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Kompetenz: ein bildungswissenschaftlicher Begriff

Joachim Grabowski

Vor gut zehn Jahren, mit der Diskussion um die ersten Ergebnisse der PISA-
Studie, bekam der Begriff der Kompetenz in alltagssprachlichen wie in
wissenschaftlichen Diskursen rund um Bildungsfragen eine Aktualitét, die
bis heute anhilt. Die Auseinandersetzung mit Kompetenzen riickte seitdem
auch bei der Steuerung des Bildungssystems in den Vordergrund, insofern
der Aufbau von Kompetenzen in den neu konzipierten Bildungsstandards als
das zentrale Bildungsziel formuliert wird.

Gegeniiber dieser gestiegenen Kompetenzorientierung bei der Behand-
lung bildungsrelevanter Fragen lassen sich aber auch kritische Haltungen
vorbringen, die zumindest zwei Aspekte betreffen. Zum einen wurde mit der
Reaktion auf den PISA-Schock — zuvor auch schon nach den kaum weniger
schockierenden Befunden der TIMSS-Studie (Baumert et al., 1997) — die
wissenschaftliche Beschéftigung mit Kompetenzen in groem Umfang zu
einer Beschiftigung mit der Messung von Kompetenzen. Beispielsweise be-
schreibt das im Jahr 2004 als Reaktion auf das unbefriedigende Abschneiden
bei international vergleichenden Schulleistungsstudien an der Berliner Hum-
boldt-Universitit gegriindete Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungs-
wesen seine Aufgabe folgendermaBien (IQB, o. J.):

Das IQB hat den Auftrag, die ldnderiibergreifenden Bildungsstandards durch geeignete
Testaufgaben zu operationalisieren, diese zu normieren und sie regelméfig im Rahmen von
Léndervergleichsstudien einzusetzen, um das Erreichen der Bildungsstandards zu iiber-
priifen.

Eine weitere, Millionen schwere Forschungsinvestition aus dieser Zeit ist das
von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geforderte Schwerpunktpro-
gramm ,,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und
zur Bilanzierung von Bildungsprozessen; auch hier steht bei den mehr als
20 beteiligten Einzelprojekten die Entwicklung von Messinstrumenten im
Vordergrund (Klieme & Leutner, 2006, S. 1):

Das Schwerpunktprogramm soll kognitiv orientierte Experten auf den Gebieten einzelner
bereichsspezifischer Kompetenzen mit Experten auf dem Gebiet des Messens und Testens
zusammenbringen. Ziel ist es, Kompetenzstruktur- und Kompetenzentwicklungsmodelle zu
erarbeiten und empirisch zu priifen, anhand derer sich valide und faire Messinstrumente
konstruieren lassen. Abgerundet wird das Programm durch Forschung zur Nutzung von
kompetenzbezogenen Messinstrumenten in unterschiedlichen pddagogischen Entschei-
dungskontexten.

Natiirlich kann die Erforschung von Kompetenzen zumal im psychologisch-
verhaltenswissenschaftlichen Selbstverstandnis nicht ohne begriindete Opera-
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tionalisierungen und geeignete empirische Fundierung erfolgen; doch ldsst
sich der Eindruck nachvollziehen, dass sich die Bemithungen um sogenannte
psychometrische Modellierungen von Kompetenzen einschlieBlich der zum
Anschluss an Bildungsstandards bendtigten Definition von Kompetenzaus-
pragungen in Form von Kompetenzstufen ein Stiick weit verselbststandigt
haben konnten, zumal auch die Weiterentwicklung der zur Losung der betei-
ligten Messprobleme bendtigten Methoden eine gewisse Dynamik erfahren
hat (z. B. Hartig & Frey, 2012; Rost, 2007). Hinsichtlich der bildungsprakti-
schen (z. B. paddagogischen oder didaktischen) Bediirfnisse schlieit sich an
die beobachtete Betonung der Kompetenzmessung dann héufig die Klage an,
dass die Messung allein noch nichts zur Forderung oder zur besseren Ver-
mittlung der in Frage stehenden Fahigkeitsbereiche beitrage (,,Vom vielen
Wiegen wird die Sau nicht fett”; vgl. z. B. Efing, 2008; Kliewer, 2011; gene-
rell und kritisch schon Weinert, 2001).

Eine zweite kritische Blickrichtung gegeniiber der Konjunktur des
Kompetenzbegriffs richtet sich auf dessen inflationdre Verwendung. Thiir-
mann (2008, S. 1) rechnet ,,Kompetenz* zu den ,,am&benhaften Wortern, also
Worter mit extrem weiter Verbreitung und fehlender Kontur bzw. Struktur*
und berichtet tiber 11 Millionen Google-Treffer; fiinf Jahre spéter sind es 26
Millionen. Einen analogen Anstieg von Buchtiteln mit dem Titelstichwort
Kompetenz berichtet Huber (2004). Eine Suchanfrage in den offentlichen
Korpora des Instituts fiir deutsche Sprache (Archiv der geschriebenen Spra-
che mit {iber 4 Milliarden laufenden Wortformen) ergab 2.323 verschiedene
Komposita mit dem Tragernomen ,,-kompetenz*; eine Auswahl der belegten
Kompetenz-Varianten ist in Tabelle 1 aufgefiihrt. Und so verwundert es
nicht, dass auch der bekanntermaflen sprachbegabte Edmund Stoiber eine
spezielle, dazu noch metareflexive Kompetenzvariante populédr gemacht hat:

Verfassung: das bedeutet letzten Endes Kompetenz-Kompetenz. Kompetenz-Kompetenz.
Wer hat die Kompetenz-Kompetenz? Ubertragen die Nationen die Kompetenz auf Europa
oder hat Europa von sich aus schon die Kompetenz-Kompetenz?'

Wenn alles, was jemand kann oder woriiber jemand Bescheid weif}, gleich
den Status einer Kompetenz verlichen bekommt, stellt sich die Frage, wel-
chen Beitrag dieser Begriff dann noch fiir die theoretischen und empirischen
Herausforderungen leisten kann, die sich den bildungswissenschaftlichen und
auch den fachdidaktischen Disziplinen stellen. Wenn ,,Kompetenz® ein theo-
retisch bedeutungshaltiges Konzept sein soll, muss es Kriterien geben, an-
hand derer sich entscheiden ldsst, was als Kompetenz aufzufassen ist und

1 Vgl http://youtu.be/du85qeZrAt4; Transkription durch den Autor. Fairerweise muss aber
dazugesagt werden, dass Kompetenz-Kompetenz tatsiachlich ein eingefiihrter juristischer
Fachbegriff ist, dessen Verwendung man dem Redner im Zuge anderer rhetorischer Vor-
kommnisse als Versprecher zuschrieb.


http://youtu.be/du85qeZrAt4
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was nicht. Oder sollte es sich letztlich doch nur um einen Modebegriff
handeln??

Einen interessanten Gedanken in diesem Zusammenhang bietet Huber
(2004): Da iiber Selbstverstindliches normalerweise nicht geredet oder
geschrieben wird, miisse man davon ausgehen, dass wir es seit dem Ende der
1990er-Jahre mit einer massiven Krise der Kompetenz — und damit ,,mit dem
massiven Auftreten von Inkompetenz® — zu tun haben. So kann man den
PISA-Schock auch deuten.

Tabelle 1: Beispiele fiir Kompetenz-Komposita in 6ffentlichen Texten (je
zwei Zufallsauswahlen pro Anfangsbuchstabe; Recherche mit COSMAS II).

Administratorkompetenz
Alltagsorganisationskompetenz

Methodenkompetenz
Moralkompetenz

Ballsportkompetenz
Bettenkompetenz
Chorknaben-Kompetenz
Computerkompetenz
Demenzkompetenz
Durchsetzungskompetenz
Eisbaren-Kompetenz
Enttabuisierungskompetenz
Feuilletonkompetenz
Flirt-Kompetenz
Gebardensprachkompetenz
Gondelbahn-Kompetenz
Haarkompetenz
Harry-Potter-Kompetenz
Informatikkompetenz
Integrationskompetenz
Jazzkompetenz
Jeanskompetenz
Kakaokompetenz
Kleinstwagen-Kompetenz

Nestroy-Kompetenz
Nichtraucher-Kompetenz
Online-Spiele-Kompetenz
Orakel-Kompetenz
Partnerschaftskompetenz
Pornokompetenz
Quattro-Kompetenz
Rasenkompetenz
Religionskompetenz
Schlangenlinien-Kompetenz
Schwimmkompetenz
Terrassenholz-Kompetenz
Todesstrafenkompetenz
Unterrichtskompetenz
Urteilskompetenz
Veranstaltungs-Durchfuhrungskompetenz
Verkaufer-Kompetenz
Wanderkompetenz
Webkompetenz
Youtube-Filmegucker-Kompetenz
Zahlkompetenz

Lebensbewaltigungskompetenz
Lickenkompetenz Zweigelt-Kompetenz

Die beiden genannten Kritikaspekte — die Fokussierung auf die Messung von
Kompetenzen und die inflationdre Verwendung von Kompetenzbegriffen —
gaben dem Herausgeber (neben sicherlich weiteren klarungsbediirftigen Fra-

2 So stellen Klieme und Hartig (2007, S. 14) mit Blick auf den Kompetenzbegriff fest: ,,Ein
Begriff, der im Aufbau von Theorien keine spezifische Funktion hat, muss gemél den
Regeln der Wissenschaftstheorie dem Ockham’schen ,Rasiermesser’ zum Opfer fallen.*
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gen zur Rolle von Kompetenzen im bildungswissenschaftlichen Kontext) den
Anlass, im vorliegenden Band den theoretischen Status von Kompetenzkon-
zepten auf den Priifstand zu stellen. Die resultierende thematische Auswahl
und Konzeption der Beitrdge wird in Abschnitt 1 erldutert. Daran schlief3t
sich eine Ubersicht iiber verschiedene Perspektiven auf den Kompetenzbe-
griff (Abschnitt 2) sowie iiber verschiedene Zugidnge zu Kompetenzmodellen
(Abschnitt 3) an. Der Beitrag schlieft mit einem vorgezogenen Fazit (Ab-
schnitt 4).

1. Die Konzeption des Bandes

Auch schon vor einer eingehenden Analyse mdglicher Bestimmungen des
Kompetenz-Begriffs und seiner Komposita lisst sich zweierlei feststellen:

(a) Kompetenzen konnen sich auf unterschiedlich allgemein oder spezifisch
gefasste Fahigkeitsbereiche beziehen;

(b) Kompetenzen konnen sich auf verschiedene Arten von Fahigkeitsberei-
chen beziehen.

Wenn Kompetenzbegriffe theoretisch gehaltvoll sein sollen, zumal im bil-
dungswissenschaftlichen Zusammenhang, diirfen sie sich nicht auf eng um-
grenzte Einzelfdlle von Handlungsfédhigkeiten oder Wissenselementen be-
schrianken, wie sie z. B. in Tabelle 1 enthalten sind. Natiirlich kann ich je-
mandem Spaghetti-Koch-Kompetenz oder ,,Spaghetti“-Buchstabier-Kompe-
tenz attestieren — aber so what? Mit Blick auf den anderen Pol der Dimension
von Generalitdt versus Spezifitdt stellt sich aber durchaus die Frage nach
einer sinnvollen Korngrofe flir padagogisch-psychologisch behandelnswerte
Kompetenzbereiche. Wenn man einmal nur die grofen Lebensbereiche von
Freizeit und Arbeit unterscheidet, wiirden sich die fiir die jeweils erfolgreiche
Ausgestaltung notwendigen Fahigkeiten vielleicht als Alltagsbewaltigungs-
kompetenz gegeniiber einer Berufsbewéltigungskompetenz zusammenfassen
lassen. Dieser Auflosungsgrad von Fahigkeiten diirfte nun jedoch zu allge-
mein sein, um sinnvolle Ankniipfungspunkte zu bieten, etwa wenn es um die
Identifikation individueller Stirken und Schwichen oder um die Ableitung
hilfreicher Unterstiitzungsangebote geht. Was ist aber eine brauchbare Korn-
grofle fir Kompetenzkonstrukte? Die diesbeziigliche Kennzeichnung der
PISA-Studie gibt sich zunichst sehr allgemein (Deutsches PISA-Konsortium,
2001, S. 16):

[...] mit PISA [werden] Basiskompetenzen erfasst, die in modernen Gesellschaften fiir eine
befriedigende Lebensfithrung in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fiir eine
aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig sind.

Sicherlich lassen sich beispielsweise das Lesen- und Rechnen-Kénnen leicht
unter diese Definition subsumieren; aber wire die Fahigkeit, sich abends
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richtig den Wecker zu stellen und morgens rechtzeitig aufzustehen, nicht
mindestens ebenso wichtig fiir die genannten Kriterien (wirtschaftliche
Aspekte der Lebensfiihrung; aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben)?
Fir die Bestimmung bildungsrelevanter Kompetenzbegriffe braucht es also
noch weitere Rahmenbedingungen.

Diese finden sich unter Umstdnden in den oben unter Punkt (b) ange-
sprochenen Arten der beriicksichtigten Féhigkeitsbereiche. Einen frithen Bei-
trag hierzu leistete der Pddagoge Heinrich Roth, der den durch Erzichung an-
zustrebenden Zustand der Miindigkeit anhand der Trias aus Selbstkompetenz,
Sachkompetenz und Sozialkompetenz beschrieb; dabei wird in allen drei Be-
reichen die Urteils- und Handlungsfahigkeit betont (Roth, 1971, S. 180). Fiir
den Bereich der Schule und auch der beruflichen Bildung liegt es nahe, die
Sachkompetenzen entlang der Fécher oder Domédnen zu untergliedern, die
unterrichtet werden; diese entsprechen vielfach zugleich etablierten wissen-
schaftlichen Teildisziplinen als Zugidngen zur Erkenntnis der materiellen und
geistigen Welt. Dariiber hinaus gibt es aber auch Doménen iibergreifende
oder von einzelnen Doménen unabhingige Féhigkeiten, die fiir das jeweilige
Wissen und Konnen in den Féchern und fiir dessen Erwerb eine Vorausset-
zung darstellen oder die Aneigungs- und Beherrschungsprozesse beeinflus-
sen; diese werden hdufig unter dem Begriff der Schliisselkompetenzen zu-
sammengefasst (z. B. Lange, 2009). Der Europdische Referenzrahmen
»Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen® versteht Schliissel-
kompetenzen als ,,diejenige Kompetenzen, die alle Menschen fiir ihre per-
sonliche Entfaltung, soziale Integration, Biirgersinn und Beschiftigung beno-
tigen* und nennt und definiert die folgenden acht Féhigkeitsbereiche (EU,
2006, S. L 394/13), welche ,,junge Menschen nach der Grundbildung und
Ausbildung ... erworben haben [sollen]* und als Erwachsene ,,ein Leben lang
weiterentwickeln und aktualisieren kdnnen*:

Muttersprachliche Kompetenz

Fremdsprachliche Kompetenz

Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-
technische Kompetenz

Computerkompetenz

Lernkompetenz

Soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz

Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz

Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit

Man erkennt, dass es — analog zur PISA-Studie — in den Bereichen von
Sprache, Mathematik und Technik offenbar Grundféhigkeiten gibt, ohne die
sich eine bestimmte Lebensqualitit und Bildungsteilhabe nicht erreichen
ldsst, wobei es sich aber auch um Doménen handelt, in denen man dariiber
hinausgehende Fachkompetenzen erwerben kann. So unterscheiden wir ja
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auch Allgemeinwissen von Fachwissen (vgl. Kiel, Grabowski & Meyer,
2005), auch wenn die Uberginge im Einzelnen nicht exakt angegeben wer-
den konnen. Die anderen genannten Fiahigkeitsbereiche sind zwar — iiber
Sozialisationsprozesse hinaus — ebenfalls Gegenstand von erzicherischen und
bildenden MafBnahmen, ohne dass ihnen jedoch strukturelle Lernorte in der
Art von Schulfachern gewidmet wéren.

Im vorliegenden Band werden diejenigen im genannten Sinne grundle-
genden Fahigkeitsbereiche fokussiert und auf ihre ,,Kompetenztauglichkeit™
hin untersucht, die sich auf das Ubergangsfeld von Sprache, Medien und
Kultur beziehen. Abgesehen von den fremdsprachlichen, mathematisch-tech-
nischen und selbstbezogenen Kompetenzen sind damit zugleich die Kompe-
tenzbereiche des EU-Referenzrahmens tangiert, wobei punktuelle Ausdiffe-
renzierungen vorgenommen wurden. Unter weiterer Beriicksichtigung von
bereits eingefilhrten Phdnomenbereichen, Begrifflichkeiten und wissen-
schaftlichen Diskursen stellen sich die folgenden neun Kompetenzkonzepte
zur Diskussion:

Lesekompetenz
Schreibkompetenz
Bildungssprachliche Kompetenz
Kommunikative Kompetenz
Soziale Kompetenz

Kulturelle Kompetenz
Interkulturelle Kompetenz
Symbolkompetenz
Medienkompetenz

Diese Kandidaten fiir Kompetenzkonzepte werden in den einzelnen Beitré-
gen eingehend diskutiert und hinsichtlich der zugehdrigen Phanomenberei-
che umschrieben. Fiir eine erste Begriindung und Kennzeichnung dieser Aus-
wahl mdgen deshalb die folgenden Anmerkungen ausreichen.

Die Lesekompetenz kann als geradezu klassisches Feld der Literalitat
gelten; sie wurde in mehreren vergleichenden Schulleistungsstudien beriick-
sichtigt (IGLU bzw. PIRLS, PISA, DESI) und wurde auch auBerhalb bil-
dungspolitischer Kontexte intensiv erforscht (z. B. Groeben & Hurrelmann,
2009). Am Beispiel der Lesekompetenz, die bei der ersten Welle der PISA-
Erhebung den Schwerpunkt bildete, hat sich auch die starke 6ffentliche Dis-
kussion entwickelt.

Das Schreiben — als produktives Pendant zum Lesen — erfuhr in den
empirischen Disziplinen bislang weniger Aufmerksamkeit und Behandlung,
so wie es auch im Bereich der Miindlichkeit — abgesehen vom frithen Sprach-
erwerb — weitaus mehr Untersuchungen zum Sprachverstehen gibt als zur
Sprachproduktion (vgl. Herrmann & Grabowski, 1994; 2003). Das hat unter
anderem damit zu tun, dass Schreibprozesse zu offenen Reaktionsklassen
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fiihren, ndmlich Texte, deren komplexe Eigenschaften sich schwer (und oft
auch nur unter Hinzuziehung linguistischer Expertise) beschreiben und ana-
lysieren lassen. Resultate von Sprachverstehensprozessen lassen sich demge-
geniiber hédufig leichter und auch in geschlossenen Formaten bestimmen
(Grabowski, 2003, 2006). In neuerer Zeit hat sich aber eine starker empirisch
orientierte Schreibdidaktik herausgebildet, in deren Rahmen auch Vorschldge
fiir Kompetenzmodelle und neuerdings auch offene Textproduktionsaufga-
ben in standardisierten Schulleistungsmessungen entwickelt wurden (VERA
3 und 8; einschlieBlich standardisierter Auswertungsvorschriften).’

Die Beschiftigung mit bildungssprachlicher Kompetenz (dhnlich auch
mit schulsprachlicher Kompetenz) resultiert aus der Erkenntnis, dass in
Schulen und anderen Bildungseinrichtungen Sprachhandlungen und Diskurs-
funktionen eingeiibt und beherrscht werden miissen, die iiber alltagssprach-
liche Sprachverwendungsmuster hinausgehen, aber auch fiir die weitere
auBerschulische Ausdrucksfahigkeit eines Individuums von zentraler Bedeu-
tung sind (Vollmer & Thiirmann, 2013). Dies bezieht sich sowohl auf den
sprachlichen Verkehr im Unterrichtsgeschehen als auch auf die fiir den Um-
gang beispielsweise mit den naturwissenschaftlichen Inhalten erforderlichen
Begrifflichkeiten und Ausdrucksprizisierungen.

Kommunikative Kompetenz kann als eine typische Schliisselkompetenz
gelten, die sich auf ein breites Feld denkbarer Féhigkeiten im Umgang mit
(miindlicher) Sprache bezieht; dieses Konzept erfuhr seit mehreren Jahrzehn-
ten umfangreiche Behandlung in den Sozial- und Gesellschaftswissenschaf-
ten, daneben natiirlich auch im sprach- und bildungswissenschaftlichen Kon-
text. Ein dhnlich weit gefasster und seit Langem diskutierter, vielleicht noch
umfassenderer Phdnomenbereich des erfolgreichen Handelns in (sozialen)
Umwelten wird unter dem Konzept der Sozialen Kompetenz behandelt. Fiir
diesen Bereich gibt und gab es auch unabhingig von neueren bildungspoliti-
schen Intentionen Mess- und Erhebungsinstrumente zur Bestimmung indivi-
dueller Kompetenzauspragungen, beispielsweise fiir den Einsatz bei berufli-
chen Eignungsfeststellungen.

Mit der kulturellen und interkulturellen Kompetenz riickt das Moment
der Kulturbezogenheit aller zuvor genannten Féahigkeitsaspekte und Weltaus-
schnitte in den Fokus. Angemessenes und/oder zielfiihrendes Wissen und
Handeln in der eigenen Kultur setzt hiufig die Kenntnis und Beriicksichti-
gung gesellschaftlicher Symbolsysteme und Konventionen oder geteilter So-
zialisationserfahrungen voraus; kulturelle Kompetenz ist eine Voraussetzung
fiir die Teilhabe an sozialen und gesellschaftlichen Praktiken. Woher bezieht
man beispielsweise die Sachverhalte und Redewendungen, die in Quizshows
wie ,,Wer wird Milliondr? als besonders leicht gelten — aber eben nur fiir
Kultureingeweihte (vgl. Panyr, Kiel, Meyer & Grabowski, 2005)? Besondere

3 Vgl www.igb.hu-berlin.de/vera/aufgaben; www.dies-online.de (Forschungsgruppe ,,didak-
tisch-empirische Schreibforschung”).
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Herausforderungen bringt die Auseinandersetzung mit dem kulturell (und
damit oft auch sprachlich) Fremden, beispielsweise bei dem Versuch, in aus-
landischen Geschéftsbeziehungen erfolgreich zu sein, aber auch gegeniiber
der kulturellen Diversitdt etwa in den Bildungseinrichtungen — der man in
den 1970er- und 1980er-Jahren zum Beispiel mit den Konzepten einer
»Ausldanderpdadagogik® zu begegnen versuchte.

Das neu zu entwickelnde Konzept der Symbolkompetenz ist der Tatsache
geschuldet, dass wir uns in semiotischen Umwelten bewegen und orientieren
miissen, die weit tiber die konventionalisierten Symbolsysteme der Schrift,
der Mathematik und allenfalls noch der musikalischen Notation hinausrei-
chen. Aufbauanleitungen fiir Mdobelstiicke, Wegweiser auf Flughéfen,
Bedienhinweise bei Fahrkartenautomaten, die Teilnahme am Stralenverkehr,
der Besuch 6ffentlicher Toiletten — die dort und andernorts verwendeten Pik-
togramme, Logos und andere Symbolarsenale sind eben héufig nicht selbst-
erkldrend, sind aber andererseits auch nicht oder selten Gegenstand gesteuer-
ter Erwerbssituationen.

Von allen genannten Kompetenzbegriffen ist die Medienkompetenz mit
iiber drei Millionen Suchtreffern am haufigsten im Internet belegt (gefolgt
von der Sozialen Kompetenz mit iiber einer Million Treffer). Die rasante
Entwicklung, Diversifikation und Verfligbarkeitssteigerung von Medien der
Massen- wie der Individualkommunikation stellt fiir die moderne Lebensbe-
waltigung vielfiltige und vielfach unumgehbare Herausforderungen dar,
denen die Bildungseinrichtungen einerseits mit entsprechender Schulung und
Nutzungsbefihigung zu begegnen versuchen, andererseits aber haufig auch
mit grofer Skepsis gegeniiberstehen.

Zu den jeweiligen Kompetenzkonzepten wurden einschldgige Autorin-
nen und Autoren mit verschiedenen disziplindren und interdisziplindren —
psychologischen, sprachwissenschaftlichen, paddagogischen oder didakti-
schen — Hintergriinden gebeten, auf folgende Fragen Antworten zu geben:

(a) Wo liegen die Grenzen, worin bestehen die Invarianten des unter den
entsprechenden Kompetenzbegriff fallenden Phdnomenbereichs?

Wenn man sinnvoll von verschiedenen Kompetenzen sprechen will,
miissen sich diese auch gegeneinander abgrenzen lassen, insbesondere
wenn man individuelle Kompetenzauspriagungen einerseits messen bzw.
diagnostizieren und andererseits durch paddagogisch-didaktische Mal-
nahmen aufbauen oder fordern will. Beispielsweise werden Lese- und
Schreibkompetenz in der Regel unterschieden, wihrend wir das Spre-
chen-Ko6nnen und das Hoéren- bzw. Verstehen-Koénnen unter einer kom-
munikativen Kompetenz zusammengefasst finden; andererseits erfordert
aber auch das Schreiben die Beriicksichtigung vieler kommunikativer
Aspekte. Jede Art der Sprachverwendung ist immer auf die eine oder
andere Art auch medial. Etc. Eine Ordnung, die sich hier aufzeigen oder



(b)

(c)

(d)
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herstellen liee, hitte beispielsweise dahingehend Konsequenzen, von
welchen Bildungseinrichtungen oder von welchen innerschulischen
Fachzustandigkeiten man erwarten darf, dass sie sich um die Vermittlung
der jeweiligen Fahigkeiten bemiihen. Auch sind noch nicht alle Kompe-
tenzen, deren Aufbau und Erwerb man fiir eine erfolgreiche Lebensge-
staltung fiir wichtig oder unerldsslich hilt, gleichermallen didaktisiert.

Welche theoriebasierten, didaktisch basierten und/oder psychometrisch
basierten Kompetenzmodelle liegen im jeweiligen Bereich vor?

Die drei genannten unterschiedlichen Quellen von Kompetenzkonstruk-
ten spiegeln die Tatsache wider, dass Kompetenzkonzeptionen, so wie
wir sie heute vorfinden, zum Teil auf ganz unterschiedliche — auch
methodologisch unterschiedliche — Weise motiviert sind. Interdisziplin-
re Kontroversen diirften hdufig damit zu tun haben, dass solche Perspek-
tiven nicht beliebig miteinander kompatibel sind. Beispielsweise sind
Vergleichsarbeiten und vergleichende Schulleistungsmessungen im
Bereich der schulischen Praxis oft nicht besonders beliebt oder werden
sogar als bedrohlich — zumindest nicht als paddagogisch hilfreich — erlebt
(vgl. Sachse, 2009; Vieth-Entus, 2010). — Die sogenannte psychometri-
sche Perspektive auf Kompetenzen erhilt im vorliegenden Band, zumal
ihre Konzeptionen und Arbeitsergebnisse etwa in den Abschlussbe-
richten der jeweiligen Projekte bereits gut dokumentiert sind (z. B. Flei-
scher, Leutner & Klieme, 2012), vergleichsweise wenig Beachtung.

Welche Befunde, empirischen Untersuchungsbeispiele und Theorien
kennzeichnen den zugehorigen Forschungsstand?

Hierzu ist anzumerken, dass sich die Traditionen und Forschungsumfan-
ge zu den jeweiligen Kompetenzbegriffen allein schon quantitativ sehr
unterschiedlich darstellen. Wo im einen Extrem, etwa bei der Behand-
lung der Lesekompetenz, eine Vielfalt an Befunden, Perspektiven und
theoretischen Zugingen vorliegt, die es vorrangig erst einmal zu syste-
matisieren gilt, miissen im anderen Extrem, etwa bei der Behandlung der
Symbolkompetenz, geeignete Ansatzpunkte fiir die Forschung iiberhaupt
erst abgeleitet und entwickelt werden.

Wie lassen sich die betreffenden Fahigkeitsbereiche didaktisch-praktisch
diagnostizieren und vermitteln?

Diese Frage schlieBlich rekurriert auf die eingangs getroffene Feststel-
lung, dass die Generierung von Messmodellen im Rahmen vergleichen-
der Large-Scale-Projekte bereits eine gewisse Konjunktur erlebte, wah-
rend es nun aber auch wieder verstarkt darum geht, was mit den Ressour-
cen vor Ort, also innerhalb von Unterrichts- oder Ausbildungszeit und
mit den Mitteln von Lehrkrdften in den Bildungseinrichtungen getan
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werden kann, um die jeweiligen individuellen Kompetenzauspragungen
zu fordern.

Ohne dass mit diesem Fragenkatalog akribische Vorschriften fiir die Gestal-
tung der einzelnen Beitrdge verbunden waren, ergaben sich inhaltlich wie
umfangsbezogen vergleichbare Kapitel, die zwar den teilweise sehr unter-
schiedlichen Forschungsstdnden auf eine jeweils eigene Art gerecht werden,
aber die bildungswissenschaftliche Rolle und Verortbarkeit des jeweiligen
Konzepts in jedem Fall verdeutlichen. Vor allem in diesem Aspekt diirften
die einzelnen Aufsitze wie auch ihre Kollektion in diesem Band einen neuar-
tigen Beitrag zur Rolle von Kompetenzkonstrukten in den Bildungswissen-
schaften leisten. Der inhaltlich wie formal homologe Aufbau der Beitrige
unterstiitzt zugleich die Eignung des Bandes als Grundlage fiir ein einsemes-
triges Seminar im Bachelor- oder Masterabschnitt eines bildungswissen-
schaftlichen Studiengangs.*

2. Perspektiven auf Kompetenz

Die verschiedenen Kompetenzkonstrukte und die zum Teil unterschiedlichen
disziplindren Hintergriinde ihrer Behandlung erfordern Begriffsbestimmun-
gen, die von Beitrag zu Beitrag variieren (kdnnen) und jeweils an Ort und
Stelle expliziert werden. Im vorliegenden Abschnitt werden demgegeniiber
lediglich einige grundlegende und allgemeine Aspekte behandelt, die fiir die
Rolle und Geschichte des Kompetenzbegriffs in den Bildungswissenschaften
charakteristisch sind. (Eine Ubersicht iiber die sozial- und erziehungswissen-
schaftlichen Kompetenzdiskurse geben Klieme & Hartig, 2007.)

Auf unscharfe Bedeutungsgehalte und inflationdre Verwendungsmuster
des Kompetenzbegriffs und seiner Komposita wurde eingangs bereits hinge-
wiesen (vgl. auch Vonken, 2011). Der sprachgeschichtliche Bedeutungswan-
del, ausgehend vom lateinischen ,,competere, ist entsprechend komplex
(Huber, 2004). Im aktuellen Gebrauch finden sich vor allem zwei Bedeu-
tungsfacetten: (a) Kompetenz als Féhigkeit zur Bewiltigung von Problem-
situationen und (b) Kompetenz als Befugnis oder Zustandigkeit, in bestimm-
ten Situationen (auf der Basis einer angemessenen Befahigung oder Legiti-
mation) zu handeln (etwa im Fall der Richtlinienkompetenz oder der Gesetz-
gebungskompetenz). Die bildungswissenschaftliche Diskussion richtet sich
dabei (vorrangig) auf den erstgenannten Bedeutungskontext.

4 Dies wurde im Rahmen des Masterstudiengangs fiir das Lehramt an Gymnasien der Leibniz
Universitdt Hannover bereits erfolgreich erprobt. Im Wintersemester 2012/2013 hatten sich
auflerdem alle Autorinnen und Autoren dieses Bandes bereiterklért, im Rahmen einer Ring-
vorlesung Vortridge zu den von ihnen behandelten Kompetenzkonzepten zu halten. Fiir die
finanzielle Unterstiitzung dieser Ringvorlesung danken wir dem Dekanat der Philosophi-
schen Fakultdt der Leibniz Universitdt Hannover.
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Vom wissenschaftlichen Status her sind Kompetenzen theoretische Kon-
strukte, also Annahmen tiber Eigenschaften und ihre Auspragungen, die nicht
direkt beobachtbar sind, sondern allenfalls durch Indikatoren erschlossen
werden konnen (Herrmann, 1991). Der theoretische Status des Kompetenz-
begriffs gleicht hier dem der Intelligenz oder anderer Personlichkeitskon-
strukte. Damit hat es sich auch als sinnvoll und hilfreich erwiesen, Kompe-
tenzauspragungen als /atente Eigenschaften zu konzipieren. Das heil3t, dass
die Auspridgungen als iiberdauernd angenommen werden, auch wenn sie —
zum Beispiel mangels geeigneter Umweltbedingungen — gerade nicht zu
Tage treten. Insofern spricht man auch von Verhaltensdispositionen. Das
erschwert die Messung solcher Eigenschaften: Man muss anhand manifester,
beobachtbarer Verhaltensweisen (zum Beispiel der Bearbeitungsgiite be-
stimmter Aufgaben) mit einer gewissen Zuverldssigkeit auf die dahinter
liegende Eigenschaftsauspriagung schlieen (konnen). Dabei wird angenom-
men, dass die Eigenschaftsausprigung selbst zu einem bestimmten Zeitpunkt
— beispielsweise dem Zeitpunkt der Messung — jeweils hinreichend stabil ist,
wobei sie sich iiber die Zeit hinweg aber durchaus verdndern kann bzw. im
Bildungskontext auch verdndern soll. Das unterscheidet Kompetenzen, die
man grundsétzlich und im Prinzip jederzeit erwerben oder erhéhen kann, von
Personlichkeitseigenschaften wie Extraversion oder Neurotizismus, deren
einmal gebildete Auspragungen ein Individuum eher langfristig kennzeich-
nen.

Kompetenzauspriagungen sind Eigenschaften von Individuen; deshalb
fiihlt sich die Psychologie hier besonders angesprochen und zustindig. Das
klingt zunéchst ganz selbstverstdndlich; fiir die Fachdidaktiken kann die
Betonung der Rolle von Kompetenzen und ihrer Messbarkeit aber eine Her-
ausforderung darstellen. Traditionell sind fachdidaktische Modelle haufig aus
den jeweiligen fachwissenschaftlichen Binnensystematiken abgeleitet. Die
Didaktik des Grammatikunterrichts beispielsweise wiirde sich an der lingui-
stisch beschreibbaren Binnenstruktur der Grammatik orientieren. Mit der
Umstellung des Bildungssystems von einer Input- zu einer Output-Steuerung
und der Entwicklung von Bildungsstandards (dazu weiter unten mehr) sind
nun Kriterien der empirischen Evidenz in den Vordergrund geriickt, so dass
fachdidaktische Forschung in methodischer und methodologischer Hinsicht
immer stirkere verhaltenswissenschaftliche Ziige trigt (z. B. Bayrhuber et
al., 2012). Positiv betrachtet ergeben sich aus diesen Verdnderungen neue
Perspektiven fiir interdisziplindre Zusammenarbeiten. Enttduschung oder
Verargerung resultierte aber auch aus der Feststellung, dass die langjéhrigen
fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Erkenntnisse und Erfahrungen
zu den untersuchten Féhigkeitsbereichen bei der psychometrisch nutzbaren
Entwicklung von Tests und Aufgaben zu wenig Beriicksichtigung fanden
(vgl. z. B. Dawidowski, 2012, der eine literaturdidaktische Debatte kommen-
tiert). In vielen Bereichen, etwa bei der Entwicklung von Vergleichsaufga-
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ben, diirfte sich mittlerweile aber eine gute Mischung aus Zusammenarbeit
und Aufgabenteilung zwischen Vertretern der Fachdidaktiken und der soge-
nannten Psychometrie etabliert haben.

Abgesehen von der Immunologie, wo ,,Kompetenz* als ebenfalls latente
Eigenschaft von Zellen konzipiert wird, auf Fremdorganismen mit der Ent-
wicklung bestimmter Féhigkeiten zu reagieren, spielt der Kompetenzbegriff
in neuerer Zeit insbesondere bei der paradigmatischen Neubegriindung der
Linguistik durch Noam Chomsky ab dem Ende der 1950er-Jahre eine Rolle.
Chomsky postulierte einen idealisierten Horer/Sprecher, der in seiner Mutter-
sprache iiber sprachliche Intuitionen verfiigt, die sich im Wesentlichen auf
die Féhigkeit beziehen, grammatische von ungrammatischen Satzen zu unter-
scheiden bzw. unendlich viele grammatisch wohlgeformte Sitze seiner Spra-
che zu erzeugen (Chomsky, 1965/1973). Die Kompetenz des idealen Sprach-
verwenders besteht also darin, wohlgeformte Sétze seiner Sprache produzie-
ren und beurteilen zu kénnen, und diese Sprachkompetenz riickte fortan als
Untersuchungsgegenstand der Linguistik ins Zentrum. Das dieser Program-
matik zugehorige theoretische Instrumentarium war die Generative Transfor-
mationsgrammatik sowie eine nativistische Sprachentwicklungstheorie.

Der Kompetenz gegeniibergestellt wurde die Performanz, also die mani-
feste sprachliche Realisation von AuBerungen, deren Untersuchung dann
aber der Psychologie iiberlassen bleiben mochte.’ Dort konnten dann psychi-
sche, in der Regel einschrinkende Faktoren wie Geddchtnisleistung, Motiva-
tion, Konzentration sowie soziale und kulturelle Voraussetzungen eine Rolle
spielen, von deren Einfliissen in der linguistischen Theorie aber gerade ab-
strahiert wurde. Individuelle Aneignungsprozesse oder Unterschiede in Kom-
petenzausprigungen spielten in diesem Zusammenhang keine Rolle, insofern
die menschliche Sprachféhigkeit als eine ,,conditio humana® aufgefasst wur-
de, eine universelle, generelle und stabile Eigenschaft des Menschen auf der
Basis tiberwiegend angeborener Kenntnisse und Prozesse. Interessanterweise
stellt die Messung von Sprachkompetenz in einer solchen Konzeption dann
auch kein Problem dar, insofern die individuelle Kompetenzauspriagung ja
nicht indiziert werden muss, sondern vorausgesetzt wird. Vielmehr konnte
umgekehrt die grammatische Akzeptabilitit von AuBerungsbeispielen mit
Hilfe der als muttersprachliche Kompetenz vorausgesetzten Beurteilungsfa-
higkeit eingeschétzt werden. Man misst hier also nicht mit den Aufgaben die
Kompetenzauspriagung, sondern stellt mit Hilfe der unterstellten Kompetenz
Aufgabeneigenschaften fest. (Zur Problematik von Akzeptabilititsurteilen
bei semantischen Fragestellungen s. Harras & Grabowski, 2000).

In der psychologischen Begriffsgeschichte kann man der Kompetenz —
einem Gedanken von Michael Becker-Mrotzek und Kirsten Schindler (2007)

5 Zu unterschiedlichen Vorschldgen iiber die ,,Arbeitsteilung™ von Psychologie und Sprach-
wissenschaft bei der Untersuchung sprachbezogener Fragestellungen vgl. schon Biihler
(1934) oder Steinthal (1855).
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folgend — vielleicht das Konstrukt der Intelligenz gegeniiberstellen. Mit Intel-
ligenz werden ja vorrangig diejenigen kognitiven Grundfunktionen erfasst,
die zwar individuell unterschiedlich, aber innerhalb von Individuen eher sta-
bil und durch Interventionen nur in begrenztem Malle beeinflussbar sind
(eine Ubersicht iiber Intelligenzmodelle geben Funke & Vaterrodt, 2009).
Kompetenzen beziehen sich demgegeniiber auf Bereiche, die durch Lernen
und Erfahrung aufgebaut und beeinflusst werden konnen, wobei die resultie-
renden Kompetenzauspriagungen wahrscheinlich auch, aber zumindest nicht
ausschlielich durch die individuelle Grundintelligenz bedingt sind. Insofern
sind Kompetenzen — insbesondere das Zusétzliche der Kompetenzen gegen-
iiber der Intelligenz — immer bereichs- oder doménenspezifisch.

Im psychologischen wie bildungswissenschaftlichen Zusammenhang®
befindet sich Kompetenz im Kontext dhnlicher Begriffe wie Begabung,
Féhigkeit, Fertigkeit, Wissen und Kénnen oder Qualifikation. Diese Begriffe
konnen und miissen nicht im Einzelnen definiert und gegeneinander abge-
grenzt werden. Gegeniiber der Begabung lédsst sich aber sagen, dass diese
weniger den Aspekt des Erlernbaren und Vermittelbaren betont. An der Stel-
le erlernbarer musikalischer oder sportlicher Kompetenzen konzipiert Gard-
ner (1991) beispielsweise eine musikalische und eine korperlich-kindstheti-
sche Intelligenz (die man als Begabungsvoraussetzung interpretieren konnte).
Die Konzeption musikalischer Kompetenzen ist musikpédagogisch zumin-
dest umstritten (vgl. Vogt, 2011, fiir den ,,musikalische Kompetenz* gar ein
,Unwort™ ist). Fertigkeiten beziehen sich eher auf Ausfithrungsroutinen und
sind Kompetenzen damit ferner, insofern dort das Moment der Anwendungs-
flexibilitét stark betont wird. Dies betrifft auch den Begriff der Qualifikation,
der vor allem in beruflichen Kontexten die Passung zwischen individuellen
Voraussetzungen und situativen oder tatigkeitsbezogenen Anforderungen be-
schreibt. Mit Kompetenzen meint man demgegeniiber eher die Fahigkeit, be-
stimmten lebensweltlichen Anforderungen erfolgreich begegnen zu kénnen.

Die meisten neueren Kompetenzdefinitionen beziehen sich zumindest
nominell auf einen einflussreichen Aufsatz von Franz Emanuel Weinert
(2001, S. 27f.), in dem Kompetenzen, einem Vorschlag der OECD und der
vom Autor dort vorgelegten Expertise folgend, in einer vergleichsweise weit
gefassten Definition beschrieben werden als

die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen.

6  Die vielfdltige und gut eingefiihrte Verwendung des Kompetenzbegriffs in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik — etwa hinsichtlich der akzeptierten Untergliederung in Sach-, Selbst-
und Sozialkompetenz — kann im vorliegenden Zusammenhang nicht referiert werden; vgl.
dazu z. B. Gillen und Kauthold (2005).
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Dabei ist ,bestimmte Probleme® als ,,bestimmte Arten von Problemen® zu
verstehen; Kompetenzen beziehen sich auf verschiedene Bereiche oder
Doménen und konnen bei einem Individuum zumindest theoretisch sehr
unterschiedlich ausgepragt sein. Eine solche Definition steht im Einklang mit
den schon angesprochenen bildungspolitischen Verdnderungen, die seit dem
Ende der 1990er-Jahre in Deutschland eingetreten sind. Ausgangspunkt die-
ser Verdanderungen war die Erkenntnis, dass die bislang erfolgte Steuerung
des Bildungssystems durch Lehrpldne — eine Form der sogenannten Input-
Steuerung — nicht die gewiinschten Erfolge gebracht hatte. Diese Erkenntnis
war vor allem durch die Teilnahme an internationalen vergleichenden Schul-
leistungsstudien moglich geworden; hier sind vor allem TIMSS im mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Bereich, IGLU fiir das Leseverstidndnis
am Ende der Grundschule und dann eben PISA mit den drei Sdulen der Lese-
kompetenz sowie der mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung zu nennen. Zukiinftig sollen nun stirker die Wirkungen und Ergebnisse
von Bildungsprozessen kontrolliert werden; das bedeutet eine Hinwendung
zur Output-Steuerung. Dazu muss festgelegt und tberpriift werden, was
Schiilerinnen und Schiiler an welcher Stelle des Bildungssystems konnen
sollen. Und dieses Konnen soll nicht oder nicht mehr nur darin bestehen, den
vorangegangenen Lernstoff wiederzugeben, verstanden zu haben und allen-
falls auch anwenden zu konnen, sondern lebensweltlich relevante Probleman-
forderungen bewiltigen zu konnen, kurzum: das Bildungsziel ist der Aufbau
von Kompetenzen. (Hierin zeigt sich der auch normative Aspekt von Kompe-
tenzmodellen.)

Die verbindliche Festlegung, welche Kompetenzen nach welchem Bil-
dungsabschnitt erreicht werden sollen, erfolgt durch die Formulierung von
Bildungsstandards. Ein fiir die Auslésung und Gestaltung dieser bildungspo-
litischen Prozesse mafigebliches Dokument ist die sogenannte Klieme-Exper-
tise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Klieme et al., 2007). Hier
heif3t es in der Zusammenfassung (S. 9):

[Bildungsstandards] benennen die Kompetenzen, welche die Schule ihren Schiilerinnen
und Schiilern vermitteln muss, damit bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht werden.
[Sie] ... legen fest, welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer be-
stimmten Jahrgangsstufe erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden so konkret be-
schrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testver-
fahren erfasst werden konnen.

Seitdem sind Kompetenzen Kernkonzepte unseres Bildungswesens. Es kann
allenfalls noch abgewogen werden, ob es giinstiger ist, solche Standards als
Minimalstandards (Was muss jemand mindestens erreicht haben?), als Regel-
standards (Was soll jemand typischerweise erreicht haben?) oder als Opti-
malstandards (Was sollten die besten Schiilerinnen und Schiiler kénnen?) zu
formulieren. Die moglichen Auswirkungen dieser Leitlinien auf die themati-
sche Unterrichtsgestaltung sind beachtlich, insofern auf keinen kanonisierten



