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EINFUHRUNG

Mit dieser Publikation ist meine Dissertationsschrift ,, Mehr als nur Wissen!
Kompetenzorientierung im Bologna-Prozess. Analyse, Krittk und Hand-
lungsoptionen aus theologiedidaktischer Perspektive® veroffentlicht, mit der
ich im Sommer 2015 an der Katholisch-Theologischen Fakultit Munster mit
dem Pridikat ,,summa cum laude zur Doktorin der Theologie (Dr. theol.)
promoviert wurde.

Meine Studie befasst sich mit gegenwartiger Bildungs- und Hochschulpolitik
und fokussiert genauer auf den bildungspolitischen Ruf nach kompetenzori-
entierter Hochschullehre (siehe Kap. 1). Der Gegenstand meiner Forschung
ist aktuell und dynamisch: So wird die Entwicklung des bildungspolitischen
Rufs nach kompetenzorientierter Hochschullehre vom Jahr 2000 bis ins Win-
tersemester 2014/15 und damit Gber eineinhalb Dekaden ,,Bologna-Prozess*
umfassend aufgearbeitet (Kap. 3). Die Arbeit liefert zu diesem Zeitraum Hin-
tergrinde, um die Entstehung und Debatten um den Kompetenz-Begriff im
Hochschulbereich besser verstehen zu kénnen (Kap. 2, 3 und 4). Damit wird
es moglich, die verschiedenen Standpunkte, die in der Kompetenz-Debatte
zum Ausdruck kommen, differenziert und kontextualisiert wahrzunehmen.
Die Arbeit liefert eine kritische Analyse aus hochschulfachdidaktischer (in die-
sem Fall: theologiedidaktischer) Perspektive, macht Vorschlige fir eine kon-
sistentere Begriffsverwendung und enthalt Denkimpulse zur Weiterentwick-
lung einer kompetenzorientierten Hochschullehre (Kapitel 5 und 6).

Da sich die Drucklegung aus verschiedenen Griinden verzogert hat, war ich
in den letzten sechs Jahren mehrmals mit der Uberarbeitung der Arbeit be-
schiftigt. Verschiedene Anliufe dieses Unterfangens haben gezeigt, dass eine
Aktualisierung einem Fass ohne Boden gleicht: Nach kurzer Zeit wurden wie-
der neue bildungspolitische Dokumente angektindigt, wurden Homepages bil-
dungspolitischer Instanzen (z. B. aufgrund von Neuwahlen) umgebaut, so
dass insbesondere digitale Quellennachweise trotz Aktualisierung wieder nicht
funktionierten. Um dieser endlosen Uberarbeitungsschleife zu entkommen,
war es notwendig, eine Strategie zur Uberarbeitung zu entwickeln. Eine stich-
probenartige Durchsicht der neuesten bildungspolitischen Quellendokumente

auf europiischer wie nationaler Ebene in Deutschland (europiische Bologna-
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Kommuniqués von 2015 bis 2021 inklusive Anhinge und dazugehériger Re-
terenztexte etc.) hat gezeigt, dass die grundsatzlichen Linien, die ich aus den
Quellen von 2000 bis 2014 herausgearbeitet habe (Kap. 3), bestehen bleiben
und Weiterentwicklungen in diesen Linien stattfinden.! Insofern ist die im
Wintersemester 2014/15 gesetzte Zisur in der Beschiftigung mit der Thema-
tik (bedingt durch die Abgabe der Arbeit im Rahmen des Promotionsprozes-
ses) weiterhin als jwillkiitlich® zu qualifizieren, gleichwohl ist aber auch kein
besserer Zeitpunkt absehbar. Vielmehr ist mit weiteren Entwicklungen zu
rechnen, so dass es keinen guten Schlusspunkt fiir meine Studie gibt. Sie leistet
Grundlagenarbeit, erméglicht Orientierung und dokumentiert letztlich ein
Sttick der universitaren und bildungspolitischen Zeitgeschichte.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen habe ich die Aktualisierung meiner
Dissertationsschrift fir diese Drucklegung letztlich konservativ und nur an
einzelnen Stellen vorgenommen. Konkret bedeutet dies:

1. Auch wenn inzwischen in bildungspolitischen Dokumenten die Voka-
bel Bologna-Prozess vermieden und mit dem Leitterminus Euwrgpdischer
Hochschulraum operiert wird, verzichte ich auf eine Uberarbeitung dieses
Titelstichworts. Ich greife vielmehr absichtlich weiter auf den urspriing-

lichen Begritf zurtick, weil (1.) in der wissenschaftlichen Gemeinschaft

Zu erwahnen ist wohl, dass der Begriff , Kompetenz® im Pariser Kommuniqué von 2018
neu im Zusammenhang mit dem Stichwort ,,Digitalisierung® erwihnt wird. Ziel sei es, ,,di-
gital skills and competences“' zu fordern (vgl. EHEA MINISTERIAL CONFERENCE: Paris
Communiqué. May 25th 2018, 3. Online abrufbar unter: http://www.ehea.info/Upload/
document/ministerial_declarations/ EHEAParis2018_Communique_final 952771.pdf [zu-
letzt eingesehen: 20.12.2021; kinftig zitiert: Pariser Kommuniqué 2018]). Im Kommuniqué
von Rom aus dem Jahr 2020 ist auBerdem im Zusammenhang mit der Vision eines gemein-
samen Hochschulraums von ,,international und intercultural competences® bzw. von ,,inter-
cultural and linguistic competences® die Rede. (vgl. EHEA: Rome Ministerial Communiqué.
19. November 2020, 6. Online abrufbar unter: http://www.chea.info/Upload/Rome_Mi-
nisterial_Communique.pdf [zuletzt eingesehen: 20.12.2021, kunftig zitiert: Rome Ministerial
Communiqué 2020].) Beide Male wird der Begriff eher alltagssprachlich unbestimmt fur die
gewtinschten Fihigkeiten gewihlt, die man bendétigt, um im Zeitalter der Digitalisierung bzw.
im europiischen Miteinander handlungsfihig zu sein. Vgl. hierzu analog die Verwendung des
Begriffs ,,Forschungskompetenz® — sieche dazu die Ausfihrungen in Abschnitt 3.2.2.3 dieser
Arbeit. Nach diesem ersten Zitat noch zwei grundsitzliche Vorbemerkungen: Um einer bes-
seren Lesbarkeit willen sind — bei Bedarf — zitierte Textstellen nach den Regeln der neuen
Rechtschreibung vereinheitlicht. Offensichtliche Tippfehler und fehlende Zeichensetzungen
wurden aus Griinden der besseren Lesbarkeit ebenfalls korrigiert. Einfiigungen in Zitaten
werden mit eckigen Klammern angezeigt, Hervorhebungen entsprechen, soweit nicht anders
angegeben, dem zitierten Text.


http://www.ehea.info/Upload/document/ministerial_declarations/EHEAParis2018_Communique_final_952771.pdf
http://www.ehea.info/Upload/document/ministerial_declarations/EHEAParis2018_Communique_final_952771.pdf
http://www.ehea.info/Upload/Rome_Ministerial_Communique.pdf
http://www.ehea.info/Upload/Rome_Ministerial_Communique.pdf
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der Katholischen Theologie meines Erachtens der neue Terminus we-
nig verbreitet ist, weil (2.) der Terminus Progess treffender markiert, dass
die Hochschulreform bis heute nicht abgeschlossen ist und ihr in ho-
hem Mal} ein prozessualer Charakter innewohnt, und weil (3.) ich die
Strategie der Plenarkonferenz der Bologna-Mitgliedslinder ablehne, die
problematischen Aspekte der gegenwirtigen Neugestaltung der europa-
ischen Hochschullandschatft, die mit den Begriff Bologna-Reform flichen-
deckend assoziiert werden, mittels Begriffskosmetik zu kaschieren.?

2. Viele Quellen- und Literaturnachweise sind tber Links dokumentiert.
Diese wurden alle im Dezember 2021 bzw. Januar 2022 letztmalig aktu-
alisiert. Falls die Links zum Zeitpunkt der jetzigen Lektlire nicht mehr
aktuell sein sollten, empfehle ich die Suche des Dokuments tuber Titel
und Jahreszahl, gof. erganzt durch die Institution. Hier wird man in der
Regel im WWW umgehend fiindig.

3. Die Darstellung des Bologna-Prozesses in Kap. 3.1.5 ist erweitert und
um Entwicklungen auf europiischer Ebene bis zum Wintersemester
2020/21 erginzt worden. So wird ersichtlich, wie und mithilfe welcher
Sekundarziele die Studienreform weiter ausgebaut wurde und wird.

4. Primar- und erginzende Sekundarliteratur bleiben auf den Zeitraum der
Quellenarbeit beschrankt. Eine Berticksichtigung weiterer Entwicklun-
gen in den jeweiligen Linien wiirde — so meine These nach einer ersten
Durchsicht — die Ergebnisse unnétig verkomplizieren. Der Mehrwert
dieser Arbeit besteht gerade darin, Sprachfihigkeit durch die Identifika-
tion der verschiedene Verwendungs- und Diskussionszusammenhinge
herzustellen; weitere Entwicklungen in den Linien kénnen gut in nach-

tfolgenden Arbeiten separat nachgezeichnet und beurteilt werden.

Aber — und dieser Frage gilt es sich nochmals ausfithrlicher aufzunehmen —
ist der Ruf nach Kompetenzen tberhaupt noch aktuell, ist die Diskussion
nicht versandet? Lassen sich Kompetenz- und Lernzielformulierungen im
Hochschulbereich nicht als ,nervige® Formulierungsakrobatik in (Re)Akkredi-
tierungsverfahren qualifizieren? Steht es nicht letztlich im Ermessen des ein-
zelnen oder der einzelnen Lehrenden, ob er oder sie die eigene Lehre kompe-
tenzorientiert gestaltet? Hat sich in Sachen kompetenzorientierter Lehre nicht

Pragmatismus oder eine Art ,Pippi-Langstrumpf-Haltung breitgemacht —

2

Siehe dazu insgesamt Kap. 3.1 dieser Arbeit.
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nach dem Motto: ,Solang niemand sanktioniert, mach ich es einfach so, wie es

mir gefillt.? Die 2014 in der Einleitung beschriebene Spannungssituation von

Befurwortung und Ablehnung des Kompetenz-Paradigmas hat sich letztlich

bis heute nicht verandert, auch wenn die Debatte um den Kompetenzbegriff
vielleicht Platz 1 auf der Liste bildungspolitischer bzw. hochschuldidaktischer
Diskurse eingebtf3t hat und derzeit eher Giber Formen digitaler Hochschul-

lehre debattiert wird.? Meines Erachtens hat das Thema an sich aber nicht im

Geringsten an Aktualitit und Bedeutung verloren.* Woran mache ich das fest?

1.

Meinem FEindruck nach Gberwiegt an den Hochschulen — und auch in
der Theologie — ein statisches Bild der Bologna-Reform und auch der
Kompetenz-Debatte, was der Sachlage nicht gerecht wird. Die Lekttire
der europiischen Leitdokumente zeigt beispielsweise, dass nach einer
primdren Ausrichtung des Hochschulsystems auf die Bediirfnisse des
Arbeitsmarkts — die Proteste gegen die Okonomisierung und Arbeits-
marktorientierung des Studiums aufnehmend — weitere, bereits zu Be-
ginn der Reform gedul3erte Bildungsziele wieder aufgenommen werden.
Dies macht beispielsweise auch der Titel ,,Renewed vision eines der
jungeren europaischen Leitkommuniqués (Communiqué von Yerevan,
2015) deutlich. 2016 hat der Katholisch-Theologische Fakultitentag in
einer gemeinsamen Stellungnahme mit dem Allgemeinen, dem Evange-
lisch-Theologischen und dem Philosophischen Fakultitentag unter der
Uberschrift ,, Kompetenzorientierung in den Geistes- und Kulturwissen-
schaften®¢ das Thema erneut aufgegriffen und damit einen neuen Im-

puls zur Diskussion gesetzt. Es wird Zeit, nicht in Pragmatismus oder

Vgl. dazu exemplarisch fiir die Theologiedidaktik: BURKE, Andree u. a. (Hg.): Theologiestu-
dium im digitalen Zeitalter. Stuttgart 2020 oder auch GIERCKE-UNGERMANN, Annett /
HANDSCHUH, Christian (Hg.): Digitale Lehre in der Theologie. Chancen, Risiken und Ne-
benwirkungen (Theologie und Hochschuldidaktik Bd. 11). Miinster 2020.

Immer wieder wird die Kompetenz-Frage zum Thema. Vgl. exemplarisch den Beitrag von
Daniel Hornuff, der 2017 postuliert: ,,Die Geisteswissenschaften stumpfen ab, wenn sie dem
modischen Ideal der Kompetenzorientierung folgen.” Vgl. HORNUFF, Daniel: Geisteswis-
senschaften entspannt Euch! In: DIE ZEIT, Nr. 35/2017, 24.08.2017, 2. Online abrufbar
unter: https://www.zeit.de/2017/35/ geisteswissenschaften-universitacten-akademiker-stu-
denten/komplettansicht [zuletzt eingesehen: 20.12.2021].

EHEA Ministerial Conference: Yerevan Communiqué 2015, 1. Online abrufbar unter:
http://ehea.info/media.chea.info/file/2015_Yerevan/70/7/YerevanCommuniqueFinal
613707.pdf [zuletzt eingesehen: 20.12.2021; kiinftig zitiert: Yerevan Communiqué 2015].
Kompetenzorientierung in den Geistes- und Kulturwissenschaften. Eine gemeinsame Stel-
lungnahme des Allgemeinen Fakultitentags, des Evangelisch-Theologischen Fakultitentags,
des Katholisch-Theologischen Fakultitentags und des Philosophischen Fakultitentags. 2016.


https://www.zeit.de/2017/35/geisteswissenschaften-universitaeten-akademiker-studenten/komplettansicht
https://www.zeit.de/2017/35/geisteswissenschaften-universitaeten-akademiker-studenten/komplettansicht
http://ehea.info/media.ehea.info/file/2015_Yerevan/70/7/YerevanCommuniqueFinal_613707.pdf
http://ehea.info/media.ehea.info/file/2015_Yerevan/70/7/YerevanCommuniqueFinal_613707.pdf
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im Gegeneinander der Positionen (hier Kompetenz-Befiirworter*innen
auf der einen und dort Kompetenz-Kritiker*innen aut der anderen Seite)
zu verharren, sondern die Diskussion auf der Basis einer fundierten
Quellenanalyse neu aufzunehmen und die weiteren Entwicklungen zu
berticksichtigen. Meine Untersuchung liefert daftir wesentliche Grund-
lagen.

2. Ich bin inzwischen an der WWU Munster als Referentin fur Akkreditie-
rung und Studiengangsentwicklung titig. Im Akkreditierungsgeschift
hat das Thema nichts von seiner Aktualitat eingebul3t. Kompetenzorien-
tierung ist weiterhin ein rechtlich verankerter Standard.” So ist inzwi-
schen standardisiert vonseiten der Hochschulen nachzuweisen, dass
nicht nur kompetenzorientierte Lernziele formuliert, sondern auch kor-
respondierende kompetenzorientierte Prifungen vorgesehen sind. Ak-
tuell konzentriert sich die Weiterentwicklung von Qualititsmanagement-
systemen auf geschlossene Regelkreise. Dies bedeutet mit Blick auf die
Forderung der Kompetenzorientierung, dass mittelfristig gefragt werden
wird bzw. analysiert werden muss, inwiefern die formulierten Kompe-
tenzen von den Studierenden erreicht werden und inwiefern — bei Nicht-
Erreichung — Nachsteuerungen méglich und nétig sind. Wer Qualitats-
management im rechtlichen Kontext der Bologna-Reform betreibt,
kommt — so meine feste Uberzeugung —um das Themenfeld , Lernziele
und Kompetenzen® und eine Prazisierung der Begrifflichkeiten nicht
herum bzw. dem wird es hier bald (wieder) auf die Fuf3e fallen.

3. Die Kompetenz-Debatte beriihrt eine grundsitzliche Frage: Es geht im
Kern darum, welche Art von Bildung unsere Hochschullehre eigentlich
verfolgen will, welche Art von Bildungsangebot die Hochschulen er-

moglichen wollen. Eines der vier primaren Ziele des Bologna-Prozesses

Online abrufbar unter: http://kthf.de/wp-content/uploads/2015/10/Stellungnahme_Kom-
petenzorientierung-2016-1.pdf [zuletzt eingesehen: 21.12.2021; kiinftig zitiert: Stellungnahme
,»Kompetenzorientierung in den Geistes- und Kulturwissenschaften® 2016].

So heil3t es u. a. in der derzeit aktuellen fur die Akkreditierung mal3geblichen Musterrechts-
verordnung und deren Begriindung von 2017: ,,Prafungen und Priifungsarten ermoglichen
eine aussagekriftige Uberpriifung der erreichten Lernergebnisse. Sie sind modulbezogen und
kompetenzorientiert.” Weiterhin ist die Kompetenz der Lehrenden sicherzustellen und sind
Kompetenzen zentrales Element von Anerkennungsprozessen. Vgl. KULTUSMINISTERKON-
FERENZ: Musterrechtsverordnung gemil3 Artikel 4 Absitze 1—4 Studienakkreditierungsstaats-
vertrag. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 07.12.2017. Online abrufbar unter:
https:/ /www.akkreditierungsrat.de/sites/default/files/downloads/2019/Musterrechtsver
ordnung.pdf [zuletzt eingesehen: 20.12.2021; kiinftig zitiert: KIMK: Musterrechtsverordnung].


http://kthf.de/wp-content/uploads/2015/10/Stellungnahme_Kompetenzorientierung-2016-1.pdf
http://kthf.de/wp-content/uploads/2015/10/Stellungnahme_Kompetenzorientierung-2016-1.pdf
https://www.akkreditierungsrat.de/sites/default/files/downloads/2019/Musterrechtsverordnung.pdf
https://www.akkreditierungsrat.de/sites/default/files/downloads/2019/Musterrechtsverordnung.pdf
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ist es, einen Beitrag zum Frieden in Europa zu leisten, indem ein gemein-
samer Buropiischer Hochschulraum entsteht, in dem die Studierenden
sich frei bewegen, Hochschulen wechseln konnen und europidische Ver-
staindigung moglich wird.® Meines Erachtens ist angesichts der gegen-
wirtigen Briichigkeit der EU gerade diese exropdische Dimension des Bologna-
Prozesses von zwingender Aktualitit. Sind nicht auch wir als Hochschul-
mitglieder in der Verantwortung, einen Beitrag zu leisten, indem wir bei-
spielsweise solidarisch vonseiten der (katholisch-theologischen) Fakulta-
ten und Institute ein neues gemeinsames Verstindnis des Europaischen
Hochschulraums entwickeln und ein Studienangebot entwickeln, dass ei-
nen Beitrag zum europiischen Frieden leistet? Wir konnten tber Bil-
dungsziele ins Gesprich kommen, die einen Bezug zur gegenwirtigen
Situation haben, die visionir sind. Der Kompetenzbegritf kann dann hel-
fen, solche Visionen zu operationalisieren.”

Die Notwendigkeit, tiber Ziele und Form unserer Studienprogramme
nachzudenken und sie offenzulegen und zu begriinden, besteht insbe-
sondere an katholisch-theologischen Fakultiten und Instituten. Fur die
Zukunft der Theologie sind Studierende an Instituten und Fakultiten
entscheidend. Da die Zahl der Einschreibungen aber kontinuierlich zu-
ruckgeht, der Nachwuchs weniger wird, wird die Qualitit von Lehre und
Studienprogrammen und deren Attraktivitat fiir (junge) Studierende mei-
nes Erachtens umso bedeutsamer. Wie wire es, wenn sich herumspricht,
dass Studierende an katholisch-theologischen Instituten und Fakultiten
herausragende Curricula erwarten diirfen, wenn wir Studierende mit un-
serer Lehre begeistern und Studierende ihr erworbenes Wissen, ihre er-
worbenen Fahigkeiten in verschiedene oder auch konkrete Lebens- und
Berufsfelder (sollte ich sagen: kompetent) einbringen kénnen? Mehr
denn je sind wir als Scientific Community aufgefordert, klar begriindet
Auskunft zu geben, wie wir theologische Lehre in (gezielter) Aufnahme
des Motivs der Kompetenzorientierung gestalten.

Last but not least méchte ich eine Gegenfrage ins Feld fithren: Warum
sollten wir eigentlich nicht kompetenzorientierte Lehr-Lern-Settings re-

alisieren? Ist es nicht — angesichts dieser komplexen Welt — mehr denn

8
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Siehe dazu Kap. 3.1 dieser Arbeit.
Siehe dazu u. a. Kap. 2.4.1 dieser Arbeit.
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je notwendig, sich als kompetent zu erfahren, auch wenn im Rahmen des

Bildungsprozesses auch das Scheitern als Option mitzudenken ist?
Insofern freue ich mich, mit dieser Publikation einen Beitrag zu dieser weiter-
hin wichtigen hochschul(fach)didaktischen Debatte zu leisten. Ich bin ge-
spannt auf weitere Gesprache und Diskussionen zu diesem Thema... in der
Scientific Community (der katholischen Theologie), im Qualititsmanagement-
und Akkreditierungskontext und dariiber hinaus!

Mit dieser Drucklegung geht ein langer Promotionsweg zu Ende. Fiir mich lag
einer von vielen Schliisselmomenten des Promovierens darin zu erkennen, wie
sehr das Thema meiner Dissertationsschrift, also das Kompetenz-Paradigma,
mich selbst betrifft und herausgefordert hat. Ich habe erkannt, dass es mir
wichtig war und ist, meine Uberlegungen auf dem Papier sorgfaltig zu erarbei-
ten und zu begriinden, dass sie aber auch dem Dialog mit hochschuldidakti-
scher Praxis und der Praxis von Qualitatssicherung im Bereich Studium und
Lehre standhalten sollten. Das hat langen Atem und mitunter ein eigenes
Tempo verlangt — insbesondere, wenn erganzend weitere freudige Ereignisse
stattfinden (Helene ist inzwischen acht und Rufus funf Jahre alt), Stellensuche
und Wechsel des Arbeitsumfelds zu absolvieren sind und unerwartet eine
Corona-Pandemie alle Planungen auf den Kopf stellt.

Ich moéchte mich ganz herzlich bei allen Unterstiitzerinnen und Unterstit-
zern fir den Beistand bei diesem Marathon bedanken (ich mach’s mal alpha-
betisch) — bei Sigrid Dorn, Tetje Ewert, Claudia Giértner, Mathias Gerstorfer,
Heike Harbecke, Ludger Hiepel, Guido Hunze, Anna Jahnsen, Annett Jansen,
Aurica Jax, Antonia Koch, Ela Kornek, Thomas Lentes 1, Gudrun
Lohkemper, Christina Monkehues-Lau, Mareike Philipp, Ela Poschau, Oliver
Reis, Kristin Riepenhoff, Verena Roland, Solvejg Schulz, Lena Tacke, Monika
Wedig und Maria Wernsmann — Thr alle wisst, woftir und wie sehr ich Euch
dankbar bin. Das gleiche gilt fiir meine wunderbare groBe Weltermann-
Familie!

Mein groB3er Dank gilt meinem Doktorvater Reinhard Hoeps fur die lang-
jahrige kollegiale Begleitung und fur das nicht enden wollende Zutrauen in
mich und mein Thema — eine konstante Basis, die dieses Forschungsprojekt
hat reifen lassen, sowie Judith Kénemann, die in threm Zweitgutachten so viel
Wertschitzung gegentiber meinem Thema und meiner Bearbeitung zum Aus-
druck gebracht hat. Ich danke auch dem Team des Dekanats der Katholisch-
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Theologischen Fakultit (den Dekanen Reinhard Feiter, Clemens Leonhard
und Johannes Schnocks) fir die Begleitung und Beratung wihrend des Pro-
motionsverfahrens und insbesondere die wohlwollende Betreuung in der Pha-
se der Drucklegung.

Fir die grof3ziigigen Druckkostenzuschtsse danke ich dem Bistum Minster
sowie dem Verein AGENDA. Forum katholischer Theologinnen e. V.; ebenso
danke ich dem Team der ULB-Minster (Digitale Dienste) fiir die professio-
nelle Begleitung der Drucklegung.

Ganz besonders gilt mein Dank aber Euch beiden: Markus Lau und Frank

Zimmermann — ohne Euch hatte ich die Ziellinie nicht iiberquert!

Munster im Februar 2022 Barbara Zimmermann



1.

PROBLEMAUFRISS ZUR UMSETZUNG DER

BILDUNGSPOLITISCHEN KOMPETENZFORDERUNG IM
HOCHSCHULBEREICH: ZWISCHEN TATENDRANG
UND RESSENTIMENTS

Ungefahr seit dem Jahr 2000 sind Verantwortliche an deutschen Fakultiten

und Instituten damit beschiftigt, die Vorgaben des Bologna-Prozesses! um-

zusetzen, um den Europiischen Hochschulraum (EHR) konkret werden zu

lassen.? Doch mit der Modularisierung der Studienprogramme, der Einfiih-

rung neuer Studienabschliisse, von Leistungspunkten und Diploma Supple-

ments ist das Reformprogramm lingst nicht abgeschlossen. 2010 wurde der

Bologna-Prozess zunichst auf weitere zehn Jahre ausgeweitet.> Im Fokus die-

ser zweiten Dekade stehe — so der Hochschulforscher Martin Winter — eine

Fir nihere Ausfihrungen zum Bologna-Prozess bzw. zum Europiischen Hochschulraum
(Ziele, Hintergrinde, Entwicklungsphasen etc.) siche Kap. 3.1 dieser Arbeit.

Zur Umsetzung des Bologna-Prozesses an Katholisch-Theologischen Fakultiten und Insti-
tuten gerade in der ersten Dekade vgl. BECKER, Patrick (Hg.): Studienreform in der Theolo-
gie. Eine Bestandsaufnahme (Theologie und Hochschuldidaktik 2). Munster 2011 [kinftig
zitiert: BECKER (Hg.): Studienreform in der Theologie] — darin insbesondere den Beitrag:
GABEL, Michael: Die Situation der Katholischen Theologie in Deutschland, 34-50 [kiinftig
zitiert: GABEL: Die Situation der Katholischen Theologie in Deutschland]. Dartiber hinaus
geben zahlreiche weitere Publikationen Aufschluss iiber die bisherigen Reformbemtihungen,
exemplatisch seien erwidhnt: HUNZE, Guido / MULLER, Klaus (Hg.): TheoLiteracy. Impulse
zu Studienreform — Fachdidaktik — Lehramt in der Theologie (Theologie und Praxis B 17).
Minster 2003; PORZELT, Burkhard: Modularisierte Lehramtsstudien Religion. Die aktuelle
Reform theologischer Lehre im Spiegel konkreter Erfahrungen aus Nordrhein-Westfalen, in:
Miinchener Theologische Zeitschrift 56 (2005), 355-372; WEIRER, Wolfgang: Bologna —und
was nun? Zum ,Aufbau eines Europiischen Hochschulraumes® aus theologisch-religionspi-
dagogischer Perspektive, in: Religionspadagogische Beitrige 54 (2005), 91-103 [kiinftig zi-
tiert: WEIRER: Bologna — und was nun?]; KLADEN, Tobias: Bologna, Module, Credit Points...
Was bedeutet die Reform der theologischen Studienginge fiir die pastorale Ausbildung? In:
Diakonia 39/2 (2008), 135-140; GALDA, Maria: Wie misst man Qualitit? Neue Herausfor-
derungen fir Katholisch-Theologische Fakultiten, in: Herder-Korrespondenz 63/4 (2009),
206-210. Vgl. fur den protestantischen Bereich exemplarisch: SCHWEITZER, Friedrich /
SCHWOBEL, Christoph (Hg.): Aufgaben, Gestalt und Zukunft Theologischer Fakultiten. Gii-
tersloh 2007.

Weiterfithrende Informationen siche Kap. 3.1.
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,Reform der Reform*4, die das Ziel verfolge, notwendige Nachjustierungen
vorzunehmen sowie vernachlissigte Leitlinien konzentrierter zu verfolgen.

In den Augen der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) kommt der Kompe-
tenzorientierung dabei ein besonderer Stellenwert zu. Im HRK-Papier Zum
Bologna-Prozess nach 2010 wird die Vorgabe, Studium und Lehre auf den Erwerb
von Kompetenzen auszurichten, sogar als erste von sechs Prioritaten ins Feld
geftihrt; dort heilit es: Die ,,deutschen Hochschulen [stehen] vor der neuen
Herausforderung, ihre Studienginge nach einer Phase der tiberwiegend struk-
turellen Reform noch konsequenter am individuellen Kompetenzerwerb und
an den Chancen auf einem veranderten Arbeitsmarkt der Zukunft zu orientie-
ren.’> Viele Ziele der Studienreform seien nur zu erreichen, wenn die Studi-
enginge und die individuelle Lehre systematisch aus der Perspektive der zu
erreichenden Lernergebnisse und der gewiinschten Kompetenzen der Absol-
venten und Absolventinnen geplant werden.

Infolgedessen ist nicht nur von den Verantwortlichen eines Studienpro-
gramms in Akkreditierungsverfahren anzugeben, welche Kompetenzen die
Studierenden in den verschiedenen Modulen eines Studiengangs (mitunter in
tachliche, methodische, kommunikative oder andere Kompetenzklassen dif-
terenziert) erwerben kénnen.® Dem Ausweis von Kompetenzbeschreibungen
auf dem Papier soll eine veranderte hochschuldidaktische Praxis folgen: Die
Lehrenden werden in der Verantwortung gesehen, die neuen Ziele zu errei-
chen. Sie sollen den Kompetenzerwerb der Studierenden initiieren, begleiten
und tberpriifen. Lehre misse — so heil3t es vonseiten der HRK — als ,,Unter-
stitzung des eigenstindigen Kompetenzerwerbs der Studierenden®” verstan-
den werden. Insgesamt wird vonseiten der Kultusministerkonferenz ,,erwar-

tet, dass die Hochschulen und ihre Mitglieder den Bologna-Prozess weiterhin

WINTER, Martin: Bologna-Reform im Jahr 2010 — ein Zwischenbericht zum Stand der em-
pirischen Hochschulforschung, in: BECKER (Hg.): Studienreform in der Theologie, 10-33,
hier 32 [kunftig zitiert: WINTER: Bologna-Reform im Jahr 2010].
HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ: Zum Bologna-Prozess nach 2010. EntschlieBung der
5. (a.0.) Mitgliederversammlung am 27.01.2009, hier 2. Online abrufbar unter: https://www.
hrk.de/positionen/beschluss/detail /zum-bologna-prozess-nach-2010/ [zuletzt eingesehen:
21.12.2021; kiinftig zitiert: HRK: Zum Bologna-Prozess nach 2010].

Fir nidhere Ausfithrungen zu diesem Sachverhalt siehe Abschnitt 3.3.4 dieser Arbeit.

HRK: Zum Bologna-Prozess nach 2010, 3. Vgl. dazu auch HOCHSCHULREKTORENKONFE-
RENZ: Europdische Studienreform. Empfehlung der 15. Mitgliederversammlung der Hoch-
schulrektorenkonferenz Katlsruhe, 19.11.2013, insbesondere 15—17. Online abrufbar untet:
https:/ /www.hrk.de/uploads/tx_szconvention/Empfehlung Eutropaecische_Studienteform_
19112013.pdf [zuletzt eingesehen: 21.12.2021].
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engagiert vorantreiben, die Bedeutung der Lehre stirken, thre Qualitit |...]
nachhaltig verbessern®s.

Von der Hochschuldidaktik wird das neue Ziel bekriftigt. Stichworte wie £ozz-
petenzorientierte Lebre, Kompetenzerwerb der Studierenden und Lebrkompetens werden
in hochschuldidaktischen Fortbildungen thematisiert; hochschuldidaktische
Tagungen und Publikationen fithren die neue Leitvokabel im Titel und geben
Zeugnis von aktuellen wissenschaftlichen Debatten und dem damit verbun-
denen Anliegen, die Entwicklung einer kompetenzorientierten Hochschul-
lehre voranzutreiben.

An den katholisch-theologischen Fakultiten und Instituten ist die Umsetzung
der Kompetenzforderung angelaufen. In Akkreditierungsantrigen und Mo-
dulhandbiichern sind Kompetenzformulierungen fir theologische Studien-
gange konkretisiert und von der Deutschen Bischofskonferenz kompetenz-
orientierte Richtlinien zu theologischen Studiengingen erarbeitet und verab-
schiedet worden, die bei den curricularen Entwicklungsprozessen zu bertick-
sichtigen sind.” Die Behandlung des Themas dokumentiert sich des Weiteren
in theologiespezifischen hochschuldidaktischen Fort- und Weiterbildungsein-

heiten sowie in neueren theologiedidaktischen!® Publikationen, aber auch in

HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ: Bestandsaufnahme und Perspektiven der Umsetzung
des Bologna-Prozesses. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 10.03.2011, 5. Online ab-
rufbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/
2011/2011_03_10-Bestandsaufnahme-Bologna-Prozess.pdf [zuletzt eingesehen: 21.12.2021].
Vel. Kirchliche Anforderungen an die Religionslebrerbildung vom 23. Sep. 2010, hg. vom Sekretariat
der Deutschen Bischofskonferenz (Die Deutschen Bischéfe 93). Bonn 2011. Online abrufbar
unter: https://www.dbk.de/fileadmin/redaktion/veroeffentlichungen/deutsche-bischoefe/
DB_093.pdf [zuletzt eingesehen: 21.12.2021; kiinftig zitiert: Kirchliche Anforderungen an die
Religionslehrerbildung 2010]; Rabmenordnung fiir die Priesterbildung. Nach Uberarbeitung der
Fassung vom 01. Dezember 1988 verabschiedet von der Vollversammlung der Deutschen
Bischofkonferenz am 12. Marz 2003. Approbiert durch Dekret der Kongregation fur das Ka-
tholische Bildungswesen vom 5. Juni 2003. Datum des Inkrafttretens 1. Januar 2004, hg. v.
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Die deutschen Bischéfe 73). Bonn 2003. On-
line abrufbar unter: https://www.dbk-shop.de/media/files_public/43ed21{7c¢7dad22699d
533£d16d59f9¢/DBK_1173.pdf [zuletzt eingesehen: 21.12.2021; kiinftig zitiert: Rahmenord-
nung fur die Priesterbildung 2003]; Kirchliche Anforderungen an die Modularisierung des Studinms der
Ratholischen Theologie (Theologisches 1V ollstudinm) inm Rabmen des Bologna-Prozesses vom 8. Mirz 2006
in der Fassung vom 21. Juni 2016, hg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Die
deutschen Bischofe 105). Online abrufbar unter: https://www.dbk-shop.de/media/files_pub
lic/ee38c089726593663a8d3f5fee5df84b/DBK _11105.pdf [zuletzt eingesehen: 21.12.2021;
kiinftig zitiert: Kirchliche Anforderungen an die Modularisierung des Studiums der Katholi-
schen Theologie 2016].

Der Begtift Theologiedidaktik wurde von Monika Scheidler gepriagt und definiert ,,als didak-
tische Reflexion der Ziele, Inhalte und Methoden in theologisch-reflexiven Lernprozessen
(vgl. SCHEIDLER, Monika: Chancen und Grenzen didaktischen Handelns am Beispiel eines


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_03_10-Bestandsaufnahme-Bologna-Prozess.pdf
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https://www.dbk-shop.de/media/files_public/43ed21f7c7dad22699d533fd16d59f9c/DBK_1173.pdf
https://www.dbk-shop.de/media/files_public/43ed21f7c7dad22699d533fd16d59f9c/DBK_1173.pdf
https://www.dbk-shop.de/media/files_public/ee38c0897a6593663a8d3f5fee5df84b/DBK_11105.pdf
https://www.dbk-shop.de/media/files_public/ee38c0897a6593663a8d3f5fee5df84b/DBK_11105.pdf
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der Beschiftigung des Katholisch-Theologischen Fakultitentages mit dem
Thema.!! Jedoch ist auch in der Theologie das Ende der Fahnenstange in Sa-
chen Kompetenzorientierung noch nicht erreicht. Der Fundamentaltheologe
und gegenwartig (2022) amtierende Vorsitzende der katholischen Akkreditie-
rungsagentur AKAST!? Michael Gabel beschreibt die geforderte Kompetenz-
orientierung fiir die Theologie als ,,eine besonders dringende und schwierige
Aufgabe der Studienreform*13, Patrick Becker ist der ,,Uberzeugung [...], dass
nun eine zweite Phase der Studienreform notig ist, in der verstarkt auf die

inhaltliche Ebene der Studiengangskonzeption eingegangen werden muss®!4.

religionspadagogischen Proseminars, in: dies. / HILBERATH, Bernd Jochen / WILDT, Johannes
(Hg.): Theologie lehren. Hochschuldidaktik und Reform der Theologie (Quaestiones dispu-
tatac 197). Freiburg 1. B. 2002, 177-194, hier 193 [kinftig zitiert: SCHEIDLER: Chancen und
Grenzen didaktischen Handelns]). Theologiedidaktische Forschung erwichst derzeit viel-
faltig aus Ansitzen der Religionspadagogik, aber auch der einzelnen theologischen Diszi-
plinen, theologischer Wissenschaftstheorie sowie aus Impulsen der Erziehungswissenschaf-
ten und der Psychologie. Insofern ist sie auch als spezifische Hochschulfachdidaktik zu ver-
stehen.

Exemplarisch sei auf das theologiedidaktische Kursangebot Theologie lebren lernen des Katho-
lisch-Theologischen Fakultitentages, die Themenschwerpunkte des Neszwerks Theologie und
Hochschuldidaktik sowie die Reihe Theologie und Hochschuldidaktit [SCHEIDLER, Monika / REIS,
Oliver (Hg.): Theologie und Hochschuldidaktik, 3 Bde. Miinster 2008—2011.] hingewiesen.
Zur Thematisierung der Kompetenzorientierung auf dem Katholisch-Theologischen Fa-
kultitentag 2010 vgl. auch: RUH, Ulrich: Theologie: die Landschaft soll bunter werden, in:
Herder-Kotrespondenz 64/3 (2010), 117-119, hier 119; zur erneuten Aufnahme des The-
mas vgl. auch die Stellungnahme ,,Kompetenzorientierung in den Geistes- und Kulturwis-
senschaften® 2016.

Mehr Informationen zur Agentur fiir Qualititssicherung und Akkreditierung kanonischer
Studienginge in Deutschland e.V. (AKAST) online abrufbar unter: http://www.akast.info
[zuletzt eingesehen: 21.12.2021].

GABEL: Die Situation der Katholischen Theologie in Deutschland, 48.

BECKER, Patrick: Vorwort, in: ders. (Hg.): Studienreform in der Theologie. Eine Bestands-
aufnahme (Theologie und Hochschuldidaktik 2). Minster 2011, 7-9, hier 8 [kunftig zitiert:
BECKER: Vorwort ,,Studienreform in der Theologie“]. Das Anliegen wird insbesondere in
der Rethe Theologie und Hochschuldidaktik bekriftigt. Vgl. exemplarisch: AUFERKORTE-
MICHAELIS, Nicole / RUSCHIN, Sylvia: Studienginge konzipieren im Zeichen der Studienre-
form, in: BECKER (Hg.): Studienreform in der Theologie, 128—138, hier 138 [kunftig zitierrt:
AUFERKORTE-MICHAELIS/RUSCHIN: Studienginge konzipieren im Zeichen der Studienre-
form]|; REIS, Oliver: Kompetenzorientierung als hochschuldidaktische Chance fiir die Theo-
logie, in: ders. / SCHEIDLER, Monika (Hg.): Vom Lehren zum Lernen. Didaktische Wende
in der Theologie? (Theologie und Hochschuldidaktik 1). Miinster 2008, 1938 [kiinftig zitiert:
REIs: Kompetenzorientierung als hochschuldidaktische Chance fir die Theologie]; ders.:
Sinn und Umsetzung der Kompetenzorientierung — Lehre ,von hinten® denken, in: BECKER,
Patrick (Hg.): Studienreform in der Theologie. Eine Bestandsaufnahme (Theologie und
Hochschuldidaktik 2). Munster 2011, 108—127 [kiinftig zitiert: REIS: Sinn und Umsetzung
der Kompetenzortientierung]; BRUCKMANN, Florian / REIS, Oliver / SCHEIDLER, Monika
(Hg.): Kompetenzorientierte Lehre in der Theologie. Konkretion — Reflexion — Perspektiven
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13


http://www.akast.info/
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Rudiger Prei3er ruft infolgedessen alle Lehrenden der Theologie zu einer ,,Um-
stellung ihres Lehrstils in Richtung auf eine systematische Kompetenzorientie-

rung® auf. Fine solche konne weiterhelfen, ,,dass die Studierenden aktiv und

mit Begeisterung lernen und dass sie gemeinsam mit den Lehrenden Verant-
wortung fur ihren Lernprozess tibernehmen®. Man erhalte zwar ,,keine Repu-
tation in internationalen Fachkreisen, aber dafiir [...] die tiefe Zufriedenheit als
wissenschaftlicher Lehrer, an der intellektuellen Neugierde und dem intellek-
tuellen Wachstumsprozess der Studierenden, aber auch an ihren Unsicherhei-
ten, Fragen, Zaudern teilnehmen zu durfen und (auch) davon Inspiration und
Antrieb fir die eigene wissenschaftliche Arbeit zu erhalten®!>.

Kompetenzorientierte Lehre in der Theologie — ein Ziel, das zu erreichen ist,
das sich zu erreichen lohnt. Oder etwa nicht? Wihrend der Ruf nach Kompe-
tenzen insbesondere von Hochschulpolitik und Hochschuldidaktik als berei-
chernder Impuls und lohnende Perspektive fiir Studium und Lehre verstanden
und aufgegriffen wird, sind innerhalb der Hochschulen tiefgreifende Skepsis
und Unmut gegeniiber dem Kompetenzparadigma zu spiiren. Die Liste der
Vorbehalte ist lang und erdriickend. Mit der Kompetenzorientierung gehe eine
Verschlechterung von Studium und Lehre einher: Inhalte wiirden beliebig,
Wissen vernachlissigt. Die geplante Neuausrichtung widerspreche dem Lern-
ort Hochschule als dem Ort, an dem Wissen und die Erforschung neuer Wis-
sensbestinde im Mittelpunkt stiinden. Andere verstehen die Vorgabe des
Kompetenzerwerbs als Ausdruck einer wachsenden Verschulung bzw. als eine
tir die Hochschule zu enge Zielvorgabe; Hochschullehre misse freier und
weniger zielfithrend verstanden werden. Geschiirt werden die Zweifel durch
erziehungswissenschaftliche und hochschulpolitische Einschiatzungen und
Kommentare, in denen zum Teil vehement vor einer Ausrichtung von Stu-

dium und Lehre auf den Erwerb von Kompetenzen gewarnt wird.!® Sowohl

(Theologie und Hochschuldidaktik 3). Munster 2011 [kiinftig zitiert: BRUCKMANN/REIS/
SCHEIDLER (Hg.): Kompetenzorientierte Lehre in der Theologie].

Vgl. zum gesamten Abschnitt: PREISSER, Rudiger: Kompetenzorientierte Hochschuldidaktik,
in: BRUCKMANN, Florian / REIS, Oliver / SCHEIDLER, Monika (Hg.): Kompetenzotientierte
Lehre in der Theologie. Konkretion — Reflexion — Perspektiven (Theologie und Hochschul-
didaktik 3). Miinster 2011, 17-306, hier 35 [kiinftig zitiert: PREISSER: Kompetenzorientierte
Hochschuldidaktik].

Vgl. zur Kritik an Bologna-Prozess insgesamt: WINTER: Bologna-Reform im Jahr 2010, 23—
27. Als schirfste Kritiker benennt Winter Richard Miinch, Julian Nida-Rimelin, Jochen
Hoérisch und Bernhard Kempen.
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Hochschullehrende als auch Beobachtende der Hochschullandschaft befirch-
ten, dass die Kompetenzorientierung insbesondere einer 6konomischen Aus-
richtung des Bildungssystems Vorschub leiste.!” Der Wissenschaftsjournalist
Felix Grigat warnt davor, dass der Kompetenzbegriff die gesellschaftliche
Wirklichkeit reduziere, weil er sie ,,fast ausschlieBlich als Marktgeschehen® be-
greife. Kompetenz sei ein ,,antiaufklarerischer Begrift*, weil er nicht Mindig-
keit, sondern die Unmiindigkeit beférdere. Und dennoch werde derzeit der
Kompetenz- zum neuen Bildungsbegriff stilisiert; er drohe den Bildungsbe-
griff als zentrale Leitvokabel abzul6sen.!®

Auch innerhalb der Theologie sind — parallel zur Bekriftigung der Notwen-
digkeit einer weiteren Entfaltung und Umsetzung der Kompetenzorientie-
rung — Ressentiments und tiefgreifende Skepsis auszumachen. Eine ,,kompe-
tenzkritische Perspektive!? sei hier von vielen — so beobachtet Oliver Reis —
Uibernommen worden. Wie kontrovers die Kompetenzorientierung diskutiert
werde, habe beispielsweise die Debatte auf dem Katholisch-Theologischen
Fakultitentag 2010 gezeigt. Klaus Miller diagnostiziert so auch 2008 mit Blick
auf den Bologna-Prozess insgesamt, dass kritische Stimmen ,,nicht weniger*
geworden seien und sich ein ,,gereizter Ton [...] in weiten Kreisen Betroffe-

ner* breit gemacht habe.20 Ahnlich stellt auch Peter Hiinermann fest: ,,Es ist

" Der Erziehungswissenschaftler Ludwig Pongratz verweist beispielsweise auf den ,,theoreti-

schen Rahmen® der Humankapital-Theorie, ,,die davon ausgeht, dass tiber gesteigerte Qua-
lifikationen die Produktivitit von Betrieben erhoht und schlieflich auch das Wirtschafts-
wachstum von Gesamtgesellschaften verbessert werden kénne. So komme ,,Humboldts
Bildungsidee, die ihren Maf3stab an der ,inneren Verbesserung und Veredelung® der Men-
schen gewinnen sollte, unter die Ridder. Die verwertungs- und zweckorientierten Anklinge
der aktuellen Reform sind uniiberhérbar. [...] Am Ende werden die Krisen und Widersprii-
che der Weltwirtschaft [...] mit Hilfe von internationalen und nationalen Bildungsagenturen
durchgereicht bis auf die unterste Ebene lokaler Bildungseinrichtungen und individueller
Lernbiographien.” PONGRATZ, Ludwig A.: Plastikworter. Notizen zur Bildungsreform, in:
Engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule 3 (2007), 161-170, hier 161f [kiinftig zi-
tiert: PONGRATZ: Plastikworter. Notizen zur Bildungsreformy.
" Vgl. zum Abschnitt: GRIGAT, Felix: Die Nacht, in der alle Kiithe schwarz sind. Zur Kritik
des Kompetenz-Begriffs und des Deutschen Qualifikationsrahmens, in: Forschung und Leh-
re 4 (2010), 250-253 [kunftig zitiert: GRIGAT: Die Nacht, in der alle Kithe schwarz sind].
REIS: Sinn und Umsetzung der Kompetenzorientierung, 111.
Vgl. MULLER, Klaus: Die grof3te Studienreform seit Humboldt. Katholische Theologie im
Bologna-Prozess, in: Herder Korrespondenz Spezial [Glauben denken. Theologie heute —
eine Bestandsaufnahme] (Februar 2008), 6—10, hier 6 [kiinftig zitiert: MULLER: Die gréBte
Studienreform seit Humboldt].
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in allen europiischen theologischen Fakultiten und Instituten iiber den Bo-
logna-Prozess und die ,Modularisierung® der Theologie gestohnt worden.*?!
Nach Ansicht Patrick Beckers werde dabet gerade ,,aus der Professorenschaft
[...] beiBende Kritik an einer massiven Zunahme von Burokratie, Wirtschafts-
orientierung und Lehrbelastung laut®; das neue System erscheine ,,als aufwin-
dig und der Bildung nicht zutraglich*.??

Zusitzlichen Nahrboden erhilt die Skepsis durch Klagen der Programmuver-
antwortlichen?? in Fakultaten und Instituten, die sich niher mit den Akkredi-
tierungen und den damit verbundenen Reformvorgaben beschiftigen. Sie kla-
gen uber unklare Kompetenztermini sowie intransparente Hintergriinde, die

zur Einfihrung der neuen Beschreibungskategorien fiir Studienginge gefiihrt

?' HUNERMANN, Peter: Mit Differenzen vertraut. Der Weg der Theologie in Europa, in: Herder

Korrespondenz Spezial [Glauben denken. Theologie heute — eine Bestandsaufnahme] (Feb-
ruar 2008), 13-17, hier 17.

Vgl. BECKER: Vorwort ,,Studienreform in der Theologie®, 7. Der schwelende Unmut speist
sich unter Umstinden auch noch aus der Ricktrittsaktion des Neutestamentlers Marius
Reiser. Der Exeget duerte im April 2009 gro3e Vorbehalte gegen das neue Bildungsver-
stindnis, das dem Bologna-Prozess innewohne, und kiindigte in einer groen PR-Aktion aus
Protest gegen den Bologna-Prozess seinen Arbeitsvertrag an der Universitit Mainz — zehn
Jahre vor der eigentlichen Emeritierung (vgl. Irle, Katja: Professor Reiser macht nicht mehr
mit, in: Frankfurter Rundschau, 01.04.2009. Online abrufbar unter: http://www.fr.de/wis-
sen/professor-reiser-macht-nicht-mehr-11476579.html [zuletzt eingesehen: 21.12.2021,
kiinftig zitiert: Irle: Professor Reiser macht nicht mehr mit|; Reiser, Marius: Warum ich mei-
nen Lehrstuhl rdiume, in: Frankfurter Allgemeine Zeitung, 20.01.2009. Online abrufbar unter:
http://www.faz.net/aktuell/ feuilleton /forschung-und-lehre /universitaetsreform-warum-ich-
meinen-lehrstuhl-racume-1754332.html [zuletzt eingesehen: 21.12.2021]; ders.: Standardisie-
rung auf einem niedrigen Niveau. Warum die Bolognareform ein Irrweg ist und was man
besser machen muisste, in: Forschung und Lehre 6 (2009), 420f.). Seine Botschaft: Die Bo-
logna-Reform habe ,,das Ende der Humboldt’schen Universitit eingeldutet™; dazu transpor-
tiere sie ein ,,nicht-christliches Weltbild“ (vgl.: IRLE: Professor Reiser macht nicht mehr mit).
Auch die Theologie hére auf, Wissenschaft zu sein, wenn sie nur noch als Mittel zum Zweck
des Religionsunterrichts und der Predigt gelehrt werde. Im neuen System sei von Marketing-
Strategien, Wettbewerbsfihigkeit und europaweiter Rekrutierung von Hochschullehrern
ebenso die Rede wie vom Management der Hochschulen und vom Potenzial fir Innovation
und fur die soziale und wirtschaftliche Entwicklung. An keiner einzigen Stelle gehe es um
den Geist, der nach Bildung verlangt; nirgends sei die Rede davon, dass Wissen, Erkenntnis
und Klugheit Werte sind, die man um ihrer selbst willen erstrebt und liebt. Im neuen System
sei Studium Berufsausbildung, gelernt werde fiir einen bestimmten Zweck, Wissen mitsse
sich auszahlen.

Sogenannte ,,Programmverantwortliche® miissen in Akkreditierungsverfahren vonseiten der
Hochschulen ausgewiesen werden. Sie fungieren als zentrale Ansprechpartner (fiir Studie-
rende, aber auch gegeniiber der Akkreditierungsagentur bzw. der Gutachtergruppe etc.) und
verantworten in der Regel die Weiterentwicklung des Studienprogramms. Zumeist tiberneh-

men ein oder mehrere Hochschullehrende oder aber Studiendekan bzw. Studiendekanin qua
Amt diese Aufgabe.
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haben.?* Einige betrachten den Begriff Kompetenzy deshalb als Blase ohne Mehr-
wert bzw. werten ihn als eine Modeerscheinung, die es abzuwarten gelte; bald
schon werde das nachste bildungspolitische Stichwort angepriesen.

Damit stehen derzeit diametral unterschiedliche Antworten auf die Frage im
Raum, ob die bildungspolitische Kompetenzforderung eine Bereicherung fir
theologische Studienginge und Lehr-Lern-Prozesse darstellt. Wihrend die ei-
nen der Kompetenzorientierung grundsitzlich einen Mehrwert zuschreiben
und infolgedessen iiber Gestalt und Umsetzung einer Kompetenzorientierung
an katholisch-theologischen Fakultiten und Instituten nachdenken und Lehr-
Lern-Veranstaltungen zunehmend kompetenzorientiert entwickeln, vereini-
gen sich auf der anderen Seite skeptische Stimmen und Verweigerung. Zum
Teil fuhrt diese Situation schon jetzt innerhalb der Lehrkollegien zu Dissens
oder sogar Spaltungen, wobei die Programmverantwortlichen an Fakultiten
und Instituten im Besonderen mit solchen Spannungen konfrontiert sind: Da
ein Konsens innerhalb des Lehrkollegiums zur Umsetzung der Kompetenz-
orientierung unmoglich erscheint, bleibt als Losung nur die pragmatische Er-
tillung der Akkreditierungsvorgaben, um den Anforderungen Geniige zu tun.
Die weitere Umsetzung des Kompetenzerwerbs in der Lehr-Lern-Praxis bleibt
vom Urteil der bzw. des einzelnen Lehrenden abhingig.?>

Aus theologiedidaktischer Perspektive ist dieser momentane Grundzustand
als auBBerordentlich problematisch einzustufen, da die derzeitige Situation zu-
lasten der Qualitit theologischer Hochschullehre geht. Die Folgekosten dieses
Zustandes haben die Studierenden zu tragen, da ithnen qualitativ schwache
Lehr-Lern-Angebote eréffnet werden. Denn wenn die Kompetenzorientie-

rung positiv zu bewerten ist, wird von denen, die sie derzeit ablehnen, eine

> Siehe zur Unterscheidung der Begrifflichkeiten — insbesondere der Termini Iearning Outcomes,

Lernziel, Lernergebnis und Kompeten — Kap. 5.1.1 dieser Arbeit.

Der Soziologe Richard Miinch diagnostiziert solche Auswirkungen gar als grundsatzliche Si-
tuation im deutschen Bildungsbereich und spricht allgemein von einem ,,hybridalen Schwe-
bezustand* im Bildungsbereich (MUNCH, Richard: Globale Eliten, lokale Autorititen. Bil-
dung und Wissenschaft unter dem Regime von PISA, McKinsey & Co. (edition suhrkamp
2560). Frankfurt a. M. 2009, 91 [kiinftig zitiert: MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen]).
Es habe sich ein Spannungsfeld zwischen neuen Vorgaben und Leitbildern auf der einen und
traditionellen Idealen auf der anderen Seite entwickelt. Dabei gelinge es derzeit weder, die
Anforderungen des neuen Leitbildes zu erftllen, da die neue Ordnung nicht als legitim an-
erkannt werde, noch sei es in den neuen Strukturen méglich, die alte Ordnung zu reprodu-
zieren und die traditionellen Ziele zu erreichen. Insbesondere in Deutschland sei dadurch ein
Schul- und Hochschulsystem hervorgebracht worden, das von ,,massiven Widerspriichen®
gelihmt werde (MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen, 31).

25



1. Problemaufriss zur bildungspolitischen Kompetenzforderung | 17

Chance zur Verbesserung von Studium und Lehre vertan. Wenn sich jedoch
die skeptischen Einschiatzungen bewahrheiten sollten, wird mit der derzeitigen
Orientierung am Leitwort und -wert Kompetenz und der aktuellen Umsetzung
der bildungspolitischen Vorgabe ein problematischer Weg eingeschlagen. Die
Frage nach einer Umsetzung der Kompetenzforderung in Studium und Lehre
ist damit nicht mehr nur als individuelle Positionierung zum Bologna-Prozess
zu verstehen, sie stellt sich dringlich als Anfrage an alle Verantwortlichen in
Studium und Lehre an katholisch-theologischen Fakultiten und Instituten, die
ein theologiedidaktisch begriindetes Bildungsangebot er6ffnen wollen.

Will man der Verantwortung gegentiber den Studierenden gerecht werden und
ein begriindetes Studienangebot an katholisch-theologischen Fakultiten er6ftf-
nen, kann nur eine gezielte Auseinandersetzung mit der Kompetenzforderung
weiterfiithren. Bandbreite und Schwere der Vorbehalte zwingen die Theologie-
didaktik formlich dazu, eine kritische Vergewisserung zum (bildungspoliti-
schen) Ruf nach Kompetenzen aufzunehmen. Es gilt, aus theologiedidakti-
scher Perspektive einen begriindeten Kurs zu entwickeln, wie auf den Ruf
nach Kompetenzen zu reagieren ist, ohne vorschnell generalisierenden und
schwarz-weil3-malerischen Tendenzen zu erliegen. Es gilt, die zentrale Frage
aufzunehmen, inwiefern der Forderung, Studium und Lehre auf den Erwerb
von Kompetenzen auszurichten, nachgekommen werden sollte. Stellt der ge-
genwirtige Ruf nach Kompetenzen eine echte Option fiir eine Reform von
Studium und Lehre in der Theologie dar oder ist der Leitterminus des Bo-
logna-Prozesses als Blase zu enttarnen? Steht hinter dem Konzept eine 6ko-
nomische Denkweise, die méglicherweise theologischer Hochschullehre nicht
zutraglich ist, oder kann ein Mehrwert einer Kompetenzorientierung fiir theo-
logische Studienprogramme beschrieben werden?

Die Notwendigkeit und Dringlichkeit einer systematischen Auseinanderset-
zung mit dem Ruf nach Kompetenzen verscharft sich angesichts zentraler De-
siderata im wissenschaftlichen Kompetenzdiskurs. Eine Sondierung der For-
schungslandschaft innerhalb als auch jenseits der Theologiedidaktik in Erzieh-
ungswissenschaften, Psychologie und Sozialwissenschaften zeigt, dass viele
Fragen zur Kompetenzthematik offen sind und es einer grundsatzlichen Auf-

arbeitung bedarf. Auf vier Desiderata ist im Besonderen hinzuweisen:

1. Eeblende Aufarbeitung der grassierenden U erwendung des Kompetenzgbegriffs: Ganz

allgemein hat Rudiger Preiler in der theologiedidaktischen Diskussion
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bereits angedeutet, dass unter Kompetenz ,,in den verschiedenen Kon-
texten jeweils etwas ganz anderes verstanden wird*?°. Innerhalb der Er-
ziehungswissenschaften wird ebenfalls auf die inflationire Verwendung
des Begritfs Kompetenz hingewiesen. Bislang werden aber nur vereinzelt
Aspekte dieses Phinomens beleuchtet. Es fehlt eine Systematisierung,
in welchen Kontexten auf den Kompetenzbegriff zuriickgegriffen wird,
mit welcher Motivation dies geschieht und was dort jeweils unter dem

Terminus verstanden wird.?’

Feblende Quellenanalyse der bildungspolitischen Kompetenzforderung fiir den Hoch-

schulbereich: Das Faktum der Kompetenzorientierung und die dazugeho-

rigen Bestimmungen fur eine Reform von Studium und Lehre werden
vorrangig aus Akkreditierungsvorgaben abgeleitet. Wo genau diese Vor-
gaben jedoch ihre konzeptionelle Quelle und Grundlage haben und wa-
rum die neue Leitlinie fiir Studium und Lehre im Bologna-Prozess ein-

gefthrt wird, ist bislang nicht grundlegend herausgearbeitet worden.

Feblende Autarbeitung der bisherigen Forschungsgeschichte zum Kompetenzbegriff:

Da die Akkreditierungsvorgaben wenig Boden fiir eine theologie- bzw.
hochschuldidaktische Entfaltung bieten, bleibt das Verstindnis des
Kompetenzbegriffs vage. Auch ein Ruckgritt auf wissenschaftliche Ver-
standnisweisen gestaltet sich als schwierig, da in den zentralen Bezugs-
wissenschaften (Erziehungswissenschaften und Psychologie) eine um-
fassende Aufarbeitung der bisherigen Forschungsgeschichte zum Kom-
petenzbegriff nur bedingt erfolgt ist.?8 Infolgedessen wird das Verstind-
nis des Kompetenzbegriffs im besten Falle ,gesetzt® und auf mégliche

26
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PREISSER: Kompetenzorientierte Hochschuldidaktik, 17.

Dieses Desiderat zieht massive Probleme mit sich. Felix Grigat greift in seiner Kritik an einer
Kompetenzorientierung im Hochschulbereich beispielsweise primir auf Argumente des Ex-
ziehungswissenschaftlers Matthias Vonken zuriick, der seine Kritik des Kompetenzbegriffs
jedoch mit Blick auf spezifische Konzepte in der Berufsbildung formuliert hat (vgl. GRIGAT:
Die Nacht, in der alle Kithe schwarz sind.). Die dort vorgetragenen Aspekte dirfen jedoch
nicht direkt auf den Hochschulkontext tibertragen werden, da — wie in Kap. 2 und 3 dieser
Arbeit aufgezeigt wird — fir die jeweiligen Bildungssektoren unterschiedliche Kompetenz-
konzepte existieren.

Gleichwohl gibt es Uberblicksdarstellungen, die ausgesuchte Abschnitte zu erfassen suchen.
Vel u. a.: Art. Kompetenz, in: Historisches Worterbuch der Philosophie IV (1976), Sp. 918—
933; MULLER-RUCKWITT, Anne: ,,Kompetenz®“ — Bildungstheoretische Untersuchungen zu
einem aktuellen Begriff (Bibliotheca Academica: Pidagogik 6). Wiirzburg 2008 [kiinftig zitiert:
MULLER-RUCKWITT: ,,Kompetenz® — Bildungstheoretische Untersuchungen|, und WEINERT,
Franz E.: Concept of Competence: A Conceptual Clarification, in: RYCHEN, Dominique
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andere Verstindnisweisen hingewiesen.?” Geiler und Orthey identifi-
zieren im Zuge dieses Desiderats eine ,,bei Wissenschaftlern verbreitete
Neigung zum Statusgewinn uber die aufmerksamkeitsheischende Plat-
zierung neuer Begrifflichkeiten mit verdinnter Sinnsubstanz und gerin-
gem Klarungswert“¥. Zwischen dem, was in den 1970er Jahren unter
Kompetenz verstanden worden sei, und dem, was heute so flott als Er-
klarung und als Angebot zur Losung padagogischer Probleme daher-
komme, bestehe nur ein sehr lockerer und oberflichlicher Zusammen-
hang. Das heutige ,,Kompetenz-Angebot* sei seiner Fahigkeit und sei-
ner Fruchtbarkeit zur Theorienbildung weitgehend beraubt.?!

Systematische Diskussion der bildungspolitischen Kompetenzforderung fiir den Hoch-
schutbereich: Insofern fehlt die notwendige Basis, um eine fundierte Ein-
schiatzung der bildungspolitischen Kompetenzforderung im Hochschul-
bereich tiberhaupt vornehmen zu konnen. Es steht eine systematische
Diskussion des Konzepts aus, die sowohl Leistung als auch Grenzen her-
vorhebt. Bislang existieren sowohl innerhalb der fachspezifischen als
auch fachiibergreifenden Kompetenzdebatte nur Einzelperspektiven zu
Einzelaspekten. Zudem bleibe die derzeitige Kritik — so mahnen einige
Erziehungswissenschaftler — entweder in polemischen Beitrigen verhaf-
tet oder aber es komme zu einer ,,Mystifizierung des Bildungsbegriffs3?
(Eckbardt Fuchs) und traditioneller Bildungsideale. Im Hochschulbereich
bilde die Humboldtsche Universititsidee beispielsweise ,,immer noch
den Resonanzboden fir Krisendiagnosen33 (Michae!/ Winmmer), obwohl

heute eine veranderte Grundsituation an den Hochschulen herrsche.

29

30

31
32

33

Simone / SALGANIK, Laura Hersh (Hg.): Defining and Selecting Key Competencies. Seattle
u. a. 2001, 4565 [kiinftig zitiert: WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clari-
fication].

Vgl. dazu auch REIS: Sinn und Umsetzung der Kompetenzorientierung, 108f.

GEISSLER, Karlheinz A. / ORTHEY, Frank Michael: Kompetenz: Ein Begriff fiir das verwert-
bare Ungefihre, in: Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung 49 (2002), 69-79, hier
09 [kunftig zitiert: GEISSLER/ ORTHEY: Kompetenz: Ein Begriff fiir das verwertbare Unge-
fihre].

Vel. GEISSLER/ORTHEY: Kompetenz: Ein Begriff fiir das verwertbare Ungefihre, 70.
FucHs, Eckhardt: Entmystifizierung und Internationalisierung: Anmerkungen zur gegen-
wirtigen Bildungsdebatte, in: PONGRATZ, Ludwig A. / REICHENBACH, Roland / WIMMER,
Michael (Hg.): Bildung — Wissen — Kompetenz. Bielefeld 2007, 136—154, hier 137 [kinftig
zitiert: FUCHS: Entmystifizierung und Internationalisierung].

WIMMER, Michael: Die tiberlebte Universitit. Zeitgemil3e Betrachtungen einer ,,unzeitgema-
Ben® Institution, in: LIESNER, Andrea / SANDERS, Olaf (Hg.): Bildung der Universitit. Bei-
trige zum Reformdiskurs (Theorie Bilden 1). Bielefeld 2005, 19—41, hier 27. Vgl. in diesem
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Die vier Desiderata zeigen deutlich, dass vor der Klarung der Frage, ob die
bildungspolitische Kompetenzforderung eine Bereicherung fiir theologische
Studienginge darstellt oder einem Irrweg gleicht, Grundlagenarbeit zu leisten
ist. Das Feld ist mit gro3eren Erkundungsgingen und strukturgebenden Ana-
lysen aufzubereiten, um der Leistungsfihigkeit und Problematik differenziert
auf die Spur zu kommen.3*

Mit dieser Arbeit soll die notwendige Auseinandersetzung mit dem Ruf nach
Kompetenzen in Studium und Lehre begonnen und ein Anstof3 fur eine dif-
terenzierte Diskussion der bildungspolitischen Kompetenzforderung — insbe-
sondere innerhalb der Theologie — gegeben werden. Dazu wird das Feld mit-
hilfe von drei Analysen, die zugleich Antworten auf zentrale Vorbehalte
(Blase/Worthiilse, diffuse Vorgabe, Okonomisierung) liefern, grundlegend
aufbereitet. Nach diesem Problemaufriss (Kapitel 1) rickt in Kapitel 2 der
Terminus Kompeteny in den Mittelpunkt der Betrachtung. Zur Klarung der
Frage, ob diese Vokabel nicht angesichts heterogener Verwendungszusam-
menhinge als schillernde Blase zu enttarnen ist, wird — nach einer kurzen Dar-
stellung der etymologischen Entwicklung — die derzeitige Hochkonjunktur des
Kompetenzbegriffs naher beleuchtet, indem die aktuellen Verwendungszu-
sammenhinge (alltiglicher Sprachgebrauch, bildungspolitische Verwendung,
wissenschaftliche Diskussionszusammenhinge) differenziert werden. Die
Darstellung verfolgt dabei das Ziel herauszustellen, warum jeweils auf den
Terminus zuriickgegriffen wird und welche Aspekte das Verstindnis des
Kompetenzbegriffs praigen. Die Aufarbeitung der wissenschaftlichen Diskus-
sionszusammenhange konzentriert sich dabei auf padagogisch-psychologische
Diskussionsbeitrige zum Kompetenzbegritf. Es werden systematische Linien

eingezogen, um die verschiedenen Ansitze und Entwicklungsschiibe des

Zusammenhang auch: SCHIMANK, Uwe: Humboldt: Falscher Mann am falschen Ort, in:
Frankfurter Allgemeine Zeitung, 17.04.2009.

Niclas Schaper hat 2012 mit dem HRK-Fachgutachten begonnen, Schneisen in den Kom-
petenz-Dschungel zu schlagen, die Orientierung fiir den Bereich Studium und Lehre bieten
sollen. Die hier vorliegende Dissertation verfolgt eine dhnliche Stofrichtung, arbeitet das
Feld aber mit einer z. T. anders gewihlten Struktur und Tiefe auf. Vgl. SCHAPER, Niclas:
Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre. Ausgearbeitet fiir die
HRK unter Mitwirkung von Oliver REIS und Johannes WILDT so wie Eva HORVATH und
Elena BENDER (Nexus). August 2012. Online abrufbar unter: http://www.hrk-nexus.de/
fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/fachgutachten_kom-
petenzorientierung.pdf [zuletzt eingesehen: 21.12.2021; kunftig zitiert: SCHAPER: HRK-
Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre].
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Kompetenzparadigmas zu verdeutlichen; zugleich wird durch diese struktu-
rierte Aufarbeitung des interdiszipliniren Materials auch ein Mehrwert des
Kompetenzbegriffs in der padagogisch-psychologischen Debatte verdeutlicht.
Zum Abschluss dieser ersten Sondierungen liegen schliefllich die verschiede-
nen Verwendungszusammenhinge mit den dazugehorigen Verstindnisweisen
des Kompetenzbegriffs offen, sodass insgesamt beleuchtet werden kann, wo-
rin eigentlich die Popularitat des Begriffs wurzelt.

Durch diese begrifflichen Vorkliarungen ist die notwendige Basis geschaffen,
um dann im nichsten Kapitel die bildungspolitische Kompetenzforderung
freizulegen (Kapitel 3). Angesichts des Eindrucks der Programmverantwortli-
chen, dass mit der Kompetenzorientierung diffuse Vorgaben verbunden sind,
gilt es, Licht ins Dunkel zu bringen und zu klaren, welche Aspekte die bil-
dungspolitische Kompetenzforderung im Rahmen des Bologna-Prozesses
umfasst, weshalb auf diesen Terminus zurickgegriffen wird und welches Be-
griffsverstandnis in den Bologna-Papieren leitend ist. Kann analog zur Kom-
petenzorientierung an den allgemeinbildenden Schulen und Berufsschulen
auch hier ein wissenschaftliches Konzept bzw. eine Definition herausgearbei-
tet werden? Nach einer kurzen Einfiihrung in den Bologna-Prozess wird dazu
eine Quellenanalyse aller einschligigen Bologna-Dokumente auf europiischer

wie nationaler Ebene in Deutschland® zur Kompetenzforderung der Jahre

2000-2014 durchgefihrt.?

»  Im Zentrum dieser Arbeit stehen die bundesweit geltenden Dokumente; je nach Bundesland

koénnen noch weitere Umsetzungslinien hinzukommen, die jedoch nicht in dieser Arbeit ein-
zeln erfasst werden.

Auf der Basis dieser Analyse wird auch ersichtlich, dass mitunter mehr Kriterien zur Studi-
enreform und zur Kompetenzforderung benannt werden, als eigentlich existieren. Auch im
theologiedidaktischen Diskurs wird z. T. nicht klar ausgewiesen, ob die benannten Kriterien
bildungspolitischen, kirchlichen oder hochschul- bzw. theologiedidaktischen Kontexten ent-
nommen werden. Patrick Becker benennt beispielsweise als ,,Forderungen der Studienre-
form® aufbanendes Lernen (,,Erst nachdem ein Uberblick verschafft wurde, dirfen exempla-
risch Einzelthemen bearbeitet werden.”) und Interdisziplinaritit der Module (Module ,,sind so
definiert, dass sie bestimmte Ziele interdisziplinir verfolgen. Module sollen also auch fiir die
nétige Vernetzung der am Studiengang beteiligten Dozierenden und Disziplinen sorgen.”) —
vgl. BECKER, Patrick: Das Grundanliegen der Studienreform, in: ders. (Hg.): Studienreform
in der Theologie. Eine Bestandsaufnahme (Theologie und Hochschuldidaktik 2). Minster
2011, 94-107, hier 99 und 104 [kunftig zitiert: BECKER: Das Grundanliegen der Studienre-
form]. Im Zusammenhang mit den Recherchen zur bildungspolitischen Kompetenzforde-
rung lassen sich diese beiden Kriterien und damit verbundenen Regelableitungen zumindest
nicht erhérten.
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In Kapitel 4 wird die Frage nach einer 6konomischen Dimension der Kom-
petenzorientierung und damit der Vorwurt aufgegriffen, ob die Kompetenz-
orientierung als Teil einer 6konomischen Ausrichtung von Studium und Lehre
verstanden werden muss. Die Dringlichkeit dieser Klarung verstirkt sich an-
gesichts der Ergebnisse der Quellenanalyse, bei der ersichtlich wird, dass die
Einfihrung der Kompetenzorientierung unter anderem (!) eng mit der Aus-
richtung des Bildungssystems auf die Bedtrtnisse der Wissensgesellschaft ver-
bunden ist. Zur Klirung ist zunachst die aktuelle bildungspolitische Strategie
der ,,Wissensgesellschaft® als Teil einer 6konomisch ausgerichteten Bildungs-
politik zu konturieren. Auf dieser Basis kann dann die Einbindung der kom-
petenzorientierten Reformen — nicht nur im Hochschulbereich, sondern auch
an allgemeinbildenden Schulen und Berufsschulen — in diese gro3ere, 6kono-
misch ausgerichtete Strategie herausgearbeitet werden. Um das ,Schreckge-
spenst‘ einer 6konomisierten Hochschullehre zu biandigen, wird explizit nach
konkreten Auswirkungen auf Studium und Lehre gefragt. Kénnen beispiels-
weise in Bezug auf das Verstindnis von Bildung, Lehren und Lernen neue
Leitbilder und Annahmen identifiziert werden, die von bisherigen Verstind-
nisweisen abweichen? Ziel ist es, die 6konomische Dimension der Kompe-
tenzorientierung aufzuarbeiten und die damit verbundenen Aussagen zu Stu-
dium und Lehre zu konkretisieren.

Nach diesen drei Sondierungen kann dann eine erste systematische Diskussion
der bildungspolitischen Kompetenzforderung fir den Hochschulbereich ins-
gesamt aus theologiedidaktischer Perspektive erfolgen (Kapitel 5). Bildet das
herausgearbeitete Konzept eine Option fiir theologische Fakultiten und Insti-
tute? An welche Aspekte konnte angekniipft und welchen Aspekten sollte de-
zidiert entgegengewirkt werden? Ziel ist der AnstoB3 einer differenzierten De-
batte zur bildungspolitischen Kompetenzforderung.’’

Die Arbeit schlie3t mit konkreten Handlungsoptionen zur bildungspolitischen
Kompetenzforderung und benennt Reflexionsimpulse fiir Lehrende und Pro-

grammverantwortliche an katholisch-theologischen Fakultiten und Instituten;

7 Die Atbeit steht damit insgesamt in enger Nihe zu anderen Publikationen, die ebenfalls vet-

suchen, in Abgrenzung zur vorherrschenden Polemik bzw. zu eingefahrenen Urteilen Sach-
argumente vorzutragen, indem sie den Bologna-Prozess selbst als Forschungsgegenstand be-
greifen. Vgl. exemplarisch: WINTER: Bologna-Reform im Jahr 2010 — und die dort angege-
bene weiterfiihrende Literatur.
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des Weiteren werden Konsequenzen fir den zukiinftigen theologiedidakti-
schen Kompetenzdiskurs aufgezeigt (Kapitel 6).

Vielleicht kann die hier entwickelte theologiedidaktische Perspektive auf den
bildungspolitischen Ruf nach Kompetenzen auch fiir andere universitire Fa-
cher von Interesse sein. ,,Die Theologie hat®, so formuliert es Wolfgang
Weier, ,,im Unterschied zu anderen universitaren Disziplinen [...] eine spezi-
fische Sicht von Welt und Mensch.*“3® Damit hat sie ,,die Chance, die Frage
nach einer inhaltlichen Beschreibung von Bildung wach zu halten und aus
einer — normativen — Position Antwortversuche anzubieten, indem sie eine
theologische Sicht des Menschen und seiner Bestimmung in eine derzeit fast
ausschlieBlich pragmatisch und struktural gefihrte Debatte einbringt*¥. In-
sofern kann eine Diskussion aus theologiedidaktischer Perspektive vielleicht
exemplarisch sein und dazu anregen, die Kompetenzforderung auch aus an-
deren fachspezifischen bzw. hochschulfachdidaktischen Perspektiven zu ana-
lysieren. Eine Zusammenschau und Diskussion der verschiedenen fachspezi-
fischen hochschulfachdidaktischen Perspektiven konnte die Studienreform
und damit letztlich die Qualitat der Hochschullehre in Deutschland insgesamt

weiter voranbringen.

*®  WEIRER: Bologna — und was nun? 95.

* WEIRER: Bologna — und was nun? 103.






2. ,, KOMPETENZ IN ALLER MUNDE* —
SONDIERUNG ZU GEGENWARTIGEN
VERWENDUNGSZUSAMMENHANGEN UND
VERSTANDNISWEISEN DES KOMPETENZBEGRIFFS

Die Verwendung des Terminus Kompetenz hat aktuell Hochkonjunktur. Politi-
kerinnen und Politiker greifen im Wahlkampf auf den Terminus ebenso zu-
rick wie Ful3ball-Fans, die tiber einen neuen Trainer diskutieren. Als Titel-
stichwort ziert die Vokabel unzihlige Ratgeber und Coaching-Flyer; aus der
Werbung ist das Wort nicht wegzudenken — kaum ein Firmenschild, auf dem
nicht auf die Kompetenz des entsprechenden Dienstleistungsunternehmens
hingewiesen wird. Eine Suchanfrage beim Internetdienst Google liefert im
Juni 2011 Gber vier Millionen, im Juni 2014 tber 7,5 Millionen Eintrage; sechs
Jahre spiter sind es (im Juni 2020) bereits Giber 27 Millionen Eintrdge zu die-
sem Stichwort.! Auch im Bildungsbereich hat die Vokabel in den letzten Jah-
ren ithren Siegeszug angetreten, wie der Bildungswissenschaftler Dieter Gnahs
resumiert: ,,Kompetenz ist zu einem Schlusselbegriff der politischen, der wis-
senschaftlichen und der bildungspraktischen Diskussion geworden. Er ist Ti-
tel gebend fiir Publikationen, Tagungen und Kongresse, er prigt Strategiepa-
piere und Praxiskonzepte, ist Hoffnungstriager und Kiristallisationspunkt fur
zum Teil heftig gefithrte Auseinandersetzungen.“? Der Erziehungswissen-
schaftler Alfred Schirlbauer spricht gar vom ,,Regime des Kompetenzbe-
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griffs*3 und bilanziert: ,,, Kompetenz’ wohin das Auge blickt. Soviel Kompe-
tenz war noch nie.“4

Die derzeitige inflationire Verwendung des Begriffs lasst Zweifel an der Aus-
sagekraft und Tragtahigkeit des Begriffs autkeimen und provoziert die kriti-

sche Nachfrage, worin eigentlich die Popularitat des Terminus grindet. Lasst

Das Ergebnis beschrinkt sich auf eine Suche mit dem deutschen Begriff; der englische Ter-
minus ,,competence liefert im Juni 2020 noch mehr Eintrage (konkret: 137 Millionen).
GNAHS, Dieter: Kompetenzen — Erwerb, Erfassung, Instrumente (Studientexte fiir Erwach-
senenbildung). Bielefeld 2010, 11 [kiinftig zitiert: GNAHS: Kompetenzen — Erwerb, Erfas-
sung, Instrumente].

SCHIRLBAUER, Alfred: Kompetenz statt Bildung? In: Engagement. Zeitschrift fiir Erziechung
und Schule 3 (2007), 179-183, hier 180f [kiinftig zitiert: SCHIRLBAUER: Kompetenz statt
Bildungy].

SCHIRLBAUER: Kompetenz statt Bildung? 180.
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sich eigentlich noch bestimmen, was dieser Begriff ins Wort fasst? Oder muss
die Vokabel nicht angesichts dieser heterogenen Verwendungszusammen-
hinge als schillernde Blase enttarnt werden, die bei nidherer Betrachtung be-
deutungslos zerplatzt?

Zur Scharfung des Begriffsverstindnisses und als Grundlegung fir die Ana-
lyse der Bologna-Dokumente wird im ersten Schritt dieser Arbeit der gegen-
wartige Boom des Kompetenzbegriffs niher untersucht. Ziel ist es, aktuelle
Verwendungsbereiche zu differenzieren, die dazugehorigen Begriindungszu-
sammenhinge zu erschlieBen und die jeweiligen Bedeutungen des Begriffs
aufzudecken. Dazu riicken nach einer kurzen Darstellung der etymologischen
Entwicklung (2.1) die Griinde fur die — seit den 1990er Jahren aufwachsende —
Hochkonjunktur des Begriffs im alltdglichen Sprachgebrauch in den Mittel-
punkt der Betrachtung (2.2). AnschlieBend wird der Blick auf die Verwendung
des Begrifts im politischen Diskurs gelenkt, die sich insbesondere in der deut-
schen Bildungspolitik — auch hier wieder ab den 1990er Jahren — abzeichnet
(2.3). Dartiber hinaus ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung zu diesem
Terminus zu beleuchten; hierzu werden zentrale Ansatzpunkte der vielschich-
tigen Kompetenz-Debatte freigelegt, die Einfluss auf den Diskurs haben und
hatten (2.4). Auf dieser Basis konnen analytische Perspektiven zum Kompe-
tenzbegriff und zum Ruf nach Kompetenzen herausgestellt werden, die fiir
die nachfolgenden Analysen leitend sind (2.5).

2.1 ETYMOLOGISCHE ENTWICKLUNG

Das deutsche Wort Kompetenz ist dem Lateinischen entlehnt. Die Wurzel bildet
dabei das Verb competere mit seinen Bedeutungen ,,zusammentreffen, etwas ge-
meinsam erstreben, gesetzlich erfordern® sowie ,,zustehen, zukommen®. Das
Substantiv competentia wird im klassischen Latein nur in der Bedeutung von ,,Zu-
sammentreffen® gebraucht, wobei drei Aspekte unterschieden werden kénnen:
,,2) [das Zusammentreffen] der Teile unter sich, die Symmettrie [...], die Analo-
gie, Proportion [...] —b) [das Zusammentreffen| der Gestirne, die Konstellation
[...] = ©) die Verbindung*®. Bis zum ausgehenden 13. Jahrhundert treten dann

5

Art. competentia, in: Ausfiihrliches lateinisch-deutsches Handworterbuch (*1951), Sp. 1347.
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die Bedeutungen ,,Zusammenpassen, Entsprechung, Angemessenheit, Eig-
nung, Schicklichkeit*t hinzu.

Im deutschen Sprachraum wird der Terminus ab dem 13. Jahrhundert zu-
nichst nur als juristischer Fachterminus verwendet: Competenz bezeichnet da-
bei die jemandem zustehenden Einkiinfte in Form des notwendigen Lebens-
unterhalts. Ab dem 16. Jahrhundert ist die Verwendung des Begriffs Beneficium
competentiae fur das Recht auf ein Minimum an Existenz in Verhandlungspro-
zessen gebrauchlich. Bestimmte Personengruppen konnten unter Riickgriff
auf diesen Begriff eine Begrenzung der Verurteilung bis zur Hohe ihres Ver-
mogens verlangen und damit Existenzbedrohung und Ehrverlust vermeiden
(beispielsweise Viter in Prozessen gegen ihre Kinder, Eheminner in Prozes-
sen gegen ihre Ehefrauen sowie Soldaten untereinander).” Auch im kanoni-
schen Recht taucht der Terminus in diesem Zusammenhang auf. Dort ,,gehort
das B[eneficium] c[ompetentiae] zu den Standesrechten der Kleriker: Thnen ist
bei der Zwangsvollstreckung so viel zu belassen, wie nach dem klugen Urteil
des kirchlichen Richters ,ad honestam sui sustentationem®, d. h. zum notwen-
digen Lebensunterhalt, erforderlich ist*. Zweck des Privilegs set es, ,,den Kle-
rus nicht in die Lage zu bringen, seinen Unterhalt auf eine die Wiirde der Kir-
che und seine eigenen Pflichten verletzende Art zu suchen®s.

Erst im 17. Jahrhundert bilden sich schliellich im alltiglichen Sprachgebrauch
das Adjektiv competent und das Substantiv Competenzg heraus. In Johann Heinrich
Zedlers Universal-Lexicon von 1733 wird die deutsche Form competent dabei
durch den Zusatz Competitenr erklirt: Dies sei ,,einer, der mit andern zugleich
um etwas anhilt“. So ldsst sich fir das 17./18. Jahrhundert in der Alltagsspra-
che der Aspekt des Wettstreits nachweisen. Neben competent findet sich parallel
die adjektivische Form competens mit dem Eintrag ,gebiihrlich, ordentlich,
rechtmaBig, geziemend, befugt, an- und zustindig*. Der Eintrag zu competentia

¢ Art. competentia, in: Mittellateinisches Worterbuch bis zum ausgehenden 13. Jahrhundert I1

(1999), Sp. 1055.

Vegl. auch: WEISS, Egon: Art. Notbedarf, in: Paulys Realencyclopidie der classischen Alter-
tumswissenschaft Halbbd. 33 (1936), Sp. 1058—1062.

KLINGENBERG, Eberhard: Art. Kompetenz. I. Der K.-Begriff im romischen, gemeinen und
kanonischen Recht, in: Historisches Worterbuch der Philosophie IV (1976), Sp. 918f, hier
918 [kunftig zitiert: KLINGENBERG: Art. Kompetenz. I. Der K.-Begriff im rémischen, ge-
meinen und kanonischen Recht].

Art. competent, in: Johann Heinrich Zedlers Grof3es vollstindiges Universal-Lexicon aller
Wissenschaften und Kinste VI (1733), Sp. 870.
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tihrt zunichst die deutsche Variante Competeny und dann die Aspekte ,,Be-
quemlichkeit, Figlichkeit, Zugehorung, [...] die rechtmiBlige Gewalt des Rich-
ters, das Befugnil3, Anspruch, [...] die Mitwerbung wegen einer Stelle*“!? auf.
Die Bedeutung wurde dabei vermutlich aus dem juristischen Sprachgebrauch
entlehnt.!!

Fir das 18. Jahrhundert ist das Adjektiv competent schlieB3lich mit der Konno-
tation ,,zustandig® im allgemeinen Sprachgebrauch nachgewiesen. In einem
lexikalischen Eintrag zum Stichwort &ompetent von 1809 heil3t es beispiels-
weise: ,,Competent (a. d. Lat.) heil3t Uberhaupt, was einem zukommt, einem
gehort — rechtmallig; daher sagt man: ein competenter Richter tiber etwas,
d. h. ein solcher, dem es vermoge seiner Einsichten und Kenntnisse zukommt,
Uber eine Sache zu urtheilen; daher auch die Competenz, die Befugnil3 zu et-
was.““12 Bis heute hat sich diese Bedeutung von Kompetenz im Sinne von Zu-
standigkeit und Befugnis erhalten. Ein besonderes Augenmerk ist auf die se-
mantische Erweiterung ,,dem es vermoge seiner Einsichten und Kenntnisse
zukommt, Uber eine Sache zu urtheilen® zu lenken: Dass Kompetenz in der
Bedeutung von ,Zustindigkeit® seine Legitimation aus individuellen Einsich-
ten und Kenntnissen bezieht, tritt als neuer Aspekt zur lateinischen Wurzel
hinzu.!?> Die zunehmende Verwendung des Substantivs Competenz (spater dann
Kompeteng) in der deutschen Alltagssprache ist schlieBlich fiir das 19. Jahrhun-

dert nachgewiesen.!

Zusammenfassend lassen sich dementsprechend finf Entwicklungsstufen des
Wortes Kompeteny im Laufe der Sprachentwicklung beobachten: Die lateini-
sche Wurzel verweist auf den Aspekt der 1 erbindung, das Zusammentreffen verschie-
dener Dinge. Durch den juristischen Kontext tritt dann die zweite Bedentung des

Art. competens, competentia, in: Johann Heinrich Zedlers Grof3es vollstindiges Universal-
Lexicon aller Wissenschaften und Kinste VI (1733), Sp. 869f.

Vel. MULLER-RUCKWITT: ,,Kompetenz® — Bildungstheoretische Untersuchungen, 104-109.
Art. Kompetenz, in: Conversations-Lexicon oder kurz gefalites Handworterbuch fiir die in
der gesellschaftlichen Unterhaltung aus den Wissenschaften und Kunsten vorkommenden
Gegenstinde mit bestindiger Riicksicht auf die Ereignisse der ilteren und neueren Zeit.
Nachtrige I (1809), Sp. 234. Vgl. zur lexikalischen ErschlieBung des Kompetenzbegriffs ins-
gesamt: MULLER-RUCKWITT: ,,Kompetenz® — Bildungstheoretische Untersuchungen, 104—
109 und 112-131.

Vgl. MULLER-RUCKWITT: ,,Kompetenz® — Bildungstheoretische Untersuchungen, 106f.
Vgl. Art. kompetent, in: KLUGE, Friedrich: Etymologisches Worterbuch der deutschen Spra-
che, bearb. v. Elmar Seebold, 24. durchgeseh. u. erw. Aufl.,, Berlin 2002. Online abrufbar
unter: https://dbis.uni-regensburg.de/detail. php?bib_id=ulbms&titel_id=2019 [zuletzt ein-
gesehen: 08.06.2020].
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begriindeten Anrechts auf etwas hinzu. Der Aspekt des Wetthewerbs ist heute nur
noch durch das englische Wort competition gelautig. Durch eine Entlehnung aus
der juristischen Fachsprache bildet sich schliefllich der allgemeine deutsche
Sprachgebrauch mit der Konnotation Befugnis und Zustindigkeit heraus. Fir die
heutige Verwendung des Kompetenzbegriffs in der deutschen Sprache ist zu-
dem die bislang letzte Entwicklungsstufe im 19. Jahrhundert entscheidend:
Seitdem wird der Begriff Kompetenz auch als Befihigung anfgrund individueller Dis-

positionen verstanden.

2.2 HOCHKONJUNKTUR IM ALLTAGLICHEN
SPRACHGEBRAUCH

Vielleicht ist da folgende Situation: Ezn trotziges Kind will den Spielplatz partout
nicht verlassen. Mutter und V ater versuchen verzweifelt, eine Eskalation am Sandkasten
zu vermeiden, denn ein Kreis anderer Miitter und 1/ dter registriert im Augenwinkel — teils
mitfiiblend, teils amiisiert — jede Handlung, jede Bewegung. Kaum hat die Familie das Feld
gerdumt, evoziert der sifffisante Kommentar einer Mutter — ,,Das war aber nicht gerade
kompetent! — viele Wortheitrige zur Situation. Additiv werden von den Beobachtenden
der Szene Facetten von Kompetenz benannt: Die Eltern hitten von Anfang an konsequen-
ter sein sollen, sie hdtten nicht beide auf das Kind einreden sollen, dariiber hinaus djirfe man
Kinder doch nicht einfach aus dem Spielprozess reifen, dieses Kind hiitte sich gerade doch so
schon selbst beschdftigt usw. Zusammengenonmmen wird schliefSlich ein uneinholbarer An-
spruch an die Eltern formuliert. Diese kleine Szene fangt exemplarisch ezne typische
alltagssprachliche Verwendung des Kompetenzbegriffs ein.

Anhand von vier Beobachtungen zu diesem Beispiel werden nachfolgend die
Bedeutung des Kompetenzbegriffs offengelegt sowie Besonderheiten und
wichtige Varianten im Sprachgebrauch verdeutlicht:

1. Ausdruck einer (positiven) Bewertung kontextuell gebundenen Handelns: Aus der

obigen Szene wird ersichtlich, dass in der Alltagssprache auf den Begriff
Kompeteng im Zusammenhang mit konkreten Handlungssituationen zu-
rickgegriffen wird. Die Frage nach Kompetenz lenkt die Aufmerksam-
keit auf die Art und Weise, wie eine Person oder eine Gruppe in einem
bestimmten Kontext agiert bzw. agiert hat, wobei nur dann auf den

Kompetenzbegriff zuriickgegriffen wird, wenn die Situation durch ei-
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nen hoheren Komplexititsgrad gekennzeichnet ist, sodass eine han-
delnde Person oder Gruppe aus einer Vielzahl von Handlungsmoglich-
keiten aktiv und selbststindig die ,richtige Wahl® treffen muss. Der
Ruckeriff auf die Vokabel bringt dann eine (positive) Bewertung dieses
Handelns zum Ausdruck.’> Dem kompetent handelnden Menschen
werden umfangreiche Kenntnisse und eine umsichtige, situative Urteils-
kraft zugesprochen.

Bei der Bewertung ist dabei auf eine qualitative Akzentuierung zu ach-
ten, die mit der Verwendung des Terminus im Singular bzw. Plural ein-
hergeht. Ein beispielhafter Vergleich der Aussagen ,,Du hast fachliche
Kompetenz. “und ,,Du hast fachliche Kompetenzen. “macht dies deutlich: Wah-
rend die Singularform eine in den Augen des Betrachters bzw. der Be-
trachterin umfassende und vollstindig entwickelte Befahigung einer
Person zum Ausdruck bringt, deutet die gleiche Formulierung im Plural
cher eine Palette von Fihigkeiten einer Person an, die aber noch weiter-
fihrend zu entwickeln wire; es schwingt im diesem Fall ein feines ,Aber*

mit.16

Intuitives 1 erstindnis von Kompeteng bei gleichzeitiger Unbestimmtheit: Die
Komplexitit der Situation erschwert eine eindeutige Bestimmung des-
sen, was Kompetenz genau ausmacht. Oftmals steht der Begrift Komzpe-
tenz darum unbestimmt fur eine erfolgreiche, alle Aspekte abwigende
Losung der Handlungssituation. Der Entwicklungspsychologe Franz E.
Weinert spricht in diesem Zusammenhang von einer in der Alltagsspra-
che hautig zu beobachtenden intuitiven Auffassung von Kompetenz:
,,In general, we know what the terms ,competence’, ,competencies’, ,competent
bebavior’, ot ,competent person’ mean, without being able to precisely define
or clearly differentiate them.““!” Im Spielplatz-Beispiel kommt dieses in-
tuitive Verstindnis des Kompetenzbegriffs darin zum Ausdruck, dass

die AuBlenstehenden nur einzelne Problembereiche, die von den Eltern

16

17

Vgl. dazu MULLER-RUCKWITT: ,,Kompetenz* — Bildungstheoretische Untersuchungen, 112,
und REKUS, Jurgen: Kompetenz — ein neuer Bildungsbegriff? In: Engagement. Zeitschrift
tir Erziehung und Schule 3 (2007), 155-160, hier 156 [kiinftig zitiert: REKUS: Kompetenz —
ein neuer Bildungsbegriffr].

Die Charakterisierung einer Person durch das Adjektiv &ompetent ist in analoger Lesart zur
Singularform gebriuchlich.

WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clarification, 45.
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hitten berticksichtigt werden mussen, zusammentragen; wie eine gelun-
gene Gewichtung der Aspekte aussehen konnte und ob dies tiberhaupt
moglich ist, bleibt offen.

3. Kompetenz als Ausdruck der externen oder internen Bewertung des Handelns: Im

Beispiel wird das Pridikat &ompetent einer Person oder Gruppe aufgrund
einer externen Bewertung der konkreten Handlung zu- bzw. abgespro-
chen. Durch einen Wechsel der Perspektive tritt eine weitere Dimension
des Kompetenzbegriffs hervor: Aus der Sicht der handelnden Per-
son(en) wird eine potenzielle Differenz zwischen der externen Zu-
schreibung von Kompetenz und dem Erleben der eigenen Kompetenz
deutlich. So kénnen Aullenstehende beispielsweise die Handlungen ei-
ner Person oder Gruppe als kompetent einschitzen, wihrend die eigent-
lichen Akteure diese nicht als kompetentes Handeln bezeichnen. Der
Begritt Kompetenzy kann in der Alltagssprache folglich nicht nur als ex-
terne Zuschreibung (,,Du bist kompetent.”), sondern auch als interne Be-
wertung (,,Ich bin kompetent.”) begegnen. Der Begriff bringt in diesem
zweiten Fall das positive Erleben der eigenen Handlung ins Wort. So
betont auch der Theologe Peter Brandt: ,,Nimmt man ernst, [...] dass
Menschen [...] Sinn und Befriedigung finden, wenn sie aufgrund eige-
nen Wissens, eigener Fahig- und Fertigkeiten Dinge bewegen, die thnen
personlich am Herzen liegen, dann wird deutlich, welch befreiendes Po-
tenzial der Kompetenzbegrift mitfihrt.“!8 Mit der Verwendung des Be-
griffs im Rahmen einer Selbstaussage kann also auch die Erfahrung ei-

ner gelingenden, befreienden Lebensbewiltigung verbunden sein.

4. Ausdruck einer retrospektiven Bewertung oder einer prospektiven Zuschreibung: Im

Falle des obigen Beispiels wird der Ausdruck Kompetenz als nachtragliche
Bewertung verwendet: Die Au3enstehenden bewerten die Handlung an-
derer als kompetent oder eben nicht. Dabei kann die Bewertung wie hier
ohne Folgen bleiben, sie kann aber auch als Urteil weitreichende Kon-
sequenzen nach sich ziehen (beispielsweise in Auswahlverfahren eines
Assessment-Centers). Von diesem retrospektiven Verwendungszusam-
menhang ist die prospektive Zuschreibung zu unterscheiden, in der der

Ausdruck als Ermutigung oder als Beauftragung benutzt wird.

' BRANDT, Peter: Vorbemerkungen, in: GNAHS, Dieter: Kompetenzen — Erwerb, Erfassung,

Instrumente (Studientexte fiir Erwachsenenbildung). Bielefeld 2010, 91, hier 10.
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Die gleiche Differenzierung findet sich auch bei einer internen Bewer-
tung; der Fall einer nachtriglichen Beschreibung der eigenen Handlung
als kompetent ist bereits angeklungen. Zugleich ist aber auch auf den
Gebrauch des Begriffs Kompetenz als prospektive Selbstaussage hinzu-
weisen. In diesem Fall wird der Terminus zum Ausdruck der eigenen
Selbsteinschitzung, wobet oftmals nicht mehr eine einzelne Handlungs-
situation, sondern ein ganzes Feld affiner Situationen als Bezugspunkt
dient. Im Internet preist beispielsweise ein Gynikologe seine Kompetenz:
bei/ gegen Brustkrebs an, wihrend im Rasen-Kompetenz-Zentrum verschiedene
Anbieter ihre Fahigkeiten und Zustandigkeiten fir Griinflichen biin-
deln. Auch im politischen Sprachgebrauch ist diese prospektive Selbst-
zuschreibung vermehrt zu finden: So ziert der Begriff Wahlkampfpla-
kate und Parteiprogramme, um der allgemeinen Handlungstahigkeit der

Politikerinnen und Politiker Ausdruck zu verlethen.!®

Insgesamt lassen sich also als Verwendungszusammenhinge des Kompetenz-

begriffs eine retrospektive interne bzw. externe Bewertung sowie eine prospek-

tive interne bzw. externe Zuschreibung differenzieren.

Werden mithilfe dieser Differenzierung bereits erste Griinde fur die Hochkon-

junktur des Terminus ersichtlich? Eine Spur zur Begrindung der Popularitit

des Kompetenzbegriffs liefert der Sozialwissenschaftler Dirk Schneckenberg;

er schreibt: ,,One reason for the growing importance of competence 1s the in-

creasing complexity that we face in our lives.“?" Der Begritt Kompetenz bringe

20

Vgl. exemplarisch: 1) GroBflichen-Wahlkampfplakat des CDU-Spitzenkandidaten Norbert
Roéttgen im NRW-Landtagswahlkampf 2012 mit dem Slogan ,,Verantwortung. Kompetenz.
Nachhaltigkeit. Unser Land verdient das Beste.“. Online abrufbar unter: http://campaign-
watchers.wordpress.com/2012/04/25/ campaignwatch-neue-wahlplakate-von-cdu-fdp-und-
linkspartei-in-nordrhein-westfalen/ [zuletzt eingesehen: 06.01.2022]. 2) Wahlkampfplakat
der SPD im Bundestagswahlkampf 2013 mit dem Slogan ,,Merkels Kompetenzteam?*. On-
line abrufbar unter: www.spd.de/wahl2013/105376/ plakatmotive.html [zuletzt eingesehen:
16.12.2014; eine Aktualisierung des Links im Januar 2022 misslingt]. 3) Vorstellung des SPD-
Parteiprogramms im Landtagswahlkampf Rheinland-Pfalz 2011 mit dem Slogan ,,mensch-
lich und kompetent. Unser Programm fiir Rheinland-Pfalz“. Online abrufbar unter: https://
www.spd-gemeindeverband-bza.de/index.phprnr=18397&menu=1%20 [zuletzt eingesehen:
06.01.2022].

SCHNECKENBERG, Dirk: eCompetence Development Measures for Faculty in Higher Edu-
cation. A Comparative International Investigation. Essen 2007, 37. Digitale Publikation on-
line abrufbar unter: http://duepublico.uni-duisburg-essen.de/servlets/DetivateServlet/De-
rivate-18130/diss_schneck.pdf [zuletzt eingesehen: 21.12.2021].
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den sehnlichen Wunsch zum Ausdruck, die Welt oder zumindest einen Aus-
schnitt derselbigen ,im Griff zu haben®. Auch der Berufsbildungsforscher John
Erpenbeck sieht in der verstirkenden Verwendung des Kompetenzbegriffs
,.kein bloBes Sprachspiel, sondern eine Reaktion auf die zunehmend komplexe
und dynamische Welt*“?!. Der Boom des Kompetenzbegriffs in der Alltagsspra-
che wird hier als Reaktion auf die aktuelle gesellschaftliche Situation verstanden,
die von einer Sehnsucht nach Kompetenzerfahrungen in zunehmend komple-
xeren Lebenswirklichkeiten geprigt ist. Die Auseinandersetzung mit der Hand-
lung anderer — wie im Falle der kleinen Eingangsszene — kann ebenfalls als Zei-
chen der eigenen Suche nach Handlungsoptionen verstanden werden.

Vor diesem Hintergrund erklért sich insbesondere der Boom des Kompetenz-
begriffs als prospektive interne Zuschreibung. So werden im Wahlkampf, in
der Werbung etc. die positive Konnotation der Vokabel und die intuitive Auf-
fassung genutzt und wird zugleich die Sehnsucht nach dem Erleben von Kom-
petenz und klarem Handeln in einer komplexen Welt aufgegriffen. Das gewal-
tige Spektrum an Kompetenzformulierungen (insbesondere der unzahligen
Komposita: Fihrungskompetenz, Software-Kompetenz, Diversity-Kompe-
tenz etc.) entsteht dabei durch die Isolation diverser kleinerer oder gréBerer
Handlungsbereiche, fiir die Kompetenz vorliegt oder fiir die der Kompetenz-
erwerb angezielt ist. Dabei bleibt im Falle der prospektiven internen Zuschrei-
bung letztendlich unklar, ob ,wirklich Kompetenz drin steckt, wo auch Kom-
petenz drauf steht”.

Insgesamt begegnet der Kompetenzbegriff damit als Ausdruck einer positiven
Bewertung kontextuell gebundenen Handelns, der — im Falle einer Selbstaus-
sage — auch das Erleben der eigenen positiven Handlungsfihigkeit mit befrei-
endem Charakter zum Ausdruck bringen kann; als Worthiilse entpuppt er sich
nur im Falle einer unzuverlassigen prospektiven internen Zuschreibung. Der
Begrift steht dabei stets flr eine positive Bewertung und Bewiltigung von
komplexen Handlungssituationen, die allgemein auf umfangreichen Kenntnis-
sen und einem hohen Mal3 an Urteilskraft fulit. Die Popularitit des Kompe-
tenzbegriffs ldsst sich dabei durch die Sehnsucht nach gelingendem Handeln

*' ERPENBECK, John: Wissensmanagement als Kompetenzmanagement, in: FRANKE, Guido

(Hg.): Komplexitit und Kompetenz. Ausgewihlte Fragen der Kompetenzforschung (Schrif-
tenreihe des Bundesinstituts fir Berufsbildung). Bielefeld 2001, 102120, 102.
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in komplexen Situationen erkliren, wurzelt aber auch in der positiven Konno-
tation und intuitiven Verstandnisweise des Begriffs, bei der zugleich ganz in-

dividuelle Vorstellungen nebeneinander bestehen kénnen.

2.3 KOMPETENZ ALS AKTUELLES LEITWORT IN
BILDUNGSPOLITISCHEN REFORMPAPIEREN FUR DIE
BERUFLICHE AUS- UND WEITERBILDUNG SOWIE FUR DIE
ALLGEMEINBILDENDEN SCHULEN

Die Verwendung des Kompetenzbegriffs im politischen Sprachgebrauch be-
schrankt sich nicht nur auf Wahlkampfplakate und Parteiprogramme. Zu be-
achten ist, dass der Terminus seit den 1990er Jahren in zunehmendem Mal3e
bildungspolitische Leitpapiere priagt. Wihrend sich die Neuausrichtung auf
Kompetenzen im Rahmen des Bologna-Prozesses eher langsam entwickelt,
gehoren der Ausweis von Kompetenzen und die Entwicklung kompetenzori-
entierter Lehr-Lern-Prozesse in den Bildungssektoren der beruflichen Aus-
und Weiterbildung lingst zum Standardgeschift. Auch an den allgemeinbil-
denden Schulen ist die Umstellung weit fortgeschritten. Diese Gesamtent-
wicklung lasst authorchen: Welches Interesse verbirgt sich hinter dem bil-
dungspolitischen Ruf nach Kompetenzen? Existiert ein Konzept hinter diesen
Reformen, gibt es Unterschiede zwischen der geforderten Kompetenzorien-
tierung fur die berufliche Aus- und Weiterbildung, die allgemeinbildenden
Schulen und die Hochschulen?

Vor dem Hintergrund dieser Fragen ist es lohnenswert, einen Blick auf die
aktuellen bildungspolitischen Reformkonzepte in die anderen Bildungssekto-
ren zu werfen, um im weiteren Verlauf der Arbeit die Besonderheiten des Rufs
nach Kompetenzen an den Hochschulen herausstellen und ggf. auch Gemein-
samkeiten identifizieren zu kénnen. In diesem Unterkapitel werden daher die
bisherigen staatlichen Reforminitiativen fur die berufliche Aus- und Weiter-
bildung (2.3.1) sowie die allgemeinbildenden Schulen (2.3.2) bis 2014 in den
Blick genommen. Aufgezeigt wird, wie und warum auf den Kompetenzbegriff
zurtickgegriffen wird und welches Reformprogramm damit verbunden ist.
Sind in den jeweiligen Bereichen die gleichen Konzepte leitend? Was wird un-

ter Kompetenz verstanden? Auf dieser Basis konnen erste Beobachtungen
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zum Ruf nach Kompetenzen in der deutschen Bildungspolitik gesammelt wer-
den (2.3.3). Eine Zusammenschau der drei Reforminitiativen wird in Kapitel 4
dieser Arbeit erfolgen.??

2.3.1 HANDLUNGSKOMPETENZ IN DER BERUFLICHEN AUS- UND
WEITERBILDUNG

Erstmalig begegnet der Begriff Kompetenz in bildungspolitischen Papieren zur
beruflichen Aus- und Weiterbildung in den 1990er Jahren. Zu dieser Zeit ist
die deutsche Bildungspolitik durch die Wiedervereinigung Deutschlands und
die zunehmende Globalisierung mit zwei gravierenden Verinderungen kon-
frontiert, die die Frage nach einer neuen Lernkultur innerhalb der beruflichen
Bildung evozieren. Die Problemstellung, inwiefern Aus- und Weiterbildung
wie bisher durchgefiihrt werden kénnen, beschaftigt zeitgleich auch die Be-
rufs- und Erwachsenen-Padagogik.?

Die gemeinsame Grundfrage wird in der Folgezeit in enger Verzahnung von
Politik und Berufsbildungsforschung bearbeitet.?* Von der Bundesregierung

22

Siche insbesondere Kap. 4.2.

Als Wurzel ist auf einen grundlegenden Paradigmenwechsel innerhalb der Berufs- und Ex-
wachsenenbildung von Wissen zu Handlung hinzuweisen, der oftmals durch den Wechsel
der Leitsemantik von Qualifikation Gber Schliisselgualififation hin zu Kompetenz beschrieben
wird. Vgl. dazu beispielsweise: VONKEN, Matthias: Von Bildung zu Kompetenz. Die Ent-
wicklung erwachsenenpidagogischer Begriffe oder die Riickkehr zur Bildung? In: Zeit-
schrift fur Berufs- und Wirtschaftspidagogik 97/4 (2001), 503—522, hier 513 [kiinftig zitiert:
VONKEN: Von Bildung zu Kompetenz]; ARNOLD, Rolf / SCHUSSLER, Ingeborg: Entwick-
lung des Kompetenzbegriffs und seine Bedeutung fiir die Berufsbildung und fur die Berufs-
bildungsforschung, in: FRANKE, Guido (Hg.): Komplexitit und Kompetenz. Ausgewihlte
Fragen der Kompetenzforschung (Schriftenreihe des Bundesinstituts fir Berufsbildung).
Bielefeld 2001, 52—74 [kiinftig zitiert: ARNOLD/SCHUSSLER: Entwicklung des Kompetenz-
begriffs und seine Bedeutung fiir die Berufsbildung]. Vgl. dazu insgesamt auch: WEINBERG,
Johannes: Zur Kompetenzdebatte in der Erwachsenenpidagogik und die politische Bil-
dung. Manuskript zu einem Vortrag von 2003. Online abrufbar unter: https://ams-fot-
schungsnetzwerk.at/downloadpub/1108371796.pdf [zuletzt eingesehen: 21.12.2021].

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) fungiert dabei als Zentrum zur Erforschung und
Weiterentwicklung der beruflichen Aus- und Weiterbildung in Deutschland. Es identifiziert
seit den 1970er Jahren Zukunftsaufgaben der Berufsbildung, férdert Innovationen in der
nationalen wie internationalen Berufsbildung und entwickelt neue, praxisorientierte Lésungs-
vorschldge fir die berufliche Aus- und Weiterbildung. Die Arbeit des BIBB wird durch zu-
sitzliche Forschungsprojekte flankiert. Ziel der Berufsbildungsforschung ist es, ,,die zentra-
len Herausforderungen fiir Innovation im deutschen Berufsbildungssystem zu identifizieren
und konkrete Handlungsoptionen zur strukturellen Verbesserung der beruflichen Bildung zu
erarbeiten® (Homepage des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung [BMBF]. On-
line abrufbar unter: http://www. bmbf.de/de/berufsbildungsforschung-1226.html [zuletzt
eingesehen: 08.06.2020; Aktualisierung des Links am 23.12.2021 misslungen; Inhalte sind
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werden Forschungsprojekte in Auftrag gegeben, die zunichst die Veranderun-
gen der beruflichen Anforderungen und Herausforderungen genauer erheben
sollen, um darauf aufbauend nach neuen Lehr- und Lernwegen zu suchen, die
die Lernenden besser auf diese vorbereiten. Ziel dieser Forschungsférderung
ist es, neue Leitlinien fir eine Reform der beruflichen Aus- und Weiterbildung
zu erhalten. In der berufspadagogisch-politischen Losungsfigur spielen die Be-
grifte Kompetenz und Kompetenzerwerh eine zentrale Rolle. Die Zukunft der Ge-
sellschaft und der Unternehmen bedtrfe — so heil3t es in der Projektbeschrei-
bung des Bundesministerinms fiir Bildung und Forschung (BMBF) von 2006 — hoher
tachlich-methodischer Kompetenzen, um das sich standig verindernde Wis-
sen in Entwicklung und Produktion umzusetzen. Um sich im Konkurrenz-
kampf in Unternehmen zu behaupten, seien dartiber hinaus personliche, akti-
vititsbezogene und soziale Kompetenzen und somit die Nutzung des Human-
potenzials entscheidend. Es gelte, die Herausforderungen, die aus Globalisie-
rung und Internationalisierung, die aus gesellschaftlichen, technischen und
okonomischen Verinderungen entstiinden, anzunehmen und die Kompe-
tenzgesellschaft der Zukunft zu gestalten.?®> Handlungstfahige Biirgerinnen
und Biirger seien die Grundvoraussetzung fur die Teilnahme am Wettbewerb
und das Grundgeriist der Zukunft Deutschlands. Bei dieser Losungstigur
sind — wie aus den Ausfihrungen deutlich wird — zum einen 6konomische
Interessen und humankapitaltheoretische Uberlegungen?¢, zum anderen aber

auch gesellschaftliche Begriindungsmotive leitend.

inzwischen offline]). Vgl. dazu auch die Web-Auftritte des BIBB (hier insbesondere das Leit-
bild vom 29.01.2018, online abrufbar unter: http://www.bibb.de/dokumente/pdf/leitbild.
pdf [zuletzt eingesehen: 23.12.2021]) und den Webauftritt des BMBF (u. a. https://www.
bmbf.de/bmbf/de/bildung/berufliche-bildung/foerderinitiativen-und-program-ur-staet-

kung-der-berufsbildung/foerderinitiativen-und-program-ur-staerkung-der-berufsbildung
node.html [zuletzt eingesehen: 23.12.2021]).

Vgl. Homepage des BMBF zur ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung®. Online abrufbar un-
ter: http://www.bmbf.de/en/406.php [zuletzt eingesehen: 19.08.2014 (Aktualisierung des
Links am 23.12.2021 misslungen, Inhalte sind inzwischen offline)]; damals zustindige Minis-
terin: Annette Schavan (CDU).

Der Begtift Humankapital ist maB3geblich im Rahmen volkswirtschaftlicher und nachfolgend
betriebswirtschaftlicher Theorien geprigt worden und bezeichnet ,,die menschliche Arbeits-
kraft, d. h. die gegenwirtigen und zukiinftigen Fahigkeits- und Leistungspotenziale der Mit-
arbeitenden® (THOMMEN, Jean-Paul: Art. Human Resources, in: Lexikon der Betriebswirt-
schaft. Management von A bis Z. Vierte, tiberarb. und erw. Auflage (2008), 293) bzw. ,,den
Bestand an Fihigkeiten, Kenntnissen und Eigenschaften eines Individuums, welcher sich auf
dessen Produktivitit auswirkt™ (KRIESI, Irene: Art. Humankapital, in: Woérterbuch der Sozi-
alpolitik, hg. v. Erwin CARIGIET, Ueli MADER u. Jean-Michel BONVIN. Ziirich 2003, 140.
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Auf dieser Basis wird vom BMBF das Forschungs- und Entwicklungspro-
gramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® gestartet.?’” Mithilfe finanzieller
Unterstutzung aus Mitteln des Bundesministeriums sowie des Europaischen
Sozialfonds soll in einem Langzeitprojekt die Erforschung, Entwicklung und
Umsetzung neuer Strukturen fir die Aus- und Weiterbildung vorangetrieben
werden, um diese Bildungssektoren durch die Forderung einer neuen kompe-
tenzorientierten Lernkultur insgesamt auf die aktuelle gesellschaftliche und
6konomische Situation auszurichten. Andere Berufsbildungsforscher spre-
chen zugleich von einem zweiten ,,verdeckten Curriculum®, das im Nachgang
der Wiedervereinigung fiir eine Anpassung der berufsrelevanten Wert- und
Verhaltensmuster der neuen Bundesbiirger und -biirgerinnen an das markt-

wirtschaftliche westdeutsche System sorgen soll.?® Zusitzlich werde mit dem

Online abrufbar unter: https://studylibde.com/doc/2023617 /w%C3%B6rterbuch-der-sozi-
alpolitik [zuletzt eingesehen: 23.12.2021]). Humankapitaltheorien stellen damit Untersuchun-
gen der Ressource Bildung unter wirtschaftlichen Aspekten dar (vgl. insbesondere: BECKER,
Gary Stanley: Human Capital. A Theoretical and Empirical Analysis — with Special Reference
to Education. Chicago *2008; SCHULTZ, Theodore W.: Investment in Human Capital. The
Role of Education and of Research. New York 1971). In der deutschen und europiischen
Bildungspolitik wird aktuell verstirkt auf diese theoretischen Denkmuster zurtickgegriffen, da
Humanressourcen — so der Betriebswirtschaftswissenschaftler Michael Reil3 — ,,fiir rohstoff-
arme Wirtschaftsriume eine wichtige Wohlstandsbasis und fiir Unternehmungen einen kriti-
schen Erfolgsfaktor™ darstellen. Humanressourcen-Management (HRM) werde dabei auf
mehreren Managementebenen und von zahlreichen Interessensgruppen unter unterschiedli-
chen Zielsetzungen betrieben: ,,Das Spektrum der Triger des HRM umfasst supranationale
und nationale Instanzen (Internationale Arbeitsorganisationen, Bildungs- und Gesundheits-
ministerien, Arbeits- und Finanzverwaltungen, Sozialversicherungstriger etc.), Verbiande (Ar-
beitgeber, Gewerkschaften, Berufsverbinde usw.) und Unternehmensnetzwerke [...] sowie
alle unternehmungsinternen Managementebenen |[...]. Schlielich ist i. S. eines Selbstmanage-
ments auch jeder Erwerbstitige tiber autonome Bildungsaktivititen, Gesundheitsvorsorge
usw. gestalterisch am HRM beteiligt. Vgl. REISS, Michael: Art. Humanressourcen-Manage-
ment, in: Lexikon der Betriebswirtschaftslehre (°2008), 294—300. Siehe auch Abschnitt 4.1
dieser Arbeit.

Die Durchfiihrung des rund 100 Millionen schweren Entwicklungsprogramms obliegt der Ar-
beitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V. (ABWF) und dem Projekt Qua-
lifikations-Entwicklungs-Management (QUEM). Projektergebnisse u. 4. iber die Homepage
der ABWF abrufbar unter: https:/ /www.abwf.de/abwf/ [zuletzt eingesehen: 23.12.2021]. Ni-
heres auch bei ERPENBECK, John / SAUER, Johannes: Das Forschungs- und Entwicklungspro-
gramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung®, in: Kompetenzentwicklung 2000. Lernen im
Wandel — Wandel durch Lernen. Mit Beitr. v. Gerhard Bosch u. a., hg. v. d. Arbeitsgemein-
schaft Qualifikations-Entwicklungs-Management, Geschiftsstelle der Arbeitsgemeinschaft Be-
triebliche Weiterbildungsforschung. Munster u. a. 2000, 289-355.

Vgl. VONKEN: Von Bildung zu Kompetenz, 513, in Anlehnung an HUSEMANN, Rudolf: Er-
wachsenenbildung im Transformationsprozess, in: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik 92/4 (1996), 380-399, hier 390; ARNOLD/SCHUSSLER: Entwicklung des Kompe-
tenzbegriffs und seine Bedeutung fiir die Berufsbildung, 52f.
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Rickeriff auf den Kompetenzbegriff der Boden bereitet, die Berufs- und Wei-
terbildung in Europa besser aufeinander abzustimmen.?

Ein Blick in die Berufsbildungsforschung zum Leitprogramm ,,Kompetenzent-
wicklung' verdeutlicht, wie die Leitfigur Kompetenz aus wissenschaftlicher Per-
spektive weiter entfaltet wird. Ausgangspunkt bildet die differenzierte Be-
schreibung der Verinderung beruflicher Handlungssituationen, die als &oms-
plex, unsicher und uneindentig beschrieben sowie durch Wert- und Interessenskon-
flikte charakterisiert werden.? Die Berufsbildungsforscher John Erpenbeck
und Lutz von Rosenstiel folgern exemplarisch: ,,Das Lernen unter den Bedin-
gungen von Komplexitit, Chaos und Selbstorganisation, das Lernen in der
Risikogesellschaft erfordert eine neue Lernkultur — eine Kultur des selbstor-
ganisierten, die Risiken von Komplexitit und Chaos bewaltigenden Lernens.
Das wichtigste Produkt dieses Lernens sind Kompetenzen, die das entspre-
chende selbstorganisierte soziale Handeln erméglichen. 3! Der Begriff Kompe-
teng verweise auf das, was ,,die Handlungstahigkeit in offenen, unsicheren,
komplexen Situationen erst ermoglicht, beispielsweise selbstverantwortete Re-
geln, Werte und Normen als ,Ordner® des selbstorganisierten Handelns*32.
Auf der Basis dieser Begriindung wird die Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz als Ziel der Aus- und Weiterbildung bestimmt.

Dieses neue Ziel mache — so fihren die beiden Autoren weiter aus — allerdings
die Neuausrichtung der damals aktuellen Ausbildungspraxis erforderlich, da
die neue Lernkultur erméglichungsorientiert, selbstorganisationsfundiert und
kompetenzorientiert sein miisse. Ausgangspunkt der weiteren Kompetenzfor-

schung bilden folglich offene, komplexe Problemlésungsprozesse, in denen

»  Als einer der ersten hat Peter Grootings diese Idee aufgeworfen. Vgl. GROOTINGS, Peter:

Von Qualifikation zu Kompetenz: Wovon reden wir eigentlich? In: Europiische Zeitschrift
Berufsbildung 1 (1994), 5-8.

Diese Zusammenschau und kritische Darstellung des Leitprogramms bietet: ORTHEY, Frank
Michael: Der Trend zur Kompetenz. Begriffsentwicklung und Perspektiven, in: Supervision
1 (2002), 7-13, hier 8 [kinftig zitiert: ORTHEY: Der Trend zur Kompetenz].

ERPENBECK, John / ROSENSTIEL, Lutz von: Einfithrung, in: dies. (Hg.): Handbuch Kom-
petenzmessung. Erkennen, verstehen und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen,
padagogischen und psychologischen Praxis. 2., tberarb. u. erw. Auflage. Stuttgart 2007,
XVII-XLVI, hier XX [kiinftig zitiert: ERPENBECK/ROSENSTIEL: Einfiihrung Handbuch
Kompetenzmessung].

ERPENBECK, John / ROSENSTIEL, Lutz von: Vorbemerkung zur 2. Auflage, in: dies. (Hg.):
Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen und bewerten von Kompetenzen in
der betrieblichen, piadagogischen und psychologischen Praxis. 2., Giberarb. u. erw. Auflage.
Stuttgart 2007, hier XII [kiinftig zitiert: ERPENBECK/ROSENSTIEL: Vorbemerkung zur 2. Auf-
lage Handbuch Kompetenzmessung].
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selbstgesteuertes bzw. selbstorganisiertes Handeln gefragt ist. Im Riickgriff
auf Theorien der Selbstorganisation (Synergetik, Autopoiese) werden Ler-
nende bei Erpenbeck und Rosenstiel beispielsweise als selbstorganisierende
Systeme begriffen. Kompetenzen werden vor dieser theoretischen Folie als
,»,oelbstorganisationsdisposition beschrieben, die ,,(1) nichtexplizites Wissen
in Form von Emotionen, Motivationen, Einstellungen, Fahigkeiten, Erfah-
rungen und Willensantrieben sowie (ii) zu Emotionen und Motivationen ver-
innerlichte (interiorisierte) Werte und Normen, unter anderem solche der je-
weiligen Unternehmenskultur3? enthalten. In der weiteren Berufsbildungs-
forschung werden u. a. Methoden zur Identifikation von Dispositionen in
konkreten Handlungsfeldern entwickelt, die gefundenen Ergebnisse klassifi-
ziert und in Kompetenzklassen (auch Schliisselkompetenzen oder Grund-
kompetenzen genannt) unterteilt; Erpenbeck und Rosenstiel unterscheiden so
personale, aktivitits- und umsetzungsorientierte, fachlich-methodische und
sozialkommunikative Kompetenzen.34

Diese Forschungen finden ihren Niederschlag in nachfolgenden bildungspo-
litischen Reformdokumenten, wie am Beispiel der Erstellung von Rabmenlehr-

Pplénen fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstinimung mit

¥ BERPENBECK/ROSENSTIEL: Einfithrung Handbuch Kompetenzmessung, XX.

Personale Kompetenzen seien ,,die Dispositionen einer Person, reflexiv selbstorganisiert zu han-
deln, d. h. sich selbst einzuschitzen, produktive Einstellungen, Werthaltungen, Motive und
Selbstbilder zu entwickeln, eigene Begabungen, Motivationen, Leistungsvorsitze zu entfalten
und sich im Rahmen der Arbeit und au3erhalb kreativ zu entwickeln und zu lernen®. _Akzv:-
tats- und umsetzungsorientierte Kompetenzen seien ,,die Dispositionen einer Person, aktiv und ge-
samtheitlich selbstorgansiert zu handeln und dieses Handeln auf die Umsetzung von Absich-
ten, Vorhaben und Plinen zu richten — entweder fur sich selbst oder auch flir andere mit
anderen im Team, im Unternehmen, in der Organisation. Diese Dispositionen erfassen damit
das Vermdogen, die eigenen Emotionen, Motivationen, Fahigkeiten und Erfahrungen und alle
anderen Kompetenzen — personale, fachlich-methodische und sozial-kommunikative — in die
eigenen Willensantriebe zu integrieren und Handlungen erfolgreich zu realisieren®. Fachlich-
methodische Kompetenzen seien ,,die Dispositionen einer Person, bei der Losung von sachlich-
gegenstandlichen Problemen geistig und physisch selbstorganisiert zu handeln, d. h. mit fach-
lichen und instrumentellen Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten kreativ Probleme zu
16sen, Wissen sinnorientiert einzuordnen und zu bewerten; das schlie3t Dispositionen ein,
Titigkeiten, Aufgaben und Losungen methodisch selbstorganisiert zu gestalten, sowie die Me-
thoden selbst kreativ weiterzuentwickeln®. Sozial-kommunikative Kompetengen seien ,,die Dispo-
sitionen, kommunikativ und kooperativ selbstorganisiert zu handeln, d. h. sich mit anderen
kreativ auseinander- und zusammenzusetzen, sich gruppen- und beziehungsorientiert zu ver-
halten, und neue Pline, Aufgaben und Ziele zu entwickeln®. Vgl. insgesamt: ERPENBECK/
ROSENSTIEL: Einfihrung Handbuch Kompetenzmessung, XXIIIf.

34
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Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsbernfe’> durch die Kul-

tusministerkonferenz (KMK) von 2007 illustriert werden kann.3¢ Ziel der

KMK ist es, alle Rahmenlehrpline auf die Entwicklung von Handlungskom-

petenz auszurichten. Dies wird auf drei Ebenen deutlich:

1.

Allgemeine Zielbeschreibung: Unterricht wie betriebliche Ausbildung ms-
sen kiinftig, so heil3t es in der Handreichung der KMK; auf die Entwick-

lung von Hand/ungskompetenz ausgerichtet werden.>” Die Ministerkonfe-
renz versteht darunter ,,die Bereitschaft und Fihigkeit des Einzelnen,
sich in gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Situationen sachge-
recht, durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhal-
ten®38. Handlungskompetenz entfalte sich dabet in den Dimensionen
von Fach-, Personal- und Sozialkompetenz.?* Fachkompetenzy bezeichne
dabei die Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grundlage fachlichen Wis-

sens und Konnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht,

35
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Vgl. dazu Handreichung fir die Erarbeitung von Rahmenlehrplinen der Kultusministerkon-
ferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit
Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe, hg. v. Sekretariat der
Kultusministerkonferenz (Referat Berufliche Bildung und Weiterbildung). Bonn 2007. On-
line abrufbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/
2007/2007_09_01-Handreich-Rlpl-Berufsschule.pdf [zuletzt eingesehen: 23.12.2021; kiinf-
tig zitiert: KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007]. Die Handreichung
dient nach eigenen Angaben als verbindliche Grundlage fiir die Arbeit in den Rahmenlehr-
plan-Ausschiissen der Kultusministerkonferenz. Sie beschreibt den Ablauf von Neuord-
nungsverfahren in der dualen Berufsausbildung und gibt Hinweise zu den rechtlichen Rah-
menbedingungen und den Vorgaben bei der Erarbeitung von Rahmenlehrplinen der Kultus-
ministerkonferenz.

Die Nachfolgeversion dieses Dokuments von 2011 arbeitet mit denselben Begriffsdefinitio-
nen (bis auf eine kleine Anderung — siche Anmerkung 38 dieses Kapitels). Vgl. Handreichung
fir die Erarbeitung von Rahmenlehrplinen der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbe-
zogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen
des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe, hg. v. Sekretariat der Kultusministerkonfe-
renz (Referat Berufliche Bildung und Weiterbildung und Sport). Berlin 2011, 14-16. Online
abrufbar unter: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/
2011_09_23_GEP-Handreichung.pdf [zuletzt eingesehen: 17.07.2014 (Aktualisierung des
Links am 23.12.2021 misslungen, Inhalte sind inzwischen offline); kinftig zitiert: KMK:
Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2011].

Vgl. zum Abschnitt: KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007, 10f.

KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007, 10.

Im nachfolgenden Dokument von 2011 werden die Begriffe Personal- bzw. Humankompeteny
durch die Vokabel Selbstkompetenz ersetzt, auch um die Systematisierung des Deutschen Qua-
lifikationsrahmens aufzugreifen. Vgl. KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule
2011, 15.
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methodengeleitet und selbststindig zu l6sen und das Ergebnis zu beur-
teilen. Personalkompetens bezeichne hingegen die Bereitschaft und Fahig-
keit, als individuelle Personlichkeit die Entwicklungschancen, Anforde-
rungen und Einschrinkungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben
zu kliren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu
entfalten sowie Lebenspline zu fassen und fortzuentwickeln. Sie um-
tasse dabei personale Eigenschaften wie Selbststindigkeit, Kritikfahig-
keit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbe-
wusstsein. Zu ihr gehorten aber auch die Entwicklung durchdachter
Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung an Werte. Sogzal-
kompetenz bezeichne dartiber hinaus die Bereitschaft und Fahigkeit, so-
ziale Beziehungen zu leben und zu gestalten, Zuwendungen und Span-
nungen zu erfassen, zu verstehen sowie sich mit anderen rational und
verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstindigen.
Hierzu gehore insbesondere die Entwicklung sozialer Verantwortung
und Solidaritat. Als Bestandteil aller dre1 Kompetenzklassen werden zu-
satzlich noch Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkon-

petenz entfaltet.*0 Die neue Konzentration auf den Kompetenzbegriff ist
damit klar ersichtlich.

Mafgaben zur Didaktik: Als Konsequenz formuliert die KMK auch di-
daktische Maf3stabe.#! Fur erfolgreiches, lebenslanges*? Lernen seien

Handlungs- und Situationsbezug sowie die Betonung eigenverantwort-
licher Schileraktivititen erforderlich. Orientierungswissen, systemori-
entiertes vernetztes Denken und Handeln sowie das Losen komplexer

und exemplarischer Aufgabenstellungen werde mit einem handlungsori-
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Methodenkompetenz, bezeichne die Bereitschaft und Befihigung zu zielgerichtetem, planmafi-
gem Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum Beispiel bei der Pla-
nung der Arbeitsschritte). Kommunikative Kompeteng meine die Bereitschaft und Befdhigung,
kommunikative Situationen zu verstehen und zu gestalten. Hierzu gehore es, eigene Absich-
ten und Bedurfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen und darzustellen.
Lernkompetenz sei die Bereitschaft und Befihigung, Informationen tiber Sachverhalte und Zu-
sammenhinge selbststindig und gemeinsam mit Anderen zu verstehen, auszuwerten und in
gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehore insbesondere auch die Fi-
higkeit und Bereitschaft, im Beruf und iber den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und
Lernstrategien zu entwickeln und diese fiir lebenslanges Lernen zu nutzen. Vgl. KMK: Hand-
reichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007, 11.

Vgl. zum Abschnitt: KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007, 12f.

Zum Stichwort Lebenslanges Lernen siche auch Abschnitt 3.2.2 dieser Arbeit.
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entierten Unterricht in besonderem Mal3e geférdert. Handlungsorien-
tierter Unterricht sei als ein didaktisches Konzept zu verstehen, das
fach- und handlungssystematische Strukturen miteinander verschrinke.
Durch die Reflexion eigener Handlungen und Handlungen anderer so-
wie der Vollztiige des Handelns (des Handlungsplans, des Ablaufs, der
Ergebnisse) konne die berufliche Arbeit gedanklich durchdrungen und
koénnen so die Voraussetzungen fiir das Lernen in und aus der Arbeit
geschaffen werden. Die jeweiligen Arbeits- und Geschiftsprozesse seien
dabei in den Erklirungszusammenhang zugehoriger Fachwissenschaf-
ten zu stellen. Als Orientierungspunkte fiir die Gestaltung handlungs-
orientierten Unterrichts formuliert die KMK:

e ,Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die fur die Berufsaus-
Uibung bedeutsam sind (Lernen fiir Handeln).

e Den Ausgangspunkt des Lernens bilden Handlungen, méglichst
selbst ausgefihrt oder aber gedanklich nachvollzogen (Lernen durch
Handeln).

e Handlungen miissen von den Lernenden moglichst selbststindig ge-
plant, durchgefiihrt, iberprift, gof. korrigiert und schlieSlich bewer-
tet werden.

e Handlungen sollten ein ganzheitliches Erfassen der beruflichen Wirk-
lichkeit férdern, z.B. technische, sicherheitstechnische, 6konomische,
rechtliche, 6kologische, soziale Aspekte einbeziehen.

e Handlungen miissen in die Erfahrungen der Lernenden integriert
und in Bezug auf ihre gesellschaftlichen Auswirkungen reflektiert
werden.

e Handlungen sollen auch soziale Prozesse, z.B. der Interessenerkla-
rung oder der Konfliktbewaltigung, einbeziehen.“43

Aus diesen Ausfithrungen wird deutlich, dass die Ausrichtung auf Kom-

petenzerwerb ein neues didaktisches Vorgehen n6tig macht, wobei sich

die zentrale Verinderung im Wechsel der primiren didaktischen Bezugs-

groBe von Wissen hin zur Handlungskompetenz beschreiben lasst.**

. Konkrete Iernfeldbeschreibungen: Die Neuausrichtung auf berufliche Hand-

lungskompetenz tritt bei der Beschreibung der einzelnen Ausbildungen

43
44

KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007, 12.
Vel. in dhnlicher Weise auch KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2011, 17.
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deutlich hervor.*> Dazu fithrt die KMK ein neues Instrument — soge-
nannte Lernfeldbeschreibungen — ein. Zur Illustration wird in der Hand-

reichung ein Lernfeld exemplarisch aufgefithrt (siche Tab. 1).

VERKAUFER/VERKAUFERIN UND
KAUFMANN /KAUFFRAU IM EINZELHANDEL

Lernfeld 1: Das Einzelhandelsunternehmen reprisentieren

1. Ausbildungsjahr; Zeitrichtwert: 80 Stunden

Ziel: Die Schiiler und Schiilerinnen prisentieren den Ausbildungsbetrieb. Im Hinblick auf ihre
beruflichen Titigkeits- und Weiterentwicklungsmoglichkeiten stellen sie die Leistungsschwer-
punkte und Arbeitsgebiete ihres Einzelhandelsunternehmens dar. Sie erldutern das Unterneh-
mensleitbild, die 6konomischen und 6kologischen Zielsetzungen sowie die gesamtgesellschaft-
liche Verantwortung des Unternehmens. Sie informieren sich eigenstindig im Ausbildungs-
unternehmen und halten diese Informationen aktuell. Sie entwickeln Moglichkeiten, zugingli-
che Informationen auch tber andere Unternehmen zu erhalten. Sie beurteilen die gewihlte Be-
triebsform im Zusammenhang mit Sortiment und Verkaufsform und vergleichen dabei ihren
Ausbildungsbetrieb. Sie beschreiben die Organisation ihres Unternehmens und dessen Einglie-
derung in die Gesamtwirtschaft. Bei der Erstellung der Prisentation bearbeiten sie Aufgaben-
stellungen selbststindig in der Gruppe und wenden problemlésende Methoden an. Sie reflek-
tieren dabei das Zusammenwirken des Personals in einem Einzelhandelsbetrieb und setzen sich
mit den Regelungen sowie Aufgaben, Rechten und Pflichten der Beteiligten im dualen System
der beruflichen Ausbildung auseinander. Unter Berticksichtigung aktueller Tarifverhandlungen
im Einzelhandel beurteilen die Schiiler und Schilerinnen die Bedeutung von Tarifvertrigen und
die Rolle der Sozialpartner bei deren Zustandekommen. Sie reflektieren die mitbestimmungs-
rechtlichen Regelungen. Sie erkennen die Notwendigkeit der sozialen Sicherung und der priva-
ten Vorsorge in der Bundesrepublik Deutschland. Die Schiiler und Schiilerinnen prisentieren
und dokumentieren ihre Arbeitsergebnisse strukturiert und adressatenorientiert unter Verwen-
dung angemessener Medien. Sie verinnerlichen die Kundenorientierung als Leitbild ihres be-
ruflichen Handelns.

Inhalte: Arbeits- und Lerntechniken, einfacher Wirtschaftskreislauf, Aufgaben und Gliederung
des Einzelhandels, Arbeitssicherheit und Umweltschutz, Betriebsorganisation und Arbeitsab-
liufe, Ausbildungsvertrag, Jugendarbeitsschutz, Nachhaltigkeit, Prisentationstechniken

Tabelle 1: Beispielhafte Lernfeldbeschreibung in der KMK-Handreichung

In dieser konkreten Beschreibung wird die beabsichtigte handlungsori-
entierte Ausrichtung des deutschen Ausbildungssystems ersichtlich. Die
Lernfeldbeschreibungen fungieren als Orientierungsgro3e sowohl fir
die Verantwortlichen im Fachunterricht als auch in den Betrieben und
machen das Ineinandergreifen von Unterricht und betrieblicher Ausbil-
dung deutlich. Durch die Bestimmung aller relevanten Lernfelder wird
zudem der Boden bereitet, den curricularen Aufbau der Ausbildung zu

® Vgl. zum Abschnitt: KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007, 16-23.
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Uiberdenken.*¢ Erlduternd heil3t es: ,,Lernfelder sind durch Ziel, Inhalte
und Zeitrichtwerte beschriebene thematische Einheiten, die an berufli-
chen Aufgabenstellungen und Handlungsfeldern orientiert sind und den
Arbeits- und Geschiftsprozess reflektieren.“4” In besonderen Fallen
konnten innerhalb von Lernfeldern zwar auch Themenbereiche unter
fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten aufgefihrt werden, in jedem
Fall sei aber fiir solche Einheiten der Zusammenhang mit dem Arbeits-
prozess deutlich zu machen. Die zentralen Bereiche der Ausbildung sol-
len also primar durch Aufgaben- und Tatigkeitsbeschreibungen abgebil-

det werden.

Mit den Leitbegritfen Handlungskompeteng und Kompetenzentwicklung ist seit den
1990er Jahren somit eine tiefgreifende Reform verbunden, durch die Aus- und
Weiterbildungsprogramme starker an Anforderungen und Titigkeiten der be-
ruflichen Praxis zurtickgebunden werden. Die Bildungspolitik verfolgt dabei
das Ziel, diesen Bildungssektor auf den Erwerb von Handlungskompetenz
auszurichten, um 6konomischen und gesellschaftlichen Herausforderungen
nachzukommen; kompetente Biirgerinnen und Biirger stellen das Kapital der
zukunftigen Entwicklung Deutschlands dar. Der politische Leitbegrift Komspe-
teng wird in diesem Zusammenhang durch selbstorganisationstheoretische Be-
grindungsmuster legitimiert. Inzwischen gehoéren handlungsorientierte Rah-
men- und Ausbildungsordnungen mit Lernfeld-Beschreibungen sowie eine

kompetenzorientierte Lehre in der Berufsbildung zum Standard.

2.3.2 BILDUNGSSTANDARDS UND KOMPETENZMODELLE FUR DEN
UNTERRICHT AN ALLGEMEINBILDENDEN SCHULEN

Ab Mitte der 1990er Jahre beginnt allmahlich auch im Bildungssektor der all-
gemeinbildenden Schulen die zunehmende Fokussierung auf Kompetenzen.
Die Wurzel des Anstof3es liefert der Konstanzer Beschluss der KMK vom

% Val. hierzu die aus didaktischer und curricularer Perspektive anregenden Ausfithrungen des

Schweizer Forschers KAISER, Hansruedi: Wirksame Ausbildungen entwerfen. Das Modell
der Konkreten Kompetenzen. Mit einem Beitrag von Gertrud Hundenborn und Roland
Brithe. Bern 2005 [kiinftig zitiert: KAISER: Wirksame Ausbildungen entwerfen. Das Modell
der Konkreten Kompetenzen].

¥ KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007, 17.



2. Verwendungszusammenhinge des Kompetenzbegriffs | 45

Oktober 1997, das deutsche Schulsystem im Rahmen wissenschaftlicher Un-
tersuchungen international vergleichen zu lassen.*® Die nachfolgenden empi-
rischen Vergleichsstudien von TIMSS (ab 1995) iiber PISA (ab 2000) bis zu
IGLU (ab 2001) 16sen heftige Debatten tiber das deutsche Bildungssystem aus:
In Bildungspolitik, Erziehungswissenschaft und Fachdidaktiken wird tber die
Wirksamkeit von Unterricht in der Grundschule bis hin zu den Gymnasien
debattiert. Im Kern kreist die Debatte dabei um die Fragen, wie die Qualitit
des Unterrichts an deutschen Schulen gesteigert werden kann und was sinn-
volle Ziele schulischer Bildungsprozesse sein sollten.

Eine Losungsoption, namlich bundesweite Standards festzulegen, welche
Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland erwerben sollen, ge-
winnt dabet bildungspolitische Autmerksamkeit. Vom BMBF wird ein wissen-
schaftliches Gutachten in Auftrag gegeben, das eine LLosung aus padagogischer
Perspektive entwickeln soll. 2003 wird mit der Expertise Zur Entwicklung nat:-
onaler Bildungsstandards® ein Papier verottentlicht, in dem sich eine ausfihrli-
che Grundlegung dessen findet, wie eine Schulreform in Deutschland ange-
strebt werden konnte. Zugleich wird das Vorhaben, Standards ins deutsche
Schulsystem einzufiihren, aus padagogischer Perspektive legitimiert. In dieser
Expertise kommt dem Kompetenzbegriff eine entscheidende Rolle zu.

Die qualitative Verbesserung der schulischen Bildung kénne — so heifl3t es in
der Expertise — durch sogenannte Bildungsstandards gewihtleistet werden,
deren Erstellung auf drei Schritten basiert:

1. Festlegung von Bildungszielen™: In einem ersten Schritt gelte es die grundle-

gende Frage zu beantworten, welche Ziele schulische Bildung eigentlich
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Grundsitzliche Uberlegungen zu Leistungsvergleichen innerhalb der Bundesrepublik Deutsch-
land (Konstanzer Beschluss). Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 24.10.1997. Online
abrufbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1997/
1997_10_24-Konstanzer-Beschluss.pdf [zuletzt eingesehen: 28.12.2021].

Vgl. KLIEME, Eckhard v.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards — Expertise (Bil-
dungsreform 1), hg. v. Bildungsministerium fir Bildung und Forschung (BMBF), Berlin
°2003. Online abrufbar unter: http://sinus-transfer.uni-bayreuth.de/fileadmin/Materialien
BT/Expertise_Bildungsstandards.pdf [zuletzt eingesehen: 28.12.2021; kunftig zitiert:
KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards|. In der Literatur ist oftmals
kurz von der Klieme-Expertise die Rede, da die Koordination dem Erziehungswissenschaftler
Eckhard Klieme oblag. Als weitere Autoren waren Hermann AVENARIUS, Werner BLUM,
Peter DOBRICH, Hans GRUBER, Manfred PRENZEL, Kristina REISS, Kurt RIQUARTS, Jirgen
RosT, Heinz-Elmar TENORTH und Helmut J. VOLLMER am Gutachten beteiligt.

Vgl. zum gesamten Absatz: KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 20f.
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https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1997/1997_10_24-Konstanzer-Beschluss.pdf
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verfolge. Bildungsziele seien dabei als Ausdruck des politisch Wiinsch-
baren zu verstehen und als gesellschaftliche und padagogische Zielent-
scheidungen zu formulieren. Schulische Bildungsziele sollten zudem
,»auf Nachhaltigkeit und Transfer* ausgerichtet werden. Sie miissten
,»-anschlussfahig sein fiir lebenslanges Weiterlernen, fir Anforderungen
in Alltag, Beruf und Gesellschaft“>!. Neben dieser allgemeinen Zielbe-
stimmung sei in Anlehnung an die etablierte schulische Ficherstruktur
niher zu prazisieren, was ein spezifischer Lernbereich zur Bildung bei-
trage. So kimen in fachbezogenen Bildungszielen die spezifische Bedeu-
tung eines Lernbereichs und die gesellschaftliche Funktion sowie der
Beitrag zur personlichen Entwicklung zum Ausdruck. Es sei beispiels-
weise zu kliren, ob das Erlernen von Fremdsprachen auf kommunika-
tives Handeln oder eher auf eine systematische Einfuhrung in Sprache
und Kultur ausgerichtet ist, ob mathematische Bildung in der Kenntnis
von Losungsmustern und der Beherrschung von Verfahren oder eher
in der Fahigkeit zur Modellierung von Situationen bestehe. Die Bestim-
mung von Bildungszielen fordere und férdere eine Verstindigung dar-
Uber, was den Kern von Lernbereichen und Fichern ausmache.>2 Allet-
dings, so geben die Autoren und die Autorin zu verstehen, giben Bil-
dungsziele nur recht generelle Erwartungen wieder; damit sie padago-

gisch umgesetzt werden kénnen, benotige man ein Medium, in welchem
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KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 20.

Vgl. dazu auch die Einschitzung des Religionspidagogen Norbert Mette in Bezug auf den
Religionsunterricht: ,,Auch wenn [...] Vorbehalte gegentiber einer allzu euphorisch gefithrten
Bildungsstandard-Debatte bestehen, kann sich der Religionsunterricht ihr nicht entziehen. Es
spricht sogar einiges dafiir, dass ein Sich-Einlassen auf diese Debatte dem Profil dieses Faches
durchaus zugute kommt und seiner vielfach antreffbaren Einschitzung, es sei ein bloBes ,La-
berfach’, den Garaus macht. Denn die Frage danach, welche Bildungsstandards im Religions-
unterricht zu erwerben sind, zwingt zum grindlichen Nachdenken dariiber, welchen spezifi-
schen Beitrag dieses Fach dazu leistet, dass die Schulerinnen und Schiiler mit den komplexen
Anforderungen, denen sie sich in ihrem weiteren Leben gegentibergestellt sehen, kompetent,
d. h. sachlich angemessen und selbstbestimmt umgehen kénnen. Im Mittelpunkt steht die
Frage, tiber welche Urteilskraft und welche Handlungsfahigkeit (,TheoLiteracy) Schilerinnen
und Schiiler verfiigen sollten, um sich auf die religiose Dimension der Wirklichkeit hin ver-
halten und sie gegebenenfalls mitgestalten zu kénnen.” METTE, Norbert: Zum Stand der Ent-
wicklung von Bildungsstandards im Religionsunterricht, in: ELSENBAST, Volker / FISCHER,
Dietlind (Hg.): Stellungnahmen und Kommentare zu ,,Grundlegende Kompetenzen religioser
Bildung*. Munster 2007, 2428, hier 25. Online abrufbar unter: https://comenius.de/wp-
content/uploads/alte-downloads/biblioinfothek/open_access_pdfs/Stellungnahmen_und_
Kommentare_zu_Grundlegende_Kompetenzen_religioeser_Bildung.pdf [zuletzt eingesehen:
28.12.2021].


https://comenius.de/wp-content/uploads/alte-downloads/biblioinfothek/open_access_‌pdfs/Stellungnahmen_und_Kommentare_zu_Grundlegende_Kompetenzen_religioeser_‌Bildung.pdf
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sich die Ziele spezifizieren und definieren lassen. Diese Konkretisierung
von Bildungszielen beruhe kiinftig nicht mehr nur auf Listen von Lehr-
stoffen und Lerninhalten, vielmehr seien diese um Kompetenzbeschrei-

bungen zu erginzen.

Entwicklung von Kompetenzmodellen>’: Kompetenzen werden in der Klieme-

Expertise als Spezifikation und Konkretisierung von Bildungszielen ein-
gefiihrt, stellen aber dennoch abstrakte Konzepte einer winschenswer-
ten Bildung dar. Dabei wird im Gutachten ein dezidiert fachbezogener
Ansatz stark gemacht. Kompetenzen spiegelten die grundlegenden
Handlungsanforderungen, denen Lernende in der Domine ausgesetzt
sind.> In expliziter Abgrenzung zur Debatte in der Beruflichen Bildung,
in der ja auch tberfachliche Kompetenzklassen eine Rolle spielen, wird
im Gutachten eine Definition des deutschen Entwicklungspsychologen
Franz E. Weinert aufgegriffen und Kompetenz definiert ,,als die bei In-
dividuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen [willentliche Steuerung von
Handlungen und Handlungsabsichten] und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*>®. Kompetenz wird da-

mit als Blindel von Dispositionen verstanden, die Handlung bzw. prazise
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Vgl. KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 21-23 sowie 71-80.

Vgl. KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards 22, Anmerkung 3.

Im Anschluss an die TIMMS-Studie war tiber die Wirksamkeit von Unterricht debattiert und
der Ausbau vergleichender Leistungsmessungen und empirischer Bildungsforschung gefor-
dert worden. Weinert betont innerhalb dieser Debatte, dass die Beantwortung der Grund-
frage, was eigentlich gemessen werden solle — fachliche oder fachiibergreifende Leistungen,
Wissen oder Konnen, kognitive Kompetenzen oder Handlungskompetenzen —, entschei-
dend sei. Der Entwicklungspsychologe votiert vehement fiir die Wahrung des Fachbezugs
in Abgrenzung zur Behauptung, ,,dass fachlichen Leistungen in Zukunft eine immer gerin-
gere, fachibergreifenden Kompetenzen aber eine stindig wachsende Bedeutung zukom-
men® werde. Diese These ignoriere die gut belegte Tatsache, ,,dass Ficher nicht beliebige
Wissenskonglomerate darstellen, sondern sachlogische Systeme, die Schiiler aktiv und kon-
struktiv erwerben miissen, wollen sie schwierige inhaltliche Phinomene und Probleme tief-
grindig verstehen und soll zukiinftiges Lernen durch Transferprozesse erleichtert werden®.
Ausgangspunkt der schulischen Bildungsprozesse sollten deshalb Probleme fachlicher Natur
bleiben, die aber wahlweise in den Fachkontext oder in nicht-fachliche Kontexte eingebettet
werden konnten. Weinert pladiert im Anschluss an die Organisation fiir wirtschaftliche Zusanimen-
arbeit und Entwicklung (OECD) weiter dafir, den fir die Schule leitenden Begriff der Leistung
durch den der Kompetenz zu ersetzen. Weinerts Definition arbeitet dabei aus entwicklungs-
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Probleml6sung in variablen Situationen ermdoglichen. Dabei miisse — so
wird in Anlehnung an Weinert klargestellt — berticksichtigt werden, dass
die Ausprigung von Kompetenz individuell verschieden set und durch
viele verschiedene Facetten bestimmt werde. Neben Wissen und Verstehen
werden die Facetten Konnen, Fabigkeit, Handeln, Erfabrung und Motivation
unterschieden. Von Kompetenz konne folglich gesprochen werden,
wenn gegebene Fihigkeiten genutzt und auf vorhandenes Wissen zu-
ruckgegriffen werde, wenn die Fertigkeit gegeben sei, sich Wissen zu be-
schaffen, wenn zentrale Zusammenhinge der Domine verstanden,
wenn angemessene Handlungsentscheidungen getroffen werden, wenn
bei der Durchfiihrung der Handlungen auf verfiigbare Fertigkeiten zu-
ruckgegriffen werde oder wenn aufgrund entsprechender handlungsbe-
gleitender Kognitionen gentigend Motivation zu angemessenem Han-
deln gegeben sei. Kurz: ,,Kompetenzen werden in diesem Sinne als
Verbindung von Inhalten einerseits und Operationen oder , Tétigkeiten
an bzw. mit diesen Inhalten andererseits verstanden.5¢ Nicht aus-
schlief3lich kognitive Wissensinhalte, sondern Inhalts- und Prozessas-
pekte gleichermal3en beschreiben, was das lernbereichsspezifische Den-
ken und Arbeiten ausmache.>”

Ausgehend von den fachlichen Bildungszielen seien daher in einem
zweiten Schritt Kompetenzkomponenten in den Fachern freizulegen —
mit dem Ziel, die Grunddimensionen der Lernentwicklung in einem
Fach zu identifizieren und das Spektrum der Anforderungen offen zu
legen. Systematisch geordnet werden Kompetenzanforderungen in so-
genannten Kompetenzmodellen, die Abstufungen und Entwicklungs-
verldufe von Kompetenzen zum Ausdruck bringen. Die Autorengruppe
der Studie setzt auf die Erarbeitung wissenschaftlich begrindeter Vor-

stellungen dartiber, welche Abstufungen eine Kompetenz annehmen
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psychologischer Perspektive Dispositionen heraus, die fir Problemlésungen und erfolgrei-
ches und verantwortungsvolles Handeln notwendig sind: kognitive Fahigkeiten und Fertig-
keiten, motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fihigkeiten. Vgl. WEINERT,
Franz E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbstverstindlich-
keit, in: ders. (Hg.): Leistungsmessung in Schulen (Beltz — Pidagogik), Weinheim/Basel
?2002, 17-31.

KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 135.

KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 38.
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kann bzw. welche Grade oder Niveaustufen sich bei den einzelnen Let-
nenden feststellen lassen. Jede Kompetenzstufe sei durch unterschied-
lich anspruchsvolle kognitive Prozesse und Wissensanforderungen so-
wie Handlungen von bestimmter Qualitit spezifiziert, die Schiilerinnen
und Schiiler auf dieser Stufe, nicht aber auf niedrigeren Stufen bewilti-
gen konnen. Klieme u. a. empfehlen, dass solche Kompetenzmodelle in
Zusammenarbeit von Padagogik, Psychologie und Fachdidaktik entwi-
ckelt werden. Kompetenzmodelle seien als wissenschaftliche Konstrukte
mit hoher Relevanz fiir die Praxis zu verstehen: Sie sollen im Idealfall
fach- und altersstufenbezogene Ergebniserwartung beschreiben, eine
Beschreibung von fachlichen Lernprozessen liefern, Wege zu Wissen
und Konnen aufzeigen sowie Hinweise fir die Gestaltung der Lernum-
welt liefern.>® Zugleich sollen sie die Lehrerinnen und Lehrer herausfor-
dern, ,,Verinderungen im Verlauf des Lernens bei Lernenden differen-
ziert wahrzunehmen®>’; so sage das Erreichen einer Kompetenzstufe
etwas dartiber aus, welche Handlungen und mentalen Operationen mit
hoher Wahrscheinlichkeit korrekt ausgeftihrt werden kénnen.

3. Entwickinng von Aufoaben und Testverfabren®: Zu den Kompetenzmodellen
soll erginzend ein Set an Aufgaben bereitgestellt werden. Bei der Be-
schreibung von Kompetenzen sei daher darauf zu achten, dass sie in
Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mithilfe von Testverfah-
ren erfasst werden koénnen. Durch diesen Schritt soll die empirische
Uberpriifung des Kompetenzerwerbs sichergestellt werden. Die Ergeb-
nisse uiiber den erreichten Kompetenzstand werden namlich als notwen-
diges Element einer kontinuierlichen, systematischen Qualitatsentwick-
lung (Entwicklung von Schule, Unterricht und Didaktik) verstanden.

Mit dieser dreistufigen Entwicklung von Bildungsstandards tber Bildungs-
ziele, Kompetenzmodelle und Aufgaben unterstreicht die Klieme-Expertise
die bildungspolitische Strategie, bundesweit Standards festzulegen, welche
Kompetenzen Kinder und Jugendliche bis zu einer bestimmten Jahrgangs-
stufe erworben haben sollen. Dabei er6ffnet sie mit der Formulierung von

Bildungszielen eine Fliche, politisch Wiinschbares zu stirken. Neben dieser

Vgl KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 80.

KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 135.
Vgl. zum Ganzen: KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 19.
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klaren Zielfokussierung werden mit der Einfihrung von Kompetenzmodellen
entwicklungspsychologische Begrindungstiguren betont, die aus padagogi-
scher Perspektive die Qualitit von Unterricht entscheidend verbessern sollen.
Insgesamt kommt das Gutachten daher zu dem Schluss: ,,Wenn es gelingt,
Bildungsstandards so zu gestalten, dass sich in ithnen eine Vision von Bil-
dungsprozessen abzeichnet, eine moderne ,Philosophie® der Schulficher, eine
Entwicklungsperspektive fir die Fahigkeiten von Schiilern, dann kénnen die
Standards zu einem Motor der padagogischen Entwicklung unserer Schulen
werden. 0!

Auf der Basis dieses Gutachtens beginnt 2003/04 im Bildungssektor der all-
gemeinbildenden Schulen eine tiefgreifende Umstrukturierung. Zunachst be-
schlieBt die KMK die Einfthrung von ,,bundesweit geltenden Bildungsstandards zur
Entwicklung und Vergleichbarkeit der Qualitit schulischer Bildung im foderalen Wett-
bewerb der Lander“.%> Fach fir Fach werden Vereinbarungen tiber Bildungs-
standards fur den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) und die Sekundarstufe 1
(Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9) und Mittlerer Schulabschluss (Jaht-
gangsstufe 10)) entwickelt und verabschiedet; bis 2012 liegen dann auch erste
Bildungsstandards fir den Gymnasialbereich vor.> Neben dem Interesse an
Qualititssicherung und der Vergleichbarkeit schulischer Leistungen und der
Lehrqualitit werden durch die Einfihrung von Bildungsstandards Mindest-
standards eingezogen, um gewunschte Ziele sicherzustellen. Wihrend in den
Dokumenten der KMK bildungstheoretische und allgemeine gesellschaftliche
Ziele dominieren®, kommt in der Klieme-Expertise die Affinitat des Modells

' KLIEME uw.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 10.

Vgl. Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz. Erlduterungen zur Konzeption und
Entwicklung (Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz), hg. v. Sekretariat der Stin-
digen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland. Miin-
chen/Neuwied 2005. Online abrufbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentli-
chungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Bildungsstandards-Konzeption-Entwicklung.pdf
[zuletzt eingesehen: 28.12.2021; kiinftig zitiert: Bildungsstandards der KMK. Erlduterungen
zur Konzeption und Entwicklung].

Eine detaillierte Ubersicht tiber die Dokumente ist online abrufbar unter: https:/ /www.kmk.
org/dokumentation-statistik /beschluesse-und-veroeffentlichungen/bildung-schule/allge-
meine-bildung.html#c1262 [zuletzt eingesehen: 28.12.2021].

So soll die Schule ,,Wissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten (i. S. von Kompetenzen) vermitteln,
zu selbststindigem kritischem Urteil, eigenverantwortlichem Handeln und schopferischer
Tatigkeit befahigen, zu Freiheit und Demokratie erziehen, zu Toleranz, Achtung vor der
Wiirde des anderen Menschen und Respekt vor anderen Uberzeugungen erziehen, friedliche
Gesinnung im Geiste der Volkerverstindigung wecken, ethische Normen sowie kulturelle
und religiose Werte verstindlich machen, die Bereitschaft zu sozialem Handeln und zu poli-
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zu Okonomischen Interessen zum Ausdruck. So sollen schulische Bildungs-
ziele auch auf Nachhaltigkeit, Transfer und Anschlusstahigkeit fir lebenslan-
ges Weiterlernen und Anforderungen in Alltag, Beruf und Gesellschaft ausge-
richtet werden.o>

Neben der Entwicklung von Bildungsstandards umfasst dieser Reformprozess
dariiber hinaus die Erginzung bzw. Uberarbeitung der Lehrpline, in die Kom-
petenzbereiche eingearbeitet werden.® Zudem steht die Entwicklung einer
kompetenzorientierten Didaktik und kompetenzorientierter Aufgaben auf der
Tagesordnung — mit der Folge, dass — so formulieren es Andreas Feindt u. a. —
in ,einer Vielzahl von Entwicklungs- und Forschungsprojekten [...] seitdem
unter dem Stichwort ,Kompetenzorientierung® Unterrichtsforscher/-innen,
Schulpidagog/-inn/en, Fachdidaktiker/-innen, Lehrplankommissionen und
nicht zuletzt die Lehter/-innen mit dieser Neuausrichtung konfrontiert und
beschiftigts” (Andreas Feindt u. a.) sind. Die geforderte Kompetenzorientie-
rung zieht damit ebenfalls eine kategoriale Neuausrichtung eines ganzen Bil-

dungsbereichs nach sich.
2.3.3 FAZIT: KOMPETENZ ALS NEUE BILDUNGSPOLITISCHE
BEZUGSGROBE — EIN LEITWORT, ZWEI KONZEPTE

Der niahere Blick in die aktuelle Bildungspolitik und die Prozesse der vergan-
genen Jahre zeigt, dass der Kompetenzbegritt in der beruflichen Aus- und

tischer Verantwortlichkeit wecken, zur Wahrnehmung von Rechten und Pflichten in der Ge-
sellschaft befihigen sowie tiber die Bedingungen in der Arbeitswelt orientieren®. Die Vielfalt
der Zielsetzungen entspriche unserer pluralistischen Gesellschaft, die auf gemeinsamen
Grunduberzeugungen aufbaue. Vgl. Bildungsstandards der KMK. Erlduterungen zur Kon-
zeption und Entwicklung, 7.

Vgl. KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 20.

Vgl. beispielsweise Kernlehrpline fiir das Fach Katholische Religionslehre in Nordrhein-
Westfalen. Online abrufbar im Lehtplannavigator unter: https://www.schulentwicklung.
nrw.de/lehrplaene/ [zuletzt eingesehen: 28.12.2021].

FEINDT, Andreas u.a.: Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde und Per-
spektiven, in: dies. (Hg.): Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde und Per-
spektiven (Eine Ver6ffentlichung des Comenius-Instituts). Minster 2009, 9-19, hier 9. Zur
Diskussion der Kompetenzorientierung mit Blick auf den katholischen Religionsunterricht
vgl. auch exemplarisch: DRESSLER, Bernhard: Religionspadagogik zwischen Bildungstheorie
und Kompetenzdidaktik, in: Theologische Literaturzeitung 135/5 (2010), 512-526; SAJAK,
Clauf3 Peter: Kompetenzorientierung im Katholischen Religionsunterricht. Referenzen —
Modelle — Konsequenzen, in: Seminar. Lehrerbildung und Schule 4 (2011), 95-102; ders.:
Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Zum aktuellen Stand der Diskussion, in: Re-
ligionsunterricht an héheren Schulen 53 (2010), 42—48.
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Weiterbildung wie im Bereich der allgemeinbildenden Schulen bereits seine
Wirkung entfaltet: Der Begriff fungiert in beiden Reformdebatten als Schliis-
selbegrift zur Etablierung kompetenzorientierter Lehr-Lern-Kulturen, wobei
die Umstellung von der Reformulierung gegenwirtiger Bildungsziele tiber die
Entwicklung korrespondierender didaktischer Mal3stabe bis hin zur Formulie-
rung neuer Lehrpline reicht. Mit dem Kompetenzbegriff ist also ein umfas-
sendes padagogisch-didaktisches Reformprogramm verbunden.

Die Regierung stellt mit dieser Neuausrichtung die notwendigen Weichen, um
die Zukunft Deutschlands in einer globalisierten Welt sicherzustellen: Durch
beide Reformen — und die damit verbundenen Zielvorgaben — sollen die
Nachhaltigkeit und damit die Qualitit des Lernens mit Blick auf Beruf, Ge-
sellschaft und Privatleben erreicht und der Transfer von Wissen verbessert
werden. Letztendlich wurzelt der bildungspolitische Ruf nach Kompetenzen
damit auch in gesellschaftlichen und bildungs6konomischen Interessen.¢8
Autftallig ist, dass bei beiden Reforminitiativen die wissenschaftliche Legiti-
mierung gesucht wird, in der die Neuausrichtung konzeptionell grundgelegt
und begriindet wird. In Folge dessen stehen aber hinter dem einen bildungs-
politischen Leitbegriff Kompetenzy zwei unterschiedliche wissenschaftliche Dis-
kussionen und zwei differierende Theoriekonzepte: Mit den Bildungsstan-
dards wird ein entwicklungspsychologisches Kompetenzkonstrukt mit fach-
bezogenem Ansatz aufgegriffen, wihrend in der Berufsbildung systemtheore-
tische Zuginge der Selbstorganisation (Synergetik, Autopoiese) favorisiert
werden, die sowohl fachliche als auch tiberfachliche Kompetenzklassen be-
rucksichtigen. Wihrend in der Berufs- und insbesondere in der Weiterbildung
der Terminus Kompetenz tiir die Bewaltigung von offenen Handlungsprozessen
steht und damit eine sehr hohe Niveaustufe zum Ausdruck gebracht wird
(dadurch dass beispielsweise weder Ziel noch Handlungsweg vorgegeben sind
und abstrakte Ubertragungsleistungen bewiltigt werden miissen), wird der
Kompetenzbegriff im schulischen Bereich aufgrund der Kompetenzmodelle
auch fur niedrigere Niveaustufen verwendet (beispielsweise wenn die Fertig-
keit gegeben ist, sich Wissen zu beschaffen, oder auch wenn zentrale Zusam-
menhinge der Domine verstanden werden). Trotz unterschiedlicher Defini-

tionen ist beiden Konzepten die Herausstellung weiterer Dispositionen neben

% Siehe dazu auch die weiterfithrende Analyse in Kapitel 4 dieser Arbeit, in der der Ruf nach

Kompetenzen als Bestandteil einer 6konomisch ausgerichteten Bildungspolitik genauer kon-
tutiert wird.
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Wissen gemeinsam, sodass nicht mehr nur kognitive Inhalte, sondern vielfal-
tige Dispositionen wie Haltungen und Fertigkeiten sowie deren Zusammen-
spiel betont werden. Zugleich werden durch die Handlungsorientierung bzw.
den Ansatz der Problemlosung Aufgaben favorisiert, die einen stirkeren Be-
zug zu konkreten Situationen aufweisen und die Eigenaktivitit der Lernenden
erfordern und fordern.

Abschliefend bleibt also festzuhalten, dass, wenn im Rahmen bildungspoliti-
scher oder piadagogisch-didaktischer Diskussionen vom Ruf nach Kompeten-
zen die Rede ist, der Kompetenzbegriff differenziert fiir die allgemeinbilden-
den Schulen und die berufliche Aus- und Weiterbildung zu betrachten ist, da
hinter dem einen bildungspolitischen Leitwort zwei verschiedene theoretische
Konzepte stehen. Zugleich griindet die politische Attraktivitit des Kompe-
tenzbegriffs aber bei beiden Initiativen in primar 6konomischen und gesell-
schaftlichen Uberlegungen, die auch eine qualititsorientierte Reform des Un-
terrichts einschlieBen. Zieht man die Beobachtungen zur Alltagssprache ¢
hinzu, eignet sich die Vokabel Kompetenz umso mehr als bildungspolitischer
Leitbegriff: Aufgrund des positiv konnotierten Begriffsverstindnisses und der
gegenwirtigen Sehnsucht nach Kompetenzerfahrungen klingt eine Reform
des Bildungssystems, die auf den Erwerb von Kompetenzen ausgerichtet ist,
von Grund auf positiv und ihr ist zumindest vordergriindig nichts entgegen-

zusetzen.”0

2.4 BOOM EINER PADAGOGISCH-DIDAKTISCHEN
KOMPETENZFORSCHUNG IN DEUTSCHLAND

Bei der Annaherung an den politischen Sprachgebrauch ist bereits angeklun-
gen, dass der Kompetenzbegriff auch in wissenschaftlichen Diskussionen
Verwendung findet. Dieser Verwendungszusammenhang wird nun naher be-
handelt.

Ein erster Blick in die Kataloge wissenschaftlicher Bibliotheken macht deut-
lich, dass nicht nur in der Alltagssprache und in der Bildungspolitik der zuneh-
mende Gebrauch des Wortes Kompetenz zu beobachten ist: Auch in der Wis-
senschaft hat der Begriff Karriere gemacht. Nach der langjahrigen Verwen-

% Siehe Abschnitt 2.2 dieser Arbeit.
" Chancen und Grenzen, die aus dem bildungspolitischen Ruf nach Kompetenzen mit Blick
auf die Hochschulen erwachsen, werden in Kapitel 5 dieser Arbeit niher beleuchtet.
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dung des Terminus in der Rechtswissenschaft’! setzt in der zweiten Halfte des
20. Jahrhunderts in verschiedenen akademischen Fichern ein erster Schub der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung ein.”?> Mit Noam Chomskys Unter-
scheidung von Performanz und Kompetenz in der Linguistik’ und durch Jirgen
Habermas® Ausfuhrungen zur Kommunikativen Kompetenz in der Sozialphiloso-
phie’™ Mitte der 1970er Jahre sind vielleicht die prominentesten Konzeptionen
zu benennen, die nicht nur die innerfachliche Diskussion stark geprigt, son-
dern auch Forschungen tber die Fachgrenzen hinweg angestof3en haben.”
Seit den 1990er Jahren ist in Deutschland eine zweite Welle kompetenztheo-
retischer Forschungen zu verzeichnen, die mit padagogischen und (fach)di-
daktischen Fragen verbunden ist. Wurzelt diese erneute Zunahme von Beitra-
gen zur Kompetenzthematik in einer rein pragmatischen Reaktion auf die bil-
dungspolitischen Vorgaben?7

Der Blick in die padagogisch-didaktische Literatur verdeutlicht, dass bereits
Ende der 1960er bzw. Anfang der 1970er Jahre mit dem Kompetenzbegriff
operiert wurde. Der deutsche Erziehungswissenschaftler Heinrich Roth und

" Vagl. exemplarisch: KLINGENBERG: Art. Kompetenz. 1. Der Kompetenz-Begriff im rémi-

schen, gemeinen und kanonischen Recht, Sp. 918f; REDECKER, Friedrich von: Art. Kompe-
tenz. III. Der Kompetenz-Begriff im 6ffentlichen Recht, in: Historisches Worterbuch der
Philosophie IV (1976), Sp. 920f.

Vgl. BEHSE, Georg: Art. Kompetenz. VI. Sprach-Kompetenz und kommunikative Kompe-
tenz, in: Historisches Wérterbuch der Philosophie IV (1976), Sp. 923-933; HECKHAUSEN,
Heinz: Art. Kompetenz. V. Motivationspsychologie, in: Historisches Worterbuch der Philoso-
phie IV (1976), Sp. 922f, sowie: HEURSEN, Gerd: Art. Kompetenz — Performanz, in: LENZEN,
Dieter / MOLLENHAUER, Klaus (Hg.): Theotien und Grundbegtiffe der Erzichung und
Bildung (Enzyklopidie Erziechungswissenschaft. Handbuch und Lexikon der Erziehung in
11 Bianden und einem Registerband 1), Stuttgart 1983, 472478 [kiinftig zitiert: HEURSEN: Art.
Kompetenz — Performanz].

CHOMSKY, Noam: Syntactic structures. Berlin u. a. 2002 [dt.: Strukturen der Syntax. Aus
dem Amerikanischen tibers. v. Klaus-Peter LANGE (Janua linguarum Ser. minor 182). The
Hague 1973]; ders.: Aspects of the Theory of Syntax. Cambridge/Massachusetts *1972 [dt.:
Aspekte der Syntax-Theorie. Aus dem Amerikanischen iibers. v. Ewald LANG u. a. (Suht-
kamp Taschenbticher Theorie), Frankfurt a. M. 1972].

HABERMAS, Jurgen: Notizen zur Entwicklung der Interaktionskompetenz (zuerst 1974), in:
ders. (Hg.): Vorstudien und Erginzungen zur Theorie des kommunikativen Handelns (Suhr-
kamp-Taschenbuch Wissenschaft 1176). Frankfurt a. M. 2006 (Nachdruck), 187-225; ders./
LUHMANN, Niklas: Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie — was leistet die System-
forschung (Theorie-Diskussion). Frankfurt a. M. '"1990; ders.: Moralbewusstsein und kom-
munikatives Handeln (Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft 422). Frankfurt a. M. 2001.
Auch in der Theologie wurden die Impulse aufgenommen. Vgl. dazu Artikel I-III zum Stich-
wort Kommunikation von Johan G. HAHN, Jirgen WERBICK und Rudiger FUNIOK, in: LThK
(*1997), Sp. 213-216 und STROH, Ralf: Art. Kompetenz, in: RGG (*2001), Sp. 1538f.

" Siehe Abschnitt 2.3 dieses Kapitels.
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der US-amerikanische Psychologe David McCelland entfalten in ihren Kon-
zepten die zentralen Linien, die heute — gut vierzig Jahre spater — die Kompe-
tenzforschung prigen. Zu Beginn dieses Unterkapitels lohnt es sich daher zu
fragen, worin die wissenschaftliche Attraktivitit des Kompetenzbegriffs jen-
seits der bildungspolitischen Studien grindet. Zur Klirung werden in einem
ersten Schritt die Konzepte der beiden Vordenker skizziert. Durch diese Vor-
stellung lassen sich zentrale Aspekte und die Funktion des Kompetenzbegritfs
im padagogisch-didaktischen Diskurs herausarbeiten (2.4.1). Fiir den Durch-
bruch der Kompetenzforschung gegen Ende der 1990er Jahre sind verschie-
dene Einflussfaktoren verantwortlich, die in einem zweiten Schritt dargelegt
werden. Ziel dieses Abschnittes ist es, die Entwicklung eines neuen didakti-
schen Paradigmas zu beschreiben, das bis heute mit dem Kompetenzbegriff
verbunden ist. Zu fragen ist, welche neuen Perspektiven durch den Kompe-
tenzbegriff herausgehoben und welche bisherigen Leitmodelle abgelost wer-
den sowie welche Forschungsschwerpunkte sich daraus entwickelt haben
(2.4.2). In einem dritten Schritt ist der Blick auf die weitere Entwicklung des
Kompetenzdiskurses innerhalb der letzten Jahre zu lenken, in denen das neue
Paradigma eine Vielzahl von Beitrigen evoziert hat, die von der Beschreibung
neuer kompetenztheoretischer Erkenntnisse tber die kritisch-konstruktive
Auseinandersetzung bis hin zur strikten Ablehnung des Kompetenzparadig-
mas reichen. Die Breite und Perspektivenvielfalt der Debatte lasst sich viel-
leicht am besten durch den Ausweis von Spannungsfeldern verdeutlichen, an-
hand derer es zu einer Ausdifferenzierung des Diskurses gekommen ist (2.4.3).
Abschlieend lassen sich die Griinde fiir den Boom der aktuellen Kompetenz-

forschung komprimiert zusammenfassen (2.4.4).

2.4.1 VORDENKER EINES NEUEN DIDAKTISCHEN PARADIGMAS:
HEINRICH ROTH UND DAVID MCCELLAND

Lingst bevor der Kompetenzbegriff bildungspolitische Papiere in Deutsch-
land prigt, fithren Heinrich Roth und David McCelland den Kompetenzbe-
grift in die Erziehungswissenschaft und in die Psychologie ein. Anhand ihrer
Ausfuhrungen sollen zentrale Aspekte des Kompetenzbegriffs im Feld pada-
gogisch-didaktischer und psychologischer Uberlegungen herausgestellt wer-
den, die bis heute Giiltigkeit haben.
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24.1.1 Grundlegung in der (Allgemeinen) Pédagogik

Der deutsche Erziehungswissenschaftler Heinrich Roth unternimmt zwischen
1966 und 1971 den Versuch, eine padagogische Anthropologie in Auseinan-
dersetzung mit biologischen, psychologischen, philosophischen und theologi-
schen Anthropologien zu formulieren. Roths Erkenntnisinteresse gilt dabei
der ,,Erforschung des Menschen, wie er unter Erziehungseinwirkungen zu
sich selbst kommen und miindig werden kann*“7’. Notwendiger Bezugspunkt
miusse, so die Ansicht Roths, die ,,menschliche Handlungsfihigkeit* bilden,
da in ihr das Zusammenwirken aller menschlichen Krifte und Fahigkeiten zur
Erfillung komme.

Zur Entwicklung dieser These arbeitet der deutsche Padagoge im ersten Band
seiner ,,Pddagogischen Anthropologie” aus allgemein geltenden Erziehungszielen
zunichst kritikfeste, unverzichtbare Ziele heraus — namlich Reife und Miin-
digkeit, Produktivitit und Kritikfahigkeit sowie verantwortliche Entschei-
dungstahigkeit. Zwar kénne man solche allgemeinen Erziehungsziele als Leer-
formeln kritisieren, als Orientierungsgro3e seien sie aber unverzichtbar.
Allerdings mahnt Roth an, dass, wer diese als wichtig empfinde, sie auch kon-
kretisieren musse.

Deshalb fragt der Erziechungswissenschaftler im zweiten Band seiner Arbeit da-
nach, was Reife, Muindigkeit, Produktivitit, Kritikfahigkeit und verantwortliche
Entscheidungstahigkeit im Langsschnitt einer Entwicklung, die weitgehend von
Lern-, Lehr- und Erziechungsprozessen bestimmt ist, bedeuten.8” Zur Konkre-
tisierung des allgemeinen Ziels Miindigkeit verwendet Roth dann den Kompe-
tenzbegriff. Er formuliert: ,,Mundigkeit [...] ist als Kompetenz zu interpretie-
ren, und zwar in einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz [...], d. h. als
Fahigkeit, fir sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompe-
tenz, d. h. als Fahigkeit, fur Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit
zustandig sein zu kénnen, und c) als Sozialkompetenz, d. h. als Fihigkeit, ftr

7 ROTH, Heinrich: Pidagogische Anthropologie. Bd. I: Bildsamkeit und Bestimmung. Hanno-

ver u.a. 19606, 19 [kinftig zitiert: ROTH: Pidagogische Anthropologie 1.

RoOTH, Heinrich: Pidagogische Anthropologie. Bd. II: Entwicklung und Erziehung. Grund-
lagen einer Entwicklungspiadagogik. Hannover u.a. 1971, 381 [kinftig zitiert: ROTH: Pida-
gogische Anthropologie IIJ.

Vel. ROTH: Pddagogische Anthropologie 11, 179.

Vel. ROTH: Pddagogische Anthropologie 11, 187.
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sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils-
und handlungstfihig und also ebenfalls zustindig sein zu kénnen. 8!

Mit der Interpretation von Mundigkeit als Trias von Sach-, Selbst- und Sozial-
Kompetenz wandelt Roth den abstrakten Begriff der Miindigkeit in eine kon-
krete Lernziel-Beschreibung um, sodass weitere didaktische Anschlusstberle-
gungen moglich werden, die in der niheren Bestimmung der einzelnen Kom-
petenzbereiche und deren erneuter Zusammenfithrung unter Berticksichti-
gung entwicklungspsychologischer und didaktischer Uberlegungen fulen. So
folgert Roth beispielsweise, dass Lernprozesse, die zu Miindigkeit fihren wol-
len, nicht nur kognitive Ziele verfolgen diirfen, denn: ,,Ohne Koppelung der
Lernziele im kognitiven mit denen im motivationalen, emotionalen und affek-
tiven Bereich wird das Erlernte nicht Besitz der Person, fallen Denken und
Tun, Rationalitit und Emotionalitit auseinander. Bei der Verflechtung muss
es sich um eine gegenseitige kritische Riickkopplung handeln.“8? Roth ist da-
rum bemiiht, notwendige Lernstufen zu identifizieren, die fir eine Entwick-
lung von Handlungsfahigkeit entscheidend sind.#3 Vor dem Hintergrund die-
ser didaktischen Entfaltung regt der deutsche Pidagoge schlieB3lich dazu an,
Curricula von Kindergirten, Schulen und Hochschulen zu tGberdenken und
sie auf hohere Lernziele wie Mundigkeit und Reife auszurichten.

Auf der Basis dieser kurzen Illustration des Rothschen Ansatzes sind nun
zentrale Aspekte herauszustellen, die bis heute mit der wissenschaftlichen Er-

forschung von Kompetenz verbunden sind:

1. Handlungsfihigkeit als pddagogisches Bildungsziel: Die Figur der Handlungs-

tahigkeit (z. T. auch Handlungskompetenz genannt) steht fur das pada-
gogische Interesse, Lernende in Bildungsprozessen zu selbstbestimm-
tem Handeln zu befihigen. Bei Roth wird Handlungsfihigkeit dabei als
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ROTH: Pidagogische Anthropologie 11, 180.

ROTH: Pidagogische Anthropologie 11, 187.

So unterscheidet der Pidagoge beispielsweise folgende vier Stufen: ,,1. Die Stufe des blo3en
Einverleibthabens von Gelernten, sodass es auf Abruf durch Stichworte zur Verfiigung steht,
2. die Stufe der selbstindigen aktiven Reproduktion des Gelernten auf Grund eigener Initia-
tive und eigener Anordnung des Materials, 3. die Stufe der Ubertragungsfihigkeit der Grund-
prinzipien des Gelernten auf dhnliche oder neue Aufgaben und Sachverhalte (Transferleis-
tungen), 4. die Stufe der produktiven Neuleistungen (von einfachen bis zu komplexeren
Neuleistungen): in Form von weiterfiihrenden Fragen, Ansitzen zu neuen LOsungen von
Aufgaben, in Form von neuen Vorschligen, neuen Kriterien usw. ROTH: Piadagogische An-
thropologie 1I, 181.
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bildungstheoretische Zielgro6Be verstanden, die durch Reife und Miin-
digkeit, Produktivitit und Kiritikfahigkeit sowie verantwortliche Ent-
scheidungstahigkeit niher bestimmt wird;

Konkretisierung eines abstrakten Bildungsziels mithilfe des Kompetenzbegriffs: Miin-

digkeit wird von Roth als Trias von Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz
interpretiert. Durch diesen Schritt wird das abstrakte Bildungsziel Miin-
digkeit der didaktischen Planung zuginglich gemacht und die Kompe-
tenztrias als didaktisches Leitziel3* von Lehr-Lern-Prozessen eingesetzt
(1. Konkretisierungsstufe);

Notwendige Lernstufen: Ausgehend von der ersten Konkretisierungsstufe

sucht Roth nach Voraussetzungen, die zur Erreichung dieses komplexen
Leitziels notwendig sind und entwickelt so weitere Konkretisierungsstu-
fen. Die identifizierten notwendigen Lernbausteine auf dem Weg zum
Kompetenzerwerb werden anschlieBend mithilfe entwicklungspsycholo-
gischer und didaktischer Ubetlegungen zusammengefiihrt. Roth gilt da-

mit als erster Wissenschaftler, der ein Kompetenzmodell erstellt.

Notwendigkeit ganzheitlicher Lernprozesse: Die Rothsche Kompetenztrias

verdeutlicht, dass Lehr-Lern-Prozesse, die zu Handlungskompetenz
tihren wollen, verschiedene Dimensionen (Selbst-, Sach- oder Sozial-
kompetenz) ansprechen mussen. Der ausschlieSliche Fokus auf einen
Kompetenzbereich vermindert die Chance, das komplexe Leitziel zu er-

reichen.

Auwusrichtung von 1 ehr-1.ern-Prozessen_auf Kompetengerwerh: Das erarbeitete

bildungstheoretische Konzept und die dazugehorige didaktische Kon-
kretisierung dienen als Folie fur curriculare und didaktische Reflexionen

sowie die Entwicklung neuer Lehr-Lern-Prozesse.

Gerade die ersten beiden Aspekte wurzeln in einem bildungstheoretischen

Ansatz. Roth nutzt den Kompetenzbegriff, um abstrakte Bildungsziele zu
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Um zwischen konkreten Lernzielen einer einzelnen Lehr-Lern-Sequenz und tibergeordneten
Lernzielen (beispielsweise einer ganzen Lehrveranstaltung oder eines Studiums) bis hin zu
Bildungszielen insgesamt zu unterscheiden, hat sich in der Didaktik die sprachliche Diffe-
renzierung von Leit-/Bildungs-, Richt-, Grob- und Feinzielen etabliert. Vgl. Art. Curriculum,
in: Worterbuch fir Erziehung und Unterricht. Das bewihrte Fachlexikon fir Studium und
Praxis (2008), 78f; Art. Lernziel, in: Worterbuch Pidagogik (*2007), 401f.
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operationalisieren und der didaktischen Planung zuginglich zu machen. Fin-
det sich diese Funktion auch in den Ausfuhrungen des amerikanischen Psy-

chologen? Wo liegen Gemeinsamkeiten und wo die zentralen Unterschiede?

24.1.2 Grundlegung in der (Kognitiven) Psychologie

Der aktuelle Kompetenzdiskurs hat sein zweites Standbein innerhalb der Psy-
chologie: So ist auf einen Aufsatz des US-Amerikaners David McCelland aus
dem Jahr 1973 zu verweisen.®

Der Psychologe fiihrt den Terminus Kompeteng Anfang der 1970er Jahre in die
Kognitive Psychologie ein, um sich von traditionellen Erklarungsmustern ab-
zugrenzen, die unterschiedliche intellektuelle Leistungen des Menschen mit
Veranlagungsthesen erkliren. McCelland auB3ert sich in einem Artikel kritisch
gegen die zunehmende Verwendung von Intelligenz- und Eignungstests zur
Bestimmung und Vergleichbarkeit kognitiver Fahigkeiten von Jugendlichen in
den Vereinigten Staaten. Diese Tests waren ausgehend von Forschungsbemii-
hungen zum Intelligenzbegriff an amerikanischen Schulen und Betrieben in
den 1960/70et-Jahtren eingefithrt worden. Der Psychologe warnt vor voreili-
gen Selektionsprozessen im Bildungswesen auf der Basis dieser Testergeb-
nisse, verdeutlicht soziale Engfiihrungen und Eingangsbarrieren und bezwei-
telt, ob durch die Testverfahren wirklich das gemessen werde, was spiter fiir
beruflichen Erfolg notwendig sei.’0 So restimiert er: ,,[These] tests have tre-
mendous power over the lives of young people by stamping some of them
,qualified® and others less qualified* for college work. [...] Why should intelli-
gence or aptitude tests have all this power? What justifies the use of such tests

% Vgl. MCCELLAND, David C.: Testing for Competence Rather Than for “Intelligence”, in:

American Psychologist 28/1 (1973), 1-14, hier 2-7 [kiinftig zitiert: MCCELLAND: Testing for
Competence Rather Than for “Intelligence”]. Allerdings ist McCelland nicht der erste Psy-
chologe, der mit dem Kompetenzbegriff operiert. Bereits 1959 fihrt Robert W. White den
Begriff in die Psychologie ein. White grenzt sich von damaligen trieb- bzw. instinkttheoreti-
schen Modellen ab und stellt diesen die These gegeniiber, dass fir die Entwicklung des Men-
schen das von klein auf stetige Bemithen um die effektive Interaktion mit der Umwelt cha-
rakteristisch sei, sodass der Mensch iber eine natirliche Motivation zu Kompetenz
(,,competence motivation) verfige. Die jeweiligen Handlungen mit dem Bestreben eines
kompetenten Umgangs mit der Umwelt produzieren, so der Psychologe, jeweils ein Geftihl
der Effektivitit (,feeling of efficacy®), das zur Weiterentwicklung ansporne. White weist
Kompetenz damit als Grundziel und Bedtrfnis des Menschen aus. Vgl. WHITE, Robert W.:
Motivation Reconsidered: The Concept of Competence, in: Psychological Review 66/5
(1959), 297-333.

% Vgl. MCCELLAND: Testing for Competence Rather Than for “Intelligence”, 2—7.
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in selecting applicants for college entrance or jobs? [...] They deserve careful
examination before we go on rather blindly promoting the use of tests as in-
struments of power over the lives of many Americans.8”

Der Wissenschaftler pladiert im Anschluss dafir, nicht Intelligenz, sondern
Kompetenz in das Zentrum von Testverfahren zu stellen. 3 Dabei gibt
McCelland keine kompetenztheoretische Definition, sondern wihlt den Kom-
petenzbegriff als Symbol einer neuen Testkultur (,,I may use that word as a
symbol for an alternative approach to traditional intelligence testing*®). Er
skizziert, wie eine kompetenzorientierte Test- und Lernkultur das amerikani-
sche Bildungswesen verbessern konnte: Dazu fordert er zunichst einen neuen
Typ von Testkonstrukteuren, die thre Biiros verlassen und konkrete Verhal-
tensweisen in der Lebenswirklichkeit (z. B. die eines Polizisten) beobachten
und analysieren. Dabei reduziert McCelland diese Analyse nicht auf reine Ta-
tigkeitsbeschreibungen, sondern empfiehlt, insbesondere Sprachmuster und
Schwierigkeiten zu dokumentieren. AnschlieBend sei aus den Dokumentatio-
nen eine spezifische Kompetenz (z. B. fur einen Beruf) bestehend aus vielen
Facetten kognitiver, sozialer oder auch personaler Art herauszuarbeiten (,,cri-
terion sampling*?). Zur Erleichterung des Vorgehens seien in ausgewihlten
Fillen einzelne Kompetenzbestandteile zu grofleren Einheiten zusammenzu-
fassen bzw. libergeordnete Kategorien zu identifizieren, um nicht zu jeder
Facette von Kompetenz ein eigenes Testverfahren zu entwickeln.’! Nur auf
der Basis solcher Analysen sei es tiberhaupt moglich, das zu testen, was von
jungen Menschen in ihren Lebenswirklichkeiten erwartet werde.

McCelland leitet aus diesem Vorgehen zugleich Konsequenzen fir die Ver-

antwortlichen im Bildungssystem ab: Zum einen miissten von den Lehrenden

" MCCELLAND: Testing for Competence Rather Than for “Intelligence”, 1.

Franz E. Weinert betont die inhaltliche Verwobenheit der beiden Ansitze ,,Intelligenz® und
»Kompetenz. Auch der Intelligenz-Diskurs kénne als Suche zur Bestimmung genereller kog-
nitiver Kompetenzen interpretiert werden. Oftmals seien Definitionen von Intelligenz bzw.
intellektueller Fahigkeit gleichzusetzen mit frithen Kompetenzdefinitionen. Vgl. WEINERT:
Concept of Competence: A Conceptual Clarification, 46f.

Vgl. MCCELLAND: Testing for Competence Rather Than for “Intelligence”, 7.
MCCELLAND: Testing for Competence Rather Than for “Intelligence”, 7f.

Weinert versteht McCellands Ansatz als Suche nach der Bestimmung genereller kognitiver
Kompetenzen (vgl. WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clarification, 46f).
Meines Erachtens ist dies aber eine Engfiihrung des Konzepts. McCelland nennt zwar Bei-
spiele genereller Kompetenzen (z. B. Geduld, Kommunikationsfihigkeit, Zielorientiertheit),
stellt aber deutlich die differenzierte Beschreibung kompetenten Verhaltens in bestimmten
Lebensbereichen in den Mittelpunkt seiner Ausfithrungen.
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Vorschlige gegeben werden, was wie gelernt bzw. trainiert werden kénne, zum
anderen sei die Transparenz der Priifungsverfahren zu verbessern. Kiinftige
kompetenzorientierte Testverfahren sollten die Lernprozesse der Individuen
einbeziehen und nach der Entwicklung von Kompetenz fragen, schlief3lich sei
nahezu jede menschliche Eigenschaft durch Training oder Erfahrungszu-
wachs modifizierbar.”> McCelland stellt damit die Lernfihigkeit und die Mog-
lichkeit zum Kompetenzerwerb gegen veranlagungstheoretische Erklarungs-
modelle.

Deutlich wird, dass McCelland den Kompetenzbegrift als Leitbegriff einer
neuen Forschungskultur in Abgrenzung zum Intelligenz-Begriff etablieren
mochte. In Abgrenzung zu Veranlagungsthesen nutzt der Amerikaner den
Begriff, um die These der Lernfahigkeit zu stirken. Durch kompetenzorien-
tierte Clusteranalysen kénne der Boden fiir vollstindigere Curricula bereitet
und die Transparenz von Lehr-Lern-Prozessen erhoht werden, sodass soziale
Engtithrungen vermieden und ein gerechteres Bildungssystem etabliert wer-
den konne. Neu ist dabei auch der psychologische Anspruch, der Messung
von Intelligenz die Messung des Kompetenzerwerbs entgegenzustellen.

24.1.3 Markante 1 eitlinien damals und heute

Ein Vergleich der beiden Ansatze lasst zentrale Linien hervortreten, die bis
heute den padagogischen Kompetenzdiskurs prigen:

1. Zunichst ist zu beachten, dass die beiden Wissenschaftler wechselseitig
auf die jeweils andere Wissenschaft Bezug nehmen (der Erziehungswis-
senschaftler greift auf entwicklungspsychologische Kriterien zuriick,
wihrend der Psychologe didaktische Schlussfolgerungen zieht). Damals
wie heute lebt die Kompetenzdebatte aus diesem Wechselspiel von pa-
dagogischen und psychologischen Ubetlegungen.

2. Wie in McCellands Beitrag sind auch in Roths Ausfihrungen kritisch-
konstruktive Beziige zur Verinderung des damaligen Bildungssystems
zu finden. So zeigt sich schon bei den Vordenkern des Diskurses, dass
dem padagogischen Kompetenzbegriff ein hohes Maf3 an didaktischem

Reflexionspotenzial innewohnt.

” Vgl. MCCELLAND: Testing for Competence Rather Than for “Intelligence”, 8.
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3. Da beide Forscher die Lernenden zum selbstbestimmten Handeln in
der Lebenswirklichkeit befahigen méchten, sehen sie Handlungskom-
petenz bzw. Handlungsfahigkeit als Ziel (institutioneller) Bildungspro-
zesse an. Beide Konzepte wurzeln daher in der Grundfrage, wie der Er-
werb von Kompetenz in institutionellen Lehr-Lern-Prozessen geférdert
werden kann. Dieses Grundinteresse ist fiir den piadagogischen Diskurs
stetig leitend. Kompetenz wird dabei als qualitativ hochwertiges Lern-
ziel verstanden, bei dem das Zusammenspiel unterschiedlicher Disposi-
tionen zu berticksichtigen ist.

Zwar teilen die Konzepte das Ziel der Handlungskompetenz, dennoch zeigen
sich hier zugleich auch die wichtigsten Unterschiede: Wahrend Roth seine
Ausfihrungen bildungstheoretisch legitimiert, geht es McCelland insbeson-
dere um die Befahigung benachteiligter Jugendlicher fiir konkrete Handlungs-
herausforderungen — beispielsweise in einem konkreten Berufsfeld. Im Unter-
schied zum allgemeinen bildungstheoretischen Ansatz Roths wahlt McCelland
daher einen domanenspezifischen Ansatz, indem er die Figur der Handlungs-
tahigkeit auf konkrete lebensweltliche Situationen bezieht, sodass Bestandteile
von Kompetenz sogar aus spezifischen Praxisfeldern erhoben werden kon-
nen. Bis heute finden sich innerhalb der Kompetenzforschung unterschiedli-
che theoretische Begriindungsfolien, warum Handlungskompetenz als Ziel
von Lehr-Lern-Prozessen angesehen werden sollte, die verschiedene metho-
dische Vorgehensweisen nach sich ziehen, die sowohl dominenspezifisch als
auch tberfachlich ausgerichtet sein konnen.

Die zentralen Figuren der beiden Vordenker lassen sich auch im gegenwirti-
gen Diskurs wiederfinden: In enger Niahe zum Ansatz von David McCelland
werden in der Berufsbildungsforschung kompetenzorientierte Ausbildungs-
programme in Riickbindung an die berufliche Praxis entwickelt; die in der
Klieme-Expertise verwendete Konstruktion, ausgehend von Bildungszielen
Kompetenzmodelle zu entwickeln, erinnert hingegen an die allgemeinpiadago-
gische Figur Heinrich Roths, bei der der Kompetenzbegriff ebenfalls einge-
setzt wird, um abstrakte Bildungsziele zu operationalisieren.

Weder das Konzept Roths noch die Vision McCellands konnten allerdings
zum damaligen Zeitpunkt einen vertieften padagogisch-psychologischen Dis-
kurs in Deutschland entfachen. Wihrend McCellands Uberlegungen vielleicht
zu sehr auf das amerikanische Bildungssystem konzentriert waren, sei das all-
gemeinpadagogische Konzept des deutschen Wissenschaftlers schlicht in der
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Allgemeinen Pidagogik ,,versandet®. ,Roth kam zu frith mit seinen Ubetle-
gungen‘“®? (Dieter-[iirgen Lowisch). Es vergehen gut vierzig Jahre, bis der Kom-
petenzbegriff im padagogischen Diskurs in Deutschland wieder aufgegriffen
wird.

2.4.2 MEHR ALS NUR WISSEN — DER DURCHBRUCH DES
KOMPETENZPARADIGMAS

Fir die Neuaufnahme des Kompetenzbegriffs im padagogischen Diskurs sind
verschiedene Entwicklungsschiibe sowohl innerhalb der Psychologie als auch

in der Erziehungswissenschaft entscheidend.

2.4.2.1 Entwicklungsschiibe in der psychologischen Kompetengforschung

Das erneute Interesse am Kompetenzbegritf ist eng mit der Kognitiven und
der anschlieBenden Konstruktivistischen Wende in der amerikanischen Psy-
chologie verbunden. Durch diesen in den 1970er-Jahren beginnenden Para-
digmenwechsel verinderte sich das Menschenbild in der Psychologie grundle-
gend ,,von der Modellvorstellung eines passiv reagierenden Menschen [hin] zu
einem planenden, selbsttitig handelnden und wahrnehmenden Individuum®“%4.
Wihrend im Kognitivismus Lernen zunachst als Wechselwirkung von exter-
nem Lehr-Lern-Angebot mit der internen Struktur des Lernenden und infol-
gedessen als Informationsverarbeitung aufgefasst wird, wird in konstruktivis-
tischer Lesart Lernen schlieB3lich als Konstruieren von Wissensstrukturen ver-
standen; der Erwerb von Wissen konne nur durch die aktive Auseinanderset-
zung der bzw. des Lernenden erfolgen. Inzwischen prigt dieses kognitiv-kon-
struktivistische Erklarungsmodell mal3geblich das psychologische Verstandnis
des menschlichen Lernens, wobet in der Folgezeit neben Wissen und Fertig-
keiten mit moglicherweise hoherem Komplexititsgrad auch andere Faktoren
wie emotionale Spannungen und Probleme als zentrale Variablen im Lernpro-

zess hervorgehoben werden.”

»  LOwIsCH, Dieter-Jiirgen: Kompetentes Handeln. Bausteine fiir eine lebensweltbezogene

Bildung (WBG-Bibliothek). Darmstadt 2000, 86 [kinftig zitiert: LOWISCH: Kompetentes
Handeln].

LUCK, Helmut E.: Geschichte der Psychologie. Strémungen, Schulen, Entwicklungen
(Grundriss der Psychologie 1; Kohlhammer-Urban-Taschenbiicher 550). Vierte, tiberarb.
Aufl. Darmstadt 2009, 177.

Vgl. dazu insgesamt: GOHLICH, Michael / WULF, Christoph / ZIRFAS, Joérg: Pidagogische
Zuginge zum Lernen — Eine Einleitung, in: dies. (Hg.): Pidagogische Theorien des Lernens.
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Durch dieses neue Verstindnis von Lernprozessen riickt ab den 1980er Jahren
das Phinomen kompetenter Handlung in den Mittelpunkt der Betrachtung,
da man sich von der Erforschung solcher Handlungen Riickschliisse auf einen
idealen Lernprozess erhofft. Dabei bildet die Identifikation von Dispositionen
bis heute einen wichtigen Schwerpunkt der psychologischen Kompetenzfor-
schung. Neben der Allgemeinen Psychologie (mit den Schwerpunkten Moti-
vations- und Kognitionsforschung) und der Personlichkeitspsychologie lie-
tern insbesondere die Entwicklungspsychologie und die anwendungsorien-
tierten Facher wie die Pidagogische Psychologie sowie die Arbeits-, Betriebs-
und Organisationspsychologie wichtige Impulse. In Abhingigkeit des jeweili-
gen Theorierahmens entstehen unterschiedliche Kompetenzdefinitionen, bei
denen verschiedene Dispositionen herangezogen oder in den Mittelpunkt der
Betrachtung gestellt werden. Derzeit werden neben Wissen und Fdbhigkeiten
bzw. Fertigkeiten insbesondere die Dispositionen Motivation, Erfabrung (Strategien
und Routinen) sowie Wille, Gefiible und Haltungen als Bestandteile von Kompe-
tenz diskutiert.

Einen weiteren Schwerpunkt psychologischer Kompetenzforschung bildet die
Analyse des komplexen Zusammenspiels von Dispositionen. Weinert kom-
mentiert: ,, The theoretical construct of action competence comprehensively
combines those intellectual abilities, content-specitic knowledge, cognitive
skills, domain-specific strategies, routines and subroutines, motivational ten-
dencies, volitional control systems, personal value orientations, and social be-
haviors into a complex system.“? In Abhingigkeit vom theoretischen Aus-
gangskonzept treten dabei unterschiedliche Wechselbeziehungen (beispiels-
weise Wissen und Handlung, Motivation und Handlung, Wissen und Erfah-
rung etc.) hervor.

Kompetenztheoretische Grundlagenforschung wird seit den 1980er Jahren
dartiber hinaus in einem eigenen wissenschaftlichen Teilgebiet der Kogniti-
onspsychologie betrieben: die Expertiseforschung.”” Im Zentrum dieser neu-

en Forschungsstromung steht die Rekonstruktion der Genese von Expertise

Weinheim/Basel 2007, 7-19, hier 10f, oder auch SEEL, Norbert M.: Psychologie des Lernens.
Lehrbuch fur Pidagogen und Psychologen (UTB fir Wissenschaft: 8198). Miinchen/Basel
2000, 23 [kunftig zitiert: SEEL: Psychologie des Lernens].

WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clarification, 51.

In enger Zusammenarbeit mit Allgemeiner Psychologie, Entwicklungspsychologie und insbe-
sondere Padagogischer Psychologie greift diese junge Forschungsrichtung explizit Grundfra-
gen der psychologischen Kompetenzforschung auf. Als Vorreiter gilt dabei vorwiegend die
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mittels Vergleichsanalysen zwischen erwachsenen Expertinnen/Experten und
Novizinnen/Novizen eines Bereichs. Je nach Forschungsinteresse werden
Dominen dazu eng (z. B. Schachspiel-Kompetenz) oder weit und offen (z. B.
diagnostische Kompetenz in der Medizin) gefasst.”® In Ankntpfung an hand-
lungstheoretische Modelle wird Kompetenz auch hier als Zusammenspiel
mehrerer Unterfaktoren (,,prerequisites®) bestimmt.?”” Erste Studien dieser
Forschungsrichtung bestitigen McCellands Skepsis gegentiber auf Veranla-
gung beruhenden Konzepten; so wurde gezeigt, dass im Falle von exzellenten
Schachspielern weder die generelle Erinnerungsfahigkeit, noch erhohte Intel-
ligenz, noch exzellente Problemlosungsfahigkeiten entscheidend fiir die hohe
Leistungsfihigkeit sind; die besondere Kompetenz (Expertise) resultiere viel-
mehr aus einem System von spezialisierten Fertigkeiten und Routinen, die auf
Tausenden von gespeicherten Schachspiel-Konstellationen beruhen. Seitdem
wird Schachspielen in der Literatur als eine erlernte Kompetenz (,,a learned
competency) bezeichnet. Gruber und Ziegler restimieren: ,,Im Prinzip kann
jeder — wenigstens liegen derzeit keine gegenteiligen Befunde vor — Experte in
einer Domine werden. Voraussetzung ist allerdings eine jahrelange, miihe-
volle, intensive Beschaftigung mit dem Gegenstandsbereich.“1% In Abgren-
zung zur Begabungsforschung unterstreichen diese Forschungen die grund-

satzliche Moglichkeit vieler Lernenden, Expertise zu erlangen. 101

amerikanische Expertiseforschung. Der Schwerpunkt der deutschen Expertiseforschung liegt
dabei auf einer stirkeren pidagogisch-psychologischen Ausrichtung. Vgl. dazu: GRUBER,
Hans / ZIEGLER, Albert: Expertise als Domine psychologischer Forschung, in: dies. (Hg.):
Expertiseforschung. Theoretische und methodische Grundlagen. Opladen 1996, 7-16 [kint-
tig zitiert: GRUBER/ZIEGLER: Expertise als Domine psychologischer Forschung].

Vgl. GRUBER/ZIEGLER: Expertise als Domine psychologischer Forschung, 10.

Gruber und Mandl definieren beispielsweise: ,,Ein Experte zeichnet sich dadurch aus, dass
er auf einem bestimmten Gebiet dauerhaft (nicht zufillig und nicht nur einzelne Male) het-
ausragende Leistung erbringt. Unter den Kriterien von Expertise befinden sich daher: (1)
grof3e Wissensbasis, (2) reichhaltige Erfahrung im Umgang mit doménenspezifischen An-
forderungen; (3) tberdurchschnittlicher Erfolg beim Erkennen und Bearbeiten von Proble-
men; (4) metakognitive Kontrolle iber Handlungen; (5) Effizienz, Fehlerfreiheit und grofe
Genauigkeit der Handlungen; (6) hohe Flexibilitit gegentiber neuen Problemsituationen.
GRUBER, Hans / MANDL, Heinz: Expertise und Erfahrung, in: GRUBER, Hans / ZIEGLER,
Albert (Hg.): Expertiseforschung. Theoretische und methodische Grundlagen. Opladen 1996,
18-34, hier 19.

GRUBER/ZIEGLER: Expertise als Domine psychologischer Forschung, 7.

Zum Verhiltnis von Expertise- und Begabungsforschung vgl. GRUBER/ZIEGLER: Expertise
als Domine psychologischer Forschung, 7.
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2.4.2.2 Entwickiung des Kompeteng-Paradigmas in der Ergiehungswissenschaft

Wihrend in der Psychologie der stetige Anstieg der Kompetenzforschung zu
beobachten ist, stagniert die Kompetenzforschung in der Erziehungswissen-
schaft in weiten Teilen.!9? Fiir die Neuautnahme des Begriffs in der Padagogik
in den 1990er Jahren!® sind verschiedene Entwicklungsschiibe entscheidend.
Diese lassen sich grob zu zwei Stringen verdichten:

1. Betonung einer anf die lernenden ausgerichteten (handlungsorientierten) Didaktik:
Ausgehend von den neuen Erkenntnissen der Psychologie (konstrukti-
vistisches Verstindnis von Lernen und Wissenserwerb) kommt es in-
nerhalb der Erziehungswissenschaft zur Uberarbeitung didaktischer
Theorien zum Lehr-Lern-Prozess und zur Entwicklung konstruktivisti-
scher Didaktiken.1% Wenn der Lernprozess primar durch die Lernende
bzw. den Lernenden bestimmt wird und subjektive Faktoren wie Erfah-
rung und Vorwissen als zentrale Variablen zu bertcksichtigen sind,
dann muss sich auch die Art der Vermittlung von Wissen und anderen
Lernzielen verandern. Lehrende kénnen Lernergebnisse nicht determi-
nieren oder produzieren, sondern nur die Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit den jeweiligen Lernzielen anregen, begleiten und lenken.
Dieser Perspektivwechsel fihrt in der Folgezeit zur Betonung und Wei-
terentwicklung eines handlungsorientierten Unterrichts, bei dem die
notwendige Aktivitit der Lernenden und ganzheitliche Lehr-Lern-Pro-

zesse in den Vordergrund geriickt werden.!0

102 Vel. LOWISCH: Kompetentes Handeln, 86.

Vgl. u. a. WOLLERSHEIM, Heinz-Werner: Kompetenzerziehung: Befihigung zur Bewiltigung.
Frankfurt a. M. 1993 [kiinftig zitiert: WOLLERSHEIM: Kompetenzerziehung: Befihigung zur
Bewiltigung]; LOWISCH: Kompetentes Handeln.

Vgl. exemplarisch: MEIXNER, Johanna / MULLER, Klaus: Angewandter Konstruktivismus.
Ein Handbuch fir die Bildungsarbeit in Schule und Beruf (Berichte aus der Pidagogik).
Aachen 2004.

Vgl. DORIG, Roman: Handlungsorientierter Unterricht — Ansitze, Kritik und Neuorientie-
rung aus bildungstheoretischer, curricularer und instruktionspsychologischer Perspektive.
Stuttgart/Betlin 2003; AEBLI, Hans: Zwolf Grundformen des Lehrens. Eine allgemeine Di-
daktik auf psychologischer Grundlage. Medien und Inhalte didaktischer Kommunikation,
der Lernzyklus. Stuttgart “2003; GUDJONS, Herbert: Handlungsotientiert lehren und lernen.
Schileraktivierung, Selbsttitigkeit, Projektarbeit (Erziehung und Unterrichten in der Schule).
Sechste, tberarb. u. erw. Aufl. Bad Heilbrunn 2001; einfithrend u. a. Art. Handlungsorien-
tierter Unterricht, in: Worterbuch Pidagogik (*2007), 277f; Art. Handlungsorientierter Un-
terricht, in: Worterbuch fir Erziehung und Unterricht. Das bewihrte Fachlexikon fur Stu-
dium und Praxis (2008), 188f.
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2. Outcome-orientierter Fokus auf I ernziele und I ernergebnisse: Dieses neue Lehr-

Lern-Verstindnis evoziert zugleich weitere Fragen: Welches Ziel soll
mit einem Lernprozess eigentlich verfolgt werden? Welches Lernange-
bot soll den Lernenden er6ffnet werden? Und welche Schritte sind dazu
notwendig? Die Fragen finden Niederschlag in der Entwicklung und
Etablierung einer lernzielorientierten Didaktik, bei der die Lehrenden
angehalten sind, Lernziele zu formulieren, die durch den Bildungspro-
zess erreicht werden sollen (z. B. ,Die Schiilerinnen und Schiler stellen
Beztge zwischen zwei Konzepten heraus.?). Neben Lernzielen riicken
dann auch Lernergebnisse in den Mittelpunkt der Betrachtung: Hat die
bzw. der Lernende etwas lernen kénnen — und wenn ja, was? Fruchten
gegenwirtige Lehr-Lern-Arrangements? Wurden die Lernziele erreicht?
Antworten auf diese Frage erhofft man sich von der empirischen Bil-
dungsforschung, die bemiiht ist, den Lernerfolg von Lehr-Lern-Prozes-
sen zu erheben. In dieser Diskussion wird auch die Frage aufgeworfen,
ob nicht innerhalb eines institutionellen Lernangebotes gewisse Lerner-
gebnisse als Minimalziel zu erreichen sind. Letztendlich wird der Blick
damit auf den Lernprozess mit den damit verbundenen Zielen und Et-

gebnissen gelenkt.

Beide Entwicklungsstromungen fihren in der Folge zu einer Revitalisierung
padagogischer und (fach)didaktischer Grundfragen, die angesichts der psy-
chologischen und lehr-lern-theoretischen Erkenntnisse der letzten dreil3ig
Jahre neu zu beantworten sind. Im Zentrum stehen dabei die padagogischen
Leitfragen, wozu aktuelle Lehr-Lern-Prozesse eigentlich befahigen, welches
Lernangebot in Lehr-Lern-Situationen bereitgestellt werden sollte und wie
eine passende Didaktik aussehen kénnte.

Auf dem Nihrboden dieser Fragestellungen kommt es in den 1990er Jahren
zur Wiederbelebung des Kompetenzbegriffs in erziehungswissenschaftlichen
Publikationen, wobei der Riickgriff primar in zwei padagogischen Disziplinen
zu beobachten ist: zum einen im berufspadagogischen und zum anderen im
schulpadagogischen Diskurs. In beiden Diskursen werden dabei Ergebnisse
aus der psychologischen Kompetenzforschung aufgegriffen. Zusatzlich wird
der Durchbruch des Kompetenzparadigmas durch die Einftihrung der bil-
dungspolitischen Leitprogramme beschleunigt.!0¢
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Siehe dazu die ausfithrliche Darlegung in Abschnitt 2.3 dieses Kapitels.
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Auch wenn unterschiedliche Anliasse (Verinderung der Gesellschaft, Ergeb-
nisse der empirischen Bildungsstudien) die Diskussionen initiieren, findet sich
in beiden Diskursen die leitende Grundthese, dass Lernende in institutionellen
Lehr-Lern-Prozessen kiinftig nicht mehr nur Wissen, sondern Handlungskom-
petenz erwerben sollen. Es gehe darum, von der reinen Wissensvermittlung
durch die Lehrperson und die daran gekoppelte Wissensreproduktion durch
die Lernenden abzusehen, sprich: triges Wissen zu verhindern und stattdessen
aktives Wissen anzuzielen, auf das die Lernenden nachhaltig zuriickgreifen
kénnen. Wie bei Roth und McCelland wird Handlungskompetenz dabei als
komplexes Leitziel verstanden, bei dem das Zusammenspiel unterschiedlicher
Dispositionen zu berticksichtigen ist, sodass der bisherigen Leitkategorie des
Wissens andere Dispositionen wie Haltungen und Fertigkeiten an die Seite ge-
stellt werden. Auch der Engfihrung auf rein kognitive Lernziele sei entgegen-
zuwirken und die Berucksichtigung affektiver und psychomotorischer Lern-
prozesse und deren Zusammenspiel zu férdern. Der Erziehungswissenschaft-
ler Matthias Vonken restimiert mit Blick auf das neue Leitziel Kompetenz und
die damit verbundenen neuen Lehr-Lern-Prozesse: ,,Zum einen enthalt Kom-
petenz also Wissen. Uber dieses Wissen muss der Kompetente verfiigen konnen,
im Sinne einer Abgrenzung zu blof3 trigem Wissen. Zugleich soll er dieses Wis-
sen selektiv bewerten konnen, also in der Lage sein, Wissen zu strukturieren so-
wohl nach seiner Wichtigkeit fiir die aktuelle Anwendungssituation (Verfuig-
barkeit) als auch im Sinne von moralisch-ethischer Beurteilung. Letzterer As-
pekt leitet sich aus der Forderung nach der Eznordnung des Wissens in umfassen-
dere Wertheziige her. Dariiber hinaus soll der Kompetente in der Lage sein, sich
selbst neues Wissen zu erschlieen bzw. kreativ genug sein, um in seiner Hand-
lungsfahigkeit nicht durch Wissensliicken und Nichtwissen beeintrichtigt zu
werden. Das wird bezeichnet mit Interpolationsfibigkeit. Ziel ist die Handlungsfa-
higkeit des Individuums. Die Integration dieser Punkte in der &ompetenten Persin-
lichkeit schlieBlich stellt die Bemuhungen der Kompetenzentwicklung dar. Alles
in allem wird daraus deutlich, dass mit diesem Kompetenzbegriff letztlich der
Mensch als ganzes gemeint ist, mit seinem Wissen, seinen Fertigkeiten, seinem
Willen, kurz: seiner Personlichkeit. In diesem Sinne bedeutet der dazugehorige
Terminus ,Kompetenzentwicklung® die Entwicklung der Personlichkeit des
Menschen.“197 Der bisherige Leitbegrift Wissen wird folglich nicht aus dem

"7 VONKEN: Von Bildung zu Kompetenz, 505.
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Lehr-Lern-Prozess eliminiert, vielmehr riicken beispielsweise die Anschlussfa-
higkeit und Beurteilung des Wissens in den Mittelpunkt des didaktischen Inte-
resses. Zugleich zeigt Vonken auf, dass Kompetenzerwerb letztlich auf die
Entwicklung der Personlichkeit zielen kann.

2.4.2.3 Aufnahme des Begriffs in hochschul(fach)didaktischen Diskursen im
dentschsprachigen Ranm

In der Allgemeinen Hochschuldidaktik und in den Hochschulfachdidaktiken
setzt eine verstirkte Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff erst
nach dem Jahrtausendwechsel ein. In der Theologiedidaktik wird das Anliegen
beispielsweise seit 2008 insbesondere in der Rethe Theologie und Hochschuldidask-
tik bekraftigt, reflektiert und exemplarisch entfaltet.!08

Angesichts der Vielfalt und Heterogenitiat der Beitrage wird an dieser Stelle
auf eine detaillierte Rekonstruktion des Diskursverlaufs verzichtet; vielmeht
werden nachfolgend fiinf Beobachtungen angefiihrt, die Orientierung und tie-
feres Verstandnis der Debatte(n) ermoglichen:

1. Die Verwendung des Begriffs und die Auseinandersetzung mit dem
Kompetenz-Paradigma ist weniger eine Antwort auf eine intrinsische
hochschul(fach)didaktische Fragestellung, sondern vielmehr wird das
Thema durch die bildungspolitischen Impulse in die hochschul(fach)di-
daktischen Debatten hineingesptlt. Primirer Ausgangspunkt der hoch-
schul(fach)didaktischen Auseinandersetzung ist der Bologna-Prozess
und der damit verbundene Ruf nach Kompetenzen. Ein weiterer Quell
des AnstoBes ist das Feld der Lehrer- und Lehrerinnenausbildung, wo
alsbald die Frage im Raum steht, inwiefern die Lehramtsausbildung an-
gesichts von Bildungsstandards und kompetenzorientiertem Unterricht
in den Schulen nicht ebenfalls reformiert werden miusse.

2. Zu beachten ist zugleich der Kontext, in dem sich die Diskussionen ent-
wickeln: Die Hochschuldidaktik und mit ihr die Hochschulfachdidakti-

ken sind — nach einem ersten Schub in den 1960er Jahren — erneut im

% Vgl. exemplarisch: REIS: Kompetenzortientierung als hochschuldidaktische Chance fiir die

Theologie; ders.: Sinn und Umsetzung der Kompetenzorientierung; BRUCKMANN/REIS/
SCHEIDLER (Hg.): Kompetenzorientierte Lehre in der Theologie. Hier wird zumeist auf die
Kompetenz-Definition von Weinert, die an allgemeinbildenden Schulen leitend ist, zuriick-
gegriffen. Siehe dazu auch kritisch Kap. 6 dieser Arbeit.
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Aufschwung; es werden staatliche Férderungsprogramme!® auferlegt,
die die Entwicklung der Hochschuldidaktik massiv vorantreiben. Von
Beitrigen zu einer kompetenzorientierten Hochschuldidaktik verspre-
chen sich einige Autorinnen und Autoren — gerade in dieser Phase —
mitunter auch Aufmerksamkeit und Renommee; der Kompetenz-Dis-
kurs wird zu einem Forschungsfeld, auf dem man sich schnell einen Na-
men machen kann 110

Die hochschul(fach)didaktischen Beitrige werden parallel zur Umset-
zung der bildungspolitischen Vorgaben erstellt. Infolgedessen gibt es in
der Startphase der Diskussion viele Aufsitze, die erste Uberlegungen
und Erfahrungen zu einer kompetenztheoretischen Hochschullehre do-
kumentieren und reflektieren; grundlegende Forschungsarbeiten blei-
ben in der Minderzahl. Im Bemiihen, Studium und Lehre gemal3 der
neuen Vorgaben zu gestalten, werden als konzeptionelle Anhaltspunkte
auch Aussagen zum Kompetenz-Begriff herangezogen, die in den bil-
dungspolitischen Papieren gemacht werden — u. a. Handouts von Ak-
kreditierungsagenturen, Positionspapiere hochschulpolitischer Akteure
(KMK, HRK, Fakultitentag etc.).!"! Es kommt in der Folge zu einem
,wilden® Nebeneinander an Kompetenz-Ansatzen: Finige Konzepte
sind eher von der Schuldebatte her gepragt und nehmen die Weinert-
sche Definition als Basis fiir weiterfuhrende hochschul(fach)didaktische
Ubetlegungen, andere wihlen eher handlungstheoretische Zuginge. In
der allgemeinen Hochschuldidaktik werden parallel die Ausfithrungen
von Niclas Schaper (Arbeits- und Organisationspsychologe mit Schwer-
punkt Pidagogischer Psychologie) stark rezipiert.!'> Diese Parallelitit

109

110
111

112

Zu nennen sind hier beispielsweise das Bund-Linder-Programm Qualititspakt Lehre oder
exemplarisch auf Landesebene in Nordrhein-Westfalen die Qualititsverbesserungsmittel ge-
mif} Studiumsqualititsgesetz. Fur weiterfithrende Informationen zum Qualititspakt Lehre
vgl. die Ausfithrungen auf den Seiten des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung:
Online abrufbar unter: https://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/qualitat-von-hochschullehre-
und-studienbedingungen-verbessern-1764.php [zuletzt eingesehen: 29.12.2021].

Siehe dazu auch die Ausfuhrungen in Kap. 1 und Kap. 6 dieser Arbeit.

Diese Entwicklung ist, wie sich in Kap. 3 herausstellen wird, verstindlich, zugleich aber hoch
problematisch, da dem Ruf nach Kompetenzen im Hochschulbereich kein wissenschaftli-
ches Fundament zugrunde liegt. Siehe Kap. 3.2 bis 3.4 sowie Kap. 5.2.4.

Vgl. exemplarisch: SCHAPER: HRK-Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium
und Lehre sowie DERS.: Ansitze zur Kompetenzmodellierung und -messung im Rahmen
einer kompetenzorientierten Hochschuldidaktik, in: BRUCKMANN, Florian / REIS, Oliver /
SCHEIDLER, Monika (Hg.): Kompetenzorientierte Lehre in der Theologie (Theologie und


https://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/qualitat-von-hochschullehre-und-studienbedingungen-verbessern-1764.php
https://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/qualitat-von-hochschullehre-und-studienbedingungen-verbessern-1764.php
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der Ansatze ist bis heute existent und vermutlich auch nicht mehr zu

harmonisieren.!13

2.4.2.4 Aktuelle Schwerpunkte der Kompetenzforschung

Befordert durch die Bildungspolitik und vor dem Hintergrund psychologisch-
padagogischer Entwicklungsschiibe seit den 1970er Jahren entwickelt sich so
die zweite Welle kompetenztheoretischer Forschungen in Deutschland; insbe-
sondere die Vorgabe, kompetenzorientierte Lehr-Lern-Arrangements fiir die
verschiedenen Ficher bzw. Ausbildungszweige zu erstellen, hat vielfaltige For-
schungen nach sich gezogen. Das neue Paradigma kann dabei durch vier For-

schungsschwerpunkte niher beschrieben werden:

1. Identifikation von Dispositionen | Modellierung von Kompetenz. Ein Erkennt-
nisinteresse wurzelt in der Frage, worauf kompetente Handlung (zu-

meist in einem speziellen Bereich) eigentlich basiert. Ziel ist es daher,
einzelne Kompetenzen und dazugehorige Dispositionen in einer Do-

mine zu identifizieren, die fiir die Entwicklung notwendig sind.

2. Entwickinng von (gestuften) Kompetenzmodellen: Mit dieser Bestimmung von

Dispositionen und einzelnen Kompetenzen ist der Boden fuir weiterfiih-
rende didaktische Forschungsarbeiten bereitet. Mittels entwicklungspsy-
chologischer, lehr-lern-theoretischer und fachdidaktischer Kriterien
konnen nun die identifizierten Bausteine zueinander ins Verhaltnis ge-
setzt werden. Das Frageinteresse gilt dabei notwendigen Lehr-Lern-Rei-
henfolgen, d. h. es wird erforscht, welche Dispositionen grundlegend
und welche darauf aufbauend zu erwerben sind. Oftmals wird dabei auf
die Figur des gestuften Kompetenzerwerbs zurtickgegriffen, sodass die
entwickelten Kompetenzmodelle Entwicklungsstufen fir den Aufbau
von Kompetenz beschreiben. Die Modelle richten sich dabei an Leh-
rende und Curriculumsverantwortliche und bieten einen Rahmen fir die
Planung kiinftiger Lehr-Lern-Prozesse. Die ,,auf der Ebene des episte-
mischen Subjektes angelegten Moglichkeiten des Kompetenzerwerbs 114

Hochschuldidaktik 3). Minster 2011, 37—62 [kiinftig zitiert: SCHAPER: Ansitze zur Kompe-
tenzmodellierung und -messung].

" Siehe dazu Kap. 3 dieser Arbeit.

" HEURSEN: Art. Kompetenz — Performanz, 476. Vgl. insgesamt auch MAAG MERKI, Katharina:
Art. Kompetenz, in: Handworterbuch Erziehungswissenschaft (2009), 492-506, hier 501f
[kiinftig zitiert: MAAG MERKI: Art. Kompetenz].
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4.

sind dabei zu unterscheiden vom Kompetenzpotenzial des konkreten
Subjekts (faktische Kompetenzentwicklung).!>

Entwickiung einer kompetenzorientierten Lebhr-Lern-Kultur: Einen weiteren

Ansatzpunkt stellen die Entwicklung und Dokumentation von kompe-
tenzorientierten Lehr-Lern-Prozessen dar. Dabei kann sich die Erfor-
schung auf den Erwerb einer einzelnen oder mehrere Dispositionen
richten, aber auch deren Zusammenspiel in den Blick nehmen. Das Er-
kenntnisinteresse bezieht sich dartiber hinaus auf das Curriculum insge-
samt; idealer Weise dienen Kompetenzmodelle hier als analytisch-syste-
matisches Hilfsmittel. Mit der Frage nach konkreten Lehr-Lern-Pro-
zessen ist auch die Frage nach einer auf den Kompetenzerwerb der Ler-
nenden ausgerichteten Didaktik verbunden, sodass ebenso die Aufga-
ben der Lehrenden in kompetenzorientierten Lernsettings erforscht
werden. Langfristiges Ziel ist es, vor dem Hintergrund psychologisch-
padagogischer Lehr-Lern-Forschung Lehr-Lern-Kulturen zu entwi-
ckeln, in denen die Lernenden Kompetenzen erwerben und der kon-
krete Kompetenzerwerb auch durch passende Priifungsformen tber-

pruft wird.

Messung des Kompetenzerwerbs: Ein weiterer Ansatzpunkt der aktuellen

Kompetenzforschung bildet die Uberpriifung und Messung des Kom-
petenzerwerbs.!1¢ Dies kann zum einen aus diagnostischer Perspektive
mit Blick auf den Kompetenzerwerb der bzw. des einzelnen Lernenden
erfolgen, aber auch als Priifung mit Blick auf eine Qualifizierung gesche-
hen. Dartiber hinaus wird in der empirischen Unterrichtsforschung der
Blick auf die verwendeten Lehr-Lern-Prozesse als solche gerichtet: Sind
die aktuellen Lehr-Lern-Prozesse so gestaltet, dass sie den Aufbau von
Kompetenz férdern? Kénnen Aussagen dariiber gemacht werden, wel-
che didaktischen Maf3nahmen sich zum Aufbau von Kompetenz eignen
und welche eher nicht? Langfristig ist dabei auch das Interesse leitend,
ob durch den Wechsel zur Kompetenzorientierung institutionelle Lehr-

115

116

Siehe dazu ausfithrlich Kap. 5.4.3 dieser Arbeit. Vgl. dazu auch: SCHAPER: Ansitze zur Kom-
petenzmodellierung und -messung, 37—-62.
Vel. dazu auch MAAG MERKI: Art. Kompetenz, 500-503.
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Lern-Prozesse nachhaltig verbessert und durch die Offenlegung zentra-

ler Lernstufen beispielsweise soziale Engfiihrungen vermieden werden

koénnen.
Haufig erstrecken sich Forschungsprojekte auch tiber mehrere Forschungs-
ebenen bzw. es werden Forschungsergebnisse anderer Studien aufgegriffen
und weiter entfaltet. Die Erstellung von Kompetenzmodellen erfolgt dabei
hauptsachlich in interdisziplinaren Teams unter Beteiligung von Fachdidaktik,
Psychologie und Pidagogik. So entwickelt sich eine vielfiltige Kompetenzfor-
schung, die aus unterschiedlichen theoretischen Perspektiven gespeist wird.
Wichtig ist dabei, dass zwei unterschiedliche Verwendungszusammenhinge
der Vokabel Kompetenz existieren: Zum einen wird der Terminus Gbergeordnet
als Leitbegriff einer neuen Lehr-Lern-Kultur verwendet (praziser ist hier von
Handlungskompetenzg die Rede); zum anderen ist naher konkretisiert und katego-
risiert von [a] fachspezifischen (syn. fachlichen, domanenspezifischen) Kom-
petenzen, [b] fachubergreifenden Kompetenzen (syn. tiberfachlichen Kompe-
tenzen / Schlisselkompetenzen) und [c] Metakompetenzen die Rede. Im Ge-
gensatz zu fachspezifischen Kompetenzen, die sich auf eine bestimmte Do-
mine beziehen, stellen Gberfachliche Kompetenzen dabei einen ,,.Sammelbe-
griff fur Fahigkeiten dar, die fir die erfolgreiche Bewiltigung der Anforderun-
gen, die sich fiacher- und lebensbereichsiibergreifend in vielfaltigen Rollen und
komplexen Lebenslagen ergeben, von zentraler Bedeutung sind*“!'”. Von fach-
spezifischen Kompetenzen und Schlisselkompetenzen unterscheidet Weinert
weiterhin die sogenannten Metakompetenzen. Besseres Lernen und bessere
Handlung erwiichsen nicht nur aus Wissen und vermehrtem Handeln: ,,Given
similar conditions, those who know more about themselves and who are able
to put this knowledge to practical use are likely to perform better than others
when solving difficult tasks and problems.“!'® In Analogie zum Begrift Meza-
wissen bezeichne der Begrift Metakompeteng daher das Vorhandensein von Wis-
sen, Fertigkeiten und Strategien, die geeignet sind, um vorhandene Kompeten-

zen adaptiv und flexibel zu organisieren und zu reorganisieren.

"7 MAAG MERKI: Art. Kompetenz, 496; vgl. dazu auch WEINERT: Concept of Competence: A

Conceptual Clarification.

"% WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clarification, 5456, hier 54.
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Insgesamt gilt der Kompetenzbegriff aktuell nicht nur national, sondern auch
international als ,,einer der meistdiskutierten Zielbegritfe schulischer und be-
ruflicher Bildung*“1"” (Katharina Maag Merkz). Wer sich auf das neue Paradigma
Kompetenz einlisst, wird zu einer Reflexion (institutioneller) Bildungsprozesse
unter Einbezug bildungstheoretischer, fachdidaktischer und lehr-lern-theore-
tischer Kriterien gefiihrt.

2.4.3 BRENNPUNKTE DES AKTUELLEN KOMPETENZDISKURSES

Die gegenwartige wissenschaftliche Debatte ist durch die bildungspolitischen
Vorgaben so nachhaltig geprigt worden, dass Kompetenz und Kompetenzer-
werb aktuell differenziert nach den jeweiligen Orten institutionellen Lernens
erforscht werden: Es lassen sich der Kompetenzdiskurs fur die berufliche
Aus- und Weiterbildung, fiir die allgemeinbildenden Schulen und seit kurzem
auch fiir die Hochschulen unterscheiden. Diese drei Diskursfelder werden da-
bei gespeist durch Forschungsergebnisse aus den spezifischen Teildisziplinen
der Erziechungswissenschaft (Berufsbildungsforschung, Schulpidagogik und
Hochschuldidaktik), durch Ergebnisse der psychologischen Kompetenzfor-
schung (Entwicklungspsychologie, Arbeits- und Organisationspsychologie,
Expertiseforschung etc.) und durch Ergebnisse aus den Fachdidaktiken der
einzelnen akademischen Facher. Mit dem Kompetenzbegriff ist folglich ein
produktives Forschungsfeld verbunden, das durch die interdiszipliniren
Querbeziige viele neue Fragestellungen hervorbringt. In Feldversuchen wird
die Durchfihrung kompetenzorientierter Lehr-Lern-Prozesse erprobt, sodass
wechselseitige Impulse aus didaktischer Praxis und didaktischer Theoriebil-
dung den Diskurs beférdern.

Die anhaltende Auseinandersetzung beinhaltet auch Stimmen, die Krittk am
Kompetenzbegriff und der neuen didaktischen Leitperspektive Giben und auf
blinde Flecken des neuen Paradigmas aufmerksam machen. Neben den vier
Forschungsschwerpunkten!?, die bis heute (2021) das Kerninteresse kompe-
tenztheoretischer Studien pragen, lassen sich gegenwirtig erginzend vier
Spannungsfelder beschreiben, die die Ausdifferenzierung des Diskurses und

weitere kompetenztheoretische Beitrage nach sich gezogen haben:

" Vgl. MAAG MERKL: Art. Kompetenz, 492.
'? Siehe Abschnitt 2.4.2.4.
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1.

Sinnbaftigkert des Paradigmenwechsels: Der didaktische Paradigmenwechsel

von Wissen zu Handlungskompetenz hat vielfiltige Reaktionen ausge-
16st. So kénnen innerhalb des groBen Diskurses zwei Interessensgrup-
pen identifiziert werden: Die einen begriilen aus ganz unterschiedlichen
Perspektiven den neuen Fokus, die anderen heben eher die Grenzen
kompetenzorientierter Lehr-Lern-Kulturen hervor, wobei die Skepsis
u. a. in einer Sorge um eine Funktionalisierung des Wissens und einem

moglichen Verlust von Inhalten wurzelt.!?!

Vielfdiltiges Begriindungsspektrum von Handlungskompetenz: Wer kompetenz-
orientierte Lehr-Lern-Kulturen grundsatzlich begrif3t, kann dabei auf
ein vielfiltiges Begriindungsspektrum zurtickgreifen: Das Spektrum
reicht von bildungstheoretischen tber didaktische bis hin zu politischen
Argumentationen mit gesellschaftlichen, sozialen oder humankapitalthe-
oretischen Anteilen. Schon diese Varianten verdeutlichen das enorme
Spannungsfeld, das den Kompetenzdiskursen innewohnt und auf das in
aktuellen Beitragen hingewiesen wird. So restimiert beispielsweise der
Erziehungswissenschaftler Rolf Arnold mit Blick auf das kompetenzthe-
oretische Leitprogramm in der beruflichen Aus- und Weiterbildung:
,,Fir die kompetenzorientierte Wende in der Weiterbildung hat der wirt-
schaftsbezogene Diskurs eine Leitfunktion. An berufs- und erwachse-
nenpadagogische Debatten wird eher beildufig angeschlossen. Dies be-
guinstigt nicht nur eine eher traditionslose Verwendung des Kompetenz-
begriffs, sondern blendet auch dessen moralpadagogische und sozialisa-
tionstheoretischen Beziige [...] weitgehend aus.“'?2 Auch der Erzie-
hungswissenschaftler Rainer Brodel beklagt, dass der berufsbezogene
Kompetenzdiskurs nur ,,auf problematisch erfahrene gesellschaftliche
Entwicklungen® und ,,Verinderungen im Bereich der betrieblichen Wei-

121

122

Vgl. REKUS: Kompetenz — ein neuer Bildungsbegriff? 157, PONGRATZ: Plastikworter. Noti-
zen zur Bildungsreform, 163; SIEBURG, Manfred: Kompetent oder gebildet? In: Engagement.
Zeitschrift fur Erziehung und Schule 3 (2007), 184-194, hier 190 [kiinftig zitiert: SIEBURG:
Kompetent oder gebildet?].

ARNOLD, Rolf: Von der Bildung zur Kompetenzentwicklung. Anmerkungen zu einem er-
wachsenenpidagogischen Perspektivwechsel, in: Literatur- und Forschungsreport Weiterbil-
dung 25/49 (2002), 26-38, hier 34.
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terbildung* reagiere und ein ,,stark pragmatisches Problemlésungsinte-
resse““123 verfolge. Heinz-Werner Wollersheim urteilt daher: ,,FEine sol-
che Verengung des Kompetenz-Begriffs |[...] ist eine faktische Entwick-
lung, die bei der Einfiihrung des Begriffs in die erzichungswissenschaft-
liche Fachsprache nicht unbedingt nahegelegen hatte.“1?* Wihrend bei
Roth die Trias von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz in ein bildungs-
theoretisches Konzept eingegliedert ist und mit der Figur gerade die
Mundigkeit der Lernenden angezielt wird, sei das politische Leitkonzept
fir die kompetenzorientierte Lehr-Lern-Kulturen in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung mit anthropologischen Verkiirzungen verbun-
den.’? In deutlicher Abgrenzung zu einer humankapitaltheoretischen
Begriindungsfolie plidieren daher viele Erziehungswissenschaftler fir
eine bildungstheoretische bzw. subjekttheoretische Reflexion des Kom-
petenzbegriffs.126 Kompetenzentwicklung solle als eine ,,generelle Kate-
gorie fur die Analyse menschlicher Handlungsfahigkeit™2” (Matthias
Vonken) konzipiert und diskutiert werden. Dieser erziehungswissen-
schaftliche Appell wurzelt dabei insbesondere in subjekttheoretischen
Beobachtungen. Geilller und Orthey formulieren: ,,Mit malgeblicher
Unterstiitzung der Bildungspolitik und der Bildungsinstitutionen wird in
der verscharften Moderne den Subjekten beigebracht, sich zur Produk-
tivitat selbst anzuleiten.“!?8 Hohne weist in diesem Kontext auf die
,2Anthropologisierung des Kompetenzbegritfs“1? hin. Vor diesem Hin-

tergrund hat sich innerhalb des beruflichen Kompetenzdiskurses ein
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128
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BRODEL, Rainer: Relationierungen zur Kompetenzdebatte, in: Literatur- und Forschungsre-
port Weiterbildung 25/49 (2002), 39—47, hier 42 |kiinftig zitiert: BRODEL: Relationierungen
zur Kompetenzdebatte].

WOLLERSHEIM: Kompetenzerziehung: Befihigung zur Bewiltigung, 100.

Ahnliche Bedenken finden sich auch in der Diskussion der Bildungsstandards. Vgl. exem-
plarisch die Artikel von SIEBURG: Kompetent oder gebildet?, SCHIRLBAUER, Alfred: Kom-
petenz statt Bildung? und GRUSCHKA, Andreas: Bildungsstandards oder das Versprechen,
Bildungstheorie in empitischer Bildungsforschung aufzuheben, in: PONGRATZ, Ludwig A. /
REICHENBACH, Roland / WIMMER, Michael (Hg.): Bildung — Wissen — Kompetenz. Bielefeld
2007, 9-29.

Vgl. exemplatisch VONKEN: Von Bildung zu Kompetenz, 514; HOHNE, Thomas: Der Leitbe-
griff  Kompetenz® als Mantra neoliberaler Bildungsreformer. Zur Kritik seiner semantischen
Weitliufigkeit und inhaltlichen Kurzatmigkeit, in: PONGRATZ, Ludwig A. / REICHENBACH,
Roland / WIMMER, Michael (Hg.): Bildung — Wissen — Kompetenz. Bielefeld 2007, 3043 [kiinf-
tig zitiert: HOHNE: Der Leitbegriff Kompetenz® als Mantra neoliberaler Bildungsreformer].
VONKEN: Von Bildung zu Kompetenz, 505.

GEISSLER/ORTHEY: Kompetenz: Ein Begtiff fiir das verwertbare Ungefihre, 73.

HOHNE: Der Leitbegriff , Kompetenz® als Mantra neoliberaler Bildungsreformer, 34.
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zweiter Forschungsstrang entwickelt, bei dem Kompetenzentwicklung
als Ansatz biografieorientierten Lernens verstanden wird.?? Anstof}
dazu geben auch pidagogische Erfahrungen in der Bildungsarbeit mit
Arbeitslosen und Umschtlern und Umschiilerinnen. In diesen Konzep-
ten stelle Kompetenzorientierung ,,eine angemessene bildnerische Ant-
wort dar, weil es bei Problemgruppen haufig erst einmal darum gehen
muss, durch Lernen Handlungsfihigkeit wieder zu erlangen®13!. Ver-

gleichbare Beitrige sind auch im schulischen Diskurs zu finden.!3

Vielfaltige Definitionen des Kompetenzbegriffs: Die unterschiedlichen Leitinte-

ressen haben unterschiedliche methodische Ansitze zur Bearbeitung
des Phinomens nach sich gezogen, sodass sich Definitionen in der Per-
sonlichkeits-, Kognitions-, Arbeits-, Betriebs- und Entwicklungspsy-
chologie und weitere in den padagogischen Diskursen finden. Der Per-
sonlichkeitspsychologe Christof Baitsch versteht Kompetenz beispiels-
weise ,,als das System der innerpsychischen Voraussetzungen, das sich
in der Qualitit sichtbarer Handlungen niederschligt und diese regu-
liert“133, sodass Kompetenz die Verlaufsqualitit der psychischen Tatig-
keiten bezeichne und als solche ein wesentliches Merkmal der Person-
lichkeit darstelle. In arbeitspsychologischen Ansitzen wird hingegen die
Adiquatheit einer Handlung in Bezug auf das Erfillen der Gibertragenen
Aufgaben und Funktionen hervorgehoben und Kompetenzen dabei als
Cluster von Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen definiert

(,,Competenties worden gedefinieerd als clusters van kennis, vaardighe-
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132

133

Vgl. WITTWER, Wolfgang: ,,Lern fiir die Zeit, werd tiichtig fiirs Haus. Gewappnet ins Leben
trittst du hinaus® — Férderung der Nachhaltigkeit informellen Lernens durch individuelle
Kompetenzentwicklung, in: ders. / KIRCHHOF, Steffen (Hg.): Informelles Lernen und Wei-
terbildung. Neue Wege zur Kompetenzentwicklung (Grundlagen der Weiterbildung), Min-
chen 2003, 13—41, hier 25-29 [kunftig zitiert: WITTWER: ,,Lern fir die Zeit, werd tiichtig fiirs
Haus...“] und auch GEISSLER/ORTHEY: Kompetenz: Ein Begtiff fiir das verwertbare Un-
gefihre, 76-78.

BRODEL: Relationierungen zur Kompetenzdebatte, 42.

Zum Teil kommt es hier zu einer verallgemeinernden Gegentiberstellung von Bildungs- und
Kompetenzbegriff. Dabei wird aber tibersehen, dass es beispielsweise mit der Rothschen
Konzeption auch ein Verstindnis des Kompetenzbegriffs existiert, das gerade die Entwick-
lung von Mindigkeit fordern soll. Siehe Abschnitt 2.4.1.1 dieser Arbeit.

BArrscH, Christof: Lernen im Prozess der Arbeit — ein psychologischer Blick auf den Kom-
petenzbegriff, in: QUEM-Bulletin 1 (1996), 6-8, hier 6f.
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den en houdingen die voorwaarde zijn voor bekwame functievervul-
ling.“13#). Im beruflichen Diskurs existieren selbstorganisationstheoreti-
sche Ansitze, in denen Kompetenzen als ,,in Entwicklungsprozessen
entstandene, generalisierte Selbstorganisationsdispositionen komplexer,
adaptiver Systeme — insbesondere menschlicher Individuen — zu refle-
xivem, kreativem Problemlosungshandeln in Hinblick auf allgemeine
Klassen von komplexen, selektiv bedeutsamen Situationen (Pfade)®13
verstanden werden. Der Berufsbildungsforscher Wolfgang Wittwer ver-
steht Kompetenzen hingegen als ,,die individuellen Stirken bzw. Beson-
derheiten eines Subjekts [...] — also das, worin sich die Subjekte vonei-
nander unterscheiden*13. Kompetenz sei ein subjektbezogenes, in
wechselnden Situationen aktivierbares Handlungssystem und erhalte
Bestimmung aufgrund ihrer individuell-subjektiven Dimension.

Die Kompetenzforscher Heimo Adelsberger, Ulf-Daniel Ehlers und
Dirk Schneckenberg geben daher zu bedenken: ,,To give a coherent de-
finition of competence is not easy: a wide range of different approaches
exist, and [...] there is no common framework to harmonize these dif-
ferent approaches.“!3” Neben der Erkenntnis, dass es innerhalb der wis-
senschaftlichen Gemeinschaft aktuell keinen einheitlichen Kompetenz-
begriff gibt, enthilt diese Aussage dennoch die Hoffnung, irgendwann
eine umfassende Kompetenzdefinition entwickeln zu konnen, die alle
Forschungsstromungen verbindet. Auf die Grenzen einer solchen Vor-
stellung weist der Entwicklungspsychologe Franz E. Weinert entschie-
den hin: ,,An exhaustive definition of competence would have to in-

clude all the intellectual abilities, content-specific knowledge, skills,
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VAN DER BLIJ, M. u.a.: Competentieprofielen: over schillen en knoppen [e-competence pro-
files]. Digitale Universitat Utrecht 2002, 4.

ERPENBECK/ROSENSTIEL: Vorbemerkung zur 2. Auflage Handbuch Kompetenzmessung,
XI, in Anlehnung an: KAPPELHOFF, Peter: Kompetenzentwicklung in Netzwerken. Die Sicht
der Komplexitits- und allgemeinen Evolutionstheorie. Berlin 2004.

WITTWER: ,,Lern fir die Zeit, werd tuchtig firs Haus...*, 26.

ADELSBERGER, Heimo / EHLERS, Ulf-Daniel / SCHNECKENBERG, Dirk: Stepping up the
Ladder. Competence Development Through E-Learning?! In: LUCA, Joseph (Hg.): Proceed-
ings of ED-Media 2008. World Conference on Educational Multimedia, Hypermedia &
Telecommunications: June 30 — July 4, 2008, Vienna/Austria, Association for the Advance-
ment of Computing in Education (AACE), Wien 2008, 4068—4075, hier 4068. Fine ver-
gleichbare Aussage findet sich bei WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Cla-
rification, 406.
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strategies, meta-cognitions and action routines that contribute to learn-
ing, problem solving and a variety of achievements. Such a definition
would mean that the concept of competence covered all of a person’s
cognitive resources, that is, all those mental conditions that underlie in-
dividual performance, intra-individual performance changes, and inter-
individual performance differences at any given point in time. The ad-
vantage of such a broad definition is also its greatest disadvantage. One
would be confronted with a problem not yet solved in the 100-year his-
tory of scientific psychology: a complementary classification and perfor-
mance-specific integration of ability and knowledge. There is neither a
theoretical nor a practical solution to this problem at this time.*“13® Auch
die Berufsbildungsforscher John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel
betonen, dass es verfehlt wire, ,auf ein einheitliches Begriffsverstind-
nis* und ,allgemein verbindliche Charakterisierungen®!? zu hoffen, da
die Phinomene, auf die der Begriff verweise, zu komplex und die Ge-
biete, in denen er Bedeutung gewinne, zu vielfaltig seien. Mitunter fiih-
ren die unterschiedlichen theoretischen Ansatze, mittels derer das Kon-
strukt Kompetenz erforscht wird, sogar zu sich widersprechenden Lo-

sungen.!40

4. Domdnenspezifische Problemstellungen: Weitere Spannungsfelder ergeben

sich bei der domanenspezifischen Erforschung von Kompetenz. So
scheint es insgesamt schwieriger zu sein, gestufte Kompetenzmodelle in
geisteswissenschaftlichen Fichern zu entwickeln als beispielsweise fir
die Mathematik. Von den einzelnen Fichern werden dariiber hinaus

spezifische Problembereiche skizziert (vonseiten der schulischen Religi-
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WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clarification, 56f.

ERPENBECK, John / ROSENSTIEL, Lutz von: Einfihrung Handbuch Kompetenzmessung,
XVII.

Sloane und Dilger haben solche Dilemmata durch den Vergleich der Kompetenzkonzepte fiir
die Bildungsstandards und die Berufsbildung aufgezeigt. Vgl. SLOANE, Peter F. E. / DILGER,
Bernadette: The Competence Clash — Dilemmata bei der Ubertragung des ,Konzepts der na-
tionalen Bildungsstandards® auf die berufliche Bildung, in: bwp Berufs- und Wirtschaftspida-
gogik — online 8 (2005). Online abrufbar unter: https:/ /www.bwpat.de/ausgabe8/sloane_dil-
ger_bwpat8.shtml [zuletzt eingesehen: 29.12.2021].
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onspadagogik wird beispielsweise auf die Grenzen der Messung des re-
ligiosen Kompetenzerwerbs hingewiesen!'#). Hier werden aktuell viel-
seitige LOosungsansitze erprobt. Vor diesem Hintergrund wird auch die
Frage nach der Klirung des Zusammenhangs zwischen dominenspezi-
fischen und tberfachlichen Kompetenzen diskutiert.!4?

Die vielfaltigen Projekte aus verschiedenen Fachern mit unterschiedlichen Me-
thoden und interdiszipliniren Querbeztigen sowie die kritischen Gegenent-
wiirfe haben dazu gefiihrt, dass die gegenwirtige Literaturlage mitunter eher
an einen Dschungel als an eine wissenschaftlich-systematische Auseinanderset-
zung erinnert. Dies wird insbesondere dadurch gefordert, dass es einigen Bei-
tragen an wissenschaftlicher Schirfe mangelt, wenn beispielsweise pauschal
vom Kompetenzbegriff die Rede ist, ohne dass kenntlich gemacht wird, wel-
cher Diskurs und welches Verstindnis des Begriffs gemeint ist. Zudem ist auch
im europaischen Umfeld die vermehrte Verwendung des Begriffs zu beobach-
ten; erste vergleichende Studien regen so auch den Transfer von nationalen
kompetenztheoretischen Konzepten tber die Landesgrenzen hinweg an.!#
Wer sich in wissenschaftlich redlicher Weise am gegenwirtigen Diskurs betei-
ligen will, steht daher vor der Herausforderung, sich in diesem weiten Feld zu
verorten, das jeweilige Erkenntnisinteresse und das damit verbundene Ver-

stindnis von Kompetenz offenzulegen und zu plausibilisieren und durch die
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Vgl. exemplarisch: ENGLERT, Rudolf: Bildungsstandards fir ,Religion. Was eigentlich alles
wissen sollte, wer solche formulieren wollte, in: Religionspadagogische Beitrige 53 (2004),
21-32, insbesondere 31f.

2 Vgl. MAAG MERKI: Art. Kompetenz, 502f.

' Vgl. dazu beispielsweise WINTERTON, Jonathan / DELAMARE-LE DEIST, Francoise /
STRINGFELLOW, Emma: Typology of knowledge, skills and competences. Clarification of
the concept and prototype (Cedefop reference series 64). Luxemburg 2006 [kinftig zitiert:
WINTERTON/DELAMARE-LE DEIST/ STRINGFELLOW: Typology of knowledge, skills and
competences]; DEHNBOSTEL, Peter / NESS, Harry / OVERWIEN, Bernd: Der Deutsche
Qualifikationsrahmen (DQR) — Positionen, Reflexionen und Optionen. Gutachten im Auf-
trag der Max-Traeger-Stiftung (Die GEW diskutiert). Frankfurt a. M. 2009, 54f [kinftig
zitiert: DEHNBOSTEL/NESS/ OVERWIEN: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR)] und
BOHLINGER, Sandra: Kompetenzen als Kernelement des Europiischen Qualifikationsrah-
mens, in: Europiische Zeitschrift fir Berufsbildung 42/3 und 43/1 (2007/2008), 112—130
[kiinftig zitiert: BOHLINGER: Kompetenzen als Kernelement des Europiischen Qualifikati-
onsrahmens]|. Vgl. zur internationalen Debatte in der Berufsbildung beispielsweise: MULDER,
Martin: Kompetenz — Bedeutung und Verwendung des Begriffs in der beruflichen Erstaus-
bildung und Weiterbildung. Einfiihrung zur Sonderausgabe tiber Kompetenz, in: Europai-
sche Zeitschrift fur Berufsbildung 40/1 (2007), 5-24. Siche dazu auch Kap. 3.2.2.3 dieser
Arbeit.
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jeweils eigene wissenschaftliche Perspektive Leistungen und Grenzen heraus-

zustellen, die mit dem Begriff verbunden sind.

2.4.4 FAZIT: KOMPETENZFORSCHUNG ZWISCHEN
BILDUNGSPOLITISCHEN VORGABEN UND PADAGOGISCHEN
ERKENNTNISINTERESSEN

Durch die vorangegangenen Ausfithrungen wird deutlich, dass der neue Leit-
begrift Kompetenz vieltiltige Forschungsprojekte und Publikationen nach sich
gezogen hat und dies bis heute tut. Die zweite Welle kompetenztheoretischer
Forschungen in Deutschland umfasst dabei alle wissenschaftlichen Teildiszip-
linen, die sich im weitesten Sinne mit padagogischen Fragestellungen ausei-
nandersetzen (von der Erziehungswissenschaft tiber die Psychologie hinein in
die verschiedenen Fachdidaktiken der akademischen Ficher). Der Boom die-
ses Forschungsbereichs wird durch zwei Faktoren begtinstigt:

1. Pddagogisch-didaktisches Erkenntnisinteresse: Aus padagogischer Perspektive

erschlieBt sich die Attraktivitit des Begriffs angesichts der zentralen
Entwicklungsschtibe in Psychologie und Erziehungswissenschaft (Kog-
nitivistische Wende in der Psychologie, Entwicklung einer handlungs-
orientierten Didaktik in der Erziehungswissenschaft bei gleichzeitiger
Fokussierung auf Lernziele und Lernergebnisse), die zu einer Revitali-
sierung padagogischer Kernfragen gefithrt hat: Wozu sollen die Lernen-
den eigentlich befahigt werden bzw. welches Lehr-Lern-Angebot soll
den Lernenden unterbreitet werden? Der Kompetenzbegriff steht als
Losungsfigur fur einen didaktischen Paradigmenwechsel, der den Fokus
von Wissen auf Handlungskompetenz richtet und damit neue Akzente
im Lehr-Lern-Prozess hervorhebt (Beriicksichtigung des Zusammen-
spiels von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz, Einbezug weitere Dis-
positionen neben Wissen wie Haltungen, Fertigkeiten etc.). Gerade diese

neuen Bezlige werden aktuell in vielfaltiger Weise erforscht.

2. Bildungspolitische 1'orgaben: Der Boom kompetenztheoretischer For-

schungen in Deutschland beruht aber nicht nur auf genuin wissen-
schaftlichem Erkenntnisinteresse, sondern auch auf den bildungspoliti-

schen Vorgaben zur Entwicklung kompetenzorientierter Lehr-Lern-
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Kulturen, mit denen sich die Wissenschaft intensiv beschiftigt. Die Pa-
lette reicht dabei von der Legitimierung tiber die kritisch-konstruktive
Weiterentwicklung bis hin zur rigorosen Ablehnung.

Der Anstieg von Publikationen zur Kompetenzthematik in Deutschland wur-
zelt folglich in der Erforschung neuer lehr-lern-theoretischer Zusammen-
hange, in der Auseinandersetzung mit den bildungspolitischen Vorgaben und
der damit verbundenen Frage nach Chancen und Grenzen kompetenzorien-
tierter Lehr-Lern-Kulturen sowie der kritisch-konstruktiven Weiterentwick-
lung. Insgesamt ist dabei zu beobachten, dass das Vorhaben, kompetenzori-
entierte Lehr-Lern-Kulturen in Deutschland einzufiithren, von vielen Seiten
begrif3t wird, dass aber heterogene Interessen diesem Einvernehmen zu-
grunde liegen. Neben der piadagogisch-didaktischen Motivation, Lehr-Lern-
Prozesse auf der Basis der neuen Lehr-Lern-Theorien zu verbessern, und dem
bildungs6konomischen Interesse, das Kompetenzpotenzial der Biirgerinnen
und Biirger zu steigern, finden sich Argumentationen, die sich von der Kom-
petenzorientierung ein gerechteres Bildungssystem erhoffen (soziales Inte-
resse); andere erwarten die gezieltere Vorbereitung auf berufliche Herausfor-
derungen (funktional-pragmatisches Interesse) oder aber die verbesserte
Ausrichtung des Bildungssystems auf Mindigkeit (bildungstheoretisches Inte-
resse). Nicht zuletzt ist auch auf die gegenwirtige Sehnsucht nach Kompe-
tenzerfahrungen zu verweisen. Die hier identifizierten Begriindungsmuster
koénnen dabei auch in Kombination begegnen.

Auf der Basis eines solchen Begriindungsspektrums entwickelt sich gegenwir-
tig das weite Feld der (wissenschaftlichen) Auseinandersetzung, wobei das
Konstrukt kompetenter Handlungen — wie gezeigt werden konnte — eine
breite Anknupfungsfliche fir verschiedene Wissenschaften bietet, sodass die
Bestimmung dessen, was unter Kompetenz zu verstehen ist, eng an das spe-
zifische Erkenntnisinteresse, die Methoden der jeweiligen Disziplin und die
damit verkniipften anthropologischen Annahmen gekoppelt ist. Die zentralen
definitorischen Unterschiede in Bezug auf den Terminus Kompeteng zeigen sich
dabei im Vergleich (1.) der verwendeten Dispositionen, (2.) im Mal3 der Sub-
jektbezogenheit sowie (3.) in der Kontext- und der zugehoérigen Erwartungs-
beschreibung (z. B. Offenheit der Situation, Komplexitit der Situation, Mal3
der Begleitung und Eigenstandigkeit). Zugleich ist zu unterscheiden, ob von
(4.) fachbezogenen Kompetenzen oder tiberfachlichen Schlusselkompetenzen



2. Verwendungszusammenhinge des Kompetenzbegriffs | 83

oder gar von Metakompetenzen die Rede ist. Demzufolge ist ein Diskurs ent-
standen, dessen Ergebnisse sich nicht mehr auf einen gemeinsamen Nenner
bringen lassen. Der Terminus Kompetenz ist als produktiver Leitbegriff pada-
gogisch-didaktischer Forschungen zu verstehen, ohne dass von der einen
Kompetenztheorie gesprochen werden kann; hinter dem Begriff verbirgt sich
eine mannigfaltige Forschungskultur, die sich bis heute durch transdisziplinare

Querbeziige und kritisch-konstruktive Impulse weiter entfaltet.

2.5 RESUMEE: DER TERMINUS KOMPETENZ — EIN
MULTIFUNKTIONALER PROGRAMMATISCHER LEITBEGRIFF

Nach der Differenzierung der drei Verwendungszusammenhinge ist abschlie-
Bend die Eingangsfrage wieder aufzunehmen und zu beantworten, ob der
Kompetenzbegriff als schillernde Blase zu enttarnen ist oder inwiefern sich
niher bestimmen lasst, was dieser Begriff ins Wort fasst und worin seine Po-
pularitat grindet.

Der Eindruck einer reinen Worthtlse wird durch die enorm angestiegene Ver-
wendung des Begriffs in der Alltagssprache sowie im politischen und wissen-
schaftlichen Sprachgebrauch bekriftigt. Die bisherige Differenzierung der drei
Verwendungszusammenhinge zeigt aber, dass der Begriff nur in der Alltags-
sprache als mogliche Blase begegnet, wenn er als prospektive interne Zu-
schreibung verwendet wird (ob sich eine solche Selbstaussage als Blase ent-
puppt, erweist sich letztendlich erst in konkreten Handlungssituationen).
Vielmehr sind mit der Verwendung des Terminus — wie aufgedeckt werden
konnte — vielschichtige Bedeutungen und Intentionen verbunden. Drei As-

pekte sind nochmals herauszuheben:

1. Ausdruck einer Sehnsucht angesichts der aktuellen gesellschaftlichen Lage: Der Be-

griff fasst angesichts komplexer Handlungssituationen in beruflichen,

gesellschaftlichen und privaten Situationen eine Sehnsucht nach gelin-
gendem, selbstbestimmtem Handeln ins Wort. Das Erleben oder Nicht-
Erleben der eigenen Kompetenz ist dabei eng mit dem individuellen
Selbstbild und der Selbsteinschitzung zur ,Bewiltigung von Welt® ver-

bunden.

2. Leitwort eines nenen didaktischen Paradigmas: Der Begriff steht zum zweiten

tir eine Wende innerhalb der padagogisch-didaktischen Forschung, in
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der die curriculare und didaktische Leitkategorie Wissen mit der Figur
der Handlungskompeten ein starkes Pendant an die Seite gestellt be-
kommt. Durch die neue Figur wird das Augenmerk u. a. stirker auf den
Transfer von Wissen in konkrete Handlungssituationen und die Bertick-
sichtigung von weiteren Dispositionen wie Einstellungen, Motivation
und Erfahrung gelenkt. Vor dem Hintergrund konstruktivistischer Lehrt-
Lern-Modelle und outcome-orientierter Frageperspektiven stellt die Fi-
gur der Handlungskompetenz eine mogliche Antwort auf die Frage dar,

wozu Lehr-Lern-Prozesse eigentlich fiihren sollen.

Leithegriff einer bildungspolitischen Strategie'**: Aus politischer Perspektive
liegt die Attraktivitat des neuen Paradigmas darin begriindet, dass durch
eine kompetenzorientierte Neuausrichtung des Unterrichts an allge-
meinbildenden Schulen, der beruflichen Aus- und Weiterbildung und
von Studium und Lehre an den Hochschulen die (berufliche) Hand-
lungsfihigkeit der Biirgerinnen und Biirger erhoht werden kann. Pida-
gogisch legitimiert werden letztlich staatliche Interessen, die in gesell-

schaftlichen und konomischen Uberlegungen wurzeln, verfolgt.145

Insgesamt ist der Kompetenzbegriff als Brennpunkt einer aktuellen gesell-

schaftlichen Sehnsucht, eines padagogischen Paradigmenwechsels und einer

bildungs6konomischen Vision und damit als multifunktionaler programmati-

scher Leitbegriff zu identifizieren, dessen Verwendung sich immer wieder neu
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In Ankniipfung an linguistische Debatten ist der Kompetenzbegriff vielleicht sogar niher als
Fahnenwort zu identifizieren. Fahnenworter bilden ,,eine erste groBe Gruppe parteisprach-
licher Worter und Wendungen [...]. Sie sind dazu da, dass an ihnen Freund und Feind den
Parteistandpunkt, fiir den sie stehen, erkennen sollen. [...] Solche Worter kénnen in der Tat,
wenn man sie ostentativ verwendet, wie eine Fahne wirken, die man hoch halt und ins Feld
fihrt [...]. Die Brisanz ist [...] bei diesen Wortern einer Parteisprache keine gewissermal3en
unerwiinschte Begleiterscheinung, sondern sie werden gerade geprigt und verwendet, damit
sich daran die Geister scheiden® (HERMANNS, Fritz: Brisante Worter. Zur lexikographischen
Behandlung parteisprachlicher Woérter und Wendungen in Worterbiichern der deutschen
Gegenwartssprache, in: WIEGAND, Herbert Ernst (Hg.): Studien zur neuhochdeutschen Le-
xikographie II. Hildesheim 1982, 87—108, hier 91; vgl. auch: HERMANNS, Fritz: Schliissel-,
Schlag- und Fahnenwérter. Zu Begrifflichkeit und Theorie der lexikalischen ,,politischen
Semantik“. Heidelberg/Mannheim 1994; PANAGL, Oswald (Hg.): Fahnenworter der Politik.
Kontinuititen und Briiche. Wien 1998). Allerdings ist im politischen Sprachgebrauch zu be-
obachten, dass aufgrund des verbindenden aktuellen Leitkonzepts der Wissensgesellschaft
alle groBBen Parteien auf den Begriff zurtickgreifen und die bildungspolitische Bedeutung von
Kompetenz(en) herausheben.

Zur 6konomischen Dimension der Kompetenzorientierung siche Kapitel 4 dieser Arbeit.
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aus diesen drei Ebenen speist. Wer auf den Begriff zurtickgreift und eine Aus-
richtung des Bildungssystems auf Kompetenzen fordert, hat eine bestimmte,
positiv konnotierte Zielvorstellung vor Augen, die personlich, bildungspoli-
tisch bzw. padagogisch-didaktisch motiviert sein kann und fur deren Umset-
zung er oder sie einsteht. Da mitunter auch eine Kopplung der Begriindungs-
motive zu beobachten ist, ist genau zu prifen, inwiefern ein Aufruf zur
Kompetenzorientierung wirklich in einem gemeinsamen Interesse wurzelt.
Die Verwendung des Begriffs kann dabei durch ein wissenschaftliches Kon-
zept und eine spezifische Definition untermauert sein, oftmals ist aber auch
nur ein unspezifisches, zumeist alltagssprachliches Verstindnis zu beobach-
ten. Fur die weitere wissenschaftliche Auseinandersetzung ist es daher zentral,
diese Multifunktionalitit des Begriffs zu beachten und seine Bedeutung nicht
auf einen Brennpunkt zu reduzieren. Einseitige positive wie negative Pauschal-
urteile, wie sie derzeit noch im Diskurs zu finden sind, kénnen zu einer vor-
schnellen Harmonisierung oder blinden Verurteilung der aktuellen Entwick-
lung fihren.

Was bedeutet das aber konkret fir die hier verfolgte Fragestellung? Dass der
Ruf nach Kompetenzen nun auch die Hochschulen in Deutschland erfasst, ist
tolglich zunachst vor dem Hintergrund der aktuellen bildungspolitischen Ent-
wicklung in den Blick zu nehmen. Gibt es Verbindungslinien zu den Reform-
initiativen fiir die allgemeinbildenden Schulen und fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung? Kommt es in den Dokumenten des Bologna-Prozesses zu ei-
ner Anknupfung an die Definitionen der Berufsbildung oder des schulischen
Diskurses oder liegt ein anderes Begriffsverstindnis vor? Wie wird die Kom-
petenzorientierung eingefuhrt und wie verbindlich ist sie im Hochschulbe-
reich? Besonderes Augenmerk ist auf die Leitmotive zu richten; so ist zu fra-
gen, welche politischen Interessen mit dem Ruf nach Kompetenzen im
Rahmen des Bologna-Prozesses verbunden sind und welche Erwartungen an
die Absolventen der Hochschulen gestellt werden. Sind daran auch Zielvorga-
ben fiir einzelne Facher gekoppelt? Dartiber hinaus ist das padagogisch-didak-
tische Potenzial der bildungspolitischen Vorgaben zu sondieren: Ist in Bo-
logna-Dokumenten der Riickgriff auf didaktische Positionen zu finden — und
wenn ja, auf welche? Konnen mogliche bereichernde Perspektiven fur die
Hochschullehre identifiziert werden? Welcher Ansatz wird mit Blick auf die
Hochschulen gewihlt — ein Gberfachlicher Ansatz, bei dem Schliisselkompe-
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tenzen betont werden, oder ein fachspezifischer Ansatz, bei dem Dispositio-
nen in einer Domaine identifiziert werden? Weiterhin ist zu beachten, dass mit
dem Kompetenzbegriff eine anthropologische Dimension verbunden ist, so-
dass stets ein wachsamer Blick darauf zu richten ist, welche Vorstellungen und
Weichenstellungen — in diesem Fall — in Bezug auf Studierende und Lehrende
geaulBert werden. Wird das Motiv der Sehnsucht nach Kompetenz in den Do-
kumenten aufgegriffen? Und wenn ja, welche Losungen werden angeboten?

Angesichts dieser Fragen gilt es im nichsten Kapitel, den Ruf nach Kompe-
tenzen im Rahmen des Bologna-Prozesses genau in den Blick zu nehmen, um
auf dieser Basis ausloten zu konnen, vor welchen Herausforderungen die Ver-

antwortlichen an den Hochschulen eigentlich genau stehen.



3. KOMPETENZORIENTIERUNG ALS LEITLINIE DES
BOLOGNA-PROZESSES — QUELLENANALYSE DER
MABGEBLICHEN STAATLICHEN REFORMDOKUMENTE
MIT BESONDEREM FOKUS AUF DEN DEUTSCHEN
HOCHSCHULRAUM

Wihrend die Kompetenzorientierung in anderen Sektoren des deutschen Bil-
dungssystems (berufliche Aus- und Weiterbildung, allgemeinbildende Schulen)
bereits zum didaktischen Standard gehort, verlauft die Etablierung einer kom-
petenzorientierten Lehr-Lern-Kultur an den deutschen Hochschulen eher z6-
gerlich: Hier ist der Grad der Realisierung insbesondere vom Grad der Uber-
zeugung der einzelnen Lehrenden hinsichtlich einer Tragtahigkeit des Kompe-
tenzparadigmas abhingig.

Zunichst begegnet die Kompetenzforderung als eine von vielen (neuen)
Strukturvorgaben im Zuge des Bologna-Prozesses. Die Programmverantwort-
lichen, die im Rahmen von Akkreditierungen Kompetenzen beschreiben miis-
sen, klagen dabei tiiber unklare Kompetenztermini bzw. -kategorien sowie in-
transparente Hintergriinde, die zur Einfihrung der neuen Beschreibungs-
kategorien fiir Studienginge gefihrt haben. Die Unsicherheit resultiert insbe-
sondere aus der Tatsache, dass — im Gegensatz zu den anderen Bildungssek-
toren — fiir den Hochschulbereich kein dezidiertes Grundsatzpapier zur Kom-
petenzorientierung vorliegt, sondern die Vorgabe in verschiedenen Papieren
des Bologna-Prozesses auf europdischer und nationaler Ebene behandelt wird.
Eine detaillierte Aufarbeitung dieser Papiere fiir den deutschen Hochschulbe-
reich ist jedoch nicht erfolgt — insbesondere nicht vor dem Hintergrund the-
ologiedidaktischen Erkenntnisinteresses.!

Umso dringlicher ist es daher, den Sachstand zur Kompetenzforderung in Stu-
dium und Lehre mithilfe einer mehrschichtigen Quellenanalyse zu erheben.
Grundlegend ist zum einen nach dem organisatorisch-strukturellen Bedingungsgefiige
der Kompetenzorientierung zu fragen: Wie ist der neue Terminus eingefuhrt

und verankert worden? Begegnet die Forderung als Empfehlung oder als

1

Siehe dazu auch Kap. 1, Anmerkung 34.
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zwingende Notwendigkeit und wodurch wird sie ggf. Gberprift? Welche Auf-
gabenverteilung ist bei der Etablierung kompetenzorientierter Lehr-Lern-Kul-
turen vorgesehen und worin besteht genau die Aufgabe der Fakultitenr? Zum
zweiten ist zu erheben, welche Motivation hinter dem Ruf nach Kompetenzen
tir die Hochschulen steckt. Lassen sich hier — ahnlich wie in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung — humankapitaltheoretische Begriindungsmuster fin-
den oder wird der Kompetenzbegrift ausschlieBlich zur Autwertung und Ver-
besserung der Lehre eingefithrt, wie es zumindest von der Hochschulrekto-
renkonferenz (HRK) vernehmlich hervorgehoben wird? Schlief3lich ist sorg-
taltig zu erheben, welche inbaltliche Kongeption im Rahmen des Bologna-Prozes-
ses gewahlt wird. Was wird hier unter Kompetenz verstanden? Wird auf ein
wissenschaftliches Konzept zuriickgegriffen — und wenn ja, auf welches? Wel-
che hochschuldidaktischen Aussagen sind mit dem Kompetenz-Ansatz ver-
bunden?

Um zu kliren, ob eine Kompetenzorientierung in Studium und Lehre bereits
in den europaischen Leitdokumenten entwickelt wird oder der Terminus Kozz-
petenz erst auf nationaler Ebene in Deutschland zum Leitbegriff avanciert, sind
sowohl die Dokumente auf europiischer wie nationaler Ebene auszuwerten.
Berticksichtigt werden dabei Dokumente aus eineinhalb Dekaden Bologna-
Prozess, so dass die Ausgangslage mitsamt Folgeentwicklungen bis 2014 nun
aufgearbeitet ist. In diesem Kapitel werden daher — nach einer kurzen Einfiih-
rung in den Bologna-Prozess (3.1) — zunichst die Gbergeordneten europii-
schen Bologna-Kommuniqués und die dazugehérigen Referenzdokumente
mithilfe der oben genannten Fragen analysiert (3.2). Auf dieser Basis stehen
dann die Dokumente der nationalen Umsetzung in Deutschland im Mittel-
punkt, wobei sich die Quellenanalyse auf die bundesweit geltenden Richtlinien
konzentriert (3.3).3 Nach der umfassenden Aufarbeitung wird der Sachstand

Um das Bedingungsgeftige fur katholisch-theologische Studienginge vollstindig darzustel-
len, sind dartiber hinaus natiirlich noch kirchliche Vorgaben (z. B. zur Religionslehrer- und
-lehrerinnenausbildung sowie zur Priesterbildung) zu berticksichtigen. Siehe dazu Kap. 1,
Anmerkung 9.

An dieser Stelle sei nochmals darauf hingewiesen, dass in dieser Arbeit nur die Umsetzung
innerhalb der Bundesrepublik Deutschland und nicht in jedem Bologna-Mitgliedstaat in den
Blick genommen wird. Da in Deutschland Kultusangelegenheiten in die Zustindigkeit der
einzelnen Bundeslinder fallen, finden sich in jedem Bundesland wiederrum individuelle Um-
setzungsrichtlinien; vonseiten der KMK werden aber Grundlagendokumente angeboten, die
die Umsetzung in Deutschland lenken sollen. Diese Grundlagendokumente sind Gegenstand
der hier vorgenommenen Analyse.
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systematisch verdichtet, sodass am Ende des Kapitels die strategischen wie
inhaltlichen Konzeptionslinien zur Kompetenzorientierung im Rahmen des
Bologna-Prozesses mit besonderem Fokus auf den deutschen Hochschulraum

offengelegt sind (3.4).

3.1 DER BOLOGNA-PROZESS ZUR ENTWICKLUNG EINES
EUROPAISCHEN HOCHSCHULRAUMS — EINE EINFUHRUNG

,,unstrittig 1st, dass wir derzeit die radikalste Umstrukturierung des deutschen
Hochschulwesens seit Wilhelm von Humboldt erleben, durch dessen Reform-
bemihen einst die deutsche Universitit mit threm Programm einer Einheit
von Forschung und Lehre zur Weltmarke aufstieg. Was aber wird diesmal am
Ende herauskommen?*“4 Die Frage des katholischen Theologen Klaus Miller
aus dem Jahre 2008 hat bis heute nichts an ihrer Aktualitat verloren: Seit der
Jahrtausendwende befinden sich die deutschen Hochschulen inmitten des so-
genannten Bologna-Prozesses und bislang ist kein offizielles Ende der Re-
formbemithungen in Sicht; die zum Teil polemischen Auseinandersetzungen
tber Fur und Wider der Reform bleiben in Gang. Infolgedessen kann derzeit
zwar keine umfassende oder gar abschlieBende Darstellung des Prozesses et-
folgen, doch soll zumindest eine sachlich-strukturierte Einfihrung angeboten
werden, um den Stellenwert der geforderten Kompetenzorientierung im wei-
teren Verlauf dieser Arbeit addquat beurteilen zu kénnen.

Die Gliederung ist dabei an eine Strukturbeschreibung des Rechtswissen-
schaftlers Jurgen Kohler angelehnt, der den Bologna-Prozess als ,,politisch-
kulturellen Prozess®>analysiert. Fiir solche politisch-kulturellen Prozesse
seien, so Kohler, vier Phasen charakteristisch: Ausgehend von einer politi-
schen Leitidee (1. Phase) werde fortschreitend ein Grobkonzept der Ziele so-
wie der Instrumente und ihrer Verfeinerung erarbeitet (2. Phase); auf dieser

Basis komme es zur tatsichlichen Umsetzung und Bewertung (3. Phase); er-

MULLER: Die gréfite Studienreform seit Humboldt, 6.

KOHLER, Jirgen: Bologna, der Europiische Hochschulraum und die Folgen — nach der Kon-
ferenz von Budapest und Wien, in: BENZ, Winfried / ders. / LANDFRIED, Klaus (Hg.):
Handbuch Qualitit in Studium und Lehre. Evaluation nutzen — Akkreditierung sichern —
Profil schirfen. 2. Auflage, Stuttgart 2004—2010, Beitrag A 1.1 (29. Ergidnzungslieferung im
August 2010), 3f [kiunftig zitiert: KOHLER: Bologna, der Europdische Hochschulraum und
die Folgen].



90 | 3. Quellenanalyse: Kompetenzorientierung im Bologna-Prozess

torderlichenfalls werde abschlieBend mittels Nachsteuerung das politisch-kul-
turelle Ziel erreicht (4. Phase). Mithilfe dieses Beschreibungsmodells kann der
komplexe Hochschulreformprozess mit seinen verschiedenen Umsetzungs-
ebenen und -schritten systematisch beschrieben werden: Zunichst sind also
die Wurzeln der Reform (3.1.1) und die primiren politischen Beweggriinde
(3.1.2) herauszuarbeiten, um davon Sekundirziele und das dazugehoérige Re-
forminstrumentar unterscheiden zu konnen (3.1.3). AnschlieBend wird der
Blick auf die konkreten Umsetzungsprozesse und die zustindigen Gremien
auf europaischer wie nationaler Ebene gelenkt (3.1.4). Abgerundet wird die
Einftuhrung durch einen perspektivischen Ausblick auf die weiteren bildungs-
politischen Reformentwicklungen bis 2020 und die Planungen dartiber hinaus
(3.1.5) sowie einen kurzen Uberblick tiber die nationale Debatte um den Bo-
logna-Prozess (3.1.6).

3.1.1 ENTSTEHUNG DES REFORMPROZESSES

Die Wurzeln des Bologna-Prozesses reichen bis in die spaten 1970er-Jahre
zuruck. Verschiedene Initiativen bemtihen sich seit dieser Zeit, den Austausch
zwischen den (west)europidischen Hochschulen zu stirken und die Anerken-
nung von Qualifikationen zu etleichtern (so u. a. die Initiative Joznt Study Pro-
grammes von 1976—1986, das ERASMUS-Progranm ab 1987, die gemeinsame
Erklarung europaischer Universitatsrektoren Magna Charta Universitatum von
1988 und das Lissabon-Abkommen von 1997)°.

1998 treften sich dann der Minister fiir Bildung, Forschung und Technologie aus
Frankreich Claude Allegre, der Minister fiir dffentlichen Unterricht, Universitdten und
Forschung aus Italien Luigi Betlinguer, die Ministerin fiir Hibere Bildung aus GroB3-
britannien Tessa Blackstone und der M:nister fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Technologie aus Deutschland Jurgen Ruttgers in Paris, um eine gemeinsame

Erklarung zur europiischen Bildungspolitik zu unterzeichnen.” Das Jubilaum

Vgl. HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ: Bologna-Reader der HRK. Texte und Hilfestel-
lungen zur Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses an deutschen Hochschulen (Beitrige
zur Hochschulpolitik 8/2004). Bonn 2006, 251-253 [kiinftig zitiert: Bologna-Reader der
HRK].

Sorbonne-Erklirung (Sorbonne Joint Declaration). Gemeinsame Erkliarung zur Harmonisie-
rung der Architektur der europiischen Hochschulbildung in Paris vom 25.05.1998. Online
abrufbar unter: https://www.bpb.de/system/files/dokument_pdf/06-06_Sorbonne_Erklae-
rung.pdf [zuletzt eingesehen: 30.12.2021; kinftig zitiert: Sorbonne-Erklirung 1998].


https://www.bpb.de/system/files/dokument_pdf/06-06_Sorbonne_Erklaerung.pdf
https://www.bpb.de/system/files/dokument_pdf/06-06_Sorbonne_Erklaerung.pdf
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der Universitit von Paris gebe den ehrenvollen Anlass, sich darum zu bemu-
hen, einen europaischen Raum fiir Hochschulbildung zu schaffen: Europa
solle eben nicht nur ein Europa des Euro, der Banken und der Wirtschaft,
sondern auch ein Europa des Wissens werden.® Mit dieser Sorbonne-Erkla-
rung unterzeichnen die vier Bildungspolitiker ein richtungsweisendes Doku-
ment zur Harmonisierung der Architektur der europiischen Hochschulbil-
dung und sie rufen alle Mitgliedstaaten der Europaischen Union und andere
europiische Staaten dazu auf, dieses Bemiihen zu unterstiitzen. Die Erklirung
stof3t auf reges Interesse; nur ein knappes Jahr spater folgen 26 Lander dem
Aufruf und unterzeichnen gemeinsam mit den vier Initiativlindern in Bologna
eine zweite Brklarung, die Bologna-Erkldrung, in der sie sich zur Mitwirkung an
einem europaischen Hochschulraum verpflichten.

Aufgrund der groen Anzahl an Vertragspartnern diente vermutlich die zweite
Erkliarung als Namensgeber fiir die initiierte Hochschulreform. Inhaltlich bil-
den beide Dokumente, die Sorbonne- und die Bologna-Erklarung, den ,,Anfang
der europiischen Integrations- und Kooperationsbestrebungen im Bereich
der Hochschulbildung®1?, sie markieren den Beginn des Bologna-Prozesses.
Seitdem haben sich weitere europaische und sogar aullereuropiische Lander
dieser umfassenden Hochschulreform verpflichtet. Welche Visionen und Zie-

le sind aber mit diesem Reformprozess verbunden?

3.1.2 POLITISCHE BEWEGGRUNDE — VISIONARE PRIMARZIELE

Die politischen Beweggriinde, diese Reform der Hochschullandschaft in Gang
zu setzen, sind vielfaltig; vier (visionire) Primarziele konnen herausgestellt

werden:

1. Zunichst lisst sich das Leitmotiv der Sorbonne-Erklirung, eine ,,Har-
monisierung der Architektur der europaischen Hochschulbildung*!!
anzustreben, als strukturelles Anliegen der Reformbewegung heraushe-
ben. Inzwischen steht der Exropdische Hochschulranum (EHR) als zentraler

¥ Sorbonne-Erklirung 1998, 1.

Vgl. ,,Der Europiische Hochschulraum®. Gemeinsame Erklirung der Europidischen Bil-
dungsminister in Bologna vom 19.06.1999. Online abrufbar unter: http://www.chea.info/
media.chea.info/file/Ministerial_conferences/04/1/1999_Bologna_Declaration_German_
553041.pdf [zuletzt eingesehen: 30.12.2021; kiinftig zitiert: Bologna-Erklirung 1999].

""" Bologna-Reader der HRK, 251.

""" Titel der Sorbonne-Erklirung 1998.


http://www.ehea.info/media.ehea.info/file/Ministerial_conferences/04/1/1999_Bologna_Declaration_German_553041.pdf
http://www.ehea.info/media.ehea.info/file/Ministerial_conferences/04/1/1999_Bologna_Declaration_German_553041.pdf
http://www.ehea.info/media.ehea.info/file/Ministerial_conferences/04/1/1999_Bologna_Declaration_German_553041.pdf

92

| 3. Quellenanalyse: Kompetenzorientierung im Bologna-Prozess

Leitbegriff fiir ,,ein das gesamte Europa betreffendes hochschulpoliti-
sches Handlungsgebiet*“1?, das es zu etablieren gelte. Ziel ist es, die vielen
nationalen Hochschulriume der europiischen Einzelstaaten in einen ge-
meinsamen europaischen Hochschulraum zu iiberfithren sowie Durch-
liassigkeit, Kompatibilitit und verlassliche Vergleichbarkeit bei gleichzei-
tiger Wahrung von Diversitit (nationalen, kulturellen, regionalen und

standortspezifischen Unterschieden) zu fordern.

Gerade die Dokumente aus der Anfangszeit der Reform nennen die For-
derung der europdischen Dimension als ideologischen Beweggrund fur die ge-
plante Strukturreform. Europa solle durch ein vernetztes Bildungsange-
bot zusammenwachsen, die Jugend sich als europiische Jugend begrei-
fen lernen. Zentrales Anliegen sei die ,,Forderung des Friedens, des ge-
genseitigen Verstandnisses und der Toleranz sowie der Schaffung gegen-
seitigen Vertrauens zwischen den Vélkern und Nationen®!3. Zukunftig
solle allen Menschen in Europa die Moglichkeit gegeben werden, von
der groflen Vielfalt der Bildungssysteme in der europiischen Region zu
profitieren, die ,,deren kulturelle, gesellschaftliche, politische, philoso-
phische, religiése und wirtschaftliche Vielfalt widerspiegelt“!4. Visiona-
res Ziel sei die ,,Schaffung einer gemeineuropiischen Burgergesell-
schaft“!> und die Wahrung des Friedens in Europa.

In spateren Dokumenten tritt zunehmend eine 6konomische Motiva-
tion hervor — namlich das Anliegen, die Wetthewerbsfihigkeit der Hochschu-
len und damit auch die Wirtschaftskraft Europas zu stirken.'® US-amerika-
nische Politiker hatten den europaischen Hochschulen jegliche Wettbe-

12
13

KOHLER: Bologna, der Europiische Hochschulraum und die Folgen, 5.

EUROPAISCHER RAT: Ubereinkommen iiber die Anerkennung von Qualifikationen im Hoch-
schulbereich in der europiischen Region (Lissabon-Abkommen) vom 11.04.1997. Online
abrufbar unter: https://rm.coe.int/168007{2e5 [zuletzt eingesehen: 30.12.2021], abgedruckt
in: Bologna-Reader der HRK, 254280, hier 254 [kiinftig zitiert: EUROPAISCHER RAT: Lissa-
bon-Abkommen 1997].

EUROPAISCHER RAT: Lissabon-Abkommen 1997, 254.

KOHLER: Bologna, der Europiische Hochschulraum und die Folgen, 18-21.

Vel. dazu das Prager Kommuniqué ,,Auf dem Wege zum europiischen Hochschulraum® vom
19.05.2001. Online abrufbar untet: https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Doku-
mente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Prag_kom-
munique_2001.pdf [zuletzt eingesehen: 30.12.2021; kinftig zitiert: Prager Kommuniqué
2001]; und das Berliner Kommuniqué ,,Den Europiischen Hochschulraum verwirklichen®
vom 19.09.2003. Online abrufbar untet: http://ehea.info/media.chea.info/file/2003_Betlin/


https://rm.coe.int/168007f2e5
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Prag_kommunique_2001.pdf
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Prag_kommunique_2001.pdf
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Prag_kommunique_2001.pdf
http://ehea.info/media.ehea.info/file/2003_Berlin/28/6/2003_Berlin_Communique_German_577286.pdf

3. Quellenanalyse: Kompetenzorientierung im Bologna-Prozess | 93

werbsfihigkeit abgesprochen und nur asiatische Universititen als Kon-
kurrenz fur US-amerikanische Hochschulen benannt. Diese Degradie-
rung weckte den Ehrgeiz der europaischen Bildungspolitikerinnen und
-politiker, die Hochschulbildung in Europa zu stirken.

Bekriftigt wird dieser Wettbewerbsgedanke durch die im Jahr 2000
verabschiedete Lissabon-Agenda der Europdischen Union. Darin be-
schlieBt der Europadische Rat

> »

die Union zum wettbewerbsfihigsten
und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu
machen — einem Wirtschaftsraum, der fahig ist, ein dauerhaftes Wirt-
schaftswachstum mit mehr und besseren Arbeitsplatzen und einem gro-
Beren sozialen Zusammenhalt zu erzielen®!’. Europa verflige tiber zu
wenig Rohstoffe, um damit auf dem Weltmarkt konkurrieren zu kon-
nen, und musse sich daher als ,,Wissensgesellschaft“!® verstehen ler-

nen — als eine Gesellschaft, deren Potenzial aus ihren Wissensbestinden

28/6/2003_Berlin_ Communique_German_577286.pdf [zuletzt eingesehen: 30.12.2021; kiinf-
tig zitiert: Berliner Kommuniqué 2003].

Europiischer Rat: Schlussfolgerungen des Vorsitzes vom 23. und 24. Mirz 2000, Lissabon.
Online abrufbar unter: https://www.europatl.europa.cu/summits/lis1_de.htm [zuletzt ein-
gesehen: 06.01.2022; kinftig zitiert: EUROPAISCHER RAT: Lissabon-Agenda 2000].

Der Begrift Wissensgesellschaft ist — laut Axel Bohmeyer — als ,,die derzeit wohl populirste
Zeitdiagnose® zu identifizieren, die versuche, gesellschaftliche Tendenzen und Bewegungen
auf einen Begriff zu bringen (BOHMEYER, Axel: Sozialethische Anfragen an die Wissensge-
sellschaft, in: FILIPOVIC, Alexander / KUNZE, Axel Bernd (Hg.): Wissensgesellschaft. Her-
ausforderungen fiir die christliche Sozialethik (Bamberger Theologisches Forum 6). Munster
2003, 57—060, hier 57f [kunftig zitiert: BOHMEYER: Sozialethische Anfragen an die Wissens-
gesellschaft]). Der Begrift &nowledgeable societies wurde dabei bereits Mitte der 1960er Jahre in
der amerikanischen Soziologie geprigt und insbesondere von Daniel Bell weiterentwickelt
(vgl. BELL, Daniel: The Coming of Post-Industrial Society. A Venture in Social Forecasting.
London 1974). Bells zentrale These lautet, dass theoretisches Wissen die wichtigste Res-
source der post-industriellen Gesellschaft darstellt. In Deutschland gilt Nico Stehr als einer
der fihrenden Theoretiker der Wissensgesellschaft (vgl. STEHR, Nico: Wissen und Wirtschaf-
ten. Die gesellschaftlichen Grundlagen der modernen Okonomie. Frankfurt a. M. 2001). Mit
dem Vordringen neuer Informations- und Kommunikationstechnologien in den vergange-
nen Jahrzehnten habe sich — so Axel Bernd Kunze — die Diskussion um die Wissensgesell-
schaft deutlich verstirkt: ,,Sogar von einem neuen gesellschaftlichen Leitbild fiir das 21. Jahr-
hundert ist die Rede.” (KUNZE, Axel Bernd: Wissensgesellschaft in der aktuellen gesell-
schaftspolitischen Debatte, in: FILIPOVIC, Alexander / ders. (Hg.): Wissensgesellschaft. Her-
ausforderungen fir die christliche Sozialethik (Bamberger Theologisches Forum 6). Munster
2003, 13-24, hier 12). Diese Entwicklung wird durch die Lissabon-Agenda von 2000 ver-
stirkt, in der das Leitbild Wissensgesellschaft von den europiischen Bildungsministern und -mi-
nisterinnen explizit aufgegriffen worden ist und seither als Grundfolie fiir europiische sowie
nationale Bildungsreformen dient (siche dazu auch die Abschnitte 3.2.2, 3.4 und 4.1 dieser
Arbeit). Das Leitbild Wissensgesellschaft ist ebenso wie die Existenz der Wissensgesellschaft
stark umstritten. Siehe dazu auch Abschnitt 5.2.5 dieser Arbeit.


http://ehea.info/media.ehea.info/file/2003_Berlin/28/6/2003_Berlin_Communique_German_577286.pdf
https://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_de.htm
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erwachse und die aufgrund dieses Kapitals neue, innovative Produkte
und Problemlosungen fir den Weltmarkt entwickle. Langfristiges Ziel
der europiischen Bildungspolitik ist es folglich, die Position Europas im
globalen Wettbewerb mit anderen forschungs- und wissensbasierten
Gesellschaften zu verbessern und das Wirtschaftswachstum Europas zu

starken.

4. Invielen europiischen Finzelstaaten ist zudem Ende der 1990-er Jahre
von einer Krise der nationalen Hochschulstrukturen und Studiensysteme die
Rede. In Deutschland werden beispielsweise ein zu geringer Anteil an
Hochschulabsolventen und -absolventinnen, ein zu geringer Beitrag der
Bildung zum Wachstum, zu lange Studienzeiten, haufige Studienabbri-
che, zu wenig Berufsvorbereitung, zu geringe Praxiserfahrung der Pro-
fessorenschaft, die dirftige Weiterbildung der Lehrenden, geringe Bil-
dungsrenditen und veraltete Curricula als problematisch eingestuft.!®
Die Vision, mittels europaischer Strukturverainderungen die nationalen
Probleme zu l6sen, erklirt die besondere Initiative einiger deutscher

Landesregierungen zur raschen Umsetzung der Reform.

Das strukturelle Primirziel der Bologna-Reform, einen gemeinsamen europa-
ischen Hochschulraum einzufiihren, wird — so geht aus der Ubersicht hervor —
vonseiten der Bildungspolitik durch nationale, kulturelle und 6konomische
Begriindungszusammenhange legitimiert. So kann die Chiffre Ewrgpdischer
Hochschulraum zwar als Leitidee eines politisch-kulturellen Prozesses identifi-
ziert werden, zugleich sind aber auch die unterschiedlichen Motivationen und
die vielfaltigen Parallelinteressen nationaler Couleur zu beachten, die die Leit-

idee flankieren und ggf. auch relativieren.

3.1.3 OPERATIONALISIERBARE SEKUNDARZIELE UND
INSTRUMENTE

Der Wille, die Reform ztgig in die Wege zu leiten, wird bereits in den beiden
Ausgangserklirungen von Paris und Bologna deutlich, in denen konkrete Stra-
tegien und Instrumente zur Einrichtung des EHR benannt werden. Damit

wird frihzeitig der Boden fiir eine Umsetzung der Reform bereitet. Anstelle

" Vgl. MAASSEN, Oliver: Die Bologna-Revolution. Auswitkungen der Hochschulreform in

Deutschland. Mit einem Vorwort von Arbeitgeberprisident Dr. Dieter Hundt. Frankfurt a. M.
2004, 2.
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einer ausgiebigen Konzeptionsphase ist im Falle des Bologna-Prozesses eher
ein synchroner Verlauf der ersten beiden Phasen fiir politisch-kulturelle Pro-
zesse zu konstatieren: Zeitgleich mit der Bekriftigung der politischen Leit-
vision werden Sekundirziele samt zugehoriger Umsetzungsinstrumente be-
nannt; im weiteren Verlauf des Prozesses werden die Leitziele jedoch unter-
schiedlich stark priorisiert und wird die Liste der Sekundarziele erweitert und
modifiziert, sodass die Bologna-Reform eher als dauerhafte Suchbewegung
und standiger Entwicklungsprozess zu beschreiben ist. Thomas Walter spricht
aufgrund der Neuaufnahme von Themen und Zielen, den Einbezug neuer In-
teressensgruppen und neuen Priorititensetzungen im Laufe der Reform von
einer ,,evolutioniaren Anlage des Bologna-Prozesses*“%.

Zusammengenommen lassen sich bis zur Konferenz von Bukarest 2012 fol-
gende operationalisierbaren Sekundarziele und Instrumente der Hochschulre-

form identifizieren:

e FHinftuhrung eines Systems leicht verstindlicher und vergleichbarer Ab-
schliisse (Bachelor, Master, Doktor??);

e TI'6rderung von Transparenz der Studienprogramme durch Einfithrung
eines einheitlichen Leistungspunktesystems (ECTS) und von Diploma
Supplements;

e Definition eines Rahmens vergleichbarer und kompatibler Hochschulab-
schlusse auf nationaler und europiischer Ebene (Qualifikationsrahmen);

e Forderung der Mobilitit z. B. durch die Intensivierung von Hochschul-
kooperationen und die Einfithrung von Doppelabschliissen (Joint De-
grees) sowie die Forderung von EU-weiten Austausch-Programmen fur
Studierende, Lehrende, Forschende und Verwaltungspersonal, dazu Be-
seitigung von bestehenden Mobilitaitshemmnissen;

e Verbesserung der wechselseitigen Anerkennung von Abschliissen und
Studienleistungen (u. a. durch die Ratifizierung und Umsetzung des Lis-

sabon-Abkommens??);

20

WALTER, Thomas: Hochschulbildung und Hochschulpolitik in Europa: Das Bologna-Pro-
jekt als Prozess einer doppelten Neuordnung, in: SIMONIS, Georg / ders. (Hg.): LernOrt
Universitit. Umbruch durch Internationalisierung und Multimedia. Wiesbaden 2006, 95—
130, hier 97.

In der Bologna-Erklirung von 1999 wird nicht mit diesen Begrifflichkeiten gearbeitet. Es
wird hier nur die Forderung genannt, ein gestuftes Studiensystem einzufithren. Vgl. Bologna-
Erklirung 1999, 4.

Vel. EUROPAISCHER RAT: Lissabon-Abkommen 1997.

21
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verstirkte europiische Zusammenarbeit im Bereich der Qualititssiche-
rung durch Entwicklung und Anwendung gemeinsamer Standards;
Forderung der europaischen Dimension in der Hochschul (aus)bildung
z. B. durch gemeinsame Studien-, Ausbildungs- und Forschungspro-
gramme;

Einbettung des Konzepts des lebenslangen Lernens in den Hochschul-
bereich durch Schaffung von flexiblen Lernangeboten und durch Ver-
fahren fur die Anerkennung friherer, auch au3erhalb der Hochschule
erworbener Kenntnisse;

Beteiligung der Studierenden als kompetente, aktive und konstruktive
Partner am Bologna-Prozess;

Starkung der sozialen Dimension der Hochschulbildung durch mehr
Chancengerechtigkeit z. B. mit Blick auf Hochschulzugangsregelungen;
breiterer Zugang zur Hochschulbildung (Erh6hung der Abschlussraten);
Forderung des studierendenzentrierten Lernens bzw. eines lernerzentrier-
ten Ansatzes;

Forderung der Berufsqualifizierung bzw. Beschiftigungsfahigkeit der

Absolventinnen und Absolventen (von Bachelor bis Promotion).23

23

Zusammenstellung der Auflistung aus Eckpunkten des Prager Kommuniqués 2001, des Ber-
gener Kommuniqués (,,Der Europiische Hochschulraum — die Ziele verwirklichen®. Kom-
muniqué der Konferenz der fir die Hochschulen zustindigen europiischen Ministerinnen
und Minister. Bergen, 19.-20. Mai 2005, 2f, online abrufbar unter: https://www.hrk.de/
fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/
Bologna_Dokumente / Bergen_kommunique_2005.pdf [zuletzt eingesehen: 30.12.2021; kiinf-
tig zitiert: Bergener Kommuniqué 2005]), des Londoner Kommuniqués (,,Auf dem Wege
zum Europiischen Hochschulraum: Antworten auf die Herausforderungen der Globalisie-
rung®. London, 18.05.2007. Online abrufbar unter: http://www.chea.info/media.chea.info/
file/2007_London/70/0/2007_London_Communique_German_588700.pdf [zuletzt ein-
gesehen: 03.01.2022; kiinftig zitiert: Londoner Kommuniqué 2007]), des Leuvener Kommu-
niqués (,,Bologna-Prozess 2020 — der Europiische Hochschulraum im kommenden Jaht-
zehnt”. Kommuniqué der Konferenz der fiir die Hochschulen zustindigen europiischen
Ministerinnen und Minister, Leuven/Louvain-la-Neuve, 28. und 29. April 2009. Online ab-
rufbar unter: https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/
02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Leuven_communique_2009.pdf
[zuletzt eingesehen: 03.01.2022; kinftig zitiert: Leuvener Kommuniqué 2009]) und des Bu-
karester Kommuniqués (EHEA MINISTERIAL CONFERENCE: ,,Unser Potenzial bestméglich
nutzen: den Europaischen Hochschulraum konsolidieren.* Bukarest 2012. Online abrufbar
unter: https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-
01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Bukarest Kommunique_2012.pdf [zu-
letzt eingesehen: 03.01.2022; kinftig zitiert: Bukarester Kommuniqué 2012].


https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Bergen_kommunique_2005.pdf
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Bergen_kommunique_2005.pdf
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Bergen_kommunique_2005.pdf
http://www.ehea.info/media.ehea.info/file/2007_London/70/0/2007_London_Communique_German_588700.pdf
http://www.ehea.info/media.ehea.info/file/2007_London/70/0/2007_London_Communique_German_588700.pdf
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Leuven_communique_2009.pdf
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Leuven_communique_2009.pdf
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Bukarest_Kommunique_2012.pdf
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Bukarest_Kommunique_2012.pdf
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Diese Agenda dokumentiert die zunehmende Konkretisierung des Reform-
vorhabens seit 1999 bis 2012 und ist zugleich eine komprimierte Zusammen-

tassung langwieriger Debatten auf europaischer Ebene.?*

3.1.4 ZUSTANDIGKEITEN UND UMSETZUNGSPROZESSE

Die Festlegung der Sekundirziele sowie die Auswahl von Instrumenten und
Vorgehensweisen geschehen im Falle des Bologna-Prozesses auf exropdischer
Ebene. Hierzu kommen die jeweiligen Bildungs- und Wissenschaftsminister
bzw. -ministerinnen der Einzelstaaten (in einem Abstand von ein bis drei Jah-

ren) zu groflen Plenarkonferenzen zusammen.?

i j 2024 Plenarkonfereng in Albanien

2020 Rome Communiqué (nur engl. Fassung)
2018 Paris Communiqué (nur engl. Fassung)
2015 Yerevan Communiqué (nur engl. Fassung)
2012 Bukarester Kommuniqué

2010 Budapest-Wien-Erkirung

2009 Leuvener Kommuniqué

2007 Londoner Kommuniqué

2005 Bergener Kommuniqué

2003 Berliner Kommuniqué

2001 Prager Kommuniqué
— 1999

Bologna-Erklirung

Abbildung: Ubersicht Bologna-Plenarkonferenzen und dazugehérige Leitdokumente®

Hier tauschen sie sich tiber den jeweiligen Stand der nationalen Umsetzung

aus und beraten geeignete Vorgehensweisen, Verfahren und Instrumente. Fur

*  Zur weiteren Entwicklung siehe den nachfolgenden Abschnitt 3.1.5. Die Feinheiten der

chronologischen Entwicklung der Sekundirziele des Bologna-Prozesses sind in KOHLER:
Bologna, der Europiische Hochschulraum und die Folgen, 9-19, beschrieben.

Die fiir 2020 geplante Plenarkonferenz in Rom wurde aufgrund der Corona-Pandemie zum
ersten Mal virtuell durchgefiihrt.

Im Juni 2019 fand anldsslich des zwanzigsten Jahrestages der Erklirung von Bologna am
selben Ort eine Jubildumsveranstaltung unter dem Motto ,,Bologna beyond 2020: Funda-
mental values of the EHEA statt. Die Ergebnisse dieses auerordentlichen Treffens sind in
die Erklarung der nichsten Ministerkonferenz eingeflossen (Rom 2020, virtuelles Treffen).
Vgl. dazu http://bolognaprocess2019.it/ [zuletzt eingesehen: 03.01.2022]. Siehe dazu auch
Kap. 3.1.5.
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Deutschland werden Minister und Ministerinnen sowohl aus dem Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung (BMBF) als auch aus autorisierten Wissen-
schaftsministerien der Linder entsandt. Zum Abschluss der Plenarkonferenz
wird fur gewohnlich ein gemeinsames Kommuniqué verabschiedet, in dem die
zentralen Entscheidungen und Weichenstellungen dokumentiert sind; diese
intergouvernementalen Vereinbarungen bilden die Richtschnur fiir die natio-
nale Umsetzung.

Zwischen den Ministerkonferenzen obliegt die Prozesssteuerung der (mindes-
tens) zweimal jahrlich tagenden Bologna Follow-up Group (BFuG), die mit-
tels themenspezifischer Tagungen und Workshops konkrete Brennpunkte des
Prozesses bearbeitet und bis zur niachsten Ministerkonferenz Vorschlage zur
Losung und Umsetzung vorbereitet. Dazu hat die BFuG die Aufgabe tber-
nommen, im Rahmen des sogenannten S7cktakings die Praxis und den Erfolg
der Umsetzung in den Unterzeichnerstaaten zu iiberprifen. Sowohl die BFuG
als auch die Ministerkonferenz werden durch zuarbeitende Institutionen und
Organisationen unterstiitzt, die organisatorische Leitung obliegt dem Bologna-
Sekretariat auf europiischer Ebene.?”

Zur Steuerung der Prozesse auf nationaler Ebene sind in den Einzelstaaten zu-
meist eigene Bologna-Sekretariate eingerichtet worden, die die Implementie-
rung der europdischen Leitlinien in der nationalen Gesetzgebung vorbereiten
und die landesspezifische Umsetzung vorantreiben. Dartiber hinaus stehen die
nationalen Bologna-Sekretariate durch das Stocktaking im stindigen Informa-
tionsaustausch mit der BFuG auf europiischer Ebene. In Deutschland obliegt
die Umsetzung der Reform Bund, Landern und Hochschulen im Rahmen ih-
rer jeweiligen Zustindigkeiten. Begleitet wird der Reformprozess durch die
Bund-Lander-Arbeitsgruppe ,,Fortfiibrung des Bologna-Prozesses”, an der auch
Mitglieder der HRK, des Deutschen Akademischen Austauschdienstes sowie

* So gehort der BFuG und den Plenarkonferenzen neben den Vertretern aller Mitgliedsstaaten

des Bologna-Prozesses noch die Eurgpdische Union als stimmberechtigtes Mitglied an; bera-
tend agieren dartiber hinaus der Ewroparat, das European Centre for Higher Education, die Orga-
nisation Education International Pan-European Structures als Vereinigung europdischer Gewerk-
schaften auf dem Bildungssektor, der Zusammenschluss Confederation of Enropean Business als
europidische Dachorganisation der Arbeitgeberverbinde und nicht zuletzt die sogenannte
E4-Gruppe (bestehend aus der Eurgpdischen Universititsvertretung, der Enropdischen 1/ ereinignng
der Institutionen fiir Hochschulbildung als 1 ertretung der Fachhochschulen, dexr Europdischen Studieren-
denunion und der Europdischen 1V ereinigung fiir Qualititssicherung (ENQA)). Vgl. zum gesamten
Abschnitt: KOHLER: Bologna, der Europiische Hochschulraum und die Folgen, 6—9. Aber
auch die offizielle Homepage der Plenarkonferenz zum Bologna-Prozess unter: http://www.
chea.info/ [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].


http://www.ehea.info/
http://www.ehea.info/
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des Akkreditierungsrats beteiligt sind. Die Arbeitsgruppe kooperiert dariiber
hinaus mit Vertretungen der Studierenden, der Arbeitgeberinnen und -geber,
der Gewerkschaften und des Deutschen Studentenwerks.?

Die Umsetzung der europaischen Bologna-Empfehlungen in Deutschland ist
grundlegend im Oktober 2003 mit den 70 Thesen zur Bachelor- und Masterstruktur
in Dentschland?® und insbesondere mit den Ldndergemeinsamen S trukturvorgaben fiir
die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengingen® der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) geregelt worden; seither mussen Studienginge in Deutschland
akkreditiert werden.?® Durch dieses Verfahren soll die adiquate Umsetzung
der europiischen wie nationalen Vorgaben auf Hochschulebene kontrolliert
werden.

Aufgrund der féderalen Bildungsstrukturen lasst sich zu Beginn des Reform-
prozesses kein einheitlicher Stand der Umsetzung in Deutschland nachzeich-
nen. Tendenziell ist fir diese Zeit ein Nord-Siid-Gefalle in der Umsetzung zu
beobachten, da in den nérdlicheren Landern die Vorgaben direkter in die Ge-
setzgebung einflieBen und dadurch die noérdlicheren Universititen und Fach-
hochschulen schon linger mit der Umsetzung der Reformziele befasst sind.
Parallel bleiben einzelne Studienprogramme, die mit einem Staatsexamen ab-
schlieBen (z. B. das juristische wie medizinische Vollstudium, Lehramtsstudi-
enginge in Bayern) von der Umstellung auf Bachelor- und Masterstrukturen
ausgenommen. Die Art und Weise, wie die Reform in einigen Bundeslindern

auch gegen Bedenken der Hochschulen eingefiihrt wurde, hat dabei nicht zur

28

Vgl. Darstellung des BMBF zum Bologna-Prozess. Online abrufbar unter: https://www.bmbf.
de/bmbf/de/bildung/studium/bologna-prozess/det-bologna-prozess-die-europacische-stu-

dienreform.html [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].

Vgl. Sekretariat der stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepu-
blik Deutschland: 10 Thesen zur Bachelor- und Masterstruktur in Deutschland. Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 12.06.2003. Online abrufbar unter: https:/ /www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_06_12-10-Thesen-Bachelor-Mastet-
in-D.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022; Kurztitel: KMK: 10 Thesen zur Bachelor- und Mas-
terstruktur in Deutschland].

Vgl. Kultusministerkonferenz: Lindergemeinsame Strukturvorgaben fir die Akkreditie-
rung von Bachelor und Masterstudiengangen. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
10.10.2003 i. d. F. vom 04.02.2010. Online abrufbar unter: https://www.kmk.org/filead-
min/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_10_10-Laendergemeinsame-

Strukturvorgaben.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022; kiinftig zitiert: KMK: Linderge-
meinsame Strukturvorgaben fir die Akkreditierung].

Vgl. zur Akkreditierung insbesondere theologischer Studienginge exemplarisch: MAYER-
LANTERMANN, Katrin: Rechtsfragen der Akkreditierung von Studiengingen, in: BECKER,
Patrick (Hg.): Studienreform in der Theologie. Eine Bestandsaufnahme (Theologie und
Hochschuldidaktik 2). Manster 2011, 151-173.
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Akzeptanz der Studienreform beigetragen. Zu Beginn der Reform dienen oft-
mals unausgegorene, ;mit der heilen Nadel gestrickte® landesspezitische Refe-
renzpapiere als Vorlage, bei denen der Zusammenhang zwischen Primar- und
Sekundirzielen und den damit verbundenen Instrumenten nicht verdeutlicht
wird. AuBlerdem wird nicht konsequent mit den neuen Bologna-Strukturen
gearbeitet, sondern parallel die Kompatibilitat mit alten Studiensystemen ver-
langt. So bemerkt der Wirtschaftswissenschaftler Rainer Kiinzel 2009 mit
Blick auf die erste Dekade des Bologna-Prozesses spitz: ,,Wihrend im Norden
und Westen die Akkreditierung der Studiengange relativ bald fur zulassungs-
und finanzierungsrelevant erklart wurde, blieb die Beteiligung im Studen und
teilweise im Osten den Hochschulen selbst tiberlassen. Wihrend also in einem
Teil des deutschen Hochschulsystems auf das Scheitern der Programmakkre-
ditierung infolge der Uberforderung der Hochschulen und der Akkreditie-
rungsagenturen gesetzt wurde, erzeugte im anderen Teil der staatliche Zwang
zur Ex-ante-Akkreditierung auf der Basis nur teilweise verstindlicher Vorga-
ben des Akkreditierungsrats gravierende Fehler bei der Ausgestaltung der
neuen Studienginge.“3? Eine konsistente Umsetzung ist zudem dadurch er-
schwert, dass nationale Umsetzungen in Deutschland bereits durchgetithrt
wurden, wahrend auf europiischer Ebene noch tber geeignete Instrumente
verhandelt wurde.?> Im Vergleich mit anderen Liandern, die dhnlich tiefgrei-
tend ihr nationales Studiensystem umbauen mussten, ist die nationale Umset-
zung in Deutschland jedoch zu diesem Zeitpunkt verhaltnismaBig weit fort-
geschritten: In Spanien hat man beispielsweise erst 2010 mit der Umsetzung
einiger Instrumente begonnen, die in Deutschland bereits 2005 aufgegriffen

wurden.34

*  KUNZEL, Rainer: 10 Jahre Akkreditierung in Deutschland — Eine (system-)kritische Riick-

schau, in: BENZ, Winfried / KOHLER, Jurgen / LANDFRIED, Klaus (Hg.): Handbuch Qualitit
in Studium und Lehre. Evaluation nutzen — Akkreditierung sichern — Profil schirfen. 2. Aufl.,
Stuttgart 2004-2010, B 1.4 (Erginzungslieferung im November 2009), 12 [kiinftig zitiert:
KUNZEL: 10 Jahre Akkreditierung in Deutschland — Eine (system-)kritische Riickschaul.

Siehe dazu beispielhaft die Einfithrung von Qualifikationsrahmen in Kapitel 3 dieser Arbeit.
Vel. zum aktuellen Stand der nationalen Umsetzung in Deutschland die Bestandsaufnahmen
der HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ (Hg.): Statistische Daten zur Einfithrung von Ba-
chelor- und Masterstudiengingen (Statistiken zur Hochschulpolitik). Bonn, beginnend ab
2005. Online abrufbar unter: https://www.hrk.de/publikationen/gesamtliste-hrk-publikati-
onen/ [zuletzt eingesehen: 03.01.2022]; dazu die Berichte des BMBF tber die Umsetzung
des Bologna-Prozesses in Deutschland ab 2007. Online abrufbar unter: https://www.bmbf.
de/bmbf/de/bildung/studium/bologna-prozess/der-bologna-prozess-die-europacische-stu-
dienreform.html [zuletzt eingesehen: 03.01.2022]. Zur Umsetzung auf europdischer Ebene
bzw. europaweit vgl. European Commission / EACEA / Eurydice: The European Higher
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Aufgrund dieser vielfiltigen Uberlagerungen werden auf nationaler wie euro-
paischer Ebene Nachsteuerungen tber das tbliche Mal3 hinaus noétig. Mit
Blick auf die von Kohler beschriebenen Entwicklungsphasen fiir politisch-
kulturelle Prozesse lidsst sich damit zum Teil ein Ineinanderfallen der 3. Phase
(,,tatsachliche Umsetzung und Bewertung®) und der 4. Phase (,,abschliefende

Nachsteuerung®) des Reformvorhabens konstatieren.

3.1.5 NACHSTEUERUNGEN IN DER ZWEITEN DEKADE (2010-2020)
SOWIE EIN PERSPEKTIVISCHER AUSBLICK

Der auf europiischer Ebene zunichst anvisierte Termin, den Reformprozess
winnerhalb der ersten Dekade des dritten Jahrtausends®“3 abzuschlief3en, ist
nicht erreicht worden.

Der politische Wille, den EHR dennoch Wirklichkeit werden zu lassen,
kommt besonders auf der Bologna-Jubilaums-Ministerkonferenz in Wien und
Budapest (2010) zum Ausdruck: Man sei zusammengekommen, ,,um den Eu-
ropiischen Hochschulraum [...], wie in der Bologna-Erklarung von 1999 vor-
gesehen, zu eroffnen®3%. Auf das Scheitern des Terminplans wird vonseiten
der europiischen Ministerkonferenz dabei, so diagnostiziert Kohler, mit der
,terminologischen Entkoppelung des Europiischen Hochschulraums vom
Begrift des Bologna-Prozesses®3” reagiert, insofern in bildungspolitischen
Stellungnahmen zunehmend die Vokabel Europdischer Hochschulrann und weni-
ger der urspringliche Begriff Bologna-Prozess bemitht werde. Im politischen
Sprachspiel wird damit die problematische Reformumsetzung selbst in den
Hintergrund gestellt. Der vorgenommene Begriffswechsel dokumentiert zu-

gleich das beharrliche politische Interesse zur Erreichung der Ziele.

Education Area in 2020. Bologna Process Implementation Report (Publications Office of
the European Union), Brissel 2020. Online abrufbar unter: https://eacea.ec.curopa.cu/na-
tional-policies/eurydice /content/european-higher-education-area-2020-bologna-process-
implementation-report_en [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].

»  Bologna-Erklirung 1999, 3.

* Erklirung von Budapest und Wien zum Europiischen Hochschulraum vom 12.03.2010, 1.
Online abrufbar unter: https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-
03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Budapest_Wien_et-
klaerung 2010.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022; kinftig zitiert: Erklirung von Budapest
und Wien 2010].

7 KOHLER: Bologna, der Europiische Hochschulraum und die Folgen, 4.
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Bei der nachfolgenden Plenarkonferenz der europiischen Bildungsminister
2012 in Bukarest wird die Grundidee einer ,,Hochschulbildung als Zukunfts-

investition*3® weiter proklamiert. Es sei bereits gelungen, ,,das Erscheinungs-

> 2
bild der Hochschulbildung in ganz Europa® zu verindern: ,Studierende
profitieren heute von einem breiteren Studienangebot und sind zunehmend
mobil. Die Vision eines integrierten EHR ist zum Greifen nahe.“3? Allerdings
seien weitere Anstrengungen zu unternehmen, um ,,Fortschritte zu konsoli-
dieren und auszubauen‘““’. Deshalb werden zugleich fir die nachsten Jahre
drei Ziele nochmals gesondert hervorgehoben: ,,qualitativ hochwertige Hoch-
schulbildung fur alle, Verbesserung der Beschaftigungstahigkeit fiir Absolven-
tinnen und Absolventen und Stirkung der Mobilitat fiir besseres Lernen®4l.

Mit der Konferenz von Jerewan 2015 wird eine Phase der Nachjustierungen
auf europaischer Ebene eingelautet, wobei deutlich hervorzuheben ist, dass
diese Nachsteuerungen nicht als ,kleine kosmetische Korrekturen® einzustufen
sind. Angesichts von Flichtlingsstromen, Exit-Bewegungen innerhalb der
EU, wachsendem Einfluss rechtspopulistischer sowie rechtsradikaler Parteien
in europaischen Parlamenten, der zunehmenden Brichigkeit der transatlanti-
schen Bezichungen sowie die Bedrohung durch Terroranschlige etc. resu-
miert die Ministerkonferenz auf der Konferenz in Jerewan (Armenien): ,, To-
day, the EHEA [European Higher Education Area] faces serious challenges.
It is confronted with a continuing economic and social crisis, dramatic levels
of unemployment, increasing marginalization of young people, demographic
changes, new migration patterns, and conflicts within and between counttries,
as well as extremism and radicalization. [...] The EHEA has a key role to play
in adressing these challenges [...]. We must renew our original vision and con-
solidate the EHEA structure. [...] By 2020 we are determined to achieve an
EHEA where [...] [we] trust in each other’s higher education systems; |[...]
where higher education is contributing effectively to build inclusive societies,

founded on democratic values and human rights [...]. We will support higher

% Bukarester Kommuniqué 2012, 1.

Bukarester Kommuniqué 2012, 1.

Bukarester Kommuniqué 2012, 1.

Bukarester Kommuniqué 2012, 1. Vgl. dazu auch die 2012 verabschiedete Mobilititsstrate-
gie: EHEA MINISTERIAL CONFERENCE: ,,Mobilitat fiir besseres Lernen®. Mobilititsstrategie
2020 fir den Europdischen Hochschulraum (EHR). Bukarest 2012. Online abrufbar unter:
https://www.sbfi.admin.ch/dam/sbfi/de/dokumente/2012_mobilitactsstrategie2020.pdf.
download.pdf/2012_mobilitaetsstrategie2020.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].
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education institutions in enhancing their efforts to promote intercultural un-
derstanding, critical thinking, political and religious tolerance, gender equality,
and democratic and civic values, in order to strengthen European and global
citizenship and lay the foundations for inclusive societies.”* War das Primar-
ziel einer Forderung der europdischen Dimension, der Gedanke einer europa-
ischen Jugend in der ersten Dekade (2000-2010) schnell aufgrund dominie-
render 6konomischer Interessen in den Hintergrund gertickt, so wird das
kulturelle Primirziel des Bologna-Prozesses nun neu akzentuiert und bekrif-
tigt (,,a renewed vision®).

Parallel und daran ankniipfend werden vier Sekundirziele als gleichwertig
wichtig hervorgehoben und naher ausgeftihrt: (1.) die Steigerung und Wert-
schitzung der Qualitit und Relevanz von Lernen und Lehren, (2.) die Forde-
rung der Beschiftigungsfahigkeit der Absolventinnen und Absolventen (auch
angesichts Lebenslangen Lernens und sich rapid verindernder Arbeitsmark-
te), (3.) die verstarkt inklusive Gestaltung der nationalen Hochschulraume
und Systeme vor dem Hintergrund von Diversitit, Migration und demogra-
phischem Wandel sowie (4.) die Durchfiihrung tragfahiger struktureller Re-
formen (,,agreed structural reforms®) zur Gewihrleistung der Grundvision
eines gemeinsamen Europiischen Hochschulraums.? Angesichts einer zu-
nehmenden Nichtumsetzung von Bologna-Leitlinien in den Nationalstaaten
erachtet es die Europaische Plenarkonferenz fiir notwendig, tragfihigere
strukturelle Losungen (z. B. hinsichtlich einer Vergleichbarkeit von Abschlis-
sen, des Workloads oder gemeinsamer Qualititsstandards) zu finden. Die
Konferenz reagiert damit auf die — auch in der zweiten Dekade festzustel-
lende — Diskrepanz der nationalen Reformbemiithungen, die auch vonseiten
des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung hervorgehoben wird.
2015 hilt beispielsweise die zustindige Staatssekretarin Cornelia Quennet-
Thielen im Nachgang zur Plenarkonferenz in Jerewan (Armenien) fest: ,,Im
Vergleich der bislang 47 teilnehmenden Staaten zeigt sich, dass die Umset-
zung der Bologna-Reform in Deutschland bereits weit fortgeschritten ist. Die
gemeinsamen Reformanstrengungen von Bund, Liandern und Hochschulen
werden wir konsequent fortfiihren, um das deutsche Hochschulsystem wei-

terzuentwickeln und noch attraktiver fiir Studierende aus Deutschland und

* Yerevan Communiqué 2015, 1f.

Vgl. hierzu und nachfolgend: Yerevan Communiqué 2015, 2f.
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aller Welt zu gestalten.“4* Zugleich zeigt sich auch hier, dass das Interesse an
einem attraktiven deutschen Hochschulraum und damit ein nationales Inte-
resse mit der Vision eines gemeinschaftlichen europaischen Hochschulraums
konkurriert.

Drei Jahre spater im Jahr 2018 tagt die Plenarkonferenz in Paris. Dort wird
zundchst — angesichts der Briichigkeit der EU und nationalistischer Polarisie-
rungs- und Radikalisierungsbewegungen — der Bologna-Prozess an sich als ge-
meinsam koordinierte europaische Initiative und die damit verbundenen
Kommunikations- und gelingenden Entscheidungsprozesse als besondere eu-
ropiische Leistung und Initiative hervorgehoben.*> Zur Verbesserung des eu-
ropiischen Hochschulraums werden (1.) der Ausbau der Qualititssicherung
als zentraler Schliissel des Vertrauens, (2.) die Umsetzung gemeinsamer Struk-
turen (insbesondere ECTS Users Guide, UNESCO Lisbon Recognition Con-
vention und digitalisiertes Diploma Supplement) als Basis fiir durchlassigen
Hochschulraum (Mobilitat, Anerkennung etc. — gerade auch fiir Fliichtlinge)
sowie (3.) die Aufnahme von ,,short-cycle qualifications® in den europaischen
Qualifikationsrahmen betont.# Verstarktes Augenmerk soll (4.) auf Innovati-
onen im Bereich Lernen und Lehren gelegt werden: ,,Now it is time to add
cooperation in innovative learning and teaching practices as another hall-
mark of the EHEA.“4” Dabei wird auf bisherige Schlagworte wie ,,studieren-
denzentriertes Lernen® und ,,lebenslanges Lernen® zurtickgegriffen, als auch

an Stichworte wie ,,Problemlésungstahigkeit®, ,,Forschungskompetenz® und

“ BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG: 48 Staaten — 1 gemeinsame Perspek-

tive. Europiische Hochschulminister vereinbatren in Jerewan noch engere Kooperation /
Weilrussland als neuer Partner aufgenommen. Pressemitteilung 066/2015 vom 15.05.2015.
Online abrufbar unter: https://www.bmbf.de/de/48-staaten-1-gemeinsame-perspektive-
982.html [zuletzt eingesehen: 22.12.2020; Aktualisierung im Januar 2022 misslingt. Zitations-
beleg aber auch zu finden unter: https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/48-staaten-
1-gemeinsame-perspektive.html [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].

So hei3it es im Pariser Kommuniqué: ,,We are proud of what the Bologna Process has
achieved. We have built something unique: a European Higher Education Area (EHEA) in
which goals and policies are agreed upon at European level, and then implemented in na-
tional education systems and higher education institutions. This is an area where govern-
ments, higher education institutions and stakeholders are shaping the landscape of higher
education together; that demonstrates what a joint effort and continuous dialogue among
governments and the higher education sector can attain. (Pariser Kommuniqué 2018, 1.)
Vgl. Pariser Kommuniqué 2018, 1f, sowie die dazugehorigen Anhinge I-1V. Online abrufbar
unter: http://www.chea.info/page-ministerial-declarations-and-communiques [zuletzt ein-
gesehen: 03.01.2022].

Pariser Kommuniqué 2018, 3.
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,Innovation® angekntpft (,Students should encounter research or activities
linked to research and innovation at all levels of higher education to develop
the critical and creative mind-sets which will enable them to find novel soluti-
ons to emerging challenges. In this regard, we commit to improving synergies
between education, research and innovation.“$) Erginzt werden die Ausfiith-
rungen zudem um den Aspekt ,,Digitalisierung von Studium und Lehre®#.
Zugleich sollen ubergreifend strukturelle Rahmenbedingungen mitbedacht
werden: Insbesondere sollen akademische Werdeginge an erfolgreicher For-
schung ebenso wie an Lehrqualitit sowie threm Beitrag zur Gesellschaft beur-

teilt werden.>0

Im Juni 2019 finden anlasslich des zwanzigsten Jahrestages der Erklirung von
Bologna am selben Ort grof3e Jubildumsfeierlichkeiten und eine akademische
Konferenz unter dem Motto ,,Bologna beyond 2020: Fundamental values of
the EHEA®“>! mit mehr als tausend Teilnehmenden aus siebzig Landern statt.>?
Die Ergebnisse dieses aul3erordentlichen Treffens flieen in die Erklarung der
niachsten Ministerkonferenz 2020 ein, die eigentlich in Rom stattfinden sollte,
aber aufgrund der Corona-Pandemie als digitale Konferenz durchgefiihrt
wird. Im ,,Rome Ministerial Communiqué®“> wird die Vision des Europii-
schen Hochschulraums nochmals aktualisiert und mit Blick auf die aktuelle
Gesamtlage kontextualisiert: Hochschulen hitten das Potential ,,to drive ma-
jor change — improving the knowledge, skills and competences of students
and society to contribute to sustainability, environmental protection and other
crucial objectives. They must prepare learners to become active, critical and
responsible citizens and offer lifelong learning opportunities to support
them in their societal role. [...] Moving towards climate neutrality is essential

for all of us, and learners must be prepared for new .oreen® jobs and activities.
) prep 1 ]

®  Pariser Kommuniqué 2018, 3.

Vgl. Pariser Kommuniqué 2018, 3.

Vgl. Pariser Kommuniqué 2018, 4.

Vgl. dazu folgende Tagungsband: NOORDA, Sijbolt / SCOTT, Peter / VUKASOVIC, Mattina
(Hg.): BOLOGNA PROCESS BEYOND 2020: Fundamental values of the EHEA. PRO-
CEEDINGS. Bologna, June 24-25 | 2019 (Bologna Process 20 Anniversary 1999-2019).
Bologna 2020. Online abrufbar unter: http://bolognaprocess2019.it/wp-content/uploads/
2020/07 /bologna-process-beyond-2020.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].
Weiterfithrende Informationen und Imagefilme zum 20-jahrigen Jubilium des Bologna-Pro-
zesses 1999-2019 online abrufbar unter: http://bolognaprocess2019.it/ [zuletzt eingesehen:
03.01.2022].

Rome Ministerial Communiqué 2020.
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They must be offered up-skilling and reskilling opportunities in a lifelong
learning perspective, and enabled to develop and apply new technologies and
approaches.“>* Damit wird deutlich, welch wichtige Rolle Hochschulen und
Hochschulbildung beigemessen wird. Es sei eine rasche Uberarbeitung der
Lernergebnisse, von Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen, notwendig, um
auf die aktuellen Herausforderungen antworten zu kénnen und um Optionen
tir das neue Jahrzehnt zu erarbeiten. 5> Im Kommuniqué selbst wird damit der
gewunschte und als absolut notwendig erachtete Schulterschluss zwischen Bil-
dungspolitik und Hochschulen zur Gestaltung der Zukunft deutlich zum Aus-
druck gebracht;* erginzend werden in drei Anhingen Rahmenbedingungen
und Aufgaben von Staat und Hochschulen erlautert sowie Zieldefinitionen
und Operationalisierungen ausgefihrt. Themen sind dabei (1.) das Verstind-
nis akademischer Freiheit™, (2.) die Idee einer (sozial) inklusiven Hochschul-
bildung>® sowie (3.) Ansatze zur Weiterentwicklung von Lernen und Lehren®.
Unter der Kapiteltiberschrift ,,Our Vision® wird der gemeinsame europiische
Hochschulraum dabei weiterhin als ein Raum beschrieben, in dem sich Stu-
dierende, Absolventinnen und Absolventen ebenso wie das Personal frei zwi-
schen den Hochschulen des europaischen Hochschulraums bewegen konnen,
um zu studieren, zu lehren und zu forschen. Der gemeinsame Handlungsraum

wird dann aber mithilfe von drei Adjektiven niher charakterisiert, die fur die

** Rome Ministerial Communiqué 2020, 4; Hervorhebung im Original.

Vgl. Rome Ministerial Communiqué 2020, 6.

So heil3t es vonseiten der Plenarkonferenz: ,,We are determined to enable our higher educa-
tion institutions to engage with our societies to address the multiple threats to global peace,
democratic values, freedom of information, health and wellbeing — not least those created or
exacerbated by the pandemic. We commit to continue and step up our investment in educa-
tion, to ensure that higher education institutions have appropriate funding to develop solu-
tions for the current crisis, post crisis recovery, and generally, the transition into green, sus-
tainable and resilient economies and societies.” Rome Ministerial Communiqué 2020, 3.
Vel. EHEA: Rome Ministerial Communiqué 2020. Annex I: Statement on Academic Freedom.
Online abrufbar unter: https://ehea2020rome.it/storage/uploads/5d29d1cd-4616-4dfe-a2af-
29140a02ec09/BFUG_Annex-I-Communique_Statement_Academic_freedom.pdf [zuletzt
eingesehen: 03.01.2022; zukinftig zitiert: Annex I: Statement on Academic Freedom)].

*  Vgl. EHEA: Rome Ministerial Communiqué 2020. Annex II: Principles and Guidelines to
Strengthen the Social Dimension of Higher Education in the EHEA. Online abrufbar unter:
https://ehea2020rome.it/ storage/uploads/5d29d1cd-4616-4dfe-a2af-29140a02ec09/BFUG _
Annex-II-Communique_PaGs_SocialDimension.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].

Vgl. EHEA: Rome Ministerial Communiqué 2020. Annex III: Recommendations to Na-
tional Authorities for the Enhancement of Higher Education Learning and Teaching in the
EHEA. Online abrufbar unter: https://ehea2020rome.it/storage/uploads/5d29d1cd-4616-
4dfe-a2af-29140a02ec09/BFUG_Annex-III-Communique_Recommendations_for_Learn-
ing_and_Teaching.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].
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weitere Ausgestaltung leitend sein sollen. So heil3t es im Abschlussdokument:
,»Jo achieve our vision, we commit to building an inclusive, innovative and
interconnected EHEA by 2030, able to underpin a sustainable, cohesive and
peaceful Europe: ® Inclusive, because every learner will have equitable access
to higher education and will be fully supported in completing their studies and
training; ® Innovative, because it will introduce new and better aligned learn-
ing, teaching and assessment methods and practices, closely linked to research;
e Interconnected, because our shared frameworks and tools will continue to
facilitate and enhance international cooperation and reform, exchange of
knowledge and mobility of staff and students.*¢0

Um die z. T. noch fehlende Umsetzung der strukturellen Rahmenbedingungen
in einzelnen Mitgliedstaaten zu férdern und individuelle nationale Probleme
zu 16sen, beschlieBen die europiischen Bildungsministerinnen und -minister
zudem, dass die BFuG mithilfe einer neuen Methode — niamlich der ,,peer sup-
port method“¢! — die Umsetzung der Vorgaben in den Nationalstaaten unter-
stiitzen soll. Im Fokus stehen dabei die zentralen Eckpunkte des europaischen
Hochschulraums, damit dieser funktionieren kann: namlich (1.) die Arbeit mit
dem europiischen wie den erginzenden nationalen Qualifikationsrahmen und
den damit verbunden Deskriptoren, (2.) die Umsetzung des Lissabon-Uber-
einkommens tber die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbe-
reich und die Nutzung von Diploma Supplements, und (3.) eine gemeinsame
europiisch geregelte Qualititssicherung.®? Am Ende des Kommuniqués wird
schlieBlich der Blick auf die dritte Dekade gelenkt und das Anliegen bekraftigt
bis 2030, den gemeinsamen europaischen Hochschulraum (EHEA) mit allen
Visionen und Zielen zu erreichen. Die niachste Plenarkonferenz wird fur 2024

in Albanien angesetzt.%3

Die Lektiire der europiischen Kommuniqués tiber die Jahre zeigt deutlich,
dass der Bologna-Prozess als dynamischer Prozess zu begreifen ist, dass von-

seiten der europaischen Bildungspolitik auf die jeweiligen europiischen wie

® Rome Ministerial Communiqué 2020, 4.

" Rome Ministerial Communiqué 2020, 7. Vgl. auch: EHEA: Draft guidelines for BFUG peer
support 2018-2020. Online abrufbar unter: http://www.ehea.info/Upload/BFUG_AU_
CH_63_8b_BICG_Guidelines.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].

2 Siehe dazu Kap. 3.2 und 3.3 dieser Arbeit.

% Vgl. Rome Ministerial Communiqué 2020, 8. Zu den jiingsten Entwicklungen vgl. auch die
Internetprisenz des EU-Biros des BMFB. Online abrufbar unter: https://www.cubuero.
de/bildung.htm [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].


http://www.ehea.info/Upload/BFUG‌_AU_CH_63_8b_BICG_Guidelines.pdf
http://www.ehea.info/Upload/BFUG_AU_CH_63_8b_BICG_Guidelines.pdf
https://www.eubuero.de/bildung.htm
https://www.eubuero.de/bildung.htm
http://www.ehea.info/Upload/BFUG_AU_CH_63_8b_BICG_Guidelines.pdf
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globalen Herausforderungen und Krisen der letzten Jahre mit Nachsteuerun-
gen reagiert wird. Die nationalen Bildungssysteme und Institutionen werden
dabei in die Pflicht genommen, ithren gesellschaftlichen Bildungsauftrag ver-
bindlicher auszugestalten. Die Erwartungen, Forderungen und Hoffnungen

konnten — angesichts der aktuellen Lage — kaum héher sein.

3.1.6 NATIONALE DEBATTEN UM DEN BOLOGNA-PROZESS

In Deutschland haben Skepsis und ablehnende Haltungen den Bologna-Pro-
zess von Beginn an begleitet.** Ausgangspunkt war das Schlagwort ,,Harmo-
nisierung der Architektur der Hochschulsysteme®, das bereits in der Sor-
bonne-Erklirung von 1998 verwendet wurde. In der sich daran entziindenden
Debatte kam insbesondere die Sorge vor einer moglichen Vereinheitlichung
und Standardisierung der europaischen Hochschullandschaft zum Ausdruck.
Der Journalist Uwe Schlicht formuliert dazu rtickblickend: ,,Von Anfang an
war die Kritik gegen die Bologna-Reform heftig, und die vorgebrachten Argu-
mente unterscheiden sich bis heute wenig von den Kassandrarufen zu Beginn
der Reform. Den Anfang machte 1999 die Arbeitsgemeinschaft der Deut-
schen Fakultitentage. Sie aullerte in einer extremen Polemik die Befiirchtung,
,dass die Diplomstudienginge, die sich in den deutschsprachigen Liandern in
einem hohen Mal3e bewahrt haben, kannibalisiert werden®. Das Bild eines Un-
geheuers, das mit Vernichtung droht, konnte nicht absto3ender formuliert
werden.“0> Polemisch aufgeladen waren auch nachfolgende Debatten — bei-
spielsweise zur geforderten Berufsorientierung oder zur Abschaffung der
deutschen Studienabschliisse und der damit verbundenen deutschen Studien-
tradition (thre Kurzformel fand diese Debatte in der Gegentiberstellung ,,Bo-
logna vs. Humboldt“¢%). Mitte der zweiten Dekade finden sich neben einzel-

nen kritischen Stellungnahmen zu den Primarzielen viele Beobachtungen zur

64

Vel. u. a. KOHLER: Bologna, der Europiische Hochschulraum und die Folgen, 36—42; WEIRER:
Bologna — und was nun? 92.

ScHLICHT, Uwe: Notwendige Reformen machen nicht gliicklich — Ein Blick von auf3en: Stu-
dienreform im Zeichen von Bachelor und Master, Exzellenzwettbewerb, Hochschulpakt und
Foderalismusreform 2010, in: BENZ, Winfried / KOHLER, Jurgen / LANDFRIED, Klaus (Hg.):
Handbuch Qualitit in Studium und Lehre. Evaluation nutzen — Akkreditierung sichern —
Profil schirfen. 2. Auflage, Stuttgart 2004-2010, B 1.2 (28. Erginzungslieferung im Juni
2010), 4.

Ausfithrungen zu dieser Kontrastierung u. a. bei KORNER, Wolfgang: Die Akteure im Bologna-
Prozess. Auf den Spuren Humboldts oder im Griff von McKinsey? In: BENZ, Winftied /

65
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konkreten Reformumsetzung, wobei zumeist die Sekundirziele als Priifstein
dienen. Kritikerinnen und Kiritiker weisen beispielsweise darauf hin, dass die
Mobilitit der Studierenden durch die Modularisierung eher erschwert werde.

Kohler benennt als Grunde fur die vorherrschende Polemik die fehlende Zu-
sammenschau der Sekundirziele mit den Leitzielen des Prozesses in den Bo-
logna-Dokumenten selbst und die daran ankntpfende Engfiihrung der Debatte
auf bestimmte Sekundarziele. So seien zum einen in den Anfingen die wesent-
lichen Ziele des Reformprozesses nicht klar genug in den Kommuniqués her-
ausgestellt worden, zum anderen seien weitreichende europaische Einigungs-
prozesse und bekannte Leistungsgrenzen der vorgesehenen Instrumente nur
unzureichend explizit gemacht worden, sodass der tieferliegende Sinn des Bo-
logna-Prozesses in den Auseinandersetzungen oftmals unberticksichtigt bleibe.
Folglich leide die Reform bis heute daran, ,,dass der Bologna-Prozess jedenfalls
in den ersten Jahren als eine technokratische Ubung missverstanden wurde und
die sinnstiftenden Ziele ausgeblendet wurden®¢’. Kohlers Einschitzung kann
dadurch untermauert werden, dass in Stellungnahmen der Regierungen selten
die Offenlegung und Auseinandersetzung mit allen Leitzielen der Reform er-
folgt ist, sondern haufig eine interessen- oder adressatenorientierte Auswahl
und situationsbedingte Reformulierung eines der Primirziele vorgenommen
wurde: Je nach Diskussionskontext wird das Vorgehen entweder mit der anvi-
sierten Wettbewerbsfahigkeit oder der Verbindlichkeit der europiischen Ziel-
vorgaben legitimiert. Die fehlende Klarheit, welche Ziele nun genau mit dem
Bologna-Prozess verfolgt werden, hat die deutsche Debatte umso mehr aufge-
heizt und mitunter eine kritisch-konstruktive Auseinandersetzung verhindert.

Inzwischen mahnen deutsche Hochschulforscherinnen und -forscher ntich-

terne, sortierende Perspektiven an. Studien der empirischen Hochschulfor-

KOHLER, Jirgen / LANDFRIED, Klaus (Hg.): Handbuch Qualitit in Studium und Lehre. Eva-
luation nutzen — Akkreditierung sichern — Profil schirfen. 2. Auflage, Stuttgart 2004—2010, B
1.5 (30. Erginzungslieferung im November 2010). Vgl. aber auch: PALETSCHEK, Sylvia: Die
Erfindung der Humboldtschen Universitit. Die Konstruktion der deutschen Universititsidee
in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts, in: Historische Anthropologie 10 (2002), 183-205;
WEBLER, Wolff-Dietrich: Zur Entstehung der Humboldtschen Universititskonzeption. Statik
und Dynamik der Hochschulentwicklung in Deutschland — ein historisches Beispiel (Beruf:
Hochschullehrer/in 2). Bielefeld 2008, sowie ASH, Mitchell G.: Mythos Humboldt. Vergan-
genheit und Zukunft der deutschen Universititen. Wien 1999.

" KOHLER: Bologna, der Europiische Hochschulraum und die Folgen, 19.
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schung zeichnen beispielsweise ein differenziertes Bild des deutschen Protes-
tes mit Blick auf die Statusgruppen der Professoren- und Studierendenschaft.
Wiahrend die Proteste der Studierenden hauptsichlich gegen den erhohten
Zeitaufwand und die gesteigerte Prifungsbelastung gerichtet seien, gebe es fur
professorale Proteste vor allem zwei Griinde: Zum einen wiirden sachliche
Argumente wie Verschulung und Entakademisierung des Studiums, zu kurze
Studiendauer, problematische Berufsqualifizierung, Uberreglementierung und
Erstarrung der Studienginge vorgebracht; zum anderen seien ,,personliche
Griinde fir die professorale Opposition ausschlaggebend: von aullen aufer-
legte Zwinge und Bevormundungen, eingeengte Handlungsspielriume und
damit einhergehend Statusverlustingste, ibermalBiger Arbeits-, Zeit- und Ner-
venaufwand und — bei manch einem Professor — ein generelles Desinteresse
an der Lehre und ihrer Verbesserung“®. Klarende Perspektiven werden inzwi-
schen auch vereinzelt von verschiedenen wissenschaftlichen Fachern einge-
bracht. So sind z. B. Chancen, aber auch Grenzen und Problembereiche der
Primarziele herauszuarbeiten sowie das Potenzial der Sekundirziele und der
angebotenen Instrumente aus fachspezifischer Perspektive auszuloten; der 6s-
terreichische Religionspidagoge Wolfgang Weirer hat dies fur die Theologie
aufgezeigt.”’ In diesem Sinne soll auch mit der vorliegenden Arbeit eine sach-
liche, fachspezifische Auseinandersetzung hinsichtlich des Rufs nach Kompe-
tenzen angestrebt und damit eine differenzierte Handlungsgrundlage fiir wei-

tere Umsetzungs- und Nachsteuerungsprozesse geschaffen werden.

3.1.7 FAZIT: DER EUROPAISCHE HOCHSCHULRAUM ALS
VERPFLICHTENDE VISIONARE ZIELFOLIE FUR KATHOLISCH-
THEOLOGISCHE FAKULTATEN UND INSTITUTE?!

Die vorangehenden Ausfihrungen zeigen, dass die Umstellung des Hoch-

schulsystems in Europa und in Deutschland im Zuge des Bologna-Prozesses

% Vgl. WINTER: Bologna-Reform im Jahr 2010.

% WINTER: Bologna-Reform im Jahr 2010, 23f. Ein umfassender Professionalisierungsdruck
kann zudem als Komponente ins Feld geftihrt werden — siche dazu ausfihrlich Abschnitt
5.4.4 dieser Arbeit.

Weirer analysiert die Ziele des Bologna-Prozesses aus theologisch-religionspiadagogischer
Perspektive, indem er die Ziele auf das thm zugrunde liegende Menschenbild hin befragt und
mit Eckpunkten einer Theologischen Anthropologie (in Anlehnung an Frank Grubers ,,Das
entzauberte Geschopf. Konturen des christlichen Menschenbildes®) abgleicht. WEIRER: Bo-
logna — und was nunr? 95-103.
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dem strukturellen Primirziel eines gemeinsamen Europiischen Hochschul-
raums verpflichtet ist. Die strukturellen Anpassungen der nationalen Hoch-
schulsysteme wurzeln dabet in 6konomischen, friedenspolitischen sowie nati-
onalen Einzelinteressen. Das gemeinsame Ziel droht jedoch durch die wirre
Ausgestaltung in den ersten beiden Dekaden, die zeitlichen Diskrepanzen in
der nationalen Umsetzung sowie selektiver Umsetzungen auf nationaler
Ebene zu scheitern, so dass auch jetzt kein Ende der europiischen Reform
abzusehen ist, auch wenn die Vokabel ,,Bologna-Prozess* weitestgehend aus
dem politischen Sprachgebrauch verschwunden ist. Zudem werden die Vision
des europiischen Hochschulraums und die darin zu realisierenden Bildungs-
prozesse immer wieder neu mit Blick auf globale und europaische Krisen, Ent-
wicklungen und Herausforderungen aktualisiert.

Konnen Hochschulen solch dynamische Vorgaben tberhaupt als Basis fiir
Reformen nehmen? Gerade vonseiten deutscher Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern wie akademischer Gremien wird oft die ,,Freiheit von Wis-
senschaft, L.ehre und Forschung® als Kernargument gegen die Bologna-Re-
formen ins Feld gefuhrt, um sich — gewisser Mal3en mit einem Handstreich —
von allen bildungspolitischen Erwartungen abzugrenzen und zu befreien.
Aber werden diese Figur und dieses Prinzip dem Thema und den dahinterlie-
genden Problemen gerecht? Entbindet diese Freiheit die akademischen Hand-
lungs- und Entscheidungstrager von der Aufgabe zu bestimmen, welchem (ge-
sellschaftlichen) Auftrag Wissenschaft, Lehre und Forschung im 21. Jahrhun-
dert nachzukommen hat?7! Ist nicht — angesichts der aktuellen Entwicklungen
in Europa und der Welt —auszuloten, ob ein gemeinsamer europaischer Hoch-
schulraum einen Beitrag zum Frieden in Europa leisten kann — und wenn ja,
wie das Leitbild dieses gemeinsamen europiischen Hochschulraums in die
(Lehr)Praxis tberfithrt werden kann? Welchen Beitrag kann und will die Ka-
tholische Theologie in Europa hier leisten? Wire es beispielsweise moglich, in
theologischen Studienprogrammen das Miteinander der Studierenden, den
Austausch mit anderen Nationen zu férdern, beispielsweise verstirkt die Frage
nach Identitit im Zusammenspiel von nationalem, europdischem und religio-
sem Selbstverstindnis ins Spiel zu bringen? Inwiefern wohnt theologischen
Studiengingen ein gesamtgesellschaftliches Losungspotential inne, das stirker

herausgestellt werden kénnte, bzw. inwiefern konnen Potentiale theologischer

" Vgl. dazu auch die Position der europiischen Plenarkonferenz: Rome Ministerial Communi-

qué 2020. Annex I: Statement on Academic Freedom.
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Studienginge vor diesem Hintergrund auch noch einmal neu gehoben wer-
den? Braucht es nicht eine Neuauflage der Bologna-Diskussion innerhalb der
Theologie, die — wie die Diskussion zur Kompetenzforderung in Kapitel 5
dieser Arbeit — sachlich-differenziert erfolgt und nicht gleich in polemischer
Schwarz-Weil3-Malerei erstickt? Braucht es nicht einen (europaischen) Ruck,
der durch die katholisch-theologischen Fakultiten und Institute geht?

3.2 DER KOMPETENZBEGRIFF IN DEN EUROPAISCHEN
BOLOGNA-DOKUMENTEN (QUELLENANALYSE I)

Die Einfuhrung des gestuften Studienmodells und der Modularisierung als
Strukturkonzepte fir Studiengange im Rahmen des Bologna-Prozesses hat an
den Hochschulen in Deutschland eine Neustrukturierung und Umstellung der
bisherigen Studienprogramme noétig gemacht. Die Verantwortlichen an den
einzelnen Hochschulen sehen sich vor die Aufgabe gestellt, in Akkreditie-
rungsantrigen die neuen Studiengange anhand vorgegebener kategorialer Sys-
teme zu beschreiben. Dabei mussen Arbeitsaufwand, Profile und Modulstruk-
turen samt Inhalten und Qualifikationszielen durch Lernergebnisse und Kom-
petenzen ausgewiesen werden.”? Um zu ergriinden, worin diese Strukturvor-
gabe wurzelt, ist es notwendig, den Ruf nach Kompetenzen im Rahmen des
Bologna-Prozesses zurtickzuverfolgen: Ist die Verwendung des Begriffs in den
europaischen Grundlagendokumenten nachzuweisen oder wird erst im Rah-
men der nationalen Umsetzung in Deutschland auf den Terminus zurtickge-
griffen?

Patrick Becker weist auf die erste Verwendung des Kompetenzbegriffs in der
Bologna-Erklirung von 1999 hin.” In dieser Erklirung heil3t es: ,,Inzwischen

ist ein Europa des Wissens weitgehend anerkannt als unerlissliche Vorausset-

7 Vgl. KULTUSMINISTERKONFERENZ: Rahmenvorgaben fiir die Einfithrung von Leistungs-

punktsystemen und die Modularisierung von Studiengingen, in: dies.: Lindergemeinsame
Struktutvorgaben fir die Akkreditierung, Anlage S. 3. Online abrufbar unter: https://www.
kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_10_10-Laender
gemeinsame-Strukturvorgaben.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022; kunftig zitiert: KMK:
Rahmenvorgaben Leistungspunktsysteme und Modularisierung]. Seit 2017 sind die gesetzli-
chen Rahmenvorgaben in den Studienakkreditierungsverordnungen der einzelnen Bundes-
linder bzw. tibergreifend in der Musterrechtsverordnung zu finden. Vgl. exemplarisch daher:
KMK: Musterrechtsverordnung.

7 Vgl. BECKER: Das Grundanliegen der Studienreform, 96.


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_10_10-Laendergemeinsame-Strukturvorgaben.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_10_10-Laendergemeinsame-Strukturvorgaben.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_10_10-Laendergemeinsame-Strukturvorgaben.pdf
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zung fiir gesellschaftliche und menschliche Entwicklung sowie als unverzicht-
bare Komponente der Festigung und Bereicherung der europiischen Burger-
schaft; dieses Europa des Wissens kann seinen Biirgern die notwendigen

Kompetenzen fir die Herausforderungen des neuen Jahrtausends ebenso ver-

mitteln wie ein Bewusstsein flir gemeinsame Werte und ein Geftihl der Zuge-
horigkeit zu einem gemeinsamen sozialen und kulturellen Raum.“7* Becker
setzt den Ruf nach Kompetenzen dabei mit dem leitenden Ziel einer ,,Verbes-
serung der Bildung in Europa“” in Verbindung. Diese Verortung ist richtig,
eine Sichtung des gesamten Ubergeordneten europiischen Quellenmaterials
zeigt aber dariiber hinaus, dass der Kompetenzbegriff auf europiischer Ebene
konkretere konzeptionelle Verwendung findet. Aus den Quellen kann dezi-
diert herausgearbeitet werden, wie der Begriff eingefithrt und an welche In-
strumente er gekoppelt wird, warum mit dem Kompetenzbegritf operiert wird
und was unter Kompetenz verstanden wird.

Nachfolgend werden drei grundlegende Verwendungszusammenhinge auf
europiischer Ebene, die eine Sichtung des Materials ergeben hat, einzeln ent-
faltet, wobei — wenn notig — weitere Begleitdokumente zur Erarbeitung der
Hintergriinde und fur ein vertieftes Verstaindnis herangezogen werden. Damit
werden die langfristig pragenden Grundlagen des bildungspolitischen Rufs
nach Kompetenzen im Rahmen des Bologna-Prozesses aufgedeckt. Die erste
konzeptionell richtungsweisende Verwendung des Kompetenzbegriffs findet
sich im Zuge der Umsetzung der Sekundarziele Durchlissigkeit und Transpareny
mithilfe von Qualifikationsrahmen fiir den EHR; dieses Themenfeld wird als
erstes behandelt (3.2.1). Nachfolgend steht die Initiative ,,Iebenslanges Lernen
im Mittelpunkt (3.2.2), bevor dann als drittes Feld die Forderung einer studie-
rendenorientierten Reform der Lehre und die Einfihrung dazugehériger Qua-
litatssicherungsprozesse beleuchtet werden (3.2.3). Abschlieend werden die
Linien der europaischen Thematisierung hinsichtlich des organisatorisch-
strukturellen Bedingungsgeftiges, der vorhandenen Motivationen und der in-
haltlichen Ausgestaltung zusammengefasst (3.2.4).

74

Bologna-Erklirung 1999, 1; Hervorhebung der Verfasserin.

7 Vgl. BECKER: Das Grundanliegen der Studienreform, 96.
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3.2.1 KOMPETENZ ALS DESKRIPTOR VON
QUALIFIKATIONSRAHMEN FUR DEN EUROPAISCHEN
HOCHSCHULRAUM

Wenn in Stellungnahmen zur Reform der Reform von Kompetenzen die Rede
ist, wird zumeist ein Bezug zur aktuellen Lehre und zu didaktischen Aspekten
hergestellt. Die urspriingliche Verwendung des Kompetenzbegriffs wurzelt je-
doch in einem anderen Diskussionszusammenhang: in der Einftthrung von
Qualifikationsrahmen fiir den EHR. Aufbauend auf dem Nachweis der ein-
schlagigen Verwendung des Kompetenzbegriffs im Bologna-Kommuniqué
(3.2.1.1) werden daher die notwendigen Hintergriinde zur Einfithrung von
Qualifikationsrahmen entfaltet — auch um Funktion und Relevanz der The-
matisierung des Kompetenzbegriffs einschiatzen zu konnen (3.2.1.2). An-
schlieBend wird eine detailliertere Analyse mit Blick auf die inhaltliche Bestim-
mung des Terminus Kompeteny vorgenommen, wobei das Augenmerk auf mog-
liche Definitionen und charakteristische Merkmale der Konzeption gelenkt
wird (3.2.1.3). AbschlieBend werden die Ergebnisse zum ersten Diskussions-
zusammenhang gebtindelt (3.2.1.4).

3.2.1.1 Nachweis der Begriffsverwendung/ Thematisierung

Auf der zweiten Plenarkonferenz der Bologna-Mitgliedslinder im Jahr 2003
tindet der Begrift Kompetenz erstmals konzeptionell Verwendung — und zwar
im Diskussionszusammenhang mit der Einfuhrung von Qualifikationsrahmen
tir den EHR. Im Berliner Kommunigné heildt es: ,,Die Ministerinnen und Minis-
ter empfehlen den Mitgliedsstaaten, einen Rahmen vergleichbarer und kom-
patibler Hochschulabschliisse fiir thre Hochschulsysteme zu entwickeln, der
darauf zielt, Qualifikationen im Hinblick auf Arbeitsbelastung, Niveau, Lern-
ergebnisse, Kompetenzen und Profile zu definieren. Sie verpflichten sich fer-

ner, einen ubergreifenden Rahmen fiir Abschlisse im Europiischen Hoch-
schulraum zu entwickeln.“’¢ Im Zuge einer Einfihrung von Rahmenwerken
sollen also Qualifikationen u. a. mittels des Terminus Kompetenz niher be-
schrieben werden. Was aber leisten diese Rahmen genau und warum wird de-

ren Einfithrung mit Blick auf den Bologna-Prozess angestrebt?

" Betliner Kommuniqué 2003, 4; Hervorhebung der Verfasserin.
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3.2.1.2  Kontext/ Hintergriinde

Hinter dem unscheinbaren Begriff des Rahmens versteckt sich ein bedeutsames
bildungspolitisches Instrument zur strukturierten Beschreibung und Systema-
tisierung von Qualifikationen, welches an deutschen Hochschulen und in der
deutschen Bildungspolitik bis dahin keine Verwendung fand, seit den 1990et-
Jahren aber beispielsweise in GroB3britannien, Frankreich, den Niederlanden,
Dinemark, Ungarn und Irland genutzt wurde.”” Fir gewohnlich wird fiir die-

ses Instrument der austithrlichere Begritt Qualifikationsrahmen verwendet.

Sicherstellung vergleichbarer Qualifikationsstufen

Der Vorschlag, im Rahmen des Bologna-Prozesses mit diesen Qualifikations-
rahmen zu arbeiten, beruht auf der Annahme der Ministerkonferenz, dass Eu-
ropa sich nur dann zur wettbewerbsfihigsten wissensbasierten Region der
Welt entwickeln konne, wenn sich ein europaischer Hochschulraum bilde, in
dem gegenseitige Anerkennung von Qualifikationen, transnationale Mobilitat
und Flexibilitit sowie Durchliassigkeit hinsichtlich eines gemeinsamen Bil-
dungs- und Arbeitsmarkts gewahrleistet sind. Mit Blick auf die Studierenden sei
es beispielsweise notwendig, den Wechsel zwischen Hochschulen in ganz Eu-

7" Zur Einfiihrung in die Thematik sei auf folgende Artikel hingewiesen: HOPBACH, Achim:

Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschlisse, in: BENZ, Winfried / KOHLER,
Jutgen / LANDFRIED, Klaus (Hg.): Handbuch Qualitit in Studium und Lehre. Evaluation
nutzen — Akkreditierung sichern — Profil schirfen. 1. Auflage, Stuttgart 2004-2010, D 1.5
(6. Erginzungslieferung im Juli 2005), 3 [kiinftig zitiert: HOPBACH: Qualifikationsrahmen fiir
deutsche Hochschulabschliisse]; RATHJEN, Jan: Der europiische Qualifikationsrahmen —
Ziele und aktuelle Entwicklungen, in: KOCH, Manuela / WESTERMANN, Georg (Hg.): Von
Kompetenz zu Credits. Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf ein Hochschulstudium
(Harzer wirtschaftswissenschaftliche Schriften). Wiesbaden 20006, 125-130; HANF, Georg /
REULING, Jochen: ,,Qualifikationsrahmen® — ein Instrument zur Férderung der Beziige zwi-
schen verschiedenen Bildungsbereichen? In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 6
(2001), 49-54 [kiinftig zitiert: HANF/REULING: Qualifikationsrahmen]. Ein Uberblick iiber
die Einfiihrung und die national-typischen Konzeptionen von Qualifikationsrahmen bietet
BOHLINGER, Sandra: Qualifikationsrahmen und Lernergebnisorientierung: Globale Trends
und Herausforderungen fiir den europidischen Bildungsraum, in: Bildung und Erziehung
63/2 (2010), 15-173, hier 158-163 [kiinftig zitiert: BOHLINGER: Qualifikationsrahmen und
Lernergebnisorientierung] sowie KOHLER, Jurgen: Europidische Qualifikationsrahmen und
ihre Bedeutung fur die einzelstaatlichen Studiensysteme. European Qualifications Frame-
work for Lifelong Learning (EQF-LLL) — Qualifications Framwork for the European Higher
Education Area (QF-EHEA), in: BENZ, Winfried / dets. / LANDFRIED, Klaus (Hg.): Hand-
buch Qualitit in Studium und Lehre. Evaluation nutzen — Akkreditierung sichern — Profil
scharfen. 1. Auflage, Stuttgart 2004-2010, D 1.4 (14. Erginzungslieferung im Marz 2007), 1
[kiinftig zitiert: KOHLER: Europiische Qualifikationsrahmen und ihre Bedeutung fir die ein-
zelstaatlichen Studiensystemel].
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ropa zu etleichtern, den Zugang zu Hochschulsystemen anderer Mitgliedsstaa-
ten des Bologna-Prozesses zu vereinfachen, Anerkennungsverfahren abzukiir-
zen und bestehende Austauschprogramme zu intensivieren. Arbeitgeberinnen
und Arbeitgebern in ganz Europa soll ferner die Einstellung von Hochschulab-
solventinnen und -absolventen anderer Lander erleichtert werden. Ziel sei da-
her insgesamt die erhohte Transparenz der europiischen Studienabschliisse
und Qualifikationen.

So wird in den Anfangsjahren der Hochschulreform (1999-2003) auf europi-
ischer Ebene verstarkt nach Wegen und Instrumenten gesucht, mithilfe derer
die Vision eines groflen gemeinsamen Handlungsgebietes konkretisiert wer-
den kann. Ein erster Ansatz, per Erlassen und Rechtsverordnungen die
Gleichwertigkeit von existierenden Abschlissen herzustellen, wird aufgrund
der Heterogenitat der Abschlisse und Anforderungen und nicht zuletzt auf-
grund der Vielzahl der zu vergleichenden Studienprogramme fallen gelassen.
Stattdessen wird die Strategie verfolgt, ein einheitliches System von Studien-
abschliissen in Europa zu implementieren, das sich in drei Phasen gliedert und
bei dem europaweit die gleichen Titel vergeben werden: Bachelor, Master und
Doktor. Doch bleiben bei diesem Instrument zwei zentrale Herausforderun-
gen ungelost. Zum einen musse — nach Ansicht der bildungspolitisch Verant-
wortlichen — mit der gleichen Abschlussnomenklatur auch das gleiche Quali-
tikationsniveau sichergestellt werden. Es reiche nicht aus, einfach nur die
neuen Abschlussbezeichnungen einzufiihren; ein Bachelor-Studium misse in
allen Bologna-Staaten die gleichen Qualifikationsanforderungen beinhalten.”
Zum anderen betonen die Minister und Ministerinnen, dass die Vereinheitli-
chung der Studienginge vermieden und die unterschiedlichen Stirken der na-

tionalen Studienprogramme erhalten bleiben sollen.”

" Vgl. KULTUSMINISTERKONFERENZ: Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulab-

schliisse. Im Zusammenwirken von Hochschulrektorenkonferenz, Kultusministerkonferenz
und Bundesministerium fir Bildung und Forschung erarbeitet und von der Kultusminister-
konferenz am 22.04.2005 beschlossen, hier 2. Online abrufbar unter: https://www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_04_21-Qualifikationsrahmen-HS-
Abschluesse.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022; kunftig zitiert: KMK: Qualifikationsrah-
men fiir Deutsche Hochschulabschlisse 2005].

Dieses Ziel wird auch in spateren Kommuniqués bestiarkt —z. B. im Londoner Kommuniqué
2007, 1: ,,Wir bekriftigen erneut unser Eintreten fiir die Verbesserung der Kompatibilitit
und Vergleichbarkeit unserer Hochschulsysteme bei gleichzeitiger Achtung ihrer Vielfalt.
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Zur Sicherstellung vergleichbarer Qualifikationsstufen bei gleichzeitiger Er-
haltung von Diversitat wird schlieSlich von Seiten einiger Lander die Einfiih-

rung von Qualifikationsrabmen (qualifications framework) empfohlen.

Konzeption und Aufbau des europiischen Rahmens fiir den
Hochschulraum

Auf der zweiten Plenarkonferenz aller Bologna-Mitgliedslinder in Berlin im
Jahr 2003 wird dieser Vorschlag aufgenommen und zugleich Einigung iiber
das konzeptionelle Vorgehen erzielt: Zum einen sei ein gemeinsamer Rahmen
auf europaischer Ebene zu entwickeln, der die Struktur des EHR abbilde, zum
anderen sei zusatzlich fir jedes Mitgliedsland ein weiterer Qualifikationsrah-
men zu erstellen, in dem das nationale Bildungssystem beschrieben werde. Auf
europiischer Ebene arbeitet die BFuG ziigig an der Erstellung eines europai-
schen Qualifikationsrahmens. Bereits zur niachsten Plenarkonferenz in Bergen
im Jahr 2005 liegt der europaische Referenzrahmen ,,.4 Framework for Qualifi-
cations of the European Higher Education Area (Qualifikationsrahmen fir den Eu-
ropiischen Hochschulraum, kurz QR EHR) zur Diskussion vor; erginzend
ist ein gut hundert Seiten starker Begleittext beigefiigt, in dem der Entste-
hungsprozess, die Hintergriinde und die Zielrichtung des Rahmens erlautert
werden.8” Ziel des europiischen Rahmenwerks sei die systematisch-kategori-
ale Beschreibung des anvisierten Hochschulsystems samt den dazugehorigen
Abschlissen.

Fir die konkrete Darstellung eines solchen Systembildes wird — wie bei Qua-
lifikationsrahmen ublich — eine tabellarische Struktur verwendet. So besteht
der QR EHR aus einer Tabelle, in der das allgemeine Leistungsniveau von
Bachelor-, Master- und Doktoratsstudiengingen beschrieben wird.

% BOLOGNA WORKING GROUP ON QUALIFICATIONS FRAMEWORK: A Framework for Quali-

fications of the European Higher Education Area, published by Ministry of Science, Tech-
nology and Innovation (Copenhagen/Denmark), February 2005, 193-197. Online abrufbar
unter: http://www.ehea.info/media.chea.info/file/WG_Frameworks_qualification/71/0/
050218_QF_EHEA_580710.pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022; kinftig zitiert: A Frame-
work for Qualifications of the European Higher Education Area]. In der Literatur bzw. den
nationalen Bologna-Dokumenten ist z. T. vom Qualifikationsrahmen fiir den Enrgpdischen Hoch-
schulraum die Rede. In dieser Arbeit wird als Abkiirzung eine Kurzform des deutschen Titels
QR EHR verwendet; in der Literatur findet sich aber auch die Abkiirzung QF EHEA als
Kurzform des englischen Originaltitels.


http://www.ehea.info/media.ehea.info/file/WG_Frameworks_qualification/71/0/050218_QF_EHEA_580710.pdf
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ARBEITSBELASTUNG

LERNERGEBNI
ERNERGEBNISSE (ECTS)

Short-Zyklus

1. Stufe (Bachelor-Grad)

2. Stufe (Master-Grad)

3. Stufe (Doktor-Grad)

Tabelle 2: Grafische Darstellung der Grundstruktur des QR EHR

In der ersten Spalte des Rahmens ist das gestufte Studiensystem mit den drei
dazugehorigen Qualifikationsstufen abgebildet; erginzend wird noch ein so-
genannter Short-Zyklus8! eingefiihrt. Horizontal sind zwei Deskriptoren —
namlich die Parameter Lernergebnisse (outcomes) und Arbeitsbelastung (credits,
workload) —aufgefihrt, anhand derer die jeweilige Qualifikationsstufe konkret
beschrieben wird. Durch diese Konzeption und die dazugehoérige inhaltliche
Fillung® sei, so resumiert die Plenarkonferenz, eine klare, formal einheitliche
Beschreibung entstanden, welches Leistungsniveau mit einem Bachelor-, Mas-
ter- oder Doktor-Abschluss im EHR verbunden sei. Diese Vorgaben seien bei
der Reform der Studienginge (z. B. Neueinfuhrung von Studiengingen) zu
berticksichtigen.

Notwendigkeit erginzender nationaler Qualifikationsrahmen

Jedoch habe — so etlautert Kohler — der europiische Qualifikationsrahmen
selbst keine Verbindlichkeit im Sinne einer Rechtsnorm; von Rechts wegen sei
nur ein eigenstindiger nationaler Qualifikationsrahmen zuldssig. Um kiinftig
Studienprogramme verschiedener Linder vergleichen und in Bezug zueinan-
der setzen zu konnen, sei daher die Einfihrung von erginzenden nationalen
Qualifikationsrahmen erforderlich. Neben den obigen Beschreibungskatego-
rien sollen in den nationalen Rahmen — wie es im Berliner Kommuniqué fest-
gelegt ist — die Deskriptoren Nzvean, Profil und Kompetenz Verwendung finden.8?

" Der Short-Zyklus wird als Teil des Bachelors oder zumindest in enger Verbindung mit dem

Bachelor verstanden und umfasst gew6hnlich zwei Studienjahre mit 120 Leistungspunkten.
Details zur inhaltlichen Fullung folgen in Kap. 3.2.1.3 dieser Arbeit.

Die Erstellung der nationalen Rahmenwerke ist je nach Mitgliedsland unterschiedlich weit
tortgeschritten; der Qualifikationsrabmen fiir dentsche Hochschulabschliisse liegt 2005 zum Be-
schluss vor. Siehe dazu auch Kap. 3.1.3.1 dieser Arbeit.
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Insgesamt soll durch dieses kombinierte Vorgehen dabei sowohl staatentiber-
greifend eine ,gemeinsame Sprache’ zur Beschreibung der Hochschulsysteme
etabliert, zugleich aber auch Rechtssicherheit geschaffen werden. Der europi-
ische Rahmen sei daher ,,nicht als praskriptiv oder regulatorisch, sondern als
Bezugspunkt (reference point) der zu entwickelnden nationalen Systeme®$4 zu

verstehen.

Kommunikation vs. Transformation

Im Gefuge dieser Einfuhrung von Qualifikationsrahmen ist auf ein Span-
nungsfeld zwischen zwei Sekundirzielen des Bologna-Prozesses hinzuweisen:
Auf der einen Seite steht das Ziel, ein einheitliches Studiensystem mit drei
Qualifikationsstufen in Europa zu etablieren, auf der anderen Seite steht die
Forderung, Diversitit zu wahren und nationale Besonderheiten zu erhalten.
Durch die Einfihrung von Rahmenwerken und die gemeinsame Sprache
durch einheitliche Deskriptoren wird das zweite Sekundarziel grundsitzlich
aufgewertet, da theoretisch die M6glichkeit eroffnet wird, bisherige etablierte
Studienabschlisse und die damit verbundenen Studienprogramme beizube-
halten, wenn sie sich mittels der neuen Deskriptoren beschreiben und in das
gestufte Studiensystem einordnen lassen. So kénnte — wie Sjur Bergan aus-
fihrt — beispielsweise ein deutscher Diplomstudiengang anhand der Leis-
tungs- und Niveauparameter in Korrespondenz zu einem funfjahrigen Mas-
terprogramm eingestuft und damit klar innerhalb des EHR verortet werden.>
Es set ersichtlich, welche Anforderungen mit der typisch nationalen Qualifi-
kation einhergehen, und damit das Ziel der europiischen Vergleichbarkeit er-
reicht. Statt der Abschaffung aller nationalen Abschltsse und der Vereinheit-
lichung auf die drei Abschlussgrade (Bachelor, Master und Doktor) konnten
nationale Abschlisse, die sich klar beschreiben und einordnen lassen, erhalten
werden.

Jedoch existieren unterschiedliche Lesarten, wie Rahmenwerke gedeutet wer-
den konnen. Der Berufsbildungsforscher Georg Hanf unterscheidet drei Am-
bitionsarten von Qualifikationsrahmen: ,,[1] Ein Kommunikations-Rahmen be-

liasst zundchst das bestehende Bildungs-/Berufsbildungssystem wie es ist und

#  Hier und zum gesamten Abschnitt: KOHLER: Europiische Qualifikationsrahmen und ihre

Bedeutung fur die einzelstaatlichen Studiensysteme, 30f.

Vgl. BERGAN, Sjur: Der Bologna-Prozess — Sicht des Europarats, in: BENZ, Winfried /
KKOHLER, Jurgen / LANDFRIED, Klaus (Hg.): Handbuch Qualitit in Studium und Lehre.
Evaluation nutzen — Akkreditierung sichern — Profil schirfen. 2. Auflage, Stuttgart 2004—
2010, B 3.1 (29. Erginzungslieferung im August 2010), 8.
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versucht, es transparenter, verstindlicher, Zuginge und Uberginge deutlich
zu machen, um so die Kohirenz zu verbessern. [2] Ein Reform-Rahmen nimmt
ebenfalls seinen Ausgang vom bestehenden System. Ziele sind die Verbesse-
rung vorhandener Bildungswege, Verbesserung der Qualitit, Steigerung der
Konsistenz von Qualifikationen, Ausfillen von Liicken im Angebot, die Ver-
stairkung der Rechenschaftspflicht. [3] Ein Transformations-Rahmen nimmt eine
angenommene Zukunft als Ausgangspunkt und verfolgt einen radikalen Lern-
ergebnisansatz, womit Qualifikationen unabhangig von bisher geltenden Stan-
dards, Institutionen und Programmen beschrieben werden kénnen.“8¢ Durch
diese Differenzierung wird ersichtlich, dass die Qualifikationsrahmen des Bo-
logna-Prozesses sowohl im Dienste der Kommunikation als auch als Reform-
oder Transformationsrahmen verstanden werden kénnen. Im Falle einer Les-
art mit Blick auf Kommunikation gelingt es, mithilfe der gemeinsamen Spra-
che eines Qualifikationsrahmens nationale Qualifikationen zu tibersetzen und
deren Anspruch und Niveau deutlich zu machen. Wenn aber primir die Ab-
schaffung nationaler Abschlussbezeichnungen und die Vereinheitlichung der
Studienabschlisse anvisiert werden, greift die Ambition der Rahmenwerke
tber die reine Kommunikation hinaus und lasst sich zwischen Reform und
Transformation verorten. Aus den Bologna-Dokumenten lasst sich dazu keine

prazise Festlegung entnehmen.

Unabhingig davon, ob der europiische Rahmen in Zukunft nun vermehrt als
Kommunikationshilfe oder als Reform- oder Transformationsinstrument
Verwendung findet, er dient in beiden Fallen der besseren Durchlassigkeit und
Transparenz des europadischen Studiensystems.?” Die notwendige Basis liefert
dabei die Beschreibung der Studiengange anhand vorgegebener Deskriptoren,
da durch sie die verschiedenen gewachsenen Hochschullandschaften mitei-
nander in Beziehung gesetzt werden. Den Qualifikationsrahmen mit den da-

zugehorigen Deskriptoren kommt damit eine Schliisselstellung im Bologna-

% HANF, Georg: Vom Europiischen zum Deutschen Qualifikationsrahmen, in: Bildung und

Erziehung 63/2 (2010), 175-192, 189 [kunftig zitiert: HANF: Vom Europiischen zum Deut-
schen Qualifikationsrahmen].

Um die Verstindlichkeit und Transparenz der Hochschulabschliisse fir Arbeitgeberinnen
und Arbeitgeber zu verbessern, wird auf europiischer Ebene zudem die Einfiihrung von
Diploma Supplements beschlossen (vgl. Berliner Kommuniqué 2003, 6). Auf die Begriffe
Kompetenz und/oder Lernergebnis wird in diesem Zusammenhang nicht zuriickgegriffen; im

Zuge der nationalen Umsetzung in Deutschland finden sie dann aber Berticksichtigung (siehe
Abschnitt 3.3.4.2 dieser Arbeit).
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Prozesses zu: Sie fungieren als konzeptioneller Dreh- und Angelpunkt zur Er-

richtung des gemeinsamen hochschulpolitischen Handlungsraums.

3.2.1.3  Inhaltliche Bestimmung des Kompetenzbegriffs

Eine nahere inhaltliche oder definitorische Bestimmung des Deskriptors Kozz-
peteng findet sich im Berliner Kommuniqué nicht; auch die anderen Deskripto-
ren werden dort nicht niher kommentiert, sodass eine Klirung des Begriffs
hochstens tiber den QR EHR selbst erfolgen kann. Sind der Tabelle oder dem
Begleittext Hinweise auf das Verstindnis von Kompetenz zu entnehmen oder
wird angesichts dessen, dass im europiischen Rahmen selbst nur die De-
skriptoren Arbeitsanfwand (workload) und Lernergebnis (outcomes) verwendet

werden, vollstindig auf eine nihere Bestimmung verzichtet?

Prizisierung des Terminus Lernergebnis durch den Kompetenzbegriff
Nihere Auskunft iiber Lesart und Verwendung des Kompetenzbegriffs auf
europiischer Ebene gibt der Begleittext des QR EHR. Im Zentrum des Inte-
resses steht hier der Deskriptor Lernergebnis; thm wird eine immense Bedeu-
tung in Bezug auf die Transparenz des kinftigen Hochschulsystems und sei-
ner Qualifikationen beigemessen.8® Lernergebnisse werden als Aussagen darii-
ber definiert, was Lernende am Ende einer Lernperiode wissen, verstehen
und/oder kénnen sollten (,,statements of what a learner is expected to know,
understand and/or be able to do at the end of a period of learning*#’). D. h.:
Lernergebnisse bringen hier angezielte Endzustinde von Lehr-Lern-Prozes-
sen ins Wort.

Neben Wissen und Verstehen sei im Rahmen akademischer Lernprozesse zu-
satzlich der Aspekt des Konnens zu berticksichtigen, wie es in einer Fullnote
zur Definition des Begriffs [ernergebnis erlauternd heil3t: ,,The use of the verb
,do’ in the definition [of learning outcomes| used above underlines the aspect
of competence or ability [...].“" Studierende sollen folglich nicht nur Kennt-

nisse, sondern auch Fertigkeiten und Kompetenzen erwerben. Dementspre-

88

Vgl. A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, 37.

A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, 37.

A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, 37, hier An-
merkung 17.
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chend wirden die Lernergebnisformulierungen des QR EHR auch Kompe-
tenzbeschreibungen umfassen (,,For the purposes of this report, learning out-
comes [...] include competence.“?).

Zwar findet sich — im Gegensatz zur Verwendung des Begritfs in bildungspo-
litischen Konzepten in Deutschland (allgemeinbildende Schulen, berufliche
Aus- und Weiterbildung) — im Begleittext weder ein direkter Bezug zu einer
spezifischen Kompetenztheorie noch eine explizite Definition des Kompe-
tenzbegriffs, dennoch wird das Kompetenzverstindnis naher bestimmt durch
eine dezidierte Abgrenzung hinsichtlich einer méglichen Engfithrung des
Kompetenzbegriffs auf berufliche Kontexte (,,Within some discourses com-
petence may have a more precise meaning, for example, in some assessment
contexts they are associated with the performance of work-related tasks.“9?).
Damit wird im QR EHR Kompetenz sehr allgemein als qualitative Kategorie
von Lernergebnissen bestimmt, die mit Kdnzen in Verbindung steht.

Woher aber rihren die Fokussierung auf Lernergebnisse und das damit ver-
bundene Verstindnis von Kompetenz? Gibt es Dokumente im Hintergrund,
die als Vorlage gedient haben?

Theoretische Grundlegung durch Stephen Adam

Die konzeptionelle Grundlegung des Begleittextes des QR EHR beruht auf
Ausfuhrungen des englischen Sozial- und Politikwissenschaftlers Stephen
Adam, der bei einer Tagung des nationalen Bologna-Sekretariats von Grol3-
britannien in Edinburgh zum Thema ,,Using Learning Outcomes® referiert
hat.”> Ganze Passagen seines Grundlagenreferats wurden wortwortlich in den
Begleittext aufgenommen.

Fir Adams Argumentation ist ein primar didaktisch orientiertes Frageinte-
resse leitend. Als Schlusselbegriff seiner Ausfithrungen fungiert, wie nicht an-
ders zu erwarten, der Terminus Learning Outcomes. Adam prognostiziert: ,, They
[learning outcomes] are likely to form an important part of twenty-first century

approaches to higher education and the reconsideration of such vital questions

' A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, 41.

A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, 41.

Vel. ADAM, Stephen: Using Learning Outcomes. A consideration of the nature, role, applica-
tion and implications for European education of employing ,learning outcomes’ at the local,
national and international levels. Erstellt fiir das UK Bologna Seminar vom 1.-2. Juli 2004 in
Edinburgh. Online abrufbar unter http://www.chea.info/media.chea.info/file/Learning
Outcomes_Edinburgh_2004/76/8/040620LEARNING_OUTCOMES-Adams_577768.pdf
[zuletzt eingesehen: 03.01.2022; kiinftig zitiert: ADAM: Using Learning Outcomes].
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as to what, who, how, where and when we teach and assess.“?* Mit einer Aus-
richtung auf Lernergebnisse wiirden — mehr als jemals zuvor — grundlegende
Fragen nach Wesen und Funktion der Erziehung insgesamt und an Hoch-
schulen insbesondere aufgeworfen, da Curriculumsverantwortliche und Leh-
rende dazu angeregt wiirden, das Ergebnis von Lernprozessen zu reflektieren.
Diese Perspektivveranderung und neu angestoB3ene Reflexion hitten umfas-
sende Auswirkungen auf die Gestaltung der Curricula, die Lehre, das Lernen
sowie damit verbundene Beurteilungsvorginge; sie seien wichtige Werkzeuge
zur Klirung von Lernprozessen fir Birgerinnen und Biirger sowie Arbeitge-
berinnen und -gebern, aber auch fiir die Studierenden und Lehrenden selbst.
Der Wissenschaftler spricht in diesem Zusammenhang von einer grundsatzli-
chen ,,Wende vom Lehren zum Lernen®: ,,In terms of curriculum design and
development, learning outcomes are at the forefront of educational change.
They represent a change in emphasis from ‘teaching’ to ‘learning’ typified by
what is know[n] as the adoption of a student-centred learning approach in
contrast to the traditional teacher-centred viewpoint. Student-centred learning
produces a focus on the teaching-learning-assessment relationship and the
fundamental links between the design, delivery and measurement of learn-
ing.“9> Als Konsequenz dieses Perspektivwechsels komme es auch zu einer
Erweiterung moglicher Lernendzustinde, sodass neben Wissen zunehmend
komplexere Formen beschrieben wiirden. Fur gewohnlich wiirden Lernergeb-
nisse inzwischen als Kompetenzen beschrieben, alternativ konnten zusatzlich
Fertigkeiten Berticksichtigung finden (,,Learning outcomes are commonly ex-
pressed in terms of competences or skills and competences.“9%). Dabei warnt
Adam vor einer Uberanspruchung des Begriffs: Wihrend der Begriff Iearming
Outcomes weltweit definitorisch dhnlich bestimmt sei, liege das beim Begriff

**  ADAM: Using Learning Outcomes, 3.

ADAM: Using Learning Outcomes, 3. Zum beschriebenen ,,Shift from Teaching to Learn-
ing® vgl. auch BAAR, Robert B. / TAGG, John: Shift from Teaching to Learning. A New
Paradigm for Undergraduated Education, in: Changes Magazine (November 1995), 13—15;
WELBERS, Ulrich: The Shift from Teaching to Learning. Zur historischen Rekonstruktion
eines Paradigmenwechsels, in: ders. / GAUS, Olaf (Hg.): The Shift from Teaching to Learn-
ing. Konstruktionsbedingungen eines Ideals. Unter Mitarbeit von Bianca Wagner (Fest-
schrift fir Johannes Wildt zum 60. Geburtstag; Blickpunkt Hochschuldidaktik 116). Biele-
feld 2005, 357-365; RE1S, Oliver / SCHEIDLER, Monika: Der ,,Shift from Teaching to
Learning* als Anliegen der Theologiedidaktik, in: ders. / dies. (Hg.): Vom Lehren zum Let-
nen. Didaktische Wende in der Theologie? (Theologie und Hochschuldidaktik 1). Minster
2008, 5-18.

ADAM: Using Learning Outcomes, 0.
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Kompeteng anders: ,,It should be recognised that there is no precise common
understanding or use of the term. [...] The loose use of all these terms [capa-
city, skill, competence, ability, knowing...] in an almost interchangeable way
does lead to confusion and the development of a common terminological un-
derstanding should be encouraged.“”” Adam nutzt den Ausdruck Kompetenz
deshalb nur zur Kategorisierung von Lernergebnissen und hebt durch ihn
komplexe Endzustinde von Lernprozessen heraus, wobei er von einer quali-
tativen Stufung von Lernergebnissen ausgeht, bei denen Wissen und Fertig-
keiten niedriger als Kompetenzen anzusiedeln sind. Der Wissenschaftler
kntipft damit an die aktuellen padagogischen Entwicklungen® an, nutzt aber
primar den Begrift learning ountcome zur lllustration des neuen didaktischen Pa-

radigmas.

Dublin Descriptors als zweites Standbein des QR EHR

Auf dieser Basis konnte nun eigentlich der Blick auf die konkreten Lernergeb-
nisformulierungen des QR EHR gelenkt werden, die ja — laut Begleittext und
Konzeption Adams — Kompetenzformulierungen enthalten miissten und aus
denen sich weitere Aspekte des impliziten Kompetenzverstindnisses ableiten
lassen konnten. Die konkreten Lernergebnisformulierungen des QR EHR
stammen jedoch aus einer anderen Feder als der Begleittext: Sie sind identisch
mit den sogenannten ,,Dublin Descriptors, die von der Joint Quality Initiative
(JQI) erarbeitet wurden.

Hinter JQI steht ein informelles Netzwerk von Expertinnen und Experten der
Qualititssicherung und Akkreditierung von Bachelor- und Masterprogram-
men aus zwolf europdischen Landern, die sich im Nachgang der Berliner Mi-
nisterkonferenz zum Ziel gesetzt haben, bereits existierende Erfahrungen mit
Qualifikationsrahmen fir den Hochschulsektor aus einzelnen Lindern zusam-
menzutragen und eine Vorlage fir den europaischen Qualifikationsrahmen zu

erarbeiten.”” Die Kooperation zwischen den verschiedenen Landern in einer

77 ADAM: Using Learning Outcomes, 6.

% Siehe dazu Abschnitt 2.4.2.2 dieser Arbeit.

”  Dokumente des Netzwerks waren z. T. auf der offiziellen Website des Bologna-Prozesses
archiviert. Vgl. http://atchive.echea.info/folderryear_selected=4&issued_by=349 [zuletzt ein-
gesehen: 23.05.2018; Aktualisierung des Links im Januar 2022 misslingt]. Vgl. zumindest die
Informationen ,,Joint Quality Initiative: the Origin of the Dublin Descriptors® auf der
Homepage der ECA: The European Consortium for Accreditation in Higher Education.
Online abrufbar unter: https://ecahe.cu/joitn-quality-initiative-a-short-history/ [zuletzt ein-
gesehen: 03.01.2022].


https://ecahe.eu/joitn-quality-initiative-a-short-history/
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informellen Arbeitsgruppe erklirt sich vermutlich dadurch, dass Linder mit
bereits vorliegenden Rahmen daran interessiert waren, ihre Standards zu be-
wahren, und Lander, die bislang keine Erfahrungen auf dem Gebiet der Qua-
lifikationsrahmen hatten, nach konkreten Erfahrungsberichten suchten.

Im Mirz 2004 legt das Netzwerk Lernergebnisformulierungen fur die drei
Hauptzyklen vor; Beschreibungen fiir den Short-Zyklus folgen im Oktober.1%0

Absolventinnen und Absolventen eines Bachelorstudiums sollen

e in einem Studienfach Wissen und Verstehen demonstriert haben,

das auf ihrer generellen Sekundarstufen-Bildung aufbaut und dar-
WISSEN UND

tber hinausgeht, und das sich iblicherweise auf einem Niveau be-
VERSTEHEN

findet, das, unterstiitzt durch wissenschaftliche Lehrbilicher, zu-
mindest in einigen Aspekten an neueste Erkenntnisse in ihrem
Studienfach ankniipft;

e ihr Wissen und Verstehen in einer Weise anwenden kénnen, die von
einem professionellen Zugang zu ihrer Arbeit oder ihrem Beruf ANWENDUNG VON
zeugt, und |[...] Gber Kompetenzen verfiigen, die Ublicherweise WISSEN UND
durch das Formulieren und Untermauern von Argumenten und das VERSTEHEN

Losen von Problemen in ihrem Studienfach demonstriert werden;

e die Fihigkeit besitzen, relevante Daten (iiblicherweise innerhalb ih-
res Studienfachs) zu sammeln und zu interpretieren, um Einschdt- ~ BEURTEILUNGEN
zungen zu stltzen, die relevante soziale, wissenschaftliche oder ABGEBEN
ethische Belange mit beriicksichtigen;

e Informationen, Ideen, Probleme und Lésungen sowohl an Exper-

. . N KOMMUNIKATION
ten als auch an Laien vermitteln kénnen;
e die Lernstrategien entwickelt haben, die sie benétigen, um ihre Stu- ) o
. o ) : LERNSTRATEGIEN
dien mit einem Hochstmal3 an Autonomie fortzusetzen.
Master-Studierende sollen daruber hinaus
e Wissen und Verstehen demonstriert haben, das auf den tblicher-
weise mit dem Bachelor-Level assoziierten Kenntnissen aufbaut WISSEN UND
und diese vertieft, und das eine Basis oder Méglichkeit liefert fiir VERSTEHEN

Originalitit im Entwickeln und/oder Anwenden von Ideen, hiufig
in einem Forschungskontext;

100

Dublin Descriptors. Shared ‘Dublin’ descriptors for Short Cycle, First Cycle, Second Cycle
and Third Cycle Awards. A report from a Joint Quality Initiative informal group. 23.03.2004,
1. Online abrufbar unter: https://www.vitae.ac.uk/policy/dublin-descriptors-for-doctorate-
mar-2004-vitae.pdf/ @@download/file/Dublin-desctiptors-for-doctorate-Mar-2004-Vitae.
pdf [zuletzt eingesehen: 03.01.2022, kiinftig zitiert: Dublin Descriptors]. Auf der Homepage
der JQI war zudem eine deutsche Fassung der Dublin Descriptors einsehbar, die hier als Text-
grundlage verwendet wurde. Online abrufbar unter: www.fibaa.org/uploads/media/Dublin-
Descriptors-Deut_03.pdf [zuletzt eingesehen: 02.09.2010; eine Aktualisierung des Links im
Januar 2022 misslingt].


https://www.vitae.ac.uk/policy/dublin-descriptors-for-doctorate-mar-2004-vitae.pdf/@@download/file/Dublin-descriptors-for-doctorate-Mar-2004-Vitae.pdf
https://www.vitae.ac.uk/policy/dublin-descriptors-for-doctorate-mar-2004-vitae.pdf/@@download/file/Dublin-descriptors-for-doctorate-Mar-2004-Vitae.pdf
https://www.vitae.ac.uk/policy/dublin-descriptors-for-doctorate-mar-2004-vitae.pdf/@@download/file/Dublin-descriptors-for-doctorate-Mar-2004-Vitae.pdf
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e ihr Wissen und Verstehen und ihre Problemlsungsfihigkeiten in  ANWENDUNG VON
neuen oder unvertrauten Zusammenhingen innerhalb breiter (oder WISSEN UND
multidisziplinirer) Kontexte in ithrem Studienfach anwenden kénnen; VERSTEHEN

e die Fahigkeit besitzen, Wissen zu integrieren und mit Komplexitit
umzugehen und auf der Basis unvollstindiger oder begrenzter In-  BrURTEILUNGEN
formationen Einschitzungen zu formulieren, die aber trotzdem die ABGEBEN
mit der Anwendung ihres Wissens und Verstehens verbundenen so-
zialen und ethischen Verantwortungen berticksichtigen;

e ihre Schlussfolgerungen und das Wissen und die Prinzipien, die

thnen zugrunde liegen, klar und eindeutig kommunizieren kénnen, KOMMUNIKATION

sowohl an Experten wie auch an Laien;

e iber Lernstrategien verfiigen, die es ihnen ermdglichen, ihre Studien | ErNSTRATEGIEN
grofitenteils selbstbestimmt und autonom fortzusetzen.

Aquivalent wird schlief3lich auch die Promotionsebene beschtrieben; Promo-
vierte sollen:

e cin systematisches Verstehen eines Studienfaches und die Beherr-

schung der mit diesem Fach assoziierten Fertigkeiten und Metho- WISSEN UND
. VERSTEHEN
den demonstriert haben;
e  die Fihigkeit demonstriert haben, einen substanziellen Forschungs-
prozess mit wissenschaftlicher Integritit zu konzipieren, gestalten,
implementieren und adaptieren; ANWENDUNG VON
e cinen Beitrag geleistet haben durch originelle Forschung, die die WISSEN UND
Grenzen des Wissens durch die Entwicklung eines substantiellen VERSTEHEN
Forschungswerks erweitert, das in Teilen den Standards nationaler
und internationaler begutachteter Publikationen entspricht;
®  befihigt sein zu kritischer Analyse, Evaluation und Synthese neuer g iprpmuNGEN
und komplexer Ideen; ABGEBEN

e in der Lage sein, mit ihrem fachlichen Umfeld, der gréBeren wissen-
schaftlichen Gemeinschaft und der Gesellschaft im Allgemeinen ~KOMMUNIKATION
Uber ihr Spezialfeld zu kommunizieren;

e in der Lage sein, innerhalb akademischer und professioneller Kon-
texte technologische, soziale oder kulturelle Fortschritte in einer ~ LLERNSTRATEGIEN

Wissensgesellschaft voranzutreiben.

Wie ersichtlich wird, wird in den Dublin Descriptors mit finf Kategorien gear-
beitet, zu denen Lernergebnisse konkretisiert werden: (1) Wissen und 1 ersteben,
(2) Amwendung von Wissen und 1V erstehen, (3) Beurteilungen abgeben, (4) Kommunika-
tion und schlieBlich (5) Lernstrategien. Lassen sich aus diesen Lernergebnisfor-
mulierungen Hinweise zum Verstindnis des Kompetenz-Begriffs entnehmen?
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Kompetenzverstindnis in den Dublin Descriptors

Zunichst ist festzustellen, dass der Kompetenzbegriff im Rahmen dieser
Lernergebnisformulierungen an einer Stelle explizit Verwendung findet — und
zwar im zweiten Aufzahlungspunkt des Bachelor-Bereichs. Eine genaue Defi-
nition erfolgt dort nicht, allerdings ist in den Dublin Descriptors an dieser Stelle
eine kommentierende FuBnote eingeftigt: Das Wort Kompeteng sei in seinem
weitesten Sinne unter Berticksichtigung der Abstufung von Fahigkeiten oder
Kenntnissen zu verstehen und werde nicht im engeren Sinn als allein auf der
Basis von ,,Ja/Nein“-Bewertungen beruhend verwendet.!9! Damit riickt die
vorliegende Interpretation in die Nahe der Deutung Stephen Adams: Kompe-
tenzen bringen einen qualitativ anspruchsvollen Endzustand von Lernprozes-
sen zum Ausdruck.

Auf der Basis dieses Kompetenzverstindnisses konnen weitere Lernergebnis-
tormulierungen der Dublin Descriptors, namlich solche, die komplexere Endzu-
stinde von Lernprozessen beschreiben, als Kompetenzbeschreibungen inter-
pretiert werden: Sie finden sich insbesondere in der Kategorie Anwendung von
Wissen und 1V ersteben, in der wiederkehrend das Motiv von Problemlésungsstra-
tegien fur konkrete Handlungssituationen auftaucht. Diese konkrete Bestim-
mung sowie der Titel der Kategorie verweisen auf ein implizites Verstindnis
des Kompetenzbegritfs als Anwendung von Wissen und Kenntnissen in kon-
kreten Situationen, womit Verbindungslinien zwischen Theorie (Kenntnisse)
und Praxis bzw. konkreten Handlungsfeldern (Kompetenz, Fertigkeiten, Pro-
blemlosung) gezogen werden.

Dartiber hinaus lassen sich zwei weitere Aspekte herausarbeiten: Die Dublin
Descriptors sind zwar fachiibergreifend angelegt, zugleich wird aber durch Zu-
sitze wie ,,in diesem Studienfach® eine fachspezifische Bestimmung nahege-
legt. Ferner ist auf die Kopplung von gestuften Studienverliufen mit aufeinan-
der aufbauenden Lernwegen (,,Inklusionsprinzip*“19?) hinzuweisen: Lerner-
gebnisse des Bachelor-Programms werden beispielsweise fiir die Masterstufe

vorausgesetzt. Indirekt wird damit auch ein gestufter Kompetenzerwerb na-

" Vgl. Dublin Descriptors, 3.

12 SLOANE, Peter F. E.: Zu den Grundlagen eines Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR).
Konzeptionen, Kategorien, Konstruktionsprinzipien (Berichte zur beruflichen Bildung).
Bielefeld 2008, 40 [kinftig zitiert: SLOANE: Zu den Grundlagen eines Deutschen Qualifika-
tionsrahmens].
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hegelegt. Kompetenzen, die im Bachelor-Programm entwickelt werden, kom-
men im Masterstudium zum Einsatz und kénnen dort noch als Grundlage fur
weiteren Kompetenzerwerb dienen.!??

Restimierend bleibt festzuhalten, dass auch in den Dublin Descriptors aut den
Terminus Kompetenz zurtickgegriffen wird, ohne dass dabei eine definitorische
Klarung erfolgt. Eine nahere Bestimmung lasst sich dennoch durch die Ver-
wendungszusammenhinge rekonstruieren: Kompetenzen fungieren als quali-
tativ anspruchsvolle Kategorie von Lernergebnissen, wobei die Komplexitat
vermutlich aus einer Anwendung von Wissen und Kenntnissen in konkreten
Handlungssituationen resultiert. Kompetenzen werden dabei sowohl fach-
Ubergreifend als auch fachspezifisch verwendet, zugleich lisst sich der Kom-

petenzerwerb in Stufen beschreiben.

Wortwortlich wurden diese 16 Lernergebnisformulierungen in den Referenz-
rahmen fir den EHR tbernommen. Wihrend also im Begleittext des QR
EHR Lernergebnisse und damit auch Kompetenzen vor dem Hintergrund di-
daktischer Lehr-Lern-Prozesse eingefithrt werden, beruhen die konkreten
Lernergebnisformulierungen des QR EHR hauptsichlich auf einer Synthese
aus Formulierungen aus bereits entwickelten nationalen Qualifikationsrahmen
aus England, Irland und Dinemark und orientieren sich damit eher an Logi-
ken der Vergleich- und Uberpriifbarkeit.!% Dennoch zeigen die niheren Be-
trachtungen, dass sich das Verstindnis des Kompetenzbegriffs inhaltlich wei-
testgehend deckt.

3.2.1.4 Zusammentassung

Im Rahmen des Bologna-Prozesses wird der Terminus Kompeteng erstmals im
Jahr 2003 im Berliner Kommuniqué als Deskriptor nationaler Qualifikations-
rahmen fir den EHR eingefithrt. Die Einfihrung ist eng an dieses bildungs-
politische Instrument gekoppelt, mithilfe dessen die Struktur des EHR be-

stimmt werden soll. Die Konzeption sieht dabei einen tibergeordneten euro-

An dieser Stelle wird keine inhaltliche Einschitzung zu den Lernergebnisformulierungen der
vier Qualifikationsstufen gegeben (beispielsweise, ob diese das Niveau der jeweiligen Stufe
treffend beschreiben). Lohnenswert wire ein solcher Abgleich auf der Basis (noch zu entwi-
ckelnder) lernergebnisorientierter Curricula theologischer Studiengange.

Vgl. dazu auch die knappe Erlduterung zur Auswahl der Deskriptoren im Vorwort des Do-
kuments: Dublin Descriptors, 1.
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péischen Referenzrahmen mit den Deskriptoren Lernergebnis und Arbeitsanf-
wand und viele nationale Rahmenwerke mit den Deskriptoren Kompetens, Profil,
Arbeitsanfwand, Nivean und Lernergebnis vor. Die nationalen Rahmenwerke sind
dabei von den einzelnen Bologna-Mitgliedslindern zu erstellen. Durch die De-
skriptoren der Qualifikationsrahmen soll eine gemeinsame Sprache zur Be-
schreibung von Studiensystemen eingefihrt werden, durch die eine bessere
Vergleichbarkeit und Transparenz der Studienginge bei gleichzeitiger Erhal-
tung von Diversitat im Rahmen von Anerkennungs- und Mobilititsprozessen
gewihrleistet werden soll. Aufgrund dieser engen Kopplung an die Sekundar-
ziele Transparenz und Durchldssigkeit kommt dem Kompetenzbegriff ein hoher
Stellenwert zu.

Nichtsdestotrotz bleiben die Kategorien erstaunlich unbestimmt. Weder in
den Kommuniqués noch in den Begleit- und Referenztexten des QR EHR
findet sich eine nidhere Bestimmung des Deskriptors Kompeteng, sodass folglich
auch keine Ankniipfung an ein wissenschaftliches Modell oder eine definito-
rische Bestimmung zu finden ist. Anders gestaltet sich die Sachlage hier in
Bezug auf den Lernergebnis-Begriff, der niher erlautert wird. Von dort aus
wird ein lockerer Bezug zum Handeln und zum Kompetenzbegriff geschla-
gen. Eine Annidherung an das implizite Begriffsverstindnis Giber die konkreten
Lernergebnisformulierungen und die Hintergrundtexte zeigt, dass in den kon-
zeptionellen Vorarbeiten drei Endzustinde von Lernprozessen unterschieden
werden (Wissen/Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen). Der Kompe-
tenzbegriff wird dabei als qualitative Kategorie von Lernergebnissen verstan-
den, die komplexe, im Vergleich zu Kenntnissen und Fertigkeiten anspruchs-
vollere Endzustinde von Lernprozessen beinhaltet. Mit dieser Kategori-
sierung ist zugleich eine qualitative Stufung verbunden, infolge derer Kompe-
tenz auf Wissen und Fertigkeiten aufbaut. Im QR EHR selbst werden kom-
plexere Lernergebnisse als Anwendung von Wissen und Kenntnissen in kon-
kreten Situationen beschrieben. Charakteristisch fiir das Verstindnis sind des
Weiteren der gestufte Kompetenzerwerb und die fachiibergreifende Formu-
lierung von Lernergebnissen, wobei zugleich eine weiterfihrende fachspezifi-
sche Bestimmung nahegelegt wird.

Eine Begriindung fir die Auswahl des Deskriptors Kompeteng findet sich in den
Texten nicht. Adams Uberlegungen sind eher didaktisch motiviert: Lernergeb-
nis-Orientierung und der damit inkludierte Ruf nach Kompetenzen sollen eine

Verinderung von Studium und Lehre im Zusammenhang mit einer Wende
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vom Lehren zum Lernen bewirken. Endzustinde des Lernens sollen tiber den
Zuwachs von Kenntnissen hinausgehen und durch den Erwerb von Kompe-
tenzen charakterisiert sein. Zugleich sind vonseiten der politischen Verant-
wortungstriger vermutlich eher humankapitaltheoretische Uberlegungen lei-
tend. Diese These wird dadurch bekriftigt, dass durch die Einfithrung von
Qualifikationsrahmen die Moglichkeit genutzt wird, staatliche Zielvorgaben
zu implementieren: Zwar finden sich im QR EHR keine inhaltlichen Vorga-
ben fir die einzelnen Ficher, dennoch wird durch die iberfachlichen Lerner-
gebnis- und Kompetenzbeschreibungen eine explizite Niveau-Beschreibung
und Charakterisierung von gewtinschten Lernergebnissen vorgenommen, die
in nationalen Verfahren fachlich konkretisiert werden sollen.

3.2.2 KOMPETENZ UND LEBENSLANGES LERNEN

Neben dem QR EHR findet der Begriff Kompetenzy im Zusammenhang mit der
EU-Initiative zum [ ebenslangen Lernen weitere Verwendung in den europii-
schen Dokumenten des Bologna-Prozesses. Dieser zweite Verwendungszu-
sammenhang wird nachfolgend mithilfe des bereits zuvor verwendeten Vier-
schritts entfaltet.

3.2.2.1 Nachweis der Begriffsverwendung/ Thematisierung

Bereits im Bergener Kommuniqué von 2005 bekriftigt die Minister-Konfe-
renz das Vorhaben, lebenslanges Lernen in Europa zu fordern, d. h. Burge-
rinnen und Birgern in Europa zu jedem Zeitpunkt ihres Lebens zu ermogli-
chen, flexible Qualifikationswege zwischen verschiedenen Bildungssektoren
zu beschreiten und weitere Kompetenzen, Fertigkeiten und Wissen zu sam-
meln. Allerdings wird die Konzeption und Umsetzung nicht innerhalb des Bo-
logna-Prozesses, sondern im sogenannten Kopenhagen-Prozess durchge-
tihrt. Daher wird in den Bologna-Dokumenten zunichst nur auf diesen

parallelen Entstehungsprozess verwiesen.1%

' So heiBt es im Bergener Kommuniqué: ,,Wir unterstreichen die Wichtigkeit, die Komple-

mentaritit zwischen dem tbergreifenden Qualifikationsrahmen des EHR und dem vorge-
schlagenen breiteren Qualifikationsrahmen fiir das die allgemeine Bildung und die Berufsbil-
dung umfassende Lebenslange Lernen zu gewihrleisten, der gegenwirtig in der Europai-
schen Union und zwischen den teilnehmenden Lindern entwickelt wird. Wir fordern die
Europiische Kommission auf, die laufenden Aktivititen umfassend mit allen am Bologna-
Prozess beteiligten Parteien abzustimmen.* — Bergener Kommuniqué 2005, 2f.
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2009 kommt es dann im Rahmen des Bologna-Prozesses explizit zur Verwen-
dung des Kompetenzbegriffs im Zusammenhang mit dem lebenslangen Ler-
nen. Im Ruckgriff auf die Kopenhagener Konzeption heil3t es im Leuvener
Kommuniqué: ,,Das lebenslange Lernen umfasst den Erwerb von Qualifika-
tionen, die Erweiterung von Wissen und Verstindnis, die Aneignung neuer

Fahigkeiten und Kompetenzen sowie die Unterstiitzung der Personlichkeits-

bildung. Voraussetzung fiir lebenslanges Lernen ist, dass Qualifikationen iiber
flexible Bildungswege erworben werden koénnen, darunter auch im Teilzeit-
studium oder berufsbegleitend. [...] Erfolgreiche Strategien fiir das lebens-
lange Lernen mussen auch grundlegende Prinzipien und Verfahren zur Aner-

kennung von Vorkenntnissen umfassen, die auf die Lernergebnisse abstellen

und nicht danach unterscheiden, ob Wissen, Fihigkeiten und Kompetenzen
Uber formelle, nicht-formelle oder informelle Lernpfade erworben wur-
den.“19 Im weiteren Verlauf des Kommuniqués wird der Terminus Kompetenz,
nochmals unter der Uberschrift Beschiftigungsfibigkeit aufgegriffen: ,Da auf
dem Arbeitsmarkt zunehmend hoéhere Qualifikationen und tbergreifende
Kompetenzen verlangt werden, muss die Hochschulbildung den Studierenden

das vertiefte Wissen, die Fihigkeiten und die Kompetenzen vermitteln, die sie

wahrend ihres ganzen Berufslebens benétigen.“197 Beschaftigungstihigkeit er-
laube es dann dem jeweiligen Biirger bzw. der jeweiligen Burgerin, die Mog-
lichkeiten des sich wandelnden Arbeitsmarktes voll auszuschopfen. Politi-
sches Ziel seien die Erhohung der Ausgangsqualifikationen sowie der Fortbe-

stand und die Erneuerung einer hoch qualifizierten Arbeitnehmerschaft.108

' Leuvener Kommuniqué 2009, 3; Hervorhebung der Verfasserin.

Leuvener Kommuniqué 2009, 3; Hervorhebung der Verfasserin.

2015 wird diese Linie im Yerevan Communiqué erneut unterstrichen: ,,Forstering the em-
ployability of graduates throughout their working lives in rapidly changing labour markets —
characterized by technological developments, the emergence of new job profiles, and in-
creasing opportunities for employment and self-employment — is a major goal of the EHEA.
We need to ensure that, at the end of each study cycle, graduates possess competences suit-
able for entry into the labour market which also enable them to develop the new compe-
tences they may need for their employability later in throughout their working lives. We will
support higher education institutions in exploring diverse measures to reach these goals, e. g.
by strengthening their dialogue with employers, implementing programmes with a good bal-
ance between theoretical and practical components, fostering the entrepreneurship and in-
novation skills of students and following graduates’ career developments. We will promote
international mobility for study and placement as a powerful means to expand the range of
competences and the work options for students.” Yerevan Communiqué 2015, 2.

107
108
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3.2.2.2 Kontext/ Hintergriinde

Zum besseren Verstindnis des Konzepts ist zu berticksichtigen, dass die
Grundidee des lebenslangen Lernens nicht politischen, sondern erziehungs-
wissenschaftlichen Diskursen entstammt, inzwischen jedoch vonseiten der

Bildungspolitik aufgegriffen und akzentuiert interpretiert wird.

Grundidee des lebenslangen Lernens

Die padagogische Grundidee des lebenslangen Lernens entwickelt sich in den
1960er-Jahren im Zusammenhang mit der zunehmenden Ausdifferenzierung
des westdeutschen Schulwesens und in Abgrenzung zu der damit verbunde-
nen Betonung des schulischen Lernens als wichtigste Form lehrbezogener An-
eignung, die zunehmend andere nicht lehr- und unterrichtsbezogene Formen
des Lernens entwertete.!? Durch die starke Fokussierung auf den Lernort
Schule sei es, so die beiden Erwachsenenbildungsforscher Jochen Kade und
Wolfgang Seitter, zu einer Trennung zwischen Aneignung und Leben gekom-
men, da die Aneignung in der Schule abgesondert vom eigentlichen Leben
erfolge. Die Entstehung des Konzepts des lebenslangen Lernens mtsse daher
»als Antwort auf die Frage des Ortes von Bildung unter den Bedingungen
eines sich universell ausdifferenzierten Bildungssystems®“!1Y verstanden wer-
den, bet der die Gleichwertigkeit aller Lernorte und der damit verbundenen
Lernprozesse betont wird; im Mittelpunkt des Interesses stehe dabei die Bil-
dung Erwachsener.

In den 1970er Jahren kommt es dann auf dem Hintergrund gesellschaftskriti-
scher Haltungen zu einer Betonung aul3erinstitutionellen und selbstorganisier-
ten Lernens und damit zu einer Weiterentwicklung der Grundidee. Unter dem
Anspruch der Ganzheitlichkeit von Bildung sei die Einheit von Leben und
Aneignung wieder starker in den Blick zu nehmen und schulisches Lernen als
eine mogliche, aber nicht die ausschliefSliche Form der Aneignung von Welt
herauszustellen; der genuine Ort von Bildung liege im Individuum selbst. Le-

Vgl. zu diesem ganzen Abschnitt: KADE, Jochen / SEITTER, Wolfgang: Lebenslanges Lernen,
in: GOHLICH, Michael / WULF, Christoph / ZIRFAS, J6rg (Hg.): Pidagogische Theorien des
Lernens (Beltz-Bibliothek). Weinheim 2007, 133—141 [kunftig zitiert: KADE/SEITTER: Le-
benslanges Lernen)].

"% KADE/SEITTER: Lebenslanges Lernen, 135.
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benslanges Lernen werde in dieser Zeit, so Kade und Seitter weiter, als ,,Kon-
zept zur Beschreibung der Aneignung von Welt“!!! erkennbar, das — ausge-
hend von der Differenz zwischen (individueller) Bildung und (gesellschaftli-
chem) Erziehungssystem — die Formen der Verkniipfung in den Blick nehme,
wobei die Stirkung des Individuums mitsamt der dazugehérigen Aneignungs-
tahigkeiten als Grundmotiv auszuweisen sei. Klassische Bildungselemente
werden bald durch das Konzept des lebenslangen Lernens reformuliert und
mit Blick auf eine subjektive Aneignung ausgerichtet. Lehrbezogenes (schuli-
sches) Lernen mtusse beispielsweise durch Reflexionen iiber den Lernprozess
ergianzt werden, bei der der innerpsychische Vorgang im Mittelpunkt stehe.
Unter dem Stichwort [ebenslanf musse es dariiber hinaus zu einer vertieften,
umfassenderen Thematisierung des Individuums in temporalisierter Gestalt
kommen, wobei verschiedene Lesarten z. B. Karriere oder Biografie favori-

siert werden.

Lebenslangen Lernens als politisches Steuerungskonzept

Anfang der 1970er-Jahre wird die Thematik des lebenslangen Lernens dann in
der deutschen Politik aufgegriffen. Es finden sich erste bildungspolitische Stel-
lungnahmen, in denen die Notwendigkeit einer permanenten Weiterentwick-
lung des Menschen aufgrund einer sich verandernden Lebens- und Arbeitswelt
betont wird. Im Rahmen dieser neuen Lesart des lebenslangen Lernens finden
sich vonseiten der Politik zunehmend Steuerungsimpulse, welche Lernent-
scheidungen von Individuen beeinflussen und in bestimmte Richtungen lenken
wollen. Diese politische Interpretation des lebenslangen Lernens habe — so die
Einschatzung des Entwicklungspsychologen Franz E. Weinert — die zuneh-
mende Weiterentwicklung und Popularitit des Konzepts in den letzten Jahr-
zehnten ausgel6st.!? Kade und Seitter bewerten die Kopplung des padagogi-
schen Grundkonzepts mit politischen Steuerungsinteressen als derzeit ,,un-
hintergehbare Realitit moderner Gesellschaften*“!13. Moderne Gesellschaften

wurden es ,,nicht dem Belieben und Zufall des Individuellen oder den Geset-

""" KADE/SEITTER: Lebenslanges Lernen, 136.

Vgl. zu diesem ganzen Absatz: WEINERT, Franz E.: Lebenslanges Lernen. Visionen, Illusio-
nen, Realisationen, in: Blick in die Wissenschaft. Forschungsmagazin der Uni Regensburg
8/11 (1999), 50-55, hier 50f [kinftig zitiert: WEINERT: Lebenslanges Lernen. Visionen, Illu-
sionen, Realisationen].

KADE/SEITTER: Lebenslanges Lernen, 139.
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zen des Marktes tiberlassen, ob und in welchem Mal3e sie Giber gewolltes Wis-
sen verfugen“!!%. Dabei werde die bisher altersstindisch begrenzte Schiilerrolle
auf den gesamten Lebenslauf eines Individuums ausgeweitet.

Auch das Interesse der Europdischen Kommission bzw. des Europiischen
Rates am Konzept des lebenslangen Lernens beruht auf diesen Steuerungs-
mechanismen. Im Jahr 2000 beschlieBt der Europiische Rat die Lissabon-
Agenda, im Rahmen derer sich die Union zu einem starken, konkurrenzfahi-
gen wissensbasierten Wirtschaftsraum entwickeln soll.'’> Die Annahme, dass
der Begriff der Wissensgesellschaft die derzeitigen gesellschaftlichen Veriande-
rungen tatsidchlich zureichend beschreibe, filhre — so bilanziert der Erzie-
hungswissenschaftler Axel Bohmeyer — zu bildungspolitischen Schlussfolge-
rungen und Forderungen: Wissen und Bildung wiirden als die gesellschaftlich
relevanten Ressourcen definiert, die es aufzubauen bzw. zu pflegen gelte, da
beispielsweise die individuell angeeignete Bildung bet der spiteren Verteilung
der Lebenschancen der ausschlaggebende Faktor sein konnte. Insbesondere
werde Wissen aber als der Motor gesehen, der den 6konomischen Struktur-
wandel weiter vorantreibe; das Humankapital — intellektuelle Fahigkeiten und
Kreativitat — sei angeblich die entscheidende Grofie im wirtschaftlichen Wett-
bewerb.!1¢ So findet die Lissabon-Agenda ithren Ausdruck in einer Vielzahl
politischer Mal3nahmen, die auch den Bildungssektor betreffen. Den Hoch-
schulen wird dabei besondere Aufmerksamkeit zuteil, da zum einen im Be-
reich der Forschung die kontinuierliche Entwicklung neuer Technologien und
Verfahren gewihrleistet werden und zum anderen im Bereich des Studiums
die Ausbildung qualifizierter Arbeitskrifte erfolgen soll, die fir die Entwick-
lung und Umsetzung neuer Ideen notwendig sind. In diesem Zusammenhang
fungiert das Konzept des lebenslangen Lernens ,als politische Leitstrate-
gie“!7) bei der Bildungs- und Arbeitsbiografien ins Zentrum des Interesses
geriickt werden. Nach Ansicht des EU-Parlaments stellt der durch die Globa-

lisierung veranderte Arbeitsmarkt die Beschiftigten von heute vor die Auf-

""" KADE/SEITTER: Lebenslanges Lernen, 137—139, hier 138.

"> Vgl. EUROPAISCHER RAT: Lissabon-Agenda 2000.

Vgl. BOHMEYER, Axel: Sozialethische Anfragen an die Wissensgesellschaft, insbesondere
hier 57f und 61.

BOHLINGER, Sandra: Die Rolle von Qualifikationen und Kompetenzen in der europiischen
Bildungspolitik, in: Der piadagogische Blick 17/3 (2009), 168—181, hier 168 [kinftig zitiert:
BOHLINGER: Die Rolle von Qualifikationen und Kompetenzen].
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gabe, sich immer wieder neu an die rasant-dynamische Arbeitswelt anzupas-
sen; auch Wettbewerbsfihigkeit, Beschiftigung und sozialer Zusammenhalt in
der europiischen Gemeinschaft hingen ,,entscheidend vom Ausbau und von
der Anerkennung der Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen der Biirger
ab“118, Die Qualifizierung der Biirgerinnen und Biirger in Europa sei daher,
so wird vonseiten der Bildungspolitik formuliert, auf die zu erstrebende Wis-
sensgesellschaft abzustimmen; konkret bedeute dies, die Bildungsstrukturen
Europas so zu gestalten, dass fiir jeden Biirger und jede Biirgerin der EU je-
derzeit ein Ausbau der individuellen Fihigkeiten mit Blick auf die Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes moglich ist. Nach einer Umgestaltung aller Bil-
dungsbereiche mit Blick auf das lebenslange Lernen konne kiinftig besser auf
die Anforderungen von Angebot und Nachfrage des europiischen Arbeits-

marktes reagiert werden.!!?

Doppelte Verankerung des lebenslangen Lernens

Die Wichtigkeit der Lissabon-Agenda und des damit verbundenen 6kono-
misch-ausgerichteten Steuerungskonzepts des lebenslangen Lernens zeigt sich
in der doppelten Verankerung dieser Ziele.

Zum einen wird die Umsetzung im Zuge der aktuellen Hochschulreform an-
gestrebt. Bereits 1999 wird in der gemeinsamen Erklirung der vier europii-
schen Bildungsminister in Bologna das Ziel beschrieben, ein Europa des Wis-
sens aufzubauen. Dieses Europa des Wissens konne ,,seinen Biirgern die
notwendigen Kompetenzen fur die Herausforderungen des neuen Jahrtau-
sends“1?0 vermitteln. Leistungspunkte ,,sollten auch aullerhalb der Hochschu-
len, beispielsweise durch lebenslanges Lernen, erworben werden kénnen, vo-
rausgesetzt, sie werden durch die jeweiligen aufnehmenden Hochschulen
anerkannt“!?!. Hier klingen bereits erste Motive des Steuerungskonzepts an.
Als eigenes Sekundirziel wird das lebenslange Lernen dann im Prager Kom-

muniqué verankert. In einem zuklnftigen Europa, das sich auf eine wissens-

118

Empfehlung des Europiischen Parlaments und des Rates vom 23. April 2008 zur Einrichtung
des Europidischen Qualifikationsrahmens fir lebenslanges Lernen (Amtsblatt der Europdi-
schen Union C111, 6.5.2008), 1. Online abrufbar unter: https://eut-lex.curopa.cu/LexUrti-
Serv/LexUriServ.do?uri=0]:C:2008:111:0001:0007:DE:PDF [zuletzt eingesehen: 03.01.2022;
kunftig zitiert: EUROP. PARLAMENT/EUROP. RAT: Empfehlung zur Einrichtung des EQR].
Siehe zu dieser 6konomischen Lesart von Hochschulbildung auch Kap. 4 dieser Arbeit.

* Bologna-Erklirung 1999, 1.

"' Bologna-Erklirung 1999, 4.
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basierte Gesellschaft und Wirtschaft stiitze, seien Strategien fir das lebensbe-
gleitende Lernen notwendig, um den Herausforderungen des Wettbewerbs
und der Nutzung neuer Technologien gerecht zu werden und die soziale Ko-
hision, Chancengleichheit und Lebensqualitit zu verbessern.'?> Genau diese
StoBrichtung wird in den nachfolgenden Kommuniqués weiter entfaltet. So
hei3t es im Bukarester Kommuniqué von 2012, dass die Hochschulbildung
eine ,,wichtige Rolle* bei der Losung der derzeitigen Probleme (insbesondere
mit Blick auf die aktuelle Wirtschafts- und Finanzkrise mit den damit verbun-
denen nachteiligen Auswirkungen fir die Gesellschaft) spiele. Starke und ver-
antwortliche Hochschulsysteme seien ,,die Basis fiir lebendige Wissensgesell-
schaften®. Mehr denn je sollten die Hochschulen im Zentrum der Bemithun-
gen zufr Uberwindung der Krise stehen. Die Ministerkonferenz verpflichtet
sich deshalb dazu, die ,,Hochschulen bei der Ausbildung kreativer, innovati-
ver, kritisch denkender und verantwortungsbewusster Absolventinnen und
Absolventen [zu] unterstiitzen, die wir fir wirtschaftliches Wachstum und die
nachhaltige Entwicklung unserer Demokratien brauchen®.12?

Zum anderen ist mit dem Kopenhagen-Prozess auf eine zweite Verankerungs-
linie des Konzepts des lebenslangen Lernens hinzuweisen. 2002 beschlie3en
die Bildungsministerinnen und -minister der EU in der didnischen Hauptstadt,
die europiische Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung zu verstirken, um
die Qualifizierung in Europa mit Blick auf den europaischen Wirtschaftsraum
zu verbessern. Wahrend im Bologna-Prozess eine Reform der europiischen
Hochschullandschaft angezielt wird, werden im Rahmen des Kopenhagen-
Prozesses seither konkrete Initiativen und Umsetzungsschritte fiir den Bereich
der beruflichen Bildung entwickelt.1?* Ziel ist die Umsetzung der Lissabon-
Agenda mittels verschiedener Strategien, die — analog zum Bologna-Prozess —
zunichst auf europdischer Ebene bestimmt werden, um anschlieSend durch

nationale Umsetzungen Rechtsverbindlichkeit zu erlangen. Die Sto3kraft des

122

Vel. Prager Kommuniqué 2001, 7.

Vgl. zum gesamten Abschnitt: Bukarester Kommuniqué 2012, 1.

Zur Einfihrung in den Kopenhagen-Prozess vgl. die Darstellung des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung. Online abrufbar unter: www.bmbf.de/de/3322.php [zuletzt ein-
gesehen: 26.08.2014, Aktualisierung des Links misslingt im Januar 2022]; vgl. ersatzweise die
Informationen des EU-Biiros des BMBF online abrufbar unter: https://www.eubuero.de/
et-2020.htm [zuletzt eingesehen: 03.01.2022] sowie die Darstellung der Kultusministerkon-
ferenz. Online abrufbar unter: https://www.kmk.org/themen/internationales/eu-zusammen-
arbeit/kopenhagen-prozess.html [zuletzt eingesehen: 03.01.2022].
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Kopenhagen-Prozesses reicht dabei bis in den Hochschulsektor, da auch hier
Arbeitskrafte ausgebildet werden.

Ein zweiter Qualifikationsrahmen fiir den Hochschulsektor

Als erster zentraler Schritt des Kopenhagen-Prozesses sei — so die Ansicht
der verantwortlichen Bildungsminister und -ministerinnen — zu ermitteln,
wie Transparenz, Vergleichbarkeit, Ubertragbarkeit und Anerkennung von
Qualifikationen zwischen verschiedenen Staaten und zwischen verschiede-
nen Bildungssektoren gefordert werden konnen. Ziel musse es sein, Ab-
schliisse und Ausbildungswege der einzelnen Staaten transparent und ver-
gleichbar zu machen. Derzeit werde die Wirtschaftskraft Europas namlich
dadurch gemindert, dass es Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern obliege, die
Qualifikation nationaler Bewerberinnen und Bewerber mit denen anderer eu-
ropdischer Staaten zu vergleichen; dies sei angesichts der heterogenen Aus-
bildungssysteme, Abschliisse und Nomenklaturen ein schwieriges Unterfan-
gen. Zudem sei es Burgerinnen und Biirgern in Europa nahezu unméglich,
sich umfassend uber alle potenziellen Bildungswege der EU zu informieren
und den fur sie geeigneten flexiblen (Aus)Bildungsweg zu finden. Zur Lo-
sung wird die Erstellung eines europdischen Qualifikationsrahmens!?> erwo-
gen. Nach einer ersten Absicherung mittels zweier Studien!?¢; ob dieses po-
litische Mittel eine geeignete Strategie darstellt, wird 2004 im Maastricht-
Kommuniqué des Kopenhagen-Prozesses die Einrichtung einer Experten-
gruppe zur Erarbeitung eines Europdaischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges

Lernen (European Qualifications Framework for Lifelong Learning, kurz

'»  Nihere Informationen zum bildungspolitischen Instrument eines Qualifikationsrahmens

siche Kap. 3.2.1.2 dieser Arbeit.

Vel. beispielshaft: WINTERTON/DELAMARE-LE DEIST/STRINGFELLOW: Typology of know-
ledge, skills and competences. Die beiden Studien wurden vom Zentrum fiir die Férderung
der Berufsbildung (Cedefop) 2003 in Auftrag gegeben. Zum einen sollen Erfahrungen aus
Lindern gesichtet werden, die bereits mit Qualifikationsrahmen arbeiten, zum anderen inter-
nationale Forschungsarbeiten zum Thema Kompetenzentwickliung aufgearbeitet werden. Letzt-
endlich wird ein erster Entwurf eines Qualifikationsrahmens vorgelegt, der sich als Kompro-
miss zwischen den verschiedenen nationalen Systemen versteht. Vgl. MARKOWITSCH, Jorg /
LUOMI-MESSERER, Karin: Entstehung und Interpretation der Deskriptoren des Europiischen
Qualifikationsrahmens, in: Europdische Zeitschrift fir Berufsbildung 42/3 (2007) und 43/1
(2008), 39—67, hier 42 [kinftig zitiert: MARKOWITSCH/LUOMI-MESSERER: Entstehung und
Interpretation der Deskriptoren].
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EQR!?7) beschlossen.!?® Die Expertengruppe fir den EQR nutzt dabei erste
Ergebnisse des Bologna-Prozesses als Grundlage und strebt vergleichbare
Mafinahmen auf dem Gebiet der beruflichen Bildung an. Ein Bericht der
BFuG zum QR EHR vom Mirz 2004 liefert beispielsweise nach Ansicht der
Berufsbildungsforscher Karin Luomi-Messerer und Jorg Markowitsch ,,einen
wichtigen Beitrag dazu, die Funktion des kiinftigen EQR insbesondere in Be-
zug auf das Verhiltnis zwischen europaischer und nationaler Ebene niher zu
bestimmen®“1%; so wird die Konzeption eines europdischen Leitrahmens mit
erginzenden nationalen Rahmenwerken vom Bologna-Prozess iibernommen.
Ein erster Entwurt des EQR wird im Juli 2005 vorgelegt, der anschlieBend in
einem umfassenden und langwierigen EU-weiten Konsultationsprozess dis-
kutiert wird. Brennpunkte der Auseinandersetzung sind insbesondere die Aus-
wahl und Bestimmung der einzelnen Deskriptoren.!¥ Nach einer anschlief3en-
den Uberarbeitung des Entwurfs, bei der insbesondere Anregungen aus
Deutschland berticksichtigt werden,'*! kommt es dann im April 2008 zur end-
giltigen Verabschiedung des EQR!32. Dieser umfasst dabei auch den Bereich
der Hochschulbildung.

Charakteristika des EQR

Der Europdische Qunalifikationsrabmen fiir lebenslanges Lernen unterscheidet in sei-
ner Version von 2008 acht Niveaustufen; die nahere Bestimmung und Aus-
formulierung der zur Erreichung des jeweiligen Niveaus erforderlichen Lern-
ergebnisse erfolgt mittels dreier Deskriptoren — namlich Kenntnisse, Fertigkeiten

und Kompetenz.

'*7 " In der Literatur finden sich verschiedene Abkiirzungen fiir diesen Qualifikationsrahmen; ne-

ben der hier verwendeten Abkirzung des deutschen Titels wird als Abkiirzung der engli-
schen Bezeichnung mit den Kirzeln EQF oder EQF LLL gearbeitet.

EUROP. PARLAMENT/EUROP. RAT: Empfehlung zur Eintichtung des EQR, 1.
MARKOWITSCH/LUOMI-MESSERER: Entstehung und Interpretation der Desktiptoren, 43.
Vgl. MARKOWITSCH/LUOMI-MESSERER: Entstehung und Interpretation der Deskriptoren,
42-52.

Vgl. HANF: Vom Europiischen zum Deutschen Qualifikationsrahmen, 176. Vgl. zur deut-
schen Rezeption des Europiischen Qualifikationsrahmens: SLOANE: Zu den Grundlagen ei-
nes Deutschen Qualifikationsrahmens, 29-37.

Der EQR ist der Empfehlung zur Einrichtung eines europiischen Qualifikationsrahmens
angehingt. Vgl. EUROPAISCHES PARLAMENT/ EUROPAISCHER RAT: Empfehlung zur Ein-
richtung des EQR, 5f (Anhang II).
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LLERNERGEBNISSE

Kenntnisse Fertigkeiten Kompetenz

Niveau 1

Niveau 2

Niveau 3

Niveau 4

Niveau 5

Niveau 6

Niveau 7

Niveau 8

Tabelle 3: Grafische Darstellung der Grundstruktur des EQR

Die acht Niveaus umfassen dabei alle Qualifikationen, die in Europa erworben
werden koénnen — vom Ptlichtschulabschluss bis zu Qualifikationen, die auf
der hochsten Stufe der akademischen oder beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung verliehen werden. Die Hochschulabschlisse vom Kurzstudiengang bis
zum Promotionsstudium sind dabei auf den letzten vier Stufen (5-8) abgebil-
det. Damit werden im EQR samtliche Qualifikationsniveaus der allgemeinen
Bildung, der beruflichen Aus- und Weiterbildung sowie der Erwachsenen- und
Hochschulbildung erfasst. Diese umfassende Anlage ist als Charakteristikum
des EQR auszuweisen: Im Gegensatz zum QR EHR, der einen sektoralen
Metarahmen darstellt und ausschlieSlich Qualifikationen der Hochschule in
Beziehung setzt, ist der EQR ,,ein sektorentiibergreifender Metarahmen fur die
Verknupfung der verschiedenen nationalen Qualifikationssysteme®!33,

Zum besseren Verstindnis des EQR ist auf zwei weitere Merkmale hinzu-
weisen. Kennzeichnend ist erstens das konzeptionelle Verstindnis des EQR.
Analog zum QR EHR sollen mittels erginzender nationaler Rahmenwerke die
unterschiedlichen (Aus)Bildungswege der EU-Staaten abgebildet und durch
die gemeinsame Sprache der Deskriptoren fir die anderen Staaten verstind-
lich aufbereitet werden. Dabei werden der EQR und die erginzenden natio-

nalen Rahmenwerke aber explizit als Kommunikationsrahmen'>* verstanden: Es

' CENDON, Eva / PRAGER, Kathatina: Lernergebnisse als (neues) Thema an Universititen.

Erfahrungen und Herausforderungen anhand des europiischen Projektes HE_LeO, in:
MARKOWITSCH, J6rg (Hg.): Der Nationale Qualifikationsrahmen in Osterreich. Beitrige zur
Entwicklung (Studies in Lifelong Learning 3). Wien 2009, 49—67, hier 50.

Vgl. die von Georg Hanf eingefiihrte Differenzierung zwischen Reform-, Transformations-
und Kommunikationsrahmen: HANF: Vom Europiischen zum Deutschen Qualifikations-
rahmen, 189. Siehe dazu auch Abschnitt 3.2.1.2 dieser Arbeit.
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geht der Ministerkonferenz nicht darum, die Ausbildungsprogramme zu ver-
einheitlichen, vielmehr soll durch die Rahmen eine Ubersetzungs- und Ein-
ordnungshilfe angeboten werden.!3>

Der Entschluss, diese Vergleichbarkeit mittels Lernergebnis-Beschreibungen
zu erzielen, stellt ein zweites Spezifikum des EQR dar. Die Berufsbildungs-
torscher Georg Hanf und Jochen Reuling sehen hier eine Trendwende in der
europiischen Bildungspolitik: In den bisherigen traditionellen Bildungs- bzw.
Qualifikationssystemen sei ein Ubergang zwischen einzelnen Teilsystemen
(beispielsweise in Deutschland zwischen der Berufs- und der Hochschulbil-
dung) durch die gezielte Abgrenzung und die festgeschriebenen institutionel-
len Arrangements (wie festgelegte Zugangsvoraussetzungen und Lernorte)
nur schwer und unter grolem Aufwand moglich.!3¢ Der EQR verlagere nun
den Blickwinkel vom Input (Dauer einer Lernerfahrung, Art der Einrichtung)
hin auf das, ,,was ein Mensch mit einer bestimmten Qualifikation tatsichlich
weil3 und in der Lage ist zu tun“!¥7. Dadurch, dass kiinftig die Vergleichbarkeit
mittels Lernergebnis-Beschreibungen hergestellt werde, wiirden die strengen
sektoralen Grenzen zwischen verschiedenen Bildungsbereichen gelockert; am
Ende sei dann nicht der spezifische Lernort fir die Zulassung zu einem neuen
Bildungsweg ausschlaggebend, sondern nur, ob die Kandidatin oder der Kan-
didat uber das geforderte Niveau an Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen verfiige. Durch diesen Ansatz wird die Bedeutung des (Aus)Bildungs-
weges und der Lernorte relativiert; entscheidend ist nur der Nachweis der
niveauspezifischen Lernergebnisse.!® Jede der acht Qualifikationsniveaustu-
fen sollte nach Vorstellung der EU-Verantwortlichen nun grundsatzlich auf

verschiedenen Bildungs- und Karrierewegen erreichbar sein.

" Allerdings sind auch Stimmen zu finden, die eine Umdeutung der Rahmen als Reforminstru-

mente ausmachen wollen. Vgl. exemplatisch: DEHNBOSTEL/NESS/OVERWIEN: Der Deut-
sche Qualifikationsrahmen (DQR), 33 (,,Dem EQR wird [...] schleichend — entgegen seiner
eigentlichen Intention — nicht die Funktion eines Ubersetzungs- und Vergleichsinstruments
zugewiesen, sondern die eines iibergeordneten Ordnungs- und Konstruktionsleitsystems.*).
Vgl. HANF/REULING: Qualifikationsrahmen, 50. Vgl. dazu auch MARKOWITSCH/LUOMI-
MESSERER: Entstehung und Interpretation der Deskriptoren, 41f.

HANF/REULING: Qualifikationsrahmen, 50.

Allerdings mahnt Sloane an, ,,dass ein Qualifikationsrahmen in der vorliegenden Form keine
diagnostische Qualitit hat [...]. Er stellt allenfalls die Grundlage fiir ein Akkreditierungs-
bzw. Feststellungsverfahren dar. Sollen informell erworbene Qualifikationen zertifiziert und
zugeordnet werden, so sind weitergehend entsprechende diagnostische Verfahren zu entwi-
ckeln.” SLOANE: Zu den Grundlagen eines Deutschen Qualifikationsrahmens, 17.

136

137
138



3. Quellenanalyse: Kompetenzorientierung im Bologna-Prozess | 141

Insgesamt erhofft sich die EU durch diese neue Ausrichtung eine Modernisie-
rung des Bildungs- und Ausbildungssystems. Durch den EQR werde die
gleichwertige Relevanz formalen, non-formalen und informellen Lernens an-
gestrebt. Leitend ist dabei die Annahme, dass Lernen tberall geschehen kann
und geschieht — und eben nicht nur durch formales, d. h. zielgerichtetes, ge-
plantes Lernen in Bildungseinrichtungen. Informelles Lernen (bewusst und
unbewusst, auflerhalb von Bildungseinrichtungen) und non-formelles Lernen
(institutionell erworben, aber nicht auf irgendeine Art von Zertifizierung aus-
gerichtet) miussten ebenso wie Vorerfahrungen und situative Wissensbestinde
fir die Entwicklung der Wirtschaftskraft Europas in den Blick genommen
werden.'® Die Validierung non-formalen und informellen Lernens basiere da-
bei, so die Berufspadagogin Sandra Bohlinger, auf dem Wunsch der EU-Ver-
antwortlichen, das gesamte individuelle Spektrum an Kompetenzen, Kennt-
nissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten eines Menschen sichtbar zu machen und
zu nutzen. Dies sei umso bedeutender, als dass Tatigkeits- und Berufswechsel
normal geworden seien und die Notwendigkeit des Wissens- und Kompetenz-
transfers zunehme. Im Zusammenhang mit lebenslangem Lernen sei die Va-
lidierung somit ein grundlegendes Element, um die Sichtbarkeit des Erlernten
zu gewahrleisten und es in angemessener Weise wertzuschitzen. 40

Langfristig wird mit dem EQR das Ziel verfolgt, die europaischen Bildungs-
systeme mit Blick auf den Europaischen Wirtschaftsraum auszurichten. Das
Interesse der EU-Bildungsminister, das Konzept des lebenslangen Lernens
auch mit Blick auf den EHR umzusetzen, beruht dabei auf der Annahme, dass
die Durchlissigkeit des gemeinsamen Handlungsgebietes nachhaltig verbes-
sert wird. Durchlissigkeit beinhalte kiinftig neben der raumlichen Komponen-

te (Mobilitit) auch eine zeitliche (Iebenslanger Kompetenzerwerb) und eine

" Vgl. EUROP. PARLAMENT/EUROP. RAT: Empfehlung zur Einrichtung des EQR, 2. Die Be-
tonung dieses Einbezugs des prior learning findet sich auch im Bergener Kommuniqué: ,,Wir
werden mit Hochschulen und anderen Akteuren daran arbeiten, die Anerkennung au3erhalb
der Hochschule erworbener Kenntnisse (prior learning) und nach Méglichkeit auch der Er-
gebnisse nicht-formalen und informellen Lernens mit Hinblick auf den Hochschulzugang
und die Anrechnung im Studium zu verbessern.” (Bergener Kommuniqué 2005, 4). Vgl. dazu
auch STRAKA, Gerald A.: Lernen unter informellen Bedingungen (informelles Lernen). Be-
griffsbestimmung, Diskussion in Deutschland, Evaluation und Desiderate, in: Kompetenz-
entwicklung 2000. Lernen im Wandel — Wandel durch Lernen. Mit Beitr. v. Gerhard Bosch
u. a., hg. v. d. Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management, Geschiftsstel-
le der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung. Munster u. a. 2000, 15-70,
insbesondere 21-31.

Vgl. BOHLINGER, Sandra: Die Rolle von Qualifikationen und Kompetenzen, 168f.
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transversale Dimension (etleichterter Wechsel zwischen Bildungssektoren
wie Weiterbildung, Hochschulbildung etc.).!#! Diese dreidimensionale Ent-
faltung biete neue Moglichkeiten zur Entwicklung der europiischen Wissens-
gesellschaft.14

Erh6hung der Beschiftigungsfiahigkeit der Studierenden

Ganz so deutlich wurde diese Leitlinie fiir den Bologna-Prozess in der An-
tangszeit der ersten Dekade nicht formuliert. In den spiteren Bologna-Kom-
muniqués — beginnend mit dem Londoner Kommuniqué von 2007 — kommt
die StoBrichtung der Lissabon-Agenda jedoch immer deutlicher zum Vor-
schein.!® In enger Verbindung mit dem Steuerungskonzept des lebenslangen
Lernens finden sich erste Tendenzen, Kompetenz- und Lernergebnisformu-
lierungen fir Studienginge auf Beschaftigungsfihigkeit abzustimmen. Im
Leuvener Kommuniqué wird eine eigene Rubrik zu dieser Thematik einge-
fuhrt; dort heil3t es: ,,Da auf dem Arbeitsmarkt zunehmend hohere Qualifi-

kationen und tibergreifende Kompetenzen verlangt werden, muss die Hoch-
schulbildung den Studierenden das vertiefte Wissen, die Fahigkeiten und die
Kompetenzen vermitteln, die sie wihrend ihres ganzen Berufslebens benoti-
gen. Beschiaftigungsfihigkeit erlaubt es EHinzelnen, die Moglichkeiten, die
thnen der sich wandelnde Arbeitsmarkt bietet, voll auszuschopfen. Wir wol-
len die Ausgangsqualifikationen erhéhen und [...] den Fortbestand und die
Erneuerung einer hoch qualifizierten Arbeitnehmerschaft sicherstellen.!44
Bereits in der Hochschule miisse die Beschiftigungsfahigkeit der Studieren-
den durch eine stirkere Ausrichtung des Studiums an Arbeitsmarkt und Be-
rufswelten verbessert werden. Deshalb fordern die Bildungsministerinnen
und -minister im Londoner Kommuniqué die BFuG auf, eingehender zu pri-
ten, wie die Beschiftigungsfahigkeit im Hinblick auf die drei Studienstufen
sowie im Rahmen des lebenslangen Lernens verbessert werden konne. Es sei
notwendig, dass sich Regierungen und Hochschulen eingehender mit Arbeit-

geberinnen und Arbeitgebern sowie anderen Akteuren tiber ihre Reformkon-

141

Vgl. KOHLER: Bologna, der Europiische Hochschulraum und die Folgen, 21.

Vegl. zu diesem ganzen Unterabschnitt: SLOANE: Zu den Grundlagen eines Deutschen Qua-
lifikationsrahmens, insbesondere 21-37; BOHLINGER: Kompetenzen als Kernelement des
Europiischen Qualifikationsrahmens, 114f; MARKOWITSCH/LUOMI-MESSERER: Entstehung
und Interpretation der Deskriptoren.

Vel. Londoner Kommuniqué 2007, 7.

Leuvener Kommuniqué 2009, 3.
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zepte austauschen. Im Bukarester Kommuniqué von 2012 wird dieses Vor-
haben erneut bekriftigt: ,,Auf nationaler Ebene werden wir zusammen mit
den einschligigen Akteuren, insbesondere den Hochschulen [...] darauf hin-
wirken, dass Beschiftigungsfihigkeit, lebenslanges Lernen, Probleml6sung
und unternehmerische Fihigkeiten durch verbesserte Zusammenarbeit mit
Arbeitgebern insbesondere bei der Entwicklung von Bildungsangeboten be-
starkt werden [...].“14

Das Verhiltnis von QR EHR und EQR

Die europiische Bildungsministerkonferenz bringt also im Abstand von zwei
Jahren zwei europiische Referenzrahmen auf den Weg, sodass mit Blick auf
die europiische Ebene und die nationale Fortfithrung in Deutschland vier

Rahmenwerke zu unterscheiden sind:

Bologna-Prozess Kopenhagen-Prozess
Qualifikationsrahmen fir den Eu- { Europiische Qualifikationsrahmen
E ropdischen Hochschulraum (QR fir lebenslanges Lernen (EQR)
uropaISChe EHR) [Framework for Qualifica- uropean Qualifications Frame-
) [F [Europ
Ebene tions of the European Higher work for Lifelong Learning]
Education Area] 2005 2008
- Qualifikationsrahmen fiir Deut- Deutscher Qualifikationsrahmen
Natioelle sche Hochschulabschliisse (QR (DQR)
Ebene BRD DHR) 2005 2011

Tabelle 4: Relevante Qualifikationsrahmen in der Ubersicht'*

' Bukarester Kommuniqué 2012, 5.

Der Vollstindigkeit halber ist noch auf den 2006 von der Europdischen Union verabschie-
deten europiischen Referenzrahmen ,,Schliisselkompetenzen fiir Lebensbegleitendes Let-
nen® hinzuweisen, in dem acht Schlisselkompetenzen ([1] Muttersprachliche Kompetenz,
[2] Fremdsprachliche Kompetenz, [3] Mathematische Kompetenz und grundlegende natur-
wissenschaftlich-technische Kompetenz, [4] Computerkompetenz, [5] Lernkompetenz, [0]
Soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz, [7] Eigeninitiative und unternehmerische Kom-
petenz, [8] Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfihigkeit) definiert werden, die ,,in
einer Wissensgesellschaft fiir persénliche Entfaltung, aktive Biirgerschaft, sozialen Zusam-
menhalt und Beschiftigungsfihigkeit nétig sind*; diese Schliisselkompetenzen sollen bei der
Ausbildung junger Menschen sowie im Sinne Lebenslangen Lernens bei Erwachsenen wei-
terentwickelt und aktualisiert werden. Vgl. EUROPAISCHES PARLAMENT / RAT: Empfehlung
des Europdischen Parlaments und des Rates vom 18. Dezember 2006 zu Schlisselkompe-
tenzen fur lebensbegleitendes Lernen (2006/962/EG). Online abrufbar unter: https://eut-
lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:320060H0962&from=DE |[zu-
letzt eingesehen: 03.01.2022]. Im Zuge der Bologna-Reform war ein loser Bezug zu diesem
funften Qualifikationsrahmen zu finden (vgl. AKKREDITIERUNGSRAT: Mindestanforderun-
gen an Schliusselkompetenzen. Beschluss des Akkreditierungsrates vom 20. Juni 2005); bei
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Der Kompetenzbegriff ist dabei auch als Deskriptor des Ewuropdischen Qualifi-
kationsrahmen fiir lebenslanges Iernen auszuweisen, mittels dessen europaweit ver-
schiedene Bildungssektoren miteinander in Beziehung gesetzt und (Aus)Bil-
dungswege in ganz Europa steuerbar werden. Dem EQR und den dazugeho-
rigen Deskriptoren kommen dabei im Rahmen der Lissabon-Agenda eine
Schlusselstellung zu: Sie bilden einen konzeptionellen Angelpunkt zur Ent-
wicklung der Wirtschaftskraft Europas.

Offen bleibt allerdings, in welchem Verhaltnis der EQR und der sektorale QR
EHR in Zukunft stehen werden. Im Begleittext zum EQR wird die ,,Kompa-
tibilitat” mit dem QR EHR dezidiert bestatigt. Das vorliegende Konzept stehe
,»im Einklang* mit dem Rahmen fiir den EHR und den dort verwendeten Zy-
klus-Deskriptoren.!#” Aber ist dies wirklich so? Analog zum QR EHR orien-
tiert sich die Konzeption des EQR primar an Lernergebnissen. Doch wihrend
die Oberkategorie im QR EHR durch die funf Kategorien der Dublin Descrip-
tors implizit ausdifferenziert wird, wird im EQR mit drei Unterkategorien —
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetengen — gearbeitet. In der offiziellen Kurzzu-
sammenfassung zum EQR finden sich dann auch relativierende Anmerkun-
gen: So weiche die Formulierung der EQR-Niveaudeskriptoren von den spe-
ziell fur den Hochschulraum entwickelten Bologna-Niveaudeskriptoren ab.
Dies liege darin begriindet, dass der EQR als sektoreniibergreifender Meta-
rahmen auch berufliche Aus- und Weiterbildung sowie Arbeitskontexte der
hochsten Stufe umfasse.!*® So kann vielleicht inhaltliche Kompatibilitait mit
Blick auf die Charakterisierung der letzten vier Niveaustufen festgestellt wer-

den, die konzeptionelle Anlage weicht hingegen deutlich voneinander ab.!#

der Uberfithrung dieses Dokuments in die Rege/z fiir die Akkreditiernng von Studiengingen und fiir
die Systemakkreditierung wurde auf den Bezug jedoch verzichtet.
7 Vgl. EUROP. PARLAMENT/BEUROP. RAT: Empfehlung zur Einrichtung des EQR, 2.
' Vgl. EU-KOMMISSION, GENERALDIREKTION BILDUNG UND KULTUR: Der Europiische
Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (EQR). Kurzzusammenfassung/Leaflet. Lu-
xemburg 2008.
In einem ersten Entwurf waren Formulierungen in enger Nihe zum QR EHR vorgeschlagen
worden; dies sei, so Markowitsch und Luomi-Messerer, in der Entwicklungsphase scharf
kritisiert worden. Es musse die Gleichwertigkeit zwischen beruflichen und akademischen
Kompetenzen besser gewahrt werden. Die Deskriptoren der Ebenen 6 bis 8, die als zu aka-
demisch empfunden wurden, sollten iiberarbeitet werden, ohne dass dadurch der Zusam-
menhang zu den Bologna-Zyklen vetloren ginge. MARKOWITSCH/LUOMI-MESSERER: Ent-
stehung und Interpretation der Deskriptoren, 44f.
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3.2.2.3 Inbaltliche Bestimmung des Kompetenzgbegriffs

Im Diskussionszusammenhang des Lebenslangen Lernens ist auf zwei ver-
schiedene Verwendungsweisen des Kompetenzbegriffs hinzuweisen: Zum ei-
nen begegnet der Begriff als Deskriptor des EQR (der Zusammenhang wird
in diesem Abschnitt zunachst entfaltet), zum anderen ist in den letzten Kom-
muniqués von Leuven und Bukarest verstirkt von Forschungs- bzw. Innova-

tionskompetenz!> die Rede.

Definition der Deskriptoren im EQR

In der Entwicklungsphase des EQR war der Ausdruck Kompetenz zunachst als
zentraler Leitbegriff vorgesehen. Im Laufe der konzeptionellen Ausgestaltung
wurde jedoch an der Tragtahigkeit des Terminus als Oberkategorie gezweifelt
und schlieBlich der Begritt I ernergebnis als umtassender bestimmt.

Dass der Kompetenzbegriff dann als Unterkategorie des EQR aufgenommen
wurde, war ebenfalls mit einer langwierigen Diskussion verbunden. Im Rah-
men einer Vorstudie war nach Typologien von Lernergebnissen gesucht wor-
den — mit dem Ergebnis, dass in einer Vielzahl von Lindern ein dreigliedriges
Kategorienschema vorliege.!>! Zwei Kategorien, namlich Wissen und Fertigke:-
ten, seien dabei linderiibergreifend weitgehend identisch, wahrend die dritte
Kategorie zwischen core competences (Finnland), savoir étre (Frankreich), attitudes
(Ungarn), social competences (Portugal, England), sogzale und personale Kompetenzen
(Deutschland, Osterteich), auntonomy/ accountability (Schottland) oszilliere. In der
Diskussion zwischen den verschiedenen Liandern wurde daher schnell Einig-
keit hinsichtlich der Unterkategorien Kenntnisse und Fertigkeiten erzielt. Als
Uberschrift der dritten Kategorie wurde zunichst Selbststindigkeit und 1 erant-
wortlichkeit (,,autonomy and responsibility”) vorgeschlagen; diese Differenzie-
rung wurde aber mit der Begriindung verworfen, dass dann der Kompetenz-
begriff ginzlich unberiicksichtigt bliebe.!5? Letztlich konnte eine Einigung
hinsichtlich der drei Kategorien Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz erzielt
werden. Mit dem Terminus Kompeteny wird damit zwar ein europaweit ge-
briauchlicher Begriff ausgewihlt, der allerdings in den Landern unterschiedlich

interpretiert und verstanden wird.

" Siehe dazu den letzten Abschnitt dieses Unterkapitels.

Vgl. dazu die Studie von WINTERTON/DELAMARE-LE DEIST/STRINGFELLOW: Typology of
knowledge, skills and competences; und zum Entwicklungsprozess insgesamt: HANF: Vom
Europiischen zum Deutschen Qualifikationsrahmen, 178f.

Vgl. MARKOWITSCH/LUOMI-MESSERER: Entstehung und Interpretation der Deskriptoren, 49.
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Zur Fixierung des Kompromisses wird dem EQR ein Anhang beigefiigt, in
dem die verwendeten Leitbegriffe abschlieBend definiert werden. Lernergeb-
nisse seien als Aussagen dartiber zu verstehen, ,;was ein Lernender weil3, ver-
steht und in der Lage ist zu tun, nachdem er einen Lernprozess abgeschlossen
hat*“153. Diese Definition steht in enger Niahe zum QR EHR. Als erste Unter-
gruppe dieser Oberkategorie wird dann der Terminus Kenntnisse niher be-
stimmt. Kenntnisse werden als ,,das Ergebnis der Verarbeitung von Informa-
tionen durch Lernen® fixiert; sie bezeichneten dabei ,,die Gesamtheit der
Fakten, Grundsatze, Theorien und Praxis in einem Arbeits- oder Lernbe-
reich® und seien im EQR ,als Theotie- und/oder Faktenwissen® beschrie-
ben.!>* Als zweiter Endzustand von Lernprozessen werden Fertigkeiten her-
ausgehoben. Diese werden als ,,Fahigkeit™ bestimmt, ,,Kenntnisse anzuwen-
den und Know-how einzusetzen, um Aufgaben auszuftiihren und Probleme
zu 16sen®. Im EQR seien ,,Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten (logisches,
intuitives und kreatives Denken) und praktische Fertigkeiten (Geschicklich-
keit und Verwendung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und Instru-
menten)‘ beschrieben.!5>

Als dritte, wiederum darauf aufbauende Kategorie wird der Kompetenzbegriff
abgegrenzt. Die Definition folgt dabei der Logik, moglichst viele landesspezi-
tische Kompetenzkonzepte in einer zu vereinigen. Kompetenzy wird im EQR als
,,die nachgewiesene Fahigkeit* definiert, ,,Kenntnisse, Fertigkeiten sowie per-
sonliche, soziale und methodische Fihigkeiten in Arbeits- oder Lernsituatio-
nen und fur die berufliche und/oder personliche Entwicklung zu nutzen®.
Kompetenz werde dabei ,,im Sinne der Ubernahme von Verantwortung und
Selbststandigkeit beschrieben!>. Funf Aspekte dieser Definition sind dabei

als charakteristisch herauszustellen:

1. Kompetenz wird zunachst grundlegend als Fahigkeit definiert, d. h. eine

kompetente Person ist also zu etwas fahig oder in der Lage.

2. Diese Fahigkeit, so lisst es sich weiter aus der Definition ablesen, beruht
auf Kenntnissen, Fertigkeiten sowie personlichen, sozialen und metho-
dischen Fahigkeiten: Somit werden vier Dimensionen dieser Fihigkeit

ausgewiesen, Uber die eine kompetente Person verfiigt: eine fachliche

' EUROP. PARLAMENT/EUROP. RAT: Empfehlung zur Einrichtung des EQR, 4.

Vgl. EUROP. PARLAMENT/ EUROP. RAT: Empfehlung zur Einrichtung des EQR, 4.
Vgl. EUROP. PARLAMENT/ EUROP. RAT: Empfehlung zur Einrichtung des EQR, 4.
1 BEUROP. PARLAMENT/EUROP. RAT: Empfehlung zur Einrichtung des EQR, 4.
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Dimension, niher bestimmt durch Kenntnisse und Fertigkeiten, sowie
eine personliche, soziale und methodische Dimension. Schwierig gestal-
tet sich hier allerdings die nidhere Charakterisierung einer Fahigkeit
durch die erneute Verwendung des Begriffs Fahigkeiten.

3. Auf diese vier Dimensionen wird in Anwendungssituationen zuriickge-
griffen, sodass Kompetenz in der Nutzung der vorliegenden Fihigkei-
ten in einer konkreten Handlungssituation zum Ausdruck kommt; eine
nihere qualitative Einschatzung dieser Nutzung wird dabei nicht gege-
ben. Als Anwendungssituationen werden hingegen Arbeits- und Lern-
situationen sowie die Bereiche Bildung und Ausbildung angeftihrt. Die
Formulierung ist um Gleichwertigkeit der Bereiche bemiiht, dennoch ist
durch den Aspekt der Nutzung der Ursprung der Konzeption aus be-
ruflichen Debatten spiirbar.

4. Als weiteres Charakteristikum ist auf den Aspekt der Uberpriifung hin-
zuweisen; Kompetenz sei eine ,,nachgewiesene Fihigkeit®. Wie und vor
wem ein solcher Nachweis zu erbringen ist und an welchen Kriterien

eine solche Uberpriifung orientiert sein kénnte, wird nicht prizisiert.

5. AbschlieB3end ist auf den Nachsatz der Definition hinzuweisen, in dem
der Aspekt der selbstbestimmten Handlung betont wird. Hier wird das
Augenmerk darauf gelegt, dass die Fahigkeit ohne Anleitung oder Auf-
forderung ausgefithrt wird.

Die hier gegebene Definition legt das Verstindnis des Kompetenzbegriffs da-
mit zwar offen, wirft aber direkt auch neue Fragen auf — beispielsweise nach
dem Terminus Fabhigkeiten oder dem nicht niher entfalteten Kriterium der
Uberpriifung. Im Vergleich zum QR EHR ist zudem zu bemerken, dass Prob-
lemlosungsfahigkeiten und die Anwendung von Kenntnissen als Fertigkeiten
und nicht wie im QR EHR als Kompetenz eingestuft werden.

Kompetenzverstindnis in den Lernergebnisformulierungen des EQR
Auf dieser Basis ist der Blick auf die konkreten Lernergebnisformulierungen
des EQR'7 zu lenken: Kénnen den dortigen Tabelleneintrigen weitere cha-

rakteristische Merkmale entnommen werden?

" Die hier vorgenommene Darstellung beschrinkt sich auf die letzten drei der acht Niveaustu-

fen, die identisch mit dem gestuften Studienmodell des Bologna-Prozesses sind.
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Im Bereich eines Bachelor-Studiums sind laut EQR folgende Endzustinde des
Lernens anzuzielen:

e fortgeschrittene Kenntnisse in einem Arbeits- oder Lernbereich unter Ein-

satz eines kritischen Verstindnisses von Theotien und Grundsitzen; KENNTNISSE

e fortgeschrittene Fertigkeiten, die die Beherrschung des Faches sowie In-

novationsfihigkeit erkennen lassen, und zur Lésung komplexer und nicht
. C . . FERTIGKEITEN
vorhersehbarer Probleme in einem spezialisierten Arbeits- oder Lernbe-

reich nétig sind;

e Leitung komplexer fachlicher oder beruflicher Titigkeiten oder Projekte

und Ubernahme von Entscheidungsverantwortung in nicht vorhersehba-

ren Arbeits- oder Lernkontexten; KOMPETENZ
e Ubernahme der Verantwortung fiir die berufliche Entwicklung von Ein-

zelpersonen und Gruppen.

Mit Blick auf die Master-Phase werden folgende Lernergebnisse beschrieben:

e hoch spezialisiertes Wissen, das zum Teil an neueste Erkenntnisse in einem

Arbeits- oder Lernbereich ankntipft, als Grundlage fiir innovative Denkan-

sitze und/oder Forschung; KENNTNISSE
e kritisches Bewusstsein fiir Wissensfragen in einem Bereich und an der

Schnittstelle zwischen verschiedenen Bereichen;

e spezialisierte Problemlsungsfertigkeiten im Bereich Forschung und/oder
Innovation, um neue Kenntnisse zu gewinnen und neue Verfahren zu ent-  FERTIGKEITEN

wickeln sowie um Wissen aus verschiedenen Bereichen zu integrieren;

e Leitung und Gestaltung komplexer, unvorhersehbarer Arbeits- oder Lern-

kontexte, die neue strategische Ansitze erfordern;

) . . KOMPETENZ
e Ubernahme von Verantwortung fiir Beitrdge zum Fachwissen und zur Berufs-
praxis und/oder fiir die [“Jberpriifung der strategischen Leistung von Teams.
Promovierte unterscheiden sich davon durch
e Spitzenkenntnisse in einem Arbeits- oder Lernbereich und an der Schnitt-
R . . KENNTNISSE
stelle zwischen verschiedenen Bereichen;
e  weitest fortgeschrittene und spezialisierte Fertigkeiten und Methoden, ein-
schlieBlich Synthese und Evaluierung, zur Losung zentraler Fragestellun-
. . . . FERTIGKEITEN
gen in den Bereichen Forschung und/oder Innovation und zur Erweite-
rung oder Neudefinition vorhandener Kenntnisse oder beruflicher Praxis;
e fachliche Autoritit, Innovationsfahigkeit, Selbststindigkeit, wissenschaft-
liche und berufliche Integritit und nachhaltiges Engagement bei der Ent-
KOMPETENZ

wicklung neuer Ideen oder Verfahren in fithrenden Arbeits- oder Lern-
kontexten, einschlieBlich der Forschung.!5

" An dieser Stelle wird auf eine inhaltliche Einschitzung der Zuordnung der Lernergebnisfor-

mulierungen zu den drei Qualifikationsstufen verzichtet. Diese kénnte nur auf der Basis in-
tuitiver Kriterien vorgenommen werden; lohnenswert wire ein solcher Abgleich auf der Ba-
sis (noch zu entwickelnder) lernergebnisorientierter Curricula theologischer Studienginge.
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Aus diesen Lernergebnisformulierungen des EQR wird ersichtlich, dass Ler-
nen als ein ,,kumulativer Prozess“1>? verstanden wird; wie im QR EHR findet
sich also auch hier der Aspekt des gestuften Kompetenzerwerbs. Des Weite-
ren sind die Formulierungen in der Kategorie Kompetenz als eher fachiibergrei-
fend zu charakterisieren, insofern der Fachbezug in den jeweiligen Kategorien
nur durch die Arbeits- oder Lernsituation hergestellt wird, sodass die zum Ein-
satz kommenden Fihigkeiten an iiberfachliche Schlisselkompetenzen erin-
nern (,,Leitung komplexer fachlicher oder beruflicher Tatigkeiten oder Pro-
jekte und Ubernahme von Entscheidungsverantwortung in nicht vorherseh-
baren Arbeits- oder Lernkontexten®). Als weiteres charakteristisches Merkmal
des vorliegenden Kompetenzverstindnisses ist auf die Unvorhersehbarkeit
und die Komplexitit der Handlungssituation hinzuweisen, die in den Tabel-
leneintragen betont wird. Kompetenz zeige sich in solchen unabsehbaren Si-
tuationen durch Engagement, Innovation und Kreativitit, wobei sich diese
Merkmale sowohl auf prozedurale Vorgiange als auch auf inhaltliche Vorgange
beziehen kénnen. Aus den konkreten Formulierungen ist zudem ersichtlich,
dass die fur Kompetenz charakteristische Selbststandigkeit in Berufs- und
Lernsituationen entfaltet wird.1®* Dabei spielen auch volitionale Aspekte eine
Rolle, wenn beispielsweise auf die Identifikation mit der Sache oder des Auf-
gabengebietes hingewiesen wird.

Insgesamt zeigt sich damit, dass der Begrift Kompetenz im EQR damit erneut
als qualitative Kategorie von Lernergebnissen eingefithrt wird, wobei die auf-
steigende Hierarchie Kenntnisse — Fertigkeiten — Kompetenz explizit beschrieben
wird. Die im Anhang des EQR gegebene Definition gibt Aufschluss tber das
Verstindnis des Kompetenzbegriffs: Kompetenz wird dabet als Fahigkeit ver-
standen, in unvorhersehbaren und komplexen Berufs- und/oder Lernsituati-
onen selbstbestimmt und verantwortungsvoll zu handeln; dabet ist die Hand-
lung durch den Einbezug fachlicher, personlicher, sozialer und methodischer
Fahigkeiten niher gekennzeichnet. Als weitere charakteristische Merkmale
sind die Uberpriifung, der gestufte Kompetenzerwerb und die fachiibergrei-
fende und zugleich zunehmend tiberfachliche Anlage herauszuheben.

' SLOANE: Zu den Grundlagen eines Deutschen Qualifikationsrahmens, 28.

Vgl. CLEMENT, Ute: Praxisbeispiele: Europiischer Qualifikationsrahmen, in: dies. / PIOTROW-
SKI, Anke (Hg.): Kompetenz zwischen Potenzial und Standard. Stuttgart 2008, 130—1306, hier
131f [kunftig zitiert: CLEMENT: Praxisbeispiele: Europiischer Qualifikationsrahmen].
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Die gegebene Definition beruht allerdings auf einem politischen Konsens, bei
dem verschiedene Aspekte heterogener Definitionen zusammengefithrt wur-
den. Markowitsch und Luomi-Messerer betonten daher, dass es sich beim
EQR um ein politisch-pragmatisches und nicht um ein wissenschaftlich-em-
pirisches Instrument handelt. Inwiefern die Tatsache, dass der EQR auf keine
wissenschaftliche Grundlage zurtickgreifen kann, dem Nutzen dieses Instru-
ments abtriglich sei, werde die Praxis selbst in Kiirze beantworten. Sie werde
auch zeigen, ob die Deskriptoren in ihrer Allgemeinheit tatsiachlich im Stande
sind, die unterschiedlichen nationalen Qualifikationssysteme zueinander in

Beziehung zu setzen.!¢!

Die Stichworte Forschungs- bzw. Innovationskompetenz

Neben der Verwendung des Begriffs Kompetenz als Deskriptor des EQR wer-
den seit dem Leuvener und dem Bukarester Kommuniqué von 2009 bzw.
2012 im Zusammenhang des Lebenslangen Lernens auch die Stichworte For-
schungs- bzw. Innovationskompetenz bemuht. Eine nidhere Definition der Begriffe
findet nicht statt; dennoch wird deutlich, dass vonseiten der Bildungspolitik
der Bedarf einer funktionierenden Wissensgesellschaft immer weiter konkre-
tisiert wird bzw. Wunschvorstellungen artikuliert werden.

Wenn also die neuen Rohstoffe der Wissensgesellschaft Ideen und Innovation
sind, muss — so die Logik — im Bildungssystem auf diese Fahigkeiten hin ge-
arbeitet werden. So heil3t es im Bukarester Kommuniqué: ,,Absolventen mis-

sen heute sowohl tber fachiibergreifende, multidisziplinare Kenntnisse und

Innovationskompetenz als auch tiber aktuelles Fachwissen verfiigen, um dem
breiteren Bedarf in Gesellschaft und Arbeitsmarkt Rechnung tragen zu kon-
nen.“192 Auf der Ebene von Bachelor- und Masterstudiengingen will man ,,zur
Stirkung des Innovations-, Grindungs- und Forschungspotentials der Absol-
ventinnen und Absolventen®1%3 insbesondere durch eine Intensivierung der
Zusammenarbeit zwischen Arbeitgebern, Studierenden und Hochschulen bei-
tragen — speziell bei der Entwicklung von Studiengiangen.

Zentrale Bedeutung wird zusitzlich dem Doktoratszyklus beigemessen. Um
Innovationen und Kreativitit sicherzustellen, sei eine Erhohung der Zahl an

Personen mit ,,Forschungskompetenzen®1¢4 anzustreben. Insofern mussten

11 Vgl. MARKOWITSCH/LUOMI-MESSERER: Entstehung und Interpretation der Deskriptoren, 63.

Bukarester Kommuniqué 2012, 3; Hervorhebung der Verfasserin.
Bukarester Kommuniqué 2012, 3.
Leuvener Kommuniqué 2009, 4.
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innovative Programme zur Doktorandenbildung geférdert und untersucht

werden

>

wie wir Qualitat, Transparenz, Beschiftigungstahigkeit und Mobili-
tat im dritten Zyklus férdern konnen, da die Doktorandenausbildung bei der
Briickenbildung zwischen EHR und Europiischem Forschungsraum (EFR)
eine besondere Rolle spielt“19. Auch seien ,,hochwertige Programme im zwei-
ten Studienzyklus eine notwendige Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Ver-

bindung von Lehre, Lernen und Forschung16.

3.2.2.4 Zusammenfassung

Die zweite Verankerung der Kompetenzorientierung ist, so wird aus den vo-
rangegangenen Ausfihrungen ersichtlich, mit der europapolitischen Initiative
Lebenslanges 1ernen verkniipft, die zugleich im Rahmen des Bologna- und des
Kopenhagen-Prozesses verfolgt wird. Burgerinnen und Biurger in Europa sol-
len moglichst zu jedem Zeitpunkt ihrer Biografie weiterfithrende Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen erwerben konnen. Dabei fungiert der Begriff
Kompetenz erneut als Deskriptor von Qualifikationsrahmen (in diesem Fall so-
wohl fiir den europiischen Referenzrahmen als auch fiir die nationalen Rah-
men zum lebenslangen Lernen), die als Kommunikationshilfen Transferpro-
zesse auf dem europiischen Arbeitsmarkt erleichtern und die Entwicklung
eines wissensbasierten Wirtschaftsraums beférdern sollen.

Zwar wird im Anhang des EQR auch eine Definition des Kompetenzbegriffs
angeboten, doch ist auf deren Kompromiss-Charakter hinzuweisen: Die Be-
griffsbestimmung ist durch einen Zusammenschluss verschiedener europii-
scher Kompetenzkonzepte entstanden. Kompetenz wird dabei als Fihigkeit
begriffen, unvorhersehbare und komplexe Handlungssituationen eigenverant-
wortlich und selbststindig zu bewiltigen, wobei die Handelnden auf fachliche,
methodische, personale und soziale Fahigkeiten zurtickgreifen. Der Kompe-
tenzerwerb wird — analog zum QR EHR — ebenfalls als gestuft charakterisiert.
Im Vergleich zum QR EHR werden aber auch neue Aspekte des Kompetenz-
begriffs aufgefiihrt (beispielsweise der Aspekt der Uberpriifung und der selbst-
bestimmten Handlung). Schon jetzt ist festzuhalten, dass im Rahmen des Bo-
logna-Prozesses nicht von einem einheitlichen Begriffsverstindnis die Rede

sein kann.

1 Bukarester Kommuniqué 2012, 3.

1 Bukarester Kommuniqué 2012, 3.
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Zugleich ist mit der Einfithrung von Qualifikationsrahmen und der gezielten
Verwendung von Lernergebnisformulierungen die Implementierung politi-
scher Zielvorstellungen ins europaische Bildungssystem verbunden. Dabei le-
gen die politisch Verantwortlichen groBen Wert auf die Berticksichtigung von
Kompetenzen in institutionellen Lehr-Lern-Prozessen: Neben dem Erwerb
von Kenntnissen und Fertigkeiten sollen die Biirgerinnen und Biirger zu Fle-
xibilitat, Selbststindigkeit und Handlungsfahigkeit angeleitet werden. Alle
Mafinahmen verfolgen dabei das Ziel, die Wettbewerbsfahigkeit Europas zu
starken; infolgedessen soll das gesamte individuelle Spektrum an Kompeten-
zen, Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten eines Menschen sicht- und vor
allem nutzbar gemacht werden. Die konkreten Kompetenzformulierungen im
EQR folgen dann auch primar einer Anforderungsperspektive, die aus der Be-
rufswelt abgeleitet wird. Als neue, erginzende Zielgrof3e werden dabei auch
Forschungs- und Innovationskompetenz hervorgehoben, zu denen Studie-

rende in Master- und Promotionsstudiengangen befihigt werden sollen.

3.2.3 KOMPETENZEN ALS QUALITATSMERKMAL EINER NEUEN
LEHRE UND ALS BESTANDTEIL DER QUALITATSSICHERUNG

Im Bologna-Prozess kommt dem Begriff Kompeteny aut europiischer Ebene
gleich zweifach die Funktion als Deskriptor von Qualifikationsrahmen zu. Ab-
schlieBend lasst sich auf der Grundlage des bisher Erarbeiteten noch ein drit-
ter Verwendungszusammenhang auf dieser Ebene beleuchten, bei dem der

Erwerb von Kompetenzen explizit als Ziel einer neuen Lehre benannt wird.

3.2.3.1 Nachweis der Begriffsverwendung/ Thematisierung

Ein Schwerpunkt des 2009 verfassten Leuvener Kommuniqués gilt dem Lehr-
auftrag der Hochschulen, sodass im Gegensatz zu den vorher ver6ffentlichten
Kommuniqués nun erstmals Studium und Lehre explizit in den Mittelpunkt
der bildungspolitischen Auseinandersetzung riicken. Nach Ansicht der Ple-
narkonferenz sei in diesem Bereich eine qualititsorientierte Reform notwen-
dig. Als pragmatische Kurzformel fungiert dabei das Stichwort ,,studierenden-

zentriertes Lernen @7, mithilfe dessen die europiische Plenarkonferenz ihren

7 Im Bukarester Kommuniqué von 2012 wird die Kurzformel ,,studierendenzentriertes Let-

nen® durch den Ausdruck ,lernerzentrierter Ansatz ersetzt. Die Zielvorstellung wird jedoch
erneut unterstrichen: ,,Wir bekriftigen, dass wir einen lernerzentrierten Ansatz férdern wol-
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konzeptionellen Ausgangspunkt bekriftigt, bei der die Studierenden in den
Mittelpunkt der Betrachtung riicken.

Ziel dieser Reform sei es, so heil3t es in der Priambel, ,,den Studierenden

> »

dabei [zu] helfen, sich jene Kompetenzen anzueignen, die thnen in einem sich

wandelnden Arbeitsmarkt abverlangt werden, und sie befihigen, ihre Rolle
als aktive und verantwortungsbewusste Biirgerinnen und Biirger wahrzuneh-
men.“19 Damit wird der individuelle Erwerb von Kompetenzen als Ziel des
Studiums bestimmt und als charakteristisches Qualititskriterium einer neuen
Bologna-Iehre ausgewiesen.

Zur flichendeckenden Umsetzung verweist die Ministerkonferenz auf die

Notwendigkeit einer fortlaufenden Reform der Curricula, ,,die auf eine Wei-

> %
terentwicklung der Lernergebnisse abzielt. Die dadurch anvisierte Verbesse-
rung der Qualitit von Studium und Lehre solle ,,im Rahmen der weiteren Um-
setzung der Standards und Leitlinien fiir Qualititssicherung im europaischen
Hochschulraum eine Prioritit genielen“1. Lernergebnisse und die darin in-
tegrierten Kompetenzformulierungen werden damit zu einem Bestandteil von
Qualitatssicherungsverfahren, die an europaischen Hochschulen etabliert wer-
den sollen.!”9 Woher rihrt aber dieses neue Interesse an der Lehre und den

Studienprogrammen?

3.2.3.2 Kontext/ Hintergriinde

Der Fokuswechsel auf das Lernen und den Lernprozess der einzelnen Studie-
renden ist angesichts der bisherigen Ausfihrungen zum Lernergebnis- und
Kompetenzbegriff nicht verwunderlich, da bei deren Formulierung zwangsliu-
fig eine Studierenden-orientierte Perspektive eingenommen wird, wenn Art,
Umfang und Tiefe des erwarteten Lernendzustandes beschrieben werden. Da-
her liegt der Perspektivwechsel auf die konkreten Studienprogramme und die
Lehre strukturell in der Einfithrung von Qualifikationsrahmen mit den De-
skriptoren Lernergebnis, Kompetenz und Arbeitsanfwand begriindet. Bei Stephen

len, der sich durch innovative Lehrmethoden auszeichnet, die Studierende als aktive Bil-
dungsteilnehmer einbeziehen. Zusammen mit Hochschulen, Studierenden und Hochschul-
Mitarbeitern férdern wir ein unterstiitzendes und motivierendes Arbeits- und Lernumfeld.*
(Bukarester Kommuniqué, 2.)

Leuvener Kommuniqué 2009, 1; Hervorhebung der Verfasserin.

Leuvener Kommuniqué 2009, 4. Im Yerevan Communiqué von 2015 wird dieses Anliegen
nochmals gezielt herausgehoben. Siehe Einfiihrung.

Yerevan Communiqué 2015, 2; Hervorhebung durch die Verfasserin.
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Adams Ausfuhrungen zum Lernergebnis-Begriff im Kontext des QR EHR ist
diese Nihe bereits angeklungen.!”!

Allerdings stellt die Einftihrung dieser neuen Beschreibungskategorien die
Verantwortlichen in den Bologna-Mitgliedslindern, in denen bislang nicht mit
diesen Kategorien operiert wurde, vor die Aufgabe, den ,,Wandel von einer
auf Hochschullehrenden zu einer auf Studierende ausgerichtete Hochschulbil-
dung®“1”? zu vollziehen. Im Bergener Kommuniqué von 2005 bekundet die
Ministerkonferenz Verstandnis, dass es Zeit erfordere, ,,um die Lehrpline den
strukturellen Veranderungen optimal anzupassen®!’3. Dennoch wird sie in den
nachfolgenden Kommuniqués nicht mude, die Notwendigkeit einer Lerner-
gebnis-basierten Curriculareform zu betonen.!”* Zunehmend riicken nun di-
daktische Begriffe oder Begrindungsmuster in den Vordergrund der Argu-
mentation. So seien bei der Erstellung der Curricula die Befahigung der ein-
zelnen Lernenden in den Blick zu nehmen, zur Erreichung dieser Befahigung
neue didaktische Lehr- und Lernansitze zu erproben sowie wirksame Unter-
stiitzungs- und Beratungsstrukturen auf allen drei Stufen einzufihren.!'” Auch
im Kommuniqué von 2012 wird als expliziter Schwerpunkt genannt, Rahmen-

bedingungen zu schaffen, ,,die ein lernerzentriertes Studium, innovative Lehrt-

35

methoden und ein unterstitzendes und motivierendes Arbeits- und Lernum-
feld fordern17,
Die Reichweite dieser neuen Perspektive zeigt sich auch, wenn in den Kom-

muniqués die Ziele eines Hochschulstudiums insgesamt charakterisiert wer-

"' Siehe Abschnitt 3.2.1.3 dieser Arbeit.

"> Londoner Kommuniqué 2007, 2.

Bergener Kommuniqué 2005.

Vegl. dazu Londoner Kommuniqué 2007, 3 (,,Die Rahmen sollen die Hochschulen dabei un-
terstitzen, Module und Studienginge auf der Grundlage von Lernergebnissen und Leis-
tungspunkten zu entwickeln.) sowie Leuvener Kommuniqué 2009, 4 (,,die Notwendigkeit
einer fortlaufenden Reform der Studienpline, die auf eine Weiterentwicklung der Lernergeb-
nisse abzielt™). Auch in der zweiten Dekade wird weiterhin darauf hingewiesen (,,Zur Kon-
solidierung des EHR ist eine sinnvolle Umsetzung der Lernergebnisse erforderlich. Entwick-
lung, Verstindnis und praktischer Nutzen der Lernergebnisse sind entscheidend fir den
Erfolg von ECTS, Diploma Supplement, Anerkennung, Qualifikationsrahmen und Quali-
tatssicherung, die alle miteinander zusammenhingen. Wir fordern die Hochschulen auf, Kre-
ditpunkte stirker mit Lernergebnissen und Studienpensum zu verkniipfen und das Erzielen
von Lernergebnissen in Bewertungsverfahren aufzunehmen.* Bukarester Kommuniqué
2012, 3).

Vel. Leuvener Kommuniqué 2009, 2-5.

Bukarester Kommuniqué 2012, 5.
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den. Ziel sei die Vorbereitung der Studierenden fiir ein Leben als aktive Biir-
gerinnen und Biirger in einer demokratischen Gesellschaft, die Ausbildung fir
ithre kinftige Lautbahn und die Férderung ihrer personlichen Entwicklung.!””
Auch die Jubildaumserklirung aus dem Jahr 2010 bekriftigt diese drei Ziele:
Man musse den Lernenden die Méglichkeit bieten, ,,Wissen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten zu erwerben, welche ihre berufliche Laufbahn und ihr Leben als
demokratische Burger sowie ihre personliche Entwicklung fordern®178. Damit
werden studierendenorientierte Zieldimensionen wie Bildung und Ausbildung
zunichst gleichwertig nebeneinander gesetzt.!”” In den Kommuniqués findet
sich allerdings nirgends eine konkretere Entfaltung der Ziele Personlichkeits-
entwicklung und Demokratiefahigkeit, wihrend hingegen die Vorbereitung
auf die kiinftige Berufslaufbahn in vielen Kommuniqués eingehend erldutert
wird. Hier sind die bildungspolitischen Steuerungsimpulse zur Verwirklichung
der Lissabon-Agenda deutlich zu erkennen.'® Wie aber soll diese Neuorien-
tierung in den Bereichen Studium und Lehre durchgesetzt werden?

Der politische Wille, die Lehre und die Studienprogramme — insbesondere mit
Blick auf die Beschiftigungsfahigkeit der Studierenden — zu verbessern, geht
zugleich mit konkreten Qualititssicherungsinitiativen einher. Im Berliner
Kommuniqué von 2003 hatte die europaische Ministerkonferenz beschlossen,
ein europaweit einheitliches System von Normen, Verfahren und Leitlinien zur
Qualititssicherung zu entwickeln.!®! Das vereinbarte Grundkonzept ist in den

Standards und Leitlinien fiir die Qualititssicherung im Europdischen Hochschulranns'8>

177

Vgl. Londoner Kommuniqué 2007, 1.

' Erklirung von Budapest und Wien 2010, 2.

' Die Parallelitit der Ziele kommt auch im Kommuniqué von Bukarest zum Ausdruck. Dort
heiB3t es unter der Uberschrift ,,Qualitativ hochwertige Hochschulbildung fiir alle*: ,,Hoch-
schulbildung sollte ein offener Prozess sein, in dem Studierende neben dem Erwerb von
Wissen und Fertigkeiten in ihrer jeweiligen Disziplin geistige Unabhingigkeit und Selbstsi-
cherheit gewinnen. Durch das Lernen und Forschen an Hochschulen sollten Studierende die
Fihigkeit erwerben, Situationen selbstbewusst einzuschitzen und auf der Grundlage kriti-
schen Denkens zu handeln®. Unter dem Stichwort ,,Beschiftigungsfihigkeit in Europa be-
darfsgerecht verbessern heil3t es dann: ,,Absolventen missen heute sowohl tber fachiiber-
greifende, multidisziplindre Kenntnisse und Innovationskompetenz als auch tiber aktuelles
Fachwissen verfliigen, um dem breiteren Bedarf in Gesellschaft und Arbeitsmarkt Rechnung
tragen zu kénnen.”. Vgl. Bukarester Kommuniqué 2012, 2f.

" Siehe Abschnitt 3.1.2.2 dieser Arbeit.

B Vgl. Berliner Kommuniqué 2003, 3f.

Standards und Leitlinien fir die Qualititssicherung im Europdischen Hochschulraum. Deut-

sche Ubersetzung der ,,Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European

Higher Education Area® der European Association for Quality Assurance in Higher Educa-

182
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von 2005 beschrieben und wurzelt in einem Zusammenspiel von internen und
externen Sicherungsmechanismen. Der Komplex von Studium und Lehre ist
dabei als Bestandteil beider Verfahren auszuweisen, wobei zunichst die Hoch-
schulen vor der Aufgabe stehen, ein Konzept zur Sicherung der Qualitit ihrer
Studienprogramme zu entwickeln und zu etablieren. Die Schaffung des EHR
hange, so heil3t es im europaischen Leitdokument zur Qualititssicherung, we-

sentlich davon ab, ,,inwieweit sich alle Ebenen einer Hochschule verpflichten,

> 5
sicherzustellen, dass ihre Programme klare und definierte Ergebnisse (Out-
comes) haben und dass die Lehrkrifte in der Lage und willens sind, auf eine
Weise zu unterrichten bzw. den Studierenden die Unterstlitzung zu bieten, die
notig ist, damit die beabsichtigten Outcomes auch erzielt werden kénnen183.
Lernergebnisorientierte Curricula und kompetenzorientierte Lehrveranstaltun-
gen dienen damit als Priifsteine zur Beurteilung der Qualitat im Bereich Stu-
dium und Lehre in im Zuge des Bologna-Prozesses zu etablierenden Qualitits-
sicherungsverfahren. Auch im Leuvener Kommuniqué erinnert die Minister-
konferenz die Hochschulen an diese Aufgabe, wobei die notwendigen Curri-
culareformen als ,,kontinuierliche Prozesse* zu verstehen seien, ,,die qualitativ
hoch stehende, flexible und vermehrt auf individuelle Bediirfnisse zugeschnit-
tene Bildungswege*“18+ hervorbringen.

Insgesamt bewirkt die Einfithrung von lernergebnisorientierten Studiengangs-
beschreibungen aufgrund der beiden Qualifikationsrahmen auf europiischer
Ebene dadurch sogar eine Akzentverschiebung in der Interpretation des Bo-
logna-Prozesses von einer strukturellen Reform hin zu einer Reform der
Lehre. Lassen sich in diesem Diskussionszusammenhang neue Facetten des

Kompetenzbegriffs auf europiischer Ebene herausarbeiten?

3.2.3.3 Inbaltliche Bestimmmung des Kompetenzbegriffs

Hinsichtlich der Verwendung des Kompetenzbegriffs im Zusammenhang mit
der erweiterten Interpretation des Bologna-Prozesses als Reform der Lehre

tion [ENQA], hg. v. Jérn ALPHEI u. Barbara MICHALK (HRK: Beitrige zur Hochschulpoli-
tik 9), Bonn 2006. Online abrufbar unter: https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-
Dokumente/02-10-Publikationsdatenbank/Beitr-2006-09_Standards_Leitlinien_ QS.pdf [zu-
letzt eingesehen: 03.01.2022; kunftig zitiert: Standards und Leitlinien fiir die Qualitatssiche-
rung im Europiischen Hochschulraum 2000].

Standards und Leitlinien fir die Qualititssicherung im Europiischen Hochschulraum
2000, 24f.

Leuvener Kommuniqué 2009, 4.
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muss zwischen den Kommuniqués und dem europdischen Referenzdokument
zur Qualitatssicherung unterschieden werden.

In den Bologna-Kommuniqués findet sich zunachst die Betonung des Terminus
Lernergebnis: Spitestens mit dem Leuvener Kommuniqué von 2009 wird dieser
Begriff — im gleichen Atemzug mit anderen Leitbegriffen wie Lermnergentrierung
und studierendenzentriertes 1ernen — zu einem programmatischen Leitwort fr eine
neuartige, an den Studierenden ausgerichtete Lehr- und Curriculareform, die in-
novative Lern- und Lehrprozesse beférdern soll. Wenn in diesem Diskussions-
zusammenhang explizit mit dem Kompetenzbegriff operiert wird — wie bei-
spielsweise in der Praambel des Leuvener Kommuniqués —, dann offenbaren
sich 6konomische Steuerungsinteressen hinter dieser Lehr- und Curriculare-
form: Die Reformimpulse zielen neben der didaktischen Verbesserung von
Lehre und Studium insbesondere auf eine Ausrichtung der Studieninhalte auf
den Arbeitsmarkt; das Kompetenzverstindnis ist dabei an die berufsbezogene
Deutung des Europiischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen an-
gelehnt.!®> Hochschulen werden ,,nachdriicklich gebeten®, Partnerschaften und
Kooperationen mit den Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern ,,im Rahmen des
Prozesses der an Lernergebnissen orientierten Curriculumreform!8¢ weiter aus-
zubauen. Der ebenfalls in den Bologna-Kommuniqués beschriebenen offenen
Zielbestimmung des Studiums hinsichtlich Personlichkeitsentwicklung, Demo-
kratiefahigkeit und Beschiaftigungsfihigkeit ist damit ein deutlicher Steuerungs-
impuls hinsichtlich des Ausbildungsauftrags entgegengesetzt.

In den 2004/2005 entstandenen Standards und Leitlinien fiir die Qualitatssicherung
im Europdischen Hochschulranum wird ausschliefSlich mit dem Lernergebnis-Be-
griff gearbeitet, wobei die Ausfuhrungen an die Konzeption des QR EHR er-
innern, bei denen Kompetenzen als qualitative Unterkategorie von Lernergeb-
nissen verstanden werden. So soll im Rahmen von Qualititssicherungsverfah-
ren erstens die Entwicklung und Vero6ffentlichung von Qualifikationsergeb-
nissen (,,learning outcomes™) kontrolliert, zweitens besonderes Augenmerk auf
Entwurf und Inhalt von Lehrplinen und Programmen gerichtet und drittens
die Kontrolle des Lernfortschritts der Studierenden gewihrleistet werden.!87

Die Prozesse zur Beurteilung der Studierenden sollen in Abstimmung dazu

% Siehe dazu Abschnitt 2.2.2 dieser Arbeit.

% Londoner Kommuniqué 2007, 7.

Vgl. Standards und Leitlinien fir die Qualititssicherung im Europiischen Hochschulraum
2000, 26.
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,,80 gestaltet sein, dass das Erreichen der im Vorfeld definierten Qualifikati-
onsziele (learning outcomes®) und anderer Programmzielsetzungen gemessen

werden kann®, ,sie ihrem Zweck entsprechen, nimlich diagnostisch, ausbil-

dend oder zusammenfassend® zu sein, und ,,von Personen durchgefithrt wer-
den, die die Bedeutung der Beurteilungen auf dem Weg der Studierenden hin
zum Erlangen des Wissens und der Fahigkeiten, die zur angestrebten Qualifi-
kation gehoren, verstehen“188. Auf3erdem sollen die Studierenden klar Giber die
bei threm Programm angewandte Beurteilungsstrategie und die Kiriterien,
nach denen ihre Leistungen bewertet werden, informiert werden. In Anleh-
nung an den QR EHR dominiert hier eine didaktische Lesart des Lernergeb-
nis-Begriffs, die die Befahigung der Studierenden als generelles Ziel betont.
Zugleich wird das Augenmerk aber auch auf die damit verbundenen Aufgaben

und Zustandigkeiten der beteiligten Lehrenden gelenkt.!8?

Lehrende als neue Bezugsgruppe des Kompetenzbegriffs

Im Zuge der Qualititssicherung riicken nicht mehr nur die Kompetenzen der
Studierenden, sondern auch die Fahigkeiten der Lehrenden in den Mittelpunkt
des Interesses. Hochschulen sollen, so heif3t es bereits 2006 im europiischen
Leitdokument zur Qualitatssicherung, ,,iiber M6glichkeiten verfiigen, zu tiber-
prifen, dass Lehrkrifte qualifiziert und kompetent sind“0. Fur die meisten
Studierenden seien die Lehrkrifte ,,das wichtigste Lernmittel®, sodass es wich-
tig sei, ,,dass Lehrkrifte tiber ein vollstindiges Wissen und ebensolche Kennt-
nisse zu dem von ithnen unterrichteten Fach verfiigen, sowie tiber die Fahig-
keiten und Erfahrungen, die fir die effektive Wissensvermittlung an die Stu-
dierenden in verschiedenen Lehrkontexten notig sind*. Die Hochschulen soll-
ten deshalb ,,sicherstellen, dass bei den Einstellungs- und Ernennungsverfah-
ren thres Lehrpersonals Moglichkeiten bestehen, zu uberprifen, dass alle

neuen Lehrkrifte wenigstens tiber das notige Mindestmal3 an Kompetenz ver-

"% Standards und Leitlinien fiir die Qualititssicherung im Europiischen Hochschulraum 2006, 27.
' In der Neufassung des Dokuments von 2015 wird dann explizit in diesem Zusammenhang
auf den Kompetenz-Begriff zuriickgegriffen. Vgl. Standards und Leitlinien fir die Quali-
tatssicherung im Europiischen Hochschulraum (ESG). Standards and Guidelines for Qua-
lity Assurance in the European Higher Education Area (ESG), hg. v. d. Hochschulrekto-
renkonferenz (Beitrdge zur Hochschulpolitik 3/2015), Bonn 2015. Online abrufbar untet:
https:/ /www.hrk.de/uploads/media/ESG_German_and_English_2015.pdf [zuletzt ein-
geschen: 03.01.2022].

Standards und Leitlinien fir die Qualitdtssicherung im Europiischen Hochschulraum
2000, 27.
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fligen®. Insbesondere ,,unterdurchschnittlichen Lehrkraften® musse die M6g-

lichkeit angeboten werden, ,,ihre Fihigkeiten auf ein akzeptables Mal3 zu ver-

bessern; notfalls miisse die Hochschule selbst ,,iiber Mittel verfiigen, thnen
ithre Lehrpflichten [...] zu entziehen, sollten sie sich weiterhin nachweislich als
ineffizient erweisen.191

Im Zuge der Qualititsoffensive fiir eine neue Lehre ist damit eine Ausweitung
des Gebrauchs des Kompetenzbegriffs auf europaischer Ebene des Bologna-
Prozesses zu konstatieren: Neben Kompetenzen von Studierenden ist erst-
mals auch von der Kompetenz der Lehrenden die Rede. Eine Definition fin-
det sich im Dokument nicht, es kdnnen aber drei charakteristische Merkmale
des vorliegenden impliziten Verstandnisses von Lehrkompetenz herausgeho-
ben werden. Zunichst ist auffallig, dass der Begriff im Singular verwandt wird,
wodurch — im Riickgriff auf die Analyse der Verwendung des Kompetenzbe-
griffs im allgemeinen Sprachgebrauch!®? — der Anspruch einer umfassenden
und vollstindig entwickelten Fahigkeit zum Ausdruck gebracht wird; es ist
nicht von einer Sammlung von Lehrkompetenzen die Rede. Zweitens wird —
wie beim studentischen Kompetenzerwerb — die Moglichkeit der gezielten
Entwicklung von Kompetenz beispielsweise in Fortbildungen beschrieben.
Drittens wird zum einen auf eine fachliche Dimension (,,vollstindiges Wissen
und Kenntnisse im Lehrgebiet) und zum anderen auf eine didaktische Di-
mension (,,Fahigkeiten und Erfahrungen fur effektive Wissensvermittlung an

Studierende®) als notwendige Bausteine verwiesen.

3.2.3.4 Zusammentassung

Im Nachgang zur Einfuhrung der Qualifikationsrahmen-Deskriptoren Lerner-
gebnis und Kompetenz entwickelt sich auf europidischer Ebene zunehmend das
Bewusstsein fiir eine lernergebnisorientierte Studienreform, durch die die Qua-
litait von Studium und Lehre nachhaltig verbessert werden soll. Ziel der Reform
ist es, die konkreten Studienprogramme und die Lehre auf Lernergebnisse aus-
zurichten, deren Niveau in verschiedenen Qualifikationsrahmen niher be-
stimmt wurde. Da Lernergebnisse neben Wissen und Fahigkeiten insbesondere
Kompetenzen umfassen sollen, ist der Erwerb von Kompetenzen als weiteres
Charakteristikum der Bologna-Reform herauszustellen. Nach Vorstellung der

P Standards und Leitlinien fiir die Qualititssicherung im Europiischen Hochschulraum

2006, 27F,
2 Siehe Kap. 2.2 dieser Arbeit.
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europiischen Ministerkonferenz sind Lernergebnis- und Kompetenzorientie-
rung dabei flichendeckend an den Hochschulen umzusetzen und durch eine
kontinuierliche in- und externe Qualitatskontrolle zu tberprifen. Prifsteine
mussten sein, ob die Studierenden im Rahmen des Studiums diese geforderten
Kompetenzen erwerben und wie sie auf diesem Weg begleitet und angeleitet
werden. Auf Basis dieser konzeptionellen Grundlage ist die Lernergebnis-Ori-
entierung bereits 2005 in den Standards und 1eitlinien zur Qualitétssichernng im Eu-
ropdischen Hochschulranm verankert worden. Das Dokument dient dabei als Ori-
entierung zur Einfihrung konkreter Qualititssicherungsprozesse auf nationa-
ler und auf Hochschul-Ebene.

Die Aufwertung des Bereichs von Studium und Lehre wurzelt dabei entweder
in padagogischen oder aber in bildungsokonomischen Interessen: Wahrend
den Standards eher ein padagogisch-didaktisches Verstindnis von Lehr-Lern-
Prozessen zugrunde liegt, dominieren in den europaischen Kommuniqués
Steuerungsabsichten, eine engere, am Arbeitsmarkt orientierte Reform durch-
zusetzen; zur Sicherstellung der Beschaftigungsfahigkeit seien Lernergebnisse
und Kompetenzen auch in Kooperation mit externen Interessensvertretern zu
tormulieren. Der Terminus Lernergebnis entwickelt sich dabei auf europaischer
Ebene zu einem Leitbegriff einer studierendenorientierten Lehre, wobei der
Kompetenzbegriff mal analog zur Konzeption des QR EHR als komplexe
Unterkategorie von Lernergebnissen mitgedacht und nicht auf berufliche Zu-
sammenhinge enggefihrt wird, mal aber auch stark berufsbezogen analog
zum EQR verwendet wird.

Dartiber hinaus lasst sich im Kontext dieser europiischen Qualititsdebatte ein
weiterer Verwendungszusammenhang des Kompetenzbegriffs nachweisen: Ne-
ben Kompetenzen der Studierenden ist von der Kompetenz der Lehrenden
die Rede. Gute Lehre hinge entscheidend von der Kompetenz der Lehren-
den ab, bei fehlender ,,LLehrkompetenz® sei notfalls die Lehrbefugnis zu ent-
ziehen. Eine nihere Definition des Begriffs erfolgt in den Texten wiederum
nicht. Die Analyse der Verwendungszusammenhinge zeigt aber Parallelen wie
die Méglichkeit, Kompetenzen zu erwerben; Unterschiede zeigen sich zum
einen mit Blick auf die beschriebenen Dimensionen (wihrend mit Blick auf
die Studierenden im EQR beispielsweise von fachlichen, personlichen, sozia-
len und methodischen Fihigkeiten die Rede ist, werden in Bezug auf die Leh-
renden fachliche und didaktische Fihigkeiten unterschieden) und zum ande-
ren in Bezug auf Aspekte des Kompetenzbegritfs (bet Studierenden ist bei-
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spielsweise von Situationsbezug und Komplexitit die Rede, wihrend bei den
Lehrenden Aspekte wie Erfahrung und Vollstandigkeit des Wissens eine Rolle
spielen). Auch hier ist mit dem Kompetenzbegritf kein wissenschaftliches Fun-
dament verkniipft.

Insgesamt ist zu beobachten, dass von den politischen Verantwortungstrigern
immer deutlichere Erwartungen geaulert werden: Diese finden Ausdruck zu-
nichst in der Formulierung von Lernergebnissen. Die Lehrenden miissen
kiinftig darauf achten, dass die vorgeschriebenen Erwartungen im Rahmen
von Lehr-Lern-Prozessen erreicht werden. Zugleich werden aber auch Erwar-
tungen in Bezug auf die Lehrenden und ihre Fahigkeiten gedullert. So sind
sowohl die Studierenden als auch die Lehrenden mit einer expliziten Erwar-

tungshaltung vonseiten der Bildungspolitik konfrontiert.

3.2.4 FAZIT: MULTIFUNKTIONALE VERWENDUNG DES
KOMPETENZBEGRIFFS OHNE WISSENSCHAFTLICHE
RUCKBINDUNG

Die vorangehende Quellenanalyse hat den Nachweis der konzeptionellen Ver-
wendung des Kompetenzbegriffs auf europaischer Ebene des Bologna-Pro-
zesses erbracht und zudem die doppelte Verankerung der Kompetenzorien-
tierung offengelegt: Der Terminus wird zum einen als Deskriptor von Quali-
fikationsrahmen auf nationaler sowie europaischer Ebene eingefiihrt; zum an-
deren begegnet der Begriff als Bestandteil von Qualititssicherungsverfahren,
die in Bezug auf Studium und Lehre nach europaweit einheitlichen Standards
auf lokaler Ebene einzufiihren sind. Der Ruf nach Kompetenzen auf europa-
ischer Ebene ist dabei als Empfehlung und Leitlinie fiir die nationale Umset-
zung zu verstehen; rechtliche Verbindlichkeit kann erst durch die Einfithrung
nationaler Qualifikationsrahmen unter Berticksichtigung der empfohlenen
Deskriptoren und durch korrespondierende Qualititssicherungsmal3nahmen
in den einzelnen Bologna-Mitgliedsstaaten hergestellt werden.!?

Die Quellenanalyse zeigt zudem, dass die Verwendung des Terminus mit meh-

reren Zielvorstellungen verkniipft ist, sodass in enger Nihe zu drei von vier

' Siehe Kap. 3.3 dieser Arbeit.
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Primirzielen des Bologna-Prozesses!* folgende Lesarten des Kompetenzbe-

griffs auf europaischer Ebene zu unterscheiden sind:

1.

Kompetenzen als europdische Referenzgrofe (organisatorisch-strukturelle 1 .esart):

Zunichst dient der Kompetenzbegriff neben anderen Deskriptoren als
empfohlene Beschreibungskategorie fir alle Studiensysteme auf natio-
naler Ebene. Ziel dieser Vorgabe von gemeinsamen Referenzgro3en ist
es, die Vergleichbarkeit, Durchlissigkeit und Transparenz der Studien-
ginge bei gleichzeitiger Erhaltung von Diversitit zu férdern. Durch
Kompetenzformulierungen sollen dabei das Niveau der Studienginge
offengelegt und vergleichbare Anforderungen sichergestellt werden.
Die Deskriptoren fungieren daher als zentrale Bausteine, um strukturell
einen gemeinsamen europaischen Handlungsraum aufzubauen. Eine
dhnliche konzeptionelle Anlage ist im Bereich der Qualititssicherung zu
beobachten, wo der Kompetenzbegriff ebenfalls als gemeinsame Refe-
renzgrof3e fur alle nationalen Ma3nahmen benannt wird. Der Ruf nach
Kompetenzen erwichst also zunichst aus dem Anliegen, gemeinsame
Grundstrukturen in Europa einzufthren.

Kompetenzgen zur Ulnstration komplexer 1ernergebnisse (didaktische 1 esart): Auf

europiischer Ebene ist dartiber hinaus eine zweite Lesart des Kompe-
tenzbegriffs zu isolieren, die in didaktischen Ubetlegungen wurzelt und
fir die eine enge Nahe zum Lernergebnis-Begriff charakteristisch ist.
Wenn niamlich im Rahmen der Bologna-Dokumente eine Neuaustich-
tung der Hochschullehre und der Curricula gefordert wird, die die Stu-
dierenden und ihre Lernprozesse stirker in den Blick nimmt (,,Shift
from Teaching to Learning®), wird zur Stirkung dieser neuen didakti-
schen Perspektive auf europiischer Ebene des Bologna-Prozesses auf
den Lernergebnis-Begriff zuriickgegriffen. Durch diesen Terminus wird

die Aufmerksamkeit auf potenzielle Lernendzustinde der Studierenden

194

Zwischen dem Primirziel, die europdische Dimension mittels eines gemeinsamen europdi-
schen Hochschulraums zu férdern (siche Abschnitt 3.1 dieser Arbeit), und der Verwendung
des Kompetenzbegriffs lisst sich in den offiziellen Dokumenten des Bologna-Prozesses
keine Verbindung finden. Gleichwohl wire es reizvoll und lohnenswert, Ziele wie ,,Férde-
rung des Friedens, des gegenseitigen Verstindnisses und der Toleranz sowie der Schaffung
gegenseitigen Vertrauens zwischen den Volkern und Nationen® unter Zuhilfenahme kom-
petenztheoretischer Uberlegungen und konkret fiir einzelne Studienprogramme zu entfalten.
Siehe dazu auch die Einfithrung in diese Arbeit.
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gelenkt und die Frage aufgeworfen, wozu ein Studium eigentlich befa-
higen soll. Der Kompetenzbegriff dient in diesem Zusammenhang der
Illustration komplexerer akademischer Lernergebnisse, die tiber den Er-
werb von Wissen und Fertigkeiten hinausgehen. Der Ruf nach Kompe-
tenzen kann dabei auch mit dem Primirziel korrespondieren, eine Uber-
arbeitung von Studium und Lehre anzustof3en, um nationale Problem-
telder des Studiensystems zu beseitigen.!®>

Kompetenzen als Grundbausteine der Wissensgesellschaft (Gkonomische 1 esart):

Diese beiden Lesarten werden in der weiteren Entwicklung des Bolo-
gna-Prozesses zunehmend von 6konomischen Ubetlegungen tibetlagert,
bei denen Kompetenzen als Grundbausteine der Wissensgesellschaft
begriffen werden. Absolventinnen und Absolventen der Hochschulen
sollen im Rahmen eines Hochschulstudiums zu moglichst variabel ein-
setzbaren kompetenten Arbeitskriften ausgebildet werden; zugleich soll
tber die Hochschulen und ihre kreativen und kompetenten Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter das hohe Mal3 an Innovationen sichergestellt
werden, das Europa als Wissensgesellschaft braucht (Stichworte ,For-
schungs- bzw. ,Innovationskompetenz®). Von den politischen Verant-
wortungstragerinnen und -tragern werden daher in zunehmendem Ma-
3e Erwartungen formuliert, was die Absolventinnen und Absolventen
kdnnen sollen. Dieser Grundgedanke wird mithilfe der Einfithrung von
Qualifikationsrahmen und dazugehoériger outcome-orientierter De-
skriptoren in einem ersten Schritt realisiert. Bei der Formulierung von
Lernergebnissen werden staatliche Zielvorstellungen fixiert, die nicht
nur Wissen, sondern auch Fertigkeiten und Kompetenzen umfassen,
um den Aufbau und den Erhalt der Wissensgesellschaft und damit die
Zukunft Europas zu gewiahrleisten. Um in den Hochschulen moglichst
viele Personen mit Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen auszu-
statten, wird in einem zweiten Schritt die bewusste Aufweichung der
Bildungssektoren angestrebt. Entscheidend fur die Aufnahme eines Stu-
diums sollen kiinftig nicht mehr die vorgeschriebenen Bildungswege,
sondern der Nachweis niveauspezifischer Lernergebnisse sein — also ob

jemand uber die notwendigen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompeten-

195

Siehe Abschnitt 3.1.2 dieser Arbeit.
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zen verfugt. Damit wird die Bedeutung der formalen (Aus)Bildungswe-
ge und Lernorte relativiert und die gleichwertige Relevanz formalen,
non-formalen und informellen Lernens betont. Durch eine Qualitatsof-
fensive im Bereich Studium und Lehre stellt die Ministerkonferenz in
einem dritten Schritt sicher, dass die Kompetenzformulierungen nicht
nur auf dem Papier Wirksamkeit entfalten, sondern Studierende tatsich-
lich tber die gewtinschten Kompetenzen verfiigen. Neben den Kompe-
tenzen der Studierenden wird das Augenmerk dabei auch auf die Kom-
petenz der Lehrenden gerichtet, die ebenfalls im Rahmen von Qualitats-
sicherungsprozessen zu uberpriifen ist. Die bereits fir die berufliche
Aus- und Weiterbildung und die allgemeinbildenden Schulen identifi-
zierte Verwendung des Kompetenzbegriffs als Leitbegriff einer bil-
dungspolitischen Strategie zur Forderung Europas als Wissensgesell-

schaft kommt hier sehr deutlich zum Vorschein.19

Die drei Lesarten verdeutlichen, dass der Kompetenzbegriff auf europdischer
Ebene des Bologna-Prozesses multifunktionale Verwendung findet. Dabei
lassen sich die verschiedenen Zielvorstellungen nicht ohne weiteres auf einen
Nenner bringen. Diese Ditferenz spiegelt sich insbesondere in der inhaltlichen
Bestimmung des Kompetenzbegritfs wider: Je nach Zielvorstellung wird der
Kompetenzbegriff unterschiedlich verstanden. In Bezug auf die verschiede-
nen Verstindnisweisen des Kompetenzbegriffs auf europiischer Ebene des

Bologna-Prozesses lassen sich jedoch folgende Grundlinien herausheben:

o  Komplexer Endzustand von Lernprozgessen: Zunichst ist festzuhalten, dass

Kompetenzen als qualitative Unterkategorie von Lernergebnissen in
Abgrenzung zu Wissen bzw. Kenntnissen und Fertigkeiten verstanden
und damit als komplexer Endzustand von Lernprozessen bestimmt

werden, der ,mehr als nur Wissen® zum Ausdruck bringt.

o  Sitnatiwer Handlungsbezng: Die Komplexitit des Lernendzustandes liegt

im situativen Handlungsbezug begriindet; je nachdem, wie die Situation
gestaltet ist, wird die Anwendung von Wissen und Kenntnissen er-

schwert oder vereinfacht.

o Fachiibergreifender und doch fachspezifischer Ansatz: Kompetenzen werden

auf europiischer Ebene zunichst fachiibergreifend formuliert, sollen

196

Siehe beispielsweise Abschnitt 2.3 und 2.5 dieser Arbeit.
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aber auf nationaler Ebene in Verbindung mit den akademischen Fi-

chern konkreter bestimmt werden.

Gestufter Kompetenzerwerb: Zudem ist auf europiischer Ebene die Vorstel-

lung leitend, dass Kompetenzen in Lehr-Lern-Reihenfolgen gestuft und

von den Lernenden aufeinander aufbauend erworben werden konnen.

Als zentrale Unterschiede sind zu benennen:

Bestimmung der Handlungssituation: Im Falle der didaktisch ausgerichteten

Verwendung des Kompetenzbegriffs werden die Handlungssituationen
nicht weiter konkretisiert (vgl. QR EHR). Daneben existiert auf europa-
ischer Ebene aber auch ein enger gefithrtes Verstandnis von Kompetenz
(vgl. EQR): In der dortigen Konzeption werden Kompetenzen in engem
Bezug zu beruflichen Handlungssituationen beschrieben; dartiber hinaus
wird Kompetenz durch das Mal3 an Selbststandigkeit, auch unvorher-
sehbare Situationen zu bewiltigen, und durch den zeitgleichen Einbezug
tachlicher, personlicher, methodischer und sozialer Fihigkeiten sowie

volitionaler Aspekte niher charakterisiert.

Maf des Domdénenbezugs: Auch der Dominenbezug wird in den europii-

schen Quellendokumenten in unterschiedlichem Mal3e hergestellt. Bei
der 6konomisch ausgerichteten Lesart werden Kompetenzen als eher
Uberfachliche Schliisselkompetenzen beschrieben, die in Fachsituatio-
nen zum Einsatz kommen (vgl. Konzeption des EQR); an anderer Stelle
(vel. Konzeption des QR EHR) werden hingegen fachspezifische Kom-
petenzen vorausgesetzt, die in Studienordnungen konkret zu beschrei-

ben sind.

Die verschiedenen Auslegungen des Kompetenzbegriffs resultieren dabei

nicht nur aus der multifunktionalen Verwendung des Begriffs, sondern beru-

hen auch auf der konzeptionellen Entwicklung, die — wie gezeigt werden

konnte — die Handschrift verschiedener Akteure trigt und nicht stringent aus

einer Feder entwickelt wurde.

Insgesamt unterstreichen diese Ausfithrungen, dass mit dem Ruf nach Kom-

petenzen auf europiischer Ebene kein konsistentes Kompetenzkonzept ver-

bunden ist. Anders als in den bisherigen bildungspolitischen Konzepten in

Deutschland wird auf europaischer Ebene des Bologna-Prozesses auf eine wis-
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senschaftliche Riickbindung verzichtet.'”” Gleiches ist fiir den Begriff der Leht-
kompetenz zu beobachten. Ein Fokus auf die beteiligten Personen verdeutlicht,
dass bei allen Lesarten des Kompetenzbegriffs die Fahigkeiten der einzelnen
Personen betont werden. Im Falle der 6konomischen Lesart werden die Fahig-
keiten der Studierenden und auch der Lehrenden jedoch als bildungspolitische
Steuerungsgrofe verstanden. Ziel dieses Ansatzes ist es, das gesamte individu-
elle Spektrum an Kompetenzen, Fertigkeiten und Kenntnissen eines Menschen
sicht- und vor allem nutzbar zu machen. Wer in der Wissensgesellschaft beste-
hen will, ist unmittelbar herausgefordert, die notwendigen Kompetenzen zu er-
werben. Mit der Formulierung von Lernergebnissen und der Verwendung des
Kompetenzbegriffs vonseiten des Staates wird so eine explizite Erwartungs-

und Anforderungshaltung an Studierende und Lehrende aufgebaut.

Die europiischen Empfehlungen kénnen, das sei an dieser Stelle wiederholt,
nur Wirkung entfalten, wenn sie im Zuge der nationalen Umsetzung des Bo-
logna-Prozesses aufgegriffen und umgesetzt werden. So ist zu fragen, wie der
Ruf nach Kompetenzen in Deutschland umgesetzt wird bzw. wurde und wel-
che Lesart des Kompetenzbegriffs auf nationaler Ebene aufgegriffen wird.
Finden sich hier Ankniipfungen an wissenschaftliche Kompetenzkonzepte,

die auf europiischer Ebene fehlen?

3.3 DER KOMPETENZBEGRIFF IN DEN NATIONALEN
DOKUMENTEN ZUR UMSETZUNG DES BOLOGNA-
PROZESSES IN DEUTSCHLAND (QUELLENANALYSE II)

Die vorangehende Analyse hat die konzeptionelle Verwendung des Kompe-
tenzbegriffs im Rahmen des Bologna-Prozesses auf europiischer Ebene auf-
gezeigt. Allerdings kann die europiische Ministerkonferenz in rechtlicher Hin-
sicht nicht mehr als eine Richtschnur fur die beteiligten Nationalstaaten vor-
geben, weil rechtliche Verbindlichkeit erst durch eine Umsetzung in der nati-
onalen Gesetzgebung erreicht wird.!® In einem zweiten Schritt ist der Ruf

nach Kompetenzen daher auf nationaler Ebene zu beleuchten.

¥7 Die im EQR zu findende Definition des Kompetenzbegriffs stellt auf europiischer Ebene

zwar eine Explikation des Begriffsverstindnisses dar, beruht aber auf einem politischen Kon-
sens. Siehe Abschnitt 3.2.2.3 dieser Arbeit.

Vgl. zu dieser offenen Koordinierungsmethode als erginzendes Politikinstrument: DEHN-
BOSTEL/NESS/OVERWIEN: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR), 33f.

198
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Die Umsetzung der Bologna-Reform ist fiir die Bundesrepublik Deutschland
grundlegend im Juni 2003 mit den 70 Thesen zur Bachelor- und Masterstruktur in
Deutschland und insbesondere im Oktober desselben Jahres mit den Ldnderge-
meinsamen Strukturvorgaben fiir die Akkreditiernng von Bachelor- und Masterstudiengin-
gen der KMK geregelt worden. Im Anhang des zweiten Dokuments sind die
Rabmenvorgaben fiir die Einfiibrung von 1eistungspuntetsystemen und die Modularisiernng
von Studiengdngen enthalten. Dartber hinaus liegen erginzende Beschlussdoku-
mente der KMK, der HRK und des Akkreditierungsrates vor. Da in Deutsch-
land Kultusangelegenheiten in die Zustiandigkeit der einzelnen Bundeslinder
tallen, finden sich in jedem Bundesland weitere individuelle Umsetzungsricht-
linien; die von der KMK angebotenen Grundlagendokumente sollen aber die
Umsetzung in Deutschland lenken.!%?

Diese bundesweit geltenden Dokumente werden im Rahmen der nachfolgen-
den Untersuchung niher betrachtet. Die Quellen sind dahingehend zu befra-
gen, ob die Kompetenzorientierung in der nationalen Umsetzung verankert
wird und, wenn ja, wie die europiischen Leitlinien zur Kompetenzorientierung
umgesetzt werden (organisatorisch-strukturelles Bedingungsgefiige). Die formale Ein-
fihrung stellt jedoch noch keine stringente Konzeption sicher, da bei der na-
tionalen Umsetzung fiir die einzelnen Mitgliedsstaaten des Bologna-Prozesses
Handlungsfreiraum entsteht, um eigene Priorititen zu setzen und geeignete
Wege der Implementierung zu finden. Vor diesem Hintergrund ist zum einen
zu verfolgen, warum die Kompetenzorientierung aufgegriffen wird und ob

eine Lesart des Kompetenzbegritts im Zuge der nationalen Umsetzung be-

" Die KMK gilt dabei als ,,Garant fiir einen kooperativen Féderalismus® — so Joachim Miinch.

,Die grundgesetzlich verankerte und in den Landerverfassungen zum Ausdruck kommende
Kulturhoheit der Lander hitte, rein verfassungsrechtlich gesehen, ein Auseinanderdriften der
Bildungssysteme zur Folge haben und zu schwerwiegenden Nachteilen fir Individuen, Ge-
sellschaft und Wirtschaft fithren kénnen. Dessen waren sich die Liander von Anfang an be-
wusst. Unter Wahrung ihrer Kulturhoheit und bei Ermdéglichung von Differenzierungen im
Einzelnen war man deshalb von Anfang an bemiiht, eine Mindesteinheitlichkeit der Bil-
dungssysteme und Bildungsmoglichkeiten fir die Birger der Lander zu entwickeln und zu
sichern. Mit der Stindigen Konferenz der Kultusminister haben sich die Linder ,ein tiberre-
gionales, aber kein ibergeordnetes Instrumentarium wechselseitiger Abstimmung* geschaf-
fen, das bei allen linderspezifischen Unterschieden im einzelnen zu einer relativen Verein-
heitlichung der Bildungssysteme beigetragen hat.”“ Vgl. dazu und weiterfiihrend MUNCH,
Joachim: Bildungspolitik. Grundlagen — Entwicklungen (Grundlagen der Berufs- und Exr-
wachsenenbildung 28). Baltmannsweiler 2002, insbesondere 26—42, hier 35.
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sonders betont wird (Motivation/ Funktion); zam anderen ist zu fragen, was un-
ter dem Kompetenzbegritt verstanden wird (znhaltliche Ausgestaltung). Wird bei-
spielsweise an ein wissenschaftliches Konzept angeknupft?

Eine erste Sichtung des nationalen Quellenmaterials legt dabei folgendes Vor-
gehen nahe: Zunichst sind in Fortfihrung der europaischen Konzeption der
nationale Qualifikationsrabmen fiir deutsche Hochschulabschliisse (3.3.1) und der
Deutsche Qualifikationsrabmen fiir lebenslanges Lernen (3.3.2) in den Mittelpunkt
der Betrachtung zu riicken. Dartiber hinaus ist ein spezifischer Verwendungs-
zusammenhang des Kompetenzbegriffs in Vorgaben zur Lehrerausbildung
aufzudecken (3.3.3). Alle Facetten der Kompetenzforderung konkretisieren
sich schlieflich im Verfahren der Akkreditierung (zentrales Instrument der
Qualititssicherung), durch die die Verbindung zur Hochschulebene herge-
stellt wird (3.3.4).

3.3.1 KOMPETENZ ALS DESKRIPTOR DES
QUALIFIKATIONSRAHMENS FUR DEUTSCHE
HOCHSCHULABSCHLUSSE

Auf der Ministerkonferenz in Berlin im Jahre 2003 werden die Einzelstaaten
der Bologna-Mitgliedslander aufgefordert, auf nationaler Ebene Qualifikati-
onsrahmen einzufithren, mittels derer u. a. das jeweilige nationale Studiensys-
tem abgebildet und die Vergleichbarkeit der europaischen Studiensysteme her-
gestellt werden soll; als Deskriptor fiir die nationalen Rahmenwerke ist auch
der Kompetenzbegriff vorgesehen.?” Nachfolgend wird daher die Umsetzung
der europiischen Konzeptionslinien (3.3.1.1), die Verwendung und inhaltliche
Bestimmung des Kompetenzbegriffs (3.3.1.2) sowie die dazugehorigen kon-
zeptionellen Hintergriinde (3.3.1.3) niher in den Blick genommen, bevor die
Ergebnisse abschliefend zusammengefasst werden (3.3.1.4).

3.3.1.1 Umsetzung der enropdischen Konzeptionsiinien

Die europiische Leitlinie wird in der Bundesrepublik so zugig aufgegriffen,
dass es sogar zu einer parallelen Erstellung des europaischen Referenzrahmens
und des nationalen Rahmenwerks kommt. Noch im Dezember 2003 wird von
der Nationalen Bologna-Arbeitsgruppe in Deutschland eine Untergruppe einge-

20 Sjehe dazu insgesamt Abschnitt 3.2.1 dieser Arbeit.
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setzt, um unter Leitung der HRK einen Entwurf fiir einen nationalen Qualifi-
kationsrahmen zu erarbeiten.?’! Nach einem Konsultationsprozess, in den Fa-
kultaten- und Fachbereichstage sowie Zustandige aus der beruflichen Praxis
und aus Akkreditierungsagenturen involviert sind, wird die fertige Entwurfs-
vorlage ein gutes Jahr spiter im Frihjahr 2005 von der KMK, vom BMBF
und der HRK verabschiedet; im Mai 2005 liegt der Qualifikationsrabmen fiir deut-
sche Hochschulabschliisse (QR DHR) dann zeitgleich mit dem QR EHR der Mi-
nisterkonferenz in Bergen vor.20?

Die Funktion des neuen bildungspolitischen Instruments wird in einem kur-
zen Begleittext zum QR DHR herausgestellt. So erhofft man sich:

1. ,,Erhohte Transparenz, Verstindlichkeit und bessere Vergleichbarkeit
der angebotenen Ausbildungsginge — national und international — durch
die explizite Darlegung der Qualifikationsprofile, durch die Definition
von Zugangs- und Ausgangspunkten sowie Uberlappungen zwischen
Studien- und Ausbildungsverlaufen, durch Verdeutlichung von alternati-
ven Bildungsverlaufen, der relativen Positionierung von Qualifikationen

zueinander und der Entwicklungsméglichkeiten im Bildungssystem.
2. Verbesserte Information fir Studieninteressierte und Arbeitgeber.

3. Unterstltzung der Evaluation und Akkreditierung durch Definition von
Referenzpunkten.

201

An der Arbeitsgruppe sind zudem Vertreterinnen und Vertreter des BMBF, der KMK, der
Gruppe der Studierenden, des Deutschen Studentenwerkes, des Akkreditierungsrats, des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes, der Gewerkschaften und der Arbeitgeberschaft
beteiligt. Vgl. KULTUSMINISTERKONFERENZ: Bericht tiber die Uberpriifung der Kompatibili-
tat des ,,Qualifikationsrahmens fur deutsche Hochschulabschliisse® mit dem ,,Qualifikations-
rahmen fiir den Europiischen Hochschulraum® vom 18.09.2008, 3f. Online abrufbar unter:
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_
09_18-Ueberpruefung-Qualifikationsrahmen.pdf [zuletzt eingesehen: 04.01.2022; kinftig zi-
tiert: KMK: Bericht tiber die Uberpriifung der Kompatibilitit]. Vgl. dazu auch: HOPBACH:
Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschlisse, 9-12.

Die europiische Ministerkonferenz reagiert auf diese und andere Parallelkonzeptionen und
verabschiedet 2007 auf der Konferenz von Berlin ein eigenes Verfahren, wie die Kompati-
bilitit der nationalen Rahmen mit dem QR EHR festzustellen ist. Die Zustindigkeit der
Prifung verbleibt auf nationaler Ebene, wobei von europiischer Seite Transparenz- und
Plausibilitdtskriterien fiir den Verifizierungsprozess angegeben werden. Im September 2008
wird ,,die Ubereinstimmung des ,Qualifikationsrahmens fiir deutsche Hochschulabschliisse*
mit dem ,Qualifikationsrahmen fir den Europdischen Hochschulraum® anhand von sieben
Kriterien und sechs Standards festgestellt, obwohl sich in Bezug auf die Verwendung und
das Verstindnis von Kompetenzen und Lernergebnissen eine verinderte Konzeption nach-
weisen lisst. Vgl. KMK: Bericht iiber die Uberpriifung der Kompatibilitit, 5, HOPBACH:
Qualifikationsrahmen fir deutsche Hochschulabschliisse, 16.
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4. Erleichterung der Curriculumsentwicklung durch die Bereitstellung ei-

nes Referenzrahmens, den es fachspezifisch zu fiillen gilt.

5. Hohere Vergleichbarkeit der Qualifikationen im europiischen und inter-

nationalen Kontext, 203

Damit wird eine komprimierte Zusammenfassung der Ziele geboten, die be-
reits auf europiischer Ebene benannt wurden. Die Konzeption folgt also kon-
sequent der Linie der europaischen Empfehlung.

Aber werden auch die konzeptionellen Vorgaben aufgegriffen? Kernstiick des
Dokuments bilden vier Tabellen, die von einem kurzen Einfihrungstext und
zwel Anlagen gerahmt werden. Mithilfe einer ibergeordneten Tabelle wird zu-
nachst die Zuordnung aller Studienabschliisse in Deutschland in das dreistu-
tige Bologna-Studiensystem hergestellt und damit das gestufte Studiensystem
in Deutschland eingefiihrt sowie verbindliche Rahmenvorgaben fiir gestufte
Studienginge beschrieben:

STUDIENSTRUKTUREN IM EUROPAISCHEN HOCHSCHULRAUM
Abschlisse des Hoch-
Qualifikati- schulstudiums / Hoch-
onsstufen Formale Aspekte schulgrade und Staats-
examina
1. Stufe: 3 : 3’5 ;de;fojgggzgﬂz‘::“uimg bzw.bwo, B.A., B.Sc.,, B.Eng.:
t ; t -
Bachelor- hz ¢ N un ;’ j\f ) ade be B.F.A., B.Mus, LLB; Di-
t zur t r tpro-
Ebene cchfigen zur Bewerbung tut Masterpro plom (FH), Staatsexamen
gramme
Normalerweise 5 Jahre Vollzeitstudium bzw.
300 ECTS-Punkte; bei gestuften Studiengin- M.A., MSc., M.Eng,
gen 1, 1,5 oder 2 Jahre bzw. 60, 90 oder 120
M.F.A., M.Mus., LLM,
2. Stufe: ECTS-Punkte auf Master-Ebene; Typen von .- Diol o) M
.; Diplom (Univ. -
Master- Master-Abschliissen: stirker anwendungsori- e.c » Diplom (Univ.), Ma
. . L . . i gister, Staatsexamen;
Ebene entiert, stirker forschungsorientiert, kiinstleri- . .
nicht-konsekutive und
sches Profil, Lehramtsprofil; alle Grade be- L
. o . weiterbildende Master
rechtigen zur Bewerbung fiir ein Promotions-
vorhaben
3. Stufe: (Grade bauen in der Regel auf einen Abschluss
Doktorats- auf Master-Ebene, also von 300 ECTS-Punk- { Dr.; Ph.D.
ebene ten oder mehr, auf)

Tabelle 5: ["Jbergeordnete Tabelle des QR DHR

*% KMK: Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse 2005, 3.
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Besonderes Augenmerk ist darauf zu richten, dass beispielsweise die Master-
ebene sowohl in der Logik des bisherigen grundstandigen Systems als fiinfjah-
riges Vollzeitstudium als auch in der neuen gestuften Variante beschrieben
wird. Damit wird der Rahmen sowohl als Kommunikations- als auch als Re-
form- bzw. Transformationsinstrument genutzt.?04

In den drei weiteren Tabellen wird die ausfihrliche Beschreibung je einer Qua-
lifikationsstufe (Bachelor, Master, Promotion) vorgenommen. Im Begleittext
wird darauf hingewiesen, dass deutsche Studienprogramme bisher primar
durch Studieninhalte, Zulassungskriterien und Studienlinge beschrieben wor-
den seien; ein Qualifikationsrahmen ermégliche hingegen die Beschreibung
anhand der Qualifikationen, die die Studierenden nach einem erfolgreich ab-
solvierten Abschluss erworben haben sollen. Dies spiegele eine Umorientie-
rung von einer Input- zu einer Output-Orientierung wider und solle die Trans-
parenz des Bildungssystems fordern.?% Damit folgt die Arbeitsgruppe eben-
falls der europaischen Konzeption und kiindigt die Einfithrung outcome-ori-
entierter Deskriptoren fir den deutschen Hochschulraum an. Wird in diesem

Zusammenhang auf den Kompetenzbegriff zuriickgegriffen?

3.3.1.2 Verwendung und 1 erstindnis des Kompetenzbegriffs

Ein Blick auf die Struktur der drei Rahmentabellen zu den einzelnen Qualifika-
tionsstufen verdeutlicht, dass hier zunachst mit drei ibergeordneten Deskripto-
ren — namlich WISSEN UND VERSTEHEN, KONNEN (WISSENSERSCHLIEBUNG)
und FORMALE ASPEKTE — gearbeitet wird. Zu jedem dieser drei Deskriptoren
werden erginzende Unterkategorien eingeftihrt, bei denen dann auch auf den

Kompetenzbegrift zuriickgegriffen wird:

*  Siehe zu den verschiedenen Funktionen von Qualifikationsrahmen Abschnitt 3.2.1.2 dieser

Arbeit.
* Vgl. KMK: Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse 2005, 3.
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Wissensverbreiterung

WISSEN UND VERSTEHEN
Wissensvertiefung

Instrumentale Kompetenz(en)

KONNEN

Systemische Kompetenzen
(WISSENSERSCHLIEBUNG)

Kommunikative Kompetenzen

Zugangsvoranssetungen

Dauer

FORMALE ASPEKTE Anschlussmoglichkeiten

Ubergdnge ans der beruflichen Bildung

Tabelle 6: Deskriptoren des QR DHR

Der Deskriptor WISSEN UND VERSTEHEN wird durch die Subkategorien Wis-
sensverbreiterung und Wissensvertiefung niher bestimmt, die Kategorie KONNEN
(WISSENSERSCHLIEBUNG) mit den Subkategorien Instrumentale Kompetenz(en)?°,
Systemische Kompetengen und Kommunikative Kompetenzen und der Bereich FOR-
MALE ASPEKTE durch die Subkategorien Zugangsvoraussetzungen, Dauer, An-
schlussmiglichkeiten und Uberginge aus der beruflichen Bildung. Bereits diese Unter-
teilung macht deutlich, dass bei der Konzeption des nationalen Rahmens keine
strikte Umsetzung der vorgeschlagenen Deskriptoren des Betliner Kommuni-
qués (namlich Arbeitsbelastung, Nivean, I ernergebnisse und Kompetenzgen) erfolgt ist,
sondern eine eigene Konstruktionslogik entwickelt wurde; bei dieser wird der
Kompetenzbegriff gleich dreifach als Subdeskriptor der Oberkategorie Konnen
(Wissenserschlieffung) aufgegriffen, und es wird eine neue Differenzierung von
instrumentalen, systemischen und kommunikativen Kompetenzen eingefiihrt.
Zum Terminus Lernergebnis, dem in der Konzeption auf europaischer Ebene
zentrale Bedeutung zukommt, heil3t es im Begleittext nur kurz, dass sich Lern-
ergebnisse in den beiden ersten Kategorien wiederfinden.?0”

Dartiber hinaus wird im Begleittext mit dem Kompetenzbegriff gearbeitet.
Anders als erwartet wird hier jedoch nicht die neue Differenzierung naher er-
lautert, sondern es werden die ersten beiden tibergeordneten Deskriptoren na-
her bestimmt. So heil3t es im Begleittext: ,,Die Kategorie Wissen und 1 erstehen
beschreibt die erworbenen Kompetenzen mit Blick auf den fachspezifischen

206

Die Formulierung taucht mal im Singular, mal im Plural auf. Vgl. KMK: Qualifikationsrah-
men fir Deutsche Hochschulabschliisse 2005, 2, 4 und 6.
27 Vgl. KMK: Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse 2005, 5.
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Wissenserwerb (Fachkompetenz). Die Kategorie Kdnnen umtasst die Kompe-
tenzen, die einen Absolventen dazu befahigen, Wissen anzuwenden (Metho-
denkompetenz), und einen Wissenstransfer zu leisten. Dartiber hinaus finden
sich hier die kommunikativen und sozialen Kompetenzen wieder.*“?%8 Damit
wird eine zusitzliche Unterscheidung von Fachkompetenz auf der einen und
Methodenkompetenz sowie kommunikativen und sozialen Kompetenzen auf
der anderen Seite vorgenommen, eine nahere Prizisierung findet sich dort
aber wiederum nicht.

Schon aus diesen ersten Erlauterungen zum QR DHR lassen sich zwei Grund-
linien zur Verwendung des Kompetenzbegriffs herausheben:

1. Im QR DHR wird verstirkt mit Kompetenzklassen gearbeitet: So ist
sowohl von instrumentalen, systemischen und kommunikativen Kom-
petenzen als auch von Fach- und Methodenkompetenz sowie sozialen
und kommunikativen Kompetenzen die Rede. Diese Begrifflichkeiten
deuten dabet auf eine konzeptionelle Trennung zwischen fachspezifi-

schen und fachiibergreifenden Kompetenzen hin.

2. Trotz der haufigen Verwendung und der konzeptionellen Bedeutung
des Kompetenzbegritfs ist keine Definition des Terminus zu finden —
ebenso fehlen nihere Erlauterungen zu den neu eingefiihrten Kompe-

tenzklassen.

Eine nahere Bestimmung des Verstindnisses des Kompetenzbegriffs kann da-
her nur aus den konkreten Formulierungen der drei Tabellen selbst erhoben
werden. Zunichst ist der Blick auf die Kategorie Wissen und 1V erstehen zu len-
ken, die ja laut Begleittext ,,die erworbenen Kompetenzen mit Blick auf den
tachspezifischen Wissenserwerb® enthalten soll. Die nachfolgende Tabelle
bietet eine Zusammenstellung der drei Tabellen hinsichtlich des tibergeordne-
ten Deskriptors:

2% KMK: Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse 2005, 5.
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WISSEN UND VERSTEHEN
Wissensverbreiterung Wissensvertiefung
Wissen und Verstehen von Absolventen Sie verfiigen tber ein kritisches Verstind-
bauen auf der Ebene der Hochschulzu- nis der wichtigsten Theorien, Prinzipien

Y gangsberechtigung auf und gehen tiber und Methoden ihres Studienprogramms

8 i diese wesentlich hinaus. und sind in der Lage ihr Wissen vertikal,

LE Absolventen haben ein breites und inte- horizontal und lateral zu vertiefen.

-% griertes Wissen und Verstehen der wissen- | IThr Wissen und Verstehen entspricht dem

S | schaftlichen Grundlagen ihres Lerngebietes i Stand der Fachliteratur, sollte aber zu-

Cg nachgewiesen. gleich einige vertiefte Wissensbestinde
auf dem aktuellen Stand der Forschung in
threm Lerngebiet einschlief3en.

Masterabsolventen haben Wissen und Ver- i Ihr Wissen und Verstehen bildet die

o | stehen nachgewiesen, das normalerweise Grundlage fur die Entwicklung und/oder

§ i auf der Bachelor-Ebene aufbaut und dieses Anwendung eigenstindiger Ideen. Dies

'p?l wesentlich vertieft oder erweitert. Sie sind kann anwendungs- oder forschungsorien-

fc:): in der Lage, die Besonderheiten, Grenzen, | tiert erfolgen. Sie verfiigen tber ein brei-

3 Terminologien und Lehrmeinungen ihres tes, detailliertes und kritisches Verstindnis

= Lerngebietes zu definieren und zu interpre- | auf dem neusten Stand des Wissens in ei-

tieren. nem oder mehreren Spezialbereichen.
Promovierte haben ein systematisches Ver- : Sie haben durch die Vorlage einer wissen-

% standnis ihrer Forschungsdisziplin und die i schaftlichen Arbeit einen eigenen Beitrag

o | Beherrschung der Fertigkeiten und Metho- | zur Forschung geleistet, der die Grenzen

‘g den nachgewiesen, die in der Forschung in i des Wissens erweitert und einer nationa-

§ diesem Gebiet angewandt werden. len oder internationalen Begutachtung

Qo Sie verfiigen tber eine umfassende Kennt- : durch Fachwissenschaftler standhilt.

nis der einschligigen Literatur.

Tabelle 7: Zielformulierungen in der Kategorie Wissen und Verstehen des QR DHR

Auffillig ist zunidchst, dass die beiden Subkategorien Wissensverbreitung und
Wissensvertiefung aufgrund fehlender Trennschirfe wenig zum besseren Ver-
standnis beitragen. Insbesondere auf der Masterebene zeigt sich, dass die Be-
griffe wechselseitig in der jeweils anderen Spalte gebraucht werden; der Wirt-
schafts- und Sozialpadagoge Peter Sloane spricht in diesem Zusammenhang
von ,,irritierenden Begrifflichkeiten der Subkategorien®2".

*” SLOANE: Zu den Grundlagen eines Deutschen Qualifikationsrahmens, 63.
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Analog zum QR EHR lisst sich eine fachiibergreifende Anlage herausstellen,
die zugleich durch Zusatze wie ,,in threm Lerngebiet® eine fachspezifische Be-
stimmung beinhaltet.?!? Des Weiteren wird ein gestufter Aufbau von Kennt-
nissen beschrieben, wobei die Entwicklung von Wissen und Verstehen durch
zunehmende Breite und Tiefe, das Mal3 an Detailliertheit und kritischer Beur-
teilung sowie die Entwicklung eigener Ideen und fachbezogener Fertigkeiten
naher spezifiziert wird.

Allerdings ist zu hinterfragen, ob alle hier aufgeftiihrten Formulierungen wirk-
lich Kompetenzbeschreibungen darstellen. Legt man das Begriffsverstindnis
auf europiischer Ebene an die Beschreibungen an, bei dem die drei Lerner-
gebnis-Kategorien Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen unterschieden wer-
den, so sind insbesondere die Lernergebnisformulierungen der ersten Subka-
tegorie eher der Kategorie Kenntnisse zuzuordnen; Kompetenzbeschreibungen,
tir die auf europaischer Ebene die Anwendung von Wissen und Fertigkeiten
in Situationen charakteristisch ist, finden sich nur auf der Master- und Dokto-
ratsebene der zweiten Subkategorie. Daher entsteht der Eindruck, dass im QR
DHR Fachkompetenz eher alltagssprachlich als breites und tiefes Fachwissen
verstanden wird.

Lassen sich mit Blick auf den zweiten Deskriptor weitere Hinweise herausar-
beiten? Im QR DHR finden sich folgende Formulierungen:

KONNEN (WISSENSERSCHLIEBUNG)

Bachelor-Ebene

stehen auf ihre Titig-
keit oder ihren Beruf
anzuwenden und
Problemlésungen und
Argumente in ihrem
Fachgebiet zu erarbei-
ten und weiterzuent-

wickeln

besondere in threm Studien-
programm zu sammeln, zu be-
werten und zu interpretieren

e Daraus wissenschaftlich fun-
dierte Urteile abzuleiten, die
gesellschaftliche, wissenschaft-
liche und ethische Erkennt-
nisse berticksichtigen

e Sclbststindig weiterfithrende
Lernprozesse zu gestalten

Instrumentale Systemische Kommunikative
Kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen
Ihr Wissen und Ver- e Relevante Informationen, ins- ;e Fachbezogene Positionen

und Problemlésungen zu
formulieren und argu-
mentativ zu verteidigen

o Sich mit Fachvertretern
und mit Laien uber Infor-
mationen, Ideen, Prob-
leme und Losungen aus-
tauschen

e Verantwortung in einem
Team Ubernehmen

210

Im Begleittext ist unscharf von einer ,fachunspezifischen Anlage® die Rede. Vgl. KMK:
Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse 2005, 4.
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KONNEN (WISSENSERSCHLIEBUNG)

stehen sowie ihre Fi-
higkeiten zur Prob-
leml6sung auch in
neuen und unvertrau-
ten Situationen an-

wenden, die in einem

Instrumentale Systemische Kommunikative
Kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen
Ihr Wissen und Ver- e Auf dem aktuellen Stand

e Wissen zu integrieren und mit

Komplexitit umzugehen

e Auch auf der Grundlage un-

vollstindiger oder begrenzter
Informationen wissenschaft-
lich fundierte Entscheidungen
zu fillen und dabei gesell-

der Forschung und An-
wendung Fachvertretern
und Laien ihre Schlussfol-
gerungen und die diesen
zugrunde liegenden Infor-
mationen und Beweg-

g . . schaftliche, wissenschaftliche griinfle in klgrer und ein-
E breiteren oder multi- und ethische Kenntnisse zu deutiger Weise zu
M disziplindren Zusam- berticksichtigen, die sich aus vermitteln
3 menhang mit ihrem der Anwendung ihres Wissens :e Sich mit Fachvertretern
S | Studienfach stehen und aus ihren Entscheidungen und mit Laien iiber Infor-
= ergeben mationen, Ideen, Proble-
Selbststindig sich neues Wis- me und Losungen auf
sen und Konnen anzueignen wissenschaftlichem Ni-
Weitgehend selbstgesteuert veau auszutauschen
und/oder autonom eigenstin- ;® In einem Team herausge-
dige forschungs- oder anwen- hobene Verantwortung zu
dungsorientierte Projekte tbernehmen
durchfuhren
Wesentliche For- Wissenschaftliche Fragestel- e Erkenntnisse aus ihren
schungsvorhaben mit lungen selbststindig zu identi- Spezialgebieten mit Fach-
wissenschaftlicher In- fizieren kollegen diskutieren, vor
o | tegritit selbststindig Die kritische Analyse, Ent- akademischem Pub].jkum
§ | zu konzipieren und wicklung und Synthese neuer vorzutragen und Laien zu
2 durchzufithren und komplexer Ideen durch- V§IMtt€1ﬁ
0 } ;
g zufiihren e Ein Team zu fuhren
§ Den gesellschaftlichen, wis-
= senschaftlichen und/oder kul-
A turellen Fortschritt einer Wis-

sensgesellschaft in einem
akademischen oder nicht-aka-
demischen beruflichen Um-
feld voranzutreiben

Tabelle 8: Zielformulierungen in der Kategorie Kénnen des QR DHR

Zunichst ist auffallig, dass die Kompetenzbeschreibungen in der Kategorie

Kinnen hauptsichlich weiterfihrende Operationen mit dem Grundbaustein

Wissen umfassen: In der ersten Subkategorie geht es primar um die Anwen-

dung von Wissen in Situationen, in der zweiten Subkategorie stehen der selbst-

stindige Erwerb und der Einbezug des Wissens in die Urteilsbildung sowie

die eigenstindige Erweiterung des Wissens im Vordergrund; in der dritten

Subkategorie wird die Kommunikation des Wissens thematisiert. Vor diesem
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Hintergrund kénnen Kompetenzen als souveraner Umgang mit Wissen in ver-
schiedenen Situationen bestimmt werden, wobei unterschiedliche situative
Kontexte angegeben werden: zum einen Situationen innerhalb der wissen-
schaftlichen Gemeinschaft (sowohl innerfachlich als auch tber die eigenen
Fachgrenzen hinaus) und zum anderen berufliche oder nicht weiter prizisierte
gesellschaftliche Kontexte. Festzuhalten ist zudem, dass die Komplexitat der
Handlung von Stufe zu Stufe ansteigt, insofern Situationen als neu oder un-
vertraut bestimmt werden und zunehmend Selbststindigkeit als charakteristi-
sches Merkmal betont wird.

Hervorzuheben ist des Weiteren, dass im Rahmen dieser Kompetenzformu-
lierungen tberfachliche Beschreibungen auftauchen, denen ein Fachbezug
vollig fehlt (z. B. ,,Verantwortung in einem Team tbernehmen®). Der deut-
sche Hochschulrahmen arbeitet also mit einer Mischung aus fachiibergreifen-
den, aber dennoch fachspezifisch zu bestimmenden Kompetenzen auf der ei-
nen Seite und tberfachlichen Kompetenzen auf der anderen Seite — eine Dif-
ferenzierung, die sich in den Grundlagentexten auf europiischer Ebene nicht
findet.

Der Erziehungswissenschaftler Ulrich Bartosch macht zudem auf eine ,,syste-
matische Inkonsistenz*“?!! aufmerksam. In der Subkategorie Kommunikative
Kompetenzen komme es zu einer Vermischung von personenbezogenen Quali-
fikationsmerkmalen und zugewiesenen Verantwortungen: Wahrend beispiels-
weise mit der Formulierung ,,Fachbezogene Positionen und Problemlésungen
formulieren und argumentativ verteidigen® in typischer Weise ein Lernergeb-
nis beschrieben werde, greife die Formulierung ,,Verantwortung in einem
Team tibernehmen® eine Tatigkeitsbeschreibung auf, die Bachelor-Absolven-
ten und -Absolventinnen in ihren Berufsfeldern nach Abschluss tibernehmen
werden (zugewiesene Verantwortung). Damit werden in den konkreten Lern-
ergebnis-Beschreibungen zwei Perspektiven vermischt: zum einen die Per-
spektive der Aneignung, aus der vorwiegend Endzustinde des Lernens be-
schrieben werden, und zum anderen die Perspektive der Anforderung, aus der

vorwiegend spatere Tatigkeitsbeschreibungen erhoben werden.

' BARTOSCH, Ulrich: Die ,,Dublin Descriptors“ (DH) und der Qualifikationsrahmen fiir Deut-
sche Hochschulabschlisse (QR DH). Eine vergleichende Einschitzung der Deskriptoren
beider Instrumente, erstellt fiir die Steuerungsgruppe ,,Planung Selbstzertifizierung NQR®,
vorgelegt am 17.06.2008; publiziert als Anhang Nr. 2 in: KMK: Bericht tber die Uberpriifung
der Kompatibilitit, 2028, hier 22.
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Insgesamt legt die Analyse des QR DHR ein eher alltagsprachliches Verstind-
nis des Kompetenzbegriffs nahe; es ist weder eine Definition des Begriffs
noch eine wissenschaftliche Riickbindung zu finden. Fuir das vorliegende Ver-
standnis ist die Betonung von Fachkompetenz als méglichst breites und tiefes
Wissen charakteristisch; weitere Kompetenzen werden darauf aufbauend als
souveraner Umgang mit Wissen in verschiedenen Kontexten beschrieben.
Trotz fehlender begrifflicher Kliarungen zeigt sich jedoch auch die konzeptio-
nelle Bedeutung des Kompetenzbegriffs; so werden verschiedene Kompe-
tenzklassen unterschieden, die fiir den nationalen Rahmen strukturgebend
sind. Woher aber stammen die Differenzierungen? Ist in den Hintergrunddo-

kumenten vielleicht die notwendige Klarung der Begrifflichkeiten zu finden?

3.3.1.3 Alte und nene konzeptionelle Quellen im Hintergrund

Im Begleittext der QR DHR werden zwei Referenztexte angegeben, die bet
der Erarbeitung des nationalen Rahmens als Orientierungshilfe gedient haben.
Zum einen wird auf die Dublin Descriptors verwiesen. Dort wird aber — wie in
Abschnitt 3.2.1.3 dieser Arbeit bereits gezeigt wurde — nicht mit den obigen
Differenzierungen gearbeitet; vielmehr wird der Terminus Kompetenzg nur all-
gemein als qualitativ anspruchsvolle Kategorie von Lernergebnissen be-
stimmt. Zum anderen wird auf das Tuning-Projekt verwiesen. Im Begleittext
des QR DHR heil3t es erlduternd: ,,Die Einteilung in die Kategorien wurde in
Anlehnung an das TUNING Project vorgenommen, das sich seit mehreren
Jahren lindertibergreifend mit der Beschreibung fachspezifischer Qualifikati-
onen auseinandersetzt.“?!2 Es lohnt sich folglich, das Tuning-Projekt kurz na-
her zu beleuchten.

Das im Jahr 2000 angestof3ene und seit 2001 von der Europaischen Kommis-
sion geforderte Projekt ,, Tuning Educational Structures in Enrope verfolgt das
Ziel, Ansitze zur Umsetzung des Bologna-Prozesses auf Fachbereichsebene
zu entwickeln. Im Laufe von zehn Jahren ist so ein Verfahren zur Entwicklung
qualititsorientierter Studiengange nach den Vorgaben des Bologna-Prozesses
erarbeitet worden; 128 Hochschullehrende von 105 Hochschulen aus 16 vet-

schiedenen Lindern waren daran beteiligt.?!3

212 KMK: Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse 2005, 5.
P Vgl. GONZALEZ, Julia / WAGENAAR, Robert (Hg.): Universities” Contribution to the Bolo-
gna-Process. An Introduction. Bilbao 2008 (Tuning Project General Brochure). Online ab-
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Die Projektverantwortlichen sehen zu Beginn des Projekts eine dringende
Aufgabe darin, Losungsoptionen fir die Formulierung von Lernergebnissen
und Kompetenzen auf Fakultitsebene zu erarbeiten. Dabei begriilen sie eine
Ausrichtung der Studienginge auf Kompetenzen aus vielfiltigen Griinden:
,,The Tuning Project is convinced that the development of competences in
educational programmes can significantly contribute to opening an important
area of joint reflection and work at university level in Europe about the new
educational paradigm, the need for quality and the enhancement of employa-
bility and citizenship and the creation of the European Higher Education
Area.“?!* Damit werden die zentralen europdischen Begriindungslinien zum
Ruf nach Kompetenzen aufgegriffen, wobei auch an den hochschuldidakti-
schen Paradigmenwechsel angekntpft wird. Bereits 2001 wird im Rahmen des
Projekts eine empirische Studie an 101 beteiligten Hochschulfakultiten in den
Fachern Wirtschaft, Geowissenschaften, Mathematik, Physik, Erziehungswis-
senschaften, Chemie und Geschichte gestartet.?!> Die Untersuchung wurzelt
in dem Anliegen, auf europdischer Ebene eine gemeinsame Diskussion tiber
die Kompetenzthematik auszul6sen: Dabei soll die Diskussion zum einen auf
Einschatzungen externer Gruppen (Absolventinnen und Absolventen sowie
Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber) als auch akademischer Vertreter und Ver-
treterinnen aufbauen und zum anderen fachbezogen und praxisnah gefihrt
werden; so werden diese drei Gruppen naher zu in thren Augen relevanten
Kompetenzen befragt.?1¢ Auf der Basis dieser Ergebnisse werden von europa-
ischen Fachgruppen schliefllich gestuft fiir die drei Zyklen des Bologna-Stu-
diensystems fachspezifische und tiberfachliche Referenzpunkte formuliert, die
den zugehorigen Fachbereichen in ganz Europa als Hilfestellung dienen sol-

len, um Lernergebnisse fir konkrete Studienginge zu formulieren. Aufgrund

rufbar unter: https://www.unideusto.org/tuningeu/images/stories/Publications/ENG-
LISH_BROCHURE_FOR_WEBSITE.pdf [zuletzt eingesehen: 06.01.2022; kinftig zitiert:
GONZALEZ/WAGENAAR (Hg.): Universities’ Contribution to the Bologna-Process]. Es exis-
tiert auch eine deutschsprachige Ubersetzung, von deren Lektiire aufgrund einer miserablen
Ubersetzung aber dringend abgeraten sei (beispielsweise werden ,,subject-area related com-
petences® mit ,,subjektbezogene Kompetenzen® anstatt mit ,,fachspezifische Kompetenzen*
ubersetzt).

VILLA, Aurelia u.a: Competences in the teaching and learning process, in: GONZALEZ/
WAGENAAR (Hg.): Universities’ Contribution to the Bologna-Process, 25—54, hier 25 [kiinftig
zitiert: VILLA u.a: Competences in the teaching and learning process].

Weitere Einzelheiten zur Studie vgl. VILLA u.a: Competences in the teaching and learning
process.

Vgl. VILLA u.a: Competences in the teaching and learning process, 27.
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der spezifischen Anlage, die die Perspektive der einzelnen Facher und der Fa-
kultaten ernst nimmt, aber zugleich auch externe Interessensgruppen einbe-
zieht, stoBen die Ergebnisse europaweit auf Interesse. Inzwischen ist Tuning
eher als Prozess zu identifizieren, da weitere Fachbereiche das Tuning-Ver-
tahren aufgreifen, optimieren und nutzen.

Was aber wird dort unter dem Begriff competence verstanden? In einem Aufsatz
zu dieser empirischen Studie wird das im Tuning-Projekt grundgelegte Ver-
stindnis des zentralen Terminus naher erldutert; dort heif3t es: ,,In the Tuning
Project, the concept of competences tries to follow an integrated approach,
looking at capacities via a dynamic combination of attributes that together
permit a competent performance or as a part of a final product of an educa-
tional process. In Line one, competences are understood as to include &nowing
and understanding (theoretical knowledge of an academic field, the capacity to
know and understand), £nowing how to act (practical and operational application
of knowledge to certain situations), £nowing how to be (values as an integral ele-
ment of the way of perceiving and living with others and in a social context).
Competences represent a combination of attributes (with respect to know-
ledge and its application, attitudes, skills and responsibilities) that describe the
level or degree to which a person is capable of performing them. In this con-
text, a competence or a set of competences mean that a person puts into play
a certain capacity or skill and perform a task, where he/she is able to demon-
strate that he/she can do so in a way that allows evaluation of the level of
achievement.“?!” Die Ausfihrungen machen deutlich, dass Handlungskompe-
tenz als Ziel von akademischen Lernprozessen herausgestellt wird. Fir kom-
petentes Handeln seien dabei verschiedene Dispositionen notwendig — nam-
lich (1.) theoretisches Wissen in einem akademischen Feld basierend auf dem
Vermogen zu wissen und zu verstehen, (2.) praktische und funktionsfihige
Anwendung des Wissens in bestimmten Situationen und (3.) Werte als ein in-
tegraler Bestandteil der Wahrnehmung und des Lebens mit anderen und in
sozialen Kontexten. Nachfolgend werden noch die generelle Méglichkeit des
Kompetenzerwerbs und dessen Uberpriifbarkeit als zentrale Merkmale her-
vorgehoben (,,Competences can be assessed and developed. This means that,

normally, persons do not either possess or lack a competence in absolute

" VILLA u.a: Competences in the teaching and learning process, 27f.



3. Quellenanalyse: Kompetenzorientierung im Bologna-Prozess | 181

terms, but command it to a varying degree, so that competences can be placed
on a continuum and can be developed through exercise and education.?18).

Ausgehend von dieser Grundvoraussetzung wird der Kompetenzbegriff im
Rahmen des gesamten Tuning-Projekts sehr allgemein fiir alle studentischen
Leistungen verwendet, die eine Operation basierend auf Wissen darstellen (,,In
this Guide a distinction is made between competences and learning outcomes:
A competence — as we use the term — is a quality, ability, capacity or skill that
is developed by and that belongs to the student. A learning outcome is a meas-
urable result of a learning experience which allows us to ascertain to which
extent / level / standard a competence has been formed or enhanced.“?19).
Hier werden auch Fertigkeiten (skills) als Kompetenz verstanden — wihrend
im EQR zwischen Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen als Unterkategorien des
Lernergebnis-Begriffs differenziert wird. Dies wird auch von den Tuning-Au-
toren bestatigt: ,,It is important to note competences are not always under-
stood this way. In the context of the EQF for LLL [EQR], for example, com-
petences are distinguished from knowledge and skills and are described in
terms of responsibility and autonomy. Here however we understand them as
stated above.“??0 Die sehr freie Verwendung des Kompetenzbegriffs wird so-
gar innerhalb des Tuning-Projekts kritisch wahrgenommen. Die Tuning-Fach-
gruppe Erziehungswissenschaft hilt es beispielsweise fiir notwendig, in ihrer
Broschiire wissenschaftliche Konzepte anzuftihren, die zumindest in etwa mit
dem Tuning-Ansatz korrespondieren, um die konzeptionelle Anlage erzie-

hungswissenschaftlich zu unterfiittern.??! Insofern kann auch im Rahmen des

% VILLA u.a: Competences in the teaching and learning process, 27f.

LOKHOFF, Jenneke u. a. (Hg.): A Tuning Guide to Formulating Degree Programme Profiles.
Including Programme Competences and Programme Learning Outcomes. Bilbao/Gronin-
gen/The Hague 2010, 21. Online abrufbar unter: https://www.researchgate.net/publication/
299450575_A_guide_to_formulating_degree_programme_profiles_Including programme_
competences_and_programme_learning outcomes [zuletzt eingesehen: 04.01.2022; kinftig
zitiert: LOKHOFF u. a. (Hg.): A Tuning Guide to Formulating Degree Programme Profiles].
Vel. auch GONZALEZ, Julia / WAGENAAR, Robert: Tuning methodology, in: dies. (Hg.): Uni-
versities” Contribution to the Bologna-Process.

LOKHOFF u. a. (Hg.): A Tuning Guide to Formulating Degree Programme Profiles, 37.

In der Fach-Broschure heilt es: ,,Gairin and Garcfa-San-Pedro [...] understand competence
as the ability to successfully address the demands of contexts of uncertainty, the product of an
original and global act by the person (learning) that integrates their person and their knowledge.
They agree that specific differences for their formulation in the context of higher education
would assume the four traits proposed by Bowden and Marton (2002): they would a) be agreed
by a ‘university community’; b) be acquired during the time at university; ¢) transcend discipli-
nary knowledge; and d) prepare graduates as ‘agents for the social good in an uncertain future’.
They point out that competence is a construct that brings together knowledge, skills and public
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Tuning-Projektes nur bedingt von einer wissenschaftlich fundierten Grundle-
gung des Kompetenzbegriffs gesprochen werden.???

Wo aber findet sich nun die Unterscheidung von instrumentalen, systemi-
schen und kommunikativen Kompetenzen, auf die im QR DHR hingewiesen
wird? Eine genauere Betrachtung der Studie zeigt, dass diese Differenzierung
im Tuning-Projekt so gar nicht verwendet wird, sondern nur teilweise eine
ahnliche Differenzierung aufgegriffen wird.??> Zur Vorbereitung eines Ab-
schnitts zu fachtibergreifenden Kompetenzen wird mit einer Arbeitsklassifi-
zierung von instrumentalen, interpersonellen®?* und systemischen Kompeten-
zen gearbeitet. Die verwendete Unterscheidung von instrumentalen, systemi-
schen und kommunikativen Kompetenzen im QR DHR kntipft damit nur lose

an die Kategorien des Tuning-Projekts an. 22> Zugleich wird eine tiberfachliche

and private behaviour. In this way the term competence is a more encompassing one than
skills. Friedson (2001) makes a cogent point in saying that skill as such is the ability to complete
a task, but this may exist without the underlying knowledge related to the skill. Competence,
on the other hand, is a more generative and complete concept, involving skill plus the under-
lying knowledge and attitudes, and it is this definition which is closest to that of Tuning.” Vgl.
TUNING SUBJECT AREA GROUP OF EDUCATION: Reference Points for the Design and Delivery
of Degree Programmes in Education. Bilbao 2009, 35f. Online abrufbar unter: https:/ /www.
unideusto.org/tuningeu/images/stoties/Publications/Education_brochute.pdf [zuletzt einge-
sehen: 04.01.2022; kiinftig zitiert: TUNING SUBJECT AREA GROUP OF EDUCATION: Reference
Points].

Insofern eignet sich das Kompetenzverstindnis im Tuning-Projekt weniger als méogliche
Grundlage einer kompetenztheoretischen Entfaltung (vgl. beispielsweise AUFERKORTE-
MICHAELIS/RUSCHIN: Studienginge konzipieren im Zeichen der Studienreform, 128).
Vgl. zum gesamten Abschnitt: VILLA u.a: Competences in the teaching and learning process,
sowie TUNING SUBJECT AREA GROUP OF EDUCATION: Reference Points, 42.

Das englische Adjektiv znterpersonal konnte im Deutschen auch mit gwischenmenschlich Gbersetzt
werden.

Die drei Kompetenzklassen werden wie folgt naher bestimmt: (a) ,,Instrumental Competences:
Those having an instrumental function. They include [1] Cognitive abilities, capacity to under-
stand and manipulate ideas and thoughts; [2] Methodological capacities to manipulate the envi-
ronment: organizing time and strategies of learning, making decisions or solving problems;
[3] Technological skills related to use of technological devices, computing and information man-
agement skills; [4] Languistic skills such as oral and written communication or knowledge of a
second language. (b) Interpersonal Competences: [1] Individual abilities relating to the capacity to
express one’s feelings, critical and self-critical abilities. [2] Socia/ skills relating to interpersonal
skills or team-work or the expression of social or ethical commitment. These tend to facilitate
processes of social interaction and of co-operation. (c) Systemic competences: those skills and
abilities concerning whole systems. They suppose a combination of understanding, sensibility
and knowledge that allows one to see how the parts of a whole relate and come together.
These capacities include the ability to plan changes so as to make improvements in whole
systems and to design new systems. Systemic competences require as a base the prior acqui-
sition of instrumental and interpersonal competences.* VILLA u.a: Competences in the teach-
ing and learning process, 30.
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Arbeitsklassifizierung als Raster fiir fachspezifische Kompetenzen genutzt
bzw. einfach tbertragen (was aus wissenschaftlicher Perspektive die kritische
Riickfrage provoziert, ob Kategorisierungen tberfachlicher Kompetenzen
einfach auf fachspezifische Kompetenzen abgebildet werden konnen). Auch
weiterfuhrende Vergleiche belegen, dass fiir den QR DHR Begrifflichkeiten
und Kategorien des Tuning-Projekts sowie der Dublin Descriptors nach Gut-
diunken kombiniert und transformiert wurden??® — und der Verweis auf die
Referenzdokumente damit keine Klarheit bzgl. der verwendeten Leitbegriffe
und Kompetenzklassen liefert.

3.3.1.4 Zusammenfassung

Durch die Analyse der nationalen Quellendokumente kann die Einfihrung
eines nationalen Qualifikationsrahmens fur den deutschen Hochschulraum

im Jahr 2005 unter erstmaliger Verwendung des Kompetenzbegriffs bestatigt

?¢ " Dies wird auf verschiedenen Ebenen deutlich: (1.) Arrangement der 1eitdeskriptoren: Der erste

inhaltliche Leitdeskriptor Wissen und 1 erstehen findet sich sowohl in den Dublin Descriptors
(erste Kategorie) als auch in den konzeptionellen Grundlagen des Tuning-Projekts (,,know-
ing and understanding® als zentraler Grundbaustein von Kompetenz). Der zweite Deskriptor
Kannen (Wissenserschlieffung) wird in den beiden Referenzdokumenten nicht explizit verwendet,
korrespondiert aber mit der Tuning-Konzeption, bei der Kompetenzen als souveriner Um-
gang mit Wissen in verschiedenen Situationen verstanden wird. (2.) Arrangement der Subde-
skriptoren: Die Subkategorien Wissensvertiefung und Wissensverbreiterung der ersten Kategorie
Wissen und V'erstehen stehen in enger Nihe zu den konkreten Lernergebnisformulierungen der
Dublin Descriptors; in der ersten Kategorie Wissen und 1V erstehen ist vom Aufbau und der
Vertiefung von Wissen die Rede. Die drei Subkategorien in der Kategorie Kinnen weisen
hingegen enge Nihe zum Tuning-Projekt auf, wobei hier eine tiberfachliche Kompetenzklas-
sifizierung fur fachspezifische Kompetenzformulierungen verwendet wird. Zugleich wird die
Kategorie Interpersonelle Kompetenzgen gestrichen und durch die Subkategorie Kommmunikative
Kompetenzen (vierte Kategorie der Dublin Descriptors) ersetzt, sodass individuelle und soziale
Fihigkeiten bei dieser Konzeption bewusst nicht berticksichtigt werden. (3.) Arrangement der
konkreten Lernergebnisformuliernngen im Bereich Kinnen: Ein Vergleich der inhaltlichen Beschrei-
bung der Kompetenzklassen im Tuning-Projekt mit den konkreten Formulierungen im QR
DHR zeigt, dass die Tuning-Uberschriften nur als formale Uberschriften dienen, die vorhan-
denen Formulierungen sich aber stark an den Dublin Descriptors orientieren. So werden in
der Kategorie Instrumentale Kompetenzen die Formulierungen der zweiten Kategorie der Dublin
Descriptors Anwendung von Wissen und Verstehen aufgegriffen und die im Tuning-Projekt be-
schriebenen kognitiven, methodischen, technischen und linguistischen Fahigkeiten nicht be-
ricksichtigt. Die Fillung der zweiten Unterrubrik Systemische Kompetenzen wird durch die
Ubernahme von Formulierungen der dritten und fiinften Kategorie der Dublin Descriptors
(Beurteilungen abgeben und Lernstrategien) erreicht. Der Bereich Kommunikative Kompetenzen kot-
respondiert mit der vierten Kategorie der Dublin Descriptors; dartiber hinaus werden fach-
tbergreifende Kompetenzbeschreibungen wie ,,ability to work in an interdisciplinary team®
oder ,,to communicate with experts in other fields* aus dem Tuning-Projekt ibernommen
und fachbezogen reformuliert.
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werden. Der Kompetenzbegriff wird gleich dreifach als Subdeskriptor in der
Kategorie Konnen (Wissenserschlieffung) verwendet. Im Vergleich zur europai-
schen Konzeption des QR EHR ist dabei eine Verschiebung der Leittermini
zu beobachten, bei der der Kompetenzbegriff in der nationalen Konzeption
hervor- und der Lernergebnisbegriff zurticktritt. Dass die Deskriptoren auf
nationaler Ebene deutlich von der Vorgabe im Berliner Kommuniqué abwei-
chen und letztlich einer anderen konzeptionellen Logik folgen, wurzelt insbe-
sondere im Riickgriff auf unterschiedliche konzeptionelle Grundlagen; die
Unterschiede konnen zudem der zeitlich parallelen Konzeption beider Quali-
tikationsrahmen geschuldet sein.

Obwohl der Terminus Kompetenz im QR DHR hiufig verwendet wird, liegt
den Ausfiuhrungen ein implizites Verstindnis auf der Basis verschiedener Re-
terenzdokumente (Dublin Descriptors und Tuning-Projekt) zugrunde; eine wis-
senschaftlich fundierte Konzeption hinsichtlich der anvisierten Kompetenz-
orientierung wird auch im nationalen Rahmenwerk fiir deutsche Hochschul-
abschliisse nicht angeboten. Vielmehr kommt es zu einer Hinzunahme rein
Uberfachlicher Kompetenzbeschreibungen und der Vermischung von Anfor-
derungs- und Aneignungsperspektive. Als einheitliche Leitlinien lassen sich
der gestufte Kompetenzerwerb und die Anwendung von Wissen in Situatio-
nen herausheben.

In den Passagen, in denen die Kompetenzorientierung begrundet wird, finden
sich sowohl didaktische, strukturelle als auch wirtschaftliche Uberlegungen.
Der Rahmen selbst und die zugrunde liegende Konzeption deuten jedoch auf
eine Dominanz 6konomischer Interessen hin. Insbesondere in der Rubrik I7-
strumentale Kompetenzen lasst sich diese These untermauern: Bachelor-Studien-
gange sollen hoch qualifiziertes Personal hervorbringen, Master-Absolventin-
nen und -Absolventen werden als flexibel einsetzbare, innovativ arbeitende
Fachkrifte verstanden und auf der Promotionsebene soll die Entwicklung der
Forschung sichergestellt werden. Der Kompetenzerwerb steht damit ganz im
Zeichen der Wissensgesellschaft. Ein Ziel wie die Entwicklung der Person-
lichkeit, das in den europiischen Leitdokumenten noch aufgegriffen wird,
scheint fiir die Beschreibung von Niveaustufen bedeutungslos zu sein; mogli-
che Ankniipfungspunkte wie die Kategorie Interpersonelle Kompetenzgen des Tu-
ning-Projekts, die Fahigkeiten wie das Ausdriicken der eigenen Geftihle und
Selbstkritik beinhaltet hitte, werden explizit ausgelassen.
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3.3.2 KOMPETENZ ALS DESKRIPTOR DES DEUTSCHEN
QUALIFIKATIONSRAHMENS

Am 23. April 2008 wird der Europaische Qualifikationsrahmen fiir lebenslan-
ges Lernen im Zuge des Kopenhagen-Prozesses verabschiedet. Die Mitglieds-
staaten werden in diesem Zusammenhang daran erinnert, erginzende Rah-
menwerke einzuftihren, die das nationale Bildungssystem umfassend abbilden.
Als Deskriptor der nationalen Rahmenwerke ist u. a. der Kompetenzbegriff
vorgesehen.??” Folglich ist zu fragen, inwiefern diese Empfehlung in Deutsch-
land aufgegriffen (3.3.2.1) und mit dem Kompetenzbegriff gearbeitet wird
(3.3.2.2). AbschlieBend werden die Ergebnisse gebtindelt (3.3.2.3).

3.3.2.1 Umsetzung der enropaischen Kongeptionslinien

Die Empfehlung der Europiischen Kommission, einen nationalen Rahmen
fir lebenslanges Lernen einzufiihren, wird vonseiten der deutschen Bildungs-
politik von Beginn an begriuf3t. Bereits 2006 wird eine erste Bund-Ldnder-Koor-
dinderungsgruppe Dentscher Qualifikationsrabmen eingesetzt; im Juni 2007 wird un-
ter dem Vorsitz des BMBF und der KMK ein Arbeitskreis Deutscher Qualifikat:-
onsrabmen gegrindet, an dem Akteurinnen und Akteure aus der allgemeinen
und der beruflichen Bildung sowie der Hochschulbildung beteiligt sind.?® Ziel
dieses Arbeitskreises ist es, die bildungsbereichstbergreifende Matrix zur Ein-
ordnung von Qualifikationen zu erstellen, die eine Orientierung im deutschen
Bildungssystem etleichtern soll. Nach Abschluss eines langen Dialog- und
Konsultationsprozesses hat der Arbeitskreis im Marz 2011 einen Entwurf ver-
abschiedet; anschlie3end ist dieser nationale Rahmen von der KMK und des
BMBF begutachtet worden. Auf der Grundlage des Gemzeinsamen Beschlusses zum
Deutschen Qualifikationsrahmen des Bundesministerinms fiir Bildung und Forschung, des
Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Energie, der Kultusministerkonfereng und der
Wirtschaftsministerkonferenz?® ist der Deutschen Qualifikationsrabmen fiir lebenslanges

27 Siehe dazu insgesamt Abschnitt 3.2.2 dieser Arbeit.

Vgl. zu diesem Abschnitt insgesamt: HANF: Vom Europiischen zum Deutschen Qualifika-
tionsrahmen, 182, sowie die Ausfithrungen des BMFG und der KMK auf der offiziellen
Homepage zum Deutschen Qualifikationsrahmen. Online abrufbar unter: https://www.dqr.
de/dqt/de/detr-dqr/der-dqr_node.htmljsessionid=5AABE76C958276110B4699953868A4
DO0.1ive092 [zuletzt eingesehen: 04.01.2022].

Gemeinsamer Beschluss der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-
desrepublik Deutschland, des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, der Wirt-
schaftsministerkonferenz und des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Technologie zum
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Lernen (DQR)? am 1. Mai 2013 dann fir die Bundesrepublik Deutschland
eingefithrt worden.

Ziel des DQR set es — so ist es der Einfithrung des DQR zu entnehmen —,
Gleichwertigkeit und Unterschiede von Qualifikationen transparenter zu ma-
chen und auf diese Weise die Durchlissigkeit zwischen den Bildungssektoren
zu fordern.?3! Der Zugang und die Teilnahme am lebenslangen Lernen miisse
fir alle Menschen geférdert und verbessert werden. Die Motivation, die
Durchlassigkeit der deutschen Bildungssysteme zu férdern, beruht insbeson-
dere auf der bildungspolitischen Wahrnehmung, dass in Deutschland eine
strikte Trennung zwischen den Bildungsbereichen existiert. Berufsbildungs-
wissenschaftler wie Peter Dehnbostel et al. bestitigen diese Auffassung und
unterstreichen, dass ,,die unterschiedlichen Bildungsbereiche und ihre Teilbe-
reiche mit geringer Transparenz und mit wenig Durchlissigkeit nebeneinan-
der*?32 stehen. Zwischen Berufs- und Hochschulbildung, aber auch zwischen
Erstausbildung und Weiterbildung herrsche ,,eher Abschottung als Durchlis-
sigkeit. Zwischen unterschiedlichen Bildungsbereichen, Teilsystemen und
Bildungsgingen seien ,,eher Wiederholungen von Lehr- und Lerninhalten die
Regel, als die Anerkennung und Anrechnung von bereits erworbenen Kennt-
nissen, Fahigkeiten und Wissensbestinden®. So miissten Lernende aufgrund
tehlender Durchlassigkeit und ungentigender Anerkennung vorheriger Lern-
leistungen zu viel Zeit investieren und seien mit unnotigen Zumutungen kon-
trontiert. In der Einfuhrung zum DQR heil3t es daher richtungsweisend: ,,Die
Umsetzung des DQR bietet die Chance, dass man in Deutschland dem Prin-
zip naher kommt: Wichtig ist, was jemand kann, und nicht, wo es gelernt

wurde. <233

Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) vom 1. Mai 2013. Online

abrufbar unter: https://www.dqr.de/dqr/shareddocs/downloads/media/content/gemeinsa

mer_beschluss_der_kmk_-f der_wmk_und_des_bmwi_zum_dqr.pdf?__blob=publication

File&v=1 [zuletzt eingesehen: 04.01.2022].

ARBEITSKREIS DEUTSCHER QUALIFIKATIONSRAHMEN (AK DQR): Deutscher Qualifikati-

onsrahmen fir lebenslanges Lernen, verabschiedet am 22.03.2011, 3f. Online abrufbar unter:

https://www.dqr.de/dqr/shareddocs/downloads/media/content/der_deutsche_qualifikati-

onsrahmen_fue_lebenslanges_lernen.pdf?__blob=publicationFile&v=1 [zuletzt eingesehen:

04.01.2022; kiinftig zitiert: AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen].

»1 Vgl. AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 3.

*2 Hier und zum gesamten Abschnitt: DEHNBOSTEL/NESS/OVERWIEN: Der Deutsche Quali-
fikationsrahmen (DQR), 36.

% AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 5.
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Zugleich werden aber auch die Grenzen des nationalen Rahmens zum Aus-
druck gebracht: , Alle beteiligten Akteure und Verantwortlichen halten einver-
nehmlich fest, dass die Zuordnung der Qualifikationen des deutschen Bil-
dungswesens zu den Niveaus des DQR das bestehende System der Zugangs-
berechtigungen nicht ersetzt. Das Erreichen eines bestimmten Niveaus des
DQR berechtigt nicht automatisch zum Zugang zur niachsten Stufe. Ebenso
ist das Erreichen eines Niveaus entkoppelt von tariflichen und besoldungs-
rechtlichen Auswirkungen.“?3* Damit greift die Arbeitsgruppe auch die Kritik
der HRK am europapolitischen Konzept des lebenslangen Lernens auf. In
einer frihen Stellungnahme des 103. HRK-Senats vom 13.2.2007 wird zwar
der Nutzen des EQR bzw. des DQR als internationales Transparenz- und
Ubersetzungsinstrument und als Anerkennungs- und Anrechnungsinstrument
zwischen den nationalen Qualifikationssystemen herausgehoben, zugleich
aber auch kritisch bemerkt, dass das Vorhaben ,,mit bildungspolitischen Span-
nungsfeldern insbesondere im Verhiltnis unterschiedlicher Bildungsanbieter,
threr Profile und der Bewertung ihrer Angebote® 23> verbunden sei. So werde
der DQR mit Fragen des Zugangs zu Ausbildungen oder der Anerkennung
von Studienleistungen oder Abschliissen in Verbindung gebracht, die aus Sicht
der jeweiligen Bildungstrager sehr sensibel seien. Der DQR konne zwar als
eines von mehreren Transparenzinstrumenten verstanden werden, das Aner-
kennung und Anrechnung erleichtere, im Hochschulbereich wie auch in der
Berufsbildung miisse aber letztlich die Entscheidungshoheit der auftnehmen-
den Institution im Rahmen der gesetzlichen Regelungen gelten. Damit wird
deutlich, dass sich mit der Einfuhrung des DQR Anerkennungs- und Anrech-
nungsprozesse an Hochschulen verindern konnen, aber insbesondere der Be-
reich der Zulassung nur in einem begrenzten Mal3e Aufweichung erfahren soll.
Die europiische Empfehlung, die nationalen Bildungssysteme moglichst

durchlissig zu gestalten, wird also nur bedingt aufgegriffen.?3

“*  AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 5.

*®  Hier und zum Abschnitt insgesamt: HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ: Stellungnahme
des 103. HRK-Senats vom 13.2.2007 zum Europiischen Qualifikationsrahmen und zur be-
vorstehenden Erarbeitung eines nationalen Qualifikationsrahmens. Online abrufbar unter:
https:/ /www.hrk.de/positionen/beschluss/detail/stellungnahme-zum-europacischen-quali
fikationsrahmen-und-zur-bevorstehenden-erarbeitung-eines-nationa/ [zuletzt eingesehen:
04.01.2022].

Vgl. weiterfithrend auch eine erste Zwischenbilanz zur Einfihrung von EQR und DQR:
LOHMANN, Ingrid: Zur Vorgeschichte des Europiischen Qualifikationsrahmens und zum
Stand der Diskussion tiber seine nationale Umsetzung — Eine skeptische Zwischenbilanz, in:
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Wie gestaltet sich vor diesem Hintergrund die Konzeption des DQR in
Deutschland? Der DQR besteht aus einer kurzen Einfihrung, der DQR-Ma-
trix mit acht tabellarischen Darstellungen, einem Glossar und einem Anhang,
wobei die acht Tabellen das zentrale Kernstiick des Rahmens bilden. Analog
zur Konzeption des EQR werden alle Qualifikationen, die in Deutschland er-
worben werden konnen, mittels acht Niveaustufen erfasst und zur Beschrei-
bung outcome-orientierte Deskriptoren verwendet.

Strukturell weicht die Konzeption des DQR von der des EQR ab, wie im Ver-
gleich ersichtlich wird:

FACHKOMPETENZ PERSONALE KOMPETENZ
o Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbststindigkeit
g o Tiefe e Instrumentale Fertig- e Team/Fuhrungsfi- : e Eigenstindigkeit/
e Breite keiten higkeit Verantwortung
e Systemische Fertigkeiten ; e Mitgestaltung e Reflexivitit
o Beurteilungsfihigkeit o Kommunikation e Lernkompetenz

Tabelle 9: Systematik des DQR

LERNERGEBNISSE

EQR

Wissen Fertigkeiten Kompetenz

Tabelle 10: Systematik des EQR

Wiahrend der Lernergebnisbegriff fiir den EQR strukturbildend ist,?3” wird auf
nationaler Ebene in Deutschland auf den Kompetenzbegritt zurtickgegriffen
(der DQR nutze — so heil}t es im Begleittext — ,,zu Kompetenzen gebtindelte
Lernergebnisse?3%). Dabei werden im Dokument zwei Kompetenzkategorien

als ibergeordnete Leitdeskriptoren unterschieden: Fachkompeteny — unterteilt

Erziehungswissenschaft. Mitteilungen der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE) 22/42 (2011), 41-54.

»7 Siehe Abschnitt 3.2.2.2 dieser Arbeit.

»5  AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 16.
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in die Subkategorien Wissen®® und Fertigkeiten**® — auf der einen Seite und Per-
sonale Kompeteng — unterteilt in die Subkategorien Sogialkompetens und Selbststin-
digkeit — aut der anderen Seite. Diese analytischen Unterscheidungen seien ,,im
Bewusstsein der Interdependenz der verschiedenen Aspekte von Kompetenz
vollzogen*“?#1) die in wissenschaftlichen Diskursen unterschieden werden.?*?
Pro Subkategorie sollen zusitzliche Unterpunkte die trennscharfe Beschrei-
bung der Niveaustufen gewihrleisten.

Auch in Bezug zur Struktur des QR DHR?# — also des nationalen Rahmens
fir den deutschen Hochschulraum — kann nur bedingt von Anschlusstahigkeit

gesprochen werden, wie ein Vergleich der Strukturen zeigt:

Methodenkompetenzen
Fachkompeten . o ’
[ pernz soziale und kommunikative Kompetenzen
E WISSEN UND VERSTEHEN KONNEN (WISSENSERSCHLIESSUNG)
e . . . Kommunika-
o Wissens- Wissens- Instrumentale i Systemische five
verbreiterung vertiefung Kompetenzen i Kompetenzen
Kompetenzen

Tabelle 11: Systematik des QR DHR

9 Wissen — so wird im Glossar niher erklirt — bezeichne die Gesamtheit der Fakten, Grundsitze,

Theorien und Praxis in einem Lern- oder Arbeitsbereich als Ergebnis von Lernen und Ver-
stehen. Der Begriff Wissen werde synonym zu ,,Kenntnisse verwendet (vgl. AK DQR: Deut-
scher Qualifikationsrahmen, 10). Tiefe von Wissen bezeichne den Grad der Durchdringung ei-
nes Bereichs des allgemeinen, beruflichen oder wissenschaftlichen Wissens (vgl. AK DQR:
Deutscher Qualifikationsrahmen, 10). Breite beziehe sich hingegen auf die Anzahl von Berei-
chen des allgemeinen, beruflichen oder wissenschaftlichen Wissens, die mit einer Qualifika-
tion verbunden sind (vgl. AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 8).

Fertigkeiten bezeichnen — so wird im Glossar naher erklart — die Fahigkeit, Wissen anzuwen-
den und Know-how einzusetzen, um Aufgaben auszufithren und Probleme zu 16sen. Wie im
Europiischen Qualifikationsrahmen wirden Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten (logi-
sches, intuitives und kreatives Denken) und als praktische Fertigkeiten (Geschicklichkeit und
Verwendung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und Instrumenten) beschrieben (vgl.
AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 8). Instrumentale Fertigkeiten seien Fertigkeiten
der Anwendung, sei es von Ideen, Theorien, Methoden oder Hilfsmitteln, Technologien und
Geriten (vgl. AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 8). Systemische Fertigkeiten seien auf
die Generierung von Neuem gerichtet. Sie wirden instrumentale Fertigkeiten voraussetzen
und die Einschitzung von und den addquaten Umgang mit komplexen Zusammenhingen
erfordern (vgl. AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 10). Beurtezlungsfihigkeit sei die
Fahigkeit, Lern- oder Arbeitsprozesse und ihre Ergebnisse mit relevanten Maf3stiben zu ver-
gleichen und auf dieser Grundlage zu bewerten (vgl. AK DQR: Deutscher Qualifikations-
rahmen, 8).

# AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 4.

*2 Siehe dazu Abschnitt 2.3 und 2.4 dieser Arbeit.

*  Siehe Abschnitt 3.3.1 dieser Arbeit.
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Zwar wird die Kompatibilitit von DQR und QR DHR aufgrund der gleichen
Leittermini betont, dennoch wird deutlich, dass die Leit- und Subkategorien
neu arrangiert werden.

Insgesamt werden die einzelnen Qualifikationen damit zwar in allen Rahmen-
werken einheitlich ergebnisorientiert beschrieben, die konkreten Deskriptoren

differieren aber je nach Rahmenwerk.

3.3.2.2 Verwendung und V erstindnis des Kompetenzbegriffs

Mit der verinderten Struktur geht zugleich ein neues Verstindnis der zentralen
Leitbegriffe einher. Im Gegensatz zu den anderen Rahmenwerken ist die na-
tionale Arbeitsgruppe jedoch um die Prizisierung der verwendeten Begriff-
lichkeiten bemiiht (das dem Rahmen beigefiigte Glossar fasst rund vier Sei-
ten). Bereits in der Einfithrung des DQR findet sich daher auch eine Defini-
tion des Kompetenzbegriffs. Dort heilt es: ,,Der Kompetenzbegriff, der im
Zentrum des DQR steht, bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft des Ein-
zelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodi-
sche Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende
Handlungskompetenz verstanden.”“?# Wie auf europaischer Ebene wird
Kompetenz also als Handlungsfihigkeit verstanden, die auf den Dispositionen
Kenntnissen, Fertigkeiten sowie persintichen, sozialen und methodischen Fabigkeiten be-
ruht.?4 Als Kriterien fur eine kompetente Handlung werden dabei das Maf3 an
Durchdachtheit sowie die Berticksichtigung individueller und sozialer Verant-
wortung beschrieben.

Im EQR — so heil3t es im Text weiter — werde Kompetenz dabei nur im Sinne
der Ubernahme von Verantwortung und Selbststindigkeit beschrieben; die
deutsche Konzeption nehme hingegen Bezug zur umfassenden Theorie der

Handlungskompetenz. Dem DQR liege ein weiter Bildungsbegriff in Korres-

#* AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 4.

* Im EQR wird die Vokabel Kompeteng auf der Basis eines politischen Kompromisses als ,,die
nachgewiesene Fahigkeit* definiert, ,,Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und
methodische Fihigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und/oder
personliche Entwicklung zu nutzen. Kompetenz werde dabei ,,im Sinne der Ubernahme
von Verantwortung und Selbststindigkeit beschrieben®. Vgl. EUROPAISCHES PARLAMENT/
EUROPAISCHER RAT: Empfehlung zur Einrichtung des EQR, 4; siche auch Abschnitt 3.2.2.3
dieser Arbeit.
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pondenz zum deutschen Bildungsverstindnis zugrunde. ,,Zuverlissigkeit, Ge-
nauigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit, aber auch interkulturelle und inter-
religiose Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische Verhaltensweisen
sowie normative, ethische und religiose Reflexivitit™ seien ,,konstitutiv fir die
Entwicklung von Handlungskompetenz*“?4, auch wenn im DQR selbst eine
Konzentration auf ausgewahlte Merkmale erfolge. Damit achtet der Arbeits-
kreis zwar auf Kompatibilitait mit dem EQR, kntipft aber zugleich an nationale
Debatten zur Kompetenzorientierung in der Berufsbildung?#” an. Die Defini-
tion des Terminus Fachkompetenz (,,die Fahigkeit und Bereitschaft, Aufgaben-
und Problemstellungen eigenstindig, fachlich angemessen, methodengeleitet
zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen®?#%) ist beispielsweise mit der
Begriffsbestimmung der Rahmenlehrpline fir berufsbildende Schulen von
2007/2011 identisch.2* In Bezug auf die Verstindnisweise der Kompetenz-
klasse Sozzalkompetenz ist jedoch eine Engfithrung auf berufliche Kontexte zu
beobachten. Wihrend in den Rahmenlehrplinen Sozialkompetenz als Bereit-
schaft und Fihigkeit charakterisiert wird, Zuwendungen und Spannungen zu
erfassen, zu verstehen sowie sich mit anderen rational und verantwortungsbe-
wusst auseinanderzusetzen und zu verstandigen, wozu auch die Entwicklung
sozialer Verantwortung und Solidaritit geh6re?, wird im DQR derselbe Be-
griff als Fahigkeit und Bereitschaft bezeichnet, ,,zielorientiert mit anderen zu-
sammenzuarbeiten, ihre Interessen und sozialen Situationen zu erfassen, sich
mit ithnen rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu
verstandigen sowie die Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten®?>!.

Ein Fokus auf den Leitdeskriptor Personale Kompetenz lasst eine neue Dimen-
sion des Rufs nach Kompetenzen zum Vorschein kommen. Personale Kom-
petenz wird als Fahigkeit und Bereitschaft bestimmt, sich weiterzuentwickeln
und das eigene Leben eigenstindig und verantwortlich im jeweiligen sozialen,
kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu gestalten. Die politischen Verant-

wortlichen sehen dabei den einzelnen Burger und die einzelne Biirgerin in der

%6 AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 4.

*7 Siehe Abschnitte 2.3.1 und 2.4.3 dieser Arbeit.

% AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 8.

" Vagl. exemplarisch: KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007, 10. Siehe dazu
auch Abschnitt 2.3.1 dieser Arbeit.

»Y Vgl. KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2007, 10.

' AK DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen, 17.
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Pflicht, sich selbststindig um die kontinuierliche Entwicklung der eigenen Fa-
higkeiten zu kiimmern. Se/lbststandigkeit wird folglich als Fahigkeit und Bereit-

schaft bestimmt, ,,eigenstandig und verantwortlich zu handeln, eigenes und

das Handeln anderer zu reflektieren und die eigene Handlungsfihigkeit wei-
terzuentwickeln®. SchlieBlich wird auch Lemkompetenz als Fihigkeit verstan-
den, ,,sich ein realistisches Bild vom Stand der eigenen Kompetenzentwick-
lung zu machen und diese durch angemessene Schritte weiter voranzutrei-
ben®. Damit wird der Anspruch an das Individuum erhoben, sich stetig um
eigene Kompetenzentwicklung zu kiimmern. Insgesamt zeigt sich, dass im
DQR also einerseits etablierte Definitionen des Kompetenzbegriffs bzw. von
einzelnen Kompetenzklassen aus der beruflichen Aus- und Weiterbildung auf-
gegriffen, dass aber andererseits einige Fokussierungen im Blick auf berufliche
Kontexte und die Bewaltigung von beruflichen Problemstellungen vorgenom-
men werden.

Weitere Charakteristika mit Blick auf das Verstindnis des Kompetenzbegriffs
sind aus den konkreten Beschreibungen der Tabellen zu entnehmen, wobet
fur den Hochschulbereich die Niveaustufen 6—8 entscheidend sind.

Biirgerinnen und Biirger werden der Niveaustufe 6 zugeordnet, wenn sie:

Uber Kompetenzen zur Planung, Bearbeitung und Auswertung von umfas-
senden fachlichen Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur eigenverant-
Niveau 6 wortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines wissenschaftlichen
Faches oder in einem beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungs-
struktur ist durch Komplexitit und hiufige Verinderungen gekennzeichnet.

o Uber breites und integriertes Wissen einschlieBlich der wissenschaftlichen
Grundlagen, der praktischen Anwendung eines wissenschaftlichen Faches
sowie eines kritischen Verstindnisses der wichtigsten Theorien und Me-
thoden (entsprechend der Stufe 1 [Bachelor-Ebene| des Qualifikationsrah-
mens fiir Deutsche Hochschulabschliisse) oder tiber breites und integrier-
tes berufliches Wissen einschlieBlich der aktuellen fachlichen Entwicklun-
gen verfligen.

Wissen

e Kenntnisse zur Weiterentwicklung eines wissenschaftlichen Faches oder
eines beruflichen Titigkeitsfeldes besitzen.

e Uber einschligiges Wissen an Schnittstellen zu anderen Bereichen verfigen.

o Uber ein sehr breites Spektrum an Methoden zur Bearbeitung komplexer
Probleme in einem wissenschaftlichen Fach (entsprechend der Stufe 1
[Bachelor-Ebene] des Qualifikationsrahmens fir Deutsche Hochschulab-
schlisse), weiteren Lernbereichen oder einem beruflichen Tatigkeitsfeld
verfligen.

FACHKOMPETENZ

Fertigkeiten

e Neue Losungen erarbeiten und unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
Maf3stibe beurteilen, auch bei sich hiufig indernden Anforderungen.
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¢ In Expertenteams verantwortlich arbeiten oder Gruppen oder Organisati-
onen verantwortlich leiten.

e Die fachliche Entwicklung anderer anleiten und vorausschauend mit Pro-
blemen im Team umgehen.

Sozial-
kompetenz

e Komplexe fachbezogene Probleme und Lésungen gegeniiber Fachleuten
argumentativ vertreten und mit ihnen weiterentwickeln.

e Ziele fir Lern- und Arbeitsprozesse definieren, reflektieren und bewerten
und Lern- und Arbeitsprozesse eigenstindig und nachhaltig gestalten.

PERSONALE KOMPETENZ
digkeit

Selbststin-

Tabelle 12: Niveaustufe 6 des DQR

Auf der nichsten Niveaustufe miissen Biirgerinnen und Burger:

Uber Kompetenzen zur Bearbeitung von neuen komplexen Aufgaben- und
Problemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozes-
Niveau 7 sen in einem wissenschaftlichen Fach oder in einem strategieorientierten be-
ruflichen Titigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist durch hiufige
und unvorhersehbare Verinderungen gekennzeichnet.

e Uber umfassendes, detailliertes und spezialisiertes Wissen auf dem neues-
ten Erkenntnisstand in einem wissenschaftlichen Fach (entsprechend der
Stufe 2 [Master-Ebene] des Qualifikationsrahmens fir Deutsche Hoch-
schulabschliisse) oder iiber umfassendes berufliches Wissen in einem stra-
tegieorientierten beruflichen Titigkeitsfeld verfiigen.

Wissen

e Uber erweitertes Wissen in angrenzenden Bereichen verfiigen.

Uber spezialisierte fachliche oder konzeptionelle Fertigkeiten zur Losung
auch strategischer Probleme in einem wissenschaftlichen Fach (entspre-
chend der Stufe 2 [Master-Ebene] des Qualifikationsrahmens fiir Deut-
sche Hochschulabschlisse) oder in einem beruflichen Titigkeitsfeld ver-
fugen.

FACHKOMPETENZ
°

e Auch bei unvollstindiger Information Alternativen abwigen.

Fertigkeiten

e Neue Ideen oder Verfahren entwickeln, anwenden und unter Berticksich-
ticung unterschiedlicher Beurteilungsmalstibe bewerten.

e Gruppen oder Organisationen im Rahmen komplexer Aufgabenstellun-
gen verantwortlich leiten und ihre Arbeitsergebnisse vertreten.

e Die fachliche Entwicklung anderer gezielt férdern.

Sozial-
kompetenz

e Bereichsspezifische und -tibergreifende Diskussionen fithren.

e Fir neue anwendungs- oder forschungsorientierte Aufgaben Ziele unter
Reflexion der méglichen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturel-
len Auswirkungen definieren, geeignete Mittel einsetzen und hierfiir Wis-
sen eigenstindig erschlieBen.

PERSONALE
KOMPETENZ

Selbststin-
digkeit

Tabelle 13: Niveaustufe 7 des DQR
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Die letzte Stufe des deutschen Bildungssystems erreichen Burgerinnen und

Biirger, wenn sie

Uber Kompetenzen zur Gewinnung von Forschungserkenntnissen in einem wis-
senschaftlichen Fach oder zur Entwicklung innovativer Losungen und Verfah-
ren in einem beruflichen Titigkeitsfeld verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist
durch neuartige und unklare Problemlagen gekennzeichnet.

Niveau 8

o Uber umfassendes, spezialisiertes und systematisches Wissen in einer For-
schungsdisziplin verfigen und zur Erweiterung des Wissens der Fachdiszi-
plin beitragen (entsprechend der Stufe 3 [Doktoratsebene| des Qualifikati-
onsrahmens fiir Deutsche Hochschulabschlisse) oder tber umfassendes
berufliches Wissen in einem strategie- und innovationsorientierten berufli-
chen Titigkeitsfeld verfigen.

Wissen

e Uber entsprechendes Wissen an den Schnittstellen zu angrenzenden Berei-
chen verfiigen.

e Uber umfassend entwickelte Fertigkeiten zur Identifizierung und Lésung
neuartiger Problemstellungen in den Bereichen Forschung, Entwicklung oder
Innovation in einem spezialisierten wissenschaftlichen Fach (entsprechend
der Stufe 3 [Doktoratsebene] des Qualifikationsrahmens fiir Deutsche Hoch-
schulabschliisse) oder in einem beruflichen Tatigkeitsfeld verfiigen.

FACHKOMPETENZ

e Innovative Prozesse auch titigkeitsfeldiibergreifend konzipieren, durchfiih-
ren, steuern, reflektieren und beurteilen.

Fertigkeiten

e Neue Ideen oder Verfahren beurteilen.

e Organisationen oder Gruppen mit komplexen bzw. interdiszipliniren Aufga-
benstellungen verantwortlich leiten, dabei ihre Potenziale aktivieren.

Die fachliche Entwicklung anderer nachhaltig gezielt fordern.

Sozial-
kompetenz
[ ]

e Fachtubergreifend Diskussionen fithren und in fachspezifischen Diskussio-
nen innovative Beitrdge einbringen, auch in internationalen Kontexten.

e Fir neue komplexe anwendungs- oder forschungsorientierte Aufgaben Ziele
unter Reflexion der moglichen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kultu-
rellen Auswirkungen definieren, geeignete Mittel wihlen und neue Ideen und
Prozesse entwickeln.

PERSONALE KOMPETENZ

Selbststin-
digkeit

Tabelle 14: Niveaustufe 8 des DQR

Alle Formulierungen des DQR beinhalten Anforderungen, deren Erfillung
von Absolventinnen und Absolventen mit dem entsprechenden Abschluss in
anschlieBenden Lern- und Arbeitsbereichen erwartet wird.?>? Auffallig ist, dass

»2 MUSKENS, GIERKE und HANFT sprechen in diesem Zusammenhang sogar von einer ,,aus-

schlieBlichen Ausrichtung des Qualifikationsrahmens ,am Bedarf der Unternehmen®‘. Vgl.
MUSKENS, Wolfgang / GIERKE, Willi / HANFT, Anke: Der DQR aus der Sicht der Hoch-
schulen unter Berticksichtigung der Anerkennung beruflich erworbener Kompetenzen, in:
DEHNBOSTEL, Peter / NESS, Harry / OVERWIEN, Bernd: Der Deutsche Qualifikationsrah-
men (DQR) — Positionen, Reflexionen und Optionen. Gutachten im Auftrag der Max-
Traeger-Stiftung (Die GEW diskutiert). Frankfurt a. M. 2009, Anhang 103—129, hier 107f.
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dabei konsequent Beziige zwischen dem Fach und den Handlungsfeldern her-
gestellt werden, sodass sich im DQR keine Formulierungen von Schltsselqua-
lifikationen finden. Dies gilt auch fiir die Zielbeschreibungen in den Rubriken
Sozialkompetenz und Selbststandigkeit. Auch hier werden nicht allgemeine fach-
Ubergreifende Fahigkeiten beschrieben, sondern konsequent der Fachbezug
bewahrt. Als weiteres Merkmal ist auf die Charakterisierung der Handlungssi-
tuationen hinzuweisen: Bachelor-Absolventen und -Absolventinnen sollen
sich in komplexen und sich haufig verindernden Kontexten souverin bewe-
gen konnen, eine Stufe hoher werden Handlungssituationen durch hiufige
und unvorhersehbare Veranderungen niher gekennzeichnet, Promovierte sol-
len sich schlieBllich auch in Situationen kompetent verhalten konnen, die durch
neuartige und unklare Problemstellungen gekennzeichnet sind. Handlungs-
kompetenz wird im DQR damit durch variierende Kontextbeschreibungen
niher bestimmt und unterschiedlichen Qualifikationsniveaus zugeordnet. Die
Stufung leitet sich also nicht aus lehr-lern-theoretischen Entwicklungsmodel-
len ab, sondern beruht auf unterschiedlichen Komplexititsstufen der Hand-

lungssituation.

3.3.2.3 Zusammenfassung

Mit dem DQR existiert in Deutschland ein zweiter Qualifikationsrahmen, der
mit den Stufen 6—8 ebenfalls das Anforderungsniveau deutscher Hochschul-
abschlisse beschreibt. Der Kompetenzbegriff dient — wie die vertiefte Quel-
lenanalyse gezeigt hat — dabet als Leitbegriff und wird sowohl tibergreifend im
Sinne von Handlungskompetenz verwendet, als auch niher in verschiedene
Kompetenzklassen differenziert. Die verschiedenen Kompetenz-Termini
werden dabel einzeln definiert, wobei Anknupfungspunkte an die handlungs-
theoretische Kompetenzdebatte in der Berufsbildung in Deutschland sowie
eine stirkere Ausrichtung auf berufliche Kontexte und das lebenslange Lernen
auszumachen sind. Kompetenz wird dabei allgemein als Handlungskompe-
tenz in spezifischen Anforderungssituationen innerhalb und aullerhalb der
Hochschule verstanden, wobei die Handlungen auf Wissen und Fertigkeiten
(Fachkompetenz) sowie Sozialkompetenz und Selbststindigkeit (personale
Kompetenz) basieren. Als Kriterien flir eine kompetente Handlung werden
das Mal3 an Durchdachtheit sowie die Berticksichtigung individueller und so-
zialer Verantwortung hervorgehoben. Als weitere Merkmale des vorliegenden

Kompetenzverstindnisses sind der enge Bezug zum Fach und zunehmend



196 | 3. Quellenanalyse: Kompetenzorientierung im Bologna-Prozess

komplexere Handlungssituationen hervorzuheben, wobei insgesamt eine hohe
Erwartungs- und Anforderungshaltung an die einzelne Person gestellt wird.
Kompetenzentwicklung wird nicht mehr nur als Aufgabe der Institutionen
verstanden, sondern es wird die individuelle Verantwortung fiir den eigenen
Kompetenzerwerb betont.

Im Vergleich mit dem QR DHR zeigt sich: Trotz der gemeinsamen Perspek-
tive durch die Beschreibung von Lernergebnissen bzw. Kompetenzen unter-
scheiden sich die beiden nationalen Rahmenwerke DQR und QR DHR in ih-
rer Konzeption voneinander, insofern erstens unterschiedliche Deskriptoren
verwendet werden; zweitens dominieren im DQR berufliche Tatigkeitsbe-
schreibungen, die zum Teil erst nach dem Studium entwickelt werden, wih-
rend fir den QR DHR zumeist Beschreibungen vorliegen, die als Lernergeb-
nisse in Bezug auf das konkrete Studium qualifiziert werden kénnen. Zudem
tinden sich im DQR keine Formulierungen von tiberfachlichen Schlisselkom-

petenzen, sondern es wird konsequent ein Fachbezug hergestellt.

3.3.3 KOMPETENZEN UND KOMPETENZPROFILE IN DER
LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG

Auf nationaler Ebene ist des Weiteren ein Blick auf die Vorgaben zur Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in Deutschland zu richten. Seit 1997 sind namlich
verstarkte Initiativen zu beobachten, die eine Qualititssicherung in Schulen
vorantreiben; in diesem Zusammenhang riickt die Ausbildung der Lehrkrifte
in den Mittelpunkt des bildungspolitischen Interesses und mit ihr der Erwerb
von Kompetenzen.

Im untersuchten Zeitraum sind drei zentrale Dokumente von der KMK ver-
abschiedet worden, die eine Neuausrichtung sicherstellen sollen. Wie bei den
Qualifikationsrahmen werden darin Lernergebnis- bzw. Kompetenzbeschrei-
bungen verwendet, die als Leitpunkte fiir die Entwicklung kiinftiger LLehramts-
studienginge gedacht sind.

In der nachfolgenden Analyse werden zunichst kurz die Hintergriinde und die
Anlage der neuen Richtlinien vorgestellt (3.3.3.1), bevor dann nach Verwen-
dung und inhaltlicher Bestimmung des Kompetenzbegriffs gefragt wird
(3.3.3.2). Schon jetzt ist darauf aufmerksam zu machen, dass innerhalb eines
dieser Dokumente zum ersten Mal auf bildungspolitischer Ebene Kompetenz-
beschreibungen Verwendung finden, die aus fachlicher Perspektive entwickelt
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sind; in den sogenannten Fachprofilen werden konkrete fachspezifische Kom-
petenzen formuliert. Aufgrund des theologiedidaktischen Erkenntnisinteres-
ses wird das Fachprofil , Katholische Religionsiehre” in dieser Arbeit naher be-
leuchtet. AbschlieBend werden die Ergebnisse zusammengefasst (3.3.3.3).

3.3.3.1 Kontext/ Hintergriinde
Im Jahr 2004 verabschiedet die KMK zunachst die Standards fiir die Lebhrerbil-

dung: Bildungswissenschaften®>, 2008 wird mit den Ldndergemeinsamen inhaltlichen
Anfordernngen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lebrerbildung®>*
das zweite richtungsweisende Dokument zur Reform der Lehramtsstudiums
verOffentlicht. Ziel der beiden Dokumente, die 2014 aktualisiert werden?3>, ist

23 STANDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LLANDER IN DER BUNDESREPUBLIK

DEUTSCHLAND: Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004. Online abrufbar unter: https://www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf
[zuletzt eingesehen: 04.01.2022]. Die sogenannten Bildungswissenschaften umfassen dabei — laut
KMK — ,,die wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bildungs- und Erziehungsprozes-
sen, mit Bildungssystemen sowie mit deren Rahmenbedingungen auseinandersetzen (Seite 2
des Dokuments).

STANDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK

DEUTSCHLAND: Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften

und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom

16.10.2008. Online abrufbar unter: www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschlu-

esse/2008/2008_10_16_Fachprofile-Lehrerbildung.pdf [zuletzt eingesehen: 29.08.2014; eine

Aktualisierung des Links im Januar 2022 misslingt].

»*  Vgl. STANDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK
DEUTSCHLAND: Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 16.12.2004 i. d. F. vom 09.10.2014. Online noch abrufbar unter:
https://www.fu-betlin.de/sites/bologna/dokumente_zut_bologna-reform/2004_12_16-
Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf [zuletzt eingesehen: 04.01.2022; kinf-
tig zitiert: KIMK: Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften] sowie STANDIGE
KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND:
Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 i. d. Fas-
sung vom 09.10.2014. Online abrufbar unter: https://www.aqas.de/downloads/Lehrerbil-
dung/Gesetze-und-Vorgaben-Lehramt-in-NRW.pdf [zuletzt eingesehen: 04.01.2022; kiinftig
zitiert: KMK: Liandergemeinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung]. ,,Die Kul-
tusministerkonferenz hat 2014 unter Mitwirkung namhafter Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler der Bildungswissenschaften und der Sonderpiddagogik die ,Standards fir die
Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® mit Blick auf die Erfordernisse inklusiven Unter-
richts Uberarbeitet, um angehende Lehrkrifte zum professionellen Umgang mit Vielfalt und
fir das gemeinsame Lernen von Schiilerinnen und Schilern mit und ohne Behinderung zu
befihigen.” Vgl. Ausfihrungen zur Lehrerbildung auf der Homepage der KMK. Online ab-
rufbar unter: https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/lehrkraefte /lehret-
bildung.html [zuletzt eingesehen: 04.01.2022].
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die Sicherung der Qualitit in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung. So heif3t
es in den Standards: ,,Die Kultusministerkonferenz sieht es als zentrale Auf-
gabe an, die Qualitit schulischer Bildung weiterzuentwickeln und zu si-
chern.“? 2012 folgen schlieBlich die Ldndergemeinsamen Anforderungen fiir die
Ausgestaltung des 1 orbereitungsdienstes und die abschlieffende Staatspriifung®’, mit der
die zweite Phase der Lehrerbildung geregelt wird.

Ein wesentliches Element zur Sicherstellung der Qualitit schulischer Bildung
stelle dabei — so heil}t es vonseiten der KMK — die Einftihrung von Standards
und deren Uberpriifung dar. Mit Standards werde Zielklarheit und die Grund-
lage fiir eine systematische Uberpriifung der Zielerreichung geschaffen.28 In
den Dokumenten werden daher Ziele fir die Lehrerbildung konkretisiert: In
den Standards werden Anforderungen fiir die Bildungswissenschaften festge-
halten; die Ldndergemeinsamen inbaltlichen Anfordernngen beinhalten Vorgaben fir
die einzelnen Ficher.??

Mit den Ldndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen wird zudem ein zweites Ziel
verfolgt: Mit thnen soll namlich die Mobilitit der Lehramtsanwarterinnen und
-anwirter sichergestellt werden. Aufgrund der landesspezifischen Studien-
und Priifungsordnungen sieht die KMK hier zusitzlichen Handlungsbedarf:
,,Ubergreifendes Ziel ist es, die Mobilitit und Durchlissigkeitim deutschen
Hochschulsystem zu sichern und im Interesse der Studierenden die wechsel-
seitige Anerkennung der erbrachten Studienleistungen und der erreichten Stu-

dienabschlisse, die auf den Lehrerberuf vorbereiten, zwischen den Lindern

»¢ KMK: Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 3.

7 STANDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK
DEUTSCHLAND: Landergemeinsame Anforderungen fur die Ausgestaltung des Vorbereitungs-
dienstes und die abschlieBende Staatspriifung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
06.12.2012. Online abrufbar unter: https:/ /www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_be-
schluesse/2012/2012_12_06-Vorbereitungsdienst.pdf [zuletzt eingesehen: 04.01.2022]. Da
diese Phase den erfolgreichen Abschluss des Studiums voraussetzt, wird auf dieses Dokument
im weiteren Verlauf dieser Arbeit nicht weiter eingegangen.

»%  Vgl. KMK: Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 2.

»?  KMK: Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung, 2. Dazu hei3t es
vonseiten der KMK: ,,Mit der Vorgabe sog. Fachprofile verstindigt sich die Kultusminister-
konferenz auf einen Rahmen der inhaltlichen Anforderungen fir das Fachstudium. Die
Linder und Universititen konnen innerhalb dieses Rahmens selbst Schwerpunkte und Dif-
ferenzierungen, aber auch zusitzliche Anforderungen festlegen.*
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zu gewihrleisten.?%Y Das Vorhaben, durch Strukturangleichungen die Durch-
lissigkeit des deutschen Hochschulraums mit Blick auf den EHR zu erreichen,
wird damit auch fir die Lehramtsstudiengange bekriftigt.

Die Anforderungen fiir die einzelnen Facher und fur die Bildungswissenschaf-
ten sind — so sehen es die KMK-Beschlisse vor — in Studienordnungen zu
implementieren. Beide Dokumente werden dartiber hinaus als Grundlage fiir
die Akkreditierung von lehramtsbezogenen Studiengingen benannt; zudem
sei im Rahmen von weiteren Qualititssicherungsverfahren die Lehrerbildung

regelmalig auf dieser Grundlage zu evaluieren.?¢!

3.3.3.2 Verwendung und 1V erstindnis des Kompetenzbegriffs

Durch einen niheren Blick in die beiden Dokumente, die sich mit der ersten
Ausbildungsphase an der Hochschule beschiftigen, zeigt sich, dass auf zwei
verschiedenen Ebenen auf den Kompetenzbegritf zuriickgegriffen wird.

Zum einen 1st von beruflicher Handlungskompetenz als Anforderung fir die ge-
samte Ausbildung (Studium und Vorbereitungsdienst) und Berufspraxis die
Rede. So heilit es vonseiten der KMK: ,,Standards in der Lehrerbildung be-
schreiben Anforderungen an das Handeln von Lehrkriften. Sie beziehen sich
auf Kompetenzen und somit auf Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen,
Uber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen ver-
figt.“202 Analog heil3t es in den Ldndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen:
,,Die inhaltlichen Anforderungen an das fachwissenschaftliche und fachdidak-
tische Studium fir ein Lehramt leiten sich aus den Anforderungen im Be-
rufsfeld von Lehrkriften ab; sie bezichen sich auf die Kompetenzen und
somit auf Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, tber die
eine Lehrkraft zur Bewaltigung ihrer Aufgaben im Hinblick auf das jeweilige
Lehramt verfiigen muss.“?> Damit bekraftigt die KMK die Entwicklung be-
ruflicher Handlungskompetenz als tibergeordnetes Leitziel der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. In Anbetracht dieses Zieles soll dann auch die nihere Be-
stimmung der phasenbezogenen Schwerpunktsetzungen (Studium, Vorberei-

tungsdienst sowie Fort- und Weiterbildung) mit Blick ,,auf die Erfordernisse
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KMK: Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung, 2; Hervorhe-

bung im Original.

*1 Vgl. KMK: Standatds fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 1; KMK: Linderge-
meinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung, 2.

2 KMK: Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 4.

%% KMK: Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung, 3.
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der angestrebten kompetenten Berufsausibung®?%+ erfolgen. Dabei sei insbe-
sondere das Verhiltnis zwischen Studium und Vorbereitungsdienst so zu ko-
ordinieren, dass insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfahrungs- und
Kompetenzaufbau erreicht werde.?%> Schon jetzt wird deutlich, dass der Ter-
minus Kompeteng hier handlungsorientiert mit Blick auf die Domine des Leh-
rerberufs verwandt wird und als Dispositionen kompetenter Handlung Kennt-
nisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen benannt werden. Hervorzu-
heben ist dabei insbesondere die Benennung der Disposition Einstellung(en), die
ein differenzierteres Verstindnis von Kompetenz bzw. die Kenntnis kompe-
tenztheoretischer Forschung vermuten lasst.

Zum anderen bzw. des Weiteren werden in den Dokumenten einzelne Unter-
kompetenzen ausgewiesen, auf denen berufliche Handlungskompetenz be-
ruhe. Auf der Grundlage des Lehrerleitbildes der Bremer Erklirung’*® und der
Ergebnisse der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission
Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland " werden in den Standards vier
Kompetenzbereiche (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren) un-
terschieden.?® Pro Kompetenzbereich werden wiederum bis zu drei Unter-
kompetenzen ausgewiesen, die im Bereich der Bildungswissenschaften wah-
rend Studium und Vorbereitungsdienst zu erwerben und auch in Fort- und

Weiterbildungen zu berticksichtigen sind (siehe Tab. 15).
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KMK: Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung, 3.

%% Vgl. KMK: Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 4.

%% Vgl. Gemeinsame Erklirung des Prisidenten der Kultusministerkonferenz und der Vorsit-
zenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie ihrer Spitzenorganisationen Deut-
scher Gewerkschaftsbund DGB und DBB — Beamtenbund und Tarifunion. Beschluss der
Kultusministetkonferenz vom 05.10.2000. Online abrufbar unter: https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2000/2000_10_05-Bremer-Erkl-Lehr
erbildung.pdf [zuletzt eingesehen: 04.01.2022].

In diesem Abschlussbericht sind grundlegende Ausfithrungen zum Kompetenzbegriff zu fin-
den. So heifit es im Unterkapitel ,,2.3 Grundlagen von Kompetenzen®: ,,Mit dem Begriff
JKompetenz* bezeichnet die Kommission das Verfiigen tiber Wissensbestinde, Handlungs-
routinen und Reflexionsformen, die aus Sicht einschlidgiger Professionen und wissenschaftli-
cher Disziplinen zweck- und situationsangemessenes Handeln gestatten. [...] Unter diesem
Aspekt werden hier drei Grundlagen der Lehrerkompetenz unterschieden: Sie beruht auf wis-
senschaftlich fundiertem Wissen, auf situativ flexibel anwendbaren Routinen und auf einem
besonderen Berufsethos, das handlungsleitende Wertmalstibe reprasentiert.”. TERHART,
Ewald (Hg.): Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland. Abschlussbericht der von der
Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission. Weinheim/Basel 2000, hier 54-56.

%% Vgl. KMK: Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 7—14.
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Kompetenzbereich ; Nr. Kompetenz
Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht unter Berticksichti-
| igung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Entwicklungs-
) prozesse fach- und sachgerecht und fithren ihn sachlich und
Untetrichten fachlich korrekt durch.

Lehremgnen und Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von

Lehre“r sind Fach- Lernsituationen das Lernen von Schilerinnen und Schiilern. Sie
leute fir das Lehren 2 motivieren alle Schiilerinnen und Schiiler und befahigen sie, Zu-

und Lernen. sammenhinge herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

3 Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fihigkeiten von Schiilerin-
nen und Schiilern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.
Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Le-
bensbedingungen, etwaige Benachteiligungen, Beeintrichtigun-

4 i gen und Barrieren von und fiir Schiilerinnen und Schtler(n) und
nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle

Erziehen Entwicklung.

Lehrerinnen und Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen, eine
Lehrer Gben ihre Er- Haltung der Wertschitzung und Anerkennung von Diversitit
zichungsaufgabe aus. > und unterstiitzen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von

Schiilerinnen und Schiilern.
5 Lehrerinnen und Lehrer finden Losungsansitze fur Schwierig-
keiten und Konflikte in Schule und Unterricht.
Beurteilen Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen

Lehrerinnen und und Lernprozesse von Schilerinnen und Schilern; sie férdern
Lehrer beraten sach- | Schilerinnen und Schiiler gezielt und beraten Lernende und de-
und adressatenorien- ren Eltern.

tiert und Uben ihre
Beurteilungsaufgabe Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schulerinnen
gerechtund verant- { g i ynd Schiilern und beurteilen Lernen und Leistungen auf der
wortungsbewusst Grundlage transparenter Beurteilungsmal3stibe.
aus.
Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen
Innovieren 9 i des Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6f-
Lehrerinnen und fentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.
Lehrer entwickeln 10 Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stindige Lern-
thre Kompetenzen aufgabe.
standig weiter. 1 Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Um-
setzung schulischer Projekte und Vorhaben.

Tabelle 15: Kompetenzmodell in den Standards fiir die Lehrerbildung (Ubersicht)

In den elf Lernergebnisbeschreibungen spiegeln sich dabei typische Aufga-
benfelder von Lehrkriften wider, die alle komplexe Lehr-Lern-Wege voraus-
setzen.

Im weiteren Textverlauf werden die elf Kompetenzen nochmals durch Stan-
dards niaher bestimmt, wobei von der KMK betont wird, dass die Unterschei-
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dung zwischen Standards fir die theoretischen und fur die praktischen Aus-
bildungsabschnitte als Schwerpunktsetzung und nicht als gegenseitige Ab-
grenzung zu verstehen sei. Nachfolgend wird dies fiir den ersten Kompetenz-
bereich ,,Unterrichten*?®® exemplarisch illustriert (siche Tab. 16—18).

Kompetenz 1:
Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und fithren ihn

sachlich und fachlich korrekt durch.

Standards fiir die
theoretischen Ausbildungsabschnitte

Standards fiir die
praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen

kennen die einschligigen Erziechungs-
und Bildungstheorien, verstehen bil-
dungs- und erziechungstheoretische Ziele
sowie die daraus abzuleitenden Standards
und reflektieren diese kritisch.

kennen allgemeine und fachbezogene
Didaktiken und wissen, was bei der Pla-
nung von Unterrichtseinheiten auch in
leistungsheterogenen Gruppen beachtet
werden muss.

kennen unterschiedliche Unterrichtsme-
thoden, Aufgabenformate bzw. Aufga-
benformen und wissen, wie man sie an-
forderungs- und situationsgerecht ein-
setzt.

kennen Konzepte der Medienpadagogik
und -psychologie und Moglichkeiten und
Grenzen eines anforderungs- und situati-
onsgerechten Einsatzes von Medien im
Unterricht.

kennen Verfahren fiir die Beurteilung
von Lehrleistung und Unterrichtsqualitit.

Die Absolventinnen und Absolventen

koénnen aus den einschligigen Erzie-
hungs- und Bildungstheorien Zielper-
spektiven und Handlungsprinzipien ab-
leiten.

verkniipfen fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Argumente und planen
und gestalten Unterricht auch unter Be-
rucksichtigung der Leistungsheterogenitit.
wihlen Inhalte und Methoden, Arbeits-
und Kommunikationsformen unter Be-
zug auf Curricula und ggf. individuelle
Forderpline aus.

integrieren moderne Informations- und
Kommunikationstechnologien didaktisch
sinnvoll und reflektieren den eigenen
Medieneinsatz.

Uberprifen die Qualitit des eigenen Leh-
rens und reflektieren die Passung zu den
Lernvoraussetzungen und Lernbediirf-
nissen der Schilerinnen und Schiiler.

Tabelle 16: Kompetenzbereich ,,Unterrichten* — Kompetenz 1.
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Vel. KMK: Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 7—14, hier 7f.
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Kompetenz 2:
Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen
das Lernen von Schillerinnen und Schulern. Sie motivieren alle Schiilerinnen und Schiiler
und befihigen sie, Zusammenhinge herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

Standards fiir die
theoretischen Ausbildungsabschnitte

Standards fiir die
praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen

e Lkennen Lerntheorien und Formen des
Lernens.

¢ kennen Grundlagen und Ergebnisse der
Schul- und Unterrichtsforschung und
koénnen diese anwendungsbezogen re-
flektieren.

e wissen, wie man Lernende aktiv in den
Unterricht einbezieht und Verstehen und
Transfer unterstitzt.

e kennen Theotien der Lern- und Leis-
tungsmotivation und Méglichkeiten, wie
sie im Unterricht angewendet werden.

Die Absolventinnen und Absolventen
e regen unterschiedliche Formen des Ler-
nens an und unterstiitzen sie.

e gestalten Lehr-Lernprozesse unter Be-
rucksichtigung der Erkenntnisse tiber den
Erwerb von Wissen und Fihigkeiten.

e stirken bei Schiilerinnen und Schiilern
ihre Lern- und Leistungsbereitschatft.

e fithren und begleiten Lerngruppen.

Tabelle 17: Kompetenzbereich ,,Unterrichten* — Kompetenz 2.

Kompetenz 3:
Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern
zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

Standards fiir die
theoretischen Ausbildungsabschnitte

Standards fiir die
praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen

e kennen Lern- und Selbstmotivationsstra-
tegien, die sich positiv auf Lernerfolg
und Arbeitsergebnisse auswirken.

e kennen Methoden der Forderung selbst-
bestimmten, eigenverantwortlichen und
kooperativen Lernens und Arbeitens.

e wissen, wie sie weiterfithrendes Interesse
und Grundlagen des lebenslangen Let-
nens im Unterricht entwickeln.

Die Absolventinnen und Absolventen

e vermitteln und fordern Lern- und Ar-
beitsstrategien.

e vermitteln den Schulerinnen und Schi-
lern Methoden des selbstbestimmten, ei-
genverantwortlichen und kooperativen
Lernens und Arbeitens.

Tabelle 18: Kompetenzbereich ,,Unterrichten*“ — Kompetenz 3.

Bereits diese Illustration des ersten Kompetenzbereichs gibt Aufschluss tber

das dem Dokument innewohnende Verstindnis von Kompetenz. Wihrend in

der linken Spalte die Verben kennen, verstehen, wissen, analysieren und reflektieren

dominieren, werden in der rechten Spalte eine ganze Palette an Verben genannt
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wie verkniipfen, ableiten, integrieren, begriinden, iiberpriifen, unterstiitzen, vermitteln, be-
achten, einsetzen, einsiben, anwenden, anregen, kooperieren. Zum einen wird damit der
notwendige Erwerb von Wissen herausgehoben, zum anderen in der linken
Spalte konsequent eine Verbindung zwischen diesem Wissen und beruflichen
Handlungssituationen hergestellt. Kompetente Handlung basiert in diesem
Konzept also auf Wissensbausteinen, die das Handeln in beruflichen Situatio-
nen lenken. Kompetenz basiert folglich auf dem Erwerb von Wissen und der
anschlieBenden Anwendung dieses Wissens in konkreten berufsbezogenen Si-
tuationen. Diese Grundvorstellung einer Anwendung von Wissen in berufs-
orientierten Situationen kommt auch im weiteren Verlauf des Dokuments
zum Ausdruck, wenn didaktisch-methodische Ansitze aufgeftuhrt werden, die
die Entwicklung von Kompetenzen férdern sollen. Dort werden u. a. die De-
monstration der Konzepte im Rollenspiel und Unterrichtssimulationen, die
Analyse simulierter, filmisch dargebotener oder tatsiachlich beobachteter kom-
plexer Schul- und Unterrichtssituationen und deren methodisch geleitete In-
terpretation, die personliche Erprobung und anschlieBende Reflexion eines
theoretischen Konzepts in schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simuliet-
tem Unterricht oder in naturlichen Unterrichtssituationen sowie die Analyse
und Reflexion der eigenen biografischen Lernerfahrungen mit Hilfe der theo-
retischen Konzepte benannt.?’? Das Wissen dient dabei auch als Grundlage
einer professionellen Einstellung, die Lehrende kiinftig auszeichnen bzw. mit-
bringen sollen (z. B. ,,iberpriifen die Qualitit des eigenen Lehrens und reflek-
tieren die Passung zu den Lernvoraussetzungen und Lernbedirfnissen der

Schiilerinnen und Schiiler®).

Auch in den Ldndergemeinsamen inbhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktifen wird mit Einzelkompetenzen gearbeitet, wobei hier naher
zwischen einem einfiihrenden fachiibergreifenden Abschnitt von fiinf Seiten
und einem fachspezifischen Teil, in dem die Unterrichtsficher einzeln behan-

delt werden, zu unterscheiden ist.

Einfiihrender fachiibergreifender Abschnitt
Ein Blick in den einfithrenden Abschnitt zeigt, dass hier fachtubergreifend be-
schrieben wird, welche Anforderungen an die Lehrerbildung in Deutschland

gestellt werden. So sollen in der ersten Ausbildungsphase grundlegende Kom-

7" Vgl. KMK: Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 6.
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petenzen hinsichtlich der Fachwissenschaften, ihrer Erkenntnis- und Arbeits-
methoden sowie der fachdidaktischen Anforderungen aufgebaut werden, wih-
rend es vor allem Aufgabe des Vorbereitungsdienstes (zweite Ausbildungs-
phase) sei, ,,mehr unterrichtspraktisch definierte Kompetenzen*?™ zu vermit-
teln. Die zahlreichen Grundlagen missten bereits im Studium gelegt bzw. an-
gebahnt werden; die weitere Entwicklung in der beruflichen Rolle als Lehrerin
oder Lehrer sei Aufgabe der Fort- und Weiterbildung.

Nachfolgend wird dann mit Blick auf die erste Ausbildungsphase an der
Hochschule genauer bestimmt, tiber welche Kompetenzen Studierende bei
Abschluss ihres Studiums verfiigen sollen. Studienabsolventen und -absolven-

tinnen — so wird vonseiten der KMK formuliert?72:

e haben ein solides und strukturiertes Fachwissen (I erfiigungswissen) zu den
grundlegenden Gebieten ihrer Ficher bzw. Fachrichtungen erworben; sie
kénnen darauf zuriickgreifen und dieses Fachwissen ausbauen;

e verfiigen aufgrund ihres Uberblickswissens (Orientierungswissen) iiber den

Zugang zu den aktuellen grundlegenden Fragestellungen ihrer Ficher

UBER

bzw. Fachrichtungen; ANSCHLUSSEAHIGES
koénnen reflektiertes Wissen tber ihre Ficher bzw. Fachrichtungen (Meta- FACHWISSEN
wissen) einsetzen und auf wichtige ideengeschichtliche und wissenschafts- VERFUGEN
theoretische Konzepte zurtickgreifen. In den beruflichen Fachrichtungen
werden diese durch reflektierte Erfahrungen aus der Berufspraxis erginzt;
kénnen sich aufgrund ihres Einblicks in andere Disziplinen weiteres Fach-
wissen erschlieBen und damit fach- bzw. fachrichtungsiibergreifende Onalifikatio-
nen entwickeln.
sind mit den Erkenntnis- und Arbeitsmethoden ihrer Ficher bzw. Fach-  {JBER ERKENNTNIS-
richtungen vertraut; UND ARBEITSMETHO-
sind in der Lage, diese Methoden in zentralen Bereichen ihrer Ficher bzw. ~ DENDER FACHER
Fachrichtungen anzuwenden. VERFUGEN
haben ein solides und strukturiertes Wissen tiber fachdidaktische Positio-
nen und Strukturierungsansitze und kénnen fachwissenschaftliche bzw.
fachpraktische Inhalte auf ihre Bildungswirksamkeit hin und unter didak-
tischen Aspekten analysieren; )
kennen und nutzen Ergebnisse fachdidaktischer und lernpsychologischer UBER”

ANSCHLUSSFAHIGES

Forschung iiber das Lernen in ihren Fichern bzw. Fachrichtungen;
kennen die Grundlagen fach- bzw. fachrichtungs- und anforderungsge-
rechter Leistungsbeurteilung;

haben fundierte Kenntnisse tiber Merkmale von Schilerinnen und Schi-
lern, die den Lernerfolg férdern oder hemmen kénnen und dariiber, wie
daraus Lernumgebungen differenziert zu gestalten sind.

FACHDIDAKTISCHES
WISSEN VERFUGEN
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Vgl. KMK: Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung, 3f.
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Die Formulierungen sind zwar fachiibergreifend formuliert, in ihnen wird aber
durch Zusitze wie ,,in ihren Fachern® oder ,,fachgerecht® stets ein Bezug zum
Studienfach hergestellt. Zudem wird deutlich, dass auch hier Wissen bet der
Grundlegung der beruflichen Handlungskompetenz eine zentrale Rolle spielt.
Dabei wird der Terminus nicht in einem enggefithrten Sinn von reinen Kennt-
nissen oder Verstehen verwendet, sondern die Notwendigkeit aktiven Wissens
herausgehoben: Anschlussfahiges Wissen wird als Fihigkeit verstanden, auf
gelerntes Wissen zurlickgreifen, es ausbauen, einordnen, reflektieren und
Ubertragen zu konnen. Im Gegensatz zum QR EHR, bei dem die Kategorie
Wissen durch Verstehen und Kenntnisse niher bestimmt wird, wird der Begriff
hier in einer komplexeren Verstindnisweise gebraucht. In der Kategorie ,,iiber
anschlussfiahiges Fachwissen verfiigen® werden erklarend vier Subkategorien
unterschieden: namlich Verfigungs-, Orientierungs- und Meta-Wissen sowie
tachtubergreifende Qualifikation. Diese Differenzierung findet sich in der kor-
respondierenden dritten Kategorie zum fachdidaktischen Wissen nicht: Hier
dominiert — wenn man die Differenzierung tibertrigt — fachdidaktisches und
lernpsychologisches Verfiigungswissen (unter Berticksichtigung der Themen-
schwerpunkte Leistungsbeurteilung, Lernschwierigkeiten von Schiilern und
Optionen zur Lernumgebungsgestaltung); die Nutzung dieses Wissens wird
unterschiedlich intensiv entfaltet (z. B. ,,Fachwissenschaftliche Inhalte auf Bil-
dungswirksamkeit hin und unter didaktischen Aspekten analysieren®, ,,nutzen
Ergebnisse fachdidaktischer und lernpsychologischer Forschung tber das
Lernen in ihren Fachern®). Neben anschlussfibigem Fachwissen und fachdidaktr-
schem Wissen wird die Entwicklung von Fertigkeiten zur Anwendung wissen-
schaftlicher Methoden verlangt. Hier wird also stirkeres Augenmerk auf die
Entwicklung und eigenstindige Produktion von Wissen gelenkt.

Fachprofile — niherhin: Fachprofil Katholische Religionslehre

Erginzend zu dieser fachubergreifenden Einfihrung wird zu 19 allgemeinbil-
denden Fachern und der Sonderpiadagogik sowie zu zwei beruflichen Fach-
richtungen jeweils ein sogenanntes Fachprofi/ vorgestellt. Jedes Fachprofil be-
steht dabei aus einer Auflistung von fachspezifischen Kompetenzen auf der

einen und konkreten Studieninhalten auf der anderen Seite. Zur Entwicklung
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dieser Profile hat die KMK die Zusammenarbeit mit Expertenteams aus Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik gesucht und um die Beteiligung von Fachge-
sellschaften, Kirchen und Lehrerorganisationen gebeten.?”

Das Fachprofil fir das Fach Katholische Religionslehre, das hier aufgrund des
theologiedidaktischen Erkenntnisinteresses dieser Arbeit nidher betrachtet
wird, wurde dabei von den Religionspadagogen Albert Biesinger und Norbert
Mette entwickelt. Analog zu den anderen Fachprofilen besteht es aus einem
tfachspezifischen Kompetenzprofil und einer Auflistung von Studieninhalten.
Zunichst wird im fachspezifischen Kompetenzprofil die Entwicklung ,,theo-
logisch-religionspadagogischer Kompetenz“?7+ als langfristiges Ziel von Stu-
dium, Vorbereitungsdienst und Fortbildung benannt. Diese Kompetenz be-
ruhe zum einen auf grundlegendem Wissen in der Katholischen Theologie
und angrenzenden Wissenschaften sowie zum anderen auf fachdidaktischen
Fahigkeiten zur Initiierung, Durchfihrung und Reflexion von Lern- und Bil-
dungsprozessen im Fach Katholische Religionslehre. In Ankniipfung an diese
beiden Grundsiulen werden dann sieben Kompetenzen aufgefiihrt, deren Er-
werb innerhalb der ersten Ausbildungsphase erwartet wird. Im Kompetenz-
profil?” heillt es konkret:

Die Absolventinnen und Absolventen eines L.ehramtsstudiums im Fach Ka-

tholische Theologie

e verfiigen iiber ein solides Wissen der theologischen Grundlagen und kén-
nen die Erkenntnisse der einzelnen theologischen Disziplinen miteinander
verbinden; sie haben einen vertieften Einblick in die biblische Literatur und

. . . . . . FACHWISSENSCHAFT-
einen methodisch geiibten sowie hermeneutisch reflektierten Zugang zu LICHE
den ge.schm.hthcher.l Traditionen de.s christlichen .Glaub.ens% Sjle Ve.rfug.en KOMPETENZ
Uber eine differenzierte Argumentations- und Urteilsfdhigkeit im Hinblick
auf die Glaubens- und Lehriiberlieferungen der Kirche, ihre sittlichen
Grundsitze und ihre gelebte Praxis,

e haben eine durch das Studium der Katholischen Theologie (einschlieBlich
. . . . . . THEOLOGISCH-
ihrer verschiedenen Arbeits- und Erkenntnismethoden) vermittelte solide
heologische Utteilskraft erworben und sind in der Lage, Wissensbestinde oo o
theologische Urteilskraft erworben und sind in der Lage, Wissensbestinde ERSCHLIERUNGS.

aus den einzelnen theologischen Disziplinen schulform- und altersspezi- KOMPETENZ

fisch auf Themenfelder des Religionsunterrichts zu beziehen,

e sind darauf vorbereitet, sich eigenstindig mit neuen und veridnderten theo-
ENTWICKLUNGS-

. } . . . ma
logischen Frage- und Problemfeldern sowie Sachgebieten vertraut zu ma KOMPETEN

chen und sie didaktisch auf den Unterricht hin zu transformieren,
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Vel. KMK: Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung, 61—66.
KMK: Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung, 43.
Vgl. KMK: Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen in der Lehrerbildung, 43.
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e sind in der Lage, mit Blick auf ihre kiinftige Tatigkeit im bischéflichen Auf-
. : . . . ROLLEN- BZW.
trag als Religionslehrerin bzw. Religionslehrer den eigenen Glauben rational

d sich mit d < dichked M b und It SELBSTREFLEXIONS-
zu v.erantworten .un. sich mit der Wir .c eit von Mensch und Welt im KOMPETENZ,
Horizont des christlichen Glaubens auseinanderzusetzen,

e verfiigen iiber sozialisationstheoretische und entwicklungspsychologische
. . _ . _ WAHRNEHMUNGS-
Kenntnisse, die es ermdglichen, den Entwicklungsstand von Schiilerinnen
d Schiilern diff ) ) hi 4 Relio h UND DIAGNOSE-
und Schilern ¢ ifferenziert cinzusc dtzen und Re 1g10nsunterr1? t so zu ge- KOMPETENY
stalten, dass die Relevanz seiner Inhalte fiir heute erkennbar wird,
e verfligen Uber anschlussfihiges fachdidaktisches Wissen und sind in der
Lage, theologische Inhalte schulform- und altersspezifisch fir den Unter-
richt zu transformieren; sie verfiigen Gber erste Erfahrungen theologischer
Vermittlungsarbeit, die den schulischen Erfordernissen Rechnung triagt und GESTALTUNGS-
aufbauendes Lernen ermdglicht, sie kennen Moglichkeiten zur Gestaltung KOMPETENZ

von Lernarrangements unter dem Gesichtspunkt heterogener Lernvoraus-
setzungen auf der Basis von einschligigen religionsdidaktischen Einsichten
zum Lehren und Lernen in inklusiven Lerngruppen,

e konnen Religion und Glaube nicht nur aus der theologischen Binnensicht,

sondern auch aus der AuBlenperspektive anderer Wissenschaften wahrneh-
DIALOG- UND

men und reflektieren, und sind zu fachibergreifenden und facherverbinden-
d , und sind b &t d v DISKURSKOMPETENZ

den Kooperationen in der Lage, insbesondere mit anderen (religits)wertbil-

denden Fichern.

Mit diesem Fachprofil liegen auf bildungspolitischer Ebene zum ersten Mal
Kompetenzbeschreibungen vor, die aus fachlicher Perspektive entwickelt sind.
Folglich verwundert es nicht, dass konkrete theologische Themenfelder sowie
spezifische methodische Zugangsweisen aufgefiihrt sind. Alle siecben Kompe-
tenzen weisen direkt oder indirekt Bezlige zur spateren beruflichen Praxis des
Religionsunterrichts auf, wobei der Kompetenzerwerb nicht auf anwendungs-
orientierte Fertigkeiten reduziert wird, sondern die Notwendigkeit und Sinn-
haftigkeit der wissenschaftlichen Auseinandersetzung fiir die spatere Tatigkeit
herausgestellt werden. Die Lernergebnisbeschreibungen gehen dabei tiber den
Erwerb von Wissen, Kenntnissen und Fertigkeiten hinaus und beschreiben
z.'T. komplexe Lernprozesse. Vier der sieben Kompetenzen lassen dabei auf
Lernprozesse schlief3en, die zuniachst den Erwerb von Wissen und dann dessen
Transfer beinhalten (fachwissenschaftliche Kompeteng, theologisch-didaktische Erschiie-
Sungskompetenz, Wabhrnehmungs- und Diagnosekompetens, Gestaltungskompetens). Ent-
wicklungskompetenz, setzt hingegen die zunehmende Figenstandigkeit theologi-
schen und theologisch-didaktischen Arbeitens und die Reflexion dieses Vor-
gehens voraus. Dialog- und Diskurskompeteng beruht wiederum auf der Fertigkeit,

Standpunkte zu wechseln und das eigene theologische Arbeiten von aullen zu
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reflektieren. Mit Rolen- und Selbstreflexionskompetens wird schlieBlich eine wissen-
schaftlich reflektierte Auseinandersetzung mit der eigenen Glaubensbiografie
und mit einer christlichen Perspektive auf die Welt beschrieben; der Glaube
der einzelnen Studierenden wird selbst zum Gegenstand der wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung.

Zum Teil bauen einzelne Kompetenzen auch aufeinander auf, wenn beispiels-
weise fachwissenschaftliche Kompetenz fiir den Autbau theologisch-didakti-
scher ErschlieBungskompetenz und den Erwerb von Entwicklungskompetenz
vorausgesetzt wird; insgesamt ist aber keine Stufenfolge der sieben Kompeten-

zen beschrieben.

3.3.3.3 Zusammenfassung

Mit den Standards fiir die Lebrerbildung: Bildungswissenschaften und den Ldnderge-
meinsamen inbaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lebrerbildung setzt die KMK das Bemtuhen fort, den Bologna-Prozess und
mit ihm den Ruf nach Kompetenzen auf nationaler Ebene zu implementieren.
Die Kompetenzorientierung in der Lehrerbildung wurzelt dabei zum einen in
dem strukturellen Interesse, die Mobilitat und Durchlissigkeit zu fordern, zum
anderen sollen mit der FEinfuhrung die Qualitit der Lehrerbildung verbessert
und verbindliche Standards gesetzt werden.

Mit Blick auf die Verwendung des Kompetenzbegriffs ist festzuhalten, dass in
den beiden Dokumenten tbereinstimmend berufliche Handlungskompetenz
als Ziel von Studium, Vorbereitungsdienst und Weiterbildung angesehen wird.
Der Kompetenzerwerb wird dabei als langfristiges Projekt verstanden, bei
dem verschiedene Entwicklungsstufen durchlaufen und einzelne Unterkom-
petenzen erworben werden mussen. In den vorliegenden Dokumenten wird
deshalb festgehalten, welche Kompetenzen in den einzelnen Fichern und in
den Bildungswissenschaften zu erwerben sind, um die Entwicklung berufli-
cher Handlungskompetenz anzubahnen. Der Kompetenzbegriff begegnet in
einer berufs- und handlungsorientierten Lesart und weist damit Beziige zum
Begriffsverstindnis im EQR und DQR auf. Allerdings wird durch die lang-
fristice Anlage deutlich, dass das Studium und die damit verbundene wissen-
schaftliche Auseinandersetzung nur als Basis eines umfassenden Kompe-
tenzerwerbs betrachtet wird und in Referendariat und Weiterbildung seine

Fortsetzung findet.
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Die Disposition Wissen spielt in der Konzeption eine besondere Rolle, wobei
im Gegensatz zu den europiischen Qualifikationsrahmen explizit aktives Wis-
sen betont wird. Kompetenzen basieren — der vorliegenden Konzeption zu-
folge — auf aktivem Wissen, das mit beruflichen Handlungssituationen in Ver-
bindung gebracht wird, aber auch Fertigkeiten und Einstellungen werden als
Ziel der Ausbildung benannt.

Zudem bleibt festzuhalten, dass mit den Ldndergemeinsamen inbaltlichen Anforde-
rungen erstmals ein Entwurf zur Formulierung von Kompetenzen fiir ein the-
ologisches Studium — genauer fiir Lehramtsstudienginge im Fach ,,Katholi-
sche Religionslehre® — im Rahmen des Bologna-Prozesses vorliegt. Im Koz-
petenzprofil ,,Katholische Religionslehre” spiegeln sich daher auch Besonderheiten
des Faches wider (z. B. rationale Auseinandersetzung mit der eigenen Glau-
bensbiografie, hohes Mal} an Reflexionsfahigkeit). Korrespondierend mit dem
Ubergeordneten Ziel beruflicher Handlungskompetenz wird auf fachlicher
Ebene von theologisch-religionspidagogischer Kompeten gesprochen. Dartiber hin-
aus werden ezngelne Kompetengen beschrieben, die im Rahmen des Studiums der
Katholischen Religionslehre zu erwerben sind.

3.3.4 KOMPETENZORIENTIERUNG ALS
AKKREDITIERUNGSKRITERIUM

Mit den beiden nationalen Qualifikationsrahmen und den Richtlinien zur Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung wird der Ruf nach Kompetenzen in der deut-
schen Bildungspolitik aufgegriffen und auf nationaler Ebene konzeptionell
entfaltet. Wie aber wird die Umsetzung der neuen Vorgaben auf Hochschul-
ebene sichergestellt?

Die Neuausrichtung auf Kompetenzen soll — so ist es den nationalen Bologna-
Dokumenten zu entnehmen — im Zuge von Akkreditierungsverfahren tber-
pruft werden. So wird mit Beschluss des Akkreditierungsrates vom 15. De-
zember 2005 die Ubereinstimmung mit dem nationalen Qualifikationsrahmen
QR DHR zu einem verpflichtenden Kriterium der Akkreditierung von Studi-
engingen in Deutschland gemacht.?’¢ Auch die Standards fiir die Lebrerbildung:

7% Das urspriingliche Dokument wurde mit anderen Beschlussvorlagen des Akkreditierungsra-

tes 2009 in ein neues, umfassendes Regelwerk integriert. Vgl. AKKREDITIERUNGSRAT — STIF-
TUNG ZUR AKKREDITIERUNG VON STUDIENGANGEN IN DEUTSCHLAND: Regeln fur die Ak-
kreditierung von Studiengingen und fur die Systemakkreditierung. Beschluss des Akkredi-
tierungsrates vom 08.12.2009, zuletzt gedndert am 20.02.2013 (Drs. AR 20/2013), 1. Online
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Bildungswissenschaften und die Ldndergemeinsamen inbhaltlichen Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung werden als Grundlage fir
die Akkreditierung und Evaluierung von Lehramtsstudiengingen benannt.?””

In diesem Unterkapitel ist daher — nach einer kurzen Einfihrung in das Ver-
fahren der Akkreditierung (3.3.4.1) — zu fragen, wie die heterogenen Konzep-
tionslinien zur Kompetenzorientierung im deutschen Akkreditierungssystem
aufgegriffen wurden und werden und welche Lesart des Begriffs vorherrscht
(3.3.4.2). Um diese Fragen zu beantworten, sind nicht nur die Dokumente der
KMK und des Akkreditierungsrates, in denen die Kriterien zur Akkreditie-
rung grundsitzlich festgelegt werden, heranzuziehen.?’”® Augenmerk ist auch
auf die Akkreditierungsleitfiden der einzelnen Agenturen zu legen, da in
thnen ausgefithrt wird, wie die Programmverantwortlichen einen Studiengang
beschreiben miissen.?” AbschlieBend werden die Ergebnisse zusammenge-

fasst (3.3.4.3).

abrufbar unter: http://archiv.akkreditierungsrat.de/fileadmin/Seiteninhalte /AR /Beschlu-
esse/AR_Regeln_Studiengaenge_aktuell.pdf [zuletzt eingesehen: 04.01.2022; kuinftig zitert:
AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fur die Akkreditierung], 11.

7 Vgl. AKKREDITIERUNGSRAT — STIFTUNG ZUR AKKREDITIERUNG VON STUDIENGANGEN IN
DEUTSCHLAND: Zur Auslegung der lindergemeinsamen Strukturvorgaben. Beschluss des
Akkreditierungsrates vom 12.02.2010, zuletzt geindert am 03.06.2013 (Drs. AR 48/2013), 7.
Online abrufbar unter: http://archiv.akkreditierungsrat.de/fileadmin/Seiteninhalte/ AR/
Beschluesse/AR_Auslegung Taendergemeinsame_Strukturvorgaben_aktuell.pdf [zuletzt
eingesehen: 04.01.2022; kiinftig zitiert: Akkreditierungsrat: Zur Auslegung der lindergemein-
samen Strukturvorgaben].

% Das sind bis 2014/15 insbesondere folgende Dokumente: KMK: Lindergemeinsame Struk-

turvorgaben fir die Akkreditierung, darin enthalten: KMK: Rahmenvorgaben Leistungs-

punktsysteme und Modularisierung; SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ DER KUL-

TUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND: Eckpunkte fir die

Studienstruktur in Studiengingen mit Katholischer oder Evangelischer Theologie/Religion.

Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 13.12.2007. Anlage IV zur NS 320. Online ab-

rufbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/

2007/2007_12_13-Eckpunkte-Studienstruktur-Theologie.pdf [zuletzt eingesehen: 04.01.2022;

kinftig zitiert: KMK: Eckpunkte Studienstruktur Katholische Theologie]; AKKREDITIE-

RUNGSRAT: Regeln fir die Akkreditierung; ders.: Zur Auslegung der lindergemeinsamen

Strukturvorgaben.

Die Analyse beschrinkt sich auf sechs der zehn vom Akkreditierungsrat zertifizierten Ak-

kreditierungsagenturen (ACQUIN, AHPGS, AKAST, AQAS, EVALAG, ZEvA) im Jahr

2014. Nicht bertcksichtigt werden die beiden Agenturen, die sich mit Akkreditierungen in

Osterreich und der Schweiz befassen (AQ Austria / AAQ Schweiz), sowie zwei Agenturen,

die sich auf spezifische Teilbereiche jenseits der Theologie spezialisiert haben (ASIIN fiir

Ingenieurwissenschaften, Informatik, Naturwissenschaften und Mathematik / FIBBA Busi-

ness Administration). Zentrales Augenmerk kommt dabei den Leitfaden zur Programmak-

kreditierung in der aktuellen Fassung im Jahr 2014 zu.
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3.3.4.1 Kontext/ Hintergriinde

Akkreditierungsverfahren stellen eine kostenpflichtige Uberpriifung von Stu-
diengingen oder hochschulinterner Qualititssicherungssysteme dar, mittels
derer Hochschulen eine Genehmigung insbesondere fiir ihre Bachelor- und
Masterstudiengiange (die sogenannte Agkreditiernng) erwerben kénnen.

Die Akkreditierung von Studiengingen bzw. von hochschulinternen Quali-
tatssicherungssystemen erfolgt (bis 2017!) durch verschiedene Akkreditie-
rungsagenturen, die threrseits von der ubergeordneten S#ftung zur Akkreditie-
rung von Studiengangen in Dentschland akkreditiert wurden.?® Die Festlegung der
Kritetien, anhand die Studienginge/-systeme Uberprift werden, obliegt dem
Akkreditierungsrat der Stiftung als zentralem Beschlussgremium; er setzt sich
bis 2017 aus vier Vertreterinnen und Vertretern staatlicher oder staatlich an-
erkannter Hochschulen, vier Vertreterinnen und Vertretern der Linder, funf
Vertreterinnen und Vertretern der Berufspraxis, zwei auslandischen Vertrete-
rinnen und Vertretern mit Akkreditierungserfahrung, zwei Studierenden und
schlieBlich einer Vertreterin oder einem Vertreter der Agenturen mit nur be-
ratender Stimme zusammen.28! Ubergeordnetes Ziel der Akkreditierung sei —
so heil3t es vonseiten des Akkreditierungsrats —, zur Entwicklung der Qualitat
von Studium und Lehre beizutragen, parallel aber auch die Errichtung des
EHR voranzutreiben.?®?

In Deutschland existieren in der Anfangszeit zwei gangige Akkreditierungs-
verfahren: Entweder werden im Rahmen einer Programmakkreditierung die Stu-
dienginge selbst einer Begutachtung unterzogen oder es werden im Verfahren
der Systemakkreditiernng ,,die hochschulinternen, auf Studium und Lehre gerich-
teten Steuerungs- und Qualititssicherungssysteme hinsichtlich ihrer Eignung
und Wirksamkeit begutachtet*?83. Im zweiten Fall werden also die Hochschu-
len dahingehend tUberpriift, ob sie selbst interne Qualititssicherungsverfahren
implementiert haben, die den geforderten Kriterien gentigen.?8* Katholisch-

20 Fine Auflistung der akkreditierten Agenturen ist auf der Homepage des Akkreditierungsrates

zu finden. Online abrufbar unter: https://www.akkreditierungsrat.de/index.php/de/akkre-
ditierungssystem/agenturen/agenturen [zuletzt eingesehen: 04.01.2022].

Vgl. Darstellung ,,Uber uns* des Akkreditierungsrates. Online abrufbar unter: www.akkredi-
tierungsrat.de [zuletzt eingesehen: 01.09.2014; eine Aktualisierung im Januar 2022 misslingt].
Vel. zu diesem Absatz insgesamt die ausfiihrliche Darlegung auf der Homepage des Akkredi-
tierungsrates. Online abrufbar unter: http://www.akkreditierungsrat.de [zuletzt eingeschen:
04.01.2022].

AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fiir die Akkreditierung, 2.

Vel. AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fir die Akkreditierung, 18.
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theologische Studienginge des theologischen Vollstudiums sind jedoch von
der Systemakkreditierung ausgeschlossen.?>

Fir beide Verfahren gilt: Wenn die geforderten Kriterien ausreichend umge-
setzt wurden, wird dem Studienprogramm das Gtitesiegel — die Akkreditierung
(gef. mit Auflagen oder Empfehlungen) — verlichen. Ist ein Studiengang in
dieser Zeit nicht akkreditiert, dann bedeutet das, dass dessen Qualitit bislang
nicht auf Grundlage der definierten Kriterien festgestellt worden ist und folg-
lich kein Qualititsurteil iber den Studiengang vorliegt oder aber dass ein Ak-
kreditierungsverfahren gescheitert ist.?86

3.3.4.2 Verwendung und 1 erstindnis des Kompetenzbegriffs

Durch die Einbindung der entscheidenden Referenzdokumente in das Ver-
fahren der Akkreditierung werden die neuen ergebnisorientierten Beschrei-
bungskategorien fir Studienginge — und mit ithnen die Kompetenzorientie-
rung — verpflichtend fiir den deutschen Hochschulraum verankert. Die Ana-
lyse des Quellenmaterials zur Akkreditierung auf nationaler Ebene zeigt dabei
sechs Verwendungszusammenhinge, in denen auf den Kompetenzbegrift zu-

ruckgegriffen wird. Diese werden nachfolgend niher entfaltet.

1. Ziel- und infolgedessen kompetenzorientierte Curricula: Ein zentrales Kriterium

tir die Programmakkreditierung von Studiengingen ist eine ziel- und in-
tolgedessen kompetenzorientierte Curriculumskonzeption. Dieser Grund-
gedanke wird bereits in den Ldndergemeinsamen Strukturvorgaben der KMK
und den darin enthaltenden Rabmenvorgaben eingezogen. Von den Hoch-
schulen sei — so heil3t es in dem Dokument — die ,,Schliissigkeit des Stu-
dienkonzepts“?#” sicherzustellen. Besonderes Augenmerk werde dabei
auf die Modulbeschreibungen gelegt, in denen ,,Qualifikationsziele des
Moduls“288 aufzufiithren sind, wobei diese wiederum ,,an einer zu defi-
nierenden Gesamtqualifikation (angestrebter Abschluss) auszurichten®28?
seien. Neben den Vokabeln Lernergebnis und Kompetenz wird im deutschen

* Vgl. AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fiir die Akkreditierung, 18; sowie KMK: Eckpunkte

Studienstruktur Katholische Theologie, 2f.

Vel. FAQs 1, 2 und 5 auf der Homepage des Akkreditierungsrates. Online abrufbar unter:
www.akkreditierungsrat.de/index.phprid=faq&L=0 [zuletzt eingesehen: 02.09.2014; eine Ak-
tualisierung des Links im Januar 2022 misslingt|.

KMK: Lindergemeinsame Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung, 8.

KMK: Rahmenvorgaben Leistungspunktsysteme und Modularisierung, 1.

KMK: Rahmenvorgaben Leistungspunktsysteme und Modularisierung, 3.
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Sprachraum damit ein dritter Begriff — nimlich Qualifikationsziele — ein-
gefuhrt, um Studienginge outcome-orientiert zu beschreiben. Zugleich
wird eine zielorientierte Curriculumsplanung als Akkreditierungskrite-
rium umrissen, in die schlief3lich auch die Gestaltung des Prifungssys-
tems einflieBen soll. So sollen sich die ,,Prifungsinhalte eines Moduls
[...] an den fir das Modul definierten Lernergebnissen orientieren®?.
Mit der Zielorientierung wird dann auch der Erwerb von Kompetenzen
zur Sprache gebracht und als Leitlinie fiir Studium und Lehre benannt.
In den Akkreditierungsleitfaden seien Fragen zu Inhalten und Qualifi-
kationszielen eines Moduls vorzusehen. Zu fragen sei, welche ,,Kompe-
tenzen (fachbezogene, methodische, fachtibergreifende Kompetenzen,
Schlisselqualifikationen)“?! neben ,,fachlichen, methodischen, fach-
praktischen und facheriibergreifenden Inhalten® erworben werden sol-
len. Damit wird deutlich, dass in den Modulen neben dem Erwerb von
Wissen auch der Erwerb von Kompetenzen vorzusehen ist.

Diese Konzeptionslinie einer ziel- und letztlich auch wissens- sowie kom-
petenzorientierten Curriculumsentwicklung wird vonseiten des Akkre-
ditierungsrats aufgegriffen und weiter entfaltet. Als erstes Kriterium fur
die Akkreditierung von Studiengingen wird im Regelwerk des Akkredi-
tierungsrates der Ausweis von Qualifikationszielen verlangt.?*?> Die Ver-
antwortlichen fur ein Studienprogramm miissen in der Selbstdokumen-
tation Rechenschaft dartiber ablegen, wozu die Absolventinnen und Ab-
solventen des Studiengangs in der Lage sein werden. Mit der Vokabel
Qunalifikationsziele werden hier die iibergeordneten Lernergebnisse be-
zeichnet, die am Ende des Studiums entwickelt sein sollen. Sie sollen —
so heil3t es vonseiten des Akkreditierungsrats — ,,fachliche und tberfach-
liche Aspekte umfassen und ,,sich insbesondere auf die Bereiche [1] wis-
senschaftliche oder kiinstlerische Befiahigung, [2] Befahigung, eine qua-
litizierte Erwerbstitigkeit aufzunehmen, [3] Befidhigung zum gesell-
schaftlichen Engagement und [4] Personlichkeitsentwicklung® bezie-
hen.??3 Damit werden die grof3en Leitziele eines Studiums, die in den

Bologna-Kommuniqués benannt wurden, aufgegriffen.?’* Des Weiteren
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KMK: Rahmenvorgaben Leistungspunktsysteme und Modularisierung, 1.
KMK: Rahmenvorgaben Leistungspunktsysteme und Modularisierung, 3.
Vgl. AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fiir die Akkreditierung, 11.

Vel. AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fir die Akkreditierung, 11.

#4 Siehe insbesondere Abschnitt 3.2.3.2, aber auch 3.2.2.3 dieser Arbeit.
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soll das Studiengangskonzept ,,in der Kombination der einzelnen Mo-
dule stimmig im Hinblick auf formulierte Qualifikationsziele aufgebaut®
sein und ,,addquate Lehr- und Lernformen® vorsehen.??> Die Prifungen
sollen der Feststellung dienen, ,,ob die formulierten Qualifikationsziele
erreicht wurden?%. Inhaltlich niher wird in Bezug auf das Studiengangs-
konzept aufgefiihrt, dass hier ,,die Vermittlung von Fachwissen und fach-
Ubergreifendem Wissen sowie von fachlichen, methodischen und gene-
rischen Kompetenzen®?7 berticksichtigt werden soll. In Verlingerung
sollen Prifungen ,,modulbezogen sowie wissens- und kompetenzorien-
tiert* 28 sein.

Damit werden fir den deutschen Hochschulraum die Ziel- und in deren
Verlingerung auch die Wissens- und Kompetenzorientierung verbind-
lich als Akkreditierungskriterium eingefihrt. Das Curriculum soll neben
dem Erwerb von Wissen auch den Erwerb von Kompetenzen vorsehen.
Die Kompetenzorientierung umfasst detailliert (1.) den Ausweis von
Qualifikationszielen — auch zu Modulen, bei denen Kompetenzen zu
berticksichtigen sind, (2.) zum Erwerb von Kompetenzen geeignete
Lehr- und Lernformen und Modulstrukturen sowie (3.) ein kompetenz-
orientiertes Prifungssystem. Dabei sind nicht nur fachspezifische Kom-
petenzen zu definieren, sondern es werden zwei weitere Kompetenz-
klassen (methodische und generische Kompetenzen) benannt. Die For-
mulierung ist vermutlich an die Rahmenvorgaben der KMK angelehnt.
Hier wird — mit Blick auf die einzelnen Module — ausgefiithrt: ,,Welche
Kompetenzen (fachbezogene, methodische, fachtibergreifende Kompe-
tenzen, Schlisselqualifikationen) sollen erworben werden?*“?* Hinter
,.generischen Kompetenzen® steckt so vermutlich die Zusammenfassung
von fachtbergreifenden Kompetenzen und Schliisselqualifikationen, eine

genaue Bestimmung fehlt jedoch.>* Mit dem Ausweis von ,,methodischen

295

297
298
299
300

Vgl. AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fir die Akkreditierung, 11 sowie 22.
AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fir die Akkreditierung, 12.

AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fiir die Akkreditierung, 11 sowie 22.
AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fiir die Akkreditierung, 12.

KMK: Rahmenvorgaben Leistungspunktsysteme und Modularisierung, 3.

Der Einbezug von fachtibergreifenden Kompetenzen konnte im Zusammenhang mit der
Initiative ,,Schlisselkompetenzen fir lebensbegleitendes Lernen® stehen. Ein konkreter Ver-
weis findet sich darauf allerdings nicht.
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Kompetenzen® werden Bezige zum QR DHR (Begleittext) sowie zum
Kompetenzverstaindnis des EQR bzw. DQR hergestellt.3!

Wie aber wird diese Rahmenvorgabe hinsichtlich einer Lernziel- und
Kompetenzorientierung in den konkreten Leitfiden der Akkreditie-
rungsagenturen im Jahr 2014 entfaltet?

Im Bewertungsbogen der ZENTRALEN EVALUATIONS- UND AKKREDI-
TIERUNGSAGENTUR HANNOVER (ZEvA) wird — analog zur Formulie-
rung des Akkreditierungsrates — nach dem Ausweis von Qualifikations-
zielen und der Vermittlung von Fachwissen und fachtbergreifenden
Wissen sowie von fachlichen, methodischen und generischen Kompe-
tenzen gefragt.’?? Im Leitfaden der AGENTUR FUR QUALITATSSICHE-
RUNG DURCH AKKREDITIERUNG VON STUDIENGANGEN (AQAS) heif3t
es: ,,Welche Qualifikationsziele fachlicher und tberfachlicher Art wer-
den mit dem Studiengang angestrebt?*303> Explizit wird dabei auch die
Bertcksichtigung der Ziele gesellschaftliches Engagement und Persinlichkeits-
entwicklung sowie Berufsorientierung abgefragt.’** Nachfolgend wird auch
die Sicherstellung des Kompetenzerwerbs eingefordert: ,,Beschreiben
Sie die curriculare Struktur des Studiengangs, die wesentlichen curri-
cularen Elemente und deren Funktion. Dabei sollte deutlich werden,
in welcher Weise Fachwissen und fachtbergreifendes Wissen sowie
fachliche, methodische und generische Kompetenzen entwickelt wer-
den.“3% Im Leitfaden der EVALUATIONSAGENTUR BADEN-WURTTEM-
BERG (EVALAG) heil3t es: ,,Bitte stellen Sie das Profil und die Inhalte
des Studiengangs/der Studienginge vor. Bitte beschteiben und begriin-
den Sie die Qualifikations- bzw. Lernziele (learning outcomes) des Stu-

diengangs/der Studienginge und erldutern Sie, welche fachlichen und

301

302

303

Siehe Abschnitte 3.3.1.2 (QR DHR), 3.2.2.3 (EQR), 3.3.2.2 (DQR) dieser Arbeit.

Vgl. ZENTRALE EVALUATIONS- UND AKKREDITIERUNGSAGENTUR HANNOVER (ZEvA): Be-
wertungsaspekte fiit die Studienginge, 1f. Online abrufbar unter: www.zeva.org/de/pro-
grammakkreditierung/antragsstellung/ [zuletzt eingesehen: 03.09.2014; kunftig zitiert: ZEvA:
Bewertungsaspekte; eine Aktualisierung des Links im Januar 2022 misslingt].

AGENTUR FUR QUALITATSSICHERUNG DURCH AKKREDITIERUNG VON STUDIENGANGEN
(AQAS): Leitfaden zur Erstellung eines Akkreditierungsantrags. Beschluss der Akkreditie-
rungskommission vom 17.05.2011 i. d. F. vom 14.05.2013, 6. Online abrufbar unter: www.
aqas.de/downloads/AQAS-Leitfaden.pdf [zuletzt eingesehen: 03.09.2014; kiinftig zitiert:
AQAS: Leitfaden]. Im Januar 2022 ist das Dokument online noch abrufbar unter: https://
de.scribd.com/document/361396603/ AQAS-Leitfaden [zuletzt eingesehen: 04.01.2022].
Vel. AQAS: Leitfaden, 6 und 9.

AQAS: Leitfaden, 8.


https://de.scribd.com/document/361396603/AQAS-Leitfaden
https://de.scribd.com/document/361396603/AQAS-Leitfaden
https://www.zeva.org/de/programmakkreditierung/antragsstellung/
https://www.zeva.org/de/programmakkreditierung/antragsstellung/
www.aqas.de/downloads/AQAS-Leitfaden.pdf
www.aqas.de/downloads/AQAS-Leitfaden.pdf
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Uberfachlichen Kompetenzen vermittelt werden.“3% Anzumerken ist,
dass beit EVALAG kein Ausweis von methodischen Kompetenzen not-
wendig ist, mit Blick auf Weiterbildungsstudienginge jedoch nach dem
Erwerb systemischer, kommunikativer und persénlicher Kompetenzen
gefragt wird (,, Wie wird der Erwerb von systemischen, kommunikativen
und personlichen Kompetenzen bei fehlenden Priasenzphasen sicherge-
stellt?*3"7) und damit wiederum eine andere Kompetenzklasse bedient
werden. Im Leitfaden der AGENTUR FUR QUALITATSSICHERUNG UND
AKKREDITIERUNG KANONISCHER STUDIENGANGE IN DEUTSCHLAND
E. V. (AKAST), einer Agentur, die sich auf die Akkreditierung katho-
lisch-theologischer Studiengange spezialisiert hat, wird ebenfalls die Im-
plementierung der Kompetenzorientierung abgefragt, wobei neben der
Unterscheidung von fachlichen, methodischen und generischen Kom-
petenzen auch auszufihren ist, ob ,,die Bildungskonzeption neben der
wissenschaftlichen Ausbildung auch spirituelle und soziale Kompeten-
zen (,geistliches Leben und menschliche Reifung’, ,pastorale Befahi-
gung) 308 umfasst. Hier werden also bereits in den Akkreditierungsan-
forderungen erste fachliche Kriterien in Bezug auf die kirchlichen
Referenzpapiere eingezogen. Im Kiriterienkatalog der AKKREDITIE-
RUNGSAGENTUR FUR STUDIENGANGE IM BEREICH GESUNDHEIT
UND SOZIALES (AHPGS) werden ebenfalls weitere Kompetenzklassen
berticksichtigt; hier wird eine ,,outputorientierte Beschreibung der ver-
mittelten Fach-, Methoden-, Lern- und sozialen Kompetenzen/Schlus-
selkompetenzen und tubergreifenden Kompetenzen (ggf. Angaben zum

Kompetenzniveau*3?” gefordert.). Bei der Analyse des Leitfadens des
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307

308

309

EVALUATIONSAGENTUR BADEN-WURTTEMBERG (EVALAG): Leitfaden fir Hochschulen zur
Erstellung der Selbstdokumentation (Stand: 15.01.2014), in: dies.: Leitfaden ftr das Verfahren
der Programmakkreditierung. Beschluss des Stiftungsrates vom 07.02.2014, 16-26 (Anlage 2),
hier 16. Online abrufbar unter: www.evalag.de/dedievl/projekt01/media/pdf/akk/pakk/
evalag_leitfaden_programmakkreditierung.pdf [zuletzt eingesehen: 02.09.2014; kiinftig zitiert:
EVALAG: Leitfaden; eine Aktualisierung des Links ist im Januar 2022 misslingt.].

EVALAG: Leitfaden, 16.

AGENTUR FUR QUALITATSSICHERUNG UND AKKREDITIERUNG KANONISCHER STUDIEN-
GANGE IN DEUTSCHLAND E. V. (AKAST): Leitfaden fiir die Programmakkreditierung i. d.
F. v. 21.03.2014, 14. Online abrufbar unter: www.akast.info/LinkClick.aspxrfileticket=s2j
L7pp8tj1%3d&tabid=62&language=de-DE [zuletzt eingesehen: 02.09.2014; kiinftig zitiert:
AKAST: Leitfaden; eine Aktualisierung des Links im Januar 2022 misslingt].
AKKREDITIERUNGSAGENTUR FUR STUDIENGANGE IM BEREICH GESUNDHEIT UND SOZIA-
LES (AHPGS): Antrag auf Programmakkreditierung (pdf-Version). Hinweise zur Erstellung
des Akkreditierungsantrags und Gliederung (Stand: Mai 2014), 3. Online abrufbar unter:


https://www.evalag.de/dedievl/projekt01/media/pdf/akk/pakk/evalag_leitfaden_programmakkreditierung.pdf
https://www.evalag.de/dedievl/projekt01/media/pdf/akk/pakk/evalag_leitfaden_programmakkreditierung.pdf
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AKKREDITIERUNGS-, CERTIFIZIERUNGS- UND QUALITATSSICHERUNGS—
INSTITUTS (ACQUIN) fallt auf, dass die Kompetenzorientierung an die
Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz gekoppelt wird. Zwar
wird zunachst tibergreifend nach Kompetenzen gefragt (,,Welche kon-
kreten fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen und welches Fach-
wissen und fachtbergreifendes Wissen sollen vermittelt werdenr*310);
durch nachfolgende Items wird jedoch eine berufsorientierte Lesart deut-
lich: ,,Reflexion und Integration der Anforderungen der Berufspraxis bei
der Studienprogrammentwicklung (z. B. Berufsfeldanalysen), Beschafti-
gungsbefihigung; Beteiligung von Vertretern der Berufspraxis®3!1.

Auch die Vorgaben hinsichtlich einer ziel- und damit auch kompetenz-
orientierten Modularisierung werden in den Akkreditierungsleitfaden
aufgegriffen. Der neue Fokus auf den Kompetenzerwerb soll beit AQAS
beispielsweise in der Beschreibung der einzelnen Module zum Ausdruck
gebracht werden; dazu heil3t es erlduternd: ,,Das Modulhandbuch rich-
tet sich in erster Linie an die Studierenden und legt die strukturierenden
Elemente des Curriculums (Module) in ithren Inhalten, vor allem aber in
den in ihnen angestrebten Lernergebnissen und zu erwerbenden Kom-
petenzen dar.“32 Auch bei ACQUIN wird auf einen kompetenzorien-
tierten Aufbau des Curriculums besonderes Augenmerk gelegt (,,Wie
tragen die Qualifikationsziele der einzelnen Module zur Gesamtkompe-
tenz der Absolventen bei?*), wobei erneut eine berufsorientierte Lesart
mitschwingt. So wird gefragt, welche ,,didaktischen Mittel und Metho-
den [...] eingesetzt [werden], um die Studierenden mit berufsadiquaten
Handlungskompetenzen in ihrem Fachgebiet auszustatten® und (in-
wieweit) diese angemessen sind.’13 AKAST bittet um Beschreibung des
Aufbaus des Studiengangs hinsichtlich der inneren Stimmigkeit und der

310

311
312
313

http://ahpgs.de/wp-content/uploads/2011/04/AntragsgliederungMail4.pdf [zuletzt ein-
gesehen: 04.01.2022; kinftig zitiert: AHPGS: Antrag auf Programmakkreditierung].
AKKREDITIERUNGS-, CERTIFIZIERUNGS- UND QUALITATSSICHERUNGS-INSTITUT (ACQUIN):
Leitfaden fiir Verfahren der Programmakkreditierung, 9. Online abrufbar unter: www.acquin.
org/doku_serv/LeitfadenProgrammakkreditierung. pdf [zuletzt eingesehen: 02.09.2014, kiinftig
zitiert: ACQUIN: Leitfaden Programmakkreditierung]. Das Dokument ist online noch abrufbar
unter: https://www.uni-hildesheim.de/qm/processmanagement/download.phprfileID=1149
[zuletzt eingesehen: 04.01.2022].

ACQUIN: Leitfaden Programmakkreditierung, 8.

AQAS: Leitfaden, 2.

Vel. dazu insgesamt: ACQUIN: Leitfaden Programmakkreditierung, 11.


http://ahpgs.de/wp-content/uploads/2011/04/Antragsgliederung_Mai14.pdf
https://www.uni-hildesheim.de/qm/processmanagement/download.php?fileID=1149
www.acquin.org/doku_serv/LeitfadenProgrammakkreditierung.pdf
www.acquin.org/doku_serv/LeitfadenProgrammakkreditierung.pdf
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Hinfihrung zu den angestrebten Studiengangszielen (,,Folgt der inhalt-
liche und zeitliche Studienaufbau dem Grundsatz aufbauenden Ler-
nens?‘314). Die Programmverantwortlichen sollen zudem begriinden,
welche Lehr- und Lernformen angedacht sind und ob diese angemes-
sen sind, die angestrebten Ziele zu erreichen. Nachfolgend wird auch
hier in einem engeren berufsorientierten Verstindnis nachgefragt, wel-

che didaktischen Mittel und Praktika eingesetzt werden, ,,um die Stu-

dierenden mit berufsadiquaten Handlungskompetenzen in ihrem Fach-
gebiet auszustatten®, und inwieweit diese angemessen sind.3'> Bei
EVALAG heil3t es kurz: ,,Wie tragen die einzelnen Module des Studi-
engangs zur Gesamtkompetenz der Absolvent/inn/en bei? Wie ge-
wiahrleisten sie, dass in den Lehrveranstaltungen Schliisselqualifikatio-
nen vermittelt werdenp 316

Und auch das kompetenzorientierte Priifungssystem wird in den Ak-
kreditierungsleitfaden aufgegriffen. Im Gutachterbogen der ZEvA wird
die Formulierung des Akkreditierungsrates eins zu eins kopiert und als
Kriterium formuliert: ,,Die Prifungen sind modulbezogen sowie wis-
sens- und kompetenzorientiert.“31” Bet EVALAG wird zusatzlich nach-
gefragt, inwiefern sich die Prifungsformen im Hinblick auf die in den
Modulen zu erwerbenden Kompetenzen eignen.?!8 Ahnlich heifB3t es bei
AQAS: ,,Welche Uberlegungen liegen der Auswahl von Priifungsfor-
men im Hinblick auf die in den Modulen zu erwerbenden Kompetenzen
zu Grunde?r*31? Im AHPGS-Leitfaden ist analog das Item ,,Kompetenz-
orientierte Ausgestaltung des Prifungssystems* zu finden, wobei insbe-
sondere auf die Ausrichtung des Priifungssystems ,,an den angestrebten
und definierten fachlichen und Gberfachlichen Bildungszielen* geachtet
wird.?20 AKAST fragt ebenfalls an, ,,ob das Priifungssystem geeignet ist,
das Erreichen der Qualifikationsziele festzustellen und ob die Prifun-

gen modulbezogen sowie wissens- und kompetenzorientiert sind“321.

314
315
316
317
318
319
320
321

AKAST: Leitfaden, 15.

Vgl. insgesamt: AKAST: Leitfaden, 10.

EVALAG: Leitfaden, 17.

ZEVA: Bewertungsaspekte, 3.

Vgl. EVALAG: Leitfaden, 22.

AQAS: Leitfaden 10.

Vgl. AHPGS: Antrag auf Programmakkreditierung, 3.
AKAST: Leitfaden, 18.
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Dartiber hinaus ist aufzuzeigen, welches Priifungsverfahren ,,die theolo-
gische Gesamtkompetenz (Synthese der theologischen Facher) der Ab-
solventen®3?? sichert. ACQUIN verlangt sowohl eine Begriindung der
Auswahl als auch eine ,,Varianz der eingesetzten Prifungsformen®3?3.
Damit umfasst die Kompetenzorientierung auf lokaler Ebene also nicht
nur die Ebenen der Curriculums- und Modulkonzeption, sondern auch
die Ebene des Prifungswesens. Mittels geeigneter, gef. neu zu entwi-
ckelnder Priifungsformen soll der Erwerb der angezielten Kompetenzen
bei den Studierenden iiberpriift und damit sichergestellt werden, dass die
Absolventen und Absolventinnen eines Studiengangs tiber die angeziel-
ten Kompetenzen auch wirklich verfiigen.

Insgesamt zeigt die Analyse der Akkreditierungsvorgaben, dass von den
Programmverantwortlichen eine lernziel- und damit auch kompetenz-
orientierte Curriculumsentwicklung verlangt wird, die den Erwerb der
zuvor definierten Qualifikationsziele sicherstellt. Damit sind letztlich
sowohl die Module als auch die einzelnen Lehrveranstaltungen in Ab-
hangigkeit der formulierten Qualifikationsziele auf den Erwerb von
Wissen und Kompetenzen auszurichten, wobei zwischen fachlichen
und tiberfachlichen Kompetenzen unterschieden wird. Aus den Akkre-
ditierungsleitfaden wird zudem ersichtlich, dass ggf. auch neue Lehrver-
anstaltungsformen, eine andere Didaktik und neue Methoden notwen-
dig sind, um den Kompetenzerwerb zu gewihrleisten. Mitunter findet
sich in den Dokumenten auch eine berufsorientierte Verwendung des
Kompetenzbegriffs, zumeist wird der Begriff aber nicht (mehr) nur auf
berufliche Kontexte enggeftihrt.32*

Ubereinstimmung mit demr OR DHR: Des Weiteren ist auf einen zweiten

Verwendungszusammenhang des Kompetenzbegriffs hinzuweisen. Vom
Akkreditierungsrat wird vorgegeben, dass die konzeptionelle Einordnung
des Studiengangs in das neue Studiensystem Uberpriift werden soll. Ins-

besondere sei dabei auf die Korrespondenz des zu akkreditierenden Stu-

322
323
324

AKAST: Leitfaden, 15.

ACQUIN: Leitfaden Programmakkreditierung, 13.

Eine erste Voranalyse der Akkreditierungsvorgaben und -leitfiden im Jahr 2011 hatte eine
deutliche Ausrichtung und Verbindung zwischen Kompetenzbegriff und Beschiftigungsfa-
higkeit ergeben; 2014 sind alle Leitfaden tiberarbeitet worden und ist die enge berufsorien-
tierte Lesart zunehmend aufgeweicht worden.
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dienprogramms mit dem QR DHR zu achten (,,Der Studiengang ent-
spricht [...] den Anforderungen des Qualifikationsrahmens fur deutsche
Hochschulabschliisse [...] in der jeweils gultigen Fassung.“32%). In drei
Akkreditierungsleitfaden taucht daher auch die zentrale Differenzierung
des nationalen Qualifikationsrahmens von instrumentalen, systemischen
und kommunikativen Kompetenzen wieder auf.3?¢ So heil3t es im AQAS-
Leitfaden: ,,Konkretisieren Sie bitte in Orientierung am Qualifikations-
rahmen fur deutsche Hochschulabschlusse, inwieweit im Rahmen des
Curriculums [1] das vorhandene Wissen der Studierenden verbreitert
bzw. vertieft wird, [2] instrumentale, systemische und kommunikative
Kompetenzen vermittelt werden.“3?” Auch im Gutachter-Bogen der
ZEvA wird mit der Unterscheidung von instrumentalen, systemischen
und kommunikativen Kompetenzen gearbeitet.3? Im EVALAG-Leitfa-
den werden die konzeptionellen Leitlinien des QR DHR und des Akkre-
ditierungsrates zu den Qualifikationszielen kombiniert; dort heil3t es:
,,Bitte konkretisieren sie, inwiefern der Studiengang a) das vorhandene
fachliche und fachiibergreifende Wissen der Studierenden vertieft und
verbreitert und b) instrumentale, systemische und kommunikative Kom-
petenzen vermittelt.*“32

Die Akkreditierungsagenturen 16sen damit die Heterogenitat der Kom-
petenzansatze selbst nicht auf, sondern stellen die Konzepte einfach
nebeneinander bzw. kombinieren sie neu. Damit bleibt festzuhalten,
dass die fehlenden Prizisierungen zum Kompetenzbegrift auch nicht

im Zuge der Akkreditierung vorgenommen werden. Letztendlich sind
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328
329

AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fiir die Akkreditierung, 11.

Siehe Abschnitt 3.3.1.2 dieser Arbeit. In den Leitfiden der anderen Agenturen wird nur for-
mal auf die Ubereinstimmung mit dem Rahmen hingewiesen. So heif3t es beispielsweise bei
ACQUIN: Es werde auf eine ,,Vermittlung von Fachwissen, fachiibergreifendem Wissen,
fachlichen, methodischen und generischen Kompetenzen, [die] Entwicklung von transferier-
baren Erkenntnissen und Kompetenzen, [die] Vermittlung von Schlisselqualifikationen,
[die] Angemessenheit der zu erwerbenden Kompetenzen in Bezug auf die jeweilige Ausbil-
dungsstufe (Bachelor/Master) unter Berticksichtigung der Anforderungen des Qualifikati-
onsrahmens fiir (deutsche) Hochschulabschliisse bzw. des jeweiligen nationalen bzw. Euro-
péischen Qualifikationsrahmens wertgelegt. Vgl. ACQUIN: Leitfaden Programmakkredi-
tierung, 10.

AQAS: Leitfaden, 8.

Vgl. ZEvA: Bewertungsaspekte, 1.

EVALAG: Leitfaden, 17.
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daher die Programmverantwortlichen mit den verschiedenen Kompe-

tenzkonzepten und -klassifizierungen konfrontiert.

Qualitétssicherung: Weiterentwicklung des Studiengangs: Im Zuge der Akkredi-

tierung soll zudem die Existenz hochschulinterner Mechanismen zur
Qualititssicherung Gberprift werden. Um akkreditiert zu werden, miis-
sen niamlich — so heil3t es im Regelwerk des Akkreditierungsrats — ,,Er-
gebnisse des hochschulinternen Qualititsmanagements [...] bei den
Weiterentwicklungen des Studienganges berticksichtigt*33? werden. Da-
bei sind Evaluationsergebnisse, Untersuchungen der studentischen Ar-
beitsbelastung, des Studienerfolgs und des Absolventenverbleibs einzu-
beziehen.

Diese gewiinschte Weiterentwicklung kommt in den Akkreditierungs-
leittaden an verschiedenen Stellen zum Ausdruck.

Zum einen wird auf die Weiterentwicklung der Qualifikationsziele und
damit in Verlangerung auch der Kompetenzorientierung Wert gelegt. So
heil3t es im AQAS-Leitfaden: ,,Inwiefern haben sich die fachlichen und
uberfachlichen Qualifikationsziele als sinnvoll erwiesen? Wird die Ein-
schatzung durch Ergebnisse aus dem Prozess der Qualititssicherung (z. B.
durch Verbleibstudien, Evaluationen etc.) gestiitzt? Wurden in dieser Hin-
sicht gegebenenfalls Anderungen vorgenommen?“331 AKAST verlangt
von den Programmverantwortlichen: ,,Beschreiben Sie die Uberpriifung
und Weiterentwicklung der Qualifikationsziele seit der vorangegange-
nen Akkreditierung bzw. seit der Einrichtung unter Berticksichtigung
empirischer Befunde [...]. Beschreiben und begriinden Sie vorgenom-
mene Anderungen.*332 Zusitzlich werde tiberpriift, ob der Studiengang
Uber klar definierte, sinnvolle und valide Ziele verfiige.33? Insgesamt
mussten Instrumente vorhanden sein, ,,um die Validitat der Zielsetzung,
die Qualitat des Konzepts sowie die Implementierung des Konzepts zu
sichern®33*., ACQUIN uberprift ebenfalls, wie die Ziele weiterentwi-

ckelt und die Ergebnisse des internen Qualititsmanagements bei der

330

331
332
334

Vel. hier und zum gesamten Abschnitt: AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fiir die Akkreditie-
rung, 13.

AQAS: Leitfaden, 6.

AKAST: Leitfaden, 14.

AKAST: Leitfaden, 13 sowie 15.

AKAST: Leitfaden, 20.
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Weiterentwicklung der Ziele berticksichtigt wurden.33> Damit wird deut-
lich, dass insbesondere Sinnhaftigkeit und Validitit als Kriterien heran-
gezogen werden, um die Qualitit von Qualifikationszielen und mit
thnen von Kompetenzformulierungen sicherzustellen.

Zum anderen sind — neben den Qualifikationszielen — auch das Studi-
enkonzept, also die vorgesehene Modularisierung, sowie das Priifungs-
system einer Qualitatskontrolle zu unterziehen. AQAS fragt nach ,,Ver-
anderungen am Aufbau, am didaktischen Konzept und/oder am Inhalt
des Curriculums seit der vorangegangenen Akkreditierung*33 und nach
dem Verfahren einer regelmifBigen Aktualisierung des Modulhandbuchs
sowie des Priifungssystems.??” Bet EVALAG wird besonderer Wert auf
die Aktualitit des Lehrangebots gelegt; dort heil3t es: ,,Inwieweit findet
eine regelmiBige Uberpriifung von Kohirenz, Aktualitit und Qualitit
des Curriculums statt? Wie werden inhaltliche Aktualitit, innerer Zu-
sammenhang und die curriculare Weiterentwicklung des Studienange-
bots gewihrleistet? Bitte erldutern Sie, durch welche Verfahren der For-
schungs- und Praxisbezug der Lehre gesichert wird.“338 Bet ACQUIN
wird sogar konkret nach ,,Mallnahmen zur Sicherung der Effektivitat
und Qualitit in der Lehre* gefragt und u. a. eine ,,Uberpriifung und Si-
cherstellung der Angemessenheit der Lehrveranstaltungen hinsichtlich
der Lehrinhalte und des Gesamtkonzepts® eingefordert.3%

Die letztlich anvisierte Uberpriifung des Studienkonzepts wird bei AC-
QUIN im Leitfaden zur Systemakkreditierung besonders deutlich.3#
Der dort dargestellte Qualitatsregelkreis zeigt die Kontroll- damit Qua-
litatssicherungsbewegung, die im deutschen Hochschulsystem ange-
strebt wird (illustriert wird die angezielte kontinuierliche Qualititsent-
wicklung mithilfe eines PDCA-Regelkreises mit den Schritten (1) Fest-

335
336
337
338
339

340

Vel. ACQUIN: Leitfaden Programmakkreditierung, 9.

AQAS: Leitfaden, 8.

Vel. AQAS: Leitfaden, 10.

EVALAG: Leitfaden, 24.

Vel. ACQUIN: Leitfaden Programmakkreditierung, 15.

Vgl. AKKREDITIERUNGS-, CERTIFIZIERUNGS- UND QUALITATSSICHERUNGS-INSTITUT (AC-
QUIN): Leitfaden fur Verfahren der Systemakkreditierung, 4. Online abrufbar unter: www.
acquin.org/doku_ serv/LeitfadenSystemakkreditierung.pdf [zuletzt eingesehen: 08.09.2014;
eine Aktualisierung des Links im Januar 2022 misslingt]; das Dokument ist aber abrufbar
unter: https://docplayer.org/43136450-Leitfaden-fuer-verfahren-der-systemakkreditierung.
html [zuletzt eingesehen: 04.01.2022].


https://docplayer.org/43136450-Leitfaden-fuer-verfahren-der-systemakkreditierung.html
https://docplayer.org/43136450-Leitfaden-fuer-verfahren-der-systemakkreditierung.html
www.acquin.org/doku_ serv/LeitfadenSystemakkreditierung.pdf
www.acquin.org/doku_ serv/LeitfadenSystemakkreditierung.pdf

224 | 3. Quellenanalyse: Kompetenzorientierung im Bologna-Prozess

legung valider Ziele, (2) Konzeption , (3) Implementierung des Kon-
zepts, (4) Qualititsmonitoring und Uberpriifung der Ziele usw.).3

Insgesamt zeigt sich: Die Fakultiten werden iiber die Akkreditierungs-
verfahren aufgefordert, ihre Curriculumskonzeptionen selbststindig und
kontinuierlich einer Begutachtung zu unterziehen, daraus Konsequen-
zen abzuleiten und diese umzusetzen. Damit wird nicht mehr nur der
Ausweis der Kompetenzorientierung in Modulbeschreibungen einge-
fordert, sondern eine effektive Sicherstellung und Umsetzung sowie die
stindige Uberpriifung und Aktualisierung der Kompetenzorientierung

verlangt.

Qualititssicherung: Lehrkompeteng: Neben dem Kompetenzerwerb der Stu-

dierenden wird in den Dokumenten rund um die Akkreditierung auch
das Stichwort Lebrkompetens aufgegriffen.

Richtungsweisend heil3t es dazu bereits im KMK-Papier Qualititssicherung
in der Lehre von 2005: Zur Forderung der Lehrkompetenz seien ,,insbe-
sondere Angebote der Hochschulen sowie ggf. hochschul- und linder-
Ubergreifende Hochschuldidaktikzentren und -Institute zur Entwicklung
und Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten vor allem ftr den wis-
senschaftlichen Nachwuchs und [...] fir eine ggf. kontinuierliche Weiter-
bildung des Lehrpersonals® sicherzustellen. Verantwortlich fir die Durch-
fiihrung entsprechender MaB3nahmen und Angebote seien die Hochschu-
len. Es sei ,,jedoch Aufgabe des Staates, darauf hinzuwirken, dass die
Hochschulen ihrer Verantwortung nachkommen®. Dies konne z. B. im

341

Dartber hinaus wird in allen Akkreditierungsleitfiden nach der Etablierung von weiteren
Strukturen, Verfahren und MaB3nahmen zur Qualititssicherung gefragt. AQAS verlangt bei-
spielsweise Auskunft zu folgenden Fragen: ,,Auf welcher Ebene bzw. welchen Ebenen
(Hochschule, Fachbereich/Fakultit) ist die Qualititssicherung fiir Lehre und Studium ange-
siedelt? Wie sind die Verantwortlichkeiten verteilt? Welche Ma3nahmen zur Evaluation des
Studiengangs sind vorgesehen? Wie wird sichergestellt, dass die Ergebnisse bei der Weiter-
entwicklung des Studiengangs Berticksichtigung finden? Welche MaBnahmen zur Evaluation
des Studiengangs wurden durchgefihrt? In welcher Weise fanden die Ergebnisse bei der
Weiterentwicklung des Studiengangs Berticksichtigung?* (AQAS: Leitfaden, 12.). ACQUIN
nennt weitere konkrete Ansatzpunkte, die umgesetzt werden kénnten — von internen/extet-
nen Evaluationen zur Lehre wie zum Studienerfolg (Absolventenanalyse, Verbleibstudien,
Zeitdauer bei der Arbeitsplatzsuche, Einkommen, Berufsweganalysen, Alumnivereinigung),
Mafinahmen zur Personalentwicklung und -qualifizierung bis hin zur Berufspolitik (vgl. AC-
QUIN: Leitfaden Programmakkreditierung, 15.). AKAST fragt u. a.: , Inwieweit verfligen
der Studiengang, die Fakultit bzw. die Universitit tiber ein internes Qualititsmanagement-
system mit definierten Organisations- und Entscheidungsstrukturen zur Sicherstellung einer
kontinuierlichen Weiterentwicklung des Studiengangs?* (AKAST: Leitfaden, 20.)
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Rahmen von Zielvereinbarungen geschehen. Gleichzeitig sei ,,sicherzu-
stellen, dass die Lehrkompetenz ein wesentliches nachzuweisendes Kiri-
terium im Rahmen von Berufungsverfahren darstellt.342

Vonseiten des Akkreditierungsrats wird das Stichwort zu dieser Zeit nur
als Kriterium fiir Systemakkreditierungen benannt. So heil3t es im zent-
ralen Leitfaden: ,,Das interne Qualititssicherungssystem verfiigt tiber
personelle und sichliche Ressourcen, die Nachhaltigkeit gewahrleisten.
Es ist geeignet, die Wirksamkeit der hochschulinternen Steuerung im
Bereich von Studium und Lehre zu beurteilen sowie die Sicherung und
kontinuierliche Verbesserung der Qualitit von Studium und Lehre zu
gewihrleisten. Es umfasst im Einzelnen [1] die regelmal3ige interne und
externe Evaluation der Studienginge unter Berticksichtigung der Stu-
dien- und Prifungsorganisation, [2] die regelmilBige Beurteilung der
Qualitit von Studium und Lehre durch die Studierenden, [3] die Uber-

prufung der Kompetenz der Lehrenden in Lehre und Prifungswesen

bei der Einstellung sowie deren regelmillige Forderung, [4] die regelma-
Bige Uberpriifung der Einhaltung von Vorgaben der Kultusminister-
konferenz und des Akkreditierungsrates fiir die Akkreditierung von Stu-
diengingen, [5] verbindliche Verfahren fiir die Umsetzung von Empfeh-
lungen und ein Anreizsystem. Es gewihrleistet die Beteiligung von Leh-
renden und Studierenden, des Verwaltungspersonals, von Absolventin-
nen und Absolventen und Vertreterinnen und Vertretern der Berufspra-
xis und stellt sicher, dass in ihrer Entscheidung unabhingige Instanzen
(Personen) die Qualititsbewertungen im Rahmen von internen und ex-
ternen Evaluationen vornehmen. 343

In den Leitfiden einiger Agenturen wird eine Uberpriifung der Leht-
kompetenz aber bereits im Rahmen der Programmakkreditierung auf-
gegriffen. So fragt AKAST: ,,Verfiigt die Fakultit/Hochschule tber ein
Verfahren zur Uberpriifung und Férderung der Qualifikation und Kom-
petenz der Lehrenden?3* Im EVALAG-Leitfaden wird Auskunft dar-
Uber erbeten, ob die Fakultit oder die Hochschule uber ein Verfahren

342

343
344

Vel. zum gesamten Abschnitt: KULTUSMINISTERKONFERENZ: Qualititssicherung in der Leh-
re. Beschluss vom 22.09.2005, 8. Online abrufbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/
veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_09_22-Qualitactssicherung-Lehtre.pdf [zuletzt
eingesehen: 04.01.2022].

AKKREDITIERUNGSRAT: Regeln fir die Akkreditierung, 26; Hervorhebung der Verfasserin.
AKAST: Leitfaden, 20.


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_09_22-Qualitaetssicherung-Lehre.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_09_22-Qualitaetssicherung-Lehre.pdf
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zur Uberpriifung und Férderung der fachlichen und didaktischen Quali-
fikation und Kompetenz der Lehrenden verfugt. ,,Welche Moglichkeiten
haben Lehrende, sich didaktisch und fachlich weiter zu qualifizieren?*34>
Die europiische Empfehlung, die Kompetenz der Lehrenden im Rah-
men der Qualititssicherung zu iiberpriifen, wird damit ebenfalls im deut-
schen Hochschulraum verankert. Hochschulinterne Qualititssicherungs-
prozesse sollen sich nicht nur auf den Kompetenzerwerb der Studieren-
den, sondern auch auf den (hochschuldidaktischen) Kompetenzerwerb
der Lehrenden beziehen.

. Anerkennung: Durch die europaweite Ausrichtung auf Kompetenzen soll

zukunftig auch der Boden fiir eine erleichterte Anerkennung von Stu-
dienleistungen bereitet sein. So heil3t es in den Rabmenvorgaben fiir die Ein-
Sithrung von Leistungspunktsystemen und die Modularisierung von Studiengéngen:
,,Die wechselseitige Anerkennung von Modulen bei Hochschul- und
Studiengangswechsel ist mit handhabbaren Regelungen in den Studien-
und Prifungsordnungen zu verankern und in der Akkreditierung zu be-
statigen. Sie beruht auf der Qualitit akkreditierter Studiengange und der
Leistungsfihigkeit staatlicher oder akkreditierter nicht staatlicher Hoch-
schulen im Hinblick auf die erworbenen Kompetenzen der Studieren-
den (Lernergebnisse) entsprechend den Regelungen der Lissabon-Kon-
vention [...]. Demzufolge ist die Anerkennung zu erteilen, sofern keine
wesentlichen Unterschiede hinsichtlich der erworbenen Kompetenzen
bestehen [...].“3% Ziel ist also die Entwicklung vereinfachter Anerken-
nungsverfahren, bei denen irrelevant wird, wie und wo Kompetenzen
erworben wurden.

In den Akkreditierungsleitfiden wird dieser Verwendungszusammen-
hang des Kompetenzbegriffs nur bedingt aufgegriffen. Bei AQAS heil3t
es wohl: ,,Wie ist das Anerkennungsverfahren fiir auB3erhalb des Hoch-
schulbereichs erworbene Kompetenzen und Fahigkeiten fir den Studi-
engang geregelt?*34” Bei AKAST wird — ohne direkten Riickgriff auf den
Kompetenzbegriff — gefragt, inwieweit Anerkennungsregelungen fir an

anderen Hochschulen erbrachte Leistungen gemil3 der Lissabon-Kon-

345
346
347

EVALAG: Leitfaden, 25.
KMK: Rahmenvorgaben Leistungspunktsysteme und Modularisierung, 2.
AQAS: Leitfaden, 7.
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vention festgelegt sind und ob auBlerhalb des Hochschulwesens erwor-
bene Kenntnisse und Fahigkeiten im Rahmen einer Einstufung auf das

Studium angerechnet werden.?*8

Diploma Supplement: Als letzten Verwendungszusammenhang sei noch

kurz auf das Diploma Supplement? verwiesen. In den Ldndergemeinsa-
men Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudien-
géngen wird bestatigt, dass die Studierenden neben threm Qualifikations-
zeugnis dieses zweite standardisierte Dokument erhalten, das den Hoch-
schulabschluss und die entsprechende Qualifikation fir Arbeitgeber
und -geberinnen niher beschreibt.?> Sowohl die Qualifikationsziele als
auch die Lernergebnis- bzw. Kompetenzbeschreibungen zu Modulen
bilden die Grundlage fiir die Erstellung dieses, das Zeugnis erginzende
Dokument.

So wird im AQAS-Leitfaden erldutert: ,,Das Diploma Supplement macht
die Struktur des Studiengangs und die individuelle Ausgestaltung des

348

349

350

Vgl. AKAST: Leitfaden, 17. Eine analoge Formulierung ist bei ACQUIN zu lesen (vgl. AC-
QUIN: Leitfaden Programmakkreditierung, 11). Bund und Linder férdern zu dieser Zeit Pi-
lotprojekte zur Anerkennung beruflich erworbener Kompetenzen auf ein Hochschulstudium
einschlieBlich der Vergabe von Kreditpunkten. Vgl. SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFE-
RENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND / BUN-
DESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (Hg.): Zweiter Bericht zur Realisierung der
Ziele des Bologna-Prozesses von KMK und BMBF unter Mitwirkung von HRK, DAAD,
Akkreditierungsrat, fzs und Sozialpartnern, 17. Online abrufbar unter: https://web.archive.org/
web/20120522194756/http: / www.htw-dresden.de/ fileadmin/usetfiles /htw/docs /Bologna/
nationaler_bericht_bologna_2007.pdf [zuletzt eingesehen: 04.01.2022]; ebenso: dies. (Hg.):
Die Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses 2009-2012. Nationaler Bericht von Kultus-
ministerkonferenz und Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter Mitwirkung von
HRK, DAAD, Akkreditierungsrat, fzs, DSW und Sozialpartnern. Online abrufbar unter:
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_00_00-Bo-
logna-Bericht-2009-2012.pdf [zuletzt eingesehen: 04.01.2022].

,Das Diploma Supplement [...] ist ein Text mit einheitlichen Angaben zur Beschreibung
von Hochschulabschlissen und damit verbundener Qualifikationen. Als erginzende Infor-
mation zu den offiziellen Dokumenten tber Hochschulabschliisse (Vetlethungs-Urkunden,
Priifungs-Zeugnisse) soll es — international und auch national — die Bewertung und Einstu-
fung von akademischen Abschliissen sowohl fir Studien- als auch fiir Berufszwecke erleich-
tern und verbessern.” Diese und weiterfihrende Erlduterungen zum Diploma Supplement
bietet die HRK. Online abrufbar unter: https://www.hrk-nexus.de/glossar-der-studiente-
form/begriff/diploma-supplement/ [zuletzt eingesehen: 04.01.2022]. Inzwischen werden
Diploma Supplements im Rahmen der Initiative Eurgpass behandelt. Vgl. auch GEHMLICH,
Volker: Das Diploma Supplement — Ein Kernelement des Bologna-Prozesses, in: HOCH-
SCHULREKTORENKONFERENZ (Hg.): Diploma Supplement. Funktion — Inhalte — Umset-
zung (Beitridge zur Hochschulpolitik 4/2005). Bonn 2005, 8-22.

Vgl. KMK: Lindergemeinsame Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung, 8.


https://web.archive.org/web/20120522194756/http:/www.htw-dresden.de/fileadmin/userfiles/htw/docs/Bologna/nationaler_bericht_bologna_2007.pdf
https://web.archive.org/web/20120522194756/http:/www.htw-dresden.de/fileadmin/userfiles/htw/docs/Bologna/nationaler_bericht_bologna_2007.pdf
https://web.archive.org/web/20120522194756/http:/www.htw-dresden.de/fileadmin/userfiles/htw/docs/Bologna/nationaler_bericht_bologna_2007.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_00_00-Bologna-Bericht-2009-2012.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_00_00-Bologna-Bericht-2009-2012.pdf
https://www.hrk-nexus.de/glossar-der-studienreform/begriff/diploma-supplement/
https://www.hrk-nexus.de/glossar-der-studienreform/begriff/diploma-supplement/
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Studiums sowie die damit erworbenen Kompetenzen der Absolventin-
nen und Absolventen gegentiber Dritten (entsendende und aufnehmen-
de Hochschulen beim Studierendenaustausch, Arbeitgeber) sichtbar. 35!
Insofern finden die Kompetenzbeschreibungen aus den Modulen hier
erneut Verwendung. Sie dienen diesmal der Transparenz hinsichtlich der
erworbenen Fahigkeiten gegeniiber der Arbeitgeberseite.

3.3.4.3 Zusammenfassung

Die Analyse der Dokumente zum nationalen Akkreditierungssystem von Stu-
diengingen belegt, dass die europaischen Empfehlungen und nationalen Um-
setzungen zur Kompetenzorientierung hier verbindlich verankert werden. Alle
Thematisierungsfelder des Kompetenzbegriffs werden im Zuge der Akkredi-
tierung aufgegriffen; so sind die Studienginge mittels output-orientierter Sche-
mata zu beschreiben, die Qualifikationsziele mit Blick auf die tibergeordneten
Bologna-Ziele zu legitimieren und hochschulinterne Qualitatssicherungsmaf3-
nahmen einzufiihren. Damit werden die Bologna-Leitlinien zur Kompetenz-
orientierung in die staatlich vorgeschriebene Qualititskontrolle eingebunden
und zugleich die Umsetzung an den Hochschulen gewahrleistet. Mal3stibe,
was Qualitit in Studium und Lehre auszeichnet, werden folglich primar aus
politischen Zielvorstellungen abgeleitet.

Weil durch die Akkreditierung die einzelne Hochschule in den Blick kommt,
wird zugleich das Ausmal3 des Rufs nach Kompetenzen auf lokaler Ebene
ersichtlich: Fur die Verantwortlichen an den Fakultaten beinhaltet die Kom-
petenzforderung den Ausweis und die Legitimation von tbergeordneten
Kompetenzen (Qualifikationsziele), die Sicherstellung des Kompetenzerwerbs
durch eine stimmige Curriculums- und Modulkonzeption, die Auswahl ada-
quater Lehr-Lern- und Priifungsformen sowie die Uberarbeitung und Ent-
wicklung neuer kompetenzorientierter Systeme fur die Bereiche Anerkennung
und Qualititssicherung. Festzuhalten bleibt, dass dabei die terminologischen
Probleme an die Fakultiten durchgereicht werden. Im Zuge der Akkreditie-
rung finden sich keine terminologischen Klirungen zum Kompetenzbegriff
und den verschiedenen Kompetenzklassen; vielmehr werden die heterogenen
Linien einfach nebeneinander gestellt oder miteinander kombiniert sowie zu-

satzliche Differenzierungen eingezogen. Dabei wird der Kompetenzbegriff —

31 AQAS: Leitfaden, 2.
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analog zur europiischen Ebene — mal in didaktischer Lesart als Bezeichnung
fir komplexe Lernendzustinde in Abgrenzung zu Wissen verwendet, zum
Teil ist jedoch auch eine auf berufliche Kontexte zugespitzte Lesart des Kom-
petenzbegriffs zu finden. Die Sicherstellung und Uberpriifung von Lehrkom-
petenz wird als Kriterium bei Systemakkreditierungen, vereinzelt aber auch als

Item fur Programmakkreditierungen eingefiihrt.

3.4 RESUMEE: STRUKTURELLE UND INHALTLICHE
KONZEPTIONSLINIEN DER KOMPETENZFORDERUNG IM
BOLOGNA-PROZESS

Nach diesen umfassenden Quellenanalysen — hinsichtlich der europiischen
Leitdokumente und der bundesweit geltenden nationalen Papiere zur Umset-
zung der Bologna-Reform in Deutschland — ldsst sich nun ein detailliertes Bild
zur Kompetenzforderung im Rahmen des Bologna-Prozesses zeichnen. Dazu
werden die Ergebnisse zunichst hinsichtlich des organisatorisch-strukturellen Be-
dingungsgefiiges gebundelt, d. h. es ist zusammenzufassen, wie die Kompetenz-
orientierung eingefiihrt und verankert, an welche Instrumente sie gekoppelt
und welche Aufgabenverteilung bei der Etablierung kompetenzorientierter
Lehr-Lern-Kulturen vorgesehen ist. AnschlieBend wird aufgefihrt, welche
Motivationen hinter dem Ruf nach Kompetenzen fir die Hochschulen stecken.
Abschlie3end gilt es, die inzhaltlichen Kongeptionslinien zasammenzufassen und zu
beleuchten, was genau unter Kompetenz verstanden und wie kompetenzori-
entierte Hochschullehre gedacht wird.

1. ORGANISATORISCH-STRUKTURELLES BEDINGUNGSGEFUGE DER
KOMPETENZORIENTIERUNG

» Im Rahmen des Bologna-Prozesses entpuppt sich der Ruf nach Kom-
petenzen als zentraler bildungspolitischer Steuerungsimpuls, der sich
auf zwei unterschiedliche Personengruppen bezieht: Primar geht es um
eine Neuausrichtung von Studium und Lehre, sodass Studierende (not-
wendige) Kompetenzen erwerben konnen. Zugleich ist aber auch von

einer Steigerung der ,,LLehrkompetenz® der Dozierenden die Rede.

» In beiden Fallen lasst sich die Verwendung des Kompetenzbegriffs von
Akkreditierungsdokumenten tber nationale Strukturvorgaben fir den
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deutschen Hochschulraum bis hin zu den europiischen Dokumenten
des Bologna-Prozesses zurtickverfolgen; dort wird der Kompetenzbe-
griff in Bezug auf die Studierenden seit 2003, in Bezug auf die Lehren-
den seit 2004 /2005 verwendet.

» Auf europiischer Ebene ist die Einfithrung der Kompetenzotientierung
als verbindliche Empfehlung zu identifizieren, die von den einzelnen
Mitgliedsstaaten im Rahmen der nationalen Bildungspolitik zu veran-
kern ist. Die Forderungen, zum einen Studium und Lehre auf den Er-
werb von Kompetenzen auszurichten und zum anderen auf die Lehr-
kompetenzen der Dozierenden zu achten, erstrecken sich damit auf alle
Linder, die am Bologna-Prozess teilnehmen; jedoch ist fir jedes Mit-
gliedsland einzeln zu prifen, ob die Empfehlung in nationalen Konzep-

tionen aufgegriffen wird.

» In Deutschland wird die europiische Empfehlung, Studium und Lehre
auf den Erwerb von Kompetenzen auszurichten, seit 2003 (sprich: um-
gehend) in konkrete Leitlinien fiir den deutschen Hochschulraum tiber-
fihrt, insofern (1.) in zwet nationalen Qualifikationsrahmen sowie in
neuen Richtlinien zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit Kompetenz-
formulierungen gearbeitet und (2.) die Kompetenzorientierung als Kri-
terium fur eine erfolgreiche Akkreditierung eines Studiengangs veran-
kert wird (zusitzlich sind spezielle landesspezifische Regelungen méog-
lich). Im Verfahren der Systemakkreditierung wird zudem verpflich-
tend, im Verfahren der Programmakkreditierung (bis 2014) vereinzelt
Uberprift, ob die Lehrkompetenz der Dozierenden sichergestellt und
gefordert wird.

» Auf Hochschulebene begegnet der doppelte Ruf nach Kompetenzen als
umfangreiches Reformpaket. Fir die Hochschulleitungen umfasst dieser
die Einfithrung von geeigneten Qualitatssicherungsmal3inahmen im Be-
reich Studium und Lehre, um den Kompetenzerwerb von Dozierenden
und Studierenden zu gewihrtleisten. Fur die [erantwortlichen an den Faknl-
taten beinhaltet die Kompetenzforderung insbesondere:

a) die Formulierung von kompetenzorientierten Lernzielen sowohl in

Bezug auf das Studium insgesamt als auch zu einzelnen Modulen,
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b)

die Sicherstellung des Kompetenzerwerbs —insbesondere durch eine
stimmige Curriculums- und Modulkonzeption, die Auswahl adiqua-
ter Prufungsformen sowie indirekt durch die Umsetzung kompe-
tenzorientierter Lehr-Lern-Prozesse und einer kompetenzorientier-
ten Didaktik,

die Entwicklung konstanter Qualititskontrollen zur Weiterentwick-

lung kompetenzorientierter Studienprogramme,

die Entwicklung kompetenzorientierter Systeme im Bereich der An-

erkennung sowie

die Sicherstellung der Lehrkompetenz der Dozierenden — insbeson-
dere durch Erstuberpriifung bei der Einstellung und nachfolgende
Fortbildungsmoglichkeiten.

» Besonders ist darauf hinzuweisen, dass mit Anbruch der zweiten Dekade

des Bologna-Prozesses nicht mehr nur auf den Ausweis kompetenzori-

entierter Qualifikationsziele in Akkreditierungsantragen geachtet wird,

sondern gesteigertes Interesse den erginzenden Qualititssicherungsme-

chanismen zukommt, mithilfe derer der Kompetenzerwerb tberprift

und der Erfolg der Lehre langfristig optimiert werden soll. Die bildungs-

politischen Verantwortungstrigerinnen und -triger intensivieren damit
den Druck, dass letztlich Studierende und Lehrende auch wirklich tiber

die als notwendig erachteten Kompetenzen verfiigen.

2. MOTIVATION UND BEGRUNDUNG DER KOMPETENZORIENTIERUNG

Anders als bei den kompetenzorientierten Reformen in der Berufsbildung und

an den allgemeinbildenden Schulen in Deutschland existiert fur den Hoch-

schulraum keine vorausgehende hochschuldidaktische Studie, in der die Kom-

petenzorientierung als neues Konzept fir Studium und Lehre begriindet und

legitimiert wird bzw. als Losung fir gegenwartige Probleme in der Hochschul-

lehre herangezogen wird. Dennoch wird die Kompetenzorientierung von den

Verantwortlichen in der europiischen wie nationalen Bildungspolitik als L.6-

sungsfigur fur verschiedene Problemherde erachtet.
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Die Motivation, Studium und Lehre auf Kompetenzen auszurichten, steht da-
bei — wie die Analyse auf europiischer wie nationaler Ebene zeigt — in direkter

Verbindung mit den Primirzielen des Bologna-Prozesses:

> STRUKTURELLE MOTIVATION — Kompetenzen als einbeitliche enropdische Refe-
renzgrifle: Insbesondere auf europiischer Ebene ist die Verwendung des

Kompetenzbegritfs zuniachst eng mit grundlegenden Mal3nahmen zum
strukturellen Aufbau des EHR verbunden. Mit dem Bestreben, die Stu-
dienstrukturen in Europa bei gleichzeitiger Erhaltung von Diversitit an-
einander anzugleichen, werden verbindliche output-orientierte Katego-
rien zur Beschreibung von Studiengingen eingefiihrt. Als zentrale De-
skriptoren auf europdischer Ebene werden der zeitliche Arbeitsaufwand
der Studierenden (workload) sowie Learning Outcomes benannt, die
wiederum Kompetenzbeschreibungen beinhalten kénnen. Auf nationa-
ler Ebene sind dann Kompetenzbeschreibungen verbindlich vorzuse-
hen. Durch das Aufgreifen des Deskriptors in den nationalen Dokumen-
ten kommen die bildungspolitischen Verantwortungstrager in Deutsch-
land diesem Bestreben nach struktureller Vergleichbarkeit nach: Kom-
petenzen sind als Deskriptor fir Studium und Lehre eingefiihrt.

Durch die einheitlichen Deskriptoren sollen aber nicht nur vergleich-
bare Studienstrukturen und -niveaus sichergestellt, sondern auch Aner-
kennungsverfahren erleichtert werden. Entscheidend fur die Aufnahme
eines Studiums sollen kunftig nicht mehr die vorgeschriebenen Bil-
dungswege, sondern der Nachweis niveauspezifischer Lernergebnisse
sein — also ob jemand uber die notwendigen Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen verfigt. Damit wird die Bedeutung der formalen
(Aus)Bildungswege und Lernorte relativiert und die gleichwertige Rele-

vanz formalen, non-formalen und informellen Lernens betont.

»  OKONOMISCHE MOTIVATION — Kompeten als gewiinschte Zielgrofe der Wis-
sensgesellschaft: Dass der Kompetenzbegriff tiberhaupt als europaische
Referenz- und damit Zielgro3e ausgewahlt wird, wurzelt zum einen in
der europaweiten Verwendung des Terminus. Zum anderen avanciert
die Vokabel zu einem Schliisselbegriff der Lissabon-Strategie, in der die
Zukunftsvision Europas als Wissensgesellschaft beschrieben wird. Eu-
ropas Zukunft liege — aufgrund fehlender Rohstoffe — in der Entwick-
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lung innovativer Ideen und Technologien. Insofern sollen Absolventin-
nen und Absolventen der Hochschulen zu moglichst kompetenten Ar-
beitskriften (Bachelor-Ebene) bzw. kompetentem Fihrungspersonal
(Master-Ebene) ausgebildet werden; zugleich soll tiber die Hochschulen
und ihre kreativen und kompetenten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
das hohe Mal3 an Innovationen sichergestellt werden, das Europa als
Wissensgesellschaft braucht (Stichworte Forschungs- bzw. Innovati-
onskompetenz). Mit der Kompetenzforderung haben die politischen
Verantwortungstriagerinnen und -trager eine gezielte Erwartung formu-
liert, was die Absolventinnen und Absolventen kénnen sollen, um den
Autfbau und den Erhalt der Wissensgesellschaft und damit die Zukunft
Europas zu gewihrleisten und um in einer globalisierten Welt kompe-

tent agieren zu konnen.

»  DIDAKTISCHE MOTIVATION — Kompetenzen als konplexes 1ernergebnis: Da-
riber hinaus ist eine Lesart des Kompetenzbegritfs zu isolieren, die in

didaktischen Uberlegungen wurzelt. Wenn im Rahmen der Bologna-
Dokumente eine Neuausrichtung der Hochschullehre und der Curricula
gefordert wird, die die Studierenden und ihre Lernprozesse stirker in
den Blick nimmt, wird dabei zunichst auf den Lernergebnis-Begrift zu-
rickgegriffen. Durch diesen Terminus wird die Aufmerksamkeit auf po-
tenzielle Lernendzustinde der Studierenden gelenkt und damit die Frage
aufgeworfen, wozu ein Studium eigentlich befihigen soll. Der Kompe-
tenzbegriff dient in diesem Zusammenhang der Illustration komplexe-
rer akademischer Lernergebnisse, die iiber den Erwerb von Wissen und
Fertigkeiten hinausgehen. Der Ruf nach Kompetenzen wurzelt so auch
in dem Primirziel, eine Uberarbeitung von Studium und Lehre anzusto-

3en, um nationale Problemfelder des Studiensystems zu beseitigen.

Die verschiedenen Motivationen begegnen im Fortgang des Bologna-Prozes-
ses in unterschiedlicher Intensitit. Wahrend in der ersten Hailfte der ersten
Dekade die strukturelle Lesart dominiert, wird in der zweiten Hilfte der Ver-
wendungszusammenhang Kompetenz und Wissensgesellschaft bzw. Beschdiftigungsfa-
higkeit hervorgehoben. Seit der zweiten Dekade riicken die Malnahmen rund
um eine Reform der Lehre in den Mittelpunkt, wobei die 6konomische Moti-

vation jedoch nicht an Bedeutung verliert. Insgesamt sind neben den isolierten
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Motivationen auch Kopplungen der Motive und Begriindungszusammenhin-

ge zu finden.??

Aus dem Grundgedanken, den Kompetenzerwerb der Studierenden sicherzu-
stellen und zu optimieren, erwichst auch das bildungspolitische Interesse an
der Lehrkompetenz der Dozierenden. Dozierende werden als ,,das wichtigste
Lernmittel* bezeichnet. Letztlich soll also der Kompetenzerwerb der Studie-
renden optimal initiiert und die Studierenden bestmdglich angeleitet und be-

gleitet werden.

3. INHALTLICH-KONZEPTIONELLES BEDINGUNGSGEFUGE DER
KOMPETENZORIENTIERUNG

Wie bereits konstatiert, existiert zur Kompetenzforderung im Hochschulbe-
reich keine hochschuldidaktische Grundlegung. Insofern findet sich auch kein
ausgearbeitetes (wissenschaftliches) Konzept, in dem die Kompetenzorientie-
rung niher entfaltet wird. Die Kompetenzforderung muss vielmehr als politi-
sche Vision fir Studium und Lehre verstanden werden. Zentrales Merkmal
dieser Vision: Sie ist als dynamisch zu charakterisieren, insofern (a) verschie-
dene Ziele mit ihr verfolgt werden, (b) wechselnde Personen mit unterschied-
lichen Motivationen an ihr arbeiten, was auch in den verschiedenen Referenz-
dokumenten zum Ausdruck kommt, (c) auf unterschiedlichen Ebenen zeit-
gleich an ihr gearbeitet wird und (d) sie durch Dialog mit Verantwortlichen
aus den Hochschulleitungen, der Studierendenschaft und den Arbeitgeberver-
banden immer neu aktualisiert wird.

Aufgrund der fehlenden wissenschaftlichen Grundlegung und der dynami-
schen Entwicklung auf nationaler und europiischer Ebene ist die Implemen-
tierung der Kompetenzorientierung mit systematischen Inkonsistenzen ver-
bunden. Zwar wird immer wieder die Kompatibilitit der nationalen Konzepte
und Strukturen mit den europiischen festgestellt, das inhaltliche Fundament
der bildungspolitischen Kompetenzforderung fiir den Hochschulbereich lasst
sich aber eher als ein Konglomerat beschreiben, infolgedessen auch der Kom-

petenzbegriff immer wieder neu interpretiert wird.

»? Zusammenhinge zwischen 6konomischer Motivation und der Qualititsoffensive fiir die

Lehre werden in Kapitel 4 naher ausgefiihrt.
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Im Hinblick auf das inhaltlich-konzeptionelle Bedingungsgefiige der Kompe-

tenzorientierung im Bologna-Prozess lassen sich dennoch folgende Leitlinien

und Aspekte herausstellen:

a) ZLielorientierung als konzeptioneller Rabmen der Kompetenzorientiernng: Grundle-

gend ist die Kompetenzorientierung an die Einfiihrung von Learning
Outcomes gekoppelt. Auf europdischer Ebene tritt dieser Zusammen-
hang deutlich hervor, da hier zumeist mit dem tbergeordneten Begriff
Learning Outcomes operiert und argumentiert wird; bei der Umsetzung in
Deutschland avanciert dann der Terminus Kompeteng zum konzeptionel-
len Leitbegrift, wihrend der Begrift [earning Outcomes in den Hinter-
grund riickt.3> Dennoch bleibt als groflerer Rahmen der Kompetenzori-
entierung die Angabe von gewtinschten Lernergebnissen festzuhalten.
Auf die Frage, wozu Studierende nach Abschluss ihres Studiums, eines
Moduls, einer Lehr-Lern-Veranstaltung in der Lage sein sollen, werden

u. 2. Kompetenzen genannt.

b) Multiple Verstandnisweisen des Kompetenzbegriffs — von ,.fomplexerem I ernergeb-

nis“ diber , souverdnem Umgang mit Wissen* bis hin zu . (beruflicher) Handlungs-
kompetenz ‘s Die Analyse hat gezeigt, dass der Kompetenzbegritf auf eu-

ropiischer wie nationaler Ebene mal alltagssprachlich verwendet, mal im

politischen Konsens definiert und mal im Ruckgriff auf nationale Kom-
petenzdebatten interpretiert wird und demzufolge multiple Verstindnis-
weisen des Terminus existieren.> Vor dem Hintergrund kompetenzthe-
oretischer Kategorien lassen sich mit Blick auf eine hochschul- bzw.
naherhin theologiedidaktische Kompetenzdiskussion dennoch folgende
Aspekte zum Kompetenzbegriff im Bologna-Prozess herausfiltern:

e Kompetenzen begegnen zum einen als /lehr-lern-theoretisch komplexe
Unterkategorie von 1earning Outcomes in Abgrenzung zu Wissen und Fertig-
keiten. Kompetenz wird dabei mit dem Verb &dnnen in Verbindung
gebracht und soll den Blick auf Lehr-Lern-Prozesse lenken, die

,,mehr als nur Wissen“ beinhalten.

353

354

Die Quellenanalyse hat aufgezeigt, dass in den bildungspolitischen Richtlinien mit unter-
schiedlichen Deskriptoren gearbeitet wird. Auf dem Papier wird die Ubereinstimmung der
Entwiirfe zwar bescheinigt, de facto kann aber nicht von einer Harmonisierung der Studien-

strukturen gesprochen werden.
Siehe Abschnitte 3.3.1, 3.2.2 sowie 3.3.2 dieser Arbeit.
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e Zum anderen findet sich ein Verstindnis, bei dem zwischen Fach-
kompetenz (Wissen und Verstehen) und sowverdaners Umgang mit Wissen
(WissenserschlieBung) unterschieden wird. Fir die zweite Kompo-
nente existieren dabei verschiedene Oberbegriffe, mal ist von Me-
thodenkompetenz, mal von instrumentellen, systemischen und kom-
munikativen Kompetenzen die Rede. Der souverine Umgang um-
tasst insbesondere die Anwendung von Wissen in Situationen, den
selbststindigen Erwerb sowie die Erweiterung von Wissen, den
Einbezug von Wissen in die Urteilsbildung oder auch die Kommu-
nikation des Wissens.

e Dariber hinaus wird Kompetenz im Sinne von Handlungskompetenz
aufgegriffen. Diese speise sich vor allem aus Fachkompetenz (Wis-
sen, Fertigkeiten) sowie fachspezifischen personalen Kompetenzen
(Sozialkompetenz, Selbststindigkeit) bzw. personlichen, sozialen
und methodischen Fihigkeiten. Mitunter ist direkt von beruflicher
Handlungskompetenz die Rede. Als Mal3stibe an eine kompetente
Handlung werden zusammengenommen fachliche Qualitit, Durch-
dachtheit, Berticksichtigung sozialer wie individueller Verantwor-
tung und Selbststindigkeit erwihnt. Als Handlungskontexte wer-
den neben dem Beruf die Wissenschaft (Fachgruppe wie Scientific
Community insgesamt) und gesellschaftliche Kontexte allgemein

benannt.

Kompetenzerstindnis abhdngio von Begriindungszusammenhdngen: So unter-

schiedlich die Verwendung des Begriffs Kompetenz in den Dokumenten
auch ist, mit Blick auf die identifizierten Begriindungszusammenhinge
lassen sich zumindest Verstindnisweisen verdichten.

Ist der Kompetenzbegriff an die Thematik der Wissensgesellschaft und
damit auch an Berufs- und Beschiftigungstahigkeit gekoppelt, wird der
Terminus zumeist naher als (berufliche) Handlungskompetenz interpre-
tiert. Dieses Verstandnis spiegelt sich beispielsweise in den beiden De-
finitionen, die im Kontext des Lebenslangen Lernens (EQR und DQR)
angeboten werden. Hier wird Kompetenz als Fahigkeit und Bereitschaft
verstanden, auf der Basis von Wissen, Fertigkeiten und anderen Fahig-
keiten zu handeln. Die Handlungssituationen werden naher als berufli-
che Arbeitskontexte konkretisiert, die von Offenheit, Unklarheit und
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d)

Komplexitit gepragt sind. Kompetente Handlung zeige sich dann an-
hand des souveranen, selbststindigen Umgangs mit neuartigen Pro-
blemstellungen in den unvertrauten Kontexten. An einigen Stellen wird
die kompetente Handlung auch als Fihigkeit verstanden, Problemstel-
lungen anzugehen und nach adiquaten Losungen zu suchen sowie Lei-
tungsfunktion und Verantwortung zu tibernehmen.

Ist der Kompetenzbegriff hingegen an die Reflexion der bisherigen
Hochschullehre und in diesem Zusammenhang an die Formulierung
von Learning Outcomes gekoppelt (didaktische Motivation), ist zwar keine
Definition des Begriffs in den Dokumenten zu finden, trotzdem wird
deutlich, dass der Begriff in Abgrenzung zu den Lernzielen Wissen und
Fertigkeiten als komplexeres Lernziel bestimmt wird. Es sei nicht mehr
nur zu fragen, was die Studierenden wissen, sondern eben auch was sie
nach Abschluss einer Lehr-Lern-Einheit, eines Moduls bzw. eines Stu-
diengangs insgesamt konnen. Im Vergleich zur berufsspezifischen Va-
riante der Kompetenzorientierung werden in dieser Konzeptionslinie
Handlungssituationen nicht weiter prazisiert (Adam will diese sogar ex-
plizit nicht auf berufliche Kontexte enggefithrt wissen.).

Fir das Vorhaben, mit dem Kompetenzbegriff eine einheitliche Refe-
renzgro3e fiir den EHR zu etablieren (strukturelle Motivation), ist eben-
talls dieses offene Verstindnis (Kompetenz als komplexere Lernergeb-

niskategorie) leitend.

Stichworte Forschungs- und Innovationskompetenz: Im Zusammenhang mit

dem Konzept der Wissensgesellschaft tauchen in den Bologna-Doku-
menten noch die Stichworte Forschungs- und Innovationskompeten auf.
Eine nihere Definition der Begriffe findet nicht statt, dennoch wird
deutlich, dass mit ihnen der Bedarf einer funktionierenden Wissensge-
sellschaft immer weiter konkretisiert wird und sie politische Zielvorstel-
lungen darstellen. Wenn namlich die neuen Rohstoffe der Wissensgesell-
schaft Ideen und Innovation sind, mussen — so die Logik — im Bildungs-
bzw. Hochschulsystem diese Fahigkeiten bei den Studierenden grundge-

legt werden.

Kompetenzperstandnis & Akkreditierung — .. die nationale Fixierung™ Die ver-

schiedenen Konzeptionslinien und Verwendungszusammenhinge flie-

Ben auf nationaler Ebene letztlich in der Akkreditierung zusammen.
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Nun sind der Akkreditierungsrat und mit ihm die einzelnen Agenturen
mit dem Kompetenzkonglomerat konfrontiert. Sie greifen das Kriteri-
um Kompetenz auf und fixieren letztlich die Form der Kompetenzorien-
tierung, die den Programmverantwortlichen an den Hochschulen be-
gegnet. Als zentrale Beobachtungen lassen sich mit Blick auf das Kom-
petenzverstindnis im deutschen Akkreditierungssystem 2014 folgende
Beobachtungen festhalten:

e FEine Voranalyse der Akkreditierungsdokumente im Jahr 2011 zeigte
noch eine deutliche Ausrichtung des Hochschulsystems auf die Be-
durfnisse der Wissensgesellschaft und das damit korrespondierende
o6konomisch-dominierte Kompetenzverstindnis. Gerade in den Pa-
pieren der Akkreditierungsagenturen war der Zuschnitt von Studien-
gangen auf Bedurfnisse des Arbeitsmarktes ein zentrales Kriterium,
Kompetenz wurde durchgingig im Sinne beruflicher Handlungs-
kompetenz verstanden. In den folgenden vier Jahren ist diese enge
Lesart dadurch entscharft worden, dass als Zielperspektiven des Stu-
diums neben der Berufsausbildung auch wissenschaftliche Befihi-
gung, Personlichkeitsbildung und gesellschaftliches Engagement be-
nannt werden und gesonderte Abschnitte zur Beschiftigungstahig-
keit gestrichen wurden.

e In den Papieren werden — in Anlehnung an den Qualifikationsrah-
men fiir deutsche Hochschulabschliisse — fachbezogene, methodi-
sche sowie generische Kompetenzen unterschieden, wobei mit dem
Stichwort generische Kompetenzen vermutlich eine Zusammentas-
sung von fachiibergreifenden Kompetenzen und Schliisselqualifika-
tionen gemeint ist. Fachkompetenz wird dabei als breites und ver-
tieftes Wissen, Methodenkompetenz als souveriner Umgang mit
Wissen verstanden, wobel mitunter zusatzlich der Ausweis instru-
menteller, systemischer und kommunikativer Kompetenzen gefor-
dert wird. Die Hervorhebung von fachubergreifenden Kompeten-
zen bzw. Schlisselkompetenzen, wie sie in den aktuellen Leitfaden
zur Akkreditierung zu beobachten ist, begegnet im Zuge der Bo-

logna-Dokumente nur vereinzelt.

Insgesamt lisst sich das Verstindnis des Kompetenzbegriffs auch hier

als dynamisch kennzeichnen.
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t)  Kompetenzorientiertes Curricnlumsdesign: Die Kompetenzorientierung ist in

den grofleren Rahmen einer Zielorientierung im Hochschulbereich und
damit in ein Verfahren eingebunden, wie Studienprogramme kunftig
entwickelt werden sollen. So sind von den Programmverantwortlichen
Qualifikationsziele zum Studienprogramm insgesamt auszuweisen so-
wie anschlieBend sinnvolle Teillernziele (Modulziele) zu formulieren,
die zur Entwicklung der Gesamtqualifikation notwendig sind. Innerhalb
der einzelnen Module soll durch geeignete Lehr-Lern-Veranstaltungen
sowie passende Prifungssysteme wiederum das Erreichen der Modul-
ziele sichergestellt werden. Wenn — wie vorgesehen — nun Kompeten-
zen als Ziel von Studium und Lehte beschrieben werden, dann sind in-
folgedessen auch ein kompetenzorientiertes Curriculums- bzw. Modul-
design sowie ein kompetenzorientiertes Priufungssystem vorgesehen.
Bis auf die niheren Vorgaben zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung be-
gegnen in den Bologna-Vorgaben dabei keine konkreten fachspezifi-
schen Kompetenzformulierungen; diese sind von den Programmverant-
wortlichen an den Hochschulen selbst vorzunehmen. Ob die Zielfor-
mulierungen dabei lokal formuliert werden oder — beispielsweise durch
Verfahren wie das TUNING-Projekt — auf breiterem, gar europiischem
Fachkonsens beruhen, bleibt den Hochschulen freigestellt.

Es lassen sich derzeit zwei verschiedene Denkansitze zur Formulierung
von Qualifikationszielen herausstellen: Entweder wird ausgehend von
einem konkreten Berufsprofil berufliche Handlungskompetenz model-
liert, indem notwendige Teilkompetenzen beschrieben werden, die dann
Grundlage fir die Modularisierung des Studiengangs sind (vgl. Verfah-
ren Lehrerbildung). Oder aber die Formulierung von Lernzielen und
Kompetenzen erfolgt in Bezug zum Qualifikationsniveau der Qualifika-
tionsrahmen; der Berufsbezug wird dann zumeist erst im Nachhinein
verdeutlicht. Das gewahlte Verfahren zeugt letztlich vom Profil des Stu-
diengangs bzw. von der angestrebten Gesamtausrichtung des Studien-
programms, je nachdem ob eher wissenschaftliche Beschaftigung oder
Beschiftigungsfahigkeit angestrebt wird. Hinsichtlich der weiteren Ziele
gesellschaftliches Engagement und Persinlichkeitsentwicklung lassen sich keine
konkreten Verfahrenswege identifizieren.

Zu kompetenzorientierten Priifungen finden sich keine weiteren Aus-

tihrungen.
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o) Kompetenzerwerb: Zur Umsetzung kompetenzorientierter Lehr-Lern-Pro-

zesse und einer kompetenzorientierten Didaktik finden sich in den Do-
kumenten kaum nahere Angaben. Nur im Zuge der Lehrerbildung wird
angedeutet, dass zur Entwicklung von Kompetenzen aufgrund des da-
mit verbundenen Handlungsbezugs neue Formen wie Rollenspiele, Si-
mulationen, Analyse videografischer Sequenzen, aber auch Reflexion ei-
gener biografischer Erfahrungen empfehlenswert seien.

Latent zieht sich durch die Bologna-Dokumente die Vorstellung, dass
der Erwerb von Kompetenzen in Stufen verlauft. Zum einen ist damit
der Ruckgriff auf zuvor Gelerntes gemeint, sodass beispielsweise Wis-
sen verbreitert, vertieft oder Beztlige hergestellt werden bzw. Teilkom-
petenzen nachher zu umfassenden Handlungskompetenzen zusammen-
gefuhrt werden. Zum anderen zeigt sich der Stufungsgedanke in der
ansteigenden Komplexitit der Handlungssituationen, die von den Ab-
solventinnen und Absolventen eines Studiengangs ,kompetent® gel6st
werden sollen. So sei zur Losung der Handlungssituation beispielsweise
der zeitgleiche Einbezug von fachlichen, personlichen, methodischen
sowle sozialen Aspekten erforderlich und nicht nur die Berticksichti-
gung beispielsweise fachlicher Aspekte; oder aber die Handlungssitua-
tion ist zunehmend weniger unter Anleitung, sondern selbststindig zu
l6sen. Als weitere Optionen werden der Grad der Vertrautheit mit der
Situation (vertraut bis zu unvertraut und neu) sowie die Art der Losung
(eindeutig bis hin zu groB3er Offenheit) benannt.

Insgesamt obliegt es jedoch den Verantwortlichen in der Lehre, den
fachspezifischen Kompetenzerwerb zu konkretisieren und geeignete
Lehr-Lern-Wege bis hin zur Uberpriifung zu entwickeln.

h) Stichwort 1 ebrkompetenz: Zum Abschluss ist der Blick noch einmal auf

den Terminus Lehrkompeteng zu richten. Auch hier findet sich weder eine

wissenschaftliche Grundlegung noch eine Definition. Aus der eher all-
tagssprachlichen Verwendung lassen sich jedoch zwei zentrale Kompo-
nenten erheben, die das Verstindnis von Lehrkompetenz im Bologna-
Prozess priagen: Zum einen wird die fachliche Dimension hervorgeho-
ben (Die Dozierenden sollen tber ,,vollstindiges Fachwissen® verfi-
gen.), zum anderen werden hochschuldidaktische Qualititen eingefor-
dert (Die Dozierenden sollen iber ,Fihigkeiten und Erfahrungen

verfligen, die fur effektive Wissensvermittlung an die Studierenden in
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verschiedenen Lehrkontexten notwendig sind®.). Gerade die Verwen-
dung des Terminus Lehrkompeteny im Singular bringt dabei den An-

spruch einer umfassenden und vollstindig entwickelten Fahigkeit zum

Ausdruck.

Insgesamt zeigt die Aufarbeitung, dass die Verantwortlichen an den Hoch-
schulen, den Fakultiten und Instituten dauerhaft mit der Umsetzung eines
Aufgabenpakets konfrontiert sind, das die bildungspolitischen Verantwor-
tungstriger als notwendig erachten. Da keine hochschuldidaktische Grundle-
gung zur Kompetenzorientierung existiert, beruhen die wenigen konzeptio-
nellen Vorgaben primir auf politischen Uberlegungen.

Autffallig ist, dass die Kompetenzorientierung aktuell dabei sowohl mit Blick
auf eine Qualititsverbesserung von Studium und Lehre als auch hinsichtlich
der Bedurfnisse der Wissensgesellschaft begriindet wird. Hinsichtlich des Ein-
gangs skizzierten Vorbehalts, ob der Kompetenzbegritt nicht als Gegenspieler
des klassischen Bildungsbegriffs zu enttarnen sei und mit thm eine 6konomi-
sche Ausrichtung des Bildungssystems einhergehe, ist damit nur bedingt eine
Antwort méglich. So lassen sich 6konomische Zusammenhange nicht von der
Hand weisen, zugleich wird aber auch ein neues Interesse an der Qualitit von
Studium und Lehre deutlich. Um das Verhiltnis dieser beiden Begrindungs-
zusammenhange besser zu verstehen, ist vor einer kritisch-konstruktiven Dis-
kussion des Rufs nach Kompetenzen im Bologna-Prozess (Kap. 5) deshalb
eine Einordnung der Quellenergebnisse in den grofleren bildungspolitischen
Zusammenhang sinnvoll. Lasst sich durch eine bildungspolitische Zusam-
menschau zur Kompetenzorientierung an den allgemeinbildenden Schulen,
den Berufs- und Hochschulen vielleicht eine grof3ere bildungspolitische Stra-
tegie ausfindig machen, mittels derer das Verhaltnis von 6konomischen und
im weitesten Sinne didaktischen Uberlegungen niher bestimmt werden kann

und die es bei einer Reform der Reform zu beachten gilt?






4. KOMPETENZORIENTIERUNG IM KONTEXT DER
WISSENSGESELLSCHAFT — ZUSAMMENSCHAU ZUR
OKONOMISCHEN DIMENSION DER
KOMPETENZORIENTIERUNG AUS
HOCHSCHULDIDAKTISCHER PERSPEKTIVE

Die zum Teil tiefgreifende Skepsis gegentiber einer Kompetenzorientierung
in Studium und Lehre beruht — wie bereits im Problemaufriss dieser Arbeit!
verdeutlicht wurde — insbesondere auf dem Verdacht, dass mit dem Konzept
eine 6konomische Denkweise verbunden ist. Der Kompetenzbegriff drohe,
den bisherigen Leitterminus Bildung abzulosen. Vor einer Ausrichtung von
Studium und Lehre auf den Erwerb von Kompetenzen wird folglich entschie-
den gewarnt.

Die Quellenanalyse der Bologna-Dokumente? ebenso wie die Erkundungen zu
den kompetenzorientierten Reforminitiativen an allgemein- und berufsbilden-
den Schulen? unterstreichen, dass in den bildungspolitischen Konzepten zur
Kompetenzorientierung 6konomische Uberlegungen eine Rolle spielen. Zwar
existiert innerhalb der Bologna-Konzeption auch ein didaktischer Begrin-
dungszusammenhang der Kompetenzorientierung, dennoch konnte durch die
Quellenanalyse aufgezeigt werden, dass gerade in der zweiten Halfte der ersten
Dekade des Bologna-Prozesses eine ckonomisch ausgerichtete Lesart des
Kompetenzbegriffs auf europaischer wie nationaler Ebene in Deutschland do-
miniert. So wird im Leuvener Kommuniqué exemplarisch formuliert: ,,Da auf
dem Arbeitsmarkt zunehmend hohere Qualifikationen und ubergreifende
Kompetenzen verlangt werden, muss die Hochschulbildung den Studierenden
das vertiefte Wissen, die Fahigkeiten und die Kompetenzen vermitteln, die sie
wihrend ihres ganzen Berufslebens benétigen. Beschiftigungstahigkeit er-
laubt es Einzelnen, die Moglichkeiten, die thnen der sich wandelnde Arbeits-
markt bietet, voll auszuschépfen. Wir wollen die Ausgangsqualifikationen er-

hohen und [...] den Fortbestand und die Erneuerung einer hoch qualifizierten

" Siehe Kap. 1 dieser Arbeit.
Siehe Kap. 3 dieser Arbeit.
> Siehe Kap. 2.3 dieser Arbeit.
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Arbeitnehmerschaft sicherstellen.“# Insofern ist den kritischen Einwinden
nachzugehen und sind gezielt Fragen zur 6konomischen Dimension der
Kompetenzorientierung aufzunehmen.

Ein Blick in die erziehungs- und (christlich)sozialwissenschaftliche Literatur
zur aktuellen Bildungspolitik zeigt, dass insgesamt von einer zunehmend 6ko-
nomisch ausgerichteten Bildungspolitik die Rede ist.> Die 6konomische Di-
mension spiegele sich in einem Okonomischen Interesse an Bildung wider,
komme aber auch in 6konomischen Leitbildern und in verwendeten Steue-
rungstechniken zum Ausdruck: Wettbewerb, Qualititssicherungsprozesse
und Output-Orientierung werden beispielsweise als signifikante Instrumente
identifiziert, mit denen die 6konomische Ausrichtung des Bildungssystems
vorangetrieben werde. Ausgehend von dieser Beschreibung einer allgemeinen
Trendwende ist folglich niher zu fragen, inwiefern auch die kompetenzorien-
tierte Ausrichtung des deutschen Bildungssystems als Teil dieses neuen Kurses
zu identifizieren ist.

Zur Klirung der 6konomischen Dimension der Kompetenzorientierung im
Hochschulbereich werden daher zunichst Leitlinien und Instrumente der ak-
tuellen Bildungspolitik (ca. 2000—2015) illustriert (4.1), um dann in einem
zweiten Schritt die kompetenzorientierten Reformen an allgemeinbildenden
Schulen, Berufs- und Hochschulen als Teil der 6konomisch ausgerichteten
bildungspolitischen Strategie herauszuarbeiten. Zu klaren ist, welche 6kono-
mischen Denkmuster und Leitbilder mit dem Konzept der Kompetenzorien-
tierung verknupft sind und welche Steuerungstechniken Anwendung finden
(4.2). Um das ,Schreckgespenst‘ einer 6konomisierten Hochschullehre zu ban-

digen, wird anschlieBend explizit nach konkreten Auswirkungen der aktuellen

Leuvener Kommuniqué 2009, 3.

Vel. beispielsweise die Ausfihrungen der Erziehungswissenschaftler Frank-Olaf Radtke
und Ralf Ptak (RADTKE, Frank-Olaf: Art. Okonomisierung, in: ANDRESEN, Sabine u.a.
(Hg.): Handworterbuch Erziehungswissenschaft. Weinheim/Basel 2009, 621-636 [kinftig
zitiert: RADTKE: Art. Okonomisierung]; PTAK, Ralf: Bildung als Produktionsfaktor: Die
schleichende Transformation des Bildungssystems, in: LOSCH, Bettina / THIMMEL, Andreas
(Hg.): Kiritische politische Bildung. Ein Handbuch (Politik und Bildung 54). Schwalbach
2010, 101-113 [kinftig zitiert: PTAK: Bildung als Produktionsfaktor]), der Hochschulfor-
scherin Barbara Kehm (KEHM, Barbara M.: Regulierung und De-Regulierung in Europa, in:
SIMONIS, Georg / WALTER, Thomas (Hg.): LernOtrt Universitit. Umbruch durch Interna-
tionalisierung und Multimedia. Wiesbaden 2006, 67-94) und des christlichen Sozialwissen-
schaftlers Arno Anzenbacher (ANZENBACHER, Arno: Bildung und Bildungspolitik, in: Jahr-
buch fur christliche Sozialwissenschaften 40 (1999), 1237 [kinftig zitiert: ANZENBACHER:
Bildung und Bildungspolitik].
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6konomischen Strategie auf Studium und Lehre gefragt. Kénnen beispiels-
weise in Bezug auf das Verstindnis von Bildung, Lehren und Lernen 6kono-
mische Leitbilder und Annahmen identifiziert werden, die von theologiedi-
daktischen Verstindnisweisen abweichen? Ziel ist eine systematische Be-
schreibung des 6konomisch ausgerichteten Kompetenzkonstrukts aus hoch-
schuldidaktischer Perspektive, um 6konomische Aussagen zu Studium und
Lehre zu konkretisieren und sie so fiir eine differenzierte Kritik zuginglich zu
machen (4.3). Zum Abschluss werden die Ergebnisse gebtindelt und mit Blick
auf die weitere theologiedidaktische Diskussion eingeordnet (4.4).

4.1 KONTURIERUNG DER AKTUELLEN
BILDUNGSPOLITISCHEN STRATEGIE: INDIZIEN EINER
OKONOMISCH AUSGERICHTETEN BILDUNGSPOLITIK

Die Bildungspolitik auf europiischer wie nationaler Ebene in Deutschland
wird in der Literatur zwischen 2000 und 2015 zunehmend mit 6konomischen
Mustern in Verbindung gebracht. Die 6konomische Ausrichtung reicht dabei
vom konzeptionellen Kerngedanken, dass Bildung ein 6konomisch relevanter
Faktor sei, bis hin zu 6konomischen Steuerungsmechanismen, mittels derer
die Bildungssysteme effektiver gestaltet werden sollen.

Die nachfolgende Illustration der gegenwirtigen bildungspolitischen Strategie
ist darum bemtiht, verschiedene Ebenen systematisch zu erfassen. Sie beginnt
mit der Darstellung des 6konomischen Kerngedankens sowie einer 6kono-
mischen Betrachtung von Bildung und des Bildungssystems. Es gilt zu ver-
stehen, warum und inwiefern Bildung aus 6konomischer Perspektive von In-
teresse ist (4.1.1). Die Frage, wie diese Grundgedanken Eingang in die Bil-
dungspolitik gefunden haben und konkret umgesetzt werden, ist dann fiir den
zweiten Abschnitt leitend. Im Quellenstudium zum Bologna-Prozess ist be-
reits angeklungen, dass der Lissabon-Agenda in diesem Zusammenhang auf
europiischer Ebene zentrale Bedeutung zukommt.® An ihr lassen sich wich-
tige bildungspolitische Weichenstellungen sowie 6konomische Denkfiguren
und Argumentationslinien exemplarisch verdeutlichen (4.1.2). Fur ein umfas-

sendes Verstindnis einer 6konomisch ausgerichteten Bildungspolitik sind in

6 Siehe Abschnitt 3.2.2 dieser Arbeit.



246 | 4. Die 6konomische Dimension der Kompetenzorientierung

einem dritten Schritt auBerdem 6konomische Steuerungsstrategien vorzustel-
len, mittels derer die geplanten Reformen im Bildungsbereich durchgesetzt
werden sollen (4.1.3).

4.1.1 DER KERNGEDANKE: BILDUNG ALS OKONOMISCH
RELEVANTER FAKTOR

Um den aktuellen bildungspolitischen Kurs verstehen zu kénnen, ist es hilf-
reich, sich mit bildungs6konomischen Denkfiguren vertraut zu machen und
zu verdeutlichen, warum Bildung durch die 6konomische Brille betrachtet von
Interesse ist.

Der Bildungsokonom Stefan Wolter umreif3t das Feld bildungs6konomischer
Uberlegungen mithilfe von drei Leitfragen.” Im Kern gehe es um die Fragen,
inwiefern Bildung aus 6konomischer Perspektive von Nutzen ist, wie die Pro-
duktion von Bildung gesteigert werden kann und wer Bildung finanziert. Es
gehe damit (1.) um den mdglichen Nutzen von Bildung, (2.) um die Steigerung der
Produfktion von Bildung und (3.) um die Finanzierung von Bildung. Wolter weist da-
rauf hin, dass die letzten beiden Fragekomplexe dabei von der Beantwortung
der ersten Frage abhingen, denn nur wenn ein grundsatzlicher Nutzen festge-

stellt werde, seien die nachfolgenden Fragen weiterfithrend zu behandeln.?

Vgl. zum gesamten Abschnitt: WOLTER, Stefan: Art. Okonomie, in: ANDRESEN, Sabine u. a.
(Hg.): Handworterbuch Erziehungswissenschaft. Weinheim/Basel 2009, 606620, hier ins-
besondere 606—609 [kiinftig zitiert: WOLTER: Art. Okonomie].

Im Rahmen dieses Unterkapitels werden finanzielle Aspekte nur angerissen, dennoch wartet
der Bereich Bildungsfinanzierung mit nicht minder spannenden Grundfragen auf. So wird
beispielsweise gefragt, wie Finanzierungssysteme den Produktionsprozess der Bildung direkt
beeinflussen kénnen. Diese Frage bestimmt bereits die Wirklichkeit in Bildungseinrichtun-
gen, wenn beispielsweise an Hochschulen mit leistungsorientierten Anreizsystemen und Ziel-
vereinbarungen gearbeitet wird oder Drittmittel direkt aus der Wirtschaft in die Hochschulen
flieBen. Eine weitere Kernfrage in diesem Feld lautet, inwieweit der Nutzen des Bildungsan-
gebots und die Effizienz in der Bildungsproduktion entscheidend fiir die Zahlungsbereit-
schaft der Individuen und der Gesellschaft fiir potenzielle Bildungsangebote sind. Wolter
fihrt dazu weiter aus: ,,Weil zumindest weiterfithrende Bildung auch als Investment angese-
hen werden muss, das fiir den Einzelnen eine private Rendite in Form verbesserter Karriere-
chancen und erh6hten Einkommens erwarten lisst, scheint eine Beteiligung der Abnehmer
der Bildungsangebote an den Kosten der Bereitstellung in Form von Gebtihren nur folge-
richtig.* (vgl. insgesamt: WOLTER: Art. Okonomie, 615-617). Die Einfiihrung von Studien-
gebiihren kann als aktuelles Beispiel einer Ubertragung dieser ékonomischen Logik in bil-
dungspolitische Konzepte herangezogen werden.
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Wie wird also vonseiten der Bildungs6konomie der Nutzen von Bildung naher
bestimmt? Der Bildungs6konom fasst den gegenwartigen Stand der For-
schung wie folgt zusammen: ,,Die empirische Literatur und deren Interpreta-
tionen legen nahe, dass Bildung nachweislich privaten wie auch gesellschaftli-
chen Nutzen stiftet, auch wenn man sich tber die genaue Hoéhe kausalen
Nutzens von Bildungsinvestitionen nicht und wohl nie ganz einig sein wird.*
Der Boden zur Beantwortung dieser Frage sei durch humankapitaltheoreti-
sche Denkfiguren geebnet worden, deren Verdienst es gewesen sei, Bildung
als eine Investitionsentscheidung zu betrachten.’® Zuvor sei Bildung aus-
schlieBlich als individueller Konsum von Ressourcen aufgefasst worden. Erst
durch humankapitaltheoretische Gedankenfiguren sei der investive Charakter
von Bildung betont worden, sodass Bildung nun aus 6konomischer Perspek-
tive als ein Prozess begriffen werde, bei dem Ressourcen nicht einfach nur
verbraucht, sondern investiert werden, um beispielsweise die individuelle Pro-
duktivitit zu steigern.

Autfbauend auf diesen theoretischen Grundgedanken werden aktuell u. a. Fi-
nanzmarkttheorien und wachstumstheoretische Modelle fiir weitere Uberle-
gungen herangezogen, wobei zwischen privatem, gesamtgesellschaftlichem
und -wirtschaftlichem Nutzen unterschieden wird. Wihrend in der Wirt-
schafts6konomik der potenzielle private Nutzen von Bildung fiir das individu-
elle 6konomische Fortkommen unumstritten sei, gestalte sich diese Sachlage
in Bezug auf den Nutzen der Bildung eines Biirgers bzw. einer Burgerin fur die
gesamtwirtschaftliche bzw. -gesellschaftliche Ebene anders. Hier werde bei-
spielsweise diskutiert, ob diese sogenannte gesamtgesellschaftliche und gesamt-
wirtschaftliche Rendite nur die Ansammlung des individuellen Nutzens von
Bildung darstellt oder mehr ist.!’ Wenn namlich aller Nutzen aus Bildung an
die sich bildenden Personen gehen wiirde, wire es 6konomisch gesehen effi-
zient, wenn die Bildungskosten direkt und nur durch die Bildungsnachfragen-
den getragen wiirden. Anders sahe die Situation aus, wenn der Gesamtnutzen
der Bildung grof3er ist als die Summe allen individuellen Nutzens. In diesem
Fall durften positive externe Effekte der Bildung vermutet werden, d. h. es

musste angenommen werden, dass die Bildungsanstrengung einer Person auch

’  WOLTER: Art. Okonomie, 617.

Siehe zum Begrift Humankapital Kap. 2, Anm. 25 dieser Arbeit.

Die sogenannte private Bildungsrendite driickt hingegen die individuelle Rentabilitit der Inves-
titionen aus, indem die verursachten Kosten, die wahrend des Bildungsprozesses entstanden
sind, den entstehenden Ertrigen gegentibergestellt werden.
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bei anderen Personen Nutzen stiftet, die sich nicht gebildet haben. Letzteres
ware — so Wolter — ein Argument fiir eine 6ffentliche Investition in Bildung.
Weiterhin ware aber zu kliren, ob das Gesamt der Bildung dafiir verantwort-
lich ist. Lange Zeit sei man beispielsweise davon ausgegangen, ,,dass es primar
die Grundbildung ist, die sozialen Nutzen stiftet, wihrend hohere Bildungen
praktisch nur noch privaten Nutzen schaffen wiirden*“!2. Auch diese Frage
lasse sich zum heutigen Zeitpunkt nicht abschlieBend beantworten, weil sich
insbesondere die Messung des gesellschaftlichen Nutzens von Bildung als
schwierig gestalte, da das Bruttosozialprodukt eben nicht allein fiir eine Be-
stimmung ausreiche; Effekte wie Gesundheit, Lebensqualitit, Demokratie
seien beispielsweise ebenfalls von gesellschaftlichem und ggf. wirtschaftlichem
Nutzen und zumindest zu einem groflen Teil durch Bildung gestiftet. Trotz
dieser offenen Teilfragen bleibe dennoch festzuhalten, dass in der wissen-
schaftlichen Diskussion die Grundfrage nach dem gesamtgesellschaftlichen
Nutzen von Bildung insgesamt positiv beantwortet wird.

Wenn aber sowohl privat wie gesamtwirtschaftlich bzw. -gesellschaftlich ein
Nutzen von Bildung angenommen wird, dann schlie3e sich — so Wolter — aus
o6konomischer Perspektive umgehend die zweite zentrale Frage an, nimlich
,wie mehr Output im Bildungswesen und dementsprechend auch mehr posi-
tive Outcomes geschaffen werden konnen®!3; es stelle sich die Frage nach ei-
ner optimalen Produktion von Bildung. Leitend sind in diesem Zusammenhang
neuere theoretische Konzepte der Arbeitsmarkt-, Institutionen-, Personal-
und auch der Industrie6konomie sowie der Spieltheorie.!* So sei auch das Bil-
dungssystem als Produktionsstitte von Bildung einer 6konomischen Betrach-
tung zu unterziehen, wobei eine zentrale Figur zur Effizienzsteigerung darin
bestehe, Bildungssektoren als Markte zu interpretieren bzw. diese durch
marktwirtschaftliche Steuerungselemente (wie Wettbewerb und Output-Ori-

entierung) in Bildungsmairkte zu transformieren.

Bereits diese kurze Skizze bildungsékonomischer Grundgedanken lasst drei
spezifische Annahmen hervortreten, die ein 6konomisches Verstindnis von

Bildung und Bildungssystemen kennzeichnen:

2 WOLTER: Art. Okonomie, 609.
5 WOLTER: Art. Okonomie, 609.

" Vgl. MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen; WOLTER: Art. Okonomie.
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1. Bildung als Humankapital: Aus Skonomischer Perspektive ist zunichst das
Verstindnis von Bildung als Humankapital bahnbrechend. Dabei wird
die Bildung einer Person als Teil des gegenwirtigen und zukiinftigen
Fahigkeits- und Leistungspotenzials aufgefasst, das — beispielsweise ei-
nem Betrieb — zur Verfugung steht. Bildung wird damit erstmals als

Okonomisch bedeutsame Grof3e identifiziert.

2. Bildung als relevante Investitions- und Stenerungsgrofse: Weil Bildung sowohl fiir

Einzelpersonen, fur Betriebe als auch fiir den Staat von Nutzen sein
kann, da das individuelle, das betriebliche bzw. das gesamtgesellschaft-
liche und das gesamtwirtschaftliche Fortkommen gesteigert wird, ren-
tieren sich aus 6konomischer Perspektive Investitionen in Bildung lang-
fristig mit hoher Wahrscheinlichkeit. Infolgedessen konne es weder dem
Individuum, noch der Unternehmensleitung, noch dem Staat gleichgiil-
tig sein, wie es um Bildung bestellt ist, sodass gezielte Steuerungsimpulse

zu erwigen sind.

3. Bildungssystem als Produktionsstitte von Bildung: In Verlangerung dieses An-

satzes ruckt das Bildungssystem in den Fokus einer 6konomischen Be-
trachtung — namlich als der entscheidende Ort, an dem Bildung produ-
ziert wird. Aus 0konomischer Perspektive ist nunmehr darauf zu achten,
dass Bildung dort so realisiert wird, dass das 6konomische Fortkommen

moglichst maximal gesteigert wird.

Bereits jetzt wird ersichtlich, dass in 6konomischer Perspektive auch der Staat

ein gezieltes Interesse an Bildung haben sollte.

4.1.2 ,,EUROPA ALS WISSENSGESELLSCHAFT* — DIE LISSABON-
AGENDA ALS STARTPUNKT EINER OKONOMISCH
AUSGERICHTETEN BILDUNGSPOLITIK IN DER EU

Die zuvor skizzierte 6konomische Betrachtung von Bildung und Bildungssys-
temen hat innerhalb der letzten 20 Jahre in der Bildungspolitik sowohl auf
europiischer Ebene wie in Deutschland schleichend an Einfluss gewonnen.

Als Grund wird in erziehungswissenschaftlicher wie auch (christlich)sozialwis-
senschaftlicher Literatur zunehmender Druck verschiedener nationaler und
transnationaler Akteure auf die politischen Verantwortungstriger benannt. Als
treibenden Akteur auf europiischer Ebene bestimmt der Soziologe Richard
Munch die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwickinng (OECD),
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die das Konzept des Humankapitals zu einem einflussreichen Paradigma ge-
macht habe.!> Zudem sei die 6konomische Denkweise durch die Entwicklung,
Verflechtung und Stabilisierung weiterer transnationaler Akteursnetzwerke (wie
den Internationalen Wahrungsfond und die Welthandelsorganisation) vorangetrieben
worden. Die bildungspolitischen Verantwortungstriger in der Europiischen
Union missten, so die Kernforderung, endlich zentrale Weichen stellen, um
das notwendige Humankapital sicherzustellen. Vonseiten dieser Netzwerke
werde — so Miinch — dabei auf den globalen Wettbewerb hingewiesen, der es
erschwere, weiterhin den Wohlfahrtsstaat Europa sicherzustellen. Insbeson-
dere hoch qualifizierte Arbeitskrifte werden als eine notwendige Vorausset-
zung fiir das weitere Bestehen im globalen Wettbewerb bestimmt, sodass deren
Ausbildung vehement eingefordert werde. In Deutschland gelten die zentralen
Arbeitgeberverbinde und die Bertelsmann AG mit ihrer Stiftung als Akteure,
die eine 6konomische Ausrichtung der Bildungspolitik vorantreiben.!¢ Der
christliche Sozialwissenschaftler Arno Anzenbacher sieht neben dem gesell-
schaftlichen Teilsystem Wirtschaft aber auch eine ansteigende Dominanz der
Teilsysteme Wissenschaftsbetrieb und Administration, die ebenfalls vor allem
spezielle Qualifikationen nachfragen und dabei plausibel auf Wettbewerbsfa-
higkeit und Standortvorteile verweisen.!” Diese drei Teilsysteme bestimmt er
als stark genug, ihrer Nachfrage nach qualifiziert ausgebildeten Kriften Nach-
druck zu vetlethen. Zudem entstehe 6ffentlicher Druck, wenn Defizite (wie
Mangel an Ausbildungspliatzen und Fachkriften) sowie Mangel in den betref-
tenden Bildungssystemen diskutiert werden. Insgesamt sei die Bildungspolitik
auf diese Weise sowohl auf nationaler Ebene in Deutschland wie auf europii-
scher Ebene unter Druck geraten.

Als zentrales Dokument, mit dem im Marz 2000 von politischer Seite auf die
vehemente Forderung nach Reformen im Bildungsbereich reagiert wird, gilt
die Lissabon-Agenda.!® Das Dokument beruht auf der Grundthese, dass die
europiische Gesellschaft mit einer wissensbasierten Okonomie im zuneh-

mend harteren internationalen Wettbewerb bestehen misse. Die raschen und

" Vgl. zum Abschnitt insgesamt: MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen, 32; aber auch

PTAK: Bildung als Produktionsfaktor, 108.
' Vgl. PrAK: Bildung als Produktionsfaktor, 108.
' Vgl. ANZENBACHER: Bildung und Bildungspolitik, 29f.
Vgl. PTAK: Bildung als Produktionsfaktor, 111; MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorita-
ten, 201,

18



4. Die 6konomische Dimension der Kompetenzorientierung | 251

immer schneller eintretenden Veridnderungen zwingen die Union dazu, drin-
gend zu handeln. Und so heil3t es richtungsweisend in diesem Dokument:
,2Die Union hat sich heute ein neues strategisches Ziel fiir das kommende
Jahrzehnt gesetzt: das Ziel, die Union zum wettbewerbsfihigsten und dyna-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen®!?. Da die
Europiische Union im Gegensatz zu anderen Liandern nicht tiber klassische
Rohstoftfe verfugt, seien die wirtschaftliche Weiterentwicklung und damit die
Wohlfahrt Europas tiber andere Grofien sicherzustellen. Die Losung: Im An-
schluss an humankapitaltheoretische Denkfiguren wird das Wissen als das ent-
scheidende Kapital Europas identifiziert. Europa solle sich zur ,,Wissensge-
sellschaft® entwickeln und zur weltweit fihrenden Produktionsstitte von
neuen Ideen und Techniken werden. Dazu miisse man sich insbesondere ,,auf
ein ambitioniertes Programm fur den Aufbau von Wissensinfrastrukturen, die
Forderung von Innovation und Wirtschaftsreformen und die Modernisierung
der Sozialschutz- und Bildungssysteme einigen®.

Bereits jetzt wird ersichtlich, dass den Bildungssystemen in Europa im Zuge
der neuen Strategie gro3e Relevanz beigemessen wird, da die Wissensgesell-
schaft von Jklugen Koépfen® abhingig ist. Der Erziehungswissenschaftler
Frank-Olaf Radtke spricht in diesem Zusammenhang von der politischen
Hoffnung, ,,uber Qualifikation des kollektiven Arbeitsvermogens Standort-
vorteile der nationalen Wirtschaften der EU- bzw. der OECD-Welt im globa-
len Wettbewerb erringen zu kénnen*?. In der Lissabon-Agenda werden die
Menschen demgemil als ,,Europas wichtigstes Gut*“?! bezeichnet.
Ausgehend von diesen Uberlegungen sind im Dokument zentrale Weichen-
stellungen ersichtlich. Unter anderem wird dabei auch ein neuer bildungspoli-
tischer Kurs eingeschlagen. Zur Sicherstellung des Humankapitals seien zum
einen ,,die Humankapitalinvestitionen pro Kopf substantiell von Jahr zu Jahr
zu steigern®. Zum anderen mussten sich Europas Bildungs- und Ausbildungs-
systeme ,,auf den Bedarf der Wissensgesellschaft [...] einstellen®; an Schulen
und Universititen soll kiinftig die Humankapitalproduktion sichergestellt wer-
den. Gerade dem Hochschulsektor kommt dabei eine besondere Bedeutung
zu, da hochqualifizierte Absolventinnen und Absolventen fir den Erhalt der

Vgl. zum gesamten Abschnitt: EUROPAISCHER RAT: Lissabon-Agenda 2000. Siehe dazu auch
Abschnitt 3.2.2 dieser Arbeit.

RADTKE: Art. Okonomisierung, 630.

Hier und im Folgenden: EUROPAISCHER RAT: Lissabon-Agenda 2000.

20
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Wissensgesellschaft benotigt werden und die Forschung als Produktionsstitte
von neuen Ideen, Techniken etc. verstanden wird.

Bis heute ist der in der Lissabon-Agenda beschriebene Kurs fiir die Bildungs-
politik in der Europdischen Union leitend. Die besondere Rolle der Hoch-
schulen ist beispielsweise im April 2012 im Bukarester Kommuniqué des Bo-
logna-Prozesses bekriftigt worden; dort heil3t es: ,,Europa erlebt [aktuell] eine
Wirtschafts- und Finanzkrise mit nachteiligen Auswirkungen auf die Gesell-
schaft. Die Hochschulbildung spielt eine wichtige Rolle bei der Lésung unse-
rer derzeitigen Probleme. Starke und verantwortliche Hochschulsysteme sind
die Basis fir lebendige Wissensgesellschaften. Mehr denn je sollten die Hoch-
schulen im Zentrum unserer Bemiithungen zur Uberwindung der Krise stehen.
In diesem Sinne verpflichten wir uns, als Investition in unsere Zukunft den
Hochschulen die gro3tmogliche 6ffentliche Férderung zu sichern und hierfur
auch andere geeignete Quellen zu nutzen. Wir werden unsere Hochschulen
bei der Ausbildung kreativer, innovativer, kritisch denkender und verantwor-
tungsbewusster Absolventinnen und Absolventen unterstiitzen, die wir fur
wirtschaftliches Wachstum und die nachhaltige Entwicklung unserer Demo-
kratien brauchen. 22

Insgesamt zeigt diese kurze Illustration, dass die Reformen im Bildungsbereich
Teil einer tibergeordneten Strategie der Europaischen Union sind und dass mit
thnen das Ziel verfolgt wird, Europa zur leistungsfahigen Wissensgesellschaft
auszubauen. Das neue politische Interesse an Bildung und die finanziellen In-
vestitionen in die Bildungssysteme wurzeln in der strategischen Uberlegung,
das wirtschaftliche Fortkommen Europas zu gewahtleisten. Gleichzeitig sehen
sich die Bildungseinrichtungen mit einer dezidierten Erwartungshaltung kon-
tfrontiert: dass nimlich Bildungsprozesse vorrangig dem Ziel dienen sollen, das
notwendige Humankapital fir die Wissensgesellschaft sicherzustellen. Der So-
ziologe Munch spricht in diesem Zusammenhang auch von einer Verschie-
bung ,,der symbolischen Macht weg von der nationalen Bildungselite und hin
zu einer neuen, an der naturwissenschaftlichen Methodik geschulten, transna-
tional organisierten Wissenselite*?3, die eine Koalition mit der transnationalen

Wirtschaftselite eingegangen sei.

*  Bukarester Kommuniqué 2012, 1.

»  MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen, 90.
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4.1.3 OKONOMISCHE STEUERUNGSTECHNIKEN ZUR ERREICHUNG
DER NEUEN ZIELE

Seit dem Frihjahr 2000 ist sowohl in Deutschland als auch auf europaischer
Ebene die gesteigerte bildungspolitische Bereitschaft zu beobachten, Refor-
men anzustof3en, um — 6konomisch gesprochen — ,die Produktion von Hu-
mankapital® sicherzustellen. Outcome-orientierte Analysen der bisherigen Bil-
dungssituation (wie die PISA-Studie fir den schulischen Bereich) liefern dabei
hilfreiche Argumentationsgrundlagen, um die Notwendigkeit von Reformen
in den nationalen Bildungssystemen zu unterstreichen.

Okonomischen Denkmustern folgend werden nicht nur finanzielle Investiti-
onen in die Bildungssysteme angedacht. Neu eingeftihrte marktwirtschaftliche
Rahmenbedingungen und Steuerungstechniken lassen Wissenschaftler vermu-
ten, dass von bildungspolitischer Seite eine Transformation der Bildungssys-
teme in Bildungsmarkte angestrebt wird. Kerngedanke dieser neoliberalen
Steuerung sei — so erklart Radtke —, dass der Markt Probleme besser 16se als
der Staat und der Staat sich daher die Rationalitit des Marktes zur Losung
seiner eigenen Probleme zunutze machen sollte.* Die damit verbundene Um-
stellung der Regierungstechnik ,,von einer marktkorrigierenden auf eine
marktvorbereitende und -schaffende Politik*?® sei nun auch in der Bildungs-
politik zu beobachten. Bisher hitten Interventionsinstrumente des liberalen,
marktbegrenzenden Rechtsstaates die Bildungspolitik geprigt, nun werde
quasi eine ,,hchere Dosierung von ,Marktmechanismen‘ im Cocktail der ver-
fiigbaren Steuerungsinstrumente®?® vorgenommen. In dieser Linie restimiert
auch Ptak: ,,Im Kern geht es um die Durchsetzung marktwirtschaftlicher An-
reiz- und Steuerungssysteme in allen Bildungssektoren und um die Etablierung
einzelner neuer Bildungsmirkte.“?” Fiir Miinch beinhaltet die konsequente
Umsetzung dieser 6konomischen Perspektive das Ziel, Markte fur Bildung
und Forschung einzurichten, auf denen jede Nachfrage ein korrespondieren-
des Angebot finde und auf denen Wettbewerb zu einer Mehrung von Bildung

und Wissen fuhre.?8

24

Vgl. RADTKE: Art. Okonomisierung, 624.

RADTKE: Art. Okonomisierung, 622 (in Anlehnung an Ausfithrungen von Fritz Scharpf).
RADTKE: Art. Okonomisierung, 622.

* PTAK: Bildung als Produktionsfaktor, 111.

*  Vgl. MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen.
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Konkret werden derzeit insbesondere vier Steuerungstechniken genutzt, um

die

Umstellung der Bildungssysteme voranzutreiben und die gewiinschten

Ziele zu erreichen:

1.

Qutput-orientierte Stenerung durch Lielyorgaben, Ergebniskontrollen und Systemmo-

nitoring: Grundlegend ist ein Wechsel zu einer outcome-orientierten Per-
spektive zu beobachten. Diese neue Perspektive zieht sich als Leitge-
danke durch die aktuelle Bildungspolitik auf europiischer Ebene wie in
Deutschland. So heif3t es beispielsweise bei der Einfthrung des Qualifi-
kationsrabmens fiir Deutsche Hochschulabschliisse?”: ,,Bisher wurden deutsche
Studienprogramme vor allem durch ihre Studieninhalte, Zulassungskri-
terien, Studienlinge beschrieben. Ein Qualifikationsrahmen ermoglicht
dagegen die Beschreibung anhand der Qualifikationen, die der Absol-
vent nach einem erfolgreich absolvierten Abschluss erworben haben
soll. Dies spiegelt die Umorientierung von Input- zu Outputorientierung
wider [...].“3" Und die KMK bekriftigt mit Blick auf die allgemeinbil-
denden Schulen: ,,Durch die Ergebnisse von TIMSS, PISA und IGLU
ist deutlich geworden, dass die in Deutschland vorrangige Inputsteue-
rung allein nicht zu den erwtinschten Ergebnissen im Bildungssystem
fiihrt. Die Festlegung und Uberpriifung der erwarteten Leistungen miis-
sen hinzukommen. Aulerdem zeigen die Ergebnisse skandinavischer
und einiger angloamerikanischer Staaten, dass Staaten, in denen eine sys-
tematische Rechenschaftslegung tber die Ergebnisse erfolgt — sei es
durch regelmiallige Schulleistungsstudien, sei es durch zentrale Prifun-
gen oder durch ein dichtes Netz von Schulevaluationen —, insgesamt ho-
here Leistungen erreichen. Die Entwicklung und die Sicherung von Qua-
litit, externe und interne Evaluation bedurfen klarer Mal3stibe.3! Ins-
gesamt werde somit ,,ein Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik im
Sinne von ,outcome-Orientierung’, Rechenschaftslegung und System-
monitoring eingeleitet*32. Dieser Prozess habe gerade erst begonnen und

musse kontinuierlich iberprift und nachjustiert werden.

29

30
31
32

Fir nihere Informationen zu diesem bildungspolitischen Instrument siche Abschnitt 3.2.1.2
und 3.3.1 dieser Arbeit.

KMK: Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse 2005, 3.
Bildungsstandards der KMK. Erlduterungen zur Konzeption und Entwicklung, 5.
Bildungsstandards der KMK. Erlduterungen zur Konzeption und Entwicklung, 6.
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Die neue zielgerichtete ,,Qualititssicherung® beinhaltet — wie aus den
Austihrungen der KMK ersichtlich wird — zum Ersten die Vorgabe von
gewlnschten Lernergebnissen, zum Zweiten die Kontrolle der Lerner-
gebnisse und zum Dritten die kontinuierliche Nachjustierung der Lehr-
Lern-Angebote, um die Qualitit (wenn noétig) zu verbessern. Mithilfe
von Qualifikationsrahmen, Standards und Rahmenlehrplinen werden
fortan auf europiischer wie nationaler Ebene gewtinschte Zielvorstel-
lungen von bildungspolitischen Verantwortungstrigern und -tragerin-
nen formuliert und in die verschiedenen Bildungssektoren eingebracht
(zunachst berufliche Aus- und Weiterbildung, dann allgemeinbildende
Schulen und zuletzt auch fiir die Hochschulen). Wenn méglich soll
schlieBlich fir jeden Bildungsbereich festgehalten sein, was Birger und
Birgerinnen in Bildungseinrichtungen lernen bzw. was sie nach Ab-
schluss ihrer jeweiligen Ausbildung koénnen. Das Erreichen der ge-
wunschten Outcomes wird dann mit weiteren Instrumenten wie Akkre-
ditierungen und Evaluationen uberprift. Die Ergebnisse sollen wieder-
um fiir die Uberarbeitung der Lehr-Lern-Programme genutzt werden —
oder wie Radtke formuliert: ,,Die zielkonforme Performanz soll im Er-
ziehungsbereich von einer ,empirischen Bildungsforschung® regelmalig
beobachtet (;monitoring®) werden, um in einem kybernetischen Regel-
kreis erneut Abweichungen feststellen, neue Erwartungen formulieren

und den Output verbessern zu kénnen. 33

Umstellung der 1 erwaltung von Schulen und Hochschulen: In der Umstellung

der Verwaltung von Schulen und Hochschulen nach Prinzipien des
New Public Management (NPM) erkennt Richard Miinch ein weiteres
wirkungsvolles Instrument der neoliberalen Regierungskunst zur fla-
chendeckenden Durchsetzung des neuen Bildungsmodells.?* Die Bewe-
gung des NPM resultiere aus dem Einfluss des 6konomischen Denkens
auf Verwaltungsreformen insbesondere in den USA, in GroB3britannien
und Neuseeland, wo Verwaltungsbehérden in 6ffentliche oder private
Dienstleitungsunternehmen umgewandelt und mit einem neuen Selbst-
verstindnis ausgestattet wurden. Die konkreten Auswirkungen dieser

Umstellung, die nun auch in Deutschland in die Praxis umgesetzt wird,

33
34

RADTKE: Art. Okonomisierung, 629.
Vgl. zum gesamten Absatz: MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen, 74.
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beschreibt Miinch wie folgt: ,,An die Stelle biirokratischer Regeln — aber
auch an die Stelle von Handeln nach Mal3gabe von professionellen Ethi-
ken — treten Kontraktmanagement mit Zielvereinbarungen, Outputori-
entierung statt Regeltreue bzw. Berufsethik, Controlling, Kosten- und
Leistungsrechnung, Berichtswesen, Budgetierung, Kundenservice, pro-
zessorientierte Organisation, Qualititsmanagement und Benchmarking
[...].°?% Das Kerngeschift der Verwaltungen von Bildungseinrichtun-
gen seien damit Zielvereinbarungen und -kontrollen sowie die kontinu-

tetliche Uberpriifung der Institution anhand dkonomischer Kriterien.

3. Stirkung der Gestaltungsikonomie: Wenn die Festlegung von Zielvorgaben

erfolgt und korrespondierende Kontrollmechanismen eingefithrt sind,
kann die Erreichung dieser Ziele — 6konomischen Theorien zufolge —
sogar zurlck in die Verantwortung der Bildungsinstitutionen gelegt wer-
den. So haben sich Steuerungsmechanismen 6konomisch als effektiv er-
wiesen, welche dem Produzenten oder der Produzentin auf dem Weg
zur gewunschten Zielvorgabe mehr Freiheiten zugestehen, weil die Pro-
duzierenden ,mit threm sogenannten ,lokalen® Wissen besser die richti-
gen Verhaltensweisen anwenden [...], als wenn ithnen von einer zentra-
len Steuerung einheitliches Verhalten vorgeschrieben wird“3¢. Auf das
Bildungssystem ubertragen bedeute dies — wie der Bildungsforscher
Hanf erldutert —, dass sich der Staat auf die Vorgabe strategischer Richt-
linien und deren Kontrolle beschrinkt und die Bildungsinstitutionen
operative Freiheit bet der Erreichung der Ziele besitzen.?” Folglich ist in
der Bildungspolitik zu beobachten, dass die Gestaltungsékonomie ge-
starkt und den Bildungsinstitutionen Freiheit in der Umsetzung der Ziele
eingeraumt wird. Autonomie kann dabei verschiedene Formen anneh-
men und von der Curriculumsgestaltung, der Lehrkrifte-Rekrutierung
und -verglitung bis zur Anwendung von Unterrichtsmethoden oder di-
daktischen Modellen reichen.?®

4. Forderung des Wetthewerbs: Eine weitere Technik besteht darin, den Wett-
bewerb in den jeweiligen Bildungsbereichen zu férdern. Dabei wird

»  MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen, 18f.

% Vgl. zur Nutzung lokalen Wissens: WOLTER: Art. Okonomie, 614f, hier 615.
7 Vgl. HANF: Vom Europiischen zum Deutschen Qualifikationsrahmen, 176f.
¥ Vgl. WOLTER: Art. Okonomie, 615.
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vonseiten der bildungspolitischen Verantwortungstrigerinnen und -tra-
ger auf zwei Effekte gehofft: (a) dass die Akteure im Wettstreit eher ihr
Potenzial ausschopfen als in einer Situation ohne Wettbewerb und (b)
dass durch den Wettbewerb ineffiziente Akteure aus dem Bildungswe-
sen ausscheiden.?? Der Wettbewerb soll also die Konkurrenz und Selek-
tion fordern und so zur gewiinschten Qualititsverbesserung fithren. In
der Praxis kann diese Technik beispielsweise als Wettstreit um Schiile-
rinnen und Schiiler bzw. Studienanfingerinnen und -anfinger begeg-
nen, zu verstirkter Arbeit am eigenen Schul- oder Universitatsprofil
fihren, um die Attraktivitit der eigenen Bildungseinrichtung hervorzu-
heben, und mittels leistungsabhingiger Belohnungssysteme gefoérdert

werden.

Mit den Stichworten Qualititsverbesserung und Qualitdtssicherung ist — so lasst sich
abschlieBend festhalten — ein ganzes Instrumentarium an 6konomischen Steu-
erungs- und Kontrollmechanismen verbunden. Einige Techniken sind dabei

sehr offensichtlich, andere wiederum eher verdeckt wirksam.

4.2 KOMPETENZORIENTIERTE REFORMEN DES
DEUTSCHEN BILDUNGSSYSTEMS ALS TEIL EINER
OKONOMISCH AUSGERICHTETEN BILDUNGSPOLITIK

Nachdem der aktuelle bildungspolitische Kurs konturiert wurde, kann nun die
Frage aufgenommen werden, inwiefern auch das bildungspolitische Konzept
der Kompetenzorientierung fiir den Hochschulbereich als Teil dieses 6kono-
misch ausgerichteten Kurses zu identifizieren ist.

In den Analysen von Kapitel 2 und 3 ist bereits angeklungen, dass Kompeten-
zen als gewtinschte ZielgroBe und als relevanter Baustein der Wissensgesell-
schaft angesehen werden. Diese Figur wird zunichst aufgegriffen und naher
entfaltet. Dabei werden auch der gemeinsame Kern der drei kompetenzorien-
tierten Reformkonzepte im deutschen Bildungsbereich (Berufsbildung, allge-
meinbildende Schulen und Hochschulen) sowie das Bedingungsgefiige der drei
Reformen aufgedeckt (4.2.1).40 Anschliefend wird in einem zweiten Schritt

* Vgl WOLTER: Art. Okonomie, 610.

“ Siehe Kap. 2.3.1 zur Kompetenzorientierung in der Berufsbildung, Kap. 2.3.2 zu kompetenz-
orientierten Reformen an den allgemeinbildenden Schulen sowie Kap. 3 zur Kompetenzori-
entierung im Hochschulbereich.
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aufgeschlusselt, wie die Kompetenzorientierung im Hochschulbereich mit
okonomischen Steuerungstechniken verkntpft ist (4.2.2). Insgesamt kann so
die Einbettung der kompetenzorientierten Reformen in den 6konomisch aus-

gerichteten Kurs der aktuellen Bildungspolitik aufgezeigt werden.

4.2.1 KOMPETENZEN ALS GEWUNSCHTE ZIELGROBE
INSTITUTIONELLER LEHR-LERN-PROZESSE

In bildungspolitischen Leitpapieren in Deutschland werden Kompetenzen als
gewlnschte ZielgroB3e von institutionellen Lehr-Lern-Prozessen benannt. Die
den Reformpapieren zugrundeliegende Argumentation ist dabei stets dhnlich:
Kompetente Biirgerinnen und Biirger werden in bildungsékonomischer Per-
spektive als das entscheidende Humankapital fur die weitere Entwicklung
Deutschlands und Europas in Zeiten der Globalisierung beschrieben. Kom-
petenz wird dabei zumeist als Fahigkeit einer Person verstanden, in komple-
xen, offenen und neuen Situationen adiquat handeln zu kénnen.*!

Dass Kompetenzen als Zielgro3e der Wissensgesellschaft angesehen werden,
ist — wie in Kapitel 2 aufgezeigt wurde — eine bildungspolitische Losungsfigur,
die bereits in den 1990er-Jahren in der deutschen Berufsbildungsforschung
entwickelt wurde.*> Berufliche Handlungssituationen werden zu dieser Zeit
aufgrund der zunehmenden Globalisierung als komplex, unsicher und uneindentig
beschrieben sowie durch Wert- und Interessenskonflikte charakterisiert. Unter die-
sen Bedingungen sei eine neue Lernkultur erforderlich — eine Kultur des
selbstorganisierten, die Risiken von Komplexitit und Chaos bewiltigenden
Lernens. Als das wichtigste Produkt dieses Lernens werden Kompetenzen an-
gesehen; der Begriff verweise nimlich auf das, was die Handlungsfahigkeit in
offenen, unsicheren und komplexen Situationen erst ermégliche.# Aus 6ko-
nomischer Perspektive ist damit eine vielversprechende Zielgr6Be benannt,
deren Erwerb es in institutionellen Bildungsprozessen zu gewahrleisten gelte.

Im Laufe von rund zehn Jahren entwickelt sich der Terminus dann auch zum

‘' Siehe Kap. 3.2.2 und 3.3.2 dieser Arbeit.

* Siehe Kap. 2.3.1 dieser Arbeit. Vgl. exemplarisch: ERPENBECK/ROSENSTIEL: Einfiihrung Hand-
buch Kompetenzmessung. Eine kritische Darstellung des Leitprogramms bietet: ORTHEY: Der
Trend zur Kompetenz, 8.

Vgl. insgesamt: ERPENBECK/ROSENSTIEL: Vorbemerkung zur 2. Auflage Handbuch Kom-
petenzmessung, XII.
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dominierenden Leitbegriff einer auf 6konomische Bedurfnisse zugeschnitte-
nen Bildungspolitik.

Zunichst wird die Entwicklung von Handlungskompetenz als Ziel der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung bestimmt.** Es gelte, die Herausforderungen,
die sowohl aus Globalisierung und Internationalisierung als auch aus gesell-
schaftlichen, technischen und 6konomischen Verinderungen entstiinden, an-
zunehmen und die Kompetenzgesellschaft der Zukunft zu gestalten. Die Zu-
kunft der Gesellschaft und der Unternehmen bedtrfe hoher fachlich-metho-
discher Kompetenzen, um das sich stindig verandernde Wissen in Entwick-
lung und Produktion umzusetzen. Um sich im Konkurrenzkampf in Unter-
nehmen zu behaupten, seien dariiber hinaus persoénliche, aktivitatsbezogene
und soziale Kompetenzen und somit die Nutzung des Humanpotenzials ent-
scheidend. Gerade in der Ausbildungszeit sollen die LLernenden dabei an pra-
xisorientierten Lernfeldern eine solide berufliche Handlungsfihigkeit autbau-
en, die sich nach und nach auch in offenen, unsicheren und komplexen Situa-
tion bewihrt. In den korrespondierenden Rahmenlehrplinen sind zugleich
auch Formulierungen zu finden, bei denen sich Handlungskompetenz nicht
nur auf berufliche Situationen, sondern auch auf gesellschaftliche und private
Situationen erstreckt.*s

Die kompetenzorientierten Reformen werden dann allméhlich von der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung auch auf andere Bildungsbereiche in Deutsch-
land tibertragen. So ist ab 2003 auch im Hochschulbereich die Forderung zu
finden, kompetente Absolventinnen und Absolventen auszubilden, wobet fur
die drei Studienstufen (Bachelor, Master, Doktorat) unterschiedliche Kon-
zepte leitend sind.*® Damit das Innovationspotenzial der Wissensgesellschaft
gesichert ist, sind insbesondere Forschungs- und Innovationskompetenzen zu
steigern.*” Promovendinnen und Promovenden sollen nach Abschluss des
Doktoratszyklus fahig sein, auch bei unklaren und neuartigen Problemsituati-
onen Erkenntnisse zu gewinnen und innovative Losungen zu entwickeln. Wer
Uber einen Master-Abschluss verfiigt, soll iiber ,,Kompetenzen zur Bearbei-
tung von neuen komplexen Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur ei-

genverantwortlichen Steuerung von Prozessen in einem wissenschaftlichen

“  Siehe Abschnitt 2.3.1 dieser Arbeit.

*  Vgl. KMK: Handreichung Rahmenlehrpline Berufsschule 2011, 10.
% Siche zum gesamten Abschnitt Kap. 3.2 und 3.3 dieser Arbeit.

7 Siehe Kap. 3.2.2 dieser Arbeit.
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Fach verfiigen®“#s, die gerade auch in unvorhersehbaren, wechselhaften Situa-
tionen zur Geltung kommen. Schlief3lich soll, wer ein Bachelor-Studium er-
tolgreich abgeschlossen hat, auch in komplexen Situationen tber ,,Kompeten-
zen zur Planung, Bearbeitung und Auswertung von umfassenden fachlichen
Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung
von Prozessen in Teilbereichen eines wissenschaftlichen Faches verfigen®.
Abgerundet wird die effektive Neuausrichtung des deutschen Bildungssys-
tems durch eine frithzeitige Grundlegung. So sollen bereits Bildungsziele an
den allgemeinbildenden Schulen ,,auf Nachhaltigkeit und Transfer® ausge-
richtet werden und ,,anschlussfihig [...] fir lebenslanges Weiterlernen, fur
Anforderungen in Alltag, Beruf und Gesellschaft“#’ sein. Schon in der Schule
miusse ein moglichst breites Grundgerust entwickelt werden, indem pro Lern-
bereich grundlegende Kompetenzen vermittelt werden. Kompetenz wird da-
bei als grundlegende Probleml6sefahigkeit verstanden.® Damit die frihzei-
tige Grundlegung in den Schulen funktioniert, riickt auch die Lehrerausbil-
dung in den bildungspolitischen Fokus.

Auch wenn die kompetenzorientierten Reformen an den Schulen primir an
das Stichwort Qualitat des Unterrichts, in der Berufsbildung an das Stichwort
Handlungsorientiernng und im Hochschulbereich an das Stichwort Qualitit der
Lehre gekoppelt sind, macht die Zusammenschau doch den gemeinsamen
Kern der gegenwirtigen Reforminitiativen im deutschen Bildungssystem deut-
lich: Der durchgingig verwendete Leitbegrift Kompetenz verweist auf eine allen
Reformen tbergeordnete bildungspolitische Strategie, mittels derer — 6kono-
misch gesprochen — die Humankapital-Produktion in Deutschland sicherge-
stellt werden soll, um Europa zur Wissensgesellschaft auszubauen. Differen-
ziert nach den jeweiligen Lernorten und Altersstufen werden dazu unter-
schiedliche Verstindnisweisen des Kompetenzbegriffs aufgegriffen. Grundle-
gend ist jedoch die Annahme, dass kompetente Biirgerinnen und Birger aus

okonomischer Perspektive eine relevante Zielgro3e darstellen.

*  Die hier und nachfolgend zitierten Formulierungen sind allesamt dem Deutschen Qualifikati-

onsrabmens fiir lebenslanges 1ernen entnommen. Vgl. AK DQR: Deutscher Qualifikationsrah-
men. Sieche dazu ausfihrlich Abschnitt 3.3.2 dieser Arbeit.

KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 20.

Vel. KLIEME u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 135.
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4.2.2 EINFUHRUNG DER KOMPETENZORIENTIERUNG MITTELS
OKONOMISCHER STEUERUNGSTECHNIKEN

Weil Kompetenzen in der Wissensgesellschaft als gewiinschte Zielgrof3e von
Bildungsprozessen bestimmt werden, ist — der 6konomischen Logik folgend —
in einem nichsten Schritt die Produktion dieser Zielgr63e, also die Kompe-
tenzorientierung im Bildungssystem sicherzustellen. Mit Blick auf die Kom-
petenzorientierung an Hochschulen lassen sich — z. T. auch durch eine Gegen-
tberstellung mit angewandten Techniken an den allgemeinbildenden Schulen

und den Berufsschulen — vor allem vier Mechanismen herausstellen:

1. Einfiibrung von Zielvorgaben: Wahrend in Deutschland bislang Input-Fak-

toren im Mittelpunkt der bildungspolitischen Steuerung gestanden ha-
ben, werden nun in Erweiterung oder auch Abl6sung dieses Verstind-
nisses schwerpunktmal3ig Ergebnisse und Resultate von Bildungsgian-
gen und Bildungsabschnitten benannt. Der Kompetenzbegriff wird in
diesem Zusammenhang als Deskriptor eingeftihrt: Sowohl in den Bil-
dungsstandards und Kernlehrplinen fir die allgemeinbildenden Schu-
len, in den Rahmenlehrplinen und Lernfeld-Beschreibungen der Be-
rufsschulen sowie in Akkreditierungsantrigen und Studienordnungen
sind Kompetenzen zur Beschreibung von Lehr-Lern-Programmen vor-
gesehen. Durch diesen Eingriff ist nicht nur eine einheitliche struktu-
relle GroB3e benannt, sondern insbesondere auch eine inhaltliche Ziel-
grofie verbindlich eingefiihrt worden. Verpflichtenden Charakter be-
kommt die Kompetenzorientierung im Hochschulbereich durch Akkre-
ditierungsvorgaben: Im Zuge dieses Prifverfahrens ist Rechenschaft
Uber die Ziele eines Studienprogramms abzulegen; zugleich wird kon-
trolliert, ob Kompetenzformulierungen in Studienordnungen und Mo-

dulbeschreibungen verwandt werden.

2. Gestaltungsfreihert: Die Konkretisierung und Umsetzung der Kompetenz-

orientierung wird — ganz im Sinne einer Stirkung der Gestaltungsoko-
nomie — den jeweiligen Bildungsinstitutionen tberlassen, insofern bei-
spielsweise die konkrete methodische Gestaltung des Kompetenzer-
werbs den Dozierenden bzw. den Lehrerinnen und Lehrern tberlassen
wird. In Bezug auf die fachspezifische Modellierung und Formulierun-
gen sind jedoch auch Unterschiede im zugestandenen Gestaltungsfrei-

raum zu beobachten: Wihrend im schulischen Bereich vonseiten der
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Landespolitik zunehmend dezidiertere Lehr-Lern-Vorgaben gemacht
werden (Vorgabe von Bildungsstandards, Zentralabitur etc.), ist der
Einfluss im Hochschulbereich — auch aufgrund Art. 5 (3) des Grundge-
setzes, in dem die Freiheit von Forschung und Lehre festgehalten ist, —
begrenzter. Hier obliegt sogar die Konkretisierung der Kompetenzfor-

mulierungen den Programmverantwortlichen an den Fakultiten.

Finanzielle Forderung und Wetthewerh: Da die Kontrollmoglichkeiten im

Hochschulbereich begrenzt sind, wird von staatlicher Seite verstirkt an
die Eigenverantwortlichkeit der Hochschulen appelliert, die Kompe-
tenzorientierung vom Papier in die Praxis zu tberfihren und eigene
Systeme zu entwickeln, mit denen die Qualitit in der Lehre gesteigert
wird. Anreize, die Umstellung voranzutreiben, werden insbesondere
durch zusitzliche Fordergelder fir die Lehre und Wettbewerbe gebo-
ten, wobel mittels sogenannter ,,Best Practice®-Wettbewerbe innova-
tive Projekte hervorgehoben werden.5! Durch Investitionen in hoch-
schuldidaktische Forschung soll zusitzlich die Qualitit der Lehre ge-
steigert und die gewtnschte Bildungsproduktion weiter vorangetrieben

werden.>?

Systemmonitoring: Im schulischen Bereich ist die Einfihrung der Kompe-

tenzorientierung mit Instrumenten verbunden, mit denen der Erwerb
von Kompetenzen uberpriift werden soll (z. B. mehrstufige Evalua-
tionsverfahren und Leistungsvergleiche). Von den Kontrollen erhofft
man sich eine permanente Qualititssteigerung, insofern die Ergebnisse

als Erkenntnisquelle fiir weitere Reformen genutzt werden sollen. Auch

51
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Vgl. z. B. den von der Kultusministerkonferenz und dem Stifterverband fir die Deutsche
Wissenschaft initiierte und mit zehn Millionen Euro dotierten Wetthewerb exzellente Lehre. In-
formation abrufbar unter: http://www.exzellente-lehre.de/ [zuletzt eingesehen: 05.01.2022].
Vel. dazu auch: Wiarda, Jan-Martin: Hochschulen — Spite Einsicht, fast von selbst, in: DIE
ZEIT, 17.05.2010. Online abrufbar unter: https://www.zeit.de/2010/20/C-Wettbewerbe
[zuletzt eingesehen: 05.01.2022]. Auch die ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung 2014 ist als
Wettbewerb angelegt. Vonseiten des BMBF werden 500 Millionen Euro zur Verbesserung
der Lehrerbildung in Deutschland investiert. Informationen zum Wettbewerb online abruf-
bar unter: https:/ /www.qualitactsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/home/home_
node.html [zuletzt eingesehen: 05.01.2022].

In diesem Zusammenhang ist beispielsweise auf das zwei Milliarden Euro umfassende Buud-
Léinder-Programm fiir bessere Studienbedingungen und mebr Qualitit in der Lebre ("'Qualititspakt Lebre")
hinzuweisen. Informationen vonseiten des BMBF dazu online abrufbar unter: https:/ /www.
qualitactspakt-lehre.de/de/qualitat-von-hochschullehre-und-studienbedingungen-verbessern-
1764.php [zuletzt eingesehen: 29.12.2021].
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im Hochschulbereich ist dieser Grundgedanke der stindigen Qualitits-
verbesserung vorhanden: So wird beispielsweise im Leuvener Kommu-
niqué betont, dass die studierenden- und lernzielorientierten Curricula-
Reformen als |, kontinuierliche Prozesse >3 zu verstehen seien. Kontroll-
verfahren, mittels derer die Umsetzung der Kompetenzorientierung in
der konkreten Lehre Uberpruft wird, existieren im Hochschulbereich
von staatlicher Seite jedoch nicht; sie sind vielmehr — so zeigt die Ana-
lyse der Akkreditierungsdokumente — von den Hochschulen selbst si-

cherzustellen.>*

Insgesamt scheinen die zur Umsetzung vorhandenen Steuerungsinstrumente
im Hochschulbereich noch nicht bis zum Ende ausgereizt zu sein: Beispiels-
weise konnte nach der Herstellung von geeigneten Rahmenbedingungen auch
die Umsetzung erfolgreicher Kompetenzerwerbsmodelle belohnt und stetige
Qualititsverbesserung in der Lehre als Parameter einer leistungsbezogenen
Mittelverteilung verankert werden. Derzeit dominieren (noch?) unterstiit-
zende Mal3nahmen, mittels derer die Entwicklung und Umsetzung der Kom-
petenzorientierung im Hochschulbereich gefoérdert wird. Insgesamt ist der
Kompetenzbegriff aber als fester Bestandteil 6konomischer Steuerungsstrate-

glen auszuweisen.

4.3 IM-UND EXPLIZITE ANNAHMEN ZU STUDIUM UND
LEHRE — SYSTEMATISCHE BESCHREIBUNG DES
OKONOMISCH AUSGERICHTETEN
KOMPETENZKONSTRUKTS AUS HOCHSCHULDIDAKTISCHER
PERSPEKTIVE

Durch die Einordnung der kompetenzorientierten Reformen in den grof3eren
bildungspolitischen Zusammenhang ist deutlich geworden, dass mit einem 6ko-
nomischen Bildungsverstindnis neue Zielsetzungen, Sichtweisen und Steue-
rungsimpulse einhergehen. Der Soziologe Richard Miinch macht auch auf ver-

anderte Leitbilder sowie neue Rollenzuweisungen aufmerksam.>> Vor diesem

> Leuvener Kommuniqué 2009, 4.

> Siehe Abschnitt 3.3.4.2 dieser Arbeit.
»  Vgl. MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen, 31.
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Hintergrund erscheint es lohnenswert, die leitenden bildungspolitischen An-

nahmen in Bezug auf Studium und Lehre herauszustellen und sie so fiir eine

kritische Diskussion aus theologiedidaktischer Perspektive aufzubereiten. Es ist

herauszuarbeiten, welche im- und expliziten Annahmen zu Bildung und Hoch-

schule, zu Inhalten und Lernzielen, zu Lernen und Lehren sowie zu Lernenden

und Lehrenden mit dem 6konomisch ausgerichteten Kompetenzkonstrukt ein-

hergehen.
Es lassen sich folgende Annahmen herausstellen:

1.

Kompetenzen als notwendiges Riistzeng in einer globalisierten Arbeitswelt: Der hier

niher betrachteten Lesart der Kompetenzorientierung liegt die Annah-
me zugrunde, dass Kompetenzen in Zeiten der Globalisierung das not-
wendige Riistzeug der Biirgerinnen und Birger Europas bilden. Mit
dem Begriff wird dabei grundsitzlich die gewtinschte Fahigkeit ins Wort
gefasst, dass ein Individuum in zunehmend offeneren und komplexeren

(beruflichen) Kontexten addquat agieren kann.

Kompetente Hochschulabsolyentinnen und -absolyenten als zentrales Humankapital

Eurgpas: Dartiber hinaus werden insbesondere kompetente Hochschul-
absolventinnen und -absolventen als zentrales Humankapital verstan-
den, da durch sie die Entwicklung innovativer Ideen, Techniken und
Strategien in verantwortungsvollen Positionen inner- und aul3erhalb der

Hochschule erfolgen soll, um den Wohlstand Europas zu sichern.

Bildungsinstitutionen_als Produktionsstitte von Humankapital: Die Entwick-

lung von Kompetenzen bzw. kompetenter Biirgerinnen und Burger ob-
liegt — so die leitende These — den verschiedenen Bildungsinstitutionen,
die als Produktionsstitte von Bildung verstanden werden. Bereits in der
Schule soll die Entwicklung von Kompetenzen grundgelegt werden; im
Rahmen von Studium und Berufsausbildung wird dann der Erwerb be-
ruflicher Handlungskompetenz erwartet. So sollen auch an den Fakul-
taten curriculare Arrangements entworfen werden, in denen Studieren-
de Kompetenz(en) mit Blick auf die verschiedenen Berufsfelder oder
eben Forschungskompetenzen mit Blick auf den Bedarf der Wissensge-
sellschaft entwickeln.
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4.  Entwicklungsbedsirftigkert des Hochschulsystemss: Mit der neuen Zielformulie-
rung geht auch eine Diagnose in Bezug auf das aktuelle Hochschulsys-
tem einher: Aus Sicht der aktuellen Bildungspolitik fihren die Hoch-
schulen und die darin stattfindenden Lehr-Lern-Arrangements nicht
oder jedenfalls nicht optimal zu den — fur die Entwicklung der Wissens-
gesellschaft — benotigten Fertigkeiten und Kompetenzen. Mithilfe ver-
schiedener Erldsse ergeht daher der Auftrag an die verschiedenen Bil-
dungsinstitutionen, Studienprogramme und Lehr-Lern-Prozesse zielori-
entiert mit Blick auf die Wissensgesellschaft zu gestalten. Im Hochschul-
bereich werden die gewiinschten Lern-Endzustinde in Zielformulierun-

gen (Learning Outcomes) zum Ausdruck gebracht.

5. Euntwicklungsbedsirfligkeit des Individunms: Mit dem neuen Konzept ist zu-

dem die Annahme einer Entwicklungsbedirftigkeit des Individuums
verkniipft: Die Birgerinnen und Biirger benétigen — so der Tenor in
den aktuellen bildungspolitischen Konzepten — bestimmte Fahigkeiten,
um ihre Rolle in der Wissensgesellschaft ibernehmen zu kénnen. Dabei
werden die erwachsenen Lernenden zugleich selbst in die Verantwor-
tung genommen, sich kontinuietlich weiterzuentwickeln und sich um

den eigenen Kompetenzerwerb zu kimmern.>6

0. Grundsdtzliche Entwicklungsfahigkeit des Individunms — insbesondere hin zu Kom-
petenz(en): Die prinzipielle Entwicklungsbedurftigkeit des Individuums

ist zugleich an die Annahme einer grundsitzlichen Entwicklungsfahig-
keit des Individuums gekoppelt: Studierende kénnen und sollen in Stu-
dienprogrammen nicht nur Wissen, sondern auch Fertigkeiten und so-
ziale, personale, methodische Kompetenzen erwerben. Ein Kompe-
tenzerwerb der Studierenden wird damit grundsitzlich als méglich und

realisierbar erachtet.

7. Vermittelbarkeit von Kompetenzen, Lebhrende als wichtigstes I ernmittel: Mit einer

Mischung aus Fretheit, Zutrauen und Wettbewerb werden die Lehren-
den in den bildungspolitischen Papieren in die Verantwortung genom-
men, den Kompetenzerwerb zu realisieren. Damit ist mit dem Konzept
die These verkniipft, dass Lehrende den Kompetenzerwerb grundsatz-

lich anbahnen konnen. Die Lehrkrifte werden sogar als ,,wichtigstes

" Relevante Stichworte in diesem Zusammenhang sind ,,personale Kompetenzen® und ,,le-

benslanges Lernen®.
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Lernmittel“>” betrachtet, sodass auch der Entwicklung der Lehrkompe-
tenz hohe Bedeutung beigemessen wird. Analog zu den Lernenden wer-
den damit auch die Dozierenden als entwicklungsbedurftig und zugleich
lernfdhig eingestuft.

8. Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen als zentrale Gegenstinde des Lernens: In

den Reformdokumenten wird des Weiteren bestimmt, was Gegenstand
des Lernens sein soll. Als Kerngedanke lasst sich hier die Figur Mebr als
nur Wissen benennen. Der Aufbau von Wissen allein reiche nicht aus, fur
die Entwicklung von Kompetenz seien Aspekte wie Fertigkeiten, Konnen

und Handlung curricular ebenfalls zu berticksichtigen.

9.  ZLielorientierung und Wirksambkeit als Qualitatsmerkmale von Studium und I ehre:

Mit der Reform wird Zielorientiertheit als Qualitaitsmerkmal von Stu-
dium und Lehre herausgestellt. So sind Ziele zum jeweiligen Studien-
programm anzugeben; korrespondierend sollen aufeinander aufbau-
ende Lehr-Lern-Wege entwickelt werden, die zu den gewtinschten Lern-
ergebnissen fuhren, sowie Aufgaben und Prifungsformen ausgewihlt
werden, die zu den neuen Zielen passen. Im Rahmen von Evaluationen
ist dann zu tberpriifen, ob die gesteckten Ziele tatsidchlich erreicht wer-
den; andernfalls ist das Studienprogramm zielorientiert hinsichtlich des
gewtnschten Outputs zu iiberarbeiten. Aus hochschuldidaktischer Per-
spektive wird damit das Erreichen der gewtinschten Ziele zum Quali-
tatskriterium einer guten Lehre bzw. eines guten Unterrichts; die Wit-
kung / Effektivitit von Lernprozessen riickt in den Mittelpunkt der Be-
trachtung.

10. Studienprogramme als Dienstleistungsangebot der Hochschulen: Den institutio-
nellen Bildungseinrichtungen kommt im Konzept der Wissensgesell-
schaft zentrale Bedeutung zu, da die Burgerinnen und Biirger mit not-
wendigen Fahigkeiten ausgestattet werden mussen, um sich im globalen
Arbeitsmarkt souveran bewegen und den Erhalt der Wissensgesellschaft
gewihtleisten zu kénnen. Die Hochschulen und mit ithnen die Lehren-
den werden durch diese Strategie zu Anbietern eines moglichst optima-

len Qualifizierungsprogramms, wihrend die Studierenden zu Kunden

" Standards und Leitlinien fiir Qualititssicherung im Europiischen Hochschulraum 2006, 27.
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einer Bildungseinrichtung werden, die eine bestimmte Leistung erwar-
ten, um fir das weitere Berufsleben inner- oder aul3erhalb der Hoch-
schulen gertistet zu sein. Studienprogramme bilden folglich das spezifi-
sche Warenangebot der einzelnen Hochschule, das in Konkurrenz mit

anderen Lehr-Lern-Angeboten steht.

11. Wetthewerb als Mittel zur Qualititsverbesserung im Hochschulbereich: Ferner liegt
der derzeitigen bildungspolitischen Strategie die Annahme zugrunde,

dass durch gesteigerten Wettbewerb zwischen den einzelnen Hochschu-
len die Qualitit der Studienprogramme insgesamt erhoht wird.

4.4 RESUMEE: TIEFGREIFENDE TRANSFORMATIONEN IM
VERSTANDNIS VON STUDIUM UND LEHRE ALS
HERAUSFORDERUNG FUR DIE THEOLOGIEDIDAKTIK

Aufgrund des Drucks verschiedener Akteure der gesellschaftlichen Teilberei-
che Wirtschaft, Wissenschaft und Administration ist von der Europaischen
Union im Mirz 2000 ein Kurswechsel in der Bildungspolitik eingelautet wot-
den, fir den eine 6konomische Betrachtung von Bildung und Bildungssyste-
men kennzeichnend ist. Der neue Kurs erwichst aus der tibergeordneten Stra-
tegie, die Europaische Union zur Wissensgesellschaft auszubauen, um die
o6konomische Wohlfahrt Europas langfristig zu sichern. Im Kern geht es in
der derzeitigen Bildungspolitik — 6konomisch gesprochen — also um die Pro-
duktion des notwendigen Humankapitals fir die Wissensgesellschaft, die auch
an den Hochschulen sichergestellt werden soll. So kommt den Hochschulen
im Rahmen der neuen Strategie u. a. die Aufgabe zu, hochqualifizierte Absol-
ventinnen und Absolventen auszubilden und den wissenschaftlichen Nach-
wuchs zu foérdern, um sich als Produktionsstitte von neuen Ideen, Techniken
etc. zu erweisen. Aber auch die anderen Institutionen des deutschen Bildungs-
systems sollen primir 6konomischen Anforderungen geniigen.

Das Erreichen der neuen Ziele wird derzeit durch entsprechende Reformen
sichergestellt, zugleich sind die EU und auch die Einzelstaaten bereit, finanziell
in die gezielte Qualititsentwicklung der Bildungseinrichtungen zu investieren.
Okonomische Steuerungsmechanismen wie Akkreditierungen, Zielvereinba-
rungen oder auch leistungsbezogene Mittelzuweisungen prigen den Alltag an

den deutschen Fakultiten. Gerade an geisteswissenschaftlichen Fakultiten
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mussen sich Mitglieder aller Statusgruppen mit einem fiir sie fremden Voka-
bular, marktwirtschaftlichen Mechanismen und daraus resultierenden neuen
Handlungsmal3staben vertraut machen — analoge Entwicklungen sind in den
anderen Bildungsbereichen wie Schulen und Kindergarten zu beobachten.

Im Zuge dieses neuen bildungspolitischen Kurses ist an den Hochschulen
auch ein wachsendes Interesse an Qualititsfragen im Bereich Studium und
Lehre zu verspiiren. Nachdem die Lehre lange Zeit ihr Dasein als Stiefkind
neben dem Bereich der Forschung fristete, wird ihr jetzt von bildungspoliti-
scher Seite neue Aufmerksamkeit beigemessen. Die neue Aufmerksamkeit fur
Lehre und Studium wurzelt dabei — wie in diesem Kapitel herausgearbeitet
wurde — primar in dem 6konomischen Grundgedanken, die gewtlinschte Bil-
dungsproduktion zu steigern.

Dass der Kompetenzbegriff vonseiten der gegenwirtigen Bildungspolitik auf-
genommen wird und zum Leitwort der Bildungsreformen in Deutschland avan-
ciert, liegt — wie aus einer Zusammenschau mit den Ergebnissen aus Kapitel 2
deutlich wird>® — im Zusammenspiel von vier Aspekten begrindet: (1.) Kom-
petente Biirgerinnen und Burger werden im Konzept der Wissensgesellschaft
als das entscheidende Humankapital fiir die weitere Entwicklung Deutschlands
und Europas in Zeiten der Globalisierung angesehen. Folglich muss tiber ada-
quate Bildungsprozesse der Kompetenzerwerb der Burgerinnen und Burger si-
chergestellt werden. Als gewtinschte Zielgrof3e von Bildungsprozessen wird
Kompetenz damit zu einem programmatischen Leitwort fiir aktuelle Bildungs-
reformen, wobel je nach Bildungssektor unterschiedliche Zielvorstellung und
damit korrespondierend Verstindnisweisen des Kompetenzbegriffs leitend
sind. (2.) Die Attraktivitait des Kompetenzbegriffs resultiert zugleich aus der
Tatsache, dass der Terminus einer Outcome-orientierten Perspektive auf Bil-
dungsprozesse Vorschub leistet und sich als Uberprifbare Grof3e zweckdienlich
in 6konomische Steuerungsverfahren einbinden lasst. (3.) Aufgrund seiner Ver-
ankerung im alltdglichen Sprachgebrauch ist der Kompetenzbegriff zudem gut
verstandlich und leicht eingidngig. Vor dem Hintergrund einer zu beobachten-
den Sehnsucht nach Kompetenzerfahrungen eignet sich der Begriff somit her-
vorragend fir politische Reden, da gute Chancen bestehen, dass das Vorhaben
kompetenzorientierter Reformen positiv aufgenommen wird. (4.) Die Vokabel

Kompetenz hat sich aullerdem als wissenschaftlich produktiver Begriff entpuppt.

58

Siehe insbesondere die Kap. 2.2 sowie 2.4.
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So kénnen didaktische Begriindungsmuster herangezogen werden, um eine
Umstellung von Unterricht, Ausbildung und Studium auf den Erwerb von

Kompetenzen zu legitimieren.

Insgesamt zieht die Aufarbeitung der 6konomischen Dimension neue Per-
spektiven fiir die hochschul(fach)didaktische Reflexion nach sich. Als ein
wichtiges Ergebnis ist zunachst auf die Kopplung zwischen didaktischen und kono-
mischen Reforminteressen hinzuweisen. Das vermehrte bildungspolitische Inte-
resse an Studium und Lehre kann in einem echten didaktischen Interesse wur-
zeln, zugleich aber auch auf 6konomischen Interessen beruhen. Die Forde-
rung der (fachspezifischen) Hochschuldidaktik(en) dient dann der anvisierten
Optimierung der Humankapital-Produktion. Das Wissen um diese Gefahr ei-
ner funktionellen Inanspruchnahme des hochschuldidaktischen Qualitatsge-
dankens hilft, eine mogliche strategische Betonung didaktischer Interessen
(bei gleichzeitiger bewusster Ausblendung 6konomischer Interessen) aufzu-
decken, und befahigt zu einer miindigen Auseinandersetzung mit aktuellen
hochschulpolitischen Stellungnahmen. Dartber hinaus beinhaltet der Befund
die zentrale Anfrage an die Theologiedidaktik, ob man wirklich gemeinsame
Sache mit der bildungspolitischen Kompetenzforderung machen will. Mit
dem bildungspolitischen Kompetenzkonzept gehen ein neues Verstindnis
von Bildung, spezifische Rollenbilder und Handlungsmal3stabe sowie neue
Ziele und Beurteilungskriterien von Studium und Lehre einher. So werden
Bildungsprogramme als Warenangebot und Schitilerinnen, Schiiler sowie Stu-
dierende als potenzielle Kunden einer Bildungseinrichtung aufgefasst. Diese
okonomisch-gepriagten Zuschreibungen entfalten dabei nicht nur auf dem Pa-
pier Wirkung, sondern werden durch die konkrete Anwendung marktférdern-
der Techniken und Modelle in der Realitat der Bildungsinstitutionen spurbar.
Die Akteure sind mit neuen Anforderungen und verinderten Zielsetzungen
konfrontiert und dadurch gezwungen, andere Handlungsmal3stibe zu entwi-
ckeln. Minchs allgemeines Bild einer ,tiefgreifende[n| Transformation*> im
Bildungsbereich trifft auch auf die Situation an den Hochschulen zu. Deshalb
sind insbesondere die in Abschnitt 4.3. aufgezeigten Annahmen zu Studium
und Lehre als Herausforderung fur die theologiedidaktische Reflexion waht-
zunehmen. Die Theologiedidaktik steht somit vor der Herausforderung, die

* MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen, 31.
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derzeit leitenden Annahmen sorgsam zu Gberprifen, auf Leistung und Gren-
zen abzuklopfen, damit die Verantwortlichen in katholisch-theologischen Fa-
kultaten und Instituten differenziert daran ankniipfen und bei Bedartf korrigie-

rende Mal3nahmen einleiten konnen.



5. FLUCH ODER SEGEN?! - DISKUSSION DER
BILDUNGSPOLITISCHEN KOMPETENZFORDERUNG
FUR DEN HOCHSCHULBEREICH AUS
THEOLOGIEDIDAKTISCHER PERSPEKTIVE

Durch die vorangehende Aufarbeitung (Kap. 3: Quellenanalyse der Bologna-
Dokumente auf europiischer wie nationaler Ebene; Kap. 4: Zusammenschau
zur 6konomischen Dimension der Kompetenzforderung) ist die bildungspo-
litische Kompetenzforderung fiir den Hochschulbereich mit ihren vielfaltigen
Aussagen nun erfasst. Dadurch wird tberhaupt erst eine systematische Dis-
kussion der neuen Leitlinie zur Reform von Studium und Lehre moglich. Wie
ist der bildungspolitische Ruf nach Kompetenzen im Hochschulbereich zu
bewerten?

In diesem Kapitel wird diese Frage aufgenommen und eine kritische Diskus-
sion der Kompetenzforderung aus theologiedidaktischer Perspektive vorge-
nommen. Ziel ist es aufzuzeigen, wo das bildungspolitische Reformvorhaben
Ankntpfungspunkte, Denkanst63e und bereichernde Impulse fir die hoch-
schuldidaktische Reflexion innerhalb der Theologie insgesamt sowie der ein-
zelnen theologischen Facher bereithilt, wo aber auch aus theologiedidakti-
scher Perspektive Problemherde sowie blinde Flecken des bildungspolitischen
Programms auszumachen sind.

Die nachfolgend vorgetragenen Argumente sind dabei unterschiedlichen Denk-

und Sondierungsfiguren erwachsen:

1. Abgleich mit bisheriger Kompetenzgforschung: Einige Argumente werden durch

einen Abgleich der bildungspolitischen Vorgaben mit bisherigen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zum Kompetenzbegriff entwickelt. Aller-
dings existiert — wie in Kapitel 2 gezeigt wird — rund um den Kompe-
tenzbegrift ein dynamisches transdisziplinires Forschungsfeld, in dem
viele Fragen derzeit erstmals grundlegend erforscht werden. In dieser
Arbeit kann daher nicht mit einem singulidren kompetenztheoretischen
Korrektiv gearbeitet werden (ein solches, allgemein anerkanntes gibt es

nicht). Dennoch lassen sich Forschungsergebnisse zu Kompetenzbegrift
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und -erwerb heranziehen, um sowohl tragfahige Aussagen als auch kriti-
sche Ansatzpunkte des bildungspolitischen Konzepts zu identifizieren.

2. Theologiedidaktisches Korrektiv: Den konzeptionellen Leitlinien sowie den

im- und expliziten Aussagen des bildungspolitischen Konzepts zu Stu-
dium und Lehre wird zudem mit Erkenntnissen des theologiedidakti-
schen Kompetenzdiskurses sowie fachspezifischen Perspektiven zu
Lehren und Lernen begegnet. Jedoch ist auch hier anzumerken, dass es
nicht das eine theologiedidaktische Korrektiv gibt. Die Theologiedidak-
tik selbst ist eine relativ junge Disziplin innerhalb der Theologie, die
sich aus theologischen, spezifisch religionspadagogischen, sektions-
und ficherspezifischen, wissenschaftstheoretischen, hochschuldidakti-
schen und pidagogisch-psychologischen Uberlegungen speist, sodass
unterschiedliche Thesen und Konzepte aus den jeweiligen Debatten als

Korrektiv genutzt werden kénnen.!

3. Sichtung von Beitrdgen zur Kompetenzorientierung an berufs- und allgemeinbildenden

Schulen: Ferner bieten die Debatten zu den beiden anderen kompetenz-
orientierten Reformen im deutschen Bildungssystem (Berufsbildung; all-
gemeinbildende Schulen) weitere Anhaltspunkte. Aufgrund von Paralle-
len wie der Figur beruflicher Handlungskompetenz erweist sich die Debatte
zur Kompetenzorientierung an den berufsbildenden Schulen dabei als
produktive Quelle von Argumenten. Da aber — wie in Kap. 2 und 3 auf-
gezeigt wird — verschiedene Kompetenzkonzepte fur die jeweiligen Bil-
dungsbereiche vorliegen, ist die Geltung der dort vorgetragenen Argu-

mente fiir den Hochschulbereich einzeln zu tuberpriifen.

4. Auswertung von Beitrdgen zu okonomisch ausgerichteter Bildungspolitik: Weitere
Argumente werden in Anlehnung an die derzeitige Kritik einer generellen

Zwar existieren in der Literatur immer wieder Reflexionen tuber Studium und Lehre aus theo-
logischer Perspektive, aber erst seit der Begriffsbestimmung einer ,,Theologiedidaktik® von
Monika Scheidler im Jahr 2002 schilen sich die Fragen nach theologischen Curriculumskon-
zeptionen und Lehr-Lern-Konzepten als eigenes Fachgebiet innerhalb der Theologie heraus.
Scheidler definiert Theologiedidaktik dabei als ,,didaktische Reflexion der Ziele, Inhalte und
Methoden in theologisch-reflexiven Lernprozessen®. Vgl. SCHEIDLER: Chancen und Gren-
zen didaktischen Handelns, 193f.
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Ausrichtung des deutschen Bildungssystems an 6konomischen Logiken
entwickelt.?

Zur systematischen Diskussion des Kompetenzkonglomerats wird folgende
Strukturierung vorgenommen: Zunichst wird der Blick auf den groB3eren di-
daktischen Rahmen der Kompetenzorientierung — die Einfithrung von Learn-
ing Outcomes — gerichtet (5.1), da es sowohl in den Bologna-Dokumenten als
auch in wissenschaftlichen Beitrigen zur Kompetenzorientierung im Hoch-
schulbereich mitunter einetlei erscheint, ob von Learning Outcomes oder einer
Kompetenzorientierung die Rede ist. Aus hochschuldidaktischer Perspektive
ist jedoch darauf hinzuweisen, dass mit den beiden Begriffen zwei unterschied-
liche didaktische Konzepte verbunden sind; durch die getrennte Diskussion
werden die Konzepte starker konturiert sowie Leistung und Grenzen der je-
weiligen Konzepte hervorgehoben. AnschlieBend riickt die Kompetenzforde-
rung in den Mittelpunkt der Betrachtung. In Abschnitt 5.2. werden zunichst
die Implementierung und die konzeptionelle Grundlegung auf tragfihige An-
satze sowie Problembereiche hin untersucht, wobei auch die verschiedenen
Begriindungszusammenhinge begutachtet werden. Danach stehen die ver-
schiedenen Ansitze zum Verstindnis des Kompetenzbegriffs im Fokus der
Analyse (5.3). Fur eine umfassende Begutachtung werden dartiber hinaus die
Aussagen zu einer kompetenzorientierten Didaktik auf ihre theologiedidakti-
sche Tragtahigkeit gepriift, wobei besonderes Augenmerk auf alle im- und ex-
pliziten Aussagen zum Kompetenzerwerb sowie auf die formulierten Erwar-
tungen und Anspriiche an Studierende und Lehrende gerichtet wird (5.4).
Insgesamt werden so Grundlegung und Implementierung, die Begriindung(en)
der Kompetenzforderung und alle Ausfihrungen zur konkreten Umsetzung
einer kritischen Begutachtung unterzogen, sodass abschliefend eine erste be-
grindete Stellungnahme aus theologiedidaktischer Perspektive zur bildungspo-
litischen Kompetenzforderung moglich wird (5.5).

Die nachfolgende Diskussion der Kompetenzorientierung im Hochschulbereich beruht da-
mit auf einer breiten Basis, ohne dabei jedoch den Anspruch einer vollstindigen Aufarbei-
tung aller bisher gedullerten Aspekte zu erheben. Es werden vielmehr Argumente vorgetra-
gen und entwickelt, die in den Augen der Verfasserin fir die weitere theologiedidaktische
Reflexion von zentraler Bedeutung sind.
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5.1 DISKUSSION DES GROSSEREN DIDAKTISCHEN
RAHMENS DER KOMPETENZORIENTIERUNG: DIE
EINFUHRUNG VON LEARNING OUTCOMES UND DIE DAMIT
EINHERGEHENDE LERNZIELORIENTIERUNG

Wie in Kapitel 3 herausgearbeitet, ist die Kompetenzorientierung eng mit der
Einfihrung von Learning Outcomes verbunden. Auf europaischer Ebene tritt
dieser Zusammenhang deutlich hervor, da hier zumeist mit dem tGbergeord-
neten Begrift [earning Ontcomes operiert und argumentiert wird; bei der Um-
setzung in Deutschland avanciert dann der Terminus Kompetenz zum konzep-
tionellen Leitbegriff, wahrend der Begrift I earning Outcomes in den Hintergrund
rickt. Aus hochschuldidaktischer Perspektive ist die Angabe von gewiinsch-
ten Lernergebnissen als gro3erer didaktischer Rahmen der Kompetenzorien-
tierung festzuhalten. Wo sind bereichernde Impulse und wo Problemherde

dieses Konzepts auszumachen?

5.1.1 INDIFFERENTE VERWENDUNG DER ZENTRALEN TERMINI —
NOTWENDIGE BEGRIFFLICHE (VOR)KLARUNGEN

In den bildungspolitischen Dokumenten wird ausgefithrt, dass der Begriff
Learning Outcomes im Gegensatz zum Kompetenzbegriff klar zu fassen sei.’
Jedoch ist auffillig, dass in den deutschsprachigen Papieren hinsichtlich des
englischen Terminus vielfiltige Verwendungs- und Ubersetzungsvarianten
bestehen: So wird entweder weiter mit dem englischen Begriff operiert oder
wahlweise mit Vokabeln wie Lernergebnis, Lernzie/ oder auch Qualifikationsziel
gearbeitet.

Aus hochschuldidaktischer Perspektive ist darauf aufmerksam zu machen,
dass die Begriffswahl nicht beliebig ist. Nicht nur die Termini Kompetenz und
Learning Outcomes, sondern auch die Begrifte Lernergebnis und Lernziel bringen
ganz unterschiedliche Sachverhalte zum Ausdruck. Zur Klirung werden daher
nachfolgend drei Differenzierungen bzw. Abgrenzungen vorgenommen. Es
ist hilfreich, mit einer Unterscheidung der deutschen Begritte Lernergebnis und
Lernziel zu beginnen (5.1.1.1), um vor diesem Hintergrund dann die Verwen-

dung und Ubersetzung des Begriffs I.earning Outcomes zu beleuchten (5.1.1.2).

> Vgl. ADAM: Using Learning Outcomes, 6.
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AbschlieBend wird noch einmal der Unterschied bzw. die Verbindung zwi-
schen den Begriffen Lermnzie/ und Kompetenzg verdeutlicht (5.1.1.3).

5.1.1.1 Differenzierung 1ernergebnis | 1ernziel

Mit dem Begrift I ernergebnis wird der Blick auf den jeweiligen Lernstand der
Studierenden am Ende einer Lehr-Lern-Einheit gerichtet. Er fungiert als
Oberbegriff fiir alle Fahigkeiten, die Lernende jeweils im Laufe der Lehr-Lern-
Einheit erworben bzw. entwickelt haben (Ebene des Faktischen).* Im Not-
malfall hoffen dabei Studierende und Lehrende, dass ein Zuwachs, Ausbau
oder eine Modifikation der bisherigen Fihigkeiten stattgefunden hat.> Lerner-
gebnisse beziehen sich — so formuliert es Norbert Seel — damit ,,auf jede Ver-
inderung psychischer Dispositionen, die aus einer Lernsituation resultiert®®.
Eine Lernergebnis-Formulierung bringt schliellich die jeweiligen Fahigkeiten
der Studierenden zum Ausdruck (z. B. ,Die Studierende kann selbststindig obne
Nachfragen die zentralen Rabmendaten des Zweiten V atikanischen Konzils benennen.”).

Von Lernergebnissen sind Lemngiele zu unterscheiden. Lernziele werden insbe-
sondere vom Lehrpersonal in Bildungsinstitutionen formuliert. Sie geben Aus-
kunft, welche Lernergebnisse in einer Lehr-Lern-Einheit angestrebt werden
(,Planung des Lern-Soll-Verhaltens*”), wozu also die Lernenden nach Ab-
schluss einer Lehr-Lern-Einheit in der Lage sein sollen (z. B. ,Die Studierende
kann selbststandig ohne Nachfragen die zentralen Rabmendaten des Zweiten 1 atikani-
schen Konzuls benennen.’). Dabei kann genauer unterschieden werden zwischen

Lernzielen, die fir eine Qualifikation notwendig sind, und solchen, die von

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass Lernen immer auch parallel in anderen formel-
len und informellen Kontexten geschieht. Insofern kann das Lernergebnis von diesen paral-
lelen Lernprozessen beeinflusst werden, sodass der angestrebte Lernprozess ggf. sogar be-
fordert bzw. behindert wird.

Norbert Seel unterscheidet in Anlehnung an Kurt Lewin drei Grundformen der Wissens-
verinderung: (1) Lernen als Verdnderung kognitiver Strukturen (Wissen), (2) Lernen als
Verinderung von Motivationen, (3) Lernen als Verinderung von Werthaltungen. Vgl. SEEL,
Norbert M.: Psychologie des Lernens. Lehrbuch fiur Pidagogen und Psychologen (UTB fiir
Wissenschaft: 8198). Miinchen/Basel 2000, 245-301 [kunftig zitiert: SEEL: Psychologie des
Lernens].

SEEL: Psychologie des Lernens, 30.

MOLLER, Christine: Die curriculare Didaktik. Oder: Der lernzielorientierte Ansatz, in:
GUDJONS, Herbert / WINKEL, Rainer (Hg.): Didaktische Theorien. Mit Beitrigen von
Wolfgang Klafki, Wolfgang Schulz, Felix von Cube, Christine Méller, Rainer Winkel und
Herwig Blankertz (PB Buch 01). Hamburg "1997, 75-92, hier 77.

6
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der Qualifikation unabhingig sind; das erfolgreiche Bestehen einer Lehrver-
anstaltung kann beispielsweise an das Erreichen einzelner Lernziele gekoppelt
sein.

Lernziele wie Lernergebnisse konnen jeweils mit Blick auf das gesamte Stu-
dium, ein Modul, eine Lehrveranstaltung, eine einzelne Sitzung oder mit Blick
auf noch kleinere Lehr-Lern-Einheiten (z. B. zu einem bestimmten Thema)
tormuliert bzw. beschrieben werden.® Wie an den obigen Beispielformulierun-
gen sichtbar wird, gleichen sich die Formulierungen dabei formal, da jeweils
durch eine Inhalts- und eine Verhaltenskomponente die Auseinandersetzung
der Lernenden mit einem Gegenstand niher charakterisiert wird. An der blo-
en Formulierung ist nicht zu erkennen, ob eine Lernziel- oder eine Lerner-
gebnisbeschreibung vorliegt.

Wenn die gesteckten Lernziele von den Lernenden erreicht werden, kommt
es zur tatsichlichen Deckung von Lernzielen und Lernergebnissen. Lerner-
gebnisse konnen aber auch tber die gesteckten Lernziele hinausgehen (z. B.
aufgrund einer ambitionierten Lerngruppe) oder dahinter zuriickbleiben
(z. B. aufgrund eines zu hohen Niveaus der Lernziele, mangelhaften Enga-
gements der Lernenden oder einer den Lernzielen nicht korrespondierenden

Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses).

5.1.1.2 Ubersetzung des Begriffs 1 earning Ontcomes

Vor dem Hintergrund dieser Differenzierung wird nun der englische Begriff
Learning Outcomes naher betrachtet. Wie ist er ins Deutsche zu Gbersetzen?

Analysiert man auf der Basis der vorangegangenen Differenzierung erneut die
bildungspolitischen Dokumente, wird ersichtlich, dass der englische Begriff
undifferenziert fiir zwei verschiedene Sachverhalte verwendet wird und folg-
lich keine einheitliche Ubersetzung moglich ist.” Zu unterscheiden sind fol-

gende Verwendungszusammenhange:

Der bekannteste Vorschlag zur Formulierung von Lernzielen stammt von MAGER, Robert
Frank: Lernziele und Unterricht (Beltz-Bibliothek 2). Nach d. 2. tberarb. Neuausgabe 1977.
Weinheim 1978 [engl.: Preparing Objectives for Programmed Instruction; kinftig zitiert:
MAGER: Lernziele und Unterricht].

Die Unschirfe setzt sich auch in flankierenden Texten fort. In einer Ubersetzung eines Auf-
satzes von Stephen Adam heil3t es beispielsweise: ,,Lernergebnisse, im Englischen ,learning
outcomes’, sind Aussagen dariiber, was der Studierende am Ende einer Lernphase erwar-
tungsgemil} wissen, verstehen und/oder vorfithren kénnen sollte. Es handelt sich um expli-
zite Aussagen zum Ergebnis des Lernens, d. h. sie resultieren aus dem Lernvorgang.* ADAM,
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1. Die Programmverantwortlichen an den Fakultiten und Instituten wer-

den im Zuge der Akkreditierungsverfahren aufgefordert, Learning Out-
comes in Bezug auf das gesamte Studium zu formulieren (z. T. ist hier
auch von Qualifikationszielen die Rede). Zudem sind Learning Out-
comes zu Modulen auszuweisen (z. T. Modulziele genannt). Es sind also
in beiden Fallen Aussagen dariiber zu machen, was Lernende nach Ab-
schluss von spezifischen Lehr-Lern-Einheiten (Studium insgesamt, Mo-
dul) kénnen, wissen bzw. verstehen sollten. In diesem Sinne wird der
Terminus Learning Outcomes auch in den bildungspolitischen Dokumen-
ten definiert: ,,statements of what a learner is expected to know, under-
stand and/or be able to do at the end of a period of learning*!. Folglich
legt sich eine Ubersetzung des Begriffs mit dem Begriff [ernziel nahe.
Jedoch ist auf eine Akzentuierung zu achten: Learning Outcomes besit-
zen zumeist eine hohe Verbindlichkeit, insofern ihr Erreichen fur die
Qualifikation entscheidend ist (dieser Sachverhalt kommt beispielsweise
in der deutschen Ubersetzung Qualifikationsziele zam Ausdruck). Sprich:

Das formulierte Lernziel muss von den Studierenden erreicht werden,

10

Stephen: Orientierung an Lernergebnissen (Learning outcomes) — eine Einfithrung. Ubetle-
gungen zu Wesen, Funktion und Position von Lernergebnissen bei der Schaffung des Euro-
paischen Hochschulraums, in: BENZ, Winfried / KOHLER, Jirgen / LANDFRIED, Klaus
(Hg.): Handbuch Qualitit in Studium und Lehre. Evaluation nutzen — Akkreditierung si-
chern — Profil schirfen. Stuttgart 2004-2010, 1. Auflage, Beitrag D 1.6 (12. Erginzungslie-
ferung im September 2000), 2. Zusitzlichen Nihrboden fiir diese indifferente Verwendung
liefert die ungeklarte Funktion von Qualifikationsrahmen (siche Kap. 3.2.1.2 dieser Arbeit),
mit der verschiedene Funktionen und damit Ubersetzungsweisen des Deskriptors [earning
Outcomes einhergehen: Wenn Qualifikationsrahmen nur als Kommunikationsrahmen verstan-
den werden, um Profil und Niveau verschiedener Studienprogramme miteinander zu verglei-
chen, geben die darin aufgefiihrten Learning Outcomes fachtubergreifend tber das Niveau
der erreichten Studienstufe (beispielsweise von Bachelorabschliissen) Auskunft; sie helfen
Verantwortlichen auf der Arbeitgeberseite, schneller die tatsichlichen Fihigkeiten von Ab-
solventinnen und Absolventen bestimmter Studienabschlisse einordnen zu konnen. Infol-
gedessen wire im Deutschen von Lernergebnissen zu sprechen. Wenn Qualifikationsrahmen
jedoch als Reform- bzw. Transformationsrahmen interpretiert werden, verdndert sich die
Funktion der aufgefiihrten Learning Outcomes. Dann sind sie vonseiten der Hochschulen
als verbindliche Niveaubeschreibung zu beachten; die Learning-Outcome-Formulierungen
begegnen als Lernzielformulierungen fiir die Programmverantwortlichen. Sie bringen zum
Ausdruck, wozu die Studierenden nach Abschluss des Studienprogramms grundsitzlich in
der Lage sein sollen, um auf europiischer Ebene vergleichbare Abschlussnomenklaturen si-
cherzustellen.

A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, 37.
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um den angestrebten Abschluss zu erwerben. Oliver Reis spricht in die-
sem Zusammenhang auch von ,,Mindeststandards des Lernerfolgs“!!.
Damit legt sich als Ubersetzung des englischen Terminus Iearning Out-
comes im Deutschen eher der Ausdruck gualifikationsrelevante 1 ernziele
nahe.

2. Dartber hinaus sind Learning Outcomes im Diploma Supplement auf-
zufiihren: Hier geben sie Auskunft Giber die Fahigkeiten, die im konkre-
ten Studienprogramm erworben wurden, bzw. dariiber, wozu Absolven-
tinnen und Absolventen des Studiengangs konkret in der Lage sind.!?
Es wird also das Erreichen der qualifikationsrelevanten Lernziele doku-
mentiert. Die Uberschrift Iearning Outcomes ist in diesem Fall also tref-
fender mit dem deutschen Begrift I ernergebnisse und weniger mit der Vo-
kabel Lernziele zu ibersetzen, da ja mit der Qualifikationsbescheinigung
gerade das Erreichen der Ziele zum Ausdruck gebracht wird.

Insgesamt wird damit deutlich, dass mit der Einfihrung von Learning Out-
comes sowohl der Ausweis von Lernzielen als auch der Ausweis von Lerner-

gebnissen verbunden ist.

5.1.1.3 Abgrenzung einer Lernziel- von einer Kompetenzorientierung

Wie ist nun der Leitbegriff Kompetenz ins Verhaltnis zu den anderen Begriffen
zu setzen? Zunachst ist festzuhalten, dass die Kompetenzforderung in den
Bologna-Dokumenten an die Vorgabe, Lernziele zu formulieren, gekoppelt
ist. Die Einfuhrung von Lernzielformulierungen stellt dabei die Grundlage der
Kompetenzforderung dar. Von den Programmverantwortlichen eines Studi-
engangs ist zu beschreiben, wozu die Studierenden nach Abschluss einer Leht-
Lern-Einheit in der Lage sein sollen. Mit der Kompetenzforderung geht dann
eine Konkretisierung einher, insofern bei der Formulierung von Lernzielen
auch der Erwerb von Kompetenzen berticksichtigt werden soll. Es sind bei
der Formulierung von Lernzielen also ausdriicklich Kompetenzformulierun-

gen aufzunehmen bzw. solche Lernziele zu formulieren, die zum Aufbau von

" REIs: Sinn und Umsetzung der Kompetenzotientierung, 110.

Perspektivisch sollen auf der Basis dieser Beschreibungen auch Anerkennungsverfahren
durchgefithrt werden, bei denen nicht mehr einzelne Lehrveranstaltungen bzw. Themen,
sondern erworbene Fahigkeiten verglichen werden.

12
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Kompetenz beitragen. Es wird folglich eine inhaltliche Prizisierung vorge-

nommen, welche Art von Lernergebnissen angezielt werden soll.'?

5.1.2 BESTIMMUNG VON QUALIFIKATIONSZIELEN — CHANCEN
UND GRENZEN

In einem zweiten Schritt ist der Blick auf die Formulierung von Qualifikations-
zielen zu richten.!* Welche Aspekte kénnen in diesem Zusammenhang als be-
reichernde Impulse identifiziert werden? Wo liegen Probleme und Leerstellen?

5.1.2.1  Professionelle AnstifSe zu einer theologiedidaktischen Grundlegung von
Studienprogrammen

Durch die Bestimmung von Qualifikationszielen wird die Frage aufgeworfen,
wozu die Studierenden nach Abschluss ithres Studiums insgesamt in der Lage
sein sollen. Damit wird bei Verantwortlichen an Fakultiten und Instituten eine
Grundsatzreflexion angeregt, was das Ziel von Studium und Lehre sein soll.

Dieser Anstof ist als bereichernder Impuls festzuhalten. Die Frage selbst
deckt sich mit theologiedidaktischem Frageinteresse und zieht drei herausfor-
dernde Denkbewegungen nach sich: Zum einen fordert sie die Lehrenden der
Theologie heraus, die Frage nach einer (theologischen) Lernentwicklung ins-
gesamt zu beantworten und das Zusammenspiel der einzelnen theologischen
Ficher in Bezug auf einen konkreten Studiengang in den Blick zu nehmen,;
das Studium wird als ein gro3er (mehrschichtiger) Lehr-Lern-Prozess verstan-
den. Zum anderen ist das Bildungspotenzial theologischer Studienprogramme
konkret zu formulieren. Dartiber hinaus wird — wenn tberlegt wird, wozu das
Studium befahigen soll — der Weg der Studierenden tGber das Studium in die
Curriculumsplanung einbezogen. Welchen Beitrag kann und soll ein theologi-
sches Studienprogramm fiir die weitere Bildungsbiografie leisten? Insgesamt
werden so die Studierenden als zentrale Bezugsgro3e sowie Zielorientierung,
Kohirenz und Anschlussfihigkeit als Kriterien der Curriculumsentwicklung
ins Spiel gebracht — eine sinnvolle Anregung, eine studentische Perspektive
auf das Studium einzunehmen; der Fokus ist dabei professionell auf die Lern-

entwicklung der Studierenden gerichtet (Wende vom Lebren zum Lernen).

Vgl. in dhnlicher Weise auch bei MARKOWITSCH/LUOMI-MESSERER: Entstehung und Inter-
pretation der Deskriptoren, 48, die jedoch die Abgrenzung tiber den Begriff I ernergebnis vor-

nehmen.
4 Siehe Abschnitt 3.3.4 dieser Arbeit.
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Ein weiterer forderlicher Impuls wird durch das vorgegebene Antwortformat
(Lernzielformulierungen) gesetzt. Lernzielformulierungen gelten im didakti-
schen Diskurs als bewahrtes Hilfsmittel zur Vorbereitung von Lehr-Lern-Pro-
zessen, da sowohl die Inhalte als auch die Auseinandersetzung der Lernenden
mit den Inhalten zu konkretisieren sind.'> Der ,intentionale Gehalt“!6 (Ao
Anzenbacher), der jedem Bildungsprozess innewohnt, riickt in den Mittelpunkt
und dient der Verstindigung, in welcher Perspektive die Auseinandersetzung
mit den Inhalten geschehen kann. Lernzielformulierungen stellen des Weite-

ren eine wertvolle Grundlage fiir die weitere Ausgestaltung des Curriculums

dar.

5.1.2.2 Wider eine dkonomische Engfiibrung von Studiengingen —
Vergegenwirtigung und Kldrung entraler 1eitperspektiven vor dem Hintergrund
eznes christlich-theologischen Bildungsverstindnisses

Nachdem in der zweiten Hilfte der ersten Dekade des Bologna-Prozesses Be-
schaftigungsfahigkeit als zentrales Ziel von Studienprogrammen in den euro-
paischen Leitdokumenten und insbesondere in den Akkreditierungsdokumen-
ten herausgestellt wurde, ist derzeit eine Loslosung von dieser Zuspitzung zu

beobachten. Aktuell werden vier Zieldimensionen von Studiengingen betont,

15 Lernzielformulierungen werden seit den 1950er Jahren in der Pidagogik erforscht und beru-

hen insbesondere auf behavioristisch orientierten Arbeiten. Als Wegbereiter gelten u. a.:
TYLER, Ralph Winfred: Curriculum und Unterricht (Studien zur Lehrforschung 4). Dissel-
dorf 1973; BLOOM, Benjamin S. (Hg.): Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich.
Ubersetzt von Eugen Fiiner und Ralf Horn mit einem Nachwort von Rudolf Messner (Beltz
Studienbuch). Weinheim/Basel *1973; KRATHWOHL, David R. / BLOOM, Benjamin S. /
MASIA, Bertram B.: Taxonomie von Lernzielen im affektiven Bereich. Ubersetzt von Helmut
Dreesmann (Beltz Studienbuch). Weinheim/Basel 1978; MAGER: Lernziele und Unterricht;
ADAMEIT, Hartmut u. a. (Hg.): Grundkurs Verhaltensmodifikation. Ein handlungsorientiertes
einfithrendes Arbeitsbuch fiir Lehrer und Erzieher. Weinheim/Basel 1983. Vgl. auch den
Entwurf neuer Taxonomiestufen von: MARZANO, Robert J.: Designing a new taxonomy of
educational objectives (Experts in assessment). Thousand Oaks 2001; dazu auch: HELMKE,
Andreas: Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts. Franz Emanuel Weinert gewidmet (Unterricht verbessern — Schule ent-
wickeln). Bobingen °2014, 35-38.

,»Da Bildung wesentlich prozesshafte Formung ist und ihr insofern der Charakter eines Wer-
dens aneignet, impliziert jeder Bildungsbegriff notwendig eine Vorstellung eines intentionalen
Gehalts im Sinne einer Zielbestimmung der Bildung.” ANZENBACHER: Bildungsbegriff und Bil-
dungspolitik, 13.

16
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deren Berticksichtigung in Akkreditierungsverfahren eingefordert wird: nam-
lich (1.) wissenschaftliche Befidhigung, (2.) berufliche Beschaftigung, (3.) Per-
sonlichkeitsentwicklung und (4.) gesellschaftliches Engagement.!’

Diese vier Leitziele fiir Studienprogramme sind zunichst grundsatzlich als be-
reichernder Impuls fiir die Auseinandersetzung in der Theologie wahrzuneh-
men. Sie machen bewusst, dass mit einem Studienprogramm unterschiedliche
Ziele bzw. bei der Studiengangsentwicklung unterschiedliche Interessen ver-
folgt werden konnen und eine Klarung bzw. Verstindigung tiber die Grund-
ausrichtung(en) notwendig und hilfreich ist.

Eine Bewertung der vier Leitkategorien ist dabei vom Interpretationszusam-
menhang der Begriffe abhingig. Wihrend an einigen Stellen der Leitdoku-
mente eine Interpretation der Begriffe vor dem Hintergrund 6konomischer
Interessen und dem Konzept der Wissensgesellschaft nachzuweisen ist, wer-
den in den Akkreditierungsvorgaben hingegen nur die zentralen Stichworte
ohne eine nahere Erlauterung aufgegriffen, sodass sich Spielraum ftir das Ver-
standnis der Leitdimensionen erotfnet.

Wenn im Zuge des Bologna-Prozesses die vier Leitbegriffe vor dem Hinter-
grund der Wissensgesellschaft interpretiert werden, findet eine funktionale
Engfiihrung des Bildungsverstindnisses statt, die aus theologischer Perspek-
tive problematisch ist. Wissenschaftliche Betahigung und berufliche Beschaf-
tigungsfahigkeit werden mit dem Erhalt und Ausbau der Wissensgesellschaft
legitimiert. Die Studierenden sollen studieren, um den notwendigen Bedarf
der Wissensgesellschaft abzudecken und um damit langfristio das 6konomi-
sche Fortkommen Europas zu sichern. Uberspitzt kann ein kompetenzorien-
tiertes Studium damit als Personalentwicklungsmal3nahme fiir eine konkur-
renzfihige Wirtschaft und produktive Wissenschaft interpretiert werden. Per-
sonlichkeitsentwicklung wird als Anpassung des Individuums an die Bediirf-
nisse der Wissensgesellschaft verstanden.!® Die Legitimation des Lehr-Lern-
Angebots speist sich bei diesem Begriindungszusammenhang damit rein aus
dulleren Zwecken.

Mit Arno Anzenbacher ist daher ein christliches Grundverstindnis von Bil-
dung als ,,Bildwerdung*1? als Korrektiv ins Spiel zu bringen: ,,Die Bildung (erx-
ditio, educatio, cultura animae) des als Gottes Ebenbild (i7zago Dei) geschatfenen

7 Siehe die Abschnitte 3.2.2, 3.2.3 und insbesondere 3.3.4 dieser Arbeit.
" Siehe Abschnitt 3.2.2 dieser Arbeit sowie zur Kritik der Figur Abschnitt 5.3.3 dieses Kapitels.
" ANZENBACHER: Bildungsbegriff und Bildungspolitik, 24f.
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Menschen fand ihre grundlegende Orientierung am Urbild. Dabei erhielt das
Imago-Dei-Paradigma von der Inkarnation her seine besondere christologi-
sche Akzentuierung: Nach Paulus spiegeln wir ,die Herrlichkeit des Herrn wi-
der und werden so in sein eigenes Bild verwandelt, von Herrlichkeit zu Hert-
lichkeit, durch den Geist des Herrn® (2 Kor 3,18). Der christliche Bildungs-
prozess stand insofern im Zeichen der zmitatio Christi |...].“?° Aus christlich-
theologischer Perspektive wird damit eine ganz andere Zielrichtung von Bil-
dung deutlich, die neben der Figur des Funktionierens in der Wissensgesell-
schaft wachzuhalten und einzulGsen ist.
Ganz konkret kann der in den Akkreditierungsvorgaben eroffnete Spielraum
zur Interpretation und Konkretisierung genutzt werden. Die vier Leitbegriffe
kénnen — theologisch aufgegriffen — sogar als ambitionierte Zielperspektive
tir die Grundausrichtung theologischer Studienginge gelesen werden. Denn
mit den vier Zieldimensionen wird ein umfassender Blick auf zentrale Zielper-
spektiven von Studienprogrammen eroffnet. Jedem Aspekt kommt zentrale
Geltung in Bezug auf theologische Studienginge zu:

a) Wissenschaftliche Befabigung: Dem Lernort Hochschule entsprechend er-

gibt es Sinn, Studienprogramme auf wissenschaftliche Befidhigung aus-
zurichten. So sollten alle theologischen Studienginge die Studierenden
anleiten, wissenschaftlich zu arbeiten, Wissen selbststindig zu erschlie-
Ben, Wissensbestinde zu hinterfragen, zu vertiefen und zu erweitern.
Von Studienstufe zu Studienstufe (Bachelor, Master, Promotion) kon-
nen diese Fahigkeiten erweitert und vertieft werden. So erhalten die Stu-
dierenden die Moglichkeit, theologische Fachkompetenz zu erwerben,
sich ,,in Welt- und Selbstbeschreibung einzuiiben, die dem Unverre-
chenbaren, widerstindig Ratselhaften, Fragmentarischen, Wunderba-
ren, Schonen und Verstorenden des Daseins Rechnung zu tragen ver-
mag*“?! (Klaus Miiller), sich im kritischen Umgang mit Wissen und Wis-
sensbestanden zu verbessern und die theologische Forschung voranzu-
treiben. Parallel werden der Sicherstellung und Férderung des wissen-

schaftlichen Nachwuchses Rechnung getragen.

ANZENBACHER: Bildungsbegriff und Bildungspolitik, 13f.

MULLER, Klaus: Kompetenzbildung im theologischen Lehramtsstudium. Ein wissenschafts-
theoretischer Zwischenruf, in: HUNZE, Guido / ders. (Hg.): TheoLiteracy. Impulse zu Stu-
dienreform — Fachdidaktik — Lehramt in der Theologie (Theologie und Praxis B 17). Munster
2003, 31-50, hier 38.
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b) Berufliche Beschaftigung: Auch wenn zu Recht auf eine zunehmende Eng-

tihrung von Studiengingen auf berufliche Qualifikation im Zuge des
Bologna-Prozesses hingewiesen wurde, ist dennoch anzuerkennen, dass
Studiengingen ein qualifizierendes Moment fir Berufe innerhalb und
auflerhalb der Hochschule innewohnt. Es gilt (wo noch nicht gesche-
hen), dieses berufsqualifizierende Moment als Bereicherung fiir die theo-
logiedidaktische Reflexion aufzugreifen. Ausgehend von der These, dass
berufliche Zufriedenheit einen wichtigen Faktor fiir ein gelungenes Le-
ben von Erwachsenen darstellt, und der Beobachtung, dass derzeit im-
mer mehr Menschen unter threm Beruf leiden und infolge ihrer Arbeit
erkranken (Burnout, Herzinfarkt, Sucht etc.), drangt sich die Frage auf,
inwiefern das oft fehlende Ineinandergreifen von Studium und Beruf
einen Grund fir diese Entwicklung darstellt. Darum erscheint es not-
wendig, hinsichtlich der verschiedenen theologischen Studienginge zu
reflektieren, welches Rustzeug fiir den spateren Beruf bereits im Hoch-
schulstudium mitgegeben werden kann.

Konrad Hilpert beschreibt insbesondere mit Blick auf Studierende des
theologischen Vollstudiums, dass diese zu Beginn des Studiums ihr Be-
rufsziel oftmals noch nicht konkret formuliert hitten.?? So ist auch zu
tragen, inwiefern die Berufswahl im Rahmen des theologischen Vollstu-
diums nochmals gezielt zu behandeln ist und inwiefern Antwortsuche
und Entscheidung professionell begleitet werden kénnen.

Aber auch mit Blick auf die aktuelle Lebenswirklichkeit der Studieren-
den ist dieser Schritt von entscheidender Bedeutung. Aufgrund der an-
gespannten Arbeitsmarktsituation haben viele Studierende Sorge, spa-
ter keinen Arbeitsplatz zu finden; zudem ist die Angst zu beobachten,
den Anforderungen der Praxis bzw. dem Vergleich mit anderen Bewer-
berinnen und Bewerbern nicht standhalten zu kénnen. Insofern ist es
lohnenswert, auch vor diesem Hintergrund die durch den Bologna-Pro-
zess aufgeworfene Frage nach dem Zusammenspiel von Qualifikation
und Studium aufzunehmen und sie mit einer neuen Sensibilitdt fir die
aktuelle Wirklichkeit der Studierenden zu bearbeiten.?> Die Universitat

22
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Vgl. HILPERT, Konrad: Was kommt nach? Beobachtungen tiber Theologiestudierende heute,
in: Herder-Kotrespondenz 66/5 (2012), 243-248, hier 244.

Minch verweist (in Anlehnung an Schelsky) darauf, dass an deutschen Hochschulen der
Frage von Ausbildung und Bildung ein tief verwurzeltes Spannungsverhiltnis zugrunde liege.



284 | 5. Diskussion der bildungspolitischen Kompetenzforderung

koénnte als Schutzraum verstanden und gestaltet werden, an dem sich
die Studierenden bereits mit den Erwartungshaltungen der Arbeitgeber-
seite auseinandersetzen kénnen.

Der Aspekt der beruflichen Beschiftigungsfahigkeit fordert damit dazu
heraus, einen reflektierten Umgang mit der gesellschaftlichen und bio-
grafischen Wirklichkeit der Studierenden zu entwickeln, die nach dem
Studium mit einer angespannten Arbeitsmarktsituation, mit gestiegenen
Erwartungshaltungen in spezialisierten Berufsfeldern und spezifischen
Anforderungen konfrontiert werden. Welchen Beitrag kann ein Stu-

dium hier leisten??4

©) Personlichkertsentwickiung: Mit dem Aspekt der Personlichkeitsentwick-

lung riicken die Studierenden als zumeist junge Erwachsene mit ihrer
jeweils eigenen (Glaubens)Biografie in den Mittelpunkt der Curricu-
lumsplanung. Es kénnte Raum er6ffnet werden, nach Identitit und Stu-
dium zu fragen, Selbstverstindnisse (als Christ/Christin, Theologin/

24

So hitten die Griinder der Berliner Universitit und daran ankntupfend Philosophen, Histo-
riker, Literatur und Sprachforscher ihre aus dem Humanismus gespeiste Idee der Bildung
durch Wissenschaft, des forschenden Lernens und des lehrenden Forschens in Einsamkeit
und Freiheit zum sakralen Kern der neuen Universitit gemacht. Dieses heiligste Innere sollte
von der Korporation der Professorenschaft in der akademischen Selbstverwaltung autono-
mer Universititen gegen alle Nutzlichkeitserwartungen aus der Gesellschaft kompromisslos
bewahrt werden. Die daftr erforderlichen materiellen Voraussetzungen der Finanzierung
und rechtlichen Voraussetzungen der Autonomie der Universitit sollte der Staat gewihrleis-
ten. Im Austausch hitten die Universititen neben ihrem eigenen wissenschaftlichen Nach-
wuchs die zukiinftigen Staatsdiener in Schulen und Behérden als Fundament des ,Kultur-
staates® ausgebildet. Der modernen deutschen Universitit habe also — so Miinch — von den
Griinderjahren Ende des 18., Anfang des 19. Jahrhunderts an ein aullergewohnlich hohes
Maf der kognitiven und sozialen SchlieBung innegewohnt, das maf3geblich durch ihre Auto-
nomie und ihre kooperative Selbstverwaltung geschiitzt wurde. Dass sie sich im Verlaufe des
20. Jahrhunderts und endgiltig in den siebziger Jahren sozial fir immer gréBere Massen von
Studierenden 6ffnen musste, habe in ithrem Inneren eine Spannung zwischen der Bewahrung
ihres sakralen diszipliniren Kerns und ihrer Offnung fiir neue Ausbildungsbediirfnisse weit
tber den lange Zeit dominanten Staatsdienst hinaus erzeugt, die bis heute noch nicht aufge-
16st werden konnte. Der Kampf um die Umsetzung des Bologna-Prozesses bezeichnet
Miinch daher als ,,ein aktuelles Symptom dieses historisch tief verwurzelten Spannungsver-
haltnisses““. MUNCH: Globale Eliten, lokale Autotititen, 95-98.

Wolfgang Weirer fragt in diesem Zusammenhang auch nach den ,,Anforderungen der Kir-
chen an Absolventlnnen eines BA/MA/DR-Studiums der Theologie” und fordert diese als
,»ArbeitgeberInnen und Dialogpartner der Fakultiten® auf, die Anforderungen auszudiffe-
renzieren. Vgl. WEIRER, Wolfgang: Chancen und Herausforderungen des Bologna-Prozesses
fiir die theologischen Fakultiten und Kirchen, in: Okumenisches Forum. Grazer Jahrbuch
fiir konkrete Okumene 32-25 (2009-2013), 141-147, hier 143 [kiinftig zitiert: WEIRER: Chan-
cen und Herausforderungen des Bologna-Prozesses].
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Theologe, Priester/(Priesterin), Religionslehrerin/Religionslehrer, Ka-
techet/ Katechetin etc.) zu reflektieren und die (zweckfreie) Entfaltung
von Interessen und Neigungen zu ermoglichen. Weil aufgrund der Ver-
kiirzung der Schulzeit und des Wegfalls des Zivil- bzw. Grundwehr-
dienstes noch jiingere Menschen ein Hochschulstudium aufnehmen, ist
zudem zu Uberlegen, wie Studienprogramme als Lehr-Lern-Orte gestal-
tet werden konnen, an denen die jungen Erwachsenen zur Selbststan-
digkeit angeleitet werden und sich als handelnde Subjekte erleben und

entwickeln konnen.

d) Gesellschaftliches Engagement: Mit dem Punkt Gesellschaftliches Engagement
wird der Blick auf die Verantwortung der Hochschulen und ihrer Ab-

solventinnen und Absolventen gegeniiber der Gesellschaft gerichtet.
Als solidarisches Moment ist die Berticksichtigung dieses Leitziels zu
begrilen. Es begegnet als Impuls, sich als ,gebildete Elite‘ der daraus
resultierenden Verantwortung bewusst zu werden und daraus — im Be-
wusstsein theologischer Begriindungshorizonte — Konsequenzen abzu-
leiten.

Greift man die vier Leitbegriffe — wie hier begonnen — christlich-theologisch
motiviert auf, dann fithren die im Bologna-Prozess genannten Zielperspekti-
ven zu einer mehrschichtigen Zielreflexion theologischer Studienprogramme.
Die aufgefiihrten Zielperspektiven umfassen dabei alle wesentlichen Aspekte,
die es angesichts der aktuellen gesellschaftlichen Situation, des Lernorts Hoch-
schule und der gewachsenen Bildungstradition in Deutschland bei der Curri-

culumsentwicklung im Blick zu halten gilt.

5.1.3 ZIELORIENTIERTE CURRICULUMSKONZEPTION — CHANCEN
UND GRENZEN

Auf der Basis der formulierten Qualifikationsziele sind — wie aus den Akkre-
ditierungsvorgaben ersichtlich wird — curriculare Strukturen zu entwickeln.
Ziel ist, dass die Studierenden durch ein abgestimmtes Zusammenspiel der
einzelnen Lehr-Lern-Veranstaltungen in einem Modul zu den formulierten
Modulzielen und tiber die verschiedenen Modulziele wiederum zu den anvi-

sierten Qualifikationszielen gefithrt werden. Dabei sind auch die Prifungen
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zielorientiert zu gestalten, und es ist auf eine Korrespondenz mit den Lernzie-

len zu achten.?> Wie ist diese Vorgabe zu bewerten?

5.1.3.1 Stirkung der curricularen Struktur theologischer Studienprogramime —
Forderung von klaren 1ermwegen und prazisen Lebranftrigen

Die Vorgabe einer zielorientierten Curriculumskonzeption ist als wichtiger
Impuls hervorzuheben, da verstirktes Augenmerk auf die Stringenz theologi-
scher Studienprogramme gelegt wird.

Die Stirkung der curricularen Struktur theologischer Studienprogramme ge-
schieht dadurch, dass die Entfaltung mit Blick auf das Erreichen der formu-
lierten Qualifikationsziele geschehen soll. Die Programmverantwortlichen
werden damit angeleitet, Zwischen(lern)schritte (= Modulziele) zu bestim-
men, die fur das Erreichen der Qualifikationsziele notwendig sind. Curriculum
und Lernprozess werden funktional aneinander gebunden. Damit steigt die
Wahrscheinlichkeit, dass die Studierenden die gesetzten Ziele auch erreichen.?¢
Die Bestimmung von Modulzielen bietet dabei nicht nur den Studierenden,
sondern auch den Lehrenden Orientierung hinsichtlich der angestrebten Leht-
Lern-Prozesse.?’” Es wird prazisiert, welche Lernziele im Modul und den da-
zugehorigen Lehr-Lern-Veranstaltungen verfolgt werden (sollen), worauf ggf.
schon aufgebaut werden kann und welche Lernziele zu vernachlissigen sind,
weil sie zu einem spateren Zeitpunkt aufgegriffen werden.?® Bestimmte Lern-
ziele konnen zudem fiir mehrere Lehr-Lern-Veranstaltungen (z. B. einer Stu-
dienphase) vorgesehen werden, sodass ein gemeinsamer Horizont theologi-
scher Lehrveranstaltungen deutlich wird. Letztlich kann eine solche klare
Curriculumsplanung zu einer Entlastung der Lehrenden beitragen, da der

Lehr-Lern-Auftrag in einem Modul klar und prizise umschrieben ist.

5.1.3.2 Abnstof§ zur Entwickinng differenzierter Modulstrukturen durch Fokus
anf Lernprozess

Da bei einer lernzielorientierten Curriculumsentwicklung der Blick auf die

Lernprozesse der Studierenden gelenkt wird, geht mit den neuen Vorgaben

»  Siehe Abschnitt 3.3.4 dieser Arbeit.

% Vgl. dazu auch: AUFERKORTE-MICHAELIS/RUSCHIN: Studienginge konzipieren im Zeichen
der Studienreform, 128—138.

Die gesteigerte Transparenz fiir Studierende wird in Abschnitt 5.1.4 nochmals gesondert
hervorgehoben.

Vel. dazu auch BECKER: Das Grundanliegen der Studienreform, 104.
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ein Anstof} zur Entwicklung neuer Modulstrukturen einher, was als berei-
chernder Impuls fur die Studiengangsentwicklung wahrzunehmen ist. Zu-
meist diente bisher die Systematik des Fachs als zentraler Impulsgeber fir die
Erstellung eines Studienprogramms, ggf. erginzt um gesonderte Einfiih-
rungsveranstaltungen. Natiirlich sind weiterhin Module denkbar, die sich pri-
mar an der Fachstruktur und den damit verbundenen Fihigkeiten orientieren,
da in ihnen fachspezifische Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt werden
(z. B. ein sektionspezifisches Modul Biblische Theologie, in dem grundlegende
oder vertiefte exegetische Kenntnisse vermittelt, exegetische Methoden ein-
getibt und ein wissenschaftlicher Umgang mit der Bibel entwickelt werden,
oder aber ein fachspezifisches liturgiewissenschaftliches Modul, in dem noch
spezialisierter die liturgiewissenschaftliche Auseinandersetzung gefordert wird).
Zu fragen ist jedoch, ob ,,Facher im Studium den theologischen Kanon in der
Forschung 1:1 abbilden?® (Wolfgang Weirer) mussen oder mit Blick auf die
Qualifikationsziele nicht ein neues Zueinander der Facher denkbar wird.3? So
legen sich in Abhangigkeit des jeweiligen Studiengangs Module nahe, in denen
beispielsweise spezifische Fihigkeiten in den Mittelpunkt riicken (z. B. ,,eine
theologische Perspektive ins Gesprich bringen® oder ,,auf Schiilerfragen ant-
worten kénnen®). Denkbar wire auch, berufsspezifischere Module zu Kom-
petenzbereichen zu entwickeln, die in Bezug auf die Religionslehrerausbil-

dung oder die Priesterausbildung identifiziert werden konnen.3! Hansruedi

*  WEIRER: Chancen und Herausforderungen des Bologna-Prozesses, 142.

Vgl. dazu auch die Ausfihrungen von Oliver Reis zur Entwicklung einer kompetenzorien-
tierten Veranstaltung im Themenbereich der Systematischen Theologie. Dort beschreibt er
die Bewegung, dass klassische Vorlesungselemente ihre Bedeutung behalten, aber aufgrund
eines verinderten Lernziels mit anderen Lehr-Lern-Formaten kombiniert werden. Vgl. REIS:
Sinn und Umsetzung der Kompetenzorientierung, 120-127.

In Bezug auf die Religionslehrerinnen- und -lehrerbildung sind solche Vorschlige fiir Kom-
petenzprofile bereits erarbeitet worden. Hier ist u. a. von wissenschaftsmethodischer Grund-
lagenkompetenz, exegetisch-historischer Kompetenz, systematisch-theologischer Argumen-
tations- und Urteilskompetenz, Skumenischer und interreligioser Dialog- und Diskurskom-
petenz, interdisziplindrer Dialog- und Diskurskompetenz, didaktischer ErschlieBungskom-
petenz, Entwicklungskompetenz, Wahrnehmungs- und Diagnosekompetenz sowie Rollen-
und Selbstreflexionskompetenz die Rede (vgl. bereits KMK: Lindergemeinsame inhaltliche
Anforderungen in der Lehrerbildung, insbesondere 42f und 50, sowie Kirchliche Anforde-
rungen an die Religionslehrerbildung 2010, 20-22). Erste Standorte haben Module bereits
dahingehend umgestellt. Vgl. dazu KURZINGER, Kathrin S. / ZIMMERMANN, Barbara: Lern-
ziele und Kompetenzen in aktuellen Konzepten zur Studieneingangsphase in Evangelischer
und Katholischer Theologie vor dem Hintergrund des Constructive Alignments — Verglei-
chende Analyse und curriculare Perspektiven, in: BRIEDEN, Notbert / REIS, Oliver (Hg.):
Glaubensreflexion — Berufsorientierung — theologische Habitusbildung. Der Einstieg ins
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Kaiser bringt neben fachorientierten Modulen ,,situationsorientierte*3?, | in-
tegrierende®? und ,,reflexionsorientierte*>* Module ins Spiel, die einen Auf-
bau von Handlungskompetenz unterstiitzen kénnen.

Durch das Aufbrechen der Fachsystematik wird gleichzeitig eine ficherver-
bindende Modulbildung angeregt, ggf. sogar interdisziplinares Arbeiten gefor-
dert. Diese Entwicklung kann bei den Lehrenden neue Perspektiven auf das
eigene Fach wie die eigene Lehre er6tfnen und den theologischen Diskurs der
Facher stirken. Fiacherverbindende Modulformate tragen dabei auch der Tat-
sache Rechnung, dass Theologinnen und Theologen in der Praxis oftmals Fra-

Theologiestudium als hochschuldidaktische Herausforderung (Theologie und Hochschuldi-
daktik 8). Munster 2018, 73—110, hier 94f. In analoger Weise kénnten die Vorgaben zur
Priesterbildung bzw. zum theologischen Vollstudium ausgewertet werden, in denen ebenfalls
bereits Kompetenz- bzw. Lernzielformulierungen verwendet werden.

Ziel eines situationsorientierten Moduls sei es, die fiir den Erwerb einer bestimmten Gruppe
von Konkreten Kompetenzen notwendigen deklarativen, prozeduralen und sensomotori-
schen Ressourcen aufzubauen. Das Ziel sei erreicht, ,,wenn den Lernenden, sobald sie in
einer der einschliagigen Situationen dafiir Bedarf haben, die entsprechenden deklarativen Res-
sourcen in geeigneter Form in den Sinn kommen und sie iiber gentigend Routine in den
prozeduralen und sensomotorischen Ressourcen verfiigen®. Didaktisch biete sich die M6g-
lichkeit an, mit einer typischen Situation als ,,Kristallisationskern® zu arbeiten. Zu Beginn
des Moduls miisse die Aktivierung konkreter Vorstellungen z. B. durch Aktivierung von Vor-
erfahrungen, Rollenspiele oder Besuch eines Praxisfeldes erfolgen. Dazu seien dann unter
stetigem Bezug deklarative Wissensstiicke zu vermitteln. Gegen Ende des Moduls kénne von
der typischen Situation der Transfer hin zu anderen Situationen innerhalb des Situationskrei-
ses geschlagen werden. Vgl. KAISER: Wirksame Ausbildungen entwerfen. Das Modell der
Konkreten Kompetenzen, 40 sowie 180.

Integrierende Module bieten nach Kaiser die Méglichkeit, die Ressourcen und Kompetenzen
miteinander zu verkniipfen und unter realen Bedingungen den Einstieg in den Berufsalltag
vorzubereiten. Kaiser empfiehlt zwei Methoden: (1) Planspiele, also das Durchspielen einer
komplexen Situation im Alltag unter realen Bedingungen; (2) schriftliche Projektarbeiten, die
eine konkrete Situation aus theoretischer Sicht beleuchtet. Vgl. KAISER: Wirksame Ausbil-
dungen entwerfen. Das Modell der Konkreten Kompetenzen, 182.

Reflexionsorientierte Module verfolgen das Ziel, ,,dass die Lernenden einerseits einen Teil
ihres situativen Wissens bewerten und dass sie andererseits die Gewohnheit erwerben, ihr
Handeln regelmifig zu reflektieren®. Es sei dringend notwendig, einen reflektierten Erfah-
rungsschatz aufzubauen. Als mogliches didaktisches Vorgehen empfiehlt Kaiser sechs
Schritte, die spater auch im Rahmen einer kollegialen Fallberatung durchfithrbar sind: (1) Die
Lernenden erzdhlen von Erfahrungen, die sie in der letzten Zeit gemacht haben und die sie
beschiftigen; (2) dann wird (ggf. gemeinsam) ein geeignetes theoretisches Reflexionskon-
strukt gewihlt; (3) dieses wird dann erarbeitet, wiederholt; (4) nun erfolgt die Beschreibung
der Erfahrung mithilfe des Konstrukts, um anschlieBend (5) die Bewertung der Erfahrung
vorzunehmen, was an den erlebten Situationen als vorbildlich und nachahmenswert gelten
kann; in einem letzten Schritt (6) kénnen mdgliche Konsequenzen gezogen werden. Vgl.
KAISER: Wirksame Ausbildungen entwerfen. Das Modell der Konkreten Kompetenzen, 190
sowie 41.
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gestellungen und Problemen begegnen, die quer zu den Fachsystematiken lie-
gen und fur deren Bearbeitung und Losung eine Vernetzung, Verkniipfung,
Anwendung, Abwigung theologischer Inhalte, Fertigkeiten etc. notwendig
sind. Mit interdisziplinidren Lehrveranstaltungen wird den Studierenden Raum
eroffnet, unter professioneller Anleitung auf diesem Feld erste Fahigkeiten zu
erwerben. Insgesamt er6ffnet sich innerhalb der Module so auch Raum fur

neue Veranstaltungsformate, die den Lernzielen Rechnung tragen.?>

5.1.3.3 Unterstiitzung des angestrebten Lernprozesses durch bewusstes
Priifungsdesign

Die Lehrenden werden durch die Vorgaben angehalten, das zentrale Ziel der
Lehrveranstaltung zu formulieren und diese mit einer geeigneten Prifung zu
versehen. Damit wird implizit an das hochschuldidaktische Prinzip des Con-
structive Alignment3® (John Biggs) angekniipft — es wird eine bewusste Auswahl
der Prifungsform in Abhingigkeit des gewahlten Lernziels angeregt. Dieser
Vorgang ist aus hochschuldidaktischer Perspektive als wichtiger Impuls zu
kennzeichnen, da das Prifungsdesign den angestrebten Lehr-Lern-Prozess
unterstitzt. Themen und Lernziele, die mit einer Leistungstiberprifung ge-
koppelt sind, werden von den Studierenden automatisch als besonders rele-
vant und wichtig eingeordnet. Diese Einordnung kann sogar so weit fiihren,
dass Studierende, die streng auf Prifungen fokussiert sind, Themen und In-
halte, die nicht prifungsrelevant sind, als unwichtig und uninteressant einstu-
fen. Dadurch dass Lernprozess und Priifungslogik nun aufeinander bezogen
werden, wird die Aufmerksamkeit der Studierenden automatisch auf die zent-
ralen Ziele des Moduls und der Lehrveranstaltungen gelenkt. Parallel werden
die Lehrenden angehalten, auch wirklich die zentralen Lernergebnisse abzu-
prifen, die Aufschluss tber die Lernentwicklung geben. Einige Akkreditie-
rungsagenturen weisen sogar weitsichtig auf die Notwendigkeit hin, dass ggf.

»  Interdisziplinaritit von Modulen kann damit als Folge einer lernziel- bzw. kompetenzorien-

tierten Ausrichtung von Studium und Lehre beschrieben werden, ist aber nicht an sich als
Forderung des Bologna-Prozesses zu kennzeichnen, wie es z. B. bei BECKER: Das Grundan-
liegen der Studienreform, 104, beschrieben wird.

Vel. zum Konzept des Constructive Alignment. BIGGS, John / TANG, Catherine: Teaching for
Quality Learning at University (The Society for Research into Higher Education). Bucking-
ham “2011.
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grundsatzlich neu iiber Prifungsformate nachgedacht werden muss, je nach-
dem welche Ziele in der Veranstaltung angestrebt werden, und setzen damit

einen Impuls zur Reflexion der Prifungsformate.’”

5.1.3.4 Von der Einforderung zur Umsetzung — Herausforderung einer
Operationalisierung und 1 erankerung der vier Leitdimensionen

Von den Verantwortlichen des Bologna-Prozess sind vier Zielperspektiven
vorgegeben worden, die in der Curriculumskonzeption zu berticksichtigen
sind: wissenschaftliche Befidhigung, berufliche Beschiftigung, Personlichkeits-
entwicklung und gesellschaftliches Engagement.3® Infolgedessen sind die Pro-
grammverantwortlichen mit der Aufgabe konfrontiert, diese Leitziele mit
Blick auf konkrete Studienprogramme fachlich zu operationalisieren. So ist
beispielsweise zu jedem Studiengang zu bestimmen, was hier wissenschaftliche
Befihigung genau umfasst und ausmacht.

Angesichts der aktuellen Tendenz einer 6konomischen Engfithrung der vier
Leitdimensionen® konkretisiert sich in dieser Aufgabe die Verantwortung der
katholisch-theologischen Fakultaten und Institute, eine christlich-theologische
Perspektive auf Studienprogramme und ihr Bildungspotenzial sichtbar zu ma-
chen. Es geht darum zu beschreiben, ,,was Bildung ist und zwar [...] ,nicht an
sich, sondern in den Kontexten heutiger Erfahrungswirklichkeit“40 (Ecghardt
Fuchs). Wie bereits angedeutet, konnte dies bedeuten, mit Blick auf den jewei-
ligen Studiengang riickgebunden an Praxis und ggf. in Abstimmung mit ande-
ren Ausbildungsphasen auszuloten, was berufliche Beschiftigungsfahigkeit
ausmacht und welchen Beitrag durch das Studium hier geleistet werden kann.
Es konnte bedeuten, Raum fiir kritische Auseinandersetzung mit beruflichen
Erwartungshaltungen und Anspriichen zu er6ffnen. Hinsichtlich einer anzu-
strebenden Personlichkeitsentwicklung der Studierenden sieht Wolfgang
Weier die Aufgabe der Fakultiten darin, die Entfaltung von Begabungen und
Interessen ,,nicht zugunsten eines gesellschaftlichen Nutzens“#! stark zu ma-
chen. Es ist Raum fiir Neigungen und Interessen zu eroffnen. Auch das Ziel

gesellschaftlichen Engagements gilt es zu operationalisieren, was z. B. bedeuten

7 Val. beispielsweise AUFERKORTE-MICHAELIS/RUSCHIN: Studienginge konzipieren im Zei-

chen der Studienreform, 135—-138; PREISSER: Kompetenzorientierte Hochschuldidaktik, 33f.
Siehe zur Einordnung dieser Figur Abschnitt 5.1.2.2 dieser Arbeit.

*  Siehe dazu Abschnitt 5.1.1.2 dieses Kapitels.

“" FucHs: Entmystifizierung und Internationalisierung, 148 — in Anlehnung an Oelkers.
WEIRER: Bologna — und was nun? 97f.
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konnte, eine Reflexion anzustof3en, welche Verantwortung aus dem erworbe-
nen Wissen fiir die Praxis erwichst; zugleich kénnte das politische Potenzial
der Theologie stirker hervorgehoben werden.

Vielleicht ist sogar noch eine Entfaltung von Bildung in christlich-theologi-
scher Perspektive jenseits dieser vier Kategorien moglich. Bernhard Griimme
macht das den Bildungsbegriff pragende ,,Merkmal der Non-Funktionalitat*
stark: ,,Momente des Selbstzwecks, des dsthetischen Genusses, der Erfahrung
der Stille, von Gratuitit, der kreativen Unterbrechung einer zweckrationalen
Leistungsfixierung: In diesen Momenten wird eine Dimension der Bildung
eingebracht, die aufmerksam machen mochte fir das Geheimnis der Wirklich-
keit tiberhaupt. In ihr werden gegenwirtige gesellschaftlich-kulturelle Plausi-
bilitaiten unterbrochen.*“4> Die Herausforderung besteht darin, diese Dimensi-
onen von Bildung konkret werden zu lassen. So ist auch nach den Orten zu
fragen, an denen diese Leitziele aufgegriffen werden — ob dazu beispielsweise
gesonderte Lehrveranstaltungen geschaffen werden missen oder ob diese
Leitziele in bisherigen Lehr-Lern-Formaten zusitzlich oder explizit aufgegrif-
fen werden und welche theologischen Facher hier jeweils einen Beitrag leisten
koénnen.

Insgesamt entbehrt diese Entfaltung dabei aktuell einer konzeptionellen theo-
retischen Grundlegung. Insofern bietet die Vorgabe auch Potenzial fiir eine

weitere theologiedidaktische Entfaltung der verschiedenen Dimensionen.*3

5.1.3.5 Gefabr curvicnlarer Uberfrachtung von Studiengingen — Notwendigkeit
von Gewichtungen und Abwdgungen

Parallel ist auf die Gefahr curricularer Uberfrachtung von Studiengingen hin-
zuweisen, die mit dem neuen System einhergeht. Die Uberfrachtung speist
sich dabei aus verschiedenen Quellen. Zum einen fihrt die Frage, wozu die
Studierenden am Ende ihres Studiums in der Lage sein sollen, dazu, dass die
einzelnen theologischen Fachvertreter und -vertreterinnen Lernziele formu-

lieren und diese im Studienprogramm platziert sehen wollen. Dartiber hinaus

“ GRUMME, Bernhard: Zwischen allen Stithlen? Die Religionspidagogik im Kontext der ge-

genwirtigen Bildungsdebatte, in: HUNZE, Guido / MULLER, Klaus (Hg.): TheoLiteracy. Im-
pulse zu Studienreform — Fachdidaktik — Lehramt in der Theologie (Theologie und Praxis
B 17). Minster 2003, 11-29, hier 25.

Bei einer Entfaltung der Leitdimension wissenschaftliche Befihigung konnten auch die vorliegen-
den Qualifikationsrahmen analysiert werden, mit denen ein (politisches) Modell zur Konkre-
tisierung und Stufung vorliegt.
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werden durch die mehrdimensionale Zielausrichtung neue Lernziele aufge-
deckt, die es im Studium zu berticksichtigen gilt. Auch die konsequente lern-
zielorientierte Entfaltung des Studienprogramms kann dazu fihren, dass bis-
lang implizite Ziele nun als ausdriicklich zu berticksichtigende Lernziele auf-
gewertet werden und sich so die Bandbreite an moglichen Lernzielen weiter
ausweitet.

Die Gefahr besteht dann darin, dass bei der Studiengangsentwicklung zu viele
Lernziele parallel ins Curriculum aufgenommen werden. Im Studienalltag
kann dies zu einer Uberforderung der Studierenden fithren, die oftmals nur
noch die reine Bewiltigung und weniger eine vertiefende Auseinandersetzung
mit den Lehr-Lern-Gegenstanden leisten konnen. Die theologiedidaktische
Herausforderung besteht folglich darin, mit Blick auf das Studienprogramm
begrindete Gewichtungen vorzunehmen. Es ist ein Studienprogramm zu ent-
wickeln, das studierbar bleibt und dennoch der Komplexitit der unterschied-

lichen Zielrichtungen nicht ausweicht.

5.1.3.6 Zunebmende Spezialisierung der Studienprogramme als Heransfordernng
fiir die Lebrplanung — ein Pladoyer fiir gemeinsame Lernorte bei gleichzertiger
Binnendifferenzierung

Zu jedem Studiengang sind in Akkreditierungsverfahren spezifische Lernziele
zu formulieren, die es in der Curriculumsplanung umzusetzen gilt. Insbeson-
dere durch die Leitdimensionen Wissenschaftliche Befahigung und Berufliche Beschdf-
tigungsfahigkeit wird dabei einer zunehmenden Differenzierung und Spezialisie-
rung der Studienprogramme Vorschub geleistet.

In der Praxis stellt diese Entwicklung die Lehrplanung vor gro3e Herausfor-
derungen. Mitunter ist zur Profilierung spezifisches Personal notwendig, das
tfinanziert werden muss; zudem ist der Ausbau von Kooperationen mit der
Praxis zu suchen, was zum laufenden Betrieb angebahnt und mit ihm koordi-
niert werden muss. Insbesondere ist aber zu kliren, wie verantwortungsvoll
mit den unterschiedlichen Lernzielen der verschiedenen Studienginge umzu-
gehen ist. Schnittmengen konnen gut in gemeinsamen Lehrveranstaltungen
aufgefangen werden. Aber machen die spezifischen Lernziele der jeweiligen
Studienprogramme die Einfihrung spezialisierter Lehrveranstaltungen not-
wendig? Angesichts des beschrankten Lehrdeputats konnen nur bis zu einem
begrenzten Mal3 studiengangsspezifische Lehrveranstaltungen angeboten wer-
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den; gerade an Standorten mit mehreren Studienprogrammen besteht die Her-
ausforderung folglich darin, entweder vollig neue Lehr-Lern-Formate zu ent-
wickeln, die den neuen Zielen Rechnung tragen und das Deputat schonen,
oder aber eine Veranstaltung fiir mehrere Studienginge bei gleichzeitiger Be-
rucksichtigung der verschiedenen Lernziele zu nutzen.

Die zunehmende Spezialisierung zieht damit eine Binnendifferenzierung in ei-
nem Modul, gef. sogar in einer Lehrveranstaltung nach sich, die hochschuldi-
daktisch berticksichtigt und aufgefangen werden muss. Die Lehrenden mds-
sen damit umgehen, dass in einem Modul, in einer Lehrveranstaltung nur bis
zu einem bestimmten Mal3 einheitliche Lernziele existieren, sodass zusitzlich
ein differenziertes Lehr-Lern-Angebot je nach Studiengruppe (Lehramt, Pries-
ter, Vollstudium, Masterprofile...) und ggf. Raum fiir individuelle Lernzielset-
zungen zu eroffnen ist. Auch wenn dies einen neuen Blick auf Lehr-Lern-
Prozesse notwendig macht, ist die Wichtigkeit gemeinsamer Lernorte heraus-
zuheben, da hier die verschiedenen Studiengruppen mit- und voneinander ler-
nen, sie ein gemeinsames Verstindnis als Theologinnen und Theologen ent-
wickeln und zugleich die spezifischen Besonderheiten ihrer Handlungsfelder
ausloten konnen — im Idealfall bei gleichzeitiger Entdeckung der eigenen in-
dividuellen Fihigkeiten.

5.1.3.7 Grenzen der Normativitit — Plidoyer ur Beriicksichtigung (3unebmend)
offener 1ernziele

Insgesamt ist das neue System stark von einem normativen Duktus geprigt;
es werden Qualifikations- und Modulziele festgelegt, die von den Studieren-
den zu erreichen sind.*

Aus theologiedidaktischer Perspektive ist vor einer tiberzogenen Normativitit
zu warnen. Natirlich ist es notwendig, vonseiten der Hochschulen bestimmte
Zielvorgaben zu setzen, die zum Erwerb der Qualifikation notwendig sind,
dennoch sind die Studierenden als lernende Subjekte ernst zu nehmen. Tobias
Kliden warnt in diesem Zusammenhang vor ,.eine[t] ,,instruktivistische[n] und
verobjektivierende[n] Didaktik® und macht auf die ,,Ausklammerung des Sub-
jekts aus der didaktischen Reflexion® aufmerksam.*> Bei einem auf standardi-

sierte Lernziele ausgerichteten und durchorganisierten Bildungsverstindnis

#  Siehe Abschnitt 3.3.4 dieser Arbeit.
® Vgl. KLADEN, Tobias: Praktische Herausforderungen an die Praktische Theologie. Ein Pli-
doyer fur eine verstirkte Subjektorientierung in der Didaktik (nicht nur) der Praktischen
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komme es nicht mehr darauf an, mit welchen Interessen, mit welchen Fragen,
mit welchen Erfahrungen, mit welchem Vorwissen, mit welchen Erwartungen,
mit welchem Geschlecht, mit welchem Alter, mit welchen (Berufs-)Zielen, mit
welcher Nationalitit, mit welchem sozialen Hintergrund, mit welchen Lern-
strategien und vielen anderen Faktoren sich jemand einem Bildungsprozess
unterzieht.

Ein Einbezug des Subjekts ist insbesondere bet der angestrebten Kompetenz-
entwicklung entscheidend, da hier mitunter Bereiche der Personlichkeitsstruk-
tur berithrt werden. Wenn beispielsweise die Entwicklung fachbezogener kom-
munikativer Kompetenz erwartet wird, kann dies fiir Studierende mit Arbeit
an der eigenen Personlichkeit (Aufgeschlossenheit gegentiber anderen), mit Ar-
beit an Korpersprache und Stimme verbunden sein. Hier ist es wichtig, dass
die Studierenden — je nach ithren Voraussetzungen — selbst Lernziele formulie-
ren, die sie fordern, aber zugleich auch nicht tberfordern, sodass ein individu-
eller Lernweg ermoglicht wird.

Um dem hohen Mal} an Normativitit gegenzusteuern, bietet es sich folglich
konkret an, bei der Curriculumsentwicklung flexible Modulverliufe vorzusehen
und Raum fir studentische Schwerpunktsetzungen zu eroffnen.*® Wolfgang
Weirer mahnt in diesem Zusammenhang ,.eine sinnvolle Balance zwischen
Struktur und Figengestaltung® an: ,,Schwerpunkte individueller Art® mussten
auch in Zukunft gesetzt werden konnen.*” In Lehrveranstaltungen sind Lern-
ziele, wann immer es Sinn ergibt, méglichst offen zu formulieren, sodass Raum
tir individuelle Vertiefungen und Interessen, fir den individuellen Kompetenz-

erwerb eroffnet wird.*8

Theologie, in: REIS, Oliver / SCHEIDLER, Monika (Hg.): Vom Lehtren zum Lernen. Didakti-
sche Wende in der Theologie? (Theologie und Hochschuldidaktik 1). Minster 2008, 207—
221, hier 217f.

So konnen beispielsweise bei der Entwicklung von Studiengingen Zeiten fiir ,,freies Selbst-
studium® vorgesehen werden. Vgl. SCHUMACHER, Eva-Maria: Selbststudium initiieren, be-
gleiten und mit dem Kontaktstudium verzahnen; in: BRINKER, Tobina / TREMP, Peter (Hg.):
Einfihrung in die Studiengangsentwicklung (Blickpunkt Hochschuldidaktik 122). Bielefeld
2012, 125-138, hier 128.

WEIRER: Chancen und Herausforderungen des Bologna-Prozesses, 144.

Ein Beispiel zur Berticksichtigung und strukturellen Einbindung studentischer Interessen
und Fragestellungen in eine Lehrveranstaltung vgl. SCHEIDLER: Chancen und Grenzen di-
daktischen Handelns.

46
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5.1.4 ERHOHUNG DER TRANSPARENZ THEOLOGISCHER
STUDIENPROGRAMME UND LEHR-LERN-PROZESSE DURCH
OFFENLEGUNG DER LERNZIELE

Qualifikations- und Modulziele sowie die erreichten Lernergebnisse sind — so
ist es den Bologna-Dokumenten und den Akkreditierungsvorgaben zu ent-
nehmen — von den Programmverantwortlichen auszuweisen und damit insbe-
sondere Studieninteressierten, Studierenden und der Arbeitgeberseite gegen-
Uber transparent zu machen.*

Diese Vorgabe ist als bereichernder Impuls zu bewerten. Wenn Lernziele von
den Programmverantwortlichen formuliert sind und offengelegt werden, ha-
ben die Studierenden (vor und wihrend des Studiums) die Mo6glichkeit, sich
Uber das Lehr-Lern-Angebot zu informieren und sich niher mit dem thema-
tischen Schwerpunkt, mit der Stof3richtung des Lernens und den Zielerwar-
tungen auseinanderzusetzen. Noch vor der Aufnahme eines Studiengangs
konnen beispielsweise die ausgewiesenen Qualifikationsziele die Entschei-
dung fiir oder gegen den Studiengang unterstitzen, da mit thnen explizit die
Lernziele des jeweiligen theologischen Studiengangs verdeutlicht werden. Fur
einige wird hier vielleicht iberhaupt erst ersichtlich, welches Potenzial theolo-
gische Studienginge zu bieten haben. Zudem nehmen viele Studierende ein
Studium vor dem Hintergrund einer beruflichen Entscheidung auf. Sie sehen
sich mit dem Abitur aufgefordert, sich fir einen weiteren Lebensweg zu ent-
scheiden, wobei sich diese Entscheidung zumeist in der Frage verdichtet, wel-
chen Beruf sie spiter ausiiben mochten. Aufgrund ihrer bisherigen Erfahrun-
gen, Stirken und ihren Vorstellungen fir ein gelungenes Leben entscheiden
sich die jungen Erwachsenen fiir einen Beruf bzw. ein Berufsfeld und schrei-
ben sich auf dieser Basis in einen Studiengang ein, da dieser fuir eine Tatigkeit
im gewtinschten Berufsfeld qualifiziert. Vielfach sind Studierende dann gerade
in den ersten Semestern iber die ,Praxisferne‘ des Studiums irritiert — vielleicht
auch, weil sie sich eine Bestatigung ihrer Berufswahlentscheidung gewtinscht
hatten; infolgedessen wird haufig auch kritisch nach der Relevanz von Veran-
staltungen fur die spatere berufliche Titigkeit gefragt. Gerade in der Anfangs-
phase kann es darum sinnvoll sein, die Relevanz der theologischen Auseinan-
dersetzung, des theologischen Denkens und Arbeitens fiir die weitere Lauf-

bahn herauszustellen und zu erlautern, in welcher Verbindung das Studium

4 Siehe Abschnitt 3.3.4 dieser Arbeit.
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bzw. die theologische Reflexion mit den weiteren Qualifikationswegen steht.
Mithilfe der Qualifikations- und Modulziele konnen Sinn und Funktion der
einzelnen Veranstaltung verdeutlicht werden.”¥ Auf dieser Basis konnen eine
Offnung fiir theologisches Denken und Arbeiten und ein besseres Einlassen
auf das Studium erfolgen. Dartiber hinaus wird den Studierenden mit dem
Ausweis der Lernziele des konkreten Moduls die Moglichkeit eroftnet, sich
mit dem offerierten Lehr-Lern-Angebot auseinanderzusetzen, um sich so frei
und bewusst fur oder gegen einen Lernprozess zu entscheiden.> Die aktive
Auseinandersetzung mit den Lernzielen fordert ein Klima des Lernens, bei
dem sich die Studierenden als lernende Subjekte begreifen, die als erwachsene
Lernende selbst in der Verantwortung fiir thre Lernprozesse stehen. Zugleich
konnen die Zielformulierungen bei Problemsituationen im Lehr-Lern-Prozess
genutzt werden, um Widerstinde oder Schwierigkeiten aufzudecken bzw. die
intendierten Lernentwicklungen nochmals zu verdeutlichen. Wihrend des
Studiums kann der Dialog tGber Lernziele damit einen wertvollen Beitrag zur
selbstbestimmten Auseinandersetzung der Studierenden mit dem theologi-
schen Lehr-Lern-Angebot leisten.

Zugleich kann in einer Zeit, in der die Mitgliedschaft theologischer Fakultiten
an staatlichen Hochschulen angefragt wird und ggf. sogar ihre Existenz auf
dem Spiel steht, das Potenzial theologischer Studienprogramme schirfer kon-
turiert und publik gemacht werden.

** " Wenn Studium und Priifungen lernzielorientiert konzipiert wurden, lohnt es sich, die erwie-

senermaflen erlangten Lernergebnisse der Studierenden im Diploma Supplement auszuwei-
sen und Arbeitgeberinnen und -gebern — gerade jenseits von Kirche und Schule — transparent
zu machen, Gber welche Kenntnisse, Fahigkeiten und (ggf.) Kompetenzen die Absolventin-
nen und Absolventen verfiigen. Vonseiten der Fakultiten kann damit ein Beitrag geleistet
werden, um den Studierenden den Ubergang in die Berufswelt zu erleichtern.

Mit Rudolf Englert ist noch einmal hervorzuheben, dass Lernziele Ziele kommunikativen Han-
delns darstellen. So erldutert er: ,,Ziele sind intentionale Steuerungsinstrumente praktischen
Handelns. Wihrend die Ziele instrumentellen Verfugungshandelns einseitig aus der Sicht der
Handlungstriger entworfen werden kénnen, sind die Ziele kommunikativen Handelns so zu
bestimmen, dass sie auch die Interessen der Interaktionspartner mit berticksichtigen. In beson-
derer Weise gilt dies fiir die Ziele eines Handelns, bei dem es, wie im Falle der Pidagogik bzw.
speziell auch der Religionspadagogik, letztlich um die Erméglichung der personalen, sittlichen
und religiosen Selbstverantwortung des Anderen geht. Die Ziele religionspadagogischen Han-
delns diirfen deshalb nicht einfach in Kenntnis fachlicher Sachzusammenhinge durchgesetzt,
sondern mussen im Blick auf die betroffenen Personen und den jeweiligen Kontext begriindet
bzw. mit den beteiligten Subjekten selbst ausgehandelt werden.® ENGLERT, Rudolf: Ziele reli-
gionspadagogischen Handelns, in: BITTER, Gottfried u.a. (Hg.): Neues Handbuch religionspi-
dagogischer Grundbegriffe. Miinchen *2009, 53-58, hier 53.

51
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5.1.5 NOTWENDIGE SELBSTVERPFLICHTUNG DER LEHRENDEN
AUF DAS CURRICULUM UND DIE DAMIT VERBUNDENEN
ZIELVORGABEN

Fir die Umsetzung und das Gelingen des Systems ist eine zentrale Bedingung
entscheidend, die in den Bologna-Dokumenten stillschweigend vorausgesetzt
wird: Das neue System geht von der Selbstverpflichtung der Lehrenden aus,
sich aktiv fir die Umsetzung des erarbeiteten zielorientierten Konzepts einzu-
setzen. Dies beinhaltet, dass die Lehrenden (1.) um die Einbindung der ein-
zelnen Lehrveranstaltung in das Modul wissen, (2.) sich mit den formulierten
Lernzielen des Moduls sowie den Qualifikationszielen auseinandersetzen und
(3.) sie als Ziel fir die eigene Lehre tibernehmen.

Geschieht dies nicht, bleibt die Reform nicht nur — wie Johannes Wildt be-
merkt — ,,oberflachlich und ,gie3t nur alten Wein in neue Schliuche“*?, viel-
mehr kommt es zu einer Diskrepanz zwischen den Studiengangs- und Modul-
beschreibungen auf der einen und der konkreten Lehr-Lern-Praxis auf der
anderen Seite. Studierende, die sich auf der Basis von Zielbeschreibungen be-
wusst fur einen Studiengang entschieden haben, miissen feststellen, dass das
eigentliche Programmangebot nicht mit dem ausgewiesenen Angebot iiber-
einstimmt; sie sind zu Recht verdrgert oder frustriert, sehen sich getauscht.
Auch wenn ,nur‘ einige Lehrende das Design ablehnen und eigene, ggf. auch
sinnvoll zu erachtende Ziele verfolgen, werden damit die Chancen der Studie-
renden geschmalert, die gesteckten Ziele tiberhaupt zu erreichen. Insofern tra-
gen alle Lehrenden des Studiengangs Verantwortung fur die Realisierung der
vorgesehenen Lehr-Lern-Prozesse.

Diese Gesamtverantwortung zieht ,,ein bislang kaum praktiziertes Mal3 an Ko-
operation und vorausschauender Abstimmung*>? (Kiaus Miiller) nach sich. Ide-
alerweise mussen die Lehrenden eines Studienprogramms konkret am Erstel-
lungsprozess des Curriculums beteiligt sein, und es muss ein moglichst breiter
Konsens hinsichtlich der curricularen Struktur erarbeitet werden. Es ist eine
Verstindigung tiber die Ziele des jeweiligen theologischen Studiengangs not-
wendig: Wozu sollen die Studierenden befihigt werden? Welches Bildungs-

> WILDT, Johannes: Theologie lehren lernen. Ein Weiterbildungskonzept in Kooperation zwi-

schen Fach- und Hochschuldidaktik, in: SCHEIDLER, Monika / HILBERATH, Bernd Jochen /
ders. (Hg.): Theologie lehren. Hochschuldidaktik und Reform der Theologie (Quaestiones
disputatae 197). Freiburg 2002, 27-58, hier 28.

»  MULLER: Die groite Studienreform seit Humboldt, 9.
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und Qualifikationsangebot soll er6ftnet werden? Es wird eine Auseinanderset-
zung mit zentralen wissenschafts- und bildungstheoretischen Grundfragen
notwendig, es sind Funktion und Ziele gegenwiartiger Theologie auszuloten
und auch das Zusammenspiel von Bildungs- und Qualifikationszielen in den
Studiengingen in den Blick zu nehmen. Klaus Miller hat schon frith im Zu-
sammenhang mit der Reform der Lehramtsstudienginge in NRW auf die Not-
wendigkeit solcher ,,Zieldiskussionen® hingewiesen: Eine sinnvolle Reform
konne ,,nur gelingen — und das ist der entscheidende Punkt —, wenn die Kon-
zeption der Module aus zuvor gefiihrten Zieldiskussionen hervorgeht. Leh-
rende und Studierende mussen sich klar machen, worauf hin man lernen soll —
es spricht im Ubrigen viel dafiir, dass das Fehlen solcher Zielklarheit die tiefste
Waurzel der gegenwirtigen Bildungsmisere insgesamt ist*54.

Die Formulierung von Lernzielen setzt dazu den Shiff from Teaching to 1earning
voraus. Insbesondere wenn Programmverantwortliche und Lehrende mit ei-
ner studierenden- und lernprozessorientierten Perspektive nicht vertraut sind,
muss erst ein neues Lehr-Lern-Verstindnis entwickelt und dann Schritt fur
Schritt reflektiert und formuliert werden, wie die Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit den Inhalten erfolgen soll. Ein solcher curricularer Kliarungspro-
zess setzt aullerdem die Bereitschaft der einzelnen Lehrenden voraus, den
Blick von der eigenen bisherigen Lehrtradition loszul6sen und neu auszulo-
ten, welchen Beitrag das eigene Fach im jeweiligen Studienprogramm spielen
konnte und kann; die Loslésung bietet so auch die Chance, das eigene Fach
oder die eigene Lehre neu akzentuiert wahrzunehmen.

Wird ein Studienprofil in einer kleinen Konzeptionsgruppe entwickelt, ist pa-
rallel oder im Nachhinein Verstindigung mit allen Lehrenden des Studienpro-
gramms zu suchen und Konsens zu erzielen. Dariiber hinaus benotigen neue
Lehrende eine inhaltliche Einfihrung in die jeweiligen Studiendesigns. Ggf.
ware sogar schon in Berufungsverfahren auszuloten, inwiefern sich Dozie-
rende mit dem Studiensystem vor Ort identifizieren kénnen, wo sie ihre Fa-
higkeiten einbringen konnen. Es werden somit neue, intensive Dialoge tiber
Lehre und Curricula erforderlich, die die Behandlung und zumindest bis zu
einem gewissen Mal3 eine konsensuale Beantwortung wissenschafts- wie bil-

dungstheoretischer Fragen voraussetzen.

** MULLER: Kompetenzbildung im theologischen Lehramtsstudium, 33.
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Lernzielformulierungen stellen dabei ein hilfreiches Instrument zur Klirung
und Verstandigung dar, mit diesem Hilfsmittel geht aber auch ein zeitintensi-
ves, aufwindiges Verfahren einher.

5.2 DISKUSSION DER IMPLEMENTIERUNG UND
KONZEPTIONELLEN GRUNDLEGUNG DER
KOMPETENZORIENTIERUNG

Nach dieser Diskussion des grof3eren didaktischen Rahmens ist der Blick kon-
kret auf die bildungspolitischen Vorgaben zur Kompetenzorientierung im
Hochschulbereich zu lenken. In diesem Abschnitt werden dazu die Imple-
mentierung und die konzeptionelle Grundlegung der Kompetenzorientierung
kritisch unter die Lupe genommen: Wo liegen die Stirken dieser Implemen-

tierung, wo ist aber auch auf Grenzen und blinde Flecken hinzuweisen?

5.2.1 NEUER FOKUS AUF DIE HOCHSCHULLEHRE — STAAT UND
HOCHSCHULEN IN GEMEINSAMER VERANTWORTUNG FUR
QUALITAT VON STUDIUM UND LEHRE

Im Ruf nach Kompetenzen kristallisieren sich Bemuhungen um Qualitit in
der Lehre. In den Dokumenten auf nationaler wie europaischer Ebene wird
deutlich, dass den politischen Verantwortungstrigern und -trigerinnen nicht
gleichgiltig ist, wie es um die Qualitit von Studium und Lehre bestellt ist und
was in den Studiengingen gelehrt wird. Es werden Zielbeschreibungen vorge-
nommen, QualititssicherungsmalB3nahmen fir Studium und Lehre eingefiihrt
und finanzielle Investitionen vorgenommen. Gleichzeitig ergeht die Auffor-
derung an die Hochschulen, Mafinahmen der Qualititssicherung auf Hoch-
schulebene zu verankern, curriculare Reformen durchzufuhren und die Reali-
sierung kompetenzorientierter Lehre zu férdern.>

Die damit verbundene Riickbesinnung auf eine gemeinsame Verantwortung
von Staat und Hochschulen fir ein hochwertiges Studienangebot ist aus theo-
logiedidaktischer Perspektive zu begriiflien. Der Staat beginnt, seinen Anteil
fir eine Qualititsentwicklung von Studium und Lehre beizutragen, indem fi-
nanzielle Investitionen vorgenommen und Rahmenbedingungen modifiziert

werden. Zu hoffen bleibt, dass diese Forderung auch mittel- und langfristig

>  Siehe Abschnitte 3.2.3 und 3.3.4 dieser Arbeit.
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Bestand hat. Zugleich werden die Lehrenden an ihre Verantwortung fir hoch-
wertige Lehr-Lern-Prozesse erinnert und in die Pflicht genommen, sich fiir
Qualitit in der Lehre einzusetzen. Aber auch die einzelnen Hochschulen und
ithre Einheiten (Fakultiten und Institute) werden zur Weiterentwicklung her-
ausgefordert, wenn beispielsweise Verfahren zur Qualititssicherung etabliert
werden mussen. Mit der Kompetenzorientierung geht damit ein neuer, breit
angelegter Professionalisierungsanspruch in der Lehre einher, der sich von der
Hochschule insgesamt tiber die einzelnen Fachbereiche und Einheiten (Orga-
nisationsentwicklung) bis hin zum bzw. zur einzelnen Lehrenden erstreckt. Es
wird daran erinnert, dass die Hochschulen nicht nur Forschungs-, sondern
auch Bildungsinstitutionen sind, an denen gute Studienangebote fir junge
Menschen zu er6ffnen sind und die es von zwet Seiten verantwortet zu gestal-

ten gilt.

5.2.2 KOMPETENZ — EIN LEITBEGRIFF MIT VIELSCHICHTIGEM
POTENZIAL ZUR PROFILIERUNG THEOLOGISCHER
HOCHSCHULLEHRE

Mit dem Kompetenzbegriff ist ein Leitwort ausgewihlt worden, das sich in der
erziehungswissenschaftlichen wie padagogisch-psychologischen Forschung so-
wie in der Theologie zwar auch als strittiger, insgesamt aber als produktiver
Begriff erwiesen hat bzw. aktuell erweist.>® Mit thm gehen wertvolle Impulse
zur Reflexion theologischer Hochschullehre einher:

1. Bildungstheoretisches Potenzial des Kompetenzbegriffs: Wie in Kapitel 2.4.1 auf-
gezeigt, bietet der Begriff bildungstheoretische Ankntipfungspunkte. So

hat Heinrich Roth bereits 1971 darauf aufmerksam gemacht, dass mit
dem Terminus ein abstraktes Ziel wie Mundigkeit operationalisiert und
damit der didaktischen Planung zugianglich gemacht werden kann. Die
Leistung besteht darin, dass mit ihm das Zusammenwirken der verschie-
denen personlichen Fihigkeiten im Moment der Handlung beleuchtet
wird, dass Bedingungsfaktoren des Zusammenwirkens reflektiert und
dariber hinaus mit der Trias von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz
sinnstiftende Bewertungskategorien der Handlung eingezogen werden.
Im Sinne einer Scharnierfunktion wohnt dem Kompetenzbegriff damit

Potenzial inne, um zu konkretisieren, was Bildung heute sein kann.

*  Siche Kap. 2.4 dieser Arbeit.
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2. Modellierung von Kompetenz in der Domdne Theologie: Der Begriff regt ganz

grundsitzlich eine dominenspezifische kompetenztheoretische Grund-
lagenforschung an. So wird die Frage aufgeworfen, was Kompetenz in
Bezug zu theologischen Studiengingen bedeuten kann. Es sind verschie-
dene Kompetenztfiguren wie theologische oder religiose (Handlungs-)
Kompetenz, die Trias von theologischer Fach-, Selbst- und Sozialkom-
petenz oder auch berufliche Handlungskompetenz in Bezug zu verschie-
denen Praxisfeldern wie Schule oder Gemeinde denkbar, die es niher zu
modellieren gilt und deren Bedeutung mit Blick auf die verschiedenen
Studienginge auszuloten ist. Der Kompetenzbegriff kann dariiber hinaus
in Bezug zu den verschiedenen theologischen Disziplinen bzw. Sektionen
gesetzt werden. Insgesamt wird so die Konkretisierung komplexer, lang-
tristig anzuzielender Lernziele angestof3en.

3. Systematische Aufschliisselung theologischer Iernziele: Der Begrift regt dazu an,

die Theologie insgesamt wie ihre einzelnen Disziplinen, ggf. auch ein-
zelne Praxisfelder kompetenztheoretisch aufzuschlisseln. Die verschie-
denen Dispositionen von Kompetenz liefern die dazu notwendigen Ka-
tegorien. Infolgedessen ist nach Wissensbestinden, aber auch nach Fer-
tigkeiten, Haltungen und Erfahrungen zu fragen, die fiir kompetentes
Handeln in den jeweiligen Bereich zentral sind: Welche Haltungen und
welche Fertigkeiten sind beispielsweise fiir theologisches Denken und
Arbeiten insgesamt und in den jeweiligen Disziplinen notwendig, welche
hilfreich? An welche Erfahrungen kann angekntipft werden, welche
konnten theologische Lehr-Lern-Prozesse blockieren? Missen ggf. neue
Erfahrungen grundgelegt werden, damit alternative Denkmuster ihre
Wirkung entfalten und andere Handlungsoptionen entwickelt werden
koénnen?

Mithilfe der verschiedenen Dispositionen wird so ein umfassender, sys-
tematischer Blick auf theologische Lernfelder eroftnet. Bislang verbor-
gene Lernziele, vielleicht sogar ,heimliche’ Voraussetzungen werden
sichtbar und kénnen zum Gegenstand expliziter Auseinandersetzung
werden, womit auch ein Beitrag zu einem gerechteren Bildungssystem
geleistet wird.
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4.  Entwicklung von Modellen zum Kompetenzerwerh: Der Begrift stof3t dartiber

hinaus die Frage nach Modellen zum Kompetenzerwerb der Studieren-
den an. Wie kann der Kompetenzerwerb der Studierenden erfolgen?
Lassen sich ggf. Stufen eines Kompetenzerwerbs beschreiben, die als
Grundlage zur Gestaltung von Studiengingen bzw. zur Begleitung von

Lehr-Lern-Prozessen dienen kdnnen?

5. Forderung handlungsorientierter 1. ehre, Forderung des Praxistransters, des Situats-

onsbezugs: Mit dem Kompetenzbegriff wird der Blick zudem auf die Figur
der Handlung gelenkt und die Frage aufgeworfen, wie Lehre gestaltet
sein muss, um Handlungsfahigkeit der Studierenden zu f6rdern. Welche
Lehr-Lern-Prozesse sind anzustreben, um beispielsweise aktives statt
passives Wissen zu fordern oder damit neues Wissen tiberhaupt in Situ-
ationen abgerufen werden kann? Der AnstoB3, z. B. Wissensbestinde an
Problemsituationen oder Anwendungskontexte zu koppeln,>” kann ge-
rade fiir die Theologie, die — wie Bernd Jochen Hilberath es beschreibt —
aus threm Praxis-Theorie-Praxis-Zirkel lebt,>® einen bereichernden Im-
puls darstellen, durch den theologische Erkenntnisse aus der Hoch-
schule heraus fiir Praxisfelder nutzbar gemacht werden. Wenn bereits in
der Hochschule Transfer-, Anwendungs- und Problemlésungsmoglich-
keiten aufgezeigt und entwickelt werden, wird die Relevanz theologi-
scher Uberlegungen fiir die Studierenden selbst, aber auch in der Praxis-
situation ersichtlich. Im Idealfall konnen sich die Studierenden zuneh-
mend als kompetente Theologinnen und Theologen erfahren. Konkrete
Situationen konnen dabei als Prifstein dienen, um den Kompetenzer-
werb der Studierenden zu kontrollieren, da sich Kompetenz in konkreter
Handlung erweist. So riicken durch den neuen Leitbegriff Handlungssi-
tuationen von Studierenden, von Theologinnen und Theologen in den

Blick; der Praxisbezug von Studienprogrammen wird gefordert.

Insgesamt bietet der Leitbegritf damit wertvolle Impulse fir die theologiedi-
daktische Forschung und die weitere Entwicklung von Studium und Lehre,

sodass ihm das Potenzial fiir eine Reform zugesprochen werden kann.

57

Siehe dazu weiterfithrend Abschnitt 5.3.1 dieses Kapitels.

HILBERATH, Bernd Jochen: Lehren und Lernen — Zwei Seiten einer Medaille, in: SCHEIDLER,
Monika / ders. / WILDT, Johannes: Theologie lehren. Hochschuldidaktik und Reform der
Theologie (Quaestiones disputatae 197). Freiburg 2002, 13206, 18 [kiinftig zitiert: HILBERATH:
Lehren und Lernen — Zwei Seiten einer Medaille].
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5.2.3 KONZEPTIONELLER SPIELRAUM FUR FACHSPEZIFISCHE
AUSGESTALTUNG

Die fachspezifische Bestimmung und Formulierung der zu erwerbenden Kom-
petenzen, die Entfaltung kompetenzorientierter Curricula, Module und Pri-
fungssysteme sowie die Etablierung von Qualitatssicherungsverfahren zur Si-
cherstellung des Kompetenzerwerbs obliegen den Verantwortlichen der jewei-
ligen Facher.> Auch die erginzenden Wettbewerbe zur Forderung kompe-
tenzorientierter Lehre zielen auf eine fachspezifische Entfaltung.®

Dieser grundsitzliche Ansatz einer fachspezifischen Entfaltung der Figur des
Kompetenzerwerbs ist als prinzipiell richtige Strategie zu begrilen. Den
Hochschulen bzw. den Verantwortlichen an Fakultaten und Instituten wird
konzeptioneller Spielraum zur Umsetzung der neuen Leitlinie eingeraumt; sie
koénnen frei nach den besten Wegen suchen, um die Kompetenzen im jewei-
ligen Fachkontext zu prizisieren und deren Vermittlung zu realisieren. Zu-
gleich wird die Entwicklung fachspezifischer hochschuldidaktischer Modelle
gefordert, was einer differenzierten Perspektive auf akademische Lehr-Lern-

Prozesse Rechnung tragt.o!

* In der Lehrerbildung wurden Fachvertreter und -vertreterinnen an der Entwicklung der

Kompetenzprofile beteiligt. Siehe Abschnitt 3.3.3 dieser Arbeit.

% Siehe Abschnitt 4.2.2 dieser Arbeit.

" Exemplarisch sei in diesem Zusammenhang auf die von Monika Scheidler und Oliver Reis
herausgegebene Reihe ,,Theologie und Hochschuldidaktik® hingewiesen. Die Binde von 2014
und 2015 vertiefen bereits Fragestellungen fur das Fachgebiet Systematische Theologie
(REIS, Oliver: Systematische Theologie fiir eine kompetenzorientierte Religionslehrer/innen-
ausbildung. Ein Lehrmodell und seine kompetenzdiagnostische Auswertung im Rahmen der
Studienreform (Theologie und Hochschuldidaktik 4). Miinster 2014; DAUSNER, René /
ENXING, Julia (Hg.): Impulse fur eine kompetenzorientierte Didaktik der Systematischen
Theologie (Theologie und Hochschuldidaktik 5). Minster 2014.) und das Fachgebiet Kir-
chengeschichte (BOCK, Florian / HANDSCHUH, Christian / HENKELMANN, Andreas (Hg.):
Kompetenzorientierte Kirchengeschichte. Hochschuldidaktische Perspektiven ,,nach Bo-
logna“ (Theologie und Hochschuldidaktik 6). Munster 2015. Eine dhnliche Vertiefung ist im
Fachgebiet Biblische Theologie zu beobachten, vgl. hier LAU, Markus / NEUMANN, Nils
(Hg.): Das biblische Methodenseminar. Kreative Impulse fiir Lehrende. Gottingen 2015;
GIERCKE-UNGERMANN, Annett / HUBENTHAL, Sandra (Hg.): Orks in der Gelehrtenwerk-
statt? Bibelwissenschaftliche Lehrformate und Lernumgebungen neu modelliert (Theologie
und Hochschuldidaktik 7). Munster 2016.
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5.2.4 DEFIZITARES FUNDAMENT DER
KOMPETENZORIENTIERUNG — EIN REFORMIMPULS OHNE
FUNDIERTE HOCHSCHULDIDAKTISCHE GRUNDLEGUNG

Die Kompetenzorientierung wird als verbindliche Vorgabe eingefithrt, um
Studienprogramme und Lehre grundlegend zu tiberarbeiten und zu verbes-
sern. Die neue Zielvorgabe ist jedoch in threm konzeptionellen Fundament
defizitir.

Wihrend zu den kompetenzorientierten Reformen fur die berufs- und allge-
meinbildenden Schulen in Deutschland theoretische Rahmenkonzepte vorlie-
gen, 1st im Hochschulbereich eine solche wissenschaftlich fundierte Grundle-
gung aus hochschuldidaktischer Perspektive nicht zu finden.®® So existieren
keine lokalen Bestandsaufnahmen, in denen differenziert aktuelle Starken und
Schwichen von Studium und Lehre aufgezeigt werden und vor deren Hinter-
grund dann begrundet wird, warum das Konzept der Kompetenzorientierung
eine sinnvolle Maflnahme zur Verbesserung darstellt. Es findet sich keine Er-
lauterung, in welchem Verhaltnis das neue Konzept zu bisherigen nationalen
Grundmodellen (wie der Humboldtschen Studientradition) steht. Damit wird
sowohl die Gefahr in Kauf genommen, dass unreflektiert Elemente des ge-
genwirtigen Studiensystems verandert werden, die eher bewahrt werden soll-
ten, als auch der selbst erhobene Qualitatsanspruch ad absurdum geftihrt. Die-
ser Eindruck verfestigt sich, wenn hochschuldidaktische Schlagworte wie ,,stu-
dierendenzentriertes Lehren® im Leuvener Kommuniqué falsch bzw. sinnent-
leert aufgegriffen werden — dort ist dann von ,,studierendenzentriertem Ler-
nen‘ die Rede.®

Des Weiteren wird nicht definiert bzw. ausgefiihrt, was unter Kompetenz,
Kompetenzorientierung und Kompetenzerwerb zu verstehen ist. Die Analyse
hat gezeigt, dass der Kompetenzbegriff daher mal alltagssprachlich verwendet,
mal im politischen Konsens definiert und mal im Riickgriff auf nationale
Kompetenzdebatten interpretiert wird und demzufolge multiple Verstindnis-
weisen des Terminus existieren.* Das Vorhaben, mit dem Kompetenzbegriff
eine einheitliche Referenzgrofe fir den EHR zu etablieren (strukturelle Moti-
vation), ist also umgesetzt, da mit dem Terminus gearbeitet wird. Es ist aber

2 Siehe Abschnitt 2.3 dieser Arbeit.
% Siehe Abschnitt 3.2.3 dieser Arbeit. Erst im Bukarester Kommuniqué von 2012 wird die
Kurzformel korrigiert und durch den Ausdruck ,lernerzentrierter Ansatz® ersetzt.

6 Siehe Abschnitte 3.3.1., 3.2.2 und 3.3.2 dieser Arbeit.
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zu bezweifeln, dass die gewtlinschte Vergleichbarkeit von Lernziel- und Kom-
petenzformulierungen erreicht wird, auf deren Basis vereinfachte Anerken-
nungsprozesse zur Erhchung der Mobilitat der Studierenden durchgeftihrt
werden konnen. Die defizitiren Vorgaben haben vielmehr dazu gefiithrt, dass
von den verschiedenen Akteuren, die sich fir eine Umsetzung engagieren (Stu-
diengangsentwicklung, Hochschuldidaktik, Lehrende), hainderingend Ankntip-
fungspunkte zur Entfaltung der Vorgabe gesucht wurden. So sind Konzeptio-
nen auf der Basis eines alltagssprachlichen Verstindnisses bzw. auf der Basis
der Akkreditierungsvorgaben, aber auch verschiedene Interpretationen in An-
kntipfung an unterschiedliche wissenschaftliche Kompetenzbegriffe im Um-
lauf. Statt einer ,,Injektion tiber die Programmakkreditierung® (Razner Kiinzel
ware ,,eine hinreichende theoretische Fundierung des Konzepts und eine brei-
te, alle Wissenschaftskulturen umfassende Diskussion seiner Implikatoren er-
tforderlich gewesen ‘.

Um den Reformimpuls tiberhaupt fruchtbar nutzen zu kénnen, sind folglich
von theologiedidaktischer Seite intensive Nacharbeiten — wie Plausibilitats-
nachweis und Begrindung, Definition und Konkretisierung, gef. auch verglei-
chender Diskurs und Korrektur bisheriger Ansitze — erforderlich.

5.2.5 UNZUREICHENDE BEGRUNDUNGSLINIEN DER NEUEN
ZIELFIGUR — NOTWENDIGKEIT EINER BILDUNGSTHEORETISCHEN
EINBETTUNG

In den Dokumenten des Bologna-Prozesses wird Kompetenz als Zielfigur
von Studium und Lehre bestimmt, wobei drei Begriindungszusammenhinge
(strukturell, didaktisch und 6konomisch) begegnen.®

Die verschiedenen Begriindungszusammenhinge sind zwar — wie aufgezeigt
wurde — der dynamischen Entwicklung und der Vielzahl von Akteuren mit
ithren jeweiligen Interessen geschuldet, dennoch ist auf den damit einherge-
henden fehlenden stringenten argumentativen Unterbau der Kompetenzori-
entierung hinzuweisen. Es wird nicht ersichtlich, welches Leitinteresse mit
dem Konzept letztlich verfolgt wird, was gerade unter Wissenschaftlerinnen

und Wissenschaftlern Skepsis hervorruft.

% KUONZEL: 10 Jahre Akkreditierung in Deutschland — Eine (system-)kritische Riickschau, 14.
% Siehe Kap. 3.4 dieser Arbeit.
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Zusitzlich erweisen sich die einzelnen Begriindungszusammenhinge mit Blick
auf eine zu leistende theologiedidaktische Begrindung der Kompetenzorien-
tierung insgesamt als unzureichend; nur vereinzelt konnen Impulse identifi-

ziert werden, die fiir eine argumentative Grundlegung genutzt werden kénnen:

a) Der strukturelle Begriindungszusammenhang liefert nahezu kein Potenzial fiir
eine theologiedidaktische Ankniipfung. Zwar wird ersichtlich, dass dem
Kompetenzbegriff in vielen Bologna-Mitgliedslindern eine Bedeutung
beigemessen wird und Ankntipfungspunkte bestehen; dies reicht als Be-
grindung jedoch nicht aus.

b) Der dkonomische Begriindungszusammenhang lietert Anknupfungspunkte, in-
sofern auf die Wichtigkeit (beruflicher) Handlungsfihigkeit hingewiesen
wird. Kompetenzorientierung von Studium und Lehre sei — so das Kern-
argument — notwendig, damit Studierende spater im Beruf bzw. in glo-
balisierten Settings kompetent agieren kénnen. Mit dieser Grundfigur
wird ein wichtiger Aspekt angesprochen: Es ist gut, wenn sich junge
Menschen in ihren (beruflichen) Tatigkeitsfeldern zunehmend als hand-
lungstihig und kompetent erfahren; so kann mit dem Studium ein wert-
voller Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung geleistet werden. Jedoch
ist auf den problematischen Begriindungshorizont hinzuweisen: Dieser
Vorgang soll passieren, damit die Wissensgesellschaft funktioniert bzw.
die jungen Menschen als Humankapital in der Wissensgesellschaft funk-
tionieren. Zwar ist Bildungsprozessen auch eine gesellschaftliche Rele-
vanz zuzusprechen, vor dem Hintergrund eines christlich-theologisch
gepragten Verstindnisses sind Bildung und damit verbunden auch die
Kompetenzorientierung jedoch vielmehr mit Blick auf Subjektwerdung
bzw. Bildwerdung zu legitimieren und zu entfalten.” Im Rahmen einer
6konomischen Begriindung zielen Bildung und Kompetenzorientierung
hier nicht auf eine freie Entfaltung der eigenen Personlichkeit, sondern
diese wird immer mit Blick auf die Bediirfnisse der Wissensgesellschaft

funktionalisiert.
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Siehe zur Engfihrung des Bildungsbegriffs ausfithrlich Abschnitt 5.1.2.2, zur Engfithrung
des Kompetenzbegriffs detailliert Abschnitt 5.3.5 dieser Arbeit.
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Dartiber hinaus ist auf Problemherde der Leitfigur ,,Europa als Wissens-
gesellschaft“ hinzuweisen:%® Miinch macht zum einen auf eine ,,self-fulfil-
ling-prophecy des 6konomischen Selbstverstindnisses* und auf eine da-
raus resultierende ,,zunehmende Umdeutung der sozialen Wirklichkeit*
aufmerksam.®® Den derzeitigen Reformen gehe eine partikulare — 6ko-
nomisch ausgerichtete — Expertendiagnose voraus, nach der Organisa-
tionen und ganze Gesellschaften krank seien und unter Funktionsdefi-
ziten, Leistungsschwichen, Kostenexplosion und mangelndem Engage-
ment leiden. Mal3stab dieser Diagnose sei das Bild, das man sich aus
einer 6konomischen Weltsicht von einer gesunden Organisation bzw.
Gesellschaft mache. Aus dieser neuen Weltsicht folge dann auch die
Therapie, die darin bestehe, Organisationen und Gesellschaften an das
neue Ideal anzupassen. Damit sei ein sich selbst verstirkender, seine ei-
genen Existenzgrundlagen erzeugender Prozess in Gang gesetzt wor-
den, der die Legitimations- und Erwartungsstrukturen auf das neue Pa-
radigma umstelle. Durch neoliberale Verfahren werde gleichzeitig si-
chergestellt, dass die neuen Leitbilder auch in der Praxis der nationalen
Bildungssysteme implementiert werden, sodass durch entsprechende
Sozialisationsprozesse schliefllich eine — an die neue 6konomische
Denkweise angepasste — Klientel heranwachse. Wenn die soziale Reali-
tat — so Munch — anders als zuvor nur noch in den Kategorien von Ver-
tragen und Prinzipal-Agenten-Beziehungen’ gesehen werde, dann wiir-

den sich die entsprechenden Akteure auch wie Vertragspartner bzw.
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Vgl. zur Kritik des Konzepts der Wissensgesellschaft insgesamt beispielsweise: FILIPOVIC,
Alexander / KUNZE, Axel Bernd (Hg.): Wissensgesellschaft. Herausforderungen fiir die christ-
liche Sozialethik (Bamberger Theologisches Forum 6). Minster 2003; MITTELSTRASS, Jirgen:
Alle Verinderung beginnt im Kopf. Auf dem Weg zur Wissensgesellschaft, in: Universitas 44
(2000), 728-738; GOMBERT, Tobias / KAULISCH, Marc / NEIS, Matthias: ,,Ich bin so frei* —
Zur bildungs- und gesellschaftstheoretischen Kritik der Wissensgesellschaft, in: Zeitschrift fiir
sozialistische Politik und Wirtschaft 5/121 (2001), 19-23; HEIDENREICH, Martin: Die Debatte
um die Wissensgesellschaft, in: BOSCHEN, Stefan / SCHULZ-SCHAEFFNER, Ingo (Hg.): Wissen-
schaft in der Wissensgesellschaft. Opladen 2003, 25-54 [kiinftig zitiert: HEIDENREICH: Die
Debatte um die Wissensgesellschaft]; PTAK, Ralf: Vom Wert des Wissens. Paradoxien der Wis-
sensgesellschaft, in: Forum Wissenschaft 3 (2008), 27-30.

Vgl. zum gesamten Abschnitt: MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen, 16-21.

Die Prinzipal-Agent-Theorie ist ein in den Wirtschaftswissenschaften verbreitetes Modell,
um das Handeln von Menschen in Institutionen bzw. Wirtschaftsbeziehungen zu beschrei-
ben, wobei der Prinzipal als Auftraggeber aufgrund eines Wissensvorsprungs hierarchisch
tber dem Agent bzw. Beauftragten steht, der die Auftrige entgegennimmt und ausfithrt. Vgl.
weiterfiihrend: ERLEI, Mathias / LESCHKE, Martin / SAUERLAND, Dirk: Neue Institutionen-
6konomik. Stuttgart 22007, 69-187.
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Prinzipale oder Agenten verhalten und vergessen, was vorher ihr Han-
deln, ihre Beziehungen und ihre soziale Praxis ausgezeichnet hat. Das
sei insbesondere fiir nachfolgende Generationen anzunehmen, die in
diesem Denken sozialisiert wurden. Auch der Erziehungswissenschaft-
ler Frank-Olaf Radtke macht auf diese Verinderungsprozesse aufmerk-
sam und spricht von einem ,,volkspadagogischen Projekt fiirsorglicher
Umerziehung®, bei dem es darum gehe, den Organisationen des Staates
und auch seinen Birgerinnen und Birgern ,betriebswirtschaftliches
Verhalten beizubringen®.” Ein solches Beziehungsverstindnis stellt nur
begrenzt einen guten Rahmen fiir Lehr-Lern-Prozesse dar; Lehren und
Lernen brauchen ein Klima, das von Fehlerfreundlichkeit und Wohl-
wollen, von Kreativitit und Offenheit gepragt ist, in dem auch Ausdauer
und Wiederholungen ihren Platz haben. Zudem gerit aus dem Blick,
dass Lehr-Lern-Prozesse nicht nur einseitig ablaufen, sondern auch die
Lehrenden im solidarischen Miteinander lernen.

Zum anderen weist Miinch auf eine problematische Zuordnung hin, die
ebenfalls mit dem Konzept der Wissensgesellschaft einhergeht: Das
Verfigen tber Wissen werde im Konzept der Wissensgesellschaft zum
zentralen Kriterium der sozialen Inklusion. So fuhrt der Soziologe wei-
ter aus: ,,Die transnationale Elite ist in erster Linie eine Wissenselite, die
sich durch die Fahigkeit der Entwicklung von neuem Wissen auszeich-
net. Die marginalisierten Habenichtse sind in erster Linie Menschen
ohne die Fahigkeit, Wissen aufnehmen und verarbeiten zu kénnen. Zwi-
schen diesen beiden Extremen steht die Masse der Bevolkerung, die das
vorhandene Wissen verarbeiten und anwenden, aber kein neues Wissen
entwickeln kann.“7> Miinchs Ausfihrungen machen damit auf Ausgren-
zungen und soziale Spannungsquellen aufmerksam, die dem Leitkon-
zept innewohnen und die im Widerspruch zu einem christlich-theologi-
schen Anspruch von Gleichberechtigung und solidarischer Gemein-
schaft stehen.

Letztlich erweist sich damit nicht nur der 6konomische Begriindungs-
strang der Kompetenzorientierung als korrekturbediirftig, sondern es
muss auch der 6konomische Gesamtduktus als problematische Gesamt-

entwicklung wahrgenommen werden.
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Vgl. RADTKE: Art. Okonomisierung, 624.

> MUNCH: Globale Eliten, lokale Autorititen, 22.
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c) Im didaktischen Begriindungszusammenhang wird mit dem Kompetenzbe-
gritf die Berticksichtigung von Lehr-Lern-Prozessen angeregt, die mehr
als nur Wissen umfassen; das Augenmerk soll auch auf Kinnen gelegt
werden. Grundsitzlich Gberzeugt dieser Gedanke — gerade angesichts
der Klagen der Studierenden tiber ,,Bulemie-Lernen®’? an Hochschulen.
Wenn Studierende Lernen an der Hochschule aktuell so etrleben, dass
Wissen nur eingetrichtert und zur Priifung wieder ausgespuckt wird, er-
Offnet das Leitwort Kompetenz eine Perspektive zur hochschuldidakti-
schen Profilierung von Studium und Lehre, die mehr als nur den kurz-
tristigen Wissenserwerb umfasst. Warum aber gerade der Kompetenz-
begriff zur Reflexion vielschichtiger, gef. handlungsorientierter Lern-
ziele geeignet ist, wird nicht ausgefiihrt.”* Insofern besteht hier theolo-
giedidaktischer Konkretisierungsbedarf, warum genau mehr als nur
Wissen angezielt werden sollte und warum sich der Kompetenzbegriff

an dieser Stelle eignet.

Insgesamt wird deutlich, dass die existierenden bildungspolitischen Begriin-

dungslinien zwar erste Impulse liefern, sie aber nicht als tragfahige Grundlage

einer kompetenzorientierten Neuausrichtung von Studium und Lehre ausrei-

chen. Es ist insbesondere eine bildungstheoretische Einordnung von Néten.”
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Vgl. HAASE, Constanze: Schluss mit dem ,,Bulemielernen®. Student Ben Stotz diskutiert mit
Berlins Bildungssenator und HRK-Prisidentin im III. Humboldt-Streitgesprich, in: Hum-
boldt. Die Zeitung der Humboldt-Universitit zu Betlin 54/8 (2009/2010) vom 17.06.2010.
Online abrufbar unter: www.hu-betlin.de/pr/medien/publikationen/humboldt/2009/201
006/humboldt_201006.pdf [zuletzt eingesehen: 17.09.2014; eine Aktualisierung des Links im
Januar 2022 misslingt].

In dhnlicher Weise argumentiert auch Oliver Reis; zudem schlagt er bereits erste Ankntp-
fungspunkte fir ein theologiedidaktisches Kompetenzverstindnis vor. Vgl. REIS: Sinn und
Umsetzung der Kompetenzorientierung, 108—127, insbesondere 113-120.

Als mogliche Ansatzpunkte seien exemplarisch benannt: in der Erziehungswissenschaft
RoTH: Pidagogische Anthropologie 1II; in der evangelischen Theologie: MEIREIS, Thorsten:
Theologiestudium im Kontext (Arbeiten zur praktischen Theologie 11; Univ., Diss. 1994).
Berlin u. a. 1997; HERMS, Eilert: ,,Was heil3t ,theologische Kompetenz?“, in: ders: Theorie
fur die Praxis. Beitrige zur Theologie. Miinchen 1982, 35—49; LUTHER, Henning: Hochschul-
didaktik der Theologie: historische und systematische Vorklirungen (Hochschuldidaktische
Materialien 77). Hamburg 1980. Innerhalb der katholischen Theologie halten die Diskussio-
nen zur Hochschulreform in den 1970/80er Jahren Anregungen bereit, vgl. neben den ent-
sprechenden Kapiteln der einschligigen Handbiicher der Zeit exemplarisch: KOMMISSION
,CURRICULA IN THEOLOGIE®“ DES WESTDEUTSCHEN FAKULTATENTAGES DURCH ERICH
FEIFEL (Hg.): Studium Katholische Theologie, 6 Bde. Ziirich 1973—1980; DUVE, Detlev u. a.:
Anders lernen an der Uni. Analyse bestehender Hochschulrealitit, Konzept, Praxis neuer
Hochschulrealitit. Ein hochschuldidaktisches Kolloquium am Lehrstuhl fiir Christliche Sozi-
alwissenschaft im August 1987. Wirzburg 1987. Einen weiteren Ankniipfungspunkt kénnte


https://www.hu-berlin.de/pr/medien/publikationen/humboldt/2009/201006/humboldt_201006.pdf
https://www.hu-berlin.de/pr/medien/publikationen/humboldt/2009/201006/humboldt_201006.pdf
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Dieser klare Ausweis einer theologiedidaktischen Begriindung ist dabei aus
zwel Grinden von zentraler Bedeutung: Zum einen beinhaltet diese Grundle-
gung konzeptionelle Weichenstellungen zum Verstindnis des Kompetenzbe-
griffs und fur die weitere Entfaltung, zum anderen leistet eine solche Begrin-
dung einen wichtigen Beitrag zur Férderung der Akzeptanz einer Kompetenz-

orientierung im Hochschulbereich.

5.2.6 TENDENZ ZUR VERSCHLEIERUNG OKONOMISCHER
INTERESSEN

Mit Beginn der zweiten Dekade wird der hochschuldidaktische Reformimpe-
tus des Bologna-Prozesses immer hiufiger hervorgehoben und die Neuaus-
richtung von Studium und Lehre mit einem Interesse an hochschuldidakti-
scher Qualitit begriindet. Gerade die Ausfiihrungen in Kapitel 4 haben ver-
deutlicht, dass dieses neue Interesse an Lehrkompetenz und didaktischen Re-
formen nicht immer genuin in einem hochschuldidaktischen, sondern auch in
einem 6konomischen Leitinteresse wurzeln kann. So ist auf eine aktuelle Ten-
denz hinzuweisen, 6konomische Interessen zu verschleiern, indem auf die
Wichtigkeit didaktischer Reformen hingewiesen wird. Hochschuldidaktische
Reformen werden dann schnell zur gemeinsamen Sache von Bildungspolitik
und Hochschuldidaktik, die ja beide um die Qualitit von Studium und Lehre
bemtht sind. Dennoch ist Obacht geboten, als Verfechtende einer Kompe-
tenzorientierung vorschnell ,gemeinsame Sache® zu machen, selbst wenn die
Wichtigkeit hochschuldidaktischer Qualitat ins Feld gefithrt wird, denn mit-
unter sollen die Reformen dem groB3eren Ziel dienen, 6konomisch gewiinschte
Lernergebnisse sicherzustellen und die Produktion von Bildung zu optimie-
ren. Angesichts der changierenden Begriindungszusammenhinge gilt es daher,
Motivationen zu uberprifen, Zielvorstellungen zur Kompetenzorientierung
abzugleichen und Begriindungen offenzulegen, um ggf. auch eine christlich-

theologische Lesart der Kompetenzorientierung ins Spiel zu bringen.

auch eine differenzierte Reflexion der in Kap. 2.2 herausgearbeiteten gegenwirtigen Sehn-
sucht vieler Menschen darstellen, sich in der komplexen Welt als kompetent zu erfahren.
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5.2.7 RISIKEN WETTBEWERBSBASIERTER ENTWICKLUNG
KOMPETENZORIENTIERTER LEHRE UND VORSCHNELLE
UBERPRUFUNG — STUDIERENDE ALS POTENZIELLE
LEIDTRAGENDE

Die Einfiihrung einer Kompetenzorientierung mit viel experimentellem Frei-
raum’¢ eroffnet zwar — wie in Abschnitt 5.2.3 ausgeftihrt wurde — ein produk-
tives Klima, zieht zugleich aber problematische Folgeentwicklungen nach sich.
Im Zuge des Experiments kompetenzorientierte Lehre werden Dozierende gleich-
sam zu experimentellen Forschern, Lehr-Lern-Prozesse zum Forschungsob-
jekt und Studierende ungefragt zu Probanden. Diese Figur ist insofern zutref-
fend, als dass theologische Lehr-Lern-Prozesse als Forschungsgegenstand be-
trachtet werden konnen; Lehre kann als ein offener Prozess mit vielfaltigen
Moglichkeiten verstanden werden, die erforscht werden kénnen. Auch kon-
nen verschiedene konzeptionelle Ansitze in der Praxis erprobt und beispiels-
weise durch empirische Bildungsforschung miteinander verglichen werden.
Wenn jedoch durch ein Klima von Wettbewerb und Kontrolle der Druck,
neue Wege zu entwickeln, intensiviert wird, besteht die Gefahr, dass Konzepte
zunehmend mit heiller Nadel gestrickt und erste Ideen einfach direkt in Lehr-
Lern-Veranstaltungen ausprobiert werden.

Gerade im Zusammenhang mit dem Kompetenzbegriff ist dieses Vorgehen
besonders bedenklich, da mit dem Begriff — wie in den verschiedenen Defini-
tionen des Terminus zum Ausdruck kommt’” — auch sensible, identitatsstif-

tende Bereiche der Lernenden beriihrt werden. Die Konsequenzen falscher

" Tn der sozialwissenschaftlichen Literatur ist im Zusammenhang mit der Wissensgesellschaft

von ,,experimentellen Strategien® die Rede: Mit dem Konzept der Wissensgesellschaft wiir-
den Strategien experimenteller Forschung auf die Lebenswirklichkeit ausgeweitet, wobei ins-
besondere Wissenschaft und Okonomie aufgefordert seien, Ideen zu entwickeln und neue
Wege zu beschreiten, mit denen die Zukunft und Wohlfahrt Europas gesichert werden
konne. Als groBlen Vorteil einer solchen experimentellen Strategie benennt der Sozial- und
Wirtschaftswissenschaftler Martin Heidenreich die Wirkung, dass Neuerungen nicht tabui-
siert werden und auf dieser Basis bestindig neue Wege und Losungen entwickelt und umge-
setzt werden kénnen. Vgl. HEIDENREICH: Die Debatte um die Wissensgesellschaft, 25-54,
hier 44f. Auch im Fall der Kompetenzorientierung kann von einer experimentellen Strategie
gesprochen werden, insofern kompetenzorientierte Hochschullehre direkt in der Praxis ent-

faltet und nicht erst theoretisch grundgelegt wird.
7" Siehe Kap. 2.4 dieser Arbeit.
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Annahmen und fehlgeschlagener Experimente haben die Studierenden zu tra-
gen.’8 Zwei Beispiele sollen potenzielle Fallstricke illustrieren: (1.) Einen mog-
lichen Ansatzpunkt fiir eine kompetenzorientierte Didaktik bildet beispiels-
weise das Phinomen der Handlung. Eine erste didaktische Idee kénnte darin
bestehen, Handlungssituationen in einer Lerngruppe zu simulieren. Ein sol-
ches Vorgehen muss jedoch verantwortungsvoll angeleitet, initiiert und beglei-
tet werden. Misslingt oder fehlt diese Anleitung zu einer authentischen Simu-
lation, drohen die Darstellungen in tiberzogene, karikierende Inszenierungen
abzurutschen, sodass die Lernenden, die die Situation meistern sollen, in der
Simulation zum Scheitern verurteilt sind, weil die Situation gar nicht mehr 16s-
bar ist. Damit werden schlechte Erfahrungen evoziert und kénnen tiefgrei-
fende Zweifel ausgelost werden, die weitere Lernerfahrungen grundsatzlich
blockieren. (2.) Ein anderes Problemfeld ergibt sich, wenn beispielsweise ein
psychologischer Kompetenzansatz gewahlt und der Blick auf Dispositionen
wie Haltungen gelenkt wird. Hier besteht die Gefahr, dass den Lernenden Hal-
tungen einfach vorgeschrieben oder aufgezwungen werden. Aber auch bei ei-
ner sensibleren didaktischen Vorgehensweise, bet der den Studierenden Wege
eroffnet werden, in kritischer Auseinandersetzung reflektierte Haltungen zu
entwickeln, ist zu beachten, dass Haltungen an zentrale biografische Erfah-
rungen bzw. an die Personlichkeitsstruktur gekoppelt sein konnen, deren Auf-
arbeitung ein hohes Mal3 an Selbstkritik und Stabilitit verlangt.

Insofern ist bei der Entwicklung kompetenzorientierter Lehr-Lern-Situatio-
nen besondere Obacht geboten bzw. ist zunidchst die hochschuldidaktische
Forschung zu férdern und die Implementierung zu unterstiitzen, bevor dann

Mechanismen zur Uberprifung eingezogen werden.

8 Heidenreich beschreibt, dass bei der zu beobachtenden Ubertragung experimenteller Strate-

gien auf die Lebenswirklichkeit letztere zunehmend zum Labor werde. Folgen fragwiirdiger
Theorien und fehlerhafter Technologien seien nicht mehr auf einen eingegrenzten Bereich
(Labor) beschrinkt, sodass die ganze Gesellschaft die Konsequenzen falscher Annahmen
und fehlgeschlagener Experimente zu tragen habe. Vgl. HEIDENREICH: Die Debatte um die
Wissensgesellschaft, 45.
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5.3 DISKUSSION DER VORLIEGENDEN ANSATZLINIEN ZUM
VERSTANDNIS DES KOMPETENZBEGRIFFS

Aufgrund der multiplen Verstindnisweisen des Kompetenzbegritfs miissen
nachfolgend die verschiedenen Ansatzlinien jeweils einzeln auf ihre theologie-
didaktische Tragfihigkeit hin tiberprift werden, damit ersichtlich wird, wo ggf.

eine Ankniipfung lohnt oder wo Probleme auszumachen sind.

5.3.1 FOKUS AUF WISSEN UND FERTIGKEITEN —
HERAUSSTELLUNG ZWEI ZENTRALER DISPOSITIONEN VON
KOMPETENZ

In den Bologna-Dokumenten ist immer wieder in einem Dreiklang von Wis-
sen, Fertigkeiten und Kompetenz(en) die Rede.” Mit den Termini Wissen und
Fertigkeiten werden dabei zwei Dispositionen von Kompetenz ins Spiel ge-
bracht, die fur den Kompetenzerwerb von zentraler Bedeutung sind und in
der padagogisch-psychologischen Kompetenzforschung ebenfalls herausge-
stellt werden.8

Insbesondere wird einem ,Ausverkauf von Wissen‘, wie von Kritikerinnen und
Kritikern der Kompetenzorientierung oft zu horen ist, nicht Vorschub geleis-
tet, vielmehr wird Wissen als zentraler Baustein des Kompetenzerwerbs her-
vorgehoben. Neben einer Vertiefung und Verbreiterung von Wissen wird an-
geregt, aktives Wissen bzw. einen souveranen Umgang mit Wissen anzubahnen. In
den Dokumenten finden sich dazu verschiedene Anregungen wie:

» die Beurteilung eines Sachverhalts vor dem Hintergrund der erschlosse-
nen Wissensbestinde,

» die Losung eines Problems auf der Grundlage des erworbenen Wissens,

» die Kommunikation der Wissensbestinde in verschiedene Kontexte hi-
nein (Fachdiskurs, Scientific Community, berufliche oder gesellschaftli-
che Kontexte),

» die Anwendung von Wissen in typischen Situationen (wobei zusitzlich
Differenzierungen beziiglich des Schwierigkeitsgrades angeregt werden —
durch Variation des Grads der Selbststindigkeit bzw. der benétigten
Anleitung und Unterstitzung, durch das Mal3 an benoétigter Kreativitit,

"  Siehe Abschnitt 3.2.1 dieser Arbeit.
8 Siehe Abschnitte 2.4.2 und 2.4.3 dieser Arbeit.
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durch Situierung einer Problemstellung in einen zunehmend offeneren
und/oder komplexeren Zusammenhang, im Grad der Transparenz oder

der Dynamik von Situationen).

Solche Figuren sind von grofler Bedeutung fur eine Entwicklung aktiven Wis-
sens, da der Ruckgriff auf neue Wissensbestande in konkreten Handlungssitu-
ationen durch den Primat situativen Wissens blockiert sein kann. Hansruedi
Kaiser spricht vom Problem des ,,Primats des Situativen gegentiber dem De-
klarativen*s!: In konkreten Situationen greife das Gehirn stets auf bereits ge-
machte Erfahrungen (situatives Wissen) zurtick; es gelinge eben nicht, neu er-
lernte Informationen (deklaratives Wissen) in der Situation abzurufen und
anzuwenden. Folglich misse, so Kaiser, bereits beim Erwerb des Wissens da-
rauf geachtet werden, dass das ,,neue Wissen* in Verbindung mit Situationen
gebracht werde, damit im Gehirn eine Querverbindung entstehe, die es er-
moglicht, dann in der konkreten Situation auf die neu erlernten Wissensbe-
stainde zuzugreifen. Die Bologna-Impulse zur Disposition Wissen lietern folg-
lich wichtige Impulse, aktives Wissen grundzulegen, indem eine frihzeitige
Verbindung von neuen Wissensbestinden und Situationen angezielt wird.

Durch den Terminus Fertigkeiten konnen zudem weitere Lernziele identifiziert
werden. So geht mit den Dokumenten der Impuls einher, tiberhaupt naher zu
konkretisieren, (1.) welche Fertigkeiten in den jeweiligen theologischen Dis-
ziplinen von entscheidender Bedeutung sind, (2.) ob es so etwas wie Ubergrei-
tende theologische Fertigkeiten gibt und (3.) welche Fertigkeiten in den ver-
schiedenen Berufsfeldern von Theologinnen und Theologen von Relevanz
sind und inwiefern bereits im Studium ein Beitrag zur Entwicklung geleistet
werden konnte/musste. So werden auch arbeitstechnische sowie affektive

Lernziele der Theologie aufgedeckt.
5.3.2 FEHLENDE BERUCKSICHTIGUNG WEITERER
DISPOSITIONEN — GEFAHR VERSTECKTER ANFORDERUNGEN

Zugleich ist aber auch auf die fehlende Berticksichtigung weiterer zentraler

Dispositionen von Kompetenz hinzuweisen. In der psychologischen Kompe-

' KAISER: Wirksame Ausbildungen entwerfen, 150; vgl. zum gesamten Abschnitt 14—17 sowie

145-156.
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tenzforschung wird insbesondere die Bedeutung von Haltungen bzw. Einstel-
lungen sowie von Erfahrungen herausgehoben.8? Diese Dispositionen sind
nicht nur als bereichernde Impulse zur Reflexion theologischer Lernprozesse
ins Spiel zu bringen, sondern missen auch berticksichtigt werden, damit Stu-
dierende das gesetzte Lernziel Kompeteng Gberhaupt erreichen konnen. Ge-
schieht dies nicht, besteht die Gefahr, dass der Kompetenzerwerb aufgrund
der versteckten Anforderungen schwierig, wenn nicht gar unméglich wird
bzw. dass Studierende begtinstigt werden, die beispielsweise aufgrund ihrer
Herkunft iber gewinnbringende Haltungen verfiigen. Studierende ohne diese
Dispositionen drohen an den versteckten Voraussetzungen, die nicht Gegen-

stand des Lernens sind, zu scheitern.

5.3.3 ANSTOR ZUR REFLEXION FACHBEZOGENER SOZIAL- UND
SELBSTKOMPETENZ NEBEN FACHKOMPETENZ

In den Qualifikationsrahmen, die unter dem Stichwort Iebensianges Lernen et-
arbeitet worden sind, wird in den Definitionen von Kompetenz bzw. Hand-
lungskompetenz zur Sprache gebracht, dass neben fachlichen Kenntnissen
und Fertigkeiten auch personliche und soziale Fihigkeiten — beispielsweise
Verantwortung und Selbststindigkeit — zur vollstindigen Kompetenzentwick-
lung dazugehoren.® Diese erginzenden Fihigkeiten werden mal im Sinne von
Uberfachlichen Schlisselkompetenzen verstanden, zumeist aber im Zusam-
menhang mit Fachkompetenz gedacht.

Dieser Impuls regt dazu an, nicht nur auf den Erwerb von Fachkompetenz zu
setzen, sondern auch die Entwicklung des Individuums insgesamt in den Blick
zu nehmen. Heinrich Roth hat in seinen Ausfithrungen zu Miindigkeit als
Trias von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz schon frith auf diesen Zusam-
menhang hingewiesen.?* Auch wenn — wie Oliver Reis zu Recht bemerkt —
sich viele Hochschullehrende derzeit nicht als ,,Experten in dem Aufbau von
Sozialkompetenz*“® begreifen, ist zu fragen, inwiefern die Entwicklung von
Sozial- und Selbstkompetenz in theologischen Studiengangen nicht doch zu-
mindest als reflexives Moment aufgegriffen werden miisste. Theologinnen

und Theologen kommen um ihrer eigenen Glaubwiirdigkeit willen nicht um

82 Siehe Abschnitt 2.4.2 dieser Arbeit.

8 Siehe dazu Abschnitt 3.3.2 dieser Arbeit.

¥ Vgl. ROTH: Pidagogische Anthropologie II, 180. Sieche auch Abschnitt 2.4.1 dieser Arbeit.
®  Vgl. REIS: Sinn und Umsetzung der Kompetenzorientierung, 111.
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eine Einheit von Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz herum: Wer beispiels-
weise von Nichsten- und Selbstliebe spricht, aber im eigenen Tun und Auf-
treten nicht nach diesem Mal3stab handelt, wird kaum als glaubwiirdig erschei-
nen. Insofern begegnet diese Spur innerhalb der Bologna-Vorgaben, Hand-
lungskompetenz als Verbindung von Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz zu
verstehen, als bereichernder Impuls fir die theologiedidaktische Reflexion,
wobei ausgehend von der Figur der Fachkompetenz die Fragen nach verbin-
denden Momenten und wechselseitigen Beztigen zu Sozial- und Selbstkompe-
tenz — und nicht die Entwicklung von Fach-, Sozial- oder Selbstkompetenz an
sich — in den Mittelpunkt der weiteren Analyse gestellt werden sollte.

5.3.4 ANSTOB ZUR MODELLIERUNG BERUFLICHER
HANDLUNGSKOMPETENZ VON THEOLOGINNEN UND
THEOLOGEN

Im Zusammenhang mit der Figur der Wissensgesellschaft begegnet in den
Dokumenten die Forderung, dass mit dem Studium berufliche Handlungs-
kompetenz entwickelt werden soll.80

Diese Zielvorgabe fordert dazu heraus zu erforschen, was berufliche Hand-
lungskompetenz im theologischen Bereich eigentlich genau beinhaltet bzw.
beinhalten koénnte. In Ankniipfung an den Forschungsansatz von David
McCelland kénnten beispielsweise Berufsfelder von Theologinnen und Theo-
logen systematisch erforscht werden.®” Vor Ort wiren beispielsweise Religi-
onslehrerinnen und Religionslehrer, Priester und Beschiftigte im pastoralen
Dienst, Theologinnen und Theologen in der Wissenschaft, in der Erwachse-
nenbildung und anderen Berufsfeldern zu beobachten und pro Berufsfeld ty-
pische Tatigkeiten, Probleme und Herausforderungen in Abhingigkeit der ak-
tuellen gesellschaftlichen und religiosen Situation zu beschreiben.® Auf der
Basis dieser Berufsfeldanalysen kénnten Modelle beruflicher Handlungskom-
petenz erarbeitet werden, die dann eine wertvolle Grundlage fir die Gestal-

tung von Studiengingen darstellen.

% Siehe z. B. Abschnitt 3.3.2 und 3.3.3 dieser Arbeit.

" Siehe Abschnitt 2.4.2 dieser Arbeit.

®  Vgl. dazu: WEIRER, Wolfgang: Theologische Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz als
Qualitdtsmerkmal des Theologiestudiums, in: Christlich-padagogische Blitter 117/3 (2004),
146-149.
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Besonders tiberzeugend ist dabei der curriculare Ansatz in den Dokumenten
zur Lehrerbildung, in denen ein langfristiger Aufbau beruflicher Handlungs-
kompetenz — aufgeteilt auf Studium, Referendariat und Weiterbildung — mo-
delliert wird. Hier wird dem Faktum Rechnung getragen, dass berufliche
Handlungskompetenz eben auch ein gewisses Mal3 an Praxiserfahrung im Be-
rufsalltag beno6tigt.®” Im Studium selbst kann berufliche Handlungskompetenz
angebahnt und vorbereitet, nicht aber vollstindig entwickelt werden.” Inso-
fern ist bei Curriculumsplanungen auszuloten, wie berufliche Handlungskom-
petenz entwickelt werden kann, und mit anderen Ausbildungseinheiten abzu-
stimmen, welche Anteile dabei bereits in theologischen Studiengingen grund-
gelegt und welche Anteile hingegen in anderen Qualifizierungsphasen verortet
und welche Ziele als gemeinsame Aufgabe verstanden werden sollten.

Die neue Zielvorgabe einer Forderung beruflicher Handlungskompetenz for-
dert damit insgesamt heraus, die konkreten beruflichen Kontexte wahrzuneh-
men und das Potenzial theologischer Studienginge mit Blick auf diese Wirk-
lichkeit zu bestimmen. Durch eine Modellierung beruflicher Handlungskom-
petenz sowie eine Berlicksichtigung der Ergebnisse bei der curricularen Ent-
wicklung theologischer Studienprogramme kann ein wichtiger Beitrag fiir eine
gelungene berufliche Entwicklung der Studierenden geleistet werden.

5.3.5 OKONOMISCHE ENGFUHRUNG DES KOMPETENZBEGRIFFS —
GEFAHR FUNKTIONALER KOMPETENZENTWICKLUNG

Wenn im Zusammenhang mit dem Konzept der Wissensgesellschaft auf den
Kompetenzbegriff zuriickgegriffen wird, geht damit eine Zuspitzung des Ter-
minus auf 6konomische Zusammenhinge einher. Dies kommt insbesondere
in einer ,,Domestizierung des Kompetenzbegriffs im Hinblick auf Arbeitspro-
zesse ! (Karlheinz GeifSler | Frank Orthey) zum Ausdruck. Es wird primir nach

jenen Kompetenzen gesucht, die sich im Arbeitsprozess anwenden lassen.

#  Auch in den kirchlichen Papieren existiert diese Figur eines langfristigen Kompetenzaufbaus.

Die Berufsbildungsforscherin Ute Clement merkt dies mit Blick auf die Lernzielformulierun-
gen im EQR an: Einige der dort aufgefiihrten Fahigkeiten konnten letztlich erst in der Ar-
beits- und Lebenspraxis erworben werden. Vgl. CLEMENT: Praxisbeispiele: Europaischer
Qualifikationsrahmen, 131f.

GEISSLER/ORTHEY: Kompetenz: Ein Begriff fur das verwertbare Ungefihre, 71f. Die Au-
toren haben diese Beobachtung mit Blick auf die Verwendung des Begriffs in der Berufsbil-
dung formuliert, sie ldsst sich jedoch auch auf den Hochschulbereich anwenden.

90
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Zugleich wird damit nicht nach allen Kompetenzen gefragt, die im Subjekt
angelegt sind. Von einer durchaus méglichen Anbindung des Kompetenzkon-
zepts — so wie vor 30 Jahren geschehen — an Perspektiven, die der Stirkung
von Subjektivitit, der Ermoglichung von Selbstverwirklichungsinteressen,
von Autonomie- und Souveranititsansprichen dienen, sei — so Orthey und
Geiller — heutzutage nichts zu sehen, zu lesen oder zu horen. Die subjektiven
Potenziale wirden vielmehr entstellt und auf ihre verwertbaren Anteile hin
reduziert. Rahlwes gibt ebenfalls zu bedenken, dass nur noch solche Kompe-
tenzen vermittelt werden, die zur Austbung dieses oder jenes Berufs unbe-
dingt erforderlich seien.”? Das, was Kompetenz ausmache, werde damit nicht
vom Individuum, sondern 6konomisch bzw. bildungspolitisch von den beruf-
lichen Tatigkeiten oder allgemeiner von den Anforderungen der Wissensge-
sellschaft her bestimmt.

Fir die Umsetzung der Reform bedeutet dies, diesem enggefithrten Verstind-
nis des Kompetenzbegriffs entgegenzuwirken. Neben dem Einbezug berufli-
cher Handlungssituationen kénnten beispielsweise auch Situationen jenseits
der beruflichen Handlungskontexte berticksichtigt werden; es waren andere
Situationen aufzugreifen, in denen Theologinnen und Theologen zur Hand-
lung herausgefordert werden bzw. in die sie ihre Perspektive einbringen kon-
nen. Parallel besteht die Verantwortung darin, Raum zu er6ffnen, in dem Stu-

dierende ihre individuellen Fihigkeiten entdecken und entwickeln kénnen.

5.3.6 FORSCHUNGSKOMPETENZ ALS HILFREICHES STICHWORT
ZUR PROFILIERUNG THEOLOGISCHER STUDIENPROGRAMME UND
ZUR FORDERUNG DES WISSENSCHAFTLICHEN NACHWUCHSES

Eine spezifische Variante der Kompetenzforderung stellt die Vorgabe dar, im
Studium die Entwicklung von Forschungskompetenz vorzusehen.? Damit
soll der wissenschaftliche Nachwuchs und die im Konzept der Wissensgesell-
schaft so notwendige Produktion von Ideen sichergestellt werden.

Abgesehen von den auch hier zu identifizierenden Fallstricken der 6konomi-
schen Legitimation wird mit dem Stichwort ein Ansatzpunkt geliefert, um neu

Uber die Forderung wissenschaftlichen Nachwuchses nachzudenken. Welches

> Vgl. SCHRODER, Bernd / RAHLWES, Bjorn Uwe: Kompetenzorientierung Pro und Contra,

in: BRU. Ein Magazin fir die Arbeit mit Berufsschiilern 46 (2007), 10f, hier 11.
% Siehe Abschnitt 3.2.2 dieser Arbeit.
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Wissen, welche Fertigkeiten und welche Haltungen sind notwendig, um gute
Forschungsleistungen in der Theologie bzw. in den jeweiligen Disziplinen zu
erbringen? Eine Modellierung von Forschungskompetenz konnte genutzt
werden, um festzulegen, welcher Basissatz an Kenntnissen, Fahigkeiten und
Haltungen in der Bachelorphase Gegenstand des Lernens werden soll. Je
nachdem, ob es sich um ein eher forschungs- oder praxisorientiertes Master-
programm handelt, konnte der Kompetenzaufbau dann in der zweiten Stufe
fortgesetzt werden. Der Schwerpunkt der Entwicklung wiirde dann in der
Promotionsphase sowie nachfolgend mit zunehmender Forschungserfahrung
erfolgen. Die Konkretisierung von Wissen, Fertigkeiten und Haltungen sowie
ihre gezielte Aufteilung auf die drei Studienstufen fithren dabei nicht nur zu
einer klareren Profilierung der Studienginge, sie machen auch bewusst, dass
Forschen mit einer Vielzahl von Lernprozessen verbunden ist, die vonseiten
der Hochschule begleitet werden konnen. So missten sich Promovierende die
notwendigen Haltungen und Fertigkeiten nicht mehr ,im stillen Kimmerlein*
im Try-and-Error-Verfahren selbst erarbeiten, sondern wiirden tiber Impulse
gezielt in eine produktive Auseinandersetzung gefiihrt. Eine solche pointierte
Begleitung, die gerade die notwendigen Haltungen und Fertigkeiten, die fur
Forschung heute notwendig sind, zum Thema macht, kann ein wichtiges Ele-
ment zur Verkirzung der oftmals langen Erstellungsphasen theologischer
Doktorarbeiten darstellen.

5.3.7 INNOVATIONSKOMPETENZ — EINE ZIELFIGUR JENSEITS DER
GRENZE DER ERLERNBARKEIT

In den Dokumenten taucht des Weiteren die Figur der Innovationskompetenz auf.
Analog zum Stichwort Forschungskompeteng soll vonseiten der Hochschule das
fir den Erhalt der Wissensgesellschaft notwendige Mal3 an Ideen sichergestellt
werden, wozu wiederum innovativ denkende Menschen benétigt werden.

Anders als bei Forschungskompetenz ist jedoch fraglich, ob Innovationskom-
petenz iiberhaupt modelliert und antrainiert werden kann, ob Innovation nicht
ein Mal} an Kreativitit verlangt, das manchen Menschen mehr und anderen
weniger obliegt. Infolgedessen ist Innovationskompetenz als eine problemati-
sche Zielfigur zu entlarven, die jenseits der Grenze der Erlernbarkeit zu ver-

orten ist.

% Siehe Abschnitt 3.2.2 dieser Atbeit.
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Wohl aber kénnte das Stichwort Innovation an sich aufgegriffen werden. Lehr-
Lern-Raume der Promotionsphase sollten so gestaltet sein, dass Innovation
und Kreativitit moglich werden, sollten den freien, spielerischen Umgang mit
Forschungsgegenstinden und -fragen ermoglichen. Dies kénnte sowohl in der
Atmosphire als auch in gezielten Methoden, die kreatives Denken anregen,
zum Ausdruck kommen, sich dariber hinaus aber auch ganz konkret in der
Gestaltung und Auswahl innovativer Raume, die zu kreativem Denken anre-

gen, niederschlagen.

5.3.8 DIE BERUCKSICHTIGUNG GENERISCHER KOMPETENZEN —
EINE UBERBORDENDE ZIELVORGABE

In den Leitfaden der Akkreditierungsagenturen taucht die explizite Forderung
auf, generische Kompetenzen auszuweisen.?> Kritisch zu beleuchten ist dabei
zunachst, dass aus den Quellendokumenten nicht ersichtlich ist, woher diese
Begrifflichkeit stammt, zumal in den zentralen Rahmendokumenten des Bo-
logna-Prozesses eine fachspezifische Lesart von Kompetenz favorisiert wird.
Fir Schaper und Wolter gehort die Forderung von generischen bzw. Schlis-
selkompetenzen zu den impliziten, abgeleiteten Zielen der Studienreform. Sie
kombinieren, dass Beschaftigungsfahigkeit als Ziel ersten Grades durch die
Erfullung eines Ziels zweiten Grades, nimlich den Erwerb von Schliisselkom-
petenzen, zu erreichen versucht werde.%

Parallel wirkt es so, als sollten alle méglichen Potenziale der Studierenden im
Studium ausgeschopft und berticksichtigt werden. Zwar ist die Berticksichti-
gung und Entwicklung tiberfachlicher Kompetenzen im Studium maéglich, sie
sollten aber nicht im Zentrum des Kompetenzerwerbs stehen. Dies gilt umso
mehr angesichts einer These aus der Kompetenzforschung, wonach der Auf-
bau von Schlisselkompetenzen nur aut der Grundlage des Erwerbs fachspe-
zifischer Kompetenzen erfolgen kann.”” Weinert weist dabei auch auf die ver-
meintliche Attraktivitit von Schliisselkompetenzen hin: ,,Why is the concept
of key competence so attractive? The term generally refers to multifunctional

»  Siehe Abschnitt 3.3.4 dieser Arbeit.

% Vgl. SCHAEPER, Hilde / WOLTER, Andri: Hochschule und Arbeitsmarkt im Bologna-Pro-
zess. Der Stellenwert von ,,Employability* und Schlisselkompetenzen, in: Zeitschrift fir Er-
ziehungswissenschaft 11 (2008), 607—625, hier 610.

" Vgl. WEINERT: Lebenslanges Lernen. Visionen, Illusionen, Realisationen, 54.
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and transdisciplinary competencies that are useful for achieving many im-
portant goals, mastering different tasks, and acting in unfamiliar situations. For
many teachers and politicians there is also the promise that a curriculum over-
loaded with the many competencies necessary for life in the modern world can
be reduced by transmitting a limited number of key competencies.“® In deut-
scher Literatur seien im Zuge dieser Popularitiat schon tiber 650 unterschiedli-
che Schliisselkompetenzen unterschieden worden. Zugleich sei in zunehmen-
dem Mal3e zu beobachten, dass in Anbindung an dieses Konzept neue (gefdhr-
liche) Visionen zu Bildung und Sozialisation entstiinden: So solle in Zukunft
gelernt werden, wie man lernt und weniger alles gelernt werden. Mithilfe dieser
neuen Bildung sei es moglich, die sich schnell andernde Welt zu meistern.
Weinert widerspricht solchen Vorstellungen massiv: ,,Modern cognitive psy-
chology would tell us that such an educational model is not only a utopia, but
also mostly nonsense. [...] Over the last decades, the cognitive sciences have
convincingly demonstrated that content-specific skills and knowledge play a
crucial role in solving difficult tasks. Generelly, key competencies cannot ade-
quately compensate for a lack of content-specific competencies. [...] it has
been demonstrated that general competencies have virtually no practical utility
alone. Rather, specific knowledge, embedded in experience, is required to suc-
cesstully implement available competencies for solving specific practical prob-
lems.“? Aus wissenschaftlicher Perspektive weist der Entwicklungspsychologe
daher scharf auf weitere Grenzen des Modells der Schliisselkompetenzen
hin.1% Aufgrund des hohen Abstraktionsgrads einer Schliusselkompetenzfor-
mulierung sei zumeist die Bestimmung von dazugehorigen Unterkompetenzen
notwendig, um die konkrete Ausrichtung und Charakterisierung der Schlissel-
kompetenz zu gewahrleisten; damit gelange man wieder zur Formulierung fach-
spezifischer Kompetenzen. Die Suche nach und die Festlegung von Schliissel-
kompetenzen sei zudem mit einem normativen Deutungsrahmen von Mensch
und Welt verbunden, der kritisch zu tUberprifen sei. Modelle von Schlissel-
kompetenzen neigen — so bilanziert Weinert in seinem Aufsatz schlieSlich — zur
Gleichsetzung aller Individuen und zur Ignoranz gegeniiber unterschiedlichen

% Vgl. WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clarification, 52.

WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clarification, 53f.

Die ausfiihrliche Kritik findet sich bei: WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual
Clarification, 52-54. Spannender Weise ist Weinerts Aufsatz an das OECD-Projekt “Defin-
ing and Selecting Key Competencies® angebunden — ein Projekt mit dem Ziel, allgemein
verbindliche Schliisselkompetenzen fir Bildungspapiere etc. festzulegen.
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Personlichkeitsstrukturen und Leistungsfahigkeiten. Weinert warnt darum zur
Vorsicht: ,there is a danger that an academic discussion of key competencies
will trivialize the already enormous inter-individual differences and could lead
to a surge of individual discrimination®?l. Weinert setzt daher bei fachspezi-
fischen Kompetenzen und Metakompetenzen!?? an; Schliisselkompetenzen
entstiinden durch den Erwerb (domanen)spezifischer Kompetenzen kombi-
niert mit Erfahrung und Reflexion.

Vor dem Hintergrund dieser Expertise ist die Entwicklung generischer Kom-
petenzen folglich eher als ,Sahnehaubchen® eines Studiengangs einzuordnen,
wenn beispielsweise nach dem Erwerb fachspezifischer Kenntnisse dann die
Ubertragbarkeit des Gelernten auf andere Zusammenhinge thematisiert und
reflektiert wird. Insgesamt begegnet die Berticksichtigung generischer Kom-
petenzen jedoch als iiberbordende Zielvorgabe.

" WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clarification, 53.

Von fachspezifischen Kompetenzen und Schliisselkompetenzen unterscheidet Weinert die
sogenannten Metakompetenzen. Jeder Mensch wisse mehr oder weniger genau, was er weil3
und was er nicht weil}. Er wisse um seine eigenen intellektuellen Stirken und Schwichen.
,» This knowledge about knowledge is called metaknowledge, and the ability to judge the avail-
ability, use, and learnability of personal competencies is called metacompetence.” In konkre-
ten Handlungssituationen fliele die vorhandene Metakompetenz oft unbewusst ein; die ge-
nauen Mechanismen seien dabei allerdings wissenschaftlich noch nicht erforscht. Weinert
resimiert: ,,metacognitive competence is expertise about oneself as a knower, learner, and
actor.” Metakompetenz zeige sich, wenn ,,an individual possesses knowledge, skills, and/or
strategies that are appropriate to organize and reorganize available competencies in adaptive
and flexible ways“. Als grundlegende Voraussetzung fur den Aufbau von Metakompetenzen
benennt Weinert die ab dem dritten Lebensjahr stetig anwachsende Fihigkeit des Menschen,
die eigenen kognitiven Prozesse und Ergebnisse selbst zu beobachten. Die Selbstbeobach-
tung umfasse dabei Lern- und Denkprozesse, Erinnerungen und personliche Erfahrungen
im eigenen Umgang mit Wissen und Fihigkeiten und schlieBlich auch den Aufbau von Me-
tawissen. Dieses gespeicherte situative und prozedurale Wissen samt den dazugehorigen Ge-
fithlen sei Grundlage fiir den Ausbau von Metakompetenz; dabei werde das kindliche Meta-
wissen durch Rickmeldungen der Eltern und Lehrenden und durch die Beobachtung des
eigenen Lernverhaltens im Vergleich mit dem der Mitlernenden stetig ausgebaut. Spiter
koénne durch affines deklaratives Wissen (z. B. zu effektiven Lernformen und Probleml6-
sungstechniken) eine weitere Entwicklung erfolgen. Weinert misst Metakompetenz eine im-
mense Bedeutung zu: ,,Many empirical studies show that the quantity and quality of relevant
metaknowledge affects learning, memory, and problem-solving performance more than
chronological age, and is a better indicator of mental development in childhood or general
intelligence in adulthood.” Vgl. WEINERT: Concept of Competence: A Conceptual Clarifica-
tion, 52—60.

102
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5.4 DISKUSSION DER AUSSAGEN ZU EINER
KOMPETENZORIENTIERTEN DIDAKTIK SOWIE ZUM
KOMPETENZERWERB VON STUDIERENDEN UND
LEHRENDEN

Auch wenn die Kompetenzforderung nicht mit einem ausgereiften hochschul-
didaktischen Konzept einhergeht, wohnen den Dokumenten doch — wie in
den vorangehenden Kapiteln herausgearbeitet wurde — im- und explizite Leit-
linien einer kompetenzorientierten Didaktik inne. Inwiefern konnen unter die-
sen tragfahige Aussagen und bereichernde Impulse sowie Problemherde und
blinde Flecken identifiziert werden?

5.4.1 ZUTRAUEN UND EIGENVERANTWORTLICHKEIT ALS GUTE
BASIS FUR DEN KOMPETENZERWERB

Die Aussagen zum Kompetenzerwerb an Hochschulen beruhen auf der An-
nahme, dass die Studierenden generell zur Kompetenzentwicklung fahig sind;
zugleich wird in den Dokumenten die Selbstverantwortung der Studierenden
tir den eigenen Kompetenzerwerb zur Sprache gebracht.103

Mit dieser Mischung aus Zutrauen und Eigenverantwortung wird ein tragfahi-
ges Beziehungsgeflecht zwischen Lehrenden und Studierenden und damit eine
gute Grundhaltung zur Entwicklung eines differenzierten Rollenverstindnisses
beschrieben. Die Studierenden werden mit ithrem Lernprozess ernst genom-
men; es wird thnen Raum zugestanden, sich zu entwickeln. Zugleich werden
sie als junge Erwachsene aber auch in die Pflicht genommen, Verantwortung
fiir den eigenen Lernprozess zu ibernehmen. Fir die Lehrenden heif3t das im
Umbkehrschluss: Sie konnen von den Lernenden Engagement einfordern.

Die Lehrenden werden parallel in die Verantwortung genommen, den Studie-
renden mit ihren individuellen Lernwegen ehrliches Interesse entgegenzubrin-
gen. Sie werden als Begleitpersonen verstanden, die auch bei Lernschwierig-

keiten weiter Zutrauen in die Entwicklung des Lernenden haben und helfen,

' Siehe Kap. 3.3.2 und 4.3 dieser Arbeit.



324 | 5. Diskussion der bildungspolitischen Kompetenzforderung

die Schwierigkeiten zu tuberwinden.!™ Gerade aus dieser Mischung von Zu-
trauen und Eigenverantwortlichkeit kann eine produktive Lehr-Lern-Atmo-

sphire erwachsen.

5.4.2 VERGEGENWARTIGUNG DER ZENTRALEN FUNKTION VON
LEHRENDEN IM LEHR-LERN-PROZESS

In den Standards und Leitlinien zur Qualitatssicherung wird die zentrale Funk-
tion von Lehrenden fiir Lehr-Lern-Prozesse herausgehoben und insbesondere
durch die Aussage untermauert, dass fur die meisten Studierenden die Leht-
krafte ,,das wichtigste Lernmittel““1% darstellen.

An dieser Grundaussage ist aus hochschuldidaktischer Perspektive zu unter-
streichen, dass Lehrenden eine zentrale Funktion im Lehr-Lern-Prozess zu-
kommt, wobei neben der Begleitung und Evaluation insbesondere die Initiie-
rung des Lehr-Lern-Prozesses als zentraler Verantwortungsbereich herauszu-
heben ist. Damit Lernen tberhaupt moglich wird, miissen die Lehrenden zu-
nachst ein Lehr-Lern-Angebot eroffnen, auf das sich die Studierenden einlas-
sen kénnen. Dazu begutachten die Lernenden in Abhangigkeit von ihrer per-
sonlichen Ausgangslage Sach-, Handlungs- sowie Bezichungsangebote des/
der Lehrenden naher. Studierende, die bereits zu Beginn einer Lehr-Lern-Ver-
anstaltung intrinsisch motiviert sind, vergewissern sich primar in Bezug auf
Sach- und Handlungsangebot und beurteilen so die fachliche Seriositat,
Glaubwiirdigkeit bzw. Qualitit des Lehrenden sowie den damit einhergehen-
den moglichen Mehrwert der Lehrveranstaltung. Wer tber weniger intrinsi-
sche Motivation verfligt, schaut auf die Relevanz, die der bzw. die Lehrende
der Sache beimisst, und entwickelt auf diese Weise im Optimalfall eine eigene
Motivation, die fur den weiteren Lernerfolg von entscheidender Bedeutung

ist. Studierende, die unsicher sind, weil sie beispielsweise tiber wenig Vorwis-

104 Das Grundmotiv einer solchen Unterstiitzung kann im Bild Hilfe zur Selbsthilfe niher entfaltet

werden, wobei das Spektrum der Unterstitzungs- und Interventionsformen vielfaltig ist. So
kann eine intensive Einzelbegleitung, eine Wiederholung des Lernstoffs, aber auch Provoka-
tion oder Uberspitzung ein Mittel zur Weiterfiihrung des Lernprozesses darstellen. Vgl. dazu
auch die Anregungen und insbesondere das Stufenbild ,,Schiitzen — Stitzen — Konfrontie-
ren — Provozieren® in: LOHKEMPER, Gudrun: ,,Hilft die Bibel wirklich besser leben?* Le-
bensqualitit, Lebensfreude — einer Frage korrelativer Kompetenz?! In: RU-Notizen 1 (2007),
4-9, hier 5 [kunftig zitiert: LOHKEMPER: ,,Hilft die Bibel wirklich besser leben?*].

' Standards und Leitlinien fiir die Qualititssicherung im Europiischen Hochschulraum 2006, 27.
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sen verfugen, prifen nicht nur die Relevanz der Sache, sondern auch das Be-
ziehungsangebot und die Gestaltung des Lernsettings; das Einlassen auf das
Lehr-Lern-Angebot ist dann an das Anforderungsprofil sowie das Mal3 an
Fehlerfreundlichkeit gekoppelt, welche den Lernenden entgegengebracht wer-
den. Fehlt — insbesondere in Seminaren — das notwendige fachliche und/oder
menschliche Vertrauen in die Lehrperson, werden Lernende vorsichtig bzw.
lassen sich Studierende nur halbherzig auf den Lehr-Lern-Prozess ein. Damit
wird deutlich, dass den Lehrenden gerade in der Anfangssequenz des Lehrt-
Lern-Prozesses eine besondere Funktion zukommt: Indem sie selbst Zeugnis
von der sachlichen Auseinandersetzung und ihrer Relevanz geben, indem sie
das Beziehungs- und Handlungsgeschehen grundlegen und mal3geblich steu-
ern, beeinflussen sie die Grundentscheidung der Studierenden fiir oder gegen
ein Lehr-Lern-Angebot.

Inwiefern die Lehrenden jedoch das wichtigste Lernmittel darstellen, ist anzufra-
gen, kénnen doch auch die Inhalte selbst, andere Studierende oder bestimmte
Erfahrungen Lernen ebenso gut beglinstigen bzw. bewirken. Zudem ist die Fi-
gur angesichts der Individualitat der Lehrenden zweifelhaft. Galtin den 1970er
Jahren in der Unterrichtsforschung noch die Lehrerpersonlichkeit als entschei-
dender Faktor, ist dies in den 1980er Jahren bereits relativiert worden. Seitdem
wird die Lehrerpersonlichkeit als ,,eine wichtige Determinante des Unterrichts-
geschehens neben anderen Variablen1% ausgewiesen.!0”

Aus dieser Feststellung erwachst im Umbkehrschluss die Frage, inwiefern an

den katholisch-theologischen Fakultiten und Instituten ausreichend Konse-

% MERZ, Jiirgen: Die Lehrerpersonlichkeit als Vatiable im Unterrichts- und Erziehungsgesche-

hen. Empirische Untersuchung zur Lehrerpersonlichkeit, in: GROSCHEL, Hans (Hg.): Die
Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fir Erziehung und Unterricht (Schulpiadagogische As-
pekte). Miinchen 1980, 23-35, hier 34.

Vgl. dazu auch: MAYR, Johannes: Der Personlichkeitsansatz in der Lehrerforschung. Kon-
zepte, Befunde und Folgerungen, in: TERHART, Ewald / BENNEWITZ, Hedda / ROTHLAND,
Martin (Hg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Minster 2011, 125-148. Inner-
halb der religionspidagogischen Diskussion vgl.: BIESINGER, Albert / MUNCH, Julia /
SCHWEITZER, Friedrich: Glaubwiirdig unterrichten. Biographie — Glaube — Unterricht. Frei-
burg i. B. 2008; ENGLERT, Rudolf: Religion gibt zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19
Lehrsticken. Minchen 2013, Teil 1; ZIEBERTZ, Hans-Georg: Wer initiiert religiése Lern-
prozesse? Rolle und Person der Religionslehrerinnen und -lehrer, in: HILGER, Geotg /
LEIMGRUBER, Stephan / ders. (Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbil-
dung und Beruf. Unter Mitarbeit von Matthias Bahr, Stefan Heil, Boris Kalbheim, Ulrich
Kropac, Andreas Prokopf, Ulrich Riegel, Mirjam Schambeck und Herbert Stettberger. Voll-
stindig tiberarbeitete Neuauflage. Miinchen *2012, 206-226.
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quenzen aus diesem Faktum gezogen werden. So ist zu fragen, ob die Lehren-
den tber ein professionelles hochschuldidaktisches Rollen- und Selbstver-
standnis verfigen und sie in ihrem hochschuldidaktischen Tun gentigend An-
leitung und Unterstitzung finden. Wird hochschuldidaktischen Novizen und
Novizinnen beispielsweise professionelle Unterstiitzung angeboten, sodass sie
lernen kénnen, wie gute Lehr-Lern-Angebote er6tfnet werden? Zudem wire
zu prifen, ob bei der Auswahl der Hochschullehrenden an katholisch-theolo-
gischen Hochschuleinrichtungen ausreichend Augenmerk auf das hochschul-
didaktische Rollen- und Selbstverstindnis der Kandidatinnen und Kandidaten
gelegt und damit vonseiten der Institution Verantwortung fur gute Lehr-Lern-

Prozesse iubernommen wird.108

5.4.3 ILLUSION EINER UNBEGRENZTEN HERSTELLBARKEIT VON
KOMPETENZ

Parallel zur Herausstellung der tragfahigen Grundaussagen ist jedoch auch auf
problembehaftete Aussagen hinzuweisen. Wie in Kapitel 3 und 4 dieser Arbeit
herausgestellt wurde, soll in den Studiengangen der Erwerb von Kompeten-
zen sichergestellt werden. Dieser Zielvision liegt stillschweigend die Annahme
einer prinzipiellen Herstellbarkeit von Kompetenzen zugrunde: Lehrende wie
Studierende werden in die Pflicht genommen, den fiir den Erhalt der Wissens-
gesellschaft benotigten Kompetenzerwerb sicherzustellen.

An dieser Stelle ist deutlich auf die Grenzen dieser Figur einer unbegrenzten
Herstellbarkeit von Kompetenz aufmerksam zu machen. Drei Problemberei-

che sind dabei besonders hervorzuheben:

1. Lebrveranstaltungen als Produktionsstitten des Kompetenzerwerbs: Zu beachten

ist zunichst, dass Lehre und Lernen keine Automatismen, sondern
komplexe Prozesse sind. So miissen von den Lehrenden beispielsweise

Lernziele entwickelt und abgewogen, Inhalte nach aktuellem Stand der

' Bernd Jochen Hilberath kritisiert infolgedessen die gegenwirtige Berufungspraxis, insofern

vonseiten der Fakultiten zwar erwartet werde, dass die Hochschullehtenden iht Fach in Fot-
schung und Lehre vertreten, bei der Auswahl der Kandidatinnen und Kandidaten Lehrkom-
petenz jedoch hiufig nur ,,eine untergeordnete Rolle spiele. Wihrend fiir einige Kommis-
sionsmitglieder die Begabung als Hochschullehrer oder -lehrerin unbedingt zum Profil
gehore, wirden andere die wissenschaftliche (;akademische®) Qualifikation auf die Leistun-
gen der Forschung — abzulesen z. B. an der Linge der Publikationsliste — beschranken.
,»,Wenn es einem Kandidaten ntitzt oder schadet, wird es entweder herangezogen oder aus-
geblendet.” Vgl. HILBERATH: Lehren und Lernen — Zwei Seiten einer Medaille, 13.
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Forschung ausgewihlt sowie im Vermittlungsprozess individuelle Aus-
gangszustinde der einzelnen Lernenden sowie die Gruppendynamik be-
rucksichtigt werden. Die Lernenden miissen tiber Engagement und Ei-
geninitiative sowie die notwendigen Selbstlern- und Aufnahmetahigkei-
ten verfugen, damit Lernen gelingen kann. Wie diese dann die Inhalte
aufnehmen, einordnen und verarbeiten, ist ebenfalls als individueller
Prozess zu begreifen. Theologische Lehr-Lern-Prozesse sind zumal von
offenen oder pluralen Zielbestimmungen geprigt. Insofern sind Lehrt-
und Lernprozesse ,,nicht bloBe Anwendung, sie sind mehr als Vermitt-
lung einer zuvor schon festgestellten ,Sache*““1 (Bernd |. Hilberath). Zu-
dem ist ein Mindestmal3 an Vertrauen zwischen Lernenden und Lehren-
den notwendige Voraussetzung fuir gelingende Lehr-Lern-Prozesse. Vor
einer nahezu technischen Vorstellung einer einfachen Herstellbarkeit
gewlnschter Lernergebnisse ist somit zu warnen; fiir das Gelingen von

Lehr-Lern-Prozessen miissen viele Faktoren zusammenspielen.

Feblende Beriicksichtignng von Grenzen einer Selbstentwicklung: Mit Arno An-

zenbacher ist auf Gestalt und Grenzen einer Leistungsfahigkeit hinzu-
weisen: Sie ist eben ,,kein egalitires Merkmal, kein fir jedermann verfiig-
bares Gut, sondern hingt von Voraussetzungen ab, von nattrlichen und
sozialen Ausgangslagen, von biographischen Konstellationen und von
sozialen Voraussetzungen [...]. Darum lasst sich auch die je gré3ere oder
geringere Leistung nicht einfachhin als Verdienst oder Verschulden der
individuellen Verantwortung zuordnen, wobei gerade eine christliche
Sozialethik nicht bestreiten wird, dass es auch diese Verantwortung gibt;
aber sie ist zumeist verschrankt mit Voraussetzungen, fur die der ein-
zelne gerade nicht verantwortlich gemacht werden kann.“'0 Zudem
konnen gerade beim Kompetenzerwerb Entwicklungen im Bereich der
Personlichkeitsbildung erforderlich sein, die — wie der Bildungswissen-
schaftler Jochen Krautz anmahnt — nicht ,,einfach kompensierbar1!
sind. Beispielsweise gehort viel an personlicher Reifung dazu, offen und

unbefangen mit anderen Menschen ins Gesprich zu kommen — eine

109
110

11

HILBERATH: Lehren und Lernen — Zwei Seiten einer Medaille, 16.

ANZENBACHER, Arno: Christliche Sozialethik. Einfihrung und Prinzipien (UTB 8155). Pa-
derborn u. a. 1998, 217.

Vgl. hier und zum gesamten Abschnitt: KRAUTZ, Jochen: Die Vereinnahmung der Person.

Zu Auswirkungen und Hintergrinden des Kompetenzkonzeptz [sicl], in: engagement. Zeit-
schrift fir Erziehung und Schule 3 (2007), 211-227, hier 212.
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Grundvoraussetzung, um beispielsweise Wissen in andere Bereiche zu
kommunizieren. Dass Personlichkeitsbildung als geradezu technisch
machbar erhofft werde, konne — so Krautz — als Ausfluss eines grassie-
renden Kompetenzbegriffs gedeutet werden, der suggeriere: Persénlich-
keit sei herstellbar, Personalitit sei machbar und verfigbar durch In-

struktion.

3. Feblende Differenz zwischen Modelliernng von Kompetenz und konkretens Konpe-

tenzerwerb: Geniahrt wird das Bild einer Herstellbarkeit von Kompetenz
insbesondere durch ein unzureichendes Verstindnis kompetenztheore-
tischer Modelle. Nach einer Modellierung von Kompetenz koénnten —
so vermutlich die implizite Idee — Lernprogramme entwickelt werden,
die dann automatisch zum Kompetenzerwerb fithren. In dieser Gedan-
kenfigur werden jedoch zwei verschiedene Ebenen vermischt. Zur Kla-
rung ist es hilfreich, sich zunichst mit Gerhard Heursen drei Abstrakti-
onsebenen des Kompetenzkonstrukts!!? zu vergegenwartigen:

a) Konzepte, wie das des Biologen White, beschreiben Kompetenz als
Merkmal der Gattung Mensch. Demnach verfugt der Mensch uber die
allen anderen Fahigkeiten zugrunde liegende Disposition, tiberhaupt
spezielle Fahigkeiten zu erwerben, bzw. die Motivation zur Ent-
wicklung von Kompetenz durch seinen Trieb zu Handlungsfahig-
keit. (1. Abstraktionsebene)

b) Andere Konzepte treffen hingegen Aussagen tiber die Kompetenz ei-
nes epistemischen Subjekts und beschreiben damit eine hypothetische
Grof3e und idealisierte Kompetenzstruktur der Gattung Mensch, die
von der tatsichlichen, individuellen Entfaltung der Kompetenz im
Individualsubjekt abstrahiert. Dabei sind unterschiedliche Bezugs-
grof3en wie die nihere Beschreibung der Kompetenz eines Indivi-
duums, einer Gruppe oder von Institutionen moglich. (2. Abstrak-
tionsebene)

c) Davon zu unterscheiden ist schlieBlich die Ebene zndividueller Kongpe-
teng, bei der das Kompetenzpotenzial des konkreten Subjekts und die fakti-
sche individuelle Kompetenzentwicklung in den Mittelpunkt der wissen-
schaftlichen Betrachtung riicken. (3. Abstraktionsebene)

"2 Vgl. HEURSEN: Art. Kompetenz — Performanz, 473.
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In Bezug auf die derzeitige Problematik ist die Unterscheidung zwischen
der zweiten und dritten Abstraktionsebene — also von epistemischem
und konkretem Subjekt — entscheidend. Heursen verdeutlicht: ,,Die
Kompetenzen auf der Ebene des konkreten Subjektes sind gegentiber
der in der Kompetenzstruktur des epistemischen Subjektes angelegten
Vielfalt der Moglichkeiten einer Einschrankung unterworfen, insofern
im empirischen Einzelfall kein Subjekt Giber die gesamte Bandbreite er-
werbbarer Kompetenzen verfiigt. Denn die vielfaltigen Bedingungen
der Individualgenese legen die in der Gattung prinzipiell angelegten
Moglichkeiten auf eine bestimmte Ausformung fest und schranken sie
damit ein. Gleichzeitig sind die Kompetenzen des konkreten Subjektes
veranderbar. Das macht sie anfilliger gegeniiber Einflussfaktoren und
prinzipiell reversibel.“113 Zwischen den Kompetenzklassen bestehe nur
insofern ein Verhiltnis, als dass ,,jeweils die konkretere Kompetenz die
abstraktere voraussetzt“!4. Insofern konnen Modellierungen dazu die-
nen, Dispositionen zu identifizieren und Stufungen zu klaren. Eine kon-
krete kompetenzorientierte Didaktik muss thren Ausgangs- und Ziel-
punkt auf der Ebene individueller Kompetenz, eben in Abhangigkeit zu

der jeweiligen Lerngruppe und der einzelnen Lernenden finden.

Vor der Vorstellung einer unbegrenzten Herstellung von Kompetenz ist damit

deutlich zu warnen.

5.4.4 HOHER PROFESSIONALISIERUNGSANSPRUCH — DRUCK
STETIGER ENTWICKLUNG

Des Weiteren ist auf den Duktus eines stetigen Kompetenzerwerbs aufmerk-
sam zu machen. Wer in der Wissensgesellschaft bestehen will, misse — so
heif3t es in den Dokumenten — notwendigerweise die anvisierten Kompeten-
zen und Fahigkeiten erwerben.!1>

Diese Figur zieht drei problematische Folgewirkungen nach sich:

1. Dauerbafte Selbstanpassung: Von den Studierenden wird erwartet, dass sie

sich immer wieder neu auf die Bedurfnisse des Arbeitsmarktes und der

" HEURSEN: Art. Kompetenz — Performanz, 473.

HEURSEN: Art. Kompetenz — Performanz, 473f.
15 Sjiehe u. a. Abschnitt 3.2.2 dieser Arbeit.
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Wissensgesellschaft einstellen. Infolge solcher Ansagen kénnen Studie-
rende in einen Strudel einer permanenten Selbstanpassung geraten.!1©
Jede und jeder einzelne wird genotigt, sich als eigenes ,,Kompetenzstei-
gerungszentrum®!” (Roland Reichenbach) zu verstehen, das lebenslang ak-
tiv sein muss. Geilller und Orthey markieren diesen auferlegten Zwang
zur dauernden Selbstevaluation und der daran anschlieBenden Weiter-
entwicklung mit Blick auf die Anforderungen der Wissensgesellschaft
daher zu Recht als Einschrankung der Freiheit des Individuums und als

dem Menschen unwiirdig.!!8

Uneingeschrankte Bringschuld: Hohne macht zudem auf die damit einher-

gehende Zuschreibung von Verantwortung aufmerksam. So werde die
Verantwortung fiir die eigene wie gesellschaftliche Zukunft bis zum ein-
zelnen Individuum durchgereicht.!? Die ,Kompetenzsubjekte® hatten
,.eine Bringschuld, die bei Nicht-Erfiillung die Zuschreibung von ,Ver-
antwortungslosigkeit® zur Folge hat*1?0. Im Rahmen einer ,,dauernden
Selbstevaluation®!?! wiirden insbesondere nicht genutzte Moglichkeiten
immer zuerst als Verfehlungen des Individuums gewertet. Ptak spricht
in diesem Zusammenhang von der ,neoliberale[n] Formel [...] der
SSelbstverantwortung® der Individuen1?2. Verscharft wird dieser Druck
durch die Ausblendung der sozialen Umstinde. Das Soziale komme —
so formuliert es Hohne — entweder als Einschrinkung individueller
Moéglichkeiten, als Hemmschuh fir die ,freie® individuelle Entwicklung
oder als radikale Kontingenz im Sinne schicksalhafter Risiken zur Dar-
stellung. 12> Die Entgegensetzung von sozialem Auflen und Subjekt
werde schlieBlich in der Figur der polykontexturalen Subjektivitat auf-
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In der Diskussion der Kompetenzorientierung in der Berufsbildung ist diese Figur umfas-
send diskutiert worden; die zentralen Argumente treffen dabei auch auf den Hochschulbe-
reich zu.

REICHENBACH, Roland: Tugend und Kompetenz, Wahrheit und Humbug, in: Zeitschrift fir
Erziehung und Schule 3 (2007), 195-202, hier 199f.

Vgl. GEISSLER/ORTHEY: Kompetenz: Ein Begriff fiir das verwertbare Ungefihre, 72.
HOHNE: Der Leitbegriff , Kompetenz® als Mantra neoliberaler Bildungsreformer, 38.
HOHNE, Thomas: Zu Risiken und Nebenwirkungen des Kompetenzbegriffs.. ., in: Engage-
ment. Zeitschrift fir Erziehung und Schule 3 (2007), 203-210, hier 208 [kunftig zitiert:
HOHNE: Zu Risiken und Nebenwirkungen des Kompetenzbegriffs].

HOHNE: Der Leitbegritf ,Kompetenz® als Mantra neoliberaler Bildungsreformer, 41.

PTAK: Bildung als Produktionsfaktor, 107.

Vgl. HOHNE: Der Leitbegriff Kompetenz® als Mantra neoliberaler Bildungsreformer, 39.
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gehoben: Mit der viel genannten Flexibilitit werde die Fahigkeit be-
schrieben, auf unterschiedliche Kontexte adidquat zu reagieren, ohne die
Kontexte selbst zu problematisieren.!?* Tendenziell wird damit —in den
Worten Hoéhnes — ,,ein Raum méglichen und sozial erwiinschten Han-
delns*“1?> konstruiert, in welchem den Subjekten permanent potenzielle
Fahigkeiten zugeschrieben werden. ,,Widerspriiche und ,Dysfunktiona-
litaten®, die biographisch in jedem Subjekt selbst [...] immer angelegt
sind“1%, werden hingegen nicht berticksichtigt.

3. Gefabr einer Defizitorientierung: Insbesondere wenn die gewtinschte Zielfi-

gur Kompetenz nicht niher bestimmt ist, besteht die Gefahr einer zuneh-
menden Defizitorientierung. Studierende nehmen wahr, dass sie selbst
im Vergleich mit anderen tber nicht so viel Wissen, weniger Fertigkeiten
und/oder nicht solch gewinnbringende Haltungen verfiigen. Der Fokus
wird immer mehr auf die Defizite der eigenen Kompetenzentwicklung
gerichtet. Orthey spricht in diesem Zusammenhang von der Kompeten-
zentwicklung als ,,ein[em] permanente[n| Kompensationsvorhaben, das
immer — und zunehmend mehr und hiufiger — formulierten Kompe-

tenzanspruchen hinterherhastet*127.

Dieser hohe Druck einer stetigen Entwicklung und Professionalisierung bleibt
dabei nicht auf die Studierenden beschrankt. Auch die Lehrenden werden in
die Pflicht einer dauerhaften Selbstevaluation des eigenen Tuns genommen.
Besonders drastisch zeigt sich der Professionalisierungsdruck mit Blick auf die
Statusgruppe der Professoren und Professorinnen: Im Sinne einer stetigen
Professionalisierung sollen sie nicht nur exzellente Lehrende, sondern auch
exzellent Forschende sein, tiber Expertise in der Selbstverwaltung der Hoch-
schulen verfiigen sowie ihren gesellschaftlichen Aufgaben als Kommunikato-
ren von Wissen nachkommen.

Einem solch tbersteigerten Kompetenzanspruch ist bewusst entgegenzusteu-

ern. So ist Zeit zur Entwicklung einzufordern und einzuraumen. Und mehr

124

Vgl. HOHNE: Zu Risiken und Nebenwirkungen des Kompetenzbegriffs, 206; ders.: Der Leit-
begriff ,Kompetenz* als Mantra neoliberaler Bildungsreformer, 35f. Ahnlich zu lesen bei:
ORTHEY: Der Trend zur Kompetenz, 8.

HOHNE: Der Leitbegriff Kompetenz‘ als Mantra neoliberaler Bildungsreformer, 41.
HOHNE: Der Leitbegriff ,Kompetenz als Mantra neoliberaler Bildungsreformer, 37.
ORTHEY: Der Trend zur Kompetenz, 11.
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noch: Es gilt, eine gesunde, befreiende Haltung zu dieser Druckkulisse zu ent-
wickeln — im Sinne
» einer Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene Weiterentwicklung
(entgegen einer grundsatzlichen Verweigerung oder einer stetigen Kom-
pensierung),
> Dbei gleichzeitiger Reflexion ihrer Grenzen bzw. einer Bestimmung des
aktuellen Mafles und einer moglichen Intensitit durch Berticksichti-
gung individueller Dispositionen, sozialer Bedingungsfaktoren sowie
der strukturellen Rahmenbedingungen — quasi im Geiste des eschato-
logischen Spannungsfeldes von ,,schon und noch nicht*128,
» im Bewusstsein des bisher Erreichten, ankniipfend an die eigenen Fi-
higkeiten und
» im solidarischen Miteinander statt ausgrenzendem Vergleich und Wett-

bewerb.

5.4.5 NEUE DIDAKTISCHE HERAUSFORDERUNGEN

Mit der Leitfigur des Kompetenzerwerbs gehen neue didaktische Herausfor-
derungen einher, auf die jedoch nur z. T. in den Dokumenten aufmerksam
gemacht wird.

Durch den Einbezug von Handlungen werden, wie in den Dokumenten zur
Lehrerbildung angedeutet wird, neue Methoden wie der Einsatz von Simula-
tionen, Videografie und Trainings notwendig.!?” Des Weiteren sind — wie in
den Akkreditierungspapieren anklingt — neue Prifungsverfahren einzufiihren,
um beispielsweise notwendige Haltungen uberpriifen zu konnen, und ggf.
neue Lerninhalte wie Fertigkeiten und Haltungen zu berticksichtigen. Dazu ist
deutlich geworden, dass mitunter didaktische Konzepte neu zu formulieren
sind, wenn beispielsweise aktives Wissen angebahnt und von daher Wissens-
bestinde mit Situationen in Beziehung gesetzt werden mussen.!30

Daneben ist auf weitere didaktische Herausforderungen aufmerksam zu ma-
chen. Gerade didaktische Ansitze wie Simulationen o. a. konnen das Moment
des Scheiterns beinhalten. Auch eine solche Erfahrung kann, wenn sie gut be-

gleitet wird, einen wichtigen Lernprozess beinhalten. Jedoch wird deutlich,

' In Anlehnung an: LOHKEMPER: ,,Hilft die Bibel witklich besser leben?, 5.

2 Siehe Abschnitt 3.3.3 dieser Arbeit.
B0 Siehe Abschnitte 3.3.4, 3.2.1 sowie 5.3.1 dieser Arbeit.
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dass im Umgang mit solchen Momenten didaktische Fihigkeiten besonders
gefragt sind.

Des Weiteren regt Orthey an, kiinftig ,.inkompetenzkompensierende Kompe-
tenzen‘ zu beriicksichtigen. Die zentrale Figur der Zukunft sei, Inkompetenz
kompetent zu kompensieren: ,,Das heil3t vor allem, dass ich mit meiner In-
kompetenz kompetent zurechtkommen muss.“!3! Diese beinhalte beispiels-
weise Fihigkeiten, mit Nichtwissen zurechtzukommen und dennoch an-
schlussfihige und problemorientierte Handlungen zu aktualisieren bzw. zu
ermoglichen. Statt also immer allem notwendigen Wissen hinterherzujagen,
sei es manchmal effektiver, den Umgang mit Nichtwissen zu erproben und die
Unsicherheit des Nichtwissens einzubinden. Nicht zuletzt macht die Diskus-
sion solcher Lehr-Lern-Figuren deutlich, dass mit dem Kompetenzerwerb

neue didaktische Herausforderungen auf die Lehrenden zukommen.

5.4.6 DEFIZITARES VERSTANDNIS VON LEHRKOMPETENYZ

In den Dokumenten des Bologna-Prozesses wird auf die wichtige Bedeutung
von Lehrkompetenz hingewiesen. Da die Lehrenden — wie bereits aufgezeigt —
als das ,,wichtigste Lernmittel* angesehen werden, ist vonseiten der Hoch-
schulen auf die Sicherstellung der Lehrkompetenz zu achten.!3?

Diese Figur ist natirlich grundsitzlich zu begriien, jedoch wird der Begriff
Lehrkompeteng nicht wissenschaftlich untermauert, sondern schlicht festge-

stellt, ,,dass Lehrkrifte tiber ein vollstindiges Wissen und ebensolche Kennt-

>
nisse zu dem von ithnen unterrichteten Fach [...] sowie tiber die Fahigkeiten
und Erfahrungen, die fur die effektive Wissensvermittlung an die Studieren-
den in verschiedenen Lehrkontexten nétig sind*““133) verfiigen sollen. Anhand
dieser Ausfihrungen zeigt sich, dass in den Bologna-Dokumenten nicht von
einer stringenten Umsetzung des neuen kompetenzorientierten Lehr- und
Lern-Ansatzes gesprochen werden kann. In der Logik der Bologna-Doku-
mente mussten die Dozierenden eigentlich auch tber Fihigkeiten verfiigen,
den Studierenden Fertigkeiten und fachspezifische Kompetenzen zu vermit-

teln; hier steht aber nur der Erwerb von Wissen und nicht der Erwerb von

Pl ORTHEY: Der Trend zur Kompetenz, 11.

P2 Siehe Abschnitt 3.2.3 dieser Arbeit.
' Standards und Leitlinien fiir die Qualititssicherung im Europiischen Hochschulraum 2006, 27.
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Kompetenzen im Vordergrund. Die Vorgabe, dass Lehrkrifte tiber ,,vollstin-
diges Wissen* verfiigen sollen, evoziert zudem die kritische Ruickfrage, ob die-
ses Uberhaupt in einem Lehrgebiet erreicht werden kann.

Gerade angesichts der neuen didaktischen Herausforderungen ist demnach
die Frage nach Lehrkompetenz noch einmal gezielt vor dem Hintergrund des
Kompetenzerwerbs der Studierenden aufzugreifen und zu eruieren, welche
Fahigkeiten von den Lehrenden mitgebracht bzw. entwickelt werden miissen,
um theologische Lehr-Lern-Prozesse kompetenzorientiert gestalten, begleiten

und evaluieren zu konnen.134

5.4.7 WIRKSAMKEIT KOMPETENZORIENTIERTER LEHRE ALS
QUALITATSKRITERIUM?! — ANSTOB ZUR ENTWICKLUNG EINES
THEOLOGIEDIDAKTISCHEN KRITERIENRASTERS ALS BASIS FUR
QUALITATSSICHERUNGSPROZESSE

Die Analyse der Akkreditierungsdokumente hat aufgezeigt, dass Verfahren
der Qualitatssicherung kompetenzorientierter Lehre zunehmend in den Mit-
telpunkt gertickt werden. Neben der gewtlinschten Zielorientierung werden
insbesondere Effektivitit und Wirksamkeit als Qualitatskriterien von Studium
und Lehre hervorgehoben.13

Aus der Verantwortung heraus, Studierenden gute Lehr-Lern-Prozesse zu er-
Offnen, ist zunachst die Grundfigur einer Qualitatssicherung und -entwick-
lung zu begrifien und als Fragestellung fir die Theologie aufzunehmen. Sie
setzt zunachst eine Reflexion in Gang, wie Qualitit von Studium und Lehre
in theologiedidaktischer Perspektive bestimmt werden kann. So ist zu klaren,
an welchen Kriterien theologische Studienginge und theologische Lehr-Lern-
Prozesse kiinftig gemessen werden sollen. Die Erstellung eines solchen Kiri-

terienrasters bietet die Méglichkeit, sinnvolle Instrumente und Verfahren zu

P In der allgemeinen Hochschuldidaktik wird aktuell beispielsweise ein fachiibergreifendes

Strukturmodell akademischer Lehrkompetenz diskutiert, das Lehr-Lern-Philosophie, hoch-
schuldidaktische Handlungsstrategien, Kontextwissen, formales Lehr-Lern-Wissen und me-
takognitive Strategien integriert. Vgl. TRAUTWEIN, Caroline / MERKT, Marianne: Akademi-
sche Lehrkompetenz und Entwicklungsprozesse Lehrender, in: Beitrige zur Hochschulfor-
schung 35/3 (2013), 50-72.

> Siehe Abschnitt 3.3.4 dieser Arbeit.
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bestimmen sowie begrindet auf moégliche Vorgaben zu reagieren und ggf.
andere treffendere Kriterien oder Verfahren ins Spiel zu bringen.3¢

So ist beispielsweise auch mit Blick auf das Kriterium Effektivitat/ Wirksamkeit
genau auszuloten, inwieweit dies Geltung beanspruchen kann. Angesichts des-
sen, dass Studienginge eben keine Produktionsstitten von Bildung sind, ist das
Kriterium zu relativieren bzw. zu konkretisieren. So erscheint es lohnenswert,
verschiedene Lehrkonzepte, die das gleiche Ziel verfolgen, beispielsweise mit-
tels vergleichender empirischer Bildungsforschung zu untersuchen, um heraus-
zustellen, ob sich ein Konzept als tragfihiger und/oder effektiver erweist oder
aber sich je nach Voraussetzungen der Studierenden mal das eine und mal das
andere als gewinnbringend erweist. Die Vorgaben foérdern damit eine wissen-
schaftliche Perspektive auf theologische Lehr-Lern-Prozesse.

5.5 RESUMEE: DIE BILDUNGSPOLITISCHE
KOMPETENZFORDERUNG — EINE QUALITATSOFFENSIVE
FUR STUDIUM UND LEHRE MIT GRAVIERENDEN MANGELN

Die vorangegangene Diskussion macht deutlich, dass die bildungspolitische
Kompetenzforderung und die mit ithr verbundene Lernzielorientierung fur
den Hochschulbereich nicht eindeutig als Fluch oder Segen einzuordnen sind.
Sie sind treffender sowohl als Reforminitiative mit bereichernden Impulsen

als auch als Reformkonglomerat mit gravierenden Defiziten wahrzunehmen.

Auf der Basis der vorangegangenen Diskussion kénnen dabet aktuell folgende
bereichernden Impulse, Problemherde und Herausforderungen in Bezug auf

die bildungspolitischen Reformvorgaben herausgestellt werden:

136

Vgl. dazu bereits: WEIER, Wolfgang: Qualitit und Qualititsentwicklung theologischer Studi-
enginge. Evaluierungsprozesse im Kontext kirchlicher und universitirer Anforderungen aus
praktisch-theologischer Perspektive (Kommunikative Theologie — interdisziplinir 2). Miinster
2004. Weirer weist auf die Notwendigkeit einer ,, Teilnahme theologischer Studien an gemein-
samen Qualititsentwicklungs- bzw. Qualititssicherungsprogrammen® hin, um ,,gegen das
Vorurteil, Theologie sei so etwas wie ein ,geschiitzter Sonderbereich® innerhalb der Universi-
tat”, anzusteuern. Zugleich fragt er aber auch, inwiefern ,,ein theologisches Verstindnis von
Qualitit kompatibel mit einem stark effizienzorientierten Qualititsbegriff* ist. Vgl. WEIRER:
Chancen und Herausforderungen des Bologna-Prozesses, 143 und 145.
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Bereichernde Impulse Lernzielorientierung

e AnstoB3 einer theologiedidaktisch fundierten Grundlegung theologischer
Studienprogramme; Fokus auf (theologische) Lernentwicklung der Studie-
renden insgesamt; Vergegenwirtigung und Klirung der Ziel- und Leitper-
spektiven theologischer Studienginge, Berticksichtigung der verschiede-
nen Zieldimensionen von Studiengingen im 21. Jahrhundert (wiss. Befa-
higung, Beschiftigungsfahigkeit, Personlichkeitsentwicklung, gesellschaft-
liche Teilhabe);

e Stirkung der curricularen Struktur — insbesondere durch lernzielorientier-
te Entwicklung von Modulstrukturen und Prifungen, Anstof3 zur Ent-
wicklung differenzierter Modulstrukturen, Anregung eines neuen Zusam-
menspiels theologischer Facher; Betonung von Koharenz und Anschluss-
tahigkeit als Kriterien der Curriculumsentwicklung;

e Erhohung der Transparenz theologischer Studienprogramme fiir Studie-
rende und Lehrende, Offenlegung des intentionalen Gehalts von theolo-
gischen Studienangeboten;

e Anstof3 einer Verantwortungsiibernahme aufseiten der Hochschulen fur
Qualitit in Studium und Lehre sowie Vergegenwirtigung der zentralen

Funktion von Lehrenden fur Lehr-Lern-Prozesse.

Bereichernde Impulse Kompetenzorientierung

e Vorgabe eines Leitbegriffs mit hochschuldidaktischem Potenzial, Ansatz
einer fachspezifischen Ausgestaltung der Kompetenzorientierung, Eroff-
nung von konzeptionellem Spielraum;

e Profilierung theologischer Studienprogramme durch Einbezug verschie-
dener Kompetenzfiguren (u. a. Modellierung theologischer oder fachspe-
zifischer Handlungskompetenz, Modellierung beruflicher Handlungs-
kompetenz fiir verschiedene berufliche Handlungsfelder von Theologin-
nen und Theologen / Wahrnehmung und Einbezug der konkreten beruf-
lichen Wirklichkeit, Reflexion von Fachkompetenz neben fachbezogener
Sozial- und Selbstkompetenz, Modellierung von Forschungskompetenz);
Aufdeckung von (;heimlichen®) Voraussetzungen/Dispositionen fiir Stu-
dienerfolg;

e Einbezug komplexer und langfristiger Lernziele; Betonung von Wissen
und Fertigkeiten (als zentrale Dispositionen von Kompetenz); Anregung
aktiven Wissens sowie eines souveranen Umgangs mit Wissen; Forderung

einer handlungsorientierten Lehre und des Praxistransfers;
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e Zutrauen in Entwicklungsfihigkeit der Studierenden sowie Appell an de-
ren Eigenverantwortlichkeit als gute Basis fiir Kompetenzerwerb.

Problemherde Lernzielorientierung
e Gefahr curricularer Uberfrachtung von Studiengingen und Modulen,
e hohes Mal3 an Normativitit, Ausblendung individueller Interessen und
Lernziele,
e Tendenz einer 6konomischen Engfiihrung von Studienprogrammen und

Lernzielen.

Problemherde Kompetenzorientierung

e defizitires Fundament der Kompetenzorientierung, fehlende hochschul-
didaktische Grundlegung, unzureichende Begriindungslinien mit subjekt-
bzw. bildungstheoretischen Defiziten, mitunter Verschleierung 6konomi-
scher Interessen,

e Tendenz einer 6konomischen Engfiihrung des Kompetenzbegriffs, feh-
lende Berticksichtigung zentraler Dispositionen von Kompetenz wie Hal-
tungen und Erfahrungen, defizitires Verstindnis von Lehrkompetenz;
z.'T. sinnfreie und tberbordende Vorgaben mit Stichworten wie Innova-
tionskompetenz und generische Kompetenzen,

e latente Illusion einer unbegrenzten Herstellbarkeit von Kompetenz und
damit verbunden 6konomische Perspektive auf Bildungsprozesse, feh-
lende Berticksichtigung von Grenzen einer Selbstentwicklung, fehlende
Ditterenz zwischen Modellierung von Kompetenz und konkretem Kom-
petenzerwerb,

e Gefahr einer Defizitorientierung sowie zermiirbender Kulisse stetiger Kom-
petenzentwicklung durch tbersteigerten Professionalisierungsanspruch,

e Gefahr einer risikobehafteten, vorschnellen Umsetzung.

Herausforderungen Lernzielorientierung
e notwendige Selbstverpflichtung der Lehrenden auf das Curriculum und
die damit verbundenen Zielvorgaben,
e fachliche Operationalisierung und Verankerung tibergeordneter Leitdi-
mensionen von Studienprogrammen im Curriculum,
e zunchmende Spezialisierung von Studienprogrammen bei konstant blei-
bendem Lehrdeputat.
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Herausforderungen Kompetenzorientierung
e ncue didaktische Herausforderungen (Einbezug neuer Lehr- und Pri-
tungsmethoden, Berticksichtigung neuer, ggf. nicht kognitiver Lernziele,
angemessener Umgang mit Defiziten und dem Moment des Scheiterns),
e Entwicklung eines theologiedidaktischen Kriterienrasters als Basis fir

Qualititssicherungsprozesse.

Bereits nach dieser ersten Zusammenschau wird ersichtlich, dass der bildungs-
politische Ruf nach Kompetenzen nicht als hochschuldidaktische Begriindung
und nicht als Fundament einer Kompetenzorientierung in Anspruch genom-
men werden sollte. Vielmehr ist — angesichts der inzwischen vermehrt zu be-
obachteten Interpretation des Bologna-Prozesses als ,,Reform der Lehre® —
ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass der erhobene Qualititsanspruch im
Falle der Kompetenzorientierung durch die mangelnde Qualitat der Grundle-
gung ad absurdum gefihrt wird.

Gleichwohl kénnen die obigen Impulse Anregungen fir die Gestaltung von
Studium und Lehre bieten. Dazu sollten die vorgetragenen Argumente jedoch
zundachst im Diskurs erhirtet werden; zugleich kénnen so gef. weitere As-
pekte identifiziert werden, die aus theologiedidaktischer Perspektive berei-
chernd oder auch problematisch sind. Wegweisend wiare dabei auch ein Dia-
log tiber die Theologie hinaus — hinein in die anderen Wissenschaften. Viel-
leicht kann die hier vorgetragene fachspezifische Diskussion Anstof3 fiir an-
dere wissenschaftliche Facher sein, aus ihrer jeweiligen Fachperspektive eine
kritische Diskussion der bildungspolitischen Kompetenzforderung zu su-
chen, damit im gegenseitigen Wechsel sich neue Perspektiven auf die Reform-
vorgaben eroffnen. Auf diese Weise wiirden immer differenziertere Hand-
lungsoptionen mit Blick auf eine Umsetzung bzw. Flankierung der bildungs-
politischen Kompetenzforderung ersichtlich.



6. JENSEITS VON PESSIMISMUS UND
REFORMUBERSCHWANG — HANDLUNGSOPTIONEN
ZUR BILDUNGSPOLITISCHEN
KOMPETENZFORDERUNG

Zum Schluss dieser Arbeit soll der Bogen zurtick in die Praxis geschlagen wer-
den. Welche férderlichen Handlungsoptionen legen sich auf der Basis des bis-
her Erarbeiteten nahe?

» DER KERN DES GANZEN: QUALIFIZIERTE I _EHR-I.ERN-ANGEBOTE

FUR STUDIERENDE

Als Resultat der bildungspolitischen Steuerungsimpulse sind derzeit bei wis-
senschaftlichem Personal zwei typische Haltungen zu beobachten, warum an
einer Reform von Lehre und Studium gearbeitet wird: Zum einen erwachst
die Motivation der Sorge sonst zu erwartender Schwierigkeiten bei Akkredi-
tierungsverfahren, zum anderen wurzelt sie in der Hoffnung, dass sich der
Ausweis von Lehrkompetenz oder hochschuldidaktischen Engagements mit-
tel- bis langfristig in Berufungs- oder Besoldungsverfahren auszahlt.

Im Bemtihen, die Vorgaben zu erfiillen oder sich mit hochschuldidaktischem
Engagement zu schmiicken, geraten die Studierenden und ihre Bildungspro-
zesse leicht aus dem Blick. Wenn die Motivation, sich fur Studium und Lehre
einzusetzen, jedoch aus einer didaktischen Verantwortung fir die Lernenden,
aus einer christlichen Verantwortung fiir das Gegeniiber sowie aus einer Lei-
denschaft fiir die Theologie und ihrer Relevanz erwichst, wird der Blick frei
fir die studentischen Subjekte, denen ein fachspezifisches Bildungsangebot
eroffnet werden darf.

Es lohnt sich daher, die Frage nach einer Reform von Studium und Lehre in
der Theologie akzentuiert mit Blick auf die Bildungsprozesse der Studierenden
aufzunehmen: Welche curricularen Designs, welche Handlungen der Lehren-
den sowie welche Verfahrens-, Kommunikations- und Evaluationsstrukturen
auf Hochschul-, Fakultits- und Institutsebene unterstiitzen die anzuzielenden
Bildungsprozesse der Studierenden? Ganz konkret kénnen dazu die Lehren-
den ihr didaktisches Handeln in den Blick nehmen und tibetlegen, ob und
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wenn ja, wozu sie Studierende befahigen wollen. Welches Bildungspotenzial
halt das jeweilige Fach bereit? Was sind notwendige Dispositionen (Wissen,
Fertigkeiten, Haltungen, Erfahrungen), die zum Erreichen der Ziele notwen-
dig sind? Welche didaktischen Handlungsstrategien helfen, das Lernen von
(jungen) Erwachsenen zu unterstiitzen? Auch die gegenwirtigen curricularen
Strukturen kénnen vor diesem Hintergrund analysiert werden. Zu fragen wire
beispielsweise, ob am Profil der Studienginge ein christlich-theologisches Ver-
stindnis von Personlichkeitsbildung, beruflicher Beschaftigungsfihigkeit, de-
mokratischer Teilhabe und wissenschaftlicher Befahigung deutlich wird. Wer-
den Ziele berticksichtigt, die angesichts der aktuellen gesellschaftlichen Situa-
tion von besonderer Relevanz sind, die ,,den Kontexten heutiger Erfahrungs-
wirklichkeit*! (Eckbardt Fuchs) Rechnung tragen? Wird Raum eroffnet, damit
die Studierenden ihre theologischen Fragen und Interessen entwickeln und
verfolgen konnen? Fordern die curricularen Strukturen (Moduldesign, Prii-
fungssystem) eine aktive Auseinandersetzung der Studierenden? Um die Leht-
Lern-Praxis vor Ort zu verbessern, kann zudem tberlegt werden, wie curricu-
lare Strukturen entwickelt und kommuniziert werden und wie hochschuldi-
daktische Expertise gewihrtleistet bzw. unterstiitzt wird. Durch eine solche
Ausrichtung wird die Frage nach Qualitit in Studium und Lehre gewinnbrin-
gend akzentuiert.

» AUSWEILS DER DEFIZITE DER BIL.DUNGSPOLITISCHEN
KOMPETENZFORDERUNG

Die bildungspolitische Kompetenzforderung im Hochschulbereich ist argu-
mentativ in den grof3eren Rahmen einer Professionalisierung der Hochschul-
lehre eingebettet und mit Stichworten wie Qualitit in der Lehre oder Reform der
Lehre verkntpft. Wer auf die Unzulinglichkeit der Vorgaben hinweisen will,
hat es folglich schwer, denn wer ist schon gegen Qualitit von Studium und
Lehre?

Wem provokatives Verhalten liegt, mag sich vielleicht gegen Qualitat in Stu-
dium und Lehre aussprechen, lduft dabei jedoch Gefahr, sich selbst ins Abseits
zu stellen. Wer auf andere Weise auf die Unzulanglichkeit der Vorgaben auf-

merksam machen will, hat die Moglichkeit, zunichst das gemeinsame Grund-

' FucHs: Entmystifizierung und Internationalisierung, 148 (in Anlehnung an Oelkers).
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anliegen herausstellen, um dann aber eine Konkretisierung der Qualititsmal3-
stibe einzufordern. In einer Diskussion, was Qualitit in Studium und Lehre
ausmacht, konnen sowohl die positiven Ansatze gewurdigt, als auch der defi-
zitire Charakter der bildungspolitischen Vorgaben herausgestellt werden.
Vonseiten der Theologie sind neben der fehlenden hochschuldidaktischen
Grundlegung und Begriffsklarung besonders zur Sprache zu bringen: die la-
tente Illusion einer unbegrenzten Herstellbarkeit von Kompetenz, die feh-
lende Berticksichtigung von Haltungen und Erfahrungen als wichtige Fakto-
ren des Kompetenzerwerbs sowie die Gefahr einer Defizitorientierung.

Auf die Unzulinglichkeit der Vorgaben ist auch in Akkreditierungsverfahren
hinzuweisen, wenn unangemessene Auflagen zur Umsetzung der Kompetenz-
forderung gemacht werden. Hochschuldidaktische Losungen, die ggf. von den
Vorgaben abweichen, konnen selbstbewusst in die Verfahren eingebracht wer-
den, wenn sie plausibel zur Qualitit von Studium und Lehre beitragen. Auf
Akkreditierungsvorgaben, die gro3e Neuerungen beinhalten (aktuell beispiels-
weise die Einfuhrung hochschulinterner Qualitatssicherung), kann vielleicht
angemessener mit Entwicklungsplinen reagiert werden, die eine tragfihige
Umsetzung konkretisieren, um einer vorschnellen, unausgereiften Implemen-

tierung vorzubeugen und stetige Nachjustierungen zu verhindern.

» EINBRINGEN THEOI.OGIE- UND HOCHSCHUILDIDAKTISCHER
DENKMUSTER — WAHRNEHMUNG VON MEHRDIMENSIONALITAT

Gegenwirtig ist eine Dominanz bildungsckonomischer Denkmuster im Hoch-
schulbereich zu konstatieren. Wer mehr tun will, als diese Veranderungen zu
beklagen, dem er6ffnet sich die Méglichkeit, andere Denkweisen aktiv in die
Debatte einzubringen. Gerade im Zusammenhang mit der propagierten Re-
form der Lehre kénnen unterschiedliche Verstindnisweisen aufgedeckt und

illustriert werden, wie in der nachfolgenden Tabelle ersichtlich wird:

BILDUNGSOKONOMISCHE HOCHSCHULDIDAKTISCHE
STICHWORT
DENKMUSTER DENKMUSTER
Quell von Innovation,
Hochschule Produktionsstitte Lernort
von Humankapital
Steigerung der Hochschuldidaktische Refle-
Reform der 1ehre Sresetung Cet . .
Bildungsproduktion xion von Curricula & Lehre
. . . Bildungs- und
Studinm Qualifikationsprozess . S
Qualifikationsprozess
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BILDUNGSOKONOMISCHE HOCHSCHULDIDAKTISCHE
STICHWORT
DENKMUSTER DENKMUSTER
. Humankapital ..
Studierende p (zumeist junge) Erwachsene

der Wissensgesellschaft

. Angebot, Begleitung
Rolle der L ehrenden .. Verantwortliche und Evaluation
fir Kompetenz-Erwerb
von Lehr-Lern-Prozessen

Instrumente zur Qualitits- Kontrolle, Monitoring, Evaluation, Diagnose,
sicherung Zielvereinbarungen Feedback
. Herstellung gewtinschter Ziel- Lernziel- und
Learning Ontcome . . .
vorgaben, Ergebnis-Steuerung Studierenden-Orientierung

z. B. Trias von Selbst-/Sach-/
Sozialkompetenz; souverine,
selbstbestimmte Handlung in
globalisierten Lebenswelten

addquate Handlung in globali-
Kompeteny sierten Lebenswelten zum Er-
halt der Wissensgesellschaft

Tabelle 19: Gegeniiberstellung bildungsékonomischer und hochschuldidaktischer Denk-

muster

Auf diese Weise kann nicht nur der Dominanz entgegengesteuert, sondern
koénnen die bildungsokonomischen Denkmuster auch aufgebrochen und in-
trage gestellt werden; es wird eine adaquatere, vielschichtigere Sicht auf Stu-
dium und Lehre moglich.

Wenn es dartiber hinaus gelingt, Potenzial und Grenzen der 6konomischen
Sichtweise differenziert auszuloten und parallel weitere (theologische, bil-
dungs- und wissenschaftstheoretische etc.) Sichtweisen als gleichberechtigte
Perspektiven ins Gesprich zu bringen, kann die Hochschule als Ort mit mul-
tipler Funktion wahrgenommen werden: als Ort des Lernens und des For-
schens, der Ausbildung und der Bildung, als Schnittstelle mit verschiedener
Interessen (Studierende, Personal, Staat, Gesellschaft, Wirtschaft). Ausgehend
von dieser Mehrdimensionalitit konnen die Hochschule und mit ihr Studium
und Lehre dann gestaltet, gelebt und erlebt werden. Letztlich spiegelt sich ein
solch differenzierter Umgang auch in der Curriculumsentwicklung, wenn die
verschiedenen Zielperspektiven abgewogen und differenzierte Profile mit
Blick auf Personlichkeitsentwicklung, wissenschaftlicher Befiahigung, berufli-
cher Beschiftigungsfihigkeit und gesellschaftlichem Engagement bestimmt

werden.
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» REHABILITATION DER KOMPETENZORIENTIERUNG — ARBEIT AN
EINER THEOILOGIEDIDAKTISCHEN KONTURIERUNG

Eine Umsetzung der Kompetenzorientierung kann — das ist schon mehrfach
in dieser Arbeit deutlich geworden — nur bedingt auf der Basis der bildungs-
politischen Vorgaben erfolgen. Wer am Stichwort Kompetengorientiernng weiter
testhalten will, muss folglich eine hochschul- bzw. theologiedidaktische Pro-
filierung vorantreiben.

Das Bemtihen um eine theologiedidaktische Konturierung der Kompetenzori-
entierung kann dabei auf verschiedenen Ebenen Ausdruck finden. Es beginnt
schon mit einer schirferen Trennung zwischen Lernziel- und Kompetenzori-
entierung und einer Aufstellung, was kompetenzorientierte Lehre bzw. Studi-
enprogramme umfasst (und was nicht). An welchen Kriterien miissen sich
kompetenzorientierte Lehre bzw. Studienprogramme jeweils messen lassen??
Zur weiteren Rehabilitation ist eine gewissenhafte Begrindung der Kompe-
tenzorientierung im Hochschulbereich erforderlich. Bislang wird die Neuaus-
richtung zumeist pragmatisch durch die bildungspolitischen Vorgaben legiti-
miert oder aber herausgestellt, dass die Neuerungen die hochschuldidaktische
Reflexion befruchten. Musste nicht vielmehr das Potenzial mit Blick auf die
Studierenden herausgestellt werden? Zu fragen ist, ob und wenn ja, wie die
Kompetenzorientierung in eine Theorie theologischer Bildungsprozesse ein-
zubetten ist. Kann beispielsweise eine Passung mit einem theologischen Sub-
jektanspruch herausgestellt werden? Wenn eine solche Grundlegung dabei
auch eine Reflexion von Grenzen beinhaltet und zeigt, wo mogliche blinde
Flecken einer Kompetenzorientierung im Hochschulbereich liegen, sowie die
geaulBBerten Vorbehalte berticksichtigt, wird das Fundament fir den weiteren
Ausbau der Kompetenzforschung gelegt.

Auf der Basis der vorherigen Analysen lassen sich bereits erste Aspekte fiir
eine solche Grundlegung benennen: Kompetenzorientierte Lehre kann einen
Beitrag leisten, damit sich junge Erwachsene in dieser Welt zunehmend als
mundige Subjekte erfahren, und sie anleiten, selbstbewusst christlich-theolo-
gische Denk- und Handlungsmuster ins Gesprich zu bringen. Mit dem Auf-
bau von Handlungskompetenz kann dabei auch der Sehnsucht nach begriin-

deter Handlung in einer globalisierten LLebenswelt Rechnung getragen werden;

2 Vgl. in diesem Zusammenhang auch SCHAPER: HRK-Fachgutachten zur Kompetenzorien-

tierung in Studium und Lehre.
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Handlungsfihigkeit kann als befreiendes Moment etlebt werden. Durch den
Rickeriff auf den Kompetenzbegriff wird dabei ein vielschichtiger Blick auf
das Subjekt und seine Lernprozesse moglich, da (1.) kognitive, soziale und
personale Fihigkeiten und deren Zusammenspiel sowie (2.) Wissen, Fertigkei-
ten, Haltungen und Erfahrungen berticksichtigt werden. Gerade im deutschen
Bildungssystem, in dem Bildungserfolg und Herkunft so eng aneinander ge-
koppelt sind, bietet ein umfassender Dispositionsansatz eine Moglichkeit,
transparentere Lehr-Lern-Prozesse zu etablieren, bei denen die Studierenden
auch neue Haltungen erproben und neue Erfahrungen sammeln konnen. Dar-
Uber hinaus korrespondiert der stirkere Praxisbezug mit theologischen Denk-
bewegungen im Sinne des ,,Praxis-Theorie-Praxis-Zirkels“> (Bernd . Hilberath)
und befordert theologische Reflexionen, die auch uiber das Studium hinaus
Denken und Handeln bereichern.

» PERSPEKTIVEN ZUM AUSBAU DER KOMPETENZFORSCHUNG*

Durch eine solche Grundlegung erhilt nicht zuletzt auch der weitere Ausbau
der Kompetenzforschung neue Legitimation, wobei aufgrund dieser Arbeit

tolgende Ansitze und Optionen in den Fokus riicken:

e Die fachspezifische Formulierung von Kompetenz(en) und der Ansatz
eines fachspezifischen Kompetenzerwerbs sind zunichst dem Ansatz
der Schlusselkompetenzen vorzuziehen, damit das spezifische Potenzial

theologischer Bildungsprozesse zur Geltung kommen kann.

e Zu uberprifen ist, ob in Abhingigkeit der zu leistenden Grundlegung
die oft zitierte Kompetenzdefinition von Weinert eine tragfahige Defi-
nition fiir den Hochschulbereich darstellt oder ggf. eine Definition ge-
winnbringender ist, die Handlungskompetenz offener und weniger als
Probleml6sung interpretiert und bei der die individuellen Fihigkeiten
der Studierenden stirker in den Mittelpunkt gestellt werden.

e Als besonders reizvoll erscheint eine kompetenztheoretische Entfaltung
theologischer Disziplinen, da mithilfe eines breiten Dispositionsansatzes

(Wissen, Fertigkeiten, Haltungen) mogliche heimliche® Lernziele aufge-

> HILBERATH: Lehren und Lernen — Zwei Seiten einer Medaille, 18.

4 Siehe dazu insgesamt Kap. 2 dieser Arbeit.
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deckt, Profile der jeweiligen theologischen Facher bzw. Sektionen kon-
turiert, Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgestellt und auf dieser

Basis beispielsweise curriculare Strukturen tiiberdacht werden kénnen.

e FHinen weiteren Ansatzpunkt stellt die Modellierung® verschiedener
Kompetenztfiguren im Rahmen einer fachlichen Operationalisierung
der verschiedenen Zieloptionen eines Studiums dar: Kann beispiels-
weise theologische Handlungskompetenz naher bestimmt werden? Was
beinhaltet berufliche Handlungskompetenz in den jeweiligen Berufsfel-
dern (Schule, Gemeinde, Wissenschaft, aber auch dartiber hinaus)? Wie
lisst sich Forschungskompetenz in der Theologie niher bestimmen?
Aufgrund der vorhergehenden Analysen erscheint es dabet ratsam, (1.)
Kompetenzentwicklung in einer Langzeitperspektive zu verstehen (be-
rufliche Handlungskompetenz bendétigt beispielsweise auch ein Mal3 an
Praxiserfahrung), (2.) Lern- und Anforderungsperspektive zu bertick-
sichtigen®, (3.) neben Fachkompetenz auch die Aspekte fachbezogener
Sozial- und Selbstkompetenz niher zu bestimmen sowie (4.) eine Kom-
bination von empirischen, normativen sowie induktiven und dedukti-
ven Modellierungsstrategien zu wihlen, sodass auch die konkrete Praxis
(z. B. in Schulen, Hochschulen, Gemeinden) analysiert wird. Vor Ort
waren beispielsweise Religionslehrerinnen und Religionslehrer, Beschaf-
tigte im pastoralen Dienst, in der Erwachsenenbildung, in der Wissen-
schaft etc. zu beobachten und typische Titigkeiten, Probleme und Her-
ausforderungen zu beschreiben.

e [ragen rund um eine kompetenzorientierte Didaktik bilden ein weiteres
wichtiges Forschungsfeld. Zentrale Bedeutung kommt dabet der Figur
des individuellen Kompetenzerwerbs zu. Kénnen fir theologische Stu-
dienprogramme kompetenzorientierte Lehr-Lern-Konzepte entwickelt
werden, die sowohl dezidierte Anforderungen umfassen als auch das
individuelle Potenzial der jeweiligen Studierenden offenlegen und for-
dern? Dartber hinaus ist zu fragen, wie selbstbestimmtes Handeln im

Studium berticksichtigt und unterstiitzt werden kann. Kénnen Lehr-

> Vgl. dazu auch SCHAPER: Ansitze zur Kompetenzmodellierung und -messung.

Vgl. CLEMENT, Ute: Kompetenz — Erkenntnisintetesse und Perspektive, in: dies. / PIOTROWSKI,
Anke (Hg.): Kompetenz zwischen Potenzial und Standard. Stuttgart 2008, 11-26.

6
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Lern-Settings eroffnet werden, in denen Studierende Handlungen eint-
ben und erproben kénnen? Welche ,Ernstfall®-Situationen miissten be-
handelt werden? Kénnen Moglichkeiten eréffnet werden, dass Studie-
rende selbst Handlungskontexte auswihlen oder einbringen kénnen?
Wie kann die Komplexitit der Situationen bestimmt und damit in An-
gemessenheit zur jeweiligen Studienphase ausgewahlt werden? Reizvoll
erscheint auch ein niherer Blick auf die Anforderungen an die Lehren-
den, die aus dem neuen Ziel Kompetenzerwerh erwachsen: Welche unter-
schiedlichen didaktischen Handlungsstrategien kénnen helfen, um den
Autfbau und die Entwicklung von Wissen, Haltungen und Fertigkeiten
bei den Studierenden zu unterstiitzen? Welche Bedingungen stellen sich
an den Wissenserwerb, wenn das Wissen handlungsleitend werden und
in der Praxis abrufbar sein soll (Reflexion des Primats situativen Wis-
sens)? Wie ist mit potenziellen ,Inkompetenzen® umzugehen? Umge-
kehrt ist auch zu analysieren, welche Lernhaltung bzw. Bereitschaft bei
den Lernenden notwendig ist, damit der Kompetenzerwerb gelingen
kann. Wie konnen Eigeninitiative, Motivation, Selbstreflexion und Aus-
dauer geférdert werden? Gerade dieser Forschungsbereich kann wich-
tige Grundlagen zur Entwicklung von theologiedidaktischen Fort- und
Weiterbildungsangeboten liefern.

Der Ausbau theologiedidaktischer Kompetenzforschung obliegt dabei nicht
nur der Religionspidagogik. Theologiedidaktische Forschung kann auch quer
zu den Sektionen durchgefiihrt und etabliert werden. In der allgemeinen
Hochschuldidaktik werden solche Optionen und Ansitze, wie Dozierende
ithre eigene Lehre bzw. das eigene Fach beforschen, aktuell unter dem Stich-
wortt Scholarship of Teaching and 1 earning” beschrieben. Wenn auf diese Weise
theologiedidaktische Reflexion betrieben wird und in den jeweiligen theologi-
schen Disziplinen ein Diskurs tiber Lehre entsteht, eroffnen sich spannende

Perspektiven fiir eine verbesserte theologiedidaktische Lehr-Lern-Praxis.

Vgl. HUBER, Ludwig u.a. (Hg.): Forschendes Lehren im eigenen Fach. Scholarship of Teach-
ing and Learning in Beispielen (Blickpunkt Hochschuldidaktik 125). Bielefeld 2014; darin
insbesondere: REIS, Oliver: ,,Was konnen meine Reli-Studierenden wirklich? Kompetenz-
diagnostik als Element der Wirkungsforschung theologischer Lehre, 175-201.
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> UMSICHTIGE PERSONAL- UND ORGANISATIONSENTWICKLUNG ZUR
PROFILIERUNG VON STUDIUM UND I _EHRE

Wenn eine Profilierung von Studium und Lehre in der Theologie in Angriff
genommen wird, hilft eine 6konomische Perspektive, um die verschiedenen
Stellschrauben wahrzunehmen, die Qualitit beeinflussen. Auf Hochschul-
ebene werden dabei sowohl die verschiedenen Organisationseinheiten (Hoch-
schule, Fakultiten, Institute) als auch die einzelnen Lehrenden als Verantwor-
tungstrager identifiziert. In Abgrenzung zu den Implementierungs- und Steu-
erungsprozessen des Bologna-Prozesses sei jedoch ein umsichtiger Entwick-
lungsprozess empfohlen.

Um den problematischen Druckmechanismen einer stetigen Profilierung vor-
zubeugen, empfiehlt es sich, sich zunachst die gegenwirtigen Rahmenbedin-
gungen des Hochschulsystems zu vergegenwirtigen. Folgende Grenzen sind

mit Blick auf eine Profilierung von Studium und Lehre zu beriicksichtigen:

e Die theologiedidaktische Forschung steckt quast noch in den Kinder-
schuhen, sodass mitunter wissenschaftliche Grundlagen fehlen, um kla-
re Umsetzungsleitlinien zu formulieren. Der Wissenschaftsrat denkt da-
her auch Gber den Aufbau fachspezifischer hochschuldidaktischer Zen-

tren nach, um die Forschung voranzutreiben.?

e Zu entwickeln und erproben sind ebenso Strategien und Methoden, um
die verschiedenen Professionalisierungsprozesse adiquat zu begleiten.

Zur Entwicklung von Lehrkompetenz legen sich klassische Formate aus

,,Die Fachzentren erstellen die disziplindren Referenzkonzepte unter breiter Beteiligung der
Fachbereiche, der Wissenschaftler und der Fachgesellschaften bzw. Fakultitentage. Die dis-
ziplindren Referenzkonzepte sollen die zentralen Studieninhalte und die grundlegenden
Kompetenzen darlegen, die ein Studium des jeweiligen Faches vermittelt, ohne die Profilbil-
dung der Studienangebote zu beeintrichtigen. Eine Differenzierung nach Studienstufen ist
dabei notwendig. [...] Die wissenschaftliche Grundlegung und Erstellung dieser Konzepte
soll in den Disziplinen eine Verstindigung dartber befordern, was das je eigene Studienan-
gebot auszeichnet. Die Referenzkonzepte nehmen die Kompetenzorientierung der Gestal-
tung von Studienangeboten auf und sind Ausdruck der disziplindren Verantwortung fiir Stu-
dium und Lehre. Sie dienen als Orientierungsmarke fir die Hochschulen, die ebenfalls ge-
halten sind, Inhalte und vermittelte Kompetenzen ihrer Studienangebote zu kliren und offen
zu legen. Sie orientieren sich an den Leitlinien des nationalen Qualifikationsrahmens und
tbersetzen dessen Kompetenzstufen fur die jeweiligen Disziplinen.* WISSENSCHAFTSRAT:
Empfehlungen zur Qualititsverbesserung von Lehre und Studium. Berlin 04.07.2008, 70—
73, hier 72f. Online abrufbar unter: https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/
8639-08.pdfr__blob=publicationFile&v=1 [zuletzt eingesehen06.01.2022].


https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/8639-08.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/8639-08.pdf?__blob=publicationFile&v=1
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der Erwachsenenbildung nahe (Fort- und Weiterbildungen, Supervisi-
on, Mentoring-Programme), fiir professionelle Organisationsentwick-
lung miissen jedoch erst Strategien und Methoden ausgelotet werden,
die auch die Besonderheiten des jeweiligen Fachs in den Blick nehmen.
Strukturen zur Ausbildung und Beschiftigung von hochschul(fach)di-

daktischem Fachpersonal werden aktuell erst implementiert.

e Nicht zuletzt sind die Grenzen der Lehrenden zu berticksichtigen. Pro-
fessorinnen und Professoren werden mit vielfaltigen Anspriichen kon-
frontiert (Exzellenz in Forschung und Lehre, Akquise von Drittmitteln,
akademische Selbstverwaltung in 6konomischem Fahrwasser, Personal-
entwicklung und Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses, Netz-
werkpflege, Kommunikation wissenschaftlicher Ergebnisse in die Of-
fentlichkeit etc.), wobet in allen Bereichen professionelles Handeln er-
wartet wird. Auch die wissenschaftlichen Mitarbeiter und Mitarbeiterin-
nen sind mit vielfaltigen Aufgaben betraut (Qualifikationsprozesse [Pro-
motion/Habilitation|, Lehrstuhlaufgaben, Netzwerkbildung, akademi-
sche Selbstverwaltung etc.); parallel befinden sie sich in einer Phase zen-
traler Weichenstellungen in Bezug auf ihren beruflichen und privaten
Werdegang. Oftmals arbeitet diese Personengruppe dabei nur auf be-
fristeten Teilzeitstellen.

Angesichts dieser Rahmenbedingungen besteht die Herausforderung darin, ge-
schiitzte Raume fiir die Entwicklung von hochschuldidaktischer Expertise im
Fach zu er6ffnen. Nach einer Bestandsaufnahme von Stirken und Problem-
herden kénnten sowohl Lehrende als auch Fakultaten bei Bedarf beispielsweise
Entwicklungspline erstellen, um die Qualitat der Lehr-Lern-Praxis Sttick fir

Stuck zu verbessern.

Innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft entwickelt sich aktuell ein
neues Bewusstsein fiir Studium und Lehre. Daher ist jetzt die Zeit, die Frage
nach Qualitit in Studium und Lehre aufzunehmen. Jetzt ist die Zeit, sich von
einem statischen Verstindnis von Studium und Lehre zu 16sen und das Profil
theologischer Bildungsprozesse im Kontext heutiger Erfahrungswirklichkeit
herauszuarbeiten. Jetzt ist die Zeit, die Studierenden und ihre Lernprozesse in
den Blick zu nehmen, in Theorie und Praxis Perspektiven auf theologische

Lehr-Lern-Prozesse zu schirfen. Jetzt ist die Zeit, eine Weiterentwicklung mit
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wissenschaftlichem Fundament im solidarischen Miteinander und unter Be-
rucksichtigung der gegenwartigen Grenzen zu realisieren. Ob es gelingt, hangt
letztlich von den Lehrenden an Instituten und Fakultiten und gelingenden
Rahmenbedingungen ab. Wenn sie Energie fir hochschuldidaktische Profilie-
rung aufbringen (kénnen), ist ein wichtiger Schritt getan, damit (nicht nur)
theologische Studienginge zu einem Ort werden, an dem (junge) Menschen

strukturiert der Entwicklung ihrer Kompetenz(en) nachgehen koénnen. Sind
Sie, bist Du dabei?
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»Studium und Lehre sollen kompetenzorientiert sein!“ So lautet
eine zentrale Forderung im Bologna-Prozess. Wahrend einige Hoch-
schulangehorige dieser Forderung engagiert nachkommen, warnen
andere entschieden davor. Dazu versteht irgendwie jede und jeder
etwas anderes unter Kompetenz. Die Lage ist verfahren, ein kon-
struktiver Dialog fehlt.

Die hier vorliegende theologiedidaktische Studie liefert die bislang
fehlende Basis fiir eine differenzierte Diskussion des bildungspoli-
tischen Rufs nach Kompetenz im deutschen Hochschulraum. Es
werden die unterschiedlichen Verwendungszusammenhadnge des
Kompetenzbegriffs (Alltagssprache, Wissenschaft, Bildungspolitik)
freigelegt, nationale und europdische Bologna-Dokumente analy-
siert. Die abschlie3ende theologiedidaktische Diskussion zeigt auf,
welche Chancen und Risiken mit der Kompetenzforderung einherge-
hen, welche Handlungsoptionen bestehen.

Das Buch richtet sich an alle, die sich mit der Entwicklung des Europa-
ischen Hochschulraums befassen, und er6ffnet zugleich einen span-
nenden Einblick, wie unterschiedlich Bildung und Hochschule im 21.
Jahrhundert gedacht werden.
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