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Problemstellung

An deutschen Schulen wird umgerdumt: Computerecken werden eingerichtet und Bea-
mer an den Decken installiert, Computer vernetzt, Schulhomepages gestaltet, Schulbib-
liotheken um ein Regalfach mit Lernsoftware erweitert und Schiler mit Laptops oder
Handhelds ausgeristet. Immer hdufiger verfassen Schiiler ihre Hausaufgaben am Com-
puter und halten ihre Arbeitsergebnisse in PowerPoint-Prasentationen fest. Rund um die
Integration neuer Medien in Bildungsinstitutionen und den Schulalltag ist Dynamik und

Bewegung zu beobachten.

Bereits der erste Blick auf die Anwendung der technischen Geréte und Softwareproduk-
te im Klassenzimmer verdeutlicht die Schieflagen in der Konstellation: Wenn Schiler
im Internet recherchieren, filhren die Ergebnisse tiber kurz oder lang zu Irritationen bei
den Lehrpersonen. Sie sehen sich plotzlich gezwungen, ihr Wissensmonopol auf-
zugeben, neue Informationsquellen, unterschiedliche Sichtweisen und Erklarungsmuster
zu akzeptieren. Wenn Schiler bei einer Gruppenarbeit am Computer nicht weiterkom-
men, weil deren Lernvoraussetzungen stark divergieren und einzelne Schiler nicht mit-
kommen (z.B. in der Handhabung des Computers oder beim Recherchieren im Internet),
so ist die Projektarbeit in Kleingruppen, die auf eigenstdndiges und kooperatives Arbei-

ten setzt, schnell an ihren Grenzen angelangt.

Ebenso birgt die alltagliche Konfrontation der medialen Lebenswelten der Schuler mit
dem Lernraum Schule eine Reihe von Spannungen und Konfliktfeldern in sich: Bittet
eine Gruppe von Schiilern fir das Wochenende um Zugang zum Aufenthaltsraum, um
ein LAN-Spiel durchzufiihren, so muss sich das Lehrerkollegium mit der Frage ausei-
nandersetzen, ob ihre Schule bereit ist, sich den Lebenswelten der Schiler zu 6ffnen.
Solche Fragen koénnen ein Kollegium in ein enormes Dilemma flhren: auf der einen
Seite die Spielpraferenzen der Schiiler, die routiniert und wie selbstverstandlich zum
mit Gewaltbildern aufgeladenen Ego-Shooter greifen, auf der anderen Seite die eigene
kritische Distanz zu solchen medialen Angeboten, die durch den gesellschaftlichen
Druck verstéarkt wird, in Zeiten von Erfurt und Columbine préventive Aktionspléne zu
entwickeln. Ahnliche Konfliktsituationen kénnen entstehen, wenn Schiiler auf ihren
Mobiltelefonen unbemerkt Videoaufzeichnungen von Mitschiilern machen und diese
anschlieRend im Bekanntenkreis verschicken oder auf eine Internetseite wie YouTu-

be.com stellen. Die Liste an Beispielen, in denen sich Lehrpersonen aufgrund der neuen



Medien ungewohnten und neuen Problemlagen gegenuibersehen, kénnte um ein Vielfa-

ches verlangert werden.

Lehrpersonen kommen - gewollt oder ungewollt - jeden Tag mit den Lebenswelten der
Schiler in Beriihrung, die diese ja nicht mit Eintritt in das Schulgebdude abstreifen.
Diese Lebenswelten sind stark medial gepréagt. Kinder und Jugendliche wenden sich in
ihrer Freizeit und in ihrem familidaren Umfeld bestimmten medialen Angeboten zu, die
mal mehr, mal weniger genaue Hinweise auf die aktuelle Lebens- und Gefihlslage ge-
ben. Computerspielen beispielsweise kann eine Funktion im Leben von Jugendlichen
zukommen. Indem sie erfolgreich ein Level durchschreiten, erfahren sie Erfolgserleb-
nisse, die im realen Leben oft ausbleiben. Kinder und Jugendliche kénnen sich also
durch mediale Angebote an den Themen des eigenen Lebens stellvertretend abarbeiten.
Doch in vielen Féllen bendtigen Kinder und Jugendliche dabei Hilfestellung - von El-

tern, Freunden, Geschwistern, und eben auch von Lehrpersonen.

Die vorherrschenden Antworten der Schulen auf die teils konfusen, teils kreativen und
Innovationen versprechenden Situationen in den Klassenzimmern sind weitgehend
rickwartsgewandt: Unterricht mit neuen Medien findet vielerorts im Rekurs auf be-
kannte, traditionelle Lehrmuster statt. Einige Lehrpersonen integrieren den Computer in
den Unterricht, indem sie auf bestehende systematische Lehrgange zurlckgreifen: In
Analogie zur linearen Darstellung eines Lernstoffes in Blichern werden neue Medien
zur Darstellung eines Sachverhaltes verwendet - der ,,Diercke Weltatlas* zum Beispiel
wird durch die Softwareanwendung ,,Encarta“ abgeldst. Andere Lehrpersonen imple-
mentieren neue Medien in ihren Unterricht, indem sie sich selbst aus dem Unterrichts-
geschehen weitgehend zuriickziehen, und ihre Rolle als ,,Wissensvermittler an den

Computer abtreten.

Der Umgang von Schulen mit den medial gepragten Lebenswelten der Schiiler ist der-
zeit bundesweit von abwehrenden Tendenzen gekennzeichnet, die nicht selten in rigoro-
sen Verboten enden. Vorschléage, Schilern lediglich den Besitz technisch veralteter Mo-
bilfunkgeréte zu gestatten, um so der Produktion und Verteilung handygenerierter Filme
vorzubeugen oder die Praxis, auf Schulcomputern bestimmte Anwendungen zur Be-
trachtung interaktiver und animierter Internetseiten (z.B. Flash) nicht zu installieren,
machen die Richtung der Entwicklung deutlich. Ein aktuelles Beispiel ist das Verbot
von MP3-Playern an vielen Schulen (Anlass war die Musik des umstrittenen Berliner

Street-Rappers Sido), was bisweilen sogar dazu flhrt, dass MP3-Player von Schiilern



eingezogen und auf entsprechende Dateien hin untersucht werden.!

Es scheint, dass bei vielen Lehrpersonen derzeit ein hoher Grad an Verunsicherung vor-
herrscht. Auf der einen Seite wird ein enormer bildungspolitischer Druck an Schulen
herangetragen: Das Stichwort ,,PISA* dirfte mittlerweile bei vielen Lehrerinnen und
Lehrern einen Schweillausbruch hervorrufen. Von allen Seiten wird eine moderne, leis-
tungsstarke und effiziente Schulbildung unter explizitem Einbezug neuer Medien einge-
fordert, doch wie diesen Anforderungen Folge geleistet werden soll, darlber herrscht

weitgehende Unkenntnis.

In dieser Situation entwickeln nicht wenige Lehrpersonen Abwehrmechanismen gegen-
uber dem Einsatz oder der Thematisierung digitaler Medien im Klassenzimmer. Eine
padagogische Reflexion der oben skizzierten Problemlagen erfolgt nur in Ausnahmefal-
len. Dies gilt sowohl flr die Frage nach dem Lernen mit neuen Medien wie auch fur die
Frage nach dem Einbezug der medialen Lebenswelten der Schuler. Was fehlt, ist eine
flachendeckende Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern im Umgang mit
digitalen Medien im Schulalltag. Es bedarf einer medienpadagogischen Handlungskom-
petenz, die Uber eine rein quantitative Herangehensweise, im Sinne einer Lerneffizienz-
steigerung durch neue Medien, hinausgeht. Die leitende Frage muss sein: Wie kdnnen
Lehrpersonen digitale Medien einsetzen, um bedeutungsvolles Lernen zur Forderung

von Medienkompetenz zu ermoglichen?

Der Kompetenzbegriff wird bei der vorliegenden Arbeit ins Zentrum gestellt. Damit
wird zunédchst dem rezenten Bildungsdiskurs gefolgt, wonach Bildungsziele nunmehr
haufig in Fahigkeiten, ,,Skills*“ und Kompetenzen umtituliert werden. Einer der gravie-
rendsten Fehler, der dieser Diskussion zu unterlaufen scheint, ist die Kontextlosigkeit,
mit der Uber den Kompetenzbegriff verfiigt wird: Teamfahigkeit, Mobilitat, Flexibilitat
werden als avisierte Bildungsziele proklamiert. Dem klassischen Bildungsdiskurs, in
dem die Mundigkeit und die Autonomie des Subjekts verhandelt wurden, wird - so
macht es den Anschein - bewusst der Riicken gekehrt. Was fehlt, sind Vorstellungen
uber die ,,synthetisierende Kraft“ (Liessmann 2006, S. 8) dessen, was sich Subjekte an

Wissen aneignen mussen und kénnen.

! Das bayerische Kultusministerium plant derzeit eine Ausweitung des Handy-Nutzungsverbotes an Schu-
len auf Geréte wie MP3-Player. Das Verbot digitaler Speichermedien an bayerischen Schulen soll so
allgemein formuliert werden, dass kinftig auf den Markt kommende Technologien mit dem Gesetz abge-
deckt werden konnen.



Das Wort der Stunde zur Charakterisierung der Gegenwart ist die ,Wissensgesell-
schaft. Dieser Begriff beschreibt einen Transformationsprozess, in dem die klassische
Industriegesellschaft von einer Gesellschaft abgeltst wird, deren hochstes Produktions-
mittel das Wissen ist. Demnach ist es flr dieses Wissen typisch, dass es rasch veraltet
und seinen Wert verliert, so wenigstens die allgemeine Einschatzung.? In einem nicht-
humanistischen Sinne geht es darum, ,,Wissen in der Gegenwart anzuwenden und zur
Gestaltung der Zukunft zu nutzen* (Drucker 2002, S. 336), d.h. es bedarf der Fahigkeit,
sich das richtige Wissen anzueignen und dieses flexibel zu verwalten, damit es auch
zukiinftig anwendbar bleibt. Prinzipiell ist damit die Vorstellung impliziert, dass jeder
Burger unserer Gesellschaft in den Besitz des wichtigen Gutes Wissen gelangen kann,
er muss nur die richtigen Strategien des Wissenserwerbs und des Wissenserhaltes be-

herrschen.

Der diese Vorstellung begleitende Begriff ist der des ,,Lifelong Learning®, des lebens-
langen Lernens. Umschulungen, Weiterbildungen, gemeinhin die Einforderung einer
Flexibilisierung der Arbeit - des ,,flexiblen Menschen* (Sennett 1998) - verlangen vom
Einzelnen eine permanente Anpassungsleistung an die Gesellschaft. Und dies flhrt da-
zu, dass an Schulen wie Hochschulen die Vorstellung gepflegt wird, den Lernenden sei
einfach ,,das Lernen beizubringen*, dann kdnnten diese zukunftig ihre Lernprozesse
eigenstandig bestimmen und in die eigene Hand nehmen. ,,Standiges Lernen wird zu
einer Notwendigkeit, genauer, zu einem Zwang, aber niemand weil3 genau, was eigent-

lich wozu gelernt werden soll“ (Liessmann 2006, S. 33).

Liessmann charakterisiert die Situation an Schulen und Hochschulen als praktischen
»padagogischen Nihilismus* (ebd., S. 36). Er schlussfolgert in seiner Streitschrift, dass
sich die Gegenwart durch die Abwesenheit von Bildung charakterisieren l&sst. ,,Die
Forderung nach dem Lernen des Lernens ahnelt dem Vorschlag, ohne Zutaten zu ko-
chen. Der Begriff des Lernens setzt ein Etwas immer schon voraus. Dieses Etwas ist
gegenwartig aber keiner Idee von Bildung mehr verhaftet, sondern wird als permanente
Leerstelle offen gehalten fur die rasch wechselnden Anforderungen der Mérkte, Moden
und Maschinen* (ebd., S. 35). Rekurrierte Adorno in der Theorie der Halbbildung noch

2 In diesem Zusammenhang ist es interessant, auf die stattfindende Wortschdpfung zu verweisen. Begriffe
wie ,,Wissensexpansion®, ,,Halbwertzeit des Wissens*, ,,Wissensballast®, ,Wissensbilanz* stellen Zu-
sammensetzungen von Wortern dar, bei denen der Wissensbegriff mit Wortern aus der Wirtschaft oder
der Physik verbunden wird. Das Bild, dass es im Zusammenhang mit Wissen zu u.U. geféhrlichen Reak-
tionen und Verbindungen kommen kann, die durchkalkuliert werden miissen und kénnen, liegt als Asso-
ziation diesen Begriffen nahe.



auf eine Idee von Bildung, ist diese nun als Bezugspunkt ihrer Legitimation beraubt.
,Die Partikularisierung, Fragmentierung und gleichzeitige universelle Verfugbarkeit des
Wissens lasst sich auf keine verbindliche Bildungsidee mehr beziehen, auch nicht in
einem Kkritischen Sinn. Nicht Halbbildung ist das Problem unserer Epoche, sondern die
Abwesenheit jeder normativen Idee von Bildung, an der sich so etwas wie Halbbildung
noch ablesen liee” (ebd., S. 9). Folgt man Liessmann’s Ausfuhrungen, so bewegt sich
der rezente Diskurs jenseits einer Idee von Bildung: Die Unféahigkeit, (Allgemein-) Bil-
dung zu bestimmen, stellt keinen subjektiven Mangel dar, sondern Resultat eines Den-
kens, ,,das Bildung auf Ausbildung und Wissen zu einer bilanzierbaren Kennzahl des
Humankapitals degradieren muss* (ebd., S. 10).% Er attestiert der Gegenwart, eine Epo-
che der Unbildung zu sein. Die Idee der Bildung habe nicht nur ihre normative und re-

gulative Funktion verloren - sie sei vielmehr generell verschwunden (ebd., S. 70).

Die vorliegende Arbeit setzt nicht an den bildungstheoretischen Beziigen an. Es findet
keine Rickkoppelung an eine wie auch immer geformte Idee der Bildung statt und es
wird kein Beitrag zur Klarung des Verhaltnisses von Bildung und Kompetenz geleistet.
Dieser ist im Sinne einer kulturpessimistischen Geste gar nicht erwiinscht. Dazu muss-
ten die Mythen und ideologischen Irrtlimer des humanistischen Bildungsverstandnisses
zundchst einmal selbst Gegenstand der Analyse sein. Es ist jedoch eine notwendige Be-
dingung fir die Anfertigung einer Arbeit rund um die aktuellen Kompetenzdebatten,
beizeiten eine ,,reflexive Distanz* einzufordern, und sei es zu dem diskursiven Feld, in
dem man sich selbst bewegt. Konkret wird in der vorliegenden Arbeit der Kompetenz-
begriff aus einer im weiteren Sinne lerntheoretischen Perspektive beleuchtet: Die M&g-

lichkeiten des Kompetenzerwerbs als Lernziel in der Hochschullehre stehen im Fokus.

Der bundesdeutsche medienpédagogische Diskurs baut auf den Kompetenzbegriff wie
kaum eine andere erziehungswissenschaftliche Teildisziplin. In den einschlagigen me-
dienpadagogischen Zeitschriften folgen die meisten Autoren einer Argumentation, die
die Notwendigkeit der Integration von neuen Medien in Lehr- und Lernprozesse in dem
Wandel zur ,,Wissensgesellschaft” verankert. Eine Diskursanalyse dariiber, wie eLear-
ning zu legitimieren ist und welche Argumentationsmuster sich innerhalb des medien-

padagogischen Mainstreams zurechtlegen lassen, ist langst Gberféllig, soll aber doch

3 Gleichwohl konstatiert Liessmann der Gesellschaft eine Sehnsucht nach einem giiltigen Kanon. Vor
diesem Hintergrund kdénne beispielsweise der Erfolg des Buchbestsellers von Schwanitz (1999) mit dem
Titel ,,Bildung. Alles, was man wissen muss*“ gleichwie der Erfolg der Quizsendung ,,Wer wird Millio-
nar?* erklért werden.



nicht Gegenstand dieser Arbeit sein. Der Anspruch an diese Arbeit muss jedoch sein,
diesen Begriff, trotz oder gerade wegen seiner enormen Présenz in den medienpadago-

gischen Debatten, kompetenztheoretisch differenziert zu bestimmen.

Ein weiterer Aspekt scheint in diesem Zusammenhang von Bedeutung: Empirische
(Grundlagen-) Forschung, die die Medienpadagogik betrifft, ist innerhalb der Medien-
padagogik zu gewahrleisten. Gegenwartig ist jedoch festzustellen, dass mafRgebliche
und den Diskurs dominierende - die Medienpéadagogik direkt betreffende - empirische
Forschung aus anderen Disziplinen quasi ,,beigesteuert wird (z.B. aus der Kriminolo-
gie oder den Neurowissenschaften). Dies ist grundsatzlich zu begruRen. Fir die Me-
dienpédagogik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft jedoch sollte dies als ver-
spateter Startschuss begriffen werden, die Entwicklung angemessener methodischer
Konzepte voranzutreiben, um empirische Ergebnisse vorlegen zu kdnnen, die eine Sou-
verénitdat im Umgang mit den Impulsen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Bezii-

gen gewabhrleisten.

Die Idee fir eine inhaltliche Erarbeitung und empirische Bearbeitung eines Modells
medienpadagogischer Handlungskompetenz ist nicht nur im Kontext dieser Uberlegun-
gen entstanden. Konkreter Ausgangspunkt war meine Mitarbeit bei der Entwicklung
einer multimedialen Lernanwendung flr die medienpé&dagogische Lehrerausbildung im
Rahmen meiner Tétigkeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitat Ham-
burg. Die Lernanwendung ist das Resultat einer intensiven und langwierigen Auseinan-
dersetzung Uber die Frage nach einer Ermdglichung von bedeutungsvollem Lernen mit
neuen Medien. Als mit der konzeptionellen Entwicklung im Jahr 2003 begonnen wurde,
waren in den entsprechenden deutschsprachigen Diskussionen konstruktivistische Vor-
stellungen ber das Lernen auf dem Hohepunkt und damit verbunden die Annahme,
Lernen unter diesen Vorzeichen liele sich besonders gut in multimedialen Lernumge-
bungen befordern. Das Konzept fiir die Lernanwendung spiegelt derartige lerntheoreti-
sche Beziige deutlich wieder. Am Ende des Projektes stellte sich die Frage, ob die Be-
reitstellung der Lernumgebung, die einem sehr spezifischen lerntheoretischen Ansatz
folgte, bei den Lernenden Erfolg zeigt. Lasst sich bei den Studierenden ein Lerneffekt
feststellen? Um diese Frage empirisch adressieren zu kdnnen, fehlte zum Einen ein in-
haltliches Modell zur Lernzielbestimmung (hier: medienpédagogische Kompetenz). Es

fehlte ferner eine methodische Vorlage zur Lernerfolgsbestimmung, die sich nicht auf



die Selbsteinschatzung der Lernenden oder eine Produktevaluation beschrénkt. Der ein-
geschlagene Weg zur Bearbeitung des Feldes zu medienpadagogischen Handlungskom-
petenzen muss also, bildlich gesprochen, ein weites Sttick Uber neues Terrain gehen und
endet vorlaufig in einem Trampelpfad, der weiter bearbeitet werden muss. Die Zielset-
zung der Arbeit ist es, der lerntheoretischen Diskussion innerhalb der Medienpadagogik
inhaltliche, methodische und empirische Impulse fur eine tragfahige Weiterentwicklung

ihrer Konzepte zu geben.

In der vorliegenden Arbeit werden zundchst Fragen nach Art und Form der medienpé-
dagogischen Ausbildung unter der Zielsetzung der Forderung medienpadagogischer
Handlungskompetenz bearbeitet. Die unterschiedlichen methodischen VVorgehensweisen
in der empirischen Kompetenzforschung werden diskutiert (Erster Teil). Eine Interven-
tionsstudie zum Erwerb medienpédagogischer Handlungskompetenz in der grundstan-
digen Lehrerbildung wird vorgestellt (Zweiter Teil) und die Ergebnisse diskutiert (Drit-
ter Teil).

Im ersten Teil der Arbeit werden zentrale Modelle und Konzepte der medienpédagogi-
schen Ausbildung behandelt. In Kapitel 1 werden zwei Kompetenzbestimmungen expli-
ziert. Dies sind zum einen die Ausfiihrungen zu einem Konzept kommunikativer Kom-
petenz im Anschluss an Jirgen Habermas sowie dessen Uberfiihrung in die Medienpa-
dagogik durch Dieter Baacke. Ferner wird die rezente bildungspolitische Kompetenzde-

batte in Anbindung an Franz E. Weinert analysiert.

In Kapitel 2 werden methodische Herangehensweisen in der erziehungswissenschaftli-
chen Kompetenzforschung vorgestellt und unter dem Dach einer Methodologie der
Kompetenzforschung diskutiert. Die Vielfalt in den methodischen Herangehensweisen
wird bis hin zu den Unterschieden beim Forschungs- und Erkenntnisinteresse und bei
den vorgenommenen Kompetenzbestimmungen zuriickverfolgt. Es werden drei Haupt-
verfahren zur Ermittlung von Kompetenzen gegeniibergestellt: die klassischen Testver-
fahren der psychologischen Diagnostik, Portfolios und das Performance-based Assess-

ment.

In Kapitel 3 werden drei Konzepte medienpadagogischer Kompetenz vorgestellt. Bl6-
meke’s Ausfuhrungen zu einer medienpadagogischen Kompetenz stellen einen Vor-
schlag fir ein medienpédagogisches Curriculum in der Lehrerbildung dar, Sesink’s Be-

stimmungsversuche einer informationspadagogischen Kompetenz nehmen die neuen



Medien aus einer bildungstheoretischen Perspektive in den Blick und bei den curricula-
ren Entwiirfen der International Society for Technology in Education (ISTE) zu Educa-
tional Technology Standards for Teachers wird der Fokus auf Praxisndhe und Umsetz-
barkeit gerichtet. Eine knappe Skizze vorliegender Entwicklungsmodelle medienpéda-

gogischer Kompetenz wird abschlieRend dargelegt.

In Kapitel 4 wird Problemorientierung als ein didaktischer Zugang bei der Gestaltung
von Lernumgebungen eingefiihrt. Nach einer lerntheoretischen Hinfiihrung werden zwei
Ansdtze problemorientierten Lernens diskutiert, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten
eine Weiterentwicklung problemorientierten Lernens eingeleitet haben. Jerome Bruners
Ansatz des Entdeckenden Lernens (,,Learning by Discovery“) aus den 1960er Jahren
und der aktuelle Diskussionsverlauf um den Ansatz des Situierten Lernens (,,Situated
Learning®) unter dem Eindruck der konstruktivistischen Debatte. Der Lerntheoretiker
David Jonassen hat die Ausdifferenzierung einer Typologie von Problemen aus einer
konstruktivistisch-instruktionistischen Perspektive in den letzten Jahren entscheidend
vorangebracht. Seine Ausfiihrungen werden beleuchtet und zwei didaktische Modelle,
die seinem Denkansatz Uber weite Strecken entsprechen, vorgestellt: Der Ansatz der
Goal-based Scenarios (Roger Schank) und der Ansatz des ,,Learning By Design“ (Mas-
sachusetts Institute of Technology). AbschlieBend wird auf der Basis empirischer Un-
tersuchungen eine Bestandsaufnahme zu den Mdéglichkeiten und Grenzen eines Lernens

an Problemen an Hochschulen vorgenommen.

In Kapitel 5 schliellich wird der Blick auf eLearning in der Hochschullehre gelenkt.
Zunachst werden eLearning-Varianten im Allgemeinen (z.B. die Einteilung nach Raum
und Zeit oder nach Lehr- und Lernformen) vorgestellt. Im Anschluss daran werden
Schlisselfaktoren fiir eLearning-Angebote im wissenschaftlichen Kontext benannt und
erortert. Die Frage nach der Beruicksichtigung von Diversitat bei den Lernenden und
Konsequenzen fir die Gestaltung von Lernumgebungen gleichwie die Frage nach den
Madglichkeiten einer diskursiven Auseinandersetzung Uber digitale Medien steht im Fo-

kus der Auseinandersetzung.

Im zweiten Teil der Arbeit wird die Interventionsstudie vorgestellt. Nach der Vorstel-
lung der problemorientierten Lernanwendung, anhand derer in den Seminaren der Inter-
vention gearbeitet wurde, erfolgt eine detaillierte Ubersicht iiber Aufbau und Fragestel-
lung der Untersuchung. Das methodische Vorgehen wird ausfihrlich dargelegt und Er-
gebnisse der Untersuchung vorgestellt.



Im dritten Teil werden die Ergebnisse der Untersuchung in der Gesamtschau diskutiert.
Es erfolgt eine Schlussbetrachtung Gber Problemorientierung und Kompetenzerwerb als

maogliche Fixpunkte in der Bildungsdiskussion.



Erster Teil: Modelle und Konzepte
1. Kompetenzen und Kompetenzmodelle
1.1 Ein Aufriss des Kapitels

Die Ubernahme des Kompetenzbegriffs in die bildungspolitische Debatte und die damit
einhergehenden Verdéstelungen fiihrten zu einer Verschleierung des Terminus. Gegen-
wartig wird - weitgehend losgelést von den kompetenztheoretischen Auseinanderset-
zungen der letzten Jahrzehnte - Kompetenz als Schlagwort in unterschiedlichen Bezi-
gen, Funktions- und Gebrauchsweisen verwendet und damit einer Aushéhlung des Beg-
riffes durch Mehrdeutigkeiten innerhalb wie auRerhalb der Wissenschaften Vorschub
geleistet. Weinert (1999a, S. 3) charakterisiert die Situation als insofern paradox, da
jedermann zu wissen meint, was unter dem Begriff der Kompetenz zu verstehen sei,
sich andererseits jedoch keine Einigung hinsichtlich eines differenzierenden Begriffes

erzielen lasse.*

Vor diesem Hintergrund macht eine wissenschaftliche Inbezugnahme auf den Kompe-
tenzbegriff eine Klarung desselben und eine Verortung im Kontext der unterschiedli-
chen kompetenztheoretischen Debatten erforderlich. Sutter und Charlton (2002, S.
130ff.) unterscheiden vornehmlich drei Diskussionsstrange, die in der Konsequenz je-
weils einen Bezugsrahmen fur eine kompetenztheoretische Bestimmung nach sich zie-
hen: Als erstes ist den Autoren zufolge auf den vornehmlich sprachwissenschaftlich
geformten Kompetenzbegriff einzugehen, wie ihn der Linguist Noam Chomsky im Zu-
ge der generativen Grammatik mit der Unterscheidung zwischen Kompetenz und Per-
formanz eingeflhrt hat. Ferner wurde dieser sprachwissenschaftlich bestimmte Kompe-

tenzbegriff im Kontext der linguistischen Wende in den Sozialwissenschaften in unter-

* Weinert selbst legt eine Liste von sechs unterschiedlichen Begriffsverwendungen vor (1999a, S. 6ff.,
engl. Originalfassung), die von Klieme (2004) wie folgt ubersetzt wurde: ,,Kompetenzen als allgemeine
intellektuelle Fahigkeiten im Sinne von Dispositionen, die eine Person beféhigen, in sehr unterschiedli-
chen Situationen anspruchsvolle Aufgaben zu meistern; Kompetenzen als funktional bestimmte, auf be-
stimmte Klassen von Situationen und Anforderungen bezogene kognitive Leistungsdispositionen, die sich
psychologisch als Kenntnisse, Fertigkeiten, Strategien, Routinen oder auch bereichsspezifische Fahigkei-
ten beschreiben lassen; Kompetenz im Sinne motivationaler Orientierungen, die Voraussetzungen sind fiir
die Bewaéltigung anspruchsvoller Aufgaben; Handlungskompetenz als Begriff, der die ersten drei genann-
ten Kompetenzkonzepte umschlie3t und jeweils auf die Anforderungen und Aufgaben eines bestimmten
Handlungsfeldes, zum Beispiel eines Berufes, bezieht; Metakompetenzen als Wissen, Strategien oder
auch Motivationen, die Erwerb und Anwendung von Kompetenzen in verschiedenen Inhaltsbereichen
erleichtern; Schliisselkompetenzen, d.h. Kompetenzen im oben [...] definierten funktionalen Sinne, die
tber eine vergleichsweise breite Spanne von Situationen und Aufgabenstellungen hinweg einsetzbar sind.
Weinert zahlt hierzu unter anderem muttersprachliche und mathematische Kenntnisse und Fertigkeiten
sowie die Inhalte einer basalen Allgemeinbildung” (ebd., S. 11).
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schiedliche Entwicklungs- und Sozialisationstheorien Ubernommen. Die Autoren ver-
weisen hier insbesondere auf Jean Piaget und sein Modell der kognitiven Entwicklung,
dem die Vorstellung eines Wechselverhéltnisses aus aktiver Auseinandersetzung mit der
Umwelt einerseits gleichwie einer fixen Abfolge einzelner Entwicklungsstufen anderer-
seits zugrunde liegt. Als dritten Theoriebezug nennen die Autoren die Verwendung des
Kompetenzbegriffes in soziologischen Analysen von Sozialisation und Gesellschaft,
wie sie vornehmlich durch Jurgen Habermas durchgefuhrt wurden. Im Rekurs auf uni-
versalpragmatische Annahmen, wie die einer kommunikativen Rationalitat, mindet die
Kompetenzbestimmung von Habermas in einer umfassenden Gesellschaftstheorie. Die-
ter Baacke Uberfuhrte die Ausfiihrungen zu einem Konzept kommunikativer Kompetenz
in die Medienpadagogik und weite Teile der Medienpadagogik beziehen sich implizit

auf ein derartiges Kompetenzgeriist.”

Mittlerweile konnte die Liste um eine vierte Debatte erweitert werden. Inwiefern Sutter
und Charlton diese jedoch als kompetenztheoretische Auseinandersetzung etikettieren
wirden, ist in Frage zu stellen. Denn in aktuellen bildungspolitischen Beziigen erfolgt
gegenwartig eine inflationdr anmutende Verwendung des Begriffes, die auf den ersten
Blick jede theoretische Basis zu entbehren scheint. Die rhetorische Macht, die in diesem
Zusammenhang von diesem Begriff ausgeht, ist nicht zu unterschatzen. Rezente me-
dienpéddagogische Debatten bewegen sich weitgehend in enger Anlehnung an diese,

recht pragmatisch anmutende Verwendung des Kompetenzbegriffes.

Es sollen in diesem Kapitel zwei Bezugsrahmen besprochen werden: Zum einen werden
die Ausfiihrungen zu einem Konzept kommunikativer Kompetenz sensu Habermas fo-
kussiert. Die Frage nach der Herausbildung grundlegender Handlungskompetenzen auf
der Basis sozialer Interaktionen in einer idealtypisch auf Emanzipation ausgerichteten

Gesellschaft ist fir die Auseinandersetzung um eine medienpédagogische Ausbildung

> Eine weitere Kategorisierung wird von Garz vorgenommen. Er unterscheidet die ,,alltagssprachliche
Verwendung des Kompetenzbegriffes (a) von der Verwendungsweise im Sinne einer Fahigkeit auf Abruf
(b) und der Verwendung des Begriffs zur Kennzeichnung von universellen, tiefenstrukturellen Regelsys-
temen* (1984, S, 5ff.). Erstere Begriffsverwendung verweist auf Qualifikationen in dem Sinne, dass be-
stimmte Tatigkeiten mit Sachverstand ausgefiihrt werden (z.B. die Kompetenz/Inkompetenz eines Polizis-
ten oder eines Trainers). In einem weiteren Zusammenhang wird der Kompetenzbegriff auf implizite,
kognitive Fahigkeiten angewandt. Erféhrt der menschliche Organismus eine Mangelsituation, kann eine
Kompetenz manifestiert werden und zur Anwendung kommen. Dies trifft beispielsweise auf einen Auto-
fahrer zu, der sich bei der Fahrt durch eine Stadt die Topographie dieser vor Augen filhren kann. Die
letzte Verwendungsform des Kompetenzbegriffes stellt nach Garz den Bezugspunkt fiir die rekonstruktive
Sozialisationstheorie dar (ebd., S. 5). Kompetenzen sind demzufolge nicht als direkt einsehbare Fahigkei-
ten zu konzeptualisieren, sondern - in Anbindung an Chomsky und Piaget - als prinzipielle Mdglichkeiten
eines Subjekts zu einer Handlung (z.B. der Ausiibung von Sprache) in Abgrenzung zur Performanz.
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entscheidend. Gleichwohl muss fir einen derartigen Rekurs gelten, dass die Pramissen
universalpragmatischer Annahmen gekannt und verstanden werden, um in der Lage zu
sein, ein auf diesen Pfeilern gestltztes Kompetenzgerist in der Medienpadagogik zu
bewerten, ggf. zu Ubernehmen oder aber abzulehnen. 40 Jahre nach den Verdffentli-
chungen von Habermas® Arbeiten zur kommunikativen Kompetenz muss die Frage neu
gestellt werden, inwiefern Universalitat und Generalitdt leitende Prinzipien beim Ver-

stehen und bei der Aneignung von Welt sein kénnen.

Zum anderen wird auf die gegenwartige bildungsbezogene Kompetenzdebatte einge-
gangen, in die der Kompetenzbegriff recht unbefangen und weitgehend losgeldst von
der Theoriegeschichte dieses Begriffes tbernommen wurde und die zu einer immensen
Breitenwirkung dieses Begriffes beigetragen hat. In Anlehnung an Franz E. Weinert, der
in diesem Diskussionszusammenhang eine essentielle theoretische Referenz darstellt,
soll der Darlegung dieser aktuellen Debatte Raum gegeben werden.® Deutet man diese
vor dem Hintergrund vergangener Bildungsdebatten, so spiegelt sich in der inflationéren
Verwendung des Kompetenzbegriffes wohl auch der Wunsch auf Seiten der Gesell-
schaft und bildungspolitisch Verantwortlichen nach neuen Begriffen jenseits des Bil-
dungsbegriffes. Der Kompetenzbegriff scheint bisweilen zur Projektionsflache fir die
Hoffnung auf eine zeitgemale und moderne Ausbildung der Blrger in unserer Gesell-
schaft geworden zu sein und driickt damit sicherlich auch etwas von der allgemeinen
Unzufriedenheit mit der aktuellen Bildungslage aus. Welche Substanz kann jedoch ei-
nem Begriff zugesprochen werden, der gewissermalien aus einer ,, Trotzhaltung® in den

Diskurs eingefuhrt wurde?

Die Zusammenschau beider Konzepte erfolgt aus einer medienpadagogischen Perspek-
tive. Denn die gangige Verwendung des Medienkompetenzbegriffes erfolgt in einer
»Melange* beider Konzepte - so die grundlegende Annahme. Auf der einen Seite wird
mit dem Begriff ein emanzipatorischer Anspruch zum Ausdruck gebracht und damit die
gesellschaftliche Relevanz verteidigt: Die Partizipation in der demokratischen Gesell-
schaft verlangt den ,,medienmiindigen® Birger. Auf der anderen Seite wird Medien-
kompetenz als Schliisselkompetenz zur Teilhabe in der Informations- und Wissensge-

sellschaft eingefiihrt: Ohne einen kompetenten Umgang mit den medial vermittelten

® Weinert wurde 1999, in seiner Funktion als damaliger Vize-Prasident der Max-Planck-Gesellschaft, zu
einem Expertensymposium des von der OECD initiierten Projektes DeSeCo (,,Definition and Selection
of Competencies*) eingeladen. Seine im Rahmen des Symposiums abgegebenen gutachterlichen Stel-
lungnahmen (1999, 2001) sind in diesem Diskussionszusammenhang die beiden viel beachteten Refe-
renztexte.
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Informations- und Wissensbestdnden lauft man Gefahr, nicht mehr Schritt halten zu
kdénnen. Ob das Ziel der Auseinandersetzung um den Begriff der Medienkompetenz
eine konsistente Verortung innerhalb eines kompetenztheoretischen Bezugpunktes zu
sein hat, wird am Ende des Kapitels bewusst offen gehalten. Es wird jedoch kritisch
angemerkt, dass der Auseinandersetzung mit den eigenen Bezugen innerhalb der Me-

dienpédagogik ein zu geringer Stellenwert zukommt.

1.2 Kommunikative Handlungskompetenz (J. Habermas)

,Worin besteht die Beziehung von Wortern zur Welt?* Mit dieser Frage beginnt Sear-
le’s sprachphilosophischer Essay Uber Sprechakte (1971) und er regt damit die Beschaf-
tigung mit einem Verhdltnis an, dessen Erkundung sich innerhalb der Sprachwissen-
schaften insbesondere die Pragmatik verschrieben hat: die Relation zwischen Satz und
Sachverhalt, Sprache und Gesellschaft, Sprache und Welt. In der Auseinandersetzung
mit linguistischen Ansdtzen zeigte sich immer wieder, beispielsweise in der Ausarbei-
tung einer Grammatik auf generativer Grundlage im Sinne von Chomsky, dass gewisse
Sprachhandlungen und sprachliche Phanomene nur unter Einbezug nichtsprachlicher,
situationsbezogener Kategorien erklart werden kénnen.” Was Subjekte mit Worten tun,
spielt sich nicht nur auf der im engeren Sinne linguistischen Ebene der AuRerung ab.

Diese Erkenntnis fuhrte die Linguistik zu einer ontologischen (pragmatischen) Wen-
dung, die nunmehr sprachliches Handeln im Hinblick auf die Gesellschaft deutete und
von der Vorstellung Abstand nahm, das Verhaltnis von Sprache und Handeln lieRe sich
rein linguistisch beschreiben. Vielmehr habe die linguistische Analyse der Sprechhand-
lungen und die soziologische und psychologische Analyse gesellschaftlicher Situationen
einander zu ergénzen. Habermas selbst duBert sich im Jahre 1970 wie folgt: ,,Noch ist
Sprache nicht als das Gespinst durchschaut, an dessen Faden die Subjekte hdngen und
an ihnen zu Subjekten sich erst bilden® (S. 220).

In Auseinandersetzung mit pragmatischen Theorien hat insbesondere Habermas einen

bedeutsamen Beitrag zu einer sprachtheoretischen Wende der Gesellschaftstheorie ge-

" Der Kompetenzbegriff wurde von dem Linguisten Chomsky mit einem Regelsystem umschrieben, dass
dem Sprechenden implizit zur Verfligung stehe und ihm ermdgliche, eine potentiell unbegrenzte Anzahl
von Satzen zu erzeugen. Sprache hélt nach Chomsky die Mittel bereit, beliebig viele Gedanken auszudri-
cken und ermdéglicht, in beliebig vielen neuen Situationen addquat zu reagieren. Chomsky geht von dem
Vorliegen einer ,,universellen Grammatik®, also von Sprachmustern einer Universalsprache aus, (iber die
potentiell alle Menschen verfligen.
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liefert: Sprache soll von den Strukturen des Gesprachs her verstanden werden und Ge-
sellschaft von der Sprache her verstanden werden. Demzufolge soll also die Gesell-
schaft mit Hilfe der Strukturen des Gesprachs erklart werden. ,,Wenn Handeln so an
Intentionen gebunden ist, dass es aus Satzen, die diese Intentionen zum Ausdruck brin-
gen, abgeleitet werden kann, gilt auch umgekehrt die These: dass ein Subjekt nur die
Handlungen ausfuhren kann, deren Intentionen es grundsétzlich beschreiben kann. Die
Grenzen des Handelns sind durch den Spielraum mdoglicher Beschreibungen bestimmt.
Dieser ist festgelegt durch die Strukturen der Sprache, in der sich das Selbstverstandnis
und die Weltauffassung einer sozialen Gruppe artikuliert. Also sind die Grenzen des
Handelns durch die Grenzen der Sprache gezogen* (Habermas 1970, S. 161). In dieser
Aussage wird deutlich, dass, was wir sagen und wie wir es deuten, nach Habermas in
hohem Mal3e von unserem lebensweltlichen Kontext, unserem Hintergrund- und Kon-
textwissen bestimmt wird. Die wortlichen Bedeutungen sind in logischer Konsequenz
relativ zu einem tief verankerten, impliziten Wissen, das uns insofern nicht zur Disposi-
tion steht, als es schlichtweg unproblematisch ist und in den Bereich kommunikativer
AuBerungen, die giiltig oder ungiiltig sein kdnnen, nicht hineinreicht. Es lasst sich nicht
nach Wunsch bewusst machen oder in Zweifel ziehen. Diese Schicht des im Alltag fun-
gierenden Weltbildwissens bildet den Hintergrund, mit dem ein Horer vertraut sein
muss, wenn er die wortliche Bedeutung von Sprechakten verstehen und kommunikativ
handeln soll. ,,Kommunikatives Handeln spielt sich stets innerhalb einer Lebenswelt ab,
die den Kommunikationsteilnehmern im Ricken bleibt.* (Habermas 1981, S. 449)

Als fundamentaler Leitgedanke der Habermasschen Konzeption gilt, dass er in der ge-
sellschaftlichen Lebensform der Menschen ein unzerstérbares Moment kommunikativer
Rationalitat verankert sieht. Letzter Bezugspunkt fir Menschen in Alltag und Wissen-
schaft ist nach Habermas die Vernunft, die er mit Mitteln einer spezifischen Konzeption
»redeimmanenter Geltungsanspruche® herauszuarbeiten sucht: Habermas will zeigen,
dass in allen Gesellschaftsformen immer gleich bleibende und damit universelle Gel-
tungsanspriiche in kommunikativen Handlungen erhoben werden. Uber diese konstituie-
ren sich soziale ,,Bindungseffekte® zwischen den Kommunikationspartnern, so seine
Annahme (vgl. Habermas 1981).
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Den Rahmen fiur die Weiterentwicklung der Sprechakttheorie steckt Habermas, unter
dem Einfluss des Philosophen Karl Otto Apel, in der Universalpragmatik ab.® Als uni-
versalpragmatische Grunderkenntnis ldasst sich die Annahme bezeichnen, dass die
menschliche Kommunikation von vorneherein auf Konsensfahigkeit angelegt ist: Es
gibt eine intersubjektive ,transzendentale Kommunikationsgemeinschaft” (Apel 1979),
die vor jeder Kommunikation und Argumentation die Bedingung der Mdglichkeit von
Verstandigung sichert. So wie Kant nach den vorausliegenden Bedingungen der Mog-
lichkeit von Erfahrung und Erkenntnis, die fur uns nicht hintergehbar sind, fragte - so
fragt auch Apel nach den nicht hintergehbaren Voraussetzungen des Argumentierens.
Hatte Kant die monologische Erfahrung des einzelnen Subjekts im Blick, so konzent-
riert sich Apel auf die Kommunikation als Form intersubjektiver Wahrheitssuche. Neh-
men wir als Beispiel hierfiir einen Skeptiker, der behauptet: ,,Es gibt keine Wahrheit*.
Der Skeptiker stellt mit dem Aussprechen dieses Satzes in einer argumentativen Situati-
on selber einen Wahrheitsanspruch auf und negiert so den Inhalt dieses Anspruchs
(,,performativer Widerspruch*). Das Beispiel macht deutlich: Im Akt des Argumentie-
rens, im praktischen Sich-Einlassen auf das Spiel der Argumentation werden gewisse
Grundregeln stillschweigend akzeptiert, ohne die Argumentation nicht moglich waére.
Was Voraussetzung jeglicher Argumentation ist, kann nicht sinnvoller Weise argumen-
tativ in Frage gestellt werden. Indem man argumentiert, lasst man sich auf eine voraus-
liegende Voraussetzung ein, man bewegt sich im Medium der Sprache (Apel spricht
von einem , Apriori der Sprache®, bzw. dem , Apriori der Kommunikationsgemein-
schaft™).

Welche Implikationen ergeben sich aus universalpragmatischen Uberlegungen fiir das
»kommunikative Handeln* bei Habermas? Betrachten wir in einem ersten Schritt den
Handlungsbegriff: Fir die Handlungstheorie von Habermas ist die dichotomische Ge-
geniberstellung des kommunikativen Handelns zu instrumentellem, bzw. strategischem
Handeln charakteristisch. Letzteres ist ausgewiesen durch Zielgerichtetheit und Zweck-
Mittel-Relation. Mindestens einer der beiden Kommunikanten orientiert sich dabei an
der Verwirklichung eines Ziels. Dies kann entweder offen durch Intervention gesche-

® Die Sprechakttheorie geht maRgeblich auf die Arbeiten von Austin und Searle zuriick. Diesen Autoren
folgend dienen sprachliche AuRerungen nicht nur zur Beschreibung von Sachverhalten, sondern auch zum
Vollzug kommunikativer Handlungen. Die Féhigkeit des Menschen, eine Sprache sprechen zu kdnnen, ist
fir Habermas notwendige und zugleich hinreichende Bedingung daftr, dass er zu Mundigkeit und damit
zu Vernlnftigkeit fahig ist. Diese Vernilinftigkeit macht Habermas in der kleinsten Einheit der Sprache,
dem Sprechakt, aus.
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hen, oder aber verdeckt durch Verschweigen der eigentlich strategischen Absicht, wie
z.B. durch persuasives Uberreden oder Tauschen. Der Handlungserfolg bemisst sich
danach, inwieweit es gelingt, den intendierten Sachverhalt zum Vorschein zu bringen.
Beim kommunikativen Handeln hingegen sind die Beteiligten nicht primér am eigenen
Erfolg interessiert, sondern verfolgen ihre individuellen Ziele unter der Bedingung, dass
sie ihre Handlungsplane auf der Grundlage gemeinsamer Situationsdefinitionen aufein-
ander abstimmen konnen. Die Interaktionspartner betrachten die anderen als Ko-

Subjekte, d.h. als gleichwertige Gegenlber: Das Ziel ist der Konsens.

Welche Schritte werden beim kommunikativen Handeln in Sprechakten vollzogen, um
zu einem Konsens zu gelangen? Indem Subjekte sprachlich handeln, nehmen sie Welt-
bezlige auf. In der Kommunikation mit Anderen einigen sie sich Uber die beanspruchte
Gultigkeit ihrer AuBerung. So beruhen nach Ansicht von Habermas alle kommunikati-
ven Handlungen auf der Erhebung und intersubjektiven Anerkennung von Geltungsan-
sprichen. Indem der Sprecher ein Sprechaktangebot macht, erhebt er gegeniiber dem
Horer drei Geltungsanspriiche: in Bezug auf die Wahrheit, die normative Richtigkeit
und die Wahrhaftigkeit seiner Aussagen. Wenn ein Akteur redet, erhebt er stets alle drei
Geltungsanspriiche und beansprucht fir jeden dieser drei Aspekte (Wahrheit, Richtig-
keit, Wahrhaftigkeit) Gultigkeit.® Ziel der Verstandigung ist die Herbeifilhrung eines
Einverstandnisses, das darin besteht, dass Ubereinstimmung besteht (iber die Richtigkeit
der AuBerung in Bezug auf einen gemeinsam anerkannten normativen Hintergrund, dass
sich die Kommunikationsteilnehmer tber einen aussersprachlichen Sachverhalt verstan-

digen (Wahrheit) und ihre Intentionen einander verstdndlich machen (Wahrhaftigkeit).

Aus der illokutiondren Rolle von Sprechhandlungen geht hervor, unter welchem Gel-
tungsaspekt der Sprecher seine AuBerung vor allem verstanden haben mdchte: Wenn
der Sprecher eine Aussage macht, etwas behauptet, erzahlt, erklart, darstellt, voraussagt,
erortert usw., sucht er mit dem Harer ein Einverstandnis auf der Grundlage der Aner-
kennung eines Wahrheitsanspruchs. Wenn der Sprecher einen Erlebnissatz dufRert, etwas
enthdllt, preisgibt, gesteht, offenbart usw., kann ein Einverstandnis nur auf der Grund-
lage der Anerkennung eines Wahrhaftigkeitsanspruchs zustande kommen. Wenn der

% Habermas unterscheidet dabei zwischen drei ,reinen Féllen* von Sprechakten: Mit konstativen Sprech-
handlungen bezieht sich der Sprecher auf etwas in der objektiven Welt (er mdchte einen Sachverhalt
wiedergeben); mit regulativen Sprechhandlungen bezieht sich der Sprecher auf etwas in einer gemeinsa-
men sozialen Welt (er mdchte eine als legitim anerkannte interpersonale Beziehung herstellen); mit ex-
pressiven Sprechhandlungen bezieht sich der Sprecher auf etwas in seiner subjektiven Welt (er mochte
ein ihm privilegiert zugangliches Erlebnis vor einem Publikum enthdillen).
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Sprecher einen Befehl oder ein Versprechen gibt, jemanden ernennt oder ermahnt, tauft,
etwas kauft, jemanden heiratet usw., hangt ein Einverstandnis davon ab, ob die Beteilig-

ten die Handlung als richtig gelten lassen. °

Sprechhandlungen kdnnen stets unter jedem der drei Aspekte (Richtigkeit, Wahrhaftig-
keit, Wahrheit) bestritten und zurtickgewiesen werden. Indem der Horer einen Sprech-
akt als unrichtig, unwahr oder unwahrhaftig ablehnt, bringt er mit seinem ,,Nein“ zum
Ausdruck, dass die AuRerung entweder mit dem jeweiligen normativen Kontext, der
jeweiligen Welt existierender Sachverhalte oder mit der jeweiligen Welt subjektiver
Erlebnisse nicht in Einklang steht. Dabei gilt, dass kommunikatives Handeln nur so lan-
ge fortgesetzt werden kann, wie alle Beteiligten unterstellen, dass sie die reziprok erho-
benen Geltungsanspriiche zu Recht erheben. Sobald dieser Hintergrundkonsens erschiit-
tert ist, d.h. mindestens einer der Geltungsanspriiche als nicht einlosbar unterstellt wird,
kann kommunikatives Handeln nicht fortgesetzt werden. Es besteht dann die Mdglich-
keit, das verstandigungsorientierte Handeln auf der Ebene argumentativer Rede fortzu-
fihren (Diskurs), um den erhobenen, aber problematisch gewordenen Geltungsanspruch
zu prufen. In Diskursen werden demzufolge keine Informationen ausgetauscht, sondern
Argumente, die der Begrundung (oder der Abweisung) problematisierter Geltungsan-
spriiche dienen. Eine Einigung in einem Diskurs ist ein vernunftiger Konsens Uber die

problematisierten Geltungsanspriiche.

Mit der Annahme einer kommunikativen Rationalitat und eines sprachimmanenten Te-
los, der uns normativ vorschreibt, Einverstandnis zu suchen, wurde Habermas von vie-

len Seiten scharf und ausfiihrlich kritisiert, was an dieser Stelle nicht wiedergegeben

11
l.

werden soll.”> AbschlieRend wird lediglich skizzenartig auf wesentliche Kritikpunkte

19 Habermas geht von einer performativ-propositionalen Doppelstruktur der Sprechakte aus, d.h. Sprech-
akte konnen in einen propositionalen Inhalt und eine illokutiondre Kraft zerlegt werden. Diese beiden
Komponenten sind funktionsverschieden. Der propositionale Inhalt bezieht sich auf Sachverhalte, er kann
wahr oder falsch sein. Die illokutiondre Komponente ist nicht sachverhaltsbezogen, sondern kommunika-
tionsbezogen. Sie richtet sich an einen Adressaten und konstituiert zwischen ihm und dem Sprecher eine
kommunikative Beziehung und bettet den Satz in einen Interaktionszusammenhang. Mit einem Sprechakt
sagt ein Sprecher also nicht nur etwas ber sich aus, sondern er verdeutlicht zugleich auf einer kommuni-
kativen Ebene, welchen kommunikativen Modus seine AuRerung hat. Wenn der propositionale Aussage-
bestandteil beispielsweise mein morgiges Kommen ist, so kann dieser mit unterschiedlichen illokutiona-
ren Akten gekoppelt werden: Als Mitteilung: ,,Ich teile dir mit, dass ich morgen komme*; als Versiche-
rung: ,,Du kannst ganz sicher sein, dass ich morgen komme*; als Expression: ,,Ich hoffe, dass ich morgen
kommen kann“; als Versprechen: ,,Ich verspreche dir, dass ich morgen komme.* Der propositionale Ge-
halt eines Satzes ist immer derselbe: ,,Ich komme morgen*. Die Ebene der inhaltlichen Aussage bleibt
immer verschrankt mit der Ebene der Intersubjektivitét.

1 _uhmann vermutet - in der Auseinandersetzung mit den Arbeiten von Habermas - aus einer systemthe-
oretischen Perspektive vielmehr den bleibenden Dissens.
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eingegangen, wie sie vornehmlich von Charles Taylor und Axel Honneth vorgebracht

wurden.

Gesetzt, rationale Verstandigung ist die angemessene Weise, Stérungen in Sprechsitua-
tionen zu Uberwinden, ein Subjekt hat aber andere Ziele, andere Interessen: Warum also
soll das Subjekt die rationale Verstandigung vorziehen? Warum soll das eine Norm
sein, der ich mich nicht verweigern kann? Nach Habermas werden die Interaktionspart-
ner im Zuge des Austauschs von Sprechakten zu einer Koordination ihrer Handlungen
motiviert. Dies wird durch die gegenseitige Anerkennung von Geltungsanspriichen er-
reicht. Doch wenn kommunikative Akte ausschlielich der Erzeugung eines rationalen
Einverstandnisses Uber Geltungsanspriche dienen, werden alle nicht-kommunikativen
Bestimmungsgrinde, sowie alle direkten motivationalen Bezlige auf ein Handeln au-
Rerhalb der Kommunikationssituation aulRer Kraft gesetzt. Es l&sst sich nicht sehen, wie

sie im Zuge eines rationalen Verstandigungsprozesses wieder aktiviert werden kénnen.

Kommunikatives Handeln und argumentativer Diskurs definieren sich durch eine
bestimme Zielsetzung, namlich der Unterstellung ,,guter Grinde®. Die Diskurstheorie
der 70er Jahre lebt von der Gegeniiberstellung von Vernunft und Macht. Heute sollte
die Metapher von der ,,Macht der Vernunft“ ernst genommen und ausbuchstabiert wer-
den. Vernunft kann eine Form von Macht sein, die in argumentativen Diskursen ausge-
ubt wird. Die Macht der Vernunft verdndert das Repertoire an ,,guten Griinden“ und
deren Bewertungen. Durch die Argumentationen, denen wir ausgesetzt sind, verandert
sich alles, was wir aus ,,guten Grinden* tun. Wenn wir zum Beispiel den Begriff
»,Nachhaltigkeit* erworben haben, verdndert sich das ganze Repertoire an Dingen, die
man in 6kologischen Zusammenhangen flr richtig oder falsch halt. Insofern sind Beg-

riffe ,,trojanische Pferde* fur Begrindungen und Griinde.

Eine andere Sprache, das ist auch eine andere Art, die Welt zu begreifen, soll Taylor
einmal gesagt haben (vgl. Breuer 1995). Taylor wendet gegen Habermas ein, dass es
kein kontextungebundenes Verfahrensprinzip geben kénne, wie es mit dem Habermass-
chen Universalisierungsgrundsatz zum Ausdruck kommt. Hinter unserer Weltsicht ste-
hen immer gemeinschaftliche Werte und Interpretationen, die uns durch die soziale
Gemeinschaft vermittelt wurden: ,,Wir bewegen uns in einem sprachlichen Horizont,
[...] in dem die gesamte Welt geordnet ist nach Gesichtspunkten von schén und héss-
lich, von gut und schlecht usw. [...]. Das ist nicht das Einzelprodukt eines Subjekts,
[...] sondern das Produkt einer sozialen Gemeinschaft.“ (Honneth zit. in Breuer 1995,
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0.S.) Die Berufung auf Vernunft als Bezugspunkt basiert ebenfalls auf ,,starken Wer-
tungen* unserer abendlandischen Kulturgemeinschaft und kann somit nicht universell
sein (Taylor 1986). Denn den Regeln des rationalen Diskurses liegt zugrunde, dass die
Vernunftigkeit in unserer Kultur ein hoher Wert ist.

1.2.1 Kommunikative Kompetenz in der Medienpadagogik

Die gesellschaftstheoretische Adaption des Kompetenzbegriffes auf der Folie einer
kommunikativen Handlungstheorie war fiir die theoretischen Auseinandersetzungen
innerhalb der Medienpadagogik von entscheidender Bedeutung. Medienpédagogische
Auseinandersetzungen waren weit ins 20. Jahrhundert hinein von einer bewahrpédago-
gischen Grundhaltung durchzogen und der Vorstellung verhaftet, Kinder und Jugendli-
che missten vor den elektronischen Medien geschitzt werden. Anfang der siebziger
Jahre des letzten Jahrhunderts fand der medienpadagogische Anschluss an die gesell-
schaftstheoretischen Debatten der Zeit statt. Adornos Ausfuhrungen zur Kulturindustrie
gaben Impulse fur eine ,,Kritische Medienpédagogik® und leiteten einen Blickwechsel
zugunsten einer ,,emanzipatorischen“ Mediennutzung ein.*? Die Entlarvung der auf Ma-
nipulation der herrschenden Machte durch die Massenmedien gerichteten ,,Bewusst-
seinsindustrie* wurde auf das Programm geschrieben, aber auch die Emanzipation des
Individuums durch die Partizipation und aktive Gestaltung der massenmedialen Ange-
bote. Mit der Einrichtung von Jugend- und Kulturzentren wurden Raume geschaffen, in
denen Kindern und Jugendlichen Medien als Ausdrucks- und Artikulationsmittel ihrer
selbst und ihrer Interessen zur Seite gestellt wurden. Die Medien als Mittel der politi-
schen Emanzipation, Aufklarung und Verénderung sollten die Bildung einer Gegendf-
fentlichkeit beférdern. Die kritische, handlungsorientierte Padagogik der siebziger Jahre
suchte den Medienkonsumenten als Medienproduzenten zu formen, der aktiv die Her-
stellung eigener medialer Inhalte Gbernimmt und so an den Machtverhaltnissen quasi
,von unten® zu ritteln vermag. Die Zielvorstellung, Kinder und Jugendliche anschluss-
fahig zu machen fur 6ffentliche Diskurse und damit fiir politisches Denken und Han-
deln, beeinflusste eine Reihe von Ansétzen der aktiven Medienarbeit (z.B. Birgerradio,
Videoprojekte).

In diesem medien- und bildungspolitischen Kontext ist die Ubernahme des Konzeptes

12 ygl. Ausfithrungen zur Kulturindustrie bei Horkheimer und Adorno (1969).
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der kommunikativen Kompetenz sensu Habermas zu verstehen. Als theoretischer Vor-
reiter gilt Baacke, der den Kompetenzbegriff Anfang der 70er Jahre des letzten Jahr-
hunderts durch seine Habilitationsschrift ,,Kommunikation und Kompetenz. Grundle-
gung einer Didaktik der Kommunikation und der Medien (1973) in die medienpadago-
gische Diskussion einflihrte. Baacke geht mit Habermas davon aus, dass die Kompetenz
zu sprachlichem Handeln den Menschen die aktive Partizipation am Aushandeln von
Welt und Diskursen berhaupt erst ermdglicht. ,,Was haben wir damit gewonnen: Das
Postulat, das alle Menschen gleich zu behandeln seien, weil alle Menschen gleich seien.
Es ist die ,Kompetenz’, die den Menschen einerseits erziehungsbedirftig macht, aber
auch erziehungsfahig. Unabhéngig davon, welcher sozialen Klasse, welchem Ge-
schlecht, welcher Rasse, welchem kulturellen Kontext ein Mensch eine Herkunft ver-
dankt - er unterscheidet sich in Hinsicht auf seine kommunikative Grundausstattung
nicht von anderen und muss entsprechend behandelt werden* (Baacke 1998a, 0.S.).
Damit Ubertragt Baacke den gesellschaftskritischen und emanzipatorischen Impetus des
Kompetenztheorems von Habermas auf die Padagogik. Es geht ihm darum, ,,dem Men-
schen zu verhelfen, seine Kommunikationskompetenz fir die Entscheidung zu verninf-
tigen Konfliktldsungen mit dem Ziel einer Aufhebung ungerechtfertigter und unfrei
machender Herrschaft einzusetzen* (Baacke 1973, S. 287). Baacke folgend muss mit
diesem Ziel vor Augen diese Kompetenz derart beschaffen sein, dass sie einen ange-

messenen Umgang mit den Medien im Allgemeinen umfasst.

Baacke bezieht sich in seinen Arbeiten auf den Lebensweltbegriff. Erziehung, Bildung
und Sozialisation spielen sich demzufolge stets in der konkreten Umwelt eines Subjekts
ab, die diesem gewissermalen im Rucken bleibt. Die Lebenswelt des Subjekts bestimmt
seine Erfahrungen und Handlungsmaglichkeiten, sie ist durch die jeweiligen histori-
schen und gesellschaftlichen Bedingungen bestimmt, ,,die wiederum Hintergrund sind
fur die biografische Entwicklung und die Lerngeschichte von Kindern und damit ihre
kommunikative Kompetenz*“ (Baacke/Ferchhoff/\Vollbrecht 1997, S. 35). Dem Lebens-
weltbegriff folgend kdnnte es ein Ziel wissenschaftlicher Erkenntnis sein, die unter-
schiedlichen kommunikativen Kompetenzen entlang der unterschiedlichen Lebenswel-
ten festzustellen. Baacke verweist jedoch mit dem Kompetenzbegriff auf ein tibergeord-
netes Ziel. Ersteres bleibe einem Pragmatismus verhaftet, der Handlungskompetenz nur
auf die Bewaltigung der realen, vorgegebenen Lebenssituationen von Subjekten redu-

ziere. Menschen oder Gruppen wirden hier kategorial einer bestimmten Kompetenz-
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form zugeordnet und bestehende Hierarchien bekréftigt. ,,Niedrigstehende brauchen
dann beispielsweise nur beschrankte Fahigkeiten, sich kommunikativ zu verhalten -
soviel ndmlich, wie sie zur Auslbung ihres mit beschrénkter VVerantwortung versehenen
Berufes bendtigen. Eine solche Reduktion von Lernchancen ist jedoch, auch nach dem
Kompetenz-Theorem, das demokratietheoretisch leicht aufzuarbeiten ist, illegitim*
(Baacke 1998a, 0.S.). Mit dem Kompetenzbegriff verweist Baacke in einem (bergeord-
neten Sinne nicht in die einzelnen Lebenswelten hinein, sondern auf eine kommunikati-
ve Norm, die von jedem Subjekt erreichbar ist. Denn Kommunikation setzt Baacke mit
Handeln auf eine Ebene, die er lediglich als ,,unterschiedliche Modalitaten eines Grund-
zustandes des In-der-Welt-Seins* (ebd., 0.S.) beschreibt. ,,So unterschiedliche Aggre-
gatzustande ,Worte* und ,Taten‘ darstellen mdgen, sie hangen doch zusammen, und
insofern ist es beispielsweise keineswegs gleichgultig, welche Worte jemand wéhlt oder
welche Taten jemand vollbringt” (ebd., 0.S.). Kommunikative Handlungskompetenz
stellt damit fur Baacke den Kern von Bildung und Erziehung im Sinne der Befdhigung
von Subjekten zur Mindigkeit und zur Partizipation an der Gesellschaft. ,,Kompetenz
sei [...] jener Ort der Wahrnehmungserfahrung und -gestaltung, an den alle Menschen

als kompetente Lebewesen gehoren® (ebd., 0.S.).

Kommunikationskompetenz zeigt sich nach Baacke nicht nur tber den Umgang mit
dem Medium Sprache, sondern in einem erweiterten Sinne im Umgang mit Medien im
Allgemeinen. ,,Gewendet auf medienpadagogische Begrindungen meint das Theorem:
Jeder Mensch ist ein prinzipiell mindiger Rezipient, er ist aber zugleich als kommuni-
kativ-kompetentes Lebewesen auch ein aktiver Mediennutzer, muss also in der Lage
sein (und die technischen Instrumente missen ihm dafiir zur Verfigung gestellt wer-
den!), sich tber die Medien auszudriicken* (Baacke 1998a, 0.S.). Damit 6ffnet Baacke
das Habermassche Kompetenzkonzept fur Kommunikationsmedien jenseits der Sprache
fiir elektronische Kommunikationsmedien wie flr nonverbale Verstandigung tberhaupt.
»Diese /Kompetenz/bezieht sich nicht nur auf das Sprachverhalten, sondern auch ande-
re mogliche Arten des Verhaltens (z.B. Gesten, Expressionen durch leibgebundene Ge-
bérden, auch Handeln) mit ein“ (Baacke 1973, S. 261). Medien sind dann jene Vermitt-
ler, ,,deren Praktiken man beherrscht und deren Zwecke man reflektieren kénnen muss*
(Baacke 19984, 0.S.).

In zwei weiteren Punkten findet eine Abgrenzung zu Habermas statt. So entfernt sich
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Baacke von der Vorstellung einer a priori vorliegenden kommunikativen Kompetenz
und damit vom universalpragmatischen Anker. Kompetenz umfasst bei Baacke - um es
in Chomskys Termini auszudriicken - auch den performativen Akt. Damit wird die ,,Ar-
beit* an diesem moglich. Kompetenzen kénnen erworben, erlernt und eingeuibt werden.
»Diese ,kommunikative Kompetenz’ ist allen Menschen von Geburt an gegeben, sie
gehdrt zur menschlichen Grundausstattung. Dennoch muss sie gelernt, gelibt und wei-
terentwickelt werden. [...]. ,Medienkompetenz’ ist insofern eine Teilmenge der ,kom-
munikativen Kompetenz’” und wendet sich insbesondere dem elektronisch-technischen
Umgang mit Medien aller Art zu, die heute in komplexer Vielfalt zur Verfligung stehen
und deren Nutzung ebenfalls gelernt, geiibt und gefordert werden muss* (Baacke 1998,
0.S.).

Weiter wendet sich Baacke gegen eine rationale Verkirzung des Kompetenzbegriffes.
»Alle Alltags-, Handlungs-, Kommunikations- und Medientheorien greifen dann zu kurz
- merke ich selbstkritisch an -, wenn sie letztlich dem rationalistischen Duktus der Auf-
klarung verhaftet bleiben* (Baacke 1998a, 0.S.). Baacke méchte daher kommunikative
Kompetenz nicht auf das Sprachhandeln reduziert wissen, sondern weitere Dimensionen
wie Kdrperlichkeit oder Bildlichkeit integrieren. ,,So verfehlt der aufkl&rerisch gelenkte
padagogische Blick viele Orte dieser Erde, an denen Jugendliche sich mit besonderer
Vorliebe aufhalten, und er grenzt ihre kulturellen Interessen und AuRerungen entspre-
chend aus dem Feld aus, das er Ubersieht (Baacke 1998a, 0.S.). Insbesondere in Film
und Fernsehen werden beim Jugendlichen Ebenen angesprochen, die affektvoll, lust-
voll, emotionsgeladen sind. ,,.Der Sehsinn wird diskriminiert, weil er ,oberflachlich® sei,
der Diskursivitat entbehre und der Lernende damit den Anspriichen eines gehaltvollen
Textes nicht standhalten konne. Wir wissen aber, dass die Welt des Multimedia - als
eine Multivercodung von Schrift, Gesprochenem, Grafik, stehenden und bewegten Bil-
dern, Gerduschen, Tonen und Sounds neue Wahrnehmungsweisen erschlieBen, und der
Hinweis auf die ,Links, die den Suchprozess im Internet steuern, ist inzwischen gel&u-

fig (verzweigtes Wahrnehmen)* (Baacke 1998, 0.S.).

1.3 Kompetenzen in der Berufsbildung (F.E. Weinert)

Die gegenwaértige Verwendung des Kompetenzbegriffes in den bildungspolitischen und
bildungsékonomischen Beziigen l&sst sich nur beschrénkt als Weiterfiihrung der in den
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obigen Abschnitten skizzierten Theoriedebatte lesen. Zumeist finden sich keine oder nur
vereinzelt Erbstiicke dieser oder anderer kompetenztheoretischer Auseinandersetzungen
wieder. Der Kompetenzbegriff wird nunmehr gefasst als das Ergebnis von Lernprozes-
sen. Kompetenzen sind nach dieser VVorstellung weder angeboren noch das Produkt von
Reifungsprozessen, sondern vom Individuum weitestgehend selbstorganisiert hervorge-
bracht (Erpenbeck/Rosenstiel 2003, S. x). Fern universeller und genereller Anspriiche
wird in diesem Diskussionskontext die Frage danach gestellt, was kompetentes Handeln
entlang der ,,zeitgemaRen® Erfordernisse der Gesellschaft ausmacht. Entsprechend wer-
den Kompetenzen in der Tendenz konkret und eng am Verwertungszusammenhang dis-
kutiert. Im Fokus stehen Fragen wie: Welche Kompetenzen bendétigen Menschen in der

heutigen Arbeitswelt? Was meint kompetentes Handeln in der Wissensgesellschaft?

Die hier angesprochenen kompetenzwissenschaftlichen Ausfiihrungen folgen einem am
Output orientierten Ansatz. So kam es in den letzten Jahren in weiten Teilen des Bil-
dungsbereiches zu einer Verschiebung von der Orientierung an Inputs hin zu einer Ori-
entierung an Outputs (Breuer 2005). ,,Als Output wird das Handlungsvermdgen von
Individuen verstanden, dass sie nach einem padagogischen Treatment, nach einer Aus-
bildung, nach einem Studium, oder nach einer Qualifizierungsmanahme zeigen kon-
nen® (Breuer 2005, 0.S.). Der Blick wird darauf gerichtet, was Subjekte am Ende eines
(Aus-) Bildungsprozesses vorweisen kdnnen, auf das ,,Wissen um die reale Kompetenz*
(Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. 2003, S. 219). So erteilt beispielsweise
die Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. den klassischen Bildungsvorstellungen
eine nicht deutlicher zu formulierende Absage, wenn sie schreibt: ,,Aufgrund einer un-
berechtigten Konservierung des klassischen Bildungsideals der deutschen Universitat,
wonach die Beschaftigung mit Wissenschaft als solcher bereits persdnlichkeitsbildend
sei, eine Annahme fir die es keine empirische Evidenz gibt, verzichtet akademische
Ausbildung konsequent auf eine Uberfachliche Personlichkeitsausbildung” (ebd., S.
219).

Die bildungspolitische Kompetenzdebatte ,,schwappt® in die Wissenschaften, die sich
freiwillig wie unfreiwillig den 6ffentlichen Diskursen um Bildung und Ausbildung zu-
nehmend Offnet. Derzeit muten die kompetenzwissenschaftlichen Auseinandersetzun-
gen in diesem Zusammenhang stark eklektisch an - im Vergleich zu einem relativ ge-
schlossenen wissenschaftlichen Diskurs, wie er sich bei Habermas beschreiben lieR3.
Doch ohne theoretisches ,,Abarbeiten an Begriffen und ohne eine diskursive Auseinan-
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dersetzung kann lediglich ein loser Konsens dartiber vereinbart werden, was unter
Kompetenzen verstanden wird und die Konturenlosigkeit in der Begriffsverwendung
wird leicht zum Programm: Der Kompetenzbegriff wird als Fullflache fir alles; je nach

Disziplin und Kontext ibernimmt er mal die eine, mal die andere Funktion.

Eine Handvoll Referenzautoren gibt es inmitten der Diffusitat doch. Insbesondere Wei-
nert stellte mit seinen 1999 und 2001 fiir die OECD erstellen Gutachten Grundlagenpa-
piere bereit (vgl. Fulnote 4, S. 16). Nachstehend wird, vornehmlich im Anschluss an
seine Arbeiten der Versuch unternommen, den Bezugsrahmen in dieser Kompetenzde-
batte ndher zu betrachten. Welche kompetenzwissenschaftlichen Einschatzungen und
Vorstellungen kommen darin zum Tragen? (Inwiefern) Kénnen diese wichtige Impulse

fiir weitere kompetenztheoretische Uberlegungen sein?

Nach Weinert (1999a) lassen sich zwei idealtypische Denkweisen flr kompetenzwis-
senschaftliche Bestimmungen ausmachen: eine analytische, wonach Handlungskompe-
tenz als Bundel von Teilkompetenzen zu verstehen ist und eine funktionale Sichtweise,
wonach das konkrete Handeln in einem spezifischen fachlichen Zusammenhang eine
Kompetenz abbildet (vgl. FuBnote 3, Seite 14).

Die analytische Sichtweise fuRt auf der Annahme, dass es flr die Bewaltigung komple-
xer Situationen und Probleme eines fachunspezifischen Vermdgens im Sinne einer
Problemldsekompetenz bedarf. Kompetenzen kénnen hier verstanden werden als ,,als
allgemeine intellektuelle Fahigkeiten im Sinne von Dispositionen, die eine Person befa-
higen, in sehr unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Aufgaben zu meistern®
(Weinert nach Klieme 2004b, S. 11). Neben die fachspezifischen Kompetenzen gehdren
gleichrangig facherubergreifende, integrative Kompetenzen gestellt, so dass im Zusam-
menspiel von fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen eine
Problemldsung herbeigefiihrt werden kann. Die Handlungsfahigkeit einer Person zeigt
sich demzufolge aus der Zusammenschau der unterschiedlichen Befahigungen, die zur
Bearbeitung eines bestimmten Problems vonnoten sind. Dieser Denkweise obliegt ein
hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz, wie es beispielsweise von
Frey (2004, S. 907; vgl. auch Breuer 2005, 0.S.) vorgelegt wurde (Abb. 1.1). Auf der
untersten Ebene bestimmt Frey das Selbstkonzept eines Subjektes zu den eigenen Fer-
tigkeiten. Auf der nachst hoheren Ebene werden diese zusammengefasst zu Fahigkeits-

dimensionen (z.B. Problemldseféhigkeit), die wiederum zu Kompetenzklassen zusam-
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mengefasst werden konnen (z.B. Methodenkompetenz). An oberster Stelle steht die

Handlungskompetenz.

E. ¥

£ |

Abb. 1.1: Strukturmodell von Handlungskompetenz (entnommen aus: Frey 2004, S. 907)

Dieser Denkweise folgend ist es die Zielsetzung der Kompetenzdiagnostik, die unter-
schiedlichen Teilkomponenten einer tibergeordneten Problemlésungskompetenz empi-
risch zu erfassen, um ,,das Potential der Person fur zukunftiges Handeln ermitteln zu
kdnnen* (Breuer 2005, 0.S.). Es wird in dieser Sichtweise von einer prinzipiellen Er-
schlielbarkeit von Handlungskompetenz, verstanden als ein Blindel von Teilkompeten-
zen, ausgegangen. Es besteht die Annahme, dass sich individuelle Befédhigungen abbil-
den lassen und unterschiedliche Auspragungen miteinander verglichen werden kdnnen.
In den letzten Jahren wurde fiir ganz unterschiedliche Beziige (z.B. Teamkompetenz,
Konfliktlosekompetenz) eine Reihe von Instrumentarien entwickelt, die eine Ausdiffe-
renzierung von Teilkompetenzen eines Ubergeordneten analytischen Modells von Hand-
lungskompetenz darstellen (fiir einen Uberblick siehe Erpenbeck/Rosenstiel 2003).

Nach Weinert sind die Grenzen einer analytischen Bestimmung des Kompetenzbegrif-
fes dann erreicht, wenn das konkrete Handeln einer Person oder Gruppe in einem spezi-
fischen Feld eingeordnet und beurteilt werden soll (Weinert 1999a, vgl. auch Breuer
2005). Denn wie, so die ungeldste Frage, soll ein komplexes Geriist wie eine allgemeine
Handlungskompetenz, losgeldst von dem inhaltlichen Kontext bestimmt werden?

Aus einer funktionalen Sichtweise hingegen steht das konkrete Handeln im Vorder-

grund, das stets in einem ganz bestimmten Kontext vollzogen wird. Eine ErschlieBung
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dieses Handelns kann nur durch die Beobachtung und die Analyse dieses Vollzugs er-
folgen. Weinert selbst empfiehlt in dem OECD-Gutachten (1999a), den Kompetenzbeg-
riff flr Bildungs- und Lernprozesse stets funktional zu bestimmen. Im Jahre 1999 be-
zieht sich Weinert dabei explizit auf eine kognitive Kompetenzbestimmung: Demnach
sollen Kompetenzen verstanden werden als kognitive Leistungsdispositionen, die be-
reichsspezifische Féahigkeiten als VVoraussetzungen fur die Bewéltigung anspruchsvoller

Aufgaben darstellen.

Eine funktionale Bestimmung des Kompetenzbegriffes hat ihre Verortung vornehmlich
in der Expertiseforschung. Ein Experte zeichnet sich dadurch aus, dass er in einem be-
stimmten Gebiet dauerhaft herausragende Leistungen erbringt. Ein Experte verflgt Gber
besondere Fahigkeiten, die sich auf sein Spezialgebiet beziehen, aber nicht notwendi-
gerweise auf andere Bereiche anwendbar sind (Posner 1988). ,,Seine [des Experten]
Kompetenz ist entsprechend weniger auf generelle kognitive Fahigkeiten zuriickzufiih-
ren als vielmehr auf mentale Netzwerke bereichsspezifischen Wissens und auf spezielle
Fertigkeiten und Routinen, die Uberwiegend implizit sind und deren Erwerb langjahrige
Ubung und umfangreiche Erfahrung erfordern“ (Mandl/Krause 2001, S. 6). Mit dieser
Kompetenzbeschreibung aus der Perspektive der Expertiseforschung wird das doma-
nenspezifische Wissen und Kodnnen eines Experten in den Vordergrund gestellt, wéh-
rend die Ubergeordnete und allgemeine Handlungskompetenz als zu unspezifisch eine
Abwertung erfahrt. Wenn die Orientierung an Experten eines Faches, bzw. einer Domé-
ne Vorgabe fir Bildung und Lernen ist, so wird entsprechend einer funktionalen Sicht-
weise Kompetenz nicht losgeldst von den Inhalten des entsprechenden Lerngebietes

betrachtet werden kdnnen.

GleichermaRen wird jedoch auch die Mehrdimensionalitat doménenspezifischer Kom-
petenz anerkannt, in dem Sinne, dass eine rein kognitive Begriffsbestimmung als ver-
klrzend eingeschatzt wird. Zu einem spateren Zeitpunkt definiert Weinert Kompetenzen
daher in einer erweiterten Form als ,,[...] die bei Individuen verfugbaren oder von ihnen
erlernbaren kognitiven F&higkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu ldsen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kdnnen* (2001, S. 27f.). Mit dieser Begriffsbestimmung, die in
der hier skizzierten Kompetenzdebatte Referenzzitat und Orientierungsrahmen darstellt,

hebt Weinert die Begrenzung auf kognitive Dispositionen, wie 1999 von ihm bean-
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sprucht, auf. Neben die kognitiven Anteile am Kompetenzkonzept treten nunmehr indi-
viduelle Auspréagungen hinzu: Kompetentes Handeln wird bestimmt als ein Zusammen-
spiel unterschiedlicher Facetten, namentlich Fahigkeit, Wissen, Verstehen, Kdnnen,
Handeln, Erfahrung, Motivation (Weinert 2001). ,,Die intellektuellen Fahigkeiten von
Individuen, d.h. zum Beispiel ihre Beféhigung zu schlussfolgerndem, analytischem
Denken, ihre fachertbergreifenden bzw. -verbindenden Kompetenzen, ihre Basiskom-
petenzen, also ihre Lesefahigkeit, ihre mathematische und ihre naturwissenschaftliche
Kompetenz sowie ihre motivationalen Orientierungen, wie etwa ihre Selbstwirksam-
keitserwartungen und ihre Anstrengungsbereitschaft gehen, zusammen mit nicht zu letzt
auch moralischen Befahigungen, in die Bewaltigung von beruflichen Aufgabenstellun-
gen ein* (Breuer 2005, 0.S.). Lernende, so die Annahme, bringen demzufolge ihre indi-
viduellen Lernvoraussetzungen in eine bestimmte Anforderungssituation ein und sind je
nach Auspragungsgrad dieser zu einer angemessenen Problemldsung befahigt oder eben
nicht befahigt. Gleich wenn die individuellen Lernvoraussetzungen ohne kognitive,
fachspezifische ,,Expertise” fur eine Bewaltigung einer Anforderungssituation nicht
ausreichen, stellen sie doch ein wesentliches, elementares Bindeglied fiir die Ausfih-
rung kompetenten Handelns. Eine in diesem Sinne definierte Handlungskompetenz be-
schreibt ein mehrdimensionales Konzept und spannt einen durchaus anspruchsvollen

Rahmen auf.*®

Wann soll das Kompetenztheorem in (Aus-) Bildungskontexten Verwendung finden?
Weinert (2001; zit. nach Erpenbeck/Rosenstiel 2003, S. xxxi; in eckigen Klammern
stehen Ergénzungen von Erpenbeck/Rosenstiel) folgend sollte nur dann auf den Kompe-

tenzbegriff verwiesen werden, wenn gilt:

e Das Kompetenzkonzept sollte nur in Bezug auf die erfolgreiche Bewaltigung kom-
plexer [selbstorganisiertes Handeln erfordernder] Anforderungen benutzt werden.
Die psychologische Kompetenzstruktur leitet sich aus der Anforderungsstruktur ab.

e Das Kompetenzkonzept sollte nur benutzt werden, wenn zur Bewaltigung dieser
komplexen Anforderungen sowohl kognitive [fachlich-methodische] wie motivatio-
nale, ethische [personale] willensmaRige [aktivitdtsbezogene] und soziale [sozial-
kommunikative] Komponenten gehdren.

e Das Kompetenzkonzept sollte nur benutzt werden, wenn der Komplexitatsgrad der

3 Die Abgrenzung zur analytischen Sichtweise besteht auch nach dieser modifizierten Bestimmung von
Weinert und ist vornehmlich darin zu sehen, dass das doménenspezifische Wissen und die Orientierung
am Expertentum die zentralen Pfeiler bei der Kompetenzbestimmung einnehmen.
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Anforderungen wirklich hoch genug ist [also ohne Selbstorganisationsprozesse nicht
zu bewaltigen ist]. Darunter liegende Anforderungen kénnen im Prinzip ,,automati-
siert* durch Fertigkeiten (Skills) bewéltigt werden. Die Grenze zwischen Fertigkei-
ten und Kompetenzen ist allerdings unscharf.

e Das Kompetenzkonzept sollte nur benutzt werden, wenn Lernprozesse [Kompetenz-
entwicklungsprozesse] zu den notwendigen Voraussetzungen gehdren, um die kom-
plexen Anforderungen zu bewaltigen. Das bedeutet: Es muss vieles gelernt werden,
kann aber nicht direkt gelehrt werden (groRe Bedeutung informellen Lernens, u.a. in

der Arbeit, im sozialen Umfeld, im Netz).

Diesen Leitprinzipien folgend ergeben sich fur ein funktionales Verstdndnis von Kom-

petenzen Annahmen Uber Strukturmerkmale:

1. Annahme: Kompetenz griindet in doménenspezifischem Wissen und Fertigkeiten.

Die konkreten Ausformulierungen und Operationalisierungen des Kompetenzbegriffs
haben in Doménen bzw. den Fachern zu erfolgen, so lautet die einvernehmliche Ein-
schatzung. Bei der Entwicklung von Kompetenzmodellen ist daher auf dem Theorie-
und Erkenntnisstand der Fachdidaktiken aufzubauen. ,,Fachdidaktiken rekonstruieren
Lernprozesse in ihrer fachlichen Systematik und zugleich in der je spezifischen, doma-
nenabhangigen Logik des Wissenserwerbs und der Kompetenzentwicklung: beide As-
pekte missen bei der Darstellung von Komponenten und Kompetenzstufen berticksich-
tigt werden* (Klieme u.a. 2003, S. 75). Das Primat der Fachdidaktiken stiitzt auch Wei-
nert, indem er die Aussage trifft, ,,dass Facher nicht beliebige Wissenskonglomerate
darstellen, sondern sachlogische Systeme, die Schiiler aktiv und konstruktiv erwerben
mussen, wollen sie schwierige inhaltliche Phanomene und Probleme tiefgriindig verste-
hen und soll zukilnftiges Lernen durch Transferprozesse erleichtert werden* (2001, S.
27). Kompetenzerwerb erfolgt in dieser Sichtweise durch ein Lernen an konkreten In-

halten und Bezligen.

In den lerntheoretischen Debatten findet schon lange eine Beschaftigung mit der Frage
statt, ob Lernprozesse bereichsiibergreifend gleichartig operieren. Es werden grundle-
gende Zweifel angemeldet: ,,Ist es wirklich plausibel, dass wir Wissen tber Physik,
Kunst oder Sprache auf dhnliche Weise lernen, wie der Pawlowsche Hund Wissen uber
die Beziehung zwischen der Glocke und dem Futter gelernt hat?* (Wald-

mann/Renkl/Gruber 2003, S. 221). In der Tat sprechen Forschungsbefunde gegen zu
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groRe Erwartungen an eine breite Anwendbarkeit von Kompetenzen. Vielmehr kann
von bereichsspezifischen Lernmechanismen ausgegangen werden. Einige Wissenschaft-
ler vertreten sogar die Einschétzung, dass bereits Sduglinge mit einem basalen Weltwis-
sen Uber unterschiedliche Bereiche auf die Welt kommen (vgl. Pinker 1999). Im An-
schluss an die Expertiseforschung stimmt auch der Bildungswissenschaftler Klieme
einer Verhaftung von Kompetenzen in den Domanen zu. ,,Die Vorstellung, bereichsspe-
zifische Kompetenzen kdnnten durch einen generischen Satz von hoch transferierbaren
Schlisselkompetenzen ersetzt werden, ist nach Befunden aus der Expertiseforschung
illusionar (2004b, S. 11).*

Erpenbeck und Rosenstiel (2003, S. xvi f.) schlagen einen Zwischenweg zwischen ana-
lytischen und funktionalen Modellen zur ErschlieBung von Kompetenzklassen vor. Sie

unterscheiden grundlegend zwischen

e personalen Kompetenzen (als die Disposition einer Person, reflexiv selbstorganisiert
zu handeln),

o aktivitats- und umsetzungsorientierten Kompetenzen (also die Disposition einer Per-
son, aktiv und gesamtheitlich selbstorganisiert zu handeln),

e fachlich-methodischen Kompetenzen (als die Disposition einer Person, bei der L6-
sung von sachlich-gegenstandlichen Problemen geistig und physisch selbstorgani-
siert zu handeln),

e sozial-kommunikativen Kompetenzen (als die Dispositionen, kommunikativ und

kooperativ selbstorganisiert zu handeln).

Eine derartige Aufteilung in unterschiedliche Kompetenzformen folgt zunédchst der Vor-
stellung der oben beschriebenen analytischen Kompetenzmodellierung im Sinne von
Teilkompetenzen einer umfassenden Handlungskompetenz. Ferner wird jedoch einer
funktionalen Sichtweise gefolgt, indem die Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz
entlang der fachlichen Bindung von Kompetenz, vor dem Hintergrund der domanenspe-

zifischen Anforderungen ausdifferenziert werden soll.

¥ Im Anschluss an kognitionswissenschaftliche Erklarungsversuche wird die kognitive Adaption an do-
manenspezifische Erfordernisse betont. ,,Expertise ist nicht zuletzt deshalb mdglich, weil sich das kogni-
tive System an je spezifische Aufgabenanforderungen der Doméne anpassen kann, so dass sich eine Viel-
zahl der Forschungsergebnisse eher auf der Basis detaillierter Doménen- und Aufgabenanalysen und
weniger auf der Basis allgemeiner Merkmale des kognitiven Systems vorhersagen l&sst” (Gru-
ber/Renkl/Waldmann 2003, S. 6).
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Auch seitens der Expertiseforschung wird die VVorgabe einer Orientierung an rein kogni-
tiven Merkmalen von Kompetenzen zunehmend aufgegeben, bzw. stark entscharft.
»Wenngleich man sicher festhalten kann, dass sich Experten durch ein iberlegenes Wis-
sen und effizientere Probleml@sestrategien in ihrem Expertisebereich auszeichnen, gibt
es doch auf einer spezifischeren Beschreibungsebene eine Reihe von Unterschieden, die
sich nicht aus der unterschiedlichen Architektur des kognitiven Systems von Experten
im Vergleich zu Laien erklaren lassen“ (Waldmann/Renkl/Gruber 2003, S. 223). Entge-
gen einer Verengung des Kompetenzkonzeptes nach kognitivistischen Maligaben wird
auf ein erweitertes Verstandnis rekurriert, wonach Aspekte wie beispielsweise die Prob-
lemlésungsfahigkeit hinzugefligt werden. Diese Offnung hinsichtlich des von Weinert
als analytisch ausgezeichneten Kompetenzverstandnisses ist maligeblich im Zuge der
Auseinandersetzung um eine generelle Neubestimmung der Facherdisziplinen zu ver-
stehen. So erfolgt derzeit eine starkere Orientierung an Verwendungssituationen von

erlerntem Wissen statt an den innerfachlichen Strukturen.

2. Annahme: Kompetenz stellt die Verbindung von Wissen und Kénnen her.

In der aktuellen Lerndebatte wird der Kompetenzbegriff meist als Gegenmodell zur
Vorstellung der Aneignung ,,trdgen Wissens* angefuhrt. Der Vorwurf an traditionelle
Lernsettings lautet zugespitzt, dass erlerntes Wissen vom Lernenden nicht angewendet
werden kann und das Erlernte damit ,,brach* liegt: es ist ein trages Wissen. Die Anwen-
dung und der flexible Umgang mit dem erlernten Wissen werde verhindert, wenn nicht
sogar blockiert, da die Lernenden nur isolierte, unorganisierte und unzusammenhangen-
de Faktenbestande erlernen und in Prinzipien und Denkmodelle eingefiihrt werden, die
sie nicht ,,greifen* kdnnen und daher auf einer abstrakten Ebene verharren (vgl. z.B.
Klieme 2004b).

Die Einfuhrung des Kompetenzbegriffes in der Lerndebatte lasst sich daher als Gegen-
entwurf lesen, da dieser per se ,,kein Faktenwissen, das konditionierbar lernbar und ab-
rufbar ist, sondern [...] eine autonome Fahigkeit, mit Wissen umzugehen, es anzuwen-
den und zu interpretieren* darstelle (Dewe/Sander 1996, S. 128). Der Kompetenzbegriff
verweist damit auf eine Qualitat von Wissen, die keine rein inhaltliche oder sachliche
Bestimmung hat, sondern immer auch den Anwendungsbezug im Blick hat. Demzufol-
ge steht beim Kompetenzerwerb und der Forderung von Kompetenzen nicht die Ver-

mittlung von Wissen in systematisierter und expliziter Form im Vordergrund, sondern
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eine mehrdimensionale, integrierte Herangehensweise entlang der Dimensionen Wissen
und Kénnen. So merkt Klieme an: ,,Die Fachorientierung von Kompetenzen darf jedoch
nicht verwechselt werden mit der traditionellen Ausbreitung von Inhaltslisten in stoffdi-
daktischer bzw. fachsystematischer Gliederung. Von Kompetenzen, kann nur dann ge-
sprochen werden, wenn man grundlegende Zieldimensionen innerhalb eines Faches
benennt, in denen systematisch, Uber Jahre hinweg Fahigkeiten aufgebaut werden*
(2004, S. 11). Diese Fahigkeiten lassen sich nach Klieme gerade nicht auf ein systema-
tisches Abarbeiten des fachspezifischen Wissensbestandes reduzieren. Der Erwerb von
Kompetenzen ist nur dann moglich, wenn grundlegende Konzepte (z.B. mathematische
Leitideen) und prozessorientierte Kompetenzen (z.B. mathematisches Problemldsen,

Argumentieren) sinnhaft miteinander verknipft werden.

Die integrierte Herangehensweise tber die Kategorien Wissen und Kénnen bekommt
ihre Impulse vornehmlich aus der Wissenspsychologie und der Kognitionswissenschaf-
ten. In den letzten zehn Jahren wird hier von einem allgemeineren Wissensbegriff aus-
gegangen, der Wissen nicht auf Kenntnisse reduziert. So wird zunehmend auf einen
Wissensbegriff rekurriert, wonach Wissen zunéchst als deklaratives Wissen (explizites,
verbalisierbares Wissen Uiber Sachverhalte) erworben wird, dass zunehmend prozedura-
lisiert, d.h. in automatisch zugangliche Verknlpfungen und Ablaufe tbergefihrt wird.
»Prozeduralisiertes Wissen muss nicht in jedem Anwendungsfall explizit und bewusst
rekonstruiert werden, sondern ist wie eingeschliffene Bewegungsmuster und Gedanken-
folgen automatisch verfiigbar” (Klieme u.a. 2003, S. 65). Ubertragt man diese Wissens-
begriffsbestimmung auf die Formung von Kompetenzniveaus, so zeichnen sich héhere
Kompetenzniveaus in einer Doméne durch eine immer starkere ,,Prozeduralisierung®
von Wissen aus. Anders ausgedriickt: Wissen geht auf héheren Niveaustufen in Kénnen

tiber.®

Die Vorstellungen ber Struktur, Stufung und Entwicklung von Kompetenzen, wie sie
mit der integrierten Herangehensweise Uber die Kategorien Wissen und Konnen ange-
nommen werden, stitzen die Forderung nach Umgestaltungen von Lernumgebungen.

»Der Aufbau von héheren Kompetenzstufen, die mit Handlungskompetenz und Koénnen

1> Dariiber hinaus werden Annahmen aus der Expertiseforschung {iber die zunehmende Vernetzung von
Wissenselementen herangezogen, wodurch die Bildung von Meta-Wissen (also z.B. Wissen tber das
eigene Wissen, seinen Aufbau, seine Anwendung usw.) und abstrakterem Wissen erklart werden. Diese
Annahmen werden haufig als Grundlage zur Entwicklung von Kompetenzstufenmodellen angelegt, indem
angenommen wird, dass auf hoheren Kompetenzstufen in einer Domadne die Fahigkeit vorhanden ist, das
eigene VVorgehen beim Bearbeiten von Problemen zu reflektieren und argumentativ darzustellen (vgl.
Klieme u.a. 2003, S. 65).
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verbunden sind, gelingt nur, wenn Wissen stets der Bewahrungsprobe erfolgreicher
Leistung unterzogen ist. Die Verknipfung von Wissen und Konnen darf also nicht auf
Situationen ,jenseits der Schule’ verschoben werden. Vielmehr ist bereits beim Wis-
senserwerb die Vielfalt moglicher Anwendungs-Situationen mit zu bedenken® (Klieme
u.a. 2003, S. 65). Die Situiertheit von Lerninhalten gerat damit als Prinzip zur Gestal-
tung von Lernumgebungen ebenso in den Blick wie die Einnahme multipler Perspekti-
ven und Kontexte, die den flexiblen Umgang mit Wissen und der Anwendung desselben
beférdern. An die Stelle von domanenspezifischem Wissen tritt in dieser Sichtweise
vielmehr der Aufbau ,domanenspezifischer Schemata’, die es zu erwerben gilt. Gemeint
sind damit ,,in Anwendungssituationen erworbene Wissensstrukturen, die von den Ler-
nenden (nicht von den Lehrenden!) auf Grund ihrer Lern-Erfahrungen solcherart verall-
gemeinert und systematisiert werden, dass sie kiinftig auch auf andere Situationen an-
wendbar sind“ (Klieme u.a. 2003, S. 65).

3. Annahme: Kompetenz ist vermittelbar und kann erlernt werden.

Der Kompetenzerwerb wird aus einer funktionalen Perspektive als ein Prozess aufge-
fasst, demzufolge Subjekte aktiv und eigenstdndig am Aufbau kompetenter Hand-
lungsmuster beteiligt sind. Der Vorstellung eines Kompetenzaufbaus durch Reifungs-
und Entwicklungsprozesse wird damit eine deutliche Absage erteilt ebenso wie der Vor-
stellung einer angeborenen Verflgbarkeit von Kompetenzen. Vielmehr wird betont,
dass der Aufbau von Kompetenzen in der Hand des Lernenden liegt, der diese ausbildet
oder eben nicht ausbildet. Indem Kompetenzen als prinzipiell erlernbar bestimmt wer-
den, gilt auch, dass Subjekte beim Erwerb von Kompetenzen unterstiitzt werden kon-
nen. ,,Zusammenfassend kann Kompetenz als ein System von Voraussetzungen fur er-
folgreiches Handeln, also fiir Leistung definiert werden, das durch Ubung und Lernpro-
zesse beeinflussbar ist* (Mandl/Krause 2001, S. 7). Es wird einvernehmlich davon aus-
gegangen, dass die Moglichkeit einer Forderung von Kompetenz innerhalb von Lernsi-
tuationen besteht. Daraus kann jedoch nicht ohne weiteres geschlossen werden, dass

Kompetenz im konventionellen Sinne lehrbar ist.

Wenn die Stufen eines Kompetenzmodells die Entwicklung von Kompetenz tatséchlich
nachzuzeichnen in der Lage sind, so konnte anhand dieser Stufen der Kompetenzerwerb
durch Fordermalinahmen stimmig unterstltzt werden. ldealtypisch geben Kompetenz-

modelle Orientierungshilfen bei der Gestaltung kompetenzunterstiitzender Malinah-
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men.*® Firr die Schule stellen Klieme u.a. (2003) fest: ,,Kompetenzmodelle sollten auch
Aussagen dartiber machen, in welchen Kontexten, bei welchen Altersstufen und unter
welchen Einflissen sich die einzelnen Kompetenzbereiche entwickeln. Nur so kann von
der Schule erwartet werden, dass sie mit geeigneten MafRnahmen zur systematischen

Kompetenzentwicklung, zum kumulativen Lernen beitragt” (ebd., S. 16).

Im (indirekten) Anschluss an friihere kompetenztheoretische Bestimmungen wird von
einer stufenweisen, irreversiblen Aneignung von Kompetenzen ausgegangen. Es gibt
jedoch auch Stimmen, die diesen als einen reversiblen Prozess ansehen. Dieser Ein-
schatzung folgend entwickeln sich Kompetenzen nur dann (weiter), wenn sie sich in
Performanz manifestieren (vgl. Frieling 2000). Kénnen Fahigkeiten nicht gezeigt wer-
den, erfolgt langfristig ein Abbau der Kompetenz. Diese Annahmen Uber die Entwick-
lung von Kompetenzen sowie die Verfugbarkeit der Subjekte Uber diese Kompetenzen
sind jedoch zum derzeitigen Stand lediglich spekulativ.

4. Annahme: Die Bewaltigung von Anforderungen gilt als Indikator von Kompetenz.

Die funktionale Sichtweise auf Kompetenzkonzepte folgt der Annahme, dass sich
Kompetenzen prinzipiell empirisch erfassen lassen. Gleichwohl erfordere die implizier-
te Mehrdimensionalitat von Kompetenzen eine spezifische Methodik. Es wird davon
ausgegangen, dass die Auspragungen von Kompetenzen nur leistungsbezogen erfasst
und gemessen werden konnen und als Befahigung zur Bewaltigung von Situationen,
bzw. von Aufgaben zu sehen sind. Kompetenzen sind nach Erpenbeck ,,nicht direkt (-
berpriifbar, sondern nur aus der Realisierung der Dispositionen erschlieBbar und evalu-
ierbar” (1997, S. 311). Jede Operationalisierung von Kompetenzen habe sich daher auf
konkrete Anforderungssituationen zu beziehen. Da sich Kompetenzen und Problemldse-
fahigkeiten nicht durch einzelne, isolierte Leistungen darstellen oder erfassen lassen,
wird eine eng gefasste Leistungserfassung dem hier angelegten Anspruch von Kompe-
tenzmodellen nicht gerecht. Die Erfassung von Kompetenz erfordere einen breiten Beg-
riff von Aufgaben, bzw. Tests, die nicht mit Wissensabfragen allein erschopft sind.

Unter diesen Pramissen sind beispielsweise weite Teile der PISA-Tests aufgebaut, bei

denen Schiler an bestimmten Problemen arbeiten. Die Schwierigkeit der Aufgaben ist

16 Allerdings ist die Bestimmung eines Verlaufes von Kompetenzentwicklung und im Anschluss daran
nach geeigneten FordermaRnahmen auf einer komplexeren Ebene anzusiedeln wie die Frage nach Ni-
veaustufen innerhalb einer bestimmten Alters- oder Jahrgangsgruppe, wie sie beispielsweise mit der
PISA- oder TIMMS-Studie vorgelegt wurden.
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nicht darauf zurlickzufuhren, dass besonders komplizierte Sachverhalte abgefragt wer-
den, sondern dass Standardstoffe in einem Kontext prasentiert werden, in dem die
schlichte Anwendung von Routinen versagt und die Situation rekonstruiert werden
muss. Die Beurteilung der Reproduktion von Wissen in Leistungstests tritt in den Hin-
tergrund, wahrend die Frage nach der Befédhigung von Schilern, ein komplexes Problem
(zu dessen Bewdltigung die Bezugnahme auf spezifisches Wissen notwendig ist) zu
I6sen, nunmehr Gegenstand der Beurteilung ist. Um flr die Beurteilung einen Rahmen
zu haben, muss zum Einen das Gefiige der Anforderungen, deren Bewaltigung erwartet
wird, in einem Kompetenzmodell beschrieben werden (Komponentenmodell); zum an-
deren mussen Aussagen darlber gemacht werden, welche Abstufungen eine Kompetenz
annehmen kann (Stufenmodell). Diese Stufen bieten die Mdglichkeit einer kriteriums-
orientierten Interpretation von Testergebnissen und einer Verankerung von Mindest-
standards.” Jede Kompetenzstufe ist idealtypisch durch Prozesse und Handlungen von
bestimmter Qualitét spezifiziert, die Subjekte auf dieser Stufe bewdltigen kdnnen, nicht
aber auf hoheren Stufen (siehe hierzu Kap. 6). ,,Die wichtigste MalRnahme ist die Defi-
nition von Fahigkeitsniveaus und deren Operationalisierung durch ausgewahlte Test-
Items, die bei einem gegebenen Niveau mit hinreichender Sicherheit bearbeitet werden
kdnnen“ (Baumert 2001, S. 26). Unter Bezugnahme auf diese Form des ,,Proficiency-
Scaling” wird der Anspruch erhoben, eine Testform vorliegen zu haben, die die Befahi-
gung von Schulern abbildet (im Gegensatz zu klassischen Tests zur Erfassung von Fak-

tenwissen).

Die Herausbildung eines wissenschaftlich abgestiitzten Kompetenzmodells mit Kompo-
nenten, Niveaustufen oder gar Entwicklungsverlaufen wird auch nach Auffassung von
Beflirwortern kaum einmal vollstdandig moglich sein. Doch wird mittlerweile einver-
nehmlich eingefordert, dass die Bezugnahme auf Kompetenzen im hier dargestellten
Sinne eine transparente Darlegung der mehr oder weniger bewussten wie impliziten
Vorstellungen Uber Kompetenzstrukturen und deren Erwerb im Rahmen von Kompe-

tenzmodellen erforderlich mache.

Gleichwonhl gibt es kritische Stimmen, die eine Leistungsbewertung entlang einer Mat-
rix an Differenzierungsgraden und Niveaukonkretisierungen anprangern. Es wird ein-

gewendet, dass diese Form der Beurteilung ein rationales VVorgehen zwingend notwen-

7 Kompetenzstufenmodelle sind gemeinhin nicht als Entwicklungsmodelle gedacht, wie sie beispielswei-
se in der Entwicklungspsychologie verwendet werden, sondern als Beschreibung von Niveaustufen der
Kompetenz innerhalb der untersuchten Population.
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dig mache und dadurch &sthetische und experimentelle Kreativitat, aber auch die Be-
schaftigung mit Uberfachlichen Inhalten weitgehend unterbunden werde. Demzufolge
wird eingefordert, dass bei der Einfihrung von Standards nicht nur das Beachtung fin-
det, was auf Kompetenzskalen abgebildet werden kann. Denn Kompetenzmodelle ent-
falten eine einengende Wirkung, wenn lediglich messbare Bereiche in den Blick gera-
ten, die zu einer Bevorzugung von Fachern primar kognitiver Rationalitat flhren. Es
besteht die Gefahr, — so die kritische Einschatzung — dass bestimmte Formen des Wel-

verstehens privilegiert wirden.

1.4 Zusammenfassende Bewertung

Ein Modell fir eine Handlungskompetenz, die ihren Bezugs- und Ausgangspunkt in
Sprachhandlungen nimmt, wird von Habermas vorgelegt. Es ist ein fundamentaler Leit-
gedanke von Habermas, dass er Subjekten ein unzerstérbares Moment kommunikativer
Rationalitat zuschreibt. Letzter Bezugspunkt fiir Menschen in Alltag und Wissenschaft
ist fur ihn die Vernunft. Im Anschluss an die Universalpragmatik geht er davon aus,
dass die menschliche Kommunikation a priori auf den Konsens ausgerichtet ist. Beim
kommunikativen Handeln verfolgen die Beteiligten ihre individuellen Ziele unter der
Bedingung, dass sie ihre Handlungsplane auf der Grundlage gemeinsamer Situationsde-
finitionen aufeinander abstimmen kdnnen. Ziel der Verstandigung ist die Herbeifiihrung
eines Einverstandnisses. Dabei gilt, dass kommunikatives Handeln nur so lange fortge-
setzt werden kann, wie alle Beteiligten unterstellen, dass sie die reziprok erhobenen
Geltungsanspriche zu Recht erheben. Sobald dieser Hintergrundkonsens erschdittert ist,
d.h. mindestens einer der Geltungsanspriiche als nicht einldsbar unterstellt wird, kann
kommunikatives Handeln nicht fortgesetzt werden. Es besteht dann die Mdglichkeit,
das verstandigungsorientierte Handeln auf der Ebene argumentativer Rede fortzufuhren
(Diskurs), um den erhobenen, aber problematisch gewordenen Geltungsanspruch zu
prifen. In Diskursen werden demzufolge keine Informationen ausgetauscht, sondern
Argumente, die der Begriindung (oder der Abweisung) problematisierter Geltungsan-
spriiche dienen. Eine Einigung in einem Diskurs ist ein vernunftiger Konsens Uber die

problematisierten Geltungsanspriiche.

Mit Baacke erfolgt eine Ubernahme des Konzeptes der kommunikativen Kompetenz in

die Medienpédagogik. Baacke geht mit Habermas davon aus, dass die Kompetenz zu
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sprachlichem Handeln Subjekten die aktive Partizipation am Aushandeln von Welt und
Diskursen tberhaupt erst ermdglicht. Baacke Ubertragt den gesellschaftskritischen und
emanzipatorischen Impetus des Kompetenztheorems von Habermas auf die Péadagogik:
Entgegen einem Pragmatismus, der Handlungskompetenz auf die Bewadltigung der rea-
len, vorgegebenen Lebenssituationen von Subjekten reduziere, besteht Baacke auf einer
»kommunikativen Norm“, die von jedem Subjekt erreichbar ist. Baacke grenzt sich in-
sofern von Habermas ab, als er Kommunikationskompetenz nicht nur im Umgang mit
Sprache, sondern in einem erweiterten Sinne im Umgang mit Medien im Allgemeinen
unterstellt. Er wendet sich gegen eine rationale Verkiirzung des Kompetenzbegriffes
und mdéchte Dimensionen wie Koérperlichkeit oder Bildlichkeit integriert wissen. Entge-
gen einer a priori vorliegenden Grundkompetenz geht Baacke von einer prinzipiellen
Madglichkeit, bzw. Notwendigkeit aus, kommunikative Kompetenzen im Laufe der ei-

genen Biografie zu erwerben, zu erlernen und einzutben.

Fern universeller und genereller Anspriche erfolgt in aktuellen Beziigen eine Hinwen-
dung zu der Frage, was kompetentes Handeln in unserer Gesellschaft ausmacht. Der
Kompetenzbegriff wird dabei in der Tendenz konkret und eng am Verwertungszusam-
menhang diskutiert. Weinert (1999a) unterscheidet eine analytische Sichtweise und eine
funktionale Sichtweise. Die analytische Sichtweise beruht auf der Annahme, dass es fiir
die Bewaltigung komplexer Situationen und Probleme eines fachunspezifischen Ver-
madgens im Sinne einer Problemlésekompetenz bedarf. Im Zusammenspiel von fachli-
chen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen soll eine Problemldsung
herbeigefiihrt werden kénnen. Die Handlungsfahigkeit einer Person zeigt sich demzu-
folge aus der Zusammenschau der unterschiedlichen Befahigungen, die zur Bearbeitung
eines bestimmten Problems vonndéten sind. Aus einer funktionalen Sichtweise hingegen
steht das konkrete Handeln im Vordergrund, das in einem spezifischen Kontext vollzo-
gen wird. Demnach werden Kompetenzen als vorwiegend kognitive Leistungsdispositi-
onen verstanden, die bereichsspezifische Fahigkeiten als VVoraussetzungen flr die Be-
waéltigung anspruchsvoller Aufgaben darstellen. Eine funktionale Bestimmung des
Kompetenzbegriffes hat ihre Verortung vornehmlich in der Expertiseforschung. Das
doménenspezifische Wissen und Konnen eines Experten wird in den Vordergrund ge-
stellt, wahrend die Gbergeordnete und allgemeine Handlungskompetenz als zu unspezi-
fisch eine Abwertung erfédhrt. Wenn die Orientierung an Experten eines Faches, bzw.
einer Domane Vorgabe fur Bildung und Lernen ist, so wird entsprechend einer funktio-
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nalen Sichtweise Kompetenz nicht losgeldst von den Inhalten des entsprechenden Lern-
gebietes betrachtet werden kdnnen. Aus einem funktionalen Verstdndnis von Kompe-

tenzen ergeben sich vier Annahmen Gber Strukturmerkmale:

a. Kompetenz griindet in domanenspezifischem Wissen und Fertigkeiten;
b. Kompetenz stellt die Verbindung von Wissen und Kénnen her;
c. Kompetenz ist vermittelbar und kann erlernt werden;

d. Die Bewaltigung von Anforderungen gilt als Indikator von Kompetenz.

Der direkte Vergleich zwischen den Arbeiten von Habermas und den Arbeiten von
Weinert kann nicht die angemessene Herangehensweise sein, um beide Ansétze in der
Zusammenschau zu besprechen. Die grundlegenden Differenzen zwischen beiden Mo-
dellen liegen auf der Hand: hier der universelle Anspruch einer kommunikativen Ratio-
nalitat, dort die doménenspezifische, engmaschige Orientierung an dem Expertentum;
hier der emanzipatorische Anspruch im Kontext einer umfassenden Gesellschaftstheo-
rie, dort die relative Beschrankung auf die Berufsfeldorientierung und ihre konkreten
Erfordernisse. Ein Ubereinanderblenden beider Entwiirfe wird den Ebenen, auf denen
die Autoren ihre Entwirfe entwickeln, nicht gerecht. Die Orte der Verhandlung des

Kompetenzbegriffes liegen fir eine Gegenuberstellung zu weit entfernt.

Es erfolgt eine Erklarung, wieso zwei derart kontrar verhandelten, sich nicht erganzen-
den oder ineinander aufgehenden Entwirfe besprochen wurden. Die Medienpé&dagogik
lenkt ihre kompetenztheoretischen Schritte mal in die eine, mal in die andere Richtung.
Auf der einen Seite erfolgt in einer zuverlassigen RegelmaRigkeit eine ,,Besinnung* auf
ihre Wurzeln: Mit Baacke und dessen Rekurs auf ein kommunikatives Kompetenzmo-
dell nach Habermas wird der emanzipatorische Anspruch der Medienpadagogik vertei-
digt. Uberspitzt formuliert, bedeutet dieser gesellschaftskritische Impetus der Medien-
padagogik das ,,Wasser und Brot“, um in den gesellschaftsbezogenen Debatten Gehor
zu finden. Es ist evident, dass sich hier die gesellschaftliche Relevanz der Medienpada-
gogik zeigt, die sich anhand des Medienkompetenzbegriffes fiir ein in die Breite der

Gesellschaft kommunizierbares Lernziel fir alle Biirger stark macht.

Doch ist kritisch festzustellen, dass die Bande, die in der Medienpadagogik zwischen
der rezenten Begriffsverwendung von Medienkompetenz und den theoretischen Anker-
punkten sensu Habermas und Baacke besteht, zu unverbindlich ausfallt. Jedenfalls dann,

wenn damit der emanzipatorische Charakter eines medienpadagogischen Kompetenz-
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begriffes auf der Denkfolie eines kommunikativen Kompetenzmodells bestritten werden
soll. Zwar ist diese Denkfolie nicht zwingend anzulegen. Doch der Punkt ist: Eine auf
die Gesellschaft (und damit auf die Ausbildung von Mindigkeit und die Befahigung zur
Partizipation) gerichtete Bestimmung von Medienkompetenz hat in irgendeiner Form
das Resultat einer gesellschaftstheoretischen Auseinandersetzung zu sein. In den me-
dienpéddagogischen Debatten wird die Beschaftigung mit der Frage nach Mindigkeit,
Emanzipation und gesellschaftliche Partizipation in der Reflexion der Medien jedoch oft
ausgeblendet. Die Bezugnahme auf ein Konzept kommunikativer Kompetenz in der
Medienpédagogik weist viele Licken und Leerstellen auf, die sie nicht zu fullen ver-
mag. Die Kenntnis universalpragmatischer Annahmen etwa oder die Fortfuhrung der
von Baacke begonnenen Modellierung eines Kompetenzmodells, dass explizit tber die
Grenzen von Sprechhandlungen hinausgeht, sind eklatante Bruchstellen, an denen in
weiten Teilen der Medienpadagogik keine Abarbeitung erfolgt und eine tiefere Ausei-
nandersetzung fehlt. Dies gilt insbesonders, da die Habermassche Gesellschaftstheorie
in den letzten Jahrzehnten in unterschiedlichen Disziplinen und Beziigen weiterentwi-
ckelt und weitergedacht wurde und damit - quasi von auen - fruchtbare Impulse fir
eine medienpadagogische Formulierung eines Konzeptes kommunikativer Kompetenz

vorliegen.

Dasselbe Muster findet sich innerhalb der Medienpédagogik in ahnlicher Form auch bei
der Ubernahme kompetenztheoretischer Bestimmungsversuche, wie sie Weinert vorleg-
te. Auch hier lasst sich provokant formulieren, dass die Medienpédagogik der ,,Mode
der Zeit* folgt, um Diskussionspartner zu bleiben. Der Blick auf aktuelle Projektantra-
ge, bildungspolitische Papiere, Gutachten und Stellungnahmen macht deutlich, dass in
den meisten Fallen der Argumentation gefolgt wird, dass der Erwerb von Medienkom-
petenz als Schliisselkompetenz zur Teilhabe an der Wissensgesellschaft einer Forderung
bedarf. Es erfolgt eine gradlinige Passung zwischen einer Bestimmung von Medien-
kompetenz und den konkreten AuRerungen seitens weiter Teile der Politik und Wirt-
schaft hinsichtlich der Anforderungen der Berufswelt. Fernab der Frage nach der Rich-
tigkeit dieser Argumentationslinie winscht man den medienpdadagogischen Debatten

oftmals ein starkeres Fundament.

Die Medienpédagogik scheint sich in der Grétsche zwischen einer disziplininternen
kompetenztheoretischen Auseinandersetzung und der tendenziell von aufien eingefor-

derten Einbringung konkreter und operationalisierbarer Kompetenzentwdrfe, die in der
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Handlungspraxis tauglich sind, schwer zu tun. Vielleicht geht es nicht so sehr darum,
Briicken zwischen den unterschiedlichen Zugangen zwingend zu errichten und eine
konsistente ,,medienpadagogische Haltung“ herbeifiihren zu wollen. Doch verlangt die
Vehemenz, mit der der Kompetenzbegriff in der Medienpadagogik flachendeckend ver-
teidigt wird, - und hier schlief3t sich vorlaufig der Kreis zwischen einem kommunikati-
ven Handlungsmodell sensu Habermas und Baacke und aktuellen Kompetenzdiskussio-

nen - eine umfassende, medienpadagogische Theoriedebatte.

Auch im nachstehenden Kapitel wird der Blick noch nicht in die medienpadagogische
Auseinandersetzung gelenkt. Vielmehr wird nach den methodischen Vorlagen gefragt,
die in der erziehungswissenschaftlichen Kompetenzforschung zum Einsatz kommen.
Was kann die junge Forschungstradition der Medienpédagogik von anderen Teildiszip-
linen der Erziehungswissenschaft auf methodisch-empirischer Ebene Gbernehmen und

lernen?
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2. Methodologie der Kompetenzforschung
2.1 Ein Aufriss des Kapitels

Der bildungspolitischen Forderung nach Kompetenzerwerb folgte eine Bandbreite an
pragmatischen Versuchen der Ausdifferenzierung von Kompetenzfeldern fir unter-
schiedliche Professions- und Einsatzbereiche (vgl. z.B. Erpenbeck/von Rosenstiel
2003). Bei der Beschéaftigung mit diesen Modellen und Konstruktionen tritt der Bruch
zu den ,klassischen* kompetenztheoretischen Ausarbeitungen mal mehr, mal weniger
deutlich hervor: Der Trend innerhalb der Kompetenzforschung geht in die Richtung,
Baukastensysteme zu entwickeln, deren Elemente je nach Bedarf herangezogen werden
kdnnen. An die Stelle der Vorlage eines bergeordneten Erklarungssystems von Kom-
petenzen und deren Entwicklung wird gegenwartig die Vielzahl an Modellen als Chance

begriffen, spezifische Problemlagen passungsgenau in den Blick zu bekommen.

Auf methodischer Ebene steht mittlerweile ein grol3es Repertoire an Instrumenten zur
Verfligung, die zur Erfassung und zur Diagnose von Kompetenzen herangezogen wer-
den (vgl. z.B. Frey 2006; Erpenbeck/von Rosenstiel 2003). Interessanterweise existieren
bislang nur in einer sehr groben Tendenz empirische Evidenzen tber Kompetenzent-
wicklungsprozesse oder die Bedeutung von Kompetenzen fiir das Lernen im Allgemei-
nen. Diese Diskrepanz zwischen Forschungsaktivitaten und Forschungsergebnissen ist -
neben anderen Aspekten - darauf zurlickzufuhren, dass die Mehrzahl der verdffentlich-
ten Instrumente den Testgltekriterien (Reliabilitat, Validitat, Objektivitat) nicht stand-
halten kdnnen. Eine ,,empirische Bewédhrung“ kann nur die Minderheit der veroffent-

lichten Instrumente vorweisen (vgl. Frey 2006, S. 34; Hacker/Leutner/Amelang 1998).

Innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Kompetenzforschung leisten insbesondere
zwei Teildisziplinen der methodischen Weiterentwicklung wichtige Dienste: die Berufs-
und Wirtschaftspadagogik hat Methoden und Instrumente zur Kompetenzdiagnose fur
berufsbezogene Anforderungen entwickelt (vgl. Frey 2006; Erpenbeck/von Rosenstiel
2003) und innerhalb der Bildungswissenschaften sind - im Kontext der Debatte um Bil-
dungsstandards - auf der Grundlage von Kompetenzmodellen empirische Verfahren fur
Leistungsvergleiche entstanden (vgl. z.B. Hartig/Klieme 2006; Klieme/Leutner 2006;

Oser 2001). Beide Bereiche agieren weitgehend unabhéngig voneinander.

In diesem Kapitel werden die methodischen Impulse aus beiden Teildisziplinen zusam-

mengetragen und unter dem gemeinsamen Dach der Kompetenzforschung in den Erzie-
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hungswissenschaften diskutiert. Es wird herausgearbeitet, dass die Strange der erzie-
hungswissenschaftlichen Kompetenzforschung angebunden werden kdnnen an die dis-
ziplindre Tradition der Hermeneutik einerseits und der kritisch-rationalen Sozialfor-
schung andererseits. In dem Kapitel wird ferner der Stand aktueller Kompetenzmessung
in der Erziehungswissenschaft wiedergegeben. Die Ausflhrlichkeit bei der Darlegung
und Diskussion der Kompetenzmessverfahren gleichwie der Mess- und Diagnosein-
strumente hat Prinzip: Zum einen dient ein systematischer Uberblick aus einer allge-
mein erziehungswissenschaftlichen Perspektive der Klarung und Scharfung des Blickes
auf die Forschungsdynamiken einzelner Teildisziplinen. Zum anderen wird damit ein
»empirischer Boden* gelegt, der eine Bearbeitung der Frage ermdglicht, welcher me-
thodische Zugang fur eine empirische Erfassung medienpadagogischer Kompetenzbe-
reiche angemessen sein kann. Aus der Zusammenschau werden erste Uberlegungen fiir

einen empirischen Rahmen der medienpadagogischen Kompetenzforschung formuliert.

2.2 Kompetenzforschung: Das Forschungsinteresse

Koénnen Handlungen und Aktivitdten, die semantische Gehalte aufweisen, - ahnlich na-
turwissenschaftlicher Zusammenhé&nge und GrolRen - eindeutig definiert und erkl&rt
werden oder erfordern sie einen verstehenden Zugang? Es mag verwundern, dass diese
Ur-Frage der Sozialwissenschaften, wie sie mit Diltheys Abgrenzung von den Natur-
wissenschaften ihren Anfang nahm und im Laufe des letzten Jahrhunderts im Schlagab-
tausch zwischen Vertretern der geisteswissenschaftlich-hermeneutischen und der kri-
tisch-rationalen (empirischen) Schulen gefiihrt wurde, im Kontext von Kompetenzfor-
schung zu Beginn des 21. Jahrhunderts wieder aufgegriffen werden und ihren Nieder-
schlag finden soll. Doch es ist eine interessante Beobachtung: In den meisten Untersu-
chungen zur Kompetenzmessung und zu Kompetenzentwicklungen lasst sich entweder
die eine, oder die andere Herangehensweise klar ablesen, wenngleich das Fir und Wider
ohne die einst vorherrschende Harte des Disputs einhergeht und konturenloser verhan-

delt wird (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel 2003, S. Xix).

So steht auf der einen Seite der Versuch, Kompetenzen zu definieren und zu messen,
wie es die Naturwissenschaften vormachen. Kompetentes Handeln soll ,erklart* und
kausale oder statistische Zusammenhédnge gefunden werden, die Aussagen (ber wahr-

scheinliche zukilnftige Handlungen einer Person oder Personengruppe zulassen. So sol-
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len Effektivitatseinschatzungen von personalpolitischen Entscheidungen wie von Kom-
petenzentwicklungsmaBnahmen ermdglicht werden, wie Erpenbeck die Zielsetzung fir
Kompetenzforschung im Bereich von Unternehmungen umschreibt (Erpenbeck/von
Rosenstiel 2003, S. xix). Entsprechend dieser Sichtweise wird nach Methoden und
Messverfahren gesucht, die eine Kompetenzbeobachtung gleichsam ,,von auf3en* mit
dem Ziel einer objektiven Bewertung ermdglichen. Den Fremdeinschatzungen durch
den Messenden kommt eine deutlich bedeutendere Rolle zu als den Selbsteinschatzun-
gen der zu untersuchenden Person. Die Methoden des ,erklarungsorientierten For-
schungsstils* (Erpenbeck/von Rosenstiel 2003, S. xix) akzentuieren stérker die Mess-
barkeit und Skalierbarkeit von Kompetenzen und sind in der Tendenz elementaristisch
in dem Sinne, dass sie konkrete Konstrukte messen. Die Vorbilder finden sich vornehm-
lich in Zweigen der kognitiven Psychologie oder in Teilbereichen der Sozialpsycholo-
gie, die mittels unterschiedlicher Testverfahren - von standardisierten Fragebdgen hin
zu systematischen Beobachtungsverfahren - auf eine Bandbreite an fortgeschrittenen
Methoden zuriickgreifen kénnen (Bortz 2002, S. 188ff.).

Aus der Tradition der Geisteswissenschaften heraus hat sich, parallel zu einem natur-
wissenschaftlichen Wissenschaftsverstandnis, eine Form der sozialwissenschaftlichen
Forschung entwickelt, die grundsatzlich hermeneutisch (sinnverstehend) und heuristisch
(aufdeckend) orientiert ist. Das Forschungsinteresse der qualitativen Forschung ist es,
Sinnstrukturen aufzudecken und entlang der Bedingungen ihres Entstehens zu interpre-
tieren: Welche Ursachen liegen einem Phanomen zu Grunde? Gemeinhin wird das For-
schungsinteresse der quantitativen Forschung damit beschrieben, vermuteten Ursache-
Wirkungszusammenhéngen in ihren Auspragungsgraden nachzugehen: In welchem
Umfang korrelieren vermutete Ursachen mit gezeigten Verhalten (vgl. Grondin 1991)?
Hingegen wird auf methodischer Ebene bei der qualitativen Kompetenzforschung in der
Tendenz nach Beschreibungsverfahren gesucht, die Kompetenzen ganzheitlich einord-
nen und an Sinn- und Bedeutungszusammenhdangen orientiert sind. Der Selbsteinschat-
zung von Kompetenzen, gleichsam einer Kompetenzbeobachtung ,,von innen®, kommt
grolRe Bedeutung zu. Die qualitative Forschung fuRt auf der traditionellen geisteswis-
senschaftlichen Hermeneutik und hat in den letzten Jahren vielfaltige und eigenstéandige
Methodenanséatze entwickelt, die dem Gegenstand der Sozialforschung angepasst wur-

den. Als Beispiele fir derzeit hdufig genutzte und stark diskutierte Verfahren gelten die
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objektive Hermeneutik nach Ullrich Oevermann, das narrative Interview und die Dis-

kursanalyse (vgl. Kénig/Zedler 1995).

Je nach Forschungsinteresse kommen in der Kompetenzforschung quantitative oder
qualitative Methoden zur Anwendung. So beruhen Untersuchungen, die vorwiegend
fachlich-methodische Kompetenzen, also Qualifikationen, Fahigkeiten und ,,Skills* (dt.:
Fertigkeiten) messen, haufig auf einer quantitativ-objektiven Kompetenzmessung. Die
meisten Untersuchungen aus dem Bereich der Arbeits- und Wirtschaftspaddagogik, aber
auch bildungswissenschaftliche Untersuchungen wie PISA und TIMMS sind hier zu
verorten. Zielt das Forschungsinteresse hingegen darauf ab, Kompetenzentwicklungen
nachzuzeichnen sowie die Strukturen von bestimmten Kompetenzen im Kontext der
Bedingungen ihres Entstehens verstehen zu wollen, so findet eine methodische Orientie-

rung an qualitativen Verfahren statt.

Sowohl quantitative wie qualitative Messmethoden spielen fiir die moderne Kompetenz-
forschung eine bedeutsame Rolle. In zunehmendem Mal3e setzt sich jedoch die Einsicht
durch, dass eine Offnung des Forschungsprozesses und damit verbunden eine Integrati-
on quantitativer und qualitativer Methoden durchaus férderlich sein kann. So gewinnt
quantitative Forschung durch Einbezug qualitativer Analysestrategien an Offenheit fur
den zu untersuchenden Gegenstand, indem vorgefasste Konzepte starker in Frage ge-
stellt werden. Qualitativ orientierte Forschungsprojekte wiederum gewinnen an Trans-
parenz und methodischer Stringenz, wodurch die Forschung starker intersubjektiv
nachvollziehbar, Gberprifbar und allgemeingultig wird (vgl. Mayring 2001, S. 9). Im
Hinblick auf eine Weiterentwicklung der Kompetenzforschung kann und darf es also
nicht um die Favorisierung des einen Zugangs gehen, sondern um eine sinnvolle Abwa-

gung des Fir, Wider und Zusammen im Kontext der Forschungsfrage.

2.3 Kompetenzmessung und Kompetenzdiagnose

Es besteht ein methodologisches Ausgangsproblem derzeitiger Kompetenzmessung
darin, dass je nach Auffassung und Ausdifferenzierung des Kompetenzbegriffs die Va-
riablen, Merkmale und Eigenschaften sehr unterschiedlich gefasst und in Folge dessen
gemessen und ausgewertet werden. Daher mag es kaum verwundern, dass trotz der
Vielzahl an Untersuchungen im Bereich der Kompetenzforschung bislang kaum Versu-

che einer Meta-Analyse der vorliegenden Ergebnisse unternommen wurden, da durch
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ein Nebeneinander-Stellen der unterschiedlichen Ergebnisse wenig brauchbare und neue
Erkenntnisse gewonnen werden kénnen (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel 2003, S. xxvii).
So gilt die Einschatzung von Faulstich von 1998 auch heute: ,,Neben der theoretischen
Einordnung fehlen auch allgemein akzeptierte Methoden der empirischen Erfassung von

Kompetenzen* (S. 82).

Bisherige Versuche einer Systematik der Analyseformen im Bereich der Kompetenzfor-
schung beziehen sich in der Tendenz auf formal-schematische Parameter und stellen
damit ein durchaus funktionierendes Raster fur unternehmensbezogene Bereiche dar
(Erpenbeck 1999; Weil 1999)."® Eine interessante Einteilung wird von Tippelt und E-
delmann (2004) vorgeschlagen. Die Autoren beschreiben drei unterschiedliche Kompe-
tenzmessverfahren und Kompetenzanalysen in Koppelung an Kompetenzkonzepte. So
steht jedes Konzept in einem engen Verhaltnis zum verwendeten Spektrum an Messver-
fahren. Nach den Autoren sind dies (ebd., S. 7ff.):

1. Kompetenzen im Sinne ganzheitlicher Personlichkeitsdimensionen vor dem Hinter-
grund lebenslangen Lernens;

2. Kompetenzen als Bildungsziele im Rahmen der Diskussion um Bildungsstandards;

3. Kompetenzen als eng definierte berufliche Fahigkeiten, die dem Training unterlie-

gen.

Diese erste Ubersicht und ,, Typologie* im Bereich der Kompetenzmessung folgt keiner
formal-schematischen Darstellung, sondern verdeutlicht die Entscheidung fir eine me-
thodische Vorgehensweise als Resultat vorangegangener Begriffsbestimmungen. Je
nachdem, wie das Kompetenzkonzept ausgelegt wird, wird ein bestimmtes methodi-

sches VVorgehen sinnvoll, so die zusammenfassende Einschatzung der Autoren.

Nachstehend werden die drei Zugange zum Kompetenzkonzept und den sich daraus
ableitenden Kompetenzmessmethoden vorgestellt, wobei auf eine eingehende Vorstel-
lung der Kompetenzbegriffe verzichtet wird, da diese bereits in Kapitel 1 auf grundle-

gender Ebene besprochen wurden.

18 Beispielsweise unterscheidet Erpenbeck (1999) fiir den unternehmensbezogenen Bereich zwischen
einer Analyse der Randbedingungen (aufere Lern- und Handlungsbedingungen, welche die Entwicklung
von Kompetenzen fordern oder behindern), der Kontrollparameter (z.B. zielorientiertes Problemldsen)
sowie der internen Parameter (Quasi-Qualifikationen, Personlichkeitsmerkmale und biographische
Merkmale). Weil? (1999) flhrt als Analyseformen konomische Daten (Bewertungen des Human- und
Wissenskapitals sowie verschiedener Kennzahlen), Fremdbeurteilung (formale Qualifikationsnachweise,
psychologische Eignungstests, Analyse der Arbeitsbedingungen) und Selbsteinschatzung (informelle
Qualifikationsnachweise und subjektive Beurteilungen an.
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2.3.1 Kompetenzen als Personlichkeitsdimension

Insbesondere im rezenten erziehungswissenschaftlichen Diskurs werden Kompetenzen
haufig in einem umfassenden Sinn auf die Personlichkeit von Individuen, ihre Lern- und
Entwicklungsprozesse, bezogen. In einer fragilen und pluralistischen Gesellschaft ist
das Subjekt gefordert, sich aktiv und selbstgesteuert Handlungsspielrdume innerhalb der
Gesellschaft und des eigenen Lebens zu 6ffnen, auszuhandeln und zu gestalten — so die
grundlegende Annahme. ,,In einer Zeit, in der eine gewisse Ratlosigkeit dartiber besteht,
wie Verdnderungen sinnvoll begegnet werden kann, [...] erhalten Bereitschaft und Fa-
higkeit zu einer ,selbstverantwortlichen Gestaltung neuer individueller Berufs- und Le-
benskonzepte’ (Arbeitsgemeinschaft betriebliche Weiterbildungsforschung 1995, S. 10)

ein besonderes Gewicht* (Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2004, S. 37).

Die Frage danach, iber welche Fahigkeiten Subjekte zur aktiven Gestaltung des eigenen
Lebens verfligen mussen, wird gegenwartig mit weiten Konzepten wie ,,selbstgesteuer-
tes Lernen® oder ,,lebenslanges Lernen® vorlaufig zu beantworten versucht. Kompeten-
tes Handeln, verstanden als Beféhigung, das eigene Leben zu ,,meistern*, wird zentral
gestellt. ,,Zur Verwirklichung der Vision von einer lernenden Gesellschaft bedarf es
kompetenter [...] Individuen, die fir sich und die gesellschaftliche Entwicklung in dem
ihnen moglichen Rahmen Verantwortung tbernehmen und gestaltend eingreifen. Da die
individuellen fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen entscheidend das gesell-
schaftliche und wirtschaftliche Geschehen beeinflussen, wird der Vermehrung von
Kompetenzen [...] grof3e Bedeutung beigemessen* (Bundesministerium fur Bildung und
Forschung 2004, S. 43). Vor diesem Hintergrund werden bei dem - in diesem Zusam-
menhang diskutierten - Kompetenzkonzept neben die fachliche Kompetenz explizit
methodisch-instrumentelle, personale und sozial-kommunikative Dimensionen integ-
riert. Damit wird ,,Kompetenz* [...] zur semantischen Projektionsflache fur Zuschrei-
bungen, die etwas mit Fahigkeiten zu tun haben, die im Lebens- und Arbeitsvollzug
gebraucht werden und deren Erwerb mdglich ist* (Geif3ler/Orthey 2002, S. 70). Diese
uberfachliche Kompetenz fasst in einem umfassenden Sinne die persénlichen Potenzia-
le, die gleichermalRen auf das Arbeitsvermdgen und die Fahigkeit, den Alltag zu bewal-
tigen, bezogen sind. Damit stellt das Verfugen oder Nicht-Verfugen Uber eine derartige
Kompetenz ein wesentliches Merkmal der Personlichkeit dar (vgl. Faulstich 1997, S.
148 ff.).
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Einer umfassenden Aneignung dieser Fahigkeiten und Fertigkeiten auf dem Weg des
formalen Bildungswegs sind Schranken gesetzt. Immer mehr werden daher informelle
Lernprozesse beim Erwerb facherlbergreifender Kompetenzen betont, bzw. die Ver-
schrankung institutioneller wie selbst organisierter Lehr- und Lernphasen initiiert (Tip-
pelt/Edelmann 2003, S. 8).° An den Orten, an denen sich informelles Lernen vollzieht
(z.B. Freizeit, Familie, Arbeit), findet der eigentliche Kompetenzerwerb statt, so die
These. Es gelte daher, diese bislang unsichtbaren Prozesse sichtbar und transparent zu
machen (Bjernavold 2001; Dohmen 2001; Erpenbeck/Heyse 1999).

Und so muss gelten: Wenn eine derart deklinierte Handlungskompetenz Sozial-, Me-
thoden- und kommunikative Dimensionen beinhaltet, dann bedarf es auf methodischer
Ebene Verfahren und Instrumente, die jene uUberfachlichen Dimensionen messen kon-
nen. Das methodische Vorgehen der Wahl ist auf der Basis der kompetenztheoretischen
Bestimmung vornehmlich die Kompetenzdiagnose. Im Gegensatz zur Kompetenzmes-
sung werden mit der Diagnose des Kompetenzstandes emanzipatorische Absichten in
der Hinsicht verfolgt, dass der Lernende befahigt werden soll, seinen eigenen Lernstand
zu reflektieren und damit die Kompetenzentwicklung weiter voran zu bringen. Die Stér-
ken und Schwaéchen des Lernenden sollen anhand der Kompetenzdiagnose vor allem
dem Lernenden selbst aufgezeigt werden. ,,Die Identifizierung und Bewertung von
Lernprozessen und -ergebnissen zielt u.a. darauf ab, dass sich Individuen ihrer Kompe-
tenzen und Fahigkeiten, aber auch ihrer Defizite bewusst werden, und stellt in diesem
Sinne auf eine Forderung des Lernens ab* (Bundesministerium fir Bildung und For-
schung 2004, S. 43).

Ein Versuch, Kompetenzen im Sinne einer umfassenden Diagnose des eigenen Selbst
(,,Selbstkompetenz®“ nach Kauffeld/Grote/Frieling 2003) und der eigenen Handlungs-
kompetenz zu messen, liegt mit dem Kasseler-Kompetenz-Raster (KKR) vor (vgl.
Kauffeld/Grote/Frieling 2003). Mittels dieses Rasters wird zwischen Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenz unterschieden, die in ihrer Synthese als umfassende Hand-
lungskompetenz das Individuum beféhige, ,,selbst organisiert, zielgerichtet, situations-
bedingt und verantwortungsbewusst betriebliche Aufgaben zu erfullen, Probleme zu
I6sen und Optimierungen vorzunehmen - oft in Kooperation mit anderen* (Kauf-
feld/Grote/Frieling 2003, S. 261), so die bergreifende These. Dem KKR liegt die An-

19 Informelles Lernen wird auf ,.alles Selbstlernen bezogen, das sich im unmittelbaren Lebens- und Erfah-
rungszusammenhang aulerhalb des formalen Bildungssystems entwickelt* (Dohmen 1996, S. 25).
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nahme zugrunde, dass sich implizites Wissen nur in realen Problemlésungskontexten
aulert, da man hier erfahren kann, ,was ein Mensch kann, wei und zeigt“ (Kauf-
feld/Grote/Frieling 2003, S. 267). Bei der Diagnose der Handlungskompetenz bekommt
daher eine Gruppe von finf bis sieben Mitgliedern eine fur ihren beruflichen Alltag
relevante, jedoch simulierte Aufgabe zur Optimierung von Arbeitsabldufen gestelit.
Wahrend einer circa einstindigen Gruppendiskussion hat diese Gruppe die Aufgabe
derart zu bearbeiten, dass gemeinsam ein Ldsungsvorschlag vorgelegt werden kann.
Eine Videoaufzeichnung der Diskussion dient als Grundlage des anschliefenden Analy-
seprozesses, wonach die Beitrdge jedes Teilnehmers dem ca. 50 Kriterien umfassenden

Kompetenzraster zugeordnet werden.

Es bleibt offen, inwiefern derartige Modelle wie das Kasseler-Kompetenz-Raster dem
Anspruch einer Identifizierung und Bewertung komplexer Kompetenzen gerecht wer-
den. WeiR sieht diesbeztglich ein aus wissenschaftlicher Sicht ,,spekulatives, konzepti-
onell wie methodisch hdchst problematisches Unterfangen® (Weil 2001, S. 185). Hen-
kel und Taubert duRern sogar die Annahme, dass eine Beurteilung der personlichen Po-
tenziale schlicht unmdglich sei und es sich dabei um ein Lesen im Kaffeesatz handele
(Henkel/Taubert 1995). Konsens ist, dass es angesichts der Bandbreite und Komplexitéat
von Kompetenzen gleichwie der Vielzahl an Tétigkeitsfeldern eine enorme Schwierig-
keit darstellt, ein Kategoriensystem zu ihrer Klassifizierung zu entwerfen (Faulstich
1997; Weil3 1999b, Erpenbeck/Heyse 1999).

Es bleibt festzuhalten, dass die Frage nach einer addquaten Operationalisierung und
einem angemessenen methodischen Zugang zu komplexen Kompetenzen wie dem des
lebenslangen Lernens bislang unbeantwortet bleibt. Das Abfragen komplexer Kompe-
tenzen (bspw. in einem Test) gleichwie deren Demonstration (wie soll man die F&hig-
keit zu lebenslangem Lernen demonstrieren?) scheinen angesichts der Komplexitéat we-
nig brauchbare Verfahren zu sein (Dostal 1998; Henkel/Taubert 1995; Wei3 2001).
Gleichwohl kdnnen kompetenzdiagnostische Verfahren, die das Ziel verfolgen, dem
Lernenden Ruckmeldung uber seine Starken und Schwachen zu geben sowie zur Refle-
xion des eigenen Lernstandes anzuregen, durchaus viel versprechende Ansatze sein, um
auch informelle Lernprozesse ans Tageslicht zu beférdern. Doch durfen diese Bemi-
hungen nicht daruber hinwegtéuschen, dass sie sich als methodische Instrumente in der

Kompetenzforschung kaum eignen.
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2.3.2 Kompetenzen und Bildungsstandards

Ein anderer Kompetenzbegriff spiegelt sich in der bildungspolitischen Debatte um die
Einflihrung von nationalen Bildungsstandards wieder (vgl. Kap. 1.2). Ausgeldst durch
die Diskussion der Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien TIMMS und PISA
verstandigte sich die Fachwelt ziigig darauf, dass in Deutschland verbindliche Leis-
tungsniveaus an Schulen gelten sollen, um eklatante Leistungsunterschiede zwischen
Schilern zu beheben sollen und Chancengleichheit anzustreben (vgl. Kultusminister-
konferenz 2004). Im Kontext von Bildungsstandards sind Kompetenzen folglich zu ver-
stehen als ,,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kdnnen* (Weinert 2001, S. 27f.). Kompetenz ist nach diesem Verstédndnis eine Disposi-
tion, die Personen beféhigt, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu l6sen, also
konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten Typs zu bewaltigen. In dieser Ar-
gumentation wird explizit die Leistungsorientierung beim Kompetenzerwerb betont
(vgl. hierzu auch Oser 1997a, Klieme/Schumer/Knoll 2001, S. 43 1.)

Fur die Uberpriifung von Bildungsstandards stellt dieses Kompetenzkonzept die Wei-
chen: Die Konkretisierung von Bildungsstandards erfolgt anhand von Kompetenzmo-
dellen, die wiederum prazise umschriebene Anforderungsprofile definieren, was Ler-
nende zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Lernprozesses erreicht haben sollen (vgl.
Klieme u.a. 2003, S. 19ff.). Im Rahmen der Kompetenzforschung um Bildungsstan-
dards besteht weitestgehend Einigung dariiber, das bei der Uberpriifung von Bildungs-
standards Kompetenzstufen die Kriterien definieren, anhand denen das Testergebnis
gemessen wird (Rost 2004, S. 663). Dem liegt die Annahme zugrunde, dass Kompeten-
zen prinzipiell voneinander abgrenzbar sind und man bestimmen kann, ob der Lernende
Uber eine bestimmte Kompetenz verfligt oder nicht, bzw. wie weit seine Kompetenz-
entwicklung in einem bestimmten Gebiet vorangeschritten ist. ,,Ein solches Kompe-
tenzmodell unterscheidet Teildimensionen innerhalb einer Domane (also z.B. Rezeption
und Produktion von Texten, mindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch), und es be-
schreibt jeweils unterschiedliche Niveaustufen auf solchen Dimensionen* (Klieme u.a.

2003, S. 22). Den Kern eines Kompetenzmodells zur Uberpriifung von Bildungsstan-
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dards bilden demzufolge die Niveaustufen, anhand derer ein Rahmen fiir die Setzung
von Standards erfolgen kann. ,,Sie [die Niveaustufen] sind der Schlissel zur Konstrukti-
on und Auswertung kriteriumsorientierter Tests, indem sie eine Alternative zur willkr-
lichen Setzung von Leistungsmarken auf einem Kontinuum bieten“ (Klieme u.a. 2003,
S. 85).

Eine Art Grundtypus von Kompetenzmodellen zur Uberpriifung von Bildungsstandards
liegt dementsprechend dann vor, wenn in einer zu messenden Doméne verschiedene
Stufen der Leistung unterschieden werden, ,,die sich in der Elaboriertheit der kognitiven
Prozesse auf der jeweiligen Stufe auszeichnen* (Rost 2004, S. 664). Die unterschiedli-
chen Stufen definieren die qualitativ unterschiedlichen Kompetenzauspragungen, die
jedoch auf einer gemeinsamen Kompetenzdimension angeordnet sind. ,,Jede Kompe-
tenzstufe ist durch kognitive Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualitét spezifi-
ziert, die Schiiler auf dieser Stufe bewaéltigen kdnnen, nicht aber Schuler auf niedrigeren
Stufen” (Klieme u.a. 2003, S. 22). Dem liegt die Annahme zugrunde, dass unterschied-
liche Anforderungen in Testaufgaben, die mit unterschiedlichen Leistungsniveaus kor-
respondieren, einer willkirlichen Festlegung eines Standards im Wege stehen, diese
zumindest einschrénken. ,,Wenn es [...] gelingt, Aufgaben zu konstruieren, die jeweils
von einem bestimmten Leistungsniveau an aufwarts geldst werden kénnen, so ist die
Manipulierbarkeit der Aufgabenschwierigkeiten zumindest in die Grenzen einer Kom-
petenzstufe eingeschrénkt* (Rost 2004, S. 665). So wére es nicht mehr das Ziel eines
Tests, dass eine bestimmte Prozentzahl aller Aufgaben geldst sein muss, sondern viel-

mehr die Aufgaben einer bestimmten Kompetenzstufe zu l6sen.

Nach der Festlegung auf Kompetenzstufen als Zielvorgaben, die es zu erreichen gilt,
geht es darum, valide Indikatoren fiir das Erreichen jeder Kompetenzstufe in Form von
Testaufgaben zu definieren, die das Charakteristische einer bestimmten Kompetenzstufe
genau erfassen. Welche Kompetenzstufe entspricht einer Aufgabe, welche kognitiven
Anforderungen liegen einer Aufgabe zugrunde, welches Wissen erfordert diese? Die
Testentwicklung zu einem Kompetenzmodell als Konkretisierung eines Bildungsstan-
dards gestaltet sich komplex und bedarf methodischer, psychologischer und fachdidak-
tischer aber auch kognitions- und entwicklungspsychologischer Expertisen (vgl. Klieme
u.a. 2003, S. 23f.). ,,Vor allem die Fachdidaktik ist gefragt, wenn es festzulegen gilt,
welche Anforderungen zumutbar und begriindbar sind [...]* (Klieme u.a. 2003, S. 23).

Daneben sollten Kompetenzmodelle stets auch Aussagen dartiber treffen, wie sich die

49



einzelnen Kompetenzbereiche am geeignetsten entwickeln und férdern lassen (z.B. Dif-
ferenzierung nach Altersgruppen, situativer Kontext). “Nur so kann von der Schule er-
wartet werden, dass sie mit geeigneten Malinahmen zur systematischen Kompetenzent-

wicklung, zum kumulativen Lernen beitragt” (Klieme u.a. 2003, S. 23).

Die Entwicklung von Kompetenzmodellen bedarf einer engen empirischen Uberprii-
fung. So sollte vor dem Einsatz eines Modells sichergestellt werden, dass tatséchlich
das gemessen wird, was im Bildungsstandard festgelegt und im Kompetenzmodell ad-
ressiert worden ist. Dies beinhaltet auch, dass die Testaufgaben auf ihre Validitat hin
gepruft worden sind. Auf der Folie der Kompetenzprofile kann das erreichte Kompe-
tenzniveau dann mit standardisierten Testverfahren erfasst und ausgewertet werden. Das
individuelle Testergebnis besteht dann in der Feststellung, welche Kompetenzstufe der
Lernende im Rahmen des jeweiligen Kompetenzmodells erreicht. Jedoch wird eine In-
dividualdiagnostik in der Regel nicht befurwortet und von der Verwendung der Tester-
gebnisse fir die Erteilung von Noten und Zertifikaten abgeraten (vgl. Klieme u.a. 2003,
S. 10). Vielmehr ist es Ziel, Erkenntnisse zu gewinnen, inwieweit das Bildungssystem
(Bildungsmonitoring) und einzelne Schulen (Schulevaluation) ihren Leistungsauftrag
erflllt haben.

Auf methodologischer Ebene lassen sich zum gegenwaértigen Zeitpunkt der verhaltnis-
maBig jungen Forschung zur Uberprifung von Bildungsstandards auf der Basis von
Kompetenzmodellen insbesondere zwei Problemfelder ins Feld flihren. Eine Herausfor-
derung besteht in der Entwicklung von Kompetenzmodellen, die den auf3erordentlich
hohen Anforderungen, wie oben beschrieben, entsprechen. Entgegen verbreiteter Vor-
stellungen gibt es fir die Entwicklung von Kompetenzmodellen und die darauf basie-
rende Differenzierung von Niveaustufen - anders als flr die Rasch-Skalierungen, die der
Bildung von Stufen vorausgeht - keine Software und kein Programm.® ,, Kompetenzstu-
fen sind nicht irgendwo vorhanden um nur entdeckt zu werden, sondern sie werden
konstruiert* (Helmke/Hosenfeld 2003, S. 6). Die sachgerechte und methodische akzep-
table Durchfuhrung der damit verbundenen Prif- und Auswertungsschritte ist ein
schwieriger und langwieriger Prozess. Dartiber hinaus muss angemerkt werden, dass

das in der Kompetenzmessung weit verbreitete Konzept der ,,Niveaustufe* durchaus

20 Bej PISA 2000 oder bei Teilen der TIMMS-Studien wurden beispielsweise die Kompetenzstufen erst
nach dem Vorliegen der empirischen Daten gebildet, da die Itementwicklung nicht auf der Basis eines a
priori gegebenen Kompetenzmodells erfolgte.

50



kritisch zu betrachten ist. Im Allgemeinen verbindet sich damit die Vorstellung von
qualitativ unterschiedlichen Zustanden. In der Entwicklungspsychologie beispielsweise
werden Stufenmodelle nur dann eingefihrt, wenn Subjekte aufgrund von Einsichten und
kognitiver Entwicklung Vorgange und Konzepte verstehen, die zuvor unverstandlich
waren (vgl. beispielsweise die Modelle von Piaget oder Kohlberg). In der Kompetenz-
forschung wird das Konzept der Stufe zu haufig ungeprift verwendet und unplausible
Annahmen Uber qualitative Stufen zugrunde gelegt. Fur die Glaubwurdigkeit vieler Stu-
dien wére es u.U. geeigneter, einen vorsichtigeren Umgang mit der Einfihrung von
Kompetenzstufenmodellen zu tiben, bspw. indem man von Zonen oder Dimensionen

unterschiedlicher Auspragungen spricht.

Im Gegensatz zu einem Kompetenzverstandnis, in dem die Persdnlichkeitskomponente
in den Mittelpunkt gertickt wird, unterliegt die hier skizzierte Form der Kompetenzmes-
sung keinem emanzipatorischen Impetus. Eine Forderung der Kompetenzentwicklung
als Konsequenz der Tests bleibt in der Tendenz unberticksichtigt. Es besteht eine relativ

harte Trennung zwischen Empirie und den konkreten padagogischen Handlungsfeldern.

2.3.3 Kompetenzen flr die Arbeitswelt

Insbesondere in den Teilbereichen der Erziehungswissenschaft, die direkte Schnittstel-
len zur Berufs- und Arbeitswelt aufweisen, ist hdufig ein Verstdndnis von Kompetenz
anzutreffen, dass eng definierte praktische Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
listet, die von (potentiell angehenden) Beschéftigten in Arbeitszusammenhéngen be-
herrscht werden miussen (Kap. 1.3). ,,The concept of competency focuses on what is
expected in the workplace rather than on the learning process” (New South Wales

Community Services and Health Industry Training Body 1995, S. 20).

Ein in dem Sinne verstandener Kompetenzbegriff findet sich bei dem auf internationaler
Ebene weit verbreiteten Ansatz des ,,Competency-based Training* (CBT) wieder. Das
stark angloamerikanisch gepragte, zunehmend auch in Entwicklungslandern verbreitete
Konzept entstand aus der Forderung, die schulisch orientierte Berufsausbildung intensi-
ver den Anforderungen der Arbeitswelt anzupassen (vgl. Achatz/Tippelt 2001; Black-
more 1999). Eine mittlerweile etablierte Definition des CBT stellt das australische Vo-
cational Education, Employment and Training Advisory Committee im Jahre 1992 auf:

,CBT is training geared to the attainment and demonstration of skills to meet industry-
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specified standards rather than to an individual’s achievement relative to that of others
in a group* (zitiert nach National Centre for Vocational Education Research 1999, S. 2).
Die Wurzeln dieses Ansatzes liegen in den 70er-Jahren des letzten Jahrhunderts in
USA, Kanada und England und damit in dem Zeitfenster, als der Taylorismus seinen
Hohepunkt erreicht hatte, was deutliche Auswirkungen auf die Pragung von CBT hat-
te.! Ferner ist der Ansatz des CBT bis heute stark von behavioristischen Annahmen
Uber das Lernen gepragt. Gleichwohl bestehen einige Versuche, den Ansatz des CBT
lerntheoretisch neu zu bestimmen, wie dies beispielsweise in der australischen Berufs-
bildung im Rekurs auf konstruktivistische Lernansatze erfolgt (vgl. hierzu Dawe 2002,
S. 10f.). Vertreter des CBT gehen - kontrdr zu Vertretern der beiden bereits dargelegten
Kompetenzkonzepte - gemeinhin davon aus, dass sich Kompetenzen anhand des Ver-
haltens einer Person direkt ,,beobachten* lassen (McClelland 1973; Spencer/Spencer
1993). So beschreibt die Australian National Training Authority (ANTA) Kompetenz
wie folgt: ,, The concept of competency is the specification of knowledge and skill, and
the application of that knowledge and skill to the standard of performance required in
the workplace* (1999, S. 10).

Die Trainingseinheiten eines CBT folgen einer verhaltnismaRig einfachen Struktur
(Smith/Keating 1997). Zu Beginn einer Einheit werden zunédchst die zu erwerbenden
Kompetenzen im engen Anschluss an die Bedingungen der Berufswelt definiert. Dabei
wird h&ufig nach der so genannten DACUM-Methode (,,Developing a Curriculum®)
vorgegangen (Norton 2000). DACUM basiert auf der Annahme, dass nur erfahrene
Facharbeiter, also die Experten fur ein Fachgebiet, die Kompetenzen definieren kénnen,
die fur eine bestimmte Arbeitstatigkeit in ihrem Fach erforderlich sind. In mehrtdgigen
Workshops werden daher zwischen sechs bis zwolf Experten (,,Expert Workers®) des zu
analysierenden Berufes eingeladen, um gemeinsam die zentralen Pflichten (,,Duties®)
und Aufgaben (,, Tasks“) eines Berufes oder Tatigkeitsfeldes herauszuarbeiten.?? Damit
schlielRen die Vertreter des CBT - etwas zynisch formuliert - an die Tradition der vorin-

dustriellen Epochen an, als beispielsweise ein Schuhmachermeister seinem Lehrling die

2L Der Taylorismus hat insbesondere die Vorstellung gepragt, dass Arbeit auf prazisen Anleitungen zu
basieren habe, die von der Leitungsebene vorgegeben werden. Diesem Prinzip liegt die Annahme zu
Grunde, dass es einen besten Weg gibt, eine Arbeit zu bewaltigen (,,one-best-way*“-Prinzip). Da insbe-
sondere Kleinere Arbeiten und Arbeitsschritte ,,aufgeschliisselt werden kénnen, bereitete der Tayloris-
mus den Weg fiir eine hohe Arbeitsteilung und damit zu Akkordarbeit.

%2 Dabei habe sich gezeigt, dass sich die meisten Berufe in sechs bis 12 Verantwortungsbereiche (,,Du-
ties*) einteilen lassen, die sich wiederum in 6 bis 20 Téatigkeiten (,, Tasks*) strukturieren (Tip-
pelt/Edelmann 2003, S. 572ff.).
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entsprechenden Fahigkeiten und Fertigkeiten tbermittelte (vgl. Dawe 2002, S. 14). Im
Anschluss an diese Phase der Profilerstellung im Sinne von notwendigen Fertigkeiten
(,,Skills*) findet eine Trainings- und Eintibungsphase statt, die je nach zu erlernendem
Inhalt hinsichtlich der Dauer, der Kursform usw. unterschiedlich gestaltet wird. Am
Ende einer Trainingseinheit findet keine Leistungsbegutachtung Uber das erlernte Wis-
sen, sondern eine Demonstration der Fahigkeiten statt, aufgrund derer der Geprifte an-

stelle einer Note eine ,,Kompetenzbescheinigung® bekommt.

Typische Einsatzbereiche fir CBT stellen beispielsweise die Ausbildung in der Sucht-
beratung oder Entwicklungshilfe dar.?® Die Angebote des CBT laufen meist auBerhalb
des formalen Bildungssystems ab und stehen in enger Anbindung an die zukinftig aus-

zulibenden Profession.

Wird von den Beflirwortern des CBT explizit betont, dass sich diese Lehr- und Lern-
form fir alle Berufe eignet (Norton 2000), wird von Kritikern dagegengehalten, dass
das relativ enge Einiiben von Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir die Vorbereitung auf
komplexe berufliche Anforderungen nicht ausreicht. Billett u.a. (1999) kommen in ihrer
Untersuchung zum Schluss: ,,CBT encourages the measurement of specific aspects of
learning which can be seen, in some respects, as disconnected from teachers’ relatively
holistic conception of teaching* (zitiert nach National Centre for Vocational Education
Research 1999, S. 5). Und Gonczi, der zu &hnlichen Ergebnissen kommt, fordert, dass
in der Berufsausbildung kein enger Kompetenzbegriff angelegt werden darf, wie CBT
dies vorsieht, sondern ein integrierter Ansatz, der Wissen mit Kénnen verknupft. ,,The
capacity to bring together knowledge, values, attitudes and skills in the actual practice

of an occupation is the kernel of the integrated concept” (1998, S. 36).

Neben dem eng angelegten Korsett an den Kompetenzbegriff wird ferner die fehlende
Leistungsriickmeldung an den Lernenden kritisiert, die sich beim CBT auf ein Entwe-
der-Oder reduzieren lasst, also auf ein Bescheinigen oder ein Verfehlen der Kompetenz
beschrankt. Nur in Ausnahmefallen erfahrt der Lernende, der an einem CBT teilnimmt,
etwas Uber seine Schwéachen und Stéarken (Dickson/Bloch 1999; James 2000; flr eine
Ubersicht der Chancen und Grenzen des CBT siehe Tab. 5.1).

% Fiir CBT Beispiele im deutschsprachigen Raum vgl. Tippelt 2003.
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Tab. 5.1: Chancen und Grenzen des Comepetency-based Trainings (entnommen aus: National Centre for
Vocational Education Research 1999, 0.S.)

Benefit Limitation
Type of skills | Technical, operational Little conceptual, experiential application
and/or knowledge development
Situation Routine, procedural Little flexibility, low adaptation, little capacity to
Innovate

Type of lear- | Good at meeting specific needs | Narrow, fragmenting experience
ning

Users Employers value on-the-job Limited evidence that competency based training
learning and standards leads to a skilled and adaptable workforce
Students skills are recognised
Transferable qualifications are
awarded

Assessment Learner centred and transparent | Lack of graded assessment

Im Zuge der Diskussion um eine praxisnahe Berufsausbildung rucken auch in Deutsch-
land Ansétze des CBT starker ins Visier. Die beim CBT vorgenommene strikte Tren-
nung von Theorie und Praxis, formaler Bildung und Training ist bislang besonders stark
in Landern ohne ein umfassendes Berufshildungssystem anzutreffen (Dawe 2002, S.
10f.). Gleichwohl lasst sich auch in Deutschland angesichts zunehmend komplexer und
wandelnder Anforderungen an Arbeitnehmer eine Zunahme an Trainingsprogrammen

rund um unterschiedliche Berufsfelder feststellen (vgl. Tippelt 2003).

2.4 Verfahren zur Ermittlung von Kompetenzen

Welche Instrumente und Verfahren zur Kompetenzmessung stehen zur Verfligung und
wie steht es um die Eignung dieser Instrumente zur Erfassung von Kompetenzen? In
den nachfolgenden Abschnitten werden Verfahren zur Diagnose und Beurteilung von
Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen dargestellt, die zum gegenwaértigen Zeit-
punkt im Rahmen von Bildungs- und Lernprozessen zur Anwendung kommen oder aber
fur zukiinftige Forschung verhandelt werden.? In einem ersten Teil werden Testverfah-
ren der psychologischen Diagnostik unter der Brille von Kompetenzmessung betrachtet,
gefolgt von dem insbesondere in der padagogischen Diskussion viel beachteten Ansatz
der Portfolio-Dokumentation zur Bewertung von Kompetenzentwicklungen. Im Hin-
blick auf die zukiinftige Entwicklung der Kompetenzmessung- und Beurteilung in der
Bundesrepublik wird die gegenwartig im angloamerikanischen Raum stattfindende De-

batte um alternative Methoden der Ermittlung von Kompetenzen wiedergegeben.

24 Fur einen Uberblick vorliegender Modelle fiir den Bereich von Unternehmungen siehe Erpen-
beck/Rosenstiel (Hrsg.) (2003): Handbuch Kompetenzmessung. Stuttgart.
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2.4.1 Testverfahren der psychologischen Diagnostik

In der Psychologie kann mittlerweile auf eine Vielzahl von Methoden zurlickgegriffen
werden, um Merkmale, Eigenschaften und Fahigkeiten eines zu untersuchenden Ge-
genstandes messend zu erfassen. Die psychologische Diagnostik war bislang allerdings
nicht auf die Erfassung von Kompetenzen ausgerichtet, sondern stellte die Beurteilung
besser eingrenzbarer Konstrukte in den Mittelpunkt (Lang-von Wins 2003, S. 594). Es
besteht jedoch die Annahme, dass, sofern eine theoretische Reflexion der Bedingungen
und Maoglichkeiten von Kompetenzentwicklung im jeweiligen Kontext stattgefunden
hat, klassische Testverfahren Aussagen tiber Kompetenzen und Prognosen tber deren
Entwicklung erméglichen kénnen (Lang-von Wins 2003, S. 597). In den letzten Jahren
wurde in vielen Untersuchungen im Bereich der Kompetenzmessung auf Verfahren der
Testtheorie zuriickgegriffen. Auch wenn dies h&ufig ohne eine Reflexion der Eignung
des Verfahrens fir die zu untersuchende Fragestellung unternommen wurde, hat es sich
in der forschenden Praxis trotz zunehmender kritischer Einwénde als das vorerst maf3-
gebliche Instrumentarium flr die Kompetenzforschung durchsetzen kdénnen (Lang-von
Wins 2003, S. 598). Daher werden im Folgenden die Testverfahren der psychologischen
Eignungsdiagnostik in Bezug auf die Mdglichkeiten zur Erfassung von Kompetenzen

beleuchtet.

Bei der Bildung von Fragebogen- oder Testskalen wird Uberwiegend die so genannte
klassische Testtheorie zugrunde gelegt. Deren Grundannahme besteht darin, dass sich
jeder Messwert aus einem ,,wahren* Wert und einem zufalligen Messfehler zusammen-
setzt (Testergebnis = Wahrer Wert + Messfehler), wobei die Messfehler verschiedener
Messungen voneinander unabhangig sind. Vereinfacht ausgedriickt ermdglicht die klas-
sische Testtheorie damit Annahmen ber den Zusammenhang mehrerer Items und dem
zu messenden Konstrukt. ,,Die Frage der Anforderungen, denen ein Test genligen muss,
um aufgrund eines Testergebnisses auf die tatsdchliche Auspragung des getesteten
Merkmals schlieBen zu kdnnen, ist Gegenstand der Testtheorie* (Bortz 2002, S. 192).
Die probabilistische Testtheorie macht ergdnzende Annahmen iber den Zusammenhang
zwischen dem zu messenden Konstrukt und jedem einzelnen Item, indem die Wahr-
scheinlichkeit, eine Aufgabe zu l6sen als Funktion der (latenten) Fahigkeit postuliert
bzw. errechnet wird. Auf der Basis probabilistisch testtheoretischer Modelle kdnnen

somit, beispielsweise bei der Leistungsmessung, Aufgabenschwierigkeiten und Perso-
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nenfahigkeiten direkt aufeinander bezogen werden (vgl. Rost 2004, S. 663). Ubersteigt
eine Aufgabe die Fahigkeit einer Person, so ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass diese
Person die Aufgabe nicht 16st und vice versa. Je groRer die Differenz zwischen Schwie-
rigkeitsgrad der Aufgabe und der Fahigkeit einer Person, desto hoher ist die Wahr-
scheinlichkeit, die Aufgabe zu l6sen, bzw. an ihr zu scheitern (vgl. Helmke/Hosenfeld
2003, S. 2). Aufgrund dieser Eigenschaften testtheoretischer Modelle kdnnen unter-
schiedliche Bereiche auf einem Leistungskontinuum unterschieden werden, sofern sie
eine hierarchisch-lineare Struktur aufweisen. Wer die Itemaufgaben einer mittleren
Schwierigkeitsstufe meistert, der 16st mit hoher Wahrscheinlichkeit auch die Items einer
darunter liegenden Schwierigkeitsstufe. ,,Dies ist der Kern der Logik des mit TIMSS
begonnenen und seit PISA weltweit zum ,state of the art’ gewordenen ,proficiency sca-
ling’ im Rahmen von ,large scale studies’: die Zuordnung von Kompetenzstufen zu ver-

schiedenen Abschnitten auf dem Leistungskontinuum® (Helmke/Hosenfeld 2003, S. 2).

Untersuchungen, die auf testtheoretischen Modellen beruhen, stehen unterschiedliche
Formen der Auswertung der Ergebnisse offen, die anhand unterschiedlicher Normen
und Kriterien verglichen werden kénnen. Vergleichsarbeiten kdnnen gemeinhin auf drei

unterschiedliche Formen ausgewertet werden (Helmke/Hosenfeld 2003, S. 2ff.):

a. verteilungsorientierte Auswertung: Eine verteilungsorientierte Auswertung ermaog-
licht den Vergleich, wie eine Person oder eine Personengruppe in Relation zu ande-
ren Personen, bzw. Personengruppen abgeschnitten hat. Anhand der Ermittlung von
Absolutwerten kann so ein ,,Ranking* erfolgen, wer welchen Platz auf der Leiter
eingenommen hat, also wie gut das Leistungsergebnis, verglichen mit dem Durch-
schnittswert aller beteiligten Gruppen ist. Eine Feingliederung verteilungsorientier-
ter Auswertung kann anhand adjustierter Werte vorgenommen werden, die das Re-
sultat einer Korrektur der Rohwerte darstellen, mittels derer die objektiven, nicht
beeinflussbaren Rahmenfaktoren einberechnet werden kénnen. So kénnen Aussagen
darliber getroffen werden, wie gut das Leistungsergebnis einer Institution (z.B.
Schule) gemessen an den Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens (z.B. Ein-
zugsgebiet, Klassenzusammensetzung) ist (vgl. hierzu beispielsweise PISA 2000;
Watermann/Stanat/Kunter/Klieme/Baumert 2003).

b. kriteriumsorientierte Auswertung: Bei der Frage nach einer Kontrolle der Einhal-
tung von Bildungsstandards kommt kriteriumsorientierten Auswertungen die ent-

scheidende Rolle zu, da es hierbei nicht um die Frage geht, wie viele Lernende einen
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bestimmten Standard erreicht haben (im Sinne eines dichotomen ja/nein), sondern
auf welcher Ebene der Lernende zum Zeitpunkt der Leistungsmessung steht. Die
Folie fir die Interpretation der Ergebnisse erfolgt demnach nicht anhand der Vertei-
lungen der Ergebnisse, sondern durch die in den Bildungsstandards gesetzten Krite-
rien. Es gilt also, anhand der Daten Auskunft dariiber zu geben, wie viele der Ler-
nenden den Kriterien eines Standards entsprechen und damit die Kompetenzen zei-
gen, die von ihnen erwartet werden. Am Beispiel der aktuellen Diskussion um Bil-
dungsstandards in der Schule wird deutlich, wie schwierig diese Festlegung auf
,Kriterienschwellen® ist: Minimalstandards beziehen sich auf ein definiertes Mini-
mum an Kompetenzen, die alle erreicht haben missen. Regelstandards bezeichnen
hingegen Kompetenzen, die ,,in der Regel* erreicht werden sollen.

verlaufsorientierte Auswertung: Aus einer padagogischen Sicht kommt der ver-
laufsorientierten Auswertung der Ergebnisse die entscheidende Bedeutung zu
(Helmke/Hosenfeld 2003, S. 3). Daten uber den zeitlichen Verlauf eines Lernpro-
zesses, gemessen ab einem definierten Startpunkt bis zu einem Endpunkt, ermogli-
chen Aussagen uber Lernerfolge, Lernzuwdchse und Lernprofile. Dabei kénnen un-
terschiedliche Analysen der Verdnderungen im Lernprozess stattfinden. In einer
Langsschnittuntersuchung werden die Ergebnisse von Pre- und Posttests miteinan-
der verglichen, so dass Veranderungen beschrieben werden kénnen (wie beispiels-
weise bei der Follow-Up-Studie PISA-I-plus zur Kompetenzwicklung tber den Ver-
lauf eines Schuljahres). Ergédnzend kann eine Intervention (Forderprogramme, Un-
terrichtsexperiment etc.) stattfinden, wodurch die Effizienz von Malinahmen Uber-
priift werden kann. Ferner kdnnen Leistungsmessungen in regelmaRigen Abstanden
wiederholt werden (z.B. jedes Jahr einmal in einer bestimmten Klassenstufe), wo-
durch die Auswirkungen von Reformen langerfristig erhoben werden kénnen (Ko-

hortenanalyse).

Diese drei Verfahren zur Auswertung von Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten schliel3en

sich nicht wechselseitig aus, sondern lassen sich durchaus miteinander kombinieren.

Allen Testvarianten liegt das gemeinsame Konzept zugrunde, dass die Leistungserhe-

bung inhaltlich nicht an einer willkirlichen Auswahl von Aufgabenstellungen orientiert

ist, sondern an den Kompetenzen und Kompetenzmodellen, die die Bildungsstandards

definieren. Gleichwohl kann hervorgehoben werden, dass bei der Frage nach der Ein-

haltung von Bildungsstandards eine rein verteilungsorientierte Interpretation nicht mehr
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ausreichend ist (wie dies beispielsweise bei MARKUS noch erfolgte; vgl. Helmke/Jager
2002), sondern Aussagen uber inhaltlich definierte Abstufungen von Kompetenzen zu

treffen sind.

Die Starken von Testverfahren, wie sie mageblich in der psychologischen Diagnostik
entwickelt wurden, liegen in ihrem hohen Standardisierungsgrad und den hohen metho-
dischen Anspriichen, denen sie gentigen mussen. Allerdings erfassen die Maglichkeiten
zur Diagnose von Kompetenzen bislang mehrheitlich Kompetenzkorrelate auf der Ebe-
ne von Personlichkeitseigenschaften und kognitiver Leistungsfahigkeit. Hier ist also die
empirische Forschung gefragt, die Passung zwischen vorliegenden Verfahren und der
Kompetenzforschung zu verfeinern. Inwieweit Testverfahren Aussagen tber die Ent-
wicklung oder die Auspragung von Kompetenzen machen kénnen, gleichwie eine For-
derung von Kompetenzen auf der Basis der empirischen Ergebnisse folgen lassen kon-
nen, wird entscheidend von der Offenheit zukinftiger Forschungsprozesse fur den kom-

plexen Gegenstand der Kompetenzforschung abhangen.

2.4.2 Portfolios

Von der Idee entspricht ein Portfolio einer Kiunstlermappe, in der nach und nach die
Werke eines Kunstlers gesammelt und zusammengestellt werden. Inzwischen hat der
Begriff im Rahmen von Bildungsprozessen ein eigenstandiges Profil und bezeichnet
eine Zusammenstellung von Dokumenten, die einen Lernprozess, bzw. einen Ausschnitt
aus einem Lernprozess und der Lernbiographie eines Menschen beschreiben. ,,Das Port-
folio dient zum einen dem nach aufen gerichteten Ausweis von Aktivitaten in Form der
Dokumentation von erstellten Produkten, der Beschreibung von durchgefiihrten Projek-
ten und der individuellen Beteiligung, zum anderen aber auch der - quasi nach innen
gerichteten - Dokumentation individueller Erfahrungen und Lernfortschritte” (Herzig
2003, S. 12). So ist es ein wesentliches Ziel bei der Arbeit mit Portfolios, die Entwick-
lung der Reflexivitat der Lernenden in Bezug auf den eigenen Lernprozess zu fordern,
die Fahigkeit zum eigenstdndigen Lernen, zur Diagnose des eigenen Lernstandes und
der eigenen Lernentwicklungen stérker auszubilden. Implizit liegt dem Portfoliogedan-
ken damit eine Vorstellung vom Lernen zugrunde, die die aktive Konstruktionsleistung
des Lernenden betont und Lernen als einen in hohem Male subjektiven Prozess be-
greift. Der dokumentarischen Begleitung von Lernaktivitaten ist ferner ein Lernbegriff
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unterstellt, bei dem Lernen als eine ganzheitliche Aktivitat in der Auseinandersetzung
des Individuums mit seiner Umwelt verstanden wird. Das Ubergeordnete Lernziel ist die
Erweiterung, Ausdifferenzierung oder auch Korrektur von Wissensbestanden, kogniti-
ven Strukturen sowie von Wertorientierungen und Einstellungen (ebd., S. 14).

Im Wesentlichen kénnen zwei Typen von Portfolios unterschieden werden: das Ent-
wicklungs- und das Qualifizierungsportfolio. Ersteres zielt auf die Dokumentation eines
Lernprozesses und der damit verbundenen Lernfortschritte von Anfang bis Ende ab. Die
Zusammenstellung der Arbeiten kann schriftlich fixierte Voriberlegungen und erste
Entwirfe ebenso wie Reflexionen lber Lernfortschritte und Hindernisse im Lernprozess
umfassen. Im Zentrum der Portfolios stehen neben dem Erwerb von Kenntnissen und
Fertigkeiten die Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten, mit denen der Lernende ei-
genverantwortlich und/oder mit Unterstitzung der Lerngruppe oder des Lehrers das
eigene Lernen zu steuern lernt. Portfolios, die einen Lernweg als Prozess beschreiben,

erzéhlen so ,,die Geschichte des Lernens* (vgl. auch Hacker 2005).

Sollen Portfolios Qualifikationsnachweise erlauben, so missen darin Nachweise zu fin-
den sein, dass bestimmte Lernhandlungen durchgefiihrt worden sind. Im Allgemeinen
stellen die Portfolios Sammlungen von Arbeiten dar, die dem Lernenden im Verlauf
eines Lernprozesses besonders gut gelungen sind oder fiir diesen Lernprozess nach An-
sicht des Lernenden besonders bedeutsam gewesen sind. Dabei geht es also tendenziell
mehr um die Beurteilung der Qualitat der Arbeiten als um die Reflexion des Lernpro-
zesses. Die notigen Auswahlentscheidungen dartber zu treffen, was in das Portfolio
aufgenommen werden soll und was nicht, und ihre Begriindung stellen dabei hohe An-
forderungen an Lernende, denen sie nicht immer ohne weiteres gewachsen sind. In sol-
chen Fallen bendtigen sie Unterstutzung, um die erforderlichen Qualitatsmalistabe zu
entwickeln, mit denen sie an die Produktion ihrer Werke gehen und die Beurteilungen
vornehmen kénnen. Erst dann ist eine schriftliche Fixierung der Auswahlentscheidun-
gen moglich, die Aufschluss dartiber geben soll, warum die ins Portfolio aufgenomme-

nen Arbeiten die besten darstellen.

Gleich welcher Typus von Portfolio verwendet wird, hédngen die Beurteilungskriterien
fir ein Portfolio von den Zielvorgaben ab, die von Lernendem und Lehrer vereinbart
worden sind. Mal3geblich kénnen etwa die Zielgerichtetheit des Vorgehens, die Aus-
wahl, die selbstreflexive Betrachtung oder die Kommentierung des eigenen Lernfort-
schritts sein, also Fragen wie: Werden Lernfortschritte erkennbar, die auf der Auseinan-
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dersetzung mit den fir das Portfolio wichtigen Lerngegenstanden beruhen? Entwickelt
der Lernende eine hinreichende Féhigkeit zur Selbstbeurteilung im Rahmen des Lern-
prozesses? Wird die Auswahl der Arbeiten in hinreichender Weise reflektiert und be-
grindet?

Ein Beispiel fur ein Portfolio in der medienpédagogischen Lehrerbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen ist das Portfolio:Medien.Lehrerbildung, in dem erworbene me-
dienpadagogische Qualifikationen und Leistungen dokumentiert werden kénnen.? Das
in Nordrhein-Westfalen und Hessen eingesetzte Portfolio soll Gber die Phasen der Leh-
rerbildung hinweg eine Art ,,Berufsbiographie® mitzeichnen. ,,Mit ihr [dem Portfolio]
lasst sich nachweisen, in welchem Umfang und in welchem Grad eine professionelle
Handlungsféhigkeit auf dem Gebiet der Medienpddagogik erworben wurde* (Hauf-
Tulodziecki 0.J). Das Portfolio besteht aus einem Dokumentationsteil und einem Me-
dien-, bzw. Materialteil, in dem eigene Produkte und Materialien aus Ausbildung, Schu-
le und Fortbildung, aber auch aus sonstigen Bereichen gesammelt werden und so einen
inhaltlichen Einblick in die medienp&dagogischen Tatigkeiten gewéhren. In einem wei-
teren Teil werden die offiziellen Dokumente der Lehrerbildung zusammengestellt sowie
weitere medienpédagogische Qualifikationen eingetragen. Fir den Lernenden stellt das
Portfolio ein freiwilliges Instrument dar, das Interessen aufnimmt, facher- und stufen-
ubergreifend eigene Akzente im Professionalisierungsprozess abbildet und so zu einem
héheren Grad an Reflexion der eigenen Schwerpunkte und Licken fiihren soll, was

langfristig zu erhohten Einstellungschancen fuhren soll.

Ferner ist fur die Medienbildung von Schiilern in Nordrhein-Westfalen ein ahnliches,
fachertbergreifendes Portfolio entwickelt worden. Es enthalt ein so genanntes ,,Log-
buch* und eine ,,Mediabox“. Im Logbuch finden sich Formulare, in denen Schilerinnen
und Schuler die von ihnen durchgefihrten schulischen und auBerschulischen Projekte
beschreiben und personliche Erfahrungen eintragen kdnnen. Zudem ist eine eigene Ein-
schatzung von erworbenen Kenntnissen moglich, die durch Lehrpersonen bestétigt oder
erganzt werden kann. Ubersichtsformulare ermdglichen die Einordnung von Projekten
und Aktivitaten in verschiedene Inhalts- und Aufgabenbereiche der Medienbildung. In

der Mediabox konnen selbsterstellte Produkte, Teilnahmebestatigungen, Praktikumsbe-

%% Mehr iiber die Hintergriinde des Portfolios finden sich abrufbar unter URL: http://www.learn-
line.nrw.de/angebote/portfoliomedien [letzter Abruf: 15.05.2007].
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richte, Zertifikate und sonstige relevante Dokumente gesammelt werden (vgl. Hauf-
Tulodziecki 2002).

Mit Portfolios wird die Kritik an herkdmmlichen Verfahren der Bewertung von Lern-
leistungen durch Mehrdimensionalitat, Prozess- und Entwicklungsorientierung aufge-
griffen. Sie ermdglichen die Berlcksichtigung von Aspekten wie Motivation, Interesse,
Initiative, Engagement und Selbstkritik, die in traditionellen Bewertungskatalogen eher
unterreprasentiert sind. Daraus resultieren jedoch neue Problemfelder, die bei der Arbeit
mit Portfolios zu berucksichtigen sind, die insbesondere im Feld mangelnder Standardi-
sierung anzusiedeln sind. Der Blick in die angloamerikanische Portfolioarbeit, aber auch
in die Schweiz, in Osterreich und Skandinavien zeigen einen Trend auf, der Portfolio-
Assessment als Instrument zur Leistungsmessung eine zunehmende Bedeutung beimisst
(vgl. ELI 2005). Neben der Forderung von Reflexion und der Diagnose des eigenen
Lernstandes soll so nunmehr auch eine Form der Fremdevaluation ermdglicht werden.
Im deutschsprachigen Raum stol3en derartige Entwicklungen bislang auf weitgehende
Ablehnung. ,,Im Vergleich zu klassischen Funktionen der Leistungsbewertung, so dient
das Portfolio weniger einer curricularen Kontrolle oder einer allokativen bzw. klassifi-
katorischen (Selektions-)Funktion, sondern mehr der Dokumentation von eigenen Po-
tentialen und Lernverldufen, von Entwicklungsstanden* (Herzig 2003, S. 13). Aus der
Zusammenschau der dokumentierten Aktivitaten ergibt sich fir Herzig ein Gesamtbild
des Lernenden, dessen bewertende Einschatzung - von einzelnen bereits vorliegenden
Beurteilungen abgesehen - dem jeweiligen Adressaten obliegt (vgl. auch Baumgartner
2005). So wird im deutschsprachigen Raum bislang weniger der Frage nach den
Einsatzmdglichkeiten von Portfolios als Instrument zur Leistungsmessung nachgegan-
gen (beispielsweise im Zuge von moglichen Standardisierungen), sondern den Mdog-
lichkeiten des Portfolio-Einsatzes als wichtiger Ergdnzung zum traditionellen Testen auf
Schulebene, in wenigen Féllen auch auf der Ebene der Hochschulbildung (vgl. Jabor-
negg 2004, S. 302f.).

2.4.3 Performance-based Asessment

Insbesondere im angloamerikanischen Raum l&sst sich seit den 80er Jahren eine Such-
bewegung fiir alternative Testverfahren feststellen. Den Ankerpunkt stellt der Versuch,
konsequent zu Ende zu denken, was mit der Diskussion um Standards und Kompeten-
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zen begonnen wurde: VVon Lernenden wird zunehmend die Aneignung komplexer Fa-
higkeiten (z.B. Problemlésungskompetenz, kommunikative Kompetenz, Handlungs-
kompetenz) eingefordert. Derart komplexe Lernziele konnen nach Auffassung von Ver-
tretern alternativer Testverfahren nur mittels komplexerer Formen der Leistungsbeurtei-
lung Uberprift werden, wie dies derzeit durch Tests, Zeugnisse und Notenvergabe Usus
ist. ,,Current testing practices in American education do not provide very powerful tools
for assessing the effects to teach thinking and reasoning. Testing practices may in fact
interfere with cultivation of the kind of higher order skills that are desired” (Res-
nick/Lauren 1987, S. 47; vgl. auch Birenbaum 1996). Den bislang dominierenden Ver-
fahren der Leistungsbeurteilung wird die Tauglichkeit angesichts einer zunehmenden

Komplexitat der Lernziele abgesprochen.

Doch welche Informationen kdnnen tiber komplexe Lernprozesse Auskunft geben? Der
Fokus beim traditionellen Testen liegt darauf, ob Lernende die richtigen Antworten ge-
ben kénnen. Wie Lernende zu den Antworten gelangen, spielt bei der Beurteilung keine
Rolle. Dies hat zur Folge, dass nicht unterschieden werden kann zwischen denjenigen,
die diese Antwort wéhlen, weil sie das Problem verstanden haben, denjenigen, die zwar
das Problem verstanden, aber einen Leichtsinnigkeitsfehler begehen, oder aber denjeni-
gen, die durch Zufall die richtige Losung wahlen. Um derartige Schwachstellen hin-
sichtlich der Beurteilung zu vermeiden, wird die Auffassung vertreten, dass komplexe
Kompetenzen nur aus dem Handeln, aus der Performanz erschlielbar seien (Ry-
chen/Salganik 2003; Erpenbeck/Rosenstiel 2003; Hanft/Muskens 2003). Eine Leis-
tungsbeurteilung soll den Lernenden dazu bringen, sein Wissen und Kdnnen zu de-
monstrieren. Dabei geht es um die Betrachtung des Handelns im Sinne des ,,get the
things done* und nicht um ein ,,choose the right things to do“, weniger also um Ent-
scheidungsfindung als um die Ausfiihrung der Handlung. Gefordert werden in Folge
dessen ,,testing methods that require students to create and answer or product that dem-
onstrates knowledge or skills” (Office of Technology Assessment Improving American
Schools Act Newsletter 1995, 0.S.).

Die Ansatze, die bei der Leistungsbeurteilung die Fahigkeit der Lernenden in den Blick
nehmen, ein Problem zu I6sen oder eine Fahigkeit zu demonstrieren, laufen gemeinhin
unter dem Begriff ,,Performance-based Assessment” (PBA) zusammen. Die Grundidee
des Performance-based Assessment ist es, eine Richtungsanderung anzuvisieren, die

nicht misst, was der Lernende weif3, sondern was er mit dem Wissen, das er hat, machen
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kann. Der Ansatz des PBA unterscheidet sich jedoch in wesentlichen Aspekten vom

Ansatz des CBT, bei dem ebenfalls die Demonstration der Fertigkeiten im Vordergrund

steht. Wahrend das CBT in enger Anlehnung an behavioristische Vorstellungen Gber

das Lernen entwickelt wurde, weist das PBA deutliche Bezuige zu konstruktivistischen

Ansatzen des Lernens auf. So werden fir die Gestaltung von PBAs folgende Prinzipien

festgelegt.

Authentische Kontexte: Die Lernenden sollen ihr Wissen und Kdnnen im Kontext
realer Probleme und in realen Situationen demonstrieren. Damit soll gegen die Iso-
liertheit géngiger Prifungsaufgaben angegangen werden, die - so die Kritik - die
Aneignung ,.trdgen Wissens“ befordern und ohne situative Beziige gestaltet sind.
Die Komplexitat realer Problemstellungen soll somit gewahrt und der Anwendungs-
bezug des Erlernten in einem relevanten Kontext gewahrt werden.

Vielfalt der Methoden: Nicht das eine standardisierte Instrument der Leistungsbeur-
teilung, sondern eine Vielfalt an Methoden und Instrumenten (z.B. Portfolio, Expe-
riment, Essay) gilt es zu entwickeln, die dem jeweiligen Lernstoff gleichwie dem
Lernenden gerecht werden kdnnen. Damit wenden sich Vertreter des PBAs gegen
die Einforderung nach falsch verstandener Standardisierung im Sinne einheitlicher
Instrumente.

Prozesscharakter des Lernens: Lernende sind nicht nur am Ende eines Lernprozes-
ses zu bewerten, sondern zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihres Lernens. Damit
findet eine Betonung auf den Prozesscharakter von Lernen statt, der nicht nur das
~fertige Produkt” ins Visier nimmt, sondern die unterschiedlichen Facetten im Ver-
lauf des Lernens, also neben dem Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten die
Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten, mit denen der Lernende eigenverantwort-
lich und/oder mit Unterstiitzung der Lerngruppe oder des Lehrers das eigene Lernen
zu steuern lernt. Dabei steht jedoch stets der performative Aspekt im Vordergrund,
also das konkrete Ausfiihren von Tatigkeiten.

Wechselwirkung von Assessment und Lernprozess: Assessment stellt nicht nur eine
Form der Leistungsbewertung dar, sondern gleichermalien ein Instrument der Forde-
rung von Lernenden. Komplexere Formen des Assessment fordern und unterstiitzen

das Lernen selbst, so die Annahme (vgl. auch Songer/Linn 1991; Haertel 1991).

Im Bereich der Lehrermedienbildung hat der Center for Technology in Learning die

umfassende Datenbank ,,Performance Assessment Links in Science* (PALS) ins Leben
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gerufen, die entlang der nationalen Standards ,,Performance Tasks“ im Sinne des PBA
fur die Lehrerbildung zur Verfiigung stellt.® Die Aufgaben beinhalten umfassende An-
weisungen flr den Lernenden, Beurteilungskriterien und Ankerbeispiele. Damit stellen
die Materialien einen wichtigen Schritt in Richtung von Standardisierung dar (Quell-
malz u.a. 2000).

Ein Beispiel: An einer amerikanischen Schule werden die Schiler im Fach Mathematik
auf ihre Abschlussprifung vorbereitet, indem sie vorab an komplexen, realen Proble-
men arbeiten. In der Prifung werden die Schuler aufgefordert, ihre Vorschléage zur
Problemldsung und ihr methodisches Vorgehen vor einer Art ,,Expertenrat® vorzustel-
len. Dieser Rat besteht aus externen Fachkréften sowie dem betreuenden Lehrer. Diese
Personengruppe bewertet die Schiler hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte wie das
Problemverstandnis, die Problembearbeitung, die Gruppenarbeit. Es wird angenommen,
dass der Lehrer auf diese Art ein deutlicheres Bild bekommt, wie tief der Schuler das zu

erlernende mathematische Konzepte durchdrungen hat (vgl. Boston 2002).

Der Ansatz des PBA ist nicht neu, doch ist die direkte Verknlpfung mit nationalen
Standards und die damit einhergehende Notwendigkeit einer Standardisierung eine recht
junge Entwicklung. In den letzten Jahren wurden im angloamerikanischen Raum viel
versprechende Versuche in dieser Richtung unternommen (z.B. PALS). Gleichwohl gilt
festzuhalten, dass diese Passung sowohl auf Schulebene als auch fiir die hohere Bildung
ein schwieriger und langwieriger Prozess sein wird. Fur Lehrer stellen Arter und
McTighe fest: ,, Teachers tend to be better at developing rich, interesting tasks in which
to engage students than they are at developing the criteria that describe quality perform-
ance on that task* (Arter/McTighe 2001, S. 6).

Auf einer umfassenderen Ebene verbindet sich mit dem Konzept des PBA die Vorstel-
lung, die Lehrerbildung grundlegend reformieren zu kdnnen. Es wird davon ausgegan-
gen, dass nicht nur die komplexen Anforderungen an Lernen alternative Verfahren der
Leistungsbeurteilung im Sinne des PBA notwendig mache, sondern gleichermalen
komplexere Leistungsbeurteilungen Lernenden Hilfestellung beim Erwerb der komple-
xen Lernziele geben kann. ,,The process of developing performance criteria is more than
an exercise in assessment; it helps instruction; Performance criteria make standards
clear to students* (Arter/McTighe 2001, S. 13). So gilt es anerkennend festzustellen,
dass insbesondere der Ansatz des PBA flr eine Weiterentwicklung des Konzeptes der

% Die Datenbank ist einzusehen unter URL: http://pals.sri.com/index.html [Letzter Abruf: 15.05.2007]
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Bildungsstandards und ein integriertes VVorgehen stehen, die ein Ausloten der Mdglich-
keiten sowie ein auf den Prufstand-Stellen der traditionellen Formen der Leistungsbeur-

teilung nach sich zogen.

2.5 Zusammenfassende Bewertung

In der deutschsprachigen Kompetenzforschung lassen sich in einer groben Tendenz
zwei Linien ausmachen: Auf der einen Seite steht der Versuch, kompetentes Handeln zu
definieren und kausale oder statistische Zusammenhénge zu beschreiben, die Aussagen
uber zukiinftige Handlungen von Personen oder das Ableiten von MaRnahmen zur For-
derung von Kompetenzen erlauben. Der Ansatz ist pragmatisch und die methodischen
Verfahren in dem Sinne elementaristisch, dass sie konkrete Konstrukte messen. Auf der
anderen Seite stehen Bestrebungen, Kompetenzen ganzheitlich in der Personlichkeits-
struktur eines Subjekts einzuordnen und in Sinn- und Bedeutungszusammenhénge zu
stellen. Auf der methodischen Ebene werden daher Beschreibungsverfahren angewandt,
mittels derer Kompetenzentwicklungen im Kontext der Bedingungen ihres Entstehens

nachgezeichnet werden sollen.

Auf der Basis einer Kategorisierung von Tippelt und Edelmann (2004) werden die me-
thodischen Zugéange zur Kompetenzmessung entlang unterschiedlicher Kompetenzkon-
zepte dargelegt. Es zeigt sich, dass hier Cluster bestehen, d.h. eine bestimmte Kompe-
tenzauslegung meist mit einem spezifischen Repertoire an methodischen Verfahren ein-
hergeht (wie es in Kapitel 2.2 bereits tendenzios eingeflhrt wurde). Es wird unterschie-

den zwischen:

1. Kompetenzen im Sinne ganzheitlicher Personlichkeitsdimensionen vor dem Hinter-
grund lebenslangen Lernens. Auf der methodischen Ebene fallt die Wahl hier meist
auf die Kompetenzdiagnose. Damit wird die Absicht verfolgt, dass der Lernende be-
fahigt werden soll, seinen Lernstand zu reflektieren und die eigene Kompetenzent-
wicklung eigensténdig zu betreiben.

2. Kompetenzen als Bildungsziele im Rahmen der Diskussion um Bildungsstandards.
Im Fokus stehen hierbei meist Leistungsvergleiche zwischen Gruppen (nicht einzel-
nen Lernenden). Die methodische Konkretisierung von Standards erfolgt in diesen
Fallen anhand von Kompetenzmodellen, bei denen Kompetenzstufen die Kriterien

definieren, anhand derer das Testergebnis gemessen wird.
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3. Kompetenzen als eng definierte berufliche Féhigkeiten, die dem Training unterlie-
gen. Die methodische Wahl fallt hierbei auf die direkte Kompetenzbeobachtung von

Lernenden in einem berufsspezifischen Kontext.

Die in der deutschsprachigen Kompetenzforschung zur Anwendung kommenden Kom-
petenzmessverfahren und Mess- und Diagnoseinstrumente werden besprochen. Empi-
risch am elaboriertesten sind die Testverfahren der psychologischen Diagnostik, wie sie
beispielsweise in den Leistungsvergleichsstudien PISA und TIMMS verwendet werden.
Im Hinblick auf die Férderung individueller Entwicklungsprozesse kommt dem Portfo-
lioansatz im deutschsprachigen Raum eine wachsende Bedeutung zu, wonach die Ver-
anderung von Kompetenzen in den Fokus genommen wird. Verstarkt wird gegenwartig
nach methodischen Verfahren gesucht, den performativen Charakter von Kompetenzen
in den Blick zu nehmen. In diesem Kontext wird der Ansatz des ,,Performance-based

Assessment* diskutiert.

Lasst sich aus den Ausfuhrungen in diesem Kapitel ein empirischer Rahmen fir die
medienpadagogische Kompetenzforschung ableiten? Zumindest thesenhaft sollen einige

Aspekte und vorlaufige Eckpunkte formuliert werden.

Metatheoretischer Rahmen. In der aktuellen deutschsprachigen Kompetenzforschung
in der Erziehungswissenschaft fehlt in den meisten Fallen eine metatheoretische Ausei-
nandersetzung um den Kompetenzbegriff (vgl. fir die Lehrerbildung Baumert/Kunter
2006; Tenorth 2006). Die Auswahl von Komponenten und Profilen bei der Bestimmung
von Kompetenzen findet meist ohne eine theoretische Begriindung statt. Die vielféltig
vorliegende Forschung zu Kompetenzen weist damit insgesamt einen eklektischen Cha-
rakter auf, da die einzelnen Untersuchungen in der Tendenz isoliert im wissenschaftli-

chen Raum stehen und sich einem diskursiven Dach entziehen.

Die Medienpadagogik kann - wenn auch begrenzt (vgl. auch Kapitel 1.2.1) - auf eine
theoretische Auseinandersetzung um den Kompetenzbegriff zuriickgreifen. Die Vor-
raussetzungen fur eine empirische Bearbeitung, die einem metatheoretischen Rahmen
folgt, sind gunstig. Hier sollten die empirischen Bestrebungen nicht aus dem ,,Off",
sondern in enger Beobachtung der diskursiven Verhandlungen tber den Medienkompe-
tenzbegriff, bzw. den Begriff der medienpadagogischen Kompetenz, erfolgen (vgl. z.B.
Gapski 2006).
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Wissen und Koénnen als Professionsmerkmale. Es besteht innerhalb der Kompetenz-
forschung in den Erziehungswissenschaften weitgehend Ubereinstimmung darin, dass
Kompetenz mindestens die Dimensionen Wissen und Koénnen umfasst (vgl. Bau-
mert/Kunter 2006, S. 481). Weitaus weniger Ubereinstimmung besteht auf methodi-
scher Ebene dariiber, welche Strukturunterschiede zwischen beiden Bereichen bestehen,
geschweige denn, wie die Gelenkstellen zwischen beiden aussehen. Haufig wird empi-
risch nur eine der Dimensionen erfasst und es werden Riickschllsse tber die andere
Dimension gezogen, bei denen sich der Leser auf Plausibilitdtsargumente verlassen
muss (ebd.). Derzeit gilt: ,,Erhebliche Schwierigkeiten ergeben sich immer dann, wenn
Kombinationen von Wissen und praktischem Kdnnen erfasst werden sollen, wie dies
bei der Unterrichtsfiihrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten der Fall ist*
(Baumert/Kunter 2006, S. 486). Doch fur ein theoriegeleitetes VVorgehen bei der Erfas-
sung von Wissen und Kodnnen in einem Untersuchungsdesign mangelt es bislang an

empirischen Vorbildern.

Auch innerhalb der medienpédagogischen Kompetenzdiskussion erfolgt von einer Rei-
he von Wissenschaftlern der Rekurs auf eine Bestimmung von Kompetenzen entlang
der Dimensionen Wissen und Konnen (z.B. Aufenanger 2005). Die medienpédagogi-
sche Forschung hat im Anschluss an diese vorliegenden theoretischen Konzeptualisie-
rungen dem Verhdltnis von domanenspezifischem Wissen und padagogischem Kénnen
groRere Aufmerksamkeit zu widmen. Hierzu muss der Stand der empirischen Forschung
in anderen Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft genau im Blick behalten werden,
da insbesondere aus der professionsbezogenen Kompetenzforschung wichtige Impulse
zu erwarten sind. Es ist in der Konsequenz wahrscheinlich, dass sich das methodische
Repertoire und die Instrumente starker auf eine Triangulation von qualitativen und

quantitativen Verfahren zu bewegen.

Justierung der Kompetenzmodelle und innere Differenzierung. In der Kompetenz-
forschung wird der Ruf nach Kompetenzmodellen, die (ber eine allgemeine Beschrei-
bung von Anforderungen an den Lernenden hinausgehen, immer lauter. Das Zugrunde-
legen von Stufendefinitionen, die fiir jeden Lernenden das Durchlaufen derselben Ni-
veaus vorsieht, wird zunehmend kritisiert (Mayr 2006, S. 160). Das Potential von Kom-
petenzmodellen wird vielmehr darin gesehen, interindividuelle und intraindividuelle
Kompetenzunterschiede in den Blick zu bekommen. Fur die Lehrerbildung konstatieren

Baumert und Kunter: ,,Will man Professionalitdt im Lehrerberuf fordern, ist es unum-
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ganglich, zu untersuchen, wie sich Lehrkrafte im Hinblick auf die verschiedenen Kom-
petenzbereiche unterscheiden und in welchen Phasen der beruflichen Biographie diese
Differenzierungen entstehen* (Baumert/Kunter 2006, S. 505). Bislang liegen jedoch
kaum Instrumente vor, die einen Vergleich innerhalb einer Lerngruppe zulassen (Bau-
mert/Kunter 2006, S. 505).

Aus einer medienpadagogischen Perspektive kdnnen unterschiedliche Formen von
Kompetenzmodellen hilfreich sein. Auf einer Ubergeordneten Ebene sind Kompetenz-
modelle, die Vorstellungen Uber die Entwicklung von Kompetenzen und deren ,,Grob-
struktur* umfassen, unverzichtbar. Gerade im Hinblick auf eine (meta-)theoretische
Auseinandersetzung kann ein derartiges Modell ein Ankerpunkt fur weitere Ausdiffe-
renzierungen sein. Im Kontext konkreter empirischer Forschung hingegen scheint der
Anschluss an 0.a. Uberlegungen sinnvoll zu sein. Wie lassen sich innerhalb einer formal
vielleicht homogen auftretenden Gruppe (z.B. in einem Hochschulseminar) Unterschie-
de sichtbar machen? Die empirische Bearbeitung einer derartigen Frage ermdglicht den
konstruktiven Umgang mit den Untersuchungsergebnissen in der medienpadagogischen
Praxis. Auf methodischer Ebene bedeutet dies, dass insbesondere Langsschnittuntersu-
chungen notwendig sein werden, anhand derer individuelle Entwicklungsprozesse

nachgezeichnet werden kdnnen.

Die angefuhrten Punkte sind Tendenzen fir eine medienpadagogische Verortung inner-
halb der Kompetenzforschung und das Ausbilden eines eigenen Kompetenzprofils auf
der Basis der Einblicke in die erziehungswissenschaftliche Kompetenzforschung im
Allgemeinen. Im folgenden Kapitel soll der Blick in die medienp&dagogische Diskussi-
on und die inhaltliche Auseinandersetzung um den Kompetenzbegriff gerichtet werden.
Wo stehen die medienpédagogischen Wissenschaftler in der Bearbeitung der Frage, was

kompetentes, medienpadagogisches Handeln eigentlich darstellt?
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3. Konzepte medienpéadagogischer Kompetenz
3.1 Ein Aufriss des Kapitels

Ein kompetenter Umgang mit Medien ist Subjekten nicht per se gegeben. Medienkom-
petenz entwickelt sich in der konstruktiven Auseinandersetzung mit den medialen An-
geboten und Kinder und Jugendliche bedirfen bei diesem Prozess wahrend Kritischer
Phasen der Unterstltzung - so lautet die Pramisse, an der sich medienpédagogische Be-
mihungen zur Foérderung von Medienkompetenz ausrichten (vgl. z.B. Aufenanger
2003; Baacke 1998a; Sutter/Charlton 2002). Das Verfiigen tber eine medienpédagogi-
sche Handlungskompetenz von P&dagogen, Eltern und Lehrpersonen, wird in Entspre-
chung als eine Schliisselkomponente bei der Unterstiitzung des Kompetenzerwerbs von

Kindern und Jugendlichen bestimmt.

Wie ist der Status Quo bei der Erarbeitung von Inhalten und Komponenten einer me-
dienpadagogischen Kompetenz? Welche Konzeptionen halten die Wissenschaft und
wissenschaftsnahe Institutionen bereit? Fiir den deutschsprachigen Raum liegen, in Re-
lation zu der Fille an veroffentlichten Konzeptionen zur Medienkompetenz (vgl. z.B.
Aufenanger 1999b; Baacke 1996; Groeben/Hurrelmann 2002; Spanhel 2002b;
Schell/Stolzenburg/Theunert 1999), nur wenige Ausarbeitungen zu einem Rahmenmo-
dell medienpadagogischer Kompetenzen vor. Es ist davon auszugehen, dass dies nicht
nur auf den Verlauf des medienpadagogischen Diskurses zurlickzufihren ist (der sich
nach einer Beschaftigung mit dem Begriff der Medienkompetenz erst in einem zweiten,
beigeordneten Schritt der Frage nach der medienpédagogischen Kompetenz zuwendete),
sondern gleichermalRen Ausdruck der Schwierigkeit ist, den Begriff der medienpadago-
gischen Kompetenz konzeptionell zu verhandeln, d.h. beispielsweise die Bearbeitung
der Frage, ob es sich dabei um eine reine Vermittlungskompetenz handelt. Der Dialog
uber eine Grundlegung medienpadagogischer Kompetenzen steht in den Anfangen.

Beim Lesen der unterschiedlichen Konzepte und Entwdirfe tritt klar hervor, dass sich die
uberwiegende Mehrheit der Autoren der medienpadagogischen Lehrerbildung zuwendet
(vgl. z.B. Blomeke 2000, Herzig 2004, Hettinger 1999, Spanhel 2002a, Tulodziecki
2005), wohingegen medienpadagogische Eltern- oder Erwachsenenbildung weiter hin-
ten angestellt wird (vgl. Spanhel 2001, Geretschlager 2003).2” An Schulen kann man

% Daneben gibt es einige spezifische Angebote fiir die medienpadagogische Ausbildung, wie beispiels-
weise der unter der Leitung von Michael Kerres gefiihrte Master of Arts in Educational Media an der
Universitat Duisburg oder der von Johannes Fromme geflihrte Lehrstuhl fiir Erziehungswissenschaftliche
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systematisch und strukturell ,,anpacken: Innovationen im Bildungsbereich wurden in
den letzten Jahren gesellschaftlich gefordert und Initiativen wie ,,Schulen ans Netz*
fUhrten dazu, dass Schulen technisch aufgeristet wurden. Es wurden Angebote fur die
Verwendung neuer Medien im Unterricht entwickelt und entsprechende Online-
Bildungsportale eingerichtet. VVor diesem dynamischen Hintergrund wird die Frage nach
medienpadagogischer Kompetenz von Lehrpersonen verhandelt. Das ,,Fahrwasser bei
der Verwendung des Begriffes scheint gegenwartig eine klare Richtung anzugeben in
der Hinsicht, dass es um Fragen der medienpé&dagogischen Qualifizierung und berufli-
chen Handlungsféhigkeit von Lehrpersonen unter der Zielsetzung der Beféhigung zur
Unterstitzung von Medienkompetenz geht. Das Einbinden der Medienpadagogik in die
Lehrerbildung wird auf der strukturellen Ebene von den Landerministerien, beférdert
durch die Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengange, eingefordert. Entspre-
chend werden an den Padagogischen Instituten zunehmend medienpadagogische Ange-
bote in die Lehrerbildung integriert. Dabei ist festzustellen, dass diese Angebote tber-
wiegend in der Mediendidaktik anzusiedeln sind, indem beispielsweise Seminare zur
Gestaltung von multimedialen Lernumgebungen durchgefihrt werden (vgl. Aufenanger
2006b; Tulodziecki 2005, S. 271f.).

Die Einbindung in aktuelle bildungspolitische Fragen der Lehrerbildung bringt der Me-
dienpédagogik auf der einen Seite enorme Vorteile in der Hinsicht, dass medienpadago-
gische Inhalte curricular verankert werden und diese in der Innen- wie Aullenwirkung
als wesentliche Bestandteile einer modernen Lehrerbildung wahrgenommen und aner-
kannt werden. Gleichzeitig besteht jedoch die Gefahr, dass die Frage nach medienpéda-
gogischer Kompetenz einseitig verhandelt wird: Medienpadagogische Inhalte in der
Lehrerbildung werden gemeinhin mit dem Argument der Unterstiitzung der Schiler
beim Erwerb von Medienkompetenz begriindet. Diese Argumentationslinie kann ver-
klrzt als rein didaktische Frage erortert werden. Der Trend zur Integration medienpéda-
gogischer Inhalte auf einer vornehmlich mediendidaktischen Ebene macht dies deutlich
(vgl. Aufenanger 2006b). Dariiber hinaus ist jedoch eine Auseinandersetzung mit genu-
in padagogischen Fragen, also einer umfassenden Erorterung dessen, was eigentlich

Medienforschung unter Beruicksichtigung der Erwachsenen- und Weiterbildung an der Universitdt Mag-
deburg. Auf gesellschaftlicher Ebene ist in der jlngeren Vergangenheit eine gewisse Dynamik rund um
die medienpéadagogische Elternarbeit zu vermerken. Bei Initiativen wie ,,Schau Hin- was deine Kinder
machen* (URL: http://www.schau-hin.info) wird versucht, Eltern rund um das Fernsehen und das Internet
Hilfestellung zu geben. Wissenschaftliche Konzepte fiir diesen Bereich der medienpédagogischen Bera-
tung liegen jedoch nur in Ansatzen vor.
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medienpédagogische Kompetenz vor dem Hintergrund von Medienbildung und Me-
dienerziehung im Kern ausmacht, dringend erforderlich. Diese Fragen kénnen nicht nur
vor der Folie eines Qualifikations- oder Professionsmodells fiir die Lehrerbildung be-

antwortet werden.

In dem Kapitel werden drei Entwirfe vorgestellt und diskutiert, die bei der Frage nach
der inhaltlichen Ausgestaltung medienpadagogischer Kompetenz einen wichtigen Bei-
trag leisten. Im Fokus stehen die Entwirfe von Sigrid Blémeke zur medienpédagogi-
schen Kompetenz, Werner Sesink zur informationspadagogischen Kompetenz und der
International Society for Technology in Education (ISTE) zu Educational Technology

Standards for Teachers.?®

Mit Blomeke’s Schrift ,,Medienpadagogische Kompetenz. Theoretische und empirische
Fundierung eines zentralen Elements der Lehrerausbildung® (2000) wurde innerhalb der
medienpadagogischen Kreise eine starkere Zuwendung zu dem Thema der medienpéda-
gogischen Professionalisierung eingeleitet. Blémekes Arbeiten sind aus der Auseinan-
dersetzung mit den zum damaligen Zeitpunkt vorliegenden Konzepten zur medienpéda-
gogischen Qualifizierung von Lehrpersonen hervorgegangen. Dabei standen der kom-
munikationswissenschaftliche Ansatz von Dieter Baacke, der allgemeindidaktische An-
satz von Gerhard Tulodziecki und der informatische Ansatz von Renate Schulz-Zander
im Fokus (Blomeke 2001, S. 2). Blomeke vereint in ihrem Modell die Ansétze dieser
Wissenschaftler zusammenfassend zu einem Modell medienpadagogischer Kompetenz,
indem sie unterschiedliche Komponenten dieser bestimmt und damit den Grundstein fiir
ein medienpédagogisches Curriculum fir die Lehrerbildung legt. Im deutschsprachigen
Raum dient dieser Entwurf als Bezugspunkt fur eine weiterfihrende Beschaftigung mit

medienpadagogischen Inhalten in der Lehrerbildung.

Sesink’s Ausfuihrungen zu einer informationspadagogischen Kompetenz gehen auf sei-
ne Vorlesungsschriften an der Technischen Universitdt Darmstadt zurlck. Bislang lie-
gen, nach Kenntnis der Autorin, keine weiteren Veroffentlichungen dazu vor. Die in den
Skripten nachzulesenden Bestimmungsversuche einer informationspadagogischen

Kompetenz nehmen explizit die neuen Medien aus einer bildungstheoretischen Perspek-

28 Wihrend Blémeke einen weiten Medienbegriff anlegt, versteht Sesink Informationstechnologien als
eine strukturell von Medien wie Fernsehen, Film und Buch zu unterscheidende Medienform. Bei der
ISTE wird (wie gemeinhin im angloamerikanischen Raum) ebenfalls von einem allgemeinen Medienbeg-
riff abgesehen, und der Technologiebegriff (,, Technology*) verwendet, bei dem Medien wie das Fernse-
hen und der Film nicht gefasst werden.
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tive in den Blick. Zentral steht die Frage nach den Mdglichkeiten eines bildungsférder-
lichen Einsatzes von neuen Medien. Als einer von wenigen versucht Sesink damit, den

Einsatz von neuen Medien vor dem Hintergrund von Bildungsprozessen zu beleuchten.

Fragen rund um die Lehrerbildung werden in Deutschland vornehmlich in den Universi-
taten, bzw. den Lehrerfortbildungszentren diskutiert. In den USA herrscht ein anderes
Bild. Die International Society for Technology in Education (ISTE) versteht sich als
Denkwerkstatt und Dienstleister fir eine umfassende Unterstiitzung neuer Medien in
formalen Bildungsprozessen und richtet sich mit ihren Angeboten gleichermalRen an
Administratoren, Lehrer und Schiler. Das Ausbalancieren der unterschiedlichen Inter-
essenslagen im Bildungsbereich miindet bei der ISTE in der Erarbeitung nationaler me-
dienpédagogischer Standards (,,Educational Technology Standards*), die von vorneher-

ein stark auf Praxisnahe und Umsetzbarkeit ausgerichtet sind.?

Die knappe Hinflihrung zu den drei Entwurfen macht deutlich, dass hier unter dem ge-
meinsamen Dach der Frage nach medienpédagogischen Kompetenzbereichen von Lehr-
personen unterschiedliche Ziele verfolgt und Wege beschritten werden. In diesem Kapi-
tel soll den Differenzen nachgegangen werden. Im Fokus steht nicht die Frage nach
bestehenden Uberlappungen und dem gemeinsamen Kern in den unterschiedlichen He-
rangehensweisen. Im Gegenteil: Die Entwiirfe wurden vor dem Hintergrund ausge-
wahlt, unterschiedlichen Positionen und Zugéangen zur Beantwortung derselben Frage
Raum zu geben. Das ,,Material*, dass mit der Besprechung und Gegenuberstellung der
drei Entwirfe in diesem Kapitel vorliegt, kann also nicht in ein Modell medienpéadago-
gischer Kompetenz zusammengeflhrt werden. Doch ergeben sich m.E. fruchtbare Im-
pulse fur einen Dialog um medienpadagogische Kompetenzen in unterschiedlichen Pro-
fessions- und Handlungsbeziigen. Es bleibt als vorlaufige Schlussfolgerung am Ende
des Kapitels stehen, dass die Zielvorstellung des einen Modells medienpédagogischer

% Im angloamerikanischen Raum hat sich der Begriff der ,Media Literacy’ oder der ,Computer Literacy’
weitgehend durchgesetzt. Gleichwohl befindet sich die Verwendung dieses Begriffes eher auf dem Rick-
zug. Dies mag vornehmlich darin begriindet liegen, dass insbesondere in der Entwicklungszusammenar-
beit Literacy-Konzepte (z.B. als Alphabetisierungsprogramme) vorgelegt werden. In diesem Kontext wird
,Media Literacy’ haufig auf die Beherrschung instrumenteller Fahigkeiten reduziert. Der Begriff der
,Competency’ ist weniger verbreitet, doch liegen ihm dhnliche Implikationen zugrunde wie dem Kompe-
tenzbegriff der deutschsprachigen medienpadagogischen Diskussion. In der gegenwartigen Debatte um
medienpéadagogische Standards wird daher gegenwartig von ,,Educational Technology Competency* fir
Informationstechnologien gesprochen. Der Begriff der Competency erféhrt jedoch bei weitem nicht so
eine breite Resonanz wie dies beim Kompetenzbegriff in Deutschland der Fall ist. Zumeist wird schlicht
von ,,Educational Technology Standards* gesprochen, was insofern Indikator fur die dort verlaufende
Diskussion ist, als dass es um die direkte Anwendbarkeit dieser geht - nicht so sehr um das Schaffen einer
Uibergeordneten (bspw. auf Emanzipation gerichteten) Rahmenkonzeption.

72



Kompetenz als Dreh- und Angelpunkt weiterer Uberlegungen zuriickgestellt werden

sollte.

3.2 Medienpadagogische Kompetenz nach Sigrid Blomeke

Wieso bendtigen Lehrpersonen medienpadagogische Kompetenz? Wenn Blomeke sich
zu Beginn mehrerer ihrer Aufsatze auf von Hentig und dessen kritische Haltung gegen-
uber neuen Medien in der Schule bezieht, dann ist anzunehmen, dass sie damit ihrem
Anspruch an die Medienpadagogik per se und an die Beschaftigung mit der Frage nach
einer medienpadagogischen Lehrerbildung im Besonderen Ausdruck verleihen mochte.
Dieser versteht sich als scharfer Kritiker gegentiber dem Einsatz von neuen Medien in
der Bildung. So schreibt er: ,,Die Beflirworter der Neuen Medien in Schule und Unter-
richt verstehen darunter die Eintibung des jungen Menschen in die gegebenen Verhalt-
nisse“ (von Hentig 2002, S. 190). Der Begriff der Medienkompetenz sei in Folge dessen
als ,,Synonym fur Abrichtung auf ein zu hoher Macht und Wirksamkeit gediehenes Ge-
rat* zu verstehen (ebd.). Von Hentig beansprucht fur sich das andere Ende des Pols,
indem er Padagogik als Weg beschreibt, Menschen ,,frei [zu] machen - frei auch, sie zu
andern, so gut das geht und in voller Kenntnis ihrer Vorzige, Nachteile, Nebenerschei-
nungen und Geschichte* (ebd.). Blomeke schlagt sich insofern auf die Seite von Hen-
tigs, indem sie betont, dass auch und insbesondere die Medienpadagogik das Ziel ver-
folge, Subjekte zu starken und sie zum eigenstdndigen Handeln anzuregen. Wahrend
von Hentig dieses Unterfangen fur prinzipiell als nicht méglich erachtet (und in der
Konsequenz ein weitgehendes Heraushalten der neuen Medien aus der Schule fordert),
geht es Blomeke darum, einen Weg aufzuzeigen, wie es moglich sein kann, eine sub-
jektorientierte Medienpédagogik zu betreiben (vgl. Blomeke 2003b, S. 3f.). Dieser Weg
kann, so Blémeke, jedoch nur dann erfolgreich sein, wenn Lehrpersonen eine entspre-
chende Ausbildung bekommen und, wie sie es nennt, medienpadagogische Kompeten-
zen entwickeln. Ob und inwiefern Blomeke diesem emanzipatorischen Anspruch in dem
von ihr vorliegenden Modell gerecht wird, soll an spaterer Stelle diskutiert werden. Es
ist jedoch bereits zu Beginn der Ausfiihrungen zum medienpédagogischen Kompetenz-
modell von Blomeke festzuhalten, dass dieses weit iber eine nur instrumentelle Beherr-
schung der neuen Medien hinausgeht und fir sich eine genuin padagogische Perspektive
beansprucht.

73



Die von Blémeke eingefuhrten Komponenten medienpadagogischer Kompetenz stellen
den Versuch einer Antwort auf die Forderung nach einem kompetenten Umgang mit
Medien bei Kindern und Jugendlichen dar. So bestimmt Blémeke im Anschluss an diese
Debatte Medienkompetenz als das Verfugen tiber Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahig-
keiten im Umgang mit Medien in der Gesellschaft im Sinne einer komplexen Hand-
lungskompetenz (vgl. Blomeke 2000, S. 53). Der Erwerb von Medienkompetenz bei
Kindern und Jugendlichen kann jedoch, so die Pramisse bei Blémeke, nur dann gelin-
gen, wenn Lehrer Uber eine padagogisch reflektierte Medienkompetenz im Sinne einer
medienpédagogischen Kompetenz verfiigen. Eine Schlusselfunktion kommt daher dem
medienpédagogischen Handeln von Lehrern zu. ,,.Der Erwerb von Medienkompetenz ist
in einer Informationsgesellschaft Element von Allgemeinbildung. Damit handelt es sich
um eine Aufgabe, der sich die Schule stellen muss. Allgemeinbildendes Ziel der Schule
im Medienzusammenhang ist denn auch, dass die Schulerinnen und Schiler den sachge-
rechten, selbstbestimmten, sozialverantwortlichen und kreativen Umgang mit Medien
lernen” (Blémeke 2003b, S. 22). Eine enge Auslegung dieser Aussage impliziert einem
Kausalzusammenhang, demzufolge die Aneignung von Medienkompetenz notwendi-
gerweise einer padagogischen Forderung und Unterstiitzung bedarf.*® Auch eine schwé-
chere Interpretation lasst klar erkennen, dass Blomeke der medienpadagogischen Leh-
rerbildung im Hinblick auf den Erwerb von Medienkompetenz bei Schilern einen ho-
hen Stellenwert einrdumt. Mit Blick auf den Status Quo konstatiert sie einen Mangel an
medienpédagogischen Konzepten fiir die Lehrerbildung. ,,Es tut also not, ein Uberzeu-
gendes medienpédagogisches Konzept fur die Lehrerausbildung zu entwickeln“ (BI6-
meke 2001a, S. 1).

Blomeke bezieht sich bei der Beschreibung der unterrichtlichen Aufgaben von Lehrper-
sonen auf die Arbeiten des Deutschen Bildungsrates (1965-1975), demzufolge diese

gefasst wurden als Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren (vgl. z.B.

 Die Ausfiihrungen von Blémeke zu dem von ihr zu Grunde gelegten Kompetenzbegriff sind nicht sehr
umfassend. Kompetenzen stellen nach Blomeke ein komplexes Handlungsgefiige dar. Sie zitiert in die-
sem Zusammenhang Lepenies, der Kompetenzen bestimmt hat als ,,Dispositionen, Bedurfnisse, Fahigkei-
ten zur Stillung von Bedirfnissen und daraus entwickelbaren Fertigkeiten; d. h. von anthropologischen
(evolutionéren) Vorgaben und ihrer Verwirklichung durch Lernangebote* (1971, S. 29). Sie selbst ver-
weist auf ein Kompetenzverstindnis, demzufolge ,,mit ,Kompetenz’ das universale Handlungspotenzial
des Menschen bezeichnet wird* (Blémeke 2003b, S. 4). Ferner bezieht sie sich auf Chomskys Gegen-
tberstellung von Kompetenz und Performanz, demzufolge nur der aktuelle Gebrauch der Kompetenzen
empirisch wahrnehmbar ist (Performanz als Oberflachenstruktur des menschlichen Handelns) (vgl.
Chomsky 1972b).
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Blomeke 2003b, S. 4).3! Es sind die beiden Aufgaben des Unterrichtens und des Erzie-
hens, die nach Bldmeke den Kern der Lehrerprofession ausmachen und die sie damit als
Grundpfeiler in einem Modell zur medienpadagogischen Kompetenz fir Lehrpersonen
verankert sehen mochte. Blomeke ibertragt, bzw. spezifiziert die beiden Aufgaben fir
den Einsatz von neuen Medien an Schulen und spricht nunmehr von Mediendidaktik als
Fahigkeit, Medien beim Unterrichten einzusetzen und von Medienerziehung als Fahig-
keit, medienbezogene Erziehungsaufgaben realisieren zu kdnnen. Bldmeke spannt damit
einen Bogen, aus dem sich eine doppelseitige Qualifikation fur Lehrpersonen ergibt:
»Zum einen missen sie /die Lehrer/die neuen Medien in einem didaktisch innovativen
Sinn im Unterricht einsetzen konnen (= Lernen mit neuen Medien), zum anderen mus-
sen sie sich tber die entsprechenden erzieherischen Aufgaben bewusst sein und sie um-
setzen konnen* (Blémeke 2003b, S. 18f.).

Wie spezifiziert Blomeke diese medienpédagogischen Kernkompetenzen? Mediendi-
daktische Kompetenz im Sinne von Blomeke fasst die ,,Féhigkeit zur reflektierten Ver-
wendung von Medien und Informationstechnologien in geeigneten Lehr- und Lernfor-
men und deren Weiterentwicklung* (Blomeke 2000, S. 157). Angehende Lehrer sollen
befahigt werden, Medienangebote reflektiert in Lehr- und Lernprozesse einzusetzen. Sie
massen in der Lage sein, diese nach lernrelevanten Kriterien zu analysieren, zu bewer-
ten und flr den eigenen Unterricht auszuwahlen und entsprechend aufzubereiten. Bl6-
meke stellt deutlich heraus, dass sie einen moderat-konstruktivistischen Einsatz von
neuen Medien als am lernforderlichsten erachtet. Im Zuge dessen werden konstruktivis-
tische Prinzipien des Lernens (z.B. Problemorientierung, Kooperatives Lernen, Selbst-
gesteuertes Lernen) bei der Gestaltung von Lernumgebungen mit Medien eingefordert
und in das Kompetenzverstandnis zur Mediendidaktik eingebaut. Unterstiitzt die Lern-
anwendung kooperative Lernprozesse? Ist sie problemorientiert aufgebaut? Unterstltzt
sie selbstgesteuerte Lernprozesse? Das Kennen didaktischer Konzepte fiir den Einsatz
von neuen Medien im Unterricht sowie die methodische Gestaltung der Lehr-
Lernformen muss nach Bloémeke den Anforderungen gemaRigt-konstruktivistischen
Lernens gerecht werden, um eine in ihrem Sinne geformte medienpadagogische Kom-

petenz zu bilden.

31 Der Deutsche Bildungsrat wurde von 1966-1975 als Kommission zur Bildungsplanung von Bund und
Landern eingesetzt.

75



Medienerziehung schlielt nach Blémeke ein, dass die neuen Medien selbst zum Thema
im Unterricht gemacht werden. Medienerzieherische Kompetenz wird verstanden als
»Fahigkeit, Medienthemen im Sinn angemessener pédagogischer Leitideen im Unter-
richt behandeln zu kénnen* (Blémeke 2000, S. 159). Dies beinhaltet beispielsweise die
Bearbeitung von Erziehungsaufgaben in medialen Kontexten. Damit medienerzieheri-
sche Kompetenz erworben werden kann, mussen Lehrpersonen (ber entsprechende di-
daktische und methodische Konzepte verfiigen, die den Prinzipien der Problemorientie-
rung, der Selbststeuerung und des kooperativen Lernens - im Sinne moderat konstrukti-
vistischer Prinzipien - folgen.

Mediendidaktik und Medienerziehung als medienpédagogische Kernaufgaben stellen
die essentiellen Pfeiler fur das Gerist zur medienpédagogischen Kompetenz nach BI6-
meke dar. ,,Erst die Fahigkeit, beide Perspektiven angemessen beriicksichtigen zu kon-
nen, macht eine medienpédagogische Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern aus,
[...]" (Blomeke 2003b, S. 3.). Damit diese beiden Kernbereiche medienpédagogischer
Kompetenz ausgebildet werden kdnnen, bedarf es nach Blémeke bestimmter VVorausset-
zungen. ,,Um die beiden medienpadagogischen Kernaufgaben - Medieneinsatz und Me-
dienerziehung - wahrnehmen zu koénnen, ist systematisch noch auf drei Bedingungen
einzugehen, die auf die Pole des didaktischen Dreiecks ,Schuler - Schule - Lehrperson’
Bezug nehmen und die im weitesten Sinne auch den weiteren Aufgaben von Lehrerin-
nen und Lehrern - Beurteilen, Beraten und Innovieren - zugeordnet werden kénnen, wie
sie der Deutsche Bildungsrat festgestellt hat* (Blémeke 2003b, S. 5). Die drei Bedin-
gungen beziehen sich jeweils auf beide medienpddagogischen Kernaufgaben. Damit
Unterrichten und Erziehen mit und Uber neue Medien gelingen kann, missen nach Bl6-
meke Lehrpersonen in folgenden drei Bereichen iber Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-

tigkeiten verfugen:

Sozialisationsbezogene medienpadagogische Kompetenz als ,,Fahigkeit zur konstrukti-
ven Berlcksichtigung der Lernvoraussetzungen von Schilerinnen und Schulern beim
medienpadagogischen Handeln* (Bldmeke 2000, S. 162). In welcher Lebenswelt leben
Schiler und wie sieht ihr Mediennutzungsverhalten aus? Die Kenntnis darum ist nach
Blomeke entscheidend, beinhaltet jedoch nicht, dass jedes Computerspiel oder jede
Fernsehfigur den Lehrpersonen bekannt sein muss. ,,Die Medien mussen aber als bedeu-
tender Faktor im Sozialisationsprozess wahrgenommen werden und man muss sich ihre

Einflusse auf die Schulerinnen und Schiler - auf ihre Vorstellungen, Emotionen und
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Verhaltensorientierungen - bewusst machen koénnen* (Blomeke 2003b, S. 5). Dies
schlieit mit ein, dass strukturelle Unterschiede beim Zugang, beim Herangehen, bei den
Interessen und der Nutzung der Medien (z.B. Geschlechtsunterschiede, soziale Her-
kunft) erkannt werden.

Schulbezogene medienpadagogische Kompetenz als ,,F&higkeit zur innovativen Gestal-
tung der personalen und institutionellen Rahmenbedingungen medienpédagogischen
Handelns* (Blomeke 2000, S. 165). Lehrer missen die personalen und die institutionel-
len Rahmenbedingungen flr medienpadagogisches Handeln im Sinne einer Schulent-
wicklungskompetenz im Medienzusammenhang kennen und mitgestalten kénnen (z.B.
Entwicklung eines schulischen Gesamtkonzepts fur medienpédagogische Aktivitéten).
»Medieneinsatz und Medienerziehung geschehen schlieBlich vor dem Hintergrund spe-
zifischer gesellschaftlicher Bedingungen. Diese sollte man nicht vergessen - ohne dass
sie unreflektiert zum Argument fur eine grundsatzliche Boykotthaltung werden dirfen*
(Blémeke 2003b, S. 5).

Eigene Medienkompetenz als ,,Féhigkeit zu sachgerechtem, selbstbestimmtem, kreati-
vem und sozialverantwortlichem Handeln im Zusammenhang mit Medien und Informa-
tionstechnologien“ (Blomeke 2000, S. 172). Was als Ziel fur Kinder und Jugendliche
formuliert wurde (eine sachgerechte, selbstbestimmte, kreative und sozialverantwortli-
che Nutzung und Gestaltung von Medien) stellt auch fir den Medieneinsatz und die
Medienerziehung von Lehrpersonen eine Basiskompetenz dar. Lehrpersonen miissen
demzufolge in der Lage sein, Medien und Informationstechnologien zu nutzen und zu
gestalten. Daruber hinaus missen Medien und Informationstechnologien im gesell-
schaftlichen Zusammenhang und in Bezug auf ihre Einflisse auf Individuum, Gesell-
schaft und Arbeitswelt analysiert sowie die ,,Sprache® der Medien verstanden werden

kdnnen.

Zusammengefasst kdonnen nach Blomeke funf Komponenten medienpadagogischer
Kompetenz definiert werden (mediendidaktische und medienerzieherische Kompetenz

stellen dabei die beiden Kernbereiche dar).

a. Mediendidaktische Kompetenz als Fahigkeit zur reflektierten Einbettung von Me-
dien in geeignete Lehr- und Lernformen;
b. Medienerzieherische Kompetenz als Fahigkeit, Medienthemen im Rahmen padago-

gischer Leitideen in den Unterricht einzubeziehen;
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c. Sozialisationsbezogene Kompetenz als Fahigkeit zur Wahrnehmung und konstrukti-
ven Berticksichtigung der (medienbezogenen) Lernvoraussetzungen der Schiler;

d. Schulentwicklungskompetenz als F&higkeit zur innovativen Gestaltung der Rah-
menbedingungen medienpadagogischen Handelns in der Schule;

e. Medienkompetenz, als Fahigkeit zum sachgerechten, kreativen und sozialverant-

wortlichen Handeln im Zusammenhang mit Medien.

Welche Vorstellungen Uber die Entwicklung und den Erwerb medienpéadagogischer
Kompetenz liegen diesem Modell zugrunde? Blomeke’s Ausfihrungen zur (medienpa-
dagogischen) Lehrerausbildung veranschaulichen, dass sie dieser Frage nur indirekt,
bzw. auf einer strukturellen Ebene aus einer professionstheoretischen Perspektive nach-
geht (vgl. insbesondere Blomeke 2001). So geht es ihr darum ,,Diskussionsstrange zu
verbinden, um zu lern- und professionstheoretisch fundierten Folgerungen fir die Ges-
taltung eines Lehramtsstudiums zu gelangen, das den Erwerb medienpédagogischer
Kompetenz sichert” (Bldmeke 2001, S. 2).

Blémeke rekurriert im Zuge der Auseinandersetzung um das Verhaltnis von Theorie
und Praxis auf die Annahme einer unterschiedlichen Strukturlogik wissenschaftlichen
Wissens und praktischen Handelns (vgl. auch Kap. 1.1). Beide Zugéange seien fir den
Erwerb professionellen Wissens notwendig. Flr die strukturelle Verankerung sieht
Blomeke die universitdre Ausbildung als Einibung des wissenschaftlichen Blicks und
des wissenschaftlichen Habitus. ,,Das Lehramtsstudium tbernimmt im Zuge der Aus-
bildung dieser Wissensform die Funktion der Sozialisation in wissenschaftliches Den-
ken, die zu einer Veranderung der Grundhaltung der Studierenden fuhrt, indem sie einen
anderen, aber wie als selbstverstandlich wahrgenommenen Blick auf die Welt als Ge-
genstand p&dagogischer Prozesse gewinnen® (Bldmeke 2001, S. 3). Im Anschluss daran
erfolgt die Einfihrung in die Praxis im Studienseminar, also in konkrete Unterrichtssi-
tuationen. Indem die Differenz zwischen diesen beiden Betrachtungsweisen herausge-
stellt wird, wird Lernen nach Blémeke ermdglicht, ,,weil eine Beschrankung nur auf
eine Sicht in der je eigenen Sprache dieser Sicht erfolgen wirde* (Blémeke 2001, S. 3).
Dabei bezieht sich Blomeke auf das Handlungsmodell von Schon (1987), wonach das
Lehrerhandeln in ,,knowing-in-action*, ,,reflection-in-action“ und ,,reflection on reflec-
tion-in-action“ ausdifferenziert werden kann (ebd., S. 28). Demzufolge vollzieht sich
Handeln prinzipiell als ,,knowing-in-action®. Erst bei unerwarteten Situationen erfolgt

eine (unbewusste) Reflexion der Struktur des eigenen Wissens und fuihrt zu einer neuen
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Handlung. Ein Lehrer ist dann ein , reflektierender Praktiker” (ebd.), wenn er in Hand-
lungen das Prinzip des ,,reflection on reflection-in-action* anwendet, also den bewuss-
ten Strategiewandel betreibt. Diese Ausfiihrungen von Schon legt Blomeke als ein drei-
stufiges Professionsmodell fur die Lehrerbildung an: An der Universitat erwirbt der
angehende Lehrer (berufsbezogenes) wissenschaftliches Wissen. Am Studienseminar
sammelt er Praxiserfahrungen und wird zur Reflexion dieser beféhigt. Im dritten Schritt
wird, durch die Zusammenfiihrung beider erlernten Betrachtungsweisen, Professionali-

tat ausgebildet.

Damit liegt auf der Basis professionstheoretischer Uberlegungen ein Strukturmodell fur
die medienpadagogische Ausbildung vor. Ob dieses als Entwicklungsmodell fir die
Aneignung medienpadagogischer Kompetenz hinreichend ist, soll an spaterer Stelle
diskutiert werden. Es gilt zundchst festzuhalten, dass Blomekes Arbeiten in erster Linie
nicht das Resultat kompetenztheoretischer Auseinandersetzungen sind, sondern einem

professionstheoretischen Zugang folgen.*

3.2.1 Empirische Uberpriifung der Rahmenkonzeption

Im Rahmen ihrer Habilitation fiihrte Blomeke eine Untersuchung zu den medienpéada-
gogischen Lernvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden durch (2000). Ziel der Un-

tersuchung war es, die Einstellungen, das Wissen und das Kénnen der Lehramtsstudie-

%2 Eingangs wurde der emanzipatorische Anspruch von Blémeke in der Auseinandersetzung mit Kritikern
des Einsatzes neuer Medien an Schulen erwahnt. Blomeke méchte mit dem von ihr vorgelegten Modell
medienpadagogischer Kompetenz deutlich machen, dass unter Beachtung entsprechender mediendidakti-
scher und medienerzieherischer Prinzipien eine subjektorientierte Pddagogik mit neuen Medien in der
Schule méglich ist. Gleichzeitig betont sie jedoch, dass diese Mdglichkeit allein weder Einsatz noch
Thematisierung rechtfertigt, allein ein didaktischer oder erzieherischer ,,Mehrwert* Rechtfertigung ist. Ob
und wie dieser Mehrwert erreicht werden kann, muss nach Blomeke in einem Abwagungsprozess ausge-
lotet werden. Als Faktoren, die einen Mehrwert darstellen, stellt Blomeke die medial gepragte Sozialisati-
on von Kindern und Jugendlichen heraus. Auf der einen Seite machen viele Kinder heute lange, bevor sie
in die Schule kommen, intensive mediale Erfahrungen (auch mit dem Computer). In der groRen Mehrheit
aller Berufe stellen die neuen Medien mittlerweile ein wesentliches Arbeitsmittel dar. Auch das MaR an
gesellschaftlicher Teilhabe auBerhalb von Schule und Beruf ist bereits durch neue Medien gepragt. Eine
Erziehung zu Handlungs- und Kritikfahigkeit kann diese Entwicklung nicht ausblenden, ohne Gefahr zu
laufen, Schilerinnen und Schiiler in einem wichtigen Teil ihres Lebens in Unmindigkeit zu belassen -
ganz zu schweigen vom Anspruch auf Chancengleichheit derjeniger, die aufgrund ihres hauslichen Um-
feldes keinen Zugang zu neuen Medien haben. Auf der anderen Seite hangt die Realisierung dieses didak-
tischen und erzieherischen Mehrwerts von bestimmten Voraussetzungen ab: unter anderem von einer
angemessenen raumlichen Struktur der Schulen, einer hinreichenden Ausstattung mit sehr teuren Geréten,
der Entwicklung geeigneter Software-Angebote sowie einer aufwéndigen lebenslangen Fortbildung der
Lehrpersonen. Der bildungspolitische Wille zur Realisierung dieser VVoraussetzungen ist in den letzten
Jahren deutlich gestiegen, so dass der avisierte ,,Mehrwert* der neuen Medien realisiert werden koénnte.
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renden zu erfassen, um so Aussagen uber deren medienpédagogische Qualifikationen
treffen zu konnen. Dazu wurden im Wintersemester 1998/99 an der Universitit Pader-
born Lehramtsstudierende im ersten Semester anhand eines Fragebogens (n=173) sowie
eines leitfadengestiitzten Interviews befragt. Bei dieser Form der Selbsteinschétzungen
ging es um die ruckblickende Wahrnehmung der Studierenden (vgl. ebd., S. 7). Die
Skalen wurden auf der Basis der finf Bereiche medienpadagogischer Kompetenz entwi-
ckelt.

Die Ergebnisse belegen nach Blomeke, dass die Studierenden den Einsatz von neuen
Medien im Unterricht grundsatzlich positiv bewerten. Jedoch weisen die Studierenden
ein recht statisches Bild vom Medieneinsatz auf: So gaben die Studierenden mehrheit-
lich an, sich an traditionellen Lehr-Lernformen und an traditionellen Leitbildern fur die
Medienerziehung zu orientieren und dies auch als Zielsetzung flr ihren eigenen Unter-
richt zu sehen (vgl. Blomeke 2001, S. 28). Diese Ergebnisse interpretiert Blomeke der-
art, dass es schwer fallen wirde, diese Lehramtsstudierende von anderen mediendidakti-
schen (z.B. selbstentdeckendes, selbstgesteuertes Lernen) und medienerzieherischen
Konzepten im Sinne konstruktivistischer Lernprinzipien zu Gberzeugen. Die Ergebnisse
weisen ferner darauf hin, dass die eigenen Vorerfahrungen der Studierenden in ihrer
Schulzeit und die persénlichen Einstellungen zum Medieneinsatz in der spateren Schul-

tatigkeit miteinander korrelieren.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse betont Blomeke, dass die subjektiven Theorien
der Studierenden aufgegriffen und weiterentwickelt werden massen. Nur so konne die
Tradierung traditioneller medienpadagogischer Konzepte verhindert werden. Vor dem
Hintergrund des engen Zusammenhangs von Einstellungen gegeniber der Integration
von neuen Medien und gemachten Erfahrungen in der eigenen Schulzeit muss Studie-
renden die Mdglichkeit gegeben werden, neue, positiv besetzte Erfahrungen zu machen,
um so eine grundséatzliche Bereitschaft fir die Arbeit mit neuen Medien in Lernprozes-

sen herzustellen.

Blomeke sieht das von ihr entwickelte Instrument zur Diagnostizierung der medienpéa-
dagogischen Kompetenz der Studierenden auf der Basis ihrer erhobenen Daten als
einsatzfahig an (vgl. Blomeke 2003b, S. 10f.).
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3.3 Informationspadagogische Kompetenz nach Werner Sesink

Ansatzpunkt der Arbeiten bei Sesink ist die Frage nach den Mdglichkeiten eines bil-
dungsforderlichen Einsatzes von neuen Medien. Damit kommt ein Begriff ins Spiel, der
bis zum gegenwartigen Zeitpunkt nur von wenigen Medienpéadagogen ins Feld geflhrt
wird: der Begriff der Bildung. Als einer von wenigen versucht Sesink, den Einsatz von
neuen Medien aus einer Bildungsperspektive zu beleuchten. In der Konsequenz stehen
in seinem Entwurf fir eine informationspadagogische Kompetenz nicht die padagogi-
schen Praxisfelder im Vordergrund. Vielmehr erfolgt das Herausarbeiten und Heraus-
stellen der prinzipiellen Mdglichkeiten einer Bildungsforderung durch und mit den neu-

en Medien.

Sesink rekurriert auf einen Bildungsbegriff im klassischen padagogischen Sinne, dem-
zufolge Bildung ,,nicht einfach nur irgendein Lernen, sondern ein Lernen besonderer
Qualitat* bezeichnet (Sesink/Riusse 2002, S. 22). ,,Diese besondere Qualitat ist die
Selbstbestimmung des Lernenden; und zwar Selbstbestimmung in dem doppelten Sinne,
dass das Lernen in seinen Inhalten und Formen nicht von einer fremden Instanz diktiert
wird; und dass es in seinem Gehalt auf wachsende Autonomie und bestmégliche Entfal-
tung der Potentiale der lernenden Person gerichtet ist* (Sesink/Russe 2002, S. 22). Se-
sink fasst die Ubergeordnete Zielstellung von Bildungsprozessen mit dem Begriff der
Mindigkeit, die jedoch kein statisches Endprodukt in Form eines erreichbaren Zu-
stands, sondern vielmehr einen Prozess, bzw. eine Art Entwicklungsauftrag bezeichnet
(Sesink/Riisse 2002, S. 22).%

Samtliche Uberlegungen zu Informationstechnologien im Bildungsbereich haben sich
an den derart bestimmten Begriffen Bildung und Mindigkeit zu orientieren und zu be-
wéhren (Sesink/Risse 2002, S. 63). Wenn Sesink also von einer informationstechni-
schen Bildung spricht, so geht es - vereinfacht ausgedruickt - um Bildung, die durch die
Befassung mit der Informationstechnik spezifiziert ist.* Mit der bloBen Verkniipfung

dieser beiden Begriffe sind jedoch keineswegs Antworten gegeben, was diese eigentlich

3% Zur bildungsbegrifflichen Auseinandersetzung bei Sesink sei verwiesen auf seine

Schrift ,,In-formatio. Die Einbildung des Computers* (2004).
% Das Adjektiv ,,informationstechnisch* verwendet Sesink als Abgrenzung gegeniiber der Informatik.
»unter Informationstechnik wird hier die Technik verstanden, die auf dem Konzept des frei program-
mierbaren Computers beruht. Da die Umsetzung dieses informatischen Konzepts in konkret einsatzfahige
Technik die Beteiligung weiterer technischer Disziplinen und die Beriicksichtigung von praktischen An-
wendungskontexten verlangt, ist schon Kklar, dass Informationstechnische Bildung einen gréReren Gegens-
tandsbereich umfasst als eine informatische Bildung* (Sesink 2002, S. 63).
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zusammenbringt und zusammenzuhalten vermag. Vielmehr muss Fragen aus beiden
Perspektiven nachgegangen werden: VVon der Bildung her: Inwiefern ist die Befassung
mit Informationstechnik bildend; bzw. wie kann sie es sein? Und von der Informations-
technik her: Inwiefern bedarf die Informationstechnik der Bildung? (vgl. Sesink 2001,
S. 4f.).

Sesink nahert sich diesen bislang unbearbeiteten Fragen Uber die Einbeziehung eines
weiteren Begriffes, den der Kompetenz. Wenn mit neuen Medien Bildungsprozesse
angeregt werden sollen und Medien als Bildungsmedien zum Einsatz kommen sollen,
so bedarf es kompetenter Lehrpersonen. ,,Es soll also nicht dartber reflektiert werden,
warum und wozu in der Schule oder sonstwo in padagogischen Praxisfeldern etwas -
ber die Neuen Medien, sondern darum, wie mit ihnen gelehrt und gelernt werden kann*
(Sesink 2005, Abschnitt 2.4).* Es geht um die Fahigkeit von Lehrenden, neue Medien
in angemessener Weise in der Bildung einzusetzen. Diese Fahigkeit fasst Sesink mit
dem Begriff der informationspédagogischen Kompetenz unter der Zielsetzung informa-

tionstechnischer Bildung.*® Diese beinhaltet - grob formuliert - die Ausbildung einer

* In der gegenwartigen Praxis wird dem Einsatz von neuen Medien in Bildungskontexten meist eine
eigene qualifizierende Funktion zugeschrieben, wonach dem Fachunterricht neben den fachlichen Bil-
dungszielen das fachunabhéangige Ziel einer Qualifizierung im Umgang mit neuen Medien zugeordnet
wird. Diese Positionsverriickung der Medien wird mit dem facheribergreifenden Bildungsziel der Me-
dienkompetenz legitimiert und fiihrt zu einem doppelqualifizierenden Unterricht: das fachliche Vermitt-
lungsziel, und das fachiibergreifende Vermittlungsziel, die Férderung der Medienkompetenz. Sesink
hingegen geht von einer grundsatzlichen Verortung auch des vermeintlich fachunabhéngigen Ziels auf der
fachdidaktischen Ebene der Lernzielbegriindung aus. So konstatiert er die grundséatzliche Verankerung
jedes Einsatzes von neuen Medien in einem spezifischen, padagogischen Kontext. ,,Da Medieneinsatz in
ganz unterschiedlichen padagogischen Zusammenhangen stattfinden kann, wobei jeweils sehr unter-
schiedliche fach-, sach- oder problembezogene Zielsetzungen im Vordergrund stehen, lassen sich ihm
keine eigenen, vom jeweiligen padagogischen Kontext unabhéngigen Bildungsziele zuordnen* (Sesink
2005, Abschnitt 2.1). Wenn nun dem Fachunterricht die Aufgabe einer Qualifizierung im Bereich neue
Medien quasi untergeschoben wird, so besteht fuir Sesink die Gefahr, dass die eigentliche Funktion von
Medien, ndmlich die Férderung von Unterricht und Unterrichtsprozessen, tibergangen wird (vgl. Sesink
2005, Abschnitt 2.2). Vor dem Hintergrund dieser Tendenz zur Vermischung der Griinde fiir Medienein-
satz hélt Sesink fest, dass beide Ziele auf der fachdidaktischen Ebene der Lernzielbegrindung liegen,
auch wenn dies bei dem Bildungsziel der Medienkompetenz nicht immer klar erkennbar sei.

% Gegen den Begriff der medienpadagogischen Kompetenz sensu Blémeke wendet Sesink ein, dass hier
ein Medienbegriff zugrunde gelegt wird, der sich an den traditionellen Massenmedien orientiert. ,,Der
Terminus ,Medienpadagogische Kompetenz’ ist uns noch zu stark durch die Tradition der Medienpada-
gogik gepragt, die als Medien insbesondere die aus heutiger Sicht ,alteren” Massenmedien Film, Funk,
Fernsehen thematisiert und der technischen Dimension der Medien eher geringe Aufmerksamkeit schenk-
te* (Sesink/Risse 2002, S. 8). Sesink riickt explizit die Informationstechnik sowie die Bedeutung eines
Verstandnisses dieser Technologie in den Fokus. Er rekurriert jedoch auf den Begriff der Medienkompe-
tenz, wie er sich in der medienpédagogischen Debatte etablieren konnte und die Sesink umschreibt als die
Fahigkeit, an einer medial geprégten Kultur aktiv teilnehmen zu kénnen (vgl. Sesink/Risse 2002, S. 7).
Einen kompetenten Umgang mit Medien setzt Sesink fiir alle Subjekte vor dem Hintergrund gesellschaft-
licher Partizipation als notwendig voraus. ,,Wenn es richtig ist, so verstandener Medienkompetenz den
Rang einer neuen Kulturtechnik zuzuschreiben, dann gehért sie fir ein demokratisches Gemeinwesen zur
kiinftigen Allgemeinbildung. Sie ist an alle zu vermitteln: niemand darf davon ausgeschlossen werden*
(Sesink im Interview in: Schiersmann/Busse/Krause 2002, S. 82).
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reflexiven Meta-Komponente der eigenen Medienkompetenz (vgl. Sesink 2005, Ab-
schnitt 2.6). An seine Studierenden gerichtet, stellt Sesink seine Ziele vor: ,,Die Ver-
mittlungsziele, tGber die wir hier sprechen, sind nicht Bildungsziele fur die Kinder, Ju-
gendlichen, Erwachsenen, fir deren Entwicklungsmdglichkeiten Sie einmal Sorge zu
tragen haben werden, sondern fur Sie selbst* (Sesink 2005, Abschnitt 2.5).

Sesink unterscheidet zwei Dimensionen informationspadagogischer Kompetenz: die
sachbezogenen und die prozesshezogenen Kompetenzen. Zu den sachbezogenen Kom-
petenzen zahlt er eine Anwendungskompetenz (instrumentell-pragmatischer Zugang),
eine fachliche Kompetenz (theoretischer Zugang) und eine Gestaltungskompetenz
(praktisch-reflexiver Zugang) (Abb. 2.1). Unter prozessbezogenen Kompetenzen fallen
die Teamfahigkeit (kooperativer Zugang), die Vermittlungskompetenz (padagogischer

Zugang) und die Bildungskompetenz (autodidaktischer Zugang) (Abb. 2.2).

praktisch )
\  theoretisch

instrumentell-pragmatisch

Abb. 2.1: Sachbezogene Kompetenzen (entnommen aus: Sesink/Riisse 2002, S. 8)
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autodidaktisch
piidagogisch

7

—

sozial

Abb. 2.2: Prozessbezogene Kompetenzen (entnommen aus: Sesink/Russe 2002, S. 15)

1. Sachbezogene Kompetenzen

Anwendungskompetenz (Instrumentell-pragmatischer Zugang)

Die Bedienung und Handhabung von Computern geht nach Sesink Uber das Erlernen
der Funktionen eines Systems in einem instrumentellen Sinne hinaus (Sesink 2005, Ab-
schnitt 2.18). Vielmehr musse eine weitere Komponente hinzugefligt werden, die Sesink
mit dem Adjektiv ,,pragmatisch® zu fassen sucht: er spricht in diesem Zusammenhang

von einer ,instrumentell-pragmatischen Anwendungskompetenz.”*’

Mit der Erweiterung
um einen pragmatischen Zugang zu Informationstechnologien soll zum Ausdruck ge-
bracht werden, dass die Anwendung dieser stets in einem konkreten Handlungskontext
erfolgt. ,,[...] das Adjektiv bezeichnet einen Zugang zur Sache, der von praktischen An-

wendungsinteressen ausgeht und zu einer Anwendungskompetenz fihren sollte, die

%7 Sesink beantwortet die Frage danach, ob die Vermittlung technischer Fertigkeiten zum 6ffentlichen
Bildungsauftrag gehére, in zweierlei Hinsicht positiv. Gemeinhin wird gegenwartig davon ausgegangen,
dass die Systementwicklung zunehmend bedienungsfreundlichere Oberflachen generiere und demzufolge
der Umgang mit diesen Systemen selbsterklarend sei. Diese Argumentation bleibt nach Sesink einem
instrumentellen Verstandnis verhaftet, ,,demzufolge die Technik eine lediglich subsididre Funktion hat
und [...] keiner eigenen padagogischen Uberlegungen und Anstrengungen wert ist“ (Sesink 2005, Ab-
schnitt 2.16). Im Rahmen einer medienpadagogischen Qualifizierung hingegen verdiene gerade diese
Teilkompetenz erhdhte Aufmerksamkeit. Ferner wird vorgebracht, dass die Entwicklung immer wieder
neue Systeme, Anwendungsbereiche und Oberflachen hervorbréchte, so dass das, was heute gelernt wird,
morgen schon wieder Uberholt sei. Sesink widerspricht der Schlussfolgerung insofern, als Anwender trotz
Kurzlebigkeit und kontinuierlichem Auffrischungsbedarf tiber technische Fertigkeiten verfiigen kénnen
mussen. Er verweist in diesem Zusammenhang auf die Wichtigkeit des tatsdchlichen Kénnens und Ein-
tibens vor dem Hintergrund von Selbstvertrauen: ,,Es ist dabei vielleicht weniger der qualifikatorische
Aspekt im engeren Sinne, der fundierend ist, als vielmehr die Erfahrung des tatséchlichen praktischen
Koénnens, welche das Selbstvertrauen stérkt, im permanenten Wandlungsprozess immer wieder neu die
notwendigen Qualifizierungsprozesse erfolgreich zu meistern“ (Sesink 2005, Abschnitt 2.17).
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darin besteht, Informationstechnik in paddagogische Praxiszusammenhange sinnvoll und
nutzbringend integrieren zu kdnnen“ (Sesink 2005, Abschnitt 2.26). Dies lasst sich am
Beispiel eines Sekretars veranschaulichen, der nicht nur die Funktionen eines neuen
Textverarbeitungssystems erlernen muss, sondern der ferner in der Lage sein muss, die
technischen Funktionen in seinen Arbeitsablauf einzubeziehen (der wiederum durch
eine spezifische Aufgabenstellung, die Organisationsstruktur im Biro, dem personli-
chen Arbeitsstil und anderen Faktoren geprégt ist). So kann die Formatierung eines
Schriftstiickes beispielsweise nur dann sinnhaft durchgefuhrt werden, wenn der Sekretar
uber den Zweck des Dokumentes Bescheid weil?.

Wenn gilt, was Sesink anflihrt, dann mussen Anwender in der Lage sein, die in techni-
schen Systemen vorliegenden modellhaften Vorstellungen (z.B. tber Textverarbeitung),
angemessen zu interpretieren und zu rekontextualisieren. Denn die Integration eines
technischen Systems in konkrete Handlungszusammenhénge kann demzufolge nur dann
erfolgreich sein, wenn der Anwender das System versteht und er durch die Anwendung
desselben seine bisherige Tatigkeit im Sinne des im technischen System angelegten
Modells neu gestalten, umstrukturieren und umorganisieren kann. Dies erfordert eine
Verzahnung der im technischen System neu modellierten Handlungsabléufe mit den
gewohnten, routinierten Handlungsabldufen, die zum Kontext seiner Tatigkeit gehdren
(vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.20). Tritt der Fall auf, dass die in technischen Systemen
zugrunde liegenden Modelle nicht zur Handlungssituation des Anwenders passen, so
erhoht sich die Anforderung an den Anwender, diese Passung herzustellen: Er muss die
von ihm bendtigten Funktionen identifizieren (und nicht benétigte Funktionen ,,aus-
blenden“ oder zweckentfremden). Angewandt auf einen Lehrer, der mit technischen
Systemen (z.B. einer Lernsoftware) arbeiten mochte, bedeutet dies, dass er in der Lage
sein muss, die ,,hinter” dem System liegenden modellhaften Vorstellungen zu verstehen
und in Bezug zu setzen zu seinem eigenen Kontext. Der Lehrer muss: ,,[...] sowohl
Klarheit haben tber die innere Struktur und Qualitat seiner Arbeit als auch urteilsfahig
sein hinsichtlich der in der Software umgesetzten Modelle und der neuen Mdglichkei-
ten, welche die Technik ihm er6ffnen konnte* (Sesink 2005, Abschnitt 2.24).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ein bloRes Eintiben in die Funktionen
technischer Systeme den Anforderungen einer instrumentell-pragmatischen Anwen-
dungskompetenz nicht genugt. Diese kann nur dann erlangt werden, wenn die Technik

in die jeweiligen Kontexte implementiert wird (vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.27). ,,Zur
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informationspadagogischen Kompetenz gehort daher, sich dariiber im Klaren zu sein,
dass die angebotene Technik an ihr selbst (das heit unter Absehung vom Anwen-
dungskontext) keine paddagogische Qualitat haben (auch nicht von ,schlechter’ Qualitéat
sein) kann. Padagogische Qualitat wird immer erst durch ihre padagogische Konkretion
entfaltet, also durch die Anwenderinnen und Anwender, die ihr einen bestimmten prak-
tischen Stellenwert in padagogisch-didaktischen Konstellationen geben. Technik, die
sich nicht in dieser Weise padagogisch konkretisieren lasst, ist einfach nur unbrauchbar*
(Sesink 2005, Abschnitt 2.28).

Fachliche Kompetenz (Theoretischer Zugang)

Angesichts der rapiden Verdnderungen im Technologiebereich verweist Sesink auf die
Notwendigkeit, dass Paddagogen uber ein technologisches Grundverstandnis verfligen.
»Wollen sich Padagoginnen und Padagogen nicht dem Wechsel der Erscheinungen auf
diesem Gebiet hilflos ausliefern, so bendétigen sie zumindest ein Grundverstandnis fur
dieses Konzept, um einschétzen zu konnen, in welche Richtung Entwicklungen noch
gehen kdnnen bzw. wovon die wechselnden Erscheinungsformen der Informationstech-
nik Ausdruck sind“ (Sesink 2005, Abschnitt 2.30).

Um dieses Grundverstandnis auszubilden, muss nach Sesink die Logik hinter den tech-
nischen Systemen erfragt und erkannt werden. Welchen Beitrag leisten Anwendungs-
programme, Betriebssysteme, Programmiersprachen oder Algorithmen zur Bewéltigung
bestimmter Problemebereiche? Eine Beschéftigung mit Informationstechnik darf nicht
auf die bloRe Technik reduziert werden, sondern muss den Entstehungs- und Anwen-
dungskontext in den Blick nehmen. ,,Genau genommen wird die Technik an ihr selbst in
ihrem Sinn unverstandlich bleiben, wenn man sie nicht danach befragt, was sie zur hu-
manen Lebensbewaltigung beitragen kann* (Sesink 2005, Abschnitt 2.32). Daher gelte
es, die gesellschaftlichen und historischen Beziige von Informationstechnik zu verste-
hen und Zusammenhéange herstellen zu kénnen zwischen der Funktionalitat technischer
Systeme und dem Kontext, bzw. dem Anwendungsbereich, fir den diese angeboten
werden. P&dagogen mussen also ein ,transdisziplindres” Denken aufweisen, in dem
Sinne, dass sie diese Verknlpfung von Informationstechnik zum jeweiligen Anwen-

dungsfeld herzustellen vermdégen (vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.34).

Bis zu welchem Grad soll dieses Theorieverstandnis gehen? Sesink betont, dass es nicht

darum gehen kann, allen ein umfassendes Theorieverstandnis abzuverlangen. Ziel mus-
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se vielmehr die Aneignung eines theoretischen Grundverstandnisses von Informations-
technik sein, das eine hinreichende Urteilskraft ermdglicht. Wann eine Urteilkraft er-
langt ist, hdngt nach Sesink stark von der individuellen Disposition ab und kann daher
nicht verallgemeinert dargestellt werden. Er flhrt jedoch einige Merkmale dieser Ur-
teilskraft an: ,,Padagoginnen und Padagogen sollen urteilsfahig sein hinsichtlich der
Richtung, des Umfangs, der Intensitat, aber auch der Grenzen einer Informatisierung
padagogischer Praxis* (Sesink 2005, Abschnitt 2.35). Dies bedeutet, sie missen zual-
lererst Fachleute sein in Bezug auf ihre Doméne, hier: die Padagogik. Ferner missen sie
uber Verstandnis fur die den Systemen zugrunde liegenden technologischen Konzepte
verfiigen. Dieses Verstdndnis muss so weit gehen, dass das Entwicklungspotenzial einer
Technologie so abgeschatzt werden kann, dass sie ,,weder bodenlosen Verheilungen
noch apokalyptischen Visionen, weder glorifizierenden noch damonisierenden Mystifi-
zierungen aufsitzen* (Rlsse/Sesink/Trebing 2003, S. 20). Schliel}lich mussen sie tber
Urteilskraft in der Hinsicht verfiigen, dass sie den Technikbedarf padagogischer Praxis
einerseits sowie Potenziale der Technik fir pédagogische Innovationen andererseits
einschatzen und abwégen kdnnen, also beide Perspektiven mit einer Art ,transdiszipli-
nérem Blick” aufeinander beziehen kdnnen* (Sesink 2005, Abschnitt 2.35).

Gestaltungskompetenz (Praktisch-reflexiver Zugang)

Sesink fasst unter der Gestaltungskomponente die ,,Fahigkeit, in der Entwicklung
und/oder Anwendung Neuer Technologien eigene Gestaltungskriterien und -fahigkeiten
einzubringen und Verantwortung zu tbernehmen® (Sesink im Interview in: Schiers-
mann/Busse/Krause 2002, S. 82). Technische Systeme konnen und mussen (mit-
)gestaltet werden und Individuen sind diesen Systemen keineswegs ausgeliefert, so Se-
sink. Technik an sich enthalte noch keine Richtung: Zunéchst einmal stellen technische
Systeme nicht mehr und nicht weniger als ein ,,universelles Maschinisierungspotenzial*
dar (vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.36). Damit ist prinzipiell jeder formalisierbare Pro-
zess maschinisierbar und erdffnet ein unendliches Feld von Gestaltungsmoglichkeiten.
Es kann also nicht von der Eigendynamik eines verabsolutierten technischen Fort-
schritts ausgegangen werden, sondern von einem aktiven Gestaltungsprozess der Ent-
wicklungen, der nicht optional verhandelt werden kann, sondern der ein unbedingtes
Muss darstellt. Wer gestaltet nun aber technische Systeme und wie verhalt sich die Pa-

dagogik zu den Gestaltungsmoglichkeiten? Sesink verweist bei der Bearbeitung dieser
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Frage auf den Begriff der Verantwortung. ,,Diese Entscheidungen sind immer verbun-
den mit Entscheidungen Uber Umgestaltungen gesellschaftlicher Lebenspraxis; deshalb
mussen sie in gesellschaftlicher Verantwortung getroffen werden, im Rahmen von Aus-
handlungsprozessen, an denen alle Betroffenen grundsétzlich zu beteiligen sind* (Se-
sink 2005, Abschnitt 2.38). Sesink stellt mit dieser Aussage den diskursiven Anteil der
Entscheidungsfallung heraus, mehr noch: er betont eine grundsatzliche Gleichberechti-
gung bei der Verhandlung Uber die Gestaltung technischer Systeme. ,,Die Praxis der
Informationstechnik, sowohl ihrer Entwicklung als auch ihrer Anwendung, hat in Re-
flexion der technischen wie sozialen Maglichkeiten und Grenzen und in Wahrnehmung
der damit verbundenen Verantwortung fur das humane Zusammenleben zu erfolgen.
Damit wird sie reflexiv integriertes Moment gesellschaftlicher Praxis“ (Sesink 2005,
Abschnitt 2.40).

Will die Padagogik padagogische Prozesse maschinisieren, so gilt es in einem ersten
Schritt, die prinzipielle Formalisierbarkeit von (in diesem Fall) paddagogischen Prozes-
sen auszuloten. Insbesondere fiir die Padagogik kann nach Sesink davon ausgegangen
werden, dass nicht alle Prozesse ohne Verlust formalisiert werden kdnnen. Des Weite-
ren muss eine Verstandigung dartber erfolgen, in welche Richtung das Ausloten der
Madglichkeiten gehen soll und was davon realisiert werden soll. Sesink verweist an die-
ser Stelle auf ein andauerndes Dilemma der Padagogik: Sie wird nicht oder nur unzurei-
chend in Gestaltungsdiskurse Uber neue Medien in Bildungsprozessen einbezogen,
gleichwonhl sie mit der Implementierung dieser konfrontiert sind. Die Einbeziehung der
Padagogik bleibt im Wesentlichen auf die Anwendungsebene beschrénkt (z.B. Soft-
wareschulungen). Ebenso ist sie an der technologischen Entwicklung fiir den Einsatz in
Bildungsprozessen weitestgehend unbeteiligt, wird also nicht als gestaltende Kraft
wahrgenommen und akzeptiert. ,,Die Beriicksichtigung padagogischer Gesichtspunkte
ist daher durch den Horizont der Modellvorstellungen begrenzt, den die Vertreterinnen
und Vertreter dieser Disziplinen im Blick auf Lehr-Lern-Prozesse pflegen* (vgl. Sesink
2005, Abschnitt 2.41). Im Umkehrschluss fuhrt dies nach Sesink dazu, dass sich Pada-
gogen grundsatzlich nicht verantwortlich sehen fir die Entwicklungen in diesem Be-
reich. ,,Dafur, dass sie bisher nicht in der Lage ist, Verantwortung zu Gbernehmen, dass
sie es bisher versaumt hat, Verantwortungsfahigkeit auszubilden, kann sie wohl kaum
eine andere Instanz verantwortlich machen. Es ist hochste Zeit, dass die Padagogik in
Theorie und Praxis sich auf dem Gebiet einer P&ddagogik der Neuen Medien sowohl
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kompetent macht als auch engagiert, um dem drohenden Verlust paddagogischer Ver-

antwortlichkeit entgegenzuwirken* (Risse/Sesink/Trebing 2003, S. 22).

2. Prozessbezogene Kompetenzen
Teamfahigkeit (Kooperativer Zugang)

Gleichwohl die bisherigen Zugénge nach Sesink allesamt auch soziale Kompetenzen
beinhalten (z.B. findet die Anwendung technischer Systeme in sozialen Zusammenhén-
gen statt), fehlt ihnen fir die praktische Wirksamkeit Sozialkompetenz in anderer Hin-
sicht, ,,ndmlich im Umgang mit anderen Menschen im gemeinsamen Handeln“ (vgl.
Sesink 2005, Abschnitt 2.46). Sesink flihrt diesbeziiglich aus, dass das Vordringen von
Informationstechnik in die Doméne der Paddagogik diese zum Umdenken, zum Neuden-
ken zwinge: Konnten friher Schnittstellen gemieden und damit bestimmte Denkweisen
gewissermalien ,,hermetisch* abgeriegelt werden, muss nunmehr ber die disziplinaren
Grenzen hinweg an einem Strang gezogen werden. Technisches Denken, technische
Kriterien und technische Arbeitsmethoden sind nunmehr auch in Bereichen wie der Pa-
dagogik zu finden, in denen andere Denktraditionen und Denkweisen vorherrschten und
auch noch vorherrschen. Dies erfordert die Entwicklung methodischer Teamkompeten-
zen (z.B. mit der Zielsetzung einer effektiven Organisation), gleichermalien jedoch auch
klassisch geisteswissenschaftlich-methodische (hermeneutische) Teamkompetenzen,
worunter beispielsweise die Fahigkeit fallt, dem anderen zuzuhéren und gegenseitiges
Verstehen zu unterstiitzen. Entgegen einer Vorstellung, die sozusagen ,,anarchisch* alle
zu allem zu Wort kommen lasst, verweist Sesink auf eine transdisziplinare VVorgehens-
weise in dem Sinne, dass Teamarbeit kompetenzorientiert stattzufinden habe und so
jeder sein Wissen und sein Konnen einbringen konne. ,,Jedes Teammitglied muss die
Chance erhalten, seine spezifischen Kompetenzen so einzubringen, dass sie sich mit den
spezifischen Kompetenzen der anderen zu einem neuen Ganzen ergdnzen, verbinden
und anreichern® (vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.49).

Sesink fugt als Mangel an, dass diese Form der Teamarbeit an den staatlichen Bildungs-
einrichtungen bislang keine Verbreitung gefunden hat. Vor dem Hintergrund der Anfor-
derungen, die an die unterrichtliche Organisation von Medienprojekten und der Vermitt-
lung von Medienkompetenz in den Schulen gestellt werden, unterstreicht er die Not-
wendigkeit der Verankerung dieser Teilkompetenz bereits im Studium: ,,Es wére gut,

wenn Padagoginnen und Padagogen solche Erfahrungen nicht erst in der Berufspraxis
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muihsam erwerben mdassten, sondern schon aus ihrer informationspadagogischen Aus-
bildung mitbrachten* (vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.50).

Vermittlungskompetenz (Padagogischer Zugang)

Eine funktionierende Teamarbeit ermdglicht jedem bis zu einem bestimmten Grad An-
teil am Wissen und Konnen der anderen, so Sesink. Dieses gemeinschaftliche ,,Kompe-
tenzmanagement* setzt jedoch voraus, dass jeder Teilnehmer einer Gruppe prinzipiell
offen und bereit ist fir gemeinsame Lernerfahrungen und gemeinsames Lernen. Diese
Fahigkeit der Kompetenzteilung bezeichnet Sesink als Vermittlungskompetenz, wonach
Teammitglieder ,,[...] mit anderen die eigenen Kompetenzen teilen, indem sie weiter-
vermittelt werden; und von anderen lernen, indem man an ihren Kompetenzen teilhat*
(Sesink 2005, Abschnitt 2.52). Eine Gruppe ist demzufolge in der Lage, Lehren aus
gemeinsam gemachten Erfahrungen zu ziehen. Sie kann derart als lernende Einrichtung
begriffen werden. ,,.Denn technologiegestaltende Teamarbeit ist immer auch verbunden
mit Fortschritten an Kenntnissen und Kénnen, an Einsicht und Féahigkeiten. Teams ent-
wickeln sich auf diese Weise zu lernenden Gruppen® (Sesink 2005, Abschnitt 2.52).
Vor dem Hintergrund der Ausfiihrungen zur Vermittlungskompetenz stellt Sesink die
besondere Bedeutung dieser fur angehende Padagogen heraus. ,,Die eigenen Kenntnisse,
Fahigkeiten, theoretischen Einsichten und Ideen anderen nicht nur mitzuteilen, sondern
im padagogisch-didaktischen Sinne zu vermitteln, also verstandlich und nachvollziehbar
zu machen sowie Hilfen zum Lernen bereitzustellen, gehort daher in die informations-
padagogische Ausbildung* (vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.53).

Er sieht in der Vermittlungskompetenz ein genuin der Sache der Padagogik verschrie-
benes Verhaltnis angesprochen: Erziehender zu Zogling, Lehrer zu Lernendem. Ver-
mittlungskompetentes Handeln in der Padagogik bedeutet nach Sesink auch, dieses
Verhaltnis in Frage zu stellen und wo erforderlich, Anderungen vorzunehmen. So miis-
sen beispielsweise Lehrende auf dem Gebiet der neuen Medien angesichts der Schnell-
lebigkeit dieser damit klar kommen, dass die Wissensbestédnde nicht einfach linear und
kontinuierlich anwachsen (wie dies beispielsweise bei einem Geschichtslehrer ange-
nommen werden konnte), sondern im Gegenteil, dass die Wissensbestande einer ,,be-
stdndigen teilweisen Entwertung ihrer Kompetenzen ausgesetzt sind* (vgl. Sesink 2005,
Abschnitt 2.5.3). So kdnnen Lehrer in Bezug auf neue Medien nicht auf einen sténdig

wachsenden Vorsprung an Wissen gegenuber den Schilern verweisen und es fehlt ihnen
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daher auch an Begrindungen, ,,dem Bildungsprozess ihrer Schilerinnen und Schiiler
klare Richtung zu weisen* (vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.56). Es sind nunmehr nicht
mehr ausschlieBlich die Lehrer, die einen Wissensvorsprung gegentber den zu Beleh-
renden aufweisen. Lehrer sind stets auch in der Rolle von Lernenden, die teilweise so-
gar weniger wissen wie ihre Schiler. Wenn die Legitimation fur Bildungsentscheidun-
gen und Lernstoff abhanden gekommen ist, kommt die traditionelle Rolle der Lehrper-
son als vermittelnde Instanz ins Wanken. Dies bedeutet, dass es zu einem grundsatzli-
chen Wandel in der Rolle von Lehrenden kommt. Zwar warnt Sesink vor einer Uberbe-
wertung eines eventuellen Vorsprungs der Schiler an Kenntnissen und Fahigkeiten im
Umgang mit technischen Systemen, da dieser vor allem aus einem selbstverstandliche-
ren Umgang der Schilerinnen und Schiler mit den neuen Medien zustande kommt (und
somit keine wirklich fundierteren theoretischen Kenntnissen darstellt). Dennoch betont
Sesink, dass die Pfeiler der traditionellen Lehrerrolle radikal in Frage gestellt werden
mussen und es eine Anndherung zwischen Lehrendem und Lernenden in dem Sinne
gibt, dass sich beide immer auch in der Rolle der Lernenden befinden. ,,Vermittlungs-
kompetenz heift jetzt auch: an dieser Rolle nicht um jeden Preis festhalten zu wollen,
Defizite im Bereich sachbezogener Kompetenzen eingestehen zu kénnen und bereit zu
sein, sich zumindest teilweise und zeitweise mit den Lernenden in einen gemeinsamen
Lernprozess zu begeben, in dem alle Beteiligten voneinander lernen kénnen* (vgl. Se-
sink 2005, Abschnitt 2.55).

Bildungskompetenz (Autodidaktischer Zugang)

Wenn zutrifft, was Sesink unter Vermittlungsféhigkeit dargestellt hat, gilt auch, dass
sich Lernende die Frage stellen mussen, ob sie darauf vertrauen konnen, dass das Ge-
lernte auch zukiinftig noch Giltigkeit aufweist. Schlussfolgernd wird es fur Lernende
immer wichtiger, ,,sich in ihrem Bildungsprozess selbst zu orientieren; also die Ent-
wicklungen sachkundig zu verfolgen und daraus die richtigen Schliisse zu ziehen fur
das eigene Weiterlernen; sich selbst um entsprechende Weiterbildungsmoglichkeiten zu
kiimmern [...] und Weiterbildung in die eigene Lebensplanung zu integrieren* (Sesink
2005, Abschnitt 2.57). Wird lebenslanges Lernen zu einer allgemeinen Notwendigkeit,
so werden neben die staatlichen Bildungseinrichtungen weitere hinzutreten (z.B. private
Fortbildungsinstitute) und die neuen Medien werden aufgrund der Mdglichkeiten fir

asynchrone und dezentrale Lernsettings aller Voraussicht nach eine bedeutende Rolle
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einnehmen. ,,Die vom Staat getragene allgemeine Bildung kann die Menschen kaum ihr
Leben lang begleiten, aber sie sollte daftir Sorge tragen, dass flr den spater notwendi-
gen selbststandigen Umgang mit den Neuen Bildungsmedien soweit die Grundlage ge-
legt wird, dass moglichst niemand von den Maglichkeiten ausgeschlossen wird, die zu
nutzen lebenswichtig werden kann“ (Sesink 2005, Abschnitt 2.58). Die Féhigkeit zu
Lernen als Qualifikationsvoraussetzung kann nicht nur formal Uber die traditionellen
Bildungsinstitutionen erworben werden. Informelle Lernorte und Lernerfahrungen wer-
den aller Voraussicht nach an Bedeutung gewinnen und damit klassische Vorstellungen
uber Bildungsprozesse in Frage stellen. Damit wird eine Richtungsanderung in Bezug
auf Bildungsziele und Bildungsprozesse vorgegeben, die vereinfacht ausgedriickt mit
Begriffen wie Selbstregulierung, Lebenslanges Lernen umschrieben werden kann.
Gleichwohl verweist Sesink auf die unbedingte, inhaltliche Verankerung dieser Meta-
kompetenzen. ,,Selbstorientierung kommt ohne inhaltlichen Sachverstand und ohne Ur-
teilsfahigkeit bezuglich erwartbarer Entwicklungen sowie ohne die Féahigkeit, Lernan-
forderungen daraus abzuleiten und diese in selbstorganisierte Lernprozesse umzusetzen,
nicht aus® (Sesink 2005, Abschnitt 2.59). Sesink fordert eine umfassendere Fahigkeit
ein, die er als autodidaktische Kompetenz im Sinne einer Bildungskompetenz be-
schreibt: als Verantwortungsubernahme fiir den eigenen Bildungsprozess (Sesink 2005,
Abschnitt 2.59). Und so findet nach Sesink eine wesentliche Verschiebung statt: Wenn
sachbezogenes Wissen kein hinreichendes Fundament fiir die Berufsausiibung im Bil-
dungsbereich mehr darstellt, miissen Kompetenzen angestellt werden, ,,die sich auf die
Ausgestaltung von Bildungsprozessen beziehen, [...] und an die Lernenden weiterver-
mittelt werden* (vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.60). Darunter féllt vor allem die eigene
Bereitschaft zur kontinuierlichen Weiterbildung. ,,indem Bildung sich selbst als Weiter-
bildung fundiert, wird sie reflexiv: sich selbst ermdglichend und weiterentwickelnd*
(vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.60 und 2.61). Die neuen Medien, so die VVorwegnahme
von Sesink, werden demzufolge fortlaufenden Verénderungsprozessen unterworfen
sein. Jedenfalls dann, wenn sie in einem padagogisch-reflektierten Sinn zur Anwendung
kommen sollen. Ist dies der Fall, so ist ein kontinuierlicher Bedeutungszuwachs von
neuen Medien anzunehmen (vgl. Sesink 2005, Abschnitt 2.61).

Die Herleitung informationspadagogischer Kompetenz baut bei Sesink auf dem Bil-

dungsbegriff und der Zielsetzung der Mundigkeit auf. Dem Kompetenzbegriff selbst
und den damit zu diskutierenden Fragen nach Entwicklung und Erwerb von Kompeten-
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zen geht Sesink nur am Rande nach. Seine diesbeziiglichen Annahmen und Vorstellun-
gen erschlielen sich daher nicht unmittelbar aus seinen Ausfiihrungen. Sesink’s Schrif-
ten zur informationstechnischen Bildung geben jedoch Hinweise darauf, wie er den Er-
werb und die Aneignung dieser bestimmt. So flhrt er aus, dass - im Anschluss an Wolf-
gang Klafkis bildungstheoretisches Modell zur Kategorialen Bildung - fir bildende Er-
fahrungen drei Zugange bedeutsam sind: das Exemplarische, das Fundamentale und das
Kategoriale. Beim exemplarischen Zugang werden allgemeine und Ubertragbare Bei-
spiele herangezogen, die flr den Transfer auf andere Situationen geeignet sind (das Be-
sondere, der Fall, das Vorbild). Beim Zugang des Fundamentalen geht es um den Auf-
bau von Sinnstrukturen, insofern, als im Fundamentalen das représentiert wird, auf oder
in dem die Sache sich griindet.® Im Kategorialen erschlieRen sich begriffliche Zusam-
menhdnge derart, dass sich in ihnen das menschliche Weltverhéltnis abbilden l&sst. Se-
sink schreibt dazu: ,,Kategoriale Bildung [...] ist Spurensuche; Suche nach den Spuren
menschlicher Sinnbestimmung in unseren Kategorien, derer wir uns - in der Alltagspra-
xis ohnehin, aber auch in den Wissenschaften - weitgehend unbewusst bedienen, ohne
uns dabei zu vergegenwartigen, dass wir damit verschliisselte Sinnbestimmungen trans-
portieren und vollziehen* (Sesink 2001, S. 120).

Alle drei Zugange stellen nach Sesink zundchst eine didaktische Reduktion im Sinne
einer Konzentration auf das Wesentliche dar. ,,Der Blick verengt sich auf das, was erst
einmal einen Zugang zur Sache ertéffnen soll, und blendet das aus, was dabei zunéchst
stort (ablenkt)” (ebd.). Das Durcharbeiten der Sachen Uber diese drei Zugange Offnet
jedoch uberhaupt erst den Blick, den Horizont und wird bildend insofern, als dass er-
kannt wird, dass ,,keine einzelne Sache, auch nicht einzelne Sachbereiche isoliert von-
einander hinreichend verstandlich werden“ (ebd., S. 121). Durch diese drei Zugange
bekommen die Sachen Zusammenhang, ,,insofern sie durch den Menschen, der sich
bildend mit ihnen auseinandersetzt, in Zusammenhang gebracht werden® (ebd., S.122).
Sesink fihrt seine Argumentation in die Richtung der Interdependenz aller Praxisberei-
che, also allen Lernstoffes an Schulen, der miteinander verknipft ist. Er fuhrt ferner
seine Argumentation gegen eine perspektivische Verengung der wissenschaftlichen Be-

handlung von Sachen und Sachbereichen. Ubertragen auf die Frage nach der Entwick-

% Sesink zufolge stellen die Menschen selbst die Sinnfundamente dar. Er zieht in diesem Zusammenhang
das Bild des Gebdudes heran: So mache es einen grofien Unterschied, ob ein Gebdude aus Stein oder aus
Sand gebaut ist. Ebenso wére es fatal, eine, auf den ersten Blick unwichtige Wand herauszureif3en, der
unter Umstanden eine fundamentale Stiitzfunktion firr das ganze Gebaude zukommt.
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lung informationstechnischer Bildung konnen seine Ausfiihrungen in der Hinsicht gele-
sen und interpretiert werden, dass eine Kompetenzentwicklung als Teil von Bildungs-
prozessen, nur dann bildend sein kann, wenn unterschiedliche Zugénge zur ,,Sache der
Informationspadagogik® gewéhrleistet sind. Dass sie aber bildend zu sein habe, das ist

eine der Kernaussagen von Sesink.

3.3.1 Empirische Uberpriifung der Rahmenkonzeption

Das Konzept zur informationspadagogischen Kompetenz von Sesink kam 2002 in einer
formativen Evaluationsstudie im Rahmen des ICUM-Projektes (IT-Curriculum zur For-
derung der Medienkompetenz in Lehramtsstudiengéngen) an der Technischen Universi-
tat Darmstadt zum Einsatz (Russe/Sesink/Trebing 2003). Projektziel war die Qualifika-
tion von Lehramtsstudierenden flr ein Unterrichten mit neuen Medien. Die Umsetzung
des Curriculums erfolgte in der von Sesink gehaltenen Vorlesung ,,Grundlagen der In-
formationspadagogik,* anhand eines Seminars mit dem Titel ,,Ausgewahlte Themen der
Informationspadagogik® und eines Projektseminars zur ,,Entwicklung und Erprobung
eines multimedialen Unterrichtsvorhabens.” Alle drei Veranstaltungen waren verpflich-
tend und wurden mit 23 Studierenden erprobt und evaluiert. Vor und nach dem Stu-
dienmodul wurden anhand von Fragebtgen, qualitativen Leitfadeninterviews mit einer
Stichprobe von sechs Studierenden, teilnehmender Beobachtung und Selbstevaluation

Daten zu den Dimensionen informationspadagogischer Kompetenz erfasst.*

Die Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass die Studierenden ihrer eigenen Einschatzung
nach einen Kompetenzzuwachs in allen Dimensionen verzeichnen konnten. Dies wurde
insbesondere im Bereich der Teamkompetenz (gemessen an der Selbsteinschdtzung der
Gruppenarbeit) angegeben. In der Zusammenschau der Ergebnisse schlieBen die Auto-
ren: ,,Das Studienmodul ,Informationspadagogik fur Lehramtsstudierende’ ist nach un-
seren Erfahrungen geeignet, die Entwicklung grundlegender informationspadagogischer

Kompetenzen facher- und lehramtstbergreifend zu férdern” (ebd., S. 25).

% Dazu wurde diese in zehn Dimensionen Uberfiihrt. Bei den sachbezogenen Kompetenzen waren dies fiir
die Teilkompetenz Gestaltungskompetenz: 1. Gestalten 2. Verantwortlicher Umgang 3. Selbstandiges
Arbeiten; fiir die Fachkompetenz: 4. Chancen und Risiken 5. Selbstandige Reflexion; fir die Anwen-
dungskompetenz: 6. Soft- und Hardware. Die prozessbezogenen Kompetenzen wurden erfasst fiir die
Bildungskompetenz: 7. Eigener Lernbedarf; fiir die Vermittlungskompetenz: 8. Transfer 9. Handlungsori-
entierte Lehrformen und fiir die Teamfahigkeit: 10. Gruppenarbeit.
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3.4 Educational Technology Standards for Teachers nach der International Society
for Technology in Education (ISTE)

Die International Society for Technology in Education (ISTE) ist eine gemeinnitzige
Mitgliederorganisation, die sich fir die Integration von Informationstechnologien an
Schulen einsetzt. ,,We are dedicated to providing leadership and service to improve tea-
ching and learning by advancing the effective use of technology in K-12 education and
teacher education.“*° Mit Sitz in den USA erhebt die Organisation Anspruch auf Kom-
patibilitdt der erarbeiteten Konzepte und Standardentwirfe mit den unterschiedlichen
Bildungssystemen in den einzelnen L&ndern, doch ist - von wenigen Ausnahmen abge-
sehen - eine starke Konzentration auf die US-Bundesstaaten der USA festzustellen. In-
nerhalb der letzten Jahre entwickelte sich die ISTE auf nationaler Ebene zu einer ange-
sehenen und etablierten Dachorganisation fiir eine pddagogisch reflektierte Nutzung von
Informationstechnologien, deren Angebote laut eigener Aussage in mehr als neunzig

Prozent der US-Bundesstaaten genutzt werden.

Die ISTE versteht sich als Denkwerkstatt und Dienstleister fur eine umfassende Unter-
stitzung neuer Medien in formalen Bildungsprozessen. Als solche verfolgt sie den An-
satz, die unterschiedlichen Ebenen von Bildungseinrichtungen (Schulbezirke, Schulen
und Unterricht) gleichermal3en in den Blick zu nehmen, und richtet sich mit ihren An-
geboten an Administratoren, Lehrer und Schuler. Damit werden unter einem Dach un-
terschiedliche Fragestellungen zur Integration von Informationstechnologien im Unter-
richt verhandelt, z.B.: Wie kann eine effiziente Vernetzung von Schulen mit unter-
schiedlicher technischer Ausstattung erfolgen? Welche Schritte sind notwendig, damit
eine Schule ein Medienkonzept erstellen und auch umsetzen kann? Wie kann Unterricht
unter Berlicksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler durch und

mit Informationstechnologien verbessert werden?

In den letzten Jahren hat die ISTE die Erarbeitung von Standards fur eine Integration
von Informationstechnologien an Schulen in den Mittelpunkt ihrer Arbeit gestellt.**

Dazu wurde das Projekt National Educational Technology Standards (NETS) ins Leben

%% Siehe Mission Statement unter URL: http://www.iste.org [Abgerufen am 15.05.2007]. K-12 ist die in
den USA gebrduchliche Bezeichnung flr die erste und die zweite Schulstufe (Primary und Secondary
Education).

! Ferner vereint die ISTE unter ihrem Dach das Forschungsinstitut Center for Applied Research in Edu-
cational Technology (CARET), sowie die jahrlich stattfindende Konferenz National Educational Compu-
ting Conference (NECC).
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gerufen, das, bestehend aus einem Konsortium nationaler Bildungsexperten, entspre-
chende Vorlagen und Entwiirfe erarbeitet.* , The primary goal of the ISTE NETS Pro-
ject is to enable stakeholders in Pre K-12 education to develop national standards for
educational uses of technology that facilitate school improvement in the United States.
The NETS Project is developing standards to guide educational leaders in recognizing
and addressing the essential conditions for effective use of technology to support Pre K-
12 education.“*® In enger Zusammenarbeit mit Lehrern, Rektoren und anderen Verant-
wortlichen aus dem Bildungsbereich soll das NETS-Projekt einen entscheidenden Bei-
trag zur Einfuhrung und Etablierung medienpadagogischer Standards (,,Education
Technology Standards®) im Bildungssystem leisten. Zum gegenwartigen Zeitpunkt lie-
gen Entwirfe fiir nationale Standards nicht nur fir Schuler, sondern auch fir Lehrer
sowie Administratoren vor. Diese legen dar, ber welche Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten die jeweilige Zielgruppe im Umgang und in der Anwendung von Informa-
tionstechnologien verfuigen kdnnen sollte. Die drei Entwirfe sind inhaltlich aufeinander

abgestimmt und bauen aufeinander auf.**

e National Educational Technology Standards for Students (NETSeS, 2005): Diese
Standards beschreiben, was Schuler Gber Informationstechnologien wissen sollten
und tber welche Fertigkeiten sie im Umgang mit diesen verfiigen sollten. Die Stan-
dards sind fiir unterschiedliche Altersstufen ausdifferenziert.

e National Educational Technology Standards for Teachers (NETSeT, 2005): In die-
sen Standards wird dargelegt, was Lehrer unter der Zielsetzung verbesserter Lehr-
und Lernprozesse fur Schuler Gber Informationstechnologien wissen sollten und G-
ber welche Fertigkeiten sie im Umgang mit diesen verfligen sollten. Die Standards
sind fiir die unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung ausdifferenziert.*

e National Educational Technology Standards for Administrators (NETSeA, 2005).
Diese Standards beschreiben, was Administratoren unter der Zielsetzung, den

Schulverwaltungen ein besseres Verstandnis der modernen Technologien und ihrer

*2 Das NETS-Projekt wird finanziert tiber Gelder aus dem Programm ,,Preparing Tomorrow’s Teachers to
Use Technology* (PT3) des US-amerikanischen Bildungsministeriums. Das Programm wurde eingerich-
tet, um Experten bei der Implementation von Informationstechnologien Unterstiitzung und Hilfestellung
zukommen zu lassen.

*® Siehe Mission Statement unter URL: http://www.iste.org [Abgerufen am 15.05.2007].

** Im Folgenden wird die je aktuellste Version der Standards zugrunde gelegt.

** Bereits 1993 wurden die ,,ISTE Technology Standards for All Teachers“ vorgelegt, gefolgt von einer
1997 erschienenen, Uberarbeiteten Fassung. Die dritte Fassung aus dem Jahr 2000 erschien unter dem
Titel ,,NETS for Teachers* und stellt eine enge Anlehnung an die ISTE NETS for Students (NETS+S)
dar.
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Anwendung zu vermitteln, Uber Informationstechnologien wissen sollten und Utber

welche Fertigkeiten sie im Umgang mit diesen verfligen sollten.

Im Folgenden soll das von der ISTE vorliegende Konzept fir ein medienpadagogisches
Curriculum fur die Lehrerbildung, wie es mit den NETS«T vorliegt, dargestellt werden.
Dieses beinhaltet neben der Bestimmung medienpadagogischer Standards Anregungen
und Materialien fiir die Planung und Gestaltung von Lehrerbildungsprogrammen. Damit
wird zum Ausdruck gebracht, dass vor allem Universitaten und Weiterbildungseinrich-
tungen aufgefordert werden sollen, eine Orientierung an den Standards vorzunehmen
sowie fur die notwendige Infrastruktur zur Implementation dieser Sorge zu tragen. Die
Anwendbarkeit der Standards ist das zentrale Anliegen der NETS+T. Vor diesem Hin-
tergrund sind die regen Anstrengungen der ISTE an einem Ricklauf an Erfahrungen aus
der Praxis zu verstehen, wie auch die enge Zusammenarbeit mit dem nationalen Akkre-
ditierungsbiiro National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE), die
Richtlinien fur die Integration von Informationstechnologien in Anpassung an die
NETST fir die Lehrerbildung entwickelt haben. Die NETS«T sind damit das Resultat
eines breit angelegten Aushandlungsprozesses auf bildungspolitischer Ebene mit vielen
Akteuren. Das Ziel ist es, ein Qualifikationsmodell medienpadagogischer Professionali-
tat (,,Educational Technology Competence®) vorzulegen, das sich in der Praxis bewah-
ren kann. ,Building on the NETS for Students, the ISTE NETS for Teachers
(NETSeT), which focus on preservice teacher education, define the fundamental con-
cepts, knowledge, skills, and attitudes for applying technology in educational set-

tingS."46

Welche Lehrer werden in der Zukunft benétigt und tGber welche Qualifikationen sollen
sie verfugen? Fur eine erfolgreiche Bewadltigung des Lebens, so die Grundannahme der
ISTE, ist eine effiziente Nutzung moderner Technologien entscheidender Faktor. Die
Partizipation an der Gesellschaft kann nur dann gelingen, wenn die Blirger kompetent
im Umgang mit den Informationstechnologien sind. Vor diesem Hintergrund wurden
die nationalen Standards fir Schiller (NETSsS) entwickelt. In sechs Standards wird
festgelegt, welche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten Heranwachsende im Um-
gang mit Informationstechnologien auszubilden haben, um ihr eigenes Leben gleichwie
die Gesellschaft (mit-)gestalten zu kénnen (fur die englische Originalfassung siehe App.

A). Dazu z&hlen grundlegende Kenntnisse tber Technologien (,,Basic operations and

*® Siehe Mission Statement unter URL: http://www.iste.org [Abgerufen am 15.05.2007].
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concepts™) im Sinne der Fahigkeit, diese anwenden zu kdnnen sowie ein basales Ver-
standnis fur die Funktionsweise technischer Systeme und Konzepte zu entwickeln. Fer-
ner eine Sensibilisierung fur die sozialen, ethischen und insgesamt den Menschen
betreffenden Aspekte in Bezug auf Informationstechnologien (,,Social, ethical, and hu-
man issues) und damit verbunden ein verantwortungsvoller Umgang mit Informations-
technologien. Als dritter Standard wird der produktive Aspekt von Informationstechno-
logien fur das eigene Lernen eingefordert (,, Technology productivity tools*) als die Fa-
higkeit, diese zur Unterstutzung und Forderung des Lernens einzusetzen und damit die
eigene Produktivitat sowie die der Gruppe in kollaborativen Lernprozessen zu steigern.
Dem folgt der kommunikative Aspekt von Informationstechnologien fiir das eigene Ler-
nen (,,Technology communications tools“) als die Féahigkeit, diese fur kollaboratives
Lernen, zum Austausch mit anderen Lernenden und Experten sowie zur Veroffentli-
chung der eigenen Ideen und Lernergebnisse einzusetzen. Als flnfter Standard wird die
Fahigkeit gefasst, Informationstechnologien als Recherche- und Forschungswerkzeug
(,, Technology research tools“) zur Lokalisierung, Evaluierung und Zusammenstellung
von Informationen gleichwie zur Présentation der eigenen Ergebnisse einsetzen zu kon-
nen. Als letzter Standard wird die Fahigkeit gefasst, anhand von Informationstechnolo-
gien relevante Problemstellungen l6sen und angemessene Entscheidungen treffen zu

kénnen (,, Technology problem-solving and decision-making tools®).

Sollen Schiler diese Standards erfillen, so bedarf dies der Begleitung und Unterstt-
zung von Lehrpersonen durch die Bereitstellung entsprechender Lernumgebungen. Die
Lehrperson, so die Annahme der ISTE, stellt die Schlisselperson in der Entwicklung
und beim Erwerb von Medienkompetenz (,,Educational Technology Competence*) bei
den Schulern dar. ,, The key individual in helping students develop those capabilities is
the classroom teacher. The teacher is responsible for establishing the classroom envi-
ronment and preparing the learning opportunities that facilitate students’ use of technol-
ogy to learn, communicate, and develop knowledge products* (NETS«T 2005, S. 4).
Die Fahigkeit zur Gestaltung derart komplexer und anspruchsvoller Lernumgebungen,
die eine Medienkompetenz von Schilern im oben eingefiihrten Sinne fordern soll, wird
in der traditionellen Lehrerbildung nicht ausreichend ausgebildet, so die kritische Ein-
schatzung der ISTE. Nimmt man die Standards fur Schiler als Grundlage, so bedarf es
Lernumgebungen, die Anregungen zur eigenstandigen Bearbeitung relevanter Probleme
geben oder die Mdglichkeit zum kollaborativen Arbeiten in kleinen Lerngruppen. Die
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Integration von Informationstechnologien erschopft sich nicht in einem bloRen Zur-
Verfligung-Stellen. Vielmehr werden Lernumgebungen unter Einbezug von Informati-
onstechnologien erst dann sinnvoll, wenn sie zu einer veranderten Lernkultur beitragen
(vgl. Tab. 2.1).*"

Tab. 2.1: Gegentiberstellung traditioneller und neuer Lernumgebungen nach der ISTE (entnommen aus:
ISTE 2005, S. 5)

Traditional Learning Environments New Learning Environments
Teacher-centered instruction Student-centered learning

Single-sense stimulation Multisensory stimulation

Single-path progression Multipath progression

Single media Multimedia

Isolated work Collaborative work

Information delivery Information exchange

Passive learning Active/exploratory/inquiry-based learning
Factual, knowledge-based learning Critical thinking and informed decision-making
Reactive response Proactive/planned action

Isolated, artificial context Authentic, real-world context

Welche Folgerungen ergeben sich aus diesen Grundiberzeugungen fur die Lehrerbil-
dung? (Angehende) Lehrer miissen tiber Wissen und Kenntnisse verfiigen, wie sie derart
lernforderliche Umgebungen fir Schiiler gestalten kdnnen. Ungleich einer isolierten
Vermittlung von Kenntnissen im Umgang mit Informationstechnologien an sich (etwa
im Sinne eines Computerkurses), ist in der Lehrerbildung die Frage danach zu stellen,
wie Informationstechnologien fir unterschiedliche Lernkontexte, unterschiedliche Fé&-
cher und Lerninhalte sinnvoll eingesetzt werden konnen. ,,Being prepared to use tech-
nology and knowing how that technology can support student learning must become
integral skills in every teacher’s professional repertoire (NETS«T 2005, S. 4). Damit
betont die ISTE die Zielsetzung einer alltaglichen und routinierten VVerwendung von
Informationstechnologien in Lernprozessen. Es geht darum, eine ,,selbstverstandliche®,
implizite Kompetenz bei Lehrern auszubilden, Informationstechnologien bei der Gestal-
tung komplexer Lernumgebungen derart einzusetzen, dass diese einen Beitrag zu einer
verénderten Lernkultur an Schulen (im Hinblick auf eine verstarkte Schilerorientierung,

Problemorientiertheit, Kollaboration) leisten.

*" Fiir eine nachhaltige Integration von Informationstechnologien in Bildungseinrichtungen miissen der
ISTE zufolge bestimmte Bedingungen erfullt sein (vgl. NETS T 2005, S. 17). Diese sind: eine gemein-
same Zielvorstellung (,,Shared Vision“), Zugang (,,Access*) zu Technologien, Geschultes Personal
(,,Skilled Educators*), Weiterbildung (,,Professional Development*), Technische Unterstltzung (,, Techni-
cal Support*), Fachbezogene Standards und Curriculum (,,Content Standards and Curriculum Resour-
ces”), Schiiler-zentriertes Lernen (,,Student-centered learning®), Beurteilung (,,Assessment*), Unterstit-
zung durch das Netzwerk (,,Community Support®) und das Vorliegen eines Rahmenvertrages (,,Support
Policies").
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Zum gegenwadrtigen Zeitpunkt liegt mit den NETS«T ein Entwurf vor, demzufolge

sechs medienpadagogische Standards (,,Educational Technology Standards®™) fir die

Lehrerbildung unterschieden werden. Die sechs Standards werden wie folgt gefasst (fiir

die englische Originalfassung siehe App. B):

Standard 1: Technologiekonzepte und -ablaufe (“Technology Concepts and Opera-
tions”). Lehrpersonen verfligen (ber ein basales Verstandnis fir die Funktionsweise
technologischer Systeme, Modelle und Konzepte. Sie sind in der Lage, ihre Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit Technologien zu demonstrieren.
Technologische Entwicklungen haben die Lehrpersonen im Blick und tragen diesen
bei der Gestaltung von Lernumgebungen Rechnung.

Standard 2: Planung und Gestaltung von Lernumgebungen und Lernerfahrungen
(*Planning and designing learning environments and experience”). Lehrpersonen
konnen effiziente technologiegestiitzte Lernumgebungen planen und gestalten. In
den Lernumgebungen werden der Entwicklungsstand der Lernenden und die unter-
schiedlichen Bedirfnisse der Lernenden berticksichtigt. Bei der Gestaltung der
Lernumgebungen beziehen sich die Lehrpersonen auf aktuelle Forschungsergebnis-
se zum Lehren und Lernen mit den neuen Medien. Sie sind in der Lage, die zur Ver-
fiigung stehenden Gerate und Anwendungen hinsichtlich eines padagogisch ange-
messenen Einsatzes zu bewerten und entsprechend einzusetzen.

Standard 3: Lehren, Lernen und das Curriculum (“Teaching, Learning and the Cur-
riculum”). Lehrpersonen implementieren die vorliegenden medienbezogenen curri-
cularen Standards. Sie ermoglichen den Schiilern technologiegestiitzte Lernerfah-
rungen — in Entsprechung der Standards fir Schiler im Umgang mit Technologien
(vgl. z.B. die NETS+S). Dies beinhaltet stets die Verwendung von Technologien zur
Unterstutzung lernerzentrierter Strategien, die die unterschiedlichen Bedurfnisse der
Schiler adressieren. Es bedeutet auch die Integration von Technologien in paddago-
gischen Settings zur Forderung der Problemlésungskompetenz und der Kreativitét
bei den Schulern.

Standard 4: Assessment und Evaluation (“Assessment and Evaluation”). Lehrperso-
nen wenden unterschiedliche Lernkontrollstrategien und Lernstandsmessungen mit-
tels der Technologien an. Sie verwenden Technologien beispielsweise dazu, Daten
von und uber die Schiler dergestalt zu generieren und zu analysieren, dass die Schi-

ler davon profitieren und Unterrichtsprozesse verbessert werden kénnen. Die Lehr-
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person ist ferner befahigt, anhand einer bandbreite an Evaluationsmethoden den an-
gemessenen Umgang der Schuler mit den Technologien zu bewerten.

e Standard 5: Produktivitat und professionelle Praxis (“Productivity and Professional
Practice”). Lehrpersonen bilden sich durch Technologien weiter fort. Sie verwenden
Technologien zur kontinuierlichen Beurteilung und Reflexion der eigenen Praxis
und koénnen dergestalt angemessene Entscheidungen tber die weitere Verwendung
von Technologien beim eigenen Unterrichten treffen. Der Einsatz von Technologien
fordert die eigene Produktivitat sowie die Kommunikation und Kollaboration mit
den Kollegen, den Eltern und weiteren am Bildungsprozess der Schuler beteiligten
Personen.

e Standard 6: Soziale, ethische und den Menschen betreffende Dimensionen (*Social,
ethical, legal and human issues”). Lehrpersonen entwickeln ein Verstandnis fir die
sozialen, ethischen, rechtlichen und insgesamt den Menschen betreffenden Aspekte
hinsichtlich der Technologien. Sie gehen verantwortungsvoll mit den Technologien
um und tragen Sorge dafir, dass diese Schiler in ihrer Individualitat und Diversitat
zu fordern vermdgen. Die Lehrpersonen fordern den sicheren und gesunden Um-
gang mit den Technologien und stellen einen gleichberechtigten Zugang zu diesen

sicher.

Die ISTE betont, dass bei der Einfiihrung der Educational Technology Standards in der
universitaren Lehrerbildung diese verbindlich in die fachspezifischen Curricula aufge-
nommen werden sollten und am Ende der Ausbildung eine Zertifizierung im Bereich
Educational Technology zu erfolgen habe. Neben der formalen Lehrerbildung sollen die
Standards ferner Richtlinien fiir Lehrpersonen in der Praxis darstellen, die einen Unter-

richt mit Informationstechnologien gestalten oder diesen verbessern mochten.

Zur Unterstltzung der Implementation der Standards in die Lehrerbildung wurde eine
Ausdifferenzierung dieser in unterschiedliche Anforderungsprofile vorgenommen. Die-
se korrespondieren mit den Phasen der US-amerikanischen Lehrerausbildung, die - so
die Ausgangsannahme - durch je eigene Anforderungen charakterisiert ist (gleichwonhl
die Grenzen der verschiedenen Phasen als flieRend zu charakterisieren sind). ,,The Pro-
files are not meant to be prescriptive or lockstep; they are specifically designed to be
fluid in providing guidelines for programs to create a set of benchmarks in planning and
assessment that align with unique program design” (NETSeT 2002, S. 10). So wird

zwischen vier Profilen unterschieden: General Preparation Performance Profile (die
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Studierenden stehen am Beginn der Ausbildung), Professional Education Performance
Profile (die Studierenden sind in ihrer Ausbildung bereits fortgeschritten), Student Tea-
ching/Internship Performance Profile (erste Praxiserfahrungen nach Abschluss des Stu-
diums) und First-Year Teaching Performance Profile (feste Anstellung im ersten Jahr

nach der formalen Lehrerausbildung als Lehrer).

Fur die vier Phasen der Lehrerbildung wurden die sechs Standards entsprechend in An-
forderungsprofile ausdifferenziert. Dies bedeutet, dass jeder Phase eine Reihe von Indi-
katoren (,,Performance Indicators®) zugeschrieben wurde, die eine (angehende) Lehr-
person am Ende einer Ausbildungsphase bewaltigen konnen sollte. Jedes Profil wird mit
circa 15-20 Indikatoren beschrieben, wobei die Indikatoren mehreren der sechs Stan-
dards zugeordnet werden kénnen (App. C). So werde