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Vorwort

Seit mehreren Jahrzehnten existiert eine Debatte um die Begriffe “Kompetenzen”, “Qualifikatio-
nen”, “Schliisselkompetenzen” und “Schliisselqualifikationen”. Was bedeutet dies fiir die Informa-
tik? Oft sind die Konzepte unklar, die Begriffe unscharf oder gar nicht definiert. Diese Situation
betrifft nicht nur den deutschsprachigen Raum.

Die vorliegende Dissertation soll einen Uberblick iiber die Kompetenzdebatten geben, welche in
den letzten Jahren, nicht nur in der Informatik, stattgefunden haben. Die Arbeit fiihrt die Debat-
ten zusammen, um daraus Riickschliisse fiir die Informatik ziehen zu konnen, sowie strukturelle
Einordnungen vorzunehmen. Weiter wird ein Weg aufgezeigt, Informatische Schlisselkompeten-
zen zu finden, ohne dabei normativ vorgehen zu miissen, wie es hdufig in Expertengespriachen
mit dem Ziel der Identifizierung informatischer Kompetenzen geschieht. Zur Gewahrleistung der
nicht-Normativitdt wurde die Qualitative Inhaltsanalyse verwendet. Das Quellmaterial bildeten
die fachdidaktischen Ansétze der Informatik. Die Ausgangsdefinition lautet:

Kompetenzen, die sich durch alle fachdidaktischen Ansétze hindurch
erhalten haben und fiir alle Kernbereiche der Informatik Vorausset-
zung sind, sind informatische Schlisselkompetenzen.

Ich hoffe, hiermit einen Grundstein fiir die weitere Diskussion in der Informatikdidaktik legen zu
konnen. Zum einen, um die bislang (in der Informatik) unbeachtet gebliebene Kompetenzdebatte
anderer Fachbereiche mit in die Informatik aufzunehmen, zum anderen, um einen alternativen
Weg vorzustellen, Informatische Schliisselkompetenzen zu ermitteln, die gewiinschte Bedingungen
erfiillen (solide Wissensbasis, Anbindung an die Allgemeinbildung). Diese konnen eine Grundlage
fiir weitere Entwicklungen und Untersuchungen bilden.






Zusammenfassung / Summary

Informatische Schliisselkompetenzen — Konzepte der Informationstechnologie im
Sinne einer informatischen Allgemeinbildung

Seit den 60er Jahren gibt es im deutschsprachigen Raum Diskussionen um die Begriffe Schliis-
selqualifikation und (Schliissel-)Kompetenz, welche seit ca. 2000 auch in der Informatikdidaktik
angekommen sind. Die Diskussionen der Fachdisziplinen und ihre Bedeutung fiir die Informa-
tikdidaktik sind Gegenstand des ersten Teils dieser Dissertation. Es werden Rahmenmodelle zur
Strukturierung und Einordnung von Kompetenzen entworfen, die fiir alle Fachdisziplinen nutzbar
sind. Im zweiten Teil wird ein methodologischer Weg gezeigt, Schliisselkompetenzen herzuleiten,
ohne normativ vorgehen zu miissen. Hierzu wird das Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse
(QI) auf informatikdidaktische Ansitze angewendet. Die resultierenden Kompetenzen werden
in weiteren Schritten verfeinert und in die zuvor entworfenen Rahmenmodelle eingeordnet. Das
Ergebnis sind informatische Schliisselkompetenzen, welche ein spezifisches Bild der Informatik
zeichnen und zur Analyse bereits bestehender Curricula genutzt werden konnen. Zusétzlich zeigt
das Verfahren einen Weg auf, wie Schliisselkompetenzen auf nicht-normativem Wege generell
hergeleitet werden konnen.

Stichworte

Kompetenzen, Schliisselkompetenzen, informatische Allgemeinbildung,
Informatische Kompetenzen, Informatikdidaktik

Key Competencies in Informatics — Concepts of General Education in Information
Technology

In the German language areas of Europe there have been discussions concerning the concepts
of key qualifications and competencies since the 1960s. Part one of this dissertation examines
these discussions and their meaning for computer science education. Conceptual frameworks,
suitable for all educational disciplines and contexts, are designed which permit the classificati-
on and structuring of competencies. Part two presents a methodology for the derivation of key
competencies that is free of normative elements and procedures. This is achieved by applying
qualitative content analyses (QCA) to various didactic approaches of computer science educa-
tion. The competencies thus found are then filtered by general education criteria, yielding key
competencies in informatics. The key competencies generated in this way draw a very specific
picture of computer science / informatics and can be used in the analysis of existing curricula.

Keywords

Competencies, key competencies, general education in computer science,
ICT competencies, computer science education (CSE)
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1. Einleitung

Was sind Schlisselkompetenzen und welche Be-
deutung haben sie fir die Informatik?

Immer wieder wird diskutiert, ob unser Bildungssystem noch in der Lage ist, Menschen in sinn-
voller Form zu unterrichten und anzuleiten, sowohl im Sinne einer Allgemeinbildung, wie auch
im Sinne von Berufsbildung. Auch die Informatik ist davon betroffen, sind doch informatische
Kenntnisse vielfach gefordert, bei Schulabsolventen jedoch nicht in ausreichender Weise vorhan-
den. Diese Forderung ist nicht neu: Die Frage, ob Ausbildungen “richtig” konstruiert worden seien
und welche Inhalte es zu vermitteln gelte, wurde schon von Goethe, Kant und Leibnitz gestellt.

Seit etwa den 60er Jahren gibt es einen neuen Aspekt in der Allgemeinbildungsdebatte: Die
Vermittlung von “Kompetenzen”. Diese Diskussion wird im Laufe der 70er Jahre durch die Be-
rufspadagogen noch verstarkt. Sie weist auf ein Defizit von Schulabgédngern und Berufsanfangern
hin, die nicht mehr die richtigen Fahigkeiten mitbringen, um die notwendigen und sich stetig
dndernden Anforderungen des Berufslebens zu erfiillen. MERTENS prégt dafiir in einer Rede und
dem dazugehorigen Papier den Begriff Schlisselqualifikationen [Mer74]. Damit 16st er eine Dis-
kussion aus, die bald nicht nur in der Berufspiddagogik stattfindet. Es geht um die Frage, was
Schliisselqualifikationen sind und wie diese umgesetzt und gemessen werden kénnen. Gleichzeitig
entwickeln viele Wissenschaftler neue Konzepte und nehmen Abgrenzungen zu bereits vorhan-
denen dhnlichen Begriffen vor. Die Diskussion héalt bis zum heutigen Tage an und bekam durch
den Bologna-Prozess und die dazugehorige Deklaration, sowie Stellungsnahmen des BMBEF, der
OECD und der UNESCO in Deutschland neuen Aufwind. Dabei ist die Debatte, die inzwischen
Schliisselqualifikationen, Schliisselkompetenzen, Qualifikationen und Kompetenzen umfasst, nicht
nur auf Deutschland beschrankt: Anderssprachige wissenschaftliche Erorterungen zu diesem The-
ma finden sich etwa im franzosischsprachigen Raum mit compétences clés, im spanischsprachigen
Raum mit competencias claves, competencias fundamentales, competencias transversales, capa-
cidades profesionales bdsicas und im englischsprachigen Raum mit key competencies, key skills,
soft skills, core skills, generic skills. Einige Verdffentlichungen gehen sogar so weit, zu fragen, ob
Kompetenz eine Neufassung des Begriffes der Bildung sei und inwieweit inhaltliche Aspekte der
Lehre zu Gunsten der Vermittlung von Kompetenzen abgeschafft oder ersetzt werden sollten.
Somit wurde auch die Diskussion iiber die Begriffe Bildung, Wissen und Allgemeinbildung neu
aufgenommen.

Was genau Allgemeinbildung ist, haben viele Padagogen im Laufe der Zeit diskutiert und in
Publikationen festgehalten. KLAFKI wird (neben ROTH, dem zugeschrieben wird, als einer der
ersten den Begriff Kompetenz eingefiihrt zu haben) am héaufigsten im Kontext der oben aufge-
fithrten Diskussionen um Allgemeinbildung erwéhnt. Seine Ideen sind noch heute stark vertreten.
Besonders interessant mag es dem Leser seines Werkes Neue Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik — Zeitgemafe Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik, 1985, erscheinen, dass
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er schon damals eine Erweiterung der Allgemeinbildung um technisch-informatische Aspekte for-
derte, obwohl der Computer noch lange nicht die Durchdringung von Berufs- und Privatleben
erreicht hatte, wie es heute der Fall ist.

Technische und informatische Allgemeinbildung hat heute eine Schwerpunktfunktion: Was ist
darunter zu verstehen und wann, wo und wie soll sie vermittelt werden? Dass ein grundlegendes
technisches Wissen fiir alle Biirger notwendig erscheint, ist inzwischen (fast) unumstritten: Zu
sehr hat die technische Entwicklung in unser Leben Einzug gehalten, auf beruflicher wie privater
Ebene. Einen Bereich zu finden, in dem eine Person in Deutschland oder einer anderen Indus-
trienation keinen Kontakt mit Technologie hat, ist schwierig: Die meisten Berufe werden unter
Zuhilfenahme von Computern ausgefiihrt, und in vielen von uns alltdglich genutzten Gerdten
befinden sich, oft versteckt, ebenfalls Computer (Handy, Auto, Haushaltsgerite). Die Allgegen-
wartigkeit der Computertechnologie erleichtert aber nicht nur unser Leben oder eréffnet Chancen,
sondern birgt auch Komplikationen und Gefahren in sich: So sollte die Aufklarung der Biirger
als wichtiger Bestandteil der Bildung gesehen werden, um etwa die Moglichkeit elektronischer
Straftaten zu reduzieren, oder um zu vermitteln, welche Nebenwirkungen die Einfithrung einer
neuen Technologie mit sich bringt. Ein Beispiel sind RFID-Chips, mit denen sich Ware elektro-
nisch auszeichnen lédsst. Es ist dann ebenfalls moglich, zu kontrollieren, wie teuer die Kleidung
einer Person ist oder welche Marke sie bevorzugt!. Ein solcher Chip in einem Geldschein kénnte
dazu fiihren, dass jeder Auflenstehende mit einem geeigneten Lesegerit sofort weifl, wie viel Geld
jemand bei sich trigt?. Solche Szenarien sind bereits Realitét, ihre Aufklirung oder deutliche
Darlegung in der Offentlichkeit bleibt jedoch aus.

Die gegenwartige Situation in den Schulen ist geprigt von dem Wunsch, Schiiler an die neu-
en Technologien heranzufiihren. Allerdings zeigen Untersuchungen, dass dies nicht in der Form
gelingt, wie es sich Informatik-Didaktiker wiinschen. Die ist unterschiedlichen Griinden zuschreib-
bar: Zum einen ist es schwierig zu entscheiden, welche Aspekte der neuen Technologien den Stel-
lenwert einer Allgemeinbildung verdienen. Zum anderen sind nicht geniigend Lehrer vorhanden
oder ausgebildet. Dazu kommt die Tatsache, dass nur wenige wissen, was “Informatik” iberhaupt
ist — so ist es zumindest anzunehmen, wird der Umstand beachtet, wie viele Schulen reine “An-
wenderschulungen” fiir eine bestimmten Software durchfithren oder unter dem Titel “Informatik”
ausschliefllich reine Programmierkurse anbieten.

Ein Versuch, zu erkunden, was technische und informatische Allgemeinbildung vermitteln sollte,
war um 1983 die Entwicklung des Konzeptes Informationstechnische Grundbildung (ITG) der
Kultusministerkonferenz (KMK) fiir die Schulen. Dieser Leitfaden wurde von den Bundesldndern
unterschiedlich umgesetzt und wurde in den 90er Jahren schlieflich als gescheitert bezeichnet (fiir
die Griinde siche die Dissertation von Ulrike WILKENS, 1999; [Wil99)]).

Eine interessante Wendung in der Diskussion um Schliisselqualifikationen und Schliisselkompe-
tenzen tritt ein, als diese um etwa 2000 die Informatikdidaktik erreicht®: So hat die KLIEME-
Expertise und die Definition der OECD Einfluss genommen, wie auch die Auswertung der PISA-

'Bin Szenario, welches sicherlich die Marktforschung interessiert.

2Tatsichlich soll es inzwischen elektronische Technologien geben, mit denen eine US-Behorde kontrolliert, mit wie
vielen US-Dollar eine Person reist, um Vergehen wie Drogengeschéfte und Steuerhinterziehung aufzudecken.
Auf der Internetseite des FoeBuD e.V. befinden sich Information zum RFID-Chip (http://www.foebud.org/;
14.08.2010), speziell zum “Thema RFID in Geldscheinen” (http://www.foebud.org/rfid/wo-gibt-es-rfid#geld,
14.08.2010).

3Was nicht ganz richtig ist, da es um 1993 schon einmal eine Diskussion in der Informatik zu diesem Thema
gab. Siehe dazu spéter mehr in Kapitel 12, Kompetenzen in der Informatik, S. 124.
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Studie, an der Deutschland 2000, 2003, 2006 und 2009 teilnahm?. Auch gibt es nun Forschun-
gen in der Informatikdidaktik, die auf dieser Untersuchung aufbauen, um Folgerungen fiir die
technische und informatische Allgemeinbildung abzuleiten (siehe Kapitel 12.1.2, Ausgangspunkt:
PISA-Studie, S. 127). Als letzter Hohepunkt dieser Entwicklungen kann die Herausgabe eines
Mindeststandards der Gesellschaft fiir Informatik (GI) fiir den Informatikunterricht gelten, wel-
cher Kompetenzen benennt, die alle Schiiler nach der 10ten Klasse erreicht haben sollten, sowie
die ersten Entwicklungen von Kompetenzmodellen auf Grundlage dieser Mindeststandards.

Wias gibt es fiir die Informatik also noch zu tun? Eine wichtige Frage, die geklart werden muss,
ist, welche Erwartungen man an den Kompetenzbegriff iiberhaupt stellen kann. So gibt es dieje-
nigen Fraktionen, die Kompetenzen fiir nicht messbar halten, und solche, die Kompetenzen als
messbar deklarieren und entsprechende Kompetenzmodelle entwickeln. Dazu kommt, dass die
Informatik bisher immer Definitionen und Konzepte aus anderen Fachbereichen tibernommen
hat — wogegen grundsétzlich nichts spricht, solange sichergestellt ist, dass Angaben zur Herkunft
der zu iibertragenden Konzepte gemacht werden und diese Konzepte auf die Informatik auch
tatséchlich iibertragbar sind. Die Begriffe werden jedoch meist ohne weitere Auseinandersetzung
transferiert und Kompetenzen normativ durch Wissenschaftler und Expertengruppen festgelegt.

Ziel des ersten Teils dieser Arbeit soll es sein, die Ideen und Konzepte der allgemeinbildenden
Kompetenzdiskussion in einem Uberblick darzulegen und Verbindungen zur Informatik aufzuzei-
gen. Im zweiten Teil wird mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse eine Methodik vorgestellt,
mit der Informatische Schliisselkompetenzen systematisch und nicht-normativ ermittelt werden
konnen. Die Ergebnisse konnen mit bestehenden Konzepten (Lernzielbereiche und Kompetenzde-
batte) in Beziehung gesetzt werden. Im dritten Teil wird das durch diese Schliisselkompetenzen
vermittelte Bild der Informatik diskutiert, sowie exemplarisch demonstriert, wie Informatische
Schliisselkompetenzen zur Analyse bestehender Curricula eingesetzt werden kénnen.

1.1. Hypothesen

Fiir diese Arbeit wurden die folgenden Hypothesen aufgestellt:

1. Fiir einen sinnvollen und umfassenden Informatikunterricht miissen bestimmte allgemein-
bildende Basiskompetenzen vorhanden sein. Ist nur ein Teil dieser Kompetenzen vorhanden,
kann auch nur ein Teil der informatischen Bildung erfolgen.®

2. Die allgemeinbildenden Basiskompetenzen sind Schliisselkompetenzen fiir die informati-
schen Kompetenzen, die es zu entwickeln und vermitteln gilt.

3. In der Menge der informatischen Kompetenzen gibt es solche, die wichtiger sind als andere
und somit eine Schliisselrolle einnehmen. Diese werden als informatische Schliisselkompe-
tenzen bezeichnet und kénnen daran identifiziert werden, dass sie in allen fachdidaktischen
Ansétzen und in allen Kernbereichen der Informatik auftreten.

“Die PISA-Studie besteht aus mehreren Phasen. Es geht dabei um die Messung von naturwissenschaftlicher,
Lese- und mathematischer Kompetenz (siehe http://www.mpib-berlin.mpg.de/pisa/; 14.08.2010).

5Mittels informatischer Inhalte lassen sich zwar allgemeinbildende Basiskompetenzen, wie etwa Teamfahigkeit,
schulen, es handelt sich dann aber nicht notwendigerweise um spezifisch informatische Kompetenzen.
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1.2. Ziele der Dissertation

Die Dissertation verfolgt die nachstehenden Ziele:

1. Die Entwicklung von informatischen Kompetenzen und informatischen Schliisselkompeten-
zen mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse und der Analyse nach Kernbereichen der
Informatik. Durch Anwendung didaktischer Filter (Lernziele und Ergebnisse aus der Kom-
petenzdebatte) wird die Ergebnisliste der informatischen Schliisselkompetenzen weiter un-
terteilt, um somit die Beziehung der Informatik zu anderen Diskussionen darzulegen.

2. Nicht die Generierung der informatischen Schliisselkompetenzen ist das Ziel, sondern das
Aufzeigen neuer, nicht-normativer, Methodologien.

3. Der Blick auf die Kompetenzdebatte anderer Fachdisziplinen hilft der Informatikdidaktik
bei der Scharfung ihrer Verortung: In welcher Relation steht sie zu anderen Fachdisziplinen
und was sind wichtige Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche informatische Bildung?

4. Erhalt informatischer Schliisselkompetenzen, welche bei der Evaluierung bereits bestehen-
der Bildungsstandards und Ausbildungskonzepte genutzt werden kénnen.

5. Die hier generierten Schliisselkompetenzen kénnen als Grundlage fiir die Entwicklung neuer
Kompetenzmodelle oder Curricula dienen.

1.3. Forschungsmethodik

Die dieser Arbeit zugrunde gelegte Forschungsmethodik wurde gewihlt, um einerseits eine Uber-
sicht tiber die existierende Kompetenzdebatte zu bekommen und diese zur Informatik in Bezie-
hung zu setzen. Andererseits soll ein Weg aufgezeigt werden, wie Kompetenzen benannt werden
kénnen, ohne dabei normativ vorzugehen. Die Suche nach einer geeigneten Methodik zeigte,
dass ein qualitatives Verfahren zu wéhlen ist: Es geht in dieser Arbeit um Begriffsklérung und
Erkenntnisgewinn, nicht um den Beweis einer vorher festgelegten Forschungsfrage. Eine Uberle-
gung, bestehendes Material von Experten zu untersuchen, fithrte zur Auswahl der Qualitativen
Inhaltsanalyse als Methodik: Mit ihrer Hilfe sollen die fachdidaktischen Ansétze der Informatik
dahingehend iiberpriift werden, welche Kompetenzen sie fordern. Da im Laufe der letzten Jahre
mehrere Paradigmenwechsel in der Fachdidaktik der Informatik stattgefunden haben, stellt sich
die Frage: Welche Forderungen sind iiber die Jahre bestehen geblieben? Gibt es Lernziele und
Kompetenzen, die sich durch alle Paradigmen ziehen und die gleichzeitig in allen Kernbereichen
der Informatik von Relevanz sind? Auch dieser Frage wird mit der Qualitativen Inhaltsanalyse
nachgegangen.

1.3.1. Aufarbeitung der Kompetenzdebatte

Zu Anfang steht eine Aufarbeitung und Auseinandersetzung der Bereiche (Schliissel-)Kompetenz
und (Schliissel-)Qualifikation: Es sollen die unterschiedlichen Grundrichtungen, Definitionen und
Konzepte dargestellt werden. Abschlieftend soll die Grundlage fiir die weitere Arbeit gelegt wer-
den, damit spéter die generierten informatischen Kompetenzen in Beziehung zur Kompetenzde-
batte anderer Fachdisziplinen gesetzt werden kénnen.

Fiir die wissenschaftliche Aufarbeitung wurden die iiblichen Verfahren zum Auffinden von geeig-
netem Material durchgefiihrt. Diese bestanden neben der Suche nach Literatur und dem Studium
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von Artikeln, Lehrbiichern und Bibliothekskatalogen auch in der Publikation eigener Arbeiten
und dem Austausch mit anderen Wissenschaftlern dieses Gebiets. Im Detail:

e Sichtung von Bibliothekskatalogen

e Sichtung der Literatur vor Ort in Bibliotheken

e Internetrecherche

e Sichtung zitierter Literatur und Anlegen eines Zitationsnetzes
e Empfehlungen anderer Wissenschaftler

e Eigene Publikationen und Vortrédge auf Konferenzen

e Austausch in Gesprachen auf einschligigen Fachtagungen (informatikdidaktische Fachta-
gungen im In- und Ausland, sowie Fachtagungen zum Thema “Schliisselkompetenzen”. Zu
einem speziellen Seminar in Schweden mit dem Thema “Kompetenzen von I'T Professionals”
war ich als Gastredner geladen, um im Auftaktvortrag den Bezug zwischen der allgemeinen
Kompetenzdebatte und der Informatik zu erldautern.)

Alle Quellen wie Autoren, Literatur, Definitionen von Qualifikationen und Kompetenzen, so-
wie Kategorisierungssysteme fiir Kompetenzen, wurden dokumentiert und sind im Anhang A
aufgefiihrt.

Die Recherche wurde beendet, als sich abzeichnete, dass eine Séttigung erreicht war.

Da sich durch die Recherche ergab, dass es beziiglich der Themen (Schliissel-)Qualifikation und
(Schliissel-) Kompetenz keine einheitliche Auseinandersetzung in den Fachdisziplinen gibt, wur-
den pro Fachdisziplin einige Arbeiten exemplarisch ausgewahlt und festgehalten. Markante Ent-
wicklungslinien von Konzepten wurden entsprechend in der Arbeit dargestellt, da sie als Aus-
gangsmaterial fiir die Einordnung und Entwicklung der spéter durch die qualitative Inhaltsana-
lyse entstandenen informatischen Kompetenzen genutzt werden.

Es wurde auch eine Untersuchung theoretischer Konzepte durchgefiihrt, die fiir das Versténdnis
der Kompetenzdiskussion notwendig sind. Zu diesen gehoren Allgemeinbildung, Bildung und
auch die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Kompetenzstufen.

1.3.2. Analyse und Genese von Schliisselkompetenzen

In Teil V wird die qualitative Inhaltsanalyse ausgefiihrt, sowie eine Unterteilung und Anbindung
der Ergebnisse an bestehende Einteilungen und Konzepte vorgenommen. Im Einzelnen:

e Entwicklung eines Kategoriensystems, welches Kandidaten fiir informatische Kompetenzen
enthéalt, mittels Lehrbiichern der Informatikdidaktik

e Definition eines Bewertungsschemas fiir die qualitative Inhaltsanalyse

e Generierung informatischer Kompetenzen mittels qualitativer Inhaltsanalyse

e Unterteilung der informatischen Kompetenzen beziiglich ihrer Zugehorigkeit zu informati-
schen Kernbereichen. Dadurch entstehen die informatischen Schliisselkompetenzen. Damit
sind diejenigen informatischen Kompetenzen gemeint, welche in allen vier Kernbereichen
der Informatik vertreten sind.

e Zuordnung der informatischen Schliisselkompetenzen zu den Lernzielbereichen und Einord-
nung in die Ergebnisse der Kompetenzdiskussion
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Erstellung des Kategoriensystems

Das Kategoriensystem wurde mittels didaktischer Literatur erstellt. Diese wurde auf Lernziele
und Schwerpunktthemen untersucht und daraus eine Liste von vorlédufigen informatischen Kom-
petenzen generiert. Wurde zum Beispiel die Entwicklung von Software als ein Lernziel genannt,
wurde daraus “Softwareentwicklungskompetenz” abgeleitet.

Auswahl der Literatur fiir das Kategoriensystem

Als Quellmaterial wurden vier einschldgige Werke der Informatikdidaktik ausgewéhlt. Grund
flir die Auswahl war die dhnliche Zielsetzung der Biicher, als Leitwerke fiir interessierte Lehre-
rinnen, Lehrer, Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker festzuhalten, welche Inhalte besonderes
Augenmerk in diesem Teilgebiet der Informatik verdienen.

Validitat der Auswahl

Da die vier Didaktik-Werke nacheinander mit demselben Titel erschienen (1996, 2000, 2004 und
2006), kann angenommen werden, dass jedes Buch, zumindest zum Teil, als Antwort auf seine
Vorgénger verstanden werden kann und bereits frither genannte Aspekte ergédnzt und erweitert
wurden. Somit ist die Annahme gerechtfertigt, dass eine Analyse der Texte zu einem guten
Kategoriensystem fiihrt.

Entscheidende Begriffe und Beschreibungen, die zur Aufnahme einer Kompetenz in das Katego-
riensystem fiihrten, wurden festgehalten, so dass die Nachvollziehbarkeit des Analyseprozesses
gewahrleistet ist.

Iterationsprozess

Die Entwicklung des Kategoriensystems wurde offen gestaltet: Sofern sich spéater im Kodiervor-
gang Kompetenzen fanden, welche noch nicht im Kategoriensystem enthalten waren, wurden
diese zugefiigt und der Kodierdurchgang fiir die bereits analysierten Dokumente wiederholt,
diesmal unter Einbeziehung der ergénzten Kompetenzen.

Anwenden des Kategoriensystems auf die didaktischen Ansitze

Auswahl des Materials fiir die Kodierung

Das verwendete Material bestand aus Fachbiichern und wissenschaftlichen Artikeln, welche fach-
didaktischen Ansétzen der Informatik zugeordnet werden konnen.

Erweiterung des Kategoriensystems — Bewertungsschema

Zum Kategoriensystem wurde ein Bewertungssystem eingefiihrt. Dieses dient der Verfeinerung
der gefundenen Ergebnisse:

2 Punkte Eine Kompetenz wird explizit genannt
1 Punkt Eine Kompetenz wird implizit genannt
0,5 Punkte Eine Kompetenz wird vom Kodierer angenommen

1.3.3. Informatische Schliisselkompetenzen

Anschlieftend wurden die informatischen Schliisselkompetenzen generiert. Dazu wurden die in
der qualitativen Inhaltsanalyse gefundenen informatischen Kompetenzen daraufhin iiberpriift, ob



1.4. GLIEDERUNG 7

sie in allen Kernbereichen der Informatik (theoretische, technische, angewandte und praktische
Informatik) zu finden waren.

Die Liste der informatischen Schliisselkompetenzen wurde weiter in Lernzielbereiche und die Ka-
tegorien der Kompetenzdebatte unterteilt. Das Ergebnis gibt dariiber Aufschluss, wie sich die
gefundenen informatischen Kompetenzen in die Kompetenzdebatte eingliedern lassen und welche
Kompetenzen notwendige Voraussetzung fiir die Entwicklung von informatischen Schliisselkom-
petenzen sein konnen. Die Eingliederung ist Teil dieser Arbeit, nicht jedoch die Auseinanderset-
zung dariiber, mittels welcher Kompetenzen im Lernenden eine Grundlage fiir die Ausbildung
informatischer Schliisselkompetenzen geschaffen werden kann.

Die Einordnung nach Lernzielbereichen ergibt zusétzlich die Moglichkeit einer Einschatzung der
Natur (kognitiv, affektiv, psychomotorisch) der gefundenen informatischen Schliisselkompetenzen.

1.3.4. Exemplarische Anwendung der Schliisselkompetenzen

Am Ende der Arbeit wird eine Anwendung der Ergebnisse gezeigt, um die Funktionalitat der
gewonnenen informatischen Schliisselkompetenzen zu demonstrieren:

e Welches Bild der Informatik liefern die informatischen Schliisselkompetenzen?
e Sind die informatischen Schliisselkompetenzen allgemeinbildend?

e Wie kann mit den hier generierten informatischen Schliisselkompetenzen eine Unterrichts-
einheit analysiert werden?

1.4. Gliederung

Die Arbeit gliedert sich in 7 Teile mit Anhang:

e Theorie I: Kompetenzen und Schliisselqualifikationen auBerhalb der Informatik
In diesem Abschnitt wird ein Blick auf unterschiedliche Definitionen der Begriffe Schlis-
sel, Qualifikation und Kompetenz geworfen, sowie ein geschichtlicher Uberblick iiber deren
Entwicklung gezeigt. Ebenfalls enthalten sind Einblicke in die Konzepte verschiedener Fach-
bereiche. Damit wird ein theoretischer Unterbau geliefert, der fiir die spétere Diskussion
des Themas “informatische Schliisselkompetenzen” notwendig ist, da diese auf den hier
benannten Konzepten aufbauen.

e Theorie Il: Kompetenzen innerhalb der Informatik
Dieser Teil beleuchtet die Diskussion in der Informatik um Kompetenzen und Bildungs-
standards und stellt so einen Rahmen fiir die bisherigen Ergebnisse bereit.

e Theorie IlI: Bildung, Allgemeinbildung und Informatik
Da es sich bei dem Konzept der Kompetenz um einen Aspekt der Bildung handelt, manch-
mal auch der Allgemeinbildung, wird hier erldutert, was darunter zu verstehen ist. Aufler-
dem befindet sich hier eine Einfiihrung in die Idee der informatischen und informations-
technischen Allgemeinbildung.

e Informatische Schliisselkompetenzen: Vorbereitung
Zu diesem Zeitpunkt liegt bereits eine gewisse theoretische Grundlage vor, jedoch ist noch
weiteres Basismaterial notwendig. Dazu gehoren (mogliche und notwendige) Sichtweisen des
Kompetenzbegriffs, welche durch die bisher dargelegten Konzepte noch nicht wiedergegeben
wurden. Weiter wird die Frage gestellt, ob informatische oder allgemeine Kompetenzen (z.B.
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Teamfihigkeit) durch den Informatikunterricht vermittelt werden. Ergénzend befindet sich
hier auch ein Unterkapitel zu von mir erbrachten Voruntersuchungen auf der Suche nach
informatischen Schliisselkompetenzen.

Informatische Schliisselkompetenzen: Qualitative Inhaltsanalyse und Genese
Durchfithrung der Qualitativen Inhaltsanalyse. Die generierten informatischen Kompeten-
zen werden unterteilt und in Beziehung zur Kompetenzdebatte gesetzt.

Informatische Schliisselkompetenzen: Auseinandersetzung und Anwendung
Einige Anwendungsbeispiele fiir die durch die qualitative Inhaltsanalyse generierten infor-
matischen Schliisselkompetenzen werden exemplarisch vorgestellt.

Schluss
Fazit und Ausblick.

Anhiange: Eine Gesamtiibersicht in Tabellenform mit Zusammenfassungen aller Ergebnisse
aus dem ersten Theorieteil, sowie die EPA Informatik. Die Analyseergebnisse nach Kernbe-
reichen der Informatik und die Umschreibungen der informatischen Schliisselkompetenzen.



Teil 1.

Theorie I: Kompetenzen und
Schlusselqualifikationen aulserhalb
der Informatik






2. Begriffsdefinitionen

Der Begriff der Schliisselqualifikation stammt aus der Berufspadagogik, gepragt 1974 von Dieter
MERTENS, der damit auf die verdnderten Voraussetzungen auf dem Arbeitsmarkt aufmerksam
machen wollte (siehe [Mer74|). Wéhrend sein Konzept immer wieder als “vage” oder “schwach”
bezeichnet wurde, erfuhr die Idee der Schliisselqualifikationen — und spéter auch der Schliis-
selkompetenzen — eine breite Anwendung weit {iber die Berufspddagogik hinaus. Seit den 90er
Jahren wird der Begriff in unterschiedlicher Stirke und Bedeutung auch von Informatikdidakti-
kern aufgenommen.

Der Begriff “Schliisselqualifikation” erscheint als intuitiv verstdndlich: Der Tréger einer solchen
Qualifikation besitzt einen “Schliissel”. Welche Art von Schliissel gemeint ist, ist jedoch unklar
(mehr in Unterkapitel 2.1, Schlissel-Metapher, S. 12). Die Veroffentlichungen auf diesem Gebiet
zeigen, dass weder die Metapher des “Schliissels” noch der Begriff “Qualifikation” eindeutig und
unumstritten ist: So haben sich im Laufe der letzten Jahrzehnte unterschiedliche Beschreibun-
gen und Konzepte in wissenschaftlichen Veroffentlichungen und Projekten ergeben. Leider ist
trotz der bereits etwa vierzig Jahre andauernden Debatte keine abschlieffende Beschreibung der
Idee “Schliisselqualifikation” gegeben worden. Erstens haben unterschiedliche Fachrichtungen und
Forscher unterschiedliche Interpretationen vorgenommen, und zweitens wurden neben “Schliissel”
und “Qualifikation” noch weitere Begriffe eingebracht, die ebenfalls die beschriebenen Probleme
zu fassen suchen. So ergeben sich héufig Erklarungsversuche mit Hilfe von Begriffen, die selbst
noch genauer zu definieren sind.’

Im Rahmen der Diskussionen um Schliisselqualifikationen ist auch immer wieder die Frage auf-
geworfen worden, inwieweit dieser Begriff andere, vertrautere Begriffe, abgelost hat, etwa ob
“Schliisselqualifikation” eine Art neuer Bildungsbegriff sei. (Siehe dazu Unterkapitel 13.3, Kom-
petenz als neuer Bildungsbegriff, S. 165.)

Ein weiterer nicht unbedeutender Aspekt besteht in der inflationdren Verwendung von “Schliis-
selqualifikation”. Viele Autoren benutzen den Begriff aufgrund seiner Popularitiit.? 1993 fanden
DiDI ET AL. in einer Auftragsuntersuchung mehr als 600 unterschiedliche Begriffe fiir “Schliis-
selqualifikation” in der Literatur. (Siehe Unterkapitel 7.2, Didi, Fay, Kloft und Vogt, S. 73.)

'Es wird eine rege Diskussion dariiber gefiihrt, inwieweit der Begriff “Kompetenz” bzw. “Schliisselkompetenz”
besser geeignet sei als der Begriff der “Qualifikation” bzw. “Schliisselqualifikation”. Einige Forscher stellen diese
Richtungen klar abgegrenzt voneinander gegeniiber, andere nutzen den einen Begriff, um den anderen zu
erkliren, bei wieder anderen wird keine Unterscheidung vorgenommen.

2Steffen KircHHOF geht, in Bezugnahme auf M. VONKEN, sogar so weit, den Kompetenzbegriff als eine Sko-
nomische Variante des Bildungsbegriffes zu sehen und befiirchtet, dass dieser zu einem politisch motivierten
Begriff werden kénnte, welcher hieraus seine Popularitit bezieht (sieche [Kir06], S. 195; zitiert wird [Von01]).

11
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Inzwischen kann gesagt werden, dass wir es in der wissenschaftlichen Literatur mit folgenden
Problemen zu tun haben:

e Manche Autoren geben keinerlei Definition dariiber, was sie unter “Schliisselqualifikation”
oder “Schliisselkompetenz” verstehen

e Verschiedene Autoren reden von gleichen Konzepten, benennen diese aber unterschiedlich

e Es wird derselbe Begriff in unterschiedlicher Bedeutung verwendet

e Es ist hdufig unklar, auf welcher Grundlage aufgebaut wird

Fritz M. KATH schreibt iiber folgende Auffilligkeiten zur Schliisselqualifikationsdiskussion, die
die obigen Punkte ergénzen (siehe [Kat90b|, S. 103; zitiert wird [LESS|, S. 20):

Das Auffallende bei den Diskussionen um die Schliisselqualifikationen ist,

1. dass man sich bis jetzt kaum die Miihe gemacht hat, préazise zu unterscheiden, welche der
benannten Schliisselqualifikationen kognitiver bzw. motorischer Art und welche primér
affektiv gepréagt sind. Dies deshalb weil

2. man in aller Regel immer noch davon ausgeht, dass Verdnderungen von Einstellun-
gen und Haltungen quasi automatisch mit kognitiven bzw. motorische Verdnderungen
einher gehen (vgl. sogar 17;20). Das fiihrt

3. zu der Notwendigkeit Tradition und was mit ihr zusammenhéngt erziehungswissen-
schaftlich zu untersuchen, d.h. hier in erster Linie unterrichtsmethodisch und daraus
folgend dann auch didaktisch.

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Begriffe “Schliissel”, “Qualifikation” und “Kompe-
tenz” erlautert. Danach folgt eine kurze Gegeniiberstellung von Kompetenz und Qualifikation, um
auf die Ausarbeitung der in Kapitel 3 folgenden Arbeiten von unterschiedlichen Fachbereichen
und Forschern vorzubereiten.

2.1. Schliissel-Metapher

In der Literatur finden sich die Begriffe “Qualifikation” und “Kompetenz” oft nicht allein, sondern
in Kombination mit dem Préfix “Schliissel”. Dies soll eine Hervorhebung des Wortstamms des so
ausgestatteten Begriffs bewirken. Wie sich aber zeigt, kann der Zusatz “Schliissel” unterschied-
lich wahrgenommen und verstanden werden. Uber eine geldufige Auslegung schreibt Johannes
WILDT in seinem Vorwort zur Dissertation von Helen ORTH, in dem er das Préfix als Schliissel
zur Erschlieffung neuer Handlungsraume sieht. Damit, so WILDT, sei zum einen die “die struktu-
relle Liicke identifiziert” und gleichzeitig eine “strategische Losungsperspektive angeboten” (siehe
[Ort99], S. VI).

Peter JAGER geht in seiner Dissertation auf das Préfix genauer ein und zitiert verschiedene Au-
toren, die unterschiedliche Belegungen in ihren Diskussionen fiir gerechtfertig halten. So erzeugt
bzw. generiert das Wort “Schliissel” fiir JAGER “polarisierende und ambivalente Deutungen”, die
er mit Bezug auf die nachfolgenden Autoren angibt (siche [Jag01], S. 68f; zitiert werden [Wil91],
[GO98|, [Ree90], [Bit94], [Gei89] und [Pat96]).
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JAGER fiihrt folgende Punkte auf:

e Ein Schliissel zum Erschliefsen von Spezialwissen, wie in einer Schloss- und Schubladen-
Metapher, wobei pro Schublade ein bestimmter Lerninhalt vorhanden ist (siehe hierzu
[Wil91], S. 54)

e Ein Schliissel im Sinne eines General- bzw. Universalschliissels, der die Tiiren des Arbeits-
marktes 6ffnet (vgl. [Ree90], S. 16). Dieser kann auch gesehen werden als Generalschliissel
zu unterschiedlichem Wissen.

e Ein Schliissel im Sinne eines Schraubenschliissels oder anderen Gerétes, welcher / welches
fester anziehen kann (vgl. [Bit94], S. 9).

e Ein “Goldener Schliissel”, den der Arbeitgeber bzw. Unternehmer besitzt, wihrend der
Arbeitnehmer die entsprechende Qualifikation innehat (vgl. [Gei89], S. 3).

Fiir Sabine ARCHAN und Elisabeth TUTSCHEK handelt es sich bei Schliisselqualifikationen um
einen Schliissel, der es ermdglicht, weitere Qualifikationen zu erschlieffen. Somit nimmt hier die
Schliissel-Metapher eine Funktion ein, welche JAGERS ersten Punkt weiter spezialisiert, da Wis-
sen und Lerninhalte angesprochen werden, die selbst Qualifikation sind (vgl. [AT02], S. 3).

2.2. Qualifikation

Um einen ersten Eindruck dariiber zu gewinnen, was unter dem Begriff “Qualifikation” verstan-
den wird, kann ein Worterbuch konsultiert werden. So schreibt z.B. das COLLINS CONCISE
DICTIONARY — ENGLISH (vgl. [GMS192|, S. 1091):

Qualification: 1. an official record of achievement awarded on the successful completion of a
course of training or passing of an examination. 2. an ability, quality, or attribute, esp. one
that fits a person to perform a particular job or task. 3. a condition that modifies or limits;
restriction. 4. a qualifying or being qualified.

Unter den Punkten 1. und 4. werden formale Auszeichnungen beschrieben, die von offizieller Seite
verliechen werden. In 2. und 3. geht es hingegen um eine Féahigkeit, die eine Person besitzt.

Der entsprechende Eintrag in MEYERS GROSSES TASCHEN-LEXIKON stellt dagegen eine Defini-
tion, derzufolge es bei der “Qualifikation” nur um einen Beféhigungsnachweis geht (vgl. [Lex81]):

Qualifikation (Qualifizierung) [mittel-lat.-frz.], allg. svw. Befihigung, Eignung; Befédhigungs-
nachweis. ® Die nach Mafistdben bestimmter Leistungsforderungen definierten Kenntnisse
und theoret. und prakt. Fertigkeiten und F#higkeiten eines Menschen oder einer Gesamtheit
von Personen, insbes. auf berufl. Befdhigungen bezogen. e Teilnahmeberechtigung fiir sportl.
Wettbewerbe auf Grund vorhergegangener sportl. Erfolge [bei Ausscheidungskidmpfen]|.

Der Unterschied zwischen “Qualifikation” als formalem Nachweis, der meist mit einer Priifung
verbunden ist, und als Fahigkeit einer Person, die eher an “Kompetenz” denken lasst, setzt sich
in den Beitragen von Wissenschaftlern aller Fachgebiete fort. So beschreibt Roman DORIG den
Begriff “Qualifikation” mit Hilfe des Begriffes “Kompetenz” (vgl. [D6r94|, S. 64ff; zitiert wird
[Kai87c|):
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Qualifikationen, die eher extrafunktional, eher prozessungebunden, in ldngerfristiger Schu-
lung erworben und auf relativ lange Sicht verwertbar und damit tendenziell als Uber(schuss)-
qualifikation gekennzeichnet sind, auf Unvorhergesehenes verniinftig reagieren kénnen und
damit auch innovativ, vor allem flexibel wirken, werden als ‘Schliisselqualifikationen’ be-
zeichnet (vgl. [Kai87c|, S. 769). |...| Qualifikationen sind fachliche, soziale und personale
“Konstrukte” mit instrumentellem Charakter (Kompetenzen), welche der Mensch in seiner
vielfdltigen Umwelt einsetzt, um verschiedene an ihn gestellte Anforderungen zu bewiéltigen.

In seiner Dissertation beschreibt DORIG zur “Charakterisierung von Qualifikationen” ein Modell
mit drei Achsen (vgl. [D6r94|, S. 65):

X soziale und personale Komponenten
Y fachlich-inhaltliche Komponenten
7 zeitliche Komponente

fachlich-inhaltliche
Komponenten

soziale und personale Komponenten

Abbildung 2.1.: Modell zur Charakterisierung von Qualifikationen
hoherer Ordnung; Quelle [D6r94|, S. 65

Grundlegend fiir dieses Modell sind fiir DORIG folgende Uberlegungen (vgl. [D6r94], S. 65):

e Wenig komplexe bzw. einfache berufsbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten bediirfen
auch nur fachlich-inhaltlich wenig differenzierte Qualifikationen.

e Bei zunehmenden Anforderungen an den Arbeitnehmer werden auch mehr fachlich-
inhaltliche Fahigkeiten ben6tigt und somit auch differenziertere Qualifikationen.

e Nehmen die fachlich-inhaltlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu, werden auch die
personalen und sozialen Qualifikationsinhalte mehr gefordert.

e Schliefslich gibt es noch einen Zeitfaktor, da bei Zunahme der fachlich-inhaltlichen An-
forderungen auch mehr Zeit fiir die Erlangung der Qualifikation in Anspruch genommen
wird.

Zusammenfassend schreibt DORIG (vgl. [D6r94], S. 65):

Die Ausweitung des herkommlichen Qualifikationsbegriffes um Denkfahigkeiten, personale
und soziale Qualifikationen mit potentiell-zukiinftiger Verwertbarkeit im Sinne der eben be-
schriebenen Qualifikationsbegriffe bedingt folgendes:
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1. Der Qualifikationsbegriff wird auf der inhaltlichen Ebene nicht nur quantitativ, sondern
auch qualitativ ausgeweitet.

2. Die empirische Qualifikationsforschung wird dadurch ausgeweitet: Einerseits treten
schwer quantifizierbare Komponenten hinzu, andererseits werden vermehrt Longitu-
dinalstudien nétig sein, welche auch den gesellschaftlichen Wandel zu berticksichtigen
haben. Je abstrakter (berufsweltentfernter) und allgemeiner Qualifikationen definiert
werden, desto schwieriger sind sie der Forschung zugénglich, da sie kaum mehr opera-
tionalisierbar sind.

3. Mit zunehmendem Abstraktionsgrad ist auch der Transfer von Qualifikationen in spe-
zifische Berufsanforderungen immer mehr in Frage gestellt.

4. Je berufsfeldentfernter, allgemeiner und formaler Qualifikationen sind, desto schwieriger
ist die methodische Frage nach der Vermittlung und der Uberpriifbarkeit zu beantwor-
ten.

Damit geht DORIG sowohl auf den Abstraktionsgrad von Qualifikationen ein, als auch auf die
Probleme der Operationalisierbarkeit eines abstrakten Begriffes — beides Themen, die auch von
anderen Forschern angesprochen werden, die sich mit Kompetenz- und Qualifikationskonzepten
beschéftigen.

Fiir Hildegard SCHAEPER vom HIS (Hochschul-Informations-System) sind “Schlisselqualifikatio-
nen [...[ zum grofien Teil das Ergebnis impliziter Lernvorgdnge” und haben somit den Charakter
von Kompetenzen. Sie bezieht sich fiir ihre Definition auf die Arbeiten des Psychologen WEINERT
(vgl. [Sch05], Folie 19; zitiert wird [Wei98], S. 35).

Fiir Fritz M. KATH sind Qualifikationen {iberpriifbar. Er sei hier stellvertretend fiir alle Forscher
mit dieser Position genannt. KATH fiigt seiner Qualifikationsdefinition eine Besonderheit hinzu,
indem er zusétzlich betont, dass Qualifikationen das Komplement zu Téatigkeitsanforderungen
seien. So schreibt er (sieche [Kat90b|, S. 101f):

Qualifikationen sind tiberpriifbare kognitive Kenntnisse und Erkenntnisse und/oder motori-
sche Fertigkeiten, die ein Mensch erwirbt bzw. erwerben kann.

Qualifikationen sind das Komplement zu den Tatigkeitsanforderungen von Industrie und
Wirtschaft, die als sachliche Forderungen am Arbeitsplatz aufgestellt werden:
Tatigkeitsanforderungen sind die verschiedenen wahrend der Téatigkeit eines Arbeiters auszu-
fithrenden Aktivitdten. Sie sind durch die vorgegenen (technologischen) Arbeitsbedingungen
sachlich feststellbar. Sie werden in Tatigkeitskategorien zusammengefaftt. Sie ‘Qualifikations-
anforderungen’ zu nennen, ist demnach eine Fehlbezeichnung.

..

In Anlehnung an MERTENS, aber auch in Abhebung von ihm mochte ich darum formulieren:
Schliisselqualifikationen sind solche Qualifikationen die den Menschen zum Ausfiillen einer
grofsen Zahl von Positionen und Funktionen beféhigen und ihm ermdoglichen, Sequenzen von
(meist unvorhersehbaren) Anderungen und Veréinderungen in seinem (nicht nur beruflichen)
Leben zu bewiltigen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Begriff der Qualifikation in den meisten Féllen
als formale Auszeichnung gesehen wird, welche durch eine offizielle Institution vergeben wird.
Dies geschieht iiberwiegend durch Priifungen. Allerdings gibt es auch Auffassungen, nach de-
nen “Qualifikation” néher an dem liegt, was im nachfolgenden Unterkapitel unter “Kompetenz”
verstanden wird.
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2.3. Kompetenz

Der Begriff der Kompetenzist sehr alt und besafs nicht immer die Bedeutung, welche wir heute mit
ihm verbinden: Die Fahigkeit, die uns in die Lage versetzt, etwas Bestimmtes mit Erfolg zu tun.
Laut Meyers Grosses Taschen-Lexikon wird “kompetent” mit zustdndig, mafigebend oder befugt
umschrieben und unter Kompetenz wird zuséatzlich ein Hinweis auf die Sprachwissenschaften
gegeben (vgl. [Lex81]).

Im englischsprachigen Collins Concise English Dictionary findet sich ebenfalls ein Hinweis, dass
der Begriff noch weiter gefasst wird (vgl. [GMS192| S. 270):

1. the condition of being capable; ability 2. a sufficient income to live on. 3. the state of being
legally competent or qualified.

Interessant ist hier 2., Kompetenz als ausreichendes Einkommen. Dies findet sich auch im Histo-
rischen Worterbuch der Philosophie, welches einen Uberblick {iber das Bedeutungsspektrum von
“Kompetenz” gibt, allerdings nur bis zum Erscheinungsjahr 1976 (siehe [RG76]). Einige Details
seien kurz angesprochen, um in die Thematik einzuleiten.

Der Terminus Kompetenz stammt vom Lateinischen competere, was zusammentreffen, zukommen
oder zustehen bedeutet.? Seit dem 13. Jahrhundert bezeichnet der Begriff “die jemand zustehen-
den Einkiinfte, den notwendigen Lebensunterhalt, besonders den Notbedarf eines Klerikers” (vgl.
[RGT76], Spalte 918). Ab dem 16. Jahrhundert erscheint er im romischen Recht, im Beneficium
competentiae: Ein verurteilter Schuldner muss nur soviel geben, dass ihm selbst noch genug zum
Bestreiten seines Lebensunterhaltes bleibt. Ein Relikt dessen, so das Worterbuch, findet sich noch
heute im Paragraphen 519 des BGB, in dem es um die Erfiillung von Schenkungsversprechen geht
(siehe [RGT76], Spalte 918f).

Kompetenz im Sinne von “zustehen” erscheint auch im 19. Jahrhundert in der deutschen Militér-
sprache. Dort ist “Kompetenz” Teil einer militarrechtlichen Bestimmung, welche die Anspriiche
(Kleidungskontingent, Sold, etc.) der Angehorigen des Heeres und der Marine regelt (vgl. [RG76],
Spalte 920).

Im Universal-Lezikon von 1733, so das Worterbuch, werden die Begriffe “competens” und “com-
petentia” erstmals systematisch aufgearbeitet und mit dem heutigen Wortsinn verbunden.

1817 wird der Begriff der Kompetenz in das Deutsche Bundesstaatsrecht aufgenommen. In Preu-
fen gab es ab 1847 eigene Kompetenz-Konfliktsgerichtshofe, um Streitigkeiten per Rechtsspruch
zwischen Behorden und/oder Gerichten zu beenden. Dabei wurden drei Sichtweisen unterschie-
den: Die staatsrechtliche, verwaltungsrechtliche und prozessrechtliche Sicht (siehe [RG76], Spal-
te 920).

1959 fithrt W. WHITE die Kompetenz in die Motivationspsychologie ein (siehe [RG76], Spalte 922;
zitiert wird [Whi63]). Bezeichnet wurden damit

[...] die Ergebnisse der Entwicklung grundlegender Fahigkeiten, die nicht blof angeboren
oder das Produkt von Reifungsprozessen sind und auch nicht ausreichend durch die klassi-
schen Triebtheorien der Psychoanalyse und der psychologischen Lerntheorien erklért werden
konnen. Die Ergebnisse der Entwicklung sind zum groften Teil vom Individuum selbst besorgt.

34Das Substantiv Competenz wird im klassischen Latein nur in der urspringlichen Bedeutung von “Zusammen-
treffen” z.B. fiir die Konstellation von Gestirnen gebraucht.” [RG76], Spalte 918.



2.3. KOMPETENZ 17

Noam CHOMSKY schlieflich verwendet Kompetenz (genauer: Sprachkompetenz) um 1960 in
der Sprachwissenschaft und stellt die Begriffe “Kompetenz”’ und “Performanz” gegeniiber (sie-

he [RG76], Spalte 923).4

Abschliefsend schreiben die Autoren des Historischen Wérterbuches der Philosophie zum Thema
“Kompetenz” (siehe [RG76], Spalte 932):

Uber die verzeichneten Kompetenz-Begriffe hinaus finden sich in der semiotischen und lin-
guistischen Literatur weitere Verwendungen des Kompetenz-Begriffs und verwandte Begriffs-
bildungen. Aus ihnen lassen sich entweder keine theoretische relevanten Bedeutungsverschie-
bungen extrapolieren, oder es kann iiber Breite und Intensitdt ihrer Rezeption zum gegen-
wértigen Zeitpunkt noch nichts ausgesagt werden, so dass die Beschriankung auf eine blofe
Aufzdhlung gerechtfertigt erscheint.

Die Erfassung des Begriffes “Kompetenz” und die Beschreibung seiner Genese héren im Histori-
schen Warterbuches der Philosophie mit dem Erscheinen des Werkes in den 70er Jahren auf. Da
keine neuere und erweiterte Auflage existiert, bleibt dem Leser nur eigene weitere Nachforschung.

Der Soziologe Achim BROSZIEWSKI, Professor an der Universitdt St. Gallen, schreibt in einer
Publikation von 2010, dass Kompetenz erschlossen und bestimmt werden muss (siche [Brol0],
S. 125f):

Wie Sexualitit, wie Gewalt, wie Bediirfnis und wie Wahrnehmung, so ist auch Kompetenz
nicht ein “von sich aus” unterschiedener Korpersachverhalt. Er muss vielmehr erschlossen und
bestimmt werden, sei es vom Selbst-, sei es vom Fremdbeobachter, sei es in deren wechselseiti-
ger Abstimmung. Kompetenz schliefft immer Verhaltenskomponenten mit ein, erschépft sich
aber nicht in ihnen. [...] (Wissen ist immer allgemeines, zumindest prinzipiell verallgemei-
nerbares Wissen. Kompetenz hingegen ist immer jemandes Kompetenz.) [...] Kompetenzen
kann es also nur geben, wo es Probleme gibt, und wo es soziale Situation gibt, in denen sich
Probleme so auszeichnen lassen, dass sie nicht rein kognitiv (zum Beispiel qua “Erklarung”
oder “Erzéhlung”) gelst werden, sondern ein Verhalten erfordern und ausldsen, das zugleich
individuell und situationsbezogen zugerechnet werden kann.

Eine gemeinsame, fachiibergreifende Begriffsdefinition fiir “Kompetenz” ist bis heute nicht gege-
ben worden. Es zeichnet sich jedoch ab, dass der Begriff die Forschung in zwei Lager spaltet:

e Fiir die einen sind Kompetenzen, im Gegensatz zu Qualifikationen, nicht erfassbar oder
abgrenzbar, jedoch beobachtbar und etwas dem Menschen Eigenes.

e Fiir die anderen sind Kompetenzen durchaus abgrenzbar und messbar. Sie ordnen der
Kompetenz daher die Funktion eines Qualifikationsbegriffs zu.

An dieser Stelle soll auf die Gegeniiberstellung des Kompetenz- und des Qualifikationsbegriffs
in den nachfolgenden Kapiteln verwiesen werden, insbesondere auf die Dissertation von Peter
JAGER, die im Unterkapitel 6.5, S. 66, anteilig wiedergegeben wird. JAGER nimmt darin eine
Abgrenzung von Kompetenz und Qualifikation vor und gibt einen umfangreich definierten Kom-
petenzbegriff.

Ebenfalls interessant ist der Ansatz von Hans Dieter HUBER, der einen ungewthnlichen Weg
zum Kompetenzbegriff gegangen ist, indem er Buchtitel gezéhlt hat. Sein Ergebnis ist, dass der
Begriff “Kompetenz” mit den Jahren immer haufiger auftritt, was ihn vermuten lasst, dass unsere

4Siehe auch Unterkapitel 9.2, Noam Chomsky, S. 93.
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Gesellschaft es mit einer Krise zu tun hat, die sich in einem massiven Auftreten von Inkompetenz
darstellt (siche [Hub04], S. 15).5

2.4. Kompetenz versus Qualifikation

Obwohl die Begriffe “Kompetenz” und “Qualifikation” haufig synonym verwendet werden, soll die
Literatur auf Hinweise untersucht werden, ob es sich tatsdchlich um identische Konzepte handelt
oder ob es grundlegende Unterschiede gibt. Ein Versuch, die Begriffe zu verdeutlichen, wurde in
den beiden vorangegangenen Unterkapiteln vorgenommen. Tatséchlich ist die Verwirrung iiber
diese Diskussion inzwischen so grofs, dass sich Autoren wissenschaftlicher Artikel der Aussage ent-
ziehen, ob sie iiber das eine oder das andere sprechen. Hildegard SCHAEPER und Kolja BRIEDIS
gehen in ihrer HIS-Studie hierauf ein und stellen fest: “Inzwischen hat der Begriff der Kompe-
tenz dem Begriff der Qualifikation den Rang abgelaufen, statt von Schlisselqualifikationen wird
immer hdaufiger von Schliisselkompetenzen gesprochen, die Begriffe Weiterbildung und Qualifizie-
rung wurden vom Begriff der Kompetenzentwicklung abgeldst. Auch wenn die Demarkationslinien
zwischen den Begriffen weniger scharf verlaufen, als von den Vertretern des Kompetenzbegriffs
behauptet wird.” (sieche [SB04], S. 1).

Ein Jahr spéter trifft SCHAEPER in einem weiteren Artikel eine deutliche Unterscheidung von
“Kompetenz” und “Qualifikation”. Tabelle 2.1 zeigt ihre Differenzierung der Begriffe nach ARNOLD
(siche [Sch05], Folie 2; [Arn97]|, S. 270).

Peter JAGER spricht von einer Abkehr von dem in den 70er Jahren gebréuchlichen Begriff der
Schliisselqualifikation. Er nennt HEIDEGGER und SCHRODER, die einen Weggang vom Begriff
der Schliisselqualifikationen fordern (siehe [Jag01], S. 61).

Die folgende Bemerkung von Bernd DEWE zur Diskussion von Kompetenzen und Qualifikationen
soll das Schlusswort dieses Kapitels bilden (siche [Dew10], S. 108):

Dieser Ubergang von der Qualifikations- zur Kompetenzdiskussion bedeutet einen Wechsel
der Perspektive von den Institutionen des Bildungs- und Beschéftigungssystems hin zur
lernenden und lehrenden Person. [...] Bereits der Deutsche Bildungsrat hatte Kompetenz
und Qualifikation in &hnlichem Sinne unterschieden. Qualifikation bezeichne den Lernerfolg
besonders im Hinblick auf seine Verwertbarkeit, Kompetenz vorwiegend im Hinblick auf die
Person des Lernenden.

Zur weiterfithrenden Lektiire verweise ich auf die Arbeiten von JAGER und ARNOLD, die
Gegeniiberstellungen der Begriffe “Kompetenz” und “Qualifikation” vornehmen (siehe [J&g01]

und [Arn97|).

54V an kann die Mode dieses Begriffes an den Erscheinungszahlen von Buchtiteln sehr gut erkennen. Die Deutsche
Bibliothek Frankfurt verzeichnet seit 1945 insgesamt 716 Buchtitel, die den Begriff Kompetenz enthalten. Davon
sind 74,8% seit 1990 erschienen; davon wiederum 70,5% in den letzten sieben Jahren. Hans Dieter Huber
schreibt an dieser Stelle folgende Anmerkung: “Die Zahlen basieren auf dem Stand des OPAC der Deutschen
Bibliothek, Frankfurt am Main am 1.8.2002. Seit 1990 sind — von insgesamt 716 erschienen Titeln — 536
Buchtitel erschienen (878 davon wiederum nach 1995). Wihrend im Jahr 1990 18 Titel mit dem Titelstichwort
Kompetenz erschienen sind, waren es im Jahr 2000 schon 68 und 2001 66 Titel. Die Tendenz ist also in jilingster
Zeit stark steigend [. .. | Bei einer so hohen Zahl von Publikationen zum Thema Kompetenz muss man davon
ausgehen, dass wir es seit etwa zehn Jahren mit einer massiven Krise der Kompetenz und mit dem massiven
Auftreten von Inkompetenz zu tun haben.”



2.4. KOMPETENZ VERSUS QUALIFIKATION

19

Qualifikation Kompetenz

Erklarung nach Arnold, 1997

nachfrageorientiert subjektorientiert

“Qualifikation” beschrankt sich auf die
Erfiilllung konkreter Nachfragen bzw. An-
forderungen (Aspekt der Verwertbarkeit),
“Kompetenz” ist subjektbezogen, stellt
die Entwicklungsmoglichkeiten und Hand-
lungsfahigkeiten des Individuums in den
Mittelpunkt

unmittelbar ganzheitlich

“Qualifikation” ist auf unmittelbare tatig-
keitsbezogene Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten verengt. “Kompetenz” bezieht
sich auf die ganze Person.

sachverhaltszentriert wertorientiert

“Qualifikation” beschrankt sich auf Sach-
wissen, “Kompetenz” erstreckt sich auch
auf Werthaltungen und Einstellungen.

Tabelle 2.1.: Qualifikation vs. Kompetenz nach H. SCHAEPER, [Sch05], Folie 2






3. Geschichtliche Ubersicht der
Kompetenz-Diskussion

“Uberlequngen und Diskussionen in Richtung
‘Schliisselqualifikationen’ waren natirlich, wor-
auf MERTENS auch hinweist, nicht neu” (siche
[Bad&9], S. 18f).

3.1. Einleitung

Die Diskussion um Schliisselqualifikationen und Kompetenzen wurde nicht erst 1974 mit dem Vor-
trag des Berufspiddagogen Dieter MERTENS aufgenommen (siehe [Mer74]). Schon frither lassen
sich Hinweise darauf finden, dass sich etwas im Bildungssystem verénderte. War die Ausrichtung
in den 50er Jahren noch sehr auf die zu vermittelnden Inhalte fokussiert, wurde in den 60er und
70er Jahren der Unterricht zunehmend auf den Lernenden als Person ausgerichtet — also “subjekt-
orientiert” (vgl. dazu u.a. [BKZ91], S. 317). Es wurde die Frage nach der Effizienz von Lehrmetho-
den und der eingesetzten Unterrichtsmedien gestellt (vgl. [BKZ91]). So verweist Jiirgen BADURA
darauf, dass Ralf DAHRENDORF bereits 1956 zwischen “funktionalen” und “extrafunktionalen”
Qualifikationen unterschied — wobei er angibt, dass die “extrafunktionalen Qualifikationen” als
Schliisselqualifikationen zu interpretieren seien (siche |[Bad89)|, S. 18f; zitiert wird [Dah56|, S. 540-
568). Als Ursache fiir die Verianderung des Fokus sieht Fritz M. KATH die Kontroverse in den
60er Jahren, als wirtschaftliche Hochkonjunktur herrschte, aber ein Mangel an entsprechenden
Fachkréften bestand. Es wurde angenommen, dass der Beruf, so KATH, seine Bedeutung verloren
hatte und dass dem nur durch eine Ausbildung entgegengewirkt werden kénne, die Schiilern und
Schiilerinnen die Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt, die es ihnen erlauben, in der Berufswelt
von morgen zu bestehen (vgl. [Kat90b|). Somit musste dartiber nachgedacht werden, wie dies zu
bewerkstelligen wére. Helen ORTH verweist an dieser Stelle darauf, dass “erstmals die Zusam-
menhdnge zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem tm Kontext von Steuerung diskutiert
wurden [...[|”, wobei es zum einen um das Bildungssystem ging, dessen Auftrag es ist, Schiiler
und Schiilerinnen zu miindigen Biirgern zu erziehen und zum anderen darum, sie auf die spétere
Berufswelt als Arbeitnehmer vorzubereiten (vgl. [Ort99], S. 5). Besonders die Geschwindigkeit
der technischen Entwicklung machte es notwendig, {iber neue Bildungskonzepte nachzudenken.

21
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3.2. Vor den 70er Jahren

In seiner Dissertation fasst Peter JAGER die Situation vor den 70er Jahren wie folgt zusammen
(vgl. [Jag01], S. 47; zitiert werden KANT nach Brockhaus [Bro72|, DEWEY ohne Literaturangabe,
DAHRENDORF nach MEYER-DoHuM [MD85| und KLAFKI nach BARTHEL [Bar88|):

Die Forderung nach ganzheitlichen und alles iiberdauernden Qualifikationen ist nicht neu.
Der allseits bekannte Kategorische Imperativ von KKANT (1724 - 1804) [. . .| zielt konzeptionell
in die Richtung der SQ. John DEWEY verlangt fiir den Erwerb von Mehrfachqualifikationen
nach dem learning by doing. DAHRENDORF hebt die Bedeutung der extrafunktionalen Qua-
lifikationen hervor und spricht von der Notwendigkeit der Kreativitit und Phantasie. Ende
der 50er Jahre diskutierte die Schulpddagogik den Begriff des Exemplarischen sehr intensiv.
Nach KLAFKI sollte beispielhaft gelernt und der am Einzelfall allgemeine Sachzusammen-
hang (Grundprinzip, Struktur, Naturgesetz, Methode, Technik) als Muster auf verwandte
Falle tibertragen werden.

3.3. 70er Jahre

1974 prégte Dieter MERTENS den Begriff der “Schliisselqualifikationen” zur Situation des sich
verdndernden Arbeitsmarktes. Er reagierte dabei gezielt auf die Beobachtung, dass die Berufs-
ausbildung nicht mehr, wie frither, die Auszubildenden fiir ein Berufsleben ausstattete: Durch
die sich rasant verdndernden Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt, besonders hinsichtlich der sich
schnell entwickelnden Technologie, wurde es nétig, neue Wege zu beschreiten. Irgendwie muss-
te den Auszubildenden ein Werkzeug an die Hand gegeben werden, welches sie dazu befdhigen
konnte, sich den neuen Entwicklungen und Verdnderungen immer wieder anpassen zu kénnen —
ein Leben lang (siehe [Mer74]).

Die 70er Jahre waren hinsichtlich der Schliisselqualifikationen ein Jahrzehnt des Umbruchs. Ger-
hard P. Bunk, Manfred KAISER und Reinhard ZEDLER unterscheiden hierbei drei Phasen (vgl.
[BKZ91], S. 317):

e Anfang der 70er Jahre ging es um eine lern- und bedarfsorientierte Weiterbildung: “Wie
kann die betriebliche Notwendigkeit durch Bildungsbedarfsanalysen betriebswirtschaftlich
nachgewiesen werden?”

e In der Mitte der 70er Jahre ging es dann um problemlésungs- und transferorientierte Wei-
terbildung: “Wie kann der Teilnehmer durch Weiterbildung in einen Problemldsungspro-
zess eingebunden und durch Ubertragung des Gelernten an dem Arbeitsplatz unterstiitzt
werden?”

e Am Ende der 70er Jahre &nderte sich die Richtung zu einer team- und projektorientierten
Weiterbildung: “Wie kénnen Arbeits- und Qualitdatsgruppen lerneffizient gestaltet und bei
der Losung konkreter betrieblicher Problemstellungen unterstiitzt werden, um der Flexibili-
sierung des Arbeitseinsatzes mit Flexibilisierung der Qualifikationen zu begegnen?”

Auch etabliert sich in diesem Jahrzehnt der Kompetenzbegriff nach Heinrich ROTH in den Er-
ziehungswissenschaften. Mit dem Erscheinen des zweiten Bandes der “Padagogischen Anthro-
pologie” im Jahre 1971 wird ein dreiteiliger Kompetenzbegriff eingefiihrt, der aus Selbst- Sach-
und Sozialkompetenz besteht. Diese Kompetenzen, so weist Achim BROSZIEWSKI in einem ak-
tuellen Artikel hin, kommen “in jedem Verhalten zur Geltung”. Kompetenzen konnen “nur durch
normative Setzungen unterscheidungsfihig” werden (siehe [Brol0], S. 124).
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3.4. 80er Jahre

“Man kann also die wachsende Bedeutung, die den Schliisselqualifikationen in den S0er Jah-
ren beigemessen wurde, als ein Symptom fir die zunehmenden Strukturverinderungen unseres
Beschiftigungssystems in Richtung Flexibilitat betrachten” (siche [Ree99], S. 36). So gab es ins-
besondere in der Berufspiddagogik Diskussionen, die von DORIG als “rege” bezeichnet wurden
(vegl. |Dor94], S. 28). Dabei “wurde das Konzept der Schlisselqualifikationen vor allem in der Be-
rufspidagogik mit der Forderung nach vermehrter Handlungsorientierung und selbstgesteuertem
Lernen gleichgesetzt, und dessen Gedankenkern wurde von einzelnen Pddagogen den verschie-
densten Reformbediirfnissen teilweise willkiirlich angepasst” (siche [Dor94], S. 28). Auch BUNK,
KAISER und ZEDLER &uftern sich zu den 80er Jahren und sehen in dieser Zeit einen Bezug zur
“wertorientierten Weiterbildung auf Organisationsentwicklung”. Dabei ginge es vor allem um die
Frage: “Wie kionnen die Weiterbildungsaktivititen in die Organisations- und Personalentwicklung
integriert werden und wie kinnen Werthaltungen, Arbeitsleben und Humankompetenz im Sinne
der Unternehmenskultur bei der Qualifikation bericksichtigt werden?” (siche |BKZ91|, S. 317).

3.5. 90er Jahre

Inzwischen gibt es eine Vielzahl an Veroffentlichungen zum Thema “Schliisselqualifikation”, so
dass einige Wissenschaftler bereits von einem inflationdren Gebrauch des Begriffes sprechen (siehe
z.B. [Nen89|, S. 96). DIDI et al. versuchten 1993 Ordnung in die Vielzahl von Begriffen und
Konzepten zu bringen. Sie erstellten eine Liste der héufigst genannten Kompetenzen, welche

tiber 600 Begriffe umfasste (siche [DFKV93]).

Neuen Aufschwung erhielt die Diskussion um Schliisselqualifikationen und Kompetenzen durch
die verabschiedete Bologna-Deklaration. Neben dem Hauptaspekt, den européaischen Hochschul-
sektor so umzugestalten, dass ein Austausch von wissenschaftlichem Personal und Studierenden
moglich ist, gibt es auch eine Forderung die Studieninhalte betreffend: Es sollen Schliisselquali-
fikationen an Universitdten vermittelt werden, insbesondere mit Hinblick auf die Verdnderungen
der Lebenswelt. Dies wird u.a. mit der Unterstiitzung des Konzeptes “Lebenslanges Lernen” ge-
fordert. BUNK, KAISER und ZEDLER bezeichnen dieses Jahrzehnt als eine “Ausrichtung system-
und wertorientierter Weiterbildung auf permanentes Lernen” (siehe |[BKZ91]|, S. 317).

Die Themen Kompetenz und Schliisselqualifikation haben aufferdem auch die Informatik erreicht.
Einige der geleisteten Beitrdge werden im Kapitel 12, Kompetenzen in der Informatik, S. 124
vorgestellt.

3.6. 2000er Jahre

In diesem Jahrzehnt werden besonders in der Informatik viele neue Ergebnisse zum Thema
“Schliisselkompetenzen” und “Kompetenzen” verdffentlicht. Durch die Veroffentlichung von Bil-
dungsstandards von Seiten der KMK fiir die Facher Mathematik, Deutsch und Englisch (spéter
auch fiir Naturwissenschaften) werden erstmalig Bildungsstandards verabschiedet, die nicht Bil-
dungsinhalte zum Ziel haben, sondern die zu vermittelnden Kompetenzen, die Schiiler am Ende
der Schulzeit besitzen sollten. Die Gesellschaft fiir Informatik erarbeitet in diesem Zeitraum Bil-
dungsstandards fiir das Fach Informatik, da solche von der KMK nicht geplant waren. Dadurch
ergab sich eine grofsere Auseinandersetzung mit dem, was an Kompetenzen in Informatik und
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Informatikunterricht zu vermitteln sei. Die Kapitel 12, Kompetenzen in der Informatik, S. 124
und 12.1.5, Ausgangspunkt: Mathematikstandard der NCTM, S. 136 gehen hierauf ndher ein.

Auch erscheint in diesem Jahrzehnt die sogenannte “Klieme-Expertise” und die Arbeiten von
Johannes HARTIG und Eckhard KLIEME zum Thema “Kompetenz” und “Kompetenzdiagnostik”
(siehe [KABT07], [HKO06| und [HKO7]). Alle drei Dokumente wurden vom “Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung” herausgegeben und sind Grundlage fiir die vom BMBF geférderten
Projekte im Bereich der Kompetenzforschung.

Die Zeitschrift SQ-Forum, herausgegeben vom Institut fiir Zukunftsorientierte Kompetenzent-
wicklung (IZK) geht noch einen Schritt weiter, als in den bisher aufgeziahlten Zeitraumen: Sie
gibt eine Ubersicht von 1999 bis in die Zukunft an, der zufolge der Begriff “Schliisselqualifikatio-
nen” nicht nur durch den Begriff “Schliisselkompetenzen” ersetzt werden wird, sondern schon jetzt
eine Ablésung des Schliisselkompetenz-Begriffes durch den Begriff “Schliisselbildung” stattfindet
bzw. noch erfolgen wird (siche [MKBO09], S. 180):

Schlusselqualifikationen

1999 2003

Schlusselkompetenzen

2003 heute

Schlisselbildung

2005 Zukunft

Abbildung 3.1.: Entwicklung von der Schliisselqualifikation zur
Schliisselbildung (sieche [MKBO09], S. 180).

3.7. Chronologische Ubersicht der Forscher

Kompetenzforscher, ohne Informatik!

1963 Heinrich RoTH préagte den Kompetenz-Begriff und ist PAdagoge und Psychologe
1974 Dieter MERTENS: Er priagte den Begriff der “Schliisselqualifikation”. Berufspadagogik

1990 Gerhard P. BUNK: Setzte sich mit dem Konzept der Schliisselqualifikationen auseinander.
Berufspiddagogik

1991 Ute LAUR-ERNST: Distanziert sich von den Begriffen “Schliisselqualifikation” und
“-kompetenz”, behélt aber das Konzept bei. Berufspadagogik

1993 Herbert BECK, schrieb eines der meistzitierten Biicher zum Thema
“Schliisselqualifikationen”. Paddagogik

'Die Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstéindigkeit.
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1994

1996

1997

1999

2001

2001

2003

2003
2004

2004
2007

2007

Roman DORIG (Dissertation): DORIG setzt sich in seiner Arbeit besonders damit
auseinander, was die unterschiedlichen Schliisselqualifikationskonzepte halten und wo ihre
Schwichen liegen. Er gibt somit einen interessanten analytischen Einblick in die bis dahin
entwickelten Konzepte. Wirtschafts-, Recht- und Sozialwissenschaften —
Dissertation im Bereich Wirtschaftswissenschaften

Dip1 et al.: Auseinandersetzung mit der Vielfalt der existierenden Konzepte aus
psychologischer Sicht. Erstellten ein Gutachten im Auftrag des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung. Zum Teil aus der Psychologie

Johannes WILDT mit dem Schwerpunkt Hochschuldidaktik und Kompetenzen. Er hat
auch das Vorwort der Dissertationsveroffentlichung von Helen Orth geschrieben.

Helen ORTH (Dissertation): Auseinandersetzung mit der Frage, wie man
Schliisselqualifikationen in der Hochschule erreichen und umsetzen kann. Heute
Veroffentlichungen unter Helen KNAUF. Hochschuldidaktik

Peter JAGER (Dissertation): JAGER setzt sich in seiner Arbeit besonders damit
auseinander, was genau Schliisselkompetenzen sind und wie diese in der Schule
implementiert werden kénnen. Zusétzlich grenzt er die Unterschiede zwischen
Kompetenzen und Qualifikationen ab. Schulpadagogik

Franz-Emanuel WEINERT pragte einen der meistzitierten Definitionen zum Begriff
“Kompetenz”, der Messbarkeit beinhaltet. Psychologe

Lothar REETZ beschéftigt sich mit den Themen Kompetenz und Bildung.
Berufspiadagogik

OECD-Definition von Kompetenzen (in Zusammenarbeit mit der UNESCO)

Alexis-Michel MUGABUSHAKA (Dissertation): Setzt sich neben der deutschen Diskussion
auch mit Diskussion und Begriffen in Grofsbritannien auseinander. Damit erstellt er eine
Verbindung fiir die Auseinandersetzung der Arbeit des amerikanischen Councils, welcher
den Standard “Being Fluent in Computer Technology” herausgegeben hat. Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften

Hildegard SCHAPER, 2005, und die HIS-Studie, 2004. Hochschulforschung

Eckhard KLIEME, Katharina MAAG-MERKI & Johannes HARTIG, bmbf-Bericht zur
technologiebasierter Kompetenzdiagnostik. Paddagogik /Psychologie/Didaktik;
Psychologe

Sabine ARCHAN & Elisabeth TUTSCHEK: Zwei Wissenschaftlerinnen aus Osterreich, die
im Bereich Berufsausbildung das Thema Schliisselqualifikationen behandeln.
Berufspiadagogik

Kompetenzforschung im Bereich Informatik

1993

1993
1993

Friedrich BUTTLER und Werner DOSTAL (z.B. “Informatik als Schliisselqualifikation”,
1993, [BD93|)

Tom J. VAN WEERT (“Informatik als Teil der Allgemeinbildung”, 1993, [Wee93|)

Bernhard KOERBER und Ingo Riidiger PETERS (“Informatikunterricht und
informationstechnische Grundbildung — ausgrenzen, abgrenzen oder integrieren?”, [KP93])
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2000 Fred MULDER und Tom VAN WEERT (z.B. “IFIP/UNESCO’s informatics curriculum
framework 2000 for higher education — Building Effective Higher Education Informatics
Curricula In A Situation Of Change”, 2000, [MWO00])

2003 Steffen FRIEDRICH (z.B. “Informatik und PISA - vom Wehe zum Wohl der
Schulinformatik”, 2003, [Fri03])

2003 Hermann PUHLMANN (z.B. “Informatische Literalitdt nach dem PISA-Muster”, [Puh03])

2005 Ludger HUMBERT (z.B. “Informatikkompetenzen fiir die allgemeine Bildung. Zur
Entwicklung der Standards”, [HumO5])

2006 Nicole WEICKER, Botond DrRASKOCZY und Karsten WEICKER (z.B. “Fachintegrierte
Vermittlung von Schliisselkompetenzen der Informatik”, [WDWO06])

2008 GI - Grundsétze und Standards fiir die Informatik in der Schule (|GI08])

2009 Christian KOLLEE, Johannes MAGENHEIM, Wolfgang NELLES, Thomas RHODE, Niclas
SCHAPER, Sigrid SCHUBERT, Peer STECHERT (siehe: “Computer Science Education and
Key Competencies”, 2009)

2009 Wolfgang NELLES, Thomas RHODE, Peer STECHERT (siche: “Entwicklung eines
Kompetenzrahmenmodells”, 2009)

2009 Kirstin SCHWIDROWSKI (z.B. “Digital Inclusion by Fostering Informatics Competencies”,
2009)

3.8. Wer zitiert wen

Welche Autoren sind innerhalb der Diskussion um Schliisselqualifikationen (und Qualifikationen)
und Schliisselkompetenzen (und Kompetenzen) diejenigen, die besonders wegweisend waren? Um
dies zu beantworten, wurde die Literatur nach Autoren durchsucht, die immer wieder zitiert
wurden oder die Diskussion durch neue Blickwinkel bereicherten. Es wurde erkennbar, dass die
Diskussion in unterschiedlichen Fachgebieten stattfindet, teils mit unterschiedlichen Ansétzen in-
nerhalb derselben Fachrichtung, teils mit groffen Ahnlichkeiten iiber Fachgebietsgrenzen hinweg.
In einigen Fachgebieten war die Diskussion besonders stark ausgeprégt: Berufspiddagogik, Hoch-
schuldidaktik, Padagogik, Psychologie, Linguistik, Medienpadagogik und Soziologie. Mit dieser
Einteilung ist sicherlich weder die Gesamtheit aller Fachgebiete noch die aller Forscher abgedeckt.
Vielmehr soll so eine Ubersicht iiber die Vielfalt der existierenden Konzepte gegeben werden.

Die Autoren aus den oben genannten Fachgebieten beziehen sich (teilweise) aufeinander. Diese
Beziige dienten zum einen als Grundlage fiir die eigene Forschung (Welcher Autor wird besonders
haufig zitiert? Wer bezieht sich auf wen?), sind aber auch ein geeigneter Hinweis fiir Leser, die
sich selbst in das Thema einarbeiten mochten.

Das nachfolgende Kapitel stellt verschiedene Ansétze, Konzepte und Definitionen von Schliissel-
qualifikationen, Qualifikationen, Schliisselkompetenzen und Kompetenzen vor. Man kénnte ver-
muten, dass in verschiedenen Fachgebieten unterschiedliche Konzepte existieren. Es zeigte sich
aber, dass einige Konzepte fachgebietsiibergreifend sind. Dennoch wurde hier eine Einteilung
nach den Fachgebieten der Forscher vorgenommen. Die Darstellung beginnt mit den Berufs-
pidagogen, die haufig als Initiatoren der Diskussion gesehen werden. Die anderen Fachgebiete
schliefsen daran an.
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Abbildung 3.2.: Zitationsverbindungen von Artikeln und Dissertationen aus dem
Bereich “Schliisselqualifikation” und “Schliisselkompetenz”

Dieter Baacke

Als Reihenfolge wurde gewéhlt:

e Berufspadagogik
Hochschuldidaktiker
Pidagogen

Psychologen
e andere Fachrichtungen (z.B. Linguistik, Medienpadagogik)

Jedes Kapitel schliefst mit einem Zwischenfazit. Teil I schliefst ab mit einer Zusammenfassung aller
Schliisselqualifikations- und Kompetenzkonzepte und den Arbeitsdefinitionen dieser Dissertation.
Diese werden spater in Kapitel 18.2, S. 276, wieder aufgenommen.






4. Konzepte der Berufspadagogik

4.1. Einleitung

Die Berufspiadagogik ist ein Teilgebiet der Paddagogik, dessen Fokus auf der Aus-, Fort- und
Weiterbildung liegt. Der Mensch wird in erster Linie als (zukiinftiger/ehemaliger) Arbeitnehmer
gesehen. Die Berufspiddagogen setzen sich aber auch mit Aspekten der Allgemeinbildung aus-
einander, wie sich bei der Diskussion um Qualifikationen und Kompetenzen ersehen lasst: Eine
ausreichende Allgemeinbildung ist ein wichtiger Bestandteil einer spater darauf aufbauenden Be-
rufsausbildung. Zusétzlich besteht eine Relevanz zur Informatik, da informatische Kompetenzen
in der heutigen Berufswelt gefordert werden, und so findet sich diese Forderung auch in den
Arbeiten der Berufspidagogen (siche exemplarisch Ute LAUR-ERNST, [LE90a], S. 37ff).

In diesem Kapitel sind die nachfolgenden Forscher aufgefiihrt:

Dieter Mertens
MERTENS gilt als Begriinder des Begriffes “Schliisselqualifikation” oder zumindest als Rei-
nitiator der Diskussion um dieses Thema.

Gerhard P. Bunk
BUNK hat sich mit verschiedenen Begrifflichkeiten auseinandergesetzt und das Konzept der
Schliisselqualifikationen um eine personale und eine soziale Verhaltensweise erweitert. Wei-
ter hat er eine Unterteilung der Schliisselqualifikationen in materiale, formale und personale
Komponenten vorgenommen.

Franco Calchera und Johannes Ch. Weber
CALCHERA & WEBER zerlegen Kompetenzen in kognitive, affektive und berufliche Kom-
petenzen und stellen diese zueinander.

Ute Laur-Ernst
LAUR-ERNST hat Schliisselqualifikationen in Kategorien unterteilt, distanziert sich jedoch
von dem Begriff.

Lothar Reetz
REETZ ist an sprachlicher und definitorischer Klarheit interessiert und geht auch auf Lite-
ratur anderer Fachgebiete ein.

Sabine Archan und Elisabeth Tutschek
ARCHAN & TUTSCHEK geben nicht nur Oberbegriffe wieder, sondern auch Untergruppen
mit den dazugehorigen Kompetenzen. Sie haben einen Sonderstatus im Vergleich mit den
anderen Autoren dieser Liste, da ihr Ziel die Kompetenzen sind, die Auszubildende besitzen
sollen. Die anderen Autoren halten sich in der Diskussion allgemeiner.

29
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4.2. Dieter Mertens

“Schlisselqualifikationen sind demnach solche
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, wel-
che nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu
bestimmten, disparaten praktischen Tdtigkeiten
erbringen, sondern vielmehr a) die Fignung fir
eine grofie Zahl von Positionen und Funktionen
als alternative Optionen zum gleichen Zeitpunkt,
und b) die Fignung fir die Bewdiltigung einer
Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Anderun-
gen von Anforderungen im Laufe des Lebens”

([Mer74], S. 40).

Dr. rer. pol. Dieter MERTENS, ehemaliger Leiter des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung (IAB) von 1967-1987, wird in der wissenschaftlichen Welt vielfach als derjenige zitiert,
der 1974 den Begriff der “Schliisselqualifikationen” pragte. Zusammen mit diesem Begriff wollte
er ein Konzept liefern, welches einem Phénomen entgegenwirken sollte, das er auf dem Arbeits-
markt beobachtete: Das Wissen, welches Menschen wihrend ihrer (Berufs-) Ausbildung erhielten,
schien immer weniger fiir eine lebenslange Nutzbarkeit geeignet zu sein. Der stetige Wandel der
Anforderungen, die es im Alltag und Beruf zu bewiltigen gilt, verlangten eine andere Art von
Bildung, als sie bisher von den Ausbildungsstéitten vermittelt wurde.!

Dass sich diese Forderungen nicht nur auf die Berufsausbildung beziehen, ist aus einem Artikel er-
sichtlich, in dem MERTENS nach einer “Schulung fir eine Existenz in der modernen Gesellschaft”
verlangt. Dabei geht es ihm um die “Schulung zur Bewdiltigung und Entfaltung der Persénlich-
keit, Schulung zur Fundierung der beruflichen Existenz, Schulung zu gesellschaftlichem Verhalten”
(vgl. [Mer74], S. 36). MERTENS sicht es als verfehlt an, diese drei Aspekte getrennt voneinan-
der zu unterrichten. Bildungsplanung habe ganzheitlich und offen zu geschehen, da es um eine
Bildung geht, die umfassender ist als Schulung (siche [BKZ91]|, S. 366). Und so fordert er eine
“education permanente”, um dem raschen Altern von Bildungsinhalten entgegenzuwirken (siehe
[Mer74], S. 36).

MERTENS Anliegen fiir beide “Seiten” der Bildung, mit der Allgemeinbildung auf der einen und
der Berufsausbildung auf der anderen Seite, sind fiir ihn nicht untrennbar. So erzeuge eine
berufliche Bildung immer auch gesellschaftliche und politische Verhaltenseffekte: “Wenn diese
Ambivalenz erkannt ist, ist es sinnlos geworden, von allgemeiner Bildung einerseits und von
beruflicher Bildung (bzw. Ausbildung) andererseits zu sprechen.” (vgl. [Mer74|, S. 37)

MERTENS sucht mit seiner Definition von “Schliisselqualifikationen” nach den sogenannten “ge-
meinsamen Dritten”, die es zu finden und zu vermitteln gilt. Diese sind iibergeordnete Bildungs-
ziele und Bildungselemente und liefern “den Schliissel zur raschen und reibungslosen Erschlieffung
von wechselndem Spezialwissen” (vgl. [Mer74], S. 36).

'Bernd DEWE gibt in seinem Artikel von 2010 einen #hnlichen Standpunkt wieder (siehe [Dew10], S. 111;
zitiert werden [Zab89], [Sch72] und [Arn91]): “Schlisselqualifikationen sollten in der Erwachsenenbildung dem
Dilemma eines zunehmend uniberschaubaren und immer schneller wechselnden (Berufs-)Wissens begegnen.
Als ‘Zauberformel’ bzw. ‘Zielformel’ (Zabeck 1989) wiesen sie in den siebziger Jahren in eine neue Zukunft der
Erziehung, in der nicht mehr Faktenwissen, sondern die Fihigkeit des addquaten Erwerbs von Wissen und der
Anwendung von ‘Verweisungswissen’ (A. Schiitz) im didaktischen Fokus stand (vgl. auch Arnold 1991, S. 70ff).
[- . . ] Schliisselqualifikationen wurden genau in die Kluft platziert, die sich zwischen einem Arbeitsmarkt mit
dynamischen und wechselnden Qualifikationsanforderungen und einem curricular festgelegten Bildungs- und
Ausbildungssektor auftat.”
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MERTENS unterscheidet bei seinem Konzept der Schliisselqualifikationen vier Arten (siehe
[Mer74], S. 36 und S. 41):2

e Basisqualifikationen: Qualifikationen héherer Ordnung mit einem breiten Spektrum ver-
tikalen Transfers,

e Horizontalqualifikationen: Informationen iiber Informationen (horizonterweiternde Qua-
lifikationen),

e Breitenelemente: ubiquitdre Ausbildungselemente und

e Vintage-Faktoren: generationsbedingte Lehrstoffe und Begriffssysteme.

Diese Schliisselqualifikationen sollen dann mit einer geeigneten Didaktik, ein Pflichtkern in je-
dem Bildungsgang werden, “damit Schulung fir Personen erweitert werden kann zu Bildung von
Persionlichkeiten” (siche [Mer74], S. 36).

In folgenden werden die vier Arten Mertensscher Schliisselqualifikationen nédher erklart.

4.2.1. Basisqualifikationen

Unter Basisqualifikationen versteht MERTENS Qualifikationen ‘“héherer Ordnung”, die von der
Fahigkeit zu logisch-strukturiertem Denken geprégt sind. Dazu gehdren etwa das Begreifen von
mathematischen Kalkiilen und “grammatisches Wissen auf die Verstindigung in fremden Spra-
chen anzuwenden”. Damit, so fasst MERTENS es zusammen, gehoren fast alle Bildungsziele, die
sich in Schliisselqualifikations-Katalogen der Pédagogik finden lassen, in diese Rubrik (siehe
[Mer74], S. 41).

MERTENS schlédgt vor, wie eine Konkretisierung der Basisqualifikationen aussehen kénnte und
liefert die nachfolgende Tabelle mit den zugehorigen “Vehikeln” und Lehrgegenstédnden (siche
[Mer74], S. 41):

Basisqualifikation als Konkretisierung Vehikel, Lehrgegenstand
Bildungsziel
Logisches Denken Logisches Schliefien Formale Logik, Schaltalgebra
Analytisches Vorgehen Analytische Verfahrenstechniken Linguistik, analyt. Geometrie
Kritisches Denken Argumentations- und Diskussionsfa- | Dialektik

higkeit
Strukturierendes Klassifizieren Uber- und Unterordnung von
Denken Phanomenen
Dispositives Denken Zweck — Mittel — Okonomie Organisationslehre, Grundla-

gen der Okonomie

Kooperatives Vorgehen Soziale Spielregeln und -techniken Konkrete Spiele
Konzeptionelles Denken Planungsbereitschaft und Planungstechniken (Netzplan-

-fahigkeit technik u.a.)

Fortsetzung auf der néchsten Seite

2 Auf Seite 41 nennt MERTENS diese vier Arten von Schliisselqualifikationen “Bildungselemente” und weist darauf
hin, dass diese Benennung “behelfsweise” erfolgt.
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Fortsetzung der vorigen Seite

Basisqualifikation als Konkretisierung Vehikel, Lehrgegenstand

Bildungsziel

Dezisionistisches Risiko — Chance — Okonomie Ent- Spieltheorie, Entscheidungs-

Denken scheidungsfiahigkeit theorie, Wahrscheinlichkeits-
theorie

Kreatives Vorgehen Assoziierendes Denken Brainstorming, Littérature
automatique, Morphologie

kontextuelles Denken Verstehen von Zusammenhéngen Schach, Operations Research

und Interdependenzen

Tabelle 4.1.: Konkretisierung von Basisqualifikationen (siehe [Mer74], S. 41)

BUNK, KAISER & ZEDLER schreiben anerkennend (siche [BKZ91], S. 366):

MERTENS ist nicht bei einer enumerativen Auflistung von Schliisselqualifikationen stecken-
geblieben, sondern hat sie durch Vehikel und Gegenstdnde weiter exemplarisch operatio-
nalisiert.

Die von MERTENS genannten Basisqualifikationen werden auch kritisch betrachtet. So zitiert
Klaus PEHL in einem Artikel DIETERICH, der diese als “unspezifische Allgemeinqualifikation”
bezeichnet. Bei diesen Qualifikationen handle es sich um dieselben, wie sie auch schon in der klas-
sischen Formalbildungstheorie genannt werden (siehe [Peh89)|, S. 45f; zitiert wird [Die87], S. 27).

Die von MERTENS genannten Qualifikationen, umfassen verschiedene Formen von Denken und
Vorgehen, wie sie spater auch in anderen Konzepten vorzufinden sind (vgl. z.B. die Definitionen
von “Methodenkompetenz” bei den nachfolgenden Autoren).

4.2.2. Horizontalqualifikationen

“Horizontalqualifikationen sollen eine maglichst effiziente ‘Nutzung der Informationshorizonte der
Gesellschaft fir den einzelnen gewdhrleisten [...[” (siehe [Mer74], S. 41). Unter Horizontalqua-
lifikationen versteht MERTENS die “Informiertheit tiber Informationen” und fligt dabei hinzu,
dass es sich bei dieser Schliisselqualifikationen nach um diejenige handelt, die die Bezeichnung
“Schliissel” am meisten verdient hat (vgl. [Mer74], S. 41f). Die Horizontalqualifikationen bestehen
aus den vier Dimensionen:

e Wissen iiber das Wissen von Informationen,
e Gewinnung von Informationen,

e Verstehen von Informationen,

e Verarbeiten von Informationen.

Ebenso wie bei den Basisqualifikationen liefert MERTENS nicht nur die vier Horizontalqualifikati-
onsdimensionen, sondern auch deren Konkretisierung inklusive Vehikel und Lehrgegenstand und
bietet auch hier exemplarische Beispiele zur Operationalisierung (vgl. [Mer74], S. 41f):



4.2. DIETER MERTENS

33

Horizontal-
qualifikation
als
Bildungsziel

Konkretisierung

Vehikel, Lehrgegenstand

Informiertheit
uber
Informationen

‘Wesen von
Informationen

Allgemeine Informationskunde, allgemeine Lehre der
Zeichen (Semiotik)

Gewinnung von
Informationen

Bibliothekskunde, Medienkunde, Statistik

Verstehen von
Informationen

Spezielle Lehre der Zeichen und Symbole: Grundwis-
sen Uber Verbalsprache, mathematische Symbole, Pro-
grammiersprachen, Zeichnungen, Modelle, Signale,
Filme, Gerédusche, Semantik

Grundwissen iiber Fremdsprachen (Basic English,
Sprachstrukturalismus)

Fachwortersprache (Latein - Griechisch - Englisch)
Grundstrukturkenntnisse {iber technische Plane und
Anleitungen

Verarbeiten von
Informationen

Schnelllesekurse, Redundanzreduktion von Fragen und
Aussagen, Forderung der Ausdrucksfihigkeit (Mutter-
sprache), Verstehen des Wirtschaftsteils einer Zeitung,
Umgang mit Formelsammlungen, Nachschlagewerken,
Bibliographien, Dictionaires

Tabelle 4.2.: Konkretisierung von Horizontalqualifikationen (vgl. [Mer74]|, S. 41f)

Ahnlichkeiten und Uberschneidungen weist die Horizontalqualifikation zum informatisch-didak-
tischen Konzept des “Informationszentrierten Ansatzes” auf, auf den im Unterkapitel 16.15, Der
informationszentrierte Ansatz, S. 246, eingegangen wird.

4.2.3. Breitenelemente

Unter Breitenelementen versteht MERTENS folgendes (vgl. [Mer74], S. 42):

Bei den Breitenelementen handelt es sich nicht um klassifikatorisch {ibergeordnete Quali-
fikationen (wie bei den Basisqualifikationen), noch um horizonterweiternde Informationen
iiber Informationen (wie bei den Horizontalqualifikationen), sondern um solche speziellen
Kenntnisse und Fertigkeiten, die iiber breite Felder der Tétigkeitslandschaft nachweislich als
praktische Anforderungen am Arbeitsplatz auftreten.

Somit schldgt MERTENS hier stéarker die Richtung von “Qualifikation fiir das Berufsleben” ein als
bei den beiden vorhergehend Qualifikationstypen, welche auch als allgemeinbildende Grundlage
verstanden werden kdénnen.
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4.2.4. Vintagefaktoren

Um das Problem des sich wandelnden bendtigten Wissens auf dem Arbeitsmarkt beschreiben zu
konnen, verwendet MERTENS den Begriff der Vintagefaktoren (vgl. [Mer74], S. 42):

Vintage-Faktoren dienen in einer Erwachsenenbildung, die integrierter Bestandteil des Bil-
dungssystems und der Bildungsbiographie des einzelnen ist, der Aufhebung intergenerativer
Bildungsdifferenzen. Das sind solche Differenzen, die im Bildungsstand zwischen Jiingeren
und Alteren aus der Weiterentwicklung der Schullehrpline in der Zeit zwischen verschiede-
nen Absolventengenerationen entstehen. Ein Beispiel: Der Schulabsolvent von 1950 kam ohne
Kenntnisse in der Cantorschen Mathematik (Mengenlehre) aus; der Schiiler von 1980 hat frith
in Kategorien der Mengenlehre zu denken gelernt. Das Handikap Alterer im gesellschaftlichen
Wettbewerb resultiert teilweise aus solchen Lehrdiskrepanzen.

Besonders wichtig erscheint diese Qualifikation heutzutage im Licht der rasanten Entwicklung
technischer Faktoren im Alltag und Berufsleben: Die Kluft zwischen denen, die einen Compu-
ter bedienen kénnen und denen, die es nicht kénnen, ist hdufig ein Generationsproblem. Dieser
Umstand ist ein Aspekt des sogenannten “Digital Divide”. — Als MERTENS 1974 die Schliis-
selqualifikationen entwarf, war vermutlich schon erkennbar, dass sich die Technologie schnell
weiterentwickelte und dass dies Probleme fiir die Gesellschaft mit sich bringen wiirde.

4.2.5. Andere Autoren uiber Mertens

Nach der Veroffentlichung des Schliisselqualifikations-Artikels gab es eine Reihe von Reaktionen
und auch Gegenreaktionen von MERTENS selbst. Diese Diskussion soll hier nicht in ihrer Géan-
ze angesprochen werden, um nicht zu weit vom Ziel abzuweichen, da unser Ziel hier ist, eine
Ubersicht zu geben, die spiter als Grundlage fiir die weitere Arbeit genutzt werden kann. Lothar
REETZ schreibt zusammenfassend zur Kritik an MERTENS Arbeit (siche [Ree90], S. 19; Verweise
auf [BMRS74], [EHM*75]2 und [Ree76]):

Die alsbald einsetzende Kritik bezog sich u.a. auf Art und Form der Inhalte, da die angestreb-
ten Schliisselqualifikationen offenbar nicht an komplexen Arbeitsaufgaben und ohne Bezug
auf den Produktionsprozefs “an abstrakten Lehrgegenstanden” wie formale Logik, Netzplan-
technik, Semantik etc. vermittelt werden sollten. In diesem Zusammenhang wurde bereits
besonders auf die sich damit verschéirfende Problematik des Transfers derartigen Wissens auf
konkrete berufliche Situationen verwiesen (Boehm et al. 1974; Elbers et al. 1976; Reetz 1976).

Eine der Kritiken zum Konzept von MERTENS stammt von Roman DORIG, der besonders das
Fehlen an innerer Konsistenz und logischen Aufbaus beméngelt (siehe [D6r94], S. 35). MERTENS
weill um die Schwéchen seines Konzeptes, wie Fritz M. KATH bemerkt (siehe [Kat90b|, S. 102).
So schreibt er mit Bezug auf [Mer88|:

MERTENS weift sehr wohl, dass bei weitem nicht alles, was von fundamentaler Bedeutung
fiir beruflichen Erfolg und Beweglichkeit ist, kognitiven Charakter hat und auf kognitivem
Wege zu erwerben ist (vgl. 21; 10f). Er weif um die Bedeutung affektiver Handlungsweisen
und sozialer Einstellungen, betont aber, dass sich sein “Begriff der ‘Schliisselqualifikationen’
im wesentlichen auf vermittelbare intellektuelle Fahigkeiten konzentriert” (21;11).

3Reetz gibt hierfiir 1976 an.
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MERTENS reagierte schlieflich 1989, fiinfzehn Jahre nach der Verdffentlichung seines Papiers

zum Thema “Schliisselqualifikationen”, auf die Vielzahl der Kritiken und Diskussionen ([Mer89),
S. 92f; zitiert in [D6r94|):

Was ist nun aus den damaligen Anstéfen geworden? Eigentlich nicht sehr viel mehr als eine
etwas abstrakte Diskussion, viel verbale Zustimmung mit wenig Umsetzung, iiberhaupt wenig
Handfestes. Im Berufsbildungsbereich hat man sich in Richtung Uberbau und Abstraktion
entwickelt; in den Hochschulen schreitet eher die Spezialisierung fort, und in den Schulen
meint man, das habe man immer schon gewusst und im Prinzip immer schon gehandhabt.
Die curricularen und didaktischen Detailfragen wurden andiskutiert; einige haben sich den
Kopf iiber diese Teufel im Detail zerbrochen. Im Wesentlichen aber ist das ganze Thema
wohl eher in die Schublade ‘Bildungs-Belletristik’ gelegt worden, aus der es hin und wieder
fiir eine schone Sonntagsrede hervorgeholt wird.

Es gibt auch interessante Ergdnzungen zum Konzept von MERTENS. So hat Helen ORTH in ihrer
Dissertation die vier Typen von Schliisselqualifikationen der materialen und formalen Bildung
wie folgt zugeteilt (siehe [Ort99], S. 13; siehe auch Kapitel 13.1.1, Materiale und formale Bildung,
S. 160):

e Breitenelemente (materiale Kompetenzen)

e Vintage-Faktoren (materiale Kompetenzen)

e Horizontalqualifikationen (formale Kompetenzen)
e Basisqualifikationen (formale Kompetenzen)

Diese Zuordnung ist deshalb interessant, da im Zusammenhang mit Kompetenzen und Schliissel-
qualifikationen auch davon gesprochen wird, dass es sich hierbei um materiale Kenntnisse handelt
(vgl. BUNK, [Bun94| zitiert in [Ort99], S. 13).

Zum Schluf dieses Unterkapitels sei noch darauf verwiesen, dass MERTENS seine Schliisselquali-
fikationen erweitern wollte, wie Herbert BECK zitiert (siehe [Bec93|, S. 22; zitiert wird [Mer88|,
der wiederum auf ein Zitat von [Sta91] zuriickgreift):

In einem jiingeren Beitrag aus dem Jahre 1988 pladiert Mertens sogar dafiir, auch die Lehre
des Verhaltens bei Katastrophen in den Katalog der Schliisselqualifikationen aufzuneh-
men, weil immer mehr Menschen wegen der wachsenden hochst storanfilligen Komplexitét
aller Lebensumsténde fiir unvorhergesehene und fiir unvorhersehbare Ereignisse gewappnet
sein miissten (vgl. Stallkamp, S. 11).

Das Konzept der Schliisselqualifikationen von MERTENS hat zu vielen Diskussionen und weiteren
wissenschaftlichen Arbeiten gefiihrt. In einigen der nachfolgenden Forschungsarbeiten wird darauf
Bezug genommen — teils durch Distanzierung, teils als Grundlage fiir weiterfithrende Forschungen.
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4.3. Gerhard P. Bunk

“Schlisselqualifikationen sind im Grunde nichts
anderes als die Wiederentdeckung einer ganz-
heitlichen Lern- und Arbeitsqualifikation, die
durch das schulisch organisierte Teillernen und
die betrieblich organisierte Arbeitsteilung verlo-
ren gegangen sind” (siehe Bunk, zitiert nach

[Ort99], S. 38).

Gerhard P. BUNK war Professor an der Universitiat Giefen fiir Erziehungswissenschaften, insbe-
sondere in den Bereichen Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftspddagogik und auferdem Leiter des
Grundsatzausschusses “Betriebspddagogik und Personalentwicklung” (siche [Bun94|, S. 9 und
“Deutsche Nationalbibliothek-Onlineportal?).

Wiéhrend sich viele Autoren auf die Begriffe “(Schliissel-)Qualifikation” und “(Schliissel-) Kom-
petenz” beziehen, spannt BUNK das begriffliche Feld weiter auf. Aber auch er stellt heraus,
dass frithere Arten der Ausbildung heute nicht mehr ausreichend sind, da Selbstorganisation
im Mittelpunkt der Arbeit und des Berufes steht. Gemeinsamkeiten und Unterschiede von “Be-
rufskénnen”, “Berufsqualifikation” und “Berufskompetenz” fithrt er folgender Tabelle auf (siehe
[Bun94|, S. 10 und 11):

Berufskénnen Berufsqualifikation Berufskompetenz
Berufselemente Kenntnisse Kenntnisse Kenntnisse
Fertigkeiten Fertigkeiten Fertigkeiten
Fahigkeiten Fahigkeiten Fahigkeiten
Aktionsweite einzelberuflich berufsbreite Berufsumfeld und
definiert und fun- Flexibilitét Arbeitsorganisation
diert
Arbeitscharakter gebundene ausfiih- ungebundene ausfithrende | freie dispositive
rende Arbeit Arbeit Arbeit
Organisationsgrad fremdorientiert selbstéandig selbstorganisiert

Tabelle 4.3.: Berufskonnen, Berufsqualifikation und Berufskompetenz
(|Bun94|, S. 10 und 11)

Die Tabelle verdeutlicht, dass die Berufselemente zwar gleich sind, der Arbeitscharakter und der
Organisationsgrad jedoch nicht. Das ldge daran, dass sich die Rolle des Arbeitnehmers verédndert
habe — némlich von der Fremdorganisation zur Selbstorganisation (siehe [Bun94|, S. 10). In der
Berufsbildung, so BUNK, gehe es zurzeit in erster Linie um die Vermittlung von “Berufskénnen”
und nicht um “Berufskompetenz”. Damit einher geht auch die Notwendigkeit zur “Entspeziali-
sierung” Wurden frither Spezialisten fiir einen Beruf bendtigt, so sind es heute Menschen, die
“selbsténdiges Planen, Durchfithren und Kontrollieren” gelernt haben (|Bun94], S. 9). Dazu ist

4Deutsche Nationalbibliothek,
https://portal.d-nb.de/resolver.htm?referrerResultld=num%253D77%252Cb04*%2526any &referrerPosition—=
29&identifier=118812459, 20.10.2009
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aus der Sicht von BUNK fiir den Vollzug von “Berufskénnen” zur “Berufsqualifikation” ein quan-
titativer Schritt notwendig, von der “Berufsqualifikation” zur “Berufskompetenz” ein qualitativer
Schritt (siche [Bun94], S. 9f).

Auch wenn der Deutsche Bildungsrat Anfang der 70er Jahre “Kompetenz” als Ziel von Bil-
dungsprozessen festgelegt hat, so beklagt BUNK, dass dabei nicht bestimmt wurde, was denn
unter Kompetenz generell zu verstehen sei. Dennoch wurde gefordert, dass mit der Fachkompe-
tenz auch humane und gesellschaftlich-politische Kompetenzen vermittelt werden sollen (siehe
[Bun94|, S. 9). Er selbst schreibt als Definition (siehe [Bun94|, S. 10):

Berufliche Kompetenz besitzt derjenige, der iiber die erforderlichen Kenntnisse, Fertigkeiten
und Fahigkeiten eines Berufs verfiigt, Arbeitsaufgaben selbsténdig und flexibel 16sen kann
sowie fahig und bereit ist, dispositiv in seinem Berufsumfeld und innerhalb der Arbeitsorga-
nisation mitzuwirken.

Dabei unterscheidet BUNK zwischen formaler und materialer Kompetenz und betont, dass fiir
die berufspadagogische Diskussion nur die materiale Kompetenz bedeutsam sei (vgl. [Bun94|).
Damit nimmt er Bezug auf die Entwicklung in der Pddagogik, die die formale und materiale
Bildung unterscheidet (siehe hierzu auch Kapitel 13.1.1, Materiale und formale Bildung, S. 160)
und grenzt sich von MERTENS ab, dessen Schliisselqualifikationen sich zum Teil der materialen
und zum Teil der formalen Bildung zuordnen lassen (siehe hierzu das Unterkapitel zu MERTENS,
S. 30, und auch ORTH, [Ort99], S. 13). In einer gemeinsamen Arbeit mit KAISER und ZEDLER gibt
BUNK eine Ubersicht von Kenntnissen und Fertigkeiten an, in der gleichzeitig auch die Einteilung
in materiale, formale und personale Aspekte erfolgt. Zusédtzlich werden die Dimensionen des
“Allgemeinen”, “Selbstédndigen” und “Menschlichen” aufgefiihrt (siehe [BKZ91], S. 369):

Materiale Kenntnisse und Fertigkeiten mit grofler Breitenwirkung Das
Kenntnisse und (z.B. Techniken des Messens, des Darstellens und Skizzierens in Allgemeine
Fertigkeiten Wort und Schrift), Kenntnisse und Fertigkeiten mit hoher

Zukunftserwartung (z.B. neue Technologien), Kenntnisse und
Fertigkeiten mit erheblicher Dauerhaftigkeit (Kulturtech-
niken, Fremdsprachen, technische und wirtschaftliche Elementar-

kenntnisse)
Formale Selbstindiges Handeln (Umstellungs- und Reaktionsfahigkeit, Das
Fahigkeiten eigene Losungswege finden konnen, selbsténdiges Erkennen, Pla- Selbstandige

nen, Durchfithren, Kontrollieren und Evaluieren), Anwendungs-
bezogenes Denken und Handeln (Transferfahigkeit, Denken
in Zusammenhéngen und Systemen, vorausschauendes Denken
und antizipatives Handeln, konsequentes Denken), Selbsténdiges
Lernen (das Lernen lernen, sich etwas erarbeiten, selbststéndiges
Beschaffen und Verarbeiten von Informationen)

Personale Individuelle Verhaltensweisen (Initiative, Ausdauer, Stetigkeit, | Das
Verhaltensweisen | Wendigkeit, Anpassungsfihigkeit, Leistungsbereitschaft, Motiva- Menschliche
tion), Soziale Verhaltensweisen (Kooperationsbereitfahigkeit,
Kontaktfdhigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Fairnefs, Toleranz,
Teamgeist, Dienstbereitschaft, Konsensbereitschaft), Arbeits-
verhalten (Arbeitstugenden wie Exaktheit, Terminbewuftsein,
Qualitdtsbewufstsein, Ehrlichkeit, Zuverléssigkeit, Einsatzbereit-
schaft, technologische Akzeptanz), Verantwortliche Verhaltens-
weisen (Fihigkeit und Bereitschaft zur humanen Mitgestaltung
des eigenen Arbeitsbereiches, zu persénlichen Entscheidungen,

zur Verantwortungsiibernahme und zum Handeln nach ethischen
Grundsétzen)

Tabelle 4.4.: Kenntnisse und Fertigkeiten im Zusammenhang zu materialen,
formalen und personalen Aspekten (siche [BKZ91], S. 369)
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BUNK erweitert das bestehende Konzept der Schliisselqualifikationen von MERTENS um die Di-
mensionen der personalen und sozialen Verhaltensweisen, sowie der Mitwirkungs- und Mitgestal-
tungsfihigkeit (vgl. [Bun94], S. 10). Diese Erweiterung begriindet er mit “der Notwendigkeit eines
ganzheitlichen Lernens und Arbeitens” (siehe [Bun90], S. 178). Dabei geht es ihm um die soge-
nannte “Urform menschlichen Lernens”, welches nach BUNK das “Handlungsorientierte Lernen”
ist und einem “Komplex aus Zielsetzung — Wahrnehmen — Denken — Tun — Ergebnispriifung”
entspricht (siche [Bun90|, S. 178). Dieser Ansatz ist fiir BUNK durch folgende drei Faktoren
gekennzeichnet (siehe [Ort99|, S. 13f; zitiert wird [Bun90], S. 180-181):

1. Rasche Veralterung des Wissens,
2. Notwendigkeit der Ausiibung verschiedener Tétigkeiten innerhalb einer Berufsbiographie,

3. Wandel der Arbeitsorganisation durch “Humanisierung des Arbeitslebens” und wach-
sende Bedeutung von Flexibilitdt, Planung und Gruppenorientierung.

So ergibt sich eine Klassifizierung der Kompetenzen in vier Komponenten, welche zusammen die
“Handlungskompetenz” ergeben:

1. Fachkompetenz

2. Methodenkompetenz
3. Sozialkompetenz

4. Mitwirkungskompetenz

Diese vier Komponenten erldutert er in der nachfolgenden Tabelle mit den entsprechenden Kom-
petenzinhalten (siehe [Bun94|, S. 11):

Fachkompetenz Methodenkompetenz | Sozialkompetenz Mitwirkungskompetenz
- Kontinuitat - - Flexibilitat - - Sozialitat - - Partizipation -
Kenntnisse, Fertigkei- | Verfahrensweisen Verhaltensweisen Gestaltungsweisen
ten, Fahigkeiten
berufsiibergreifend variable einzelmenschlich: Koordinationsfahigkeit
Arbeitsverfahren Leistungsbereitschaft Organisationsfahigkeit
berufsbezogen situative Wendigkeit Kombinationsfahigkeit
Losungsverfahren Anpassungsfiahigkeit Uberzeugungstahigkeit
berufsvertiefend Problemlésungs- Einsatzbereitschaft Entscheidungsfiahigkeit
verfahren Verantwortungsfiahigkeit
berufsausweitend selbsténdiges Denken zwischenmenschlich: Filihrungsfahigkeit
und Arbeiten, Planen Kooperationsbereitschaft
betriebsbezogen Durchfiihren und Fairnefy
Kontrollieren Aufrichtigkeit
erfahrungsbezogen Umstellungsfihigkeit Hilfsbereitschaft
Teamgeist
Handlungskompetenz

Tabelle 4.5.: Klassifizierung der Bestandteile der Handlungskompetenz

(siche [Bun94|, S. 11)
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Die Komponenten beschreibt BUNK auf folgende Weise néher (siche [Bun94], S. 11):

Fachkompetenz besitzt derjenige, der zustindig und sachverstindig tiber Aufgaben und
Inhalte seiner Arbeitsbereichs verfiigt und die dafiir notwendigen Kenntnisse und Fertigkeiten
beherrscht.

Methodenkompetenz besitzt derjenige, der bei gestellten Arbeitsaufgaben und auftretenden
Abweichungen verfahrensméflig angemessen reagieren kann, selbstéindig Losungswege findet,
sowie gemachte Erfahrungen sinnvoll auf andere Arbeitsprobleme iibertragt.

Sozialkompetenz besitzt derjenige, der mit anderen Menschen kommunikativ und koope-
rativ zusammenarbeiten kann, gruppenorientiertes Verhalten und zwischenmenschliches Ver-
standnis zeigt.

Mitwirkungskompetenz besitzt derjenige, der seinen Arbeitsplatz und dariiber hinaus
seine Arbeitsumgebung konstruktiv mitgestalten kann, dispositiv zu organisieren und ent-
scheiden vermag und zur Verantwortungsiibernahme bereit ist.

Die Integration aller vier Teilkompetenzen machen Handlungskompetenz aus, die im
Grund unteilbar ist.

Die vier Teilkompetenzen, die die Handlungskompetenz ausmachen, bilden ein Konstrukt, wel-
ches sich auch in anderen wissenschaftlichen Publikationen wieder finden ldsst — wenn auch mit
leichten Modifikationen. So schreiben ROTH und REETZ, dass die Handlungskompetenz aus den
drei Teilen Selbst-, Sach- oder Methoden- und Sozialkompetenz besteht (vgl. [Rot77], S. 170,
und [Ree99], S. 41).5

Zur Vermittlung von BUNKS Teilkompetenzen schléagt er die Verwendung von Reaktions- und
Aktionsmethoden vor: Unter Reaktionsmethoden sind solche zu verstehen, in denen der Lehrende
aktiv ist und der Lernende reaktiv. Bei den Aktionsmethoden hingegen ist der Lehrende weitest-
gehend passiv und der Lernende aktiv (siehe [Bun94|, S. 12 und S. 14). Die Reaktionsmethoden
spielen eine Rolle bei der Vermittlung von grundlegenden Kenntnissen und Fertigkeiten, wahrend
die Aktionsmethoden die Vermittlung von Handlungskompetenz, welche durch aktives Handeln
des Lernenden erreicht wird, beeinflussen. Handlungskompetenz, so BUNK, setzt Handlungsler-
nen voraus (siche [Bun94|, S. 12).

ORTH sortiert BUNKS Konzept trotz seiner Herkunft aus der Berufspadagogik und seiner thema-
tischen Auseinandersetzung bei den padagogischen Modellen ein, was seiner Auseinandersetzung
mit padagogischen Konzepten zuzuschreiben ist.

4.4. Franco Calchera und Johannes Ch. Weber

Franco CALCHERA & Johannes Chr. WEBER haben im Auftrag des Bundesinstituts fiir Be-
rufsbildung (bibb) — in der Reihe “Berichte zur beruflichen Bildung” — Grundlagenmaterial fiir
Weiterbildungsveranstaltungen fiir Ausbilder und Padagogen zum Thema “Basiskompetenzen /
Schliisselqualifikationen” geschrieben (siehe [CW90]). “Es handelt sich dabei um eine Grundstruk-
tur, die ergdnzt werden kann, aber dennoch einen Einblick in die Genese wichtiger Kompetenzen
und deren Entwicklungsbedingungen erlaubt” (siche [CW90|, Vorwort).

Franco CALCHERA ist Diplom-Padagoge mit dem Schwerpunkt konstruktivistische Erkenntnis-
theorie und Entwicklungspsychologie und ist zurzeit in Langen bei JOBLAB & Diversity tétig.
Uber Johannes Chr. WEBER konnten keine weiteren Informationn gefunden werden.

SRoTH spricht nicht von Handlungskompetenz, sondern von Urteils- und Handlungsfihigkeit.
Shttp://www.joblab.de/wer sind wir .html; 07.05.2010
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Die beiden Autoren beginnen ihr Grundlagenmaterial mit Definitionen von Qualifikation und
Kompetenz (vgl. [CW90], S. 5):

Qualifikation: “Befidhigung, Eignung”, geht auf “Qualitat” zuriick = “Beschaffen-
heit, Eigenschaft”. Eine Qualifikation ist immer mit Fremdbewertung verbunden, da sie
verliehen wird. Sie ist vom Beobachter, von seinen Féhigkeiten und Beobachtungsinstrumen-
ten abhéngig.

Kompetenz: Aus dem lat. “cum” und “petere” = “mit” und “streben nach”. Be-
deutet eigentlich “schritthalten (kénnen)”. Das entspricht bei Lernprozessen iiblichen Formu-
lierungen wie: “er kommt mit” und “er kann folgen”. Eine Kompetenz ist somit die Fahig-
keit “mitzukommen” und “zu folgen” in dem jeweiligen Gebiet und setzt daher eine direkte
situative Vergleichsmdglichkeit voraus. Eine Kompetenz kann, wenn sie erkannt und rich-
tig eingestuft wurde, als Qualifikation bestétigt werden. Die andere Bedeutung des Wortes
Kompetenz = “Zustédndigkeit” stammt aus der Zeit, als beide Eigenschaften in der Regel
zusammenhingen: Derjenige, der in einem bestimmten Gebiet schritthalten konnte, war auch
dafiir zustandig.

Die Autoren betonen, dass Kompetenzen nicht — wie z.B. Fertigkeiten — trainiert oder aus-
wendig gelernt werden konnen, da sie nur selbstschopferisch entstehen. Dies geschieht auch nur
dann, wenn die dafiir benétigten Entwicklungsbedingungen vorhanden sind (vgl. [CW90], S. 5).
Somit ist fiir die Forderung von Kompetenzen “Entwicklungshilfe” notwendig: “Hindernisse, die
die (logisch- und nicht biologisch-bedingte) Entwicklung hemmen,” miissen “weggerdumt werden”
(siehe [CW90], S. 5).

CALCHERA & WEBER beziehen sich in ihrem Text zur Darstellung von Schliisselqualifikationen
auf die “Integrative Ausbildungskonzeption (IAK)” der Firma AEG, bei der die “berufliche Hand-
lungskompetenz” aus den drei Teilen “personale”, “soziale” und “fachliche Kompetenz” besteht.
Diese Struktur wird von CALCHERA & WEBER als problematisch empfunden, weshalb sie einen
anderen Aufbau vorschlagen: Dieser besteht in einem Schalenmodell, dessen innerster Bereich als
“affektive Kompetenzen” bezeichnet wird, darauf aufbauend die “kognitiven Kompetenzen”, und
als dufsere Hiille die “beruflichen Kompetenzen” (vgl. [CW90], S. 6f).

aktuelle Kompetenzen

berufliche Kompetenzen

kognitive Kompetenzen

Entwicklung —p

affektive Kompetenzen

Abbildung 4.1.: Kompetenzmodell nach Calchera & Weber; Quelle
[Dor94|, S. 85; zitiert wird [CW90], S. 7.
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Diese drei Kompetenzbereiche definieren die Autoren wie folgt (siehe [CW90|, S. 7):

Die affektiven Kompetenzen betreffen das Gefiihlsleben und sind die urspriinglichsten.
[...] Sie entstehen selbstschopferisch und nur unter giinstigen Bedingungen.

Die kognitiven Kompetenzen ermdoglichen es, Erkenntnisse aufzubauen und besitzen die
gleiche Qualitdt wie ihre Vorldufer. Sie beziehen sich auf Gegenstédnde, Phinomene und
Vorstellungen, aber auch auf zwischenmenschliche Interaktionen. Affektive Vorgénge beein-
flussen unweigerlich die kognitiven Funktionen, sowohl wiahrend ihrer Entstehung, als auch
in ihrer aktuellen Leistungsfahigkeit.

Die beruflichen Kompetenzen als spéterer Erwerb bestehen aus der spezifischen Aus-
legung der genannten Kompetenzen. Ist die vorhandene Basis stabil, so ist die berufliche
Qualifizierung miihelos.

Herbert BECK schreibt zum Konzept von CALCHERA & WEBER zusammenfassend, dass einige
Schliisselqualifikationen nicht immer nur genau einem Kompetenzbereich zuzuordnen seien. Dies
begriindet BECK mit der konzentrisch aufgebauten Struktur und betont zusétzlich, dass es von
“vergleichsweise nachrangiger Frage” sei, “welche einzelnen, konkreten Qualifikationen unter die
jeweilige Gruppe subsumiert werden” (siche [Bec93|, S. 20f; zitiert werden [CW90|). Zusétzlich
zieht BECK den Vergleich zu BLooM, der die Unterteilung der Zielaspekte (Qualifikationen /
Kompetenzen) in die drei Gruppen kognitiv, affektiv-motivational und sensomotorisch bzw. psy-
chomotorisch vornimmt (siehe |[Bec93|, S. 20f).

In ihrem Grundlagenmaterial liefern CALCHERA & WEBER auch ein Schema zur Entwicklung
von Basiskompetenzen (vgl. [CW90], S. 18f): Dieses unterteilt sich in zwei Hauptbereiche, den
affektiven und den kognitiven Bereich. Zum Entwicklungsprozess schreiben die beiden Autoren
(vgl. [CWOI0], S. 12):

Am Anfang dieser Entwicklung stehen allgemeinmenschliche Potentiale und Fahigkeiten.
Das erreichte Niveau der affektiven und kognitiven Kompetenzen eines Jugendlichen oder
Erwachsenen spiegelt nicht seine statische Eigenart wider, sondern ist das Ergebnis seines
mehr oder weniger gelungenen Dialogs zwischen der individuellen Strukturbildung und jenen
Faktoren, die eine Erweiterung dieser Strukturen begiinstigten oder behinderten.

CALCHERA & WEBER weisen darauf hin, dass die verschiedenen Kompetenzen durchaus bei je-

dem vorhanden sein konnen. Wichtig sei aber nicht ihr Vorhandensein, sondern deren Auspragung
(vel. [CW90], S. 8):

Die Frage ist nicht, ob jemand z.B. selbstdndig oder kooperationsfihig ist, das gilt zwei-
fellos fiir jedermann, wichtig ist allein die Auspridgung dieser Fahigkeiten, das macht erst
den Unterschied. [...]so ist es auch nicht wichtig, ob jemand selbsténdig ist, sondern wie
selbstandig er ist.

Weiter behaupten die Autoren, dass es keine berufs-, fach- oder geschlechtsspezifischen Basis-
kompetenzen bzw. Schliisselqualifikationen gibt, da sie “allgemeinmenschlich sind und individual-
geschichtlich in einer sehr frihen Phase entwickelt werden kénnen, noch bevor ein Bewusstsein
tber die Zugehorigkeit der eigenen Person zu einem bestimmten Geschlecht, Kulturkreis, oder
spater zu einem bestimmten Beruf besteht” (vgl. [CW90], S. 8). Kompetenzen, so CALCHERA &
WEBER, werden aufgrund von Sozialisationen geférdert bzw. zugelassen. Damit sind nicht nur
die Kompetenzen wichtig, die eine Person bereits besitzt, sondern auch die ihrer Ausbilder und
Lehrer, welche sie unterstiitzen oder begleiten.
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4.5. Ute Laur-Ernst

“Schlisselqualifikationen sind berufsibergreifen-
de Qualifikationen mit dem Ziel der Persénlich-
keitsentwicklung (1991, S. 132).” (siehe [Ort99],
S. 39).

Ute LAUR-ERNST ist mit vielen Publikationen in der Forschung der Berufspddagogik vertre-
ten. Sie beschéftigt sie sich intensiv mit der Idee der Schliisselqualifikationen, auch wenn sie
diesen Begriff nicht immer diesen Begriff nutzt oder sich sogar teilweise von ihm abgrenzt.
Bei der Suche danach, wo sie zurzeit tétig ist, fand sich ein Hinweis von 2001, wonach sie
beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) in Bonn beschiftigt ist. Aktuell ist sie auf
dem Portal http://www.informelles-lernen.de/index.php?id=126 zu finden (letzte Uberpriifung
am 08.05.2010).

LAUR-ERNST sieht, ebenso wie MERTENS, die Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt als ge-
kennzeichnet durch die starke Nachfrage nach unspezifischen und abstrakten Fahigkeiten bei
Arbeitnehmern (siche [LE84], S. 54). Besonders interessant ist LAUR-ERNST durch ihren Be-
zug zu neuen Technologien, die sie in ihren Arbeiten ins Zentrum stellt: Da diese Technologien
insbesondere die Arbeitswelt immer stdrker durchdringen, ist auch in der Berufspddagogik eine
Auseinandersetzung mit ihnen gegeben. Zusétzlich kommen auch verénderte Aufgaben auf das
Bildungssystem zu. Dabei gehe es nicht um die Vermittlung von Fachkompetenz, sondern von
Allgemeinkompetenz (siche [LE84]|, S. 54). Das Thema “Schliisselqualifikationen” sieht sie mit
gemischten Gefiihlen, da es ein Konzept ist, das deshalb auf so viele positive Reaktionen in der
Fachwelt gestofsen war, weil es eine Art Versprechen zu beinhalten schien, die aufkommenden
Probleme auf relativ leichte Art bewéltigen zu konnen. Dies, so LAUR-ERNST, ldge daran, dass
der Begriff mit “Plausibilitdt ausgestattet” sei. Darin ldge zum einen sein grofter Erfolg, aber
auch eine “nicht ibersehbare Problematik” (siehe |[LE96|, S. 19). So riickt sie von dem Begriff
“Schliisselqualifikation” ab zugunsten der Bezeichnungen “berufsiibergreifende Qualifikationen”
oder “berufsfeldiibergreifende Qualifikationen” mit dem Ziel der Personlichkeitsentwicklung (vgl.
[LE9Oa|, S. 36; [LE96|, S. 21; [Jag01], S. 58 und [Ort99|, S. 19). Sie fiigt an der besagten Stelle
noch als Fufnote ein (vgl. [LE90a|, S. 36):

Die Bezeichnungen ‘extrafunktionale’ oder ‘prozessunabhéngig’ erscheinen mir ebenfalls we-
niger geeignet, weil sie ein zu enges, im Grunde auf Fachlich-Technisches eingeschrinktes
Verstdndnis von Arbeit signalisieren.

LAUR-ERNST geht auch auf die vielzahligen Benennungen und konzeptionelle Auffassungen von
Schliisselqualifikationen ein und schreibt zusammenfassend {iber die “Legitimation berufsiiber-
greifender Qualifikationen” (siehe [LE90a|, S. 37):

Der Gleichklang der Worter, die Verwendung desselben Vokabulars kann dariiber nicht hin-
wegtduschen. Schaut man sich die Begriindungen fiir die Einbeziehung der neuen Qualifika-
tionen an, wird dies deutlich. Es lassen sich hier fiinf Argumentationsarten unterscheiden,
die konkret teilweise in Kombination auftreten:

1. Man zieht sich ausdriicklich auf die Ausbildungsordnungen zuriick; die dort angege-
benen iibergreifenden Qualifikationen werden als verbindlich angesehen (legalistische
Orientierung);

2. Es wird auf die betreffenden Fahigkeiten als schon immer existierende Voraussetzungen
fiir eine kompetente Berufsausiibung verwiesen (berufs-traditionelle Haltung);
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3. Die moglichen kiinftigen Entwicklungen in der Arbeitswelt machen eine Neuorientie-
rung in der Berufsbildung erforderlich; die iibergreifenden Qualifikationen sind dem-
nach “plausible Hypothesen” fiir einen kiinftigen, langfristig bedeutsamen Bedarf des
Beschiftigungssystems, der viele Wege offen lisst (flexible, bedarfsorientierte Argumen-
tation);

4. Arbeit und Technik werden als Handlungsfelder angesehen, an deren Gestaltung sich
die Beschéftigten aktiv unter Wahrung ihrer eigenen Interessen beteiligen sollen; hierfiir
werden entsprechende Kompetenzen benotigt (Beteiligungsprinzip) und

5. Berufsbildung soll ebenso die Entfaltung der individuellen Personlichkeit foérdern;
dementsprechend sind Féhigkeiten zu férdern, die auch fir die auferberufliche Lebens-
gestaltung und -bewiéltigung von Bedeutung sind (ganzheitlich personlichkeitsbezogene
Orientierung).

Es ist anzunehmen, dass die meisten Konzepte tatséchlich einem dieser aufgefiihrten Argumente
folgen. Es wird aber auch deutlich, mit welchen Schwierigkeiten wir es in diesem Forschungsgebiet
zu tun haben, da sich Vergleiche oft schwer gestalten.

LAUR-ERNST gibt in ihren Papieren einen Kategorisierungsvorschlag fiir Schliisselqualifikationen,
auch wenn sie sich, wie oben beschrieben, gleichzeitig davon distanziert. So geht es ihr bei dieser
Kategorisierung um Begrifflichkeiten wie “Wissen”, “Kénnen” und “Kompetenzen” (vgl. [LE90a],
S. 39f):

Die drei Kategorien lauten:

1. interdisziplinéres, zwischenberufliches, iiberlappendes Sachwissen iiber Berufsbereiche,
die an die eigene Berufsarbeit angrenzen (z.B. kaufménnisches Wissen fiir den Me-
talltechniker, produktionstechnische Grundkenntnisse fiir den Elektriker oder elektro-
technische Grundbegriffe fiir den Chemiefacharbeiter) sowie grundlegende Kenntnisse
zur Arbeitsorganisation (z.B. Modelle der Arbeitsteilung), Arbeitssicherheit und zum
Umweltschutz;

2. generell verwertbares methodisches, verfahrens- und ‘verhaltens’-technisches Koénnen
(z.B. Arbeiten am PC, Metaplan-Technik, Gesprichsleitung, Vorgehen bei der Infor-
mationsbeschaffung);

3. personlichkeitsbezogene Féahigkeiten und Bereitschaften (z.B. Kreativitat, Kommunika-
tionsfahigkeit, Selbstvertrauen, soziale Sensibilitdt, Lernmotivation, kontextuelles Den-
ken).

Dabei handelt es sich bei der 1. Kategorie um Wissensbesténde, bei der 2. Kategorie geht es um
den Erwerb von berufsiibergreifenden methodischen Kompetenzen und bei der 3. Kategorie um
personlichkeitsbezogene Fahigkeiten und Bereitschaften (siche [LE90a], S. 39). Diese Féahigkeiten
umschreibt Ute LAUR-ERNST genauer, indem sie schreibt (siche |[LE90al, S. 43):

Die iibergeordneten intellektuellen, sozialen und motivationalen Fahigkeiten bediirfen stets
der Interpretation und sollten berufstypisch bzw. tatigkeitsspezifisch ausgelegt werden, um
so den Besonderheiten des jeweiligen Arbeitsbereiches gerecht zu werden. Sie sind konsequent
in vielen unterschiedlichen arbeitsrelevanten Zusammenhéngen zu lernen und anzuwenden,
um sich tatséchlich zu stabilen und generalisierbaren Kompetenzen auszuformen.
Intendiert ist also nicht eine neue ‘formale Bildung’, die sich inhaltsneutral gibt.

Damit gibt sie ihren Standpunkt deutlich zu verstehen, dass es bei den auszubildenden Fahigkei-
ten nicht um eine Art der formalen Bildung geht. Aufserdem wird bei der Benennung deutlich,
dass es fiir sie bei der Frage nach Schliisselqualifikationen um Kompetenzen geht, da sie von
“intellektuellen, sozialen und motivationalen Fdhigkeiten” spricht. So verwundert es auch nicht,
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dass sie in einem spéteren Artikel, von 2002, mehr von Kompetenz spricht und, aus der Berufs-
pidagogik heraus argumentierend, auch die Messbarkeit im Blick hat (siehe [LE02b], S. 5):7

Informell entwickelte Kompetenzen miissen sich auf abgrenzbare, iiberschaubare und hinldng-
lich eindeutig definierte arbeitsrelevante Tatigkeiten beziehen, um erfasst werden zu kénnen.
Alles andere erscheint nicht praktikabel.

Ute LAUR-ERNST weist darauf hin, dass das Konzept der “Schliisselqualifikationen” zwar seinen
Ursprung in der Berufspddagogik bzw. der Wissenschaft hat, dieses aber insbesondere von der
betrieblichen Praxis der beruflichen Bildung “aufgegriffen, ausgefiillt und propagiert” worden ist.
Durch diese Tatsache sei die ganze Thematik schnell in eine “kritisch, normativ gefiihrte pidago-
gische Diskussion” iibergegangen, wobei “daneben [.. .| die wissenschaftliche Auseinandersetzung
aus bildungstheoretischer und kognitionspsychologischer Perspektive” begann. Doch trotzdem sei-
en viele der zentralen Fragen und Kritiken nicht ausgerdumt worden (sieche [LE96], Zitat oben:
S. 19; Zitat unten: S. 20):

Die Probleme
e mangelnde Inhaltlichkeit und Verbindlichkeit der Schliisselqualifikationen,

e ihre konsistente theoretische Einbettung,

e die Vermittelbarkeit bzw. Lernbarkeit dieser komplexen Fahigkeiten unter verschiede-
nen Bedingungen beruflicher Bildung oder

e ihre angemessene Abpriifbarkeit

sind nicht geklart, wenngleich dazu manche wissenschaftliche Untersuchung vorliegt.

Sie fasst 1996 das Thema “Schliisselqualifikationen” wie folgt zusammen (siehe [LE96], S. 20):

Mit den “Schliisselqualifikationen” ist eine neue Kategorie von Lerninhalten und -zielen in
die Berufsbildung aufgenommen worden, iiber die eine wissenschaftliche und praktische Ver-
standigung weitaus schwieriger ist als iiber definierbares Wissen, konkrete Handlungsvollzii-
ge oder klassische Fahigkeiten. Es sind Meta- oder Basisfahigkeiten, Verhaltensdispositionen
oder Personlichkeitsmerkmale, die inhaltsneutral beschrieben werden und die Qualitit von
“Konstrukten” haben.

In einer Arbeitswelt, die immer weniger handgreiflich und immer mehr informationsbestimmt
und technisch vernetzt ist und die zahlreiche “virtuelle” Elemente enthélt, wird das Ausmafs
an “abstrakten”, nicht-materialisierbaren Qualifikationen wachsen bzw. werden wahrschein-
lich “neue Féhigkeiten” zu entdecken sein.

"Damit ist LAUR-ERNST sehr nah an der Definition von WEINERT. Siehe hierzu auch Unterkapitel 7.3, Franz-E-
manuel Weinert, S. 78
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4.6. Lothar Reetz

“Kompetenztheoretisch ~ gesehen  bezeichnen
Schliisselqualifikationen die allgemeine Fihig-
keit, konkrete Handlungen (als Tun, Sprechen,
Denken) jeweils neu situationsgerecht zu gene-
rieren (erzeugen) bzw. zu aktualisieren. Schliis-
selqualifikationen bezeichnen also gegeniiber den
bisherigen normativen Vorgaben der Berufsaus-
bildung durch ‘Kenntnisse, Fertigkeiten’ eine
‘hohere Form beruflicher Handlungsfihigkeit’ ”
(siche [Ree90], S. 17f).

Lothar REETZ war Professor am Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspiddagogik im Fachbereich
Erziehungswissenschaften der Universitit in Hamburg und ist inzwischen emeritiert.® Auch wenn
seine Konzepte padagogischer Natur sind, wurde er hier, wegen seiner beruflichen Orientierung,
unter den Berufspddagogen aufgenommen.

Uber das Konzept der Schliisselqualifikationen schreibt REETZ, dass sie eher personlichkeits-
bezogen definiert seien als situationsbezogen. Aufserdem seien sie eher abstrakter als konkreter
Natur und auch eher komplex als einfach strukturiert. Somit sind sie personlichkeitsbezogen,
situationstibergreifend, abstrakt und komplex (siche [Ree90], S. 17f). Dabei geht es fiir REETZ
in erster Linie um die Handlungsorientierung bzw. die “Handlungsfihigkeit des Individuums”.
Durch diesen starken Bezug zum Menschen seien die Schliisselqualifikationen “auch immer wie-
der darauf angewiesen, den Bezug zur Umuwelt, zu den beruflichen Situationen herzustellen” (siehe
[Ree90], S. 20f). Interessant findet REETZ am Konzept der Schliisselqualifikationen besonders,
“dass hier mit dem Konzept der Personlichkeitsentwicklung ausdriicklich am neuhumanistischen
Bildungskonzept angekniipft wird: Durch pidagogische Gestaltung von Lernen und Arbeiten soll
ein Konzept von Schlisselqualifikationen als Personlichkeitsbildung realisiert werden. [...[| Der
Boden ist demzufolge bereitet fiir Anrequngen, das Konzept der Schlisselqualifikationen mit dem
der Personlichkeitsentwicklung zu verbinden” (siche [Ree90], S. 21). Weiter nennt er als besonderes
Merkmal von Schliisselqualifikationen die Tatsache, dass diese “nicht aus einzelnen Qualifikatio-
nen bestehe, sondern als Qualifikationskataloge bzw. Lernzielsysteme diskutiert werden” (siche
[Ree90], S. 21).

Nach REETZ gibt es zwei Varianten der Systematisierung von Schliisselqualifikationen (siehe

[Ree90], S. 21):

e Die erste Variante beschéftigte sich besonders mit der Perspektive der Diskussion um
die neuen Technologien und der Qualifikationsforschung. Hierzu nennt REETZ besonders
Ute LAUR-ERNST und ihre Verdffentlichungen.

e Die zweite Variante wiirde mehr einen bildungstheoretischen Hintergrund erkennen las-
sen. Hierzu bezieht sich REETZ insbesondere auf die Arbeiten aus der Arbeitspadagogik,
wie z.B. von BUNK und SCHELTEN.

S8http:/ /www.sowi-online.de/reader/berufsorientierung /readerl-autoren.htm, 12.01.2010
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Lothar REETZ mochte ein “praktisch befriedigendes Konzept von Schliisselqualifikationen” finden.
Dieses solle, so REETZ “den Anspriichen einer ganzheitlichen orientierten Persdnlichkeitsbildung
Rechnung” tragen. Um diesen Bestreben gerecht zu werden, bezieht er sich in seinen Arbeiten
auf ROTH, der eine entsprechende Personlichkeitstheorie aufgestellt hat. REETZ schreibt hierzu
(siche |Ree90], S. 22):

Im Mittelpunkt der ROTHschen Personlichkeitstheorie, die meines Erachtens mit neueren
Personlichkeitstheorien kompatibel ist, steht die menschliche Handlungsfahigkeit. Sie dufiert
sich in die drei Dimensionen

e des sacheinsichtigen Verhaltens und Handelns (Sachkompetenz und intellektuelle Miin-
digkeit)
e des sozialeinsichtigen Verhaltens (Sozialkompetenz und soziale Miindigkeit)

e und des werteinsichtigen Verhaltens (Selbstkompetenz und moralische Miindigkeit)

Diesem zentralen Handlungssystem gewissermafsen vorgelagert sieht ROTH fiinf Systeme
menschlicher Krafte und Fahigkeiten ndmlich das Antriebsystem, das Wertungssystem, das
Orientierungssystem, das Steuerungssystem und das Lernsystem.

Das RoTHsche Personlichkeitsmodell bietet fiir REETZ den Vorteil der “theoretischen Begrindbar-
keit und konzeptioneller Geschlossenheit” (siche [Ree90], S. 22). Dies ist deshalb erwihnenswert
fir REETZ, da “sich alle psychisch relevanten Systeme der Personlichkeit, namlich die des Wol-
lens, Fihlens, Denkens, Lernens und Handelns Beriicksichtigung” finden. So bietet dieses Per-
sonlichkeitsmodell auch entkriftendes Material, welches den Kritikern entgegengestellt werden
kann, “die die kognitive Kopflastigkeit des Schlisselqualifikationskonzeptes beklagen™ Hier liefe
sich demzufolge auch “Aufklirung sowohl iber den Zusammenhang emotional-motivationaler Vor-
aussetzung kognitiver Leistungsfihigkeit wie andererseits tiber die kognitive Bedingtheit mensch-
lichen Fiihlens, Wollens und Handelns” finden (siehe [Ree90|, S. 22). So fithrt REETZ in seinem
Artikel folgende Argumentation fiir die Personlichkeitstheorie an (siche [Ree90], S. 22):

Der Riickgriff auf die Personlichkeitstheorie zeigt, dass die im Konzept der Schliisselqualifika-
tionen thematisierten Dimensionen und Systeme der Personlichkeit in einem interdependen-
ten Zusammenhang stehen: Das System der Handlungskompetenz bedarf eines entwickelten
Antriebs-, Wertungs- und Orientierungssystems, die wiederum im Steuerungs- und Lernsys-
tem auf sich selbst und auf das Handeln kénnen zuriickbezogen sind.

Einige Jahre spéter (1999) geht REETZ noch einmal auf die Personlichkeitstheorie von ROTH
ein und begriindet sein fritheres Vorgehen damit, dass er die zu der Zeit ausufernden Listen von
Schliisselqualifikationen iiberpriifbar machen und diese ggf. auf Personlichkeitspotenziale zuriick-
fiihren wollte. Dabei sollten auferdem die Relationen zwischen Schliisselkompetenzen verdeutlicht
werden (siehe [Ree99], S. 38).

Die Problematik um eine eindeutige Definition von Schliisselqualifikationen und Kompetenzen,
bzw. deren Abgrenzung zueinander, nimmt auch REETZ in seinen Artikeln auf und schreibt,
dass der hier der Begriff “Schliisselqualifikation” haufig zu Missverstindnissen Anlass gebe, da
damit “nicht “Qualifikation” sondern “Kompetenz” intendiert” sei. Auferdem ist der Kompetenz-
begriff seiner Meinung nach umfassender als der Qualifikationsbegriff, da er “auch die jeweilige
Féhigkeit zur Erzeugung von Verhalten auf Basis von individueller Selbstorganisation stdrker zum
Ausdruck” bringe (siehe [Ree99|, S. 39; zitiert werden [Bun94]|, S. 10 und [EH96], S. 38f). Obwohl
der Kompetenzbegriff seiner Meinung nach umfassender ist, ist er dadurch nicht automatisch
besser zu handhaben. So schreibt REETZ von der “Kompetenztrias”, welches aus der Methoden-,
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Sozial- und der humanen Selbstkompetenz besteht, dass diese Form der Ordnung “nicht dar-
tber hinwegtduschen” soll, “dass die Operationalisierung dieser Kompetenzen noch immer eine zu
losende Aufgabe” bleibe (siche [Ree99], S. 40; dazu zitiert er auch [Sti98] und [Rei97]).

Die fehlende Operationalisierung von Konzepten in der Schliisselqualifikations- und Kompetenz-
diskussion ist ein wesentlicher Faktor fiir REETZ. Er bemiiht sich darum, in dem er sein Modell
der Kompetenzen an das von ROTH anlehnt (siehe weiter oben). 1999 lieferte REETZ ein ak-
tuelles Konzept zu “Kompetenz” und “Schliisselqualifikationen”, welches sich auf folgende Weise
zusammensetzt (siehe [Ree99|, S. 41):

Handlungskompetenz:

e Selbstkompetenz
e Sach- / Methodenkompetenz
e Sozialkompetenz

Schliisselqualifikationen:

e Personlich-charakterliche Grundféhigkeiten
— Initiative
— Verantwortung

e Allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit

— Fihigkeit zur Erfassung komplexer Situationen (Denken in Zusammenhéngen)
— Problemlsungsfihigkeit

e Kommunikative Fahigkeiten

— Kooperationsfihigkeit sozial-kommunikativ)
— Verhandlungsfahigkeit (marktkommunikativ)

Helen ORTH stellt die Aussagen von ROTH und REETZ wie folgt gegeniiber (siehe [Ort99], S. 16f):

Handlungsfahigkeit Berufliches Handlungssystem
nach Roth nach Reetz

Sacheinsichtiges Verhalten Sachkompetenz

Sozialeinsichtiges Verhalten Sozialkompetenz

Werteinsichtiges Verhalten Selbstkompetenz

Tabelle 4.6.: Vergleich von ROTH und REETZ nach [Ort99], S. 16f.

In einem seiner Artikel geht REETZ auch auf die Arbeit des Linguisten Noam CHOMSKY ein,
der sich ebenfalls mit dem Thema Kompetenz beschéftigt hat. REETZ vergleicht seine Aussagen
mit denen CHOMSKYS und grenzt sich damit von ihm ab: Wahrend fiir CHOMSKY Kompetenzen
etwas angeborenes seien, sind sie fiir ihn etwas erworbenes (vgl. [Ree99], S. 39).°

Zusammenfassend kann iiber die Arbeit von REETZ gesagt werden, dass er sein Konzept auf der
Personlichkeitstheorie von ROTH aufbaut und das bisherige Konzept der “Schliisselqualifikatio-
nen”, welches seiner Meinung nach eher “Kompetenz” beabsichtigt, um die personale Komponente
erweitert.

97u CHOMSKY siche Unterkapitel 9.2, Noam Chomsky, S. 93.
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4.7. Sabine Archan und Elisabeth Tutschek

Bei Schliisselqualifikationen handelt es sich “um
funktions- und berufsiibergreifende Qualifikatio-
nen, die tber fachliche Kenntnisse und Fertigkei-
ten hinausreichen und sie tiberdauern. Sie die-
nen als Schlissel zu weiteren Qualifikationen”
(vgl. [ATO02], S. 3).

Sabine ARCHAN und Elisabeth TUTSCHEK haben 2002 einen Report zum Thema “Schliisselqua-
lifikationen — Wie vermittle ich sie Lehrlingen?” im Auftrag des dsterreichischen Bundesministe-
riums fiir Wirtschaft und Arbeit erstellt [AT02].

Sabine ARCHAN arbeitet seit 2000 beim Institut fir Bildungsforschung der Wirtschaft (ibw)
und hat ein Angelistik- und Romanistik-Studium an der Universitit Wien absolviert.!® Sie ist
Projektleiterin am ibw und beschéftigt sich dort u.a. mit der Lehrlingsausbildung.

Elisabeth TUTSCHEK hat einen Master Abschluss in Englisch, Franzosisch und Padagogik der
Universitit Wien und promovierte 2008.11

In der Arbeit von Sabine ARCHAN und Elisabeth TUTSCHEK ist besonders die Kompetenz-Liste,
die sie generieren, von Interesse, sowie ein Hinweis darauf, dass es in Osterreich eine Ausbildungs-
verordnung gibt, die die Vermittlung von Schliisselqualifikationen fiir Lehrlinge regelt. Aus den
dort angegebenen Informationen erstellten sie vier Bereiche von Schliisselqualifikationen (vgl.
[AT02], S. 4):

. Sozialkompetenz
. Selbstkompetenz
. Methodenkompetenz (auch Sachkompetenz)

=W N =

. Kompetenz fiir das selbstgesteuerte Lernen

Da ihrer Meinung nach “selbstgesteuertes Lernen” auch der Sachkompetenz zugeordnet werden
kann, greifen sie fiir ihren weiteren Text auf eine in der Literatur gebrauchlichere, einfachere
Einteilung von Schliisselqualifikationen zu:

1. Sachkompetenz

— Umfasst Schliisselqualifikationen im Umgang mit Sachen und Problemen.
2. Sozialkompetenz

— Umfasst Schliisselqualifikationen im Umgang mit anderen.
3. Selbstkompetenz

— Umfasst Schliisselqualifikationen im Umgang mit sich selbst.

Ogiehe Homepage beim ibw inkl. Publikationsliste unter http: / /www.ibw.at/ueber-uns/geschaeftsfuehrung-und-
team/team/106-archan, 14.11.2009

Hwww.transcanadas.ca/media/pdfs/TransCan3.pdf, 14.11.09: Elisabeth Tutschek holds an MA in English,
French, and Pedagogy from the University of Vienna. She is a third-year PhD candidate currently doing
research at the UdeM and McGill University thanks to a grant by the Association for Canadian Studies in
German speaking countries. With a special interest in Feminist and Queer Studies, her project Dimension lap-
sisée: Revised subjectivity in Québécois women’s narratives, deals with Montréal’s contact zones, translation
practices, and the figure of the flaneuse/-eur.
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Anders als in manchen anderen Publikationen geben ARCHAN und TUTSCHEK nicht nur diese
Oberbegriffe an, wie sie hdufig auch in anderen Publikationen zu finden sind (einige sind auch
in dieser Dissertation aufgefiihrt), sondern unterteilen diese in Untergruppen mit Nennung ein-
zelner Kompetenzen (siehe [AT02], S. 6-8). Allerdings ist auch ihnen bewusst, dass eine solche
Kategorisierung eine stérkere Trennung suggeriert, als sie tatséchlich besteht. So gehen sie zum
einen auf Uberschneidungen und Mehrfachzuordnungen ein und zum anderen auf die Vernetzung
einzelner Schliisselqualifikationen zueinander (siche [AT02], S. 9).

1. Sachkompetenz

— Theoretisches Denken: logisches Denken, abstraktes Denken, mehrdimensionales
Denken und Denken in Moglichkeitsformen

— Methodenkompetenz: Prisentationstechniken, Moderationstechniken, Time Mana-
gement, Lerntechniken, Problemlésungstechniken, Planungsmethoden und Entspan-
nungstechniken

— Berufsorientierte Allgemeinbildung: EDV-Kenntnisse, betriebswirtschaftliche
bzw. technische Grundkenntnisse, Sicherheit am Arbeitsplatz, Umweltwissen, Rhe-
torik in deutscher Sprache, Verstandigungsfahigkeit in den Grundziigen englischer
Sprache und Fremdsprachenkenntnisse

2. Sozialkompetenz

— Kommunikationsfdhigkeit: Verstindigungsfihigkeit, Konsensfihigkeit, Verhand-
lungsféahigkeit, Kontaktfahigkeit und Offenheit

— Teamfahigkeit: Kommunikationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit, Kompromissfahigkeit,
Kooperationsbereitschaft, Integrative Fahigkeit und bereichsiibergreifendes Denken

— Fiihrungskompetenz: Kooperationsfahigkeit, Fahigkeit Ziele zu setzen, Entschei-
dungsfahigkeit und Fahigkeit zu planen, organisieren, kontrollieren, delegieren

3. Selbstkompetenz

— Klarheit im pers6nlichen Rollenverhiltnis / Balance: Selbstkonzept, Balance
zwischen Berufsrolle und Privatperson und Stabilitat, Zivilcourage, Mitmenschlichkeit
etc.

— Personlichkeitsbezogene Fahigkeiten und Eigenschaften: Selbstbeherrschung,
Kreativitdt, Flexibilitdt, Offenheit, Selbsteinschéitzung, Selbstvertrauen, Eigenstéin-
digkeit, Belastbarkeit und Piinktlichkeit, Genauigkeit, Fleifs

Sind Schliisselqualifikationen messbar? Diese Frage beantworten ARCHAN und TUTSCHEK zu-
mindest teilweise, indem sie Stichpunkte geben, wie ihrer Meinung nach eine Erfolgskontrolle
erfolgen konnte (siehe hierzu [AT02], S. 45f).
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4.8. Zusammenfassung

Die hier stellvertretend fiir die Berufspiddagogik vorgestellten Wissenschaftler haben folgende
Beitrage zur Diskussion um “Schliisselqualifikationen” und “Kompetenzen” geleistet:

e MERTENS initiierte 1974 eine Diskussion, als er wegen des sich schnell wandelnden Arbeits-
marktes eine Abkehr von traditionellen Ausbildungsvorgehen, weg von zu vermittelnden
Inhalten mit Hinwendung zu vermittelnden Kompetenzen, forderte. Darauf folgte nicht nur
eine starke Resonanz in Form der Ubernahme des Begriffes “Schliisselqualifikation”, sondern
auch eine Auseinandersetzung damit, was unter diesem Begriff zu verstehen sei. MERTENS
selbst ging in Folge auf die eine oder andere Kritik an seinem Konzept ein, war aber nicht
wirklich damit zufrieden, wohin die Diskussionen gefiihrt hatten.

e BUNK geht auf MERTENS nicht (direkt) ein, sondern unterscheidet in seiner Arbeit “Berufs-
kénnen”, “Berufsqualifikation” und “Berufskompetenz”. Er nimmt eine Klassifizierung der
Kompetenzen vor und unterteilt diese in die vier Unterbereiche “Fachkompetenz”, “Metho-
denkompetenz”, “Sozialkompetenz” und “Mitwirkungskompetenz”. Diese zusammen ergeben
fiir BUNK am Ende die “Handlungskompetenz” als {ibergeordnetes Kompetenzprinzip. Auch
liefert BUNK in seiner Arbeit eine Vielzahl an Tabellen und Diagrammen, um verschiedene
Zusammenhénge der Kompetenzen untereinander zu verdeutlichen.

e CALCHERA und WEBER gehen von unterschiedlichen Definitionen fiir “Qualifikation” und
“Kompetenz” aus. Zusétzlich unterscheiden sie Kompetenzen anders als z.B. ein Modell der
“Integrativen Ausbildungskonzeption” (IAK) der AEG, von welchem sie sich distanzieren,
und das “Handlungskompetenz”, bestehend aus personaler, sozialer und fachlicher Kompe-
tenz, beinhaltet. Sie unterteilen Kompetenz in die drei Bereiche “affektive”, “kognitive” und
“berufliche Kompetenz”.

e L AUR-ERNST distanziert sich von dem Begriff “Schliisselqualifikationen” und zieht “berufs-
iibergreifende Qualifikationen” oder “berufsfeldiibergreifende Qualifikationen” vor. Sie bie-
tet ebenfalls Vorschldge zur Kategorisierung fiir Schliisselqualifikationen, welche sie in 3
Bereiche unterteilt.

e REETZ stellt in seinen Artikeln fest, dass es zwei Varianten der Systematisierung von
Schliisselqualifikationen gibt. Aufserdem ist er darum bemiiht, eine deutliche Unterschei-
dung der verschiedenen Begriffe vorzunehmen, die in der Schliisselqualifikationsdiskussion
benutzt werden. Hierzu gehoren nicht nur “Schliisselqualifikation” und “Kompetenz”, son-
dern auch der Begriff “Bildung”. Fiir sein Konzept der Schliisselqualifikationen bezieht er
sich auf die Personlichkeitstheorie von ROTH: Damit mochte er eine bessere Operationa-
lisierung des Begriffes erreichen. So besteht Handlungskompetenz fiir ihn aus “Selbstkom-
petenz”, “Sach-/Methodenkompetenz” und “Sozialkompetenz”, und Schliisselqualifikationen
aus personlich-charakterlichen Grundfertigkeiten, allgemeiner kognitiver Leistungsfihigkeit
und kommunikativer Fahigkeit.

e ARCHAN & TUTSCHEK unterscheiden vier Bereiche von Schliisselqualifikationen: Sozial-,
Selbst-, Methodenkompetenz (auch Sachkompetenz) und die Kompetenz fiir selbstgesteu-
ertes Lernen. Diese vier Bereiche vereinen sie spéter zu einer Dreiheit, welche aus Sach-,
Sozial- und Selbstkompetenz besteht, da ihrer Meinung nach die Kompetenz zum selbstge-
steuerten Lernen auch der Sachkompetenz zugeordnet werden kann. Besonderes Augenmerk
legen die Autorinnen auf eine Liste, in der nicht nur die drei Teilbereiche von Schliissel-
qualifikationen aufgefiihrt werden, sondern auch zugehorige Unterbereiche und wiederum
darunter noch entsprechende Beispiele.
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An den hier vorgestellten Arbeiten lésst sich erkennen, dass die Auseinandersetzung in der For-
schung mit dem Thema “Schliisselqualifikation” bzw. “Kompetenz” keineswegs einheitlich verlief.
Auch wenn es eine Tendenz zu verzeichnen gibt, wonach die Handlungskompetenz in den Mit-
telpunkt riickt, welche als “Superkompetenz”’ aus anderen Teilbereichen besteht (meist in der
einen oder anderen Auspragung als Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz), so existieren auch
andere Konzepte, wie z.B. das von CALCHERA & WEBER, welches (Verhaltens-)psychologische
Aspekte aufweist.

Fiir einige Wissenschaftler in der Berufspddagogik gibt es starke Zusammenhénge von Berufsbil-
dung und Allgemeinbildung. Dies mag dadurch begriindet sein, dass eine gute Berufsbildung eine
fundierte Allgemeinbildung als Grundlage bené6tigt. Auflerdem sind einige Themen, die friither
eher als Inhalt einer Berufsausbildung zuzuordnen waren, heute Allgemeinbildungsgegensténde
(siche hierzu (|Nen89|, S. 96 und [Ort99], S. 5). Bei der Durchsicht der Literatur fiel auf, dass
aufkerhalb der Berufspddagogik hdufig angenommen wird, die Berufspaddagogen séhen in einem
Menschen nur einen potenziellen Arbeitnehmer — was z.B. hdufig in der Kritik an MERTENS
Arbeit als Argument genannt wird.

Fiir die Informatik gilt Ahnliches wie im ersten Teil des vorigen Absatzes beschrieben: Ein Infor-
matikunterricht in der Schule muss auf bestimmte Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
aufsetzen konnen. Von den Bildungsstandards wird dieser Punkt jedoch héufig vernachlassigt,
da sie sich auf die zu erwerbenden Kompetenzen konzentrieren und nicht auf die zum Erwerb
benotigten Voraussetzungen.






5. Konzepte der Hochschuldidaktik

5.1. Einleitung

Die Hochschuldidaktik beschéftigt sich damit, wie Inhalte pddagogisch im Lehrbetrieb von Fach-
und Hochschulen vermittelt werden konnen. Hier hat das Thema “Schliisselqualifikation” und
“Kompetenz” durch die Bologna-Deklaration einen grofsen Einfluss erhalten: Sollen doch seit der
Verabschiedung dieses Erlasses Kompetenzen ein Teil dessen sein, was ein Studierender erlernen
soll. Dabei ist nicht festgehalten, worum es im Detail geht. So sind alle Hochschulen mit der Aus-
arbeitung dessen beschaftigt, was genau unter dem Stichwort “Kompetenzen” vermittelt werden
soll und wie.

Helen ORTH kann stellvertretend fiir die Forscher der Hochschuldidaktik aufgefiihrt werden, da sie
ihre Dissertation zum Thema “Schliisselqualifikationen” verfasst hat und in vielen Publikationen
immer wieder zitiert wird.

5.2. Helen Orth

Schliisselqualifikationen sind erwerbbare allge-
meine Fdhigkeiten, FEinstellungen, Strategien
und Wissenselemente, die bei der Ldésung von
Problemen und beim Erwerb neuer Kompetenzen
in mdaglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen
sind, so dafl eine Handlungsfihigkeit entsteht,
die es ermdglicht, sowohl individuellen Bediirf-
nissen als auch gesellschaftlichen Anforderungen
gerecht zu werden. (siehe [Ort99], S. 107)

Helen OrTH! nahm 1999 in ihrer Dissertation die Idee der “Schliisselqualifikationen” auf und un-
tersuchte deren Anwendbarkeit auf den hochschuldidaktischen Bereich. Besonderes Augenmerk
legt sie auf eine Auseinandersetzung unterschiedlicher wissenschaftlicher Schliisselqualifikations-
konzepte und deren Zuordnung zu den Bereichen

e Pidagogische Modelle (z.B. BUNK, REETZ, ROTH, LAUR-ERNST, FREUNDLINGER, BECK,
NEGT)

e Psychologische Ansitze (z.B. Dib1/FAY/KLOFT/VOGT, WEINERT) und

e Soziologische Ansétze (z.B. GEISSLER/ORTHEY, LANDWEHR )

'"Heutige Publikationen finden sich unter dem Namen “Helen Knauf” (geb. Orth); Helen Knauf arbeitet an Uni-
versitit Bielefeld, Fakultét fiir Erziehungswissenschaften. IThre Dissertation “Schliisselqualifikationen an deut-
schen Hochschulen — Konzepte, Standpunkte und Perspektiven (1999)” ist im Bereich der Hochschuldidaktik
angesiedelt.
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Damit ordnet sie die Wissenschaftler nach Konzepten und nicht nach wissenschaftlicher Herkunft
(wie es in dieser Arbeit erfolgt). Eine Begriindung hierfiir gibt sie allerdings nicht.

Dem Abschluss von ORTHS Auseinandersetzung folgt eine Ubersichtstabelle der Definitionen und
Kategorisierungen der von ihr besprochenen Forscher (vgl. [Ort99], S. 38-41):

Autorln Definition von Kategorisierung von
Schliisselqualifikationen Schliisselqualifikationen
Beck, 1993 “Schliisselqualifikationen sind relativ lan- | 1. Materiale Kenntnisse und Fertigkeiten
ge verwertbare Kenntnisse, Fahigkeiten, 2. Formale Kenntnisse und Fertigkeiten
Fertigkeiten, Einstellungen und Werthal- | 3. Personale Kenntnisse und Fertigkeiten
tungen zum Losen gesellschaftlicher Pro-
bleme. Als Berufsqualifikationen sind es
funktions- und berufsiibergreifende Qua-
lifikationen zur Bewéltigung beruflicher
Anforderungssituationen, Diese Fahigkei-
ten, Einstellungen und Haltungen reichen
iiber die fachlichen Kenntnisse hinaus
und iiberdauern sie. Qualifikationsziel ist
die berufliche Flexibilitdt und Mobili-
tat.” ([Bec93], S. 17/18)
Bunk, 1990 “Schliisselqualifikationen sind im Grunde | 1. Materiale Kenntnisse und Fertigkeiten
nichts anderes als die Wiederentdeckung — Das Allgemeine
einer ganzheitlichen Lern- und Arbeits- 2. Formale Fahigkeiten
qualifikation, die durch das schulisch or- — Das Selbstandige
ganisierte Teillernen und die betrieblich 3. Personale Fahigkeiten
organisierte Arbeitsteilung verlorenge- — Das Menschliche ([Bun90], S. 183)
gangen sind.” ([Bun90], S. 175)
Freundlinger, “Schliisselqualifikationen sind berufsiiber- | 1. Materiale und formale Féahigkeiten
1992 greifende Qualifikationen, die eine hohere | 2. Kognitive, soziale und personale
(berufliche) Handlungsfihigkeit konsti- Fahigkeiten
tuieren und zur Entwicklung der ganzen 3. Geistige, seelische und korperliche
Personlichkeit beitragen.” ([Fre92|, S. 11 Fahigkeiten
und 61) 4. Verschieden umfassende Fahigkeiten
5. Verschieden weit entwickelte Fahig-
keiten ([Fre92], S. 11)
Geibler / “Meta-Kompetenzen sollen vor allem zur | 1. Pluralitatskompetenz: Zurechtfinden

Orthey, 1998

Schaffung individueller Identitéit beitra-
gen, um in einer von Entberuflichung
gekennzeichneten Welt Orientierung zu
schaffen.” (|GO98|, S. 53)

und Akzeptanz in vielfaltigen Situa-
tionen

2. Ubergangskompetenz: Umgang mit
Diskontinuitéaten

3. Prozessstrukturbezogene Kompeten-
zen: Entwurf eines Lebenskonzeptes
auf der Basis realistischer (Selbst-)
Analysen

Fortsetzung auf der néchsten Seite
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Autorln Definition von Kategorisierung von
Schliisselqualifikationen Schliisselqualifikationen
Landwehr, Schliisselqualifikationen sind Kompeten- Statt einer Kategorisierung gibt LAND-
1996 zen, “die es braucht, um in einer trans- WEHR fiinf Kernkompetenzen an, die
formativen Kultur handlungsfahig zu Transformation ermdglichen sollen:
bleiben, d.h. um auf unvorhersehbare o Offenheit und Flexibilitat
Anforderungen und neue bzw. verdnderte | o Kreativitit
Situationen kompetent und sachgemérfs e Problemlosefihigkeit
zu reagieren.” ([Lan97], S. 92) e Kooperationsfihigkeit
e Lernkompetenz
Laur-Ernst, “Schliisselqualifikationen sind berufs- 1. “Interdisziplinéres (zwischenberuf-
1990, 1991 iibergreifende Qualifikationen mit dem liches), tiberlappendes Wissen (z.B.

Ziel der Personlichkeitsentwicklung.”
([LE9OD], S. 132)

zentrale Begriffe, Regeln)”

2. “Methodisches, verfahrens- und
verhaltens-technisches Konnen (z.B.
Bedienung eines PC, Planungstechnik,
Gesprichsmethoden)”

3. “Personlichkeitsbezogene Fahigkeiten
und Bereitschaften (z.B. Kreativitét,
soziale Sensibilitdt)” (JLE9Ob], S. 39)

Mertens, 1974

Schliisselqualifikationen sind “Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
welche nicht unmittelbaren und begrenz-
ten Bezug zu bestimmten, disparaten
praktischen Tétigkeiten erbringen, son-
dern vielmehr a) die Eignung fir eine
grofte Zahl an Positionen und Funktionen
als alternative Optionen zum gleichen
Zeitpunkt, und b) die Eignung fiir die
Bewiltigung einer Sequenz von (meist
unvorhersehbaren) Anderungen von An-
forderungen im Laufe des Lebens” er-
moglichen. ([Mer74], S. 566)>

1. Basisqualifikationen: Allgemeine
Qualifikationen “héherer Ordnung”,
“gemeinsame Dritte” von Fachqualifi-
kationen. (S. 567)

2. Horizontalqualifikationen: Zugriffs-
wissen zur Nutzung gesellschaftlicher
Informationshorizonte. (S. 568)

3. Breitenelemente: Qualifikationen, die
aufgrund ihrer breiten Giiltigkeit in
verschiedenen Kontexten nachgefragt
werden. (S. 569)

4. Vintage-Faktoren: “Aufhebung inter-
generativer Bildungsdifferenzen”

durch Qualifizierungsmafnahmen.
(S. 570)

Negt, 1997

Schliisselqualifikationen sollen das “sub-
jektive Verarbeitungsvermogen” schulen
und so personliche Deutungszusammen-
hénge ermoglichen (S. 15), um so eine
“befriedigende Lebensorientierung” zu er-
moglichen. Auf bildungspolitischer Ebene
sollen Schliisselqualifikationen zur Ori-
entierung bei der Schaffung eines neu-

en Begriffs kulturellen Lernens dienen.
([Neg97], S. 18 und 210)

. Zusammenhang herstellen

. Identitatskompetenz

. Technologische Kompetenz

. Gerechtigkeitskompetenz

. Okologische Kompetenz

. Historische Kompetenz (S. 219-237)

O UL W N~
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20rth nutzte Sekundirliteratur, da ihr der Originaltext nicht vorlag.
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Fortsetzung der vorigen Seite
Autorln Definition von Kategorisierung von
Schliisselqualifikationen Schliisselqualifikationen
Reetz, 1990 Schliisselqualifikationen ermdglichen eine | 1. Personlich-charakterliche Grundfahig-

“erweiterte berufliche Handlungsfahigkeit
der Personlichkeit”. ([Ree90], S. 32)

keiten

2. Leistungstétigkeitsaufgabengerichtete
Fahigkeiten

3. Sozialgerichtete Féhigkeiten ([Ree90],
S. 34)

Weinert, 1996

Schliisselqualifikationen sind “alle indivi-
duellen Erkenntnis-, Handlungs- und
Leistungskompetenzen (...), die prinzipi-
ell erlern- und vermittelbar sind, die in
moglichst unterschiedlichen (auch zeitlich
entfernten) Situationen und moglichst
verschiedenen Inhaltsbereichen beim
Erwerb notwendiger Spezialkenntnisse,
bei der Verarbeitung relevanter Informa-
tionen, bei der Bearbeitung schwieri-
ger Aufgaben und bei der Losung neuer
Probleme mit Gewinn genutzt werden

konnen.” ([Wei96], S. 9)

Ebenen des Erwerbs und der Vermitt-

lung von Schliisselqualifikationen:

1. Bereichsunspezifische Kompetenzen:
z.B. Planungskompetenz, Umgang mit
Informationen (S. 16/17)

2. Bereichsspezifische Kompetenzen: Fiir
ein Wissenschafts- oder Berufsfeld ty-
pischer Denkmodus, der meist implizit
bzw. unbewusst vorhanden ist, z.B.
geisteswissenschaftliche Kompetenz
(S. 17/18).

3. Disziplindre und berufsspezifische
Schliisselqualifikationen: “Kognitive
Kompetenzen, die fiir unterschiedli-
che Lern- und Arbeitsaufgaben der
jeweiligen Doméne (Ficher, Berufe)
funktionalen Nutzungswert besitzen”.
(S. 19)

4. Subdisziplindre Schliisselqualifikatio-
nen: Verschmelzung von Qualifikation,
grundlegende kognitive Féhigkeiten
wie Lesen, Schreiben und Rechnen
(S. 20).

Tabelle 5.1.: Definitionen und Kategorisierungen von Schliisselqualifikationen nach ORTH

(vgl. [Ort99], S. 38-41).

Zum Ende ihrer Dissertation nimmt sich ORTH noch einmal alle besprochenen Konzepte vor und
betrachtet sie danach, ob sie fiir ihre Zwecke — fiir den Einsatz in der Hochschuldidaktik — einsetz-
bar sind. Dabei fallen unter anderem WEINERT, GEISSLER, ORTHEY, LANDWEHR, NEGT und
BECK heraus, da in deren Konzepten zwar “eine gewisse Plausibilitit [.. .| vorhanden ist”, aber
die Empirie jedoch fehle: “Zu suchen ist nach einer Kategorisierung von Schlisselqualifikationen,
die die Bedeutungen von Schlisselqualifikationen enthdlt und die dem Begriff sowohl im wissen-
schaftlichen Kontext, als auch im Diskurs der Praxis, also auf dem Arbeitsmarkt, zugesprochen

werden”. Dazu schreibt sie genauer (vgl. [Ort99|, S. 107f):

Die psychologischen (WEINERT) und die gesellschaftsbezogenen (GEISSLER/ORTHEY, LAND-
WEHR) Ansétze konnen dieses Kriterium nicht erfiillen, da die in ihnen genannten Kompe-
tenzen nur Ausschnitte aus der Vielfalt der vom Institut fiir Bildungsforschung genannten
Schliisselqualifikationen aufgenommen haben. Das Konzept NEGTS verfolgt eine génzlich an-
dere Zielsetzung und ist mit der empirischen Schliisselqualifikationsliste inkompatibel, BECK
liefert gar keine Kategorisierung.
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So bleiben am Ende nur die Konzepte von BUNK, REETZ, LAUR-ERNST und FREUNDLINGER
tibrig. Es ergeben sich die vier Bereiche (sieche [Ort99], S. 109):

Sozialkompetenz:
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die dazu befdhigen, in den Beziehungen zu
Mitmenschen situationsadaquat zu handeln. Neben Kommunikations- und Kooperati-
onsfihigkeit gehoren dazu u.a. auch Konfliktfdhigkeit und Einfiihlungsvermdogen.

Methodenkompetenz:
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die es ermoglichen, Aufgaben und Probleme
zu bewaltigen, indem sie die Auswahl, Planung und Umsetzung sinnvoller Lésungsstra-
tegien ermoglichen. Dazu gehort z.B. Problemldsefdhigkeit, Transferfdhigkeit, Entschei-
dungsvermogen, abstraktes und vernetztes Denken, sowie Analysefihigkeit.
Sachkompetenz:
Kenntnisse, Fertigkeiten und Féahigkeiten, die in fachiibergreifenden Bereichen einsetz-
bar sind, also nicht an die Anwendung in einer Disziplin gebunden, wie etwa EDV-
Kenntnisse und Fremdsprachen.

Selbstkompetenz:
Fahigkeiten und Einstellungen, in denen sich die individuelle Haltung zur Welt und
insbesondere zur Arbeit ausdriickt. Dieser Kompetenzbereich wird oft mit dem heute
eher negativ belegten Begriff der “Arbeitstugenden” identifiziert, obwohl das Gemeinte
sich darin nicht erschépft, da es sich um allgemeine Personlichkeitseigenschaften han-
delt, die nicht nur im Arbeitsprozess Bedeutung haben. Dazu zdhlt u.a. Flexibilitét,
Leistungsbereitschaft, Ausdauer, Zuverlédssigkeit, Engagement und Motivation.

Diese Kompetenzunterteilung ist stark den Ergebnissen von BUNK und REETZ angepasst. Sie
weist darauf hin, dass das “Ziel dieser Kategorisierung [. .. | nicht die Ubereinstimmung in Defini-
tion und Zuordnung mit den Konzepten von BUNK, REETZ, LAUR-ERNST und FREUNDLINGER
[ist], sondern vielmehr die Integration der verschiedenen Facetten von Schlisselqualifikationen”
(vel. [Ort99], S. 109).

Abschliefsend schreibt ORTH noch zur richtigen Methodik, um Schliisselqualifikationen zu ver-
mitteln (siehe [Ort99], S. 110f):

Die Forderung fachnaher Schliisselqualifikationen an der Hochschule kann durch die folgen-
den, miteinander verzahnten vier Aspekte umgesetzt werden:

e Praxiskonnex

e Lernkompetenz

e Trainings

e Reflexionselemente

5.3. Zusammenfassung

Eine Zusammenfassung der hochschuldidaktischen Ansétze entfillt, da nur Helen ORTHS Disser-
tation aufgefiihrt wurde. Ergebnis ihrer Arbeit sind die vier Kompetenzbereiche

e Sozialkompetenz

Methodenkompetenz

Sachkompetenz

Selbstkompetenz






6. Konzepte der Padagogik

6.1. Einleitung

Die Piadagogik beschéftigt sich mit der Theorie und Praxis von Bildung und Erziehung. Dar-
unter fillt auch die Frage nach der Allgemeinbildung. Sie soll die Erziehung des Menschen zum
miindigen, selbstbestimmten Biirger ermdglichen.

Heinrich Roth
ROTH wird héufig als eine der Personen genannt, die als erstes den Begriff “Kompetenz”
(in der Padagogik) benutzt haben. Auferdem hat er eines der bekanntesten Werke der
Piddagogik geschrieben, die Pddagogische Anthropologie.

Wolfgang Klafki
KLAFKI hat sich mit dem Thema “Allgemeinbildung” auseinandergesetzt und eine Reihe
von Definitionen aufgestellt. Er sieht Bildung als Zusammenhang von drei Grundfertigkei-
ten und hat die sogenannten “Schliisselprobleme” identifiziert.

Herbert Beck
BECK ist Autor eines Buchs zum Thema “Schliisselqualifikationen” und unterscheidet diese
in Schliisselqualifikationen im “engeren Sinne” und im “weiteren Sinne”. Aufierdem stellt er
“Schliisselqualifikationen” den “Schliisseldispositionen” gegeniiber.

Peter Jager
JAGER hat sich in seiner Dissertation mit den Begriffe “Kompetenz” und “Qualifikation”
beschéftigt und stellt diese einander in verschiedenen Kontexten gegeniiber. Zuséatzlich gibt
er eine padagogisch orientierte Auseinandersetzung und liefert abschliefend ein Konzept,
welches aus Sozial-, Methoden-, Sach- und Personlichkeitskompetenz besteht, welche zu-
sammen die Handlungskompetenz ergeben.

6.2. Heinrich Roth

Heinrich RoTH (1906-1983) war ein deutscher Pidagoge.! Zu seinen bekanntesten Werken ge-
hort die “Padagogische Anthropologie”, die aus zwei Banden besteht. Laut Walter JUNGMANN
und Kerstin HUBER gehort er zu den einflussreichsten Bildungsreformern des 20. Jahrhunderts.
Er lehrte an der Hochschule fiir Internationale Padagogische Forschung in Franfurt und an der
Universitiat Gottingen. Aufterdem war er Mitglied der Bildungskommission des Deutschen Bil-
dungsrates (vgl. [JH09]).2

nformation aus der Datenbank der “Deutschen Nationalbibliothek”.
2Abdruck der Buchbeschreibung auf Seite: http://www.weltbild.de/3/15628124-1/buch /heinrich-roth-moderne-
paedagogik-als-wissenschaft.html, 28.10.2009
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Die Forschungsschwerpunkte ROTHS “lagen auf der empirischen Erforschung von Lehr-Lern-
Prozessen und ihren anthropologischen Grundlagen. Der von ihm dabei entfaltete Problemhori-
zont reicht von didaktisch-methodischen und curricularen Fragestellungen bis hin zu bildungs-
philosophischen Analysen. Dabei verstand er die moderne Pddagogik als Wissenschaft und pro-
pagierte die Verséhnung der geisteswissenschaftlichen Tradition mit der empirisch-analytischen
Forschung” (vgl. [JHO9]3).

ROTH war einer der ersten, die den Kompetenzbegriff pragte. So definierte er bereits 1977, was
er unter “Kompetenzen” versteht (vgl. [Rot77|, S. 170):

Miindigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar
in einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz (self competence), d.h. als Fahigkeit, fiir
sich selbst verantwortlich handeln zu koénnen, b) als Sachkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fiir
Sachbereiche urteils- und handlungsfihig und damit zustdndig sein zu konnen, und c) als
Sozialkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fiir sozial-, gesellschaftlich und politisch relevante Sach-
und Sozialbereiche urteils- und handlungsfihig und also ebenfalls zustdndig sein zu kénnen.

6.3. Wolfgang Klafki

Wolfgang KLAFKI ist ein deutscher Erziehungswissenschaftler und war Professor in Marburg.
Von ihm stammen die “Kategoriale Bildung”, die die formale und materiale Bildungstheorie
miteinander verbindet, so wie Arbeiten zum Thema “Allgemeinbildung”.

In seinem Buch “Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik” setzt sich KLAFKI mit dem The-
ma “Allgemeinbildung” auseinander. Er beschiftigt sich mit den “Einstellungen und Fahigkeiten”,
die Menschen durch Allgemeinbildung erhalten sollen. Zu diesen gehoren (siehe [Kla85], S. 63):

e Kritikbereitschaft und -fahigkeit

e Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit

e Empathie

e Vernetztes Denken bzw. Zusammenhangsdenken

KLAFKI selbst benutzt nicht den Begriff “Schliisselqualifikation”. Er spricht allerdings von so-
genannten “Schliisselproblemen”; die in die Allgemeinbildungskonzeption einflieffen, wie er sie in
seinem Buch vornimmt. Dabei hebt KLAFKI hervor, dass “bei der Auseinandersetzung mit Schliis-
selproblemen an exemplarischen Beispielen” es nicht “um die Erarbeitung jeweils problemspezifi-
scher, struktureller Erkenntnisse” geht, “sondern auch um die Aneignung von FEinstellungen und
Féhigkeiten, deren Bedeutung tber den Bereich des jeweiligen Schliisselproblems hinausreicht”
(vel. [Kla85], S. 63 und [Kla07], S. 63). Exemplarisch hebt KLAFKI vier dieser grundlegenden
Einstellungen und Fahigkeiten heraus, die er wie folgt beschreibt und die jeweils inhaltsbezogene
und kommunikationsbezogene Komponenten enthalten (vgl. [Kla85|, S. 63 und [Kla07], S. 63):

o Kritikbereitschaft und -fihigkeit einschlieflich der Bereitschaft und Fahigkeit zur
Selbstkritik. Dabei geht es darum, jeweils nach der Uberzeugungskraft und den Gren-
zen fremder und eigener Begriindungen fiir eine Position zu fragen und damit einen
akzeptierten oder selbstentwickelten Standpunkt fiir weitere Priifung offenzuhalten.

e Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit, d.h. das Bemiihen, eigene Positionen und ei-
gene Kritik so in den Zusammenhang eines Gespréchs bzw. eines Diskurses mit anderen
einbringen zu wollen und einbringen zu kénnen, dass den Gespréachspartnern Verstehen

3Webseite, daher keine Seitenangabe.
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und kritische Priifung erméglicht wird, so also, dass die Chance zum gemeinsamen Er-
kenntnisfortschritt gewahrt bleibt, hin zu besser begriindeter Erkenntnis, als man sie
zunéchst besafs.

e Empathie im Sinne der Fahigkeit, eine Situation, ein Problem, eine Handlung aus der
Lage des jeweils anderen, von der Sache Betroffenen aus sehen zu kénnen. Das bedeutet
einmal mehr, nicht jede beliebige Sichtweise ungepriift als gleichberechtigt anzuerken-
nen; vielmehr geht es darum, Prozesse der argumentativen Erarbeitung begriindeter
Konsense in Gang zu setzen oder in Gang zu halten, Konsense, die iber die anfingliche
Diskrepanz unterschiedlicher Sichtweisen hinausgelangen konnen.

e Schliefslich nenne ich noch eine weitere Bereitschaft und Fahigkeit von iibergreifender

Bedeutung. Man kann sie als “vernetztes Denken” oder “Zusammenhangsdenken” be-
zeichnen. Sie soll etwas ausfiihrlicher erldutert werden.
Die Betonung dieser Féhigkeit ergibt sich zwingend aus neueren Zeit- und Gesellschafts-
analysen, die jene vielfaltigen Verflechtungen herausarbeitet haben, die heute, im Zeital-
ter hochentwickelter Technik und ihrer méglichen Folgen sowie der damit verbundenen
politischen und 6konomischen Wirkungszusammenhéinge — zugespitzt formuliert — “alles
mit allem” zu verkniipfen. |[...|

“Bereitschaften” und “Fahigkeiten” werden héufig unter “Kompetenz”’ verstanden. Auch fin-
den sich Begriffe wie “vernetztes Denken” und “Kritikbereitschaft” in den Schliisselqualifi-
kationskatalogen. Somit ist dieser Vorschlag von KLAFKI vergleichbar zu den Inhalten der
Schliisselqualifikations- und Kompetenzdiskussionen. Dieser Gedanke ist nicht sonderlich ab-
wegig, hat doch die Kompetenzdiskussion Einzug in die Pddagogik gehalten, wie sich an den
Arbeiten der KMK zu Bildungsstandards zeigt (siche [KMKO04a]).

Bildung ist ein komplexer Prozess, den KLAFKI im Zusammenhang mit den nachfolgenden drei
Grundféhigkeiten sieht (vgl. [Kla07], S. 52):

Bildung muss m.E. heute als selbsttétig erarbeiteter und personal verantwortlicher Zusam-
menhang dreier Grundféhigkeiten verstanden werden:

e als Fiahigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen iiber seine individuellen Lebensbe-
ziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, ethischer, religiser
Art;

e als Mitbestimmungsfahigkeit, insofern jeder Anspruch, Méglichkeit und Verantwortung
fiir die Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen, gesellschaftlichen und politischen
Verhéltnisse hat;

e als Solidaritatsfdhigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung
nur gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht nur mit der Anerkennung, sondern mit
dem Einsatz fiir diejenigen und dem Zusammenschluft mit ihnen verbunden ist, denen
eben solche Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Ver-
héltnisse, Unterprivilegierung, politischer Einschrankungen oder Unterdriickung vor-
enthalten oder begrenzt werden.

Somit werden bei KLAFKI die Fahigkeiten auch ein Grundbestandteil der Allgemeinbildung.

In Unterkapitel 13.2, Allgemeinbildung, S. 163, wird weiter auf das Allgemeinbildungskonzept
KLAFKIS eingegangen.
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6.4. Herbert Beck

“Nicht der ist wirklich gebildet, tber den ande-
re bestimmen, fiir den andere entscheiden, fiir
den andere denken, sondern der, der in der Lage
ist, dies alleine zu tun. Selbsttatigkeit also als
Ziel und als Unterrichtsprinzip bei der Aus-
bildung von Schliisselqualifikationen und wenn
man Bildung will. Hier driickt sich ein instru-
mentelles Bildungsverstandnis aus, das Fakten-
wissen mindert, Zugriffs- beziehungsweise Ver-
fahrenswissen aber hoher bewertet. Gebildet ist
demnach derjenige, der sich in rechter Weise in-
formieren und Informationsmittel nutzen kann,
und in jeder “Qualifizierung” steckt auch eine
Bildungsforderung: Gebildet ist, wer weif$, wo er
findet, was er nicht weifs, und Bildung bedeutet
dann vor allem die Befihigung zur Problembe-
wdltigung.” (siehe [Bec93], S. 78)

Herbert BECK schreibt in [Bec93|, wie Schliisselqualifikationen zu differenzieren sind und trifft
eine Unterscheidung zwischen “Schliisselqualifikationen” und “Schliisseldispositionen” — wobei
er spezieller darauf eingeht, dass Schliisselqualifikationen seiner Auffassung nach lehrbar sind,
Schliisseldispositionen aber nicht (vgl. [Bec93], S. 12 und 78f). In diesem Unterkapitel werden
einige seiner Ergebnisse dargestellt.

Wie viele andere Wissenschaftler hat auch Herbert BECK angemerkt, dass der Qualifikationsbe-
griff in der Fachliteratur “vielschichtig, vieldeutig und schillernd” ist “wie jener der Bildung”. Zwar
wiirde sich der Qualifikationsbegriff “stdrker am gesellschaftlichen Bedarf als am individualisti-
schen Persdnlichkeitsideal” orientieren, “aber die Mehrdeutigkeit blieb erhalten” (siehe [Bec93|,
S. 11; zitiert wird [Sei88|, S. 91). Zur Vielzahl und Vieldeutigkeit des Qualifikationsbegriffes
schreibt BECK etwas spéter detaillierter (siehe [Bec93|, S. 13; zitiert wird |Ris91|):

Wo 1974 (némlich bei MERTENS) noch zwolf reichten, waren es 1986 schon 46 und 1988
bereits 78 “Erfindungen” und heute iiber 300. Eine Analyse von iiber 100 Vero6ffentlichungen
zeigte, daf iiber 300 verschiedene Umschreibungen verwendet wurden, um den Begriff zu
kldren (vgl. Rischmiiller, S. 46).

Die Unterscheidung der Begriffe “Schliisselqualifikation” und “Schliisseldisposition” nimmt in der
Arbeit von BECK einen besonderen Stellenwert ein, wie nachfolgend néher erldutert wird.

6.4.1. Schliisselqualifikationen

Fiir BECK handelt es sich beim Begriff “Schliisselqualifikation” um eine Metapher, die eine Um-
schreibung fiir das “beabsichtige Vermdgen” sein soll, auf “unvorhersehbare neue Anforderungen
flexibel und mobil [.. .| reagieren zu konnen”. Die Schliisselqualifikation ist ein arbeitsmarktpo-
litisches Konzept: Arbeitnehmer sollen erworbene Berufsqualifikationen ein Leben lang nutzen
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kénnen (vgl. [Bec93|, S. 12). Deshalb sichert nicht das berufliche Fachwissen die lebenslange
Beschéftigungsfahigkeit, sondern Schliisselqualifikationen, und somit “mehr Kompetenz als nur
Fachkompetenz” (siehe [Bec93|, S. 22).

BECK gibt darauffolgend eine erste Stellungsnahme zu den Schliisselqualifikationen (siehe
[Bec93|, S. 22f; zitiert wird |[Kra91], S. 80):

Schliisselqualifikationen

e dienen der Erschliefung (“Schliissel”) wechselnden Spezialwissens

e beinhalten keine spezielle Fachkompetenz, sondern eine allgemeine berufliche Leis-
tungsfahigkeit

e stellen berufs- und funktionsiibergreifende Qualifikationen mit iibergeordneter Bedeu-
tung fiir die Bewéltigung zukiinftiger Aufgaben dar

e waren schon immer von Bedeutung. Sie stehen wegen der Wandlungen auf allen Gebie-
ten jetzt starker im Mittelpunkt

e sind mehr als die traditionellen “Kenntnisse” und “Fertigkeiten”. Sie beinhalten zusétz-
lich “F&higkeiten”

e sind vielfiltig anwendbar und liefern den “Schliissel” zum Problemldsen bei neugestell-
ten Arbeitsaufgaben

e sind “Selbsthilfequalifikationen”, mit denen der Mitarbeiter die Wandlungen im Beruf
bewéltigt, ohne zugleich auf Fremdhilfe angewiesen zu sein.

Somit stehen Schliisselqualifikationen fiir BECK in Relation zur Berufsqualifikation, geht es doch
darum, den Arbeitnehmer {iber das Fachwissen hinaus mit Fahigkeiten auszustatten, auf un-
vorhersehbare Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt reagieren zu konnen. Was aber genau an
Kenntnissen, Fertigkeiten etc. erwiinscht ist, beschreibt fiir BECK das “Idealbild eines Gebildeten”.
Bei den in der Literatur vorzufindenden Schliisselqualifikationskatalogen handle es sich jedoch
letzen Endes nur um “ein Sammelsurium von winschenswerten Kenntnissen, Fertigkeiten, Fi-
genschaften, Verhaltensweisen und Tugenden” — also eine Sammlung von Begriffen, “denen im
Prinzip niemand ernsthaft widersprechen kann” (siche |[Bec93|, S. 21).

BECK unterscheidet bei seinen Qualifikationsdefinitionen zwischen “Qualifikationen im engeren
Sinne” und “Qualifikationen im weiteren Sinne”. Diese definiert er wie folgt (siche [Bec93]|, S. 12):

“Qualifikationen” im engeren Sinne:
Gesamtheit der Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltun-
gen, iiber die eine Person verfiigt oder als Voraussetzung fiir die Ausiibung einer be-
ruflichen Tétigkeit verfiigen muf.

“Qualifikationen” im weiteren Sinne:
Gesamtheit der Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltun-
gen, iiber die eine Person als Voraussetzung fiir eine ausreichende Breite in der
beruflichen Einsetzbarkeit verfligen mufs.

Nur die letzte Definition, in der besonders der Flexibilitdtsaspekt zum Ausdruck kommt,
kann als Grundlage fiir den Begriff der “Schliisselqualifikationen” dienen. Qualifikationen
bezeichnen somit auch ein Insgesamt von Verhaltensdispositionen.

Exemplarisch zu den oben genannten Definitionen fithrt BEck die “Ubergreifenden Bildungs-
und Erziehungsziele” an, wie sie vom Ministerium fiir Kultus und Sport Baden-Wiirttemberg
herausgegeben wurden (siche [Bec93|, S. 36; zitiert wird [Min91|, S. N 124):
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Ubersicht 6: Ubergreifende Bildungs- und Erziehungsziele

Schularteniibergreifende Bildungs- und Erziehungsziele werden immer wichtiger. Je nach
Tatigkeitsfeld oder Beruf werden mit unterschiedlichem Stellenwert immer wieder genannt:

e Denkfihigkeit: abstraktes, logisches, planerisches, problemlésendes Denken; Denken
in systematischen Zusammenhéngen

e Kreativitit: Ideen finden; bei der Suche nach Lisungen neue Wege gehen; flexibel
reagieren konnen

e Fihigkeit zur Bewiltigung von Entscheidungssituationen: Entscheidungswille;
Entscheidungsfihigkeit, Selbstbewusstsein; Mut zum kalkulierten Risiko

e Urteils- und Kritikfiahigkeit: die die Fahigkeit zur Selbstkritik einschlieft
e stindige Bereitschaft zur Weiterbildung: lebenslanges Lernen

e menschliche Fahigkeit /Arbeitstugenden, die zur persénlichen Entfaltung in
sozialer Verantwortung wertvoll sind:

— Die Fahigkeit und Bereitschaft mit Menschen anderer Altersstufen, Bildungsstu-
fen, Weltanschauungen umgehen zu kénnen, die dazu erforderliche Menschenkennt-
nis sowie Verantwortungsbewufstsein fiir den Mitmenschen

— Kooperationsfihigkeit und Teamgeist sowie die Fahigkeit, sich mit Aufgaben und
Zielen identifizieren zu kdnnen

— personliches Engagement: Leistungsbereitschaft, Zielbewuftsein, Einsatzfreude,
Mitwirkungs- und Mitbestimmungsbereitschaft, Zuverlassigkeit, Ausdauer

— Aufrichtigkeit als Einstellung und Haltung, die Machtmifbrauch erschwert

Abbildung 6.1 zeigt BECKS Strukturierung der beruflichen Handlungsfihigkeit, welche mit der
Qualifikation beginnt und in die Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz iibergeht (siche [Bec93],
S. 52; zitiert wird [Hal91|, S. 242).

Interessant ist hierbei die von Klaus HALFPAP iibernommene Aufteilung der Kompetenzkatego-
rien: Fach- und Methodenkompetenz ergeben zusammen zunéchst die Sachkompetenz, Sachkom-
petenz und Sozialkompetenz dann am Ende die berufliche Handlungsféhigkeit. Damit besteht
zwar eine gewisse Ahnlichkeit zu den Konzepten von REETZ?*, und BUNK?®, bei BECK sind es
jedoch die Kompetenzkategorien, die zur Handlungskompetenz fiihren.

Die Diskussion um Schliisselqualifikationen sieht BECK als “ausgesprochen erfreulich”, da sich
dadurch eine erneute intensive Auseinandersetzung mit der Frage aufgetan habe, was denn junge
Menschen lernen miissten (vgl. [Bec93|, S. 78).

6.4.2. Schliisseldispositionen

BECK unterscheidet zwischen Schliisselqualifikationen und Schlisseldispositionen, wobei es bei
den Schliisselqualifikationen darum geht, “Dinge tun zu kénnen” und bei Schliisseldispositionen
darum, Dinge “tun zu wollen”. So ergénzt er “Traditionen prigen Menschen in ihren Féhigkeiten,
Haltungen und Bereitschaften. Daf$ der Mensch diese seine Dispositionen modifizieren kann,
wenn auch erst tber Einflisse, die lange Zeit wdhren, liffit uns als Lehrer hoffen, tiberhaupt
erzieherisch auf andere Menschen zu wirken. Seine Dispositionen verdndert der Mensch
aber nur sehr langsam” (vgl. [Bec93|, S. 79).

47u L. REETZ siehe S. 45fF.
57Zu G.P. BUNK siehe S. 36fT.
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Qualifikationen
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Abbildung 6.1.: Berufliche Handlungsfihigkeit (siehe [Bec93], S. 52).

Etwas detaillierter geht BECK auf die weiteren Unterschiede dieser beiden Konzepte ein, indem

er schreibt (siche [Bec93|, S. 79; zitiert wird [Kat90al, S. 92):

Die kognitiven und psychomotorischen Aspekte von Schliisselqualifikationen sind in Bildungs-
gingen “lehrbar”. Schliisseldispositionen hingegen kénnen (nach diesem Ansatz) kaum gelehrt

werden.

Als emotionale (affektive) Befahigungen werden sie initiiert, entwickelt und geférdert.

Solche Lernprozesse sind zeitlich nicht planbar.

Bezogen auf das Konzept um Schliisselqualifikationen bedeutet dies: Die mehr kogni-
tiv/motorisch akzentuierten Schliisselqualifikationen finden ihre Begrenzung in den stérker

affektiv gepriigten Schliisseldispositionen.

Die Unterscheidung bzw. Einteilung in kognitiv, affektiv und psychomotorisch geht wiederum

auf BLOOM zurtick, auf den BECK verweist (vgl. [Bec93|, S. 20f).
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6.5. Peter Jager

“Bildung ist individuell (Entfaltung der Per-
sonlichkeit), ist universell (Denk-, Urteils- u.
Verantwortungsfihigkeit) und elementar sowie
zweckfrei (hat eine grofie soziale Komponente),
Qualifikation beschreibt Verwendbarkeit und
Anwendbarkeit, dokumentiert Spezialbildun-
gen wirtschaftlich, politisch (ist verwertungs-
und anwendungs- bzw. abnehmerorientiert),
Kompetenz beschreibt “Verfigbarkeit”, ist indi-
viduell, breit anwendbar, ausdauernd, vernetzt,
synergetisch, sozial und flexibel.” (vgl. [Jag01],
S. 70, Abbildung)

In seiner Dissertation “Der Erwerb von Kompetenzen als Konkretisierung der Schlisselqualifi-
kationen — Fine Herausforderung an Schule und Unterricht.” setzt sich Peter JAGER mit dem
gegenwértigen Zustand an den Schulen auseinander: Was erwartet die Gesellschaft, welche Auf-
gaben und Probleme haben Schiiler und Lehrer? Er beschreibt, welche Kompetenzen Schiiler
heutzutage bendtigen und zeigt die Unterschiede auf, die zwischen Kompetenzen und Qualifi-
kationen bestehen. JAGER schliefit seine Arbeit mit einem Vorschlag ab, wie Kompetenzen im
Unterricht vermittelt werden kénnen (|J&g01|). Damit liefert er eine aktuelle Grundlage zu diesem
Thema, welche umfangreiches Material zur Verfligung stellt.

Besonders interessant sind JAGERS Untersuchungen dariiber, wie sich Kompetenzen von Qualifi-
kationen unterscheiden und wie Kompetenzen kategorisiert werden kénnen. Nachfolgend werden
seine Frgebnisse in einer Tabelle zusammengestellt. Die Seitenzahlen der ersten Spalte verweisen
auf die entsprechenden Passagen in JAGERS Dissertation. (Alle Tabelleninhalte sind Zitate.)

Kompetenz Qualifikation

Wertbesténdigkeit und Giiltig-
keitsdauer (S. 147)

Nach STEIN bezeichnet “der
Begriff Kompetenz lebensge-
schichtlich erworbene Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Verhal-
tensweisen”

Qualifikationen sind eher auf
konkrete bzw. isolierte Fahig-
keiten beschrénkt und altern
in der Regel sehr schnell. Sie
werden oft innerhalb kiirzester
Zeit nutzlos!

Anwendbarkeit des Wissens
(S. 154)

Kompetenzen begiinstigen
durch ihre innere Struktur
die Anwendbarkeit (Transfer)
von Kénnen, Fertigkeiten und
Verhaltensweisen.

Qualifikationen beinhalten
nicht unbedingt transferierba-
res Wissen und Koénnen.

Vernetzung von Wissen
(S. 158)

Die Stédrke der Kompetenz
liegt in der Vernetzung von
Wissen, Kénnen, Fertigkei-
ten und Verhaltensweisen zur
Handlungskompetenz.

Eine Qualifikation kann iso-
liert, ohne Vernetzung, ange-
eignet und eingesetzt werden.

Fortsetzung auf der néchsten Seite
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Fortsetzung der vorigen Seite

Kompetenz

Qualifikation

Synergie-Effekte (S. 162)

Teilkompetenzen (Sozial-,
Methoden-, Sach- und Person-
lichkeitskompetenz) erfahren
bei einer partiellen Kompe-
tenzausweitung im Gesamten
eine Weiterentwicklung.

Qualifikationen kénnen isoliert
ohne ganzheitliche Wirkung
geschult werden. Beim Erler-
nen einer hoch spezialisierten
Fertigkeit (z.B. Schutzgas-
schweifen) sind andere Kom-
petenzen nicht beteiligt.

Benotung (S. 168)

Kompetenz beurteilt den Ler-
nerfolg in Bezug auf den ein-
zelnen Lernenden und seine
Befahigung zur Eigenverant-
wortlichkeit in beruflichen,
privaten und gesellschaftlichen
Situationen.

Qualifikation beurteilt den
Lernerfolg in Bezug auf die
Verwendbarkeit, d.h. aus der
Sicht der Nachfrage in priva-
ten, beruflichen und gesell-
schaftlichen Situationen.

Interessenorientiertes Lernen
erweitert die Handlungskompe-
tenz (S. 208)

GAGNE sieht im Streben

nach Kompetenz ein zentra-
les menschliches Bemiihen, was
so gesehen eine Grundlage der
Leistungsmotivation ist.

Qualifikationen haben das Ziel,
einen Lehrgang oder eine Klas-
se positiv abzuschlieffen. Der
Schiiler lernt fiir die Note und
nicht aus Interesse an der Sa-
che.

Selbstgesteuertes und mitbe-
stimmtes Lernen erweitert die
Handlungskompetenz (S. 213)

Voraussetzung fiir den Ausbau
der Kompetenz “ist der feste
Glaube an die Autonomie und
die Selbstverantwortlichkeit
der Lernenden fiir den eigenen
Lernprozess.”

Durch die fachsystematische
Orientierung der Curricula ist
der Erwerb von Kompetenzen
nicht moglich.

Ganzheitlicher Unterricht er-
weitert die Handlungskompe-
tenz (S. 219)

“Da aber das Erlernen von
Verhalten nicht endgiiltig, son-
dern immer noch erweiterbar
und modifizierbar ist, bleibt
der Erwerb von Handlungs-
kompetenz immer ein Pro-
zess.”

Qualifikationen kénnen auch
Spezial- bzw. Teilwissen be-
scheinigen.

Handlungsorientiertes und
anschauliches Lernen erwei-
tert die Handlungskompetenz.
(S. 227)

Kompetenzerwerb erfordert
“aktives Beteiligtsein”, wo-
durch “schneller, griindlicher
und mit einer hoheren Behal-
terate gelernt wird”.

Qualifikationen kénnen oh-

ne Handlungsbezug erworben
werden. Das Handeln und der
damit verbundene Erlebnischa-
rakter ist nicht notwendig.

Problemorientiertes, forschen-
des Lernen erweitert die Hand-
lungskompetenz. (S. 229)

Durch den Kompetenzerwerb
(projektorientiertes Lernen)
werden Entdeckungen gemacht
und Uberraschungen erlebt.
“Dies motiviert, gibt Energie
und treibt an.”

Der Erwerb von Qualifikatio-
nen kann abgehoben von Pro-
blemen und ohne forschenden
Ansatz geschehen.

Fortsetzung auf der néchsten Seite
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Fortsetzung der vorigen Seite

Kompetenz

Qualifikation

Kreatives und innovatives Ler-
nen erweitert die Handlungs-
kompetenz. (S. 233)

“Kreatives Denken stellt die
Fragen, sucht sich selbst die
Arbeitsauftrage.” — eine
grundlegende Eigenschaft fiir
den Kompetenzerwerb.

Unter dem Diktat einer Stoff-
und Paukerschule, die nur das
Qualifizieren im Sinn hat, ha-
ben kreative Einfalle keinen
Platz. Denn “wo nur in den
Kategorien von richtig und
falsch, von erlaubt und un-
erlaubt, von gut und bose
gedacht wird, da wird ver-
hindert, dass sich Kreativitét
entwickelt”.

Kooperatives Lernen erwei-
tert die Handlungskompetenz.
(S. 236)

Der Kompetenzerwerb erfor-
dert ein “aktives (kooperati-
ves) Beteiligtsein”, wodurch
“schneller, griindlicher und mit
einer hoheren Behalterate ge-
lernt wird.”

Qualifikationen kénnen oh-
ne sozialen Handlungsbezug
erworben werden.

Schiilergemaéfses umfeldbezo-
genes Lernen erweitert die
Handlungskompetenz. (S. 241)

Der Kompetenzerwerb ermog-
licht “aktives Beteiligtsein”,
wodurch “schneller, griindlicher
und mit einer hoheren Behal-
terate gelernt wird.”

Qualifikationen kénnen ohne
Einbindung der Schiiler und
Umwelt erworben werden.

Tabelle 6.1.: Gegeniiberstellung von Qualifikation und Kompetenz nach JAGER

Fiir JAGER haben die Schliisselqualifikationen einen “grofien inhaltlichen Wandel durchgemacht
und dabei an Qualitit und Brauchbarkeit gewonnen”. In einer Ubersicht zeigt er, welchen Ande-
rungen der Begriff im Laufe der Zeit unterworfen wurde (siehe [Jag01], S. 60, alle Textanteile
sind Zitate):6

Grundziige des | BUNK REETZ RorH LAUR- DORING

Konzeptes nach ERNST

MERTENS

Formale, be- ... die perso- ... hohere ...die ... berufs- ...ganz-

schiftigungs- nale Kompo- berufliche menschliche iibergreifende heitliches

unabhéngige, nente Handlungs- Handlungsfa- Qualifikatio- Verstandnis

generalisierbare fahigkeit und higkeit nen durch die Ver-

Bildungsziele Fachwissen als kniipfung der
Kristallisie- Einzelkompe-
rungspunkt tenzen

Tabelle 6.2.: Abb. 4-2 von [Jag01|, “Schlisselqualifikationen im Wandel”, S. 60

®Mit “DORING” ist Roman DORIG gemeint. Siehe [Dér94]. (Schreibfehler vom Original iibernommen.)
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JAGER geht hierauf noch detaillierter ein, indem er fiir jeden Autor in Stichpunkten dessen
hervorstechende Aspekte beschreibt (siehe [Jig01], S. 61)":

Folgende Darstellungen zeigen iibersichtlich wissenschaftliche Beitrdge in unterschiedlichen
Kategoriebiindelungen in einer standigen Weiterentwicklung der SQ beginnend bei MERTENS:

Qualifikationen, Elemente und Faktoren nach MERTENS:

e Basisqualifikationen (logisches, kritisches, konstruktives ... Denken),

e Horizontalqualifikationen (effektives Gewinnen und Nutzen von Informationen),

e Breitenelemente (spezielle Kenntnisse wie Messtechnik, Maschinenwartung ... ),

e Vintage-Faktoren (Beseitigen von Unterschieden im Bildungsstand: Lehrling-Meister)

Qualifikationsmerkmale nach BUNK:

e materiale (Kulturtechniken, Fremdsprachen, algorithmisches Denken),
e formale (Abstraktionsfihigkeit, Urteilsfahigkeit, kommunikative Fahigkeiten)
e und personale (Individualverhalten, Sozialverhalten) Qualifikationsmerkmale.

Kompetenzen nach REETZ:

e Sach- (schulisches Allgemeinwissen, berufliches Know-How ... ),

e Sozial- (Kommunikationsfahigkeit, Konsensfahigkeit, Verstiandnisbereitschaft ...)

e und Selbst- Emotionalitiat, Lernbereitschaft, Selbstreflexionsbereitschaft .. .)
Berufsbezogene Qualifikationen nach LAUR-ERNST (Laur-Ernst verwendet aus den vorher
beschriebenen Griinden nicht mehr den Begriff SQ sondern Berufliche Qualifikationen.)

e Moderne Arbeitstugenden,

e Problemlésungskompetenz,

e und Personlichkeitsentwicklung
Auch HEIDEGGER fordert eine Abkehr vom Begriff der SQ und eine Hinwendung zu Schliissel-

kompetenzen, die die Fahigkeit des Einzelnen ins Zentrum riicken, “gemeinsam mit anderen
aus dem Wandel fiir sich selbst etwas zu machen” (Heidegger 1996, S. 158).

Handlungskompetenz nach BECK:
Fachkompetenz

Methodenkompetenz sowie
Personal- und

Sozialkompetenz

Am Ende seiner Recherche und Auswertung stellt JAGER ein vierteiliges Kompetenzmodell auf,
welches aus den nachfolgend genannten Kategorien besteht, die zusammen die “Handlungskom-
petenz” ergeben (siehe [Jag01], S. 135ff).

Sozialkompetenz ([|Jdg01], S. 791f)
“Die Sozialkompetenz “betrifft ein freies und verantwortliches Verhdltnis zum Mitmenschen,
das getragen ist von Menschlichkeit, Nichstenliebe, Solidaritit und Toleranz. Hierzu gehdrt
auch die Fahigkeit, in Konfliktsituationen soziales Handeln zu verwirklichen” (S. 79).

Methodenkompetenz ([Jag01], S. 121ff; siche auch S. 115 dieser Arbeit)
“Die Methodenkompetenz ermdglicht das strategisch geplante und zielgerichtete Umsetzen

der vorhandenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen bei anstehenden privaten
und beruf lichen Aufgaben bzw. Problemen” (S. 121).

"JAGERS Referenz auf HEIDEGGER ([Hei96|) gibt filschlich S. 158 statt S. 101 an.
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Fachkompetenz ([J&g01], S. 131ff; siehe auch S. 117 dieser Arbeit)

“Aus berufspidagogischer Sicht reprisentiert die Fachkompetenz den klassischen Bereich der
Berufsbildung. Nach FREUNDLINGER ist die Fachkompetenz die Fihigkeit zum theoretischen
Denken, die es dem Berufstdtigen ermdglicht, die komplexer werdenden Arbeitsabliufe und
Arbeitstechniken zu verstehen und zu meistern. Im gegenstindlichen kompetenzorientierten
Konzept umfasst der Begriff Fachkompetenz das grundlegende Wissen und die elementars-
ten Fertigkeiten (Kernkompetenz), die im privaten und beruf lichen Leben gebraucht werden
bzw. jene speziellen Kenntnisse und Fertigkeiten, die fiir berufliche, aber auch private Td-
tigkeiten ausschlaggebend sind” (S. 131).

Personlichkeitskompetenz (|Jag01]|, S. 101ff; sieche auch S. 114 dieser Arbeit)
“Im Vordergrund dieser Kompetenzentwicklung steht die Personlichkeitsentwicklung. Be-
schrinken sich Fahigkeiten nur auf Teilbereiche, leidet die Personlichkeit unter erheblichen
Defiziten. Jedenfalls muss mit dem Erwerb von fachlichem Konnen und Wissen auch die
ergenstandige Entwicklung der Personlichkeit gewdhrleistet sein. Die Personlichkeit ist der
Ausgangspunkt all dessen, was und wie es gesagt und getan wird” (S. 101)

JAGER erlautert diese Kompetenzkategorien in seiner Arbeit ausfiihrlich, zusammen mit Einlei-
tungen und Auseinandersetzungen dariiber, welche Bedeutungen die Kompetenzgruppen haben.
Weiter legt er Definitionskriterien fest und geht auf Teilfahigkeiten, sowie Dimensionen und ihre
Operationalisierung ein. Ebenso wird die Relevanz fiir die Gesellschaft und den Arbeitsmarkt dar-
gelegt. All dies verwendet JAGER als Grundlage fiir seinen kompetenzorientierten Unterricht, der
Handlungskompetenz hervorbringen soll.® Unter Handlungskompetenz versteht er “die Fihigkeit,
die in den vier Kompetenzkategorien erlangten Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen im
beruflichen und im personlichen Lebensbereich anzuwenden und zielorientiert umzusetzen” (siehe

[Jag01], S. 135).
Details zu den Kompetenzkategorien sind im Kapitel 11.4, Arbeitsdefinitionen, S. 112, zu finden.

6.6. Zusammenfassung

Die hier stellvertretend fiir die Pddagogik vorgestellten Wissenschaftler haben folgende Inhalte
zur Diskussion um “Schliisselqualifikationen” und “Kompetenzen” beigetragen:

e Heinrich ROTH hat in seiner “Padagogischen Anthropologie” den Begriff “Kompetenz” ein-
gefiihrt und unterscheidet hierbei die “Selbstkompetenz”, “Sachkompetenz” und “Sozialkom-
petenz”. Diese sollen den Menschen “handlungsfahig” machen, der nach ROTH ein “erzie-
hungsbediirftiges und erziehungsfihiges Wesen ist”.

e Wolfgang KLAFKI beschéftigt sich mit der Frage, was unter Allgemeinbildung zu verstehen
sei. Mit dem Begriff der “Schliisselqualifikationen” setzt er sich nicht auseinander. Allerdings
hat er die “epochalen Schliisselprobleme” benannt, welche eine Allgemeinbildung notwendig
machen.

e Herbert BECK untersucht, welche Unterscheidungen es im Bereich “Schliisselqualifikatio-
nen” gibt. Insbesondere weist er darauf hin, dass Schliisselqualifikationen lehrbar, Schliis-
seldispositionen jedoch nur schwer adressierbar sind.

8Siche auch S. 118 dieser Arbeit, Handlungskompetenz und Selbstorganisationsfihigkeit.
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e Peter JAGER fiihrt aus, wie sich die Begriffe “Qualifikation” und “Kompetenz” voneinander
unterscheiden und wie Kompetenz im Unterricht vermittelt werden kann. Er erstellt ein
vierteiliges Kompetenzmodell (Sozial-, Methoden-, Sach- und Personlichkeitskompetenz),
dessen Teile zusammen die Handlungskompetenz ergeben.

Fiir die Informatik sind die wichtigsten Ergebnisse dieses Kapitels die Folgenden:

e Die Ausarbeitungen der Autoren suggerieren die Unterteilung des Kompetenzbegriffs in
Sozial-, Methoden-, Fach- und Personalkompetenz, welche zusammen die Handlungskom-
petenz bilden. Hierauf muss auch die Informatikdidaktik aufbauen.

e Die Unterscheidung zwischen Schliisselqualifikation und Schliisseldisposition fithrt zu der
Annahme, dass Kompetenzen in folgender Form gesehen werden kénnen:?

— Kognitive und psychomotorische Kompetenzen sind erlernbar, affektive Kompetenzen
dagegen sind als Lernprozess nicht zeitlich planbar: Die Lernmotivation ist affekti-
ver Natur und ergibt sich u.a. durch positive Erfahrungen und Ergebnisse bereits
ausgeiibter Lernbemiihungen. Es ist nicht vorhersagbar, wann eine Person die beno-
tigte Motivation fiir ein neues Thema aufbringen wird. Versuche, hier steuernd in den
Lernprozess einzugreifen, werden in Kontexten unternommen, welche einen Bezug zur
Lebenswelt der Lernenden besitzen.

— Somit erscheint eine Aufteilung informatischer Kompetenzen in “kognitiv”, “affektiv”
und “psychomotorisch” als sinnvoll, da hiermit methodisch festgelegt wird, wie infor-
matische Kompetenzen vermittelt werden kénnen.

9Leider findet bei BECK keine Auseinandersetzung dariiber statt, wie Kompetenzen in dieses Schema einzusor-
tieren sind.






7. Konzepte der Psychologie

7.1. Einleitung

Die im Folgenden genannten Wissenschaftler sind in erster Linie Entwicklungspsychologen. Sie
untersuchen, welche Entwicklungsstufen Menschen in ihren Lebenszyklen durchlaufen und wel-
ches Wissen zu welcher Zeit vermittelt werden kann. Weiter beschéftigen sie sich mit Leistungs-
messung im Unterricht.!

Hans-Jorg Didi, Ernst Fay, Carmen Kloft und Hendrik Vogt
Dipr ET AL. versuchen Ordnung in die vielfiltige Begriffswelt zu bringen, die in den 90er
Jahren in der (Schliissel-)Qualifikations- und (Schliissel-)Kompetenzdiskussion existierte.
Sie sortieren die Begriffe und stellen Zuordnungen zu fachsprachlichen Termini her.

Franz-Emanuel Weinert
WEINERT beschiftigt sich mit der Leistungsmessung in Schulen. Seine Begriffsdefinition
der Schliisselkompetenz wird heute vielfach in informatischen Artikeln angewendet.

OECD
2005 hat die OECD eine Definition zum Thema Schliisselkompetenzen verfasst. Dieses
Papier wurde in Zusammenarbeit mit der UNESCO erstellt und in mehreren Sprachen
veroffentlicht.

7.2. Didi, Fay, Kloft und Vogt

Hans-Jorg DipI, Ernst FAy, Carmen KLOFT und Hendrik VOGT erstellten 1993 ein Gutachten
im Auftrag des Bonner Instituts fiir Bildungsforschung. Ziel war es, die vorliegenden Kataloge
zum Thema “Schliisselqualifikationen” durch psychologische Diagnostik auf ihre Operationalisier-
barkeit zu iiberpriifen. Das Gutachten — als Zusammenfassung verdffentlicht — beinhaltete drei
Teile (siehe [DFKV93|, S. 1):

e Uberpriifung und Abgleich von Schliisselqualifikationsbezeichnungen mit Begriffen der wis-
senschaftlichen Psychologie

e Uberpriifung von Schliisselqualifikationen auf ihre Operationalisierbarkeit

e Eine ausfiihrliche Diskussion ausgewdhlter Schliisselqualifikationen — allerdings sind im
vorliegenden Gutachten nur zwei davon enthalten

Eine Ubersicht iiber alle verwendeten Begriffe in der Schliisselqualifikationsdiskussion zu erstellen,
war keine neue Idee: Die Autoren des Gutachtens weisen darauf hin, dass dies vor ihnen schon
MATTHIESSEN im Jahr 1988 durchgefiihrt hat. Deshalb, so DIDI ET AL., hdtte man sich in diesem
Gutachten auf die neuere Literatur beschrinkt. Allerdings handelt es sich bei der Ausarbeitung
von MATTHIESSEN um eine unverdffentlichte acht-Wochen-Arbeit im Rahmen der Priifung fiir

!Genauere Informationen {iber das Gebiet der Entwicklungspsychologie lassen sich aus [OM95] entnehmen.
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Diplom-Handelslehrer an der Universitat Gottingen (vgl. [DFKV93|, S. 2; zitiert wird [Mat88|,
S. 66-72).

Fiir die Auswahl der Schliisselqualifikationen wurden Kriterien aufgestellt, die die Autoren wie
folgt angeben (siehe [DFKV93|, S. 3):

e Es wurden nur solche Begriffe genommen, die entweder explizit mit dem Begriff
“Schliisselqualifikation” betitelt wurden oder die in entsprechenden Diskussionen ange-
sprochen werden. Dabei wurden Begriffe weggelassen, die fiir spezielle Arbeitsplatzan-
forderungen aufgefiihrt wurden.

e Es wurden nur solche Ubersichten beriicksichtigt, die auch “erkennbar den Anspruch
haben, beruflich relevante Schlisselqualifikationen mdglichst vollstindig aufzufithren”.

e “Berticksichtigt wurde Literatur, die einen Beitrag zu leisten versucht fir die Planung,
Organisation und Durchfihrung beruf licher Bildungsprozesse”.

Ein Problem fiir DIDI ET AL. war die inzwischen breite Nutzung des Begriffs “Schliisselqualifika-
tionen™ Es wird fast alles unter diesem Begrift “subsumiert, was man fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung fir relevant und erstrebenswert hdlt”. Dabei werden aber nicht nur solche Begriffe
genommen, wie es einmal von MERTENS intendiert war: Er hatte von Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Kenntnissen gesprochen, nicht jedoch von Haltungen, Einstellungen, Personlichkeitsmerk-
malen, traditionellen Arbeitstugenden usw. (siche [DFKV93|, S. 3). DIDI ET AL. schreiben daher
zusammenfassend (siehe [DFKV93|, S. 4):

Angesichts dieses sehr diffusen Begriffsverstédndnisses tiberrascht es nicht, wenn die genannten
Schliisselqualifikationen auch im Grad ihrer Prézisierung stark differieren und sich auf fast
allen Abstraktionsebenen finden lassen.

Die Untersuchung von DIDI ET AL. ergab insgesamt 654 Begriffe aus der berufspddagogischen
Literatur. Diese wurden auf lexikalische Ubereinstimmung abgeglichen und dann psychologisch
beurteilt (siehe |[DFKV93|, S. 5). Drei Sparten wurden fiir die Schliisselqualifikationsbegriffe
gebildet, wobei die erste Sparte alle die Begriffe sammelt, die eine lexikalische Entsprechung in
der Psychologie haben, die zweite Sparte sammelt Begriffe, die in der psychologischen Diagnostik
Verwendung finden, und die dritte Sparte enthélt den Rest (siehe [DFKV93|, S. 6). Unterschieden
wurden zusétzlich zwei (Beschreibungs-)Ebenen (sieche [DFKV93|, S. 7):

e die Person-Ebene und
e die Verhaltens-Ebene
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Helen ORTH hat in ihrer Dissertation eine Liste mit den 20 wichtigsten Schliisselqualifikationen
von DIDI ET AL. erstellt (siche [Ort99], S. 29f):?

1. Kommunikationsfédhigkeit (24)
2. Kooperationsfiahigkeit (23)

3. Denken in Zusammenhéngen (21)
4. Flexibilitit (21)

5. Kreativitét (21)

6. Selbsténdigkeit (21)

7. Problemlosefahigkeit (20)

8. Transferfahigkeit (17)

9. Lernbereitschaft (16)

10. Durchsetzungsvermogen (15)
11. Entscheidungsfahigkeit (15)
12. Konzentrationsfahigkeit (14)
13. Lernféhigkeit (14)

14. Verantwortungsgefiihl, -bewufstsein /
Verantwortlichkeit (14)

15. Zuverlassigkeit (14)

16. Ausdauer (13)

17. Genauigkeit (12)

18. Abstraktes Denken (10)
19. Logisches Denken (10)

20. Selbsténdiges Lernen (10)

2Zahlen in Klammern geben die Nennh#ufigkeit bei DIDI ET AL. an.
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Etwas detaillierter konnen die folgende Tabellen aus den Ergebnissen von DIDI ET AL. generiert
werden. Es sind die 22 haufigst genannten Begriffe aufgefiihrt. Jeder Begriff wurde mindestens
9-mal genannt.

Begriff Héiufigkeit psychologischer Begriff
Logisches Denken 10 Logisches Denken
Abstraktes Denken 10 Logisches Denken
Analytisches Denken 11 Logisches Denken
Denken in Zusammenhéngen 21 Vernetztes Denken
Flexibilitat 21 Flexibilitat
Kommunikationsfahigkeit 24 Kommunikationsfahigkeit
Konzentrationsfihigkeit 14 Konzentrationsfahigkeit
Ausdauer 13 Konzentrationsfahigkeit
Genauigkeit 12 Konzentrationsfahigkeit
Kooperationsfahigkeit 23 Kooperationsfihigkeit
Kreativitét 21 Kreativitét
Leistungsbereitschaft 9 Leistungsmotivation
Lernfdhigkeit 14 Leistungsmotivation
Lernbereitschaft 16 Leistungsmotivation
Selbstindiges Lernen 10 Leistungsmotivation
Problemlosefdhigkeit 20 Problemlosefahigkeit
Transferfahigkeit 17 Transferfahigkeit

Tabelle 7.1.: Schliisselqualifikationen, die psychologischen Begriffen entsprechen
(siche [DFKV93]).

Begriff HAaufigkeit psychologischer Begriff
Durchsetzungsvermogen 15 Durchsetzungsvermégen
Entscheidungsfiahigkeit 15 Entscheidungsfahigkeit

Tabelle 7.2.: Schliisselqualifikationen, die sich in der Psychodiagnostik etablieren
(siche [DFKV93]).

Begriff HAaufigkeit psychologischer Begriff
Selbstandigkeit 21 —
Verantwortungsgefiihl / 14 —

-bewusstsein / Verantwortlichkeit

Zuverlassigkeit 14 —

Tabelle 7.3.: Schliisselqualifikationen, die keinem psychologischen Begriff ent-
sprechen (siche [DFKV93|).
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Die nachfolgenden Begriffe werden zum “logischen Denken” geziahlt (in Klammern stehen die
Nennhéufigkeiten wie von DIDI ET AL. ermittelt, siche [DFKV93|, Anhang mit Tabellen). Inter-
essant ist dies, da genau diese Begriffe hdufig genannt werden, wenn von Schliisselkompetenzen
gesprochen wird. In diesem Zusammenhang werden sie jedoch nicht unter einem Begriff subsu-
miert, wie es z.B. bei den didaktischen Ansétzen der Informatik der Fall ist.

“Logisches Denken” beinhaltet fiir DIDI ET AL.:

e abstraktes Denken (10)

e analytisches Denken (11)

e strukturiertes Denken (2)

e systematisches Denken (1)
e theoretisches Denken (1)

e rechnerische Fahigkeiten (2)

Beim “vernetztem Denken” sieht es dhnlich aus: Auch die folgenden Kompetenzen werden héufig
einzeln genannt, aber nicht unter dem Begriff “vernetztes Denken” zusammengefasst:

e Denken in Zusammenhéangen (21)

e vorausschauendes Denken (2)

e Durchschauen, Ordnen und Darstellen vielschichtiger Zusammenhénge (1)
e [ihigkeit, in technischen und organisatorischen Systemen zu denken (1)

e Grundzusammenhénge verstehen (1)

Helen ORTH &ufsert sich zu den Ergebnissen der Autoren zunéchst beeindruckt, da die Zahl von
654 Begriffen sehr grofs erscheint. Allerdings relativiert sich die Angelegenheit fiir ORTH dadurch,
dass von diesen 654 Begriffen 444 Begriffe nur einmal genannt worden sind. 636 Begriffe werden
weniger als 10x genannt (sieche [Ort99], S. 29f). Dafiir liefern die Untersuchungen von DIDI ET AL.
fiir einige, wenn auch nicht alle, der genannten Schliisselqualifikationen Beispiele fiir Messbarkeit
(siehe |Ort99], S. 31):

Dennoch zeigen die Ausarbeitungen, daf das in der Diskussion haufig ins Feld gefiihrte
Argument, Schliisselqualifikationen lieften sich ohnehin nicht messen, wenn nicht obsolet, so
doch zumindest einzuschranken ist.

Die Autoren selbst schreiben zu ihrer Auswertung in Bezug auf die Messbarkeit von Schliissel-
qualifikationen (siehe [Ort99], S. 32):

Innerhalb der akademischen Psychologie besteht weitgehende Einigkeit dariiber, was unter
den dort diskutierten Begriffe zu verstehen ist. Nicht zuletzt zwingt die Entwicklung psycho-
diagnostischer Verfahren den jeweiligen Konstrukteur dazu, den Gegenstand seiner Messung
exakt zu definieren.|. . .|



78 KAPITEL 7. KONZEPTE DER PSYCHOLOGIE

7.3. Franz-Emanuel Weinert

“Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei
Individuen verfiigharen oder durch sie erlernba-
ren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu ldosen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, wvolitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fdhigkeiten um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.”

(siehe |Wei02], S. 27f)

Franz-Emanuel WEINERT (1930-2001) war Professor fiir Entwicklungspsychologie und péadago-
gische Psychologie an der Universitat Heidelberg. Er setzte sich in seiner Arbeit insbesondere
mit den Entwicklungszyklen und der psychologischen Entwicklung des Menschen auseinander.
Weitere Forschungsschwerpunkte waren Lehren, Lernen und Leistungsmessung in Schulen, sowie
“Schliisselqualifikationen” und “Kompetenzen”.

Ein weiteres Interesse WEINERTS galt den Debatten in der Bildungspolitik. So schreibt er, dass in
bildungspolitischen Diskussionen “pddagogische Konzepte, Modelle und Positionen oft mit Hilfe
eines sehr globalen Majfstabes bewertet” und “dementsprechend pauschal etikettiert” werden. Zu-
satzlich kritisiert er die Tatsache, dass “Zuschreibungen von bewertenden Kategorien wie ‘tradi-
tionell’, ‘konservativ’, ‘veraltet’” oft diskriminierend gemeint sind und nicht diskriminativ — “m
Gegensatz zu ‘fortschrittlich’, ‘progressiv’ und ‘modern’” (vgl. [Wei02], S. 17). Dieser Situation
gelte es entgegenzuwirken.

Zum FErwerb fachiibergreifender Kompetenzen und Handlungsbereitschaften ist es nach WEI-
NERT notig, “dass Schiler und Schulklassen (oft durch den Lehrer angeregt, angeleitet und/oder
unterstiitzt) tatsdchlich tun, was sie lernen sollen”. Somit wiirden sich in vielen Fillen die Ziele
und Methoden des Lernens iiberlappen. Dies fithre dazu, dass “Lerninhalte, Lernziele und Lern-
methoden verschmelzen”. Die didaktischen Aufgaben, die von einem Lehrer erwartet werden,
“werden hdufig unterschdtzt und die erzielbaren Lernfortschritte werden ebenso oft tberschdtzt”

(vgl. [Wei02], S. 24f).

Um Lernfortschritte zu ermitteln, geht WEINERT auf Leistungsmessungen ein. Diese sind wichtig,
um Vergleiche iiber die durchgefithrten Ausbildungsmethoden zu erhalten. Diese Vergleichsmog-
lichkeiten miissen durch die Schulen und deren Infrastrukturen gegeben sein. WEINERT schreibt
dazu (siehe |[Wei02], S. 27):

Um innerhalb von internationalen, nationalen und landesweiten Studien zu solchen objekti-
ven Mafstdben und den dafiir geeigneten Messverfahren zu kommen, ist viel wissenschaftliche
Kompetenz und harte Arbeit erforderlich.

Auch hier wird wieder aufgegriffen, was offensichtlich ist: Wer Kompetenz vermitteln will, muss
auch Kompetenz besitzen. Auch die Suche nach geeigneten Messverfahren setzt eine entsprechen-
de Kompetenz voraus. So ist anzunehmen, dass in vielen Diskussionen zwar dariiber gesprochen
wird, welche Kompetenzen Schiiler und Schiilerinnen am Ende eines Kurses oder eines bestimm-
ten Jahrgangs haben sollen, aber wenig dariiber, welche Kompetenzen die Lehrkréfte besitzen
miissen, um eben diese Kompetenz auch vermitteln zu kénnen.

Messbare Ergebnisse einer Ausbildung — sei sie schulischer oder berufsschulischer Natur — sind
Wunsch vieler Bildungseinrichtungen, denn es lasst sich dariiber bestimmen, wie erfolgreich eine



7.3. FRANZ-EMANUEL WEINERT 79

Ausbildungsstétte ist. Messbarkeit erfordert aber auch die Beantwortung einiger Fragen im Vor-
feld: Was soll gemessen werden und wie? Messbarkeit setzt voraus, dass es tiberhaupt etwas gibt,
was sich messen ldsst. Dazu gehort auch eine klare Abgrenzungsmethodik, die gewahrleistet, dass
das, was gemessen werden soll, auch das ist, was schliefllich gemessen wurde. So fragt WEINERT
mit Recht: “Was soll eigentlich gemessen werden? Fachliche oder fachibergreifende Leistungen,
Wissen und Kénnen, kognitive Kompetenzen oder Handlungskompetenzen?” Er weist darauf hin,
dass sich genau an diesen Fragen schon viel Streit entziindet hat (siche [Wei02|, S. 27).

Die Kompetenzdefinition von WEINERT ist inzwischen recht verbreitet und ist Grundlage ver-
schiedener wissenschaftlicher Veroffentlichung (z.B. [MNRS10]). Sie lautet (siche [Wei02], S. 27f):

Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten
um die ProblemlGsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kénnen.

Dazu unterscheidet er Kompetenzen auf die folgende Weise und nennt diese die “Ertrige schuli-
schen Unterrichts” (siche [Wei02], S. 28):

e fachliche Kompetenzen (z.B. physikalischer, fremdsprachlicher, musikalischer Art),

e fachiibergreifende Kompetenzen (z.B. Problemlosen, Teamféhigkeit),

e Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, motivationale, volitionale
und oft moralische Kompetenzen enthalten und es erlauben, erworbene Kenntnisse und
Fertigkeiten in sehr unterschiedlichen Lebenssituationen erfolgreich, aber auch verant-
wortlich zu nutzen.

Als Motivation fiir diese Untergliederung fiihrt WEINERT an, wie wichtig diese Kompetenzen “fiir
ein gutes und erfolgreiches Leben innerhalb und auflerhalb der Schule notwendig sind”. Dabei
sind die einzelnen Bereiche gleichrangig zu sehen. Wichtig sei besonders der Fokus darauf, “dass
Schulen weder eine Generation von Fachidioten noch eine Generation geschwdatziger Dilettanten
ausbilden sollten” (siche [Wei02], S. 28).

Ergénzend zu den aktuellen Standpunkten von WEINERT gibt es noch eine éltere Idee von ihm,
wie “Schliisselqualifikationen” durch “Kompetenzen” zusammengesetzt sind (vgl. [Ort99], S. 33f,
zitiert wird [Wei98|, S. 16ff):

So ergeben sich die folgenden Ebenen des Erwerbs und der Vermittlung von Schliisselquali-
fikationen, die auch als Kategorien verstanden werden kénnen:

1. Bereichsunspezifische Kompetenzen: z.B. Planungskompetenz, Umgang mit Informa-
tionen,

2. Bereichsspezifische Kompetenzen: Fiir ein Wissenschafts- oder Berufsfeld typischer
Denkmodus, der meist implizit bzw. unbewusst vorhanden ist, z.B. geisteswissenschaft-
liche Kompetenz,

3. Disziplindre und berufsspezifische Schliisselqualifikationen: “Kognitive Kompetenzen,
die fiir unterschiedliche Lern- und Arbeitsaufgaben der jeweiligen Doméne (Fécher,
Berufe) funktionalen Nutzungswert besitzen”,

4. Subdisziplinédre Schliisselqualifikationen: Verschmelzung von Qualifikation und Schliissel-
qualifikation, grundlegende kognitive Fahigkeiten wie Lesen, Schreiben und Rechnen.

Unterstiitzt werden soll der Lernprozess durch motivationale und volitionale Funktionen.
Insgesamt sollten die jeweils unterschiedlichen Féahigkeiten der Lernenden beriicksichtigt
werden — ein Aspekt, der in der iibrigen Schliisselqualifikationsdiskussion noch gar nicht
bertiicksichtigt wurde.
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Ahnlich wie einige andere Autoren war WEINERT frither mehr dem Begriff der “Schliisselqualifi-
kationen” zugetan und tibernahm im Laufe der Zeit den Begriff der Kompetenz in seine Arbeit.
Das nachfolgende Zitat von ORTH bezieht sich auf ein unveroffentlichtes Skript von WEINERT

(siehe |Ort99], S. 33; zitiert wird [Wei98)):

Schliisselqualifikationen sind nach WEINERTS Definition “alle individuellen Erkenntnis-,
Handlungs- und Leistungskompetenzen (. .. ), die prinzipiell erlern- und vermittelbar sind, die
in moglichst unterschiedlichen (auch zeitlich entfernten) Situationen und moglichst verschie-
denen Inhaltsbereichen beim Erwerb notwendiger Spezialkenntnisse, bei der Verarbeitung
relevanter Informationen, bei der Bearbeitung schwieriger Aufgaben und bei der Losung
neuer Probleme mit Gewinn genutzt werden kénnen”.

Im Gegensatz zu diesen eher funktional orientierten Charakteristika ist WEINERTS spitere
Kompetenz-Definition auch ethisch-gesellschaftlich ausgerichtet (vgl. [Wei02], S. 27f).

7.4. OECD

Eine Kompetenz ist mehr als nur Wissen und
kognitive Fahigkeiten. Es geht um die Fahigkeit
der Bewdltigung komplezer Anforderungen, in-
dem in einem bestimmten Kontext psychosozia-
le Ressourcen (einschlieflich kognitive Fahigkei-
ten, Einstellungen und Verhaltensweisen) heran-
gezogen und eingesetzt werden. So ist beispiels-
weise die Kommunikationsfihigkeit etne Kompe-
tenz, die sich auf Sprachkenntnisse, praktische
IT-Fihigkeiten einer Person und deren Einstel-
lungen gegeniiber den Kommunikationspartnern
abstiitzen kann (siehe [OECO05], S. 6).

Die OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development) besteht aus Repré-
sentanten ihrer Mitgliedsstaaten, zu denen momentan 30 Lander gehéren.® Auf ihrer Webseite
werden die folgenden Punkte als Ziele aufgefiihrt (siehe www.oecd.org, 13.01.2010):4

OECD brings together the governments of countries committed to democracy and the market

economy from around the world to:

e Support sustainable economic growth
e Boost employment

e Raise living standards

e Maintain financial stability

e Assist other countries’ economic development

e Contribute to growth in world trade

The Organisation provides a setting where governments compare policy experiences, seek
answers to common problems, identify good practice and coordinate domestic and interna-

tional policies.

3Die OECD wurde 1961 gegriindet und umfasste damals 20 Mitgliedsstaaten. Im Laufe der Zeit kamen 10
weitere Lander dazu. Unter anderen gehéren Deutschland, Frankreich, Tiirkei, die USA und Australien zu den

Mitgliedern.
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Laut einer Eigendarstellung auf ihrer Webseite ist die OECD einer der weltweit groften Ver-
leger im Bereich Wirtschaft und “Public Policy” (= offentliche Richtlinien/Politik). Zu ihren
Veroffentlichungen zahlt auch die 2005 herausgegebene “Definition und Auswahl von Schliissel-
kompetenzen” als Zusammenfassung in mehreren Sprachen.® Diese entstand in Zusammenarbeit
mit der UNESCO. Die in ihr aufgefiihrte Definition von Kompetenz lautet (siehe [OECO05], S. 6):

FEine Kompetenz ist mehr als nur Wissen und kognitive Fahigkeiten. Es geht um die Fahigkeit
der Bewaltigung komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten Kontext psychoso-
ziale Ressourcen (einschlieflich kognitive Fahigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen)
herangezogen und eingesetzt werden. So ist beispielsweise die Kommunikationsfahigkeit eine
Kompetenz, die sich auf Sprachkenntnisse, praktische IT-F&higkeiten einer Person und deren
FEinstellungen gegeniiber den Kommunikationspartnern abstiitzen kann.

Um diese Definition zu unterfiittern, geben die Wissenschaftler der OECD zusétzlich eine Liste
von Merkmalen heraus, an denen “Schliisselkompetenzen” zu erkennen sind (siehe [OECO05], S. 6):

e sie tragen zu wertvollen Ergebnissen fiir die Gesellschaft und die Menschen bei

e sie helfen den Menschen dabei, wichtige Anforderungen unter verschiedenen Rahmen-
bedingungen zu erfiillen und

e sie sind nicht nur fiir die Spezialisten, sondern fiir alle wichtig.

Diese Merkmale sind sehr abstrakt und allgemein gehalten und es mag schwer fallen, anhand
dieser nicht fiir jede beliebige Fahigkeit argumentieren zu konnen, dass sie eine Schliisselkom-
petenz sei. Somit miissten vermutlich doch wieder normative Setzungen vorgenommen werden

(vgl. hierzu auch [OECO05], S. 6).

Um mehr Klarheit in die oben aufgefiihrten Punkte zu bringen, werden im Papier der OECD
zusétzliche Kriterien wiedergeben (siehe [OECO05], S. 9f):

Die erste dieser Bedingungen, namlich dass die Kompetenzen wertvoll sein sollen, gilt, bezo-
gen auf den messbaren Nutzen, sowohl in wirtschaftlicher als auch in sozialer Hinsicht. |[...|
So sind Schliisselkompetenzen nicht nur auf dem Arbeitsmarkt, sondern auch im privaten
und politischen Leben usw. erforderlich. Solche iibergreifenden (transversalen) Kompetenzen
werden als Schliisselkompetenzen definiert. [...] Die dritte Bedingung, der zufolge Schliissel-
kompetenzen fiir alle wichtig sein sollen, schliesst solche Kompetenzen aus, die nur in einem
bestimmten Wirtschaftszweig, Beruf oder Lebensbereich von Nutzen sind.

“Schliisselkompetenzen” sind fiir die OECD ein wichtiger Aspekt fiir jede Person — beruflich, wie
auch privat —, da sie die “Mobilisierung von kognitiven, praktischen und kreativen Fdhigkeiten”
bedingen, “sowte anderer psychosozialer Ressourcen wie Einstellungen, Motivation und Wertvor-
stellungen” (siche [OECO05], S. 10). So bildet “der Kern der Schlisselkompetenzen” die Fahigkeiten
“zum eigenstindigen Denken als Ausdruck moralischer und intellektueller Reife”. Zusatzlich aber
auch “zur Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen und Handeln” (siehe [OECO5],
S. 10). Aber Kompetenzen sind nie einzeln zu sehen, sondern “die Vernetzung von verschiedenen
Schliisselkompetenzen” ist integraler Bestandteil eines jeden Kontextes (sieche [OECO05], S. 11).

5Die Zusammenfassung ist auf dem Server der OECD in folgenden Sprachen herunterladbar: Deutsch, Englisch,
Franzosisch, Spanisch und Japanisch. (www.oecd.org)
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Der Bericht der OECD enthélt eine Aufstellung von drei Kompetenzkategorien, die wiederum
in Unterkategorien unterteilt sind (siehe |[OEC05], S. 12-17):

e Kompetenzkategorie 1: Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (Tools)
Kompetenz 1-A: Féhigkeit zur interaktiven Anwendung von Sprache,
Symbolen und Text
Kompetenz 1-B: Fahigkeit zur interaktiven Nutzung von Wissen
und Informationen

Kompetenz 1-C: Fahigkeit zur interaktiven Anwendung von Technologien

o Kompetenzkategorie 2: Interagieren in heterogenen Gruppen
Kompetenz 2-A: Die Fahigkeit, gute und tragfihige Beziechungen zu anderen
Menschen zu erhalten
Kompetenz 2-B: Kooperationsfiahigkeit
Kompetenz 2-C: Fihigkeit zur Bewiltigung und Losung von Konflikten

o Kompetenzkategorie 3: Eigenstandiges Handeln

Kompetenz 3-A: Fahigkeit zum Handeln im gréferen Kontext
Kompetenz 3-B: Die Fahigkeit, Lebenspldne und personliche Projekte zu
gestalten und zu realisieren

Kompetenz 3-C: Fahigkeit zur Wahrnehmung von Rechten, Interessen,
Grenzen und Bediirfnissen

In der Kompetenzkategorie 1 befinden sich die Aspekte, die fiir die Informatik interessant und
zu hinterfragen sind: Was bedeutet die Fahigkeit, Medien und Mittel interaktiv anwenden zu
kénnen? Sind damit reine Nutzerfahigkeiten gemeint, oder geht es auch darum, was bei der
interaktiven Benutzung an Hintergrundwissen notwendig ist? Natiirlich ist sich die OCED be-
wusst, dass die neuen Technologien einen groften Einfluss auf die heutige Gesellschaft haben.
Besonders geht sie auf die Mdéglichkeiten zur Zusammenarbeit von Menschen mittels der neuen
Medien ein, die Nutzung von Informationsquellen und die Erweiterung von Anwendungsgebieten.
Gleichzeitig sollen die aufgezeigten Fahigkeiten aber iiber den Versand von Email und einfacher
Internet-Nutzung hinausgehen (siche [OECO05], S. 13). Der Beigeschmack, den eine solche Defini-
tion von Schliisselkompetenzen fiir die Informatikdidaktik mit sich bringt, ist die Frage danach,
ob es nicht eine Medienkompetenz ist, die hier gefordert wird und keine informatische Kompetenz
(siehe Unterkapitel 8, Konzepte von Medienforschern, S. 85). So ergibt sich darauf aufbauend die
Frage, ob eine informatische Kompetenz von diesen OECD-Wissenschaftlern als Schliisselkom-
petenz gesehen wird oder evtl. sogar als Allgemeinbildend.

Die OECD schreibt abschliefsend iiber ihre Zusammenarbeit mit der UNESCO und die Relevanz
ihres Berichtes (siche [OECO05], S. 21):

Ungeachtet der Tatsache, dass dieses Projekt im Rahmen der OECD-Léander durchgefiihrt
wurde, diirften auch weitere Lander vor dhnlichen Herausforderungen stehen, weshalb man

bei der Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen auf eine enge Zusammenarbeit
mit der UNESCO bedacht war.
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7.5. Zusammenfassung

In der Psychologie ist “Messbarkeit” ein wesentlicher Bestandteil aller Definitionen, die von Bil-
dung und Kompetenzen handeln. Somit sind die hier entwickelten Konzepte besonders fiir die
Wissenschaftler interessant, die Leistungskontrollen durchfiihren wollen: Was hilft ein Kompe-
tenzbegriff, der keine Messbarkeit beinhaltet, wenn man genau dies als wesentlichen Bestandteil
seiner Arbeit benotigt? Messbarkeit ist daher besonders fiir diejenigen Wissenschaftler wichtig,
die sich mit der Entwicklung von Bildungsstandards befassen.

Zusammenfassend kann tiber die hier vorgestellten Arbeiten von Psychologen gesagt werden:

e Dip1, FAy, KLOFT und VOGT haben die aktuellen Schliisselqualifikationsbegriffe gesichtet,
sortiert und diese psychologischen Konzepten zugeordnet. Auffallig ist, dass gerade solche
Kompetenzbegriffe dem “logischen Denken” zugeordnet werden, die haufig bei einer unka-
tegorisierenden Betrachtung als Schliisselkompetenzen benannt werden (wie etwa bei den
didaktischen Ansétzen der Informatik).

e Franz-Emanuel WEINERT hat eine Definition fiir Schliisselkompetenzen verdffentlicht, die

Messbarkeit beinhaltet, und wird aus diesem Grund von anderen Wissenschaftlern hiufig
genutzt, da Leistungsmessung im Schulbetrieb eine wichtige Rolle spielt.
Zusatzlich geht WEINERT darauf ein, dass in der Schulausbildung Lerninhalte, Lernzie-
le und Lernmethoden miteinander verschmelzen. Somit bleibt die Frage bestehen, ob die
neuen Bildungsstandards, die einen Ubergang von input- zu output-Orientiertheit beab-
sichtigen, auch tatsdchlich neue Ansétze beinhalten.

e Die OECD hat in Zusammenarbeit mit der UNESCO eine eigene Definition dariiber
herausgebracht, was Schliisselkompetenzen sind. Dazu gibt es ein Kategoriensystem, wel-
ches auch den Umgang mit den neuen Technologien bertiicksichtigt. Es ist beziiglich dieser
Definition zu iiberlegen, ob nicht eher “Medienkompetenz”’ gemeint ist anstatt ein Allge-
meinwissen im Bereich Informatik, da die Nutzung und Anwendung interaktiver Mittel und
Tools proklamiert wird.

Fiir die Informatik ergibt sich aus den aufgefithrten Beitrdgen folgendes:

e Psychologisch gesehen kénnen gewisse Gruppen von Kompetenzen unter jeweils einem Be-
griff zusammengefasst werden (z.B. “logisches Denken”). Diese zusammengefassten Begriffe
stimmen mit solchen Kompetenzen, wie sie in der Informatikdidaktik oft auch einzeln
benannt bzw. betrachtet werden, iiberein. Eine Untersuchung auf dem Gebiet der Informa-
tikkompetenz, welche einen Zusammenhang mit der Psychologie sucht, muss dies bertick-
sichtigen.

e Die Tatsache, dass einige Kompetenzen messbar sind und andere nicht, erschwert auch in
der Informatik die Entwicklung von Bildungsstandards. Inwieweit sind bestimmte Fahig-
keiten bei Schiilerinnen und Schiilern voneinander abgrenzbar? Wie konnen Kompetenzen
gemessen werden?

e Laut der OECD sind Kompetenzen nur dann wertvoll, wenn ihr Nutzen auch messbar ist.
Ist also eine Kompetenz, die schwer abzugrenzen ist, deshalb nicht wertvoll?

e Was bedeutet die Definition von OECD und UNESCO fiir die Informatik bzw. die infor-
matische Allgemeinbildung? Geht es hier tatséchlich um eine Proklamation im dem Sinne,
dass Medienkompetenz wichtig ist, informatische Kompetenz jedoch nicht?






8. Konzepte von Medienforschern

8.1. Bestandsaufnahme

Auch im Bereich der Medienpadagogik setzen sich Forscher ebenfalls mit dem Thema “Kompeten-
zen” auseinander. Ein Resultat sind die “Medienkompetenzen”, wie sie z.B. von Dieter BAACKE
proklamiert und von anderen Forschern in ihren Diskussionen aufgenommen werden. Isabel ZORN
verweist in ihrer Dissertation auf die medienpédagogischen Konzepte und Kompetenzmodelle von
SCHELL et al. (vgl. [SST99]), REIN (vgl. [Rei96|), AUFENANGER, (vgl. [Auf01]) und PIETRASS
(vgl. [Pie06]), die sich auf das Kompetenzmodell von BAACKE bezichen und darauf aufbauen
(vgl. [Zorl0], S. 38ff).

Eine Beziehung der Didaktik der Informatik! zur Medienpidagogik ist durch den Computer (be-
sonders durch Software und deren Nutzung) gegeben. Diese ist jedoch nicht unproblematisch:
Wihrend die Medienpadagogik sich mit gesellschaftlichen Aspekten und der kritischen Aus-
einandersetzung mit den auf Computern befindlichen Anwendungen und Anwendungsszenarien
befasst (der Computer wird als Medium gesehen), wird in der Didaktik der Informatik deutlich
weiter gegriffen und auch der Computer selbst, inklusive seiner Hard- und Software und den
dazugehorigen Konzepten, als Gegenstand wahrgenommen und erforscht. Die Medienpadagogik
umfasst hingegen auch andere Medien als den Computer, wie z.B. das Radio und das Fernse-
hen, und den kompetenten und reflektierten Umgang mit diesen. Isabel ZORN schreibt iiber die
Medienkompetenz (siehe [Zor10], S. 37):

Die Aufgabe der Forderung von Medienkompetenz verbindet die Vermittlung technischer
Kompetenzen mit der Forderung von Allgemeinbildung. Mit dem zunehmenden Aufkommen
von besonders auch informationstechnischen Medien wird die Forderung von Medienkompe-
tenz zu einer viel geduferten Forderung an Bildungseinrichtungen.

Auf diese Weise werden bei ZORN die informationstechnischen Medien mit zur Medienkompetenz
hinzugenommen.

Ein Problem der Medienkompetenz ist der uneinheitlich definierte oder gebrauchte Begriff: So
verweist ZORN dazu zum einen auf das Verstédndnis von Laien, die unter Medienkompetenz das
sichere Auftreten in den Medien verstehen, zum anderen auf die Auffassung von Unternehmern,
die darin die Beherrschung giangiger Office-Software sehen (vgl. [Zor10], S. 37).

Der Informatikdidaktiker Peter HUBWIESER schreibt in seinem Buch zur “Didaktik der Infor-
matik”, dass von Politikern fiir den Anwendungsbereich von Informatiksystemen héufig eine Me-
dienerziehung gefordert wird. Ziel dieser Forderung sei die Vermittlung von Medienkompetenz,
zu der er eine Veroffentlichung der BLK von 1995 zitiert (siehe [Hub00|, S. 44; zitiert werden
[BLK95| und [HT99)):

Fiir diesen Anwendungsbereich von Informatiksystemen wird in letzter Zeit haufig der Be-
griff “Medieneinsatz” verwendet. Im Zusammenhang damit wird vor allem von Politikern

LGenaueres zum Thema “Didaktik der Informatik” befindet sich in Kapitel 14, Informatische und informations-
technische Allgemeinbildung, S. 167.
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aller Schattierungen meist eine intensive “Medienerziehung” mit dem Ziel der Vermittlung
von “Medienkompetenz” gefordert. Die Bund-Linderkommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsforderung (1995) schreibt dazu:

Die medienerzieherische Arbeit in der Schule umfasst vor allem drei Aufgabenbereiche:

a) Nutzung von Medien und nichtmedialen Mdoglichkeiten fiir unterschiedliche Auf-
gaben. Ziel ist die Kenntnis unterschiedlicher Medienangebote und nicht-medialer
Moglichkeiten sowie die Fahigkeit zu einer bewussten Auswahl und Auswertung in
den Bereichen

— Unterhaltung und Vergniigen ...,
— Information ...,
— Kommunikation ...,

— Problemloésung und Bildung

b) Einblick in Wirkungsweise und Produktionsbedingungen von Medien. Ziel ist es,
eine Haltung kritischer Aufmerksamkeit gegeniiber der Beeinflussung von Wahr-
nehmen, Denken und Handeln zu entwickeln. Dazu gehoren:

— das Aufarbeiten von Medienerlebnissen iiber spielerisch-kreative Formen der
Auseinandersetzung . . .,

— das Aufarbeiten von Medienerlebnissen im Gespréich ...,
— das Verstehen und Unterscheiden von Medienangeboten .. .,

— die Analyse und Bewertung von Medien aufgrund von Kenntnissen und Ein-
sichten in institutionelle Bedingungen von Medienproduktion und -distribution.

¢) Praktisch-gestalterische Medienarbeit. Ziel ist es, die personlichen Ausdrucks- und
Gestaltungsmoglichkeiten zu erweitern, die Fahigkeit zu genauer Wahrnehmung
und zu sozial verantwortlichem Medienverhalten auszubilden.

Bei genauerer Betrachtung entpuppen sich jedoch beinahe alle Unterrichtshilfsmittel von
der Tafel bis zur menschlichen Sprache als potentielles Medium. Deshalb ist es aufgrund
der besonderen Fahigkeiten von Informatiksystemen angebracht, sehr sorgfiltig zwischen
herkémmlichen und computerbasierten Medien zu unterscheiden. Die Gesellschaft fiir In-
formatik schreibt dazu in ihren jingsten “Empfehlungen zur informatischen Bildung und
Medienerziehung” (siehe [HT99|, S. 123):

Wie traditionelle technische Medien, so ist auch das Medium Computer ein Artefakt,
das die Wahrnehmung, Speicherung, Darstellung und Ubertragung von Informationen
unterstiitzen kann. Fiir multimediale Anwendungen des Computers werden ganz unter-
schiedliche Daten, z.B. Texte, Bilder, Grafiken, Audio- und Videosequenzen digitalisiert
und dadurch auf dem selben Medium speicherbar. Gleichzeitig besitzt das Medium Com-
puter als Informatiksystem jedoch Besonderheiten und neue Funktionalitdten:

(1) Durch Computerprogramme kénnen Daten automatisch verkniipft, neu zusammen-
gesetzt, verarbeitet werden. In diesem Sinn kann der Computer auch als instrumen-
tales Medium bezeichnet werden.

(2) Computer werden als interaktive Medien bezeichnet. Die sogenannte Interaktion
zwischen Mensch und Computer beruht darauf, dass durch die Reaktionen des
Systems auf Eingaben ein Eindruck von Kommunikation erzeugt werden kann.

(3) Computer konnen Informationen durch lokale und globale Netze an beliebige Orte
iibertragen bzw. von beliebigen Orten empfangen. Sie kdnnen fiir die Individual-
kommunikation ebenso gut genutzt werden, wie als Massenmedium.

Diese Merkmale des Mediums Computer bewirken, dass Computer noch in ganz
anderer Weise an der Herstellung und Rezeption von Inhalten beteiligt sind, als dies
bei traditionellen Medien der Fall ist: Was digitalisiert gespeichert wird, kann iiber
Software auch verarbeitet und mit dem selben Medium iibertragen und dargestellt
werden. Sogar die Inhalte selbst kénnen von einem Programm erzeugt worden sein.

[..]
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Fiir eine reflektierte Nutzung computerbasierter Medien ist es notwendig, sich be-
wusst zu machen, welchen spezifischen Beitrag Informatiksysteme — gegeniiber an-
deren Medien sowie im Vergleich mit nichtmedialen Moglichkeiten — in dem je-
weiligen Zusammenhang leisten kénnen. Insbesondere aber ist auch die Frage zu
stellen, wo und fiir welche Aufgaben automatische Prozesse genutzt werden sollen
und wofiir ausdriicklich nicht.
Obgleich die Untersuchung der Anwendungsmoglichkeiten informatischer Systeme als Lern-
hilfe oder Unterrichtsmedium nicht in der Absicht dieses Buches liegt, kann der Bereich der
informatischen Bildung, um den es uns hier geht, nicht vollig unabhéngig und losgelost vom
Bereich des Medieneinsatzes von Informatiksystemen betrachtet werden.

Auch Stefan AUFENANGER schreibt zum Thema “Medienkompetenz” und stellt wie HUBWIESER
fest, dass Medienkompetenz sich nicht nur auf die neuen Medien bezieht (siche [Auf98], S. 7f):

Zuerst mochte ich feststellen, dass Medienkompetenz eine allgemeine Fahigkeit beschreiben
soll, die prinzipiell auf alle Medien bezogen ist; sie diirfte damit iiber grundlegende Fahig-
keiten bestimmbar sein, in einer durch Medien gepragten Welt sich zurechtzufinden und zu
handeln. Damit ist gemeint, dass Medienkompetenz nicht einseitig nur auf die Neuen Medien
bezogen sein darf, sondern auch die alten Medien einbezieht.

Dieter BAACKE (1935-1999) war einer der fithrenden Medienpadagogen des 20ten Jahrhunderts
und wird im Vortext einer schriftlichen Fassung seiner Rede von 1998 mit “Kombinierte als erster
Wissenschaftler das Thema Medien mit dem Fach Pddagogik” vorgestellt (siche [Baa98al, S. 1).
Er hat sich ausfiihrlich mit den Themen “Kommunikation und Kompetenz’ auseinandergesetzt
und erstellt darin die “Grundlegung einer Didaktik der Kommunikation und threr Medien” (siche
[Baa73]). BAACKE wird zudem hé#ufig als einer der Begriinder der Medienkompetenz gesehen
(vgl. |Zor10], S. 37f; Bezug auf [Baa73|). Zusétzlich kommen in der Dissertation von ZORN noch
einige andere Autoren zur Geltung, die ebenfalls in diesem Gebiet geforscht haben.

Der Begriff der Medienkompetenz entstand am Anfang der 70er Jahre und war eine Reaktion
auf das Auftreten und den Einfluss der Massenmedien, insbesondere die Prasenz von immer
mehr Fernsehkanélen und zunehmenden Fernsehkonsum. Eltern waren besorgt, dass ihre Kinder
diesen neuen Medien zu sehr ausgesetzt seien und riefen nach Regelungen durch Politik und
Schulen. Von politischer Seite wurde das Problem an die Pddagogik und die Schulen delegiert.
Die Diskussion handelte von einer “Bewahrpiddagogik”, welche die Fragen aufwarf: Wie kann
Medienkonsum reguliert und kontrolliert werden? (vgl. [Baa98a| und [Ham96|, S. 69)

Die Padagogik reagierte und entwickelte theoretische Konzepte in Form von Medientheorien.
Nicht die Reglementierung oder gar das Verbot von Medien waren der Gegenstand, wie von
einigen Stimmen damals gefordert, sondern Konzepte, wie Kinder / Biirger zu miindigen Biir-
gern erzogen werden konnen (siche [Ham96], S. 6 der Online-Verdffentlichung).? Somit riickte
der kritische und reflektierte Umgang mit Medien in den Vordergrund von Debatten und Dis-
kussionen. Es ging dabei nicht nur um “Medien zum organisierten Lernen”, sondern auch um
Gestaltung der Freizeit und Partizipation an neuen Ausdrucksmoglichkeiten. BAACKE schreibt
iiber die Medienpadagogik (vgl. [Baa98al, S. 2 der Abschrift):

Seit Adorno ist ihre Kulturkritik nicht dufierliches Lamento {iber den Verfall biirgerlicher
Werte, sondern sie wird nun als kritische Gesellschaftsanalyse gefiihrt. Objektiv ist nicht,
was gegeben ist — dieses bleibt Schein — sondern was hinter den Ideologien (verstanden
als falsche Erkldrung objektiver Momente) einem hermeneutisch-kritischen Bewusstsein sich
darstellt, als industrialisierter und von wenigen beherrschter Produktionszusammenhang.

2Der urspriinglich in Buchform (S. 69-76) erschienene Artikel wurde von “Mediaculture” in neuer Formatierung
online republiziert.
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Diese neuen Medientheorien sind zugleich Gesellschaftstheorien, denn die Medien sind nichts
als eine Besonderung kapitalistischer Produktionen. [. .. | Wichtig war nun die ‘Emanzipation
des Individuums’ aus ‘Bewusstseinszwéngen’, die Forderung seiner ‘Selbstbestimmung’ und
seiner ‘Partizipationschancen’.

Menschen “handlungsorientiert” auszubilden wurde zur Prédmisse und so wurde nicht nur die ab-
wehrende und bewahrende Einschéatzung von Medien moglich, wie es die Bewahrpadagogik zum
Ziel hatte, sondern auch eine akzeptierende Bewertung. Somit riickte die gesamte Medienentwick-
lung in den Mittelpunkt, unter einer medienpédagogischen Leitfrage. Diskutiert wurde, welche
Handlungsmoglichkeiten Medien erschliefsen kénnen (vgl. [Baa98a|, S. 2 der Abschrift).

In die Diskussion um das Thema “Medienkompetenz” wirft BAACKE Begriffe wie “Kompetenz”,
“Lebenswelt”, “Alltag”, “kommunikative Kompetenz” und “Handlungskompetenz’. Es geht um
Medienkompetenz als Schliisselqualifikation und als Basisqualifikation (siche |[Baa98b|, S. 1f).
“Kompetenz” wird hierbei zum Inbegriff von Erziehung und Erziehungsbediirftigkeit des Men-
schens. Faktoren wie soziale Klasse, Geschlecht, Rasse und kultureller Kontext sind fiir BAACKE
unerheblich (siche [Baa98a, S. 4):

Fiir Dieter BAACKE ist Technik immer als Werkzeug oder Medium im Dienst des Menschen zu
sehen. Dieser Dienst muss in der Art gestaltet sein, “dass Inhalte und gesellschaftlich, soziale,
kulturelle und ethische Standards nicht nur nicht verloren gehen, sondern immer wieder kritisch
bestimmen, zu welchem Zweck welche Techniken zu handhaben seien.” (siehe |Baa98al, S. 8).

So lauft fiir BAACKE alles darauf hinaus, dass Kompetenz, aufgefasst als Zusammenhang zwi-
schen Kommunikations-, Handlungs- und Medienkompetenz, als Ort der Wahrnehmungserfah-
rung und -gestaltung zu verstehen sei (vgl. [Baa98al, S. 8):

Der Begriff der Medienkompetenz impliziert fiir BAACKE dreierlei (siehe [Baa98b|, S. 1):

1. “Kommunikative Kompetenz” ist die allgemeine Form, in der Menschen das soziale
und gesellschaftliche Miteinander leben lernen und ausagieren, damit auf diese Weise
“Wirklichkeit” {iber Kommunikationsakte erfolgt. [...]

2. Diese “kommunikative Kompetenz” ist allen Menschen von Geburt an gegeben, sie ge-
hort zur menschlichen Grundausstattung. Dennoch muss sie gelernt, gelibt und weiter-
entwickelt werden; |[...]

3. Medienkompetenz ist insofern eine Teilmenge der “kommunikativen Kompetenz’ und
wendet sich insbesondere dem elektronisch-technischen Umgang mit Medien aller Art
zu, die heute in komplexer Vielfalt zur Verfiigung stehen und deren Nutzung ebenfalls
gelernt, geiibt und gefordert werden muss.

Daraus folgen fiir ihn drei Leitlinien (siehe [Baa98b|, S. 2):

1. Medienkompetenz umfasst, wie der Begriff auch nahelegt, alle Medien, von den Print-
medien {iber Rundfunk und Fernsehen, Kassetten und Videorekorder, Telefon und
Walkman bis zu den interaktiv und multimedial entwickelten Kommunikationsformen
vom Computer (offline) und Internet (online). |[...]|

2. Medienkompetenz als so verstandene Basisqualifikation ist entsprechend ein Lern- und
Erfahrungsgegenstand, der nicht ausschliefslich {iber die Schule vermittelt wird, zumal
die Lernenden (Kinder, Jugendliche, Erwachsene) ihrerseits in vielerlei Formen quasi
alltdglich mit Medien umgehen, so dass sie zum gesellschaftlichen Weltbestand gehoéren.
“l...] Die Vermittlung von Medienkompetenz muss mehr und mehr zu einem immer
wichtigeren und notwendigeren Teil von Allgemeinbildung werden.”
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3. Medienkompetenz ist damit eine Aufgabe lebenslangen Lernens, da die Kommunika-
tionstechnologie sich stdndig veréindert, so dass immer neu gelernt werden muss, mit
neuen Geridten und den in ihnen entwickelten Entwicklungsmoglichkeiten und Hand-
lungschancen umzugehen.

Zur Operationalisierung von Medienkompetenz schlagt BAACKE vier Dimensionen vor, welche in
weitere Unterdimensionen untergliedert sind. Damit sollen die Reichweite und der Umfang des
neuen Medienlernens verdeutlicht werden (siehe [Baa98b], S. 2f):

e 1. Dimension: Medienkritik

— Die analytische Unterdimension
— Die reflexive Unterdimension
— Die ethische Unterdimension

e 2. Dimension: Medienkunde

— Die informative Unterdimension
— Die instrumentell-qualifikatorische Unterdimension

e 3. Dimension: Mediennutzung

— Die rezeptiv-anwendende Unterdimension
— Der Bereich des auffordernden Anbietens, des interaktiven Handelns als Unterdi-
mension

e 4. Dimension: Mediengestaltung

— Die innovative Unterdimension
— Die kreative Unterdimension

Stefan AUFENANGER geht detaillierter auf BAACKE ein und erldutert die Genese von BAACKES
Ansatz (siehe [Auf98|, S. 5f):

Dieter Baacke hat nun Habermas’ens Ansatz auf die durch Medien geprégte Welt iibertragen
und schon sehr friih in seiner Dissertation die kommunikative Kompetenz als Grundlage ei-
ner Medienpadagogik bzw. Kommunikationspadagogik gelegt und damit auch den Begriff der
Medienkompetenz gepragt. Baacke hat aber auch das aus seiner Sicht enge Korsett des Ha-
bermasschen Kompetenzbegriffs gesprengt und zwei wesentliche Verdnderungen angebracht:
Zum einem 16st er in Vorwegnahme postmoderner Wissenschaftskritik den normativen Gehalt
der verstandigungsorientierten Kompetenzen zugunsten eines flexiblen Umgangs mit ihnen
auf. |...]| Zum anderen gibt Baacke der kommunikativen Kompetenz eine politische Dimen-
sion, wenn er sie mit den beiden zentralen Begriffen einer kritischen Gesellschaftstheorie
verkniipft: Emanzipation und Partizipation.

Zum Begriff der Medienkompetenz gibt AUFENANGER Dimensionen an, die zu einer néheren
Bestimmung behilflich sein sollen (siche [Auf98], S. 10f):

Kognitive Dimension: Sie bezieht sich u.a. auf Wissen, Verstehen und Analysieren im Zu-
sammenhang mit Medien. Diese Dimension soll deutlich machen, dass Medienkompe-
tenz als Grundlage Kenntnisse iiber Medien und Mediensysteme umfassen, dass man die
in Medien verwendeten Symbole und Codierungen verstehen und entschliisseln sollte
und dass man auch analytisch Medien und ihre Inhalte betrachtet.

Moralische Dimension: Medien miissen auch unter ethischen Aspekten betrachtet und be-
urteilt werden. Dies setzt zwar die kognitive Dimension voraus, ergénzt diese aber um
eine auf Menschenrechte oder allgemein geteilte Konventionen beruhende Perspektive.
Sie sollte sich nicht nur auf Medieninhalte beziehen, sondern u.a. auch auf die Aspekte
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der Produktion von Medien (z.B. Umweltvertriglichkeit), ihre sozialen Vertriglichkeit
sowie auf die vermeintlichen Auswirkungen auf Kommunikation, Interaktion und Per-
sonlichkeit.

Soziale Dimension: Die Umsetzung der kognitiven und moralischen Dimension erfolgt im
Raum des sozialen und politischen Handelns. Menschen sollten befihigt werden, ihre
Rechte um Medien politisch zu vertreten und soziale Auswirkungen von Medien ange-
messen thematisieren zu kénnen.

Affektive Dimension: Neben all den genannten Dimensionen, die meist eine kritische Per-
spektive eréffnen, sollte aber nicht vergessen werden, dass Medien auch die Funktion des
Unterhaltens und Genieflen vermitteln sollen. Damit angemessen umgehen zu kénnen,
diirfte ein wichtiger Aspekt der Mediennutzung sein.

Asthetische Dimension: Diese Dimension erginzt die anderen in jener Hinsicht, dass die
Medien als Vermittler von Ausdrucks- und Informationsméglichkeiten sieht und dabei
den kommunikationsésthetischen Aspekt betont. Medieninhalte wollen gestaltet werden
und dazu bendtigt man spezifische Fahigkeiten.

Handlungsdimension: Mit Medien gestalten, sich ausdriicken, informieren oder auch nur
experimentieren bestimmt die Handlungsdimension. Sie soll die Féhigkeiten bezeich-
nen, Medien nicht nur zu konsumieren, sondern selbst aktiv zu gestalten als auch sie
iiberhaupt handhaben zu kénnen.

Diese sechs Dimensionen miissen in ihrem Zusammenhang gesehen werden und diirfen nicht
vereinzelt dominieren. Sie stellen den Versuch dar, die von Habermas aufgezeigten Kompe-
tenzen fiir das verstdndigungsorientierte Handeln erweitert um die politische Dimension von
Baackes Begriff einer kommunikativen Kompetenz aufzugreifen.

AUFENANCGER beklagt, dass der Begriff der Medienkompetenz “oftmals den pddagogischen Zu-
sammenhdngen entrissen und recht einseitig unter medientechnologischen Aspekt betrachtet oder
als eine Aufgabe der Menschen verstanden wird, sich in der Mediengesellschaft zurechtzufinden”

(siche [Auf98], S. 8).

Das Modell von BAACKE wurde nicht vollkommen kritiklos aufgenommen. So fasst Isabel ZORN
folgende Punkte gegen das Kompetenzmodell von BAACKE zusammen (vgl. [Zor10], S. 39):

e Die Fundierung eines Kompetenzmodells auf linguistischen Theorien rufe einen Wider-
spruch zwischen biologistischen und sozialisationstheoretischen Perspektiven auf Kom-
petenz hervor (Moser 2004 (siehe [Mos04]); Gapski 2001: 76 (siehe [Gap01])).

e Baacke habe zu dominant die Nutzung von Massenmedien im Blick.

e Seinem Modell fehle der Bezug auf emotionale, affektive Genuss hervorrufende Nut-
zungswiinsche, als einem zentralen Element der Mediennutzung (Moser 2004 (siehe
[Mos04]); Groeben 2002 (siehe [Gro02])).

e Obwohl Baacke gerade in neueren Publikationen (z.B. Baacke 1999 (siehe [Baa99]))
sich auch auf Computer und Informationstechnologien als neu aufkommende und die
Gesellschaft beeinflussende Medien bezieht, fehlt meiner Ansicht nach ein expliziter
Bezug auf Digitale Medien. Da sich sein Modell aus den Eigenschaften, Wirkungen und
Bedeutungen der Medien in der Gesellschaft ergibt, miissten Eigenschaften, Wirkungen
und Bedeutungen gerade dieser “neuen” Medien genauer analysiert werden.

Wie lauten Kompetenzen fiir die Medienbildung, die von BAACKES Kritikern akzeptiert wer-
den? ZORN verweist auf die Arbeit einer Expertenkommission, die sich im Auftrag des BMBFs
damit auseinandergesetzt hat, welche Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien in der
Medienbildung vermittelt werden sollen (siehe [Zor10], S. 43; zitiert wird [SGHT09], S. 4):
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Fiir eine Medienbildung werden vier Aufgabenfelder benannt, in denen spezifische Kompe-
tenzen vermittelt werden sollen:

1. Information und Wissen

2. Kommunikation und Kooperation

3. Identitédtssuche und Orientierung

4. Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln.
Dabei wird explizit der Erwerb von Kompetenz darin genannt, “spezifische Eigenschaften
der Informationsmedien nutzen und sie beziiglich ihrer technischen (z.B. Suchalgorithmen),

okonomischen, kulturellen, gesellschaftlichen Bedingungen (Herstellung und Verbreitung) be-
urteilen” zu kénnen (Schelhowe, Grafe et al. 2009: 4).

Dreizehn Jahre frither definiert Ingrid HAMM die Medienkompetenz wie folgt (siehe [Ham96],
S. 1f und S. 7f):

Gemeint ist damit die Fahigkeit, Medien souverin und konstruktiv zu gebrauchen, ihre In-
halte zu bewerten und erfolgreich nach Informationen und Programmen zu suchen. [...]| Ein
zwingender Grundsatz zur Medienkompetenz muss also heiffen: Kompetenz im Umgang mit
allen Medien auszubilden und dabei die Stérken der einzelnen Medien zu nutzen.

..

Wer das Angebot an Bild, Ton, Film, Text und Dateien nutzen will, muss Sicherheit in der
Bewertung des Materials ebenso wie im Einsatz der verschiedenen Zeichensysteme bei der
eigenen Gestaltung mit den Medienelementen erwerben. Auf den Punkt gebracht, verlangt
die Informationstechnologie der Zukunft Medienkompetenz und der Erwerb der Medienkom-
petenz erfordert Medienerziehung.

HamM schliefst sich in der Frage der Entwicklung des Computers, der mittlerweile Zugriffe
auf Datenbanken, Filmmaterialien, Ton-, Bild- und Textarchive erlaubt, der Meinung von
Klaus HAEFNER an: HAEFNER fordert seit Beginn der 80er Jahre den “Computerfiihrerschein”
(vgl. [Ham96|, S. 7; zitiert [Hae87]). Auferdem habe der Computer “die Potenz, das Lernen selber
zu verdndern.” (sieche [Ham96|, S. 8). Dies geschehe mittels Verdnderungen, die der Computer
durch seine Software mit sich bringe: Inzwischen “erlauben und verlangen die aktuellen Software-
Programme aufgabenbezogene, individuelle Lésungen und das Lernen von Zusammenhdngen.”
(siche [Ham96], S. 8).

8.2. Auswertung

Der Begriff der Medienkompetenz erfreut sich seit seiner Einfiihrung in den 70er Jahren grofer
Popularitdt. Schon damals wurde eine Aufnahme in schulische Unterrichtskonzepte gefordert. Die
Forderung nach konstruktivem und souverdnem Umgang mit Medien hat sich jedoch stets auf
einer Ebene bewegt, deren Abstraktionsgrad offen ldsst, wie zu operationalisieren ist. Die Um-
setzung dieser Forderung stoftt zwangsliaufig auf das Problem der Notwendigkeit informatischen
Verstandnisses, welches fiir eine erfolgreiche Nutzung von Medien in vielen Féllen unerlésslich
ist. Z.B. kann es fiir die Bearbeitung von digitalen Fotos und Bildern am Computer entschei-
dend sein, etwas liber Kompressionsverfahren zu wissen, da diese die Bildqualitdt mafsgeblich
beeinflussen.

Isabel ZORN sieht eine dhnliche Problematik von Medienkompetenzmodellen darin, “dass die
Integration des Computers in eine medienpidagogische Perspektive v.a. durch Subsumierung in
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bestehende Modelle erfolgte: Auf den Computer und Digitale Medien wird in den Medienkompe-
tenzmodellen selten Bezug genommen, und wenn, dann ohne Beriicksichtigung ihrer spezifischen
softwarebasierten Figenschaften” (siehe [Zorl0], S. 42). Auch fir ZORN verschwimmen somit die
Grenzen der Medienkompetenz mit denen der informatischen Bildung.

Moglicherweise wollten die Medienkompetenzmodell-Konstrukteure bewusst nicht zu nah an die
Inhalte einer informatischen Bildung herangehen: Fiir die Medienkompetenzler besteht eine Ab-
grenzung zur Informatik, indem sie den Computer als reines Werkzeug wahrnehmen. Auf diese
Weise findet keine Auseinandersetzung mit informatischen Konzepten statt.

Ein Blick in [SGHT09] — insbesondere auf die Autorenliste — macht allerdings deutlich, dass die
Anndherung an die informatische Bildung grofer geworden ist: Hier geht es nun um Suchal-
gorithmen (S. 4), Kommunikation und Kooperation (S. 3) und darum, Schnittstellen zwischen
IT-Entwicklung und Anwendung mitzugestalten (S. 7), Forderungen, die sich auch in den Bil-
dungsstandards fiir Informatik finden (siche [GI08|).



9. Konzepte anderer Fachrichtungen

9.1. Einleitung

Auch die Vertreter anderer Fachrichtungen, wie etwa Linguisten, Psychologen und Wirtschafts-
wissenschaftler, behandeln die Themen “Schliisselqualifikation” und “Kompetenz”.

Noam Chomsky (Linguistik)
CHOMSKY nahm die Themen “Kompetenz” und “Performanz” bereits sehr frith auf und
legte damit ein vieldiskutiertes Konzept fiir die Sprachwissenschaften vor.

Roman Dérig (Wirtschaftswissenschaften, auch Psychologie)
DORIG schrieb seine Dissertation iber das Thema “Schliisselqualifikationen” im Gebiet der
Wissenspsychologie. Er vergleicht unterschiedliche Konzepte und Ansétze.

Giinter Albrecht (Soziologie)
ALBRECHT geht in seiner Arbeit ebenfalls auf “Schliisselqualifikationen” ein und liefert
iibersichtliche Tabellen zur Thematik.

John Erpenbeck (Physik, spater auch Psychologie und Philosophie)
ERPENBECK entwickelte, zusammen mit einigen Kollegen, Messverfahren zur Kompetenz.

9.2. Noam Chomsky

Noam CHOMSKYS Kompetenz-Konzept hat unter anderem Einzug in die medienpiddagogische
Diskussion gehalten, wo diese als Grundlage fiir den dortigen Kompetenzbegriff gesehen wird
(siche BAACKE, Unterkapitel 8, Konzepte von Medienforschern, S. 85).

CHOMSKY unterscheidet zwischen “Kompetenz”, womit er eine allgemeine angeborene Sprach-
fahigkeit bezeichnet, und “Performanz”, den individuell erworbenen Sprachkenntnissen (vgl.
[Buk90|, S. 567 und [Cho70|, S. 14). Es miissen fiir die “Erforschung der aktuellen Sprachanwen-
dung eine Vielzahl von Faktoren in Betracht” gezogen werden, um die wechselseitige Beeinflussung
von Kompetenz und Performanz darzustellen (vgl. [Cho70], S. 14).

Lothar REETZ nimmt Bezug zu CHOMSKY und vergleicht dessen linguistisches mit dem von
ihm genutzten paddagogischen Konzept, wenn er anmerkt, dass in der Pddagogik nicht davon
ausgegangen werde, dass Kompetenz etwas Angeborenes sei. In der Padagogik ginge man davon
aus, dass “auch die zugrunde liegende Tiefenstruktur der Kompetenz nicht angeboren, sondern
erworben” ist (siehe [Ree99|, S. 39).

93
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9.3. Roman Dorig

Roman DORIG hat seine Dissertation 1994 an der Hochschule St. Gallen im Fachbereich Wirt-
schafts-, Rechts- und Sozialwissenschaften iiber das Thema “Schliisselqualifikationen” geschrie-
ben, welche im Bereich “Wissenspsychologie” angesiedelt ist. Er stellt die Schliisselqualifikations-
konzepte von Wissenschaftlern unterschiedlicher Fachrichtungen in Form von Theoremen gegen-
iiber und versucht, Widerspriiche und Schwéchen der Konzepte aufzudecken.

Zunéchst beschéftigt sich DORIG mit MERTENS Thesen, die er nicht nur diskutiert, sondern auch
im Bezug auf den Arbeitsmarkt auswertet: Seiner Meinung nach lésst sich das Konzept von MER-
TENS nur anhand dieser Fragestellung analysieren (vgl. [D6r94|, S. 1). Aukerdem kommentiert
DORIG ein Zitat von MERTENS, der 15 Jahre nach seinem Artikel zum Thema Schliisselqualifi-
kationen schreibt, dass von seinen damaligen Anstofen zur Diskussion im Berufsbildungsbereich
nicht “viel mehr als eine etwas abstrakte Diskussion, viel verbale Zustimmung mit wenig Umset-
zung” und “tGberhaupt wenig Handfestes” iibrig geblieben sei (vgl. [Mer89|, S. 92f). Diese Meinung
teilt DORIG nicht. An MERTENS Arbeit kritisiert er den Mangel an “innerer Konsistenz und lo-
gischem Aufbau”. Aulerdem sei “die Interdependenz der einzelnen Qualifikationen unklar” (vgl.

[D6r94|, S. 35).

DORIG geht auch auf die geschichtliche Tradition der Schliisselqualifikationen ein und gibt einen
Abriss, der mit den Sophisten (z.B. PROTAGORAS, GORGIAS) beginnt und zu SOKRATES, PLA-
TON und ARISTOTELES iibergeht. Anschliefend spricht er in einer detaillierten Ubersicht moder-
ne Bildungstheorien an (z.B. formale und materiale). Alle diese Theorien und Konzepte wendet
er schlieklich auf das Konzept der Schliisselqualifikationen an (siehe [D6r94|, S. 38ff). Aukerdem
nennt DORIG eine Vielzahl von Qualifikationsbegriffen, welche er als synonym zum Begriff der
“Schlisselqualifikationen” sieht. Einige dieser Begriffe erklart er genauer (siche [Doér94]|, S. 60).

Ebenfalls interessant ist ein Diagramm von BUNK (Abbildung 9.1), welches DORIG in seiner
Arbeit vermerkt. Dieses zeigt zum einen den Zusammenhang von Strukturwandel, Qualifikation
und Kompetenz und zum anderen den Einfluss, den der Arbeitsmarkt und die Marktforschung
auf die Bildung haben.

Eine Zusammenfassung der Dissertation von DORIG gibt JAGER wieder (vgl. [Jag01], S. 59f):

Auf die Frage, welche Denk-, Lern- und Problemlésungsfédhigkeiten die Entwicklung der ko-
gnitiven Leistungsfiahigkeit unterstiitzen, kommt DORING unter Zuhilfenahme psychologi-
scher Forschungsergebnisse zum Schluss, dass elaboriertes Wissen fiir die berufliche Hand-
lungsfiahigkeit eine grofte Rolle spielt. Das bedeutet, Training formaler Qualifikationen al-
leine fiihrt nicht zum Aufbau einer elaborierten Wissensbasis, wie sie DORING in der von
ihm dargestellten Triade aus deklarativem (wissen, was), prozeduralem (wissen, wie) und
konditionalem (wissen, wann) Wissen fordert.(vgl. Doring 1994) Eine so geartete Wissens-
basis optimiert den Umgang mit Fachwissen in zwei fiir DORING wichtige Richtungen: Zum
einen als Grundlage fiir die Erschliefsung neuer Informationen und zum anderen als Basis
fiir Problem-, Denk und Lernprozesse. Die drei Komponenten — deklaratives, prozedurales
und konditionales Wissen — gewinnen durch das Zusammenwirken ihre Bedeutung. Durch
DORINGs Erkenntnisse in Zusammenhang mit dem ganzheitlichen Verstindnis in seinen
Bildungsbestrebungen wird die in dieser Arbeit geforderte Verkniipfung der Fachkompetenz
mit der Methoden- und Sozialkompetenz unterstiitzt.!

L JAGER schreibt filschlich “Déring” statt “Dorig”.
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1.2 Das Modell des Kontextes der Schliisselqualifikationen im Uberblick
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Abb. 1.1 Modell des Kontextes der Schlisselqualifikationen

Abbildung 9.1.: Zusammenhang von Strukturwandel, Qualifikation
und Kompetenz (siehe [Bun94|, S. 14).

9.4. Gunter Albrecht

Gilinter ALBRECHT sieht den Begriff “Schliisselqualifikationen”, wie viele seiner Kollegen, als
ein Modewort (siehe [AlIb97|, S. 106). Dennoch hat er seine eigene Sicht auf Schliisselkom-
petenzen und sie auch kategorisiert. Laut ALBRECHT Meinung nach sind Schliisselqualifika-
tionen sehr schnell von der betrieblichen Praxis der beruflichen Bildung aufgenommen wor-
den, begleitet von einer intensiven Auseinandersetzung aus bildungspolitischer und kognitions-
psychologischer Sicht (vgl. [Alb97], S. 106). ALBRECHT betrachtet Schliisselqualifikationen aus
dem allgemeineren Blickwinkel der “Grundlagen”; sowie aus dem spezielleren der “F#higkeiten”
(siche [AIb97], S. 108):
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Schliisselqualifikationen: Grundlagen

Schliisselqualifikationen bestehen aus den drei Gruppen “Arbeiten”, “Denken” und “Verhal-
ten”. Diese sind im Detail:

e Arbeiten

komplex-detailliertes Arbeiten
theoretisch-empirisches Arbeiten
individuell-gemeinschaftliches Arbeiten

disziplinar-interdisziplinidres Arbeiten

e Denken

analytisch-synthetisches Denken
kausal-finales Denken
algorithmisch-heuristisches Denken
abstrakt-bildhaftes Denken

e Verhalten

Teamfihigkeit
Verantwortungsbewusstsein
Kommunikationsfiahigkeit
Entscheidungsfihigkeit
Préasentationsfahigkeit
Fiihrungsfahigkeit

Schliisselqualifikationen: Fahigkeiten

Schliisselqualifikationen sind

e berufs- und fachiibergreifende Fahigkeiten und

e befdhigen die Menschen, lebenslang in unterschiedlichen Situationen aktiv zu lernen
(Selbstlernkompetenz)

Kriterien:

e Individuell betont, z.B.

Planvolles Handeln

Eigeninitiative

Lernbereitschaft

Entscheidungsvermogen

Kontrollvermogen

Flexibilitdt und Umstellungsfahigkeit

Kreativitdt bei der Findung und Auswahl neuer Losungswege
Problembewusstsein und Problemlésekompetenz

e Sozial betont, z.B.

Kooperationsvermégen
Kommunikationsvermégen
Hilfsbereitschaft
Riicksichtnahme
Verantwortungsbewusstsein
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ALBRECHTS Grundlagen bestehen einerseits aus Fertigkeiten (Gruppe “Arbeiten”) und anderer-
seits aus Fahigkeiten (Gruppen “Denken” und “Verhalten”). In dieser Auffassung des Schliissel-
qualifikationsbegriffs besteht eine Parallele zu WEINERT und anderen Forschern (vgl. [Wei02],
S. 27f). Die Begriffe “Fertigkeiten” und “Féhigkeiten” werden von diesen als zentral fiir eine Kom-
petenzbegriffsbildung gesehen. Auch ALBRECHT setzt “Schliisselqualifikation” und “Kompetenz”
in Beziehung.

ALBRECHT fiihrt ein Niveau-Stufen Modell von Qualifikationen ein, welche in dem Sinne aufein-
ander aufbauen, dass ein Auszubildender die vorherige Stufe abgeschlossen haben muss, bevor
er mit der néchsten beginnen kann (siehe Tabelle 9.1). Er steht damit in der Tradition der Be-
rufspddagogen, die sich auf den Menschen als Berufstéatigen fokussieren. Er unterscheidet sich
jedoch von denjenigen, die sich auf die Festlegung und Uberpriifung von Kompetenzen beschriin-
ken. Fiir ALBRECHT hat die “Kompetenzlaufbahn” eines Auszubildenden ebenfalls einen hohen
Stellenwert.

In der Berufspadagogik spielen Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz eine grundlegende Rolle
(siehe Kapitel 4.1). In einem zweiten Schritt ordnet ALBRECHT diese Kompetenzkategorien seinen
Kompetenzniveaus zu (siehe Tabelle 9.2).

Auch hier besteht die wesentliche Neuerung von ALBRECHT darin, den stufenweisen Aufbau, den
Weg zu Bildung und Qualifikation, zu berticksichtigen.

Niveau Charakteristik ausgewihlte Merkmale
Allgemein- Basis beruflicher Kom- e Muttersprachliche Fahigkeiten bis hin zur
bildung petenzentwicklung infol- sprachlichen Kompetenz
ge zweckdienlicher Ziele e Grundlegende Kulturtechniken (Schreiben, Le-
schulischer Allgemeinbil- sen, Rechnen usw.)
dung e Grundwissen aus den naturwissenschaftlich-

technischen, den sozial-kulturellen und den
historisch-philosophischen Fichern (Facherka-
non)

Wertvorstellungen

Interessenbildung

Lernen lernen

Fremdsprachen

Berufliche Ba- Grundstufe beruflicher

Herausbildung der fachsprachlichen Kompetenz

sisqualifikation | Kompetenzentwicklung im Zusammenhang mit beruflichem Grundwissen
zur Erfiillung beruflicher und praktischen Berufskenntnissen
Aufgaben in deren Soll- e Zusammenfiihren allgemeinbildender Kenntnisse
Zustand. Beginn und mit beruflichen Kenntnissen zum Zweck gegen-
Entfaltung selbstorgani- seitiger Erweiterung
sierter beruflicher Lern- e Weiterbildung in allen Formen institutionalisier-
prozesse ter und selbstorganisierter Lernprozesse

e Ausprigung sozialer Kompetenz in der und fiir
die Erwerbstatigkeit

e Entwicklung von Personalfiihrungsfahigkeiten
durch Zielvereinbarung

e Ausbildung beruflicher Wertvorstellungen im
Zusammenhang mit beruflicher und betrieblicher
Identifikation

Fortsetzung auf der néchsten Seite
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Fortsetzung der vorigen Seite
Niveau Charakteristik ausgewiahlte Merkmale
Berufliche Umfassende berufliche e Entwickeltsein komplexen Denkens und Han-
Schliisselquali- | Kompetenz bei der Be- delns in der Arbeit (“vernetztes Denken”), Her-
fikation waltigung von Arbeits- stellen von Zusammenhéngen in der Arbeitsté-
aufgaben mit einem ho- tigkeit und hohere Flexibilitdt und Mobilitat im
hen Grad an Selbstor- psychisch-sozialen Verhalten im Unternehmen
ganisation unter Einfluf$ e vielseitige, auch kreative Anwendung von Metho-
umfangreicher Selbstlern- den / Verfahren und Arbeitsinstrumenten in der
prozesse. Arbeitsfahigkeit
e Problemlosefihigkeiten
e strategisches Denken und Handeln
e Ubernahme von Verantwortung
e Entscheidungsfiahigkeit, Urteilsfahigkeit
e unternehmerisches Handeln
e Gestaltung von Unternehmenskultur
e Personalfithrung in komplexen Aufgabenstellun-
gen (z.B. in Projekten)
Innovations- Entfaltete hochste Form e Umfangreiches und aktuelles berufliches Wissen
know-how beruflicher Kompetenz und Koénnen und sténdiges selbstorganisiertes

als Ergebnis umfassen-
der und kontinuierlicher
Selbstlernprozesse und
ganzheitlicher Selbstorga-
nisation

Weiterlernen im Berufsfeld

e Selektive Kenntnisse aus beruflichen Nachbardis-
ziplinen und anderen Branchen

e Fahigkeiten und Wille zur kooperativen Nutzung
(national wie internatonal) verteilter Know-how-
Ressourcen

e Fihigkeiten, gegebenenfalls inner- und iiberbe-
triebliche “Schnittstellenprobleme” zu iiberwin-
den

e Gewinnung von verldflichen Mitstreitern und
Uberzeugungskraft gegeniiber Skeptikern im Un-
ternehmen

e Projektmanagement

e unternehmenspolitisch denken

e Kenntnis und Einbeziehung globaler Entwicklun-
gen im Berufsfeld

e Befihigung, Zusammenhéinge zwischen umfang-
reichen, evtl. auch verteilt vorliegendem know-
how aufzudecken und zu nutzen und daraus In-
novationen abzuleiten

Tabelle 9.1.: Vergleich Niveaustufen — Charakteristika — ausgewéhlte Merkmale

(siehe |Alb97], S. 123).
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Kompetenz- Fach- u. Methoden- Sozial- u. Fiihrungskompetenz
niveau kompetenz Lernkompetenz
Basis- Detaillierte Kenntnisse Bereitschaft zur stdndi- Personalfithrung durch
qualifikation des Aufgabengebietes u. | gen, unternehmensbe- Zielvereinbarung, Dele-
des konkreten Marktes. zogenen Weiterbildung, gierung von Aufgaben
Anwendung von Metho- | Teamfihigkeit, Kom- und Verantwortung, Mo-
den und Instrumenten munikationsfahigkeit, tivation und Forderung
zur Marktbearbeitung. Entscheidungsfihigkeit, von Mitarbeitern.
Exaktes u. terminge- Strefivertraglichkeit.
rechtes Arbeiten. EDV-
Anwender-Kenntnisse
Schliissel- Komplexes (“vernetz- Grofie personliche Fle- Personalfithrung als
qualifikation tes”) Denken und Han- xibilitdt und Mobilitéat, (Teil der) Arbeitsauf-
deln. Vielseitige An- Problemlosefahigkeiten, gabe, strategisches Han-
wendung von Metho- entwickelte Entschei- deln, unternehmerisches
den und Instrumenten dungsfahigkeit, Kunden- | Handeln, Unternehmens-
zur Marktbearbeitung. dienstfertigkeiten, Krea- | kultur gestalten.
Strategisch vorausschau- | tivitdt. Grofte Eigen-
endes Handeln. Inter- verantwortung, selbst-
nationale Branchen- organisierte berufliche
und Marktkenntnis- Lernprozesse.
se, beruflich verwert-
bare Fremdsprache.
EDV-Systembetreuer-
Kenntnisse.
Innovations- Kenntnisse und Ein- Internationale Teamfa- Integration von Markt-,
Know-how beziehung von interna- higkeit. Personal- und Organi-
tionalen und globalen sationsentwicklung, pro-
Marktbeziehungen, neue fitable Unternehmens-
Methoden entwickeln und marktpolitische
und einfithren. Fiihrung.

Tabelle 9.2.: Berufliche Kompetenzanforderungen (siehe [Alb97], S. 123).
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9.5. John Erpenbeck

“Kompetenz” bringt im Unterschied zu ande-
ren Konstrukten wie Konnen, Fertigkeit, Fihig-
keit, Qualifikation usw. die Selbstorganisations-
fahigkeit des konkreten Individuums auf den Be-
griff. Komponenten der Kompetenz sind die Ver-
fiigbarkeit von Wissen, die Fdhigkeit zu dessen
selektiver Bewertung und seine Einordnung in
umfassendere Wertbeziige, die Interpolationsfi-
higkeit, um dber Wissensliicken und Nichtwis-
sen hinweg zu Handlungsentscheidungen zu ge-
langen, die entsprechenden Handlungsorientie-
rungen und Handlungsfihigkeiten, die Integra-
tion all dessen zur kompetenten Personlichkeit
und ihre Bestditigung im Rahmen von sozialen
Kommunikations- und Handlungsprozessen (vgl.
[Erp96], S. 18).

John ERPENBECK ist ein deutscher Physiker, der im Bereich der Kompetenzmessung arbei-
tet und von 2001 bis 2006 Bereichsleiter des BMBF-Programms “Lernkultur Kompetenzent-
wicklung” war (Bereich “Grundlagenforschung”). Von ihm stammen, in Zusammenarbeit mit
anderen Wissenschaftlern (Volker HEYSE, Lutz von ROSENSTIEL, Horst MAX, Johannes WEIN-
BERG, Stefan BUHR und Stefan ORTMANN) Verfahrenssysteme zur Messung von Kompetenzen:
KODE (Kompetenz-Diagnostik und Entwicklung), KODEX (“Kompetenzexplorer”) und WER-
DE (WERte Diagnostik und Entwicklung).

Auf seine Arbeiten wird zum einen wegen der Messbarkeitsansitze hingewiesen, zum anderen
wegen der von ihm und seinen Kollegen entwickelten Konzepte zur Kompetenz. Hierbei ist an-
zumerken, dass ERPENBECKS Gruppierungen der Kompetenzen nicht stark von denjenigen bis-
her vorgestellten Modellen abweichen, bei denen es um eine Handlungskompetenz geht, die aus
Methoden-, Sach-, Personal- und Sozialkompetenz besteht (sieche Lothar REETZ, S. 45, und Peter
JAGER, S. 66). Dennoch verfolgten ERPENBECK et al. mit ihrer Zerlegung einen eigenen Ansatz.
Unterschieden werden von ERPENBECK drei Arten von Kompetenzen:?

1. Basiskompetenzen
2. Abgeleitete Kompetenzen
3. Querliegende Kompetenzen

So benennt ERPENBECK vier Basiskompetenzen, die nicht als Handlungskompetenz beschrieben
werden, sondern in Selbstorganisationsfihigkeit miinden, die eine Person dann entsprechend hand-
lungsféhig macht (siehe [Erp09], S. 8, mit Verweis auf [HH02|; und [ESO01], S. 26; zusétzlich
[EBO7], S. 254f):

e personale Kompetenzen / personale Kompetenz (Fahigkeiten, auf sich selbst bezogen
selbsténdig zu handeln)

e aktivitatsbezogene Kompetenzen / Aktivitéats- und Handlungskompetenz (Féhigkeiten,
aktiv und gesamtheitlich selbst organisiert zu handeln und |...] zu richten)

2Unterteilung der Kompetenzgruppen von ERPENBECK bei seinem Vortrag in Wiesbaden, Tagung der Gesell-
schaft fiir Schliisselkompetenzen e.V., am 25.08.2010.
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e fachlich-methodische Kompetenzen / Fach- und Methodenkompetenz (Fahigkeiten, bei
der Losung von sachlich, gegensténdlichen Problemen geistig und physisch selbst orga-
nisiert zu handeln)

e sozial-kommunikative Kompetenzen / sozial-kommunikative Kompetenzen (Fahigkei-
ten, kommunikativ und kooperativ selbst organisiert zu handeln)

Die abgeleiteten Kompetenzen sind fiir ERPENBECK et al. diejenigen Kompetenzen, die sie aus
den Basiskompetenzen generieren. Es handelt sich hierbei um 64 Teilkompetenzen, die den 4 Ba-
siskompetenzen in einer Matrix zugeordnet sind (vgl. [Ros09], S. 5). VON ROSENSTIEL beschreibt
diese wie folgt (vgl. [Ros09], S. 4; zitiert wird [HE04]):

Diese vier Grundkompetenzen lassen sich jetzt inhaltlich herunter brechen und damit feiner
differenzieren. So ist etwa Glaubwiirdigkeit eine abgeleitete personale, Planung eine abge-
leitete fachlich-methodische, Kooperationsfahigkeit eine abgeleitete soziale, sowie Initiative
eine abgeleitete Aktivitdts- und Handlungskompetenz. Eine besonders viel beachtete Zusam-
menstellung abgeleiteter Kompetenzen haben Heyse & Erpenbeck (2004) im Rahmen ihres
“Kompetenzatlas” entwickelt |...].

Zu den querliegenden Kompetenzen zéhlt ERPENBECK z.B. die Medienkompetenz und die Fiih-
rungskompetenz. Der Bezeichnung “querliegend” kommt dadurch zustande, dass diese Kompeten-
zen als tibergreifend iiber viele Teilkompetenzen gesechen werden konnen (vgl. [Ros09|, S. 5):

Die Querschnittskompetenzen schlieflich ergeben sich aus dem Zusammenspiel und der In-
tegration verschiedener Grundkompetenzen oder abgeleiteter Kompetenzen. So ist z.B. die
in jiingster Zeit viel besprochene und geforderte interkulturelle Kompetenz keineswegs nur
den sozial-kommunikativen Kompetenzen zuzuordnen, sondern sie umschliefst auch in Teilen
Fach- und Methodenkompetenz, personale Kompetenz und Aktivitidts- und Handlungskom-
petenz. Fiir unternehmerische Kompetenzen gilt, mit etwas anderer Schwerpunktsetzung,
Vergleichbares.

ERPENBECK macht eine wesentliche Unterscheidung zwischen “Personlichkeitseigenschaften” und
“Kompetenzen”: Die Feststellung von Merkmalen der Personlichkeit niitzt wenig zur Beurteilung
der Handlungsféhigkeit einer Person — im Gegensatz zu den Kompetenzen ([Erp09], S. 9). Au-
ferdem stellt er fest, dass Kompetenzen trainiert werden konnen, aber nicht die sogenannten
“Big Five” (Extraversion, soziale Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizimus und Intellekt)
(|[Erp09], S. 8 mit Verweis auf [EHM99| und [HEMO04|).

Ahnlich wie ALBRECHT weist ERPENBECK in einem Artikel zusammen mit WEINBERG darauf
hin, dass es wichtig fiir die Weiterentwicklung von Kompetenzen sei, vorab festzustellen, welche
schon vorhanden sind. Erst dann liefsen sich entsprechende Rahmenbedingungen fiir das Training

von Kompetenzen festlegen. Kompetenzen werden somit als Ressourcen fiir weitere Kompetenzen
gesehen (siche [EW04], S. 74).

ERPENBECK verfolgt einen qualitativen Ansatz. Er setzt das Vorhandensein von Kompetenz
nicht mit dem Abliefern von Performanz gleich, sondern spricht von Kompetenzen als Dispo-
sitionen: Angeborene oder erworbene Ausprigungen, welche sich in einer Performanz, d.h. bei
ihrer Realisierung, nur indirekt zeigen. Kompetenzen sind daher fiir ihn nicht direkt priifbar, im
Gegensatz zu HARTIG & KLIEME, welche Kompetenzen mit Performanz gleichsetzen und volitio-
nale, motivationale und emotionale Aspekte® bewusst ignorieren, um dadurch das Problem der
Messbarkeit in seiner Komplexitét zu reduzieren (vgl. [HKO06|, [HKO07| und vgl. [EH99|, S. 50).

3Fiir HArRTIG & KLIEME ist jemand, der keine Performanz zeigen will, ebenso inkompetent wie jemand, der
keine Performanz zeigen kann.
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Die nur indirekte Messbarkeit von Kompetenzen hat fiir ERPENBECK zur Folge, dass nur solche
Personen in der Lage sind, Kompetenzen zu messen, die selbst bereits kompetent sind (vgl.

[EH99), S. 50).

9.6. Zusammenfassung

Die konzeptionelle Heterogenitit der Ansétze dieses Kapitels ist deutlich grofier als etwa bei den
Berufspiadagogen.

e CHOMSKY hat sich mit “Kommunikativer Kompetenz” und “Performanz”’ befasst. Er ist
davon tberzeugt, dass Kompetenz — in seinem Sinne — eine angeborene Fahigkeit ist.

e DORIG hat sich in seiner Dissertation mit dem Thema “Schliisselqualifikationen” im Bereich
der “Wissenspsychologie” befasst und verschiedene Konzepte analysiert. Fiir DORIG spielt
elaboriertes Wissen eine grofe Rolle fiir die berufliche Handlungsfihigkeit. Er fordert den
Aufbau von deklarativem, prozeduralem und konditionalem Wissen (wissen was, wissen
wie, wissen wann) zur Unterstiitzung der Verkniipfung von Fachkompetenz mit Methoden-
und Sozialkompetenz.

e ALBRECHT fokussiert sich auf die lerntechnische Entwicklungsgeschichte von Auszubil-
denden (im Bezug auf ihre Kompetenzen). Dabei tragt er diverse Kategorisierungen und
Beschreibungen von Kompetenzen zusammen und entwickelt ein Niveau-Stufen Modell.

e ERPENBECK kommt aus einem mit der Informatik iiblicherweise wenig verbundenen Fach-
gebiet und hat Entwicklungen zur Messung von Kompetenzen in die Diskussion eingebracht.
Fine wesentliche Bedeutung von Kompetenzen liegt fiir ERPENBECK in der Erlangung von
Selbstorganisationsfahigkeit.

Wias ergibt sich hieraus fiir die Informatik?

e CHOMSKYS Begriffsbildung ist fiir die Informatikdidaktik nicht geeignet, da diese den Kom-
petenzbegriff stets in Verbindung mit angeeigneten Fahigkeiten sieht. CHOMSKYS angebo-
rene Kompetenzen sind daher inhaltlich zu weit entfernt, um fiir die informatische Bildung
von Nutzen sein zu kénnen.

e Auch wenn informatische Bildung mehr umfasst als die Forderung nach einer moglichst
guten Vorbereitung auf das Berufsleben, so kann DORIGS Ansatz als (ein) Leitfaden fiir das
Zusammenwirken verschiedener Kompetenzen dienen, der in der Entwicklung von Curricula
berticksichtigt werden sollte.

e Grundsétzlich ist es notwendig dariiber nachzudenken, welche Voraussetzungen Lernende
mitbringen miissen, um den Schritt in eine hohere Bildungsstufe vollzichen zu kénnen.
ALBRECHTS Ausfiihrungen kénnen als Inspiration dienen, ein paralleles Modell fiir die
Informatik zu entwickeln.

e In der Frage der Handlungskompetenz muss in der informatischen Bildung iiber mehr nach-
gedacht werden als reine Problemlosefdhigkeit. Durch die sich schnell verindernden Anfor-
derungen der Informatik sind Fahigkeiten zum Weiterlernen, Hinzulernen und Adaptieren
unabdingbar. Diese konnen aber nur ausgebildet werden, wenn zur Handlungskompetenz
auch das Vermogen zur Selbstorganisation hinzukommt, wie von ERPENBECK gefordert,
wenn er dispositionale und volitionale Aspekte beim Erwerb neuer Kenntnisse betont.



10. Schliisselqualifikations- und
Kompetenzkonzepte —
Zusammenfassung

Die Diskussion um (Schliissel-)Qualifikationen und (Schliissel-) Kompetenzen ist so vielféltig, dass
es schwer féllt, ein endgiiltiges Fazit zu ziehen. Eines der grofiten Hindernisse besteht darin, dass
nicht immer erkennbar ist, ob Begriffe synonym verwendet werden und welcher Abstraktionsgrad
zur Anwendung kam. Ein Ergebnis der Auswertung und der Auseinandersetzung mit diesem
Thema ist die im Anhang aufgefiihrte Tabelle, welche eine chronologische Ubersicht enthilt:
Anhang A, Ergebnisse der theoretischen Auswertung, S. 329.

Die hier aufgezahlten Konzepte sind, entgegen mancher Intuition, nicht typisch fiir eine spezifische
Fachkultur. Es finden sich ficheriibergreifende Ahnlichkeiten. Einen roten Faden liefert JAGER
mit seiner Ubersicht ([Jag01], S. 60, Abb. 4-2: “Schliisselqualifikationen im Wandel”):

Grundziige des | BUNK REETZ RoTH LAUR- DORING

Konzeptes nach ERNST

MERTENS

Formale, be- ...die perso- ... hohere ...die ... berufs- ...ganz-

schéftigungs- nale Kompo- berufliche menschliche tibergreifende heitliches

unabhéngige, nente Handlungs- Handlungsfa- Qualifikatio- Verstéandnis

generalisierbare fahigkeit und higkeit nen durch die Ver-

Bildungsziele Fachwissen als kniipfung der
Kristallisie- Einzelkompe-
rungspunkt tenzen

Tabelle 10.1.: Schliisselqualifikationskonzepte nach JAGER (|Jag01], S. 60)

Darauf aufbauend ergibt sich folgende Auswertung;:

e MERTENS Konzept (Berufspiddagogik) — “MERTENS hatte unter Schlisselqualifikationen
materiale (Breitenelemente und Vintage-Faktoren) und formale (Horizont- und Basisqua-
lifikationen) Kompetenzen verstanden” (Siehe [Ort99], S. 13).

e BUNK (Berufspiddagoge) erweitert dieses Konzept um die personale Ebene (siehe Tabelle
oben). Somit ist ein direkter Bezug zu MERTENS Konzept ersichtlich. Am Ende werden
bei ihm daraus “Fach-, Methoden-, Sozial- und Mitwirkkompetenz”, die zusammen die
“Handlungskompetenz” ergeben.

e RoTH (Piddagogik), REETZ (Berufspiadagogik), ARCHAN & TUTSCHEK (Berufspidagogik)
und ORTH (Hochdidaktik) nutzen als Konzept darauf aufbauend dann folgendes System:
Selbst-, Sach- (Methoden-) und Sozialkompetenz.

e JAGER (Padagogik) ergidnzt wiederum dieses Konzept mit der “Handlungskompetenz”, wel-
che als eine “Superkompetenz” die bereits genannten Kompetenzen zusammenfiihrt.
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e Eine weitere Variation der Handlungskompetenz-Konzepte fithrt Ute LAUR-ERNST (Be-
rufspidagogik) durch: Uberfachliche Kompetenz, Methodenkompetenz und Personalkom-
petenz.

e Ein anderer Ansatz stammt von CALCHERA & WEBER (Berufspadagogik): Hier werden
die Kompetenz-Bereiche aufgeschliisselt in Affektiv / Kognitiv / Beruflich.

e Ahnlichkeiten zu diesem Konzept finden sich im OECD- und Dearing Report.

e BAACKE fallt aus dieser Gruppierung heraus, da er seine “Medienkompetenz” der “Kom-
munikativen Kompetenz” unterordnet. Allerdings gibt es auch Wissenschaftler, die die Me-
dienkompetenz neben der Sozial-, Methoden-, Selbst- und Handlungskompetenz als fiinften
Kompetenzbereich sehen.!

10.1. Ziel: Handlungskompetenz

Das Konzept von MERTENS wurde von vielen Wissenschaftlern aufgenommen und erweitert.
Auffallig ist, dass sich dabei oft Konzepte herausbildeten, welche die Handlungskompetenz in den
Mittelpunkt stellen. Zwar verwenden nur REETZ und JAGER den Begriff “Handlungskompetenz”
ausdriicklich, die strukturelle Ahnlichkeit der Komponenten der nachfolgenden Autoren ist jedoch
uniibersehbar:

e BUNK: Fach-, Methoden-, Sozial- und Mitwirkkompetenz
e ROTH: Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz

e REETZ: Handlungskompetenz bestehend aus Sach-/Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz

e ARCHAN & TUTSCHEK: Sach-/Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz
e ORTH: Sozial-, Methoden-, Sach- und Selbstkompetenz
o LAUR-ERNST: Uberfachliche Kompetenz, Methodenkompetenz und Personalkompetenz

e JAGER: Handlungskompetenz bestehend aus Sozial-, Methoden-, Sach- und
Personlichkeitskompetenz

Bei diesen Autoren liegt ein iibergreifender Schwerpunkt auf der Handlungskompetenz. Dennoch
ist ihre Motivation sehr unterschiedlich: Wéhrend die einen den sich flexibel an jede neue Situati-
on anpassenden Arbeitnehmer sehen, steht bei den anderen der miindige Biirger im Mittelpunkt,
der handlungsfihig sein muss.

10.2. Ziel: Basiskompetenz

Einen anderen Ansatz als die Benennung verschiedener Kompetenzkategorien, welche zusam-
mengefasst die Handlungskompetenz bilden, verfolgen CALCHERA & WEBER. Hierbei ist das
Ziel die “Basiskompetenz”, die aus folgenden aufeinander aufbauenden Anteilen besteht (siehe
[CWI0], S. 7):

!Dieser Hinweis findet sich auf wikipedia.de unter “Schliisselqualifikation”. Verwiesen wird auf eine Forderung
der BLK. — 30.11.2009
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o Affektive Kompetenzen “betreffen das Gefiihlsleben und sind die urspriinglichsten”. Sie
sind Voraussetzung fiir die Entwicklung der beiden nachfolgenden Kompetenzen.

e Kognitive Kompetenzen “ermoglichen den Aufbau von Erkenntnissen und beziehen sich
auf Gegenstinde, Phinomene und Vorstellungen, aber auch auf zwischenmenschliche In-
teraktionen — bauen auf affektiven Kompetenzen auf”.

e Berufliche Kompetenzen “beziehen sich sowohl auf kognitive als auch auf affektive Kom-
ponenten”. Eine stabile Basis von affektiven und kognitiven Kompetenzen ist notwendig,
um eine berufliche Qualifizierung und damit die Ausbildung dieser Kompetenz zu ermaog-
lichen.

Im Gegensatz zur Handlungskompetenz fokussiert sich dieser Ansatz zunéchst auf emotionale
und kognitive Fahigkeiten des Menschen, bevor er zu einer Anwendung derselben im Berufsleben
iibergeht. Bei der Handlungskompetenz finden sich ebenfalls affektive und kognitive Kompe-
tenzen, allerdings erst bei einer tiefergehenden Analyse der Basiskategorien, wie etwa der So-
zialkompetenz. Wahrend die Handlungskompetenz aus nebeneinander stehenden Eigenschaften
zusammengesetzt ist, liegt der Basiskompetenz eine aufeinander aufbauende Folge von Kompe-
tenzen zugrunde.

10.3. Ziel: Selbstorganisationsfahigkeit

John ERPENBECK et al. verbinden personale Kompetenz, aktivititsbezogene Kompetenz, fachlich-
methodische Kompetenz und sozial-kommunikative Kompetenz mit der Idee der Handlungsféhig-
keit: Diese Kompetenzen nennen sie “Basiskompetenzen”; dieser Begriff ist jedoch nicht synonym
mit dem von CALCHERA & WEBER.

Im Gegensatz zu REETZ und JAGER ist ERPENBECKS Ziel aber nicht die Handlungskompetenz,
sondern die Selbstorganisationsfihigkeit: ERPENBECKS Basiskompetenzen umfassen neben fach-
lichen Kenntnissen auch psychologische Aspekte wie Lernmotivation und emotionale Neigungen
(“Dispositionen”). Auch diese sind (in einem gewissen Rahmen) erlern- und trainierbar und gehen
iiber Handlungskompetenz in einem rein funktionalen Sinne hinaus.

Der Einbezug volitionaler und emotionaler Aspekte ist bei ERPENBECK ebenfalls verantwortlich
fiir Unterschiede in der Messbarkeit von Kompetenzen. Bei ERPENBECK bedeutet ein Ausbleiben
von Performanz nicht zwangslaufig Inkompetenz.






11. Der Weg zu informatischen
Schliisselkompetenzen

11.1. Einleitung und Orientierung

Das Ziel dieser Dissertation ist die Generierung informatischer Schliisselkompetenzen. Zum Ver-
stdndnis dieser Aufgabe ist es unabdinglich, den Weg nachzuvollziehen, 