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Seit den 2000er Jahren wird in allgemeinen bildungspolitischen Rahmenkon-
zepten und Kompetenzkatalogen die Bedeutung transversaler Kompetenzen
betont. Darunter werden Kompetenzen verstanden, die fiir alle Individuen
in modernen Wissensgesellschaften als zentral erachtet werden, um private,

gesellschaftliche und berufliche Situationen bewidltigen und mitgestalten zu

konnen. Die verschiedenen Beschreibungen und Definitionen weisen viele

Gemeinsamkeiten auf, wie ein Vergleich von drei internationalen Kompe-

tenzkatalogen zeigt. Aufgrund theoretischer Uiberlegungen und empirischer

Befunde muss die Transversalitdit von Kompetenzen jedoch kritisch hinter-

fragt werden. Im Beitrag wird erortert, unter welchen Bedingungen Kom-

petenzen breit iibertragen und transversal genutzt werden konnen und ob

kontextunabhdngige Kompetenzen eine realistische Vorstellung sind.

Definition und Merkmale von transversalen
Kompetenzen

Im Projekt »Definition and Selection of Competencies«
(1997-2005) verfolgte die OECD das Ziel, einen fundier-
ten konzeptuellen Rahmen fiir die Bestimmung von Schliis-
selkompetenzen und fiir die Unterstiitzung internationaler
Studien zur Kompetenzmessung zu entwickeln. Schliissel-
kompetenzen wurden wie folgt definiert: »So sind Schliis-
selkompetenzen nicht nur auf dem Arbeitsmarkt, sondern
auch im privaten und politischen Leben usw. erforderlich.
Solche iibergreifenden (transversalen) Kompetenzen wer-
den als Schliisselkompetenzen definiert« (OECD 2005, S. 9).
Thr transversaler Charakter wurde auch dadurch betont,
dass Schliisselkompetenzen fiir alle Menschen notwendig
und wichtig sein sollen (ebd., S. 10).

Inzwischen liegen verschiedene Kataloge fiir transversale
Kompetenzen vor, wobei diese unterschiedlich bezeichnet
werden: Schliisselkompetenzen, Life Skills, Essential Skills,
21st Century Skills, etc. Im Folgenden wird von transver-
salen Kompetenzen gesprochen — auller dort, wo die Be-
grifflichkeit bestimmter Kompetenzkataloge aufgenommen
wird.

In seinem Gutachten fiir das OECD-Projekt analysierte WEI-
NERT (1999) verschiedene Kompetenzkonzepte und damit
verbundene Probleme. In Bezug auf die Definition, Analyse
und Forderung von transversalen Schliisselkompetenzen
wies er auf ein wissenschaftliches Dilemma hin: Aus prak-

tischer Sicht miissten sie prioritir gefordert werden, aber
theoretisch und empirisch zeige sich, dass sie nicht als
separates Set von Kompetenzen gelernt werden kénnten,
sondern an bestimmte Inhaltsbereiche gebunden seien
(vgl. ebd., S. 11). Aus diesem Grund, aber auch, um den
Kompetenzbegriff von allgemeinen kognitiven Fahigkeits-
konstrukten abzugrenzen, schlug er vor, Kompetenzen als
individuelle kognitive Leistungsdispositionen fiir bereichs-
spezifische Situationen und Anforderungen zu verstehen.
Gleichzeitig hob er hervor, dass Kompetenzen auch moti-
vationale Aspekte beinhalten. In seiner weit bekannten De-
finition erweiterte er dann den Kompetenzbegriff explizit,
um nicht-kognitive Aspekte einzuschliefen (vgl. WEINERT
2001, S. 27f.). Gemal diesem Verstdndnis sind auch trans-
versale Kompetenzen kontextualisierte, funktionale Fahig-
keiten zur Losung von Aufgabenstellungen in der Lebens-
und Arbeitswelt. Sie werden in einem Kontext oder bei der
Bewaltigung von bestimmten Situationen erworben, doch
wird angenommen, dass sie auf andere Situationen und/
oder Kontexte iibertragbar sind.

Als transversale Kompetenzen gelten einerseits Grundkom-
petenzen (z.B. in Sprache, Mathematik, Naturwissenschaf-
ten) und andererseits methodische Kompetenzen (z. B. Nut-
zung von Medien und Informationstechnologien), soziale
und personale Kompetenzen (z.B. Kooperationsfihigkeit,
Selbstregulation) sowie kognitive Kompetenzen (z.B. kri-
tisches Denken, Problemldsen).
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Drei supranationale Rahmenkonzepte zu transversalen
Kompetenzen werden nachfolgend kurz vorgestellt und mit
kritischen Uberlegungen oder Ergebnissen kommentiert.

Schliisselkompetenzen der OECD

Grundlegend fiir diesen Kompetenzrahmen und die aufge-
fithrten Schliisselkompetenzen sind reflexives Denken und
Handeln, welche die Anwendung metakognitiver Fahigkei-
ten, Kreativitdt und eine kritische Haltung voraussetzen
(vgl. OECD 2005, S. 10). Die Schliisselkompetenzen werden
in drei Kategorien unterteilt:

1. Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln,

2. Interagieren in heterogenen Gruppen und

3. Autonomes Handeln.

Diese Kategorien werden weiter differenziert (vgl. ebd.,
S.12ff.und Abb. 1, S. 20).

Aufgrund aktueller Entwicklungstrends wurden die Schliis-
selkompetenzen von 2005 mit Blick auf den Zeithorizont
2030 erneut reflektiert (vgl. RycHEN 2016). Dabei wurden
zusétzlich drei »transformative Kompetenzen« identifiziert,
die in der Bildung kiinftig beriicksichtigt werden sollten,
um junge Menschen auf die zunehmende Notwendigkeit
vorzubereiten, innovativ, verantwortungsvoll und bewusst
zuhandeln: (1) die Schaffung neuer 6konomischer, sozialer
und kultureller Mehrwerte, (2) der Umgang mit Spannun-
gen und Dilemmata sowie (3) die Ubernahme von Verant-
wortung (vgl. OECD 2018, S. 5f.).

Die drei transformativen Kompetenzen wiirden ihrerseits
auf (transversalen) Kompetenzen wie Anpassungsfahig-
keit, Kreativitdt, Neugier, Offenheit, Systemdenken und
Selbstregulation griinden. Diese transversalen Kompeten-
zen werden zusammen mit vielen anderen in einem Anhang
aufgelistet, weil sie gema OECD (2018, Anhang 2) einem
Review unterzogen werden, der sich an folgenden Leitfra-
gen orientiert, die auf die kritischen Punkte solcher Kompe-
tenzkonstrukte hinweisen:

Klarheit der Definition: Hat die Kompetenz eine allgemein
gebrauchliche und versténdliche Definition?

Relevanz (fiir 2030): Befihigt sie Personen, allein oder in
Kombination mit anderen Kompetenzen, mit zukiinftigen
Herausforderungen umzugehen?

Interdependenz: Lasst sich sagen, wie sich die Kompetenz
zusammen mit anderen entwickelt?

Impact: Ist ein bedeutsamer Einfluss auf kiinftige Ergebnis-
se im Lebensverlauf erwiesen?

Erlernbarkeit: Kann die Kompetenz in Lernprozessen ent-
wickelt und erlernt werden?

Messbarkeit: Ist sie quantitativ und/oder qualitativ mess-
bar?

Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen
der EU

Der Referenzrahmen der EU beschreibt Schliisselkompe-

tenzen, die fiir die personliche Entwicklung sowie fiir die

Beschéftigungsfihigkeit, die soziale Inklusion und die akti-

ve Biirgerschaft erforderlich sind (vgl. EU PARLAMENT UND

RAT 2006; EUROPAISCHE GEMEINSCHAFTEN 2007). Neue

Empfehlungen fiihrten zu einer leichten Anpassung der acht

Schliisselkompetenzen von 2006, die nun folgende Kompe-

tenzbereiche umfassen (vgl. EUROPEAN UNioN 2019 und

Abb. 1):

1. Lese- und Schreibkompetenz (Literalitét)

2. Kompetenz fiir Mehrsprachigkeit

3. Mathematische und naturwissenschaftlich-technische
Kompetenz

. Digitale Kompetenz

. Personale und soziale Kompetenz sowie Lernkompetenz

. Biirgerkompetenz

. Unternehmerische Kompetenz

. Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit

(SN e R

Schliisselkompetenzen werden definiert als situationsge-
rechte Kombinationen aus Wissen, Fahigkeiten und Ein-
stellungen. Die Schliisselkompetenzen 1 bis 3 gelten als
Grundkompetenzen, 4 bis 8 werden als transversal' und
maflgeblich fiir den Zugang zum Arbeitsmarkt und das
weitere Lernen bezeichnet (vgl. EU ComMission 2017 a).
Allen acht Schliisselkompetenzen liegen weitere transver-
sale Kompetenzdimensionen zugrunde (personale, soziale
und kognitive).
Gefordert wird, dass transversale Kompetenzen integrativer
Bestandteil in allen Bildungskontexten (frithe Bildung bis
Hochschulbildung) sind. So wurde bereits in den Schluss-
folgerungen des Europaischen Rats (EU RaT 2009) betont,
dass die Entwicklung von transversalen Kompetenzen bzw.
Schliisselkompetenzen in der beruflichen Grund- und Wei-
terbildung gestdrkt werden miisse. Eine Konsultation zu
den Schliisselkompetenzen (vgl. EU CommissioN 2017 b;
auch SCHARNHORST/KAISER 2018 a) ergab, dass diese
* offen sind fiir unterschiedliche Zielgruppen,
* als Bausteine verstanden werden, die nicht separat zu
vermitteln sind,
* mit arbeits- und alltagsrelevanten Situations- und The-
menbeziigen konkretisiert werden miissen, und dass
* die Kompetenzorientierung und der Transfer beim Leh-
ren und Lernen unterstiitzt werden miissen, was
* geeignete Instrumente zur Erfassung der Schliisselkom-
petenzen voraussetzt.

! In Publikationen zum Referenzrahmen werden die Begriffe >transversale
oder iibergreifende Kompetenzen< sowie »Querschnittskompetenzen«
synonym verwendet.
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Die Definition sowie der gegenseitige Bezug und die Ab-
grenzung der Schliisselkompetenzen wurde zum Teil als zu
wenig klar beméngelt und die evidenzbasierte Forschung
dazu als gering eingeschétzt.

Kompetenzen des 21. Jahrhunderts (21st Century
Skills)

Unter diesem Begriff werden einerseits Grundkompetenzen
und Kompetenzen fiir den Umgang mit neuen Informations-
und Kommunikationstechnologien verstanden. Andererseits
wird der Begriff von verschiedenen Rahmenkonzepten bean-
sprucht (vgl. VooGT/PAREJA RoBLIN 2012), darunter das
bekannte »Framework for 21st Century Skills«> mit den trans-
versalen 4K (Kommunikation, Kollaboration, Kreativitét,
Kritisches Denken), zusammen als »Lern- und Innovations-
fahigkeiten«bezeichnet. Weitere transversale Kompetenzen
sind als »Lebens- und Karrierekompetenzen« aufgelistet.
Dieser Rahmen wurde von der Partnership for 21st Century
Learning (P21) erstellt (vgl. Abb. 1), einer Non-Profit-Orga-

nisation in den USA, die sich seit den frithen 2000er Jahren
fiir Bildung im digitalen Kontext einsetzt. In der US-Bil-
dungspolitik ist dieser Rahmen breit verankert, aber er ent-
spricht auch den Forderungen der OECD (vgl. SCHLEICHER
20132) und des World Economic Forum (WEF 2016).

Kritische Stimmen, wie beispielsweise KIRSCHNER/ STOYA-
Nov (2020), betonen jedoch, dass wenig Konsens dariiber
bestehe, was 21st Century Skills seien und wie viele es da-
von gebe, weil das erwdhnte Konzept seit 2009 laufend er-
weitert worden sei. Die 4 K-Kompetenzen seien zudem seit
Langem erklarte Bildungsziele, sodass eigentlich nur die
Kompetenzen zum Umgang mit Informationen (informa-
tion literacy, information management) dem 21. Jahrhun-
dert zugeordnet werden kénnten. Zudem seien manche der
Konstrukte nicht Kompetenzen, sondern stabile Charakter-
eigenschaften (z.B. Kreativitat, Leadership, Anpassungsfa-
higkeit), die nicht direkt unterrichtet werden konnten. Die
Autoren untermauern ihre kritische Sicht mit Ergebnissen
einer Studie, in der 95 Experten aus verschiedenen Berufs-
feldern und Funktionen in Europa und den USA Vorschlédge

2 ygl. Battelle for Kids 2019 — URL: http://static.battelleforkids.org/documents/p21/P21_Framework_DefinitionsBFK.pdf (Stand: 10.12.2020)

3 https://re-publica.com/de/member/8917 (Stand: 10.12.2020)
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zur Frage generierten, wie Jugendliche auf den effektiven
und effizienten Umgang mit Informationen vorzubereiten
seien, um fiir den Arbeitsmarkt der Zukunft optimal geriis-
tet zu sein. Mittels Group Concept Mapping (GCM)* wurden
239 Vorschlédge zu 15 Clustern verdichtet, die passend be-
titelt wurden: z.B. Kritisches Denken, Kompetenztransfer,
Metakognition und Reflexion, Aufbau von Selbstwirksam-
keit, Kooperation, Grundkompetenzen, aber auch Lernen
in authentischen Situationen, duales Lernen, Neugestalten
der Schulen, Professionalisierung der Lehrpersonen, u. &.
Die 15 Cluster wurden auf ihre Kohdrenz sowie ihre beur-
teilte Wichtigkeit und Umsetzbarkeit tiberpriift. Die Beurtei-
lungen zur Wichtigkeit und zur Umsetzbarkeit wurden mit-
einander in Bezug gesetzt, was im Ergebnis zeigte, dass die
als am wichtigsten erachteten Vorschldge — Metakognition
und Reflexion, Kompetenztransfer und kritisches Denken —
gleichzeitig diejenigen sind, die als sehr schwierig umsetzbar
beurteilt werden. Hingegen wurde den Clustern Literalitt,
Numeralitdt, Umgang mit Informationen und Kooperation,
die als relativ leicht vermittelbar beurteilt wurden, auch eine
relativ geringe Wichtigkeit zugesprochen.

Abbildung 1 verdeutlicht, dass die drei vorgestellten Rah-
menkonzepte, trotz unterschiedlicher Kategorisierungen,
viele Gemeinsamkeiten beziiglich transversaler Kompeten-
zen aufweisen.

Wie werden Kompetenzen transversal?

Wer {iber transversale Kompetenzen verfiigt, hat gelernt,
deren urspriinglich begrenzten Anwendungsbereich zu
erweitern, sodass sie auch in vielen anderen oder neuen
Situationen eingesetzt werden konnen. Das bedingt, dass
die Ahnlichkeiten zwischen bekannten und neuen Anwen-
dungssituationen erkannt werden und dass es gelingt, vor-
handenes Wissen und Kénnen auf neue Problemstellungen
anzupassen (vgl. SCHARNHORST/KAISER 2018b). Trans-
versalitat ist also kein inhadrentes Merkmal einer besonderen
Kategorie von Kompetenzen, sondern héngt vielmehr von
der individuellen Transferfahigkeit® ab. Kurz: Kompetenzen
werden nur transversal, wenn Individuen sie tatsachlich auf
andere Situationen libertragen und dort wirksam nutzen
koénnen.

Ahnlichkeiten zwischen unterschiedlichen Problemstellun-
gen zeigen sich oftin kognitiven, allgemeinen methodischen,
sozial-kommunikativen und personalen Kompetenzanfor-

“ GCM ist eine Methode, die qualitative Aussagen in Gruppen mit multi-
variaten Analysen verkniipft, um sie in objektiver Weise zu organisieren.

> Diese ist abhdngig von der allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit,
kann aber zu einem guten Teil auch pdadagogisch vermittelt werden.

5 Darunter auch 22 fachiibergreifende Sozial- und Selbstkompetenzen,
die in Anlehnung an die Europdische Klassifikation fiir Fahigkeiten,
Kompetenzen, Qualifikationen und Berufe (ESCO) definiert wurden.

derungen, wahrend fachspezifische Wissenselemente und
Prozeduren in der Regel kontextgebunden bleiben.
Kompetenztransfer erfolgt intuitiv, wenn sich eine Person
in einer neuen oder anders strukturierten Problemstellung
an Wissenselemente oder Vorgehens- und Verhaltenswei-
senerinnert fithlt, die bereits in fritheren Situationen zum
Ziel fithrten. So werden eigene Erfahrungen zunehmend
vernetzt und implizites handlungsleitendes und -wirksa-
mes Wissen wird aufgebaut. Im Hinblick auf die gezielte
Vermittlung von Kompetenzen interessieren die Merkma-
le kompetent geloster (beruflicher) Aufgaben. Sie werden
daher auch explizit beschrieben (von Handelnden und
Beobachtenden). Beziehen sich solche Beschreibungen
auf konkrete Anforderungssituationen, machen sie kompe-
tentes Handeln oder Problemldsen in seinen verschiedenen
Facetten deutlich, indem fachliche, soziale und personale
Aspekte des Wissens und Kénnens beschrieben werden. Klar
operationalisierte Kriterien eignen sich auch zur Vermitt-
lung und Uberpriifung der entsprechenden Kompetenzen.
Es gibt Kompetenzen, deren breite Anwendbarkeit gesell-
schaftlich so gut verankert ist (z.B. eine Zusammenfassung
erstellen), dass sie im Hinblick auf die vielfaltigen mog-
lichen Anwendungen relativ problemlos verallgemeinert
formuliert und direkt als transversale Kompetenz (z.B. Zu-
sammenfassen als Lernmethode) vermittelt werden konnen.
Auch in bildungspolitischen Rahmenkonzepten wie den
oben vorgestellten werden transversale Kompetenzen in
einer verallgemeinerten Form beschrieben, die von konkre-
ten Handlungszusammenhé&ngen abstrahiert. Diese generi-
schen Beschreibungen sind aber viel interpretationsoffener,
obschon sie auch ohne Operationalisierung (vermeintlich)
verstdndlich und klar sind, weil sie auf Fahigkeitskonstrukte
verweisen, die auch im Alltagsverstindnis oft zur Erklarung
kompetenten Handelns herangezogen werden. Generische
Kompetenzbeschreibungen erscheinen meist einleuchtend
und legen die Transversalitidt der entsprechenden Kompe-
tenzen nahe, sodass kaum zu bezweifeln ist, dass diese sehr
breit nutzbar sind und ihre Vermittlung hohe Prioritdt haben
sollte. Dabei wird aber vergessen, dass Transversalitit kein
unabhéngiges Merkmal von Kompetenzen ist, sondern eben
eines, das kompetent handelnde Personen kennzeichnet.

Geringe empirische Evidenz fiir die breite
Transferierbarkeit von Kompetenzen

Verschiedene Studien zeigen, dass Expertengruppen ge-
wisse Kompetenzen als transversal beurteilen und auch
darin iibereinstimmen, dass diese in Bildungsprozessen
prioritar vermittelt werden sollten. Viel seltener wird ein-
geschitzt, wie breit iibertragbar solche Kompetenzen sind.
Eine EU-Studie verglich Berufskompetenzprofile und entwi-
ckelte dazu einen Index fiir die Ubertragbarkeit von Kom-
petenzen zwischen Berufen und Sektoren®, der zeigte, dass
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von 22 Sozial- und Selbstkompetenzen, die als transversal
gelten, nicht alle gleichermaf3en gut transferierbar sind (vgl.
RPIC-VIP 2011 und Abb. 2).

Zu beachten ist, dass hinter den Ergebnissen, die dieser In-
dex zur Ubertragbarkeit von Sozial- und Selbstkompeten-
zen lieferte, letztlich Experteneinschétzungen stehen, nicht
aber real beobachtete Transfer-Erfolge von Arbeitnehmen-
den. Generell ist festzuhalten, dass sich durch Experten-
konsens nicht vorhersagen lédsst, ob und wie breit Personen
Kompetenzen, iiber die sie in bestimmten Handlungskon-
texten verfiigen, auf andersartige oder neue Problemstel-
lungen transferieren konnen.

Die empirische Evidenz dafiir, dass Kompetenzen, denen
Transversalitdt zugeschrieben wird, tatséchlich breit trans-
ferierbar sind, ist leider gering. Die lern- und kognitions-
psychologische Forschung hat immer wieder gezeigt, dass
Kompetenzen relativ eng an die Situationen gebunden sind,
in denen sie erworben wurden (vgl. auch DIETZEN in die-
sem Heft) und dass ihr Transfer auf andere Situationen viel
beschrénkter ist als gewiinscht. Mit Bezug auf die Experti-
seforschung betont auch KLIEME (2004), dass die Befunde
gegen zu grofRe Erwartungen an die breiten Transfermog-
lichkeiten von Schliisselkompetenzen sprachen: »Die Vor-
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zu einer differenten beruflichen Entwicklung Heran-
wachsender als auch zur Wirksamkeit von berufsorien-
tierenden Angeboten hervorgegangen.

Vor diesem Hintergrund stellen die Autorinnen und
Autoren die Berufsorientierung aus unterschiedlichen
Perspektiven bzw. disziplindren Zugéangen dar und
zeigen so die ganze Bandbreite des Themenfeldes.
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