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Abstract | Der Begriff der Kompetenz stellt sich als ein multidimensionales und uneinheitliches
Konzept flir Hochschulen dar. Der Beitrag diskutiert die Kompetenzorientierung von Hochschu-
len aus historischer Sicht und systematisiert den aktuellen Diskurs zu Kompetenzen fiir die
Hochschulbildung auf Basis von akademischen Kompetenzen. Schlielich wird der Trend zur
Formulierung von neuen Kompetenzanforderungen an Hochschulen kritisch beleuchtet.

Stichworte | Kompetenz, Performanz, akademische Kompetenzen, liberfachliche Kompetenzen

Einleitung

Der Begriff der Kompetenz hat Einzug in die Alltagssprache gefunden. Es werden immer wieder neue
Kompetenzen gefordert, tiber die Individuen verfiigen sollten, um erfolgreich zu handeln und zur
Losung gesellschaftliche Probleme beizutragen; dies ist u. a. dem geschuldet, dass die Geschwindigkeit
von gesellschaftlichen Umwilzungs- und Transformationsprozessen verdndert wahrgenommen wird.
Beispielhaft lassen sich hier Begriffe wie ,Zukunftskompetenz', ,Nachhaltigkeitskompetenz* oder auch
zuletzt ,KI-Kompetenz® nennen. Was all diese Themen gemeinsam haben, ist der interdisziplinare
Charakter, fiir den ein {iberfachlicher Zugang notwendig erscheint. Als einer der wichtigsten Orte
fir die Vermittlung dieser ,Kompetenzen“ werden die Hochschulen aufgefordert, sich der damit
zusammenhéngenden transversalen Themen anzunehmen und Curricula in diese Richtung weiterzu-
entwickeln. Doch was bedeutet es fiir Hochschulen, sich an Kompetenzen zu orientieren, und welche
Diskussionen existieren in der Hochschulforschung zur Kompetenzorientierung? Wie hat die durch
den Bologna-Prozess initiierte ,Kompetenzwende® in Hochschulcurricula langfristig gewirkt? Was ist
das Besondere an akademischen Kompetenzen und wie grenzen sich diese zu anderen Bildungsseg-

menten ab?

Der Text liefert eine Ubersicht zur Kompetenzorientierung an Hochschulen und beleuchtet beispiel-
haft einige Problemfelder sowie den aktuellen Stand der Forschung. Zunéchst wird diskutiert, wie sich
das Konzept der Kompetenzorientierung historisch entwickelt hat und welche Forschungs- und Ent-
wicklungsrichtungen in der Literatur identifiziert werden konnen. Als Desiderat der Forschung wird
ein bildungstheoretisches Verstindnis von Kompetenzen als Ergebnis von akademischen Bildungspro-
zessen eingefiihrt und von verwandten, aber unterschiedlichen Kompetenzkonzepten abgegrenzt.
Anschlieflend werden der Diskurs zu neuen Kompetenzerfordernissen durch gesellschaftliche Umwil-
zungsprozesse kritisch reflektiert und die Rollen von Hochschulen in diesem Prozess hinterfragt.
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Kompetenzen: Ein Konzept mit vielen Interpretationen

Zunichst mochte ich eine einfache Arbeitsdefinition von Kompetenz als ,Befdhigung zum Handeln®
an den Anfang der Diskussion stellen. Dabei kann in der Humboldt’schen Konzeption von Bildung,
die fiir die deutsche Hochschulbildung nach wie vor weithin orientierend wirkt, mit der Kategorie
der ,Universalitat® die Teilhabe in allen Lebens- und Kulturbereichen und damit eine Befahigung
des Individuums zum gesellschaftlichen Handeln verbunden werden (- IL1.5 Forschendes Lernen).
Hochschulbildung soll also nicht nur statisches Wissen vermitteln, sondern Menschen zum verant-
wortungsvollen Handeln beféhigen.

Es konnen in der Literatur verschiedene Perspektiven identifiziert werden, die Einfluss auf den
Diskurs zu Kompetenzen im Bildungssystem und zur Rolle von Hochschulen gehabt haben. Mulder
(2007) fuhrt die Anfange der Kompetenzdiskussion bis in die persische, griechische und romische
Ara zuriick und gibt einen Uberblick, wie sich der Begriff iiber den Sprachgebrauch in westlichen
Kulturen entwickelt hat. Im 20. Jahrhundert wurde das Konzept dann in unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Doménen fachspezifisch konkretisiert (z. B. in der Verhaltensforschung, der Systemwis-
senschaft und der Managementforschung). Aus der Perspektive der Motivationstheorie hat White
(1959) Kompetenz als effektive Interaktion eines Individuums mit seiner Umwelt definiert. McClelland
(1973) duflerte Zweifel an der Validitdt von klassischen Intelligenztests, da mit diesen keine Aussage
zum Erfolg im (Berufs-)Leben getroffen werden kénne. Als Losung dieses Problems schlug er vor,
Performanz bei einer bestimmten Titigkeit oder einem bestimmten Berufsprofil in die Bewertung und
Beurteilung einer Person mit aufzunehmen. Damit wurde der Weg fiir das Begriffspaar Performanz -
Kompetenz geebnet: Chomsky (1973) hat Kompetenz aus einer linguistischen Perspektive funktiona-
listisch als eine Disposition zum sprachlichen Handeln definiert, die wiederum nur in der Performanz
sichtbar werde. Dabei nimmt er an, dass Kompetenz als doméanenspezifische Befahigung allgemein
entwickelt werden kann, die Performanz aber kontextabhingig ist und individuelle Unterschiede
aufweist.

Im europiischen Hochschulkontext hat sich vor allem durch die Bologna-Reform fiir die Diskussion
zur Kompetenzorientierung von Hochschulen eine neue Dynamik ergeben (- I1.2.4 Studienreform).
Das Ziel der Reform war, Hochschulcurricula von einer Input-Orientierung (Welches Wissen soll
vermittelt werden?) zu einer Output-Orientierung (Uber welches Wissen, welche Fihigkeiten, Fertig-
keiten und Kompetenzen sollen die Studierenden am Ende eines Seminars, Moduls oder auch des
gesamten Studiums verfiigen?) zu transformieren. Die Motivation fiir diesen Wandel stammt einer-
seits aus dem Bedarf der Vergleichbarkeit von Hochschulabschliissen, andererseits aus dem Wunsch,
Hochschulbildung mehr in Richtung Anwendungsorientierung zu riicken (Nickel 2011). Tenberg
(2014) diskutiert, welche Rolle die Kompetenzorientierung bei der Bologna-Reform gespielt hat: Er
sieht die Bologna-Reform als Instrument fiir ,Normierbarkeit und Transferfahigkeit” Gleichzeitig
kritisiert der Autor aber, dass es ein falsches Verstandnis der Kompetenzorientierung ist, wenn die sog.
Lernergebnisse im Bologna-Prozess (,Learning Outcomes“) den Kompetenzen gleichgesetzt werden,
so wie es z. B. im ,Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse“ (QDH) (KMK, 2017)
angelegt ist. Wihrend sich Lernergebnisse auch allein auf Wissen beziehen konnen, miissen Kompe-
tenzen dem Autor folgend tiber diese hinausweisen und auf ein Kénnen in Anwendungssituationen

verweisen.
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Bei der Diskussion um die Bologna-Reform spielt in Bezug auf die Kompetenzorientierung von
Hochschulen zudem die Bezugnahme auf den Arbeitsmarkt eine wichtige Rolle. Unter dem Stichwort
~Employability“ wird diskutiert, welche Rolle Hochschulen bei der beruflichen Vorbereitung von Stu-
dierenden und der Reaktion auf verdnderte Bedarfe des Arbeitsmarktes haben sollten. Schaeper und
Wolter (2008) diskutieren drei Perspektiven des Verhaltnisses von Hochschulen und Arbeitsmarkt:
eine quantitative Dimension, bei der es um die Deckung von Arbeitsmarkt und Hochschulabsol-
vent:innen geht; eine qualitative Dimension, bei der es um die inhaltliche Passung der Absolvent:in-
nen zu den Aufgaben des Arbeitsmarktes und deren Beschdftigungsfihigkeit geht; und schliefillich eine
dritte Dimension, die sich um die strukturelle Kopplung zwischen dem Hochschulsystem und dem
Arbeitsmarkt und besonders um die Differenzierung des Hochschulsystems dreht. Im Diskurs um
Bologna steht besonders die qualitative Dimension im Mittelpunkt.

Dabei stellt sich die grundlegende Frage, inwieweit Hochschulen ihre Absolvent:innen tatsichlich auf
spezifische Berufsprofile vorbereiten konnen und sollen. Hier spielt die Ausdifferenzierung der Hoch-
schulen in forschungs- und anwendungsorientierte Institutionen eine wichtige Rolle. Schaper et al.
(2012) verweisen in einem Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre darauf,
dass Beschaftigungsfihigkeit nicht bedeutet, Hochschulabsolvent:innen miissten auf berufliche Anfor-
derungen vorbereitet werden. Nickel (2011) betont, dass die Forderung nach Anwendungsorientierung
im Bologna-Prozess einen Grundpfeiler des besonders universitaren Selbstverstandnisses der Freiheit
von Forschung und Lehre beriihrt und dass Hochschulen in der Regel nicht unter dem Regime einer
direkten Verwertungslogik handeln. Zudem stellt sich die Frage, wie sich die hochschulische von
der beruflichen Bildung abgrenzen ldsst (Bartosch et al., 2019). Rhein (2013: 3) sieht den Kern von
akademischer Ausbildung darin, dass ,Studierende durch die Beschaftigung mit Wissenschaft fiir die
verantwortliche Bearbeitung komplexer Problemstellungen substantiell disponiert, aber (noch) nicht
fiir konkrete Berufs- und Arbeitsfelder qualifiziert werden®

Neben der Bologna-Reform spielte das von Weinert (2001) in einer viel zitierten OECD-Studie zu
Schliisselkompetenzen formulierte breite Verstindnis von Kompetenzen in der Folge eine zentrale
Rolle in der Forschung zu Kompetenzen. Der Autor beschreibt zahlreiche Perspektiven und Dimen-
sionen von Kompetenzen: Schliisselkompetenzen, Metakompetenzen, kognitive Kompetenzen, das
Kompetenz-Performanz-Modell und die Wechselwirkung zwischen Kompetenz und Motivation. Auf
diese Definition berufen sich auch die Autor:innen des DFG-Schwerpunktbereiches , Kompetenzmo-
delle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen Hier
wird der Kompetenzbegriff allerdings auf die kognitive Dimension verengt mit dem Ziel, empirisch
Kompetenzmodelle zu entwickeln. In diesem Forschungsprogramm ging es darum, ,Messverfahren
[...] als Basis fiir Forder-, Platzierungs- und Auswahlentscheidungen, fiir die Benotung und Zertifizie-
rung von Lernenden® in Schulen zu entwickeln (Klieme/Leutner, 2006: 877). Nach Klieme und Hartig
(2008) werden Kompetenzen als ,kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition” verstanden und
auf kognitive und messbare Kompetenzen beschrankt. Fiir den DFG-Sonderforschungsbereich wird
eine Differenzierung in Kompetenzstrukturmodelle und Messmodelle vorgeschlagen (siehe Infobox).
Dieser empirische Ansatz der Operationalisierung und Messung von Kompetenzen spielt auch fiir den
hochschulischen Diskurs eine wichtige Rolle.
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Kompetenzmodellierung

In der Literatur wird zwischen Kompetenzstrukturmodellen, Kompetenzniveaumodellen und Kom-
petenzentwicklungsmodellen unterschieden (Schaper, 2009). Wihrend sich Kompetenzstrukturmo-
delle mit der Spezifikation von Teilkompetenzen bzw. Dimensionen einer Kompetenz beschiftigen,
die einen bedeutungstragenden Unterschied ausmachen, ist das Kompetenzniveaumodell eine quali-
tative Uberfithrung von kontinuierlichen Niveaus in kategoriale, mit denen die Anforderungen an
das Niveau einer Kompetenz definiert werden konnen. Kompetenzentwicklungsmodelle beschrei-
ben hingegen Strukturen und Entwicklungsverldufe von Individuen, die sich durch die vorher
definierten Kompetenzdimensionen und Kompetenzstufen bewegen. Neben dieser technischen
Operationalisierung von Kompetenzmodellen ist bei der Diskussion um Kompetenzen mit Schaper
et al. (2012) noch die Unterscheidung zwischen normativen und empirischen Kompetenzmodellen
wichtig. Wahrend normative Kompetenzmodelle oft durch duflere Gegebenheiten oder politische
oder technische Rahmenbedingungen ,gesetzt“ werden, versucht man mit empirischen Kompetenz-
modelle, Kompetenzen tber objektive Instrumente messbar und die mit den Kompetenzstufen
verbundene Performanz beobachtbar zu machen.

Dieser Fokus auf Messung und Messbarkeit hat Kritik aus der Erziehungswissenschaft am Kompe-
tenzverstindnis und den Zielen hervorgerufen. Exemplarisch seien hier der Sammelband von Pon-
gratz et al. (2007) und die Monografie von Lederer (2014) genannt, die den Unterschied zwischen
Bildung und Kompetenz kritisch herausarbeiten. Dabei wird vor allem der neoliberale und ékonomi-
sche Charakter der Selbstoptimierung kritisiert, der mit dem Kompetenzbegriff einhergehe. Zudem
wird die Beschrankung auf kognitive Kompetenzen und deren Vermessung kritisiert. Zenkert (2019)
verweist darauf, dass mit dem Fokus auf Kompetenzen das Subjekt, welches im Zentrum des Bildungs-
begriffs steht, ganzlich in den Hintergrund riickt und stattdessen externe Interessen Lernkontexte und
Lerninhalte bestimmen.

Als Zwischenergebnis lasst sich festhalten, dass es eine grofie begriffliche Unschirfe im Diskurs
zu Kompetenzen im Bildungskontext gibt und nicht alle Kompetenzdefinitionen und Diskurse auf
den Hochschulkontext iibertragbar sind. Der Fokus auf Messbarkeit ist mit den nicht-kognitiven
Dimensionen des Lernens wie auch mit dem klassischen Verstindnis von Hochschulbildung nicht
vereinbar. Fiir Hochschulen stellt sich bei aller Diversitit des Diskurses die kritische Frage, was
eigentlich origindre akademische Kompetenzen sind, die Studierende bzw. Absolvent:innen tiber ihren
Hochschulabschluss qualifizieren.

Akademische Kompetenzen
Im historischen Diskurs zur Entwicklung des Verstdndnisses von Kompetenzen fillt auf, dass dieser

von unterschiedlichen Fachkontexten und verschiedenen Bildungssegmenten gepragt wurde. Schaper
et al. (2012) unterscheiden drei Zugénge zum Verstandnis von Kompetenzen:

1. Aus der Perspektive der empirischen Bildungsforschung werden Kompetenzen als kontextspezifische
messbare Leistungsdispositionen fiir komplexe Aufgabenbereiche gesehen.
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2. Aus der Perspektive der Berufspddagogik versteht man Kompetenz als Handlungsdisposition und
Befdhigung zur Situationswahrnehmung und Situationsmodellierung.

3. Aus der Perspektive der Berufsbildungsforschung werden vor allem doméneniibergreifende Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Haltungen betont, die auch als Schliisselkompetenzen diskutiert werden.

Die Autor:innen weisen darauf hin, dass all diese Zuginge zu Kompetenzen nicht hinreichend sind
fur die Formulierung eines akademischen bzw. wissenschaftlichen Zugangs zu Kompetenzen. Vor
allem doménentbergreifende Herangehensweisen subsummieren Kompetenzen oft unter einigen we-
nigen Schliisselkompetenzen wie z. B. der Problemlosefahigkeit. Die Formulierungen akademischer
Kompetenzen bedienen sich den Autor:innen folgend zum Teil der drei oben genannten Perspektiven,
zeichnen sich aber durch eine situative Komplexitit aus, die iiber wissenschaftliche Herangehenswei-
sen und Methodiken bedient werden kann. Die von Schaper et al. (2012) formulierte Skizze von aka-
demischen Kompetenzen kann eben nicht verkiirzt als Problemlosen im Sinne der Schliisselkompe-
tenzen dargestellt werden, sondern miisste als wissenschaftliches Problemlosen gekennzeichnet werden.
Gemeint sind offene Problemsituationen, fiir die es keine rezeptartigen Losungen gibt, sondern die
nur durch eine wissenschaftliche Herangehensweise gemeistert werden konnen: So ist zum Beispiel
systematisch Uberblickswissen zu einem bestehenden Problemfeld zu generieren, das Problem dann
wissenschaftlich zu analysieren etc.

Rhein (2013:2) formuliert einen bildungstheoretischen Zugang zu Kompetenzen, der fiir die Diskussi-
on von wissenschaftlichen Kompetenzen relevant ist. Er definiert dabei Wissenschaft als ,,spezifische
Praxis des methodologisch reflektierten Vernunftgebrauchs zu Erkenntniszwecken, also zur Erzeu-
gung methodisch gewonnenen, dabei gleichwohl potentiell vorlaufigen Wissens®. Dabei unterscheidet
er zwischen den Perspektiven der Qualifikation als Befahigung zum Probleml6sen in konkreten Situa-
tionen und der Kompetenz als Disposition zu kontextspezifischem und situationsaddquatem Handeln
unter Einbeziehung von Wissen, Motivation, Erfahrungen und Fertigkeiten. Bildung wird schliefllich
als handelnde und reflektierende Auseinandersetzung mit ding-, sozial- und ideenweltlichen Sachver-
halten mit dem Ziel des vertieften Verstandnisses definiert.

In einer Stellungnahme zur Weiterentwicklung des Qualifikationsrahmens fiir Deutsche Hochschul-
abschliisse (QDH) (KMK, 2017) definieren Bartosch et al. (2019: 7) hochschulische Kompetenzen
als ,Fahigkeit zu reflexivem und innovativem Handeln auf der Basis von wissenschaftlicher Gene-
rierung von Wissen und kritischer Wissensanwendung®. Dabei beinhaltet der QDH vier Dimensio-
nen, die zu einer Hochschulbildung beitragen: Fachkompetenz, Methodenkompetenz, soziale und
kommunikative Kompetenz sowie personale Kompetenz. Den Autor:innen folgend leitet sich der
Hochschulqualifikationsrahmen (HQR) aus dem Kompetenzansatz von Weinert (2001) ab und inte-
griert kognitive, motivationale und volitionale Dimensionen. Damit folgt hochschulische Bildung
zwei Grundsitzen, die diesen substanziell von anderen Bildungssegmenten abgrenzen (Bartosch et al.
2019): Der Aspekt der strukturellen Unbestimmtheit verweist darauf, dass Hochschulbildung Lernende
in die Lage versetzt, noch unbekannte, aber in der Bedarfssituation konkrete Probleme mit Hilfe von
wissenschaftlichem Wissen und wissenschaftlicher Methodik zu 16sen. Der Aspekt der normativen
Offenheit verweist darauf, dass Fragen der Bildung und der Kompetenz nicht wertneutral sein kdnnen
und und immer wieder auf der normativen Dimension zu priifen ist, ob diese in Einklang mit den
Werten von Bildungsinstitutionen stehen.
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Aktuelle Beitrage der Forschung zur Kompetenzorientierung von
Hochschulen

In der aktuellen Hochschulforschung existieren unterschiedliche Strange zur Kompetenzorientierung
von Hochschulen. Um die verschiedenen Entwicklungsrichtungen in der internationalen Hochschul-
forschung zu identifizieren, sind systematische Literaturanalysen hilfreich. Brauer (2021) konzentriert
sich in ihrer Analyse auf bildungswissenschaftliche Forschung zur Kompetenzorientierung von Hoch-
schulen und die Perspektive von Hochschulabsolvent:innen. Sie identifiziert folgende Kategorien von
Forschung in Primérstudien aus den Jahren 2009 bis 2019: kompetenzbasiertes Priifen und Beurteilen,
Entwicklung von kompetenzbasierten Curricula, Erwartungen von Studierenden, Kompetenzen von
Hochschulabsolvent:innen und Forschung zu beruflichen Kompetenzen. Neben dieser Einteilung
kénnte man auch dem HQR folgen und die Forschung zur Kompetenzorientierung in fachliche,
methodische, personale und soziale Zuginge einteilen. Wahrend die fachliche Dimension oft explizit
im Sinne der Kompetenzmodellierung titig ist, wéren die beiden anderen Kategorien eher implizit mit
der Kompetenzorientierung beschaftigt.

Im Bereich der Forschung zu den fachlichen Kompetenzen sind fiir einige wissenschaftliche Diszipli-
nen (z. B. Wirtschaftswissenschaften oder Soziale Arbeit) Fachqualifikationsrahmen entwickelt wor-
den, die die fachliche Perspektive der akademischen Kompetenzen konkretisiert und ausdifferenziert
haben (vgl. Klaus, 2021; Schifer, 2021). Bei der Forschung zu methodischen Zugiangen sind vor allem
hochschuldidaktische Arbeiten zu nennen, die dem Grundsatz ,Bildung durch Wissenschaft” folgend
unterschiedliche Variation des forschenden Lernens entwickeln (vgl. Wulf et al. 2020). Zudem sind
hier auch Arbeiten im Bereich der Didaktik von Forschungsmethoden ein relevantes Forschungsfeld
(z. B. Schreier & Ruppel 2021). Bei den personalen und sozialen Dimensionen von wissenschaftlichen
Kompetenzen geht es wiederum um ein weites Forschungsfeld, in dem Bildungsverldufe und Disposi-
tionen in Zusammenhang mit der Kompetenzentwicklung von Studierenden untersucht werden sowie
Forschung zur Entwicklung von Sozialkompetenz und Selbstkompetenz.

Neben den Zielen von Hochschulforschung zum Thema Kompetenzen ist auch die methodische
Verortung der (internationalen) Hochschulforschung interessant. In einer systematischen Literatur-
analyse von Tahirsylaj und Sundberg (2020) wurden insgesamt 84 Artikel auf der Basis von fiinf
prominenten Grundannahmen der Curriculumstheorie gesichtet und analysiert: 1. der akademische
Rationalismus, der sich auf den disziplindren Transfer und das Problemldsen konzentriert; 2. der
soziale Rekonstruktionismus, der sich auf die Vermittlung von (fachiibergreifenden) Kompetenzen
zur Erreichung von gesellschaftlichen Zielen wie Gleichheit oder Gerechtigkeit fokussiert; 3. die
Perspektive der sozialen Effizienz, die vor allem die Produktivititssteigerung im Blick hat; 4. der
Ansatz der Humankapitaltheorie, der Bildung als individuelles Kapital zur Wertsteigerung auf dem
Arbeitsmarkt sieht, und 5. der Ansatz der Lernendenzentrierung, der Individuen dabei unterstiitzt, sich
auf verandernde Umweltbedingungen und Anforderungen vorzubereiten.

Neben diesen Beispielen der Hochschulforschung zur Kompetenzorientierung wird in jiingster Zeit
durch gesellschaftliche Umwalzungsprozesse und sogenannte Polykrisen (Lawrence et al. 2024) ne-
ben der Forderung der Beschiftigungsfihigkeit auch die Forderung nach Losungsansitzen fiir die
Beféhigung, zu aktuellen gesellschaftlichen und globalen Krisen beizutragen, an die Hochschulen
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herangetragen. Damit ergibt sich ein neues Aufgabenfeld, in dem die Hochschulen aufgefordert sind,
Curricula zu tiberarbeiten und ihren Absolvent:innen neue Kompetenzen zu vermitteln.

Anpassung von Curricula und Bildungsauftrag durch gesellschaftliche
Veranderungsprozesse

Aktuell wird im deutschsprachigen Diskurs eine Verdnderung des Bildungssystems von vielen Ak-
teuren vorgeschlagen; auch die Hochschulen sind Adressaten dieser Vorschlige. Das Grundmuster
der Argumentation zielt darauf ab, dass die Anforderungen der Gesellschaft nicht mehr zu den
Inhalten und didaktischen Modellen der Bildungsinstitutionen passen. Angemahnt wird eine stirkere
»Zukunftsorientierung“ der Hochschulen, die unter dem Sammelbegriff ,,Future Skills“ diskutiert wird
und von Policy-Organisationen medienwirksam unterstiitzt werden (Kirchherr at al. 2018; Meyer-Gu-
ckel et al. 2019). Weitere Bedarfe zu Verdnderungen an der Kompetenzorientierung von Hochschulen
stammen zum einen aus dem iberfachlichen Bereich der Nachhaltigkeit (Europdische Kommission
2022). Zum anderen werden seit kurzem, ausgel6st durch die allgemeine Verfiigbarkeit von Werkzeu-
gen zur Nutzung von Kiinstlicher Intelligenz (KI), ,KI-Kompetenzen® als neue Herausforderungen
fir Hochschulcurricula und Studienangebote diskutiert. Auch sie werden von nationalen und interna-
tionalen Policy-Organisationen (z. B. UNESCO, OECD, EU) als wichtiges Thema fiir Hochschulen
propagiert (UNESCO 2019 und 2023). Dabei tibertreffen sich diese Organisationen in der normativen
Setzung von neuen Kompetenzmodellen. Hochschulen stehen insoweit vor der Aufgabe, die neue Flut
von Kompetenzschemata (,,Skillflation*) kritisch auf ihre Implikationen fiir akademische Kompeten-
zen und Studienangebote zu priifen, damit verbundene Werte fiir die Hochschulen zu reflektieren und
schliefllich auszuwahlen, was auf wissenschaftlicher Evidenz basiert sowie fiir hochschulische Ziele
tatsdchlich relevant ist.

In einem Beitrag zur Analyse von Zukunftskompetenzen habe ich mich mit dem dazugehdrigen
historischen Diskurs und den sog. 21st Century Skills kritisch auseinandergesetzt (Kalz 2023). Die
Urspriinge der Argumentation, dass die hochschulische Bildung nicht mehr zu den gesellschaftlichen
Anforderungen passe, reicht bis in die 1980er Jahre zuriick, in denen das US-Arbeitsministerium
einen Bericht in Auftrag gegeben hat, um fachiibergreifende Themen in den Bildungsdiskurs einzu-
bringen. Dieser Prozess wurde in der Folge unter verschiedenen Begrifflichkeiten, aber mit dersel-
ben Argumentationslogik als ,,21st Century Skills’, Schliisselkompetenzen, transversale Kompetenzen
oder schliefflich Zukunftskompetenzen fortgefithrt. Dabei werden, je nach Modell, unterschiedliche
notwendige Kompetenzentwicklungsbereiche formuliert, die aus der Perspektive der Autor:innen
dieser Modelle notwendig sind, um aktuelle oder zukiinftige gesellschaftliche Herausforderungen zu
meistern. Wihrend das durch die OECD vorangetriebene Modell zu den Schliisselkompetenzen noch
theoretisch und empirisch untermauert wurde (Rychen/Salganik 2001; Rychen/Salganik 2003), sind
viele andere Kompetenzmodelle wie z. B. die 21st Century Skills, die Future Skills oder aber auch die
KI-Kompetenzen nur schwach theoretisch fundiert und empirisch untermauert. Zudem wird in den
Modellen zu Zukunftskompetenzen mit Definitionen von Kompetenzen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und
Wissen gearbeitet, die es nicht erlauben, Vorhersagen iiber zukiinftigen Bildungserfolg, beruflichen
Erfolg oder gesellschaftliches Engagement zu treffen. Als Nebeneffekt fithrt dieser Diskurs oft zur
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impliziten Abwertung des Fachwissens, und die Entwicklung dieser Kompetenzen wird losgeldst von
der Implementation in den Fachdisziplinen diskutiert. Kennzeichnend fiir die Argumentation sind
ein tendenziell defizitires Verstindnis von Lernen und die Forderung nach Anpassung an die veran-
derten Rahmenbedingungen; die Veranderung der institutionellen Lernumgebungen wird hingegen
ausgeblendet.

Fazit und Ausblick

Der Beitrag hat die Diskussion um Kompetenzorientierung von Hochschulen aus verschiedenen
Perspektiven diskutiert. Im Zuge einer allgemeinen ,Skillflation” miissen Hochschulen sich stindig
fragen, a) inwieweit diese Diskurse Implikationen fiir Hochschulen und Hochschulbildung haben,
b) inwieweit diese relevant fiir akademische Kompetenzen sind und c) welche normativen und empi-
rischen Grundlagen den Diskurs zur Erfordernis neuer Kompetenzen vorantreiben. Neben diesen
drei Grundfragen stehen Hochschulen vor der Herausforderung, ihre Rolle in einer Welt zu finden,
die zunehmend durch iiberfachliche Probleme und Herausforderungen gekennzeichnet ist. Diese
Fragen wurden traditionell in Zentren und Angeboten zu Schliisselkompetenzen zusammengefasst;
heute werden sie uiber die sog. ,Zukunftskompetenzen® mit hohem politischen Druck iiber Forder-
organisationen sowie umfangreichem Marketing in den Hochschuldiskurs getragen. Ein dhnliches
Muster findet derzeit im Diskurs zu KI-Kompetenzen statt. Damit eng verbunden ist die Frage des
Anschlusses von Hochschulen an den Arbeitsmarkt.

Hochschulen sind zunehmend gefordert, sich an der Lésung gesellschaftlicher und globaler Probleme
zu beteiligen und Curricula auf neue gesellschaftliche Realititen hin anzupassen. Neben der stindigen
Neudefinition von Kompetenzmodellen eroffnet das Forschungsfeld zum Lerntransfer (Barnett/Ceci
2002) ein Rahmenwerk, um Hochschulbildung forschungsbasiert in Richtung Anwendung von wis-
senschaftlichem Wissen weiterzuentwickeln. Im Zuge der zunehmenden Tendenz zur ,Vermessung®
und Evaluation an Hochschulen und kompetitiven Finanzierungsmodellen erscheint das Kompetenz-
konzept mit seiner vermeintlichen Messbarkeit als attraktives Modell zur Steuerung von Bildungspro-
zessen. Jedoch entzieht sich Hochschulbildung der Messbarkeit, da sich ,Lernende ding-, sozial- und
ideenweltliche Sachverhalte im Zuge einer handelnden und reflektierenden Auseinandersetzung zu
eigen machen und durch die sich die individuellen Selbst-, Welt- und Sozialverhdltnisse im Sinne
eines yvertieften' Verstindnisses verandern (Rhein 2013: 4).

Literaturempfehlungen

Hilton, M. L./Pellegrino, J. W. (Hg.) (2012): Education for life and work: Developing transferable
knowledge and skills in the 2Ist century. National Research Council. Washington, DC: The Na-
tional Academies Press, https://doi.org/10.17226/13398. Dieses Buch beschiftigt sich kritisch mit
der Diskussion zu den 2Ist Century Skills und weiteren neuen Kompetenzfeldern und stellt diesen
klassischen Kompetenzen auf Basis der wissenschaftlichen Evidenz gegeniiber. Zudem wird das Thema
des Lerntransfer als Alternative diskutiert.
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Kalz, M. (2023): Zurick in Die Zukunft? Eine Literaturbasierte Kritik Der Zukunftskompetenzen. In:
MedienPadagogik: Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung, 332-352. DOI:10.21240/
mpaed/00/2023.11.19.X. Diese kritische Literaturanalyse systematisiert neun Problemfelder von Zu-
kunftskompetenzen und diskutiert alternative Handlungsoptionen fiir Hochschulen.

Schaper, N./Reis, O./Wildt, J./Horvath, E./Bender, E. (2012): Fachgutachten zur Kompetenzorientie-
rung in Studium und Lehre. In: HRK projekt nexus, 1-148. Das Fachgutachten eignet sich hervorra-
gend zur Vertiefung der Themen, die in diesem Handbuchbeitrag angerissen wurden.
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