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Humankompetenz: Anmerkungen zur
Konkretisierung eines variantenreichen
Konstrukts sowie mogliche
Operationalisierungen von Konstruktfacetten

KuRrzFAssuNG: Humankompetenz gilt als zentrales Ziel der berufsschulischen Bildung. Allerdings sind
die Definitionen und Umschreibungen von Humankompetenz vielfaltig und vage, theoretische oder
empirische Uberpriifungen der Struktur von Humankompetenz liegen nicht vor. In diesem Beitrag soll
der Versuch unternommen werden, aus den vorliegenden Definitionen theoretisch eine Struktur von
Humankompetenz abzuleiten und die Humankompetenz von &hnlichen Konstrukten abzugrenzen.
Einzelne gut untersuchte Facetten der Humankompetenz werden dargestellt. Vor diesem Hintergrund
wird der Sinn des umfassenden und unklaren Konstrukts Humankompetenz diskutiert.

ABSTRACT: Personal competence is regarded as a central aim of vocational education. There exist,
however, many definitions which are often vague. Theoretical or empirical research on the structure
of personal competence does not exist. In this article an attempt will be made to develop a structure
for personal competence and to distinguish personal competence from similar constructs. Several
aspects of personal competence are described. In the light of this description the necessity for such
comprehensive and vague construct of personal competence shall be discussed.

1 Definitionen und Struktur

Der Erwerb von Handlungskompetenz ist fir die KMK das zentrale Ziel der be-
rufsschulischen Bildung. Unter Handlungskompetenz wird ,die Bereitschaft und
Beféhigung des Einzelnen [verstanden], sich in beruflichen, gesellschaftlichen und
privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwort-
lich zu verhalten” (KMK, 2007, S. 10). Demnach sind der KMK drei Dimensionen
von Handlungskompetenz wichtig: Fachkompetenz, die das angestrebte sachge-
rechte Handeln erméglicht, Humankompetenz als Voraussetzung fur individuell
verantwortliches Verhalten und Sozialkompetenz, die in sozial verantwortliches
Verhalten miindet.

Die drei Dimensionen Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompetenz
sind unterschiedlich gut beschrieben und untersucht: Zur Entwicklung von Fachkom-
petenz liegen — zumindest fur einige Berufe — inzwischen empirisch gut abgesicherte
Modelle vor (vgl. AseLg, 2013; NickoLaus, 2011; NickoLAaus & SEEBER, IM DRuck).
Sozialkompetenz ist immerhin schon theoretisch beschrieben, von verwandten
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Konzepten abgegrenzt und zentrale Bereiche dieser Kompetenz identifiziert (vgl.
z.B. EuLer, 2012; Kanning, 2002). Eher vernachlassigt wurde bislang die Human-
kompetenz, manchmal auch als Personale oder Selbstkompetenz bezeichnet. Die
KMK sieht Humankompetenz als

“Bereitschaft und Befahigung, als individuelle Persénlichkeit die Entwicklungschancen,
Anforderungen und Einschrankungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben zu kléren,
zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebenspléne
zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbststéandigkeit, Kritik-
fahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu
ihr gehdren insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die
selbstbestimmte Bindung an Werte“. (KMK, 2007, S. 11)

In dieser Definition wird schon deutlich, dass Humankompetenz offenbar als ein
facettenreiches und mdéglicherweise mehrdimensionales Konstrukt verstanden
werden muss.

Die in dieser Definition aufgefiihrten Merkmale finden sich z.T. auch bei ande-
ren Autorinnen und Autoren. Im Folgenden sollen unterschiedliche Definitionen
und Merkmalskataloge dargestellt werden, bevor versucht wird, aus diesen Um-
schreibungen zentrale Bereiche der Humankompetenz abzuleiten. AuBerdem soll
exemplarisch dargestellt werden, welche der unter Humankompetenz gefassten
Merkmale in der (paddagogischen) Psychologie operationalisiert und untersucht
wurden. Immer wieder muss dabei die Frage aufgeworfen werden, ob die auf
RotH zurlickgehende Unterscheidung von Fach-, Sozial- und Humankompetenz
zweckmaBig ist. Bereits CzychoLL (2001) gibt Hinweise auf die Problematik dieser
Unterscheidung:

»FUr besonders unpassend halte ich die in Theorie und Praxis verwendeten Bezeichnun-
gen ,Humankompetenz' und ,Personalkompetenz...]; denn alle analytisch auszudifferen-
zierenden Teilkomponenten sind ,humane‘ bzw. ,personale’ Dimensionen menschlichen
Seins”. (S. 173)

Die Unterteilung in drei Komponenten wird vorlaufig als angemessen unterstellt. Bei
der Darstellung der Definitionen wird sich zeigen, dass Uberschneidungen insbeson-
dere zwischen Sozial- und Humankompetenz vorliegen, so dass die Eigenstandigkeit
des Konstrukts Humankompetenz angezweifelt werden muss.

1.1 Definitionen von Humankompetenz

Empirische Herleitungen fiir eine Definition von Humankompetenz oder fiir eine
Beschreibung ihrer Subdimensionen finden sich so gut wie nicht und die vorhan-
denen empiriebasierten Definitionen beschrénken sich auf einen kleinen Ausschnitt
von Humankompetenz, also auf einzelne Facetten. Mdglicherweise ist die geringe
empirische Beschaftigung mit diesem Konstrukt auch darin begriindet, dass bislang
keine theoretischen Gedanken zur Binnenstruktur von Humankompetenz vorliegen.
Die groBte Gemeinsamkeit der Definitionen ist daher, dass sie auf Annahmen/
subjektiven Vorstellungen beruhen, zu einem groBen Teil sehr vage sind und aus
Schlagwértern statt Operationalisierungen bestehen.
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Die Definition von Humankompetenz der KMK wurde bereits dargestellt. Ahnlich
wie die KMK wahlt ScHeLTEN (1997) eine mehrere Facetten umfassende Sicht und
beschreibt Personalkompetenz als

LArbeitstugenden, die friiher mit einfacher Sittlichkeit umschrieben wurden. Hier wére
z.B. Genauigkeit oder Zuverlassigkeit zu nennen. Besonders im Vordergrund steht bei
der Personalkompetenz eine Beféhigung mit einzelpersdnlicher Betonung wie Selbstan-
digkeit und Selbstvertrauen sowie eine Befahigung mit sittlicher Betonung, wie etwa
Okologisches Verantwortungsbewusstsein®. (S. 6)

Fir ihn bezieht sich die Personalkompetenz auf

»die Entwicklung eines positiven Selbstbildes. Es sollen die eigenen Fahigkeiten mit den
damit zusammenh&ngenden motivationalen und emotionalen Aspekten der Personlich-
keitsentwicklung bewusst herausgearbeitet und reflektiert werden kénnen®. (S. 5)

Sowohl in der Definition der KMK als auch in der von ScHeLTEN wird deutlich, dass
Humankompetenz sich zum einen darin auBert, dass persénliche Starken und
Schwachen wahrgenommen werden, zum zweiten Uber diese Fahigkeiten und
sonstige Verhaltensweisen reflektiert wird und zum dritten das Handeln selbstandig
gesteuert wird. Diese Bereiche werden auch von KaurreLb (2002) angesprochen,
die schreibt:

~Selbst- oder personale Kompetenz ist bislang durch ein Konglomerat an Zuordnungen
gekennzeichnet: Organisations-, Entscheidungs-, Verantwortungs- und Fihrungsféa-
higkeiten, aber auch die Verwirklichung von Ansprichen und Zielen, die Entwicklung
von Ressourcen, Ausdauer, Initiative, Lern- und Leistungsbereitschaft werden darunter
gefasst. Es geht um die Selbstwahrnehmung, das bewusste Reflektieren der eigenen
Fahigkeiten sowie die Bewertung der eigenen Handlungen und zugleich um die Offenheit
fur Verénderungen, das Interesse aktiv zu gestalten und mitzuwirken und die Eigenini-
tiative, sich Situationen und Mdéglichkeiten zu schaffen®. (S. 138)

Auch KrAMER (2003) nimmt diese drei Bereiche auf und definiert Selbostkompetenz
als Fahigkeit, fur sich selbst gute Entscheidungen zu treffen sowie die ,Fahigkeit,
die eigene psychische Gesundheit aufrecht zu erhalten/das Selbst zu starken, zu
schltzen und weiterzuentwickeln® (S. 10). Insbesondere z&hlt sie dazu:

— ,mit eigenen Emotionen umgehen kénnen, eigene Emotionen wahrnehmen und
daruber sprechen kénnen

— sich Fehler zugestehen und Fehler als Lernchance sehen

— erfolgszuversichtlich und nicht misserfolgsorientiert sein

— die eigenen Stérken und Schwachen kennen (Selbsteinschatzungsféhigkeit)

— eigene Interessen entwickeln, kldren kdnnen, warum etwas wichtig/interessant ist,
sich selbsténdig motivieren kénnen®. (S. 11)

Anders als in den Definitionen zuvor, erwahnt sie neben dem Verhalten explizit
auch die Emotionen, die wahrgenommen, reflektiert und reguliert werden sollen.
KLEME, ARTELT und STANAT (2001) beschéaftigen sich mit facherlbergreifenden
Kompetenzen und zéhlen dazu das Problemldsen, selbstreguliertes Lernen und
soziale Kompetenz. Auf den ersten Blick mag diese Unterteilung an die Trennung
von Fach-, Human- und Sozialkompetenz erinnern. Allerdings ist Problemlésen
bei KLEEME, ARTELT und STANAT (2001) nicht mit Fachkompetenz gleich zu setzen,
auch wenn sie eingestehen, dass hierzu Wissen eine zentrale Rolle spielt (S. 208).
Fur sie ist Problemlésen eine fachertubergreifende Kompetenz, da neben Wissen
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auch Metakognitionen (z. B. Uberwachen und Bewerten des L&sungswegs) sowie
motivationale und volitionale Faktoren (z.B. Interesse, Aufgabenorientierung) eine
Rolle spielen. Im Sinne der KMK kdnnen diese Merkmale der Humankompetenz
zugeordnet werden (Bereitschaft und Beféhigung Anforderungen zu durchdenken
und sich weiterzuentwickeln) und sie beziehen sich wiederum auf die Regulation
von Verhalten. Die Fahigkeit zu selbstreguliertem Lernen als weitere facherlber-
greifende Kompetenz erinnert stark an die von der KMK genannte ,Selbsténdigkeit”
(ist aber in der Bezeichnung genauer als die ,Selbsténdigkeit”). Selbstreguliertes
Lernen zeigt sich fur KLiEME, ARTELT und STANAT (2001) darin, dass sich eine Person
selbsténdig Lernziele setzt, Techniken und Strategien einsetzt um die Motivation
aufrecht zu erhalten sowie die Zielerreichung bewertet. Allgemeiner gesprochen und
an BoekARTs (1999, zit. nach KLIEME, ARTELT & STANAT, 2001) orientiert zahlen sie
zu selbstreguliertem Lernen die Regulation des Verarbeitungsmodus (z. B. Einsatz
von Lernstrategien), des Lernprozesses (z.B. Planung, Uberwachung...) und des
Selbst (z.B. angemessene Verarbeitung von Erfolg und Misserfolg, Abschirmung
der Lernvorgange gegenulber konkurrierender Handlungswiinsche).

Einen empirischen Zugang zur Definition von Selbstkompetenz wahlen SCHAEPER
und BRrIEDIS (2004). In Anlehnung an ORTH (1999, zit. nach ScHAEPER & BRIEDIS,
2004) definieren sie Selbstkompetenz als

sFahigkeiten und Einstellungen, in denen sich die individuelle Haltung zur Welt, zur Arbeit
und zur eigenen Person ausdriickt (ORTH 1999: 109); dieser Kompetenzbereich schlieBt
die klassischen Arbeitstugenden mit ein, erschépft sich aber nicht darin, sondern zielt
auf allgemeine Persénlichkeitseigenschaften, die in der Arbeit, aber nicht nur dort, von
Bedeutung sind und die es insbesondere ermdglichen, das eigene berufliche Leben
aktiv zu gestalten®. (S. 5)

Um diese Kompetenz bei Hochschulabsolventinnen und -absolventen zu erfassen,
formulieren ScHAEPER und BRIEDIS (2004) Items zur Selbsteinschatzung, die sich
auf die folgenden vier Féhigkeiten beziehen: Fahigkeit, konzentriert und diszipli-
niert zu arbeiten, Sorgfalt, die Fahigkeit, Verantwortung zu tGbernehmen und die
Fahigkeit, sich auf verdnderte Umstande einzustellen (S. 7). Empirisch zeigt sich
in Faktorenanalysen (ausgehend von Selbsteinschatzungen) eine etwas andere
Kompetenzstruktur: Der Faktor (Selbst-)Organisationskompetenz besteht aus
Organisationsfahigkeit, Zeitmanagement und der Fahigkeit, sich auf veranderte
Umsténde einzustellen. Ebenfalls mit Hilfe von Selbsteinschétzungen bilden BrauN,
Gusy, LEIDNER und HANNOVER (2008) bzw. BRAUN, SOELLNER und HANNOVER (2006)
einen kleinen Ausschnitt von Personalkompetenz ab, ndmlich die ,produktive Ein-
stellung des Individuums gegentiber Lernen und Selbstentwicklung“ (Braun, Gusy,
LEiDNER & HANNOVER, 2008, S. 31). Sie beziehen sich auf die Personalkompetenz,
die in Lehrveranstaltungen an Hochschulen erwerbbar ist und operationalisieren
diese als die Bereitschaft, sich mit den Lerninhalten auseinander zu setzen und
Interesse flr das Studium zu entfalten.

Nach GrunkorN und Prriem (K. J.), die sich an GmELcH und DiERL (1997)
orientieren, setzt sich personale Kompetenz aus zwei Dimensionen zusammen —
einer Ich-Dimension und einer personalen Dimension. Zur Ich-Dimension werden
Merkmale gezahlt wie die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung und Selbsterkenntnis,
die Fahigkeit zur realistischen Selbsteinschatzung, Vertrauen in die eigene Person
und die Fahigkeit zur Selbststeuerung (Kontrolle). Die personale Dimension wird von
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GMELCH und DIERL (1997, zit. nach GRUNKORN und PFriEM, K. J.) mit Arbeitstugenden
gleichgesetzt, also z. B. Zuverlassigkeit, Genauigkeit, Leistungs-/Lernbereitschaft,
Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein oder Selbststandigkeit.

Die Ich-Dimension steht auch bei PRANDINI (2001) im Vordergrund. Er versteht
unter Selbstkompetenz die

sFahigkeit eines Schilers, sich selbst realistisch wahrzunehmen und einzuschéatzen,
sich selbst gegeniber ein realistisches positives Selbstwertgefiihl aufzubauen, sich in
verschiedenen Situationen wirksam zu verhalten und das eigene Verhalten auf der Basis
ethisch-moralischer Werthaltungen zu gestalten®. (S. 186)

Insbesondere zahlt er dazu

— das Selbstkonzept als Fahigkeit, sich selbst realistisch wahrzunehmen und ein-
zuschatzen,

— das Selbstwertgefuhl als Féhigkeit, sich selbst gegentber eine positive Einstel-
lung aufzubauen,

— die Selbstwirksamkeit als Fahigkeit, sich in verschiedenen Situationen wirksam
zu verhalten und

— Werthaltungen als Fahigkeit, sein Verhalten auf der Basis ethisch-moralischer
Werte zu gestalten.

ERPENBECK und vON ROSENSTIEL (2003) trennen personale Kompetenzen von Akti-
vitats- und umsetzungsorientierten Kompetenzen (s. auch BAMBECK, 2003, der eine
ahnliche Trennung vornimmt). Unter personaler Kompetenz verstehen ERPENBECK
und vON ROSENSTIEL (2003) die

xDisposition einer Person, reflexiv selbstorganisiert zu handeln, d.h. sich selbst einzu-
schatzen, produktive Einstellungen, Werthaltungen, Motive und Selbstbilder zu entwi-
ckeln, eigene Begabungen, Motivationen, Leistungsvorsétze zu entfalten und sich im
Rahmen der Arbeit und auBerhalb kreativ zu entwickeln und zu lernen®. (S. XXIV)

Insbesondere nennen sie Flei, Beharrlichkeit, Schopfertum, Selbstvertrauen,
Wertbewusstsein und Risikobereitschaft, die zu dieser Kompetenz gerechnet
werden. In Abgrenzung dazu definieren sie Aktivitats- und umsetzungsorientierte
Kompetenzen als

xDispositionen einer Person, aktiv und gesamtheitlich selbstorganisiert zu handeln und
dieses Handeln auf die Umsetzung von Absichten, Vorhaben und Pléanen zu richten [...]
damit das Vermdgen, die eigenen Emotionen, Motivationen, Féhigkeiten und Erfahrungen
und alle anderen Kompetenzen — personale, fachlich-methodische und sozial-kommu-
nikative — in die eigenen Willensantriebe zu integrieren und Handlungen erfolgreich zu
realisieren”. (S. XXIV)

Ahnlich sieht dies BAMBECK (2003), der unter Aktivitdtskompetenzen Merkmale wie
Initiativkraft, Entschlusskraft und Leistungsmotivation versteht. Die Aktivitdtskom-
petenzen werden moderiert von emotionaler Stabilitat, Stressresistenz, positiver
Grundstimmung, Stressbewéltigung, Argerbewaltigung und Belastbarkeit. Diese
Moderatoren sind bei Bameeck Teil der Selbstkompetenzen, zu denen zuséatzlich
noch Flexibilitat, Selbstbewusstsein, Kreativitat, Lernbereitschaft und der Grad der
realistischen Selbst- und Fremdeinschatzung gehéren (S. 12).

Die Trennung von personalen sowie Aktivitdts- und umsetzungsorientierten
Kompetenzen ist allerdings umstritten. ERPENBECK und vON ROSENSTIEL (2003)
stellen fest, dass die Aktivitdts- und umsetzungsorientierten Kompetenzen auch
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als Integral Uber alle andere Kompetenzen gesehen werden kénnen. Im Sinne der
KMK waren personale sowie Aktivitats- und umsetzungsorientierte Kompetenzen
nicht zu trennen sondern beide der Humankompetenz zuzuordnen.

1.2 Dimensionen von Humankompetenz

Die in der Literatur zu findenden Definitionen und Merkmalskataloge (die z. T. oben
dargestellt sind) wurden herangezogen, um Dimensionen der Humankompetenz
abzugrenzen'. Diese Abgrenzung erfolgt nach rein inhaltlichen Gesichtspunkten
— denkbar wére auch, die Merkmale z.B. nach Stabilitdt oder Spezifitat (inhalts-
spezifisch oder bereichsubergreifend) zu trennen (vgl. 3). Die Merkmale kénnen
drei Bereichen zugeordnet werden: dem wahrnehmungsbezogenen Bereich, dem
reflexionsbezogenen Bereich und dem selbstregulationsbezogenen Bereich.

1.2.1 Wahrnehmungsbezogener Bereich

In diesem Bereich werden Fahigkeiten zusammengefasst, die sich auf die Wahr-
nehmung von Starken, Schwéchen, Interessen, BedUrfnissen usw. beziehen. Eine
Person mit Humankompetenz kann demnach wahrnehmen, was ihr Verhalten fir sie
selbst bewirkt und welche eigenen Bedurfnisse, Wiinsche und Interessen sie hat.
In Abgrenzung zur Sozialkompetenz ist mit dieser Fahigkeit nicht gemeint, dass die
Person wahrnimmt, welche Folgen eigenes Verhalten fur andere Interaktionspartner/-
innen hat bzw. welche Bedurfnisse, Wiinsche, Interessen die Interaktionspartner/-in-
nen verfolgen. Dem wahrnehmungsbezogenen Bereich werden vielmehr Féhigkeiten
zugeordnet wie ,eigene Emotionen wahrnehmen® (Krawver), ,sich Fehler zugestehen*
(KraAMER), ,eigene Starken und Schwachen erkennen® (Projekt ELoQ), ,,Fahigkeit zur
Selbstwahrnehmung und Selbsterkenntnis“ (GRUNKORN & PFRIEM), ,Fahigkeit zur
realistischen Selbsteinschatzung“ (GRUNKERN & PFRIEM) und ,,Grenzen, Potenziale,
Starken und Schwéchen, Verhaltensmuster wahrnehmen* (RIPPLINGER). Wenn mit
dem von der KMK verwendeten Begriff Kritikfahigkeit gemeint ist, dass die Person
in der Lage ist, so kritisch mit sich selbst zu sein, dass sie auch eigene Schwéchen
wahrnimmt, kann diese Fahigkeit ebenfalls zu diesem Bereich gezahlt werden.

1.2.2 Reflexionsbezogener Bereich

Fahigkeiten in diesem Bereich beziehen sich darauf, Gber die Wahrnehmungen (z.B.
Starken, Schwachen, Bedlrfnisse, Interessen...) nachzudenken und daraus eine
Einstellung bzw. Veranderungsbereitschaft zu entwickeln. Diese Einstellung bzw.
der Plan zur Handlung oder Verédnderung muss sich nicht zwingend im Verhalten

1 Im Einzelnen waren dies die folgenden Definitionen und Merkmalslisten: BAMBECK (2003), BRAUN,
Gusy, LEIDNER & HANNOVER (2008), BRAUN, SOELLNER & HANNOVER (2006), ERPENBECK & VON
ROSENSTIEL (2003), GRUNKORN & PFRIEM (k. J.), HENSGE, LORIG & SCHREIBER (2006), KAUFFELD
(2002), KLIEME, ARTELT & STANAT (2001), KMK (2007), KRAMER (2003), MEYSER & UHE (2006)
zitiert nach Projekt ELoQ, PRANDINI (2001), SCHAEPER & BRIEDIS (2004), RIPPLINGER (k. J.) sowie
SCHELTEN (1997).
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zeigen. Auch Einstellungen zum (eigenen) Lernen fallen in diesen Bereich. In diesen
Bereich einzuordnende Fahigkeiten sind ,Verantwortungsbewusstsein“? (GMELCH &
DieRL zit. nach GRUNKORN & PFRIEM; KMK; Projekt ELoQ; Schelten), ,das bewusste
Reflektieren der eigenen Fahigkeiten“ (KAUFFELD) ,Pflichtbewusstsein® (GMELCH &
DieRL zit. nach GRUNKORN & PFRIEM; KMK), ,,Entwicklung durchdachter Werte“ (KMK),
~Metakognitionen“ (z. B. Uberwachen und Bewerten des Losungswegs, KLIEME, AR-
TELT & STANAT), ,Uber Emotionen sprechen kénnen“ (KRAMER) und die ,Einstellung
des Individuums gegentiber Lernen und Selbstentwicklung“ (Braun, Gusy, LEIDNER
& HanNoVER), haufig auch spezifisch charakterisiert im Sinne ,Fehler als Lernchance
[zu] sehen (KRAMER), ,Schwierigkeiten als Lernchancen erkennen® (RIPPLINGER)
oder ,Lernbereitschaft* (BamBeck; GMELch & DIERL zit. nach GRUNKORN & PFRIEM).
Auch das ,Selbstvertrauen® (ERPENBECK & VON ROSENSTIEL; KMK; SCHELTEN) oder
die Umschreibung ,stolz auf eigene Leistungen sein“ (RIPPLINGER) kann diesem
Bereich zugerechnet werden, denn letztlich entsteht Selbstvertrauen und der Stolz
auf die eigenen Leistungen durch die Reflexion Uber die eigenen Féhigkeiten.
1.2.3 Selbstregulationsbezogener Bereich — Kontrolle bzw. Steuerung
von Verhalten, Emotionen, Motivation, Kognitionen usw.

In diesem Bereich werden Fahigkeiten zusammengefasst, die fur ErPENBECK UNd
vON ROSENSTIEL bzw. BAMBECK (2003) unter ,Aktivitats- und umsetzungsorientierte
Kompetenzen® fallen. Die Féhigkeiten kommen zum Tragen, wenn die Entscheidung
zum Handeln gefallen ist — sie beziehen sich auf die Person ,in Aktion“. Im Sinne
des Rubikon-Modells kénnte man sagen, dass der Rubikon Uberschritten wurde
und die Handlung danach gesteuert/reguliert wird. Von den in den unterschiedlichen
Definitionen und Kriterienkatalogen aufgefiihrten Féahigkeiten sind die meisten der
genannten diesem Bereich zuzuordnen, z.B. ,Selbstandigkeit* (KMK; SCHELTEN),
LZuverlassigkeit* (GMELCH & DIERL zit. nach GRUNKORN & PFRIEM; KMK; Projekt
ELoQ; SCHELTEN), ,selbstbestimmte Bindung an Werte“ (KMK), volitionale Faktoren
wie Interesse, Aufgabenorientierung usw. (KLIEME, ARTELT & STANAT), ,selbstregu-
liertes Lernen“ also die Regulation des Verarbeitungsmodus, des Lernprozesses
und des Selbst (KLIEME, ARTELT & STANAT), ,,Fahigkeit, konzentriert und diszipliniert
zu arbeiten“ (SCHAEPER & BRIEDIS in Anlehnung an ORTH), ,Interesse aktiv zu ge-
stalten“ (KAUFFELD), ,Sorgfalt‘ (Projekt ELoQ, ScHAEPER & BRIEDIS in Anlehnung an
OrtH), ,Fahigkeit, Verantwortung zu Ubernehmen* (HENSGE, LORIG & SCHREIBER;
ScHAEPER & BRIEDIS in Anlehnung an ORTH), ,emotionale Stabilitat (BAmMBECK), ,er-
folgszuversichtlich und nicht misserfolgsorientiert sein“ (KRAMER), ,Stressresistenz*
(BamBeck; RIPPLINGER), ,positive Grundstimmung® (BAMBECK), ,,Stressbewaltigung®
(BamBECK), ,Argerbewéltigung” (BAMBECK), ,Belastbarkeit (BAMBECK; RIPPLINGER)
und ,Kreativitat“ (BAMBECK; ERPENBECK & VON ROSENSTIEL).

1.2.4 Struktur/Zusammenhénge der Dimensionen
Die Wahrnehmung von Fahigkeiten, Schwéchen, Interessen, Beduirfnissen und der-

gleichen wird in der Realitat haufig mit einer Reflexion darliber zusammenhéangen
und ausgehend davon werden wohl auch Einstellungen oder Bereitschaften zur

2 Um die Abgrenzung zu verdeutlichen wirde ,verantwortungsbewusstes Handeln“ nicht zu diesem
sondern zum selbstregulationsbezogenen Bereich z&hlen.
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Veranderung entstehen. Die Frage ist, ob es Sinn macht, diese beiden Dimensionen
dennoch zu trennen (in der Theorie — eine empirische Priifung muss folgen): Kénnte
es also theoretisch vorkommen, dass nur Féhigkeiten der einen Dimension genutzt
werden? Fir eine Trennung spricht, dass Gber Wahrnehmungen nicht zwangslaufig
reflektiert werden muss. Am Beispiel von Interesse ist dies vermutlich einfach nach-
vollziehbar: Eine Person kénnte wahrnehmen, dass ihr eine bestimmte Tétigkeit
SpaB macht, sie sie spannend findet, sie sich dazu gerne Wissen aneignet usw.
Dies muss jedoch nicht zwangslaufig dazu fiihren, dass sie erklaren kann, warum
ihr diese Tatigkeit SpaB macht oder dass sie daraus ein veréndertes Selbstbewusst-
sein entwickelt. Umgekehrt kdnnte es vorkommen, dass eine Person z.B. tber ihre
Fahigkeiten reflektiert, diese Fahigkeiten aber stark verzerrt wahrnimmt (iber eine
selbstversténdlich immer auftretende Verzerrung hinausgehend). Eine Trennung
dieser beiden Dimensionen scheint — aus theoretischer Perspektive — also sinnvoll
zu sein (vgl. Abb. 1).

Empirisch ist diese Annahme zu priifen. KANNING (2002) priifte seine strukturellen
Annahmen zur Sozialkompetenz, indem er zu jedem der aus Kompetenzkatalogen
kristallisierten Bereiche ltems zur Selbsteinschatzung formulierte und diese ltems
einer Stichprobe zur Bewertung vorlegte. In einer Faktorenanalyse ergaben sich

Wahrnehmung
von Fahigkeiten, Schwi-
chen, Interessen, Bediirf-
nissen...

Reflexion

Kontrolle bzw.

Steuerung
von Verhalten, Emotionen,
Motivation, Kognitionen...

Abb. 1: Dimensionen von Humankompetenz

nicht die drei postulierten Bereiche sondern flinf Faktoren (zweiter Ordnung). Zur
empirischen Prifung der angenommenen Bereiche der Humankompetenz kénnte
ahnlich vorgegangen werden. Neben der empirisch zu prifenden Binnenstruktur
muss auBerdem berlcksichtigt werden, dass die Beziehung zu AuBenkriterien noch
nicht geklart ist (bislang sind nur Beziehungen zwischen einzelnen Merkmalen und
z.B. Leistung oder Berufserfolg untersucht worden, vgl. unten) und dass zudem
gepruft werden muss, in wie weit die Kompetenzen inhaltsspezifisch sind bzw. auf
neue Aufgaben und Situationen transferiert werden kdnnen. Wie noch dargestellt
wird, muss bei manchen Merkmalen davon ausgegangen werden, dass sie sich
spezifisch auf einen Inhaltsbereich beziehen, wéhrend bei anderen Merkmalen
bekannt ist, dass sie bereichsiibergreifend wirksam sind.
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1.3 Einordnung/Abgrenzung der Humankompetenz
1.3.1 Kompetenz oder Schliisselqualifikation?

Viele der aufgefiihrten und hier zu Humankompetenz gezahlten Merkmale finden
sich in der Literatur auch unter dem Stichwort ,Schlisselqualifikationen® (z. B. BEck,
1993, zit. nach MULLER, 2008, S. 128; GoNoN, 1996; ReeTz, 1990). Zu klaren ist
also, wo der Unterschied liegt — sind Merkmale wie Verantwortungsbewusstsein,
selbstgesteuertes Lernen oder Zuverlassigkeit eher Schlisselqualifikationen oder
Humankompetenzen? Eine Schwierigkeit bei der Abgrenzung liegt sicherlich darin,
dass der Kompetenzbegriff ahnlich wie der Begriff Schllusselqualifikation nicht scharf
definiert ist oder trennscharf verwendet wird.

Gonon (1996) gibt einen Uberblick Giber die Begriffsgeschichte und die von Mer-
TENS urspriinglich beabsichtigte Bedeutung: Urspriinglich ,sollte der Begriff tatig-
keitstbergreifende Funktionen in der spateren Arbeitswelt erfassen” (Gonon, 1996,
S. 10). Inzwischen umfasst der Begriff mehr Dimensionen: ,[...] von traditionellen
Arbeitstugenden bis hin zu didaktisch-methodischen Kniffen, von Fachbildung die
um eine ,allgemeine Dimension‘ bereichert werden soll bis zu fachunabhangigen
kommunikativen Techniken® (Gonon, 1996, S. 10). Auch ,Handlungskompetenzen,
Sozialkompetenzen, Reflexionskompetenzen, Kommunikationskompetenzen usw.”
werden heute unter dem Begriff Schltisselqualifikationen subsummiert (Gonon, 1996,
S. 10f). Solche Beschreibungen sind bei der Beschreibung von Humankompetenz
ebenfalls zu finden (s.0.), so dass die Abgrenzung unklar bleibt.

Beck (1993, zit. nach MULLER, 2008, S. 128) hat sich mit der Definition von
Schlusselqualifikationen beschéftigt und versteht darunter ,relativ lange verwert-
bare Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen zum
Lésen gesellschaftlicher Probleme®. Er unterscheidet materiale Kenntnisse und
Fertigkeiten, formale Fahigkeiten sowie personale und soziale Verhaltensweisen.
Zu diesen letzten beiden Schlusselqualifikationen zahlt er auch Merkmale, die oben
in verschiedenen Definitionen der Humankompetenz bereits aufgetaucht sind, z. B.
selbsténdiges Lernen, selbstandiges Planen, Durchfihren und Kontrollieren (for-
male Fertigkeiten), Selbstvertrauen, Eigenstandigkeit, Leistungsbereitschaft und
Anpassungsfahigkeit (personale und soziale Verhaltensweisen).

Nach LiNnbEmMANN und TIPPELT (1999, S. 3) sind SchlUsselqualifikationen ,eher
berufsbezogene und fachlbergreifende Fahigkeiten und Fertigkeiten. Kompetenzen
dagegen umfassen Personlichkeitsmerkmale, die in lebenslangen Lern- und Ent-
wicklungsprozessen aufgebaut werden“ (LINDEMANN & TIPPELT, 1999, S. 3). Diese
Unterscheidung scheint nahe zu legen, dass facheribergreifende Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu einem bestimmten Zeitpunkt erworben wurden und sich nicht mehr
verbessern oder ausbauen lassen, wahrend sich Kompetenzen ein Leben lang
entwickeln. Der Hauptunterschied zwischen Schliisselqualifikationen und Kompe-
tenzen liegt fir LINDEMANN und TIPPELT (1999) darin, dass Schliisselqualifikationen
arbeitsbezogen und Kompetenzen personenbezogen sind.

Die Abgrenzung von Schllsselqualifikationen und Kompetenzen wird noch kom-
plizierter, wenn der Begriff der Schliisselkompetenzen hinzugefiigt wird, wie dies
WEINERT tut. WEINERT (2001) zahlt insgesamt sieben Ansatze zum Kompetenzbegriff
auf und stellt dabei fest, dass sich der Begriff Kompetenz ,von Personlichkeitsmerk-
malen bis hin zu einem umfangreichen Wissensbesitz und von fachbezogenen Fer-
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tigkeiten bis hin zu fachertbergreifenden Schlisselkompetenzen® bezieht (FRANKE,
2005, S. 34, zit. nach MULLER, 2008, S. 132). In der Studie DeSeCo (Definition and
Selection of Competencies, RYCHEN & SALGANIK, 2000) wurde versucht, Schilssel-
kompetenzen zu bestimmen. Dazu wurden Expertinnen und Experten aus unter-
schiedlichen Disziplinen und Landern befragt. Aus den Nennungen konnten drei
Schlisselkompetenzen identifiziert werden: Interaktive Anwendung von Medien und
Mitteln, Interagieren in heterogenen Gruppen und autonome Handlungsféhigkeit.
Diese letzte Schlusselkompetenz ist inhaltlich sehr nah an den obigen Definitionen
der Humankompetenz — RYCHEN und SALGANIK (2000) meinen damit

shat individuals can assert their own rights and interests, think and act for themselves,
initiate interactions with their physical and social environment, form and conduct projects,
and develop strategies to attain goals”. (S. 69)

Fur RYcHEN und SALGANIK (2000) gehort zu dieser Kompetenz auch, dass eine
Person die Werte, Regeln, Riten, Gesetze, Institutionen usw. ihrer Umwelt kennt,
diese reflektiert und innerhalb dieser Grenzen eigenstéandig handelt.

Maac MERkI (2009) bringt Licht in die Diskussion um die Abgrenzung, indem
sie feststellt, dass nicht-fachspezifische Féahigkeiten friher unter dem Begriff
~Schlisselqualifikationen“ zusammengefasst wurden, in neuerer Zeit jedoch eher
als ,iiberfachliche Kompetenzen®, ,facherlbergreifende Kompetenzen*, Kern- oder
Schlusselkompetenzen bezeichnet werden. Nach Maac MERkI (2009) liegt dies
daran, dass der Kompetenzbegriff aus einem ,subjektbezogenen bildungstheore-
tischen Kontext® stammt, der Qualitatsbegriff aus ,einem bildungsékonomischen
Kontext“ (MaaGc MEeRkI, 2009, S. 497). Gleichzeitig ist damit auch eine Verknlpfung
mit fachspezifischen Inhalten verbunden: Kompetenzen beziehen sich also auf ganz
konkrete Inhalte und werden inhaltsbezogen erworben, wahrend Qualifikationen eher
sinhaltsungebunden” und bereichslibergreifend konzeptualisiert werden. Grundsétz-
lich ist zwar zu fragen, ob es ,inhaltsungebundene” Qualifikationen tiberhaupt geben
kann. Wie noch gezeigt wird, gibt es tatséchlich Merkmale, die bereichsiibergreifend
wirksam werden koénnen (also ,inhaltsungebunden® sind) — die Frage muss also
jeweils am konkreten Merkmal geklart werden.

Dies kdnnte ein Schlissel zur Kl&rung sein, ob die zur Definition von Humankom-
petenz aufgezahlten Merkmale eher Schllsselqualifikationen oder Kompetenzen
darstellen: Wahrend Interessen oder eigene Starken und Schwéchen sicherlich
nicht inhaltsleer sein kénnen, sind Merkmale wie Gewissenhaftigkeit oder Selbstre-
gulationsféhigkeit nicht an Fachinhalte gebunden (vgl. Abschnitt 2.5). Je nachdem,
auf welche Merkmale der Humankompetenz fokussiert wird, kann also entweder
von Qualifikationen oder Kompetenzen gesprochen werden (vgl. auch Abschnitt
2). Da die KMK von Humankompetenzen spricht, soll dieser Begriff im Folgenden
verwendet werden. Dennoch stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob der Begriff
Humankompetenz benétigt wird, wenn es doch geniigend andere Begriffe gibt
(Schlusselqualifikation, Schliisselkompetenz, Uberfachliche Kompetenz), die nahezu
dasselbe meinen.

1.3.2 Humankompetenz vs. Sozialkompetenz

KANNING (2002) definiert sozial kompetentes Verhalten als ,Verhalten einer Person,
das in einer spezifischen Situation dazu beitragt, die eigenen Ziele zu verwirklichen,
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wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird“ (KANNING,
2002, S. 155). Um soziale Kompetenzen beobachten zu kénnen, muss demnach
mindestens eine andere Person — ein/e Interaktionspartner/-in —vorhanden sein. Ob
Verhalten sozial kompetent ist, hdngt auch vom Kontext ab: Was in der einen Situati-
on angemessen zur Befriedigung eigener Bedurfnisse ist, ist in anderen Situationen
unangebracht. Auch EuLer nimmt Situationsspezifitdt von sozialen Kompetenzen
an (1997). Zudem differenziert EuLer (1997) Sozialkompetenzen weiter aus und
beriicksichtigt &hnlich wie Kanning (2002) eine Inhaltskomponente, die sich auf die
subjektive Welt des Handelnden bezieht und damit als Facette der Humankompetenz
gedeutet werden kann. Darunter versteht er beispielsweise Werte, Gefiihle oder
Stimmungen — letztlich das, was Kanning mit ,eigenen Zielen“ meint. KANNING (2002)
unterscheidet drei Dimensionen von Sozialkompetenz: Zum perzeptiv-kognitiven
Bereich zahlt er Merkmale wie Selbstaufmerksamkeit, Personenwahrnehmung,
Perspektiveniubernahme, Kontrolliberzeugung, Entscheidungsfreudigkeit usw. In
den motivational-emotionalen Bereich fallen fir ihn Merkmale wie emotionale Sta-
bilitét, Prosozialitdt oder Wertepluralismus und zum behavioralen Bereich zahlt er
Extraversion, Durchsetzungsféhigkeit, Konfliktverhalten oder Selbststeuerung. Deut-
lich wird, dass sowohl von den Bereichen als auch von den genannten Merkmalen
Uberschneidungen zur Humankompetenz vorhanden sind. Insbesondere Merkmale
wie Selbstaufmerksamkeit, emotionale Stabilitdt oder Selbststeuerung finden sich
auch in verschiedenen Definitionen der Humankompetenz (vgl. Abschnitt 1.2). Dies
macht durchaus Sinn, zeichnet sich doch sozial kompetentes Verhalten dadurch aus,
dass eigene Bedrfnisse erkannt und umgesetzt werden. Gleichzeitig ist als Voraus-
setzung fur sozial angemessenes Verhalten nétig, dass mit eigenen Emotionen und
Bedurfnissen umgegangen werden kann und das Verhalten gesteuert/kontrolliert
wird. Anders ausgedriickt: Humankompetenz ist Voraussetzung fiir bzw. ist ein Teil
von Sozialkompetenz. Oder: Humankompetenz ist der Teil von Sozialkompetenz,
fur den (noch) keine andere Person zugegen sein muss. Auch hier stellt sich wieder
die Frage, ob der Begriff Humankompetenz benétigt wird — die darunter gefassten
Merkmale sind letztlich Teil der Sozialkompetenz.

Wie die Sozialkompetenz ist auch die Humankompetenz kontextabhangig. So
weisen RYCHEN und SALGANIK (2000) darauf hin, dass die von ihnen vorgeschlage-
ne Schlusselkompetenz ,autonome Handlungsféhigkeit®, die wie oben dargestellt
starke Ahnlichkeiten zur Humankompetenz aufweist, in unterschiedlichen Kontexten
unterschiedlich gut umsetzbar ist. Manche Umgebungen schrénken die Gelegenheit
fir autonome Handlungen ein — autonome Handlungsféhigkeit erlaubt es in diesen
Kontexten, so autonom wie moglich innerhalb der gesetzten Grenzen zu handeln.
So kdnnte z. B. eine Person wahrnehmen, dass sie Hunger hat. In Abhangigkeit der
Situation kénnte es sein, dass sie mit diesem Bedirfnis unterschiedlich umgehen
muss: Wenn sie gerade vor einer Backerei steht, konnen andere Verhaltensweisen
zum Einsatz kommen als wenn die Person gerade in einem Aufzug feststeckt. Um-
gekehrt kdnnte das gleiche Verhalten — Ablenkung vom Hungergefihl, Beschéftigung
mit anderen Dingen usw. — entweder als ,human kompetent“ gedeutet werden (z. B.
wenn man im Aufzug feststeckt), oder als problematisch weil ein grundlegendes
Bedurfnis nicht akzeptiert und befriedigt wird (z. B. wenn die Person vor einer reich
gedeckten Tafel sitzt und ausgehungert ist).
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1.3.3 Humankompetenz vs. Emotionale Intelligenz

In verschiedenen Intelligenztheorien wird die ,Emotionale Intelligenz® erwéhnt (z. B.
GARDNER, 1983). GroBere Bekanntheit hat dieses Konstrukt durch das Buch von
GoLEMAN (1995) gewonnen. GoLemAN versteht unter Emotionaler Intelligenz die
folgenden flnf Fahigkeiten:

— Die eigenen Emotionen kennen: Gemeint ist damit die Fahigkeit, ein Gefuhl
wahrzunehmen, wahrend es auftritt.

— Emotionen handhaben: Nachdem eine Emotion erkannt wurde, soll sie so ge-
handhabt werden, dass sie angemessen ist. Darunter fallt z. B. die Fahigkeit,
sich selbst zu beruhigen, sich abzulenken usw.

— Emotionen in die Tat umsetzen: GoLeEmaN versteht darunter die ,emotionale Selbst-
beherrschung® (S. 65), die dazu beitragt, dass Belohnungen hinausgeschoben
oder Impulse unterdriickt werden kénnen.

— Empathie

— Umgang mit Beziehungen: Darunter wird die Fahigkeit verstanden, mit den
Emotionen anderer umzugehen.

Wahrend die letzten beiden Fahigkeiten nach den obigen Definitionen eher zu den
sozialen Kompetenzen zéhlen (sie beziehen sich auf eine andere Person), kénnen
die anderen Fahigkeiten zur Emotionsregulation gezahlt werden. RINDERMANN (2009)
pladiert dafur, den Begriff ,Emotionale Intelligenz* durch ,Emotionale Kompetenz*
zu ersetzen (der Intelligenzbegriff kann dadurch fir kognitive Fahigkeiten reserviert
bleiben, die zudem gering mit emotionalen Kompetenzen korrelieren) und hat einen
Fragebogen zur Erfassung der emotionalen Kompetenz entwickelt. Mit Hilfe von
Selbst- und Fremdeinschatzungen werden das ,Erkennen und Verstehen eigener
Emotionen®, das ,Erkennen von Emotionen bei anderen®, die ,Regulation und Kon-
trolle eigener Emotionen® und die ,Emotionale Expressivitat“ erfasst.

Schon die verwendeten Begrifflichkeiten deuten auf eine Uberschneidung von
Emotionaler Kompetenz und Humankompetenz hin. Die unter Emotionaler Kompetenz
gefassten Fahigkeiten beziehen sich jedoch ausschlieBlich auf Emotionen, wahrend
bei der Humankompetenz auch Interessen, Starken, Schwéchen usw. berlcksichtigt
werden. Die fur die Humankompetenz abgegrenzten Bereiche Wahrnehmung und
Regulation sind auch bei den Definitionen und Operationalisierungen von Emotionaler
Kompetenz erkennbar. Da RINDERMANN (2009) seine vier Bereiche faktorenanalytisch
bestimmt hat, spricht dies dafir, dass auch bei der Humankompetenz eine Abgrenzung
von Wahrnehmung und Regulation empirisch méglich ist. Genauer kénnte man sagen,
dass die Emotionale Kompetenz eine emotionsbezogene Facette der Humankompe-
tenz ist. Hier stellt sich die grundsétzliche Frage, ob Humankompetenz so allgemein
gefasst werden kann wie es die KMK tut, oder ob ein Bezug zu einem konkreten Inhalt
(z.B. zu Emotionen, Fahigkeiten, Interessen) sinnvoller ist. Dies ist zwar empirisch zu
priifen — verbunden damit ist allerdings auch wiederum die Frage, ob der Begriff der
Humankompetenz nétig ist. Der Begriff der Humankompetenz legt nahe, dass Fahig-
keiten in einem Inhaltsbereich (z.B. die Wahrnehmung von Emotionen) Ubertragen
werden kénnen auf andere Inhalte (z.B. Wahrnehmung von Fahigkeiten). Wahrend
es in Bezug auf die Selbstkontrolle Befunde gibt, die einen entsprechenden Transfer
vermuten lassen (vgl. Kapitel 2), fehlen fir die anderen Bereiche Uberprﬁfungen bzw.
liegen Befunde vor, die auf keinen solchen Transfer deuten (z.B. fachspezifisches
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Fahigkeitsselbstkonzept). Angesichts der empirischen Befunde wére denkbar, statt von
sHumankompetenz® eher von ,Kompetenz im Umgang mit Emotionen®, ,Kompetenz
im Umgang mit Féhigkeitswahrnehmungen® usw. zu sprechen.

2 Operationalisierung einzelner Facetten von Humankompetenz in
der (paddagogischen) Psychologie

Wenn ,Humankompetenz® erfasst werden soll, wird man aufgrund der oben darge-
stellten Vielfalt an Merkmalen in unterschiedlichen Bereichen nicht umhinkommen,
sich auf einzelne Facetten zu beschranken. Will man keine sehr umfassende Test-
batterie einsetzen, wird man keine Aussagen zur Auspragung der ,Humankompetenz
an sich® erwarten kénnen. An dieser Stelle ist wiederum zu fragen, ob der Begriff
Humankompetenz nitzlich ist — Humankompetenz ,an sich“ ist nicht erfassbar,
letztlich verbirgt sich dahinter ein Konglomerat an Merkmalen, die einzeln erfasst
werden sollten und kdnnen. Zu vielen der unter Humankompetenz gefassten Merk-
male liegen brauchbare Definitionen, Abgrenzungen und Operationalisierungen vor,
so dass eine Einschrankung auf einzelne Merkmale durchaus sinnvoll und machbar
ist. Darlber wird sich dann ein Kompetenzprofil ergeben, auf dem die Auspragung
verschiedener einzelner Merkmale der Humankompetenz abgetragen ist.

Im Folgenden sollen exemplarisch fur jeden der drei oben abgeleiteten Bereiche
zwei Merkmale dargestellt werden, die gut operationalisiert, voneinander abgrenzbar
und zudem untersucht sind in Hinblick auf inren Zusammenhang zu AuBenkriterien
(z.B. Erfolg in Schule oder Beruf). Dies sind fur den wahrnehmungsbezogenen
Bereich das Fahigkeitsselbstkonzept und die Selbstaufmerksamkeit, fir den re-
flexionsbezogenen Bereich der Selbstwert und die Selbstwirksamkeit und flr den
selbstregulationsbezogenen Bereich die Selbststeuerung in Form von Selbstkontrolle
und Selbstregulation sowie der Attributionsstil. Es gibt weitere Merkmale wie beispiels-
weise die Big Five (z.B. Gewissenhaftigkeit oder Offenheit flr Neues, vgl. CosTa
& McCRaE, 1992), die ebenfalls gut operationalisiert und erfasst werden kénnen?.

2.1 Fahigkeitsselbstkonzept
2.1.1 Definition und Forschungsbefunde

Unter Féhigkeitsselbstkonzept versteht man die kognitiv-beschreibende Kompo-
nente der Vorstellungen Uber die eigenen Fahigkeiten — es ist die Summe aller
Einschatzungen der eigenen Fahigkeiten. Das Fahigkeitsselbstkonzept ist Teil des
generellen Selbstkonzepts, zu dem auch das soziale oder emotionale Selbstkonzept
zéhlen (SHAVELSON, HUBNER & STANTON, 1976, zit. nach MosSCHNER & DICKHAUSER,
2006). Ausgegangen wird von einer hierarchischen Struktur (SHAVELSON, HUBNER
& STANTON, 1976, zit. nach MoscHNER & DICKHAUSER, 2006): Das akademische

3 Auch der Zusammenhang zwischen leistungsbezogenen Variablen und diesen Merkmalen wur-
de schon untersucht: So konnte MULLER (2008) zeigen, dass (bei Wirtschaftsassistenten) die
Gewissenhaftigkeit als Pradiktor flr einen problemlosen Berufseinstieg gesehen werden kann.
Zudem hangt die Gewissenhaftigkeit mit dem Berufserfolg (Vorgesetztenbeurteilung, objektive
Leistungsdaten, Trainingsleistung) zusammen (zsf. KERSTING, 2005).
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Fahigkeitsselbstkonzept (,ich bin begabt®) gliedert sich in ein mathematisch-
naturwissenschaftliches und ein sprachliches Féhigkeitsselbstkonzept. Die beiden
letzteren lassen sich wiederum unterteilen in einzelne Facher (z. B. Mathematik),
Fachinhalte (z.B. Algebra) bis hin zu konkreten Aufgaben (z.B. Dreisatz, vgl.
STIENSMEIER-PELSTER & SCHONE, 2008).

Nach MarsH (1986) entsteht das Fahigkeitsselbstkonzept aufgrund von sozialen
und internen Vergleichsprozessen. Soziale Vergleichsprozesse beziehen sich auf
Vergleiche mit den Fahigkeiten der relevanten Referenzgruppe: Eine Person kommt
zu einer positiven Einschatzung der eigenen Fahigkeiten, wenn sie feststellt, dass
die Anderen der Referenzgruppe leistungsschwéacher sind als sie selbst. Interne
(dimensionale) Vergleichsprozesse beziehen sich auf Vergleiche mit anderen
Fahigkeiten einer einzelnen Person: Nimmt eine Person wahr, dass sie bessere
mathematische als verbale Fahigkeiten hat, so wird sie ihre mathematischen Fa-
higkeiten besser einschatzen als ihre verbalen Féhigkeiten. Dies ist unabhangig
davon, wie die mathematischen Fahigkeiten im Vergleich zu den mathematischen
Fahigkeiten anderer Personen ausfallen.

Das Ergebnis sozialer Vergleichsprozesse ist demnach stark davon abhéangig,
welche Referenzgruppe gewahlt wird. In leistungsstarken Klassen gelangt ein Kind
zu einem negativeren Fahigkeitsselbstkonzept als ein leistungsgleiches Kind in
einer leistungsschwachen Klasse Dieser so genannte Big-Fish-Little-Pond-Effekt
(BFLPE) konnte in zahlreichen Studien nachgewiesen werden (zsf. MarsH, 2005;
MARsH, TRAUTWEIN, LUDTKE, BAUMERT & KO6LLER, 2007; RHEINBERG & ENsTRUP, 1977;
TREUTLEIN & SCHOLER, 2009).

Empirisch zeigt sich, dass das Féhigkeitsselbstkonzept Gber verschiedene Me-
chanismen Lernprozesse beglinstigen oder erschweren kann (DICKHAUSER, 2006),
sich auf die Leistungsbereitschaft und -fahigkeit auswirkt (wobei ein wechselseitiger
Zusammenhang zwischen Leistungen und F&higkeitsselbstkonzept besteht, vgl.
STIENSMEIER-PELSTER & SCHONE, 2008), das Bildungsvorhaben (NickoLaus, Mok-
HoNkO & WINDAUS, 2012), die Studien- und Berufswahl beeinflusst (FiLiPP, 2006;
ScHABEL & GRUEHN, 2000, zit. nach KOLLER, TRAUTWEIN, LUDTKE & BAUMERT, 2006)
und nicht zuletzt das psychische Wohlbefinden mitbestimmt (STIENSMEIER-PELSTER
& SCHONE, 2008). Das allgemeinere Selbstkonzept (also eine Einschatzung der ei-
genen Person, nicht nur der eigenen Fahigkeiten) steht zudem in Zusammenhang
zum beruflichen Verbleib und zu den Berufsaspirationen (vgl. im Uberblick MULLER,
2008). MULLER konnte zeigen, dass das Selbstkonzept bei Birokaufleuten ein Préa-
diktor fur den problemlosen Berufseinstieg ist, wenn auch nicht fir die Zeitdauer
bis zum Berufseinstieg.

2.1.2 Einordnung

Das Fahigkeitsselbstkonzept gibt also wieder, welche Starken oder Schwéchen
eine Person an sich wahrnimmt. Nach der obigen Unterteilung wére das Fahig-
keitsselbstkonzept dem wahrnehmungsbezogenen Bereich der Humankompetenz
zuzuordnen — Umschreibungen wie ,eigene Starken und Schwéchen erkennen
(Projekt ELoQ) oder ,Grenzen, Potenziale, Starken und Schwéchen, Verhaltens-
muster wahrnehmen* (RIPPLINGER) beziehen sich auf das Fahigkeitsselbstkonzept.
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2.1.3 Operationalisierung

Zur Erfassung des Fahigkeitsselbstkonzepts liegen einige den Giitekriterien ent-
sprechenden Verfahren vor. Insbesondere fiir den Grundschulbereich liegen neuere
Verfahren vor (z.B. SESSKO, SCHONE, DICKHAUSER, SPINATH & STIENSMEIER-PELSTER,
2012 oder FEESS 1-2bzw. 3—4, RAUER & ScHuck, 2004 bzw. 2003). Fir Jugendli-
che ab 13 Jahren und Erwachsene existieren die Frankfurter Selbstkonzeptskalen
(FSKN, DEeusINGER, 1986), von denen sich eine Skala auf die Leistungsfahigkeit
bezieht. Ab 14 Jahren kann auch der Fragebogen zu Kompetenz- und Kontroll-
Uberzeugungen (FKK, KRAMPEN, 1991) zum Einsatz kommen, der ebenfalls eine
Skala zum Fahigkeitsselbstkonzept enthélt. Ein etwas neueres Verfahren ist das
Selbstkonzept-Inventar (SKI, von GEORGI & BECKMANN, 2004).

2.2 Selbstaufmerksamkeit
2.2.1 Definition und Forschungsbefunde

Mit Selbstaufmerksamkeit wird ein Zustand bezeichnet, in dem die Aufmerksam-
keit auf Aspekte der eigenen Person gerichtet ist. Nach der Theorie der objektiven
Selbstaufmerksamkeit von DuvaL und WickLuND (1972) hat die Selbstaufmerksam-
keit eine state- und eine trait-Komponente. Beide Komponenten werden jeweils
unterteilt in eine private und eine 6ffentliche Selbstaufmerksamkeit: Die private
Selbstaufmerksamkeit bezieht sich auf Geflhle, Meinungen, Empfindungen, die
nicht von auBen beobachtbar sind wéhrend sich die 6ffentliche Selbstaufmerksam-
keit auf das eigene Aussehen, Verhalten usw. bezieht. Personen mit hoher privater
Selbstaufmerksamkeit denken haufig Uber sich selbst nach wahrend Personen mit
hoher 6ffentlicher Selbstaufmerksamkeit um ihre Wirkung auf andere bedacht sind
(zsf. FiLipp & MAYER, 2005).

Da hoch selbstaufmerksame Personen wéhrend der Aufgabenbearbeitung
ihre Kognitionen auf den selbstzweiflerischen Aspekt richten, sind die Effekte
von Misserfolgsorientierung, Angstlichkeit, negativem Féahigkeitsselbstkonzept
oder einem depressiven Attributionsstil auf die Leistungen verstarkt. Bei gering
selbstaufmerksamen Personen sind diese Effekte dagegen abgeschwécht (zsf.
HANNOVER, KESSELS & SCHMIDTHALS, 2005). Empirisch zeigt sich auBerdem, dass
bei hoher Selbstaufmerksamkeit der Zusammenhang zwischen dem in einem
Fragebogen angegeben und dem tatsachlich gezeigten Verhalten héher ist als
bei geringer Selbstaufmerksamkeit (ScHEIER, Buss & Buss, 1978) und bei hoher
Selbstaufmerksamkeit Misserfolge external und Erfolge internal attribuiert wer-
den (FEDEROFF & HARVEY, 1976). Bei Misserfolg versuchen Personen mit hoher
Selbstaufmerksamekeit gleichzeitig alle Hinweise auf Intra-Selbst-Diskrepanzen zu
vermeiden (z. B. einen Spiegel), wahrend solche Reize nach Erfolg nicht gemieden
werden (DuvaL, WICkLUND & FINE, 1972).

2.2.2 Einordnung

Die Selbstaufmerksamkeit ist dem wahrnehmungsbezogenen Bereich zuzuordnen.
Umschreibungen wie ,eigene Gefiihle und Bedirfnisse, Grenzen, Potenziale, Star-
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ken und Schwachen, Verhaltensmuster wahrnehmen* (RIPPLINGER), ,,Selbstwahr-
nehmung® (RIPPLINGER), ,Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung und Selbsterkenntnis*
(GRUNKORN & PFRIEM) oder auch ,allein mit sich sein konnen“ (RIPPLINGER) beziehen
sich auf die Selbstaufmerksamkeit.

2.2.3 Operationalisierung

Um die dispositionelle Selbstaufmerksamkeit (trait-Komponente — als relativ stabile
Eigenschaft ist nur sie zentral, wenn es um ,Humankompetenz“ geht) zu erfassen,
wird haufig die self-consciousness-scale von FENIGSTEIN, SCHEIER & Buss (1975)
eingesetzt. Ein etwas neueres Verfahren zur Erfassung der dispositionellen Selbst-
aufmerksamkeit, das sich ebenfalls als zuverlassig und gultig erwiesen hat, ist der
SAM-Fragebogen (FiLipp & FREUDENBERG, 1989, zit. nach FiLipp & MAYER, 2005).

2.3 Selbstwert
2.3.1 Definition und Forschungsbefunde

Die Selbstwahrnehmung der eigenen Fahigkeiten hat auch eine affektiv-bewertende
Komponente (,Ich bin stolz darauf, dass ich gutin Sprachen bin“) — diese wird jedoch
dem Selbstwert und nicht dem Fahigkeitsselbstkonzept zugeordnet (BILLMANN-
MAHECHA & TIEDEMANN, 2006; STIENSMEIER-PELSTER & SCHONE, 2008). Analog zum
Fahigkeitsselbstkonzept ist auch der Selbstwert hierarchisch aufgebaut.

Das Selbstwertgefiihl steht in Zusammenhang mit kiirzeren Phasen der Arbeits-
losigkeit, der Erwerbstétigkeit und einer gréBeren Zahl von Arbeitsangeboten (vgl.
fir einen Uberblick MULLER, 2008). Die Zusammenhange sind allerdings gering —
die Korrelationen bewegen sich zwischen r = .11 und .24. AuBerdem zeigen sich
Zusammenhénge zur Arbeitsleistung und zur Arbeitszufriedenheit (auch hier beste-
hen geringe Zusammenhange, r=.26). Manche Studien belegen einen reziproken
Zusammenhang zwischen Selbstwert und Berufsarbeit. Eine Langsschnittstudie
(BACHMANN & O’MALLEY, 1977, zit. nach MULLER, 2008) kommt zum Schluss, dass
der Selbstwert beim Ubergang von der Schule in den Beruf kein Pradiktor fiir den
spateren beruflichen Status ist. Auch MULLER (2008) stellt bei Physiotherapeuten
und Burokaufleuten fest, dass das Selbstwertgefiihl kein Pradiktor fir die Dauer
bis zum Berufseinstieg oder fiir einen problemlosen Berufseinstieg ist. Umgekehrt
zeigt sich aber, dass der berufliche Status das Selbstwertgefiihl zu einem spéateren
Zeitpunkt beeinflusst (BACHMANN & O’MALLEY, 1977, zit. nach MULLER, 2008).

2.3.2 Einordnung

Nach der obigen Unterteilung von personalen Kompetenzen ist der Selbstwert
dem reflexionsbezogenen Bereich zuzuordnen. Bezeichnungen wie ,Selbstver-
trauen®“ (ERPENBECK & VON ROSENSTIEL; KMK; SCHELTEN) oder Umschreibungen wie
,die eigene Person wertschatzen“ (RIPPLINGER), ,die Entwicklung eines positiven
Selbstbildes“ (ScHELTEN) oder ,sich selbst vertrauen“ (RIPPLINGER) meinen letztlich
das Selbstwertgefahl.
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2.3.3 Operationalisierung

Auch zur Erfassung des Selbstwerts liegen Verfahren vor, die den Gitekriterien ent-
sprechen und sich in unterschiedlichen Kontexten bewéahrt haben. Die Self-Esteem-
Skala (SES) von RoseNBERG (1965) ist vermutlich das am haufigsten eingesetzte
Verfahren zur Erfassung des Selbstwerts und beruht auf einem eindimensionalen
Modell (erfasst also den globalen Selbstwert). Der hierarchischen Struktur des
Selbstwerts tragt die etwas neuere Multidimensionale Selbstwertskala (MSWS) von
ScHUTZ und SELLIN (2006)Rechnung.

2.4 Selbstwirksamkeit
2.4.1 Definition und Forschungsbefunde

Selbstwirksamkeit meint die Uberzeugung, eine schwierige Anforderung aus eige-
ner Kraft bewéltigen zu kénnen. Demnach ist eine Person selbstwirksam, die sich
selbst als fahig einschéatzt, die vorgegebene Aufgabe/Situation/Lage zu meistern.
Nach JERusALEM ist die Selbstwirksamkeit der ,,Schllissel zur kompetenten Selbst-
regulation“ (JERUSALEM, 2005, S. 438), sie fordert die Selbstregulation hinsichtlich
Motivation und Verhalten. Anders ausgedrickt: Eine Person, die Uberzeugt davon
ist, einen Durchhanger Uberwinden zu kénnen oder die daran glaubt, dass sie auch
an einer schwierigen Aufgabe ,dran” bleiben kann, wird Selbstregulationsstrategien
bei Schwierigkeiten einsetzen. Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich auf
spezifische Situationen und Handlungen (und nicht wie der locus of control auf
generalisierte Erwartungen zum Erfolg/Misserfolg).

Empirisch zeigen sich positive Zusammenhénge zwischen Selbstwirksamkeit
und Arbeitsleistung bzw. Arbeitszufriedenheit (vgl. Uberblick in MULLER, 2008).
AuBerdem hangt Selbstwirksamkeit zusammen mit einem schnellen Einmunden
in den Beruf sowie der Bindung an den Beruf bzw. die Organisation. JERUSALEM
(2005) fasst zusammen:

+Bei gleicher Fahigkeit etwa zeichnen sich Kinder mit héherer schulischer Selbstwirksam-
keit gegenliber solchen mit niedriger Selbstwirksamkeit durch ihre gréBere Anstrengung
und Ausdauer, ein héheres Anspruchsniveau, ein effektiveres Arbeitszeitsmanagement,
eine groBere strategische Flexibilitat bei der Suche nach Problemlésungen, bessere
Leistungen, eine realistischere Einschatzung der Giite ihrer eigenen Leistungen und
selbtwertférderlichere Ursachenzuschreibungen aus.” (S. 440)

Bei Erwachsenen zeigte sich in einer Studie mit Personen, die nach dem Fall der
Mauer in die ,,alten Bundeslénder” tibersiedelten oder fllichteten, dass sich eine hohe
Selbstwirksamkeit auf die Lebensgestaltung auswirkte: Selbstwirksame Ubersied-
ler und Fluchtlinge fanden schneller Arbeit, waren zufriedener mit dem Leben und
gesunder (zsf. JERUSALEM, 2005). Hoch selbstwirksame Obdachlose waren bei der
Suche nach einer Wohnung und nach Arbeit aktiver und erfolgreicher als niedrig
selbstwirksame Personen (zsf. JERUSALEM, 2005).
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2.4.2 Einordnung

Die Selbstwirksamkeit kann dem oben beschriebenen reflexionsbezogenen Bereich
zugeordnet werden. Beschreibungen wie ,Selbstvertrauen® (ERPENBECK & vON Ro-
SENSTIEL; KMK; SCHELTEN), ,Vertrauen in die eigene Person“ (GRUNKORN & PFRIEM)
oder ,, Angste (iberwinden und sich selbst vertrauen® (RIPPLINGER) beziehen sich
auf die Selbstwirksamkeit.

2.4.3 Operationalisierung

Zur Erfassung der Selbstwirksamkeit stehen ebenfalls Verfahren zur Verfligung,
die sich in verschiedenen Studien als brauchbar erwiesen haben. Die Skala zur
Allgemeinen Selbstwirksamkeit (JERUSALEM & SCHWARZER, 1999, zit. nach JERUSALEM,
2005) kam in der Studie mit den Ubersiedlern und DDR-Fliichtlingen zum Einsatz
und zeigte sich als pradiktiv valide. Eine neuere Skala findet sich im Fragebogen
zur Erfassung von Ressourcen und Selbstmanagementfahigkeiten (FERUS, JAcK,
2007).

2.5 Selbstkontrolle und Selbstregulation als Formen der Selbststeuerung
2.5.1 Definition und Forschungsbefunde

Unter Selbstkontrolle wird die Féhigkeit verstanden, eigene Reaktionen in Einklang
zu bringen mit Werten, sozialen Erwartungen, Zielverfolgung und Moralvorstellungen.
BaumaAnN und KuHL (2005) beschreiben diese Fahigkeit als ,innere Diktatur: Alle
Stimmen, die nicht unmittelbar hilfreich fir das Erreichen des aktuellen Ziels sind,
werden unterdriickt (BAUMANN & KuUHL, 2005, S. 363). Das verfolgte Ziel hat also
oberste Prioritat — die Selbstkontrolle sorgt daflr, dass eigene Wiinsche und Bedirf-
nisse vorubergehend unterdriickt werden, um jede Ablenkung bei der Umsetzung
des Ziels zu vermeiden. Dies erfolgt bewusst und ist entsprechend anstrengend.
Baumann und KuHL (2005) nennen als Komponenten der Selbstkontrolle u. a. die
Planungsfahigkeit, Zielvergegenwartigung, Misserfolgsbewaltigung, Selbstdisziplin
und Impulskontrolle.

Von der Selbstkontrolle ist die Selbstregulation zu unterscheiden. Die Selbstre-
gulation bezieht sich auf Prozesse, die gréBtenteils nicht bewusst gesteuert werden
kénnen. Ein Extrembeispiel fiir die Selbstregulation ist das Aufrechterhalten einer
konstanten Koérpertemperatur. BAUMANN und KuHL (2005) z&hlen zudem die Selbst-
bestimmung (vgl. auch Deci & Ryan, 2000), Selbstwahrnehmung, Entscheidungsfa-
higkeit, automatische zielbezogene Aufmerksamkeit, positive Selbstmotivierung und
Selbstberuhigung dazu. Hier wird schon deutlich, dass Teile bzw. Konsequenzen der
Selbstregulation bewusst werden kénnen, z.B. das Gefiihl der Selbstbestimmung
oder der Selbstwirksamkeit. Deutlich wird auch, dass die Selbstwahrnehmung —
z.B. bei hoher Selbstaufmerksamkeit (vgl. oben) — eine der Voraussetzungen ist
fur Selbstregulation.

Ein weiterer Unterschied zwischen Selbstkontrolle und Selbstregulation entsteht
bei deren Gebrauch: Wéhrend die Selbstkontrolle durch starken Gebrauch nachlasst
und gewissermafBen verbraucht wird (vgl. BAUMEISTER, VoHs & TICE, 2007; HAGGER,
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Woob, STIFF & CHATZISARANTIS, 2010; MURAVEN & BAUMEISTER, 2000.), nimmt die
Selbstregulation durch den Einsatz eher zu (BAUMANN & KUHL, 2005).

Im Kraft-Speicher-Modell der Selbstkontrolle nehmen MuRAVEN und BAUMEISTER
(2000) an, dass die Selbstkontrolle ahnlich wie ein Muskel funktioniert: Wenn die
Ressource erschépft ist, ist keine weitere Selbstkontrolle méglich. Ahnlich wie ein
Muskel kann die F&higkeit zur Selbstkontrolle durch regelméBiges Training trainiert
werden, so dass die Ressource langere Zeit zur Verfugung steht und weniger schnell
erschopft. Das Kraft-Speicher-Modell der Selbstkontrolle ist ein noch relativ junges
aber dennoch empirisch gut belegtes Modell zur Beschreibung der Wirkungsweise
von Selbstkontrolle (vgl. die Metaanalyse von HAGGER, WooD, STIFF & CHATzISA-
RANTIS, 2010): Typischerweise werden zum Nachweis Doppelaufgaben verwendet.
Eine erste Aufgabe kann nur mit Hilfe von Selbstkontrolle bearbeitet werden, so dass
diese Ressource erschopft wird (z. B. Beschéftigung mit unlésbaren Puzzlen, Be-
trachten unangenehmer Filme ohne Emotionen zu zeigen usw.). Im Anschluss daran
soll eine Aufgabe bearbeitet werden, bei der eine dominante Reaktion unterdriickt
werden soll (was ebenfalls Selbstkontrolle beansprucht), z. B. soll die Schriftfarbe
eines Farbwortes benannt werden (Stroop-Aufgabe): Stimmen Farbwort und Schrift-
farbe nicht Gberein, muss das automatische Lesen unterdriickt werden. In dieser
inkonsistenten Bedingung sind die Reaktionszeiten Uiblicherweise langsamer und es
passieren mehr Fehler als in einer konsistenten oder Kontrollbedingung. Wurde im
Vorfeld die Selbstkontrolle beansprucht, fallen die Reaktionszeiten in der inkonsis-
tenten Bedingung noch langsamer aus (vgl. Metaanalyse von HAGGER, WooD, STIFF
& CHATZISARANTIS, 2010). Empirisch konnten bereits Auswirkungen einer erschopften
Selbstkontrolle auf logisches Denken, auf die Informationsverarbeitung, auf kognitive
Leistungen, schulische Leistungen, Prifungsangst, das Ausgeben von Geld, auf
Essen bei Personen, die eine Diat machen und auf Aggressivitat bei Provokation
nachgewiesen werden (vgl. zsf. JoB, Dweck & WALTON, 2010; BAUMEISTER, VOHS
& Ticg, 2007; TANGNEY, BAUMEISTER & BOONE, 2004, zu Priifungsangst: BERTRAMS,
ENGLERT & DICKHAUSER, 2010).

Die Fahigkeit zur Selbstkontrolle scheint eine globale Fahigkeit zu sein, deren
Transfer nicht bewusst gesteuert werden muss. Ein Training wirkt sich — wie bei
einem Muskel — darauf aus, wie schnell die Selbstkontrolle erschopft ist bzw. wie
viel Selbstkontrolle zur Verflgung steht. So hatten beispielsweise Personen, die
Uber eine bestimmte Zeit die Zahne mit der ,falschen“ Hand putzten, weniger
Schwierigkeiten, in der Stroop-Aufgabe das automatische Lesen zu unterdriicken
(GAILLIOT, PLANT, BuTZz & BAUMEISTER, 2004, zit. nach ENGLERT & BERTRAMS, 2012).
Das Z&hneputzen mit der ,falschen® Hand erforderte jeweils Selbstkontrolle — diese
konnte offenbar auf andere Aufgaben transferiert werden. Eine bereichsspezifische
Selbstkontrolle scheint es nicht zu geben:

+From these studies it does appear possible to improve self-regulation via regular exer-
cise. Moreover, these improvements fit the strength model in an important sense: They
suggest that improving self-regulation operates by increasing a general core capacity.
That is, as the person performs exercises to improve self-regulation in one sphere, he or
she becomes better at self-regulation in other spheres.“ (BAUMEISTER, GAlLLIOT, DEWALL
& OATEN, 2006, S. 1786)

Interessant ist der Befund von Jos, Dweck und WaLTON (2010): Sie konnten zeigen,
dass die verfligbare Selbstkontrolle von der subjektiven Theorie abhéngt. Geht die
Person davon aus, dass die Selbstkontrolle eine Ressource ist, die irgendwann
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ausgeschopft ist und sich dann erholen muss, konnten die Effekte entsprechend
dem Kraft-Speicher-Modell nachgewiesen werden. Wenn die Person jedoch davon
ausgeht, dass die Selbstkontrolle nicht erschdpft, sind die Effekte nicht nachweisbar.

Anders als bei der Selbstkontrolle werden bei der Selbstregulation unterschied-
liche Ziele gleichzeitig berlcksichtigt und nicht unterdriickt. Nach Deci und Rvan
(2000) werden vor allem intrinsische Ziele angestrebt (z.B. Akzeptanz, Gemein-
schaft) — eine Erfullung dieser Ziele fihrt zu Wohlbefinden. Wird aus Interesse
(intrinsische Motivation) oder aufgrund der Wichtigkeit einer Tatigkeit (integrierte
oder identifizierte Motivation) gehandelt, handelt der Mensch selbstbestimmt — ge-
wissermaBen ,selbstreguliert® durch die Ziele. Diese Ziele mussen nicht bewusst
sein. Sollte es zur Zielerreichung nétig werden, auch unangenehme Aufgaben zu
erledigen, ist eine andere Komponente der Selbstregulierung gefragt, namlich die
positive Selbstmotivierung: ,die Féhigkeit, auch unangenehmen Dingen etwas Po-
sitives abzugewinnen, sich bei Laune zu halten und sich selbst zu motivieren. Im
Gegensatz zur angstlichen Form der Selbstmotivierung ist diese positive Variante
nicht anstrengend (,self-depleting“), sondern energetisierend“ (BAUMANN & KuHL,
2005, S. 367). Die angstliche Selbstmotivierung wirde Selbstkontrolle verlangen
(andere Ziele miissen ausgeblendet und unterdriickt werden), wahrend die positive
Selbstmotivierung gewissermaBen alle Ziele weiterhin zulasst und nur zur Uberbrii-
ckung einer ,Durststrecke” benétigt wird.

Selbstregulation wurde u.a. in Form des selbstregulierten Lernens untersucht.
MULLER (2008) konnte zeigen, dass die Kontrollstrategien beim selbstregulierten
Lernen Préadiktor fur einen problemlosen Berufseinstieg und fir eine langfristige
Beschaftigung ist. Im Rahmen von PISA 2000 (BAuMERT et al., 2003) konnte gezeigt
werden, dass Schuler/-innen mit guten Voraussetzungen fur selbstreguliertes Lernen
(wie z.B. Beherrschung von Kontrollstrategien usw.) bessere Leistungen im Lesen
und in Mathematik erzielen als Jugendliche mit schwachen Voraussetzungen fur
selbstreguliertes Lernen. ACHTENHAGEN und WINTHER (2007, zit. nach TENBERG, 2008)
konstatieren differenzielle Effekte von Lernstrategien auf Lernerfolg: ,Lernende mit
einem hohen Grad an Selbstbestimmung profitieren vom Einsatz der Lernstrategien,
bei Lernenden mit einem niedrigen Grad an Selbstbestimmung stellt sich eher ein
gegenteiliger Effekt ein“ (TENBERG, 2008, S. 68; vgl. dort auch den Uberblick tiber
den Forschungsstand zu selbstreguliertem Lernen in der Berufspadagogik).

2.5.2 Einordnung

Die Fahigkeit zur Selbstkontrolle und die Selbstregulation kann dem selbstregu-
lationsbezogenen Bereich zugeordnet werden. Merkmale wie ,Interesse” (BRAUN,
SOELLNER & HANNOVER; KLIEME, ARTELT & STANAT), ,sich selbstéandig motivieren
kénnen“ (KRAMER), ,Sorgfalt“ (EloQ; ScHAEPER & BRIEDIS) oder ,Fahigkeit zur
Selbststeuerung” (GRUNKORN & PFRIEM) beziehen sich auf genau diese Fahigkeiten.

2.5.3 Operationalisierung

Um die aktuell verfugbare Selbstkontrolle zu erfassen bieten sich die oben er-
wéahnten Doppelaufgaben an. Zudem liegt ein validierter Fragebogen vor (State
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Self-Control Capacity Scale — deutsche Version, SSCCS-D, BERTRAMS, UNGER &
DickHAUSER, 2011). Die trait-Komponente der Selbstkontrolle lasst sich mit Hilfe
der Self-Control Scale (TANGNEY, BAUMEISTER & BooNE, 2004) erfassen. Die Vor-
aussetzungen fir selbstreguliertes Lernen wurden in PISA mit Hilfe verschiedener
Fragebdgen erfasst. Zur Erfassung der Selbstbestimmung liegt beispielsweise der
Fragebogen von PRENZEL et al. (1996, 1998) vor. Eine weitere Moglichkeit, die
(negative Form der) Selbststeuerung zu erfassen, ist die Erfassung der Lageorien-
tierung (BAUMANN & KuHL, 2005), wie dies z. B. im HAKEMP (Handlungskontrolle
nach Erfolg, Misserfolg und prospektiv von KuHL) erfolgt. Dieses Merkmal kann
als trait eingestuft werden.

2.6 Attributionsstil
2.6.1 Definition und Forschungsbefunde

Erfolg und Misserfolg, aber auch jedes sonstige Ereignis und Verhalten, kann auf
unterschiedliche Ursachen zurtickgefihrt werden: Jedes Ereignis kann unterschied-
lich attribuiert werden. WEINER (1971, zit. nach ZIEGLER und FINSTERWALD, 2008)
klassifiziert die Ursachen und stellt fest, dass sie

— stabil oder instabil,

— external oder internal sowie

— global oder spezifisch gesucht werden kénnen.

Diese Kategorien sind unabh&ngig voneinander. Die Attribution kann funktional oder
dysfunktional im Hinblick auf den Selbstwert sein. Ein funktionaler Attributionsstil
liegt vor, wenn positive Ereignisse, z.B. Erfolge, internal, stabil und global (also
auf die Fahigkeit) und gleichzeitig negative Ereignisse, z. B. Misserfolge, external,
instabil und spezifisch (also auf Pech) attribuiert werden. Menschen mit einem
dysfunktionalen Attributionsstil attribuieren Erfolge external, instabil und spezifisch
und Misserfolge internal, stabil und global. In Leistungssituationen entscheidet
der Attributionsstil darlber, ob die Situation als Bedrohung oder Herausforderung
erlebt wird (vgl. HANNOVER, KESSELS & SCHMIDTHALS, 2005). Attributionen hangen
mit Schulleistungen zusammen — sie nehmen ,eine Scharnierstellung zwischen
(selbstbezogenen) Kognitionen und Handeln ein“ (ZIEGLER & FINSTERWALD, 2008,
S. 421).

Der Attributionsstil kann verandert werden. Die Veranderung basiert auf eigenen
Erfahrungen und auf den Attributionen von relevanten Bezugspersonen (z. B. Eltern
oder Lehrkréfte). Durch die Verdnderung des Attributionsstils verandern sich auch
die Selbstwirksamkeit und die Schulleistungen (vgl. zusammenfassend ZIEGLER &
FINSTERWALD, 2008).

2.6.2 Einordnung
Der Attributionsstil kann dem selbstregulatorischen Bereich zugeordnet werden.

Umschreibungen wie ,erfolgszuversichtlich und nicht misserfolgsorientiert sein®
(KRAMER), ,Frustrationstoleranz bei Misserfolgen haben“ (RIPPLINGER), ,emotionale
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Stabilitat* (BAMBECK), ,Stressresistenz* (BAMBECK) oder ,Argerbewaltigung“ (BAv-
BECK) beziehen sich letztlich auf den Attributionsstil.

2.6.3 Operationalisierung

Zur Erfassung des Attributionsstils liegen verschiedene Fragebdgen vor, z.B. der
ASF (Attributionsstil-Fragebogen), der in einer Version fir Kinder und Jugendliche
(ASF-KJ, STIENSMEIER-PELSTER, SCHURMANN, ECKERT & PELSTER, 1994) und Er-
wachsene (ASF-E, PorrE, STIENSMEIER-PELSTER & PELSTER, 2005) vorliegt.

3 Fazit und Ausblick

Wie dargestellt, ist das Konzept der Humankompetenz schwer zu fassen. Gemeint
ist damit ein Konglomerat an diversen Fahigkeiten und Merkmalen, die sich einzeln
z.T. recht gut operationalisieren lassen und in Hinblick auf ihren Zusammenhang zu
Lern- und Arbeitsverhalten untersucht sind. Dieses Problem teilt die Humankompe-
tenz mit anderen Kompetenzen: Auch bei der Fach- und der Sozialkompetenz ist
unklar, aus wie vielen Facetten die jeweilige Kompetenz besteht. Allerdings werden
beispielsweise in Lehrplanen (der allgemeinbildenden Schulen und partiell auch der
beruflichen Bildung) die Fachkompetenzen Uber Bildungsstandards konkretisiert:
So werden z.B. mathematische Kompetenzen operationalisiert tUber Angaben wie
»mit Formeln zur Berechnung von Volumen und Oberflacheninhalt von Prismen um-
gehen, sie variieren und verstehen und auf zusammengesetzte Kérper anwenden®
(Bildungsplan Realschule Baden-Wirttemberg, Klasse 8, S. 63). Zudem liegen fir
die Fachkompetenzen inzwischen fur unterschiedliche Doménen empirisch gestitzte
Strukturmodellierungen vor (NickoLaus &SeeseRr, im Druck). Da sich ,Humankom-
petenz” als Ganzes nicht ohne eine riesige Testbatterie operationalisieren lasst,
kann das Konzept nicht als solches fir die Forschung verwendet werden. Auch
fur die Férderung/Intervention ist die Annahme einer ,groBen Gesamtkompetenz*
problematisch: Die Férderung eines positiven Fahigkeitsselbstkonzepts wird sicher
anders stattfinden muissen als die Férderung von Selbstkontrolle. Eine ,ganzheitli-
che® Férderung wird nicht erfolgen kénnen (zum Problem des Ganzheitsgedanken
kann auf HoLTz und ScHOLER, 1998, verwiesen werden, die u. a. schreiben: ,[...] der
Ganzheitsgedanke wird oft als Vorwand benutzt, die Unkenntnis Uber Zusammen-
hange und Wechselwirkungen zu kaschieren). Anstatt im Nebel zu stochern und
alle méglichen Fahigkeiten gleichzeitig férdern/erforschen zu wollen, besteht jedoch
wie gezeigt die Mdglichkeit, einzelne Facetten genau zu bezeichnen, zu definieren,
abzugrenzen und zu operationalisieren. Der vage Begriff der Humankompetenz
lasst sich also problemlos durch genauere Bezeichnungen ersetzen.

Bei der Abgrenzung des Konstrukts von &hnlichen Konstrukten hat sich zudem
gezeigt, dass es Konstrukte gibt, die ahnliches oder gleiches meinen. So ist z. B.
anzunehmen, dass Humankompetenz letztlich ein Teil von Sozialkompetenz ist,
namlich der Teil, der sich noch nicht auf die Interaktion mit anderen Personen
bezieht (in EuLers Worten: die Facetten, die sich auf die subjektive Welt eines der
Handelnden beziehen). Auch zum Begriff ,Schlisselqualifikationen® gibt es groBe
Uberschneidungen. Wenn Schliisselqualifikationen wie von Maaa Merki vorgeschla-
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gen ,inhaltsungebunden” sind, kann ein Teil der Facetten der Humankompetenz zu
den Schllsselqualifikationen gezéhlt werden. Wie dargestellt kann beispielsweise
Selbstkontrolle bereichslibergreifend wirksam werden — diese Facette kdnnte also
als Schlusselqualifikation bezeichnet werden. Facetten wie das Fahigkeitsselbst-
konzept sind dagegen bereichsspezifisch. Die Spezifitdt der unter Humankompe-
tenz zusammengefassten Merkmale féllt also sehr unterschiedlich aus — auch vor
diesem Hintergrund muss man sich fragen, ob die Annahme einer gemeinsamen
Ubergreifenden Humankompetenz sinnvoll ist.

Ein weiteres Problem mit dem Konzept der Humankompetenz ergibt sich, wenn
die Stabilitdt der zur Humankompetenz gezéhlten Facetten betrachtet werden: Es
gibt Facetten, von denen bekannt ist, dass sie von Rahmenbedingungen/vom Kon-
text abhangig sind. So ist z. B. das Fahigkeitsselbstkonzept wie schon beschrieben
von der Referenzgruppe abhangig. Verfugt also jemand tUber Humankompetenz,
wenn er glicklicherweise in einer schwachen Referenzgruppe unterrichtet wird und
sich als ,groBen Fisch” erleben kann? Bei Fahigkeiten wie der Selbstkontrolle oder
Selbstaufmerksamkeit gibt es zwar eine etwas stabilere trait-Komponente — bei der
Selbstkontrolle ist zudem bekannt, dass sie durch sténdige Ubung veréndert werden
kann —allerdings sind diese Komponenten auch stark situationsabhangig verfligbar.
Die Trainierbarkeit — und damit die Instabilitat/Veranderbarkeit — ist Voraussetzung
fur das Ziel der KMK, die Schiiler/-innen in der Schule zu Humankompetenz zu
fuhren. Da es bei sozialen Vergleichen immer auch ,Verlierer/-innen® geben wird,
werden sich nicht alle Schiler/-innen als ,groBe Fische” erleben kénnen —haben die
sKleinen Fische® dann keine Humankompetenz erworben? Bei der Selbstkontrolle
liegen Befunde vor, denen zufolge die Fahigkeit durch Training gesteigert werden
kann, dies gilt auch fir funktionale Attributionsmuster. Macht es Sinn, situationsab-
h&ngig und situationstbergreifend verfugbare Merkmale unter das selbe Konstrukt
zu fassen?

sHumankompetenz® ist bislang ein wenig untersuchtes Konstrukt — obwohl es,
wie die Fachkompetenz auch — von der KMK als ein in der Schule anzustrebendes
Ziel aufgefuhrt ist. Viele Forschungsfragen sind in diesem Zusammenhang denk-
bar: Eine zentrale Aufgabe wére, die Annahme eines Ubergreifenden Konstrukts
und die Abgrenzung von Sozialkompetenz empirisch zu prifen. Weiterhin wére
beispielsweise zu klaren, ob die instabileren Facetten wie z.B. der Selbstwert oder
das Fahigkeitsselbstkonzept im Laufe der Schulzeit stabiler werden, indem die
Facher/Bereiche, in denen die sozialen Vergleiche negativ ausfallen als unwichtig
eingeschétzt werden und deswegen den Selbstwert auf Dauer nicht negativ beein-
flussen. Dadurch wirden diese Merkmale gewissermaBen kontextunabhéngig und
stabiler werden. Weiterhin wére zu kléaren, welche der trainierbaren Facetten in der
Schule bzw. der betrieblichen Ausbildung oder auch im Arbeitsumfeld tatsachlich
trainiert werden: Wird die Selbstkontrolle geférdert durch die Pflicht, Hausaufgaben
zu machen oder durch die Verantwortungsibernahme im Arbeitskontext? Kann die
Selbstwirksamkeit durch schulische/betriebliche und méglicherweise auch auBerun-
terrichtliche/auBerbetriebliche Veranstaltungen (in der Schule z. B. Schulfach Gluck,
Stand auf dem Weihnachtsmarkt, Ausfliige, Schullandheim, Projekttage usw., im
betrieblichen Kontext z. B. Verantwortungsibernahme, Mitarbeit in Arbeitsgruppen,
Engagement im Personalrat usw.) positiv beeinflusst werden bzw. welche Facetten
von Humankompetenz werden damit geférdert? Und letztlich ist auch zu kléren,
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welches ,Niveau“ am Ende der Schulzeit realistisch erwartbar ist. Viele weitere
offene Fragen sind denkbar.

Definitionen sind nie wahr oder falsch — sie sollten zweckméBig sein. Genau
dieser Punkt muss beim Konstrukt ,Humankompetenz®, ,Personale Kompetenz*
oder ,Selbstkompetenz” angezweifelt werden. Insbesondere die Annahme einer
Ubergeordneten ,Gesamtkompetenz” erscheint weder fir die Forschung noch fiir
die Praxis tauglich zu sein. Einzelne Facetten daraus erweisen sich jedoch durch-
aus als zweckmaBig. Damit die Beschéftigung mit Humankompetenz in Forschung
und Férderung aussichtsreich méglich ist, muss zwingend eine Beschrankung auf
einzelne Facetten erfolgen. Fir eine Reihe von Facetten liegen bereits Operationa-
lisierungen vor, es wére begrifBBenswert, wenn diese Ansatze vermehrt Beachtung
erhalten und das Konstrukt bzw. einzelne Facetten davon préziser gefasst wiirden.
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