Der soziologische Kompetenzbegriff und
seine Konsequenzen fur eine echte
Kompetenzentwicklung an Hochschulen

Tobias Sander Mit der zunehmenden Ablosung des
Jan Weckwerth Qualifikationsbegriffs durch den umfas-
Hannover senderen Kompetenzbegriff in bildungs-

politischen Debatten geht die Aufforde-
rung zum Selbstlernen einher. Die han-
delnden Subjekte sollen ihren (Weiter-)
Bildungsprozess  eigenverantwortlich
steuern. Fiir die Hochschulbildung bzw.
die Studierenden gilt dies allemal: SchlieBlich handelt es sich bei der
Hochschulbildung um Bildungsprozesse von Erwachsenen, die bereits
iiber grundlegende Féhigkeiten zum Selbstlernen verfiigen (sollten).
Zudem riickt mit dem Ubergang von der Qualifikation auf die Kom-
petenz auch eine andere Art Wissen in den Fokus: Die Befdhigung zur
Aneignung des — fiir ein konkretes Problem — relevanten Wissens ge-
winnt gegeniiber dem reinen Faktenwissen zunehmend an Relevanz (vgl.
Dewe 2010; Pfadenhauer 2010). So bildet weniger die Vermittlung fest-
stehender, spezifischer, mithin deklarativer Wissensbestinde, sondern der
Umgang mit eben jenen Wissensbestinden das zentrale Element des
Kompetenzdiskurses. Zu dieser Verschiebung auf das to do how im Ge-
gensatz zum fo do what gehort auch der kompetente Umgang mit dem in-
dividuellen Nicht-Wissen (vgl. Willke 2002; Kurtz 2010).
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Soziologische Dimensionen des Kompetenzbegriffs

Dabei erscheint es verkiirzt, Kompetenz(en) nur anhand der zunehmen-
den Informalisierung des Wissens zu charakterisieren. Die tendenzielle
Ablosung deklarativen bzw. expliziten Wissens durch prozedurales, im-
plizites Wissen verweist nicht nur auf eine andere Art des Wissens. Nach
der einflussreichen Definition von Weinert (2001: 27 f.) sind unter Kom-
petenzen die mit den ,,kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten“ verbun-
denen ,,motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften* zu ver-
stehen.

Demnach beinhalten Kompetenzen eben nicht nur andere Féhigkeiten
und Fertigkeiten — bzw.: anderes Wissen —, sondern schlieBen grundlegend
auch die Voraussetzungen fir den Einsatz solcher Ressourcen mit ein. In
dieser Definition verschmelzen Fahigkeiten und Bereitschaften, also Kon-
nen und Wollen. Damit wird der soziale Charakter des Konnens unterstri-
chen, welches nicht trennscharf von akteursspezifischen Einstellungen,
Motivationen und Emotionen unterschieden werden kann. Insofern be-
schreibt der Kompetenzbegriff nicht primdr die Handlungsressourcen,
sondern ganz wesentlich auch die Handlungsprdferenzen und -disposi-
tionen (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003; grundlegend Marquard 1981).
Kompetenzen sind also vergleichsweise tief in die Ausstattung der Sub-
jekte eingeschrieben.

Somit umfassen Kompetentzen zumindest prominente Teile der Ei-
genschaften einer Person und lassen sich entsprechend nur langsam ent-
wickeln. Daher spricht man korrekterweise von Kompetenzentwicklung
und nicht — auch wenn man es immer wieder hort oder liest — von Kom-
petenzerwerb oder Kompetenzvermittlung. Kompetenzentwicklung ist
ein lebenslanger Prozess, der tiefgreifende und alltagsweltlich umfassen-
de Lernprozesse in sich triagt (vgl. etwa Clement 2002; Vonken 2006;
Schiersmann 2007; Klieme/Hartig 2007). Ahnlich verhilt es sich mit der
verwandten Debatte um das Lebenslange Lernen: Hier geht es eben nicht
nur um eine verstirkte Zuwendung zu formalen Weiterbildungen oder
Aktualisierungen des eigenen fachlich-deklarativen Wissensfundus, son-
dern um eine bestdndige, umfassende, routinemifBige und aus der ei-
genen Motivation entspringende Arbeit an sich selbst bzw. an der eigenen
Personlichkeit (vgl. auch Arnold 1997).

Insofern weist der Kompetenzbegriff zunichst einmal einige Ahnlich-
keiten mit solchen soziologischen Begriffen und Kategorien auf, die dau-
erhafte, fiir eine Person typisch gewordene Handlungsorientierungen be-
schreiben sollen. Dazu zdhlen Mentalitdten, ihr Ausdruck in den Lebens-
stilen oder grundlegend der von Bourdieu geprigte Begriff des Habitus.
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Da Kompetenzen aber nicht nur solche Dispositionen, sondern ebenso die
einsetzbaren Ressourcen (also deklaratives Wissen und Bildung) umfas-
sen, kann man beim Kompetenzbegriff unserer Meinung nach sogar von
einer eigenstdndigen — allerdings noch wenig untersuchten — soziologi-
schen Kategorien sprechen.

Eigenstdndige soziologische Kategorien zeichnen sich dadurch aus,
dass ihnen bestimmte Annahmen iiber Aspekte des Handelns bzw. der In-
teraktion oder iiber einen bestimmten Bereich der sozialen Ordnung
(Strukturelemente, Systeme) zu Grunde liegen. In diesem Sinne weist ein
soziologischer Kompetenzbegriff darauf hin, dass komplexes, tendenziell
professionelles Handeln immer auf Dispositionen und Ressourcen, auf
implizites als auch auf explizites Wissen zuriickgeht. Dafiir gibt es bis-
lang keine scharfe soziologische Begrifflichkeit. Lediglich die Wissenso-
ziologie hat mit ihrer Lesart des Begriffes Wissen einem Teil des soziolo-
gisch interessierten Publikums deutlich gemacht, dass 1) jegliches Han-
deln auf Wissen fulit und sich hierbei 2) explizite und implizite Formen
des Wissens regelméBig verschranken (vgl. Knoblauch 2005: 336 f.).

Konsequenzen fiir Lernprozesse an Hochschulen

Nimmt man die aufgezeigte soziologische Dimension des Kompetenzbe-
griffs auch praktisch ernst, bedeutet das fiir Lernprozesse an Hochschu-
len, sich von den Bildungsgegenstinden 16sen zu miissen. Vielmehr
kommt es auf die didaktisch-wissenserwerbsbezogene Rahmung der
Lernprozesse an, ohne die inhaltlichen Ausformungen im Detail konkreti-
sieren zu miissen. Die gewonnenen theoretischen Erkenntnise beziiglich
der Verwandtschaft des Kompetenzbegriffs mit den akteurseigenen
Handlungsdispositionen ziehen so direkte Konsequenzen fiir die (konkre-
ten) padagogischen Mallnahmen nach sich. Die soziologische Begriffs-
kldrung miindet in einen didaktischen Auftrag.

Grundsitzlich ist davon auszugehen, dass kompetenzrelevante Wis-
sensbestinde, die sich durch routinehafte Verfiigbarkeit, Dauerhaftigkeit
und Praxistauglichkeit auszeichnen, nur in bestimmten Lernumgebungen
ausgebaut werden konnen. Entsprechende Lernprozesse miissen erstens
auf eine gewisse Dauer hin angelegt sein und zweitens der Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden sowie — ganz besonders — zwischen
den Lernenden untereinander eine besondere Bedeutung beimessen. Ge-
wissermalien als Nebenprodukt andauernden gemeinsamen Tuns werden
so Handlungstechniken und -strategien zu Routinen umgewandelt und
sukzessive im impliziten Wissensvorrat abgelagert, letzten Endes also in
den typischen Handlungsapparat einer Person eingegliedert.
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In diesem Kontext muss drittens eine gewisse Chance zum Auspro-
bieren gewihrleistet sein. Bis zu einem gewissen Grade bilden die Lern-
prozesse alltagsweltliche Bedingungen nach: Sie versuchen, ein langfris-
tiges, komplexes und Fehler zumindest teilweise verzeihendes ,,Erfah-
rungslernen® (Bohle/Bolte 2002; Porschen/Bolte 2004) zu ermdglichen.

Es konnen also solche Lehr- und Lernkonzepte als besonders forder-
lich bezeichnet werden, die auf unterschiedlichen Lernsettings (Plenum,
Kleingruppe etc.) basieren und zudem Selbstlernphasen zur Entwicklung
personaler Kompetenzaspekte systematisch integrieren. Diese Anforde-
rungen sind im Wesentlichen bereits bei problem- und projektorientierten
Lernkonfigurationen erfiillt. Dariiber hinaus muss hier, wie erwéhnt, die
Gelegenheit geboten werden, das neu erworbene Wissen wiederholt aus-
zuprobieren. Fiir eine Verstetigung der Lernprozesse im Sinne einer
nachhaltigen Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung sollten die ent-
sprechenden Module dann idealerweise auch iiber mehrere Semester lau-
fen.

Zusammenfassend gesagt: Die viel beschworene Employability 1asst
sich sicherlich nicht durch eine einmalige, zudem eher theoretisch ge-
préigte Lehrveranstaltung erreichen, die keine Moglichkeit bietet, dass das
neue, zundchst eher als explizit zu bezeichnende Wissen durch wieder-
holte Anwendung unter unterschiedlichen Kontextbedingungen eine
Chance auf Verstetigung erhilt und somit zu implizitem Wissen wird.

Eine Vergleichsstudie der Kompetenz- und Schliisselqualifikations-
programme von 25 deutschen Hochschulen (davon neun Universititen) in
deren technikwissenschaftlichen Fachrichtungen gelangt indessen zu er-
niichternden Ergebnissen (vgl. Sander 2010).

Demnach werden im aufer- und iiberfachlichen Bereich der Curricula
tiberwiegend lediglich additive Kenntnisse aus den deklarativen Wissens-
bestdnden anderer Fachwissenschaften vermittelt (z.B. rechts- und wirt-
schaftswissenschaftliche Grundkenntnisse fiir Ingenieure). Zudem basie-
ren die Programme groftenteils auf den klassischen didaktischen Lehr-
und Lernformen, etwa dem Vermitteln und Abpriifen expliziter Wissens-
bestdnde. Dies gilt bezeichnenderweise auch fiir die Mehrheit der erst
durch die Schliisselqualifikations- und Kompetenzdebatte ins Leben ge-
rufenen Gegenstandsbereiche wie beispielsweise ,,Soziale Kompetenz
entwickeln®, ,,Selbstmanagement® oder ,,Kommunizieren/Présentieren®.

Zudem werden die oben genannten Basiskriterien — ndmlich ein Mix
von Lernumgebungen, praxisnahem Gegenstandsbezug und Wiederho-
lungsmoglichkeiten — nur von weniger als einem Zehntel der untersuch-
ten Angebote erfiillt. Eine norddeutsche Fachhochschule bietet gar ein
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Modul ,,Schliisselkompetenzen® an, welches aus drei Vorlesungen (!) mit
jeweils anschlieBender Klausur (!) besteht.

Generell entsteht der Eindruck, dass durch einfachste Mallnahmen
schon viel gewonnen wére: Die Abschaffung positivistischer Leistungs-
tiberpriiffungen (Klausuren), ein Mix von (Klein-)Gruppen und Plenum
sowie eine ausgeprigte Fall- bzw. Problemorientierung mit systematisch
integrierten Selbstlernphasen konnen als aufwandsarm zu realisierende
Minimalkriterien fiir Schliisselqualifikations- bzw. Kompetenzprogram-
me an Hochschulen benannt werden. Uberdies mochten wir Tutorien an-
regen, welche es den Studierenden unter einer professionellen Anleitung
erlauben, den eigenen Lernprozess mit einem reflektionsforderlichen Ab-
stand zu begleiten.

Dahingegen stellen die Autoren mit Uberraschung fest, dass die
Hochschulen auf einem anderen Feld der Kompetenzentwicklung von
Studierenden durchaus mutig agieren. Vor allem in Deutschland wird in
jingster Zeit vermehrt versucht, die Studierenden aufSerhalb der Curricu-
la enger zu begleiten. Auf den hierfiir einschlidgigen Mentoring- und Coa-
ching-Angeboten fufit eine ganze Reihe der Programme des bis 2016
rund eine Milliarde Euro schweren ,,Qualititspaktes Lehre®.

Fokussieren solche Angebote nicht nur auf Lernstrategien und Lern-
techniken, sondern auf Lernkulturen bzw. -stile sowie auf die gesamten
Studier- und Alltagskulturen, kénnen die Studierenden durch diese indi-
vidualisierte Unterstiitzung mafigeblich bei ihrer (personlichen) Kompe-
tenzentwicklung unterstiitzt werden. SchlieBlich gilt es, an individuell
und sozial unterschiedliche Interessen und Neigungen sowie Praktiken
der Wissensaneignung ,anzudocken‘. Durch eine diesbeziigliche Sensibi-
lisierung fiir fachliche Interessen sowie fiir die eigenen Lernstile steigt
die Studienmotivation und es werden Leistungspotentiale freigelegt.

Solche Ansitze der individualisierten Begleitung im Studienverlauf
besitzen auch betrdchtliche Vorteile beim Umgang mit sozialer Ungleich-
heit im Studium. Vor allem bei hochschulfern sozialisierten Studierenden
lassen sich so die betrachtlichen, ganz und gar nicht leistungsforderlichen
Irritationen bearbeiten, welche der Ubergang auf die Hochschule in die-
sen Fallen schon zwangsldufig mit sich bringt (vgl. Schmitt 2010). Dabei
muss allerdings sichergestellt sein, dass das begleitende Personal nicht
nur Techniken und Strategien vermitteln kann, sondern den lern- und all-
tagskulturellen Habitus des Gegeniibers verstehen und den Studierenden
so ressourcenorientiert begleiten kann.

die hochschule 1/2013 177



Schlussfolgerungen

Im vorliegenden Beitrag haben wir versucht, 1) die soziologische Dimen-
sion des Kompetenzbegriffes deutlich zu machen, und 2) die Chancen zu
skizzieren, die eine solche echte Kompetenzentwicklung an Hochschulen
birgt.

Wie an den Ausfithrungen zur soziologischen Kompetenzdimension
zu sehen war, sind im Hinblick auf Kompetenzentwicklungsprogramme
nicht nur die Ressourcen des Handelns (also das explizite Wissen), son-
dern wesentlich auch die Handlungsdispositionen, -routinen und -préfe-
renzen zu beachten. Wichtig ist hierbei allerdings, dass man sich der Par-
tialitat der entsprechenden MaBBnahmen bewusst ist. Das Wollen, von dem
Weinert spricht, kann man nicht nur nicht erlernen, sondern auch nicht
unbedingt in solch vergleichsweise kurzen (und spéten!) biographischen
Abschnitten wie der Hochschulbildung ausbilden. Nach Bourdieu formt
sich der Handlungsdispositionen generierende Habitus nur in ldngeren
zeitlichen Intervallen um (vgl. insb. Bourdieu 1982; Bourdieu/ Wacquant
1996). Aufgrund dieser Tréigheit kann das Handeln lange ,eigensinnig*® —
also eben nicht konform zum Feld der Hochschule — bleiben. Bei der
stirkeren Orientierung der Hochschulen am Kompetenzbegriff sollte man
also nicht der Illusion erliegen, das berithmte ,katholische Arbeiterméad-
chen vom Lande* zur urbanen Bildungsbiirgerin par excellence umprigen
zu konnen.

Gleichwohl ist der Ansatz vielversprechend, die spezifischen Lernkul-
turen von Einzelnen und Gruppen aufzunehmen und Unterstiitzung zur
Weiterentwicklung anzubieten. Neben begleitenden, moglichst habitus-
und lernkultursensitiven Beratungsangeboten sind verstirkt Lehr- und
Lernformate gefragt, welche den Studierenden eine groBere Freiheit ge-
ben, ihre spezifischen Lernpraktiken und Handlungsweisen zu reflektie-
ren und auf Dissonanzen mit den aktuellen Anforderungen hin zu hinter-
fragen. Wie wir aufgezeigt haben, bringt die Hochschule bzw. das spezi-
fische Studium solche grundlegenden Dissonanzen eben nicht nur beziig-
lich der Leistungsanforderungen, sondern auch beziiglich einer umfas-
senden, moglicherweise fremden Lebenswelt bzw. Alltagskultur hervor.
Gerade in diesem Bereich bietet das Leitbild der Kompetenz die Chance,
die zu Recht kritisierte soziale Selektivitét bei der Erlangung eines akade-
mischen Abschlusses nicht nur beim Hochschulzugang, sondern auch im
Studienverlauf gezielt zu bearbeiten.

Dazu miissen vor allem generelle Studienhiirden weiter abgebaut
werden, wie sie durch hohe Priifungslast, die Haufung besonders selekti-
ver Module etc. im Zuge der Bachelor-Master-Umstellung vielerorts ent-
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standen sind. SchlieBlich erhoht ein iberméBiger Workload in den ersten
Semestern ganz besonders die soziale Selektivitit. Muss man sich als bil-
dungsfern sozialisierter Studierender erst in die fremde Lebenswelt der
Hochschule einleben, ist noch nicht das volle (kognitive) Leistungsniveau
abrufbar (vgl. Schmitt 2010; Barz/Panyr 2005; Bremer 2004). Gerade bei
diesen Studierendengruppen gilt es, den Kompetenzbegriff ernst zu neh-
men und die Menschen da abzuholen, wo sie stehen, mithin an ihre Pra-
gungen und die damit verbundenen Ressourcen anzukniipfen. Dabei geht
es nicht um eine politisch gewollte Aufstockung des Akademikerreser-
voirs, sondern schlicht um (mehr) Bildungsgerechtigkeit.
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