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Norbert Groeben

Dimensionen der Medienkompetenz:
Deskriptive und normative Aspekte’

1 Zielkriterien der Konzeptexplikation

Die Explikation des Konzepts Medienkompetenz muss selbstverstindlich einen
bestimmten Medien-Begriff voraussetzen, den wir eingangs (vgl. oben das Ein-
leitungskapitel) nicht zu eng und nicht zu weit zu fassen versucht haben. Das
heiBt, unter Medien sollen vor allem technologische Kommunikationsmittel
bzw. -instrumente verstanden werden, ohne aber zu vernachldssigen, dass damit
auch Sozialisationsinstanzen vorliegen, die das Selbst- und Weltbild der Indivi-
duen beeinflussen. Wenn man von einem solchen Medien-Begriff quasi mittle-
rer Reichweite ausgeht, ergeben sich auch Konsequenzen fiir die Binnen- wie
AuBendifferenzierung des Konzepts Medienkompetenz. Jede theoretische Expli-
kation eines halbwegs komplexen Konzepts bzw. Konstrukts muss eine solche
Binnen- und AuBendifferenzierung vornehmen, d.h. angeben, welche z.B. di-
mensionale Binnenstruktur des Konstrukts angesetzt werden soll und welche
Unterschiede zu anderen gleich- oder iibergeordneten Konzepten bestehen. Die
mittlere Reichweite des Medien-Begriffs hat dann unter dem Zielkriterium der
theoretischen Kohdrenz zur Folge, dass das Konstrukt der Medienkompetenz auf
einem entsprechenden mittleren Abstraktionsniveau anzusiedeln ist; d.h. es sind
also zu konkretistische Teilaspekte von Medienbezug ebenso zu vermeiden wie
zu abstrakte Generalisierungen, die eine empirische Operationalisierung des
Konstrukts praktisch unmdglich machen wiirden.

Das bedeutet, es macht keinen Sinn, Medienkompetenz zu spezifisch z.B. auf
computer literacy als ,,Vermittlung von technischem (Programmier-)Wissen®
(Weidenbach, 2000, S. 50) einzuschrinken oder aber auf ,,visual literacy” als
JKompetenz, mit dem bildlichen Symbolsystem effektiv umgehen zu kénnen
(Weidenmann, 1990, S. 133). Solche aus einem zu engen Medienbegriff abgelei-
teten Spezifikationen (vgl. auch die Beispiele oben im Einleitungskapitel, Punkt
2) werden der Komplexitit des medialen Wandels als sozialem Wandel hin zur
Informations- bzw. Mediengesellschaft nicht gerecht. Insofern umfasst das Kon-
zept Medienkompetenz auf mittleremn Abstraktionsniveau konkretere Teilkon-
zepte von der print literacy (,als Fahigkeit, auf einem spezifischen Niveau
schreiben und lesen zu kénnen*; Meyrowitz: vgl, Weidenbach, 2000, S. 50} tiber
diec media content literacy (als ,Fahigkeit, mit Medieninhalten umzugehen®:
l.c.), media grammar literacy (als ,,Fahigkeit, die Sprache des Mediums zu ver-

stehen™: l.c.} bis zur medium literacy (als ,,Fihigkeit, das Medium als iiberge-
ordnete kulturelle und kommaunikative Umwelt zu erkennen®: o.c., 8. 51). Wie
solche — und andere - Subkonzepte von Medienkompetenz zu einer systemati-
schen Binnenstruktur integriert werden kdnnen, ist eine der zentralen Fragestel-
lungen dieses Kapitels.

Komplementir ist die Medienkompetenz auf mittlerern Abstraktionsniveau aller-
dings auch von iibergeordneten, generelleren Kompetenz-Konstrukten abzu-
grenzen, die auf einem Medien-Begriff maximaler Reichweite basieren. Bei ei-
nem solchen fast universellen Medien-Begriff, der samtliche Symbolsysteme als
Medium begreift, wird Medienkompetenz ,,wesentlich” zur ,,Reflexionskompe-
tenz*, und das heiBt zur ~Meta-Medienkompetenz (Niedermair, 2000, S. 183).
Auf der damit postulierten Ebene der ,,Meta-Kompetenzen® sind dann so gene-
relle Dimensionen mitgemeint wie ,,die Fahigkeit zum globalen und interdiszip-
lindren Denken und Handeln, Innovationsbereitschaft und Ermneuerung tradierter
Denk-, Verhaltens- und Kulturmuster, aligemeines Theoriewissen, Kenntnis der
Strukturen und Strategien zum Erwerb von Wissen, Wissenstransfer, Methoden-
kompetenz, Bereitschaft zu lebenslangem Lernen, Lernfihigkeit, kompetenzent-
wickelndes eigenstindiges Lernen usw.“ (0.c., 8. 186). Im Zeitalter der Globali-
sierung geht es bei der Meta-Medienkompetenz nicht zuletzt darum, “die Verin-
derungen und die Konfrontation mit ganz fremden Kulturen im globalisierten
Horizont bewiltigen zu lernen, global erfahrene Werte mit lokal giiltigen auf ei-
nen Nenner zu bringen, diese im Zeichen jener zu re-lokalisieren — durch Meta-
Reflexion der vielfaltigen Medien als Moglichkeiten von Wirklichkeit* (Lc.).
Schlussendlich lauft das auf eine ,,Konvergenz des Konzepts der Medienkompe-
tenz mit dem Konzept der Metaphernkompetenz® (o0.c., S. 187) hinaus, was zu-
mindest unter dem Aspekt der empirischen Operationalisierung auf Individuale-
bene eine solche theoretische Uberfrachtung und Begriffsiiberziehung darstellt,
dass jeglicher Operationalisierungsversuch von vorneherein zum Scheitern ver-
urteilt wire. Es bleibt daher sinnvollerweise nur die Méglichkeit, solche iiberge-
ordneten Kompetenz-Perspektiven als von der Medienkompetenz zu unterschei-
dende Konstrukte anzusetzen, flir die die theoretische und empirische Relation
zum Konzept der Medienkompetenz im Laufe der Forschung auszuarbeiten ist.

Damit hat man auch die zentrale Gefahr einer empirischen Leerheit des Kon-
zepts Medienkompetenz gebannt, die vor allem in der fibergeneralisierenden Be-
griffsiiberzichung der theoretischen Konzeptexplikation besteht. Es ist nimlich
wissenschaftstheoretisch ein Irrtum, diese Gefahr der empirischen Leerheit dar-
auf zuriickzufithren, dass der Kompetenz-Begriff normative Implikationen als
Hregulative Zielidee* besitzt (wie das Niedermair, 2000, S. 177 tut). Die norma-
tiven Aspekte schliefien keinesfalls aus, dass sich sinnvolle deskriptive Dimen-
sionen explizieren lassen, die als Mittel zur Erreichung der normativen Zielfest-
legungen brauchbar sind (vgl. das Modell der Ziel-Mittel-Argumentation: K&~
nig, 1975; Groeben, 1986b; s. auch u.a. 3). Das wissenschaftstheoretisch-metho-
dologisch zentrale Problem besteht vielmehr darin {wie im Eingangskapitel kurz
erwihnt), dass man eine mdglichst priizise Konzept-Explikation versuchen



muss, die gleichwohl gegeniiber dem z.T. rasanten Wandel im Gegenstandsbe-
reich flexibel und offen bleibt. Dies aber ist — wenn auch nicht in jedem Fall so
deutlich sichtbar wie bei der Geschwindigkeit des medialen Wandels — ein
grundsitzliches Problem fiir alle empiriewissenschaftlichen Konstrukt-Explika-
tionen. Und wissenschaftstheoretisch besteht Einigkeit darin, dass die Lésung
eine Kombination von intensionaler Bestimmtheit und extensionaler Offenheit
der Konstrukt-Explikation darstellt (vgl. Groeben & Westmeyer, 1981, S. 8ff.;
Groeben, 1986a, S. 105ff.): Das heiit, es kommt darauf an, méglichst prézise
die sprachimmanente (intensionale) Bedeutung dessen, was mit dem Konzept
theoretisch gemeint sein soll, festzulegen und dabei den sprachtranszendenten
(extensionalen) Umfang dessen, was unter diese theoretischen Bestimmungsstii-
cke (qua Dimensionen etc.) fillt, so offen wie mdglich zu halten.

Ein klassisches, einfaches Beispiel stellt etwa die Konzeption von Phobie dar, die traditi-
onellerweise — intensional — als abnorme Furcht expliziert wird; der extensionale Umfang
dieses Konstrukts hat sich allerdings im Laufe der Zeit in Bezug auf die Gegenstande der
abnormen Furcht erweitert, indem zunichst nur Objekte (z.B. Hunde-Phobie etc.) und Si-
tuationen (z.B. Klaustro-Phobie) subsummiert worden sind, mit fortschreitender For-
schung aber auch Reaktionen auf Objekte bzw. Situationen dazugekommen sind (wie
z.B. Erythro-Phobie — Furcht, zu errdten — etc.; vgl. Ley, 1997, S. 1628£.).

Dementsprechend wird es gerade auch bei der Explikation des Konzepts Me-
dienkompetenz darum gehen, intensionale Bestimmtheit und extensionale Of-
fenheit bei der dimensionalen Binnenstrukturierung des Konstrukts auf mittle-
rem Abstraktionsniveau zu verbinden.

Diese Verbindung sollte selbstverstindlich die bisherigen konzeptuellen Struk-
turierungen des Konstrukts Medienkompetenz soweit wie moglich aufnehmen
und in Richtung auf ihre konvergierenden Modellierungsperspektiven integrie-
ren. Es handelt sich dabei besonders um die medienpiddagogischen und -psycho-
logischen Konzeptualisierungen, die vor allem unter dem Zielkriterium der em-
pirischen Operationalisierbarkeit zusammengefiihrt werden sollten. Das bedeu-
tet fiir die deskriptive Ebene der Ausdifferenzierung von Teildimensionen zu-
néchst einmal die mdglichst umfassende Beriicksichtigung von technischen, ko-
gnitiven, emotionalen und sozialen Handlungs- sowie Erlebensaspekten (vgl.
Groebel, 1996, 1997; Winterhoff-Spurk, 1999), wie es auch Rosebrock und Zit-
zelsberger (s.0. den vorhergehenden Beitrag) als Konsequenz der mediendidak-
tischen Diskussion und des Vergleichs von Lese- mit Medienkompetenz heraus-
gearbeitet haben. Welche konkret(er)en psychologischen Teilfertigkeiten und
-fahigkeiten unter diese Aspekte zu subsummieren sind, sollte unter Ruckgriff
gerade auch auf die medienp#dagogischen und -didaktischen Modelle ausdiffe-
renziert werden (s.u. 2). Unter dem Oberziel der empirischen Operationalisier-
barkeit darf die Ausdifferenzierung aber auch nicht zu einer iberzogenen Zer-
gliederung fiithren; ein Beispiel dafiir stellt m.E. die primér von konzeptuellen
Ausdifferenzierungen ausgehende Strukturierung von Groebel dar (s. auch o.
Beitrag Rosebrock & Zitzelsberger), der fiir die individuelle Kompetenz der
Mediennutzer/innen zwei orthogonale Dimensionen (mit den Kategorien ,,tech-

nisch, kognitiv, emotional, sozial® einerseits sowie ,,Mediendidaktik, Mediener-
ziehung, Kommunikationsbildung® anderseits) kombiniert und so zu zwoif Teil-
komponenten (von ,,Apparateeinsatz” bis ,,Partizipation®) kommt, die allerdings
noch erginzt werden durch ein Modell iiberindividueller Aspekte (mit den Kate-
gorien ,,Politik, Produzenten, Padagogik, Prosumenten einerseits und ,, Tech-
nik, Inhalt, Person, Gesellschaft, Ethik* andererseits), was zu weiteren 20 Teil-
komponenten fithrt (Groebel, 1997, S. 239ff.). Um eine theoretisch wie empi-
risch fruchtbare und handhabbare Modellierung zu erreichen, ist daher nach ei-

ner weiteren, integrierend wirkenden Strukturierungsperspektive zu suchen. Als

eine solche Perspektive bietet sich m.E. die fiir das literacy-Konstrukt auch
schon vorgeschlagene Prozessperspektive an (vgl. Hobbs, 1997, S. 166f):

Hobbs unterscheidet als ,,Basic Processes of Literacy: Access, Analyze, Evalua-
te, and Communicate“ (l.c.). Ebenso weist die Unterscheidung von Aufenanger
eine gewisse prozessuale Reihung auf: Wissen, Verstehen, Beurteilen, Genie-

Ben, Handeln (1996). Eine solche Beriicksichtigung der Prozessperspektive bie-

tet m.E. produktivere Ansatzpunkte sowohl zur theoretischen Integration der
bisherigen Entwiirfe als auch der empirischen Validierung als die bislang vor-
herrschenden hierarchischen Modelle, in denen unterschiedliche theoretische

Kategorisierungsprinzipien in mehr oder weniger konkrete Unterkategorien aus-

differenziert werden (s.0. Zusammenfassung bei Rosebrock & Zitzelsberger;

Kritik bei Sutter & Charlton). Denn iiber die Notwendigkeit und Gewichtung

solcher aus iibergeordneten Funktionspostulaten hergeleiteten Kategorisierungs-

prinzipien ist unter Umstinden nur schwer Einigkeit zu erzielen, wihrend be-

ziiglich der Abfolge von (medialen) Verarbeitungsprozessen leichter Konsens zu

erreichen sein diirfte, nicht zuletzt unter Riickgriff auf entsprechende empirische

Validierungsergebnisse. Und die Verbindung eines so eingegrenzten und zu-

gleich ausdifferenzierten Konzepts von Medienkompetenz zu tbergeordneten
Zielfunktionen ist im Rahmen einer (auf generellere Ebenen aufsteigenden) nor-

mativen Rechtfertigung expliziter sowie empirisch begriindeter zu leisten (vgl.

u. 3). Ich werde daher im Folgenden (2) versuchen, die Prozessperspektive —

von der Rezeption bis zur Kommunikation — mit der Perspektive der qualitati-

ven Teilkomponenten — von der Kognition iiber die Emotion/Motivation bis zu

technikbezogenen, sozialen etc. Handlungskomponenten — zu Dimensionen der

Medienkompetenz von moglichst hohem Integrationswert zu verbinden.

Fiir die inhaltliche Benennung und vor allem Ausfiillung dieser Dimensionen
ist auf der praskriptiven Ebene nicht zuletzt auch die Entwicklung der Medien-
pidagogik seit ihrem Beginn zu beriicksichtigen, die sich im Laufe der Zeit
doch deutlich aus der anfanglichen Propagierung und Rechtfertigung vor allem
von Medienvermeidung (besonders bezogen auf die jeweils neuen Medien)
emanzipiert hat (vgl. vor allem Baacke, 1997, 1999; Tulodziecki, 1996, 1997,
1998). Diese Emanzipation zeigt eine parallele Struktur zu vergleichbaren The-
orieentwicklungen angrenzender Gebiete, bei denen zunichst auch einfach die
impliziten WertmaBstibe der herrschenden Gesellschaftsschicht(en) von der
Wissenschaft reproduziert wurden, um sich erst im Laufe der Theorieelaborati-



on aus diesen Wertungsimplikationen zu befreien und alternative WertmaRstibe
auszuarbeiten. '

Das gilt z.B. in der Soziolinguistik fiir die Unterscheidung des sog. elaborierten vs. rest-
ringierten Codes (der Mittel- vs. Unterschicht: vgl. Bernstein, 1961), die zunichst zur
sog. Defizit-Hypothese gefiihrt hat und erst nach entsprechender empirischer Forschung
durch die Differenz-Hypothese (der unterschiedlichen Stdrken und Schwichen des
schichtspezifischen Sprachgebrauchs: vgl. Labov, 1966) iiberwunden wurde. Diese Kon-
troverse zwischen Defizit- und Differenz-Hypothese ist im Ubrigen auch in Bezug auf
die Mediennutzung besonders im Zusammenhang mit der sog. Wissenskluft-These wie-
der aufgelebt (vgl. Bonfadelli & Saxer, 1986, S. 23ff.). In unserem Kontext wichtiger ist,
dass z.B. auch die Literaturdidaktik erst nach einer langen und z.T. iiberzogen ideologie-
kritischen Phase das Lesen von Unterhaltungsliteratur als ,,anthropologisches Grundbe-
diirfnis* akzeptiert hat (vgl. Dahrendorf, 1975; Groeben & Vorderer, 1988, S. 127ff.).

Die entsprechende Entwicklung der Medienpadagogik ist vor allem von Baacke
(1973, 1997, 1999), Frohlich (1982) und Tulodziecki (1996, 1997) aufgearbeitet
worden. Die differenzierteste Rekonstruktion bietet m.E. Tulodziecki, der fiinf
Konzepte der Medienerziehung unterscheidet, die z.T. auch als sich (selbstver-
stiandlich tiberlappende) Phasen gelesen werden kénnen: die ,,behiitend-pflegen-
de Medienerziehung“ mit den zentralen Prinzipien der ,,Behiitung der Kinder
und Jugendlichen vor realen oder vermeintlichen Gefdhrdungen durch die Mas-
senmedien sowie das ,,Vertrautmachen mit wertvollen medialen Produkten®
(Tulodziecki, 1997, S. 87); die ,dsthetisch-kulturorientierte* Ausrichtung, die
sich vor allem am Medium Film entwickelt hat und dabei die Zielvorstellungen
einer ,,Lehre von der Sprache des Films, [...] von der Wertschitzung des Films
als Kunstwerk [...} und von der kritischen Aufnahme von Filminhalten* ver-
folgt (vgl. o.c., S. 92 unter Riickgriff auf Peters, 1963); die ,,funktional-system-
orientierte” Richtung mit den zentralen Zielen: ,,Verstehen der Medienangebote
und der Zusammenhénge im Bereich der Massenkommunikation, Beurteilen der
Medienangebote im Kontext der Massenkommunikation und ihrer gesellschaft-
lichen Funktion, Einordnen der eigenen Teilhabe am Massenkommunikations-
prozess in den individuellen Lebenszusammenhang* (Tulodziecki, 1997, S. 96);
die , kritisch-materialistische* Position, die neben ,,Befdhigung zur Ideologiekri-
tik* vor allem die ,,Befahigung zur kritischen Einflussnahme auf bestehende
Medieninstitutionen mit dem Ziel einer Veranderung im Sinne der Interessen der
Arbeiterklasse” und ,,zur Nutzung von Medien als Mittel zur Herstellung von
spontaner bzw. proletarischer Gegenéffentlichkeit“ propagiert (o.c., S. 98f.); so-
wie schlief8lich die handlungs- bzw. interaktionsorientierte Medienerziehung mit
den zentralen Zielen: ,,Erwerb von Einsichten in Prozesse medialer Kommuni-
kation, Entwicklung von Rezeptions- und Produktionskompetenz, Befdhigung
zu selbstbestimmtem und situationsangemessenem Handeln im Medienbereich
unter Beachtung sozialer und gesellschaftlicher Zusammenhznge* (o.c., S. 103).
Die Zusammenstellung zeigt, dass es in der Medienpadagogik und -didaktik ins-
gesamt sicherlich ein Ubergewicht von Zielsetzungen gegeben hat, die sich auf
kognitiv-kritische Analysefihigkeit(en) beziehen, dass gleichwohl aber von der
asthetisch-kulturorientierten sowie handlungs- und interaktionsorientierten

Richtung aus auch die emotional-motivationalen Genussperspektiven in den
Blick genommen und préskriptiv legitimiert worden sind. Die normative Ebene
der auszuarbeitenden Dimensionen sollte daher sicherlich auch diese Bandbreite
von kritischer Analysefdhigkeit bis zu emotional-motivationaler Genussfahig-
keit abdecken.

Damit sind als Zielkriterien fiir die dimensionale Binnenstrukturierung des Kon-
zepts Medienkompetenz festzuhalten:

Unter Ruickgriff auf den begriindeten Medienbegriff mittlerer Reichweite ist das
Konstrukt auf mittlerem Abstraktionsniveau zu explizieren, d.h. Fertigkeits- und
Fahigkeitsaspekte, die sich auf einzelne oder spezifischere Medien(-varianten)
beziehen, sind als Subkonzepte einzufiihren, generellere Kompetenz-Konzepte
als iibergeordnete Konstrukte, fiir die eine empirische Relation zum Konzept der
Medienkompetenz anzusetzen ist. Die Festlegung der Dimensionen von Medien-
kompetenz sollte intensionale Bestimmtheit mit extensionaler Offenheit verbin-
den sowie die bisherigen theoretischen Modellierungen in theoriekohirenter
Weise aufnehmen und zusammenfiihren. Das gilt nicht zuletzt auch fiir die nor-
mativen Aspekte, fiir die die bisherige Entwicklung der medienpadagogisch be-
griindeten Zielsetzungen (in der Bandbreite von Kritik- bis Genussfahigkeit) zu
nutzen ist. Inhaltlich bedeutet das den Versuch, die Perspektive der prozessualen
Verarbeitungsabfolge mit der méglichst umfassenden Perspektive qualitativer
Teilkomponenten (von der Kognition iiber die Emotion/Motivation bis zu tech-
nikbezogenen, sozialen etc. Handlungskompetenzen) zu einem Modell von ho-
hem Integrationswert sowie potenziellen empirischen Gehalt zu verbinden.
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3. Ansatze zum Kompetenzverstandnis und zur
Kompetenzmodellierung im Hochschulkontext

3.1. Einleitung und Uberblick zu verbreiteten Kompetenzauffassungen

Das Konstrukt ,Kompetenz” wird in Bezug auf seinen Bedeutungsgehalt sehr unterschied-
lich aufgefasst und definiert. Im Kern geht es um die Fahigkeiten und Dispositionen zur
Bewaltigung kontextspezifischer Anforderungen. Was darunter jeweils verstanden wird, ist
daher sehr vom theoretischen und disziplinaren Zugang und vom Anwendungskontext, auf
den sich die Kompetenzen beziehen, abhangig. Geht man von einem breiten sozial- und
verhaltenswissenschaftlichen Verstandnis aus, dann weist der Begriff Kompetenz zunachst
unterschiedliche Facetten auf, die sowohl mit

« Zustandigkeit — der sozialen bzw. organisationalen Facette, mit
 Fahigkeit — der kognitiven Facette und mit
+ Bereitschaft — der motivationalen Facette von Kompetenz

zu tun haben und damit, dass sich bei einem kompetenten Handeln Zustandigkeit, Fahig-
keit und Bereitschaft in Deckung miteinander befinden bzw. gebracht werden (Klieme &
Hartig, 2007). Diese unterschiedlichen Facetten des Kompetenzbegriffs fuhren dazu, dass
unterschiedliche theoretische Konzepte, empirische Sachverhalte oder auch normative Ziel-
vorstellungen mit dem Konstrukt verbunden werden. Klieme und Hartig (2007, S. 3) cha-
rakterisieren dies folgendermalen: ,, Kompetenz zeigt sich im je situativen Bewaltigen von
Anforderungen (in der ,Performanz” des Handelns), wird aber als Disposition interpretiert.
Dementsprechend ist Kompetenz kontextualisiert und spezifisch, aber auf Transfer und Ver-
allgemeinerung angelegt. Kompetenz bezieht sich sowohl auf Handlungsvollziige als auch
auf die ihnen zugrunde liegenden mentalen Prozesse und Kapazitaten, zu denen Kognition,
Motivation und Volition bzw. Wissen und Kénnen sowie Bereitschaften und Einstellungen
gehoren.”

Solch eine breite konzeptuelle Kategorie wie der Kompetenzbegriff ist allerdings auch pro-
blematisch, da das Konstrukt durch sein breites Bedeutungsspektrum schwer zu definieren
und zu operationalisieren ist und dadurch unspezifisch und inhaltsleer bleibt. Andererseits
beschreibt der Kompetenzbegriff bedeutsame Phanomene menschlicher Leistung, die kon-
zeptuell nur schwer anders zu fassen sind. Dartber hinaus ist der Kompetenzbegriff auch
nicht ganz so beliebig zu verstehen und zu definieren, wie manchmal kritisiert wird. Wer ihn
nutzt, kennzeichnet damit mindestens, dass er Fahigkeiten und Bereitschaften im Hinblick
auf konkrete Situationen und Aufgaben betrachtet und ihre Anwendbarkeit in einer Viel-
zahl vergleichbarer Situationen und Aufgaben unterstellt. Im Rahmen des in diesem Kontext
bedeutsamen DFG-Schwerpunktprogramms ,,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller
Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen” werden Kompetenzen daher
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auch als ,kontextspezifische Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und
Anforderungen in bestimmten Domanen beziehen”, verstanden (Klieme & Leutner, 2006).

Neben psychologischen, bildungswissenschaftlichen und berufspadagogischen Ansatzen
existieren auch soziologische und organisationstheoretische Kompetenzauffassungen und
-definitionen, die Kompetenz vor allem in seiner Bedeutung als ,fir etwas zustandig zu
sein” und die Verflgbarkeit Uber Mittel, um entsprechende Zustandigkeiten umzusetzen
(z.B. im Zusammenhang mit Leitungsfunktionen in einer Organisation), beschreiben (vgl.
Kurtz, 2010). Diese Auffassungen spielen insofern eine Rolle, als sie auf die Auffassung von
Verantwortung hinsichtlich bestimmter Aufgaben und Tatigkeitsfelder als Kompetenzfacette
nehmen Bezug nehmen. Im Vordergrund stehen hier allerdings Kompetenzauffassungen, die
Kompetenzen als Fahigkeiten und Bereitschaften verstehen, die zur Bewaltigung komplexer
(meist beruflicher) Aufgaben erforderlich sind (Schaper, 2009a).

Auch in Bezug auf diese Kernauffassung des Kompetenzkonstrukts gibt es sehr unter-
schiedliche Ansatze, wie man diese Voraussetzungen konzeptualisieren und beschreiben
kann. Einer der ersten Ansatze zum Kompetenzkonstrukt wurde von White (1959) entwi-
ckelt, der den Kompetenzbegriff in die Motivationspsychologie einflihrte und darunter die
individuelle Fahigkeit, situationsspezifische Anforderungen zu bewaltigen, verstand. Dieser
Auffassung liegt somit ein funktional-pragmatisches Verstandnis von Kompetenz zugrunde,
was auf die Bewahrung des Individuums in konkreten Situationen abzielt und eine Interpre-
tation des gezeigten Verhaltens als ,realized abilities”, die erlernbar sind, nahelegt (Paetz
et al., 2011). Ein weiteres sehr einflussreiches, friihes Kompetenzkonzept, das sprachwis-
senschaftliche sowie entwicklungs- und sozialisationstheoretische Kompetenzauffassungen
gepragt hat, stellt Chomskys Konstrukt der Sprachkompetenz als Grundlage menschlicher
Sprachfahigkeit dar. Chomsky (1969) stellt der Sprachkompetenz, die als sprecherimma-
nentes Regelsystem angenommen wird, mit der aus einer begrenzten Anzahl von Regeln
unbegrenzt viele Satze und Worte situationsangemessen erzeugt werden kénnen, die ,Per-
formanz”, d.h. die Realisierung der Sprachfahigkeit durch beobachtbares Sprechen sowie die
adaquate Bewaltigung von Sprechsituationen, gegentber. Sprachkompetenz wird dabei ins-
besondere als kognitive Fahigkeit aufgefasst. Dieser Ansatz wurde von Habermas (1971) im
Hinblick auf das Konzept der kommunikativen Kompetenz erweitert, d.h. der Fahigkeit mit-
tels sozial-kognitiver Regeln und Strukturen kommunikative Situationen zu generieren und
zu gestalten.

Pragend fir die erziehungs- und bildungswissenschaftliche Diskussion war schliefSlich auch
der Kompetenzbegriff nach Roth (1971), der den Kompetenzbegriff vor allem mit Hand-
lungsfahigkeit und Mindigkeit als zentralen Erziehungszielen verbindet und entsprechende
Entwicklungs-, Lern- und Erziehungsprozesse, ,die den Menschen in die mundige Selbstbe-
stimmung zu fuhren vermdgen”, darlegt. Der Personlichkeitsentwicklungsprozess vollzieht
sich nach Roth in erster Linie durch die Entwicklung von drei Kompetenzbereichen: der
Selbstkompetenz (personlich-charakterliche Grundfahigkeiten wie z. B. moralische Urteilsfa-
higkeit oder Leistungsbereitschaft), der Sach- und Methodenkompetenz (allgemeine kogni-
tive Leistungsfahigkeit wie z. B. Problemldsungsfahigkeit oder Abstraktionsfahigkeit) sowie
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der Sozialkompetenz (kommunikative und kooperative Fahigkeiten). Kompetenzen sind im
Kontext dieses Ansatzes als individuelle Dispositionen fir Handeln und Urteilen zu verstehen,
die sich im Zusammenspiel von personalen und situativen Aspekten eines Handlungsprozes-
ses zeigen und entstehen. Vor dem Hintergrund dieser frihen Kompetenzauffassungen ent-
standen insbesondere in den 80er und 90er Jahren vielfaltige weitere Kompetenzkonzepte
(siehe fur einen Uberblick Klieme & Hartig, 2007 sowie Schaper, 2009a). Mit Bezug auf die
im Fachgutachten stehende Thematik sollen im Folgenden die pragenden bildungswissen-
schaftlich relevanten Kompetenzauffassungen vorgestellt werden, bevor auf Besonderheiten
eines akademischen Kompetenzbegriffs und das in den europaischen und deutschen Quali-
fikationsrahmen verwendete Verstandnis von Kompetenz eingegangen wird.

3.2. Bildungswissenschaftlich relevante Kompetenzauffassungen
3.2.1. Kompetenzverstandnis im Rahmen der empirischen Bildungsforschung

Der Kompetenzbegriff der empirischen Bildungsforschung insbesondere einer damit ver-
kntpften padagogisch-psychologischen Diagnostik von Kompetenzen wurde als Gegenbe-
griff zu generalisierten, kontextunabhangigen kognitiven Leistungskonstrukten (wie z. B. In-
telligenz) eingefuhrt. Gemald McClelland (1973) wurde mit der Erfassung von Kompetenzen
die Hoffnung verbunden (die sich allerdings nie eindeutig empirisch bestatigen lield), eine
bessere Vorhersage von Leistungsunterschieden in realen Situationen vornehmen zu kon-
nen als z.B. mit Intelligenztests. Inhaltlich beziehen sich somit Kompetenzen gemal’ die-
sem Ansatz auf Leistungsvoraussetzungen fur spezifische Anforderungsbereiche und weisen
damit einen starkeren Bezug zum ,wirklichen Leben”, insbesondere zu Anforderungen in
beruflichen Kontexten auf. Hierdurch wird das Charakteristikum der , Kontextspezifitat” von
Kompetenzen herausgearbeitet.

Auch Weinert (1999) — einer der einflussreichsten empirischen Bildungsforscher zum En-
de des letzten Jahrhunderts — empfahl daher, Kompetenzen als , kontextspezifische kogni-
tive Leistungsdispositionen” zu definieren, die sich als Kenntnisse, Fertigkeiten oder Rou-
tinen charakterisieren lassen. Mit der Kennzeichnung von ,kognitiven” Leistungsdisposi-
tionen wird damit eine weitere Eingrenzung des Kompetenzbegriffs vorgenommen. Auch
wenn Weinert in einer spateren Definition (2001) diese Eingrenzung relativiert hat (,Kom-
petenzen sind die bei Individuen verfugbaren oder erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu |8sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.”), blieb diese Einschran-
kung doch wirksam; auch weil er in Zusammenhang mit seiner umfassenderen Definition
vorschlug, kognitive und nicht-kognitive Facetten der Kompetenz empirisch getrennt zu
erfassen. Kompetenzansatze der empirischen Bildungsforschung, insbesondere mit einer
padagogisch-diagnostischen Ausrichtung (wie sie sich z.B. im Kontext der grof3en Schul-
leistungsstudien wie PISA, TIMMS etc. wiederfindet), orientieren sich daher in besonderem
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MaRe an kognitionspsychologischen Theorien kompetenzbezogener Denk- und Leistungs-
voraussetzungen und beschreiben u. a., wie im Rahmen eines Kompetenzerwerbs bestimm-
te Stufen der Expertise in einer Wissens- bzw. Handlungsdomane (z. B. mathematisches Pro-
blemlésen) entwickelt werden. Die weitere Strukturierung und Ausformulierung (kognitiver)
Kompetenzdimensionen erfolgt somit in der Regel in Anlehnung an domanenspezifische
Kategorien. Die entsprechenden Kompetenzmodelle zeichnen sich daher meist auch durch
einen hohen und differenzierten Domanenbezug aus.

Weiterhin wird im Kontext des beschriebenen Ansatzes angenommen, dass Kompeten-
zen durch Lernen erworben werden kénnen (vgl. Hartig & Klieme, 2006). Dies wird aus
der Kontextabhangigkeit von Kompetenzen abgeleitet, die nahe legt, dass der Kompetenz-
erwerb das Sammeln von Erfahrungen in den entsprechenden Situationen bzw. Kontexten
und den damit verbundenen Aufgaben voraussetzt. Das im Kontext der empirischen Bil-
dungsforschung entwickelte Kompetenzverstandnis ist insbesondere nitzlich, wenn , Ergeb-
nisse” bzw. Outcomes von Bildungsprozessen beschrieben werden sollen (vgl. Klieme et al.,
2007): Der Bezug auf spezifische Kontexte gewahrleistet eine hinreichende konzeptuelle Ab-
grenzung von allgemeinen kognitiven Leistungsdispositionen und erlaubt eine Definition von
Kompetenzen, die jeweils an die Ziele spezifischer BildungsmalSnahmen angepasst werden
kann. Hierdurch wird gewahrleistet, dass Evaluationskriterien in Passung zu den angestreb-
ten Zielen der zu evaluierenden MalSnahme bestimmt werden kénnen.

Welche Implikationen weist diese Kompetenzauffassung fur die Gestaltung und Uberpri-
fung hochschulischer Lehr-/Lernprozesse auf? Der beschriebene Kompetenzbegriff der em-
pirischen Bildungsforschung weist damit im Hinblick auf die Erfassung von Kompetenzen ein
differenziertes, hinreichend prazises und auch praktikables Verstandnis auf. Dies zeigt sich
z.B. bei der Entwicklung von Messinstrumenten zur Erfassung von kognitiven Kompetenz-
facetten als Ergebnis von schulischen und hochschulischen Bildungsprozessen (vgl. Hartig,
2008). Gleichzeitig weist der charakterisierte Kompetenzbegriff trotz seiner Offenheit doch
auch gewisse Beschrankungen auf, die aus bildungstheoretischer und didaktischer Sicht un-
befriedigend, wenn nicht sogar bedenklich sind, indem Kompetenzen — zumindest ihre
Erfassung — in erster Linie auf kognitive Leistungsdispositionen eingegrenzt werden. Der
kognitive Bias des Kompetenzbegriffs der empirischen Bildungsforschung kommt sicherlich
dem impliziten Bildungsverstandnis herkdmmlicher Hochschulbildung entgegen, die eben-
falls fokussiert ist auf kognitive Lerninhalte. Die unzureichende Berlcksichtigung von mo-
tivationalen, volitionalen, einstellungsbezogenen und sozial-kommunikativen Kompetenzfa-
cetten als Gegenstande auch hochschulischer Bildung — nicht nur in Bezug auf berufliche
Kompetenzanforderungen — gilt es mithin in diesem Paradigma zu Uberwinden und ein
umfassenderes Verstandnis — insbesondere bei der Kompetenzmessung — zu entwickeln.
Entsprechende Ansatze sind dazu sowohl in der auf allgemeinbildende-schulische Lernpro-
zesse bezogenen empirischen Bildungsforschung (vgl. Klieme & Hartig, 2007) als auch auf
hochschulisches Lernen bezogene Bildungsforschung (vgl. z. B. Baumert & Kunter, 2006)
vorhanden.
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