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Stefan Busse
Das Kompetenzparadoxon

1.  �Die notwendige Demut vor  
dem Kompetenzparadoxon 

Im folgenden Beitrag möchte ich einer 
Reihe eher latenter, wenn nicht gar 
ignorierter Transformationsprobleme 
des Kompetenzdiskurses nachgehen. 
Wer es mit der curricularen Orien­
tierung an Kompetenzen ernst meint,  
ist unweigerlich mit einem generellen 
Kompetenzparadoxon konfrontiert. 
Kompetenz widersetzt sich dem übli­
cherweise unterstellten linearen 
Umsetzungsimperativ; sie scheint 
sich beim Versuch, sie curricular ein­
zufangen, unter der Hand aufzulösen. 
Als Hochschullehrer, als Fortbildner, 
Konstrukteur und Zertifizierer von  
Curricula, als Gutachter in Audits, als 
Teilnehmer einer Expertenkommis-
sion etc. bin ich normalerweise vor 
allem der Pragmatik des Machens und 
Umsetzens verpflichtet. Zweifel, die 
auftauchen, und Stolpersteine, die  
zum Innehalten zwingen, werden 
schnell von beruhigender Ignoranz 
überdeckt. Das stärkt eher die eigene 
„Kompetenzdarstellungskompetenz“ 
(Kühl, 2010) als die gebotene Kompe­
tenzorientierung. Man kann das alles  
gewiss auch ‚wegcoachen‘, dem aber 
auch ein Stück weit supervisorisch 
nachgehen. Die folgenden Ausführun­
gen sollen so für die notwendige 
Demut dem Kompetenzparadoxon 
gegenüber sensibilisieren.

2.  �Die drohende Aufgabe der  
Kompetenzorientierung im  
Kompetenzdiskurs 

Mit dem sogenannten Bolognaprozess 
vor 20 Jahren ist etwas in die bildungs­
politische Landschaft gekommen, was 
schon Züge eines modernen Fetischs 
hat: Die Kompetenz. Sie ist zu einer 

Leitmetapher bildungspolitischer Aus- 
einandersetzungen und bildungsplane­
rischer Bemühungen geworden. Es 
kann kein curricularer, kein lehrender 
Fuß mehr vor den anderen gesetzt 
werden, ohne sich zumindest verbal zu 
Kompetenzen zu bekennen. Lernziele 
sind zu beschreiben, Lehreinheiten zu 
modularisieren, man hat sich nicht 
mehr nur an Lehrinputs, sondern an 
lernbezogenen Outcomes zu orientieren 
etc. All das sollte die Transparenz und 
Vergleichbarkeit von Bildungsabschlüs­
sen, aber auch die Mobilität der Ler­
nenden erhöhen. Auf der Habenseite 
dieser Transformation kann sicherlich 
verbucht werden, dass es tendenziell 
das Reflexionsniveau in Bildungsinsti­
tutionen gehoben hat. Man kann nicht 
mehr einfach davon ausgehen, dass 
bestimmte formale Qualifikationen 
auch zu wirklichen Befähigungen 
führen. Man kann (vor allem jungen) 
Menschen nicht mehr einfach kano­
nisiertes Wissen überhelfen und ihnen 
dann mit dem Leben drohen, wenn  
sie sich dagegen sperren und Lernwider­
stände produzieren.

Der Kompetenzdiskurs hat inzwischen 
aber auch einen Grad von institu­
tioneller Durchdringung erreicht, der 
zwangsläufig zu Routinisierung, Insze­
nierungen und Instrumentalisierungen 
geführt hat. In einer Kultur des ge­
schmeidigen Umbenennens werden 
Lehrveranstaltungen einfach zu Modu­
len. Das führt zu einer Art Kompetenz­
verbalismus. Auch wenn sich in letzter 
Zeit hier einiges geändert haben mag, 
waren (und sind) Akkreditierungspro­
zedere weniger diskursive Reflexions­
räume als Arenen des gegenseitigen 
Unterstellens, Ausübens von Kontrolle 
und Macht. Das alles hat, wie erwähnt, 
weniger die Kompetenzorientierung 

als die „Kompetenzdarstellungskompe­
tenz“ der Beteiligten befördert. Was 
hier aus dem Auge geraten kann, sind 
eine Reihe von transformationalen 
Paradoxien resp. Transformationspro­
blemen, mit denen man es zu tun hat, 
wenn man es mit der Kompetenz­
orientierung ernst meint. Das sei im 
Weiteren exemplarisch mit Bezug auf 
arbeitsweltliche Beratungskompetenz 
(in Supervision und Coaching) skizziert.

3.  Kompetenz und Kompetenzlevels 

Was ist Kompetenz? Vereinfacht gesagt 
beschreibt Kompetenz die Überbrü­
ckung der Lücke zwischen Wissen, 
Können und Handeln. Die Alltagsbeob­
achtung kennt dies ziemlich genau: 
Jemand weiß z. B. etwas, kann es aber 
nicht umsetzen. Hier stößt man auf 
die Differenz zwischen Wissen und 
Können. Oder: Jemand kann (oder 
könnte) etwas, tut es aber nicht, weil 
er/sie sich dazu nicht entscheiden, 
entschließen oder motivieren vermag. 
Hier stößt man auf die manchmal 
schwer überbrückbare Kluft zwischen 
Können und Handeln. 

Die wohl prominenteste Definition von 
Weinert umschreibt Kompetenzen als 
ein komplexes Geschehen, als die „[…] 
bei Individuen verfügbaren oder durch 
sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, um bestimmte Prob­
leme zu lösen, sowie die damit verbun­
denen motivationalen, volitionalen und 
sozialen Bereitschaften und Fähigkei­
ten, um die Problemlösungen in varia­
blen Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvoll nutzen zu können“ 
(Weinert 2001, S. 27). 

Nimmt man weitere Facetten von 
Kompetenzdefinitionen noch hinzu, so 
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lassen sich folgende Begriffskerne 
zusammenfassen (ausführlicher dazu 
Vonken 2005).

• �Kompetenz ist regulativ und generativ 
Kompetenz ist regulativ und generiert 
Verhalten. Das ist ein Gedanke der 
modernen Sprachtheorie. Ein Spre­
cher resp. Handelnder verfügt über 
eine endliche Zahl von inneren Hand­
lungsregulativen (Sprachkompetenz), 
mithilfe derer er situativ eine unend­
liche Zahl möglicher Handlungen 
generieren kann. Die Differenz von 
Kompetenz und Performanz hat hier 
ihren Ursprung. Kompetenz kann  
so nicht direkt beobachtet werden, 
sondern ist nur erschließbar und kann 
allenfalls unterstellt werden.

• �Kompetenz ist Handeln in offenen 
und komplexen Situationen 
Die Differenz zwischen Kompetenz 
und Performanz würde gar keinen 
Sinn machen, wären soziale Situatio­
nen hochstandardisiert. Hier bräuchte 
es nur kanonisiertes Wissen, automa­
tisierte Fertigkeiten und Fähigkeiten, 
die hoch routiniert abgerufen werden. 
Real muss jedoch ein Set an eigenem 
Wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten 
situationsangemessen, d. h. perfor­
mativ und immer wieder auch anders 
„verschliffen“ und kalibriert werden. 

• �Kompetenz ist rekursiv und  
kontextuell gerahmt  
Kompetenz ist nicht allein als beson­
dere Form der „Anpassung“ an offene 
Situationen zu verstehen. Sie stellt 
zugleich jene sozialen Situationen 
und Strukturen mit her, unter denen 
sie realisiert wird. Kompetenz ist 
somit rekursiv und reproduziert sich 
selbst, auch im Kontext von übergrei­
fenden Kompetenzen von Gruppen, 
Teams, Organisationen und Instituti­
onen. Damit sind Kompetenzen nicht 

allein individuelle „Vermögen“, sondern 
sie haben ihren Referenzpunkt 
immer auch außerhalb des Subjekts, 
sie sind sozial konstruiert. 

• �Kompetenz ist Veränderungs­
kompetenz  
Da Kompetenz Handeln in offenen 
Situationen ist, so ist tendenziell 
immer auch offen, was kompetent ist 
und wie lange Kompetenz trägt.  
Das schließt auf Seiten des Subjekts 
Lernen ein. Kompetenz hat sozusa­
gen einen Verfalls- und Selbstlern­
mechanismus eingebaut. Auf Seiten 
sozialer Kontexte bedeutet das die 
Möglichkeit der Transzendenz organi­
sationaler, institutioneller und gesell­
schaftlicher Strukturen. Somit hat 
Kompetenz so per se etwas Kritisches 
und Emanzipatorisches. Kompetenz 
ist immer Veränderungskompetenz. 

Damit ist Kompetenz eine Art Meta­
fähigkeit, die die Lücke zwischen Wis­
sen, Fertigkeiten, Einstellungen, Moti­
ven situativ immer wieder schließt 
und dabei etwas voraussetzt, ohne 
damit identisch zu sein. Kompetenz ist 
per se eine zu erbringende Transfor­
mationsleistung, die sich z. B. in beruf­
lichen Ausbildungskontexten vom 
Anfänger über den Novizen bis hin  
zur Meisterschaft des Profis in ihrer 
Ausprägung sehr unterscheiden kann. 
Insofern gibt es nicht nur Kompeten­
zen, sondern auch deren Ausprägung  
in Kompetenzniveaus.

Beides zu integrieren ist das Anliegen 
des Europäischen Qualifikationsrah­
mens (EQR), an dem sich unterschied­
liche nationale (NQR), so auch der 
Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) 
orientiert haben. Sie erstellen eine 
Matrix zur Beschreibung von poten­
ziellen Lernergebnissen (tendenziell 

beobachtbarer Performanz) dar, die ein 
Lernender nach bestimmten formalen 
Qualifikationen erreicht haben müsste. 
Non-formal und informell erworbene 
Kompetenzen sollten tendenziell auch 
zuordenbar sein. Die Beschreibungs­
matrix unterscheidet generell acht  
erreichbare Kompetenzniveaus bzw. 
-levels. Im EQR wird zudem in eine drei- 
säulige und im DQR in eine viersäulige 
Kompetenzstruktur unterstellt (s. u.).

Die primär bildungspolitisch motivier­
ten Diskussionen haben sich dabei  
vor allem auf die Unterscheidbarkeit 
der Levels konzentriert. Hier geht es 
um die (nicht unheikle) Anerkennung 
qualitativ gleichwertiger, aber nicht 
gleichartiger Abschlüsse (so liegen 
Meister und Bachelor zwar auf Level 6, 
aber nur der Bachelor berechtigt zur 
Aufnahme eines Masterstudiums auf 
Level 7). 

Die Ausdifferenzierung von Kompetenz­
beschreibungen für bestimmte Domä­
nen ist hingegen die Sache von Fach- 
oder Berufsverbänden durch fach- und 
berufspolitische Akteure oder auch 
von Forschungen. Hier stehen dann 
nicht so sehr die Levels im Vorder­
grund, da man sich bei akademischen 
Ausbildungen ja ohnehin auf Level 6 
und 7 (oder 8) bewegt, sondern die 
Definition von Kompetenzen, die Be- 
nennung von Kompetenzindikatoren 
bzw. von Performanz- resp. und 
Verhaltensbeschreibungen. Sie sollen 
keinen Kanon bilden, sondern an­
passungs- und entwicklungsoffene 
Beschreibungssysteme sein, an dem 
sich Aus- und Fortbildungseinrich­
tungen bei der Konstruktion von Curri­
cula orientieren können.
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4. �Beratungskompetenz und  
der Versuch ihrer curricularen 
Einlösung

Für den Bereich berufsbezogener 
Beratung, so auch für Supervision und 
Coaching, liegt inzwischen eine Reihe 
von Kompetenzbeschreibungssyste­
men vor oder es wird an solchen ge- 
arbeitet. So existieren z. B. das vom 
„Nationalen Forum für Beratung“ (nfb) 
und der Uni Heidelberg entwickelte 
Beschreibungs- und Erfassungssystem 
für Kompetenzen für das „Beratungs­
feld Bildung, Beruf und Beschäftigung“ 
(Schiersmann, Weber, Petersen 2013, 
Schiersmann Peterson, Weber 2017), 
das Europäische Kompetenzprofil für 
Supervision und Coaching ECVision 
(Judy / Knopf 2015), die von der DGSv 
herausgegebene Vorstandsvorlage 
der Entwicklungskommission für Super­
vision und Coaching (DGSv 2017) und 
exemplarische Bemühungen von 
einzelnen Professionals und Forschern 
etwa für das Coaching (Steinke 2015, 
Rauen/Steinke 2018) oder auch für die 
Unternehmensberatung (Bredl 2008, 
Herking 2015).

Die Hauptabnehmer oder besser die 
Hauptzielgruppe solcher Kompetenz­
beschreibungen sind vor allem die 
Konstrukteure, Beurteiler, Zertifizierer 
von Curricula und schließlich Lehrende 
und Lernende als Adressaten curricular 
erzeugter resp. ermöglichter Kompe­
tenzversprechen. Diese sind mit einer 
Reihe von Problemen konfrontiert, die 
ich im Folgenden als sieben Transfor­
mationsschritte bei der curricularen 
Einlösung der Kompetenzorientierung 
skizzieren möchte. 

Ich beginne mit dem Beratungsbedarf, 
also mit dem ersten Transformations­

problem, was auch den natürlichen 
Ausgangspunkt von Kompetenzüber­
legungen bildet oder bilden sollte. Man 
könnte genauso mit der performanz­
orientierten Überprüfung von Lerner­
gebnissen beginnen und würde sich 
dann sozusagen rückwärts hocharbei­
ten, weil deutlich werden würde, dass 
das vorgängige Transformationspro­
blem eigentlich bereits gelöst sein muss, 
ehe das nächste angegangen werden 
kann.

1  �Vom Beratungsbedarf  
zum Beratungskonzept

Aus legitimatorischen wie sachlichen 
Gründen sollte jedes Nachdenken über 
notwendige Kompetenzen damit begin­
nen, zu bestimmen, was der potenzielle 
Kunde oder Klient eigentlich braucht, 
wenn er Beratung in Anspruch nimmt. 
In den entsprechenden kompetenz­
orientierten Begründungstexten wird 
der Blick deswegen auf die aktuellen 
Veränderungen der Arbeitswelt, als 
VUKA-Welt oder als Arbeitswelt 4.0 
apostrophiert, gelenkt. Hier stehen dann 
die Zunahme an Komplexität, Unbe­
stimmtheit, permanenten Verände­
rungen und prekären Arbeitsbedingun­
gen etc. im Fokus, der sogleich eine 
Kaskade von notwendigen Kompeten­
zen auf Seiten der potenziellen Rat­
suchenden (Kunden!) folgt: Ambigui­
tätstoleranz, Selbstregulation, 
Kooperations- und Lernbereitschaft, 
Reflexionsfähigkeit, Achtsamkeit etc. 
Fragt man zudem Personaler, dann 
sagen diese, dass nicht allein oder pri- 
mär Fach-, sondern zunehmend  
sog. Schlüsselkompetenzen vonnöten 
seien, um für die fluiden Anforderun­
gen der Arbeitswelt gerüstet zu sein. 
Dass zu dieser Szenerie geradezu ein 
Beratungsformat passt, welches wie­
derum in seiner Selbstzuschreibung, 

den Umgang mit Komplexität, Offen­
heit und Unbestimmtheit hat, dem sie 
mit Reflexivität und Prozessorientie­
rung entgegentreten, ist plausibel, aber 
auch ein wenig zu plausibel. Die Unter­
stellung, dass ein Beratungsformat wie 
Supervision und Coaching arbeits­
weltliche Handlungsfähigkeit wieder­
herstellen, sichern oder sogar (vor 
allem durch Coaching) steigern kann, 
beruht zwar auf einem theoretischen 
(theoriegesättigten) Schluss. Im Fall 
von Supervision sogar auf langjähri­
gem Erfahrungswissen. Schließlich 
wurde Supervision für eine Arbeitswelt 
erfunden, die Soziale Arbeit, die schon 
immer VUKA war (vgl. Effinger 2018). 
Aber es handelt sich hier auch um 
einen impliziten Zirkelschluss. Spitz 
formuliert: „Wer hat ein Problem für 
meine Lösung“. Und: Es handelt sich 
um ein großes Versprechen: Dass 
nämlich diejenigen, die es „auch nicht 
genau wissen“, gerade daraus ihre 
Expertise und Kompetenz schöpfen 
und in der Lage sind, arbeitsweltliche 
Kompetenz (wieder-)herzustellen.  
Wir leben gut mit dieser praktischen 
Illusion, auch weil es (glücklicherweise?) 
schwer ist, das empirisch nachzuwei­
sen (vgl. Merz/Frey 2011) oder zu 
widerlegen. 

2  �Vom Beratungskonzept zu einem 
Metamodell von Kompetenz 

Ein zweites Transformationsproblem 
schließt sich an: Wenn klar ist, dass ein 
prozessorientiertes und reflexions­
basiertes Beratungsformat für die ar-
beitsweltlichen Anforderungen pas­
send wäre, dann folgt darauf die Frage, 
welche Kompetenzen und Kompetenz­
klassen man im Auge haben sollte, was 
man eigentlich beschreiben will. Hier 
fallen erste Vorentscheidungen, an 
welchem Metamodell von Kompetenz 
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man sich orientieren möchte. Es han­
delt sich um eine Art Basisnavigations­
system im Dickicht möglicher Einzel­
kompetenzen. So favorisiert der EQR 
ein dreisäuliges Metamodell („Kennt­
nisse“, „Fertigkeiten“ und – daneben 
auf einer Ebene! – „Kompetenz“), der 
DQR ein viersäuliges Modell („Fach­
kompetenz“, in die „Wissen“ und „Fertig­
keiten“ inkludiert sind, und „Personale 
Kompetenz“, die „Soziale Kompetenz“ 
und „Selbstständigkeit“ einschließen). 
Die ECVision orientiert sich ihrerseits 
am Dreisäulenmodell des EQR und 
macht (unkommentiert) zwei kleine, 
aber nicht unwesentliche Veränderun­
gen resp. Korrekturen am EQR: Aus 
„Fertigkeiten“ werden „Fähigkeiten“, die 
aber schon, wenn man dann spätere 
Beschreibungen dieser Fähigkeiten liest, 
sehr kompetenznah formuliert sind. 
Die Kategorie der „Kompetenz“ hinge­
gen büßt ihre kategoriale Gleichwertig­
keit mit „Kenntnissen“ und „Fertigkei­
ten“ ein, steigt zur Oberkategorie auf, 
die wiederum beides in sich einschließt. 
Das ist theoretisch sehr plausibel, weil 
„Kompetenz“ ja erst auf „Wissen“ und 
„Fertigkeiten“ operiert (siehe obige 
Kompetenzdefinition). Das Klassifika­
tionssystem der DGSv und auch einzel­
ner Coachingautor*innen orientieren 
sich wiederum am Viersäulenmodell 
der DQR. Rauen und Steinke fügen noch 
eine fünfte, die „Feldkompetenz“, hinzu 
(ebd.). Eine Ausnahme macht das 
Modell von Schiersmann, Weber und 
Petersen (resp. des nfb), die ein eigenes 
„systemisches Metamodell arbeitswelt­
bezogener Beratung“ entwerfen, das 
die „Vorgaben“ des EQR und DQR weit­
gehend beiseite lässt. Sie kommen 
aber auch zu einem Viersäulenmodell, 
bestehend aus „systemumfassenden“, 
„organisationsbezogenen“, „prozessbe­
zogenen“ und „gesellschaftsbezogenen 

Kompetenzen“, was aber wiederum von 
den supervisions- und coachingbe­
zogenen Klassifikationsbemühungen 
ignoriert wird. Hier scheint es (nicht 
kommunizierte) Inkompatibilitäten zu 
geben, die möglicherweise in einem 
unterschiedlichen Beratungsverständ­
nis gründen (?), aber erst hier offen­
sichtlich werden. Der Dissens scheint 
aber nicht in der fehlenden Organisa­
tions- und Gesellschaftsbezogenheit 
der anderen Metamodelle zu liegen,  
da beides dort in den folgenden Kom­
petenzbeschreibungen auftaucht.

Was wir hier sehen können, ist nicht 
allein eine gewisse Uneinheitlichkeit 
bereits auf der Ebene der Metamo­
delle. Diese spiegelt die generelle Crux 
solcher Rahmenorientierungen wider, 
dass sie einerseits offen und anpas­
sungsfähig an unterschiedliche weitere 
domänenspezifische Beschreibungen 
von (Teil-)Kompetenzen sein wollen, 
anderseits aber auch ein Mindestmaß 
an Vergleichbarkeit und Transparenz 
sichern sollen. Vor allem Letzteres 
scheint bereits auf dieser Ebene einge­
schränkt. Hier fallen Vorentscheidun­
gen, die in ihrer Konsequenz für die 
dann folgenden Kompetenzbeschrei­
bungen und -profile geprüft werden 
müssten.
 
3  �Vom Kompetenzmodell  

zu Kompetenzbeschreibungen 
Der nächste Transformationsschritt 
besteht darin, auf dem Hintergrund 
der leitenden Metamodelle zu inhalt­
lichen Kompetenzbeschreibungen zu 
gelangen. Man braucht diese schließ­
lich, um sich darüber zu verständigen 
und zu benennen, worüber ein Bera­
tender (Supervisor*in oder Coach) 
verfügen muss, um gut oder, wie es die 
DGSv anstrebt, exzellent zu beraten. 

Dabei stehen die Kompetenzen nicht 
in einem linearen Ableitungsverhältnis 
aus dem vorgängigen Beratungsver­
ständnis. „Supervision ist, deswegen 
braucht es dazu …“. Im Gegenteil: Man 
weiß eigentlich erst, was Supervision 
„ist“ oder „sein sollte“, wenn man sie 
durch entsprechende Teilkompetenzen 
beschrieben hat. Das entspricht einem 
klassischen Operationalisierungszirkel 
(Intelligenz ist das, was ein Intelligenz­
test misst). Erst dann, wenn man das, 
was man mit guter resp. exzellenter 
Beratung anhand von Kompetenzen 
beschreibt, weiß man, was man mit 
„gut“ meint. Das ist nicht wirklich prob­
lematisch, solange man nur den An­
spruch hätte, darüber zu reden und 
sich zu verständigen. Es soll aber auch 
Valides her, was als verbindlicher 
Maßstab gelten kann. Wie gelangt man 
dahin? Zwei Wege sind prinzipiell gang­
bar und werden auch in Kombination 
genutzt. Top-down bzw. deduktiv aus 
oben skizzierten Metamodellen und 
Bottom-up bzw. induktiv aus empi­
risch gewonnenem Material. Als valides 
Material wird auf Expertenwissen bzw. 
-urteile zurückgegriffen, die je nach 
Anspruch (etwa mithilfe von Experten­
interviews) Daten produzieren oder  
in Prozeduren kommunikativer Validie­
rung sich direkt verständigen (z. B. im 
Rahmen einer Expertenkommission). 
Beide Wege haben Potenzen und Gren- 
zen: Deduktive Ableitungen sind 
anschlussfähig an etablierte Theorien 
und theoretische Diskurse (etwa Pro- 
fessionstheorien), sind aber in ihrer 
phänographischen Beschreibungstiefe 
deutlich beschränkt und verlieren sich 
irgendwann in zirkulären, nicht sehr 
produktiven Begriffshubereien. Die 
Expertenexpertise nutzende induktive 
Zugänge können das professionelle 
Erfahrungswissen abschöpfen und 
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verallgemeinern. Sie reproduzieren 
jedoch auch Vorurteile und Selbsttäu­
schungen, gerade im Bereich von 
selbstzugeschriebenen Kompetenzen, 
und machen auch vor einer Versprach­
lichungsgrenze halt. Ein Gutteil der 
Expertise von Meister*innen des Fachs, 
das weiß man aus der Expertisefor­
schung, ist nicht bewusstseinsfähig. 
Das könnte sich in unserem Kontext 
von Kompetenzbeschreibung als 
besonders gravierend herausstellen, 
weil man über das per Sprache Zu­
gängliche vielleicht nur oberflächliche, 
selbstverständliche bis triviale Seiten 
von Beratungskompetenz abschöpfen 
kann. Beide Wege, das mag wieder  
auf der Habenseite stehen, mögen bis 
zu einem gewissen Grade ihre Nach­
teile gegenseitig kompensieren.

4  �Von Kompetenzbeschreibungen  
zu umfassenden Kompetenz­
profilen 

Ein weiteres Transformationsproblem 
ist die Weite und Tiefe von konstruier­
ten bzw. abgeleiteten Kompetenzpro­
filen. In der Regel entsteht hier eine 
hierarchische Taxonomie von Ober- und 
Unterkategorien, an deren Spitze sich 
Kompetenzen oder Metakompetenzen 
(Kompetenzklassen oder -cluster) 
befinden, die dann „Wissen“, „Kennt­
nisse“, „Fertigkeiten“ und „Fähigkeiten“ 
unter sich subsumieren. Und schließ­
lich finden auf einer unteren Ebene 
performative Kompetenz- oder Ver­
haltensindikatoren resp. -anker ihren 
Platz. Das Klassifikationssystem der 
ECVision unterscheidet zwei übergrei­
fende Kompetenzklassen („Professio­
nelle Identität“ und „Professionelles 
Verhalten“), 24 weitere Kompetenzen, 
73 Wissenseinheiten („Kenntnisse“) 
und 81 Verhaltensbeschreibungen 
(„Performance“). Das Kompetenzprofil 

von Schiersmann et al. unterscheidet  
5 übergreifende Kompetenzen, 63 
Wissenseinheiten („kognitive Ressour­
cen“) und 86 Verhaltensbeschreibun­
gen („Kompetenzindikatoren“), und 
schließlich subsumieren Rauen und 
Steinke unter fünf „Kompetenzklassen“ 
29 „Kompetenzcluster“, 117 „Kompe­
tenzen“ und 323 „Verhaltensanker“. 
Abgesehen von der inhaltlichen Triftig­
keit solcher Kategorisierungen scheint 
deren regulative Idee zu sein, je detail­
lierter und ausdifferenzierter solche 
Profile sind, umso genauer könne man 
Kompetenzen wirklich beschreiben 
und erfassen. Hier kommt nicht nur 
deren pragmatische Verwertbarkeit 
(etwa in der curricularen Umsetzung 
s. u.) womöglich an ihre Grenzen. Es 
stellt sich auch die Frage, ob man 
überhaupt noch oder schon Beratungs- 
kompetenz beschreibt, ob sich im Ver- 
such der detaillierten (ausufernden?) 
Kompetenzbeschreibung ad Infinitum 
Kompetenzen unter der Hand nicht 
auch auflösen. Man beschreibt auf 
diese Weise zwar notwendige, aber 
keine hinreichenden und z. T. nur 
unspezifische Detailkomponenten von 
Beratungskompetenz – ohne die man, 
aber auch mit denen man noch nicht 
„gut“ beraten kann. So ist etwa die als 
Kernkompetenz von Supervision 
apostrophierte „Ambiguitätstoleranz“ 
(vgl. Judy 2018) eine wichtige Voraus­
setzung reflexiver Prozessberatung, 
aber zugleich beratungsunspezifisch, 
da man ohne diese in der modernen 
Arbeitswelt generell nicht bestehen 
kann. Was hier zum Tragen kommt, ist 
die Krux, dass Kompetenz mehr ist  
als die Summe ihrer Teile (siehe Kompe­
tenzdefinition oben) und dass sub­
sumptionslogische Klassifikationssys­
teme Zusammenhänge zerreißen, die 
sie gerade beschreiben wollen.

5  �Vom Kompetenzprofil zu  
curricularen Bausteinen

Mit der Konstruktion und Planung von 
Curricula kommt man in das eigent­
liche Zentrum des Kompetenzdiskurses, 
an den eigentlichen Ausgangpunkt 
einer Lern- bzw. kompetenzorientier­
ten Lehre resp. Fortbildung. Sieht man 
von der unsäglichen Praxis ab, dass  
z. B. bisherige Inhaltsbeschreibungen 
von Seminaren nur einem Kompetenz­
tuning unterworfen werden, und sieht 
man davon ab, dass ein Gutteil der 
curricularen Konstruktionsenergie vom 
arithmetischen Jonglieren mit Zahlen 
(ETCS-Punkte und Semesterwochen­
stunden etc.) absorbiert wird, handelt 
es sich hier wohl um die wichtigste 
und schwierigste Transformationsauf­
gabe. Wie lässt sich ein wie auch immer 
beschriebenes Kompetenzprofil in 
curricularen Inhalten abbilden? Oder 
ganz pragmatisch: Wie lässt sich ein 
numerisch ausdifferenziertes Arsenal 
an x bis y Kompetenzen, Teilkompe­
tenzen, grundlegenden Wissens- und 
Fähigkeitskomponenten etc. (s. o.) in 
den für eine durchschnittliche Super­
visionsfortbildung gängigen Umfang 
von ca. 20 Seminar- und Kurseinhei­
ten, von ca. 70 Fortbildungstagen oder 
von ca. 500 Fortbildungsstunden 
ummünzen? Man kann diese Frage­
richtung auch umkehren. Woher be­
zieht man eigentlich das Wissen oder 
die Gewissheit, dass die kompetenz­
erzeugende Arbeit in diesem normati­
ven Zeitkontingent zu erbringen und 
erledigen ist? 

Neben der planerischen Seite dieser 
Aufgabe hat man es hier vor allem mit 
der nichtlinearen oder der Unmöglich­
keit einer Eins-zu-eins-Abbildung 
unterschiedlicher Logiken zu tun. So 
mag eine theorie- bzw. kenntnisorien­
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tierte Lehreinheit nicht nur Theorie­
kenntnis vermitteln, sondern auch 
selbstbezogene Reflexionsprozesse 
auslösen, eine selbsterfahrungsbe­
zogene Seminareinheit ohne Theorie­
bezug gar nicht auskommen, eine 
prozesskompetenzorientierte Lehrein­
heit selbstwertlabilisierend oder -sta­
bilisierend wirken, eine methoden­
orientierte Unterweisung hinter das 
zurückfallen, was man sich theoretisch 
schon angeeignet hatte etc. Man wird 
hier einwenden, dass dies nicht nur  
so ist sondern auch so sein soll. Genau. 
Das bedeutet aber auch, dass man 
nur begrenzt planen kann, in welchen 
curricularen Einheiten welche Kompe­
tenzen erzeugt werden. 
 
6  �Von curricularen Bausteinen zur 

kompetenzorientierten Didaktik
Des Weiteren haben wir es mit Didaktik 
zu tun, die man als einen weiteren 
Transformationsschritt – nunmehr 
vom curricularen Inhalt zur Kompetenz 
– verstehen kann. Welche didaktischen 
Arrangements machen das Entstehen 
von Kompetenz wahrscheinlich? Die 
inzwischen schon klassisch zu nennen­
de Unterscheidung bzw. Verschiebung 
einer „Vermittlungs- bzw. Erzeugungs-“ 
hin zu einer „Ermöglichungsdidaktik“ 
ist eine systemisch-konstruktivistische 
oder subjekttheoretische Referenz an 
die Offenheit und Kontingenz von 
Bildungsprozessen (vgl. Arnold 2012). 
Die in der Literatur immer noch wenig 
bewegte Frage, wie man Beratung 
eigentlich lehren und lernen kann (vgl. 
Rohr, Hummelsheim, Höcker 2016), 
mithin wie kompetenzsensible Lehr- 
und Lernarrangements gestaltet sein 
müssten, muss wohl das Paradoxon 
anerkennen, dass man Beratung zwar 
lernen, aber nicht wirklich lehren kann 
(Arnold / Schön 2017). Hier können vor 

allem fallbezogene Werkstätten probate 
und erprobte Settings sein (vgl. Busse 
2016). Das „Kunststück“, welches hier 
erbracht werden muss, und was den 
Novizen vom Meister unterscheidet, 
ist, dass Kompetenz erst das situati­
onsangemessene Zusammenführen 
erlernter unterschiedlicher Teilkompe­
tenzen, Wissensbestände und Fähig­
keiten ermöglicht. „Wie steuere ich 
fall- und phasenbezogen einen Pro­
zess, was fokussiere ich am präsentier­
ten Material, wovon ist der Fall ein  
Fall, welche Methode macht Sinn, was 
kann ich dem Ratsuchenden zumuten, 
wie dezentriere ich seinen Blick, wie 
beziehe ich die Gruppe ein, wie regu­
liere ich meine Affekte und Übertra­
gungen ... ?“. Wie kann es hier gelingen, 
fachliche Kompetenz mit ihren Wis­
sens- und Fähigkeitskomponenten mit 
den auch „fachlich“ relevanten perso­
nalen Kompetenzen zur „eigentlichen“  
Supervisions- und Coachingkompe­
tenz  zu verschleifen? 

Da Kompetenz eben mehr als die Sum- 
me ihrer Teile ist, hat sich diese fall­
weise zu bewähren und kommt hier 
eigentlich auch erst zum Tragen. 
Kompetenz ist per se so etwas wie 
„Kompetenzintegrationskompetenz“, 
also eine Transformationsleistung 
des handelnden Subjekts. Hier bedarf 
es also didaktisch inszenierter Ermög­
lichungsräume. Dennoch ist damit eine 
eher vermittlungsorientierte Didaktik 
nicht obsolet. Für die Aneignung und 
Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten, 
Fähigkeiten bleibt immer noch genug 
Raum: Es muss und darf weiterhin 
gelesen, präsentiert, referiert, geübt 
und trainiert werden. Damit entsteht 
jedoch noch keine Kompetenz, sie 
wird höchstens grundgelegt oder 
wahrscheinlicher.

7  �Von der kompetenzorientierten 
Didaktik zur performanzorientier­
ten Kompetenzüberprüfung 

Letztendlich schließt sich der Kreis 
der Kompetenzorientierung am Über­
gang zur Performanz als letztem Trans­
formationsschritt. Wir sind wieder am 
Ausgangpunkt des arbeitsweltlichen 
Beratungsbedarfs angelangt (s. o.). Aus 
der Perspektive von Fortbildungen 
geht es hier um das Sichtbarwerden von 
Kompetenzentwicklung und um die 
lernergebnisorientierte (Selbst-)Über­
prüfung curricularer Outcomes. Da 
Kompetenz als eine Disposition nicht 
direkt sicht- und erfassbar ist, ist man 
auf ein differenziertes Beobachtungs- 
und Beschreibungssystem von Kompe­
tenz- und Verhaltensankern angewie­
sen, welches die Frage beantwortbar 
macht: „Woran sieht und merkt man, 
dass jemand kompetent ist bzw. han­
delt?“. Dazu ist die oben genannte 
untere Ebene von Kompetenzprofilen 
prinzipiell erst einmal hilfreich. Sie 
holt die Wahrnehmung aus der Belie­
bigkeit und macht sie einer kommuni­
kativen Validierung zugänglicher. So 
stünde für die Teilkompetenz: „Schaf­
fen stabiler Rahmenbedingungen und 
struktureller Sicherheit“ z.  B. als Indi­
kator: „Machen ihre für die Beratung 
relevanten Aufträge, Rollen bzw. Funk­
tionen transparent“ zur Verfügung 
(Schiersmann et al., S. 101). 

Es mag auch hilfreich sein, dass hierzu 
inzwischen eine Batterie von Instru­
menten vorgeschlagen und teilweise 
erprobt worden ist, die Selbsteinschät­
zung, Reflexion, Selbst- und Fremd­
beobachtungen kombinieren. Was 
davon im Fortbildungskontext wirklich 
einsetzbar sein wird, ohne diese in 
Assessmentcenter zu verwandeln, 
mag ein praktisches Problem sein. 
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Prinzipieller ist jedoch die unaufheb­
bare Unbestimmtheit und Unschärfe 
zwischen Kompetenz und Performanz. 
Dieselben Performanzkriterien können 
auf unterschiedliche Kompetenzen 
und Kompetenzgrade verweisen und 
umgekehrt, dieselbe Kompetenz kann 
sich performativ unterschiedlich 
äußern. Nun kann man auch dies 
wiederum als ein gängiges Problem der 
in der Psychologie üblichen Messung 
latenter Eigenschaften deklarieren, 
wenn das Problem nicht tiefer läge. Zu 
befürchten ist, dass mit dem alleinigen 
Kaprizieren auf verlässliche Beobach­
tungsindikatoren nur standardisier­
bare Seiten von Kompetenz erfassbar 
sind, was dem „Geist“ von Kompetenz 
tendenziell zuwiderläuft. In einer 
Lehrsupervision wurde z. B. sichtbar, 
wie ein Fortbildungskandidat einen 
potenziellen Kunden mit dem standard­
mäßigen Vorgehen, dessen Bera­
tungsanliegen zunächst in einen Drei­
eckskontrakt einzubinden, heillos 
überforderte. In einer von Schiersmann 
et al. vorgeschlagenen Videographie­
rung der typischen Eingangssequenz 
in eine Beratung hätte der Kandidat 
von allen Ratern vermutlich die höchs­
te Punktzahl bekommen. Er hat alles 
richtig gemacht und gerade das war 
falsch. Der Kunde hat sich überfordert 
und unverstanden zurückgezogen. 
Das, was Kompetenz im Kern ausmacht, 
auch den notwendigen Kairos für den 
Moment zu finden, hat dem Kandida­
ten situativ (noch) nicht zur Verfügung 
gestanden. Kompetenz beweist sich 
gerade auch im Abweichen von Stan­
dardsituationen, da man um den kon­
tingenten und ko-konstruktiven Cha­
rakter von Beratungssituationen weiß.
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