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Zusammenfassung 

Die vorliegende Arbeit untersucht das Konstrukt der Personalkompetenz, eine Fa-
cette beruflicher Handlungskompetenz, welche sich auf die Regulationsfähigkeit der 
eigenen Person in bestimmten beruflichen Situationen bezieht. Definitorischen Un-
klarheiten geschuldet, blieb dieser Kompetenzausschnitt in der bisherigen Fachdis-
kussion weitgehend unberücksichtigt – auch geeignete diagnostische Instrumente 
stehen bislang aus.  

In einer Erörterung des allgemeinen Kompetenzbegriffs wird insbesondere 
die Handlungsorientierung als Alleinstellungsmerkmal herausgearbeitet und auf das 
Konzept der Personalkompetenz übertragen. Auf dieser Basis wird ein inhaltliches 
Strukturmodell für Personalkompetenz entwickelt, welches die konstituierenden 
Teilbereiche Motivationsregulation, Emotionsregulation, kognitive Regulation und 
Selbstreflexion vorsieht. Das Modell und seine Teilbereiche werden innerhalb der 
Psychologie theoretisch verortet, Strategien zur Handlungsregulation beleuchtet und 
Zusammenhänge zu beruflichen Erfolgskriterien diskutiert.  

Zur Diagnostik von Kompetenzen werden in einem Überblick über unter-
schiedliche Messverfahren situative Ansätze als besonders geeignet herausgestellt. 
Daher wird nach Vorbild von Situational Judgment Tests ein Messverfahren für 
Personalkompetenz entwickelt, welches auf die Bewältigung herausfordernder Situ-
ationen am Arbeitsplatz ausgerichtet ist. Von zentraler Bedeutung ist dabei der er-
folgreiche Einsatz von Regulationsstrategien als Ausdruck kompetenten Handelns. 
Mit dem entwickelten Messverfahren werden zwei Befragungen von Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern mit überwiegend Bürotätigkeit online durchgeführt. Dabei 
können das Strukturmodell von Personalkompetenz durch konfirmatorische Fakto-
renanalysen mit akzeptablem bis gutem Modell-Fit bestätigt und Zusammenhänge 
des Konstrukts mit verschiedenen beruflichen Erfolgskriterien in Strukturglei-
chungsmodellen nachgewiesen werden.  

Die gewonnenen Ergebnisse werden sowohl methodisch als auch mit Blick 
auf die theoretischen Ausführungen diskutiert und Implikationen für die berufs- und 
betriebspädagogische Praxis sowie die weitere Forschung erörtert.  
 



 
 

1 Einführung  

Seit Ende des vorigen Jahrhunderts erlebt der Kompetenzbegriff in nahezu allen 
Bereichen der Gesellschaft große Aufmerksamkeit. Erziehungsratgeber ermutigen 
Eltern, die „Ich-Kompetenz“ ihrer Kinder zu fördern, Schulen sollen im Unterricht 
auch „digitale Kompetenz“ vermitteln, und Firmenseminare versprechen die Opti-
mierung der „Managementkompetenz“ für Führungskräfte. Unternehmen werben 
mit eigenwilligen Wortschöpfungen wie „Geldkompetenz“, „Haarkompetenz“ oder 
„Küchenkompetenz“ für ihre Dienste beim Kunden. Fast scheint es, als ließe sich 
jeder beliebige Begriff durch den Zusatz „-kompetenz“ aufwerten. 

Kompetenz hat sich zum Referenzbegriff für Leistungsfähigkeit in allen Be-
reichen des gesellschaftlichen Lebens entwickelt (Jung, 2010). Zum Ende der 
1990er Jahre hat sie sich als Gegenbegriff zu Qualifikation in der bildungspoliti-
schen Diskussion etabliert und ist zum zentralen Leitkonzept beruflicher Aus- und 
Weiterbildung geworden (Kaufhold, 2006). Mit einer Qualifikation wurde und wird 
ein formaler Bildungsabschluss bescheinigt, der durch Erlernen bestimmter festge-
legter Lehrinhalte erreicht werden kann – ein Zertifikat, ein Schulabschluss, ein 
akademischer Grad. Über die Qualität der Anwendung des Gelernten nach absol-
vierter Prüfung sagt sie indes wenig aus. An dieser Stelle setzt das Konzept der 
Kompetenzorientierung an: Kompetenz fokussiert auf die Ergebnisse des Lernens 
und möchte ausdrücken, was eine Person „im wahren Leben“ kann. Dieser Perspek-
tivenwechsel von der Input- zur Output-Orientierung wird bisweilen als kompe-
tenzorientierte Wende bezeichnet (Arnold & Schüssler, 2001) und ist zentraler Be-
standteil des Deutschen und Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges 
Lernen (Bund-Länder-Koordinierungsstelle für den Deutschen Qualifikationsrah-
men für lebenslanges Lernen, 2013) sowie der Bologna-Hochschulreform (Cendon 
et al., 2017). Diese Reformen sollten Bildungsabschlüsse aus unterschiedlichen na-
tionalen Bildungssystemen transparenter und vergleichbar machen, um deren Aner-
kennung zu verbessern und damit die Durchlässigkeit und Mobilität zwischen den 
Systemen zu erhöhen (Kremer, 2010). In der Praxis äußert sich dies etwa in Rah-
menlehrplänen oder Modulhandbüchern, die nunmehr weniger auf die zu behan-
delnden Lehrinhalte als vielmehr auf die avisierten Lernziele und das, was der oder 
die Lernende am Ende der Qualifizierung können soll, ausgerichtet sind.  

Ähnliche Entwicklungen sind auch in der Arbeits- und Berufswelt erkennbar. 
Im fortschreitenden Übergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft werden 
Informationen und Wissen zum immer wichtigeren Produktionsfaktor von Unter-
nehmen (Bodrow & Bergmann, 2003; Middelhoff, 2008). Diese Expertise wird 
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maßgeblich durch die Kompetenzen ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter be-
stimmt, was allenthalben mit dem kontroversen Begriff des Humankapitals ausge-
drückt wird. Jedoch verlieren „Kaminkarrieren“, also geradlinige Erwerbsbiografien 
beim selben Arbeitgeber mit innerbetrieblichem hierarchischem Aufstieg, zuneh-
mend an Bedeutung. Stattdessen setzen Pluralisierungsprozesse ein, und es bilden 
sich unterschiedliche Karriereformen aus (Hyll, 2014). Soziologen beschreiben ei-
nen Wertetrend, nachdem insbesondere junge Menschen „bislang scheinbar eherne 
Grundsätze in Arbeit, Familie, Politik und Freizeit“ (Hurrelmann & Albrecht, 2014, 
S. 14) hinterfragen, was sich u. a. in einem ausgeprägten Wunsch nach einer sinn-
stiftenden Tätigkeit ausdrückt. Dies führt zu einer stärkeren Identifikation mit Auf-
gaben und Projekten selbst als mit den jeweiligen Unternehmen und Organisationen 
und begünstigt tendenziell auch das häufigere Wechseln des Arbeitgebers aus eige-
nem Antrieb heraus. Zudem wird die Vereinbarkeit von Arbeit, Freizeit und Familie 
immer wichtiger, woraus sich zunehmend individualisierte, diskontinuierliche Kar-
rieremodelle mit geplanten Auszeiten (Elternzeit, Sabbatical) oder alternativen Ar-
beitsmodellen in Teilzeit oder Job-Sharing ergeben (Beruf und Familie Service 
GmbH, 2015). Auf diesen Abbau tradierter Karrieremuster mit diskontinuierlichen 
Berufsverläufen und erhöhter Fluktuation von Mitarbeitern und ihren Kompetenzen 
müssen Arbeitgeber eine Antwort finden. Nach Erpenbeck und von Rosenstiel 
(2006) liegt in der Erfassung, der Entwicklung und dem Management von Kompe-
tenzen gar der entscheidende Schlüssel zur Zukunft von Unternehmen. Denn dane-
ben gibt es eine weitere große Veränderung am Arbeitsmarkt mit rasanten Entwick-
lungen: die Digitalisierung. Die Halbwertszeit von Wissen verkürzt sich nicht nur 
im IT-Bereich schneller denn je. Auch in den kleinen und mittleren Unternehmen 
des Mittelstandes ist längst das Bewusstsein angekommen, neues Wissen und Kom-
petenzen in immer schnellerem Rhythmus generieren und weiterentwickeln zu müs-
sen (Offensive Mittelstand, 2016). Es wird zunehmend erforderlich werden, Wissen, 
Fertigkeiten und Fähigkeiten zu strukturieren, zu organisieren und bedarfsgerecht 
zu entwickeln.  

Ein gewinnbringender Ansatz scheint auch in diesem Kontext die Formulie-
rung von Kompetenzen. Hierarchien in Organisationen werden flacher und damit 
die Verantwortungsbereiche eines Einzelnen am Arbeitsplatz umfangreicher. 
Gleichzeitig nimmt die Spezialisierung von Wissen zu. Diese Spannung aus fachbe-
zogenem Sonderwissen und vermittelndem Brückenwissen versuchen Unternehmen 
zunehmend durch die Beschreibung von Kompetenzen abzubilden (Pfadenhauer & 
Kunz, 2012). Durch die Formulierung von Stellenbeschreibungen, Know-how, 
Entwicklungszielen etc. aus einer ergebnisorientierten Perspektive stehen Können 
und Leistungsziele statt formaler Qualifikationsstufen im Fokus. Ein komplexes 
Kompetenzmanagementsystem berücksichtigt daher neben fachspezifischen auch 
berufsübergreifende und ggf. auch informell erworbene Kompetenzen (Kaufhold, 
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2011). ‚Äußerlich‘ verliehene Bildungstitel (Qualifikationen) werden durch die Be-
urteilung von ‚innerlichen‘ Personenmerkmalen (Kompetenzen) ergänzt (Traue, 
2010). Dies schafft ebenso Möglichkeiten zur Verzahnung mit einer systematischen 
Personal- und Organisationsentwicklung, mit der nicht zuletzt auch Hoffnungen 
verbunden werden, bislang ungenutzte Potenziale aufzudecken (Kaufhold, 2006). 
Zugleich wird eine Schnittstelle zum Arbeitsmarkt und somit eine gemeinsame 
Kommunikationsbasis mit externen Bewerbern gebildet, die ihrerseits ihre eigenen 
Kompetenzen zum Erhalt der persönlichen Wettbewerbsfähigkeit stetig weiterent-
wickeln müssen (Kaufhold, 2007). Fachliche Qualifikation im Sinne eines Zertifi-
kates hat dabei insgesamt keineswegs an Bedeutung verloren. Vielmehr wird sie 
zunehmend als selbstverständlich vorausgesetzt (Kauffeld, 2006) und beide Seiten – 
Qualifikation und Kompetenz – für den „Marktwert des Arbeitsvermögens“ (Traue, 
2010, S. 52) als relevant eingestuft. Die Debatte um Kompetenzen kann insofern als 
eine mögliche Antwort auf die steigende Komplexität und wachsende Innovations-
dynamik im beruflichen Kontext verstanden werden (Jung, 2010). Was aber genau 
macht eine Kompetenz im Kern aus? 

Im Unterschied zu Qualifikationen sind Kompetenzen nicht objekt- sondern 
subjekt- also personengebunden und setzen ganzheitlicher an. Sie möchten ausdrü-
cken, was eine Person im Hinblick auf bestimmte Problemstellungen im Stande ist 
zu leisten. Dabei werden in aller Regel den fach- oder berufsspezifischen Kompe-
tenzen, eine Reihe fachübergreifender, die sogenannten überfachlichen Kompeten-
zen gegenübergestellt. Je nach theoretischer Position sind diese unterschiedlich weit 
ausdifferenziert. Die wohl bekannteste ist die soziale Kompetenz (Seyfried, 1995), 
die immer dann erforderlich wird, wenn mehr als eine Person an einem Prozess be-
teiligt ist und Kommunikations- bzw. Interaktionssituationen entstehen. Dieser zur 
Seite wird zumeist eine weitere, ins Innere der eigenen Person gerichtete Kompe-
tenz modelliert, welche weit weniger klar definiert ist. Schon an der Vielfalt an Be-
zeichnungen für diese Kompetenzdimension – Selbstkompetenz, Humankompetenz, 
Persönlichkeitskompetenz, Personalkompetenz, Individualkompetenz, Ich-
Kompetenz – lässt sich schnell erkennen, dass hier weite theoretisch-konzeptionelle 
wie empirische Lücken bestehen. Kauffeld spricht in diesem Zusammenhang von 
einem „Konglomerat an Zuordnungen“ (2005, S. 59). 

Tatsächlich wird an dieser Kompetenzdimension mehr als deutlich, was Kri-
tiker dem Siegeszug der Kompetenzorientierung generell vorwerfen: beliebige bis 
nicht vorhandene Theorie, vage Definition, Vermischung unterschiedlicher psycho-
logischer Konzepte und nicht zuletzt unzureichende Messinstrumente, die diagnos-
tischen Qualitätsstandards nicht standhalten können. Der Kompetenzbegriff werde 
inflationär gebraucht, so steht es vielfach geschrieben (Weinert, 2001; Schmieder, 
2014). Er sei ein Modebegriff, „vielgestaltig und teilweise widersprüchlich“ (Klei-
nert, 2005, S. 29) – ein „inhaltsleeres Zauberwort“ (Schmieder, 2014). Auf konzep-



4  Einführung  

 

tioneller Ebene wird die Ausdehnung berufsrelevanter Kompetenzen und Entgren-
zung des Lernens angemahnt (Kleinert, 2005), da der Kompetenzbegriff wie ein 
Container fungiere, in den sich jede noch so theorieferne Fähigkeit, Eigenschaft 
oder Tugend füllen lasse (Krautz, 2015). Zudem führe ein Funktionalismus durch 
die Orientierung an den Learning-Outcomes zu ökonomischen Leitkonzepten (Bil-
dung als Humankapital) statt dem Bildungsziel der Mündigkeit zu folgen (Pfaden-
hauer & Kunz, 2012). Und nicht zuletzt muss auch der empirische Forschungsstand 
kritisch hinterfragt werden, denn methodische Probleme bei der Messung von 
Kompetenzen sind offenkundig und die eingesetzten diagnostischen Verfahren ins-
besondere vor dem Hintergrund der heiklen Operationalisierung hinsichtlich ihrer 
„Kompetenzhaltigkeit“ (Lang-von Wins, 2007, S. 758) auf den Prüfstand zu stellen. 

Die nachfolgenden Kapitel nehmen sich daher den Forderungen Grabowskis 
nach Kriterien, „anhand derer sich entscheiden lässt, was als Kompetenz aufzufas-
sen ist und was nicht“ (2014, S. 10), an. Zu Beginn wird der allgemeine Kompe-
tenzbegriff theoretisch begründet und in Abgrenzung zu etablierten psychologi-
schen Konstrukten definiert (Abschnitt 2.1). Es werden sechs Grundorientierungen 
des Begriffs abgeleitet, in denen insbesondere Fähigkeits- und Handlungsorientie-
rung hervorgehoben werden. Anschließend richtet sich der Fokus auf die berufliche 
Handlungskompetenz (Abschnitt 2.2) und die intrapersonal ausgerichtete Personal-
kompetenz als elementarer Bestandteil. Durch eine vergleichende Inhaltsanalyse 
unterschiedlicher Modellannahmen beruflicher Handlungskompetenz wird ein heu-
ristisches Strukturmodell für Personalkompetenz entwickelt, welches Motivations-
regulation, Emotionsregulation, kognitive Regulation und Selbstreflexion als kon-
stituierende Elemente vorsieht (Abschnitt 2.4). Die vier Teilkompetenzen werden 
anschließend in die theoretischen Grundbegriffe der Psychologie eingeordnet (Ab-
schnitt 2.5). Um das entwickelte Modell empirisch zu überprüfen, werden psycho-
metrische Messverfahren diskutiert, die sich besonders für die Spezifika der Kom-
petenzdiagnostik eignen und eine valide Operationalisierung von Kompetenzmerk-
malen zulassen (Abschnitte 2.6). Aufgrund der zentralen Fähigkeits- und Hand-
lungsorientierung stehen dabei insbesondere situative Testverfahren im Mittelpunkt. 
Zur internen und externen Validierung des heuristischen Strukturmodells werden 
verschiedene Persönlichkeits-, Erfolgs- und Zufriedenheitskonzepte erörtert und mit 
dem Konstrukt Personalkompetenz in Beziehung gesetzt (Abschnitte 2.7). Auf die-
ser theoretischen Basis wird im Folgenden durch zwei empirische Studien eine Da-
tenbasis geschaffen, um die strukturellen Annahmen von Personalkompetenz zu 
prüfen (Abschnitte 4 und 5). Es wird ein situatives Messinstrument nach Vorbild 
von Situational Judgment Tests entwickelt, das am berufsspezifischen Kontext aus-
gerichtet und auf die Spezifika der Kompetenzdiagnostik zugeschnitten ist. In zwei 
online durchgeführten Datenerhebungen werden Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 
aus Unternehmen und Organisationen zu ihrem arbeitsplatzbezogenen Verhalten 
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hinsichtlich Motivationsregulation, Emotionsregulation, kognitiver Regulation so-
wie Selbstreflexion befragt. Die Ergebnisse der Befragungen werden mit Bezug auf 
die Modellprüfung und Validierung des Konstrukts Personalkompetenz diskutiert 
und mit Blick auf Implikationen für weitere Forschungsaktivitäten beurteilt (Ab-
schnitt 0). Damit soll ein Beitrag geleistet werden, die trotz ihrer konzeptionellen 
Berücksichtigung in der Literatur empirisch weitgehend vernachlässigte Dimension 
Personalkompetenz ein Stück weiter aufzuklären und deren Mehrwert für die Mo-
dellierung beruflicher Handlungskompetenz zu beleuchten.  
  



 
 

2 Personalkompetenz 

Personalkompetenz beschreibt eine intrapersonale, also ins Innere eines Individu-
ums gerichtete Dimension beruflicher Handlungskompetenz (Gnahs, 2010). Damit 
endet jedoch der in der Literatur bestehende Konsens, denn jedwede weitere Kon-
kretisierung ist ebenso vielfältig wie die diversen Bezeichnungen dieser Kompe-
tenzdimension selbst. Der Terminus Personalkompetenz wird daher fortan synonym 
für alle weiteren Begriffe ähnlicher Ausrichtung verwendet. Das folgende Kapitel 
dient der Strukturierung des Konzepts Personalkompetenz. Nach einer allgemeinen 
Begriffsklärung wird ein theoretisch verankertes und in die psychologische Fach-
diskussion integriertes Strukturmodell aufgestellt, auf dessen Grundlage sich for-
schungsrelevante Fragestellungen ableiten, diagnostische Instrumentarien entwi-
ckeln und empirische Studien durchführen lassen.  
 

2.1 Klärung des allgemeinen Kompetenzbegriffes 

Über die Unschärfe des allgemeinen Kompetenzbegriffes und dessen inflationäre 
Benutzung zu unterschiedlichen Zwecken wurde eingangs bereits berichtet. Um aus 
einem vermeintlich beliebig einsetzbaren Begriff ein für theoretische und empiri-
sche Herausforderungen bedeutungshaltiges Konzept zu formen, bedarf es Kriterien 
zur eindeutigen Erkennung und Abgrenzung gegenüber anderen Begriffen.  

Die etymologische Herkunft von Kompetenz liegt im Lateinischen, wo com-
peto unter anderem für zu etwas ausreichen und fähig sein, aber auch für zusam-
mentreffen und gemeinsam erstreben steht. Lange war der Kompetenzbegriff eng 
mit den Arbeiten des Linguisten Noam Chomsky verbunden. In seinem Kompetenz-
Performanz-Modell (Chomsky, 1966, 1981) steht Kompetenz für die Fähigkeit, aus 
einem Set von Kombinationsregeln und begrenzten sprachlichen Grundelementen 
eine unbegrenzte Fülle von Sätzen bilden zu können. Die damit produzierte und 
angewandte Sprache bezeichnet Chomsky als Performanz. Rund 50 Jahre später hat 
sich der Begriff aus dem linguistischen Kontext gelöst, jedoch erweist sich die blo-
ße Übertragung auf nicht-sprachliche Kontexte ob „einer gewissen Theorieferne“ 
(Vonken, 2005, S. 11) als problematisch.  

Die zahlreichen Deutungen von Kompetenz unterscheiden sich zunächst in 
der Frage, wie weit das Begriffsverständnis gefasst sein darf bzw. sollte. Definitio-
nen geringer Reichweite berücksichtigen bereits sprechen, schwimmen und Radfah-
ren, da sie Kompetenzen als Befähigung interpretieren, „welche ihre Träger in die 
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Lage versetzen, [ein] bestimmtes Verhalten zu zeigen“ (Hensge, Lorig & Schreiber, 
2008, S. 18). Dies entspricht in etwa der Kompetenz-Performanz-Orientierung 
Chomskys. Definitionen größerer Reichweite schließen dagegen die „Gesamtheit 
aller menschlichen Fähigkeiten einschließlich motivationaler, volitionaler und sozi-
aler Aspekte“ (Hensge et al., 2008, S. 18) ein und gehen über den Bezug auf einen 
konkreten Kontext hinaus. Dies äußert sich dann z. B. in der Frage, inwieweit unter 
Kompetenz ein funktional ausgerichtetes Konstrukt im Sinne einer Bewältigungs- 
oder Aufgabenlösefähigkeit zu verstehen ist bzw. inwieweit mit Kompetenz auch 
der Ausdruck von gesellschaftlichen Wertvorstellungen und normativen Zielsetzun-
gen ähnlich des Bildungsbegriffs einhergeht.  

Antworten zu diesen Fragen finden sich in den Bildungsstandards der Kul-
tusministerkonferenz. Hier werden Kompetenzen als „fach- bzw. lernbereichsspezi-
fische [...] Dispositionen zur Bewältigung bestimmter Anforderungen“ definiert. 
Die Standards konzentrieren sich dabei auf „überprüfbare, fachbezogene Kompe-
tenzen und vermessen keineswegs das gesamte Spektrum von Bildung und Erzie-
hung“ (Kultusministerkonferenz, 2005, S. 16). Kritiker sehen derlei funktional ge-
prägte Lesarten als zu stark ökonomiegeleitet und mahnen die „Synchronisation von 
Bildung und Beschäftigung bei gleichzeitiger Entkoppelung der Bereiche, ohne die 
normativen Implikationen“ (Bodensohn, 2005, S. 140) an. Solche Positionen stehen 
in der Tradition der pädagogischen Anthropologie Heinrich Roths (1971), der in 
seiner Entwicklungs- und Handlungstheorie Kompetenz als mündige moralische 
Entscheidungshandlung und zugleich höchste Stufe menschlichen Handelns inter-
pretiert. Mit Blick auf Kompetenzentwicklung in der beruflichen Bildung findet 
man aktuell beim Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) eine kognitionspsycho-
logisch-analytische Begriffsauslegung. Demnach sind Kompetenzen „interne Dis-
positionen und Repräsentationen von Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die er-
lern- und vermittelbar sind und grundsätzliche Handlungsanforderungen beinhalten, 
die sich innerhalb eines Fachs oder Berufsfelds widerspiegeln“ (Dietzen, Velten, 
Nickolaus & Nitzschke, 2018, S. 5). Weiter heißt es, die zusätzliche getrennte Er-
fassung von Volition und Motivation ermögliche eine sukzessive empirische An-
nährung und letztlich Vereinbarkeit zwischen analytischem und normativem Kom-
petenzbegriff (Bundesinstitut für Berufsbildung, 2018).  

In der Tat kann man den Eindruck gewinnen, als hätten sich in der intensiven 
Debatte der vergangenen 20 Jahre um die „richtige“ Deutung von Kompetenzen 
Brücken zwischen den unterschiedlichen Positionen gebildet. So sprechen die Her-
ausgeber des vielzitierten Handbuchs Kompetenzmessung entgegen der bis dato 
vertretenen Auffassung in der neuesten Auflage gar von „erstaunlicher Überein-
stimmung, relativ großer Einfachheit, guter Operationalisierbarkeit und langfristiger 
Stabilität“ (Erpenbeck, Grote & Sauter, 2017, S. 20). Denn die meisten neueren 
Kompetenzdefinitionen orientieren sich letzten Endes an der Interpretation Franz 
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Emanuel Weinerts, wonach Kompetenzen „die bei Individuen verfügbaren oder 
durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Prob-
leme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozia-
len Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 2001, S. 27) 
sind. Nutzt man diese Position als Arbeitsdefinition, lassen sich sechs Grundorien-
tierungen ableiten, die das Kompetenzkonstrukt von anderen psychologischen 
Grundbegriffen unterscheid- und abgrenzbar machen.  

(1) SUBJEKTORIENTIERUNG 

Kompetenz ist eine subjektgebundene, latente Größe. Kompetenzen sind als Gegen-
entwurf zu Qualifikationen angelegt, welche in Lehr-Lern-Prozessen formal erwor-
ben und zertifiziert werden, aber keine verlässliche Aussage über die tatsächlichen 
Fähigkeiten einer Person in der Praxis zulassen. Kompetenzen hingegen sind 
Merkmale auf Ebene des Individuums und können mitunter auch auf informellen 
Wegen erlangt werden (Gaylor, Schöpf & Severing, 2015; Münchhausen & 
Schröder, 2009).  

(2) ENTWICKLUNGSORIENTIERUNG 

Kompetenzen gründen auf individuellen Anlagen bzw. Persönlichkeitsdispositionen 
und werden in Interaktionsprozessen des Individuums mit seiner Umwelt herausge-
bildet und weiterentwickelt. Maag Merki und Grob (2005, S. 9) sprechen von „kog-
nitiv-motorischen Schemata, [die] sukzessive angeeignet, aufgebaut bzw. adaptiv 
modifiziert“ werden. Diese Veränder- und vor allem auch Erlernbarkeit unterschei-
det sie z. B. von klassischen Persönlichkeitseigenschaften und macht das Konstrukt 
gerade für die allgemeine und berufspädagogische Diskussion besonders interes-
sant. So gelten Kompetenzen seit den späten 1990er Jahren als das zentrale Lernziel 
in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (Klieme et al., 2003), dem 
deutschen und europäischen Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen (Bund-
Länder-Koordinierungsstelle für den Deutschen Qualifikationsrahmen für lebens-
langes Lernen, 2013) sowie der Bologna-Hochschulreform (Cendon et al., 2017).  

(3) LEISTUNGSORIENTIERUNG (KOGNITIVE DIMENSION) 

Grabowski (2014) vergleicht den theoretischen Status des Kompetenzbegriffs mit 
dem der Intelligenz – einer latenten Variable der Leistungsfähigkeit. Während Intel-
ligenz jedoch die allgemeine kognitive Leistungskapazität beschreibt, beziehen sich 
Kompetenzen immer auf bestimmte Bereiche und sind domänenspezifisch. Kompe-
tenz schließt dabei insbesondere Wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten ein. Unter 
Wissen werden, einem klassischen Modell Chis (1984) folgend, drei Wissensarten 
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gefasst: Bereichsspezifisches Wissen umfasst deklaratives (also Fakten-) und pro-
zedurales (also episodisches) Wissen. Strategisches Wissen bezieht sich auf situa-
tionsübergreifende Zusammenhänge, die in einer Wenn-Dann-Beziehung stehen 
und kommt dann zum Einsatz, wenn zu einem Problem kein Bereichswissen vor-
handen ist. Metakognitives Wissen schließlich beschreibt das Wissen über das eige-
ne Wissen und bringt damit die Fähigkeit zur Selbstreflexion zum Ausdruck (Ar-
binger, 1997). Als Fertigkeiten werden in sich abgeschlossene, unter geringer Be-
wusstseinskontrolle weitgehend mühelos und automatisiert ausführbare Handlungen 
bezeichnet. Sie werden durch Lernen erworben und können durch Übung trainiert 
und verfeinert werden (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007). Fähigkeiten hingegen 
kommen bei der Bewältigung komplexerer Aufgaben zum Einsatz. Sie bilden die 
Grundlage für leistungsbezogenes Verhalten und werden auch als Oberbegriff aus 
Wissen und Fertigkeiten gedeutet (Gnahs, 2010). Wie Kompetenzen entwickeln 
sich auch Fähigkeiten auf Basis anlagebedingter Dispositionen in Sozialisations-, 
Lern- und Übungsprozessen zu „verfestigten Systemen verallgemeinerter psychi-
scher Prozesse“ (Hacker, 1973, S. 346). Ein bedeutsamer Unterschied in der theore-
tischen Einordnung von Fähigkeit gegenüber Kompetenz liegt in der funktionalen 
Dimension von Kompetenz, dem Handlungs- und Situationsbezug. 

(4) HANDLUNGSORIENTIERUNG (FUNKTIONALE DIMENSION) 

Der Erwerb von Kompetenz ist der Erwerb von Handlungsfähigkeit (Wittke, 2007). 
Handeln als Begriff beschreibt nach Max Weber (1922) sinnhaftes Tun, also 
menschliches Verhalten, das einer Intention bzw. einem Ziel folgt. Der Handlungs- 
und Situationsbezug grenzt Kompetenz von anderen kognitiven Konstrukten wie 
Intelligenz ab, welche weitgehend anhand dekontextualisierter Denkleistungen ge-
messen werden (Wilhelm & Nickolaus, 2013). Kompetenz versetzt eine Person in 
die Lage, Handlungsstrategien einzusetzen, um Lösungen für offene Situationen 
oder Probleme zu generieren. Für den beruflichen Kontext lassen sich damit Paral-
lelen zur Konzeption von praktischer Intelligenz nach Sternberg und Wagner (1986) 
ziehen, die diese als handlungsbezogenes, prozedurales Wissen zur Bewältigung 
alltagsnaher Anforderungen, insbesondere im beruflichen Kontext, modellieren und 
einer sonst überwiegend akademisch ausgelegten Intelligenz gegenüberstellen.  

(5) KONTEXTORIENTIERUNG 

Kompetenz bezieht sich immer auf bestimmte Ausschnitte gesellschaftlichen Le-
bens und ist daher stets im Zusammenhang mit dem domänenspezifischen Hand-
lungskontext zu betrachten (Vonken, 2005). Zwar lassen sich Grundmerkmale eines 
allgemeinen Kompetenzbegriffes herausstellen, aber es wird nicht – wie etwa in den 
g-Faktor-Modellen zur Intelligenz – von einer einzigen, allgemeinen Kompetenz für 


