukk.gv.at“, S. L 394/16[Hervorherbungen von mir: MT]. 
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kompetenzen hervorgegangen, das von den Wiener VHS aufgegriffen und anhand von ei-

genen Überlegungen reformuliert wurde. Dabei wurden - je nach Schlüsselkompetenz - 

mehr oder weniger starke, aber jedenfalls immer eindeutige textuelle Bezüge zu der Ver-

lautbarung der Schlüsselkompetenzen im Amtsblatt hergestellt.  

4.3 Kompetenzen als Orientierung am Beispiel des Vorwortes im 

Weißbuch Programmplanung Teil 1 

Als exemplarische Feinanalyse eines typischen und ‚natürlichen‘ Diskursfragmentes wurde 

das „Vorwort des Geschäftsführers“ im Weißbuch gewählt. Als typisch bezeichne ich es, 

weil es den Aspekt der Orientierung, der die Kompetenzen wie ein roter Faden im Diskurs 

begleitet, besonders auf den Punkt bringt, weil es – wie der Begriff der Kompetenzen – 

sowohl die Bildungssubjekte der VHS als auch deren MitarbeiterInnen adressiert. Als ‚na-

türlich‘ bezeichne ich es, weil es nicht (wie z.B. die ExpertInneninterviews) in Interaktion 

mit mir - durch meinen Leitfaden - strukturiert wurde. Methodisch anleiten ließ ich mich 

bei der Interpretation durch die „Arbeitsschritte der Textinterpretation“ im Rahmen der 

soziogenetischen (dokumentarischen) Methode nach Ralf Bohnsack277 sowie durch Sieg-

fried Jägers Erläuterungen zu Feinanalysen im Rahmen einer Diskursanalyse.278 Die Texts-

orte Vorwort bildet aus literaturwissenschaftlicher Sicht einen diskursiven Rand279, eine 

Zone zwischen Innen und Außen eines Werkes, die unter anderem durch ihre instruktive 

Funktion charakterisiert ist: „Das Vorwort gibt »Leseanweisungen«, indem es über die 

Ordnung und die Disposition, die sich im Haupttext »beobachten« lassen, Vorbericht er-

stattet. Das Vorwort des Weißbuchs als Graue Literatur ist vom Geschäftsführer der Wie-

ner Volkshochschulen GmbH und Mitherausgeber des Werkes verfasst worden. Zur Inter-

pretation wurde der Text in 11 Sequenzen aufgeteilt. Diese wurden - Sequenz für Sequenz 

- erst im Hinblick auf ihren immanenten Sinngehalt paraphrasiert und in einem themati-

schen Verlauf gegliedert (‚Formulierende Interpretation‘). In einem zweiten Schritt wurden 

durch eine Identifizierung von positiven und negativen Gegenhorizonten Orientierungsfi-

guren im Text ermittelt, wobei auf metaphorisch dichte Stellen besonders geachtet wurde 

(‚Reflektierende Interpretation‘). Die Ermittlung einer Typik entsteht dabei nicht wie bei 

                                                 
277 Bohnsack: Rekonstruktive Sozialforschung, S. 132 ff. 
278 Jäger: Kritische Diskursanalyse, S. 98 ff. 
279 Wirth, Uwe: „Das Vorwort als performative, paratextuelle und parergonale Rahmung“, in: Fohrmann, 
Jürgen (Hrsg.): Rhetorik. Figuration und Performanz., Stuttgart | Weimar: J. B. Metzler 2004, S. 603–628, 
hier S. 607. 
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Bohnsack durch komparative Analysen verschiedener Fälle, da das „typische“ für das 

Fragment (s.o.) ja bereits im Vorhinein anhand der thematischen Aussagestruktur der Ex-

pertInneninterviews identifiziert wurde. 

„VORWORT DES GESCHÄFTSFÜHRERS 

Lernende haben individuelle Voraussetzungen, Zugänge, Strategien und Ziele ‐ und unsere Aufgabe 
als Bildungsanbieter ist es, diese Vielfalt adäquat zu gestalten. 

 Die Vorstellung von Lernenden in einem Kurs als einer geschlossenen Gruppe, die sich gemeinsam 
im synchronen Gleichschritt durch die Landschaft des Lernens vorwärts bewegt, ist eine realitätsfer-
ne Illusion. Vielmehr ist es so, dass die einzelnen Lernenden von unterschiedlichen Startpunkten 
aufbrechen, sich auf unterschiedlichen Wegen und Pfaden (oder auch Schnellstraßen) bewegen, mit 
unterschiedlichem Tempo und manchmal auch seitwärts und oder wieder ein paar Schritte zu-
rück ‐ das was Oskar Negt einmal so so [!MT] treffend als die "Um‐ und Abwege" in der Bildung 
beschrieben hat. Damit Lernen trotz aller Ab‐ und Umwege aber nicht zum Herumirren in der doch 
sehr großen und reichen Bildungslandschaft wird, braucht es Orientierungspunkte. Das vorliegende 
"Weißbuch Programmplanung" der Wiener Volkshochschulen versteht sich als solche umfassende 
und differenzierte Orientierung. Es soll die Lernenden nicht in vorgefertigte Raster und Bahnen 
pressen, sondern im Gegenteil als kompetenzorientiertes Referenzsystem ProgrammplanerInnen, 
LernberaterInnen und Unterrichtende dabei unterstützen, der Heterogenität und Diversität der Ler-
nenden mit einem entsprechenden Lernangebot zu begegnen. Es soll in diesem Sinn auch die Weite 
der Möglichkeiten und Potentiale aufzeigen, als eine Art "Sternenhimmel" in dieser vielfältigen Bil-
dungslandschaft. Dieses Dokument ist in sehr ambitionierter und intensiver Arbeit unter Mitwirkung 
zahlreicher ProgrammplanerInnen und pädagogischer ExpertInnen der Wiener Volkshochschulen 
entstanden. Ich möchte mich daher bei allen MitarbeiterInnen dafür bedanken, dass sie ihre Erfah-
rung und ihr Know‐how so produktiv in diesen Prozess eingebracht haben. Ich möchte mich an die-
ser Stelle aber auch bei unseren externen SupporterInnen vom Institut EDUCON bedanken, die die-
sen Prozess gestaltet haben und uns dabei unterstützt haben, dieses umfangreiche Vorhaben erfolg-
reich und zeitgerecht abzuschließen. Gemeinsam konnten wir damit einen wichtigen Meilenstein in 
der Professionalisierung unserer pädagogischen Arbeit setzen. 

Mario Rieder Geschäftsführer Die Wiener Volkshochschulen GmbH“280 

Das Vorwort eröffnet mit einem Bild von Subjekten als lernende Individuen, die entlang 

von vier Eigenschaften (Individuelle Voraussetzungen, Zugänge, Strategien, Ziele) ausge-

richtet werden. Aus diesen vier Eigenschaften ergibt sich eine „Vielfalt“, der gegenüber die 

Funktion des Bildungsanbieters als „Gestalter“ zugeordnet wird, dessen Aufgabe es ist, 

„adäquat“ einzugreifen. Das Bündel an Eigenschaften, durch welches die Lernenden be-

stimmt werden und von dem ausgehend die Gestaltung zu operieren hat, bezieht sich zu-

nächst auf das Unteilbar-Eigenartige an den adressierten Subjekten, das aus Voraussetzun-

gen besteht, deren TrägerInnen Lernende gleichsam sind. Die Zugänge verweisen auf 

Raum und Bewegung, ermöglichen aber sehr unterschiedliche Lesarten: Die adressierten 

Subjekte gehen auf etwas (das Lernen) zu. Das wäre eine Möglichkeit, die Zugänge zu 

sehen. Gleichzeitig legt die eher passive Konstruktion des Habens eines Zuganges - so wie 

                                                 
280 Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I, S. 6. 
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etwa ein Gebäude einen Zugang hat - eine passivere Lesart nahe, bei dem die Zugänge die 

Funktion haben, ein Eintreten in etwas zu ermöglichen. Die Strategien können als ein 

planmäßiges Vorgehen im Hinblick auf Ziele gelesen werden, die den letzten Punkt der 

Aufzählung bilden. Ziele sind etwas, das (noch) nicht erreicht ist, und Strategien können 

als auf die Ziele ausgerichtetes Vorgehen verstanden werden. Wie die Ziele, Strategien, 

Zugänge und Voraussetzungen zu den Lernenden kommen, wird nicht thematisiert, wes-

halb sie als gegebene Zustände erscheinen. Darauf weist auch die sich aus ihnen ergebende 

Vielfalt hin, die der gestaltenden Kraft des Bildungsanbieters unterworfen werden soll. Als 

Kontrastfolie, die sagt, was Lernende nicht sind, wird „die Vorstellung von Lernenden in 

einem Kurs als einer geschlossenen Gruppe, die sich gemeinsam im synchronen Gleich-

schritt durch die Landschaft des Lernens vorwärts bewegt [als] realitätsferne Illusion“ hin-

zugefügt. Diese Vorstellung eines nicht näher bezeichneten Gegenübers im Diskurs wird 

mit verschiedenen sprachlichen Mitteln disqualifiziert. Zusätzlich zur Illusion, die keinen 

Anspruch auf Wahrheit im Diskurs erheben kann, wird die militärische Metapher des 

Gleichschritts eingeführt, deren Bildhaftigkeit durch die in diesem Kontext redundant er-

scheinende Betonung des Synchronen noch verstärkt wird. Das hier konstruierte Bild von 

Lernenden könnte auch das einer marschierenden Kompanie sein, die sich im „synchronen 

Gleichschritt“ (das „synchron“ verstärkt hier noch den Eindruck der Einmütigkeit) durch 

eine „Landschaft des Lernens“ bewegt, deren Bewegungsrichtung hier auch eindeutig ge-

setzt ist: Vorwärts. In der anschließenden Proposition wird erneut ein Gegenbild entwor-

fen, das erläutert, was Lernende aus der Sicht des Geschäftsführers tatsächlich sind. Der 

Fokus liegt hier auf der Bewegung der Lernenden. Die in der Kontrastfolie eingeführte 

„Landschaft des Lernens“ wird ausdifferenziert als etwas, durch das sich die Lernenden 

auf unterschiedlichen Wegen, Straßen oder Schnellstraßen bewegen. Unterschiedliche Ge-

schwindigkeiten und Abweichungen von einer eindeutigen Zielgerichtetheit grenzen dieses 

Bild vom militärischen Gleichschritt ab. Die unterschiedlichen Startpunkte könnten als 

Hinweis auf den Diskurs der Chancen(un)gleichheit gelesen werden, in dem die unter-

schiedlichen Startpunkte ein oft bemühtes Bild darstellen, in dem es darum geht, die (ge-

sellschaftlichen Teilhabe-)Chancen von Individuen einander anzunähern. Chancengleich-

heit geht es nicht darum, dass alle das Gleiche bekommen sollen, sondern - im Sinne libe-

raler, an individueller Leistung orientierter Gerechtigkeitsvorstellungen - darum, dass alle 

vom „gleichen Startpunkt“ aus starten können sollen.281 Die durch die Aussage betonte 

                                                 
281 Ribolits, Erich: „Lernen statt revoltieren? zur Paradoxie der Forderung nach Chancengleichheit beim 
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Individualität in der Bewegung der Lernenden wird mit einer Äußerung zu „Um- und Ab-

wegen“ des Philosophen Oskar Negt in Verbindung gesetzt, womit auch ein Verweis auf 

den Spezialdiskurs der kritischen Theorie erfolgt, dem Negt sich zurechnen lässt. Eine 

Quellenangabe wurde an dieser Stelle nicht gemacht. Eine Literaturrecherche hat jedoch 

das folgende Zitat in einem Beitrag Negts für „DIE Zeitschrift für Erwachsenenbildung“ 

hervorgebracht: 

In der Persönlichkeitsbildung ist Zeitverlust, sind Um- und Abwege keine nutzlosen Kosten, wie et-
wa in der Autoproduktion, sondern höchst produktive und nützliche Bauelemente.“282 

Negt kritisiert in diesem Beitrag die Umdefinition von Lern- und Bildungsprozessen nach 

betriebswirtschaftlichen Kriterien, die an die Zeit nur eine „technisch zweckrationale Meß-

latte“ anlegen würden und setzt gegen „leistungsbewusste Mitläufer“ die für eine demokra-

tische Gesellschaft nötigen „innengeleiteten, urteilsfähigen Menschen, sozialen Lebewe-

sen, die den Eigen-Nutz gleichzeitig in das Gemeinwesen einzubringen vermögen“.283 Die 

Hervorhebung von Produktivität und Nutzen von Zeitverlust für Persönlichkeitsbildung in 

der positiven Besetzung von Um- und Abwegen wird im Text aber nicht aufgegriffen, son-

dern lediglich die „Um- und Abwege in der Bildung“ als existent festgemacht, die das zu-

vor als wahr konstruierte Bild vom Lernen „treffend beschrieben“ haben. Was bei Negt in 

eine Kritik am Ausrichten von Lernen an betriebswirtschaftliche Kosten-Nutzen-Kalküle 

eingefügt ist, wird hier, ohne den kritischen Kontext deutlich zu machen, aufgegriffen, und 

damit wird argumentativ das zuvor als wahr erzeugte Bild von den Lernenden unterstri-

chen. Damit ist in zwei Gegenhorizonten eine Orientierungsfigur des Textes aufgespannt: 

Einen Horizont bildet dabei das Bild der „realitätsfernen Illusion“ von den Lernenden im 

militärischen Gleichschritt. Den anderen Horizont bilden die durch Differenzen in Bezug 

auf Mobilität gekennzeichneten Lernenden auf „Um- und Abwegen“. Im Anschluss an 

diese argumentative Zeichnung einer Orientierungsfigur des Textes - der Lernenden - stellt 

dieser einen Problembezug zum Lernen her. Lernen ist die Tätigkeit der Lernenden, wel-

che hier nicht mehr als Individuen mit speziellen Eigenschaften vorhanden sind, sondern 

nur mehr indirekt vermittelt durch deren Tätig-Sein. Der Problembezug lautet: „Herumir-

ren“. Lernen als Herumirren ist unerwünscht und dabei von den zuvor genannten Bewe-

                                                                                                                                                    
Bildungszugang“, in: Kuba, Sylvia (Hrsg.): Im Klub der Auserwählten: soziale Selektion an der Universität; 
Analysen und Strategien, Wien: Löcker 2007, S. 27–46, hier S. 27, 
http://www.gesis.org/sowiport/search/id/iz-solis-90406775/ (zugegriffen am 29.4.2013). 
282 Negt, Oskar: „Vom Nutzen der Eigenzeiten“, DIE Zeitschrift für Erwachsenenbildung III (2004), S. 48, 
hier S. 48. 
283 Ebd. 
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gungen auf Ab- und Umwegen abgegrenzt. Diese können - ohne Orientierungspunkte - ein 

Herumirren bewirken. Als weitere mögliche Bedingung für das Herumirren wird eine 

„doch sehr große und reiche Bildungslandschaft“ angenommen, welche den Bildungsbe-

griff in den Text einführt und die geographische Raummetapher von der „Landschaft des 

Lernens“ fortführt. Eine nähere Bestimmung davon, was mit Herumirren eigentlich ge-

meint ist, erschließt sich aus dem Text nur über den gegen das Herumirren gestellten Hori-

zont: Orientierung. Um in dieser Landschaft nämlich nicht in die Gefahr des Herumirrens 

zu geraten, brauche es Orientierungspunkte. Daran anknüpfend wird das Weißbuch Pro-

grammplanung als ein Werk der Wiener Volkshochschulen vorgestellt, das sich als „solche 

umfassende und differenzierte Orientierung“ verstehe. Es handelt sich dabei also nicht um 

einen möglichen Orientierungspunkt, der die Lernenden vor dem Herumirren bewahrt, 

sondern, in einer durch die Adjektive umfassend und differenziert nahegelegten Lesart, um 

etwas, das über den Orientierungspunkten steht, diese zusammenfasst und sie voneinander 

unterscheidet. Die Titelkonstruktion des „Weißbuch Programmplanung“, welche an dieser 

Stelle ohne den Zusatz „Teil 1“ aufscheint, legt nahe, dass die Orientierung über die Pla-

nung eines Programmes hergestellt werden soll. An diesem Punkt wird „Kompetenz“ zum 

ersten Mal im Weißbuch überhaupt in einem Fließtext eingeführt. Das Weißbuch soll ein 

Referenzsystem darstellen, das kompetenzorientiert ist. Anknüpfend an die Aussage, in der 

das Weißbuch selbst als Orientierung beschrieben wird, erschließt sich Kompetenz hier 

also als Orientierungs-Orientierung. Die durch das Weißbuch angesprochenen AdressatIn-

nen sollen mit Orientierung durch das Referenzsystem (dem Buch wird „Systematik“ zu-

geschrieben) unterstützt werden, welches selbst wiederum an Kompetenzen orientiert ist. 

Unterstützungsbedarf wird im Umgang (genauer: in der Begegnung) mit „Heterogenität 

und Diversität“ festgemacht. Während in den bisherigen Sequenzen Orientierung fast aus-

schließlich im Zusammenhang mit Lernenden thematisiert wurde, sind es nun „Programm-

planerInnen“, „Unterrichtende“ und „LernberaterInnen“, die der Unterstützung und Orien-

tierung bedürfen. Auch hier wird ein Negativhorizont eröffnet: die Orientierung soll die 

Lernenden „nicht in vorgefertigte Raster und Bahnen pressen“. Den positiven Gegenhori-

zont dazu stellt ein „entsprechende Lernangebot“ dar, zu dem die Unterstützung des Refe-

renzsystems „Weißbuch Programmplanung“ hinführen soll. Die „Heterogenität und Diver-

sität“ der Lernenden stellt dabei einen „zu begegnenden“ Bezugspunkt dar, der das in der 

Eröffnung des Textes gezeichnete Bild von der zu gestaltenden Vielfalt wiederholt. An-

knüpfend an die Begegnung der „Heterogenität und Diversität“ durch Orientierung und 
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Planung soll das Weißbuch nicht nur unterstützen, sondern auch „aufzeigen“. Aufgezeigt 

werden sollen die „Weite der Möglichkeiten“ und „Potentiale“ in der erneut durch Vielfalt 

gekennzeichneten „Bildungslandschaft“. Was konkret mit den Potentialen der Bildungs-

landschaft zu verstehen sein könnte, erschließt sich aus dem Text nicht. Wohin diese wei-

sen könnten, gibt er jedoch „als eine Art „Sternenhimmel““ der vielfältigen Bildungsland-

schaft aus. Der Blick wendet sich also nach oben. Damit wird der bisher ausschließlich auf 

festem Boden verankerte Bereich der Raummetaphern (Landschaft, Wege, Straßen, 

Schnellstraßen, etc..) verlassen und der Blick auf den Himmel gerichtet. Im Kontext des 

zuvor aufgespannten Horizontes der umfassenden Orientierung können die Sterne am 

Himmel als Wiederholung der Orientierungspunkte gelesen werden, während das Weiß-

buch als Himmel diese enthält. Es wird damit gleichzeitig aus den zuvor geschaffenen 

Landschaften herausgehoben, in denen die Lernenden sich bewegen, und über diese aufge-

spannt. Mit der Bedeutung versehen, Möglichkeiten und Potentiale zu eröffnen, fungiert 

der Sternenhimmel zudem als verheißungsvoller, noch nicht erschlossener Raum. Diese 

Perspektivenverschiebung schließt den Teil des Vorwortes, der sich auf die Ausrichtungen 

des Weißbuches bezieht. Daran angeschlossen wird eine Sequenz, die den Entstehungspro-

zess des Weißbuches beschreibt. Dieser wird als „sehr ambitionierte und intensive Arbeit“ 

unter Mitwirkung von „zahlreichen ProgrammplanerInnen und pädagogischen ExpertIn-

nen“ beschrieben und streicht die Professionalität und den Eifer der Beteiligten hervor. 

Während die ProgrammplanerInnen auf eine Funktion in der Organisation verweisen, he-

ben die pädagogischen ExpertInnen zusätzlich die Verknüpfung mit einem wissenschaftli-

chen Spezialdiskurs, dem der Pädagogik, hervor. Während also der erste Teil den Entste-

hungsprozess in seinen Eigenschaften attribuiert (ambitioniert und intensiv ist besser als 

unambitioniert und oberflächlich), entfaltet der zweite Teil durch die Betonung der Ver-

siertheit der DiskursteilnehmerInnen als wissenschaftliche ExpertInnen seinen Anspruch 

auf Redlichkeit. So könnte der erste Teil als Hervorheben von Aktivität & Leistung und 

der zweite Teil als Hervorheben von Professionalität & Wissenschaftlichkeit gelesen wer-

den. Der Hinweis, dass es sich bei den DiskursteilnehmerInnen um TeilnehmerInnen aus 

dem Bereich der Wiener Volkshochschulen handelt, verortet das „Dokument“ an jenem 

Platz. Der Ort, von dem aus gesprochen wird, sind die Wiener Volkshochschulen, die wis-

senschaftliche ExpertInnen und PlanerInnen versammeln. Anschließend an eine Dankes-

formel, in der der Geschäftsführer seine MitarbeiterInnen für das produktive Einbringen 

von Know-how und Erfahrung lobt und sich bei EDUCON für den externen Support be-
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dankt, folgt eine Betonung der Wichtigkeit des Weißbuches als „Meilenstein in der Profes-

sionalisierung unserer pädagogischen Arbeit“. Damit kommt ein hinter dem Weißbuch 

liegender, für die Organisation bedeutsamer Horizont zum Ausdruck. 

Zusammenfassung: Die zentrale Orientierungsfigur des Vorwortes ist jene der zu gestal-

tenden Vielfalt durch Orientierung. Sowohl die Lernenden als auch die Bildungslandschaft 

sind durch Vielfalt gekennzeichnet. Diese Vielfalt zieht sich als gegeben, jedoch als poten-

tiell problematischer Horizont durch den Text und gibt schließlich die argumentative Legi-

timierung für die Notwendigkeit des Weißbuches vor, das Problem einer Lösung zuzufüh-

ren. Das Weißbuch zielt so letztlich auf eine Orientierung der Lernenden ab, die zwar beim 

Lernen Um- und Abwege einschlagen, aber nicht herumirren sollen. Die Orientierung der 

Lernenden soll vermittelt durch PädagogInnen und ProgrammplanerInnen der Wiener VHS 

geschehen. Diese sollen der Vielfalt der sich in alle Richtungen bewegenden Lernenden 

begegnen, in dem sie sich selbst am Weißbuch Programmplanung orientieren. Das Weiß-

buch selbst wiederum ist ein „kompetenzorientiertes“ Referenzsystem, auf das in der pro-

grammplanenden und pädagogischen Bearbeitung der Vielfalt der Lernenden zurückgegrif-

fen werden soll. Die Form der vermittelten Orientierung, die die Lernenden nicht in vorge-

fertigte (!) Rahmen und Bahnen pressen möchte, lässt sich mit dem Bild von den sich 

selbst verformenden Gußformen in Gilles Deleuzes Postskriptum über die Kontrollgesell-

schaften fassen (vgl. Kapitel 1). Stehen doch im Hintergrund des Weißbuches mit den 8 

Europäischen Schlüsselkompetenzen und den dort verwendeten Referenzsystemen ganz 

eindeutig Rahmen und Bahnen, die nicht aus dem luftleeren Raum erscheinen. 

4.4 Die GmbH-Werdung der Wiener Volkshochschulen  

Eine der interviewten Personen spricht nicht wie andere von der „Gründung“, sondern von 

einer GmbH-Werdung der Wiener VHS. Ich habe diese Bezeichnung deshalb auch als 

Analysekategorie mitaufgenommen, weil die Interviews explizit und implizit darauf hin-

weisen, dass die Restrukturierung mit der Eintragung ins Firmenbuch der gemeinnützigen 

„Die Wiener Volkshochschulen GmbH“ vom 27. Februar 2008 zwar formal vollzogen 

wurde, aber vieles an – je nach Position der Interviewten - mehr oder weniger erwünschten 

Veränderungen noch im Wandel begriffen ist. Die Frage, wie es zur Restrukturierung von 

den Einzelvereinen und einem Dachverband zu einer gemeinnützigen GmbH gekommen 

ist, kann in dieser Arbeit nicht ausführlich behandelt werden, muss aber als Kontexterhel-
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lung miteinbezogen werden. Dieser Kontext ist deshalb so wichtig, weil die Orientierung 

am Begriff der Kompetenzen als Strategie innerhalb dieses spezifischen Settings zur Gel-

tung kommt. Eingerahmt war die GmbH-Werdung durch ein Setting des Ausverhandelns 

mit dem wichtigsten Fördergeber, der Stadt Wien, vertreten durch die Magistratsabteilung 

für Bildung und außerschulische Jugendbetreuung (MA 13). Aus einem Bericht des Kon-

trollamtes der Stadt Wien aus dem Jahr 2007 (Auszüge in Anhang II) geht hervor, dass die 

konsolidierten Jahresabschlüsse der Wiener VHS in den Jahren 2004 und 2005 jeweils 

einen Verlust von rund 1,7 Millionen Euro aufwiesen. Unter der Annahme, dass die Förde-

rungen der Stadt Wien für den VHS-Bereich, die sich jährlich im Bereich von etwa 20 Mil-

lionen Euro bewegten, zukünftig nicht angehoben würden, hält der Bericht die Empfehlung 

fest, Einsparungsmaßnahmen einzuleiten und im Hinblick auf ausgeglichene Abschlüsse 

auch „eine positive Entwicklung der Ertragssituation“284 zu berücksichtigen. Die Stellung-

nahme des Verbandes Wiener Volksbildung (also dem der GmbH vorausgehenden Dach-

verband der Wiener VHS) weist im Anschluss die Umstrukturierung als gegensteuernde 

Strategie hinsichtlich der prekären Finanzsituation aus: 

„Der Verschlechterung wirtschaftlicher Kennzahlen (z.B. Hinweis des Berichtes auf „Working Ca-
pital“ oder genereller Hinweis) wird durch die eingeleitete und in Umsetzung befindliche Strukturre-
form (Gründung der gemeinnützigen „Die Wiener Volkshochschulen GmbH“) gegengesteuert wer-
den.“285 

Weiter unten spricht der Bericht von einer Verpflichtung des VWV zu Restrukturierungs-

maßnahmen durch die und in Abstimmung mit der Stadt Wien. Die Verpflichtung sei im 

Gegenzug zu einer Haftungserklärung286 der Stadt erfolgt, welche es ermöglichte, Rückla-

gen aufzulösen und diese zur Verlustabdeckung zu verwenden und in die Neustrukturie-

rung zu investieren.287 Hier ist nicht der Platz, den finanziellen Aspekt der Restrukturierung 

                                                 
284 Kontrollamt der Stadt Wien: „Verband Wiener Volksbildung, Prüfung der Gebarung der Jahre 2003 bis 
2005“, S. 16, 
https://www.google.at/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=3&cad=rja&ved=0CEAQFjAC&url=ht
tp%3A%2F%2Fwww.kontrollamt.wien.at%2Fberichte%2F2007%2Flang%2F2-06-KA-I-13-3-1-
7.pdf&ei=w4FuUfynN-
mE4ATljYHQCA&usg=AFQjCNFZxfGu0Ti9bzgd55vGYOKDST1zBw&sig2=tNw3fqmISFMJVgqPTjHst
A&bvm=bv.45368065,d.bGE (zugegriffen am 17.4.2013). 
285 Ebd. 
286 Die Stadt Wien übernahm „die Haftung für sämtliche Ansprüche von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
gegen den VWV bzw. dessen Rechtsnachfolger aus Nachforderungen, die aufgrund einer bis zum Inkrafttre-
ten des „Kollektivvertrages betreffend die Arbeitsbedingungen der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer der 
privaten Bildungseinrichtungen“ am 1. April 2005 erfolgten möglichen Nichterfüllung von Bezugsansprü-
chen dieser MitarbeiterInnen durch Nichtanwendung der jeweils in Geltung stehenden Mindestlohntarife 
entstanden sind […]“ Ebd., S. 17f. 
287 Ebd., S. 18. 
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weiter auszubreiten. Wichtig ist aber festzuhalten, dass die Wiener VHS sich - dies wird in 

den ExpertInneninterviews thematisiert - in einer machtvollen Ausverhandlungssituation 

mit ihrem wichtigsten Fördergeber befunden haben, deren ökonomische Ausrichtung durch 

die Formulierungen im Kontrollamtsbericht besonders deutlich wird: „Verschlechterung 

wirtschaftlicher Kennzahlen“, das Nutzen von „Synergien und Strukturverbesserungen“ 

und „substantielle Kostenreduktion“, um das Ziel eines „ausgeglichenen Ergebnisses“ zu 

erreichen.288 So lauten hier die Zielsetzungen. Aus den ExpertInneninterviews geht hervor, 

dass es schon zu Beginn der Zweiten Republik immer wieder Überlegungen zur Zentrali-

sierung der Wiener Volkshochschulstrukturen gegeben habe, auf die aber eine Phase der 

Dezentralisierung gefolgt sei (P8). Ein bloß auf ökonomische Aspekte abstellender Erklä-

rungsversuch für die Restrukturierung würde zu kurz greifen. Jedoch muss die neu einge-

führte, an Kompetenzen orientierte Programmatik - und um deren diskursive Bedingtheit 

geht es ja -  unbedingt auch in diesem Rahmen gelesen werden. Die stärkere Ausrichtung 

der VHS an betriebswirtschaftlichen Kriterien sei im Laufe der Zeit dringender geworden. 

Explizite Hinweise auf diskursive Verschränkungen wurden gegeben (P1, P8), die die 

Restrukturierung vor dem Hintergrund stärker werdender Governance-Diskurse darstellt, 

wobei darunter spezielle Vorstellungen von politischer Steuerung unter der Kooperation 

öffentlicher und privater Institutionen zu verstehen sind. Nach einer Definition von Ulrich 

Brand würde ich die GmbH-Werdung der Wiener VHS unter dem Begriff der Corporate 

Governance fassen, der von Governance spricht, wenn: 

„[…] im Rahmen des new public management die staatliche Verwaltung ihr Handeln als Dienstleis-
tung und deren Adressaten als Kunden begreift. Zu dieser Umstellung auf Marktorientierung gehört 
ferner, die Erstellung vormals öffentlich erbrachter Leistungen zunehmend an private Akteure zu de-
legieren. Corporate Governance bezieht sich hingegen auf einzelne Unternehmen oder Unterneh-
mensgruppen und verpflichtet sie zur Kooperation.“289 

Aus dieser Ausverhandlungssituation sind die Wiener VHS als gemeinnützige GmbH her-

vorgegangen, deren Miteigentümerin zu 25,1 % die Stadt Wien ist, die seither gleichzeitig 

als Partnerin und Erteilerin eines Bildungsauftrages fungiert. Die Restrukturierung war ein 

Thema, das quer durch alle Interviews verlaufen ist und auf das sich sehr unterschiedliche 

Perspektiven ergeben haben: 

„das waren die Vorgaben der Stadt Wien: "Es gibt nochmal Geld und jetzt werdet ihr eine GmbH 
und habt einfach beinhart Vorgaben zu erfüllen.“ Das heißt jetzt geht es immer auch um Deckungs-
beiträge, Controlling, Neben- Lohnnebenkosten, also um diese Finanzgeschichten." (P7) 

                                                 
288 Ebd. 
289 Brand, Ulrich: „Governance“, in: Bröckling, Ulrich, Susanne Krasmann und Thomas Lemke (Hrsg.): 
Glossar der Gegenwart, 1. Aufl., Frankfurt am Main: Suhrkamp 2004, S. 111–117, hier S. 112f. 
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Äußerungen in den Interviews, die sich auf den Handlungsspielraum der VHS in dieser 

Situation und die Machtverhältnisse im Hinblick auf die Restrukturierung im Allgemeinen 

beziehen, reichen - wie im Zitat oben - von Schilderungen einer den rigiden Vorgaben der 

Stadt völlig ausgelieferten Position der VHS bis hin zu einer notwendigen und begrüßens-

werten Situation, die einen strategischen Umgang erfordert. Innerhalb dieser strategischen 

Perspektive hat das Aufgreifen der 8 Europäischen Schlüsselkompetenzen eine tragende 

Rolle gespielt: Man habe sich bewusst selbst eine Programmatik verleihen wollen ,,die 

grundsätzlich nicht mehr hinterfragbar ist. […] Und da war natürlich dieser Europäische 

Rahmen nicht hinterfragbar“ (P8). Der strategische Nutzen der „Nicht-

Hinterfragbarkeit290“ sollte vor allem „viele politische Akteure“ und „kommunale Akteu-

re“ adressieren und diesen vor Augen führen: „da gibt es eine Programmatik, die sehr 

nach außen gerichtet ist, nach vorne gerichtet ist, das ist etwas das könnte die Stadt auch 

vorwärts bringen“ (P8). Gleichzeitig hat es den Aspekt „großer Gefährdungen“ (P2) ge-

geben, die die Erwartung von Einschnitten bei bestimmten Programmbereichen im Zuge 

der Umstrukturierung markieren. Deren Integration über die Schlüsselkompetenzen in ein 

Gesamtprogramm wird hier auch als Plausibilisierungsstrategie gegenüber den Verhand-

lungspartnerInnen gesehen. So erfährt die Orientierung an den 8 Europäischen Schlüssel-

kompetenzen im Weißbuch eine strategische Wendung für die GmbH-Werdung, mit der 

sich Bereiche des VHS-Angebotes, die in Gefahr geraten sind eingespart zu werden, „als 

Bildungsthema“ (P2) beschreiben und in den von der Stadt Wien formulierten Bildungs-

auftrag integrieren lassen. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im Zuge der 

GmbH-Werdung ein Spannungsfeld der Ausverhandlung entstanden ist, in dem die Kom-

petenz-Orientierung als strategisch eingesetzter Begriff zur Erreichung von Interessen (Si-

cherstellung von Förderungen in einer verlässlichen PartnerInnenschaft mit der Stadt 

Wien) bedeutend wurde, wobei die hegemoniale Stellung des europäischen Referenzrah-

mens als Orientierungspunkt - d.h. seine “Unhinterfragbarkeit“ - im bildungspolitischen 

Diskurs eine wichtige Rolle gespielt hat. 

 

                                                 
290 Hier war nicht gemeint, dass der Referenzrahmen als Konstrukt nicht hinterfragbar wäre, seine reale poli-
tische Bedeutung im europäischen bildungspolitischen Diskurs sei aber praktisch nicht hinterfragbar. Es 
handelt sich also aus der Sicht der Handelnden um eine Diskursbegrenzung. 
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4.5 Bildungsauftrag: Leistungsvereinbarungen und 

Grundangebote 

„Die GmbH sorgt für flächendeckende, bedarfs- und stadtteilorientierte und lebensbegleitende Bil-
dungsangebote für die Bevölkerung in Wien. Diese Angebote sollen einen niederschwelligen Zu-
gang und bei kostenpflichtigen Angeboten sozial verträgliche Gebühren aufweisen.“291  

Dieser im Weißbuch abgedruckte Auszug aus dem Unternehmenskonzept der Wiener 

Volkshochschulen GmbH erläutert den Bildungsauftrag durch die Stadt Wien. Darüber 

hinausgehende, detaillierte Angaben zum Bildungsauftrag sind in den Interviews eher vage 

geblieben, dessen Eckpfeiler wurden aber mehrmals erklärt: niederschwellig anzusetzende 

Möglichkeiten, Bildungsabschlüsse auf dem Zweiten Bildungsweg nachzuholen, insbeson-

dere das Nachholen von Pflichtschulabschlüssen. Die VHS sind Teil der von bm:ukk und 

den Bundesländern gemeinsam getragenen „Initiative Erwachsenenbildung“, die das kos-

tenlose Nachholen von Grundbildung bzw. eines Hauptschulabschlusses ermöglicht. Eine 

zweite Ebene sind Angebote, die sich auf Aspekte des Zusammenlebens in Wien, „Integra-

tion“ und Förderung von Mehrsprachigkeit beziehen. Ein dritter Bereich betrifft die Wis-

senschaftsvermittlung. Eine diesen Bildungsauftrag durch die Stadt Wien repräsentierende 

Leistungsvereinbarung mit der Wiener Volkshochschulen GmbH wird intern auf die ein-

zelnen, nun zu Filialen gewordenen VHS in den Bezirken heruntergebrochen. Das heißt, 

die ‚Zentrale‘ verhandelt extern mit der Stadt Wien (d.i. die MA 13, Bildung und außer-

schulische Jugendbetreuung) und vereinbart intern mit den einzelnen Standorten, d.h. de-

ren DirektorInnen, das zu planende Programmangebot. Dabei gilt es jeweils ein bestimm-

tes Soll von Angeboten innerhalb bestimmter Schlüsselkompetenz-Bereiche zu planen, die 

bis in die kategorialen Ebenen der EDV-Datenbanken reichen, in denen das Kursprogramm 

geplant und verwaltet wird. Das Ziel ist, so ein Grundangebot zu planen, das dem Bil-

dungsauftrag der Stadt Wien entspricht. Neben dem Grundangebot, das es an jeder Volks-

hochschule gibt292, sollen die Profile der einzelnen Standorte im Zuge strategischen Mana-

gements in verschiedenen Schwerpunkten stärker hervorgehoben werden. Auch wenn die 

Bezugnahme auf die Umstrukturierung der Wiener VHS in einer ambivalenten Aussa-

gestruktur verhandelt wird, so lässt sich doch ein zentraler Horizont in allen Interviews 

finden, der sich positiv auf die erfolgte Zentralisierung der Programmplanung bezieht: Es 

                                                 
291 Die Wiener Volkshochschulen GmbH (2009) Unternehmenskonzept - Kursfassung. Internes Dokument. 
zit. n.: Rieder/Brugger (Hrsg.): Weißbuch Programmplanung Teil I, S. 13 f. 
292 Das Weißbuch erläutert zum „Grundangebot“: „Jeweils 50% der gesamten Unterrichtseinheiten eines 
Volkshochschul-Standortes sollen dabei einem inhaltlich vordefinierten Grundprogramm gewidmet sein.“ 
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ist der Positiv-Horizont der Verminderung interner Konkurrenz: Durch zu wenig bis gar 

keiner zentrale Abstimmung zwischen den einzelnen VHS sei es immer wieder dazu ge-

kommen, dass Kurse aufgrund zu geringer TeilnehmerInnen-Zahlen abgesagt werden 

mussten. Wenn zwei aneinander grenzende Bezirke beispielsweise ähnliche, auf spezifi-

sche Altersgruppen zugeschnittene Nachhilfekurse im Angebot hatten, so konnte das Er-

gebnis sein, dass in beiden Bezirken der Kurs nicht zustande kam, obwohl die Teilnehme-

rInnenanzahl beider Kurse zusammengenommen ausgereicht hätte, um den Kurs stattfin-

den lassen zu können. Die Vermeidung von interner Konkurrenz, die so weit geht, dass 

Kurse nicht zustande kommen, kann als Diskursbegrenzung verstanden werden. Selbst 

dort, wo eine eher kritische Haltung gegenüber der Zentralisierung in der Programmpla-

nung oder der Vereinheitlichung von Programmbeschreibungen eingenommen wird, sind 

Bestrebungen im Zuge der Zentralisierung, die sich auf die Minimierung von internem 

Wettbewerb beziehen, ein Positiv-Horizont: Gut ist es, wenn Kurse stattfinden, denn wenn 

sie nicht stattfinden, hat – außer Planungsaufwand – niemand etwas davon. 

4.6 „Denken lernen“ vs. „lernen lernen“? Historische 

Bezugsnahmen in den Interviews auf die Zeit vor 1934 

Es ist nicht gelungen, substantiell voneinander unterschiedliche Bedeutungen der Begriffe 

Bildung und Lernen aus den Interviews zu ziehen, obwohl diese offensichtlich in einem 

Spannungsfeld zueinander stehen: Etwa, wenn von einem stärkeren Hervortreten des Lern-

begriffes vor den Begriff der Bildung die Rede war (P8) oder von einem Übergang von der 

Orientierung am Unterricht hin zur Orientierung am Lernen (P2). Auch dort, wo in einem 

Interview explizit nicht von Lernenden, AnfängerInnen oder Fortgeschrittenen, Kursteil-

nehmerInnen oder KundInnen, sondern von „Sich-Selbst-Bildenden“ (P1) gesprochen 

wird, deren Interessen im Zuge eines hegemonialen, außenorientierten Kompetenzver-

ständnisses außen vor gelassen würden. Eine der interviewten Personen konturiert ihre 

Antwort auf die Frage, was die Wiener Volkshochschulen vor der Kompetenzorientierung 

vermittelt hätten, mit einem Hinweis auf Ludo Moritz Hartmann (1865-1924), eine der 

Gründerfiguren der Wiener wissenschaftlichen Volksbildung. Das erklärte Ziel von Hart-

manns Volksbildungsanstrengungen sei das „Denken lernen“ gewesen, wobei der Zuwachs 

an Wissen, der sich daraus ergebe, als Mittel zum Zweck einer höheren Urteilsfähigkeit zu 

verstehen sei. Dieser Zugang würde sich stark von einer Vermittlung bestimmter Kenntnis-

se und Fertigkeiten unterscheiden, die heute im Zentrum steht. Mit dieser Äußerung ist ein 
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spezieller „historischer Horizont“ im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts berührt, der in 4 

der 9 Interviews angesprochen wurde. Ein „historischer Horizont“ wurde von mir durch 

das Sampling der InterviewpartnerInnen und bestimmte Fragen im Leitfaden eingebracht. 

Einerseits habe ich meine Fragen je nach InterviewpartnerIn in ihrer Zeitbezogenheit an-

gepasst: Es würde kaum Sinn machen, jemanden, der/die erst seit einigen Jahren bei den 

Wiener VHS arbeitet, über die Praxis der Programmplanung in den 1980ern zu befragen. 

Ich habe die Interviewten aber, wenn ich sie nach besonderen historischen Ereignissen 

oder Entwicklungen für die aktuelle Kompetenzorientierung gefragt habe, immer auch 

dazu aufgefordert, den Zeitraum, den sie überblicken oder über den sie mir etwas sagen 

können oder wollen, selbst zu wählen. Ein Zeitraum, der dabei durch seine Relevanz bei 

den Interviewten besonders hervorsticht und in vier Gesprächen explizit thematisiert wur-

de, ist jener der 1920er- und 1930er-Jahre. Dieser Bezug stellt eine Verbindung zur An-

fangszeit der institutionalisierten Volksbildung in Wien her. Die Zeit vor Ständestaat und 

NS wird vor allem im Hinblick auf die Zusammenarbeit zwischen LaiInnen und Akadami-

kerInnen in Form einer University Extension293 (P1, P8) in den so genannten Fachgruppen 

charakterisiert, bei der das „hoch“ in den Volkshochschulen (P2) wichtiger gewesen sei als 

später294: Die Fachgruppen waren durch eine Zusammenarbeit von (akademischen) Exper-

tInnen und LaiInnen gekennzeichnet, in der es nicht nur um Lehren oder Lernen ging, son-

dern in denen auch in eigenen Bibliotheken und Laboratorien gemeinsam geforscht und 

Methodenentwicklung betrieben wurde. Diese, durch ihre starke Prozess-Orientierung ge-

kennzeichnete Form des Zusammenarbeitens, wird von der heutigen Output-Orientierung 

abgegrenzt (P1). In zwei Interviews wurde zudem der gewaltsame Abbruch dieser Traditi-

onen durch Austrofaschismus und Nationalsozialismus hervorgehoben. An die Traditionen 

habe, obwohl es versucht worden sei, in der 2. Republik nicht mehr angeknüpft werden 

                                                 
293 University Extension bezeichnet ab Mitte des 19. Jhdt. erstmals in London eingerichtete, „volkstümliche 
Universitätskurse“, also eine Öffnung universitärer Lehrveranstaltungen. 
294 Christian Stifter fasst die „demokratische Dimension“ der Volkshochschulen vor 1934 mit Michel 
Foucaults Begriff als Heterotopie, also einen Raum der Verwirklichung utopischer Praxen innerhalb einer 
Gesellschaft: „Die egalitär strukturierte Lehr- und Lernsituation, das gleichrangige Nebeneinander von Ex-
perten und Laien (beide hatten ein gemeinsames Interesse), die offene Kommunikation unterschiedlicher 
sozialer Klassen, die prinzipielle Gleichrangigkeit der Geschlechter, die Konzentration einer an sich politisch 
inhomogenen Hörerschaft auf eine gemeinsame Sache, das friedliche Nebeneinander unterschiedlicher Eth-
nien und Religionsgemeinschaften und schließlich die solidarische Interaktion einer durch große Heterogeni-
tät gekennzeichneten Personengruppe machten die Volkshochschulen zu Orten einer partiell realisierten 
gesellschaftlichen Utopie, deren moderne Spezifika (Solidarität, Egalität, Liberalität) etwas vorwegnahmen, 
was in der damaligen Gesellschaft nirgendwo sonst, geschweige denn in öffentlichen Bildungseinrichtungen 
vorkam, nämlich die tatsächliche, konkrete Verbrüderung von Wissenschaft und Arbeit, von Kopf und 
Hand.“ Stifter: Geistige Stadterweiterung, S. 58. 
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habe können: „War doch ein ganz erheblicher Teil der personellen Träger Intelligenz jüdi-

scher Herkunft, und die wurde größtenteils vertrieben beziehungsweise vernichtet.“ (P2). 

Die durch Austrofaschismus und NS abgebrochene Anfangszeit der Volkshochschulen 

fungiert in den Interviews auch als eine Art Kontrastfolie zu den heutigen Volkshochschu-

len, anhand derer dargestellt wird, was sich verändert hat. Diese historischen Bezugnah-

men sind für sich genommen schon bedeutend, weisen sie doch auf einen ausgeprägten 

„historischen VHS-Diskurs“ hin. Ebenfalls mit einem Verweis auf Ludo Moritz Hartmann 

und dessen Bildungsvorstellung „fern aller und jeder Politik“295 grenzt eineR der interview-

ten ExpertInnen die heutige Kompetenzorientierung von einer solchen - nämlich Einstel-

lungen und Haltungen gegenüber neutralen - Vorstellung ab:  

„Da sind wir natürlich weit davon entfernt. Also die Haltung und die Einstellung wäre mitzuneh-
men, sie ist mit zu bedenken, wenn es bei uns darum geht, dass Menschen einen Lernprozess begin-
nen. So geht das nicht ohne dass man überzeugt ist, dass die Menschen bereits eine Haltung und eine 
Einstellung haben und sie mit Hilfe des Wissens und des Könnens auch transformieren und mitneh-
men und weiter entwickeln.“ (  P2) 

Während in diesem Zitat die Orientierung an Kompetenzen (Einstellungen, Wissen, Kön-

nen) zusammengeht mit der Betonung von Lernprozessen, so war weiter oben das Argu-

ment einer Äußerung, dass das heutige – Output-orientierte – Operieren mit Kompetenzen 

sich von einer früheren „Prozessorientierung“ gerade unterscheiden würde. In diesem Fall 

grenzen sich zwei der Kompetenzorientierung unterschiedlich gegenüberstehende Äuße-

rungen vom selben diskursiven Kontext – den Volkshochschulen vor 1934 – ab, in dem sie 

sich auf diesen beziehen und unterschiedliche Punkte herausgreifen.  

4.7 Spannungsfelder um Lernergebnisse und Modularisierung 

»Die pädagogischen Gründe für die Lernergebnisorientierung liegen in der Fokussierung des Unter-
richts auf die Lernenden. Dabei zeigt sich eine Trendwende in der Erwachsenenbildung; denn wäh-
rend sich bislang die Qualität der Didaktik durch einen „guten Unterricht“ auszeichnete, also durch 

die gute Vermittlung von Lehrinhalten, wird heute stärker auf die „Lernkompetenz“ geachtet und 
auf das Ergebnis für die Lernenden. Die Orientierung an Lernergebnissen macht es zudem leichter 
das Programm in passende Module unterteilen zu können, weil die „Anschlussstellen“ ebenso wie 

die Vorkenntnisse bereits formuliert sind .«296 
 

Dieses Zitat, das dem Fachmedium „Die Österreichische Volkshochschule“ entnommen ist 

und von der derzeitigen pädagogischen Leiterin der Wiener Volkshochschulen, Elisabeth 

Brugger, stammt, spricht zentrale Stränge im Diskurs der Wiener VHS an, die ich als 
                                                 
295 Ludo Moritz Hartmann. In: Der Morgen, 25. Dezember 1910. zit.n.: Ebd., S. 63. 
296 Brugger, Elisabeth: „Lernangebote mit Schnittstellen und Übergängen. Kursprogrammplanung mit Hilfe 
eines Rahmencurriculums“, Die Österreichische Volkshochschule. Magazin für Erwachsenenbildung 02–
2012; Nr. 244 (2012), S. 11–14, hier S. 11. 
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Spannungsfeld bezeichnen will. Dieses Spannungsfeld ist durch verschiedene Positionen 

und argumentative Strukturen um die Begriffe Lernergebnisorientierung und Modularisie-

rung aufgebaut, welche ich nun durch Rückgriff auf die Analyse der ExpertInneninter-

views rekonstruieren werde. In den Interviews fanden sich zum Themenbereich Modulari-

sierung stark voneinander abweichende Positionierungen und Argumente. Wie das Zitat 

oben zeigt, ist Orientierung an Lernergebnissen unter anderem danach ausgerichtet, eine 

Planung von Programmangeboten in Modulen zu begünstigen. Lernergebnisse sind auf 

Ebene der Programmplanung als Kompetenzen zu denken. Die Idee des Moduls ist vor-

stellbar als abgegrenzte Einheit innerhalb eines zusammenhängenden Curriculums oder 

allgemeiner, eines zusammenhängenden Systems von Lernangeboten, das Schnittstellen 

und Übergangsmöglichkeiten zu anderen Modulen und/oder Systemen aufweist. Auf der 

argumentativen Ebene gibt es einige Ziele, zu deren Erreichung ein Aufbau nach Modulen 

in der Programmentwicklung hilfreich sein soll: Bildungssubjekten der VHS soll es ermög-

licht werden, sich mittels Bildung „horizontal und vertikal“ weiterzuentwickeln. Sie sollen 

„weiterkommen“, „aufbauen können“ und ein in sich aufbauendes Programm vorfinden, 

das durchlässig ist und Mobilität erlaubt. Die Mobilität ist hier sowohl als soziale als auch 

als geographische zu verstehen: Jemand, der in einer VHS im Bezirk X einen Kurs be-

sucht, soll die Möglichkeit haben, an einer VHS im Bezirk Y mit einem Folgekurs an-

schließen zu können. Modularisierung soll in dieser Hinsicht orts- und institutionenüber-

greifendes Aufbauen beim Lernen fördern. Der rote Faden, der die Idee der Modularisie-

rung durchzieht, liegt in der Vergleichbarkeit von Angeboten. Modul A in Volkshochschu-

le X entspricht Modul A in Volkshochschule Y. Wenn Module dann noch in Bezug zu 

überinstitutionellen Referenzrahmen gesetzt werden, soll auch die Vergleichbarkeit, Mobi-

lität und Anerkennung zwischen unterschiedlichen Institutionen möglich sein. Module sol-

len dem Wunsch nach einem raschen Wechsel beim als Kompetenzaneignung gedachten 

Lernen mit möglichst geringen Reibungsverlusten entsprechen. Es geht dabei um eine effi-

zientere Gestaltung von Bildungsangeboten bei gleichzeitiger Betonung der Individualität 

der Lernenden, für die das modulare System die selbständige Kombination von Modulen 

vorsieht. Die entsprechende Metapher dieser Idee in den Interviews ist die von einem 

„Setzkasten mit Schnittstellen“ (  P2). Der Setzkasten soll unterschiedlichen Interessen 

entgegenkommen: Einem sich Transparenz wünschenden Bildungssubjekt sowie einer 

Programmgestaltung, die einen höheren Eigenplanungsanteil anstrebt und an Mindeststan-

dards interessiert ist. Die modulare, durch Lernergebnisse transparent gemachte Variante 
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eines Programmes soll auch die ansprechen, die bisher nicht an Weiterbildung teilgenom-

men haben, indem durch die gewonnene Transparenz der Nutzen von Weiterbildung stär-

ker hervortritt. Dem entgegen steht ein Strang von Aussagen, der eine Modulorientierung 

unter verschiedenen Aspekten kritisiert. Modularisierung wird hier auch als Aufreißen ei-

nes systematischen Verständnisses von Gegenständen begriffen. Auch was die Erhöhung 

von Durchlässigkeit betrifft, wird der Modularisierung hier nicht zugetraut was sie für sich 

in Anspruch nimmt. Mit Verweisen auf die modulare Wende an den Universitäten im Zuge 

der Bologna-Implementierung sei eine stärkere (Weiter-)Bildungsteilnahme von so ge-

nannten Bildungsfernen auch in den VHS zu bezweifeln. Modularisierung könne sogar 

noch als zusätzliche Hürde verstanden werden, die das Zielpublikum der VHS verkenne, 

das nur selten mit der Motivation einen Kurs besuche, anschließend einen darauffolgenden 

in einer höheren Niveaustufe zu absolvieren und ein Zertifikat zu suchen. Diese Einschät-

zung des Publikums, das hier vor allem als gegebenes und weniger als zu gewinnendes 

betrachtet wird, findet sich in mehreren Aussagen wieder. Das Spezielle dieses Publikums 

sei gerade darin zu sehen, dass es kein Interesse an Kompetenzerwerb- oder Ausbau habe, 

sondern Interesse, Gemütlichkeit und das soziale Gefüge des Kurses in den Vordergrund 

stellen würde. Mit der stärkeren Betonung des Nutzens durch Kompetenzerwerb ließe sich 

eher höher gebildetes, neues Publikum erschließen. Gleichzeitig gehen mit den kritischen 

Äußerungen aber auch relativierende einher, die einen bereits länger existenten Anteil mo-

dularisierter Angebote in VHS in Form von Lehrgängen thematisieren, eine Modularisie-

rung über das gesamte Programm hinweg aber nicht als wünschenswert betrachten. Eine 

bildhafte Metapher aus dem Kritikstrang ist das „in Happen aufteilen“ (P3) von Bildungs-

inhalten. Dabei wird ein Negativ-Bild des Fütterns der Bildungssubjekte mit mundgerech-

ten Portionen von Bildung gezeichnet. Der Vergleich zur Nahrungsaufnahme trifft einen 

Punkt, der nicht nur für die Modularisierung Relevanz hat: Die Analogie von den „Hap-

pen“ bildet zusammen mit anderen kritischen Bezugnahmen auf ‚frontale‘ Unterrichtsme-

thoden (P3, P7) - dem „reinstopfen“ von Inhalten (P2) oder dem mit dem „Trichter“ anfül-

len (P1) - eine diskursive Grenze. Die Bildungssubjekte füttern möchte niemand. Speziell 

für die Modularisierung ist die Äußerung aber weniger durch den Gesichtspunkt des Hap-

pens, sondern vor allem durch den Aspekt des Aufteilens relevant. Dort, wo Äußerungen 

für Modularisierung argumentieren, sprechen sie von aufeinander aufbauenden Bildungs-

prozessen, die erst durch die (aufteilende) Organisation in Modulen ermöglicht würden, 

weil die Bildungssubjekte sich in diesen besser bewegen könnten. Die Mobilität der Bil-
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dungssubjekte steht hier im Vordergrund. Die Kritik am Aufteilen hingegen behauptet das 

Gegenteil, wobei hier eben nicht die Mobilität zwischen verschiedenen Modulen der sprin-

gende Punkt ist, sondern das systematische Verständnis eines Gegenstandes, das aus dem 

Blickfeld gerate. In einem der Interviews wurde auf das Kompetenzmodell des Philoso-

phen Oskar Negt hingewiesen, unter der gleichzeitigen Bezugnahme, dass von diesem – 

politisch angelegten – Kompetenzverständnis im Weißbuch nicht viel zu erkennen sei297 

(P8) (er wird im Vorwort erwähnt sowie in der SK 3 explizit mit seinem Kompetenzmodell 

als Referenz ausgewiesen). Negt habe keine Module „inhaliert“ (P8). Tatsächlich ist Negts 

ausgewiesenes oberstes Lernziel das Herstellen von Zusammenhängen. Er nimmt dabei auf 

Modularisierung als Ideologie Bezug: 

„Wesentliches Ziel des exemplarischen Erfahrungslernens, das an die Stelle der bloß addierenden 
Lernschritte zu treten hätte, ist es, Zusammenhänge herzustellen. Das klingt sehr allgemein und im 
Grunde auch selbstverständlich, ist es jedoch keineswegs, wenn man sieht, in welchem Umfang heu-
te die Medien und Informationsagenturen neuerdings auch die Ideologie der Module im schulischen 
und universitären Lernen gerade zur Fragmentierung des Wissens und zur Zerfaserung des Bewusst-
seins beitragen. Zerstörung zusammenhängender Weltauffassungen, ja die Zerfaserung des Weltbe-
griffs selbst ist zu einem wesentlichen Herrschaftsmittel geworden.“298 

In diesem ‚Kritik‘-Strang zur Modularisierung fügen sich außerdem besondere Kriterien 

zur Beurteilung der Qualität von Lehrenden ein: Wenn an anderer Stelle (vgl. 4.8.2) die 

Qualität von Lehrenden vor allem durch die Sichtbarmachung ihrer methodischen Kompe-

tenzen beurteilt wird, so ist hier z.B. die Fähigkeit Gruppen von Lernenden über längere 

Dauer zusammenzuhalten ein Ausweis von guter Qualität.     In 

der Darstellung auf der nächsten Seite habe ich die Argumente, die sich auf Modularisie-

rung beziehen, in atlas.ti auf zwei Seiten gegenübergestellt. An dieser Stelle sollte betont 

werden, dass es sich um eine Rekonstruktion der Aussagen über Modularisierung handelt. 

So finden sich durchaus Äußerungen in den Interviews, die beiden ‚Seiten‘ zuzuordnen 

sind. Es sollte aber dadurch hervorgehoben werden, dass es sehr unwahrscheinlich ist, über 

Kompetenzen im Bereich der Wiener Volkshochschulen zu sprechen, ohne dabei gleich-

zeitig auch auf die Idee der Modularisierung im Programmbereich Bezug zu nehmen, die ja 

an das Arbeiten mit dem Kompetenzbegriff gekoppelt ist. Eine zentrale Kopplung ist dabei 

durch den Begriff der Lernergebnisse gegeben, die im Rahmen der Programmplanung als 

Kompetenzen gedacht werden: Als das, was an Wissen und Können in den Bildungssub-

                                                 
297 Oskar Negt wird dort im Vorwort zitiert, sein Kompetenzmodell  in zwei Teilbereichen der SK 3 (Mathe-
matische, Naturwissenschaftliche und Technische Kompetenz als Referenz genannt. 
298 Negt, Oskar: Schriften. 4. Der politische Mensch : Demokratie als Lebensform, 1. Aufl., Göttingen: Steidl 
2010, S. 207 f. 
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jekten nach einem Kurs vorhanden sein soll. Damit sind Kompetenzen als Lernergebnisse 

Voraussetzung für die in der Modularisierung so wichtigen Schnittstellen und Übergänge. 

 

Abbildung 3 - Vereinfachte Rekonstruktion der argumentativen Strukturen in den ExpertInneninterviews 

in Bezug auf den Begriff der Modularisierung 

Die Möglichkeit, in höhere Niveaus aufzusteigen, soll durch als Ergebnisse formulierte 

Kompetenzen geregelt und in Programmstrukturen umgesetzt werden. Im Wissen darüber, 

was am Ende eines Kurses von den TeilnehmerInnen erreicht wurde - also auch, wie sich 

diese Lernergebnisse in Kompetenzen beschreiben lassen - liegt demnach die Möglichkeit, 

zu bestimmen, wo der nächste aufbauende Kurs starten soll. So sollen 

Kompetenzbeschreibungen einem in Modulen gedachten Programm zugrunde gelegt 

werden. Dadurch soll gleichzeitig die Option vorhanden sein, auch überinstitutionell und 

international Vergleichbarkeit zu schaffen, indem Lernergebnisse auf die Niveaus von 

Qualifikationsrahmen bezogen werden. Hier ist erneut die Zentralität bildungspolitischer 

(EU-)Diskurspapiere unmittelbar mitzudenken. Lernergebnisse sind ein zentraler Begriff in 

der Empfehlung zur Errichtung des Europäischen Qualifikationsrahmens und dort definiert 

als: 
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„[…] Aussagen darüber, was ein Lernender weiß, versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem er ei-
nen Lernprozess abgeschlossen hat. Sie werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen defi-
niert“299 

Die Lernergebnisse fungieren im EQR als Scharnier zur Einordnung von Kenntnissen, Fer-

tigkeiten und Kompetenzen in ein 8-stufiges Qualifikationsschema. Die für die jeweilige 

Stufe definierten „erforderlichen Lernergebnisse“ sollen eine Vergleichbarkeit der Qualifi-

kationen ermöglichen. Wie sind nun aber die Bezüge zu Lernergebnissen in den Interviews 

ausgerichtet? In den Programmen der Wiener VHS sollen sich Lernergebnisse in Form von 

kompetenzorientierten Kursbeschreibungen niederschlagen. Dadurch soll der Nutzen der 

Kursangebote für die Bildungssubjekte sichtbar und transparent werden. Diese Transpa-

renz des Nutzens soll Verbindlichkeit für die (potentiellen) KundInnen herstellen, da diese 

dann wüssten, was sie nach dem Kurs können und nicht nur, was sie im Kurs erwarte. Ab-

gegrenzt wird diese Form des transparenz- und nutzenorientierten Beschreibens vom „taxa-

tiven Aufzählen“ (P3) von Inhalten, welches gleichzeitig als gängige Praxis der Vergan-

genheit bzw. als zu verändernder Status Quo erscheint. Die Sichtbarmachung des Nutzens 

durch Lernergebnisse ist auch integriert in einen Strang von Äußerungen, der die Nieder-

schwelligkeit der Angebote als Ziel formuliert und dadurch mehrere Menschen als bisher 

mit dem Angebot der VHS erreichen will. Im Zuge der zentralisierten Programmplanung, 

sollen Kursbeschreibungen in den Programmen aller Standorte der Wiener VHS verein-

heitlicht werden. Nicht individuelle Kurstitel- und Beschreibungen, und auch nicht das was 

im Kurs geschieht, sollen in den Texten aufscheinen, sondern der als Lernergebnis defi-

nierte Output. Dieser Output definiert gleichzeitig das, was die Bildungssubjekte von den 

VHS erwarten dürfen: „Das sind ja Konsumenten, die zahlen ja ihr Geld. Und für das müs-

sen sie das bekommen, was ihnen zusteht“ (P2). Was den - in diesem Kontext als Konsu-

mentInnen angerufenen - Bildungssubjekten zusteht sind also Lernergebnisse, die sich in je 

individuell erworbenen oder erweiterten Kompetenzen niederschlagen und beschreiben 

lassen sollen. „Nach diesem Kurs kennen/können Sie“ ist eine charakteristische Äußerung, 

die sich in lernergebnisorientierten Kursbeschreibungen wiederfindet.  

                                                 
299 Amtsblatt der Europäischen Union: „eur-lex.europa.eu“, S. C 111/4. 
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Abbildung 4 - Beispiel einer kompetenz- und lernergebnisorientierten Kursbeschreibung aus dem Pro-

gramm der VHS Floridsdorf, „Mehr (Berufs)Chancen für Frauen!“, Frühjahrsemester 2013 

Praxiswirksam wird die Lernergebnisorientierung zum Beispiel in vereinheitlichten 

Sprachregelungen für die Formulierung von Kursbeschreibungen. In den Wiener VHS 

wurden dafür so genannte Textbausteine angelegt. Die Textbausteine sollen Zeit bei der 

Planung sparen, da weniger Korrekturarbeiten anfallen, die Orientierung der Bildungssub-

jekte im Programm erleichtern und eine einfachere Zusammenlegung von Kursen ermögli-

chen, wenn eine Absage droht300. Das Thema der Textbausteine stellt einen Bezugspunkt 

zur Alltagspraxis all jener her, die im Bereich der VHS im weitesten Sinne mit der Gestal-

tung des Programmes befasst oder davon betroffen sind. Es berührt die Zentrale, das lokale 

Programmanagement und auch die KursleiterInnen und KursteilnehmerInnen. Mit anderen 

Worten: Die Textbausteine erscheinen in den Interviews als Knotenpunkt im diskursiven 

Netz, an dem der Begriff der Kompetenzen, die Begriffe Modularisierung sowie Lerner-

gebnisorientierung, die Programmatik und die Programmgestaltungspraxis der Wiener 

VHS, zusammentreffen. Das Arbeiten mit den standardisierten Formulierungen ist im Be-

reich des Programmmanagements noch nicht gänzlich zu einer Selbstverständlichkeit für 

alle Betroffenen geworden und wird in verschiedenen Äußerungen als ambivalent oder 

problematisch thematisiert. So berge das Operieren mit lernergebnisorientierten Beschrei-

bungen ein Versprechen von Kompetenzen, bei dem unklar sei, wie man bei einer Behaup-

tung von Nichteinlösung durch die Bildungssubjekte verfahren solle (P7). Am Beispiel von 

EDV-Kursen, in denen es öfter einmal vorkomme, dass TeilnehmerInnen ihren Eigenanteil 

am Lernen nicht sehen würden und meinen, die Hard- oder Software sei nicht in Ordnung, 

illustriert es eine komplexe Spannung: Denn auch wenn in Kursbeschreibungen die Lern-

ergebnisse aufgeschlüsselt sind, entbinden diese Prognosen die Bildungssubjekte in der 

Erreichung der Ergebnisse nicht von ihrem Eigenanteil. Hier treten Widersprüchlichkeiten 

zu Tage, die mit einer Sichtweise von Bildungssubjekten einhergehen, die diese auch als 

                                                 
300 vgl. auch Brugger: „Lernangebote mit Schnittstellen und Übergängen. Kursprogrammplanung mit Hilfe 
eines Rahmencurriculums“, S. 13. 
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passive KonsumentInnen darstellt und damit Bildungsvorgänge und Lernen in ein Dienst-

leistungsverhältnis übersetzt. Dabei ist die immer wieder getätigte Aussage zu beachten, 

dass sich durch kompetenz- und lernergebnisorientierte Beschreibungen an dem, was tat-

sächlich in Kursen abläuft, wenig verändert haben möge. So sei es immer möglich, (P7) 

KursleiterInnen die Rückmeldung zu geben, dass ein spezielles Angebot individuelle Er-

wartungen nicht erfüllt habe. Das durch die Lernergebnisse gemachte Versprechen erzeugt 

hier erst eine als problematisch wahrgenommene Ebene, die damit vor allem die Beschrei-

bung und Formulierung von Kompetenzen berührt. Mit anderen Worten: Schwierigkeiten 

bei den Textbausteinen werden da gesehen, wo das durch sie getätigte Versprechen in Ge-

fahr gerät (P7, P3, P1), nicht gehalten werden zu können oder die Möglichkeit der Progno-

se von Lernergebnissen an sich angezweifelt wird. In Gefahr gerät die Einlösung des Ver-

sprechens da, wo die lernergebnisorientierten Beschreibungen als unrealistisch wahrge-

nommen werden, und dadurch ein Gesichtsverlust durch mangelnde Seriosität von lokal 

Verantwortlichen oder KursleiterInnen befürchtet wird. Eine weitere Gefährdung der Ein-

lösung des Versprechens besteht aufgrund der Aushandlungsprozesse über die Ziele, den 

Inhalt und den Ablauf von Kursen zwischen KursleiterInnen und KursteilnehmerInnen. 

Wenn es nicht gerade um Prüfungsvorbereitungskurse geht, in denen ein an positive Ab-

solvierung gebundenes Programm außerhalb eines diskutierbaren Raumes steht, war (und 

ist) das Verhandeln über Ziele bisher prinzipiell möglich und auch Teil der des Verhältnis-

ses zwischen Lehrenden und Lernenden in der VHS-Erwachsenenbildung gewesen: Etwas 

was „[…] wir immer gelernt [haben] in der Erwachsenenbildung.“(P2). In Bezug auf die 

Output-orientierten Lernergebnisse macht diese Herangehensweise aber das Dienstleis-

tungsverhältnis prekär: Sie führt zu der Frage, ob es, wenn sich durch Ausverhandlung die 

Inhalte oder Herangehensweisen eines Kurses verschieben, noch zu gewährleisten ist, dass 

auch tatsächlich das „drin“ ist, was außen „drauf“ steht. Anders formuliert: Lernergebnisse 

und Gemeinsames Ausverhandeln von Kurszielen stehen auch in einem Spannungsfeld, 

das von Wünschen nach einem möglichst ‚egalitären‘ Umgang zwischen Lehrenden und 

Lernenden und der Erreichung von Lernergebnissen geprägt ist. Die Orientierung der Bil-

dungsubjekte steht als Positiv-Horizont der standardisierten Textbausteine im Vorder-

grund. Die bessere Orientierung durch größere Sichtbarkeit des jeweils zu erwartenden 

Nutzens ist gleichzeitig als Ziel zur Erreichung stärkerer Niederschwelligkeit eingebettet. 

Auch im Hinblick auf diesen Horizont wurden Probleme mit den Textbausteinen formu-

liert, deren Vokabular nicht immer leicht verständlich sei, wodurch das Ziel der Nieder-
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schwelligkeit gerade nicht unterstützt würde. Das Aufgreifen lernergebnisorientierter Be-

schreibungen wurde auch als Reaktion auf Logiken VHS-externer PartnerInnen erklärt, die 

eine stärkere Standardisierung des Angebotes erforderlich gemacht hätten. Es erfolgt eine 

Abgrenzung der Bausteine von Marketingstrategien: Die Beschreibung von Lernergebnis-

sen sei nicht als Werbung gedacht, sondern als Inhaltsangabe dessen, was ein Lehrangebot 

bietet. Es gebe in den Programmen viele Mischformen (P5), bei denen individuelle Ergän-

zungen oder Abänderungen zusammen mit Formulierungen aus den Bausteinen benutzt 

würden. Der tatsächliche Anteil der standardisierten Texte wird von der Zentrale quantita-

tiv ausgewertet und die Textbausteine werden derzeit unter externer Beteiligung überarbei-

tet. 

4.8 Die Subjekte der Kompetenzen 

Die Frage nach dem Subjekt ist eine andere als die Frage nach dem Individuum. Während 

eine Frage nach dem Individuum sich am Unteilbaren, an dem oder der Einzelnen orien-

tiert, richtet sich die Frage nach dem Subjekt, an das Unterworfene, zielt auf die durch 

Macht und Wissen strukturierten Möglichkeiten und Grenzen für Individuen im Diskurs 

überhaupt legitim jemand sein zu können. Der Diskurs der Wiener VHS adressiert mit den 

Kompetenzen prinzipiell zwei voneinander unterscheidbare Gruppen: Die erste Gruppe 

umfasst all jene, die ich als Bildungssubjekte der VHS bezeichnet habe, die in den Inter-

views als „TeilnehmerInnen“, „Personen“, „Menschen“, „KundInnen“, „Zielgruppe“, „Bil-

dungsferne“, „sogenannte Bildungsferne“, „Weiterbildungs-Affine“ usw. genannt werden 

und die an den Wiener VHS Kompetenzen ausbilden, finden oder zeigen sollen (Kapitel 4. 

8.1). Die zweite Gruppe, die der Diskurs mit Kompetenzen adressiert, sind die Mitarbeite-

rInnen der Wiener Volkshochschulen selbst, wie ich anhand eines Beispiels am „Projekt 

Unterrichtsreflexion“ zeigen werde (Kapitel 4.8.2). 

4.8.1 Der nach außen gewendete Kompetenzgebrauch mit unterschiedlichen 

Adressen 

Welche Aussagemuster lassen sich nun in Bezug auf die ‚externen‘ Bildungssubjekte der 

Wiener VHS in den ExpertInneninterviews nachzeichnen? Dazu ist anzumerken, dass ich 

in den Interviews über meine Fragen bewusst darauf geachtet habe, möglichst allgemeine 

Kategorien einzubringen: Ich habe unspezifisch von TeilnehmerInnen und Kursteilnehme-

rInnen gesprochen und andere Kategorien nur dann aufgenommen, wenn dies notwendig 
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war, um an das von den Interviewten Gesagte anzuknüpfen. Die Strukturanalyse der sub-

jektbezogenen Äußerungen (Beispiele für den verwendeten ‚Subjektivierungsraster“ finden 

sich in Anhang V) erlaubte eine Zuordnung der in den Interviews angesprochenen Bil-

dungssubjekte der VHS zu Oberkategorien301. Dabei wurden in atlas.ti jene Äußerungen in 

den Interviews, die sich auf Bildungssubjekte der VHS beziehen, codiert und in einer Liste 

weiter verarbeitet, die es ermöglichte, eine Übersicht darüber zu bekommen, welche 

Propositionen in Bezug auf einzelne Subjekt-Gruppen (z.B. Jugendliche, Bildungsferne, 

AK-Mitglieder, usw.) gemacht wurden und welche Propositionen im Allgemeinen an die 

Bildungssubjekte geknüpft wurden, die von den Interviewten zumeist unspezifisch als 

Menschen, Leute oder TeilnehmerInnen adressiert wurden. Dabei fällt vor allem auf, dass 

sich die Bildungssubjekte, von denen gesprochen wurde, auch wenn in den Interviews von 

den VHS vor allem als einer Erwachsenenbildungseinrichtung die Rede ist, dem Lifelong 

Learning-Verständnis entsprechend vom Vorschul- bis ins Rentenalter erstrecken: Kinder 

(z.B.: Lernkompetenzen), Jugendliche (z.B.: Kompetenzportfolio), Erwachsene (z.B. , Äl-

tere Menschen, 60+, 70+.: IKT-Kompetenzen). Ein weiterer auffälliger Punkt ist die Ver-

wendung des KundInnen-Begriffes, der in den Interviews beinahe ausschließlich in spezi-

ellen Äußerungskontexten gebraucht wurde. In diesen demonstriert er als affirmativ ver-

wendeter Begriff KundInnen-Orientierung. Etwa wenn betont wird, was gut ist, damit 

KundInnen sich besser entscheiden können (P3) oder zum Ausdruck gebracht wird, dass 

diese als KonsumentInnen ihr Recht darauf hätten, auch das zu bekommen, wofür sie be-

zahlen (P2). Gerade dieser Horizont des Dienstleistungsverhältnisses erscheint andernorts - 

im Hinblick auf das Versprechen von Lernergebnissen - prekär (P7, P1), wie bereits im 

Kapitel zu den Spannungsfeldern Modularisierung und Lernergebnisse (4.7) gezeigt wur-

de. Die in den ExpertInneninterviews und Diskursfragmenten enthaltenen Weisen des Her-

angehens an Subjekte mit dem Begriff der Kompetenzen lassen sich auf zwei Ebenen an-

ordnen, die ineinandergreifen: Die erste Ebene (1) ist eine eher vorschreibende: Analog 

zum Bezug auf die Schlüsselkompetenzen im Weißbuch geht es darum, wie die Bildungs-

subjekte sein sollen, was sie wissen und können sollen, und welche Haltungen sie einneh-

men sollen. (2) Die zweite Ebene ist eine eher beschreibende, die sich vor allem der Auf-

deckung von bereits vorhandenen Kompetenzen verschreibt. Beide Ebenen zielen auf 

Sichtbarmachung und verfolgen dabei a.) Sichtbarmachung des Programmangebotes nach 
                                                 
301 z.B. Altersbezogene Bezeichnungen: Kinder, Jugendliche, Erwachsene, Ältere Menschen;  auf geographi-
sche Herkunft verweisende Bezeichnungen: Wienerinnen und Wiener, MigrantInnen; auf Bildungsvorgänge 
verweisende Bezeichnungen: Lernende, LernerInnen, KursteilnehmerInnen; usw. 
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außen sowie b.) Sichtbarmachung von Kompetenzen am Individuum. Unter die vorschrei-

bende Ebene ordne ich vor allem Aussagen, die ein Entwicklungs-Desiderat von außen auf 

die – in irgendeiner Art und Weise immer - defizitären Bildungssubjekte applizieren. Dort 

nämlich, wo das, was die Bildungssubjekte brauchen, mehr oder weniger vordefiniert ist, 

z.B. als AMS-Maßnahmen, bei Arbeitslosigkeit oder als Bildungsabschlüsse, wenn diese 

fehlen. Aber auch dort, wo von der Entwicklung von Bevölkerungsgruppen gesprochen 

wird, etwa im wiederkehrenden Kontext von „Bildungsferne“ und von der Umsetzung von 

Mindeststandards im Kursprogramm, die als Kern nach außen sichtbar gemacht werden 

sollen. Auf dieser Ebene geht es darum, die Subjekte kompetent zu machen oder sie im 

Erwerb und im Ausbau ihrer Kompetenzen zu unterstützen, sie aber gleichsam an vordefi-

nierten Kompetenzbereichen, den Schlüsselkompetenzen, auszurichten. Zentral ist dabei 

die Annahme, dass das Subjekt bestimmten Anforderungen durch fehlende Kompetenzen 

(noch) nicht entspricht. Unter die zweite Ebene habe ich Aussagen geordnet, die das, was 

die Bildungssubjekte schon wissen und können, durch Beschreibung sichtbar machen wol-

len. Auch hier ist eine normierende Komponente enthalten, denn beschreiben lässt sich 

nur, wofür es passende Kategorien gibt, die selbst wieder Antworten auf Erfordernisse re-

präsentieren. Auf dieser Ebene existiert aber die Annahme, dass Subjekte zwar bereits in 

dieser oder jener Hinsicht kompetent sind, sich dessen aber nicht oder nicht ausreichend 

bewusst sind oder ihre Kompetenzen nicht angemessen darstellen können. Dieser Zustand 

soll durch methodisch angeleitete Reflexion verändert werden. Illustrieren lässt sich diese 

Dimension des Kompetenzgebrauches anhand eines Beispiels aus einem der Interviews, in 

dem es um die Methode des Kompetenzportfolios geht. Dort wird erst auf das Verfahren 

einer anderen Einrichtung verwiesen, das dazu dienen soll, in der Praxis angeeignete päda-

gogische Kompetenzen für ErwachsenenbildnerInnen sichtbar zu machen. Durch dieses 

könnten Personen, die zwar kein TrainerInnen-Zertifikat halten würden, aber jahrelange 

Praxis-Erfahrungen vorweisen können, diese als Kompetenzen sichtbar machen. Ange-

schlossen wird mit einem Beispiel über Portfolioarbeit mit jugendlichen Schulabbreche-

rInnen, die durch diese Methode erkennen würden: „"Ich kann was, ich bin wer". Und das 

wiederum stärkt sie in ihrem Selbstbewusstsein und in ihrer Motivation etwas zu, etwas 

weiter zu tun, ja. Und das ist das Schöne am Kompetenzbegriff.“ (P3) In beiden Fällen 

geht es um die methodisch angeleitete Sichtbarmachung von als vorhanden angenomme-

nen Kompetenzen. In beiden Fällen geht es aber auch um den Ausgleich von defizitär 

wahrgenommenen Situationen, die mit den Ungleichheitsstrukturen des Bildungssystems 
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verwoben sind, an dessen Vergabe von Status-Ausweisen nicht alle gleich teilhaben kön-

nen und/oder wollen, und stark auf berufliche Verwertung ausgerichtet sind. Äußerungen 

zum Themenbereich der Anerkennung von (informell erworbenen) Kompetenzen sind mit 

dem Positiv-Horizont des Ausgleichs verbunden, der zur Durchlässigkeit beitragen soll: 

„wenn wir unser Ziel, unser Bildungsziel der Durchlässigkeit ernstnehmen, dann müssen 

wir in Volkshochschulen auch ausgleichen, was in den anderen Bildungssystemen benötigt 

wird.“ (P2)  

4.8.2 Das „Projekt Unterrichtsreflexion“ als Beispiel für einen nach innen 
gewendeten Kompetenzgebrauch 

Ein Beispiel für die diskursive Einschreibung der Kompetenzen in die Bildungstätigkeit 

der Wiener VHS ist das so genannte „Projekt Unterrichtsreflexion“, das in die oben be-

schriebene Qualitätsarbeit nach LQW eingebettet ist. Ziel des Projektes ist es, „Gelungenes 

Lernen“ als Prämisse der Qualitätsarbeit über die Manipulation der Qualität des Unterrich-

tes zu erreichen. Dreh- und Angelpunkte sind hier die Kompetenzen der Lehrenden. Zum 

Zeitpunkt der Interviews waren etwa 800 Lehrende der Wiener VHS von speziell zu die-

sem Zwecke ausgebildeten BeobachterInnen in einer Einheit ihrer Lehrveranstaltungen 

besucht worden. Die Dokumentation dieser Beobachtungen soll zum Gewinnen von Er-

kenntnissen über den Unterricht beitragen und diesen gleichzeitig durch „gemeinsame Dis-

kussion über die Praxis“ (P2) im Hinblick auf das LQW-Leitbild verändern, ohne dabei 

eine fachdidaktische Beurteilung vorzunehmen. Dazu werden im lokalen Programmma-

nagement jedes Semester Lehrende ausgewählt, die beobachtet werden sollen. Die betref-

fenden Personen werden darüber informiert, von den BeobachterInnen kontaktiert und vor-

ab um ein Stundenbild (Ablaufbeschreibung) ihres Unterrichts gebeten. Im Unterricht 

selbst richtet sich die Beobachtung der Performanz der Lehrenden entlang von Fragen wie: 

„Geht die Kursleiterin auf Fragen ein? In welcher Lautstärke spricht die Kursleiterin? 

Welche Medien werden eingesetzt? Wie ist die Stimmung? Gibt es einen Anfang und ein 

Ende der Stunde, oder wird diese einfach nur abgebrochen?“ (P7). Anschließend an die 

Beobachtung gibt es ein Reflexionsgespräch und es werden Berichte angefertigt und an die 

Zuständigen im Programmmanagement weitergeleitet. In den Interviews mit in die Durch-

führung Involvierten (P2, P7) wird an mehreren Stellen betont, dass das Projekt nicht als 

Kontrolle oder Inspektion begriffen werden wolle. Etwa, wenn den Personen im Vorfeld 

kommuniziert wird, dass sie demnächst von den BeobachterInnen kontaktiert werden und 
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ihnen Raum für Fragen eröffnet wird, „damit die Leute nicht das Gefühl haben, das ist jetzt 

eine Kontrollgeschichte in dem Sinne. Sondern es soll die Möglichkeit geben zu einer Re-

flexion.“ (P7) „viele haben das als Inspektion aufgefasst und ganz und gar nicht als ge-

meinsame Diskussion über die Praxis.“ (P2) Hier gibt es in den Interviews auch Schilde-

rungen zur Bandbreite der Reaktionen: Manche KursleiterInnen würden die Beobachtung 

ablehnen (z.B. unter dem Argument, dies wäre der prekären Situation eineR FreieN 

DienstnehmerIn nicht gerecht). Andere KursleiterInnen würden diese Maßnahme als etwas 

wahrnehmen, was ihnen ‚endlich‘ eine ersehnte Aufmerksamkeit entgegenbringe. Wiede-

rum andere wären ‚frustriert‘, wenn sie ausschließlich positives Feedback bekommen.  
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5 Beantwortung der Forschungsfragen 

5.1 Forschungsfragen:  

• Wie hat der Kompetenzbegriff Einzug in das Vokabular der Wiener 

Volkshochschulen gefunden? Wann ist dies geschehen? 

• Welche Zugzwänge und Handlungsoptionen werden mit der Einführung 

des Kompetenzbegriffes in Verbindung gebracht? 

Der Begriff der Kompetenzen ist in der Mitte der 2000er-Jahre für die Wiener Volkshoch-

schulen bedeutend geworden. Auch wenn sein Aufgreifen in pädagogischen Debatten 

schon in den ausgehenden 1980ern und beginnenden 1990ern wahrgenommen wurde, gab 

es keine systematische Verwendung des Begriffes innerhalb der Wiener VHS. Eine erste 

systematische Verwendung des Kompetenzbegriffes findet im Zuge der Implementierung 

des Qualitätssicherungssystems (LQW) statt, das mittlerweile flächendeckend in der ge-

samten Wiener Volkshochschulen GmbH zum Einsatz kommt. Zentriert um das Ziel des 

„gelungenen Lernens“ adressiert der Kompetenzbegriff über den Bereich der Personalent-

wicklung die MitarbeiterInnen der Wiener VHS. Im 2009 erschienenen Weißbuch, welches 

ebenfalls in das Qualitätsmanagement eingebunden ist, wurde die Programmentwicklung 

der Wiener VHS programmatisch an den 8 Europäischen Schlüsselkompetenzen orientiert, 

wobei VHS-MitarbeiterInnen aus dem Bereich der Programmgestaltung in Fokusgruppen 

zu den einzelnen Schlüsselkompetenzbereichen zusammengefasst wurden und dort unter 

Verwendung anderer Referenzsysteme das Masterschema der EU-Schlüsselkompetenzen 

für das Weißbuch adaptiert haben. Eingerahmt waren diese Prozesse von Effizienzsteige-

rungs- und Professionalisierungsdruck, die sich unter anderem in der Notwendigkeit äu-

ßern, Qualitätszertifikate nachzuweisen, um Förderungen öffentlicher Stellen erhalten zu 

können (Zugzwänge). Außerdem fiel das Aufnehmen des Kompetenzbegriffes in die Zeit 

der Restrukturierung der Wiener Volkshochschulen von Einzelvereinen in eine gemeinnüt-

zige GmbH im Jahr 2008. In der Zeit davor befanden sich die Wiener VHS in einer Aus-

verhandlungssituation mit der Stadt Wien, die seither Miteigentümerin ist und der Wiener 

Volkshochschulen GmbH einen Bildungsauftrag erteilt, der in Leistungsvereinbarungen 

festgehalten wird. Das Aufgreifen der 8-EU-Schlüsselkompetenzen war in diesem Kontext 

auch eine Strategie, das (bisherige) Programm der Wiener Volkshochschulen als Gesamt-

programm in diesen Bildungsauftrag zu integrieren, ohne dabei Programmbereiche zu ver-

lieren (Handlungsoption). Die Affirmation zum bildungspolitischen Diskurs der EU, der 
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mit dem Referenzrahmen für Schlüsselkompetenzen einen nicht hinterfragbaren Horizont 

für das Programm bildete, war dabei ebenfalls von Bedeutung.  

5.2 Forschungsfragen:  

• An welche Begriffe knüpft der Begriff der Kompetenzen an?  

• Welche Übersetzungsprozesse finden statt? 

Zentrale Begriffe, an die der Begriff der Kompetenzen in den Wiener Volkshochschulen 

anknüpft, sind Schlüsselkompetenzen, Lernergebnisse und Modularisierung. Das Aufgrei-

fen von Lernergebnisorientierung ist dabei wiederum als Übersetzung von Standardisie-

rungs- und Vergleichbarkeitsbestrebungen im (EU-)bildungspolitischen Diskurs zu sehen: 

Der Europäische Qualifikationsrahmen ordnet Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen, die 

dort zusammen als Lernergebnisse definiert sind, 8 verschiedenen Qualifikationsniveaus 

zu, mit dem Ziel, berufliche Qualifikationen innerhalb Europas besser vergleichbar zu ma-

chen. In der Programmentwicklung der Wiener VHS sind die dort zu erwerbenden Kompe-

tenzen als Lernergebnisse gedacht, die sich in der Formulierung von Kursbeschreibungen 

widerspiegeln (sollen). Der Begriff der Modularisierung ist, ebenso wie die Lernergebnisse 

am Kompetenzbegriff angedockt, so dass schwer von dem einen gesprochen werden kann, 

ohne dabei nicht auch das andere zu thematisieren. Dabei sind modularisierte Angebote 

nicht der Status Quo im tatsächlichen Programm der Wiener Volkshochschulen, sondern 

eine anvisierte Strategie, um den Horizonten von Vergleichbarkeit (von Lernergebnissen), 

Kompatibilität (mit Qualifikationsrahmen und anderen Einrichtungen) und Erhöhung von 

Durchlässigkeit (als ausgleichendes Element im Bildungssystem) entgegenzukommen. Um 

beide Begriffe herum fanden sich in den ExpertInneninterviews sehr unterschiedliche (af-

firmative und kritische) Aussagen, weshalb ich diese als Spannungsfeld bezeichnet habe, 

das durch unterschiedliche Diskurspositionen gebildet wird. Affirmative Argumente für 

Modularisierung finden sich vor allem entlang der oben genannten Horizonte. Die als 

„Setzkasten mit Bausteinen“ verstandene Weise, Programme zu gestalten, soll auch die 

Möglichkeiten eröffnen, die (Weiter-)Bildungsbeteiligung u.a. von so genannten Bildungs-

fernen zu erhöhen, da diese durch ein transparenteres Programm den daraus zu ziehenden 

Nutzen besser sehen könnten. Argumente gegen Modularisierung kritisieren an dieser das 

Aufreißen eines systematischen Verständnisses von Gegenständen und sehen in Modulari-

sierungsbestrebungen einen Verweis auf den Wunsch nach stärkerer Zertifizierung von 

Bildungsinhalten, welche dem tatsächlichen Interesse eines bedeutenden Teils des Wiener 
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Volkshochschulpublikums nicht gerecht werde, das nicht in Kurse gehe, um dort Kompe-

tenzen zu erwerben und in höhere Qualifikationsstufen zu gelangen.  

5.3 Forschungsfrage: Welche Implikationen ergeben sich durch 

das Aufgreifen des Kompetenzschemas für die Praxis von 

Programmgestaltenden der Wiener VHS? 

Zunächst ist festzuhalten, dass in den Interviews mit den Programmplanenden durch diese 

mehrmals betont wurde, dass, auch wenn Dinge sich geändert hätten, vieles in der alltägli-

chen Praxis gleich geblieben sei. Die häufigsten Äußerungen auf Fragen zur praktischen 

Verwendung des Weißbuchs gingen in die Richtung, dass dieses nichts ist, was alltäglich 

zur Hand genommen wird. In einem Fall wird es verwendet um bei einem bereits geplan-

ten Programm Lücken ausfindig zu machen, in einem anderen Fall, um einschätzen zu 

können, ob ein Angebot tatsächlich aufgenommen werden soll, weil nicht klar ist, ob es 

irgendwelchen, der im Weißbuch gelisteten Kompetenzen entspricht. In dieser Hinsicht 

bildet es tatsächlich eine Art Rahmen auch in der alltäglichen Praxis, innerhalb dessen Ent-

scheidungen getroffen werden. Gleichzeitig dient es aber dazu, um davon abgeleitete Pla-

nungsunterlagen, z.B. in Form eines Handbuches, zu schaffen, um damit die Angebote 

eines Lehrgangs zu planen. Die in den Interviews bei den Programmplanenden deutlich im 

Vordergrund stehenden Äußerungen sind aber um den Themenblock der Beschreibung 

herum gruppiert. Wie Lehrangebote kompetenzorientiert beschrieben werden, ist ein wich-

tiges Thema. Das Thema der Textbausteine repräsentiert am besten den praktischen „Im-

pact“ des Diskurses um die Kompetenzen, weil hier die Semantik der Programmdarstel-

lung nach außen angepasst und ausverhandelt werden muss und in einer direkten Verbin-

dung mit der Lernergebnisorientierung und den Bestrebungen steht, das VHS-Programm 

stärker in Modulen aufzubauen. Die Schlüsselkompetenzen sind außerdem in den Katego-

rien der Datenbanken wiederzufinden, in denen die gemeinsame Kursverwaltung abgewi-

ckelt wird, und sind so im Alltag der Programmplanenden praxiswirksam. Als wichtiges 

diskursives Ereignis ist hier auch der Prozess der Entwicklung des Weißbuches selbst zu 

nennen, der neben der Materialisierung des Rahmencurriculums selbst auch die Pro-

grammgestaltenden miteinander in Diskussion über das Programm gebracht, und diese in 

ihrem Tun gleichzeitig auf die 8 EU-Schlüsselkompetenzen ausgerichtet hat. Mit dem Pro-

jekt Unterrichtsreflexion im Rahmen der Qualitätssicherung strukturiert der Kompetenzbe-
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griff insofern die Arbeit der Programmgestaltenden, als diese auch an der Auswahl der zu 

beobachtenden Unterrichtenden sowie am daran hängenden Berichtswesen beteiligt sind. 

5.4 Forschungsfrage: Wie werden Subjekte mit dem Kompetenzbegriff adressiert? 

Die Adressierung von Subjekten durch Kompetenzen in den Wiener Volkshochschulen 

lässt sich anhand zweier Gruppen unterscheiden: Im Rahmen der Personalentwicklung und 

MitarbeiterInnenweiterbildung sollen MitarbeiterInnen der Wiener Volkshochschulen zu 

kompetent(er)en Subjekten werden. Durch das angebotene Bildungsprogramm sollen die 

Bildungssubjekte kompetent(er) werden. Die dabei angewandten Verfahrensweisen lassen 

sich in zwei Ebenen darstellen, die miteinander verknüpft sind, wobei eine davon eher 

Kompetenzen vorschreibend, die andere eher Kompetenzen beschreibend vorgeht. Beide 

verfolgen dabei den Horizont der Sichtbarmachung. Der vorschreibende Aspekt zeigt sich 

dort, wo das, was die Subjekte sein sollen, als das, was sie brauchen, bereits vorwegge-

nommen ist, etwa wenn die Lernergebnisse eines Kurses definiert werden, bevor er be-

ginnt, oder, wenn von der Entwicklung von Bevölkerungsgruppen gesprochen wird, oder 

da, wo von einer größeren Verbindlichkeit für KursteilnehmerInnen und KursleiterInnen 

die Rede ist. Die vielen Äußerungen in den Interviews, die sich darauf beziehen, dass die 

Kompetenzorientierung vor allem in Bezug auf die Beschreibung von Kursen, auf die 

Formulierung von standardisierten Textbausteinen und die Planung und Darstellung eines 

erwachsenenbildnerischen Programmes eine Rolle spiele, lassen sich zu der Aussage zu-

sammenfassen, dass von Kompetenz im VHS-Diskurs nicht gesprochen werden kann, ohne 

sich damit auf deren Beschreibung zu beziehen: Die an einer Stelle als ‚Deskriptoren-

Parade‘ (P8) bezeichnete Kompetenzlistung des Weißbuches, die in den Textbausteinen 

enthaltenen Beschreibungen, die Beschreibung der Module eines Lehrganges, die Be-

schreibung der Lernergebnisse eines Kurses sind Beispiele dafür. Der Aspekt der Be-

schreibung ist dabei eng verknüpft mit jenem der Sichtbarmachung: Mit dem Begriff der 

Kompetenzen soll beschreibend sichtbar gemacht werden, was Leute schon in der Lage 

sind zu tun und was sie noch nicht in der Lage sind zu tun, die Bildungssubjekte der VHS 

etwa im Rahmen eines Kompetenzportfolios (eher beschreibend) oder die MitarbeiterInnen 

im Zuge der Personalentwicklung (eher vorschreibend). Dabei erscheinen die Subjekte als 

optimierbare. Die Funktion des Sichtbarmachens eines ‚Noch-Nicht‘, wie sie durch den 

Gebrauch des nach innen gewendeten Kompetenzbegriffes im Bereich der Personalführung 

zum Tragen kommt, operiert zumindest semantisch nicht mittels Auslese geeigneter oder 
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ungeeigneter Individuen, sondern unter der Annahme optimierbarer Subjekte, die sich – 

unter Anwendung adäquater Methoden – dorthin entwickeln können, wo sie hin sollen. 

Dabei ist das, „wo sie hin sollen“ jeweils stark kontextgebunden, aber unzweifelhaft und 

ausschließlich immer auf ein Kompetenterwerden ausgerichtet. Eine Defizit-Vermutung 

am Subjekt liegt somit jedem kompetenzorientierten Bestreben zugrunde. So muss auch die 

Sichtbarmachung von informell oder „nicht ganz bewusst“ (P2) erworbenen Kompetenzen, 

wie es etwa ein Kompetenzportfolio anstrebt, immer unter der Annahme eines zu wenig an 

Kompetenz vorgehen, und wenn es sich dabei nur um ein Defizit in der Kompetenz han-

delt, andere Kompetenzen an sich zu erkennen oder darzustellen. Dies ist eine der diskur-

siven Vorbedingungen, die auch Haeske in seiner Diskursanalyse bemerkt hat: „Nur wenn 

man dem Subjekt ein Defizit unterstellt, das zu beseitigen wäre, ergibt sich die Möglich-

keit, Kompetenz als entwicklungsbedürftig zu verstehen, und das Subjekt aufzufordern, 

das es etwas entwickeln, also hinzufügen oder verändern muss, um kompetent(er) zu wer-

den.“302  

                                                 
302 Haeske: „Kompetenz“ im Diskurs, S. 123. 
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6 Zusammenfassung und Schluss 

In der vorliegenden Arbeit bin ich Fragen zum Begriff der Kompetenzen und seiner dis-

kursiven Gewordenheit nachgegangen. Zur empirischen Bearbeitung habe ich die Auf-

nahme des Kompetenzbegriffes im Bereich der Wiener Volkshochschulen zum Gegen-

stand gemacht. Vorschläge von Reiner Keller aufnehmend war die Position, aus der die 

Arbeit geschrieben wurde, nicht daran interessiert, Reform- oder Verbesserungsvorschläge 

zu machen. Wie der Kompetenzbegriff in Stellung gebracht und worauf hin er ausgerichtet 

wird, war das leitende Interesse. Nach einer kurzen historischen Herleitung des Begriffes, 

wurde eine Verortung im Feld der Soziologie vorgenommen. Für Thomas Kurtz sind dort 

die Kompetenzen zwar als analytische (z.B. bei Weber oder Parsons) oder normative (z.B. 

Habermas) Kategorien fallweise vorhanden, im Großen und Ganzen aber bislang kaum als 

eigenständiges, zu beforschendes Thema in Erscheinung getreten. Für Boris Traue sind 

aktuelle Fassungen von Kompetenz im Rahmen von aktivierenden und responsibilisieren-

den Diskursen zu verstehen. Diese richten im Postfordismus Selbstverhältnisse neu aus, in 

dem sie vor allem auf den Verantwortungsbereich des/der Einzelnen abzielen und gleich-

zeitig die Versöhnung von ausbeuterischen Verhältnissen und Selbstentfaltung in Aussicht 

stellen. Mit Andreas Gelhard wurden heute gängige Gebrauchsweisen des Kompetenzbe-

griffes als Hervorbringung einer allgemeinen, umfassenden Psychologisierung der (westli-

chen) Gesellschaften im 20. Jahrhundert, spezieller aus den daraus hervorgegangenen Ver-

fahren zur Intelligenz- bzw. beruflichen Einungsfeststellung hergeleitet, die Anfang des 20. 

Jahrhunderts mit der differentiellen und der angewandten Psychologie (William Stern, 

Hugo Münsterberg) ihren Ausgang genommen haben, und in den 1970er-Jahren (David 

McClelland) stärker auf qualitative Beobachtung und auf Kompetenzen ausgerichtet wur-

den. Als deren Nachfolger sieht Gelhard heutige Kompetenzfeststellungsverfahren und 

bezweifelt ähnlich wie Traue das den Kompetenzen einwohnende Glücksversprechen, in 

dem beruflicher Erfolg und Selbstentfaltung in eins gehen würden. Was früher die Kirche 

mit ihren moralischen Regelwerken erlaubt oder verboten habe, sei mit den Methoden der 

Psychoindustrie und ihrer umfassenden Zuständigkeit für alle Lebensbereiche in eine Frage 

von Eignung transponiert worden, die mittels Beobachtung und Training fest- und herge-

stellt werden soll. An heutigen Kompetenzfeststellungsverfahren kritisiert er unter anderem 

im Rückgriff auf Hegels Kritik an pietistischen Gewissensprüfungen die Herangehenswei-

se, ein Maß (Kompetenz) für alles gelten zu lassen. Anhand einer empirischen Untersu-
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chung von Udo Haeske zum deutschsprachigen pädagogischen Kompetenzdiskurs wurden 

dessen Formationsregeln gezeigt. So sei das ständige Neudefinieren von Kompetenzen 

immanenter Bestandteil einer permanenten Suchbewegung (Identitätssuche) des Diskurses, 

der eine unüberschaubar große Zahl an Kompetenzkomposita hervorbringe. Mit Reakti-

onszwang bezeichnet Haeske die Gerichtetheit des Kompetenzbegriffes auf bestimmte, 

potentiell als bedrohlich gesetzte Ausgangsbedingungen, denen mit einem Kompetenter-

werden der Subjekte begegnet werden soll und Kompetenzausbau und Erwerb so als 

Heilsversprechen erscheint, sich (womöglich nur zum Schein) schneller ändernden Um-

feldbedingungen erfolgreich anpassen zu können. Ökonomisierung bedeutet bei Haeske 

prinzipiell das Ineinandergehen ökonomischer und pädagogischer Diskurse, aber auch, 

dass die pädagogischen Kompetenzkonstrukte stark durch ökonomische Rationalitäten 

geprägt sind. Eine weitere Existenzbedingung des Diskurses sieht er in dessen Produkti-

onslogik, die in der prinzipiellen Unabschließbarkeit der untersuchten Kompetenzkon-

strukte begründet liegt, welche ständig neue Materialisierungen in Form von Teilkompe-

tenzlistungen, Publikationen im bildungswissenschaftlichen Feld, Zertifikaten und Berich-

ten im Kontext von Beratungsprojekten und Evaluationen hervorbringen. Eine solche Ma-

terialisierung ist auch das Weißbuch der Wiener Volkshochschulen, in dem über den Kom-

petenzbegriff eine zentrale bildungspolitische Empfehlung der EU (die europäischen 

Schlüsselkompetenzen) als Masterschema verwendet wurde, um damit die eigenen Vor-

stellungen vom Volkshochschulprogramm in ein Rahmencurriculum zu übersetzen. Bil-

dungspolitische Programme und Dokumente auf EU-Ebene sind ein wichtiger diskursiver 

Kontext für die Aufnahme des Kompetenzbegriffes in den Wiener VHS, der dort etwa Mit-

te der 2000er-Jahre systematische Verwendung findet, wo er seither, eingebettet ins Quali-

tätsmanagement (LQW), die MitarbeiterInnen der Wiener VHS adressiert, und seit 2009 

mit dem Erscheinen des Weißbuchs auch der Programmentwicklung zugrunde liegt. Pro-

fessionalisierungsdruck und Effizienzzwänge sind Rahmenbedingungen der Implementie-

rung von Qualitätsmanagement. Eine weitere Rahmenbedingung zum Aufgreifen des 

Kompetenzbegriffes ist die Restrukturierung der Wiener Volkshochschulen von Einzelver-

einen zu einer gemeinnützigen GmbH im Jahr 2008, die seither einen durch Leistungsver-

einbarungen festgelegten Bildungsauftrag durch die Miteigentümerin Stadt Wien zu erfül-

len hat. Im Zuge der Ausverhandlungssituation mit der Stadt Wien ist der Kompetenzbe-

griff durch das Anknüpfen an die EU-Schlüsselkompetenzen als bildungspolitisches Do-

kument im Diskurs auch strategisch eingesetzt worden, um bisherige Programmbereiche 
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nicht zu verlieren und in den zu formulierenden Bildungsauftrag zu integrieren. Mit dem 

Aufgreifen der Lernergebnisorientierung wird außerdem an (EU-weiten) Standardisie-

rungs- und Vergleichbarkeitsbestrebungen im Bildungsbereich angeknüpft, und der Fokus 

bei der Planung des Programmes auf jene als Kompetenzen gedachten Lernergebnisse ge-

legt, über welche die Bildungssubjekte am Ende verfügen, also darauf was diese tatsäch-

lich können sollen. Um den Begriff der Lernergebnisse und die damit verwobenen Modula-

risierungsbestrebungen in der Programmplanung waren in den Interviews sehr unterschied-

liche Aussagen gruppiert, weshalb hier auf ein Spannungsfeld aus widerstreitenden Argu-

menten geschlossen wurde. Der Intention, das VHS-Programm stärker lernergebnisorien-

tiert nach Modulen aufzubauen, mit dem Horizont, dadurch mehr Mobilität und Entwick-

lungsmöglichkeiten für TeilnehmerInnen zu schaffen, steht ein Strang von Aussagen ge-

genüber, die diese Bestrebungen kritisieren. Dabei stehen unterschiedliche Einschätzungen 

des potentiellen VHS-Publikums im Vordergrund, sowie die Kritik am Aufteilen von Bil-

dungsinhalten in kleine Einheiten, die es erschweren würden sich in Bildungsvorgängen 

systematisch Verständnis zu erarbeiten. Ein zentraler Horizont, auf den die Kompetenzen 

im Bereich der Wiener VHS ausgerichtet sind, ist jener der Sichtbarmachung. Egal ob es 

sich bei den mit Kompetenzen adressierten Subjekten um KursteilnehmerInnen, Mitarbei-

terInnen oder einen nach außen erkennbaren Kern des VHS-Programmes handelt, all diese 

Bereiche sollen über den Begriff der Kompetenzen der Sichtbarkeit zugeführt werden. Da-

bei gehen eher vorschreibende und eher beschreibende Handlungsebenen ineinander über. 

Während lernergebnisorientierte Beschreibungen von Kursangeboten für die Teilnehme-

rInnen sichtbar machen sollen, welche Kompetenzen sie in einem Kurs erwerben oder aus-

bauen können, soll dieselbe Beschreibung durch Sichtbarmachung eines Standardpro-

grammes Verbindlichkeit über das schaffen, was KursleiterInnen (unbedingt) bringen sol-

len. Durch die Sichtbarmachung des Nutzens der Weiterbildungsangebote für die (potenti-

ellen) TeilnehmerInnen sollen auch Menschen zur Weiterbildung gebracht werden, die 

bisher nicht „weiterbildungs-affin“ gewesen sind. Praktisch wirksam werden diese Punkte 

in der Formulierung von und Auseinandersetzung um standardisierte Textbausteine, die 

zur Darstellung des Angebotes in den VHS-Programmen verwendet werden (sollen). Ei-

nerseits geht es hierbei darum, durch Beschreibung sichtbar zu machen, was ein Angebot 

tatsächlich ist, andererseits ist im Horizont der Verbindlichkeit schon die eher vorschrei-

bende Ebene enthalten, die festmacht, was ein Angebot tatsächlich bieten soll. Brüchig 

werden diese Annahmen über das Zusammenspiel der Begriffe Kompetenzen, Lernergeb-
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nisse, Modularisierung dort, wo entweder deren Wahrheitsgehalt (ist es möglich, vor einem 

Kurs zu sagen, was ein/e TeilnehmerIn nachher kann?) oder deren Umsetzbarkeit (was, 

wenn jemand eine als Lernergebnis in Aussicht gestellte Kompetenz nicht erlangt?) ange-

zweifelt werden. 

Am Ende dieser Arbeit möchte ich noch einmal die im Titel als Frage vorangestellte Meta-

pher von der sich selbst verformenden Gußform von Gilles Deleuze aufgreifen. Mit ihr 

lässt sich die Formulierung von Kompetenzen als prognostizierbare Lernergebnisse gut 

fassen. Zwar betont die Rede von den Kompetenzen immer das Eigene, die Subjektivität 

und die Beweglichkeit des Individuums. Gleichzeitig wohnt der Formulierung von Kompe-

tenz als vorweggenommenes Ergebnis, immer auch der Charakter der Steuerung von Bil-

dungsprozessen ein. Insofern korrespondiert die Idee der sich selbst verformenden Guß-

form, die ich auf den Begriff der Kompetenz angewendet habe, mit Andreas Gelhards Kri-

tik an Kompetenzfeststellungsverfahren, weil diese erwartbare Antworten produzieren. 

Eingebettet in die diskursiven Zusammenhänge der Qualifikations- und Referenzrahmen, 

die auf einen normalisierenden Vergleich von Individuen abzielen, und dabei vorrangig 

den Fluchtpunkt des individuellen Tauschwerts am Arbeitsmarkt verfolgen, ist zu bezwei-

feln, ob in Kompetenzen auch so etwas wie eine prinzipielle Widerständigkeit gegen das 

Sich-Verformen zu denken ist. Diese halte ich als wichtige Voraussetzung im Sinne von 

Deleuze, der es für notwendig erachtet hat, zu erkennen, wofür man eingesetzt wird. Es 

fällt mir nach dieser Arbeit schwer, die mit dem Begriff der Kompetenzen verknüpften 

Anrufungen nicht vorrangig als Instrumente des Fungibel-Machens von Individuen zu se-

hen. Auch wenn im Weißbuch der Wiener VHS als Deskriptor für Gesellschaftskompetenz 

beispielsweise angegeben wird, Macht- und Herrschaftsverhältnisse zu kennen (Wissen) 

und sich gegen gesellschaftliche Ungerechtigkeiten zur Wehr setzen zu können (Können), 

so erscheinen diese Punkte in Anbetracht der in dieser Arbeit erörterten Einbettungen des 

Kompetenzbegriffes in doch stark auf (beruflich orientierte) Verwertung ausgerichtete 

Diskurse, vergleichsweise schwach. 
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Anhang III: Kompetenzkomposita aus VHS-Programmen (Herbst 2012) 

basiskompetenzen 
computerkompetenz 
didaktische kompetenz 
digitale kompetenz 
eigenkompetenz 
emotionale kompetenz 
fachkompetenz 
fachsprachliche kompetenz 
fremdsprachliche kompetenz 
führungskompetenz 
grundkompetenzen 
handlungskompetenzen 
ikt-kompetenzen 
kernkompetenzen 
kommunikationskompetenz 
kommunikative kompetenz 
kompetenzanerkennungszentrum 
kompetenzbasiert 
kompetenzbereiche 
kompetenzentwicklung 
kompetenzerfassung 
 

kompetenzerweiterung 
kompetenzfeststellungstermin 
kompetenzfeststellungsverfahren 
kompetenzfördernd 
kompetenzmanagement 
kompetenznachweise 
kompetenzportfolios 
kompetenzprofil 
kompetenzraster 
kompetenzspektrum 
kompetenzstufen 
kompetenzzentrum 
konfliktkompetenz 
kreative kompetenz 
lebenspraktische kompetenz 
lernkompetenz 
lesekompetenz 
medienkompetenz 
methodenkompetenz 
mündliche kompetenz 
pflegekompetenz 
 

phonetische kompetenz 
planungskompetenzen 
prozesskompetenz 
schlüsselkompetenzen 
schreibkompetenzen 
schriftliche kompetenzen 
selbstkompetenz 
soziale kompetenz 
sozialkompetenz 
sprachkompetenzen 
sprachliche kompetenzen 
sprechkompetenz 
stresskompetenz 
textkompetenz 
transkulturelle kompetenz 
unterrichtskompetenz 
verhaltenskompetenzen 
vermittlungskompetenz 
wirtschaftliche kompetenz 
wirtschaftskompetenz 
 

 

Generiert aus den online verfügbaren Programmen
303

: Interne_Weiterbildung_Herbst_2012.pdf | Juedi-

sches_Institut_fuer_Erwachsenenbildung_Herbst_2012.pdf 

|Kindergarten_und_Hortpädagogik_VHS_20.pdf|Kuenstlerische_VHS_Herbst_2012.pdf | Kurspro-

gramm_Astronomie_2012.pdf|Kursprogramm_Gesundheit_und_Pflege_VHS_Simmering.pdf |  

Planetarium_Herbst_2012.pdf|Science_Card_Herbst_2012.pdf|University_meets_public_Herbst_2012.pdf | 

VHS_Alsergrund_Währing_Döbling_Herbst_2012.pdf | VHS_Brigittenau_Herbst_2012.pdf | 

VHS_Donaustadt_Herbst_2012.pdf | VHS_Favoriten_Herbst_2012.pdf | VHS_Floridsdorf_Herbst_2012.pdf | 

VHS_Hietzing_Herbst_2012.pdf | VHS_Landstrasse_Herbst_2012.pdf | VHS_Liesing_Herbst_2012.pdf| 

VHS_Mariahilf_Neubau_Josefstadt.pdf | VHS_Meidling_Herbst_2012.pdf  

VHS_Ottakring_Hernals_Herbst_2012.pdf |VHS_Penzing_Herbst_2012_RECOVERED.pdf  

VHS_Polycollege_Herbst_2012.pdf | VHS_Rudolfsheim_Fuenfhaus_Herbst_2012_RECOVERED.pdf  

VHS_Simmering_Herbst_2012.pdf |VHS_Urania_Herbst_2012.pdf  

 

                                                 
303 Wiener Volkshochschulen GmbH: „Die Wiener Volkshochschulen“, http://www.vhs.at/ (zugegriffen am 
23.11.2012). 
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Anhang IV: Herkunftsäußerungen zum Kompetenzbegriff in den 

Interviews 

Beispiel: Herkunftsäußerung zum Kompetenzbegriff 

P
 

Zeit, die 

angespro-

chen wird 

CODE: Her-

kunftsäußerung 

Kompetenzen 

Dimensionierung des 

Herkunftsäußerung 
Kontext 

Kollektivsymbolik / 

Metaphorik 

2 

Der Kom-
petenzbe-
griff ist 

zeitgleich 
mit der 
Erarbei-
tung der 
GmbH-

Gründung, 
etwa 2008 

wichtig 
geworden 

GmbH-
Gründung und 

Weißbuch-
Prozess, mög-

licherweise war 
es auch Zufall 

Zufall oder nicht, die 
gute gemeinsame Zu-
sammenarbeit war hin 
und wieder sehr müh-
sam (…) weil vorher 
eigenständige Volks-

hochschulen, auf etwas 
gemeinsames zu brin-

gen waren 

Im Zuge der GmbH-
Werdung 'hilfreich' im 

Hinblick auf Desiderata: 
Verbindlichkeit, Min-
deststandards, gemein-
same Preise, gemeinsa-
me Titel, Verweis auf 

Textbausteine,  

Sportmetapher: 
Individualität von 

KursleiterInnen als 
Kür, als Supple-

ment zum anvisier-
ten Mindeststandard 

(Gegenhorizont: 
Pflicht) 

 

Tabelle: Herkunfts-Äußerungen in den Interviews 

Im Zuge der GmbH-Werdung: aus dem Druck heraus, sich im Zuge der Restrukturierung selbst eine Pro-
grammatik zu geben | als strategisch eingesetzter Begriff im Hinblick auf den Bildungsauftrag der Stadt 

Geographisch verortet: aus dem angelsächsischen Raum | aus Deutschland | aus der Schweiz | 

Bezogen auf unterschiedliche (Aus-)bildungssysteme: aus Ländern, die kein duales Ausbildungssystem 
haben | Ausfluss von Lernorientierung,die aus der beruflichen Bildung herkommt 
Bildungspolitische Strategien und Debatten: Debatten zu Lifelong Learning | Europäischer Qualifikations-
rahmen (EQF |Nationaler Qualifikationsrahmen (NQR) |Europäischer Referenzrahmen für Schlüsselkompe-
tenzen 
Politische Instanzen: EU-Kommission | EU-Rat | EU-Fördertöpfe | EU-Programme & Papiere | OECD-
Papiere | Ministerien | Stadt Wien (MA 13) als Diskurssprecherin | 
VHS I (Weißbucherstellung): Zentrale Abteilung Pädagogik des Verbandes Wiener Volksbildung | internes 
Weiterbildungsprogramm - Veranstaltungen zum NQR (mit VertreterInnen aus dem Ministerium) | aus der 
Zusammenarbeit mit dem Institut EDUCON | mit der Befassung der Arbeitsgruppen 
VHS II (Qualitätsmanagement): Zertifizierung | Personalentwicklung | LQW | berufliche Verwertbarkeit | 
Projekt zur Kompetenz-Entwicklung für pädagogische Professionals (die Professionals sollten ausgebildet 
werden), mit universitärer Beteiligung 
VHS III (interne Vorläufer) Projekt zur Kompetenz-Entwicklung für pädagogische Professionals (die Pro-
fessionals sollten ausgebildet werden) mit universitärer Beteiligung |Schweizer Qualifikationsbuch das erst 
von den Linzer VHS aufgegriffen wurde, Wiener VHS Portfolioarbeit, NQR 
Pädagogisch-wissenschaftliche Diskurse: abgegrenzt von Behaviourismus & Kognitivismus | aus der beruf-
lich orientierten Erwachsenenbildung | über die Miteinbeziehung pädagogischer/andragogischer ExpertInnen 
in den Erstellungsprozess 
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Anhang V: Beispiele „Subjektivierungsraster“ Interviews 

CODE:  
Bildungssubjekte 

Eigenschaften? Kontext?  Apelle? 

Jugendliche 

sozial und emotional 
benachteiligte | 

ausgrenzungsgefährdete | 
typische Schulabbreche-

rInnen | 
die drohen aus dem 

Schulsystem zu fallen | 
als heterogene Gruppe | 

Bildungsauftrag | Bewer-
bungstraining | 

Coaching | Kurse | geeignete 
MitarbeiterInnen | Nieder-

schwelligkeit 

Damit sie integriert 
werden | damit sie nicht 
aus dem Schulsystem 

fallen | 
| damit sie sich nicht die 

Chancen am Arbeits-
markt verbauen 

Beispiel 1: Subjektivierung von Jugendlichen in den ExpertInneninterviews 

CODE: 
Bildungssubjekte 

Eigenschaften? Kontext? Apelle? 

KundInnen 

brauchen etwas | haben 
Bedürfnisse | treffen 

Entscheidungen | haben 
eine eigene Sicht | müs-

sen sich orientieren 
können | zahlen Geld 

Lernergebnisse | Kursbe-
schreibungen | Textbausteine 

| Marketing | 

Für sie muss sichtbar 
gemacht werden was 

sie bekommen | haben 
ein Recht das zu be-
kommen, was ihnen 

zusteht | 

Beispiel 2: Subjektivierung von KundInnen in den ExpertInneninterviews 
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Anhang VI: Leitfaden-Beispiel (ProgrammmanagerIn) 

A: EINSTIEG 

A1) Zuerst würde ich Sie bitten, mir Ihre Laufbahn innerhalb der Wiener Volkshochschulen zu schil-
dern. Seit wann sind Sie im Bereich der Wiener Volkshochschulen tätig, bzw. welche Stationen hat es in 
den Wiener VHS bis zu Ihrer heutigen Funktion gegeben? 
A2) Mich interessiert was ProgrammanagerInnen konkret tun. Können Sie mir bitte beschreiben aus 
welchen Tätigkeiten Ihre Funktion hier besteht? 
 

B: DISKURSVERLAUF - KOMPETENZBEGRIFF 

#Sie waren bei der Erarbeitung des Weißbuchs Programmplanung Teil 1 beteiligt. Können Sie mir bitte so 
ausführlich wie möglich alles erzählen was Ihnen dazu einfällt?  
#Können Sie mir den Prozess der Erarbeitung bitte so ausführlich wie möglich beschreiben? [z.B. auch ge-
nauer für die Schlüsselkompetenz, um die es in Ihrer Fokusgruppe gegangen ist oder noch immer geht?] 
#Wie ist es dazu gekommen?  
#Gab es eventuell Brüche, widerstreitende Positionen? Wie würden Sie die unterschiedlichen Positionen 
beschreiben? 
#Wenn Sie die Kompetenzorientierung der Wiener VHS, wie sie im Weißbuch Programmplanung festgehal-
ten ist, anhand eines Rahmens beschreiben: 
-Welche Bedingungen rahmen aus Ihrer Sicht die Kompetenzorientierung ein?  
- Gibt es externe Zugzwänge, die aus Ihrer Sicht nicht im Bereich der Wiener Volkshochschulen begründet 
liegen, die die Kompetenzorientierung notwendig gemacht haben? 
- Hätte es aus Ihrer Sicht Alternativen zum Aufgreifen des Kompetenzbegriffes zur Strukturierung der Pro-
grammplanung gegeben? Falls ja, wie hätten diese Alternativen aussehen können? 
#Wann würden Sie sagen, ist der Begriff der Kompetenzen aus Ihrer Wahrnehmung im Bereich der Wiener 
VHS wichtig geworden? 
#Wie ist der Kompetenzbegriff aufgetaucht?  
#In welchem Kontext ist der Kompetenzbegriff aufgetaucht? (z.B. im Bereich Pädagogik oder bildungspoliti-
sche Richtlinien, life-long-learning-.policies der EU, european qualification framework, nationaler Qualifika-
tionsrahmen, die wichtig wurden?) 
#Ich gehe davon aus, dass sich neue Begriffe für etwas etablieren, wenn die bisher gebrauchten aus verschie-
denen Gründen nicht mehr als passend erscheinen. Gibt es Begriffe, von denen Sie sagen würden, die sind 
vom Begriff der „Kompetenzen“ abgelöst oder teilweise abgelöst worden?  
Anders herum gefragt: Wenn die Wiener VHS in früheren Zeiten (noch) nicht von Kompetenzen gesprochen 
haben, was wurde dort dann vermittelt?  
#Gibt es bestimmte Ereignisse oder Entwicklungen in den Wiener Volkshochschulen die Sie als besonders 
wichtig dafür einschätzen, dass die Kompetenzorientierung für die Programmentwicklung aufgenommen 
wurde? 
#Gab es z.B. eine wichtige Tagung oder Sitzung, ein spezifisches historisches Ereignis, an die Sie sich erin-
nern, wo Sie sagen, dass war maßgeblich für diese Entwicklung? 
 
C: PRAXIS DER PROGRAMMGESTALTUNG 

#Was heißt Programmentwicklung konkret an Ihrer Volkshochschule? Bitte schildern Sie mir so ausführlich 
wie möglich, was dabei alles wichtig ist. 
#Welche Rolle spielt dabei konkret das Weißbuch Programmplanung?  
In welchen Situationen wird es zur Hand genommen?  
Wie kommt das Weißbuch praktisch zur Anwendung? 
#Wodurch unterscheidet sich aus Ihrer Sicht die Programmgestaltung heute von jener in der Zeit vor der 
Kompetenzorientierung mit dem Weißbuch? 
#Wie wirkt sich aus Ihrer Sicht das aufgegriffene Kompetenzschema für die KursteilnehmerInnen an den 
Wiener Volkshochschulen aus? 
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Abstract 

Die vorliegende Masterarbeit beschäftigt sich mit dem Begriff der Kompetenzen. In einem 

ersten Teil werden genealogische und diskursive Einbettungen des Begriffes der Kompe-

tenzen anhand soziologischer, philosophischer und pädagogischer Beiträge erarbeitet. Im 

empirischen Teil der Arbeit wird exemplarisch die programmatische Aufnahme des Kom-

petenzbegriffes in den Wiener Volkshochschulen untersucht. Anhand von Interviews mit 

neun ExpertInnen aus den/für die Wiener Volkshochschulen wird der Frage nachgegangen, 

wie der Kompetenzbegriff systematisch Einzug in das Vokabular der Wiener VHS gefun-

den hat. Dabei sind neben (EU-)bildungspolitischen Diskursen, an die mit dem Kompe-

tenzbegriff angedockt wurde, auch die von den AkteurInnen mit dem Aufgreifen des Be-

griffes verbundenen Zugzwänge und Handlungsoptionen, sowie Auswirkungen des Ge-

brauches des Kompetenzbegriffes auf die Praxis der Programmgestaltenden von Bedeu-

tung. Es werden diskursive Spannungsfelder, die sich entlang der Begriffe Lernergebnis-

orientierung und Modularisierung gruppieren und verschiedenen Weisen, mit denen Sub-

jekte im Bereich der Wiener VHS mit dem Kompetenzbegriff adressiert werden, rekonstru-

iert. Dabei erschließt sich seine Verwendung auf unterschiedlichen Ebenen: Mit ihm wer-

den sowohl die Bildungssubjekte als auch die MitarbeiterInnen der Wiener VHS adressiert.  

Ein zentraler Horizont in der Verwendung des Kompetenzbegriffes ist die Herstellung von 

Sichtbarkeit durch Beschreibung (z.B. Kursbeschreibungen in Programmen) und Vor-

schreibung (z.B. im Rahmen von Tätigkeitsprofilen in der Personalentwicklung). Seine 

Aufnahme in den Wiener VHS ist in Qualitätsmanagement-Praxen eingebunden und in den 

Prozess der Restrukturierung von Einzelvereinen zu einer gemeinnützigen GmbH einge-

bettet. In diesem Kontext ist er auch als strategisch eingesetzter Begriff zu sehen.  



125 
 

[CV] Markus Tumeltshammer 

[ ] Schullaufbahn und akademische Bildung 

• 1986-1990 Volksschule, Micheldorf in Oberösterreich 

• 1990-1994 Hauptschule 2, Kirchdorf an der Krems 

• 1994-1997 HBLA für Kultur- und Kongreßmanagement, Steyr (abgebrochen) 

• 2001-2003 Studienberechtigungsprüfung Soziologie, Johannes Kepler Universität Linz 

• 2003-2009 Bakkalaureatsstudium Soziologie, Universität Wien 

• 2009-2013 Masterstudium Soziologie, Universität Wien 

• 2012 Leistungsstipendium der Dr. Ladislaus Vajda-Stiftung an der Universität Wien 

• Seit Oktober 2012: Teilnehmer im vierten postgradualen Lehrgang soQua - Sozialwissen-

schaftliche Berufsqualifizierung (2012-2014), veranstaltet von SORA, FORBA und ZSI; ge-

fördert vom BM.W_F 

 

[ ] Erwerbsarbeit, Praktika 

• 1997 Praktikum, Kulturverein Waschaecht, Wels 

• 1997 Projektmitarbeiter, Jugendzentrumsverband OÖ, Linz 

• 1997-1999 Landessekretär Aktion Kritischer SchülerInnen OÖ, Linz 

• 2000-2001 Zivildienst, „Schön für behinderte Menschen“ Gemeinnützige GmbH, Michel-

dorf in OÖ 

• 2001-2003 Leiharbeiter, Kellner, Postbediensteter, Kulturarbeiter 

• 2003-2005 Mikrozensus-Erhebung, Bundesanstalt Statistik Austria 

• 2005-2007 Praktikum, Unterstützung bei der Vor- und Nachbereitung von Statistik-

Lehrveranstaltungen an der Universität Wien bei Isabella Hager 

• 2006 Medienbeobachtung (Print- und Onlinemedien) für Fessel/GfK – Media Market Ob-

server (MMO) 

• 2007-2008 persönlicher Assistent für Menschen mit besonderen Bedürfnissen, ASSIST 

Gemeinnützige GmbH, Wien 15 

• 2007-2009 Projektmitarbeiter am EU-Projekt “Workcare - Social quality and the 

• changing relationships between work, care and welfare in Europe”, Institut für Soziologie 

und empirische Sozialforschung an der Wirtschaftsuniversität Wien 

• Seit 2010 Mitarbeiter der Studienprogrammleitung & Studienservicestelle Geschichte, 

Universität Wien 

• Seit 2011, Ko-Konzeption und Organisation, Interdisziplinäres Symposium „Un-Wohl-

Gefühle – Eine Kulturanalyse gegenwärtiger Befindlichkeiten“ (Wien, 7. & 8. Juni 2013, 

Wiener Psychoanalytische Akademie), Eine Kooperation von: Imagine. Verein für Kultur-

analyse, IWK – Institut für Wissenschaft und Kunst, Institut für Soziologie an der Universi-

tät Wien, Sektion Gesundheits- und Medizinsoziologie der Österreichischen Gesellschaft 

für Soziologie, Wiener Psychoanalytische Akademie  



126 
 

Publikationen 

Tumeltshammer, Markus: Modulation als Prinzip. Lifelong Learning & das emotionale Selbst als 

offenes Projekt. in: Elisabeth Mixa und Patrick Vogl (Hg.): E-Motions. Transformationsprozes-

se in der Gegenwartskultur, Wien: Turia + Kant, Wien-Berlin 2012. S. 136-144 

Tumeltshammer, Markus: „Der Livestream zeigt lediglich, dass es nicht schlimm ist." Zum Alltags-

bewusstsein in der unibrennt-Bewegung. in: Ingo Lauggas / Elisabeth Mixa / Friedhelm Kröll 

(Hg.): Einmischungen. Die Studierendenproteste mit Antonio Gramsci lesen. Turia + Kant, 

Wien-Berlin 2011: S. 120-126. 

Haas, Barbara; Hartel, Margit; Tumeltshammer, Markus: Vereinbarkeitsarrangements aus Sicht 

der Eltern mit kleinen Kindern. in: Bundesministerium für Wirtschaft, Familie und Jugend 

(Hg.): 5. Familienbericht 1999 - 2009. Die Familie an der Wende zum 21. Jahrhundert. Wien: 

Bundesministerium für Wirtschaft, Familie und Jugend. Band 1, S. 745-770. 

 

 


