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Kompetenz-Diagnostik

In der aktuellen padagogischen Diskussion kénnen
wir uns von drei Seiten dem Kompetenz-Konzept
niahern.

Eine der zahlreichen Verunsicherungen in der
Nachfolge der Pisa-Befunde ist das Problem der
Zertifizierung von Kompetenzen (Kapplinger und
Puhl 2003). Die Unsicherheiten in der Umsetzung
von Bildungsstandards und zugehorigen Kompeten-
zen bestimmen die Diskussion in Schulen und
Hochschulen ber der Abfassung und Umsetzung
von Bildungsplanen und Studienordnungen. Was
sind eigentlich Kompetenzen, wie unterscheiden sie
sich, wenn uberhaupt, von Fihigkeiten und Fertig-
keiten oder auch von Wissen?

In der beruflichen Aus- und Weiterbildung 1st die
Diskussion schon weiter vorangeschritten und eben-
so wie im Bereich schulischer Bildung werden die
Lander Finnland und GroBbritannien als Vorreiter
und Vorbilder gehandelt In diesen Lindern zeigt
sich, dass eine Tendenz besteht, die Kompetenzen
outputorientiert zu bewerten, d.h. Performanzen
sollen in relevanten Situationen beobachtet werden,
ohne dass Standards des Inputprozesses (Curnicula,
Lernort, Dauer der Aus-/Weiterbildung, Quahfikati-
on der Lehrenden ete.) berucksichtigt werden (vgl.
Kapplinger und Puhl 2003, vgl. hierzu auch die
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padagogische Disgnostik _____————"77
Verlautbarungen des Ministeriums fur K_l.lltu)s srﬁ
gport in Baden- Wiirttemberg 2003). Wahn,n_

: die Prufung durch Vorlage emnes

GroBbritannien durct :
Portfolios dominiert, werden 1n Finnland Lernen

de durch Arbeitssimulationen in Bildungseinrich-

tungen getestet. Es handelt sich bei den Kompe-
al tionsiibergreifende, aber auf-

tenzen also um situa ; Hende, ¢ ‘
gabenrelevante Bereiche, die - wWie die Diskussion

zeigt - von den sogenannten Performanzen unter-
schieden werden. Erpenbrecht und Dohmen sind
Vertreter einer Kompetenzorientierung in der
beruflichen Weiterbildung.
_Fiir Erpenbeck sind Kompetenzen Selbstorgani-
sationsdispositionen des kreativen physischen
und geistigen Handelns. Der Begriff kann sich auf
Individuen und auf kollektive Subjekte wie Grup-
pen, Verbande und Regionen beziehen. Auch
Dohmen sieht Kompetenzen eng mit der Person
verkniipft. Als Komplexe von Erkenntnissen, Fer-
tigkeiten und Einstellungen gewihrleisten sie,
dass bestimmte Aufgaben regelmaBig gelost wer-
den konnen.
Zertifiziert werden sollte vor allem die Umset-
zungsfahigkeit von allgemeinen Kompetenzen in
praktischen Situationen. Die Debatte um die Kom-
petenzen konnte durch eine intensivere Auseinan-
dersetzung mit Teilkompetenzen weiter gescharft
werden. Eine Unterscheidung in fachlich-metho-
dische, aktivitatsbezogene, sozialkommunikative
und personale Kompetenzen, wie sie Erpenbeck
und Heyse verschiedentlich getroffen haben, ist
besonders fiir die Frage von Bedeutung, wie diese
herausgebildet werden konnen und welche Mess-
verfahren fiir die Zertifizierung entwickelt werden
miissen” (Kapplinger und Puhl 2003 , S.3f.).
Ebenfalls in der Tradition, Kompetenzen als
zugrunde liegende, tibergreifende Dispositionen zu
definieren, stehen Frey, Balzer & Renold (2002):
. Wir verstehen unter beruflichen Kompetenzen
korperliche und geistige Dispositionen im Sinne
von P9tenzialen, die eine Person als Voraussetzung
benétigt, um anstehende Aufgaben oder Probleme
verantwortungsvoll und zielorientiert zu 16sen, die
geﬁmdepe'n Losungen zu bewerten und das eiéene
Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwi-
ckeln. Hierzu werden von einer Person eine Reihe
an fachlichen, methodischen, sozialen und perso
Ili)a.ler}n3 Dimensionen bendtigt*. i
ie ifti i :
schen?ﬁ:’xlxlxadtlt s KOmpetenzen In padagogi-
ungsfeldern ist noch aus einem wei
ren Anlass bedeutsam, i

a-Charta der WHO

Mit der Ottaw: a d '
umfassende Gesundheltsforderyng:
auf ein

sundheitsforderung zielt
Menschen ein hoheres Maf} an Selbs

{iber ihre Gesundheit zu erm6g1?c ,
our Starkung ihrer Gesundheit 2
wird explizit die Forderung personli
tenzen (skills) als Aufgabe u.a. der Sch
hen: ,,Gesundheitsfdrderung unters
wicklung von Personlichkeit und oz
keiten durch Information, gesundh
Bildung sowie die Verbesserung SO:
tenzen und praktisc i
dadurch den Menschen helfen, ‘
ihre eigene Gesundheit und ihre Lebensw
{iben, damit sie Verdnderungen in ihre
tag treffen konnen, die ihrer Gesundhe
kommen (Kompetenzforderung, Empower
Ein dritter Aspekt ist fiir die Besc
Kompetenzen bedeutsam:
Nicht unabhingig von den inhaltlichen
der Ottawa-Charta wird im Auftrag der
Klassifikationssystem von gesundheitl
cintriichtigungen iiberarbeitet. Die Ui
dieser neuen Fassung (ICF: Internationale
cation of Functioning) zur Vorgingerver:
1980 (ICIDH= International Clas!
Impairment, Deficiency and Handicap) sit
mental. Wiihrend die Vorgingerfassung
Menschen mit Behinderungen gilt, bezieht
Klassifikation der Funktionsfihigkeit auf'
schen. Wiihrend die ICDH Aussagen U
Ausmall von Behinderungen (in den
Schéidigung, Beeintrichtigung, Handi
umfasst die ICF alle Aspekte der m
Gesundheit und einige gesundheitsrelevante Ko
ponenten des Wohlbefindens und beschreibt
in Form von Gesundheitsdomanen und mit
heit zusammenhéingenden Doméinen. Im Ge
zur Vorgingerversion werden also nicht me
Defekte Klassifiziert, sondern Art und A
Ifunktnonsﬂihigkeit von Individuen (in ihrem
ligen Kontext) thematisiert.
Mit der Skizzierung dieser drei Stromungen in
aktqellen Diskussion von Kompetenzen mi
gogischen Handlungsfeldern wird deutlich,
zum einen eine begriffliche Klirung deiei
B.egnffe dringend erforderlich ist, zum
die I'!etemgenitiit unterschiedlicher Zug:
sen eine solche Ubereinkunft sehr e;
allem folgende Fragenkomplexe st




Vordergrund:

_ Handelt es sich bei den in Frage stehenden Kon-
zepten um Kompetenzen oder Performanzen?

- Wie ist das Verhiltnis von Defizit und Kompe-
tenz?

- Sind Taxonomien von Kompetenzen denkbar, in
denen tibergreifende (generelle) und situations-
spezifische Kompetenzen Platz finden?

- Und schlieBlich: Welchen padagogischen Nutzen
hat eine Fokussierung auf Kompetenzen?

1. Kompetenzen oder Performanzen

Aufgrund der Beobachtung, dass menschliches
Verhalten relativ situationsiiberdauernd beobach-
tet werden kann, andererseits aber auch von situa-
tiven Kontingenzen abhangig ist, hat sich in der
psychologischen Fachliteratur die Notwendigkeit
ergeben, dass beide Aspekte in der Erklarung und
Vorhersage des Verhaltens in entsprechenden theo-
retischen Modellen enthalten sein sollten. Es ist
also nicht mehr die Frage, welcher dieser beiden
Erkldrungsansitze angemessener ist, sondern wie
diese beiden am zweckmaBigsten aufeinander
bezogen werden sollten, um der Komplexitat
menschlichen Verhaltens zu entsprechen. Spites-
tens seit der Bezeichnung dieses Ansatzes als
,competence-performance-distinction” durch Fla-
vell & Wohlwill (1969) wurde diese Diskussion
gefiihrt und fiihrte, auch weil diese Unterschei-
dung hiufig mit dem psycholinguistischen
Modellvorstellungen nach Chomsky (1965)
gleichgesetzt wurde, zu mancherlei Verwirrung,
Vor allem im Bereich sozialen Verhaltens wurde
eine solche Integration kognitiver Vorbedingungen
(z.B. die Entwicklung der Empathie oder der Per-
spektiveniibernahme in der Tradition Piagets) mit
den prozessualen GesetzmiBigkeiten sozialen Ler-
nens (etwa i. S. der behavioristischen Lerntheo-
rien) in gemeinsame Erklirungsmodelle integriert
(z.B. Bandura 1977 und Mischel 1973). In anderen
Entwicklungsbereichen wurden weitere Spezifika-
tionen vorgenommen, beispielsweise von Flavell
(1970) und Reese (1962). Einen weiterfiihrenden
Entwicklungsschritt stellt das Modell von Overton
& Newman (1982) dar, in dem neben der Entwick-
lung von Kompetenzen auch iiber die Zusatzan-
nahmen des ,activation/utilization approch® Aus-
sagen gemacht werden, die nicht nur erkldren sol-
- len, unter welchen Bedingungen Kompetenzen
| aktiviert werden, sondern auch, welche systemati-

schen Bedingungen den Einsatz (die konkrete
Anwendung) der Kompetenzen beeinflussen. In
einem solchen Modell lassen sich also mehr oder
weniger situationsiibergreifende Kompetenzen
konzeptuell fassen, man kann aber auch die Be-
dingungen zu spezifizieren versuchen, welche die
situationsangemessenen Antworten des Individu-
ums erkldaren helfen. Mehr noch, durch die dort
getroffenen Zusatzannahmen tiber den Prozess
von Kompetenzen hin zu kompetentem Verhalten
konnen die Situationen angemessener beschrieben
und erklart werden, in denen das Vorhandensein
eines hohen Grades (z.B.) sozialer Kompetenzen
nicht unbedingt zu einem sozial kompetenten Ver-
halten im jeweiligen Kontext fiithren muss.

Eine Kollegin, die eine Deutschklasse in einem
gymnasialen Zug hochbegabter Kinder unterrich-
tet, berichtete z.B. tiber die hohen fachlichen Kom-
petenzen, aber auch iiber die geringe ,Frustra-
tionstoleranz der Schiiler bei leichten Misser-
folgserlebnissen. Ein weiterer Widerspruch zwi-
schen hoher Kompetenz und sich abzeichnenden
Folgen ist in ithrem Urteil der vollig unangemes-
senen Einsatz empathischer Kompetenz, wenn
sich die Mehrzahl der Klassenkameraden wahrend
des Unterrichts auf den frustrierten Schiiler stiirzt,
um ihn ausgiebig zu trosten.

Als weiteres Beispiel lassen sich prosoziale und
altruistische Verhaltensweisen anfiihren. In beiden
Fillen setzt eine von uns als kompetent verstandene
Bewertung voraus, dass trotz unterstellter grund-
legender Kompetenzen im ersten Fall die Konse-
quenzen fiir die Umwelt (,Alle groBien Gangster
der Weltgeschichte waren sozial kompetent, sonst
hiitten sie nicht so viel bewirken kdnnen®, Ford),
im zweiten Fall die Konsequenzen fiir die eigene
Person beriicksichtigt werden (z.B. wenn altruisti-
sches Handeln zur Selbstaufgabe und zum Hinten-
anstellen grundlegender Bediirfnisse fiihrt). Aus
den genannten Uberlegungen lisst sich ableiten,
dass es fiir die einzelnen Entwicklungsbereiche
situationsiibergreifende Kompetenzen geben kann,
deren angemessener Einsatz - auf der Verhaltens-
ebene - aber auf einem Wechselspiel dieser Kom-
petenzen und weiterer psychologischer Variablen
beruhen kann. Die Beobachtung und Erfassung
von Kompetenzen und kompetentem Verhalten zu
diagnostischen Zwecken hat diese Besonderheiten
zu beriicksichtigen. Eine einfache Kompetenz-
Performanz-Unterscheidung kann hier sehr leicht
7u tautologischen Schliissen fihren.



2 Social skills, soziale Kompetenzen, adapti-
ves Verhalten

In den oben geschilderten Anldssen sich im padago-
gischen Raum mit Kompetenzen zu beschéftigen,
haben wir ein unterschiedliches Abstraktionsniveau
der verwendeten Konstrukte feststellen konnen.
Wihrend im Kontext beruflicher Bildungsstan-
dards die dort zitierten Autoren (s.0.) von zugrun-
de liegenden (,.allgemeinen®) Kompetenzen aus-
gehen, jedoch eine Zertifizierung auf der Ebene
der ,.praktischen Anwendung” nahe legen, wird
demgegeniiber in der Ottawa-Charta im Original-
text von skills gesprochen. Auf dieser Ebene der
Fihigkeiten und Fertigkeiten scheinen auch die
kontextbezogenen Funktionsbereiche der ICF
angesiedelt zu sein.

Bedeutet die Konzeption der social skills eine
Gleichsetzung mit kompetentem Verhalten? Nicht
unbedingt, denn soziales Wissen, soziale Fahig-
keiten und Fertigkeiten konnen sehr wohl auf der
grundlegenden Ebene angesiedelt sein, so wie
soziale Intelligenz, ein Konstrukt, das lange Zeit
synonym zur sozialen Kompetenz gebraucht wur-
de, ja auch eine Reihe sozialer skills umfassen
kann (s.u. die Klassifikation nach Greenspan und
Granfield). Allerdings sind die meisten der
_.skill“-Modelle in der behavioristischen Tradition
entwickelt worden und viele der von uns in den
deutschsprachigen Raum iilbernommenen Konzep-
te wurden im Gegensatz zu den Intentionen der
urspriinglichen Autoren in den Status eines Kom-
petenz-,,Potentials* erhoben. So hat das Heidel-
berger Kompetenz-Inventar (fiir Schiiler mit einer
geistigen Behinderung) in der Fassung von 1982
groBe Ubereinstimmungen mit den Inhalten, die
im anglo-amerikanischen Raum als ,adaptive
behavior’ bezeichnet werden. Wir haben damals
folgende Arbeitsdefinition vorgeschlagen:

., Als ‘Kompetenzen’ sollten vor allem jene Verhal-
tensmuster in das Inventar aufgenommen werden,
die den Verhaltensspielraum eines Individuums
unter durchschnittlichen Umweltbedingungen er-
weitern, die Abhingigkeit von besonderen Versor-
gungsmaBnahmen verringern und eine dauernde
Heimunterbringung unwahrscheinlich machen.”
(vgl. auch Holtz et al. 1984).

In der Folgezeit (vgl. hierzu ausfiihrlicher Holtz
1994) haben wir das Kompetenz-Konstrukt jedoch
zunehmend als iibergeordnetes Beziehungs-Kon-
zept verstanden, das Individuen in die Lage ver-

setzt, situationsangemessene Entscheidung
treffen. Um situationsangemessene Entsche
gen treffen zu kénnen, milssen die Anforde;
der Umwelt mit den eigenen Féhigkeiten in Be:
hung gesetzt werden und es miissen Entscheid:
gen getroffen werden, die zu einer fiir das Indi
duum und fiir die Umwelt tragfahigen Lésung
ren. Diese Entscheidungen setzen eine Vie
2T, allgemeiner und spezifischer Fahigkei
voraus und die iibergeordnete ,0kologische’
petenz koordiniert diese Prozesse der Losung
dung und Durchfiihrung. Wir haben von dah
Anlehnung an Sroufe & Waters (1983) ,dkolo
sche Kompetenz’ verstanden als ,,das tibergeor
nete Organisationsprinzip ...., welches das Sell
und die Ressourcen der Umwelt mit dem Ziel ¢
Selbst-Erhaltung und Selbst-Entwicklung in
moglichst giinstige Beziehung setzt.* (Hc
1984) .
Mit dieser Definition wird verstandlich, warum
einer US-amerikanischen Untersuchung Lek
ihre Schiiler vor allem dann als kompetent
zeichneten, wenn diese wussten, wann sie ander:
um Hilfe bitten mussten und wie sie andere fiir
sich arbeiten lassen konnten. Das Verhalten von
Behinderten kann unter dieser Perspektive eb
falls als hoch kompetent eingestuft werden,
ein Defizit an individuellen skills durch eine mi
lichst ugﬁnstige Inanspruchnahme anderer,
allem aufierer Ressourcen, ausgeglichen werd;
s i Beienie: dsr S
die Uhrzeit zl\?e;n il der nicht gelernt hats
esen. Hitte er stindig s
Umyvelt gefragt, wiire er schnell als behindert
kettiert worden. Also stellte er die kompetente
ge: ,.Entschuldigen Sie bitte, meine Uhr ist steh:
geblieben. Konnen Sie mir mal sagen, wi i
ist?* Den Lehrern von Schillern mit koo s |
oder Verhaltensdefiziten sind dhnliche ognmve%
obigen Primisse hoch kompetente ’sl:rmer det,j
bekannt. Kompetentes Verhalten jst demnategle.n}f?
Aushandeln von inneren und duBieren Re 2 emi
und durch eine giinstige Abstimmu: Source
zuniichst . defizitirer oder ,,entwicklung e |
mender** personeller skills mit einem Ag:hem' '_
duflerer Ressourcen konnen passende E g?bOt “
Jungsschritte initiiert werden, Die pagac oK |
- . ; Pddagogische
mwelt kann beispielsweise dadurch ihre Ko
tenz erhohen, dass sie sich fiir die Beachgyy, s
Ressourcen der Schiiler sensibilisiert und eng .o
chende Angebote, diese zu nutzen, bereit stell, Ir,;




giinstigen Fall dhnelt die Lehrerin dann der Lum-
ensammlerin, die behutsam jedes unscheinbare
verschmutzte Stiick umdreht, um darunter viel-
Jeicht doch noch niitzliche Dinge, ja sogar Schitze
entdecken Zu konnen (vgl. hierzu auch die

abschlieBenden Beispiele).
3. Ressourcen-Orientierung und Kompetenz

Kommen Wir auf die Grundannahmen des oben
erwihnten ICF- Modells zurtick.
In der sonderpidagogischen Tradition der letzten
30 Jahre wurde eine Abkehr von den Defekt-Ori-
entierungen des Medizinischen Modells gefordert,
d.h. von der von dem dlteren Klassifikationsmo-
dell ICIDH postulierten Annahme, dass Behinde-
rungen ihren Ausgangspunkt zumeist in orga-
nisch-physiologischen Defekten nehmen und
unter dieser Perspektive zu gewichten sind. Dies
fiihrt im padagogischen Selbstverstandnis dazu,
dass in der Fokussierung auf diesen Defekt, wie
Hanselmann dies ausdriickt, ..gegen das Fehlende
und nicht mit dem Vorhandenen™ erzogen wird.
{ber die Konsequenzen einer solchen Defizit-Ori-
entierung ist in der Folgezeit viel diskutiert wor-
den (Kornmann et al. 1983) und es kann mit
Sicherheit gesagt werden, dass die intensive Aus-
| einandersetzung hieriiber die konzeptionellen Ver-
anderungen in den Klassifikationen (ICF) und in
der Bildungs- und Gesundheitspolitik der WHO
beeinflusst hat. Im Bereich der Verhaltensgestor-
| tenpadagogik, in der Psychopathologie und in der
| Therapie wurde dieser Perspektivenwechsel eben-
. falls intensiv diskutiert, einige Autoren reklamier-
| ten den einen oder anderen paradigmenwechsel
| fiir sich. Die angewandte Entwicklungspsycholo-
. gie lieferte einige unterstiitzende Befunde zu die-
 ser geéinderten Sichtweise. So fanden etwa Kohl-
 berg, Lacrosse & Ricks (1972) heraus, dass die
- diagnostische Erfassung von Verhaltenskompeten-
E zen in der Vorschulzeit - also die Fokussierung auf
: Verhaltensaktiva oder Ressourcen - eine bessere
E Vorhersage von psychiatrischer oder delinquenter
 Auffilligkeit im Jugendalter darstellt als die Erfas-
_ Sung von Verhaltensproblemen. Und Shure & Spi-
vack (1982) berichteten, dass die Unterschiede
von aggressiven und nicht aggressiven Schiilern
nicht in ihrer Auspragung von Aggressivitét, son-
.’;;_»d.em im unterschiedlichen Repertoire an Verhal-
g tensalternativen und Mittel-Ziel-Strategien zu
-:‘_;sehen war, Dodge und Mitarbeiter untersuchten,

welche weiteren Kompetenzen zur erfolgreichen
Bewiltigung provokanter Situationen notwendig
waren und entwickelten ein Kompetenz-Modell
zur Aggressions-Pravention.

Eine weitere Unterstiitzung dieser Kompetenz-
oder Ressourcen-Orientierung bieten Antonovsky
und Mitarbeiter in ihren Arbeiten zur LSalutoge-
nese* (im Gegensatz zur Pathogenese). Die patho-
genetische Herangehensweise (die sich aus-
schlieBlich mit der Entstehung und Behandlung
von Krankheiten beschiftigt) gleicht im Bild von
Antonovsky dem Versuch, Menschen mit hohem
Aufwand aus einem reifenden Fluss zu retten,
ohne sich Gedanken dariiber zu machen, wie sie
da hineingeraten sind und warum sie nicht besser
schwimmen konnen. Die Salutogenese hingegen
sicht den Fluss als den Strom des Lebens: .Nie-
mand geht sicher am Ufer entlang”. Dariiber
hinaus ist fiir mich klar, dass ein GrofBteil des Flus-
ses sowohl im wortlichen wie auch im herkomm-
lichen Sinn verschmutzt ist. Es gibt Gabelungen
im Fluss, die zu leichten Stromungen oder in
gefahrliche Stromschnellen und Strudel fithren.
Meine Arbeit ist der Auseinandersetzung mit fol-
gender Frage gewidmet: »Wie wird man, wo
immer man sich in dem Fluss befindet, dessen
Natur von historischen, soziokulturellen und phy-
sikalischen Umweltbedingungen bestimmt wird,
ein guter Schwimmer?* (Antonovsky, 1997).

Es fallt nicht schwer, diese Analogie auf die schu-
lische Praxis zu beziehen und somit in Bezug auf
Ressourcen und Kompetenzen im Sinne der Otta-
wa-Charta handeln zu kdnnen.

Allerdings setzt diese geéinderte Sichtweise auch
eine andere Diagnostik voraus, die allerdings nicht
ihre Giitestandards in der Konstruktion valider
Verfahren tiber Bord werfen, sondern die von ihr
2u bearbeitenden Inhalte an Ressourcen und Kom-
petenzen ausrichten sollte.

In den letzten Jahren sind, vor allem im therapeu-
tischen (z.B. Klemenz 2003), aber auch im sonder-
pidagogischen Bereich (z.B. Boban & Hinz 1998)
Elemente einer Ressourcen- und Kompetenz-
Diagnostik vorgestellt worden, die einer ausfiihrli-
cheren Rezeption und Evaluierung bediirfen.
Wenn man jedoch einige Veroffentlichungen der
letzten Zeit zum Problem der Verhaltensstorungen
und des Schulversagens heranzieht, fillt auf, dass
vor allem unter dem Einfluss neuerer genetischer
und hirnphysiologischer Befunde in einer zu frih
verstandenen Adaptation auf pidagogische und



psychotherapeutische Prozesse sich sowoh'l (.iiag-
nostische als auch quasi- therapeutische Trainings-
programme (z.B. zu ADHS) ausbreiten, welche .dl.e
Verantwortung zunehmend wieder in den medizi-
nisch-therapeutischen Sektor zuriickfiihren. Das
Buch von Lauth et al. (2004) tber Interventionen
bei Lernstorungen bildet m.E. ein buntes Kaleido-
skop therapeutisch orientierter Diagnose-Schema-
ta und eine darauf beruhende Anleitung zu flé-
chendeckenden” Trainingsprogrammen, die offen-
sichtlich an dem Boom umfassender, von medizi-
nischen Instituten entwickelten Programmen, z.B.
zur Gewaltprivention und zur Konzentrationsfa-
higkeit partizipieren wollen. Der Padagoge steht
staunend daneben und tiberlegt sich, ob er sich
nicht doch noch zusitzlich zum Lerntherapeuten
ausbilden lassen sollte.

Spitestens hier missen sich die Hochschullehrer,
welche angehende Lehrer in Diagnostik und in
padagogisch-psychologischen Strategien unterrich-
ten, allerdings fragen, wann sie begonnen haben,
mit ihren Konzepten an der Alltagswirklichkeit der
Schulen vorbei zu lehren und ob nicht aus einer
idealistischen Position heraus komplexe und kriti-
sche Modelle entwickelt wurden, denen die pada-
gogische Realitit leider die Gefolgschaft versagte.

4. Taxonomie sozialer Kompetenzen

Anderson und Messick (1974) haben nach einem
Symposium, an dem zahlreiche bekannte Wissen-
schaftler teilnahmen, 29 verschiedene Kompetenz-
bereiche unterschiedlichen Abstraktionsgrades
zusammengefasst. Die Liste der zitierten Exper-
ten, die alle als relevant angesehen wurden, liest

sich wie das Who is Who der Pidagogisch
chologie: Bandura, Binet, Bruner, Dewey,
ford, Hunt, Kagan, Kohlberg, Rogers, R
Thurstone, Werner, R. White. In der Folg
es an Systematisierungen nicht gefehlt (;
menfassend Holtz 1994, Kanning 2003).
Bei den Bildungsstandards scheint sich in
dition beruflicher Bildung eine Einteilung i
lich-methodische, aktivitatsbezogene, SO
munikative und personale Kompetenzen ¢
setzen. Ahnliche Systematisierungen spre
personalen, sozialen und fachlichen Kompe
(vgl. Hiilshoff 1997). So werden auch die Bi
standards in Baden Wiirttemberg unter Verw
die Output-Orientierung definiert: ,,Die Bil
standards legen fest, tiber welche fachlic
nalen, sozialen und methodischen Kompe
Schiilerinnen und Schiiler bis zum En
bestimmten Klassenstufe verfiigen miissen.
Unter systemischer Perspektive hat Schi
Taxonomie vorgeschlagen, welche die Kom
zen umfasst, die professionelles Hande
nisationen, also auch von Lehrern im
Schule, erméglichen. Zur Systemkom
gehdren nach Manteufel und Schiepek (
1. Beriicksichtigung von Sozialstrukturen
Kontexten
2. Umgang mit der Dimension ,,Zeit™
3. Umgang mit der emotionalen Dimensi
4. Soziale Kontaktfihigkeit
5. Systemforderung, Schaffen von Bed
fiir selbstorganisierende Prozesse, ¢
telle Planung
6. Theoriewissen, systemtheoretische |
Ein weiterer beachtenswerter Systemati:

“Generelle
Kompetenz
|
|
Instrument. S
; Soziale
A :
, K m;:etenz Kompetenz
ver I
nicht-intell, Intellektuelle e
nicht-intell.
Aspekte Aspekte | Aspekt:l
_ physischer | Inform. | e
LZustand verarbeitung Bl _ﬂ::lzmhgen: &
'fl’:ntt;o _ Konzeptuelle i Lk
nen Intell. Charakter _iztnc?l]iegenz e
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Unabhingigkeit Zugehorigkeit

Erwerb von Ressourcen

Identitét
Selbstbestimmung Soziale Verantwortung Kontrolle
Uberlegenheit Gleichheit Sozialer Vergleich

Bereitstellen von Ressourcen

Ressourcen-Verteilung

Abb. 2: aus Ford 1985, S. 25: Eine Taxonomie selbstbehauptender und integrativer Aspekte der

Kompetenz

such entstammt der sozial-kognitiven Orientierung
von Greenspan & Granfield (1992). Als tiberge-
ordnetes Konstrukt plddieren sie fiir den Begriff
der ,.generellen Kompetenz*, der Ahnlichkeiten zu
dem von uns favorisierten Organisationskonstrukt
der okologischen Kompetenz erkennen lasst. Die
Verbindung zu hierarchischen Intelligenzkonzep-
tionen ist unverkennbar.

Ahnlich iibergreifend konzipiert Ford seine Vorstel-
lungen zur (sozialen) Kompetenz. Da dkologisch
kompetentes Verhalten sowohl die selbstbehaupten-
den Anteile eigener Ressourcenmaximierung als
auch die integrativen Anteile Ressourcenmaximie-
rung der Umweltbedingungen enthalten solite,
ergibt sich kompetentes Verhalten stets aus einem
Ausbalancieren von Selbstbehauptung und Integra-
tion. Die inhaltlichen Bereiche entsprechen den
unterschiedlichen Funktionen, die einem umfassen-
den Kompetenzbegriff zukommen: Identitit zu ent-
wickeln und zu erhalten, ferner die Kontrolle eige-
ner Lebensbedingungen, soziale Vergleichsprozes-
se (Wettbewerb) vorzunehmen sowie den Umgang
mit den eigenen und fremden Ressourcen.

Im Gegensatz zu Ford (1985), der in der Gegen-
iberstellung unterschiedlicher Verhaltensmoglich-
keiten acht verschiedene Wege kompetent zu
sein” sieht (S.24), scheint es uns plausibler, die
¢inzelnen Dimensionen als Extrempunkte eines
Kontinuums anzusehen, auf denen jeweils situati-
. Onsspezifische Kompetenzen ausbalanciert wer-
- den (Holtz 1994). Gerade weil wir uns auf ein
‘:ber,ge()rd_netes Konstrukt ,,8kologische Kompe-
‘:n§ beziehen, gehen wir davon aus, dass je nach
. se’}‘] ordel’un_gen und personlichen Kompetenzen
] I verschiedene Transaktionen angemessen sein

konnen, ja dass Kompetenzen auf einer Altersstu-
fe sich als inkompetentes Verhalten auf einer ande-
ren Altersstufe (im Sinne einer moglichst giinsti-
gen Entwicklung) darstellen konnen. Taxonomien
von Kompetenzen sollten von daher stets Taxono-
mien von ,,Entwicklungsaufgaben” sein, die das
gesamte ,,0kologische” Umfeld in die Beurteilung
einbeziechen. Waters und Sroufe (1983) haben
hierzu erste Vorschldge unterbreitet, Hinweise auf
weitere Systematisierungsversuche finden sich bei
Holtz und Kretschmann (1989). Ein solcher
Ansatz hat naturgemidB Konsequenzen fiir die
Diagnostik von kompetentem Verhalten. Das tiber-
geordnete Konstrukt der ,6kologischen Kompe-
tenz” kann nicht unmittelbar quantitativ erfasst
werden, es ist indirekt feststellbar liber die Analy-
se der jeweiligen Entwicklungsaufgaben (vgl.
Waters und Sroufe 1983, hierzu ausfiihrlicher
Holtz 1994).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass eine
Taxonomie von bedeutsamen Kompetenzen je
nach Fragestellung und Modellannahmen sehr
unterschiedlich ausfallen kann, dass jede Systema-
tisierung auch unterschiedliche methodische und
diagnostische Verfahren erfordert. Bisherige Sys-
tematisierungsversuche zum Zwecke pidagogi-
scher Entscheidungsprozesse haben sich noch
nicht mit der Vielfalt moglicher Kompetenztaxo-
nomien auseinander gesetzt, die vor tiber 30 Jah-
ren zusammengetragenen Bereiche von Anderson
& Messick (1974) sind eine wahre Fundgrube.
AbschlieBend sollen zwei unterschiedliche diagnos-
tische Verfahren vorgestellt werden, die beide noch
in der Erprobung sind, die jedoch einige der bisher
besprochenen Forderungen umzusetzen versuchen.



5. Das H-KISS als Beispiel fiir die Erfassung
innerer und duBerer Ressourcen

Das Heidelberger-Kompetenz-Inventar fiir Schii-
lerinnen und Schiiler mit schwerer und schwerster
geistiger Behinderung, im folgenden H-KISS
genannt (Holtz/Nassal 2003), soll Bezugspersonen
an Schulen fiir Geistigbehinderte eine Moglichkeit
an die Hand geben, bei der heterogenen Schiiler-
gruppe der schwer und schwerst geistig Behinder-
ten grundlegende Entwicklungs- und Kompetenz-
bereiche einzuschitzen. Dabei sind die Items der
einzelnen Kompetenzbereiche so ausgewahlt, dass
sie im Hinblick auf die Bewaltigung von Alltags-
aufgaben relevante Schritte der Entwicklung
widerspiegeln. Im Gegensatz zu vielen anderen
Verfahren, die sich an der Normalentwicklung von
Kleinkindern orientieren (vgl. z.B. Faber/ Rosen
1997; Frohlich/ Haupt 1987/89; Giinzburg 1977;
Sarimski 1987), liegt dem H-KISS ein okologi-
scher Ansatz zugrunde, der versucht, innere (indi-
viduelle) und duBere (institutionelle) Ressourcen
so aufeinander zu beziehen, dass Entwicklung im
Sinne von mehr Selbstandigkeit - und somit auch
Reduzierung des Hilfebedarfs - stattfinden kann
(Holtz 1994). Alle Strategien, die darauf abzielen,
diese Ziele zu verwirklichen, werden als Kompe-
tenzforderung verstanden. Kompetenzentwick-
lung findet demnach dann statt, wenn Schiiler
und/oder Bezugspersonen in ihren Institutionen
innere wie duBere Ressourcen zunehmend mehr
nutzen kdnnen, um selbstbestimmter und entwick-
lungsoffener handeln zu kénnen. Wir gehen also
davon aus, dass unter Kompetenzen weniger die
einzelnen Fahigkeiten und Fertigkeiten (skills) in
relevanten Entwicklungsbereichen verstanden
werden, als vielmehr die Fihigkeit des Systems,
die inneren (individuellen) und duBeren (umwelt-
bezogenen) Ressourcen des Jeweiligen Hand-
lungsfeldes so aufeinander zu beziehen, dass Ent-
w%ckluflg moglich ist (vgl. Holtz 1994). Somit
wird die Kompet‘?"deagnostik nicht nur auf die
;i‘vé‘:;‘eg:;ﬁtgl%;::;;:d Lemvoraussetzur.b
Fahigkeiten der Lernum bn’ sond?m §uc]? o
sich auf die jeweiligen Bg:;' e
N BeAERE Koo £oI Be ngungen des Schiilers

. petent ist ein System dann, wenn

es ihm gelingt, eine optimal
Kretschmann 1989) zwiz i e

hangigkeit von versorgungsmaﬂpahmm
kompetenter gelten, wenn sie ihren Verha
spielraum im Hinblick auf diese Passung ¢
tern konnen.
Diese Voriiberlegungen waren bestimmend fiir d
Konstruktion des H-KISS. Sie spezifizierten
urspriingliche Arbeitsdefinition des HKI,
Kompetenzen ,,(...) die Verfiigbarkeit und ang
sene Aktualisierung derjenigen Verhaltensr
meinten, ,die den selbstbestimmten Verh:
spielraum eines Individuums erweitern und
die Abhingigkeit von besonderen Versorgun;

nahmen vermindern” (Holtz et al. 1984, :
Zum anderen argumentierten wir im Sinne
Kompetenz-Modells (vgl. Holtz 1994):
seiner Entwicklung erwirbt der Mensch b
te Fertigkeiten und Fahigkeiten. Ob s
Mensch kompetent verhalten kann, hingt
der Entwicklung dieser Handlungsdisposit
auch von den ,,kompensatorischen* Hilfen a
er sich beschaffen kann oder die ihm
werden. So ist ein Schiiler, der den Ko
eigenstindig fixieren oder der sich nich
standig fortbewegen kann (Disposition),
in der Lage, seinen Essensplatz aufz
vorausgesetzt, es geschicht eine Passung
»inneren* Ressourcen (Grad der Mobili
Fahigkeiten, auf sich aufmerksam zu
Bediirfnissen usw.) und ,duBeren®* R
(Vorhandensein und Bereitstellung von H
Hilfsmitteln wie Zuwendung, Rollstuhl
ist demnach wichtig, zwischen den Fert
und Fahigkeiten (skills, inneren Resso
Umweltangeboten (Hilfen, &uBeren Re
einerseits und der Fiihigkeit zur Passun s
Ressourcen aufeinander zu beziehen, zu
scheiden. Diese Fihigkeit hatten wir in ur
Modell als Kompetenz im engeren Sinne b
net. Sie ist eine Fihigkeit, die es dem In
er-laubt, unter den gegebenen Umstiinden (
wie duferen Ressourcen) fiir eine mdoglichs
nomiefordernde Entwicklung zu sorgen.
Wenn die verschiedenen daraus resultie
Kompetenzen auch unterschiedlich in Bezu
spezifische situative Anforderungen bzw.
lungsaufgaben gewichtet werden kénne
sich doch viele der unterschiedlichen
(etwa der physischen und psychischen
f)der Fertigkeiten) als fiir kompetentes
dquivalent ansehen, obwohl sie im Sinne ein
Wwicklungsfolge deutlich unterschieden werc



onnen: So mag ein lautes Kreischen, um eine
[nteraktion zu initiieren, in einer entwicklungsori-
entierten Perspektive als wenig kompetent angese-
hen werden. Wenn die individuellen sprachlichen
und gestischen Moglichkeiten jedoch beeintriich-
tigt sind, wird eine solche Aufmerksamkeit for-
dernde Intensitdt der AuBerung - bei diesen einge-
schrankten ..inneren™ Ressourcen- eine hoch kom-
petente Aktion darstellen.

Normen allgemeiner Entwicklungsverldufe sind
demnach nur ein Aspekt in der Beurteilung kompe-
tenten Verhaltens, stets werden sie auf dem Hinter-

grund der aktuellen Kompetenzen, d.h. der jeweili-
gen Ressourcenabstimmung, zu relativieren sein.
Beispielhaft sei hier der Kompetenzbereich ,,Wiin-
sche und Interessen duBern, die sich auf Gegen-
stinde beziehen* erwihnt.

Wir stellen darin nicht nur eine Systematisierung
der fiir diesen Bereich relevanten personalen
Voraussetzungen (individuelle Ressourcen), son-
dern auch ein Angebot relevanter Umweltressour-
cen vor, die als Inhalte der Ressourcenanreiche-
rung und Kompetenzforderung der Bezugsperso-
nen beriicksichtigt werden konnen (s. Abb. 3).

allgemeine Bewegungen
oder Spannungsverande-

1. Die Schiilerin oder der Schiiler reagiert auf
Reize und Ereignisse aus der Umwelt.

2. Zeigt Interesse an Gegenstanden.

Sensibilisierung fiir
elementare Zustands-

rungen

Veranderungen des
Gesichtsausdrucks

Innehalten (Atem)

Fixierungen durch
Anschauen

{| Zeichen von Erregung
{| (Sterotypien)

Orientierungsreaktionen
| Beriihren oder
Manipulation von

Objekten

Vokalisierungen

Konventionelle Gesten,
gezielte Bewegungen
| (individuelle/idiosynkra-
| tische Verhaltensweisen,
herausfordernde
Verhaltensweisen)

3. Hat Vorlieben fiir bestimmte Gegensténde
oder Nahrungsmittel.

4. Lehnt Gegenstinde, die es nicht mag, die kein
Interesse wecken, ab.

5. Entscheidet sich fiir einen Gegenstand, wenn
mindestens zwei Alternativen zur Auswahl

stehen.

6. Unternimmt den Versuch, an einen (begehr-
ten) Gegenstand zu gelangen, der sichtbar und
in Reichweite liegt.

7. Unternimmt den Versuch, an einen Gegen-
stand zu gelangen, der sichtbar, aber aufer-
halb der Reichweite des Schiilers liegt.

8. Unternimmt den Versuch, an einen Gegen-
stand zu gelangen, der sichtbar, aber nicht zu
erreichen ist (z.B. auf einem Regal).

9. Unternimmt den Versuch, an einen Gegen-
stand zu gelangen, der sich im Raum befin-

det,

10, Verlangt nach Gegenstinden, die sich aufier-
halb des Raums befinden.

veranderungen

Aufbau einer elemen-
taren Beziehung

Erfassung der Bedeu-
tung kommunikativer
AuBerungen

Systematische
Integration von hilfrei-
chen Kontexten

Ausweitung von
Kommunikations-
situationen

Abb. 3: Individuelle Ressourcen - Kompetenzen - Umweltressourcen



Um dennoch bei dem vorliegenden Inven.tar n'icht
auf eine Normierung von Handlungsemhelt?n,
etwa fiir ein Screening, fuir die Auswahl von For-
dergruppen oder zur Evaluation unterschiedlicher
FordermaBnahmen fiir weitere Planungen und
Forschungsfragen verzichten zu miissen, sollten
die Items der Handlungseinheiten (Kompetenzen),
die eine deutliche Zasur in der Entwicklung zu
mehr Unabhiingigkeit darstellen (Schliisselitems),
in eine Uberblicksskala (Screening-Form) mehre-
rer Handlungseinheiten zusammengefgsst werden.
Diese bilden nach einer empirischen Uberpriifung
an einer reprisentativen Stichprobe die Screening-
Skala, welche Hinweise auf Kompetenzentwick-
lungen (individuelle Entwicklungen) und Entwick-
lungsvergleiche (etwa zu Forschungszwecken und
Forderplanungen) ermoglicht.
Beispiele aus dem Bereich Kommunikation sind:
- erkennt vertraute Personen an der Stimme wieder,
- reagiert auf Kontaktangebote von Bezugsperso-
nen,
- lenkt die Aufmerksamkeit anderer auf sich,
- nimmt zu anderen Personen Kontakt auf, um ein
bestimmtes Ziel zu erreichen usw.

6. Kompetenzen versus
Verhaltensauffalligkeiten

Mit Ausschnitten aus dem HKIV, einer Variante
des HKI fiir den Bereich der sozialen Kompeten-
zen, mochten wir abschliefiend ein Beispiel dafiir
geben, wie im Bereich der Verhaltensauffilligkei-
ten eine Kompetenzdiagnostik aussehen konnte
und welche mdglichen Vorteile sie fiir padagogi-
sche Zwecke bringen kann.

Bundesweit wird gegenwirtig die Child Behavior
Check List (CBCL) nach Achenbach erprobt und
bei unterschiedlichen Fragestellungen verwendet
(Dopfner et al. 1999). So wurden beispielsweise in
Heidelberg eine Vielzahl von Schulanfingern
durch ihre Eltern eingeschitzt und deren Entwick-
lung iiber einen langeren Zeitraum mit Hilfe ver-
schiedener Fragestellungen begleitet. Die Items
der CBCL, in der Originalfassung vor allem als
Sc{eemng-lnstrument zur Einweisung in psychi-
atrische Institutionen gedacht, enthalten vornehm-
hc_h Problembereiche, die, sieht man einmal von
mlssveritéindlichen Formulierungen ab (“Isst
schlecht” oder , Hat Umgang mit anderen, die in

Schwierigkeiten geraten”), auf die negativen

;ﬁ;\spekte des Schiilerverhaltens fokussieren.

Zudem diirften einige Bereiche stark ab hi
den jeweiligen Entwicklungsaufgabe: ;
haben versucht, auf der Grundlage uns
jeder der Problemformulierungen die
Kompetenzen gegeniiber zu stellen
Schiilerinnen und Schiiler einmal mit
und dann mit der anderen Version beurts
lassen. Zwar waren die Ubereinstimmun,
entsprechender Kodierung der Items
noch relativ hoch, aber die Einschatzun
gebogenprotokolle durch Lehrer ergab
Datenbasis ein unterschiedliches Bild
Gunsten der Kompetenzbeurteilungen
diese Befunde noch griindlicher analy,
miissen und die Datenanalyse zu verft
zeichnet sich ab, dass es bei allgemeing
schungsfragen zwar keine signifikanten
menhinge zu geben scheint, auf der Eben
dueller Auswertungen die Kompetenzorie
des HKIV mehr Hinweise auf Ressourcen
tenspotentiale und FordermafBnahme
Hierzu ein paar Beispiele, siche Abbildun,
Um den Nutzen des HKIV fiir die Ermitt
Kompetenzen und den moglichen Vortei
iiber Inventaren zur Ermittlung von Verh:
falligkeiten abschitzen zu konnen, bedarf
weiterer Validierungsstudien. Allerdings
ein Kompetenz-Inventar im Forschun
hier zu Aussagen tiber eine mogliche K
Epidemiologie kommen, die zur Pro
Entwicklungsverldufen, zur Evaluation
dermaBnahmen im sozialen Bereich un
sourcenorientierten Planung zumindest
Hilfen anbieten kann. Die bisherigen |
bislang bundesweit mit dem HKI als
instrument durchgefiihrt wurden, geben hi
tigende Hinweise. Sie kdnnen auch
den Blick der Beteiligten auf die Ressou
Verhaltenspotentiale der Schiilerinnen
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