Kompetenzorientierung Revisited

Eine kritische Betrachtung des Konzeptes der
Kompetenzorientierung in der Hochschullehre

Timo Becker Kompetenzorientierung hat sich in den
letzten 20 Jahren ihren festen Platz in
der bildungspolitischen Diskussion er-
kadmpft und durchdringt mittlerweile die
Anforderungen an Studiengénge quer
durch alle akademischen Fachbereiche.
Ebenso anhaltend ist jedoch auch die
Kritik an diesem Konstrukt, dessen An-
spruch es ist, Absolventen besser auf das Arbeitsleben vorzubereiten, in-
dem man néher an den praktischen Aspekten von Berufsbildern ausbildet
und Handlungsfahigkeit vermittelt anstelle von inflexiblen und unbestén-
digen Wissensinventaren. Kompetenzorientierung triagt damit auch das
Versprechen einer fortschrittlichen, personenzentrierten Didaktik in sich.
Der nachfolgende Text versucht zunichst eine Begriffskldrung, um
darauf aufbauend gingige Kritikpunkte darzustellen und zu verkniipfen.
Dabei eriibrigt sich die Frage, ob Kompetenzorientierung als Grundlage
zur Entwicklung von Studiengingen einzufordern wire, da dies bereits
flichendeckend geschieht. Die Frage, ob es auch sinnvoll ist und damit
die propagierten Ziele erreichbar sind, ist indes eine ganz andere Frage.

Freiburg

1. Kompetenz

Um zu kldren, woran man sich orientiert, wenn man kompetenzorientiert
ist oder es sein mdchte, sollte man zunichst definieren, was unter Kom-
petenz zu verstehen ist. So naheliegend diese Aussage ist, so selten findet
man eine zufrieden stellende Erlduterung — insbesondere in den Schriften,
die Kompetenzorientierung einfordern (z.B. Grunert 2012: 38).
Kompetenz wird, laut Worterbuch, zum einen als Fahigkeit verstan-
den, was man auf die Frage zuspitzen kann, was jemand kann. Die zweite
Deutung wird mit dem Begriff Zustdndigkeit {ibersetzt, also der Frage,
was jemand tun muss oder darf. Nimmt man noch die Frage hinzu, ob je-
mand auch eine Bereitschaft zu einer bestimmten Téatigkeit aufzeigt, hat
man mit dem ,,Kénnen, Wollen, Diirfen* eine der Kronjuwelen heuristi-
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scher Fiihrungs- und Beratungskonzepte entdeckt; sozusagen ein Mantra
zeitgendssischer Personal- und Fiihrungsarbeit.

Mit dieser Trinitdt ist die Forderung verbunden, dass der moderne
Mitarbeiter zunéchst fahig sein muss, eine Tétigkeit auszufiihren; andern-
falls ist er entweder der falsche Mitarbeiter oder er muss entsprechend
wentwickelt™ werden, soll heiBen: geschult, gecoacht oder gegéngelt (letz-
teres findet sich seltener in der einschldgigen Literatur als in der berufli-
chen Praxis). Das Wollen eroffnet das breite Feld der Motivationstheorien
und der sozialpsychologischen Aspekte von Arbeitsbezichungen. Der
Mitarbeiter soll motiviert sein — ein Zustand, der von aullen nur schwer
zu diagnostizieren ist, weshalb man dies oft mit Anstrengungsbereitschaft
gleichsetzt. Im Bereich des Diirfens stehen nicht mehr nur die Aspekte
hierarchischer Ausgestaltung von Entscheidungsbefugnissen, sondern
auch deren Ubertragung auf Mitarbeiter zur Herstellung eines Gefiihls,
mit Handlungsspielrdumen ausgestattet zu sein. Im Business-Sprech wird
dies dann ,,Empowerment® genannt.

Diese drei Aspekte zusammen sollen die Kompetenz des einzelnen
widerspiegeln und weisen sie oder ihn als fdhigen, engagierten und
selbststindig agierenden Mitarbeiter aus.

Grunert (2012: 38) weist darauf hin, dass der Kompetenzbegriff auch
im Wissenschaftsbereich zu einem Modewort avanciert ist. Dartiber hin-
aus verweist sie darauf, dass entgegen der zeitgendssischen Nutzung des
Begriffs die historische Bedeutung die Zusténdigkeit oder Befugnis be-
tont. Der durchaus erhellende historische Uberblick findet seine Zuspit-
zung im Kompetenz-Performanz-Modell von Noam Chomsky (Chomsky
1965).

Kompetenzen entstehen in Sozialisationsprozessen und werden dort
auch gefestigt und erweitert. Sie entstehen in der aktiven Auseinanderset-
zung des Individuums mit seiner Umwelt. Dewe fasst dies zu einer Defi-
nition zusammen, die ihrerseits nochmals die Grenzen des Konzeptes be-
tont.

.Kontextunspezifische bzw. sozialkontextfreie Kompetenzen kann es im Rah-

men eines sozialwissenschaftlichen Verstindnisses nicht geben. Wissen und

der Kontext der Anwendung von Wissen sind nicht zu trennen. Es handelt
sich hier vielmehr um emergente Prozesse, welche nicht nach einer Seite hin

zu bestimmen bzw. aufzuldsen sind.* (Dewe 2010)

Dies stellt im wesentlichen eine Erweiterung bei gleichzeitiger Schirfung
der hiufig verwandten Definition von Weinert (2001) dar, der Kompe-
tenz als die ,,bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten™ versteht, sowie ,,die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
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higkeiten.” Mit Kruse (2010: 79) kann ergédnzt werden, dass diese emer-
genten und kontextbezogenen Prozesse niemals ganz durchdrungen und
damit auch nicht fiir eine der Praxis entzogenen Situation darstellbar sind.

Kompetenz ist also immer kontextabhéngig und kann nur in sozialen
Zusammenhidngen in Erscheinung treten. Das Erscheinen von Kompe-
tenz, das von anderen wahrgenommen werden kann, bedingt dariiber hin-
aus die Motivation des Individuums, Kompetenz zeigen zu wollen. Auch
wenn man Kompetenz erkennen kann, ist es nicht immer moglich, ihre
Einzelteile aufzuschliisseln.

Ausgehend von diesen Einsichten iiber Kompetenz kdnnte man zu der
Uberzeugung kommen, dass Kompetenz an sich nicht vermittelbar ist,
zumindest nicht unmittelbar und ohne Kontext. Dennoch wiirde man
nicht dazu {ibergehen, den Feuerwehrmann fortan nur noch an echten
Brandfillen auszubilden oder kiinftige Chirurgen das Operieren nur noch
an echten Patienten trainieren zu lassen. Uber die Definitionen von Kom-
petenz kommt man also lediglich an den Punkt, dass Kompetenz ein
komplexes Konstrukt ist, welches nicht vermittelt werden kann, ohne
auch den ndheren Kontext zu beachten.

2. Kompetenzerwerb

In der Konsequenz stellt sich die Frage, wie ein gezielter und strukturier-
ter Kompetenzerwerb aussehen sollte. Nieke (2012: 10) bezieht sich auf
den Paragraph 7 des Hochschulrahmengesetzes, der besagt, dass Lehre
und Studium auf ein berufliches Tatigkeitsfeld vorbereiten und die dafiir
erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Féhigkeiten und Methoden vermit-
teln sollen.

Ziele fiir ein Studium sollten also hauptsichlich aus den Anforderun-
gen der beruflichen Praxis abgeleitet werden. Als Praxis wird ein Ensem-
ble konkreter beruflicher Handlungssituationen verstanden. Dazu ist es
erforderlich, dass sich die Anforderungen jeweils vieler Arbeitsplitze
sehr dhnlich sind (ebd.: 11). Hier wird dann in der Regel von Praxisorien-
tierung gesprochen. Eine zu starke Praxisorientierung im Sinne einer Ori-
entierung an konkreten Berufsbildern zur Stirkung der sogenannten Em-
ployability fiihrt jedoch dazu, dass Absolventen mit einer sehr viel gerin-
gen Praxistauglichkeit die Hochschulen verlassen (Becker/Kaiser-Jovy
2016). Berufsbilder sind sowohl inhaltlich als auch zeitlich so begrenzt,
dass sie entweder auf eine nicht ausreichende Anzahl angrenzender Beru-
fe iibertragen werden konnen oder mit der Zeit iiberhaupt nicht mehr
nachgefragt werden.
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Zu selten wird nach Alkemeyer und Buschmann (2017: 271) hier die
Unterscheidung zwischen Praxis und Praktik gemacht. Praxis bezeichnet
demnach ,,den kontingenten Ablauf aller moglichen Lebenstitigkeiten®,
wahrend Praktik fiir ,,... typisierte, historisch und sozial formatierte und
somit unterscheidbare Biindel verbaler und nonverbaler Aktivitdten
steht. Die Perspektive der Praxis betont ,,die Ungewissheit, Uneindeutig-
keit und Unsicherheit allen Tuns“. In der Perspektive der Praktik ,.er-
scheint jedes Tun als ein im Voraus strukturiertes Geschehen. Eine am
Umgang mit Routinen und vorgefertigten Problemldsungen orientierte
Praxisorientierung kann vermutlich nur sehr eingeschriankt eine tatséchli-
che Praxistauglichkeit und in der Konsequenz Kompetenz und Employa-
bility herbeifiihren.

Nieke (2012) liefert in diesem Zusammenhang eine wertvolle Diffe-
renzierung der Begriffe Kompetenz und Qualifikation und stiitzt sich da-
bei auf die Erlduterung des Deutschen Bildungsrates: ,,Qualifikation be-
zeichne den Lernerfolg im Hinblick auf seine Verwertbarkeit, Kompetenz
hingegen im Hinblick auf die Person des Lernenden® (vgl. Deutscher Bil-
dungsrat 1974: 16). Der stirkere Personenbezug des Kompetenzbegriffs
wird auch von Kurtz (2010: 8) hervorgehoben, der feststellt, dass Kompe-
tenzen nutzlos sind, ,,wenn sie im Individuum versteckt bleiben und von
anderen in der Kommunikation nicht wahrgenommen werden konnen. ...
Kompetenzen sind also eher sozial zugeschriebene Qualitdten, die sich
iiber vielgestaltige Kommunikationen und Interaktionen manifestieren®.

Der Kompetenzbegriff wird dann zum Begriff der Handlungskompe-
tenz ausgebaut. Professionelle Handlungskompetenz ist demnach eine all-
gemeine Kompetenz zum Handeln, liber welche alle Interaktionspartner
des beruflichen Handelns verfiigen (Nieke 2012: 15). Die hier fast beildu-
fige Einfiihrung des Begriffs Befdhigung scheint im Bezug auf die Hand-
lungskompetenz beachtenswert und referiert nochmals auf die Vernach-
lassigung des Kontextes im Kompetenzkonzept:

,»Das Konzept der Befahigung bringt einerseits zum Ausdruck, dass Men-

schen erst in ihrer Teilnahme an Praktiken zu Trégern bestimmter Féhigkeiten

werden. Es verweist andererseits darauf, dass der Status als Mitspieler von

Akten gegenseitiger Anerkennung abhéngt, in denen sich normative Erwar-

tungen geltend machen. ... Unter dem Blickwinkel der Befédhigung machen

sich Teilnehmer gegenseitig mitspielfdhig, indem sie einander Kompetenz zu-

erkennen und damit als Mitspieler einsetzen.* (Alkmeyer/Buschmann 2017:

273)

Mitspielfahigkeit entsteht gemédf Alkmeyer und Buschmann (2017: 274)
in den Spannungsfeldern von Aktivitidt und Passivitdt, Anpassung und
Widerstand, Routine und Reflexivitét, welche die lernende Ausformung
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kennzeichnet. Damit betreten sie ein Themengebiet, ,,das durch die Be-
griffe wie Sozialisation, Lernen und Bildung abgesteckt wird®.

Kruse (2010: 77) sieht in der Kompetenzorientierung sogar das Ver-
dringen wichtigerer Aspekte einer Hochschulausbildung, in welcher
nicht einfach nur Wissen oder Fertigkeiten vermittelt werden, sondern
vor allem der kritische Umgang mit den Annahmen und Praktiken der je-
weiligen Disziplin. Es seien jedoch andere Ziele — wie Effizienz, berufli-
che Relevanz, Mobilitit, Output- und Kompetenzorientierung — an die
Stelle des kritischen Denkens getreten. Dieses ist dadurch zur ,,Kann-
GroBe” geworden, was in der Praxis der Hochschulausbildung zu Ver-
schulung und Verflachung gefiihrt habe.

Bereits Grey (2004) hat den Mangel an der Vermittlung zur Fahigkeit
der kritischen Auseinandersetzung kritisiert. Kritisches Denken wird auch
in anderen Zusammenhéngen als tragisches Opfer der Kompetenzorien-
tierung identifiziert. Krautz (2015) streicht dies in seiner Streitschrift
»Kompetenzen machen unmiindig* heraus.

Er macht darauf aufmerksam, dass Kompetenzorientierung nicht lo-
gisch an Konzepte der Selbststeuerung des Lernens gekoppelt wére. Ge-
nau diese Selbststeuerungsfahigkeit ist aber jene Féhigkeit, auf die Bil-
dung abzielen wiirde. Der Kompetenzorientierung lage demgegeniiber ein
eher ,technisches Menschenbild“ zugrunde, nach welchem derjenige
kompetent wire, wer sich durch von aullen gesetzte (Handlungs-)Vorga-
ben steuern liee. Damit, so argumentiert Krautz weiter, ziele das Kon-
zept der Kompetenzorientierung auf ,,unhinterfragte Anpassung® an Vor-
gaben. Der Mensch solle sich demnach dadurch als kompetent erweisen,
dass er sich geschmeidig ,,und auch etwas kreativ* in ein System einpas-
sen konne. Dariiber hinaus ginge der innere Zusammenhang von Unter-
richtsgegenstianden verloren, was einer weiteren angeblichen ,,Schliissel-
qualifiaktion* entgegenstiinde, der Fahigkeit zu vernetztem Denken.

3. Kompetenzin der Hochschullehre

Zusammen mit der Kompetenzorientierung haben weitere Konzepte ver-
stirkt Einzug in die Hochschulwelt gehalten. Liessmann (2014: 90ff) be-
nennt hier insbesondere Evaluierung, Qualititssicherung und Internatio-
nalisierung. Er fiigt hinzu, dass dies Begriffe sind, die man nicht ablehnen
konne, ohne sich selbst zu beschidigen. Ahnlich verhalte es sich mit der
Kompetenzorientierung. Kritik sei hier verpont, da man sofort im Ver-
dacht stehe, nicht qualititsorientiert oder gar provinziell zu sein. Den ei-
gentlichen Zweck dieser Postulate sieht er in der ,,schleichenden Trans-
formation von freier Wissenschaft in ein unfreies Dienstleistungsgewer-
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be“. Traditionelle Indikatoren fiir Qualitit wiirden erginzt oder ersetzt
durch quantifizierende Verfahren aus der Betriebswirtschaftslehre, wie
Kennzahlen, Punktesysteme, Input-Output-Analyse, Organigramme etc.
Studierende wiirden eher behandelt wie Touristen, die durch die Instituti-
on geschleust und dadurch in ihrer Konsumerwartung nur noch bestarkt
werden. Letztlich wire das ultimative Giitekriterium das Gehalt, welches
der Absolvent nach seinem Abschluss erhdlt. Auch das sei eine Form der
Berufsorientierung.

Die Gesellschaft fiir Bildung und Wissen (GBW) hat zehn Thesen zur
Debatte um kompetenzorientierte Bildungsstandards aufgestellt. Hier
wird sehr drastisch von einer ,,Unterwerfung aller Lebensbereiche unter
Okonomische Verwendungsbedingungen™ gesprochen. Bildungspolitik,
heifit es, soll zu ,einem Teil der Wirtschafts- und Arbeitsmarktpolitik
verkommen®. Dariiber hinaus wird angezweifelt, inwieweit das Konzept
der Kompetenzorientierung wissenschaftlich fundiert sei. Es wird darauf
verwiesen, dass Kompetenzen zur Bildung gehdren, Bildung aber nicht in
der Summe von Kompetenzen aufgehe (GBW 2012).

Im Wired Magazin fragt Rhett Allain (2015), was wére, wenn Hoch-
schulen nur dazu da wiren, Berufsausbildung zu betreiben? Er greift da-
mit eine géngige Forderung aus Politik und Wirtschaft auf. Beim Durch-
deklinieren dieses Gedankens kommt er zu der (ironisch gemeinten) Ein-
schitzung, dass man dann auch keine Hauptfiacher wie Mathematik, Phy-
sik oder Englisch brauchen wiirde, das seien ja schlieBBlich keine Jobs. Es
miisse auch keine Grundlagenpflichtfiacher in anderen Disziplinen mehr
geben, denn eigentlich miisse es iiberhaupt keine Facher mehr geben. Das
Ganze wire dann nur noch ein einziges langes Praktikum. Berufsausbil-
dung funktioniere bestenfalls fiir Berufe, die man schon kennt.

Der Versuch, auch im Hochschulbereich Bildungsangebote zu ma-
chen, die eine besondere Ndhe zu bestimmten Berufsbildern haben, fiihrt
dazu, dass das Feld der Uberschneidungen mit bestimmten Fertigkeiten
dieser Berufsbilder immer enger gefasst werden muss. Die Konsequenz
sind immer neue Nischenstudiengénge, was bereits 2015 vom Wissen-
schaftsrat kritisiert wurde (Schauberger 2016).

Gleichzeitig entfaltet sich eine Kritik daran, dass immer mehr Fachge-
biete in die Hochschulen gehoben werden, die vorher ausschlieBlich Ge-
genstand der Berufsausbildung waren. Der wohl prominenteste Vertreter
dieser Kritik ist Julian Nida-Riimelin (2014). Er sieht darin nicht nur ein
Risiko fiir das Ansehen der Hochschulausbildung, sondern auch eine un-
zuldssige Abwertung der Berufsausbildung.
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4. Kompetenz und Kognition

Beim Versuch der Fundierung des Kompetenzgedankens in der Kogniti-
onstheorie sto3t man bei Varela (1990: 92ff)) auf einen iiberzeugenden
Gedanken, den er das ,,Problem des Problemldsens® nennt. Damit meint
er die kognitionswissenschaftliche Problematik, Problemldsungsprozesse
zu analysieren und zu beschreiben. Das Grundproblem sieht Varela darin,
dass Wissen als stindig ablaufender Verstehens- und Interpretationspro-
zess aufgefasst werden muss, der nicht in angemessener Weise als eine
Anzahl von Regeln und Annahmen beschrieben werden kann. Vielmehr
kommt es auf eine ,,aktive Mitgliedschaft™ in den Kontexten an, in denen
dieses Wissen entsteht und angewendet werden soll. Wiirde man ,,menta-
le Tatigkeiten* als reine Regelanwendungen bestimmen, ldsst man die
»vitale Dynamik* aller Koginition aufler Acht (ebd.: 96). Mit Kruse
(2010: 79) kann hier erginzt werden, dass der Versuch, wissenschaftli-
ches Denken und Handeln zu formalisieren, zu Dogmatismus fithren
wird.

In der Konsequenz bedeutet das, dass egal, wie realistisch ein Semi-
nar versucht, durch Fallstudien, Ubungen, Simulationen oder Rollenspie-
le Realsituationen herzustellen, bei allen Beteiligten stets die Gewissheit
besteht, dass es sich um etwas anderes handelt. Auch das Prinzip des Ler-
nens durch Nachahmung wird in einem der eigentlichen Anwendungssi-
tuation entzogenen Kontext keine Wirkung entfalten. Wird also das Han-
deln eines Professors nachgeahmt (auch wenn dieser sein Handeln be-
wusst in einer Ubungssituation modifiziert), lisst sich bestenfalls lernen,
sich wie ein Professor zu verhalten.

Was nach Varela in solchen kiinstlichen Situationen fehlen wiirde, be-
zeichnet er als Alltagswissen. Das Erkennende und das Erkannte bedin-
gen somit einander. Fiir die Kompetenzorientierung bedeutet dies, dass
sie als ein — der tieferen Erkenntnis entriicktes — Trainingsprogramm be-
schrieben werden muss, welches aber nicht einmal als solches besonders
tauglich ist. Das von Arnold (2011) hervorgehobene Erleben der Selbst-
wirksamkeit bei Studierenden koénnte in einem solchen Verstindnis von
Kompetenzorientierung nur sehr eingeschriankt einen Effekt entfalten.

5. Kompetenz und Qualifikation

Kiihl (2012) polemisiert, dass das Problem nicht im Schlagwort Kompe-
tenz bzw. Kompetenzorientierung liege, sondern im Bildungsideal, wel-
ches derzeit damit verbunden sei. Man konne sich schlief8lich nicht fiir ei-
ne ,Inkompetenzorientierung* aussprechen, und es wére auch kein Miss-
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erfolg, wenn Studierende Kompetenzen erwerben. Das zu kritisierende
Bildungsideal ist der Gedanke, man konne Einzelkompetenzen so lange
herunterbrechen, bis einzelne Elemente einfach bearbeitbar und messbar
werden, gefolgt von der Unterstellung, man konne diese dann wieder zu
einer Art vergleichbarer Gesamtkompetenz zusammensetzen. Eine solche
Herangehensweise erinnere an die Hochzeiten der Industrialisierung, wo
mit den Ideen von Frederick Taylor (1911) das Prinzip der Arbeitsteilung
auf die Spitze getrieben wurde und damit die extreme Zerlegung von Ar-
beitsvorgdngen in kleinste Arbeitsschritte. Auch bei der Produktion eines
Automobils wird vorher genau festgelegt, wie das Endprodukt aussehen
soll. Bei der Kompetenzorientierung ist das Endprodukt der Absolvent.

Die Methode dahinter vergleicht er indes mit einer Sprachschule und
sieht erhebliche Parallelen zwischen dem Européischen Referenzrahmen
fiir Sprachkenntnisse und dem Europiischen Qualifikationsrahmen (man
beachte die Namensgebung), der von der Vorschule bis zur Promotion
festlegt, welche Kompetenzen unterstellt werden diirfen. Die Ausbildung
der Studierenden werde wie eine Technologie behandelt, in welcher sich
die zahlreichen heruntergebrochenen Einzelkompetenzen zu einer vorher
definierten Gesamtkompetenz addieren sollen (Kiihl 2012: 3f.). Bildung
wird dadurch zum Bildungsprodukt — ein Produkt, das zudem komplett
transparent mit anderen Anbietern verglichen werden kann. In seiner Be-
wertung zieht Kiihl ein eindeutiges Fazit:

,Die Forschung hat jedoch gezeigt, dass Erziehung ... nicht nach einem sol-

chen technologischen Verstindnis funktioniert. ... Es gibt keine Mdglichkei-

ten, um festzustellen, wie viel Zeit vonnoten ist, um bei Studierenden eine
vorher definierte Kompetenz zu produzieren, und man kann auch nicht sicher
davon ausgehen, dass die Addition von dreifig in Modulen erworbenen Ein-
zelkompetenzen am Ende die ibergreifend beschriebene Kompetenz eines

Studiums ergibt.* (Kiihl 2012: 4)

In sogenannten mechanistischen Lerntheorien, so Alkemeyer und Busch-
mann (2017: 275), wird Lernen zu einer ,,sozialisatorischen Einpassung®,
bei der sich die Frage nach Um- oder Neubildung gar nicht erst stellt. Es
wird nicht nur ein bestimmtes Know-How vermittelt, sondern eine Form
der Wahrnehmung.

Darauf aufbauend attestiert Wex (2012) den Hochschulen ,,Selbstbe-
trug® bei der Frage der Kompetenzenpriifung. Denn das Dilemma, an
dem sich das Kernproblem der Kompetenzorientierung zeigt, sei die Fra-
ge, wie man diese Kompetenzen beim einzelnen Studierenden feststellen
kann. Spitestens seit der Widerlegung der Idee, dass die Kompetenz-
orientierung zu professionellem Handeln im Beruf fithre — gerne auch
,~Employability* genannt — als kognitive Unmoglichkeit, steht auch die
Uberpriifung dieser Employability in keinem guten Licht. Wex stellt fest,
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dass weder die Kultusministerkonferenz noch die Hochschulrektorenkon-
ferenz, der Wissenschaftsrat oder die Akkreditierungsagenturen darlegen
konnen, wie Kompetenzen nachgewiesen (also gepriift) werden konnen.
Er verweist auf den Wissenschaftsrat, der selbst feststellen musste, dass
es ,,kein iiberzeugendes Verfahren zur Kompetenzmessung® gibt.

6. Situatives Lernen von kritischem und vernetztem Denken als
Perspektive

Man bleibt ratlos zuriick, wenn man die Kritik an der Kompetenzorientie-
rung annimmt und unwillkiirlich die Frage auftaucht: Was sonst konnte
man tun? Oder: Wie konnte man es besser machen?
Postman und Weingartner (1969) verweisen mit Bezug auf John De-
wey auf die Nicht-Linearitét und Nicht-Steuerbarkeit des Lernens:
,,Once you start a man thinking, there is no telling where he will go. Just as
unnerving is the fact that there is no telling how he will go. A syllabus not on-
ly prescribes what story lines you must learn ..., it also prescribes the order in
which your skills must be learned. ... This is called the ‘sequential curricu-
lum’, and one has to visit the Ford Motor plant in Detroit in order to under-
stand fully the assumptions on which it is based. In fact, the similarities be-
tween mass-production industries and most existing school environments are
striking.” (Postman/Weingartner 1969: 29)
Zwei Begriffe tauchen in diesem Zusammenhang an vielen Stellen auf:
kritisches Denken und vernetztes (bzw. systemisches) Denken. So fordert
beispielsweise Kruse (2010: 84), dass der Hochschulunterricht von Be-
ginn an auf kritisches Denken hin ausgerichtet sein sollte. Didaktisch for-
dert er hierzu erginzend ein auf Entdeckung ausgerichtetes, forschendes
Lernen als Standard. Darunter versteht er ein Training von Denkformen
und die Fahigkeit zur Modellbildung. Die Lernziele sollten also keine
Sammlung ,,beliebiger Kompetenzen™ darstellen, sondern die gezielte
Bildung der fiir das jeweilige Fachgebiet spezifischen kritischen und wis-
senschaftlichen Fahigkeiten. Hierzu sei es notwendig, Studierende intel-
lektuell zu fordern, statt ihre ,,Konsumhaltung zu befriedigen*.
Ergénzend hierzu konnte bereits gezeigt werden, dass wissenschaftli-
ches Arbeiten eine herausragende Kernkompetenz darstellt: Sie fiihrt in
zahlreiche Denkmodi ein und vermittelt mit der Abstraktionsfahigkeit ei-
nerseits sowie der Transferfahigkeit andererseits Fahigkeiten, die weit
iiber eine Anwendung im Forschungsbereich hinausgehen und die allge-
meine sowie spezielle Praxistauglichkeit iiberhaupt erst ermoglichen.
Probleme aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten zu konnen, ist
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vermutlich die hochste Form der Praxistauglichkeit (Becker/Kaiser-Jovy
2016).

Euler (2005) erldutert weiter, was mit forschendem Lernen gemeint
ist. Er nennt drei Kernaspekte fiir ein Selbstverstindnis der Hochschulen
als gesellschaftlichem Ort zur Entwicklung, Diskussion und Aneignung
wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden:

1. Forschung und Lehre bilden eine Einheit und einen kontinuierlichen
Prozess der Erkenntnisgewinnung. Das Erlernen von wissenschaftli-
chem Denken geschieht durch Teilhabe.

2. Daraus resultiert die Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden, die
in Dialog und Diskurs den sozialen Kontext zum Kompetenzaufbau
ermoglichen.

3. Wissenschaftliches Denken wird als Universalprinzip verstanden und
disziplinentibergreifend angewandt und trainiert.

Ein solches Verstindnis entzieht sich einem utilitaristischen Bildungsver-
stindnis und setzt eine zentrale Forderung der Kompetenzorientierung
tatsdchlich um: die personliche Entwicklung des einzelnen Individuums.
Dessen Handlungskompetenzen erstrecken sich dann, iiber die ,,unreflek-
tierte Anpassung an die bestehende Praxis“ hinaus, zur ,kritischen Refle-
xion der vorfindlichen Praxis® bis hin zur ,,Weiterentwicklung und Ge-
staltung der bestehenden Praxis* in Eigenverantwortlichkeit und dem per-
manenten Erleben von Selbstwirksamkeit. Mit Markl (2009: 154) kann
hier ergénzt werden, dass das Erlernen und Anwenden von Wissen kei-
neswegs der bedeutendste Bildungswert ist. Denn Forschung bildet, in-
dem sie lehrt, begriindet zu zweifeln.
Schulze (2009: 26f.) formuliert, was man unter Kompetenzorientie-
rung eigentlich verstehen sollte:
,Angesichts der offenkundigen Unmoglichkeit, Bildung allein iiber fest defi-
nierte kognitive Kerne zu definieren, die auf verschiedenen Stufen der Aus-
bildung von Schiilern und Studenten zu lernen wiéren, kann eine Neuorientie-
rung von Bildung sich letztlich nur iiber ein Set von Kompetenzen definieren,
die junge Menschen in die Lage versetzen, das beruflich und gesellschaftlich
notwendige Wissen zu erwerben, es kritisch zu priifen und gegebenenfalls un-
brauchbare Wissensbestinde auszuscheiden. Die Kompetenz zum Erwerb die-
ses Wissens bedeutet, die Féahigkeit sich die relevanten Wissensbestdnde im
jeweils notwendigen Grad von Spezialisierung zu verschaffen. ... Insgesamt
lieBe sich aus diesen Anforderungen ein Set von Kompetenzen ermitteln, die
sich vor allem auf die Entwicklung einer kritisch-rational argumentierenden
und handelnden Personlichkeit beziehen*
Was Schulze hier beschreibt, ist wissenschaftliches Arbeiten im weiteren
Sinn. Es beinhaltet auch und vor allem die Fahigkeit, Wissensbesténde zu
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identifizieren und sich selbststindig aneignen zu konnen. Dies ist eine
Fahigkeit, die beim reinen Nachvollzug von Techniken und Funktionen
zuriickbleiben wiirde.

Damit darf die Frage aufgeworfen werden, ob eine Hochschule nicht
dann die beste Praxistauglichkeit und Employability ihrer Absolventen si-
cherstellt, wenn sie das tut, was sie am besten kann: (wissenschaftlichen)
Diskurs betreiben.

Betrachtet man Hochschulen, wie bei Euler beschrieben, als Lernkon-
texte mit einer ganz eigenen Verfasstheit (Diskurs, wissenschaftliches Ar-
beiten als Universalprinzip), ohne den Versuch, andere lebensweltliche
Kontexte zu simulieren, dann bilden sie selbst einen Kontext, in dem ein
Erlernen von kritischem und vernetztem Denken ermoglicht wird.

Alkemeyer und Buschmann (2017: 278ff) schlagen das Konzept des
»situated learnings* vor, das auf Lave und Wenger (1991) zuriickgeht.
Lernen kann demnach als Prozess der Teilnahme an Praktiken verstanden
werden, in welchem mit Wissen und Koénnen Identitdt und soziale Zuge-
hérigkeit entstehen. Unter Zugehorigkeit wird die Teilhabe an so genann-
ten ,,Communities of Practice verstanden.

Die Hochschule selbst ist eine solche Community, in der sich alle ge-
genseitig die Teilnahme erlauben. Das Lernen kann dann als sukzessive
Aneignung eines ,,Repertoires disparater Dispositionen® verstanden wer-
den. Diese umfassen sowohl Korpertechniken und Geschicklichkeiten als
auch Einstellungen und Neigungen. Der Studierende wird mit der Zeit
immer besser darin, mit Situationsbezug zu agieren und seine Praktiken
zu modifizieren. Dadurch wird das Studium zum Muster professionali-
sierten Handelns. Der Eintritt in eine Hochschule bedeutet vor allem den
Eintritt in eine professionelle Gemeinschaft, in welcher im Minimalfall
das Vokabular, das Denken und die Praktiken einer Disziplin vermittelt,
und im besten Fall die Fahigkeit zur kritische Reflexion iiber diese Diszi-
plin sowie das Entwerfen alternativer Positionen angeleitet werden.

Bereits Postman und Weingartner (1969) zeigen mit Verweis auf
Marshal McLuhan auf, dass vorkonfektionierte Lerninhalte nicht der Weg
zu reflektiertem, kritischem Denken sein konnen. Sie propagieren die In-
quiry Method, die nicht nach einer bestimmten Information fragt, sondern
danach, wie man sich die Féhigkeit aneignet, relevante Informationen zu
finden und zu verwenden.

7. Fazit

Kompetenzorientierung wird derzeit iiberwiegend verstanden als bau-
steinhaftes Zusammensetzen von Teilkompetenzen zu einer Gesamtkom-
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petenz, das zudem ohne eine hinreichende Wiirdigung des situativen und
sozialen Kontextes funktionieren soll. Dies suggeriert, dass jedwede
Kompetenz lediglich durch die richtige Kombination von Teilkompeten-
zen entstehen kann — gleichsam, als konnte man den néchsten Picasso,
Leonardo da Vinci oder Mozart einfach dadurch ausbilden, indem man
Studierende die notwendigen Kompetenzmodule durchlaufen lasst.

Mit der modularisierten Kompetenz hat die Industrialisierung (weiter)
Einzug in den Bildungssektor gehalten. Sie hat die Versprechen von
Messbarkeit und Vergleichbarkeit, von Regelbarkeit und Kontrolle im
Gepéck. Sie verspricht Steuerungsfihigkeit, wo Kultivierung gefragt wa-
re. Es verhélt sich hier dhnlich wie beim Paradox des Innovationsmanage-
ments: Man kann Innovation und Kreativitdt nicht managen, da das Ma-
nagement stets versucht, planerisch zukiinftige Entwicklungen und Hand-
lungen vorwegzunehmen und damit Ungewissheit zu vermeiden. Gemal
Definition entsteht das Neue aus dem Unerwarteten. Umso stdrker ver-
sucht wird, das Unerwartete zu vermeiden, desto eher wird Innovation
verhindert. Wird dieses Paradoxon auf die Kompetenzorientierung iiber-
tragen, so lasst sich sagen: Umso mehr versucht wird, Kompetenz zu mo-
dularisieren (und damit steuerbar zu machen), desto mehr wird Bildung
verhindert. Der Verfall des Ideals der Personlichkeitsentwicklung durch
ein Studium indes wird nicht allein der Kompetenzorientierung angelastet
werden konnen. Dazu tragen zahlreiche weitere Entwicklungen im Hoch-
schulbereich gleichermallen bei.
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