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Geleitwort

Prof. Dr. Peter-André Alt

Was lernt man eigentlich in einem Hochschulstudium? Diese Frage stellt
sich heute, da unter jungen Menschen mehr als die Halfte eines
Jahrgangs sich fiir diesen Bildungsweg entscheiden, drangender denn je.
Mit der Europaischen Studienreform, die 1999 als ,Bologna-Prozess”
begonnen wurde, riickten akademisches Lehren und Lernen auf bisher
unbekannte Weise in den Fokus. Europaweit begann damit eine
Diskussion dartiber, welches Wissen und welche Fertigkeiten mit einem
Bachelor-Studium in Chemie oder einem Master-Studium in Soziologie
verbunden sein sollten. Um die Inhalte von Studiengangen und die mit
einem Abschluss erworbenen Kompetenzen vergleichbarer zu machen,
einigten sich die am Prozess beteiligten Lander auf die Entwicklung von
Qualifikationsrahmen.

Deutschland legte bereits 2005 einen solchen Rahmen fir die neu
eingefiihrten Abschliisse Bachelor und Master sowie fir die
Promotionsebene vor. Seither hat sich die wissenschaftliche Diskussion
zum Kompetenzbegriff erheblich weiterentwickelt und es wurde deutlich,
dass die urspriingliche Fassung des HQR einer grundlegenden
Uberarbeitung bedurfte.

Im Auftrag von KMK und HRK nahm deshalb im Jahr 2015 eine von Herrn
Professor Micha Teuscher geleitete Arbeitsgruppe ihre Arbeit auf, zu der
Herr Professor Ulrich Bartosch viele zentrale Impulse beisteuerte. Beiden
Herren sowie allen anderen Mitgliedern der AG gebihrt mein herzlicher
Dank. Der erneuerte und in wesentlichen Teilen erganzte HQR wurde von
der Kultusministerkonferenz im Februar 2017 beschlossen.

Auf die Initiative und den Einsatz von Herrn Kollegen Bartosch geht
zudem der vorliegende Band zurlick — auch dafir gebihrt ihm mein
ausdricklicher Dank. Es ist ihm gelungen, Autorinnen und Autoren zu
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gewinnen, die den HQR von ganz unterschiedlichen Seiten beleuchten —
von einem Riickblick auf die Entstehung und Uberarbeitung des HQR
tiber Ausfiihrungen zu Genese und Kritik des Kompetenzbegriffes bis hin
zu konkreten, auch die studentische Perspektive einschlieRenden
Beispielen fir die Umsetzung des generisch formulierten HQR in die
Erfordernisse einzelner Fachwissenschaften.

Die Frage, was man eigentlich in einem Studium lernt, 1asst sich heute
viel genauer beantworten als in der Vergangenheit — und dazu hat auch
der Hochschulqualifikationsrahmen wesentlich beigetragen. Ich wiinsche
mir, dass die vorliegende Publikation helfen moge, dass das Potential des
HQR noch starker genutzt wird — etwa bei der Studiengangsgestaltung,
der Vorbereitung auf Akkreditierungsverfahren oder bei Entscheidungen
iber Anrechnung und Anerkennung.

Prof. Dr. Peter-André Alt
Prasident der Hochschulrektorenkonferenz
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Was bringt ein
Qualifikationsrahmen, was bringt
dieser HQR?

Eine Einfiihrung.

Ulrich Bartosch

1. Bildung als Kompetenz im Umgang mit Unsicherheit

Am Anfang steht eine Frage, die fur alle Bildungs- und Ausbildungswege
gilt: Was kann ich eigentlich, wenn ich dieses Bildungsangebot
erfolgreich absolviere? Dabei soll gleich betont sein, dass damit nicht nur
instrumentelle Fahigkeiten im Blick von Bildung waren. Orientierung,
Erfahrung, Genuss, Freude und Erleben etwa gehdren zum
Bildungsprozess. Bildung schafft Personlichkeit. Eigentlich sollte man
sagen: Die Personlichkeit bildet sic/. Dieser Prozess bestimmt das Leben
jeder Person. Die individuelle Verantwortung fir den eigenen
Bildungsprozess ist umfassend und unbestreitbar. Die Risiken des
eigenen Bildungsweges sind grol8 und nach vorne hin uniberschaubar.
Was werde ich benétigen, was werde ich kdnnen miissen, um meine
kuinftigen noch unbekannten Herausforderungen erfolgreich zu meistern?
Meine Bildung mit all ihren Aspekten ist die Grundlage fur souveranes
Agieren unter unklaren duReren Bedingungen und Einfliissen. Meine
Bildung verleiht mir Kompetenz zum Gberlegten Handeln In diesem Sinne
sei gesagt: Bildung ist Kompetenz zum Umgang mit Unsicherheit (vgl.
Beitrag von Guido Pollak). Kompetenz ware dann die allgemeine
Beschreibung meiner vorhandenen, potentiellen Fahigkeiten, mir jetzt
nicht bekannte, zu einem ungewissen Zeitpunkt auftretende
Herausforderungen erfolgreich zu bestehen.
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2. Beschreiben, was spéater gekonnt wird

Die Frage nach den angestrebten Ergebnissen meiner
Bildungsanstrengungen ist also angebracht. Im Falle meines Studiums
brauche ich dafir die Unterstiitzung der Lehrenden meines
Studienganges. Sie konnen weit besser abschatzen, welche Befahigungen
ich durch das Lehr- und Lernangebot des Studienprogramms erwerben
sollte. Ich vertraue dann darauf, dass die Gestaltung des Studiengangs
als mein Bildungsraum mir verlasslich die Gelegenheiten zum Aufbau der
versprochenen Kompetenzen bietet (vgl. den Beitrag von Anita Mail-
Pflughaupt und Mahena Stief). Die Lehrenden werden mich begleiten
und dabei helfen, Wissen und Fertigkeiten, Fahigkeiten und Haltungen
auszubauen und meinen Fortschritt kritisch reflektieren zu kénnen.

Die gewissenhafte Vorbereitung und Umsetzung dieser Aufgabe der
Lehrenden werden durch die Formulierung der angestrebten
Qualifikationen (in einem Rahmen bzw. Profil) unterstiitzt. In einem
strukturierten Dokument (Qualifikationsrahmen oder -profil) sind die
Ergebnisse der Lernprozesse des Studiums (Lernergebnisse) so
beschrieben, dass sie beispielhafte Beobachtungsméglichkeiten
(Performanz) fir die dadurch angezeigte (Deskriptoren) allgemeine
Befdahigung (Kompetenz) benennen. Dadurch wird zugleich die
Maglichkeit geschaffen, die detaillierten Beschreibungen der Lehr- und
Lerneinheiten (Modulkataloge) und die Gestaltung der Gelegenheiten
zum Nachweis der Befahigung (Priifungsformen) sowie die Konstruktion
der Lernbegleitung (Didaktik) und Lernprozesse insgesamt
(Studiengangkonstruktion) hinsichtlich der Qualifikationsversprechen des
Studiums (im Sinne von Bildung) zu reflektieren und zu begriinden.

3. Vom Ergebnis her nach vorne denken

Mit der Formulierung eines Qualifikationsrahmens stellen sich die
Lehrenden der Herausforderung einer Verkehrung ihrer Denkrichtung und
einer Preisgabe ihrer zentrierten Position. Die konkreten Inhalte der
eigenen Lehre, und damit auch der eigenen Expertise, treten etwas
zurtick und werden durch die Beschreibung der Befahigung der
Lernenden ersetzt. Damit wird vielfach die Maglichkeit eréffnet, dass die
Lernenden auch Gber andere Inhalte vergleichbare Befahigungen
erhalten konnen. Damit wird die curriculare Dimension n/icht entwertet!
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OhneInhalte gibt es ke/n Lernen. Aber statt einer angestrebten
Vollstandigkeit von Wissensbestanden wirde z. B. exemplarisches Lernen
angeregt. Dabei riicken auch die Lernprozesse in den Mittelpunkt. Ihnen
haben die Lehrformen zu dienen (student-centred approach). Ein
Qualifikationsrahmen unterscheidet sich vom Curriculum (der sinnhaften
Strukturierung von geplanten Lerninhalten) und von Lernzielkatalogen
(soweit sie die Beherrschung und Replizierung von Inhalten benennen).
Jeder Qualifikationsrahmen beschreibt eine ,Schnittstelle” zu
vorausgegangenen und zu nachfolgenden Bildungsabschnitten. Vom QR
her lasst sich die geplante Abfolge der Lerngelegenheiten rekonstruieren:
Welche Eingangsvoraussetzungen werden es erlauben, in der
verfligbaren Zeit, mit welchen Lerngelegenheiten, die versprochenen
Befdahigungen zu erwerben? (Vgl. den Beitrag von Steffen Kirchhof) Die
Detailtiefe dieser Vermutungen bleibt freilich gering. Obwohl ein kausaler
Zusammenhang zwischen Lehrarrangement und Lernergebnis
angenommen wird, werden hierfiir plausible Begriindungen, jedoch keine
wissenschaftlichen, empirischen Beweise erbracht. Der Einsatz von
Qualifikationsrahmen impliziert daher auch keine technologische
Lehrkonzeption. Der Vorteil gegenliber einem begrenzten curricularen
Ansatz liegt in der Transparenz von Lehrversprechen, Lernarrangement
und Lehrkonzeption. Zwischen den Lehrenden (und auch den
Studierenden) wird das gemeinsame Lehr-/Lerngeschehen verhandelbar,
reflektierbar und verbesserungsoffen.

4. Vergleichbar machen, um Anschliisse zu erleichtern
Qualifikationsrahmen reprasentieren Schnittstellen in institutionellen
Bildungswegen. Anders als Zeugnisse und Diplome werden sie nicht als
,Passierscheine” eingesetzt, die Zugange zu weiteren Bildungs- und
Arbeitsméglichkeiten erlauben oder verhindern. Sie wollen jenseits der
Hierarchie des Zertifikatswesens von Bildungsbereichen oder nationalen
Bildungssystemen sichtbar machen, was die vorhandene Qualifikation als
Befahigung zur Tatigkeit bzw. zum weiteren Lernen auszeichnet.
Innerhalb eines eigenen, vertrauten Systems sind diese , Informationen”
implizit mit einem Zeugnis verbunden. Ein deutsches Abitur braucht bei
der Einschreibung an einer deutschen Hochschule nicht erlautert zu
werden. Anders verhalt sich das mit schulischen Abschliissen aus
anderen europaischen, insbesondere aber sonstigen weltweiten
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Ursprungslandern. Im Zuge der Bologna-Reform stand z. B. fiir die
europaischen Studienabschlisse eine Abkldrung an: wie sind ein Diplom
(FH), ein Short Cycle Degree aus Schweden, ein Bachelor Honours Degree
aus dem Vereinigten Kdnigreich u.v.m. zu vergleichen? Was konnte ein
Master der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften gegenuber
einem Magister der Universitat bedeuten? Welche (Teil-)Leistungen eines
Studiums im Ausland kénnen hier in Deutschland anerkannt werden?
Die Antworten auf die Fragen der Anerkennung sind vielfach und
fachspezifisch sehr unterschiedlich. Die Herstellung der Vergleichbarkeit
ist fr alle eine gemeinsame Herausforderung. Qualifikationsrahmen
adressieren diese Fragen, indem sie funktional den Vergleich zum
Ausgangspunkt der Konstruktion machen. Deshalb ist die Abkehr von
einer rein inhaltlichen Beschreibung sinnvoll und zielfihrend. Die
feststellbare, nachgewiesene Befahigung ,neutralisiert” gleichsam die
spezifischen Inhalte des vorausgegangenen Bildungsweges. Dies mag in
einigen naturwissenschaftlich-technischen Fachern mit nur geringen
inhaltlichen Unterschieden verkniipft sein. In Sozial- und
Geisteswissenschaften diirften umfangliche Variationsbreiten von
Inhalten auftreten konnen.

Fiir den Européischen Hochschulraum wurde die Vergleichbarkeit von
Studienleistungen als Schliissel fiir Mobilitat der Studierenden erkannt
(vgl. Beitrag von Volker Gehmlich und Christian Tauch). Ausgehend von
gemeinsamen curricularen und strukturellen Anstrengungen, wurde ein
Beschreibungssystem von Qualifikationen auf vier Leveln fiir alle
Hochschultypen in Europa entwickelt (short cycle, Bachelor, Master,
PhD). Aufbauend auf den ,Dublin Descriptors” entstand der Europaische
Hochschul-Qualifikationsrahmen (QF EHEA; Qualifications Framework
European Higher Education Area), der zugleich auf nationaler Ebene in
Deutschland in den QR DH (Qualifikationsrahmen Deutscher
Hochschulabschliisse) und dann in fachspezifische QR tbersetzt wurde.
Darauf folgten spezifische Qualifikationsprofile fiir Studiengange oder -
bereiche. Sie bilden ein System von Vergleichsinstrumenten, die einen
Wechsel zwischen hochschulischen Bildungsorten und -abschnitten
erleichtern sollen.
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5. Beschreiben was spezifisch ist, um Differenzierung zu
erméglichen

Auch jenseits des Hochschulbereichs kommen Qualifikationsrahmen zum
Einsatz. Sowohl im europaischen als auch im nationalen MaRstab wurden
QR fur lebensbegleitendes Lernen eingefiihrt. Der DQR (Deutscher
Qualifikationsrahmen) umfasst alle nachweisbaren formalen - und
perspektivisch auch non-formalen - Qualifikationen. Hier werden
Ubergange zwischen den Bildungswegen (horizontal) und innerhalb der
Bildungswege (vertikal) transparent und regelbar beschrieben.
Insbesondere die Ubergange zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung sind bildungspolitisch gewiinscht und gefordert. In den einzelnen
Bildungsbiographien ergeben sich hier wichtige und notwendige
Entwicklungschancen. Wahrend zwischen Bildungsinstitutionen aus der
gleichen hochschulischen Domane das gemeinsame hochschulische
Bildungsverstandnis Basis fiir alle Vergleiche vorausgesetzt werden kann,
gilt es beim Wechsel zwischen den Domanen die spezifischen
Unterschiede zu beachten. Sie sind als Voraussetzung fiir den
individuellen Bildungserfolg sichtbar zu machen.

Die Frage ist damit: Was macht hochschulische Bildung aus? (Vgl. Beitrag
von Micha Teuscher). Der Unterschied zur beruflichen Bildung wird
angenommen, muss aber nun transparent benannt werden. Die
Differenzierung im Bildungswesen wird dabei nicht als Abschottung
gegeneinander missbraucht. Es ist schlicht redlich und entspricht der
Verantwortung aller, wenn (iber die spezifischen Aufgaben und den
unverwechselbaren Charakter der jeweiligen Bildungsbereiche und -
konzeption nachvollziehbar Rechenschaft abgelegt wird. Auf dieser
Grundlage sind dann Durchlassigkeit und Kooperation konstruktiv zu
gestalten. Diese Zielsetzung ist mit der Neufassung des HQR verbunden,
der im vorliegenden Band unterschiedlich reflektiert wird.

6. Ein Instrument zur ziigigen, pragmatischen Verwendung und
eine Reflexionsfolie fiir die jeweils zeitgemaRe Idee
hochschulischer Bildung

Der HQR stellt ein Kompetenzmodell fiir hochschulische Bildung und
bietet zudem ein Prozessmodell zur Operationalisierung professionellen
Handelns (vgl. den Beitrag von Ulrich Bartosch, Anita Maile-Pflughaupt,
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Nicole Heigl, Joachim Thomas). Er ist darauf angelegt, fiir die
Entwicklung von Studiengangen hilfreiche Unterstitzung zu geben (vgl.
den Beitrag von Agnieszka Maluga). Dabei wird die spezifische
Charakteristik von hochschulischer Bildung gefasst als Befahigung zur
Aneignung wissenschaftlicher Wissenshestande, deren Erzeugung durch
wissenschaftliche Methoden und deren kritische Reflexion in Entstehung
und Reichweite. Die Ubertragung in disziplinare Ebenen (vgl. die Beitrédge
von Peter Schafer und Hans Klaus) oder auch die Formulierung fiir
Studiengange sind dabei mdglich (vgl. die Beitrdge von Christian
Schachtner, Michael Schieder und Regina WeiSmann). Als Instrument zur
strukturierten Beschreibung von versprochenen Ergebnissen des
Studiengangs und den konzipierten Schritten von Lehren und Lernen
beriicksichtigt er die Anforderungen fiir die Akkreditierung (vgl. den
Beitrag von Barbara Reitmeier und Georg Reschauer). Er bildet auch eine
Plattform fir die kontroverse Diskussion Uber die Weiterentwicklung des
Studiums (vgl. den Beitrag von Philipp Schulz und Ann-Kristin Winkens)
sowie iber die Aufgaben und Abgrenzungen hochschulischer Bildung im
Vergleich zu anderen Bildungswegen (vgl. den Beitrag von Volker Rein).

Insbesondere aber kann und soll er immer wieder Ausgangspunkt fir die
Bestimmung der hochschulischen Bildung in den Anforderungen der Zeit
sein (vgl. den Beitrag von Barbara Michalk). Das ist ein
zugegebenermalen sehr hehres Ziel. Aber ist es nicht die unvermeidbare
Verantwortung der Hochschulen innerhalb einer demokratischen, rechts-,
sozial- und bundesstaatlich verfassten Gesellschaft, immer wieder neu
und ernsthaft iber Bildungsverantwortung und -méglichkeiten
nachzudenken? Der verfassungsmaRige Rahmen der Wissenschaft ist kein
gottgegebenes Geschenk. Er muss immer gepflegt, bestandig erneuert
und beherzt verteidigt werden.
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Entwicklungsfragen

Die Entstehung von Qualifikationsrahmen
auf europadischer und deutscher Ebene -
Versuch einer Ubersicht

Volker Gehmlich & Christian Tauch

Dieser Beitrag erhebt nicht den Anspruch, eine wissenschaftliche
Darstellung zu sein, sondern besteht aus Anmerkungen aus der
personlichen Sicht von Beteiligten. Insofern sind die folgenden
Ausfiihrungen subjektiv und beziehen sich nicht auf gesellschafts-
politische Hintergriinde, strategische Uberlegungen von Entscheidungs-
tragern oder auf Forschungsergebnisse'. Die Ausfiihrungen sollen dabei
helfen, die Entwicklungen der vergangenen 15 Jahre in einem groReren
Zusammenhang zu erkennen.

Die Entwicklung von Qualifikationsrahmen (QR) ist in Europa durch den
Bologna-Prozess und die entsprechenden EU-Beschlisse initiiert worden.
Mittlerweile gibt es vier QR, die fiir Deutschland relevant sind: zwei auf
europdischer Ebene — einmal fiir das Lebenslange Lernen und einmal fir
den Européischen Hochschulraum? — und zwei auf nationaler Ebene —
den Deutschen Qualifikationsrahmen und den Qualifikationsrahmen fiir
deutsche Hochschulabschlisse. Im Folgenden soll die interdependente
Entstehung dieser vier Dokumente aus der subjektiven Sicht der Autoren
kommentiert werden; dies mag dem einen oder anderen Leser bei ihrer
Einordnung helfen.

' Wegen des subjektiven Charakters der Ausfiihrungen sind auch nicht alle Angaben
bibliographisch belegt. Eine umfangreiche wissenschaftliche Darstellung der Geschichte
der europdischen Zusammenarbeit im Bildungsbereich bis 2006 bietet: European
Commission. The History of European cooperation in education and training: Europe in the
making, an example. Office for Official Publications of European Communities 2006

? Hierbei ist zu beachten, dass der Europaische QR fiir das Lebenslange Lernen sich auf die
EU-Lander bezieht, wahrend der QR fiir den Europdischen Hochschulraum fir alle am
Bologna-Prozess beteiligten Lander gilt.
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1. Die europaische Vorgeschichte: Anfange der Zusammenarbeit
im Hochschulbereich

In Deutschland existierten vor den europaweiten Reformen Rahmen-
priifungsordnungen fir jede wissenschaftliche Disziplin, aber darin
spielte der Kompetenzbegriff, dem in QR zentrale Bedeutung zukommt,
keine wesentliche Rolle. Wann und warum kam es zur Entwicklung von
QR, und wer ergriff die Initiative?

Es begann lange vor der Jahrtausendwende, in den 1970er Jahren, und
zwar auf europdischer Ebene: Noch gab es keine Generaldirektion der
Europaischen Kommission, die sich mit Bildungsthemen im weitesten
Sinne befasste. Dennoch wurden damals die ersten Schritte auf
europaischer Ebene getan, um die kleinteiligen Ideen und Praktiken der
Lander und Kommunen in Europa in einen groReren, einen gemeinsamen
Rahmen zu stellen. Der erste Leuchtturm wurde in Gestalt der Joint Study
Programmes (1976-1987)? errichtet. Die organisatorische Abwicklung lag
bei der Europaischen Kulturstiftung. Entscheidend waren die folgenden
Ideen: Der europdische Gedanke muss gestarkt werden; es gibt einen
immer groler werdenden Bedarf der Gesellschaft an Mehrsprachigkeit,
Empathie, Flexibilitat und Offenheit —auch unter dem Gesichtspunkt der
Wettbewerbsfahigkeit Europas. Ein idealer erster Ansatzpunkt fiir einen
solchen Wandel war im Hochschulbereich der Grassroots Leve/besonders
engagierter Hochschullehrender. Diese konnten gemal§ der Programm-
richtlinien finanzielle Unterstiitzung beantragen, um Kooperationen in
der Lehre, vor allem Auslandsstudien und -praktika fir Studierende, zu
fordern. Sie sollten die Akteurinnen und Akteure sein, die durch einen
Schneeballeffekt aktiv europaische Bildung verbreiten. Ahnliche Maglich-
keiten bestanden in Deutschland in Form der ,Integrierten Auslands-
studien”, die organisatorisch durch den DAAD betreut wurden. Dariiber
hinaus forderten Bund und Lander Initiativen von deutschen Hoch-
schulen, die mit auslandischen Hochschulen Kooperationen vereinbarten
(Modellversuche).

3 Zu den Joint Study Programmes s. auch: DAAD. Spuren in die Zukunft. Der Deutsche
Akademische Austauschdienst 1925-2000. Band 1: Der DAAD in der Zeit. Geschichte,
Gegenwart und zukiinftige Aufgaben. 2000
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Nach einem erfolgreichen Verlauf der gemeinsamen Studienprogramme
stieR eine entscheidende Veranderung auf europaischer Ebene beziglich
der zuldssigen Antragssteller zunachst auf groRes Unverstandnis: Es
konnten fortan nur noch Hochschulen als Institutionen Antrage stellen
und Vertrage mit der EU-Kommission abschlieBen, nicht mehr einzelne
Hochschullehrende. Dadurch wurde gewahrleistet, dass die auf person-
lichen Freundschaften beruhenden Kooperationsbeziehungen in eine
institutionalisierte Nachhaltigkeit umgewandelt wurden — aus heutiger
Sicht ein ganz entscheidender Fortschritt.

Unterstiitzend veroffentlichte die Kommission ihre Vorstellungen und
Arbeitsergebnisse mit drei Themenschwerpunkten, die gleichzeitig ihre
Zielrichtung verdeutlichten:
- Ubersicht tiber die Hochschulbildungssysteme und Qualifikationen in
der Europaischen Gemeinschaft?,
- Arbeiten in der Europaischen Gemeinschaft®,
- Learning in Europe: The ERASMUS Experience: A Survey of the 1988-
89 ERASMUS Students®.

2. Steigender Bedarf an Transparenz und Vergleichbarkeit:
Erasmus, ECTS, Diploma Supplement und andere Initiativen

Die verstarkte transnationale Zusammenarbeit zwischen den
europdischen Hochschulen diente gemaR der Zielsetzung der EG bzw. der
EU der Forderung des europaischen Gedankens. Zugleich offenbarte sie
bestehende Defizite, die sich aus der getrennten Entwicklung der
nationalen Hochschulsysteme Gber Jahrzehnte und Jahrhunderte ergeben
hatten: Es fehlte an Transparenz bezlglich der Hochschulen und ihrer
Qualifikationen, aber auch hinsichtlich der Herausforderungen der
verschiedenen europaischen Arbeitsmarkte. Nur auf der Basis von
Transparenz konnten sich gegenseitiges Verstehen und der Wunsch nach

* Heutzutage auf der Eurydice-Website der EU-Kommission: National Education Systems,
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/national-description de

> Européische Kommission: Wachstum, Wettbewerbsfahigkeit, Beschaftigung
Herausforderungen der Gegenwart und Wege ins 21. Jahrhundert WeiRbuch 1994.
https://op.europa.eu/de/publication-detail/-/publication/0d563bc1-f17e-48ab-bb2a-
9dd9a31d5004

¢ Maiworm, Friedhelm et al. Learning in Europe: The ERASMUS Experience: A Survey of the
1988-89 ERASMUS Students. 1991
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Kooperation entfalten. Dabei spielten gesellschaftspolitische und
okonomische Motive ebenso eine Rolle wie der Wunsch, die Europaische
Gemeinschaft zu starken und vergangene Konfliktlinien zu diberwinden.

1987 erfolgte die nachste Entwicklungsstufe mit der Errichtung von
Arbeitsstellen zur Abwicklung der Programme ERASMUS (EuRopean
Community Action Scheme for the Mobility of University Students) und
COMETT (COMmunity Programme for Education, Training and
Technology). Beide Programme waren sehr erfolgreich und wurden 1990
als ERASMUS Il bzw. COMETT Il fortgesetzt. Wahrend sich ERASMUS
weiterhin auf Hochschulkooperationen mit dem Schwerpunkt Mobilitét
fokussierte, verstarkte COMETT Kooperationen zwischen Hochschulen
und Wirtschaftsorganisationen, um einerseits in diesem Rahmen
Hochschulmitglieder und Angehdrige von Unternehmen , miteinander
bekannt zu machen”, indem sie die unterschiedlichen Kulturen erfahren
bzw. die gegenseitigen Erwartungen kennenlernen, andererseits aber
auch Innovationen durch Kooperation zu beférdern, die durch
Zusammenarbeit — auch forschungsnah — besonders im Technologie-
bereich wiinschenswert erschien.

1989 startete das European Crediit Transter System ECTS, ein Pilotprojekt
im Rahmen von ERASMUS, um Leistungen der Studierenden zu
.mobilisieren”; d. h., Leistungen, die nicht an der ,eigenen” Hochschule
erbracht wurden, sollten iiber Credits anrechenbar werden. Die in
Deutschland héufig verwendete Ubersetzung , Kreditpunkt” verursachte
allerdings viele Missverstandnisse. ECTS, so wie es heute verstanden
wird, sichert die Anerkennung von Leistungen, die sowohl an der eigenen
als auch an anderen Hochschulen erbracht wurden, und zwar nicht nur
Leistungen in einzelnen Studienfachern, sondern allgemein fir Studien-
abschnitte und -abschlisse. Dies ist mittlerweile rechtlich durch die
Lisbon Recognition Conventionvon 1997 (gemeinsam initiiert durch
Europarat und UNESCO) abgesichert. Fiir die Hochschulen war
bedeutsam, wie COMETT Wege aufzeigte, um Praktika als Bestandteile
des Studiums zu beurteilen und in den Abschliissen auszuweisen.

ERASMUS und COMMETT gingen 1994 im neuen SOKRATES-Programm
auf, wobei ERASMUS als eine eigene Programmlinie erhalten blieb,
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wahrend die COMETT-Aktivitaten von LEONARDO DA VINCI iibernommen
wurden.

Um ERASMUS/COMETT zu erganzen und weiterzuentwickeln, wurden in
den 80er und 90er Jahren weitere Bildungsprogramme eingerichtet (u. a.
Grundtvig und Comenius), die spater zusammengefasst oder unter
anderem Namen mit teils anderen Schwerpunkten weitergefiihrt wurden.
Aus diesen Programmen gingen u. a. ECVET” und der Europass®
(bestehend aus Lebenslauf, Sprachenzeugnis, Diploma Supplement bzw.
Zeugniserlduterung sowie Mobilitat-Pass) hervor, teils in Zusammenarbeit
mit anderen Organisationen (vor allem UNESCO und Europarat). Die
damit verbundenen Erweiterungen wurden besonders durch ERASMUS
MUNDUS (ab 2003) und ERASMUS+ (ab 2014) deutlich, in denen nicht
nur die geographische Reichweite vergroRRert, sondern auch der
Bildungsbereich umfassender definiert wurde, einschlieBlich des
Lebensbegleitenden Lernens. Es war bedeutsam, dass Arbeitsergebnisse
der EU-Programme von den europaischen Bildungsministerinnen und -
ministern als Zielsetzungen und Benchmarks aufgegriffen wurden, als
1999 fir den Hochschulbereich der Bologna-Prozess (durch Bildungs-
minister u. a. der meisten EU-Mitgliedsstaaten, aber zunachst ohne
Beteiligung der Europdischen Kommission) und 2002 fir die Berufs-
bildung (u. a. durch die Bildungsministerinnen und -minister der EU unter
Teilnahme der Europaischen Kommission) der Kopenhagen-Brigge-
Prozess in Gang gesetzt wurden.

3. Starkerer Fokus auf Kompetenzen und Fertigkeiten

Die Hauptmotivation der EU-Kommission, die eigentlich in Bildungs-
fragen nur geringe und im Hochschulbereich bis zum Vertrag von
Maastricht 1992 keinerlei Kompetenzen hatte, sich in Form der oben
beschriebenen Programme und Initiativen seit den 90er Jahren im
Bildungsbereich zu engagieren, war die Sorge um die Wettbewerbs-
fahigkeit der Europaischen Gemeinschaft bzw. Union. Deshalb lief§ die
Kommission untersuchen, inwieweit zukiinftig die Fachkrafte vorhanden

7 ECVET: European credit system for vocational education and training.
https://www.cedefop.europa.eu/en/events-and-projects/projects/european-credit-system-
vocational-education-and-training-ecvet

® Europass: https://europass.cedefop.europa.eu/de




18 Volker Gehmlich & Christian Tauch

sein wiirden, um die zu erwartenden Anforderungen des Arbeitsmarkts zu
erfullen. Das Ergebnis war sehr deutlich: Ein signifikanter Fachkrafte-
mangel bahnte sich an.

Die Kommission initiierte daraufhin das Ski//s Project. Durch regionale
Kooperationen von einzelnen Hochschulen und Unternehmen sollte fiir
die Region herausgearbeitet werden, welche Skills Gapsvorhanden
waren bzw. welche Kompetenzen vorrangig herausgebildet werden
miissten, damit Unternehmen der Region wettbewerbsfahig bleiben
konnten. Bereits in den ersten Treffen der Kooperationspartner stellte sich
heraus, dass es Kommunikationsprobleme gab. Wahrend die Hochschul-
seite ihre angebotenen Qualifikationen mit den dazugehérigen viel-
faltigen Zeugnissen (Diplome, Zertifikate usw.) darstellten, reagierten die
Unternehmensvertreter ratlos, denn sie waren vornehmlich daran
interessiert zu erfahren, was sie denn von den Absolventinnen und
Absolventen u. a. hinsichtlich Fachkenntnis und personlicher Eignung
erwarten konnten. Vor allem grenziiberschreitend war die Kommuni-
kation schwierig, da die Begrifflichkeiten sehr stark national gepragt
waren. Es bedurfte also neuer, allgemein verstandlicher Kompetenz-
beschreibungen. Am Ende des Skills Projekts lag ein Katalog von
Beschreibungen vor, der die Anforderungen charakterisierte und die
bendtigten Kompetenzen definierte. Dabei wurde unter Qualifikation
nicht das , Zertifikat” einer Priifung verstanden, sondern das, was die
gesuchte Person an Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten mitbringen
sollte. In gewissem Sinne war dies die Geburtsstunde der QR, wobei
damals eher von einem Orientierungsrahmen gesprochen wurde.

4. Bologna-Prozess und Tuning

Der wesentliche Impuls zur Entwicklung von QR ging — indirekt — vom
Bologna-Prozess (1999) aus. Dabei ist interessant, dass der Prozess selbst
durch eine Vereinbarung zwischen den Regierungen zustande kam, die
meisten der darin beschlossenen Manahmen bzw. Aktionen aber bereits
von der EU-Kommission im Rahmen der o. g. Programme vorgedacht und
artikuliert worden waren. Inzwischen haben sich 49 Staaten zum
Europaischen Hochschulraum zusammengeschlossen.
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Die nach auRen hin sichtbarste Neuerung durch den Bologna-Prozess war
die Einfihrung gestufter Studienabschnitte, also von Bachelor- und
Master-Zyklen. Diese sollte die Vergleichbarkeit von Hochschulstudien im
entstehenden Europaischen Hochschulraum erleichtern. Allerdings wurde
rasch klar, dass die Angleichung der Strukturen nur der erste Schritt sein
konnte und dass ein grenziiberschreitendes Verstandnis dariiber, was ein
Bachelor bzw. Master wissen, verstehen und konnen sollte, erzielt
werden musste.

Ein wesentliches Element auf diesem Weg war das Tuning-Projekt
*(Tuning Educational Structures in Furope), das im Jahr 2000 als
SOKRATES-ERASMUS-Initiative gestartet wurde. Ziel war es, Studierenden
sowie Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern verlassliche und aussage-
kraftige Informationen hinsichtlich der zur Verfligung stehenden
Studienprograme mit ihren entsprechenden Abschliissen zu geben.
Tuning gliederte die zu erwerbenden Fahigkeiten und Fertigkeiten in
+allgemeine” und ,fachspezifische” Kompetenzen und befragte
europaweit Hochschulabsolventinnen und -absolventen, Studierende,
Unternehmen und Akademikerinnen und Akademiker, welche Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten ihrer Meinung nach als wesentliche
erworben werden sollten und welche weniger sinnvoll erscheinen. Die
Ergebnisse waren ziemlich eindeutig: Im GroRen und Ganzen waren die
Einschatzungen aller Gruppen sehr dhnlich, aber es gab einige
wesentliche Unterschiede. Wahrend z. B. die akademische Seite das
fachwissenschaftliche Fundament als wichtigstes Ziel definierte, spielte es
bei den anderen Gruppen nur eine untergeordnete Rolle. Dagegen
erkannten die Absolventinnen und Absolventen elementare Kompetenzen
hinsichtlich der Informationstechnik und auch die Anpassungsfahigkeit
an neue Situationen (bereits im Jahr 2000!) als entscheidend an, wahrend
diese bei Akademikerinnen und Akademikern und auch Unternehmen
noch nicht zu den wichtigsten Anforderungen zahlten. Fiir Unternehmen
waren /nterpersonal Skills wesentlich. Einig waren sich alle Gruppen aber
hinsichtlich der Entwicklung der Fahigkeit zum Lernen sowie zur Analyse
und Synthese und zur Anwendung von Wissen in der Praxis. Auch wenn
diese Untersuchungen vor fast 20 Jahren durchgefihrt wurden, geben

° https://www.unideusto.org/tuningeu/
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ihre Ergebnisse doch auch heute noch einige Hinweise auf Verbes-
serungspotentiale bei der Studienganggestaltung. So wurden ethisches
Handeln, die Wertschatzung von Diversitat und Multikulturalismus und
auch das Verstandnis fiir Kulturen anderer Lander als weniger wichtig
bewertet — damals eine Fehleinschatzung; heute werden diese Eigen-
schaften als essentiell angesehen. Tuning erarbeitete in fachspezifischen
Gruppen Deskriptoren fir die drei Zyklen Bachelor-Master-Doktor, die
nach Key Subject Specific Competences bzw. Key Generic Competences
gegliedert waren.

5. Der Qualifikationsrahmen fiir den Europaischen Hochschulraum
Parallel zum Tuning-Projekt begannen die Vorarbeiten zu einem QR fir
den Europdischen Hochschulraum. Es war kein Zufall, dass die sog.
Dublin Descriptors, die 2004 von der Joint Quality Initiative'® veroffent-
licht wurden, Elemente des Tuning-Projekts aufgriffen. Die Dublin
Descriptors bildeten anschlieend die Grundlage fir das Framework of
Qualifications for the European Higher Fducation Area ™. In diesem
Dokument wurden erstmals in generischer Form Lernergebnisse fur die
drei Ebenen Bachelor, Master und Doktorat formuliert, also was ein/e
europaische/r Hochschulabsolvent/in auf der jeweiligen Stufe wissen,
verstehen und in der Lage zu tun sein sollte. Dieser QR wurde auf der
Konferenz der Bildungsministerinnen und -minister der Bologna-Lander
im Jahr 2005 in Bergen verabschiedet und bildet seither die Referenz fiir
die Entwicklung nationaler Hochschulqualifikationsrahmen, zu der sich
alle Bologna-Lander verpflichteten. Die nationalen Rahmen sollten
wiederum die Grundlage fir die Entwicklung von Bachelor- und Master-
Programmen bilden.

6. Der deutsche Qualifikationsrahmen fiir Hochschulabschliisse
Der Beschluss, einen QR fiir den Europdischen Hochschulraum zu
entwickeln, war auf der ,Bologna-Konferenz” in Berlin 2003 gefasst
worden. Die dortige Diskussion fiihrte, auch vor dem Hintergrund des

"Joint Quality Initiative — the origin of the Dublin Descriptors-short history
http://ecahe.eu/assets/uploads/2016/01/Joint-Quality-Initiative-the-origin-of-the-Dublin-
descriptors-short-history. pdf

"www.ehea.info/media.ehea.info/file/WG Frameworks qualification/85/2/Framework qua
lificationsforEHEA-May2005 587852.pdf
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sich damals entwickelnden Akkreditierungssystems, in Deutschland zu
der Erkenntnis, dass neben dem europaischen Dokument auch eine
nationale Definition von Lernergebnissen fiir die Studienzyklen erforder-
lich sein wiirde. Deshalb richtete die Hochschulrektorenkonferenz 2004,
in Absprache mit der Kultusministerkonferenz, eine Arbeitsgruppe
+Hochschulqualifikationsrahmen” ein, der neben HRK und KMK auch
Vertreter der Sozialpartnerinnen und -partner, der Studierenden, sowie
einzelne Expertinnen und Experten angehérten. Anregungen fir die
Erarbeitung des Rahmens kamen einerseits von den erwahnten Dublin
Descriptors, andererseits aus dem Tuning-Projekt, insbesondere aus der
dortigen Arbeitsgruppe ,Business Studies”. Fiir die Betriebswirtschafts-
lehre wurden dort die folgenden Kategorien gebildet: know/edge
Acquisition and Widening, Knowledge Acquisition and Deepening,
Skills/Competences to learn and transfer, mit den Untergliederungen
Support, Organisation and Communication und Transfer. Berlcksichtigt
wurden dabei Uberlegungen, die gleichzeitig — teilweise auch schon
davor —als sog. Subject Benchmark Statements™ in England erarbeitet
wurden. Der Entwurf fiir einen Hochschulqualifikationsrahmen wurde mit
Vertreterinnen und Vertretern der beruflichen Bildung, Akkreditierungs-
agenturen und anderen Expertinnen und Experten diskutiert und
schlieRlich 2005 von HRK und KMK verabschiedet. Er bildet seither die
Grundlage flir Akkreditierungsentscheidungen an deutschen Hoch-
schulen.

Der HQR war das erste Dokument dieser Art in Deutschland und die
Originalfassung von 2005 erschien aus heutiger Sicht an manchen
Stellen prazisierungsbediirftig: Inshesondere die Kompetenzdiskussion in
der hochschulischen Lehre hat sich seither maRgeblich weiterentwickelt.
Auch die Frage nach der Durchlassigkeit zwischen hochschulischer und
beruflicher Bildung und der Anrechnung bereits vorhandener Kompeten-
zen stellt sich heute in viel gréRerer Dringlichkeit. Dies flihrte zu der 2017

"2 Quality Assurance Agency: Subject Benchmark Statements
https://www.qaa.ac.uk/docs/gaalsubject-benchmark-statements/subject-benchmark-
statements.pdf?sfvrsn=1656ff81 19

" HRK: Bologna-Reader II, Service-Stelle Bologna. S. 239 ff.
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-10-Publikationsdatenbank-
[Beitr-2007-05_Bologna_Reader_Il.pdf
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verabschiedeten Neufassung des HQR, um die es in der vorliegenden
Verdffentlichung geht.

Nach der Verabschiedung der Urfassung 2005 folgten bald die ersten
Fachqualifikationsrahmen, namlich der fir Soziale Arbeit sowie der
Orientierungsrahmen Wirtschaftswissenschaften. Einige Jahre spater
befasste sich auch das Projekt nexus der HRK vertiefend mit Aspekten
von Fachqualifikationsrahmen, insbesondere fiir die Wirtschafts- und
Ingenieurwissenschaften.™

7. Der Europaische Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen
Parallel zu den Entwicklungen im Hochschulbereich erfolgte auf
europaischer Ebene die Forderung des lebensbegleitenden Lernens. Zum
einen wurde 1996 zum Jahr des lebenslangen Lernens erklart, um dem
Thema mehr Aufmerksamkeit zu sichern, zum anderen wurde im Jahr
2000 durch die Europaische Kommission ein Memorandum Gber
Lebenslanges Lernen' verfasst. Besonders durch den Kopenhagen-
Briigge-Prozess (s. 0.) wurde die Entwicklung eines QR gefordert, der alle
Bildungsstufen und ihre Abschliisse in allen EU-Staaten nach einer
einheitlichen Gliederung abbilden sollte. Unter maRRgeblicher Zuarbeit
von CEDEFOP® entwickelte eine Arbeitsgruppe, die aus Vertreterinnen
und Vertretern aller Mitgliedsstaaten unter Leitung der Europdischen
Kommission gebildet worden war, einen Qualifikationsrahmen fiir das
Lebenslange Lernen", der auf acht Stufen, gegliedert nach Knowledge —
Skills — Competence, die lebensbegleitenden Lernergebnisse als Meta-
rahmen beschrieb. Der 2008 vorgestellte QR umfasste neben dem
schulischen und berufsschulischen auch den Hochschulbereich und die
auRerschulischen BildungsmaRnahmen, also sowohl formale als auch
nicht-formale und informelle Qualifikationen. Unter dem Begriff der
Qualifikation wurde die Beschreibung der Lernergebnisse gemalS der drei

' https://www.hrk-nexus.de/themen/studienqualitaet/fachqualifikationsrahmen-und-
kompetenzprofile/

' https://iwww.hrk.de/uploads/tx_szconvention/memode.pdf

' Europaisches Zentrum fiir die Forderung der Berufshildung CEDEFOP, s.
https://www.cedefop.europa.eu/de

' Empfehlung des Européischen Parlaments und des Rates vom 23. April 2008 zur
Einrichtung des Europédischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen.
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2008:111:0001:0007:DE:PDF
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Kategorien: vergleichbares Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten, Autonomie/
Verantwortung verstanden, nicht eine Benennung der zu erwerbenden
formalen (nationalen) Abschlisse. Dadurch beschreibt der 2008
verabschiedete Europaische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen generisch die Progression des Lernens, unabhangig von
Institutionen oder Personen. Der QR ist kein Instrument zur Regelung von
Zulassung oder Berechtigung (z. B. zu bestimmten Entlohnungsgruppen),
sondern ist vornehmlich ein Transparenz- und Ubersetzungsinstrument,
um Leistungen in Form der Lernergebnisse zu beschreiben.

8. Der Deutsche Qualifikationsrahmen

Ahnlich wie fir den Hochschulbereich gab auch im Hinblick auf das
Lebenslange Lernen das Geschehen auf europdischer Ebene den AnstoR
fir eine entsprechende Initiative auf deutscher Ebene: Der deutsche
Qualifikationsrahmen (DQR) wurde 2011 von einem Arbeitskreis'
ausgearbeitet, dem Vertreterinnen und Vertreter aller Stakeholder-
Gruppen im Bildungsbereich angehdrten: dazu zahlten neben der
schulischen und hochschulischen Bildung die berufliche Aus- und
Weiterbildung, die Sozialpartnerinnen und -partner sowie Vertreterinnen
und Vertreter von Bundes- und Landesministerien. Den gemeinsamen
Vorsitz des Arbeitskreises teilten sich das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung und die Kultusministerkonferenz. In Anlehnung an den
Europaischen Qualifikationsrahmen wurden acht Niveaustufen ,gesetzt”,
um zundchst die formalen Qualifikationen abzubilden. Anders als der
europaische Rahmen wurde der deutsche jedoch starker als Zugangs-
und Berechtigungssystem verstanden. Die Beschreibung der Quali-
fikationen bezieht sich auf das deutsche formale Bildungssystem. Die
Kategorien wurden nach langen Diskussionen in zwei Saulen eingeteilt,
eine fachliche und eine personale Kompetenz, die wiederum jeweils in
zwei unterschiedliche Bereiche untergliedert wurden: zum einen in
Wissen und Fertigkeiten, zum anderen in Sozialkompetenz und
Selbstandigkeit. In nach Disziplinen geordneten Unterarbeitsgruppen
wurde mit Expertinnen und Experten der jeweiligen Bereiche getestet, ob
sich die bestehenden Qualifikationen adaquat und nachvollziehbar
einordnen lassen; 2013 trat der DQR in Kraft.

'8 https://www.dgr.de/content/2360.php
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9. Fazit

QR sind kein europdisches Spezifikum — Stdafrika beispielsweise fiihrte
bereits 1991 ein solches Dokument ein, Australien folgte 1995. Allerdings
beforderte die europaische Kooperation in Bildungsfragen sehr stark die
Ausarbeitung von QR auf europaischer und nationaler Ebene, wie die
vorangehenden Ausfiihrungen deutlich zu machen versuchen.
Insbesondere die Entwicklungen in Deutschland waren deutlich von
europaischen Entwicklungen beeinflusst.

QR mdégen auf den ersten Blick als eher birokratische Gebilde ohne
praktische Relevanz erscheinen. Wir haben hingegen versucht, deutlich
zu machen, dass hinter ihrer Entwicklung vielmehr das Bestreben stand,
die akademische und berufliche Mobilitat fir Lernende und Arbeit-
suchende in Europa ganz konkret zu verbessern. Die nationalen Bildungs-
systeme hatten in den vergangenen Jahrhunderten sehr unterschiedliche
und mitunter schwer vergleichbare Strukturen geschaffen, die einer
transnationalen Mobilitdt entgegenstanden. Im Hochschulbereich war die
Riickkehr zu den einst europaweit anerkannten Hochschulgraden
Bakkalaureus und Magister ein hilfreicher Schritt zur Verbesserung der
Situation, aber auf die Strukturfrage musste die Frage nach der Vergleich-
barkeit von intendierten Kompetenzen folgen. Dabei kénnen QR eine
wesentliche Hilfe sein.
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Die Weiterentwicklung des HQR durch die
HRK-AG ,Deutscher Qualifikationsrahmen”

Micha Teuscher

1. Hochschulpolitischer Veranderungsbedarf des Referenzsystems
fiir Hochschulbildung

Der Hochschulqualifikationsrahmen (HQR) ist fiir die Hochschulen in
Deutschland das zentrale Referenzierungssystem fir die Beschreibung der
Bildungsziele ihrer Abschliisse und der Kompetenzen ihrer Absolven-
tinnen und Absolventen. Mit dem HQR, verabschiedet am 16. Februar
2017 durch die Kulturministerkonferenz (KMK) in Abstimmung mit dem
BMBF und unter Einbindung der Stakeholder des Bologna-Prozesses,
konnte den Hochschulen eine Uberarbeitete und auf die aktuellen
Herausforderungen ausgerichtete Fassung des HQR an die Hand gegeben
werden. Ziel der Uberarbeitung des HQR von 2005 durch die AG
Deutscher Qualifikationsrahmen der HRK und der KMK war es, den
bildungspolitischen Herausforderungen, den Weiterentwicklungen
kompetenzorientierter Bildungskonzeptionen, insbesondere aber auch
den Herausforderungen von Transparenz und Bildungsgerechtigkeit
sowie Durchldssigkeit zwischen den beruflichen und hochschulischen
Bildungssystemen gerade auch nach Verabschiedung des Deutschen
Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (DQR) besser gerecht
werden zu konnen. Gleichzeitig war es auch Ziel, die Differenzierung der
Bildungsauftrage der verschiedenen Bildungsbereiche, hier insbesondere
der Hochschulbildung im Vergleich zu der beruflichen Bildung, aufzu-
zeigen (Bartosch et al. 2019, S. 4).

Der erste HQR vom 21.4.2005 begriindete seine Relevanz in den
spezifischen hochschulpolitischen Herausforderungen der Einfiihrung des
Bologna-Prozesses mit dem Ziel der Bildung eines europaischen Bildungs-
raumes. Er diente der Referenzierung der Hochschulabschliisse in den
Akkreditierungsverfahren fir die neu eingefiihrten Bachelor- und Master-
Abschlisse und formulierte Anforderungen an die Doktoratsebene (HRK
& KMK 2005). Dieser HQR war zu einer Zeit aus den Dublin Descriptors
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(Joint Quality Initiative Informal Group 2004, der spatere
Qualifikationsrahmen fiir Europdische Hochschulabschliisse) entwickelt
worden, als es noch nicht notwendig schien, das zugrundeliegende
Selbstverstandnis hochschulischer Bildung und ihre spezifischen
Bildungsziele mit in den Text aufzunehmen. Zu dieser Zeit war es aus
Sicht der Hochschulen zundchst erforderlich geworden, insbesondere
auch Studierenden wie auch Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern zu
vermitteln, dass neben der Vorbereitung auf eine qualifizierte Erwerbs-
tatigkeit die ,theoriegeleitete wissenschaftliche Bildung” der Studieren-
den an Hochschulen als Alleinstellungsmerkmal der Hochschulbildung
herausgearbeitet wurde. Im HQR 2005 wurde erstmals, aufbauend auf
den Dublin Descriptors, eine qualitative Formulierung der Kompetenz-
erwartungen fiir Absolventinnen und Absolventen der Hochschulen mit
systematischen Deskriptoren fiir die Hochschulen in Deutschland
konsentiert (Bartosch et al. 2019, S. 5).

Die Erarbeitung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) durch Bund
und Lander seit 2008 zielte darauf ab, Transparenz im gesamten
Bildungsbereich zu schaffen und dadurch Mobilitat und Durchlassigkeit
in Deutschland und der Europaischen Union zu férdern. Auf der Grund-
lage des Europaischen Qualifikationsrahmens fiir Lebenslanges Lernen
(EQR) sollte fiir das deutsche Bildungssystem der DQR entwickelt werden.
Allerdings bedingte der verfolgte Ansatz aus Sicht der HRK, dass die
angestrebte Transparenz im Bildungssystem nicht mit der gleichzeitigen
Berlicksichtigung der Anerkennung der besonderen Profile der einzelnen
Bildungsbereiche erfolgte: ,Zum Ende der ersten Testphase stellte der
HRK—Senat fest, dass die wissenschaftlichen Qualifikationen im DQR
nicht angemessen abgebildet werden. Sachgerechte Aussagen Uber ihren
Platz im Bildungssystem seien so nicht méglich. Wenn der DQR in seiner
derzeitigen Form in Kraft trate, werde der Stellenwert von forschenden
und entwicklungsbezogenen gegeniber unmittelbar anwendungs-
bezogenen Qualifikationen sinken. In der Folge wirden falsche
Vorstellungen von den Ansprichen eines Studiums und den nétigen
Vorqualifikationen vermittelt.” (Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2010).

In den Folgejahren, ber die Einfiihrung des DQR 2011 hinaus, wurde
u. a. durch ausfiihrliche Diskussionen von Zuordnungsprozessen im
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Arbeitskreis DQR deutlich, dass der Bereich der Hochschulbildung
trennscharfere Beschreibungen der hochschulischen Abschlisse
benétigte, um einen besseren Vergleich zu in der beruflichen Bildung
erworbenen Kompetenzen zu ermdglichen.

Auch der Wissenschaftsrat hatte sich mit dem Verhaltnis der Bildungs-
systeme und deren Alleinstellungsmerkmalen in Deutschland ausfiihrlich
beschaftigt und die ,Empfehlungen zur Gestaltung des Verhdltnisses von
beruflicher und akademischer Bildung” (Wissenschaftsrat 2014) sowie die
+Empfehlungen zum Verhaltnis von Hochschulbildung zum Arbeitsmarkt”
2015 (Wissenschaftsrat 2015) formuliert. Von diesen Empfehlungen
gingen eine Reihe zentraler Botschaften aus: ,Fir die zukiinftige
Versorgung der Gesellschaft mit Fachkraften erachtet der Wissenschafts-
rat eine funktionale Balance zwischen beruflicher und akademischer
Bildung als unverzichtbar. Die sich wandelnden Qualifikationsbedarfe
und -anforderungen des Arbeitsmarktes erfordern zudem eine starkere
Verzahnung der beiden Bildungssysteme” (Wissenschaftsrat 2014, S. 7).

Dieser bildungspolitische und insbesondere hochschulpolitische Gesamt-
zusammenhang machte aus Sicht der HRK eine Weiterentwicklung des
HQR 2005 dringend erforderlich. Eine auf Veranderung ausgerichtete
Diskussion musste den bestehenden HQR als Ausgangspunkt verwenden,
auch wenn eine grundsatzliche Neuorientierung erforderlich gewesen
ware. Dabei galt es, einerseits die Kompatibilitat mit dem DQR und damit
auch mit dem EQR zu erhalten, andererseits aber auf die bildungs- und
gesellschaftspolitischen Entwicklungen durch eine zielgerichtete Weiter-
entwicklung des HQR zu reagieren. Zugleich sollte auch den verschie-
denen Uberlegungen in der bildungspolitischen Diskussion wie der
offenen Hochschule, der Einbindung hybrider Bildungsformate sowie der
transparenten Berlcksichtigung additiv verkirzter Studienangebote und
der Anerkennungen beruflicher Abschliisse bzw. der so erworbenen
Kompetenzen Gestaltungsraum gegeben werden. Bei aller Betonung der
Qualifizierungsaufgabe zugunsten der sog. Employability — oder aus
Hochschulsicht der Befahigung, eine qualifizierte Beschaftigung
aufzunehmen — gehen die akademischen Bildungsziele iiber die direkte
Nutzung und Verwertung am Arbeitsmarkt hinaus.
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Parallel zu grundsatzlichen Uberlegungen zur Uberarbeitung des HQR
hatten die Spitzenverbande der Deutschen Wirtschaft, der Deutsche
Gewerkschaftsbund sowie die Hochschulrektorenkonferenz in einer
gemeinsame Erkldrung 2016 unterstrichen, dass sich der DQR als
Transparenzinstrument bewahrt habe (Gemeinsame Erklarung
Spitzenverbande zum DQR 2016). In Verbindung damit einigte man sich
auf eine gemeinsame Stellungnahme, in der die Bildungsziele der
beruflichen und der hochschulischen Bildung erlautert wurden:

- ,Hochschulische Bildung befahigt zu éffentlichem, gesellschaftlichem,
wissenschaftlichem und auf die Arbeitswelt bezogenem Handeln. Auf
der Basis wissenschaftlicher Methoden ist hochschulische Bildung auf
die reflektierte, kritische, integre Schaffung, Verfigung und Verwen-
dung von Uberprifbarem Wissen ausgerichtet. Dabei werden
doméanenspezifische und generische Kompetenzen durch forschendes
Lernen und kritisch reflektierte Erfahrung am Lernort Hochschule
entwickelt. Der Lernort Praxis wird dabei in unterschiedlicher Weise
integriert bzw. es wird auf ihn Bezug genommen. So begriindet
hochschulische Bildung spezifische Kompetenz zum verantwortlichen
und erfolgreichen Umgang mit Unsicherheit.

Das Ziel der Beruflichen Bildung ist der Erwerb der beruflichen
Handlungsfahigkeit bzw. der beruflichen Handlungskompetenz. In der
individuellen Entwicklung zum Experten befahigt die Berufliche
Bildung zum selbststandigen Handeln und eigenverantwortlichen
Lsen komplexer Probleme der beruflichen Praxis. Neben der
Sicherung einer grundstandigen Beschaftigungsfahigkeit steht auch
die Personlichkeitsentwicklung im Kontext Beruf und die Befahigung
zum Lebenslangen Lernen im Fokus der Beruflichen Bildung.”

Fur die Weiterentwicklung des HQR wurde der Starkung der Attraktivitat
beider profilierter Bildungssysteme und hoher Transparenz fiir eine
zielgerichtete Bildungsentscheidung der Jugendlichen insgesamt eine
groRe Prioritat eingeraumt. Auch die Entwicklungen in Studium und
Lehre und in den Akkreditierungsverfahren sowie die Ausweitung der
Studienfacher an Hochschulen durch die Akademisierung bislang
beruflicher Ausbildungsbereiche in Verbindung mit der Ausdifferen-
zierung der Abschliisse und vermehrter dualer Studienangebote galt es,
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durch eine gezielte Uberarbeitung der Deskriptoren, des zugrunde
gelegten Kompetenzmodells sowie dessen Logik und Architektur zu
beriicksichtigen. Dartiber hinaus musste die bisher fehlende Einbindung
der Abschliisse der Kunst- und Musikhochschulen im HQR 2005 dringend
korrigiert werden, wodurch der HQR eine fachliche Erweiterung erfuhr.

Die HRK hatte 2014 eine Arbeitsgruppe Deutscher Qualifikationsrahmen
(AG DQR) eingesetzt, die auch beauftragt wurde, Vorschlage fir die
Weiterentwicklung des HQR zu erarbeiten.” Dabei hat die AG DQR fiir die
wesentlichen konzeptionellen Vorarbeiten eine Fachgruppe und eine
wissenschaftliche Redaktion eingebunden (Bartosch et al. 2019, S. 4). Die
Fachgruppe stand in engem Austausch mit der HRK-AG. In diesen
Arbeitsprozess der Entwurfsfassungen des weiterentwickelten HQR
wurden die Kunst- und Musikhochschulen mit ihren Qualifikations-
beschreibungen und Stufungen der Kompetenzen eingebunden. Der HRK-
AG hat regelmaRig in den Gremien der HRK berichtet, wobei auch die
KMK eingebunden wurde. Im Januar 2016 hat die AG DQR dem
Prasidium und dann den weiteren Gremien der HRK ihre Entscheidungs-
vorlage vorgestellt. Die Gremien der KMK, in Abstimmung mit dem BMBF
und unter Einbindung der Stakeholder des Bologna-Prozesses, stimmten
dem Vorschlag zu und verabschiedeten den ,,neuen” HQR mit
redaktionellen Anderungen am 16.2.2017.

2. Gestaltungsdimensionen der Weiterentwicklung des HQR
Vor diesem bildungs- und hochschulpolitischen Hintergrund bestand das
zentrale Element der Weiterentwicklung des HQR in der starkeren
Herausarbeitung der spezifischen Beschreibungen der mit akademischen

"In der AG DQR der HRK haben Vertreter der Hochschulen, der KMK, des Akkreditierungs-
rates, der Fakultatentage sowie der HRK mitgearbeitet: Vorsitz: Prof. Dr. Micha Teuscher
(Vizeprasident der HRK, Rektor der Hochschule Neubrandenburg). Mitglieder: Prof. Dr. Dr.
Albert Albers (Vorsitzender des Allgemeinen Fakultdtentages, Vertretung durch Herrn Jan
Breitschuh), Prof. Dr. Ulrich Bartosch (KU Eichstatt-Ingolstadt), Prof. Dr. Volker Gehmlich
(HS Osnabriick), Prof. Dr. Reinhold R. Grimm (Vorsitzender des Akkreditierungsrats,
Vertretung durch Frau Agnes Leinweber bzw. Dr. Olaf Bartz), Prof. Dr. Manfred J. Hampe
(TU Darmstadt), Prof. Dr. Christiane Jost (HS Rhein-Main), Prof. Dr. Hans Klaus (FH Kiel),
Prof. Dr. Bernd Schinke (Vorsitzender der Konferenz der Fachbereichstage), Heike Schmitt
(Fakultdtentage der Ingenieurwissenschaften und der Informatik an Universitaten, 4ING),
Herr Woldemar Venohr (KMK, Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern, Vertretung durch Frau Dr. Jana Fietz).
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Bildungszielen verbunden Kompetenzen und zugleich der Anerkennung
der eigenstandigen Profile der einzelnen Bildungsbereiche im deutschen
Bildungssystem. Mit dieser Orientierung auf Transparenz, bessere
Verstandlichkeit und Vergleichbarkeit der Bildungsabschisse und der
dabei erreichten Kompetenzen sowie der Durchlassigkeit zwischen den
Bildungsbereichen hat der neue HQR wesentliche Ziele der aktuellen
bildungspolitischen Diskussion aufgegriffen.

Das Kompetenzmodell des HQR 2017 umfasst mit der Fachkompetenz
(Wissen und Verstehen), der Methodenkompetenz (Einsatz, Anwendung
und Erzeugung von Wissen) sowie der Sozialkompetenz (Kommunikation
und Kooperation) und der Selbstkompetenz (Wissenschaftliches Selbst-
verstandnis/Professionalitat) vier Kompetenzdimensionen und ist fir die
gangigen Kompetenzmodelle anschlussfahig (HRK & KMK 2017, S. 4).
Dieses Kompetenzmodell mit den vier Dimensionen muss mit den
jeweiligen Handlungskompetenzen in facherspezifische Qualifikations-
rahmen transferiert werden, wobei die Wissens- und Kénnens-
Beschreibungen sowie Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen in
den Fachqualifikationsrahmen in allen Schritten (Wissen, Beschreibung/
Analyse, Planung/Konzeption, Recherche/Forschung, Organisation,
Evaluation) der zu beschreibenden Dimensionen zu formulieren sind (HRK
& KMK 2017, S. 5).

Die Arbeit am HQR 2017 zielte zum einen auf die erforderliche fachliche
Weiterentwicklung der Kriteriendimensionen fiir die Beschreibung der
angestrebten Fachkompetenz in ,Wissen” und ,Verstehen” und der
Methodenkompetenz beim ,Kénnen”. Dabei wurden eine Ausdifferen-
zierung und Weiterentwicklung der inhaltlichen Bedeutung der
Deskriptoren (Wissen, Verstehen, Kdnnen) angestrebt und realisiert. Zum
anderen wurden in die Dimensionen der Sozialkompetenz und der
Selbstkompetenz wesentliche Ergdnzungen eingearbeitet, die die
verstarkte Bedeutung erfolgreicher Wissenschafts- und Wissens-
kommunikation und das bisher nicht als expliziter Kompetenzbestandteil
formulierte akademische Selbstverstandnis in den HQR 2017 integrieren.
Hinzu kam als wesentliche und seit langem Uberfallige fachliche
Weiterentwicklung des HQR 2017 im Vergleich zum HQR 2005 die
Berticksichtigung der Musik- und Kunsthochschulen, deren Kompetenz-
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beschreibungen und Stufung, insbesondere ihrer spezifischen
Beschreibung der Stufe 8 (Doktorat, hier die ,Meisterklassen”) (HRK &
KMK 2017, S. 10 f.), erganzt wurden.

Die normalen Regelungsbereiche des HQR (Zulassungsvoraussetzungen,
Dauer, Anschlussméglichkeiten und Ubergénge aus der beruflichen
Bildung) bedurften im Vergleich zu den vorgenannten Feldern der
Deskriptoren nicht so wesentlicher Veranderungen. In dieser Logik und
Komplexitat eines akademisch umfassenden Kompetenzverstandnisses
reprasentiert der HQR 2017 das Bildungsverstandnis der Hochschulen in
Deutschland, das fachlich-akademische Bildung mit Personlichkeits-
bildung vereint.

Die einzelnen Deskriptoren erfuhren Veranderungen in unterschiedlichem
MaRe. In der Weiterentwicklung und Erganzung der Deskriptoren fir die
Fachkompetenz (Wissen und Verstehen) wurde neben den bestehenden
Dimensionen der ,Wissensverbreiterung” und der ,Wissensvertiefung”
die Dimension des , Wissensverstandnisses” neu konzipiert. Fir die
Beschreibung der Spezifika akademischer Kompetenzen ist diese neue
Dimension der Fachkompetenzen ein zentrales Element, denn hier wird
die Kompetenz zum kritischen Umgang und zur Reflexion der begriin-
deten Richtigkeit der eigenen Wissenshestande der Person beschrieben
(HRK' & KMK 2017, S. 6 ff.). Dieses Verstandnis flir akademische Selbst-
wirksamkeitserwartung ist Bestandteil der personalen Kompetenz. Es soll
Studierenden im Laufe ihres Studiums ermdglicht werden, als Absolven-
tinnen und Absolventen besser beurteilen zu kdnnen, welches Wissen sie
haben und welche Herausforderungen bzw. Losungen sie werden
bewaltigen kénnen. Dieses akademische Selbstkonzept beschreibt die
Annahmen einer Person Uber die Auspragung ihrer eigenen Fahigkeiten
in Leistungssituationen.

Eine umfassendere Uberarbeitung erfuhr die Kénnens-/Methoden-
Dimension. Kernpunkte waren die Weiterentwicklung der bisherigen
Deskriptoren ,Instrumentale Kompetenzen” und ,Systemische
Kompetenzen” (HRK & KMK 2005, S. 2 ff.) zu den Deskriptoren ,Einsatz,
die Anwendung und die Erzeugung von Wissen”. Ziel dieser Differen-
zierung der Methodenkompetenz war es, zur WissenserschlieBung als Teil
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hochschulischer Qualifikation sowohl fiir den Wissenschaftsbereich wie
auch fir die beruflichen Qualifikationen auRerhalb des Wissenschafts-
bereichs zu befahigen (unter anderem die Befahigung zu Recherche und
Forschung).

Mit der Kdnnens-Dimension wird die WissenserschlieRung und deren
Umsetzung entweder in der beruflichen Praxis auRerhalb der Wissen-
schaft oder in wissenschaftlichen Kontexten verbunden. Bei der Anwen-
dung von Wissenshestanden wurde eine Differenzierung beider
Bildungsdimensionen entlang der Achse des Wissens, der Wissens-
verwendung und der reflektierten und kritischen Verwendung des
Wissens formuliert. Die Breite der moglichen Kompetenzauspragungen im
Rahmen akademischer Qualifikationen wird als ,Befahigung zur
Wissensgenerierung/Innovation mit wissenschaftlichen Methoden
aufgefasst” (HRK & KMK 2017, S. 3). Konkret wurde die Methoden-
kompetenz unterteilt in die Dimensionen ,Nutzung und Transfer” als
reflexive Wissensanwendung mit wissenschaftlichen Methoden sowie
Lwissenschaftliche Innovation” als Prozess kritischer Wissensgenerierung
mit wissenschaftlichen Methoden.

Mit dieser Unterscheidung in ,Nutzung und Transfer” und ,wissen-
schaftliche Innovation” ist keine Differenzierung nach Hochschularten
verbunden. Die Befahigung zur Generierung neuen Wissens kann in
dieser Differenzierung in der Breite des Einsatzes und der Anwendung
sowie der Erzeugung neuen Wissens auerhalb des Wissenschafts-
bereichs wie auch innerhalb der Wissenschaft als zu differenzierende
Auspragung erfasst werden, je nach fachspezifischen Kontexten und der
Profilierung der einzelnen Studienprogramme.

Die Differenzierung dieser beiden Dimensionen der Methodenkompetenz
ermdglicht im Bereich ,Nutzung und Transfer” auch eine besondere
Fokussierung der Ausdifferenzierung spezifischer Qualifikationselemente
auf Anforderungsprofile der Arbeitswelt auRBerhalb des Wissenschafts-
bereichs. Damit ergeben sich bei der Umsetzung des HQR 2017 in die
spezifischen Fachqualifikationsrahmen neue Potentiale fiir die
Ermoglichung von Ubergangen und verstarkter Durchldssigkeit sowie
Anrechnung von Kompetenzen aus den beruflichen Bildungsbereichen.
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Indem diese Kompetenzdimension eingefligt wurde, entstand ein
systematischer Ansatz der Berlicksichtigung von Kompetenzprofilen, die
explizit aus der nichtwissenschaftlichen Arbeitswelt an Hochschul-
qualifikationen gestellt werden und die so im Rahmen der curricularen
Entwicklung von den Hochschulen, die diese Fokussierung aufgreifen
wollen, beriicksichtigt werden konnen.

Im Bereich der Sozialkompetenz ,, Kommunikation und Kooperation”
fehlte bisher die Beschreibung der kognitiven Fahigkeiten und
Befahigungen, die dafiir wichtig sind, etwas im Sinne der wissen-
schaftlich-akademischen Performance ,mit theoretisch und methodisch
fundierter Argumentation begriinden” (HRK & KMK 2017, S. 7) zu
konnen. Diese Kompetenz umfasst auch die Befahigung umsetzen zu
konnen, motivieren zu kénnen und die sozialen Befahigungen zur
Einbeziehung anderer zu besitzen, die nicht allein auf dem Wissensstand
beruht.

Fur diese Kompetenz ist die Form des Vermittelns des Wissens, das
Forschende Lernen, mitentscheidend. Aus dieser Form der Vermittlung
leitet sich die Kompetenz der Lernenden an den Hochschulen ab. Damit
wird der Lernort Hochschule nicht als Institution, sondern als Prinzip und
Methode eines spezifischen Bildungsverstandnisses aufgefasst, der durch
den Charakter der Kompetenzentwicklung charakterisiert wird und
spezifisch ist.

Der HQR 2017 hat mit dem neuen Fokus auf ein ,akademisches
Selbstverstandnis und Professionalitat” eine spezifische Ausgestaltung
der Selbstkompetenz neu in der HQR aufgenommen, die in dieser
herausgehobenen Form zwar immer Gegenstand des Selbstverstandnisses
der Hochschulen in Deutschland war, auch gerade in der bildungs-
politischen Diskussion Uber die erwartbaren Qualifikationen von Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen, die aber zugleich eben noch nicht
expliziter Bestandteil des bisherigen HQR und damit der Qualifikations-
ziele waren (HRK & KMK 2017, S. 4). Den Kern bildet die Fahigkeit, in
Verantwortung fir Sachen und Personen und fir die Allgemeinheit zu
handeln und die Reflexion (iber das eigene Tun durch wissenschaftliche/
erkenntnistheoretische Prinzipien zu strukturieren. So wird eine Briicke
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geschlagen zu einer Mitwirkung in der demokratischen Gesellschaft, die
durch Verantwortungsethik gepragt ist.

3. Schlusshemerkung

Mit der Uberarbeitung des HQR ist es gelungen, die bildungspolitischen
Entwicklungen und Veranderungen, inshesondere auch die Weiter-
entwicklungen der Kompetenzdiskussion im Hochschulbereich seit 2005,
unter Beachtung der durch den HQR 2005 und auch den DQR gegebenen
Rahmenbedingungen funktional und zielgerichtet aufzunehmen. Im
Rahmen des Kompetenzmodells konnten von HRK und KMK die
Deskriptoren so Uberarbeitet und erweitert werden, dass die einzelnen
Kompetenzdimensionen der Fachkompetenz, der Methodenkompetenz,
der Sozialkompetenz und der Selbstkompetenz fiir die hochschulischen
Abschliisse auf Bachelor-, Master- und Doktoratsebene das Bildungs-
verstandnis der Hochschulen umfassend wiedergeben und zugleich eine
Anschlussmdglichkeit an den DQR eroffnen.

Zugleich werden durch die Stufungen die mit dem Bologna-Prozess
verbundenen Entwicklungen in den Kompetenzprofilen transparent
dargestellt und die Anbindung an den Qualifikationsrahmen fiir
Abschliisse im Europaischen Hochschulraum gesichert. Studierende wie
auch Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber kdnnen das Alleinstellungs-
merkmal der Hochschulbildung, der reflektierten, kritischen und integren
Schaffung sowie Verfligung und Verwendung von tberpriifbarem Wissen
fur Wissenschaft und auBerwissenschaftliche Bereiche auf der Basis
wissenschaftlicher Methoden erkennen. Damit kann der HQR seiner
Funktion als zentrales Referenzierungssystem fiir die Beschreibung der
Bildungsziele akademischer Abschliisse und der Kompetenzen von
Hochschulabsolventinnen und -absolventen dienen und Beitrage zu
Transparenz und mehr Bildungsgerechtigkeit im deutschen Bildungs-
system liefern.
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Weiterentwicklung und Restrukturierung
des QR fiir deutsche Hochschulabschliisse

Ulrich Bartosch, Anita Maile-Pflughaupt, Nicole Heigl &
Joachim Thomas

"Die Klarheit unserer wissenschaftlichen Haltung wird verlasslich nur
durch methodologische Besinnung. Diese fiihrt zur Scheidung der
mannigfachen Weisen wissenschaftlichen Erkennens von den
philosophischen Methoden des Denkens. Das ist ein weites und
wesentliches Feld des Studiums und der Besinnung" (Jaspers 1952,
S.22).

Prolog

Der Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse (im
folgenden QR_DH) vom 21.04.2005 bildete die erste systematische
Beschreibung von Qualifikationen, die im Rahmen eines erfolgreichen
Hochschulstudiums erlangt werden. Der damalige ,vorliegende Entwurf”
(HRK & KMK 2005, S. 4) wies deutlich darauf hin, dass in den nachsten
Jahren eine Weiterentwicklung vorgesehen war. Dieser Aufgabe nahm
sich eine Arbeitsgruppe der HRK® an, die aus der AG? der HRK zum
Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) hervorgegangen war.

! Entwurfsfassung durch die Mitglieder der Ad hoc- Arbeitsgruppe der HRK: Leitung durch
Prof. Dr. Micha Teuscher (HRK) und Prof. Dr. Ulrich Bartosch (KU EI- IN). Mitglieder: Prof. Dr.
Christiane Jost (HS Rhein-Main), Barbara Michalk (HRK), Anita Maile-Pflughaupt (KU EI-
IN), Christian Tauch (HRK). Unter Mitwirkung einer wissenschaftlichen und redaktionellen
Arbeitsgruppe: Leitung durch Prof. Dr. Ulrich Bartosch (KU EI-IN). Mitglieder: Prof.

Dr. Micha Teuscher(HRK), A. Maile-Pflughaupt (KU EI-IN), Prof. Dr. Manfred Hampe (TU
Darmstadt), Prof. Dr.J. Thomas (KU EI-IN), Dr. Nicole Ramona Heigl (KU EI-IN), Prof. Dr.
Guido Pollak (U PA), Dr. Olav Bartz (Akkreditierungsrat), Thomas Reil(ACQUIN), Agnieszka
Maluga(FHKiel)

?Vorsitz: Prof. Dr. Micha Teuscher (Vizeprasident der HRK, Rektor der Hochschule
Neubrandenburg). Mitglieder: Prof. Dr. Dr. Albert Albers (Vorsitzender des Allgemeinen
Fakultdtentages, Vertretung durch Herrn Jan Breitschuh), Prof. Dr. Ulrich Bartosch (KU
Eichstatt-Ingolstadt), Prof. Dr. Volker Gehmlich (HS Osnabriick), Prof. Dr. Reinhold R.
Grimm (Vorsitzender des Akkreditierungsrats, Vertretung durch Frau Agnes Leinweber bzw.
Dr. Olaf Bartz), Prof. Dr. Manfred J. Hampe (TU Darmstadt), Prof. Dr. Christiane Jost (HS
Rhein-Main), Prof. Dr. Hans Klaus (FH Kiel), Prof. Dr. Bernd Schinke (Vorsitzender der
Konferenz der Fachbereichstage), Heike Schmitt (Fakultatentage der Ingenieurwissen-
schaften und der Informatik an Universitaten, 4ING), Herr Woldemar Venohr (KMK,



38 Ulrich Bartosch, Anita Maile-Pflughaupt, Nicole Heigl & Joachim Thomas

Am 16.02.2017 konnte die Deutsche Kultusministerkonferenz (KMK) in
Zusammenwirken mit der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und in
Abstimmung mit dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung eine
griindlich Giberarbeitete Version des Qualifikationsrahmens fiir deutsche
Hochschulabschliisse (im folgenden HQR) verabschieden.

Dieser Artikel bezieht sich auf wissenschaftliche Grundlegungen des
neuen Rahmenwerkes. Die Notwendigkeit einer Uberarbeitung des
QR_DH leitete sich in erster Linie aus bildungstheoretischen, erziehungs-
wissenschaftlichen und psychologischen Diskursen zu einem aktuellen,
bildungstheoretischen Kompetenzbegriff fiir den Hochschulbereich ab.
Gleichzeitig war es dezidierte Zielsetzung, eine deutlichere Differen-
zierung zu den Bildungsauftragen anderer Bildungsbereiche, ins-
besondere der beruflichen Bildung aufzuzeigen, um damit Transparenz
fir Anschluss- und Vergleichsdebatten zu ermdglichen. Die Anschluss-
fahigkeit zu den bisherigen Kompetenzbeschreibungen des QR_DH
musste dabei gewahrt bleiben.

1. Kritische Wiirdigung des bisherigen QR_DH: Bedeutsamkeit und
Starken, Anschlussfahigkeit und Potenzial
Der QR_DH beschrieb zu erwerbende Kompetenzen (,Wissen und
Verstehen” und ,Kénnen") und formale Aspekte (z. B. Zugangs-
voraussetzungen und Dauer) gestufter Hochschulabschlisse (Bachelor,
Master, Doktorat). Er war als eine Ubereinkunft fiir Qualifikations-
erwartungen hinsichtlich des allgemeinen Bildungsauftrages von
Hochschulen formuliert. Als Referenzrahmen unterstrich der QR_DH
folgende, grundlegende Ziele:
- erhohte Transparenz, Verstandlichkeit und bessere
Vergleichbarkeit der angebotenen Bildungsgange —
national undinternational,
- verbesserte Information fiir Studieninteressierte sowie
Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber

- Unterstiitzung der Evaluation und Akkreditierung,
- Erleichterung der Curriculum-Entwicklung,

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern, Vertretung
durch Frau Dr. Jana Fietz).
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- hohere Vergleichbarkeit der Qualifikationen im europaischen
und internationalen Kontext.

Aufbauend auf den Arbeiten der sog. ,Dublin Descriptors” (Joint Quality
Initiative Informal Group 2004), war der QR_DH eine erstmalige
qualitative Formulierung dessen, ,was ein Hochschulstudium bewirken
muss, [und] welches allgemeine Vermdgen die Absolventinnen und
Absolventen auszeichnen sollte” (Bartosch et al. 2013). Mit diesem
Fundament war der QR_DH bereits kompatibel mit dem Qualifications
Framework European Higher Education Area (QF-EHEA) und ermdglichte
eine systematische Formulierung kompetenzorientierter Deskriptoren fir
fachliche Qualifikationsrahmen. Man muss zugleich den frihen Zeitpunkt
des Entwurfes wiirdigen, wenn seine Defizite erortert werden. Die
Kompetenzforschung hat sich seither deutlich weiterentwickelt.

Dem QR_DH wurde z. B. vorgeworfen, dass es ihm hinsichtlich des
zugrundeliegenden Kompetenzmodells an einer empirischen und
theoretischen Fundierung mangeln wirde (vgl. Bldmeke & Zlatkin-
Troitschanskaia 2013). Zu ahnlicher Kritik gelangt ein Gutachten zur
Kompetenzorientierung in Studium und Lehre der Hochschulrektoren-
konferenz (Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2012, S. 28). Dem QR_DH
wurde hier eine ,pragmatische Wahl der Kompetenzkategorien und
Niveaudeskriptoren ohne theoretische Bezlige" attestiert. Diese
theoretische und empirische Begriindungsnotwendigkeit wurde im
Diskurs der verbesserten Modellierung erértert und findet sich
exemplarisch, wenngleich auch verkirzt, im nachsten Abschnitt des
vorliegenden Textes.

In ihrem , Offenen Brief” mahnten 2013 zehn deutsche Bologna-
Expertinnen und -Experten zur , Kurskorrektur” (Bartosch et al. 2013). Sie
betonten die zentrale Rolle der Hochschulen als , Ort zur Bildung der
wissenschaftlichen Personlichkeit”, der aber ,in vielen Zusammenhdngen
allzu sehr auf die unmittelbare Verwertbarkeit von Qualifikationen am
Arbeitsmarkt reduziert wird”. Eine explizite Beschreibung des hoch-
schulischen Bildungsauftrags und damit seine Differenzierung zur
Beruflichen Bildung wiirde vom QR_DH nicht gentigend geleistet. In
Fragen von Durchlassigkeit, Anrechnung und Anerkennung des
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bildungspolitischen Ziels , Offene Hochschulen” ist jedoch die
Unterscheidbarkeit der Partner eine konstruktive Voraussetzung fiir
gemeinsame gegenseitige Wirdigung der jeweiligen Starken und
Schwachen. Der vorliegende iiberarbeitete HQR will diese Korrekturen
vornehmen und deutlich aufzeigen.

2. Konkretisierung der Leitlinien

Dem QR_DH (HRK & KMK 2005) waren einfiihrende Leitlinien
vorangestellt worden. Im Rahmen der Uberarbeitung wurden sie
erweitert und konkretisiert. Demnach umfasst der HQR nun explizit die
Hochschulbildung in Deutschland und bezieht sich auf den ,Bologna-
Qualifikationsrahmen” (QF-EHEA) als grundlegendem Referenzwerk. Der
HQR ist daher kompatibel mit denjenigen Qualifikationsrahmen, die
ihrerseits den QF-EHEA referentiell beriicksichtigen. Im Unterschied zum
QF-EHEA gibt es im HQR keine Short Cycle Qualifications, denn diese
werden an deutschen Hochschulen nicht angeboten.?

Angesichts der breiten Bedeutung und der alltaglichen sowie der
wissenschaftlichen Verwendung des Kompetenzbegriffs ist es nicht
verwunderlich, dass verschiedene Disziplinen bzw. Zugange sowohl
ahnliche als auch konkurrierende Konzepte anbieten. Im HQR wird ein
Kompetenzbegriff definiert und verwendet, der als (ibergeordnetes
Konstrukt verstanden wird und dem eine Vielzahl einzelner (Teil-)
Kompetenzen in vier Kompetenzdimensionen zugeordnet werden.

In diesem Zusammenhang wird hochschulische Kompetenz* zuallererst
als Gesamtheit des Wissens, des Verstehens, der Fahigkeiten und

3 siehe European Commission: Learning Opportunities and Qualifications in Europe
(https://ec.europa.eu/ploteus/de) “Short cycle or equivalent. The short cycle is practically
based, leading to qualifications that are occupationally specific and prepare learners to
enter the labour market. The short cycle is often an independent part of the first cycle in
the Qualifications Framework for the European Higher Education Area (equivalent to ISCED
Level 5). The descriptors of the short cycle correspond to the learning outcomes of EQF
level 5. The Short cycle is typically represented by approximately 120 ECTS credits within
national contexts. Some programmes are longer than three years but typically will not give
more than 180 ECTS credits. In the majority of countries students can use most of the
credits earned to progress to degrees courses.” (European Commission;
https://ec.europa.eu/ploteus/en/content/short-cycle-or-equivalent)

* Siehe auch

http://www.unideusto.org/tuningeu/images/stories/documents/General brochure Ger

man_version.pdf
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Fertigkeiten eines Hochschulabsolventen bzw. einer Hochschul-
absolventin verstanden, welche die Qualitat des reflexiven und
innovativen Handelns dieser Person grundlegt. Dies beschreibt der nun
neu verwendete Begriff der generischen und damit fachibergreifend zu
fordernden Kompetenzentwicklung bei Studierenden: Reflexives und
innovatives Handeln bedeutet, dass in spezifischen Anforderungen
beruflicher Praxis wissenschaftliches Wissen mit wissenschaftlichen
Methoden generiert wird und zur Anwendung kommt.

Der Bereich, der im bisherigen QR_DH als ,Kénnen” beschrieben
wurde, wird im jetzigen HQR abstrahiert durch die (ibergeordnete
Kompetenzdimension® der Befahigung ,zum Einsatz, zur Anwendung
und Erzeugung von Wissen" ausgedriickt. Hochschulische Bildung
erhalt ihre spezifische Qualitat durch die reflexive Anwendung und die
kritische Generierung von Wissen.

Hochschulische Kompetenz ist zunachst die
Fahigkeit zu reflexivem und innovativem Handelnauf
derBasis von wissenschaftlicher Generierungvon Wissen
undkritischer Wissensanwendung.

Abbildung 1: Hochschulische Kompetenz (1)

Die Entwicklung domanenspezifischer Kompetenzen von Hochschul-
absolventinnen und -absolventen geschieht dabei zwingend disziplinar
und/oder interdisziplinar. Fachliche bzw. sektorale Qualifikationsrahmen,
die domanenspezifische, hochschulische Kompetenzen von Absolven-
tinnen und Absolventen beschreiben wollen, finden im HQR-Kompetenz-
modell eine passende Referenz, um — bezogen auf beobachtbare
Handlungen/beobachtbares Verhalten — fachliche Befahigungen als das
,Losen” mehr oder minder komplexer Anforderungen durch reflexives und
innovatives Handeln beschreibbar zu machen.

* im vorliegenden Text werden Teilkompetenzen als , Dimensionen” bezeichnet. Beide
Begriffe sind synonym.
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Als Beispiele der Beschreibung eines domanenspezifischen
,Problemldsens durch reflexives und innovatives Handeln” konnen hier
der sektorale Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Schafer & Bartosch
2016), die Qualifikationsprofile auf Studiengangebene des LINAVO-
Projekts®, und der Qualifikationsrahmen Schulsozialarbeit (Bartosch et al.
2008) herangezogen werden.

Wie bereits der bisherige QR_DH operationalisiert der HQR das
Qualifikationsprofil unabhangig von der Hochschulart auf drei
verschiedenen Stufen. Dabei werden der Erwerb und die Weiter-
entwicklung von Kompetenzen an die Prinzipien ,forschenden Lernens”
gekniipft.
,Forschendes Lernen” wird hier als wissenschaftlich forschungs-
methodisch, disziplinar und weitgehend selbstgesteuert verstanden.
Forschendes Lernen an deutschen Hochschulen wird mit Bezug auf die
klassische Definition der Bundesassistentenkonferenz
(Bundesassistentenkonferenz (BAK) 1970), Textziffer 4.21) zugleich durch
weitere folgende Merkmale bestimmt:

- selbststandige Wahl des Themas,

- selbststandige , Strategie”, insbesondere beziglich Methoden,

- Versuchsanordnung, Recherche,

- Risiko an Irrtimern und Umwegen einerseits, Chancen und
Zufallsfunde andererseits,

- dem Anspruch der Wissenschaft gemak,

- selbstkritische Prifung der Ergebnisse hinsichtlich deren
Abhdngigkeit von Hypothesen und Methoden,

- Bemihung, das erreichte Resultat so darzustellen, dass seine
Bedeutung klar und der Weg zu ihm nachprifbar wird.

Der HQR umfasst weiterhin eine neue Dimension von (Teil-)Kompetenzen,
die sich auf ein ,akademisches Selbstverstandnis” bezieht, das als
,akademische Professionalitat” von Hochschulabsolventinnen und -
absolventen bestimmt wird. In der Operationalisierung wird eine Person
charakterisiert, ,[...] die weitgehend frei und selbstbestimmt entscheidet
und handelt. Sie vollzieht dieses Handeln in Verantwortung fir Sachen
und Personen und fiir die Allgemeinheit, wobei die Reflexion durch

® siehe die Dokumentation unter https:/linavo2.oncampus.de/loop/Arbeitspaket 8
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wissenschaftliche/erkenntnistheoretische Prinzipien strukturiert ist” (HRK
& KMK 2017, S. 4). Der HQR folgt dabei grundsatzlich ,[...] einem
Wissenschaftsverstandnis, das den 6ffentlichen Diskurs von Wissenschaft
(ihrer Fragen, Methoden, Forschungsvorhaben und Forschungs-
ergebnisse) im Rahmen einer demokratischen, rechtsstaatlichen und
sozialstaatlichen Verfassung voraussetzt” (ebd.).

[

Hochschulische Kompetenz befahigt zu reflexivem
und innovativem Handeln in Verantwortung fiir Sachen,
Personen, Allgemeinheit und Umwelt, gepragt durch
offentlichen Diskurs der Wissenschaft (bezuglich ihrer
Fragen, Methoden, Forschungsvorhaben und -
ergebnisse) im Rahmen einer demokratischen,
rechtsstaatlichen und sozialstaatlichen Verfassung.

\ J

Abbildung 2: Hochschulische Kompetenz (2)

Mit der gewahlten Konzeption von Kompetenz bleibt der HQR
anschlussfahig an gangige Modelle. Die folgende Abbildung 5
veranschaulicht die Zuordnungsmaglichkeit zu dem klassischen Modell
nach Roth (1971, S. 180) in seiner Erweiterung, die sich ,im bildungs-
politischen Diskurs durchgesetzt hat” (Tippelt et al. 2003, S. 350), und
dem Kompetenzmodell des DQR.

Die vier Dimensionen des Kompetenzmodells des HQR sind in ihrer
Charakterisierung voneinander unterscheidbar und bestimmen den
Rahmen fiir die Operationalisierung spezifischer hochschulischer
Qualifikationen. Hochschulische Kompetenz wird entsprechend der
Definition von Weinert (Weinert 1999, 2001) aus kognitiven und aus
affektiven Quellen gespeist.
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-

Hochschulische Kompetenz ist die Befahigung zu reflexivem und
innovativem Handeln auf der Basis von kritischem Wissen und der
kritischen methodischen Generierung von Wissen (kognitive

“sozial).

Leistungsdisposition) im Gestus freien Erkenntnisinteresses (motivational
und in aktiver Verantwortung fir die Folgen des Tuns (volitional) sowie
im 6ffentlichen demokratischen, recht- und sozialstaatlichen Rahmen

J

Abbildung 3: Hochschulische Kompetenz (3)

KOMPETENZMODELL HQR

Abbildung 4: Kompetenzmodell HQR

ANSCHLUSSMOGLICHKEITEN DES HQR- KOMPETENZMODELLS
Fachkompetenz * Methodenkompetenz *
(Tippelt et al. 2003) (Tippelt et al, 2003)
Fachkompetenz: ~ Fachkompetenz:
Wissen Fertigkeiten
= DOR + DOR
Soziale & kommunikative Personale Kompetenz *
Kompetenz *
(Tippelt et al. 2003) (Tippelt et al. 2003)
“Personale Kompetenz: Personale Kompetenz:
Sozialkompetenz Selbststindigkeit
« DOR + DOR
* Roth [

Abbildung 5: Potentiale und Anschlussméglichkeiten des HQR-Kompetenzmodells
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3. Bisherige Struktur und Uberarbeitung

Die bisherige Binnenstruktur des QR_DH bildete drei Teilbereiche ab:
Wissen und Verstehen, Kénnen und formale Aspekte. Diese Struktur
wurde bei der Uberarbeitung in der Logik des oben dargestellten
Kompetenzmodells weiter differenziert.

BISHERIGE BINNENSTRUKTUR DES QR_DH

Wissens- Instrumentale  Zugangsvoraus-
verbreiterung Kompetenz setzungen
Wissens- Systemische
- Dauer
vertiefung Kompetenz
Kommunikative Abschluss-
Kompetenz moglichkeiten
Ubergénge aus
der beruflichen
Bildung

Abbildung 6: Bisherige Binnenstruktur des QR_DH

Zwei Dimensionen eines impliziten Kompetenzmodells wurden somit
horizontal angefihrt.

,Wissen und Verstehen” bildet rudimentar das ab, was unter dem Bereich
der Fachkompetenz verstanden werden kann. Die Dimension ,Kénnen
(WissenserschlieRung)” umreift hier nach unserem Verstandnis eher
methodische, instrumentelle Kompetenz. Damit war das Gesamtmodell
sehr begrenzt angelegt. Dass das Modell seine Erweiterung dann in drei
Sub- Dimensionen (Instrumentelle, Systemische, Kommunikative
Kompetenzen) aus dem Kdnnen ableitet, ist ungliicklich und systematisch
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nachteilig. Kompetenz wird mit Kompetenz beschrieben. Dies ist
wohlgemerkt nicht grundsatzlich unzulassig, zumal wenn man
.Metakompetenzen” oder ,Schllisselkompetenzen” in ein Kompetenz-
konzept einbeziehen wollte (vgl. Weinert 1999, 2001). Jedoch erméglicht
eine Beschrankung der Kompetenzdimensionen auf eine Ebene und,
daraus abgeleitet, der Bezug auf Performanz bzw. Verhalten/Handeln
mehr Klarheit. Zudem wird eine detaillierte Beschreibung von reflexivem
Vorgehen auf der Basis wissenschaftlicher Expertise und den vorzu-
findenden Anforderungen an eine akademisch gebildete Personlichkeit
nicht vorgenommen. Diese Nachteile will der HQR ausrdumen, indem das
Kompetenzmodell des Referenzrahmens eingehender definiert und seine
konstitutiven Konzepte spezifischer operationalisiert wurden.

Der HQR folgt grundsatzlich dem Konzept der ,Kompetenz”, wie es von
Weinert (1999, 2001) definiert wurde. Neben kognitiven (bspw. Wissen,
Informationsverarbeitung) Leistungsdispositionen (verstanden als
Vermogen oder Maglichkeit sich in einer bestimmten Art und Weise zu
verhalten) umfasst diese Betrachtung auch motivationale (verstanden als
Gesamtheit der Beweggriinde, die zur Handlungsbereitschaft fiihren),
volitionale (bewusste, willentliche Umsetzung von Zielen und Motiven in
Resultate durch zielgerichtetes Handeln: Selbststeuerung) und soziale
Bereitschaften und Fahigkeiten (zwischenmenschlich bzw. intersubjektiv),
das erworbene Wissen variabel in unterschiedlichen Situationen
(Transferbreite) erfolgreich (im Sinne von Zielerreichung) und
verantwortungsvoll (normativer Anspruch und Wertesystem) anwenden
(sog. Uberwindung ,tragen” Wissens) zu kénnen.

Das Konzept von Weinert greift dann, wenn zur Bewaltigung mehr oder
weniger komplexer Anforderungen (, Probleme”) sowohl kognitive wie auch
motivationale, volitionale, soziale, auf Transfer ausgerichtete, ethische und
normative Komponenten zur Wirkung kommen. Weinert folgend, stellt
damit auch die Modellierung hochschulisch erworbener Kompetenzen
eine komplexe Herausforderung dar, die notwendigerweise in die Ent-
wicklung eines mehrdimensionalen und facettenreichen Konzepts fiihrt.
Einzelne Teilkompetenzen miissen nachvollziehbar gegliedert werden.
Uberall dort, wo es maglich erscheint, wurde eine Stufung der
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Kompetenzbereiche auf drei Niveaus (Bachelor, Master, Doktorat)
vorgenommen.

4. Funktional-pragmatischer Ansatz mit normativer Komponente
Der Kompetenzbegriff ist in hdchstem MaRe theorierelativ (vgl. Erpenbeck
& Rosenstiel von 2009). Nur innerhalb einer spezifischen theoretischen
Konstruktion erhalt ,Kompetenz" eine Bedeutung. Ein Modell als
spezifische Interpretation der Theorie bildet die Briicke zur Beobachtung
empirischer Sachverhalte und damit zur Feststellung/“Messung” von
Kompetenzen. Kurz gesagt: Ohne taugliches Modell kein verniinftiges
Beurteilen von Kompetenzen. Weinert (1999; 2001) und Rychen &
Salganik (2001; 2003) folgend, beschreiben Kompetenzmodelle zuerst
Eigenschaften oder Fahigkeiten, welche ihren Trager in die Lage
versetzen, bestimmte Aufgaben erfolgreich zu bewaltigen. Kompetenzen
werden dabei als erlernbares und beeinflusshares, jedoch seltsam
unbestimmtes Potential verstanden, um in konkreten Situationen
erfolgreich bestimmte Aufgaben bewaltigen zu kénnen (vgl. Bartosch
2010).

( (Hochschulische) Kompetenzen werden als Befahigungen \
aufgefasst, zu einem spateren konkreten, jetzt aber

unbekannten Zeitpunkt, unter dann konkreten, jetzt aber

nur allgemein beschreibbaren Bedingungen, eine dann

konkrete, jetzt weitgehend unbekannte Aufgabenstellung,

durch planvolles, zielgerichtetes, reflexives und innovatives

\ Denken und Handeln erfolgreich zu meistern. }

Abbildung 7: Strukturelle Unbestimmtheit

Diese strukturelle Unbestimmtheit wird durch eine normative Offenheit
erganzt. Grob, Maag Merki & Bielert (2003, S. 331) stellen fest, dass
+Fragen nach [hoch-]schulisch zu fordernden Kompetenzen unaus-
weichlich Wertefragen [sind], zu denen kontroverse Positionen bestehen”.
Aus der Tatsache heraus, so Grob et al. (2003, S. 313), dass ,gesell-
schaftliche Fragen nie auf rein wissenschaftlicher Basis wertneutral
entschieden werden konnen [...]", ergibt sich, dass die Bestimmung von
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Dimensionen hochschulischer Wirkung und die darauf bezogenen
Indikatoren immer auf einer ,Vorstellung davon, welches die richtigen
und wichtigen Ziele institutionalisierter Bildung sein sollen” (ebd.)
basieren. Hochschulische Bildung ,I...] weist demnach unausweichlich
eine normative Kompetente auf, beziiglich der bekanntlich nur begrenzt
Konsens besteht” (ebd.). Diesen beiden grundlegenden Beobachtungen
folgend, leitet sich das fiir den HQR entwickelte hochschulische
Kompetenzmodell aus mindestens zwei zentral zu stellenden Fragen ab.

Erstens: Insofern die Beschreibung der strukturellen Unbestimmtheit
kompetenzorientierter Bildung im Hochschulbereich zutreffend ist, gilt es
zu fragen: Wie sind die kiinftigen Anforderungen beschaffen? Was
charakterisiert diese domanenspezifischen und domanentibergreifenden
Herausforderungen? Diese Antwortsuche ermoglicht eine erste Ableitung
von Befdhigungen.

Zweitens: Wer die Antwort auf die Frage sucht, welche Befahigungen
durch hochschulische Bildung geférdert werden sollen, muss erlautern,
welche den ,richtigen und wichtigen” Zielen institutionalisierter Bildung
entsprechen. Die Frage muss also lauten, welche normativen Kompo-
nenten weist ein Kompetenzprofil auf bzw. auf welcher normativen
Setzung beruht die Auswahl? Und: wie konsensfahig ist diese Antwort?
Die Antwortsuche erméglicht eine spezifische Auswahl von Befahigungen.

Der HQR strukturiert auf Grundlage der vorausgegangenen
grundlegenden Uberlegungen folgende Teilbereiche:
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BINNENSTRUKTUR DES UBERARBEITETEN UND RESTRUKTURIERTEN HQR

Nutzungund ~ Wissen-
verbreiterung Transfer schaftliche
{Problemeunter  Innovation
Rickgriffauf  (Generierungvon
) wissenschaftl. Wissen mit
vertiefung  grenmiseund  wissenschattl,
Methoden Methoden)
reflexivund
kreativ l6sen)

Wissens-

Wissens-
verstandnis

Abbildung 8: Binnenstruktur des Uberarbeiteten und restrukturierten HQR

Die Frage nach den komplexen Aufgaben, die zukinftig durch
Absolventinnen und Absolventen zu bewaltigen sind, fuhrt zur
Auseinandersetzung dariiber, wie die Anforderungen professioneller
Praxis, mit denen Hochschulabsolventinnen und -absolventen
konfrontiert werden, konkreter definiert werden konnen. Wir gehen
davon aus, dass die Losung von komplexen Problemen im Mittelpunkt
des Handelns von Hochschulabsolventinnen und -absolventen steht, dass
diese Herausforderungen unterschiedlichen Komplexitatsgrad aufweisen
und von Ungewissheit gepragt sind.

Professionelles berufliches Handeln ist aber nur durch zunehmende
Komplexitat der Aufgabenstellungen zumeist schlecht zu definieren. Es
gibt oft keine ,beste” Losung, die Anforderungen sind nicht eindeutig
formuliert und die beeinflussenden Variablen des Kontextes bzw. der
Situation sind selten (iberschaubar (vgl. Dérner 1980). Das Handeln von
Experten und Expertinnen bzw. Professionellen kann daher auch als
permanentes Problemldsen beschrieben werden. Wie lassen sich
berufliche Problemstellungen aber spezifischer charakterisieren? Welche
Merkmale zeichnen Aufgaben aus, die Expertinnen und Experten (und
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damit Hochschulabsolventinnen und -absolventen auf Bachelor-, Master-
und Promotions-Level) in beruflichen Kontexten bewaltigen?

Beispielhaft fur die Beschreibung akademischer Kompetenzen soll in
diesem Zusammenhang ein Ansatzaus der klinischen Psychologie, namlich
das Scientist-PractitionerModell dargestellt werden. Es entstand bereits
1949 in Boulder, Colorado (deshalb haufig auch als ,Boulder- Modell”
bezeichnet) und wird seitdem standig weiterentwickelt (Baker & Benjamin
2000). Das zentrale Ziel des Modells besteht darin, die Qualifizierung
klinischer Psychologen bzw. Psychologinnen so auszurichten, dass sie
forschungsmethodische Kompetenzen einsetzen, um Theorien, Methoden
und empirische Befunde zur Weiterentwicklung des Wissens zu nutzen
(Jones & Mehr 2007). Im Praxisfeld der klinischen Psychologie nehmen
Psychologinnen und Psychologen die Rolle von Forscherinnen und
Forschern ein und schaffen neues Wissen, indem sie bestehende Theorien
und Methoden nicht nur nutzen, sondern anhand eigener Empirie
erweitern und der Fachéffentlichkeit zuganglich machen. Sie verwenden
weiterhin forschungsmethodische Kompetenzen wie systematische
Beobachtung oder hypothesengeleitetes Vorgehen, um z. B. neue
Interventionsformen zu generieren (Shapiro 2002). Die daraus
resultierende Verknlpfung von Praxis- und Forschungskompetenzen
erfordert eine integrierte praxis- und wissenschaftsorientierte Bildung der
Studierenden hinsichtlich beruflicher und wissenschaftlicher Ethik und
Standards, Forschungsmethoden und wissenschaftlicher Grundlagen des
Verhaltens (Belar & Perry 1992).

5. Begriindung der Beriicksichtigung notwendiger (Teil-)
Kompetenzen

Die Losung komplexer ,Probleme” bzw. Aufgaben professioneller Praxis
lasst sich in idealisierte Teilschritte zerlegen. Zugehdrige Teilkompetenzen
ermdglichen es der handelnden Person, die einzelnen Phasen einer
Problemldsung erfolgreich zu durchlaufen. Grundsatzlich gibt es unter-
schiedliche Modelle, Problemldsephasen darzustellen. Ein Konsens
besteht darin, finf Phasen nach dem sog. IDEAL-Modell zu unter-
scheiden: Identify, Define, Evaluate, Apply, Look back (vgl. Bransford &
Stein 1984). Der erfolgreiche Problemldsungsprozess basiert in den
einzelnen idealtypischen Phasen auf verschiedenen Befahigungen, die im
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Folgenden in den einzelnen Teilbereichen des HQR differenziert
beschrieben werden.

5.1 Wissensverbreiterung, Wissensvertiefung und
Wissensverstandnis

Der HQR bildet in der ersten Spalte den Bereich der kognitiven
Leistungsdispositionen ab. Er dibernimmt, was im QR_DH als Bereich
.Wissen” eingearbeitet war. Diese Teilkompetenzen wurden bisher als
.Wissensverbreiterung” und ,Wissensvertiefung” berticksichtigt. Der HQR
operationalisiert in den unterschiedlichen Stufen diese Entwicklungs-
dimensionen, wie sie einer Problemldsung auf hochschulischem Niveau
zugrunde liegen. Eine dritte Dimension, das sog. ,Wissensverstandnis”,
wurde hinzugefiigt. In Anlehnung an das sog. Reflective Judgement Model
(King & Kitchener 1994, 2002) wurde insbesondere auch der kritische,
erkenntnistheoretische Umgang mit Wissen auf Hochschulniveau
beschreibbar gemacht. Diesem Ansatz liegt zugrunde, dass subjektive
Vorstellungen iiber Wissen, wie bspw. die Objektivitat und Validitat oder
auch die Entwickelbarkeit eigenen Wissens und damit insgesamt die
Aussagekraft und das Zustandekommen von Wissen, wesentlich nicht nur
Lernverhalten, Lernmotivation und Lernleistung beeinflussen (King &
Kitchener 2002), sondern auch die Fahigkeit, Probleme zu l6sen (vgl.
bspw. Heigl 2014; Heigl & Thomas 2013). Man spricht hier von
subjektiven Uberzeugungen, oder spezifischer: von epistemologischen
Uberzeugungen.

,Personen mit ausgefeilten epistemologischen Uberzeugungen [...]
gehen iberlegter an den Erwerb und die Nutzung ihres Wissens heran,
sie schopfen das Potenzial besser aus, das Lerngelegenheiten bieten, sie
beteiligen sich aktiver am Lernprozess. Kurzum: Sie gehen intelligenter
mit ihrem Wissen um” (Gruber & Stamouli 2015, S. 26). Ein wesentlicher
Grund fir ihre bessere Problemlésekompetenz besteht darin, dass
reflektierende Personen falsche Schlussfolgerungen (unangemessene
Kausalitaten, irrige oder unvollstandige Argumentationslinien, Uber-
generalisierungen etc.) besser erkennen (bspw. Tsai 1998).
Professionelles/berufliches Problemlésen hangt also von Faktoren ab, die
im QR_DH noch nicht beschrieben wurden. Deshalb wurde im HQR eine
Erweiterung durch das , Wissensverstandnis” vorgenommen. Diese
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Formulierungen beziehen sich auf drei Stufen fiir Bachelor, Master und
Doktorat. Es zeigte sich, dass sich die Erweiterung in der Diskussion
gerade auch mit den Musikhochschulen bewahren konnte. Insgesamt
gewinnt das Kompetenzmodell des HQR in seiner Wissensdimension eine
kritische ,Aufladung”. Verbreiterung und Vertiefung von Wissen werden
mit der gesteigerten Hinterfragung der Giiltigkeit eigener und fremder
Wissensbestande gleichsam ,in Unruhe” versetzt. Wasan dem einen Ende
einer Skala der Beurteilung unmittelbar Geltung beanspruchen kann,
wird an ihrem anderen Ende auf die Geltung in enger Reichweite und
unter wohldefinierten Bedingungen beschrankt und zugleich wissen-
schaftlichbegriindet.

Allein diese Differenzierung erlaubt schon eine qualitativ gestufte
pragmatische Beschreibung von Deskriptoren/Lernergebnissen, die z. B.
den schulischen Wissenserwerb durch Unterricht einerseits vom
forschenden Lernprozess andererseits unterscheidet. Zugleich wird mit
dem kritischen Wissensverstandnis auch ein normativer Anspruch an die
»akademisch gebildete Personlichkeit” angesprochen. Beide Aspekte
werden in der konkreten Handlung/im konkreten Verhalten relevant.

5.2 Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen: Handlungs-
und Tatigkeitsmerkmale erfolgreicher Problemlésung

Der QR_DH bildete in der zweiten Spalte ,Kénnen (WissenserschlieRung)”
die Aktivierung von Wissensbestanden durch Anwendung ab. Die
Beschreibung folgte der Logik von Problemldsung. Die Teilkompetenzen
Jnstrumental, systemisch, kommunikativ* beschreiben die Teilschritte/-
aspekte des Problemldsungsprozesses. Der QR_DH nannte hier folgende
Prozesselemente: ,Problemlésungen und Argumente in ihrem Fachgebiet
erarbeiten und weiterentwickeln”, ,Informationen sammeln, bewerten,
interpretieren”, ,wissenschaftlich fundierte Urteile ableiten, dabei[...]
wissenschaftliche Erkenntnisse beriicksichtigen®, ,selbstandig weiter-
fihrende Lernprozesse gestalten”. Diese aufzahlende Beschreibung wurde
im HQR systematisch strukturiert und weiter ausdifferenziert. Durch den
Riickgriff auf idealisierte Modelle (z. B. Dérner 1989) wurden die
typischen Prozessschritte von Problemldsungen in den HQR iibertragen.
Dabei wurde die zweite Besonderheit des HQR eingefihrt. Die Dimension
Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen” verbindet zwei
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parallele Teildimensionen. Der HQR variiert hier die Unterscheidung von
Anwendungs- und Innovationskompetenz (vgl. Erpenbeck et al. 2007,
S. 42 f.; SpieB & Rosenstiel 2010) als ,Nutzung und Transfer” sowie als
Lwissenschaftliche Innovation”.

EINSATZ, ANWENDUNG UND ERZEUGUNG VON WISSEN.
DIFFERENZIERUNG IN DIE BEREICHE NUTZEN UND TRANSFER/
WISSENSCHAFTLICHEN INNOVATIONEN

Abbildung 9: Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen

Die wissenschaftliche Innovationskompetenz wird im HQR mit der
Fahigkeit zur Innovation durch wissenschaftliche Forschungsprozesse
verbunden, wahrenddie Anwendungskompetenz, alsNutzung und
Transfer von Wissen im Sinne einer praktischen Verwendung des
wissenschaftlichen Wissens, in der unmittelbar praktischen Aufgaben-
erflllung eingebracht wird.

Demgemaf wird Forschendes Lernen bzw. die Befdhigung zur Forschung
mit dem Einsatz definierter wissenschaftlicher Methoden in disziplinar
definierten Kontexten (ggf. interdisziplinar) verbunden. Im Unterschied
dazu wird auch der Nutzung und dem Transfer selbstredend innovativer
Charakter zuerkannt (bspw. im Problemldsungs-Prozessschritt
Informationssammlung/Modellbildung). Allerdings wird hierzu nicht
zwingend eine wissenschaftliche Vorgehensweise unterstellt.

Dem wissenschaftlichen Qualifikationsprofil wird zugestanden, dass es
einerseits die Befahigung einschlieSt, wissenschaftliches Wissen mit
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wissenschaftlichen Methoden zu generieren. Im Bereich der Wissenschaft
als Arbeitsfeld riickt dies dann umfassend in den Mittelpunkt. Anderer-
seits ist auch die Befahigung, jenseits der im engeren Sinne wissenschaft-
lichen Berufsausiibung innovativ und kreativ tatig zu sein, im HQR
abgebildet. Sie wird auch so beschrieben, dass sie den Anforderungen
der DQR Niveaus 6 und 7 vergleichbar ist. Der HQR beriicksichtigt in
diesem Sinne die Innovationsfahigkeit anderer Qualifikationsprofile mit
besonderem Respekt. Er tragt aber der Tatsache Rechnung, dass ein
hochschulisches Qualifikationsprofil immer auch mit der Befahigung zur
Erzeugung von wissenschaftlichem Wissen mit wissenschaftlichen
Methoden verbunden ist. Die innovative Befahigung wird somit im
Rahmen dieser wissenschaftlichen Befahigung gespiegelt, was im
Zusammenhang mit dem Wissensverstandnis wiederum die normative
Perspektive der verantwortlichen akademischen Personlichkeit erganzt. In
sektoralen QR oder Qualifikationsprofilen wird dies durch die domanen-
spezifische Operationalisierung deutlich gemacht. Was noch bedeutender
ist: Diese Befahigungen werden dann zur weiteren Operationalisierung
eingefordert. Die Disziplinen und Studiengange sind somit zur
spezifischen Beschreibung angehalten.

Es ist erwahnenswert, dass eine genaue Analyse des QR_DH offenbart,
dass dort die wissenschaftlichen Befahigungen erst in der Promotions-
ebene beschrieben wurden. Im Gegensatz dazu demonstriert der HQR,
dass hochschulische Bildung — vom ersten Tag des Studiums an — die
Beteiligung an der und die Befahigung zur Generierung von wissen-
schaftlichem Wissen, die ErschlieBung wissenschaftlicher Wissens-
bestande und die kritische Reflexion der Giiltigkeit und Reichweite
wissenschaftlichen Wissens realisiert. Damit wird eine trennscharfe
Differenzierung von anderen Bildungswegen mdglich. Mit der Handlungs-
dimension ist das Kompetenzmodell des HQR entsprechend erweitert.

5.3 Kommunikation und Kooperation

Kommunikation und Kooperation stehen als Begriffe fir ein duerst
breites Spektrum menschlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten. lhre
Bedeutung offenbart sich, wenn man sich bewusstmacht, dass jedes
professionelle soziale Miteinander auch Kommunikation bedeutet. Fiir
Spiel§ & von Rosenstiel (2010, S. 34) ist sozial-kommunikative Kompetenz
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die Fahigkeit, ,[...] selbstorganisiert mit anderen Personen oder Gruppen
zielgerichtet in Kommunikation und Kooperation zu treten”. Von sozial
kompetentem Verhalten kann dann gesprochen werden, wenn erstens das
Verhalten dazu beitragt, in einer spezifischen Situation eigene Ziele zu
verwirklichen, und zweitens die soziale Akzeptanz des Verhaltens gegeben
ist (vgl. Kanning 2002). Es ist jedoch héochst unwahrscheinlich, dass alle
Dimensionen dieses Oberbegriffs in jeder erdenklichen beruflichen
Interaktion von Hochschulabsolventinnen und -absolventen die gleiche
Rolle spielen. Demzufolge bietet sich eine Spezifizierung auf diejenigen
sozialen Kompetenzen an, die durch spezielle situative Anforderungen an
beruflich handelnde Hochschulabsolventen und -absolventinnen gekenn-
zeichnet sind (vgl. Kanning 2009, S. 18 f.).

Das Projekt REFLEX: The Flexible Professional in the Knowledge Society
(Allen & van der Velden 2007, IX) erhob von 2004 bis 2008 in 16
beteiligten Landern, darunter auch Deutschland, insbesondere diejenigen
Anforderungen, welche an Hochschulabsolventen und -absolventinnen im
Berufsleben innerhalb einer sog. Wissensgesellschaft gestellt werden: ,As
a general conclusion we can say that in all countries graduates are
confronted with relatively high levels of required competences |[...]"
(ebd., S. 15). Insbesondere in den sozial-kommunikativen Kompetenz-
bereichen wurde festgestellt, dass Hochschulabsolventinnen und -absol-
venten den hohen beruflichen Anforderungen nicht gerecht werden. Als
Schwachpunkte europaischer Studienprogramme wurden folgende
Befdhigungen identifiziert: ,Ability to write and speak in foreign
language, ability to assert your authority, ability to negotiate effectively
[...] or report to a wider audience” (ebd., S.19).

Eine Langsschnittuntersuchung des Schweizer Bundesamtes fiir Statistik
(BFS) (2008) kommt zu einem ahnlichen Befund und erganzt — als von
den Hochschulabsolventinnen und -absolventen als sehr wichtig
bewertete Befahigungen fiir ihre berufliche Tatigkeit— die Fahigkeit,
Berichte, Protokolle oder ahnliche Textezu verfassen und die Fahigkeit,
den eigenen Standpunkt zu verdeutlichen. Die produktive Zusammen-
arbeit mit anderen wurde ebenfalls als sehr wichtig bewertet. Minks &
Schaeper fanden in ihrer HIS-Absolventenstudie ebenfalls Belege dafir,
dass die Modernisierung der Arbeitswelt mit ,nachhaltigen



56 Ulrich Bartosch, Anita Maile-Pflughaupt, Nicole Heigl & Joachim Thomas

Verdanderungen in grundlegenden Qualifikationsanforderungen an
Hochschulabsolventinnen und -absolventen verbunden” ist:

.Die berufsqualifizierendende Funktion der Hochschule [...] ist in diesem
Verdanderungsprozess auf die Probe gestellt.” Das Hochschulcurriculum,
restimieren Minks & Schaerper weiter, hat ,mit der wachsenden
Bedeutung von Schlisselqualifikationen nicht Schritt gehalten. Besonders
hohe Defizite verspliren Absolventinnen und Absolventen in der
Ausbildung von Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit [...]"
(Schaerper & Minks 2002, S. 17).

Rychen und Salganik (2003) stellen im DeSeCo-Projekt ,Erfolgreiches
Leben in einer gut funktionierenden Gesellschaft” der OECD fest, dass die
Fahigkeit zur erfolgreichen Interaktion in heterogenen Gruppen eine von
drei zentralen Schlisselkompetenzen darstellt. Fir erfolgreiches beruf-
liches Handeln ist inshesondere der Umgang der Beteiligten mit Konflikten
und ihre Fahigkeit zur Konfliktlésung pragend.

Auch der Zusammenhang zwischen empathischen und sozialen
Kompetenzen konnte in einigen Studien aufgezeigt und belegt werden
(Thomas et al. 2013). Die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme wurde
deshalb ebenfalls in diesen Bereicheinbezogen.

Mit der Kompetenzdimension Kommunikation und Kooperation erweitert
sich das Kompetenzmodell des HQR ein drittes Mal. Auch hier ist eine
(domanen-)spezifische Exklusivitat von Befahigungen fiir den
akademischen Bildungsbereich nicht grundsatzlich zu reklamieren. Aber
Kommunikation und Kooperation lassen sich insbesondere als
Anforderungen innerhalb der Wissenschaft sowie als Interaktion
zwischen Wissenschaft und Gesellschaft/Wirtschaft fokussieren.
Wiederum sind Befahigungen aus anderen Bildungs- und Erfahrungs-
bereichen leichter zu vergleichen und in ihrer Relevanz hinsichtlich der
Tatigkeitsbereiche pragmatisch zu bewerten. Ersetzt die nachgewiesene
sprachliche Expertise im Anwendungsbereich zugleich die EinGibung der
wissenschaftlichen Fachsprache (und umgekehrt)? Wie schlagt sich die
kritische Reflexion aus Wissensverstandnis und Forschungsbefahigung in
der Kommunikation und Kooperation (normativer Aspekt) nieder?
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5.4 Wissenschaftliches Selbstverstandnis/Professionalitat

Einige Merkmale dieser neuen, vierten Dimension finden sich bereits
vereinzelt im QR_DH. Formulierungen wie bspw. ,[...] daraus
wissenschaftlich fundierte Urteile abzuleiten, die gesellschaftliche[...]
und ethische Erkenntnisse beriicksichtigen” bedienen diesen Aspekt. Der
HQR fiihrt sie zusammen und verstarkt ihre Bedeutung in der vierten
Dimension des Kompetenzmodells. Wissenschaftliches Selbstverstandnis
entspricht der Selbstkompetenz.

Es wurde bereits dargestellt, dass personale Kompetenzen fiir die
hochschulische Bildung bedeutsam sind. Dass sie jedoch auch als ein
dezidiertes Bildungsziel festgeschrieben werden, leitet sich u. a. aus den
Beschreibungen des Wissenschaftsrates (2015a) ab. Als drei zentrale
Dimensionen, welche den ,Raum hochschulischer Bildungsziele
aufspannen” (S. 40), wird neben (Fach-)Wissenschaft und Arbeitsmarkt-
vorbereitung insbesondere die Persdnlichkeitshildung hervorgehoben.

Weiter wird definiert, dass die Personlichkeitsbildung insbesondere , die
kiinftige zivilgesellschaftliche, politische und kulturelle Rolle der
Absolventinnen und Absolventen” umfasst: ,Die Studierenden sollen
nach ihrem Abschluss in der Lage sein, gesellschaftliche Prozesse kritisch,
reflektiert sowie mit Verantwortungsbewusstsein und in demokratischem
Gemeinsinn malgeblich mitzugestalten [...]" (S. 40).

Zudem verwies der Wissenschaftsrat (2015b) darauf, wissenschaftliche
Integritat dezidiert zu fokussieren. Diese wird dabei bezeichnet als ,eine
notwendige ethische Grundhaltung und eine Ubergreifende Kultur der
Redlichkeit in der wissenschaftlichen Arbeit, die es zu wahren und zu
fordern gilt” (Wissenschaftsrat 2015b). Weiter wird gefordert, dass wegen
“[...] der bestandig wachsenden Bedeutung wissenschaftlicher
Erkenntnisse fiir Entwicklung und Wohlstand der Gesellschaft][...]
Vertrauen in gemeinsames Ethos der Wissenschaftsgemeinschaft [...]"
bestehen muss (ebd., S. 5). DasPositionspapier beschreibt wissen-
schaftliche Integritat als ,umfassendes ethisches Bewusstsein” (ebd., S. 7),
das schliefSlich auch zu einer Haltung ,im Sinne von Habitus und als
Ausdruck einer Einstellung” (ebd., S. 8) fiihrt.
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Im HQR wurde personale Kompetenz explizit berlcksichtigt. Sie wird
definiert als die , Disposition einer Person, reflexiv selbstorganisiert zu
handeln, d. h. sich selbst einzuschatzen, produktive Einstellungen,
Wertehaltungen, Motive und Selbstbilder zu entwickeln, eigene
Begabungen, Motivationen, Leistungsvorsatze zu entfalten und sich [...]
kreativ zu entwickeln und zu lernen” (Erpenbeck & Rosenstiel von 2009,
XXXVI).

6. Ein Kompetenzmodell fiir hochschulische Bildung, das auf
spezifische Kompetenz verweisen kann

Der HQR bildet ein Kompetenzmodell hochschulischer Bildung, das mit
dem Kompetenzkonzept des DQR kompatibel ist, ohne sich durch dessen
arbeitsmarktbezogenen Fokus einschranken zu lassen. Es werden vier
Dimensionen ausgebreitet, die sich in pragmatischer und in normativer
Hinsicht als Grundlage von sektoraler Qualifikationsbeschreibung
operationalisieren lassen. Pragmatisch werden die Deskriptoren in einer
Performanz-Beschreibung als professionelles problemldsendes Handeln
deklinierbar. Normativ entwirft der HQR ein akademisches Selbstkonzept,
das kooperativ und verantwortlich angelegt ist und seine Handlungen mit
der Befahigung zu einer wissenschaftlichen Arbeitsweise kritisch
reflektiert.
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DAS HQR-KOMPETENZMODELL UND SEINE
PERFORMATIVE OPERATIONALISIERUNG

Zuordnung der Tellkompetenzen in Performanz

TRASA

Wissen und
Verstehen Briakeatl KonzepHon Ovunluuon Evaluation
Pcuanuchk.ivmltumn . Professionelle Eig: it

Sektoraler QR - QProfil

Abbildung 10: Kompetenzmodell

Implizitist ein kompetenztheoretischer Bildungsbegriff angelegt, der dem
deutschsprachigen Konzept von Bildung in der Tradition von Wilhelm von
Humboldt gerecht werden will. So werden die korrespondierende
materiale und formale Bildung von Humboldt in der pragmatischen und
normativen Perspektive adaptiert. Ebenso wird eine einseitige zweck-
orientierte Verwertungsidee zurlickgedrangt. Allgemeine Bildung und
Spezielle Bildung erganzen sich. An die Stelle eines inhaltsbezogenen
Bildungskanons treten Kompetenzen, die den Umgang mit unsicheren,
unbekannten Herausforderungen als erfolgreiches, wissenschafts-
basiertes Handeln moglich machen.

Im Kern zielt der HQR auf die Begriindung einer notwendigen (selbst-)
kritischen Haltung auf der Basis eines wissenschaftlichen Verstandnisses
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von Wissen und Forschen. Diese Haltung muss den Habitus der wissen-
schaftlich gebildeten Personlichkeit pragen.

Am 15. August 1945 sprach Karl Jaspers zur Eréffnung des medizinischen
Kurses an der Universitat Heidelberg ,Vom neuen Geist der Universitat”.
Er reflektierte die politische Relevanz der Wissenschaft nach ihrem
Niedergang im nationalsozialistischen Deutschland. Seine Beschreibung
der wissenschaftlichen Vorgehensweise kann auch fiir den HQR gelten:

,Wissenschaftlich, das heift: Zu wissen, was man weif§ und was man nicht
weil3; unwissenschaftlich ist das dogmatische Wissen. Wissenschaftlich
sein, das heifSt mit den Griinden zu wissen; unwissenschaftlich ist
Hinnehmen fertiger Meinungen. Wissenschaftlich ist das Wissen mit dem
Bewusstsein von den jeweils bestimmten Grenzen des Wissens;
unwissenschaftlich ist alles Totalwissen, als ob man im Ganzen Bescheid
wilsste. Wissenschaftlich ist grenzenlose Kritik und Selbstkritik, das
vorantreibende Infragestellen; unwissenschaftlich ist die Besorgnis, der
Zweifel kdnnte lahmen. Wissenschaftlich ist der methodische Gang, der
Schritt fiir Schritt auf dem Boden der Erfahrung zur Entscheidung bringt;
unwissenschaftlich ist das Spiel vielfacher Meinungen und Mdglichkeiten
und das Raunen” (Jaspers 1947, S. 23).
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Reichweite

Kommunikations- und Kooperations-
fahigkeit als hochschulische Bildungsziele

Anita Maile-Pflughaupt & Mahena Stief

Beschaftigen wir uns mit der Frage, was ein Hochschulstudium bewirken
soll und welche Rolle den Hochschulen als Ort der Bildung zukommt,
interessieren uns zumeist fachliche Wissenskanons. Die Festlegung von
Wissensbestanden und Fahigkeiten, die durch ein Studium erworben
werden sollen, erfolgt dabei domanenspezifisch und disziplindr verankert
in den einzelnen Fachgesellschaften. Wenn wir uns jedoch bewusst-
machen, dass jedes professionelle Miteinander und jedes berufliche
Handeln auch Kommunikation und Zusammenarbeit mit anderen
bedeutet, erweitert sich das Spektrum an Wissensbestanden und
Fahigkeiten, die helfen, den Anforderungen professioneller Praxis gerecht
zu werden.

Der Qualifikationsrahmen fir deutsche Hochschulabschlisse (2017, im
Folgenden HQR) wird diesem Umstand gerecht, indem er auch die
Kompetenzdimension ,Kommunikation und Kooperation” aufweist.
Dadurch wird das Bildungsversprechen von Hochschulen dezidiert
erweitert um den Erwerb von Kompetenzen, die dazu dienen,
,Selbstorganisiert mit anderen oder Gruppen zielgerichtet in
Kommunikation und Kooperation zu treten” (Spie & Rosenstiel 2010,
S. 34). Dieses Bemiihen des HQR um eine begriffliche Fassung dessen,
was an Befahigungen zwingend notwendig scheint, um in eine
erfolgreiche berufliche Kommunikation und Zusammenarbeit zu treten,
wird in diesem Beitrag nachgezeichnet. Dabei stehen drei
Fragestellungen im Vordergrund. Erstens: Welche grundlegenden
fachiibergreifenden Fahigkeiten brauchen Hochschulabsolventinnen und
-absolventen, um in einer modernen und globalisierten Arbeitswelt
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zielgerichtet und sozial akzeptiert (Kanning 2002b) ihrer professionellen
Tatigkeit nachzugehen? Hier werden die Deskriptoren des HQR in Kapitel
eins bis drei herangezogen und vorgestellt, wie beispielhafte Fahigkeits-
bereiche verhaltensorientiert beschrieben werden kdnnen. Zweitens:
Welche aktuellen beruflichen Anforderungskontexte und beispielhaften
Herausforderungssituationen lassen sich fachiibergreifend fir Hochschul-
absolventinnen und -absolventen beschreiben? In Kapitel vier werden
dazu Anforderungen aus der Scrum-Methodik als modernem Ansatz der
agilen Teamarbeit abgeleitet. Drittens: Wie konnen Hochschulen ihren
Studierenden Uberfachliche Lernerfahrungen ermdglichen und dafr
Lehrkonzepte entwickeln, in denen aktiv und handlungsorientiert sozial-
kommunikativ Kompetenzen verbessert werden? In Kapitel fiinf werden
ausgewahlte Lehr- und Lernkonzepte der Hochschule Augsburg als
praktische Anwendungsbeispiele vorgestellt.

1. Miteinander reden

Vergleicht man den aktuellen HQR mit seiner Vorlduferversion von 2005,
wird deutlich, dass der Fahigkeitsbereich ,Miteinander Reden” an
Bedeutung gewonnen hat. Er wird nun explizit und gleichwertig neben
den Bereichen der Fach-, Methoden- und Selbstkompetenz gefiihrt. Diese
Neuerung im HQR hebt hervor, dass kommunikative und kooperative
Fahigkeiten auch eine malRgebliche Rolle beim erfolgreichen Losen
fachlicher Probleme spielen (Bartosch et al. 2019, S. 8).

Im beruflichen Alltag kommunizieren wir standig mit anderen. Sei es, um
Informationen auszutauschen, fachliche Losungsideen zu entwickeln,
Handlungen Einzelner aufeinander abzustimmen oder Konflikten
vorzubeugen. Dabei wird ein duBerst breites Spektrum menschlicher
Fahigkeiten notwendig. Gemeinsam ist diesen Fahigkeiten, dass sie einer
zielgerichteten Kommunikation dienen sollen, also auf das Verwirklichen
eigener bzw. organisatorischer Zielsetzungen hinwirken, jedoch
gleichzeitig die soziale Akzeptanz dieses spezifischen Verhaltens (Kanning
2002a) in einem professionellen sozialen Miteinander wahren sollen. Aus
der Befundlage wissen wir, dass kommunikative Kompetenzen in
unterschiedlichsten Berufen einen wesentlichen Erfolgsfaktor darstellen
(Jansen et al. 2012). Der HQR beschreibt auf Bachelor-Ebene dabei
folgende grundlegende kommunikative Befahigungen:
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Absolventinnen und Absolventen
- formulieren [...] Problemlésungen und konnen diese im
Diskurs [...] begriinden,
- kommunizieren [...], um eine Aufgabenstellung
verantwortungsvoll zu lésen,
- reflektieren und beriicksichtigen unterschiedliche Sichtweisen
und Interessen anderer Beteiligter.”

Dabei hebt der HQR besonders hervor, dass empathische Fahigkeiten wie
bspw. die kognitive Perspektiveniibernahme notwendig sind, um
Interessen und Sichtweisen aller Beteiligten berlcksichtigen zu konnen
(Thomas et al. 2013). Gleichzeitig unterstreicht der HQR, dass
Absolventinnen und Absolventen verantwortungsvoll bei der Bearbeitung
einer Aufgabenstellung agieren sollen. Die folgenden Abschnitte geben
mdgliche Antworten zur genaueren Beschreibung dieser Befahigungen.

1.1. Sich verstandlich machen

Wenn zwischenmenschliche Kommunikation stattfindet, kann man diesen
Prozess grundsatzlich mit zwei unterschiedliche Rollenbeteiligten
beschreiben: Einmal die Rolle des Senders von Botschaften, der etwas
mitteilen méchte, und zum anderen in die Rolle des Empfangers von
Botschaften, der verstehen will. Kommunikation ist dabei keine
Einbahnstrale, sondern die Rollen von Sender und Empfanger wechseln
bestandig und sehr schnell immer wieder zwischen den Kommunikations-
partnern, so dass neuere Ansatze auch davon ausgehen, dass gelungene
Kommunikation ein gemeinsames synchrones Herstellen von Bedeutung
ist und in weiten Teilen auch vorbewusst ablauft (Storch & Tschacher
2016). Diese Annahmen werden von neuen neurophysiologischen
Erkenntnissen gestitzt (Kipp 2016).

Im Folgenden wird versucht die Beféhigungen von Absolventinnen und
Absolventen zu beschreiben, die die Rolle des Senders von Botschaften
einnehmen.

JImmer wieder”, so Schulz von Thun (2015), ,entstehen [...] Probleme,
selbst scheinbar einfache Situationen bergen Tiicken. Oft gelingt es nicht,
uns verstandlich zu machen [...]." Um sich verstandlich zu machen, ist es
beispielsweise notwendig, die eigenen Gedanken, Meinungen,
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Vorschlage und Ziele, aber auch Werthaltungen klar und differenziert
anzusprechen, deutlich zu argumentieren, nachvollziehbar zu begriinden
und die eigene Sicht einer Situation adressatengerecht formulieren zu
konnen.

Im professionellen Kontext spielt der Sachinhalt einer Botschaft die wohl
grolte Rolle (Hintz 2013, S. 213); die leitende Fragestellung ist dabei:
,Worliber méchte ich informieren?”. Dabei gilt zwingenderweise das
Wahrheitskriterium (wahr/unwahr oder zutreffend/nichtzutreffend). Hier
findet sich ein direkter Bezug zum Bereich des Wissensverstandnisses als
ein Teilbereich der akademischen Fachkompetenzen (Dimension: Wissen
und Verstehen des HQR; Bachelor-Ebene). Den Sachinhalt — also die
fachlichen und anwendungsrelevanten Aussagen — gilt es dabei
erkenntnistheoretisch hinsichtlich seiner Richtigkeit zu reflektieren. Es
geht dabei um einen kritischen Umgang mit dem eigenen Wissen und um
das Heranziehen von Kriterien wie bspw. Validitat, Reliabilitat und
Objektivitat zur Einschatzung des eigenen Wissens. Wenn die Reichweite
und Plausibilitat der gegebenen / zu gebenden Sachinformationen
(Fakten/Daten) sinnvoll reflektiert und begriindet wird, kénnen irrige oder
unvollstandige Argumentationslinien und unangemessene Kausalitdten
erkannt und vermieden werden.

Weiter gilt das Kriterium der Relevanz: ,Sind die angefihrten
Informationen fir das anstehende Thema von Belang oder nicht?” (Hintz
2013, S. 213).

Voraussetzung fiir solch reflektiertes und sorgfaltiges Auswahlen,
Strukturieren und Formulieren von Informationen ist vor dem Hintergrund
von Modellen sozialer Informationsverarbeitung die Fahigkeit und
Bereitschaft des Senders zu einer tiefen und elaborierten Vorgehensweise
statt einem schnellen Entscheiden entlang von verfliigharen Heuristiken,
die zumeist zu unzuverlassigen Kommunikationsergebnissen fiihren. Das
heift, die Person braucht Zeit, Ruhe, Bewusstsein fir die Notwendigkeit
und eine gewisse Motivation, aber auch die sprachlichen Fahigkeiten
dazu (Petty & Cacioppo 1986; Kahneman 2012).
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1.2 Den Anderen verstehen

Maochte man einen Gesprachspartner verstehen, also die Rolle des
Empfangers von Botschaften einnehmen, sind es vor allem Fahigkeiten
der zielorientierten Gesprachsfiihrung, die wir bendtigen, um einem
Gegenliber (Kolleginnen und Kollegen, Kundinnen und Kunden) zu
helfen, seine Erkenntnisse zu artikulieren, Problemlésungen und
Handlungsalternativen zu entwickeln und Ziele zu formulieren. Dieser
wesentliche Teilaspekt der kommunikativen Kompetenz (SpieR &
Rosenstiel 2010) kann auch als Fahigkeit beschrieben werden, das eigene
Kommunikationsverhalten optimal an den jeweiligen Gesprachskontext
anzupassen. Fachliche Problemldsungen, die durch verstehendes Zuhéren
erarbeitet werden, sind weitaus nachhaltiger als solche, die durch
Hinweise, Ratschlage, Empfehlungen oder gar Befehle entstehen (Gordon
2010).

Gleichzeitig tragt die Wirkung dieser Art des Verstehen-Wollens dazu bei,
das zwischenmenschliche Beziehungsverhaltnis positiv zu beeinflussen
und dieses wiederum trdgt zu einer Steigerung der Arbeitsleistung bei
(Tausch & Tausch 1998). Hier spielt zum Beispiel die Fahigkeit, sach-
orientiert Fragen zu stellen eine zentrale Rolle bei der Bearbeitung einer
Aufgabenstellung. Wie gut gelingt es jemandem, seinem Gegeniiber
Fragen zu stellen, um Informationen zu gewinnen und Sachverhalte zu
strukturieren und gemeinsam zu bewerten, um damit Entscheidungen
herbeizufiihren? Folgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber grund-
legende und erfolgreiche Verhaltensweisen, um sich verstandlich zu
machen und um zu verstehen.
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Tabelle 1: Zwei Seiten der Kommunikationsfahigkeit (Maile-Pflughaupt

2020)

... sich verstandlich machen
kénnen: Fahigkeit, verstandliche
und eindeutige Botschaften zu
ibermitteln

... andere verstehen konnen:
Fahigkeit zur zielorientierten
Kommunikation

...eigene Gedanken, Meinungen,
Vorschlage und Ziele klar und
deutlich formulieren

...wichtige Informationen
verstandlich erfragen

...eigene Sicht der Situation
deutlich und verstandlich
formulieren

...Missverstandnisse aufdecken

...eigene fachliche Aussagen
hinsichtlich ihrer Richtigkeit
reflektieren

...dem Anderen das eigene
Verstandnis des Gehorten
zurtickmelden

...eigene fachliche Aussagen
nach Plausibilitat und Reichweite
kritisch priifen und begriinden

...Fragen formulieren, um neue
Informationen zu gewinnen

...notwendige Arbeitsschritte
deutlich und nachvollziehbar
begriinden

...Fragen formulieren, um
Sachverhalten zu strukturieren
und einen Uberblick zu schaffen

...eigene Argumente deutlich
kommunizieren

...Fragen, um das Gegeniiber
einzuladen, sich fiir eine
bestimmte Position zu
entscheiden

...unvollstandige
Argumentationslinien und
unangemessene Kausalitdten
erkennen und vermeiden

1.3 Verantwortungsvolle Losungen

Der HQR beschreibt, dass durch Kommunikation verantwortungsvolle
Lésungen einer Aufgabenstellung méglich gemacht werden sollen. Legt
man die Definition von Sozialen Kompetenzen von Erpenbeck, Rosenstiel,
Grote und Sauter (2017) zugrunde, betrifft dieser Aspekt besonders das
gruppen- und beziehungsorientierte Verhalten. Dabei ist grundsatzlich
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ein Kompromiss zwischen Anpassung und Durchsetzung anzustreben, der
dazu beitrdgt, die eigenen Ziele (bzw. organisatorischen Ziele) zu
verwirklichen und die soziale Akzeptanz des Verhaltens durch das
Gegenlber zu wahren (Anton & Weiland 1993; Kanning 2009). Diese
Fahigkeit zeigt sich beispielsweise durch folgende Verhaltensweisen
innerhalb einer Kommunikationssituation:

.1...] Lob und Verstandnis fir den Anderen auRern, eigene Gefiihle ohne
Abwertung oder Schuldzuweisungen ansprechen, konstruktiv wertende
Riickmeldungen (iber die Einschatzung der Leistung des Anderen geben,
Ergebnisse gemeinsamer Arbeit als gemeinsam erbrachte Leistung
darstellen, inhaltliche Widerspriiche ohne personelle Abwertung
formulieren, Arbeitsergebnisse anderer wertschatzen. [...]"

Die soziale Akzeptanz des Verhaltens gilt es jedoch auszuweiten im Sinne
einer ,akademischen Professionalitat”, wie der HQR es formuliert. Das
Entscheiden, Handeln und Kommunizieren von Hochschulabsolventinnen
und -absolventen ist dann auch notwendigerweise dadurch zu
charakterisieren, dass dies ,in Verantwortung fiir Sachen und Personen
und fiir die Allgemeinheit” zu vollziehen ist. Ebendiese akademische
Professionalitat dient zwingend auch in kommunikativen Situationen
dazu, die eigenen Entscheidungen verantwortungsethisch zu begriinden
und das eigene Handeln und Kommunizieren kritisch in Bezug auf
gesellschaftliche Erwartungen und Folgen zu reflektieren (vgl. Dimension
Wissenschaftliches Selbstverstandnis / Professionalitat des HQR;
Bachelor-Ebene).

1.4 Interessen und unterschiedliche Sichtweisen
Hochschulabsolventinnen und -absolventen, so der HQR weiter,
reflektieren und berlicksichtigen unterschiedliche Sichtweisen und
Interessen anderer Beteiligter” in ihrer Kommunikation. Hier wird zum
einen der Erkenntnis Rechnung getragen, dass die Fahigkeit zur
Interessensorientierung — hier verstanden als die Reflexion und die
Berlicksichtigung der Interessen eines Gegenubers — notweniger
Bestandteil kommunikativer Kompetenzen darstellt. Zum anderen wird
hier die Fahigkeit zur Reflexion unterschiedlicher Sichtweisen von
Beteiligten wirksam — womit wir beim Schlagwort , Empathie” bzw. bei
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der zu erlernenden Fahigkeit sind, kognitiv die Perspektive eines
Gegenlibers zu ibernehmen.

Haufig erleben wir, dass unsere Interessen nicht mit denen unserer
Kolleginnen und Kollegen, Kundinnen und Kunden oder Vorgesetzten
ibereinstimmen. Der Umgang mit solchen Unterschieden ist dabei
vielféltig und reicht vom Verzicht auf die eigenen Interessen bis hin zu
ihrem autoritaren Durchsetzen. Der HQR wird hier eindeutig und
beschreibt, dass Hochschulabsolventinnen und -absolventen in der Lage
sein sollen, Interessen anderer zu reflektieren und zu berticksichtigen.
Damit wird klar, dass kommunikatives Verhalten hier versucht, nach einer
fir allen Beteiligten akzeptierten Losung von vorhandenen Interessens-
gegensatzen zu suchen. Diese Zielsetzung begriindet sich aus der
Befundlage, die aufzeigt, dass dieses Handlungsziel in 6konomischen und
politischen Settings gegeniiber anderen Handlungsoptionen ,mittel- und
langfristig zu deutlich besseren Ergebnissen [...] fiir alle Beteiligten
insgesamt fihren” (Huffmeier & Hertel 2012, S. 145) kann. Diese
Berlicksichtigung setzt allerdings voraus, dass die eigenen Interessen in
der jeweiligen Situation analysiert und darauf aufbauend deutlich und
begriindet formuliert werden. Hinzu kommt die Fahigkeit, das Gegentiber
einzuladen, seine Ziele und Interessen zu formulieren, um darauf
aufbauend nach gemeinsamen Interessen zu suchen. Beispielsweise stellt
das Harvard-Verhandlungsmodell eine Methode bereit, wie solche
gemeinsamen Losungen gefunden werden konnen (Fisher et al. 2001).

Die Fahigkeit, die Sichtweise der Anderen in einer spezifischen Situation
zu reflektieren, beinhaltet die Kompetenz, den Standpunkt einer anderen
Person, der sich vom eigenen unterscheiden kann, bewusst einzunehmen,
ohne den eigenen zu verlieren. Wir wissen, dass diese Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme gerade bei der Bearbeitung von Interessens-
konflikten Vorteile bei der Ldsungsfindung erzeugt (Galinsky et al. 2005).
Eine Situation, ein Problem oder eine Handlung aus der Lage des jeweils
anderen sehen zu kdnnen, meint dabei nicht, diese Sichtweise ungepriift
als gleichberechtigt anzuerkennen, sondern darauf aufbauend Prozesse
der argumentativen Erarbeitung eines Konsens in Gang setzen zu kdnnen
(Klafki 1993). Nachstehende Tabelle 2 beschreibt verhaltensorientierte
Fahigkeiten zur Interessensorientierung und Perspektiveniibernahme.
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Tabelle 2: Interessensorientierung und Perspektiventibernahme

(Maile-Pflughaupt 2020)

... die Interessen anderer
Beteiligter reflektieren und
berlicksichtigen kénnen

... die Sichtweise anderer
Beteiligter reflektieren kdnnen

... eigene Interessen und
Sichtweise analysieren und
deutlich begriindet formulieren
und darstellen

... den Standpunkt des Anderen
bewusst einnehmen kdnnen,
ohne den eigenen zu verlieren

... Beteiligte nach ihren Interessen
und Sichtweisen fragen

... eine Situation, ein Problem
oder eine Handlung aus der
Lage des anderen sehen zu
kdnnen

... legitime Interessen der
Beteiligten anerkennen

... nach gemeinsamen Interessen
suchen und diese benennen

... Unterschiede zu eigenen
Interessen deutlich machen

Dass Hochschulabsolventinnen und -absolventen eine Vielzahl von
Fahigkeiten bendtigen, um in ihrem beruflichen Umfeld zielgerichtet mit
anderen reden zu kdnnen, erscheint erst einmal naheliegend. Der Erwerb
dieser Befahigungen ist nun mit dem HQR dezidiert als hochschulisches

Bildungsziel formuliert.

2. Miteinander kooperieren

Die Zusammenarbeit mit anderen genieRt in der Arbeitswelt einen hohen
Stellenwert. Fragen Sie eine beliebige Fiihrungskraft, ob Kooperation
wichtig ist, und Sie werden ein klares ,ja" zu héren bekommen
(Deutscher Industrie- und Handelskammertag e. V. 2015; Harvard
Business School Publishing Corporation 2020a, 2020b). Auch
Absolventinnen und -absolventenstudien (Jude et al. 2008; Allen & van
der Velden, Rolf K. W. 2011) und Befragungen von Hochschullehrerinnen
und Hochschullehrern (Tuning Projekt 2006) machen deutlich, dass die
Fahigkeit, erfolgreich in einem Team bzw. in Arbeitsgruppen zu arbeiten
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als wichtig und grundlegend fiir Hochschulabsolventinnen und -absol-
venten — unabhdngig von ihrer Fachlichkeit — beurteilt wird. Der HQR
nimmt diesen Fahigkeitsbereich der Kooperation folgerichtig auf und
beschreibt diese auf zwei Niveaustufen:
LAbsolventinnen und Absolventen

- [...] kooperieren mit anderen [...], um eine Aufgabenstellung

verantwortungsvoll zu l6sen (BA),
- binden Beteiligte [...] zielorientiert in Aufgabenstellungen ein (MA).”

Die meisten Arbeiten — in allen Branchen, allen Regionen der Welt und
auf allen Unternehmensebenen — bestehen aus Teamwork. Einer Studie
von Buckingham (Harvard Business School Publishing Corporation 2020a)
zufolge wird der groRte Teil jedweder professionellen und wissens-
basierten Tatigkeit in Teams erledigt. Dabei sind zwei basale Fahigkeiten
von Bedeutung: Erstens die Fahigkeit, anderen unaufgefordert und
rechtzeig vollstandige und genaue arbeitsrelevante Informationen
anzubieten und diese auszutauschen bzw. zu erfragen, und zweitens die
Fahigkeit, Prozesse der gemeinsamen Abstimmung bewusst zu planen
und mitzuverantworten.

2.1 Informationen weitergeben und koordinieren

Dieser elementare Bestandteil einer Teamarbeit bezieht sich auf die
Fahigkeit, zielgerichtet arbeitsrelevante Informationen weiterzugeben, um
eine gemeinsame Aufgabe zu bearbeiten. Die Befundlage weist darauf
hin, dass die Qualitat dieses Informationsaustausches zwischen
Mitgliedern einer Arbeitsgruppe maRgeblich die Qualitat der Bearbeitung
und die Qualitat der Losung beeinflusst (Rousseau et al. 2006). Arbeits-
teams sind dann besonders effektiv, wenn alle Gruppenmitglieder ihre
arbeitsrelevanten, individuell vorliegenden Informationen austauschen.
Die Qualitat der Informationsweitergabe tragt maRgeblich zur Effektivitat
von sog. Knowledge Worker Teams bei.

Ein weiteres Element der Teamarbeit ist die Koordination von Einzel-
beitragen ihrer Mitglieder. Diese gilt es zur Aufgabenerfiillung
zielgerichtet, prozesshaft und in enger Abstimmung zur Erarbeitung einer
Lésung zu koordinieren. Dass Teammitglieder gemeinsam und
gleichzeitig effektiv an einer gemeinsamen Aufgabe arbeiten kdnnen, ist
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malSgeblich bedingt durch deren Fahigkeit, ihre Aktivitaten auf ein
iibergeordnetes Ziel hin auszurichten. Mit Wittenbaum et al. (2004) und
Arrow et al. (2000) kann dies vor allem dadurch gelingen, dass in
ausreichendem MalRe gemeinsames Handeln koordiniert wird. In der
konkreten Arbeitssituation gilt es kommunikativ zu klaren, zu welchem
Teil Subaufgaben an einzelne oder mehrere Teammitglieder zur
Bearbeitung vergeben werden und wie diese Einzelbeitrdge prozesshaft
eng miteinander abgestimmt werden. Die individuelle Fahigkeit zur
Weitergabe von Informationen und zur zielgerichteten Koordination
bedeutet dabei, dass Hochschulabsolventinnen und -absolventen die in
Tabelle 3 beschriebenen Verhaltensweisen zeigen kénnen.

Tabelle 3: Informationen weitergeben und Einzelbeitrage koordinieren
(Maile-Pflughaupt 2020)

... Informationen weitergeben

... Einzelbeitrage koordinieren

...Arbeitsrelevante
Informationen werden
unaufgefordert und rechtzeitig
angeboten und ausgetauscht

... Vorschlage anderer
Arbeitsgruppenmitglieder zur
gemeinschaftlichen Problemlésung
erbitten.

... Relevante und vollstandige
Daten werden an andere
Teammitglieder aktiv
weitergegeben

... Vorschlage zum Prozess des
gemeinschaftlichen Problemldsens
erfragen.

... Der Austausch von
arbeitsrelevanten
Informationen mit anderen
Teammitglieder wird initiiert
und durchgeflihrt

... unterschiedliche Meinungen
zum Losen einer bestimmten
Aufgabenstellung provozieren.

... Notwendige Informationen
werden erbeten

... gemeinsames Handeln zur
Bearbeitung einer
Aufgabenstellung organisieren.

... Arbeitsrelevante
Informationen werden
unaufgefordert und rechtzeitig
angeboten und ausgetauscht

... Regeln fir gemeinsame
Herangehensweisen vorzuschlagen.
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2.2 Kooperieren

Die Kooperation zwischen ihren Mitgliedern ist ein weiteres wesentliches
Strukturprinzip einer Arbeitsgruppe. Hier legt die Befundlage nahe
(Sarges 2000; Spiel 2000), dass bei der Losung komplexer Heraus-
forderungen die Kooperation in Team gegeniber einer wettbewerbs-
orientierten, bzw. kompetitiven Vorgehensweise tiberlegen ist. Dabei
kann als Grundvoraussetzung gelten, dass die Ziele der Gruppen-
mitglieder positiv aufeinander bezogen sein sollten. Zahlreiche Studien
zeigen auch, dass die soziale Orientierung maligeblichen Einfluss darauf
hat, wie jemand planvoll an eine Zusammenarbeit herangeht und dabei
eine gegenseitige Abstimmung initiiert. Kooperation gilt dann als
sozialethische Norm, in der Vertrauen in den jeweiligen Kooperations-
partner (iber eine langere Zeitperspektive entwickelt werden kann.

Hacker (1998) unterstreicht, dass geeignete Formen der Kooperation eine
grokere Anforderungsvielfalt und mehr Maglichkeiten der Entscheidung
erzeugen. Wichtig dabei seien beim individuellen Handeln zudem eine
iiberlegte Zielsetzung, das Ableiten von Malnahmen, das Mitverant-
worten der Prozesse und die Verarbeitung von Rickmeldungen (Hacker
1998, S. 157). Eine kooperative Zusammenarbeit setzt dann voraus, dass
die Beteiligten ein groes MaR an Entscheidungs- und Handlungsfreiheit
haben. Dies setzt der HQR konsequenterweise auch voraus, indem er
Hochschulabsolventinnen und -absolventen als Personen charakterisiert,
,die weitgehend frei und selbstbestimmt entscheiden und handeln”
(Hacker 1998, S. 4).

Individuelle Determinanten sind dabei z. B. Wertehaltungen,
Einstellungen und Erwartungen der beteiligten Personen. Insgesamt
meint ,Miteinander kooperieren” also die Fahigkeit von Hochschul-
absolventinnen und -absolventen, innerhalb einer beruflichen
Arbeitsgruppe in Abhangigkeit zu anderen aufgabenbezogen und
beziehungsorientiert zusammenzuarbeiten und dabei gemeinsam mit
diesen anderen die Verantwortung fiir ein Arbeitsergebnis hin zu einem
gemeinsamen Ziel zu tragen (Maile-Pflughaupt 2020).

Neuere Herausforderungen einer modernen Zusammenarbeit, die sich
aus der Arbeitsform der ,agilen Teams” ergeben, werden im 4. Abschnitt
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analysiert und potentielle Anforderungen an Hochschulabsolventinnen
und -absolventen abgeleitet.

3. Konflikte reflektieren und Losungen erarbeiten
Der HQR formuliert Konfliktkompetenz als Bildungsziel von Master-
Abschliissen folgendermafen:

+Absolventinnen und Absolventen erkennen Konfliktpotentiale in der
Zusammenarbeit mit Anderen und reflektieren diese vor dem Hintergrund
situationsubergreifender Bedingungen. Sie gewahrleisten durch
konstruktives, konzeptionelles Handeln die Durchfiihrung von
situationsadaquaten Ldsungsprozessen.”

Regnet stellte schon 2007 fest, und das gilt heute umso mehr: ,Die
aktuelle Arbeitssituation ist fiir viele durch Unsicherheit, schnelle
Veranderungen, geringe Konstanz in der Aufgabenbearbeitung und
Gruppenzusammensetzung, interkulturelle Kooperation, steigender
Anforderungen, Leistungsdruck und virtuelle Zusammenarbeit
gekennzeichnet” (Regnet 2007, S. 66). Sie schlussfolgert daraus, dass
Konflikte also in zunehmendem MaR zu erwarten sind. Aufgabe dabei ist
es, Konflikte rechtzeitig zu bearbeiten und damit Konfliktfolgen wie
Leistungsabfall und Unzufriedenheit zu minimieren. Die Befundlage zeigt
deutlich, dass Konflikte (Sach- und Sozialkonflikte) die Zufriedenheit von
Gruppenmitgliedern mindern und dadurch die Leistung von Arbeitsteams
minimiert wird (Jehn & Bendersky 2003). Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter sind dabei genauso in der Verantwortung, fiir ein kooperatives
Miteinander einzustehen, wie Fiihrungskrafte.

Zumeist zeigen sich Sachkonflikte in der Frage, welche Handlungsplane
geeignet scheinen, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen; man streitet
um die richtige Interpretation von Informationen. Hier existieren zumeist
zwei voneinander unabhangige Motive, namlich das Eigeninteresse und
das Fremdinteresse. Zu erwerbende Teilfahigkeit von Master-Absolven-
tinnen und -Absolventen, um situationsadaquate Losungsprozesse zu
initiieren, sind dabei beispielsweise (Regnet 2007, S. 112; Riittinger &
Sauer 2016):
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.[...] eigene Ziele und Interessen analysieren und benennen kénnen,
Ziele und Interessen der Beteiligten erfragen, Streitgegenstand und
Konfliktsicht aus eigener Sicht beschreiben kdnnen, Beteiligte nach deren
Konfliktsicht fragen, Ursachen fiir die Kontroverse herausarbeiten,
Losungsmaoglichkeiten erfragen, Mittel und Manahmen zur Losung
anbieten, Handlungsschritte und Manahmen vorschlagen und einleiten,
gemeinsam getragene Vorschlage unterstitzen und nach Abmachungen
fragen. [...]"

Zusammenfassend gilt es fir Master-Absolventinnen und -Absolventen,
in der Lage zu sein, sich unvereinbaren, oder unvereinbar scheinenden
Sachinteressen bzw. Meinungsverschiedenheiten in der Sache zu stellen,
Konfliktpotentiale zu erkennen und Losungsprozesse zu initiieren (Maile-
Pflughaupt 2020).

4. Moderne Zusammenarbeit als agile Zusammenarbeit

Agiles Arbeiten ist einer der wichtigsten aktuellen Trends der Arbeits-
gestaltung. Ganz besonders weit verbreitet ist dabei bereits jetzt die
Zusammenarbeit nach der Scrum-Methode (Rubin 2012; Gloger 2013).
Der Scrum-Softwareentwicklungsprozess in der IT-Branche ist bereits
mehr als 15 Jahre alt und damit eines der altesten agilen Konzepte.

Der klassische Scrum-Prozess folgt einem iterativ strukturierten Vorgehen
im Vergleich zum Wasserfallmodell des friiheren Projektmanagements.
Besonderes Merkmal dabei ist, das Vorgehen beim Projektmanagement
allgemein und insbesondere bei jeder Art von Produktentwicklungen
intensiv und bestandig an den Kundenwiinschen und weiteren
Stakeholder-Interessen auszurichten. Die zeitlichen Grundeinheiten der
Projektarbeit sind dabei Sprints von meist einer bis vier Wochen Dauer.
Die Sprints beginnen jeweils mit einer Planung des nachsten Abschnittes
durch das Team, was fortgesetzt wird in taglichen Kurzmeetings (sog.
Standup-Meetings), regelmaRigen Reviews und Sprint-iiberspannenden
Retrospektiven. Ein wesentliches Prinzip dabei ist, dass das Team Ziel-
erreichungen und Arbeitsprozesse bestandig selbstkritisch plant und
diese zumeist sogar taglich reflektiert und optimiert.
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Teams stehen bei agilen Methoden wie Scrumim Zentrum. Der Fokus
riickt also weg von der Fihrungskraft, der Projektmanagerin oder dem
Projektmanager o. d. hin zum Team. Alle jetzigen und zukiinftigen
Teammitglieder sehen sich also mit héheren Erwartungen beziiglich ihrer
kommunikativen und kooperativen Fahigkeiten im Vergleich zu friiher
konfrontiert. Dem mussen wir als Hochschulen Rechnung tragen und der
HQR tut dies in aller Deutlichkeit.

Die Teams bei Scrum werden durch zwei Rollen ohne fachliche und
disziplinarische Fihrung unterstiitzt, dem Product Ownerund dem
Scrum-Master. Der Product Ownerhalt engen Kontakt zum Kunden und
anderen Stakeholdern, wahrend der Scrum-Masterfiir die Umsetzung des
Scrum-Prozesses, die Moderationen und die Methodenvielfalt bei
Besprechungen verantwortlich ist. Dazu werden viele kreative
Moderationsmethoden und Methoden demokratischer Gruppenprozesse
eingesetzt. Der Scrum-Masterbildet auch die Schnittstelle zum
disziplinarischen Vorgesetzten und hat eine reine Dienstleistungsfunktion
gegeniiber dem Team.

4.1 Anforderungen an Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

Am Beispiel des Scrum-Prozesses wird klar, dass sich mit der Einflihrung
von agilen Projektstrukturen die Rolle von Teams im Vergleich zu
klassischen Ansatzen wie beispielsweise hierarchischen Organisations-
formen wesentlich andert, wie auch die Rolle jedes einzelnen Team-
mitglieds sowie die Rolle der Teamfihrung (Gloger 2013). Auf
Teamebene wird damit die Eigenverantwortlichkeit und Entscheidungs-
befugnis enorm gestarkt. Es handelt sich damit um eine moderne Form
von teilautonomer Teamarbeit, bei der durch stringente Prozesse und
passende Methoden die Arbeitsgruppe grotenteils demokratische
Entscheidungen, ausgerichtet an vom Kunden kommenden Zielen, trifft.
Die Ergebnisverantwortung liegt konsequenterweise zuallererst beim
Team und jedem Einzelnen.

Das heif3t, Teammitglieder miissen heute deutlich mehr eigenstandig
Auftrage miteinander besprechen, definieren, erfragen und verhandeln
sowie diese dann schrittweise in Arbeitsziele umsetzen. Jeder Einzelne ist
gefordert, bestandig Prozesse und Aufgaben zu koordinieren, Arbeits-
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ergebnisse kleinteilig zu analysieren, zu kommunizieren und damit auch
permanent mit den anderen Beteiligten in Kooperation zu sein. Die
Reflexion des Einzelnen (z. B. sich selbst einschatzen und sich gegenseitig
Rickmeldungen geben) und des Teams hinsichtlich der Teamarbeits-
prozesse und der erreichten Ergebnisse gilt es zu leisten sowie Konflikten
vorzubeugen und diese zu bearbeiten bzw. zu [8sen. Dazu sind bei allen
Teammitgliedern entsprechend umfassende Kommunikations- und
Kooperationskompetenzen notwendig.

4.2 Anforderungen an Moderatoren und Fiihrungskrafte

Product Ownerund der Scrum-Mastersind zwar keine Fiihrungsrollen,
aber besondere Rollen im Scrum-Prozess, die zusatzliche
Kommunikations- und Kooperationsanforderungen erfiillen miissen.
Beide agieren schwerpunktmaRBig an Schnittstellen zwischen Personen
mit verschiedenen Fachkulturen und Rollen. Sie brauchen besondere
Kommunikationsfahigkeiten in den oben genannten Bereichen, d. h. sie
miissen Teammitglieder unterstitzen, wenn diese bei der tagtaglichen
Kommunikation und Kooperation an ihre Grenzen stofRen. Es ist hilfreich,
dazu ein breites Methodenrepertoire zu Gesprachsfiihrung, Moderation
und zum Konfliktmanagement zu beherrschen. Dieses wird in weiter-
fihrenden Ausbildungen vermittelt, es ist von Absolventinnen und
Absolventen von Studiengangen nicht zu erwarten. Gleichwohl sind ein
agiles Mindset (Hofert 2018), hohe Empathiefahigkeit sowie Motivation
als Grundkompetenzen im Bereich Kommunikation und Kooperation
durch die hochschulischen Bildungsangebote auszubauen.

Fuhrungskrafte von agilen Teams, aber auch allgemein in modernen
Arbeitsformen sind nicht mehr vornehmlich Entscheider, z. B. beziglich
der Zieldefinitionen oder der Arbeitsplanung (Franken 2016). Sie sind
vielmehr Schnittstelle zum Management und verantwortlich fir die
Rahmenbedingungen der Teamarbeit (z. B. Budget, Personalausstattung),
fir die disziplinarische Fihrung (z. B. Personalauswahl, Zielverein-
barungen, Mitarbeiterbeurteilungen) und Personal- und Karriere-
entwicklung. Fuhrungskrafte sollen auerdem das Team vor
Management-Durchgriffen schiitzen, d. h. die Teamautonomie gegeniiber
der oberen Fiihrungsebene oder anderen Abteilungen sicherstellen.
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Neben umfassende Kommunikations- und Kooperationskompetenzen, die
Fihrungskrafte und Moderatoren also erflllen sollten, ist die Fahigkeit
zur Reflexion der eigenen Rolle eine wesentliche Voraussetzung. Eine
gewisse neue Bescheidenheit ist nétig bei Fiihrungskraften und
Moderatorenrollen, die oft mit den Begriffen der Fiihrungskraft als
Dienstleister, Demokratisierung der Fithrung oder auch der dienenden
Fuhrung umschrieben wird. Damit ist die Fahigkeit gemeint, dem Team
seine Autonomie nicht nur zuzugestehen, sondern diese auch best-
mdglich in Richtung auf gemeinsame Zielerreichung zu fordern.

Das heifit, neue Fiihrungskrafte brauchen besonders starke Wahr-
nehmungs-, Empathie- und Diagnosefahigkeiten. Hilfreich zur
Beschreibung dieser Kompetenzen kénnen dabei Konzepte wie das der
emotionalen und sozialen Kompetenz bei Filhrungskraften sein (Riggio &
Reichard 2008). Diese Fahigkeiten gehen weit Uber die Kompetenzen
hinaus, die Master-Absolventinnen und -Absolventen entlang der Ziele
des HQR mitbringen. Die dort beschriebenen Kompetenzen sind aber eine
notwendige Voraussetzung, um erfolgreich diese Laufbahnen spater in
Unternehmen und anderen Organisationen beschreiten zu konnen.

5. Beispiele fiir Lehr-Lern-Settings

Wie lassen sich Kommunikations- und Kooperationsfahigkeiten im
Bachelor- und Masterstudium an Hochschulen in den drei Kompetenz-
bereichen ,miteinander reden”, ,miteinander kooperieren” und
,Konflikte reflektieren und Ldsungen erarbeiten” gezielt fordern?
Befragungen von Absolventinnen und Absolventen (Schaeper &
Spangenberg 2008) weisen darauf hin, dass sich Akademikerinnen und
Akademiker mit hohen Anforderungen beziglich ihrer sozial-
kommunikativen Kompetenzen konfrontiert sehen, ihr eigenes
Kompetenzniveau jedoch merklich hinter den Anforderungen, die an sie
gestellt werden, zurtickbleibt.

Am Beispiel der Hochschule Augsburg (HSA) werden exemplarische
Zugange dargestellt. Die HSA ist eine Hochschule fiir angewandte
Wissenschaften mit etwas Gber 6000 Studierenden mit einer breiten
Palette von Studiengangen vor allem im Bereich Technik, Wirtschaft,
Gestaltung und seit 2018 auch der Sozialen Arbeit. Die groRten
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Studiengange sind dabei die Bachelor-Studiengange Betriebswirtschaft,
International Management, Elektrotechnik, Maschinenbau, Mechatronik,
Wirtschaftsingenieurwesen und Informatik.

An der HSA werden eine Reihe additiver Seminare und Workshops zu
Schliisselkompetenzen angeboten, d. h. Kurse zu Themen rund um
Kommunikation und Kooperation mit Bezug zu beruflichen Anwendungs-
situationen (z. B. Kommunikationspsychologie, Achtsam und prdsent
Fuhren, Agile Arbeitsformen, Zusammenarbeit im Team, Design Thinking,
Konfliktmanagement usw.). Einige Kurse zielen dabei explizit auf inter-
kulturelle Zusammenarbeit. Alle diese Wahlpflichtkurse finden mit kleinen
Gruppen bis 20 Teilnehmenden statt, entweder in Form von Pflicht-
modulen oder freiwilligen Wahlpflichtfachern, letztere sind dann meist
fachbereichsiibergreifend und fordern friih den interdisziplindren
Austausch.

Pro Semester gibt es ca. 20 Wahlpflichtangebote in verschiedenen
Zeitmodellen, aber immer in mehr oder weniger geblockter Form, damit
didaktische Konzepte sinnvoll umgesetzt werden konnen. Die Lern-
prinzipien orientieren sich an der der modernen Erwachsenenbildung,
also Lernen durch Anwenden und Uben, Selbstreflexion und Feedback
(z. T. Videofeedback), aber auch kritischer Auseinandersetzung mit
Theorien und Handlungskonzepten fiir Anwendungssituationen im Sinne
des ,forschenden Lernens”. Neben einem freiwilligen Programm gibt es
v. a. im Bereich der Basiskompetenzen wie Kommunikation, Rhetorik und
Prasentation in manchen Studiengangen auch Pflichtkurse (z. B. fiir alle
Kommunikationsdesigner oder alle Betriebswirte).

Mit dem Zertifikat , Interkulturelle Kompetenz” und dem Zertifikat
.Soziale Kompetenz” steigert die HSA die Motivation zur Teilnahme an
mehreren Kursen. Die Zertifikate dienen dann der Dokumentation der
iber das erforderliche MaR hinaus erbrachten freiwilligen Leistung. Auch
wenn wir uns an der HSA freuen, dass wir Studierenden ein relativ breites
Angebot an solchen additiven Kursen anbieten kénnen, ist dies unserer
Erfahrung nach eine gute, aber nicht die beste Lernform fr
Kommunikations- und Kooperationsfahigkeiten. Beide Kompetenz-
bereiche beschreiben Fahigkeiten, die in allen Studienfachern wesentlich
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zum erfolgreichen Studienverlauf beitragen und im Beruf notwendige
Voraussetzungen fiir professionelles Handeln und Berufserfolg sind. Der
Erwerb und der Ausbau dieser Kompetenzen findet immer auch integriert
in die regularen Studienmodule statt, wobei das Lernen dabei oft implizit
und eher zufallig verlauft.

Wenn man diese Fahigkeiten nun explizit fordert, indem man die ohnehin
ablaufenden Lernprozesse bewusst macht und didaktisch und methodisch
unterstltzt, kann man erfahrungsgemaR oft weitreichendere Kompetenz-
entwicklungen beobachten. Der Grund dafir ist u. a. darin zu sehen, dass
durch Projektarbeiten oder bestimmte Studienaufgaben ein duRerer
Anlass zur Kompetenzverbesserung und damit die grundlegende Ver-
anderungsmotivation bzgl. eigener Verhaltensweisen durch die Umstande
bereits gegeben ist und nicht wie bei additiven Kursen geweckt und
permanent fiir das Lernen aufrechterhalten werden muss. Im Folgenden
werden drei verschiedene Konzepte zur Forderung der Kommunikations-
und Kooperationskompetenzen an der HSA aus unterschiedlichen Feldern
beispielhaft dargestellt.

5.1 Kommunikations-Basiskompetenzen

Das Prasentationsseminar ,,Prasentieren live und virtuell” mit 2 ECTS
steht allen Bachelor-Studierenden offen, die sich fit machen wollen fiir
technisch vermittelte Prasentationen, z. B. Uber Online-Kurse, Video-
konferenzen oder auch YouTube. Bereits 2006 machte das Tuning Projekt
darauf aufmerksam, dass sowohl Studierende, Arbeitgeberinnen und
Arbeitgeber, Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer diese Fahigkeit
zu den wichtigsten Kommunikationstechniken zahlen, die an der
Hochschule vermittelt werden sollen. In dem Seminar werden vornehm-
lich die oben vorgestellten Basiskompetenzen aus dem Kompetenzbereich
.Mmiteinander reden” ausgebaut.

In geblockten Terminen setzen sich die Studierenden nach einer kurzen
Einfiihrung zu Prasentationen einerseits kritisch mit online-Prasentations-
beispielen auseinander und erarbeiten sich damit unter Supervision ein
Modell guter Online-Kommunikation. Andererseits (iben sie verschiedene
Online- und Prasenz-Prasentationen zu verschiedenen Redearten und mit
verschiedenen Redezielen (bzgl. Ethos, Pathos und Logos), geben sich
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gegenseitig Riickmeldungen dazu, analysieren Videoaufzeichnungen
eigener Prasentation und optimieren diese schrittweise. Es entstehen
dabei kurze Videos mit Verfahrensbeschreibungen, fachliche Prasen-
tationen verschiedener Lange (z. B. lautet ein Auftrag ,Erklaren Sie aus
Ihrem Fachbereich eine komplizierte Sache nur mit Sprache und
Kdrpersprache einfach fir interessierte Laien in 3 Minuten®) oder auch
Prasentationen der eigenen Person. Studierende wahlen dabei aus einem
Themen- und Ubungsspektrum ihre Schwerpunkte aus. Auch technische
Varianten wie Videokonferenzen, Filmaufnahmen mit Handy oder
Profikamera und die technische Bearbeitung von Videos sind Teile des
Kurses. Oft werden z. B. auch Aufnahmen von Prasentationen vor einem
Green Screen im Videolabor der Hochschule gemacht, die die Studie-
renden dann im Nachgang bearbeiten. Ein Kurs auf einer Online-
Lernplattform begleitet die Prasenztermine. Die Leistungserfassung
erfolgt durch verschiedene Abgaben zu den Teilaufgaben (z. B. Vor-
bereitungen von Reden und Prasentationen, Halten von Prdsentationen,
Dokumentationen, Feedbacks fureinander, Technische Filmbearbeitung)
mittels eines Punktesystems.

5.2 Kooperations-Basiskompetenzen

Der integrierte Bachelor-Wahlpflichtkurs , Problemldsen im Team” mit 2
ECTS ist auf Wunsch von Studierenden entstanden, die sich in der
Projektleitung des studentischen Starkstrom-Teams der HSA engagieren.
Das Starkstrom-Team konstruiert und baut jedes Jahr einen Formel-
rennwagen, mit dem Ziel, diesen z. B. am Hockenheimring, aber auch in
landeriibergreifenden studentischen Wettbewerben, in Rennen ver-
schiedener Hochschulen starten zu lassen (Starkstrom AUGSBURG 2020,
https://starkstrom-augsburg.de/). Fiir die Teilnahme an den Rennen gibt
es neben technischen (fachspezifischen) Voraussetzungen, die der Wagen
erfillen muss, auch recht komplexe Qualifizierungs-Quizze, in denen
technische und mathematische Fachfragen aus dem Bereich Elektro-
technik, Maschinenbau und Reglement des Wettbewerbs in einer Live-
Quiz-Situation von ca. 60 Personen unter starkem Zeitdruck zu
beantworten sind.

Das Wahlpflichtfach ,Problemlésen im Team” steht offen fiir die 20
Teilprojektleiter des studentischen Projekts und hat zum Ziel, die
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Zusammenarbeit der aktuellen Gruppe bei den Quizzen zu reflektieren
und zu optimieren, damit die Erfolgsquote bei den Quizzen verbessert
wird bzw. zufriedenstellend ist. ,Ohne erfolgreiche Quizze keine Rennen”
lautet das Motto. Es geht bei der Zusammenarbeit um Aspekte wie
Aufgaben- und Rollenverteilung, Strukturierung des Prozesses und
Entscheiden im Team, einfache Kommunikationsspielregeln, Motivation
zur Mitarbeit, Raumgestaltung und Atmosphare-verbessernde MaR-
nahmen oder prozessbegleitende Dokumentation. Der Kurs besteht aus
mehreren Ubungsquizzen mit der Projektleitung und Teammitgliedern,
die in angeleiteten Reflexionen zur Zusammenarbeit ausgewertet wurden.

Eine wichtige Kompetenz aus dem Bereich ,miteinander kooperieren”,
die in dem Kurs gefordert und trainiert wird, ist, verbesserungsorientiert
Feedback geben zu kdnnen und dieses auch anzunehmen. Neuerungen
im Vorgehen bei den Quizzen werden gemeinsam erarbeitet, beschlossen
und ausprobiert, diese dann wieder nachbesprochen usw. In mehreren
iterativen Prozessen erarbeiten sich die Studierenden damit Kompetenzen
zur Strukturierung einer solchen komplexen Leistungssituation und
gewodhnen sich an die iterative Selbstoptimierung im Team, die in agilen
Arbeitsformen ein zentrales Prinzip ist. Die Leistungserfassung erfolgt als
Portfolio aus den Beitrdgen der Studierenden bei den Workshops und
Erarbeitung von Handreichungen u. a. fiir die Vorbereitung und Durch-
fihrung von Quizzen.

5.3 Gesprachsfiihrung fiir Master-Studierende

Der Master-Studiengang Personalmanagement besteht stets aus ca. 30
Studierenden, die zumeist Betriebswirtschaft im Bachelor-Studiengang
belegt hatten und sich nun auf dem Feld des Personalwesens weiter
spezialisieren. Die meisten von ihnen haben dabei bereits Berufs-
erfahrung im Personalwesen.

Das Pflichtmodul mit 5 ECTS ,Consulting und Verhandlungstechniken fir
Personaler” vermittelt fiir die spatere Berufstatigkeit grundlegendes
Wissen zu Beratungs- und Verhandlungsansatzen, zum Beratungsprozess
selbst sowie zu analogen und digitalen Methoden fir die Durchfihrung
des Beratungsprozesses. Daneben setzen sich die Studierenden auch mit
typischen Beratungs- und Verhandlungsanlassen flir Personaler auf Basis
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ihrer bisherigen Berufserfahrung und anhand von Praxisfallen aus-
einander. Weiter verbessern sie ihre Handlungskompetenz im Bereich
Kommunikation, Kooperation und Konfliktlésung durch Fallanalysen,
praxisnahe Ubungen mit Feedback und angeleitete Selbstreflexion.
Neben Methoden zu Auftragsklarungen und Situationsanalysen ver-
bessern sie dabei ihre individuellen Gesprachsfihrungs- und
Verhandlungskompetenzen. Sie analysieren im Rahmen des Kurses ihre
eigenen Kompetenzen bezlglich Beratungen und Verhandlungen im
Personalarbeitskontext und definieren darauf aufbauend persénliche
Entwicklungsziele.

Die Leistungserfassung erfolgt durch eine Studienarbeit, in der die
Studierenden auf theoretischer Basis ein Handlungskonzept fir eine
komplexe Praxissituation entwickeln und kritisch reflektieren. D. h. sie
planen Beratungs- und Verhandlungsprozesse im Kontext von Personal-
arbeit, inklusive geeigneter Gesprachsfiihrungsmethoden und ggf.
weiterer Interventionen sowie Evaluationsmafnahmen.

6. Schlussbemerkung

Die neue Kompetenzdimension: ,Kommunikation und Kooperation” des
HQR versucht sich in der Konturierung eines duRerst weiten Spektrums
menschlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten. All diesen ist gemeinsam,
dass sie fiir Hochschulabsolventinnen und -absolventen eine Basis
darstellen sollen, um in beruflichen Situationen ,selbstorganisiert mit
anderen Personen oder Gruppen zielgerichtet in Kommunikation und
Kooperation zu treten” (Spiel & Rosenstiel 2010, S. 43). Dabei ist davon
auszugehen, dass Hochschulabsolventinnen und -absolventen in ihrer
professionellen Tatigkeit mit einem hohen MaR an Entscheidungs- und
Handlungsfreiheit ausgestattet und dabei in der Lage sind, dieses
Handeln in ,Verantwortung fiir Sachen und Personen und fiir die
Allgemeinheit [zu vollziehen], wobei die Reflexion durch wissen-
schaftliche/erkenntnistheoretische Prinzipien strukturiert ist” (HRK & KMK
2005, S. 4).

Dabei lasst sich grundsatzlich keine Exklusivitat dieser Befahigungen fiir
den akademischen Bildungsbereich reklamieren (Bartosch et al. 2019,
S. 21). Nichtsdestotrotz kann und muss die Vermittiung von Basis-
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fahigkeiten und -kenntnissen in diesem Kompetenzfeld einen wichtigen
Beitrag zur Personlichkeitsbildung der Studierenden, deren Vorbereitung
auf den Arbeitsmarkt und ihrem (zukiinftigen) gesellschaftlichen
Engagement leisten. Mit den Beispielen der Hochschule Augsburg zeigt
der Artikel e/nen moglichen Weg der Einbindung in Curricula auf.
SchlieRlich ist mit Bartosch et. al. (2019) festzuhalten, dass diese
Anforderungen an die Hochschulen und ihre Absolventinnen und
Absolventen immer auch als Anforderungen ,innerhalb der Wissenschaft
sowie als Interaktion zwischen Wissenschaft und Gesellschaft/Wirtschaft”
fokussiert werden mussen.
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1. Nach PISA und Bologna: Bildung oder Kompetenz

Nach den Ergebnissen der ersten PISA-Studie setzt in der Bundesrepublik
Deutschland eine intensive Diskussion tber als dringlich erachtete
Reformen des Bildungssystems ein. War in den PISA-Untersuchungen die
Altersgruppe der 15- bis 16-jahrigen Schiilerinnen und Schiler die
Zielgruppe vergleichender Leistungsmessung, so werden schon bald
Vergleichsuntersuchungen auf andere Altersgruppen, auf auRerschulische
padagogische Institutionen sowie auf andere als den Unterrichtsfachern
zugeordnete Wissensdomanen ausgedehnt. Bei aller Unterschiedlichkeit
der Untersuchungsgegenstande und der methodischen Designs lassen
sich eine konzeptionelle und eine forschungsmethodische Gemeinsamkeit
in Zielstellung und Methodendesign identifizieren:
Kompetenzorientierung und Bildungsstandards. Nachdem die KMK 1997
im sog. ,Konstanzer Beschluss” beschlossen hatte, ,das deutsche
Schulsystem im Rahmen wissenschaftlicher Untersuchungen international
vergleichen zu lassen” (Sekretariat der KMK 2005, S. 5), um ,gesicherte
Befunde iber Starken und Schwachen der Schiilerinnen und Schiler in
den zentralen Kompetenzbereichen zu erhalten”, folgten kurz darauf die
Ergebnisse der ersten PISA-Studie, deren Kompetenzmessungsverfahren
auf einem Kompetenzverstandnis basierte, worin ,Kompetenz [...] mehr
[ist] als nur Wissen und kognitive Fahigkeiten. Es geht um die Fahigkeit
zur Bewaltigung komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten
Kontext psychosoziale Ressourcen (einschlieflich kognitiver Fahigkeiten,
Einstellungen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt
werden” (OECD 2005). PISA - wie zahlreiche andere Untersuchungen
seitdem - unterlegte der Kompetenzmodellierung die gangige Definition
von Weinert (2001), nach der ,Kompetenzen [...] die bei Individuen
verfigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten [sind], um bestimmte Probleme zu ldsen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen



96 Guido Pollak

erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen” (Weinert 2001,

S. 27). Spatestens mit der 2003 vorgelegten Expertise ,Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards” (Klieme et al. 2007) wird Kompetenz-
orientierung zur curricular-inhaltlichen wie methodisch-didaktischen
Norm fiir die Planung, Durchfiihrung und Evaluation von institutionellen
Lehr-Lern-Prozessen in sowohl 6ffentlicher wie, darauf folgend, auch
privater Tragerschaft. Den sach- und begriindungslogischen Zusammen-
hang von Kompetenzorientierung und der Festlegung von Bildungs-
standards formuliert die Expertise so: ,Bildungsstandards [...] greifen
allgemeine Bildungsziele auf. Sie benennen die Kompetenzen, welche die
Schule ihren Schiilerinnen und Schilern vermitteln muss, damit zentrale
Bildungsziele erreicht werden. Die Bildungsstandards legen fest, welche
Kompetenzen die Kinder und Jugendlichen bis zu einer bestimmten
Jahrgangsstufe erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden so
konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und
prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden konnen” (Klieme et
al. 2007, S. 19). ,Der Darstellung von Kompetenzen”, heifit es in der
+Expertise” einleitend, ,die innerhalb eines Lernbereichs oder Faches
aufgebaut werden, ihrer Teildimensionen und Niveaustufen, kommt in
diesem Konzept ein entscheidender Platz zu. Kompetenzmodelle
konkretisieren Inhalte und Stufen der allgemeinen Bildung. Sie
formulieren damit eine pragmatische Antwort auf die Konstruktions- und
Legitimationsprobleme traditioneller Bildungs- und Lehrplandebatten”
(Klieme et al. 2007, S. 9). Im Verstandnis der , Expertise” formulieren
Bildungsstandards somit ,Anforderungen an das Lehren und Lernen in
der Schule” (Klieme et al. 2007, S. 19). Es kann bereits hier darauf
hingewiesen werden, dass sich in dieser Formulierung nicht nur eine
begriffliche Unscharfe zeigt, sondern ein tieferliegendes theoretisches
Begriindungs- und Explikationsdefizit, das einen der von Bildungstheorie
und Bildungsphilosophie angefiihrten zentralen Kritikpunkte benennt.
Denn die Semantik der ,Expertise” wechselt permanent — was die
padagogischen Prozesse wie deren Ziele anbelangt — zwischen den
Begriffen Bildung, Lehren, Lernen und Kompetenzerwerb. Der Mangel an
Begriindung und Explikation liegt — zusammengefasst und verkirzt —
darin, dass fiir den Zusammenhang der Termini und — bedeutsamer — der
von ihnen gemeinten Prozesse und Ziele weder eine auf den jeweiligen
einzelnen Terminus bezogene bildungstheoretische, lerntheoretische
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und/oder kompetenztheoretische Begriindung gegeben wird noch in
Folge eine koharente Gesamttheorie von deren Zusammenhang. Diese
LLeerstelle” erméglicht es der ,Expertise” dann, Bildung in eine testbare
MessgroRe zu transformieren: ,Bildungsstandards, wie sie in dieser
Expertise konzipiert werden, greifen allgemeine Bildungsziele auf. Sie
benennen die Kompetenzen, welche die Schule ihren Schiilerinnen und
Schilern vermitteln muss, damit zentrale Bildungsziele erreicht werden.
Die Bildungsstandards legen fest, welche Kompetenzen die Kinder und
Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe erworben haben
sollen. Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in
Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren
erfasst werden konnen” (Klieme et. al. 2007, 19). Eine klare inhaltliche
Benennung der ,allgemeinen Bildungsziele” nimmt die , Expertise” nicht
vor. Dazu heift es nur schwammig: ,Bildungsziele sind relativ allgemein
gehaltene Aussagen dariber, welche Wissensinhalte, Fahigkeiten und
Fertigkeiten, aber auch Einstellungen, Werthaltungen, Interessen und
Motive die Schule vermitteln soll. In den Bildungszielen driickt sich aus,
welche Chancen zur Entwicklung ihrer individuellen Personlichkeit, zur
Aneignung von kulturellen und wissenschaftlichen Traditionen, zur
Bewaltigung praktischer Lebensanforderungen und zur aktiven Teilnehme
am gesellschaftlichen Leben wir Kindern und Jugendlichen geben wollen.
Schulische Bildungsziele sollten zudem auf Nachhaltigkeit und Transfer
ausgerichtet werden. Sie miissen anschlussfahig sein fir lebenslanges
Weiterlernen, fir Anforderungen in Alltag, Beruf und Gesellschaft”
(Klieme et al. 2007, S. 20). Der Zusammenhang von Kompetenz-
orientierung und Bildungsstandards liegt demnach darin, ,dass die
Bildungsstandards — anders als Lehrplane und Rahmenrichtlinien — nicht
auf Listen von Lehrstoffen und Lerninhalten zuriickgreifen, um Bildungs-
ziele zu konkretisieren. Es geht vielmehr darum, Grunddimensionen der
Lernentwicklung in einem Gegenstandbereich (einer ,Domane’, wie
Wissenspsychologen sagen, einem Lernbereich oder einem Fach) zu
identifizieren. Kompetenzen spiegeln die grundlegenden Handlungs-
anforderungen, denen Schiilerinnen und Schiiler in einer Domane
ausgesetzt sind” (Klieme et al. 2007, S. 21 f.). Kritisch ist schon jetzt zu
sagen, dass an die Stelle eines konsistenten Zusammenhangs von
Bildungstheorie, Lerntheorie, Kompetenztheorie — zudem ware dartiber
hinaus auch Gesellschaftstheorie, Schultheorie und Subjekttheorie
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einzubeziehen — ein nur vage formulierter Begriindungs- und
Explikationszusammenhang angefiihrt wird: , Diesem Verstandnis [von
Bildungsstandards; G. P.] nach gehen in die Entwicklung von Bildungs-
standards (a) gesellschaftliche und padagogische Zielentscheidungen,
(b) wissenschaftliche, inshesondere fachdidaktische und psychologische
Aussagen zum Aufbau von Kompetenzen sowie (c) Konzepte und
Verfahren der Testentwicklung ein” (Klieme et al. 2007, S. 19).

Beide — Kompetenzorientierung wie Bildungsstandards — wurden unter
diesen Malgaben zu normativ-administrativen Steuerungsinstrumenten
von bildungspolitischen ReformmaRnahmen, welche zwischenzeitlich
entlang des Regimes der ,Padagogisierung des Lebenslaufs” den
Elementar-, Primar und Sekundarbereich, die berufsqualifizierenden
Einrichtungen an Akademien, Hochschulen und Universitaten, die
Erwachsenen- und schlieRlich selbst die Altenbildung und padagogische
Hospizarbeit erreicht haben. Kompetenzorientierung und Bildungs-
standards unterliegen schlieRlich auch der Entwicklung und Implemen-
tierung administrativer Metainstrumente fiir Monitoring und Qualitats-
sicherung, wie sie im Zuge des Bologna-Prozesses beispielsweise in Form
der sog. ,Qualifikationsrahmen” (Bartosch 2010) normativen Status
erhielten.

2. Bildung oder Kompetenz — die Kritik an Kompetenzorientierung
und Bildungsstandards

2.1 Zentrale Kritikpunkte

Bereits friih entziindete sich an der vorstehend nur in Grundziigen
skizzierten Umstellung des Bildungswesens auf Kompetenzorientierung
und Bildungsstandards eine Kritik, die hier auch nicht nur ansatzweise
dargestellt werden. Stellvertretend sollen ausgewahlte Stellungnahmen
angefiihrt werden, die das breite Spektrum der Kritik exemplarisch
verdeutlichen sollen. Einer der scharfsten Kritiker, Konrad Ferdinand
Liessmann, urteilt in seiner ,Theorie der Unbildung” (Liessmann 2006)
mit Blick auf die pragmatische Begriindung von Kompetenzen als Mittel
der Bewaltigung fremddefinierter Anforderungen: ,Der flexible Mensch,
der lebenslang lernbereit, seine kognitiven Fahigkeiten den sich rasch
wandelnden Markten zur Disposition stellt, ist nicht einmal mehr eine
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Karikatur des humanistisch Gebildeten, wie ihn Wilhelm von Humboldt in
seiner knappen Theorie der Bildung des Menschen skizziert hatte,
sondern dessen krasses Gegenteil. Bei allem, was Menschen heute
wissen miissen und wissen kdnnen — und das ist nicht wenig! —, fehlt
diesem Wissen jene synthetisierende Kraft. Es bleibt, was es sein soll:
Stlickwerk — rasch herstellbar, schnell anzueignen und leicht wieder zu
vergessen” (Liessmann 2006, S. 8). Den Verlust einer ,synthetisierenden”
Kraft von Bildung konstatiert auch Christoph Tircke in seiner bildungs-
anthropologisch begriindeten Kritik am Herunterbrechen von Bildung auf
vorzeighares Kénnen durch die terminologischen Festlegungen von
Kompetenz: ,Doch Konnen ist stets mehr als das hier und jetzt Vor-
gezeigte: ein Repertoire” (Tlircke 2014, S. 136). Das Repertoire des
Kdnnens basiert wiederum auf einem ,Fundus”, der erworben werden
muss, Uber dessen Erwerb Lehrende wie Lernende aber nicht lern-
technologisch oder kompetenzerwerbs-didaktisch verfigen. Vielmehr
vollzieht sich Bildung als ,elementarer synthetischer Akt", der —so Turcke
in Anlehnung an Kant —,spontan” sich ereignet und bei dem auch ein
gewisser ,Zufall” im Spiel ist, der ,sich weder erzwingen noch durch eine
Regel verflighar machen” ldsst: Bildung als spontaner synthetischer Akt
,wird nie nur vollbracht, sondern widerféhrt auch demjenigen, der ihn
vollbringt. Wo immer das geschieht, ereignet sich, was bei Friedrich
Copei ,Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess” hieR. Der fruchtbare
Moment ist aber auch ein blinder Fleck. Keine Methode reicht an ihn
heran. Methoden kdnnen ihn vorbereiten, aber dann ereignet er sich oder
bleibt aus” (Tiircke 2014, S. 138). Technologisch-didaktisch angelegter
Kompetenzerwerb, dessen Ergebnisse mittels metrischer Testverfahren
gemessen und in Konkurrenzsituationen ,gerankt” werden kann, kénnte
nicht weiter von Bildung als spontan-synthetisch kreativem Moment
entfernt sein; ,Bildung” so Tiircke, ,die diesen Namen verdient, ist
Fundusbildung, nicht Kompetenzerwerb” (Tlrcke 2014, S. 141).
Humboldts frei-mannigfaltiges Wechselspiel der menschlichen Bildungs-
krafte auf der einen Seite mit den Bildungspotenzialen der Welt auf der
anderen Seite lassen sich in Tiirckes Kritik als der klassischen Bildungs-
theorie entnommene Beziige ebenso erkennen wie Schillers , Asthetische
Erziehung”, in der dem Menschen im freien Spiel eine Einheit von
Einbildungskraft, Sinnlichkeit und Vernunft gelingt. In dieser Einheit
ereignet sich der synthetische Akt, von dem Tiircke spricht, und befordert
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die ,Kultur” des Menschen — bei Schiller gleichbedeutend mit dessen
,Bildung” (vgl. Dietrich et al. 2013, S. 41):

,Seine Kultur wird also darin bestehen: erstlich dem empfangenden
Vermogen die vielfaltigen Berlihrungen mit der Welt zu verschaffen und
auf Seiten des Gefuhls die Passivitat aufs hochste zu treiben; zweitens:
dem bestimmenden Vermégen die hochste Unabhangigkeit von dem
empfangenden zu erwerben und auf Seiten der Vernunft die Aktivitat
aufs hochste zu treiben. Wo beide Eigenschaften sich vereinen, da wird
der Mensch mit der hochsten Fiille von Dasein die hochste Selbststandig-
keit und Freiheit verbinden, und, anstatt sich an die Welt zu verlieren,
diese vielmehr mit der ganzen Unendlichkeit ihrer Erscheinungen in sich
ziehen und der Einheit seiner Vernunft unterwerfen” (Schiller 2009, 53).

Die Synthesis beider Triebkrafte, namlich ,Formtrieb” und , Stofftrieb”,
gelinge, so Schiller, im vom ,Spieltrieb” angeregten ,freien Spiel”, in dem
die Verbindung von Sinnlichkeit und Vernunft prozesshaft-momentan
Llebende Gestalt” (Schiller 2009, S. 60) gewinnt. Dariiber wird der
Mensch in einen ,asthetischen Zustand” versetzt, in dem er ,von dem
durch Alltag, Pragmatik und Zweckrationalitat gepragten Bestimmt-Sein
geldst ist” (Dietrich 2013, 0. S.). Geradezu antagonistisch erscheinen
dazu Kompetenzorientierung und Bildungsstandards, die begriindungs-
und verwertungslogisch durch das funktionalistische (Liebau 2005)
Regime von Pragmatik und Zweckrationalitat gekennzeichnet sind. In die
Richtung eines Antagonismus von bildungsanthropologischer bzw. -phi-
losophischer Begriindung von Bildung einerseits und ékonomisch-
instrumenteller Begrindung von Kompetenz andererseits argumentiert
auch Julian Nida-Rimelins Kritik an den auf PISA und Bologna folgenden
sog. ,Reformen”: ,Die Reformanstrengungen seit PISA [...] und Bologna
[...], die Veranderungen an Schulen und an den Hochschulen erreichen
die selbst gesetzten Ziele nicht und —was mir schlimmer erscheint — sie
sind nicht von einer kulturellen Leitidee getragen wie die groen
Bildungsreformen der Vergangenheit. Der Notanker der Employability,
der Fahigkeit, nach dem Schul- und Hochschulabschluss eine
Beschaftigung zu finden, ist dafiir kein Ersatz. Die Bildungskrise, mit der
wir nicht nur in Deutschland konfrontiert sind, hat eine Oberflachen- und
eine Tiefendimension. An der Oberflache zeigt sich diese Krise darin, dass
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die selbstgesetzten Ziele der aktuellen Reformbemiihungen nun
hartnackig seit vielen Jahren verfehlt werden. In der Tiefe aber liegen die
eigentlichen Ursachen der Misere: Die Reformbemihungen lassen keine
Idee einer humanen Personlichkeitsentwicklung erkennen. Die
Bildungsreformen der Vergangenheit hatten eine anthropologische und
philosophische Fundierung. Die aktuellen ersetzen das fehlende
Fundament durch 6konomisch motivierte Erwartungen. Wahrend
erfolgreiche Bildungsreformen der Vergangenheit das durchgangige
Charakteristikum aufwiesen, die Bildungsanstrengungen von
unmittelbaren Verwertungsinteressen abzukoppeln, scheint es zur Hidden
Agenda geworden zu sein, diesen Prozess umzukehren” (Nida-Rimelin
2013, S. 111.). Eine noch scharfere Kritik an der Begriindung von
Kompetenzorientierung in 6konomischen Verwertungsinteressen
formuliert Lederer in seiner Grundlegung eines ,transinstrumentellen
Bildungsverstandnisses”, deren Kritiklinie zum einen an die Kritik der
LJinstrumentellen Vernunft” der frihen Kritischen Theorie wie an die
Machttheorie von Michel Foucault erinnert. Lederer schreibt:

, Kompetenz' [...] ist heute — teils in penetrant anmutender Weise — ein
nachgerade hegemonialer Terminus eines iiberwiegend von ékonomisch-
instrumentellen Interessen geleiteten Diskurses in den Bildungs-
wissenschaften, insbesondere, indes keineswegs allein, auf dem Terrain
der Erwachsenenbildung / Weiterbildung / Beruflichen Bildung” (Lederer
2014). Und selbst die UNESCO — unverdachtig, Erbin der marxistischen
oder Kritischen Theorie zu sein — dufert harsche Kritik an einer
LUtilitaristischen” Ausrichtung von Erziehung resp. Bildung an
okonomischen Humankapitalansatzen und will einer solchen Ausrichtung
mit einem ,humanistischen” Bildungskonzept ,entgegentreten”: ,Wenn
wir uns den groeren Fragen nach dem Sinn und Zweck von Bildung
sowie der Art von Gesellschaft, die wir anstreben, zuwenden, miissen wir
kulturelle, soziale, wirtschaftliche, ethische und biirgerschaftliche
Dimensionen einbeziehen. Die wirtschaftlichen Funktionen von Bildung
sind zweifellos wichtig, aber wir missen iber die streng utilitaristische
Vorstellung und den Humankapitalansatz hinausgehen, von dem der
internationale Entwicklungsdiskurs zu einem groRRen Teil gepragt ist. [...]
Bei der Bildung geht es nicht nur um den Erwerb von Kompetenzen. Es
geht auch um Werte wie den Respekt vor dem Leben und der mensch-
lichen Wiirde, die fiir soziale Harmonie in einer vielgestaltigen Welt nétig
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sind. Mit dem Verstandnis dafir, dass ethische Fragen fiir den
Entwicklungsprozess grundlegend sind, lasst sich dem derzeit
vorherrschenden Diskurs entgegentreten. Ein solches Verstandnis
verstarkt die Bedeutung der Bildung fiir die Entwicklung von Fahigkeiten,
die notig sind, damit Menschen ein sinnvolles Leben in Wiirde — ganz im
Sinne von Amartya Sens alternativer Auffassung von Entwicklung —
fihren konnen” (UNESCO 2015, S. 37). Mit der ethischen (Reichenbach
2018) Riickbindung von Bildung an die Werte der Menschenwirde und
einer gerechten Gesellschaft nimmt die Bildungskonzeption der UNESCO
MaR am Menschenbild von Humanismus und Aufklarung zum einen und
an der Vorstellung einer in politischer, dkonomischer und sozialer
Hinsicht gerechten Gesellschaft (Nussbaum 1999) zum anderen. Sie steht
damit in der Reihe jener Kritiker an Kompetenzorientierung und Bildungs-
standards, die darauf beharren, dass jede padagogische Praxis —allemal,
wenn sie sich einem Bildungsauftrag verpflichtet sieht — der normativ-
reflexiven Riickversicherung in einem humanistischen Menschenbild
bedarf, da es ,einen systematischen Zusammenhang zwischen Bildung
und Menschenbildung” (Nida-Riimelin 2013, S. 29) gibt. Denn Bildung —
wie jede Padagogik, die sich ihr als Ziel verschreibt, so kann Nida-
Rimelin hier erganzt werden — macht sich eine Vorstellung ,von dem,
was Menschen sein sollten, und nach dieser Vorstellung richtet sich
Bildung im doppelten Sinne als ,bilden von’ und als ,selbst bilden’. Sofern
Bildung aktiv und bewusst verfolgt wird, gibt es ein Ziel von Bildung,
selbst wenn dieses Ziel prinzipiell unerreichbar sein sollte. Da der Inhalt
von Bildung die Formung der menschlichen Persdnlichkeit ist (der
eigenen und derjenigen anderer), ist Bildung ohne Personlichkeitsideal
nicht vorstellbar” (Nida-Rimelin 2013, S. 29).

Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit und Systematik lassen sich aus
solchen — wie gesagt nur exemplarisch angefiihrten — Kritiken zentrale
Themen und Argumente extrahieren; kritisiert werden:

- die Preisgabe einer ibergeordneten bildungstheoretisch begriindeten
Zielstellung, die in einem Menschenbild-ldeal formuliert ist zugunsten
einer fremdbestimmten instrumentell-zweckrationalen Begriindung
von Kompetenzen und Standards;

- die Preisgabe von kritischer Selbstreflexion und
verantwortungsethischer Riickbindung des verfolgten Bildungsideals
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durch Bildungstheorie wie Bildungspraxis zugunsten einer system-
und marktbezogenen Selbstoptimierungslogik;

- die Preisgabe des regulativen Zielanspruchs von ,Mindigkeit”, an
deren Stelle eine als Autonomie kaschierte Unterwerfung unter
Fremdgesetzte tritt;

- der Primat neoliberaler Steuerung in Bildungspolitik, Bildungs-

okonomie, Bildungsplanung, Bildungsadministration und deren

ideologische Abschottung gegen Kritik;

die verwertungslogische Begriindung von Inhalten und Zielen

funktionalistischer Kompetenzen in arbeitsmarktbezogenen

Qualifikations- und Abschlussprofilen;

die affirmative Bezugnahme auf die unhinterfragt bleibende

vorfindliche Wirklichkeit bei gleichzeitiger Preisgabe des Anspruchs

auf deren kritische Reflexion im Horizont utopischer Veranderungs-
potentiale;

der Mangel an anthropologischer und ethischer Riickbindung

kompetenztheoretischer Theorie und Praxis;

das Fehlen systematischer (theoretischer wie empirischer)

Begriindungs- und Wirkungszusammenhange zwischen Kompetenz-

orientierung und Bildungsstandards zum einen und deren einzelnen

Komponenten zum anderen;

- das Fehlen einer messtheoretischen Modellierung der nicht-
kognitiven motivationalen, volitionalen und affektiv-emotionalen
Kompetenzanteile

- u.a.m.

2.2 Die Folie der Kritik an Kompetenz und Standards: der
Klassische Bildungsbegriff

Referenzpunkte solcher Kritik sind Konzepte von Bildung, die sich in den
meisten Fallen auf klassische Bildungstheorien beziehen, wie sie um die
Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert ausgearbeitet wurden. Zahlreiche
unter Beteiligung besonders der Philosophie, der Padagogik, der Sprach-
und Altertumswissenschaften, der Theologie und der Staatswissen-
schaften gefihrte Diskurse, die sprach-, geistes- und theorie-
geschichtliche Vorlaufer aufgreifen, welche bis in die griechische Antike
zuriickreichen, gelten der Frage nach Begriff, Gestalt und Gestaltung von
Bildung (vgl. zusammenfassend Tenorth 2007; Andresen 2009;
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Dorpinghaus 2012). Pragend fiir den spater dann als "klassisch”
geltenden Bildungsdiskurs waren neben den Arbeiten von Johann
Gottfried Herder, Friedrich Schiller, Georg Wilhelm Friedrich Hegel vor
allem die Arbeiten von Wilhelm von Humboldt. Herders Konzept der
+edlen Bildung” hat im Kern den in philosophischer, politischer,
padagogischer wie rechtlicher Hinsicht gleichermalSen zentralen Begriff
der ,Humanitat”. ,Ich wiinschte”, schreibt Herder in den , Ideen zur
Philosophie der Geschichte der Menschheit” (1784 — 1791), ,daR ich in
das Wort Humanitat alles fassen konnte, was ich bisher tiber des
Menschen edle Bildung zur Vernunft und Freiheit, zu feinern Sinnen und
Trieben, zur zartesten und starksten Gesundheit, zur Erfiillung und
Beherrschung der Erde gesagt habe; denn der Mensch hat kein edleres
Wort fiir seine Bestimmung, als er selbst ist, in dem das Bild des
Schopfers unsrer Erde, wie es hier sichtbar werden konnte, abgedruckt
lebet” (Herder 2012, S. 91). Hier sind bereits zentrale begriffliche und
konzeptionelle Ankerpunkte heutiger kritischer Einwande gegen
Kompetenztheorie und Kompetenzorientierung genannt: Vernunft,
Freiheit, ganzheitliche Sinnentatigkeit und innere Bildungskrafte,
Einbildung menschlicher Gottesebenbildlichkeit in die natiirliche und
kulturelle Umwelt sowie die soziale Mitwelt. Bereits bei Herder ist Bildung
somit aufgespannt zwischen den Polen der inneren Persénlichkeits-
bildung einerseits und der die natiirliche, kulturelle wie soziale Um- und
Mitwelt gestaltenden Hoherbildung andererseits. Die tatige Wechsel-
wirkung beider Pole betont auch Humboldt, wenn er in Bildung die
,letzte Aufgabe des menschlichen Daseyns” sieht. In der Friihschrift
"Ideen zu einem Versuch, die Granzen der Wirksamkeit des Staates zu
bestimmen" (1792), in der Humboldt in typisch aufklarerischer Manier
staatliche Einflussnahme auf Gesellschaft, Politik, Wirtschaft, Militar,
Religion, Kultur und Bildung diskutiert, findet sich die seitdem geradezu
kanonische Definition von Bildung: "Der wahre Zweck des Menschen —
nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig
unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt — ist die hochste und
proportionierlichste Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen" (Humboldt
2002, S. 22). Dieses "Ganze" nimmt Maf an der inneren Natur des
Menschen, an den jedem Individuum eigenen "inneren Kraften".
Humboldt fasst aber — dabei die Eigentimlichkeit des Individuums
libersteigend — die gesamte Natur DES Menschen als MaR ins Auge:
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"dem Begriff der Menschheit in unserer Person, sowohl wahrend der Zeit
unseres Lebens, als auch noch iiber dasselbe hinaus, durch die Spuren
des lebendigen Wirkens, die wir zurlicklassen, einen so groRen Inhalt, als
mdglich, zu verschaffen”, also "die Verknipfung unseres Ichs mit der
Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung”,
darin hat Bildung ihre Bestimmung (Humboldt 2012, S. 94). Damit
Bildung diese Bestimmung erreichen kann, formuliert Humboldt eine
notwendige Voraussetzung: "Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und
unerlaRliche Bedingung", womit Humboldt den Staat in Sachen Bildung
in seine "Grenzen" weist. Die hier gemeinte Freiheit ist wesentliches
Element des bildungspolitisch oft beschworenen "Bildungsideals" — nicht
nur im Raum der Universitat. Auch dies ist in gegenwartigen
Diskussionen ein Ankerpunkt der Kritik an ,,Kompetenzorientierung” und
,Bildungsstandards”. Dazu spater. Wenngleich Bildung fiir Humboldt
schwerpunktmaRig Personlichkeitsbildung ist, deren Zentrum in der
Entfaltung ,bildsamer” innerer Krafte liegt, so bedirfen diese dennoch
einer Wechselwirkung mit ,einer duBeren Materie [...], um wirksam
werden zu konnen” (Zenkert 2019, S. 86). Dieser ,Weltbezug fiihrt das
Individuum Uber sich hinaus und verlangt eine Auseinandersetzung mit
den Gegenstanden, die unabhangig vom Individuum bestehen” (Zenkert
2019, S. 86). Diese Auseinandersetzung findet statt als produktive
Aneignung und Auseinandersetzung mit dem Widerstand der Welt der
Dinge, die eine — bei Hegel ist das Kern seiner Bildungstheorie, welche in
Bildung die , Welt des sich entfremdeten Geistes” sieht — Entfremdung
des Individuums von der Welt und von sich zur Folge hat. Deren
Uberwindung bewirkt Bildung: ,Um sich selbst zu verstehen, bedarf das
Individuum der Auseinandersetzung mit der auferen Wirklichkeit; es
muss tatig sein, seine innere Kraft entfalten. Der Begriff der Kraft steht
dabei nicht nur fir die individuellen Fahigkeiten, sondern auch fiir die
Wirkung der Tatigkeit des Individuums in der Welt” (Zenkert 2019, S. 87).
Personlichkeitsbildung hat damit auch eine bildende Wirkung auf die
Welt. Bildung, so lasst sich jetzt Humboldts Theorie formelhaft
restimieren, findet statt auf zwei Seiten und in zwei Formen: auf der Seite
des Subjekts als innere Personlichkeitsbildung mit dem Ziel der
Vervollkommnung des ,Ich” und auf der Seite der Welt in Form des
lebendigen Wirkens des sich bildenden ,Ich” in der Welt, das deren
Verbesserung hinterldsst. Beidem gibt Humanitat, also der Begriff der
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Menschheit, Mal8 und Ziel. Die allgemeine, regeste und freieste
Wechselwirkung der Bildungskrafte mit mannigfachen Bildungsanldssen
und Bildungsgegenstanden ist Bedingung der Mdglichkeit von Bildung.
Ohne zugleich die Hoherbildung der dem Menschen duferlich nur prima
facie gegenlberstehenden Welt zu bewerkstelligen, kann innere Bildung
nicht sich ereignen. Nur im Wechselspiel beider kann Bildung gelingen.
In diesem Bildungsmodell findet sich Kants Aufklarungsphilosophie und
seine darin begriindete Padagogik wieder. Wenn Kant ,Aufklarung” als
+Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit”
(Kant 196443, S. 53) bestimmt, so findet dieser Ausgang nicht nur durch
Bildung des ,Ich”, also Selbstbildung statt; fiir Kant ,steht Selbstbildung
nicht nur fiir die autonome Veranderung der Individuen, sondern zugleich
fir eine Verbesserung der Welt durch die ihre Mdglichkeiten entwickeln-
den Individuen. Selbstbildung enthalt gerade keine Abschottung gegen-
iber der Welt; als gelingende steht sie immer in Auseinandersetzung mit
ihren vielfaltigen Facetten” (Hastedt 2012, S. 10). Und wie bei Humboldt
zielt auch bei Kant diese ,Auseinandersetzung” auf die unter der ,Idee
der Menschheit” stehende Verbesserung der Welt: ,Kinder sollen nicht
dem gegenwartigen, sondern dem zukiinftig moglich bessern Zustande
des menschlichen Geschlechts, das ist: der Idee der Menschheit, und
deren ganzer Bestimmung angemessen, erzogen werden” (Kant 1964,
S. 704). Zwar ist dem einzelnen Individuum, so Kant, keine vollstandige
Verwirklichung aller Naturanlagen mdglich, aber der Gattung sehr wohl:
,Am Menschen (als dem einzigen verniinftigen Geschdpf auf Erden)
sollten sich diejenigen Naturanlagen, die auf den Gebrauch seiner
Vernunft abgezielt sind, nur in der Gattung, nicht aber im Individuum
vollstandig entwickeln” (Kant 1964b, S. 35). Aber jedes einzelne
Individuum kann in der Abfolge der Generationen durch ,Versuche,
Ubung und Unterricht” dazu beitragen, die Naturanlagen der Gattung
,2u derjenigen Stufe der Entwickelung zu treiben, welche ihrer Absicht
vollstandig angemessen ist. Und dieser Zeitpunkt mufs wenigstens in der
Idee des Menschen das Ziel seiner Bestrebungen sein, weil sonst die
Naturanlagen groRtenteils als vergeblich und zwecklos angesehen
werden miften” (Kant 1964b, S. 35 f.). Bildung — Kant spricht von
Erziehung — verfolgt die Vervollkommnung der einzelnen Person und der
Gattung. Fir Kant wie fiir Humboldt ist dies Vernunftgebot, also
anthropologisch unhintergehbar: ,Der wahre Zweck des Menschen —
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nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig
unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt — ist die hochste und
proportionierlichste Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen” (Humboldt
2012, S. 110).

2.3 Wahre Bildung gegen kontingente Kompetenz

Bereits an dieser Stelle sind zwei Punkte in Definition und Inhalt von
Bildung festzuhalten, die Angelpunkte einer mit Hilfe bildungs-
theoretischer Beziige gefiihrten Kritik am Kompetenzkonzept bilden. Es
ist dies zum einen die Ablehnung der Begriindung der Notwendigkeit und
der Inhalte von Bildung aus den ,wechselnden Neigungen”, also den
sowohl auf der Seite von Gesellschaft wie auf der Seite des Individuums
liegenden kontingenten Anldssen, Winschen, Erwartungen, Launen und
Zufdllen von Beschaftigung, interessegeleitetem Lernen, aber nicht eben
nicht Bildung im genuin gemeinten Sinne. Bildung ist dagegen
anthropologisch durch die Vernunftnatur des Menschen und die durch sie
gegebenen und definierten Bildungskrafte begriindet. Wie zu zeigen sein
wird, sind Kompetenzen in aktuellen Entwiirfen in ihrer Art und Vielfalt in
diesem Sinne lediglich kontingent begriindet. Damit kdnnen sie sich auch
grundsatzlich nicht, wie immer ihr Gebinde zusammengesetzt ist, zu
einem anthropopologisch bestimmbaren hochsten und proportionier-
lichsten Ganzen fligen. Kompetenzen als Bestandteil gangiger
kompetenzorientierter Ansatze sind aber auch in einer anderen Hinsicht
kontingent. lhnen fehlt das ,Subjekt”, dem die Kompetenzen zukommen
und das diese zu seiner Individualitat und Identitat integriert. Mit Blick
auf kompetenzorientierte Modelle fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
kritisiert Zenkert, dass diesen der fiir klassische Bildungstheorien zentrale
,Begriff Individualitat” (Zenkert 2019, S. 84) fehlt: ,Trotz der Versiche-
rung”, so Zenkert unter Verweis auf das Modell zur Professionalisierung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung von Baumert und Kunter (2006),
,dass dabei den personalen Kompetenzen wie Uberzeugungen,
motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten ein
hoher Stellenwert zukomme [...], fehlt diesem Modell der Bezugspunkt —
das Selbst, dem diese Kompetenzen zugeschrieben werden konnen. Es
wird als Subjekt ohne Identitat vorausgesetzt. Hier ein empfindliches
Defizit zu diagnostizieren, ist keine bloRe Spitzfindigkeit, weil damit das
Selbst zum anonymen Trager von Attributen degradiert wird. Der Wechsel
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vom Paradigma der Bildung zum Kompetenzmodell geht einher mit der
begrifflichen Aufldsung der Instanz, die diese Kompetenzen in sich
vereinigen soll. Sie wird zur Verfligungsmasse einer ebenso anonymen
Gesellschaft, deren Probleme zu Idsen der einzige Legitimationsgrund des
Daseins zu sein scheint” (Zenkert 2019, S. 84). Bildungstheoretisch resp.
subjekttheoretisch gesprochen ist dies die anthropologische Leerstelle in
Kompetenzmodellen, denn den wie immer auch zahlreich ausdifferen-
zierten und von Modell zu Modell wechselnden Einzelkompetenzen fehlt
das identitatsstiftende Selbst. In ahnlichem Zusammenhang wendet sich
auch Dammer gegen die bei prominenten Vertretern der Kompetenz-
orientierung verbreitete Synonymsetzung von Kompetenz und Bildung-
,Entgegen Kliemes Versicherung ergeben sich also erhebliche Unter-
schiede zwischen Kompetenzen und Bildung: Zum einen sind Kom-
petenzen den positivistischen Wahrheitskriterien entsprechend objektiv
messbar, zum anderen handelt es sich um eben zum Zwecke der
Messung isolierte Fahigkeitsmerkmale im Gegensatz zum nur integriert
denkbaren Bildungsprozess. Es gibt indes auch eine wesentliche
Gemeinsamkeit zwischen Bildung und Kompetenzen: Beide Begriffe
zielen auf Selbstverantwortung, dies allerdings mit kontraren
Implikationen fiir die Subjekte. Wahrend der Bildungsbegriff damit die
bezogen auf das Humanitatsideal moralische Verantwortung des
Einzelnen meint, ,die Menschheit in seiner Person’ so weit wie méglich,
aber unter der Voraussetzung von Freiheit zu entfalten, zielen die
Kompetenzen auf die eigenverantwortliche Anpassung an prazise
definierte Lernerwartungen” (Dammer 2014, S. 123). Bereits Humboldts
Bildungstheorie kennt und reflektiert das — ideal konstruierte, aber in der
Wirklichkeit schwierig einzuldsende — wechselseitige Ermoglichungs- und
Begrenzungsverhaltnis zwischen der individuellen Freiheit des
(blirgerlichen) Subjekts, seine Interessen in der Welt zu verfolgen und
dessen moralischer Verantwortung gegeniiber allen anderen, ein gleiches
Interesse auch fir jene sicherzustellen. Nur damit kdnne Humanitat, hier
die sittliche Vervollkommnung der Welt, befordert werden. Fir Adorno
wird dann dieses Wechselverhaltnis unter Verhaltnissen birgerlich-
kapitalistischer Gesellschaft zur Aporie biirgerlicher Bildung. Gleichwohl
halt auch Adorno — wie Heydorn — an der Geltung von Humboldts
Bildungsideal fest. Gegen die zur kulturindustriell verkommenen und
sozialisierten ,Halbbildung” halt er an Humboldts Bildungsideal fest:
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»Taugt jedoch zur Antithese zur sozialisierten Halbbildung kein anderer
als der traditionelle Bildungsbegriff, der selber zur Kritik steht, so driickt
dies die Not einer Situation aus, die Uber kein besseres Kriterium verfiigt
als jenes fragwiirdige, weil sie ihre Mdglichkeit versaumte” (Adorno
1972b, S. 102). Adorno halt am bislang nicht verwirklichten ,klassischen”
Bildungsbegriff fest, da nur aus Bildung die Kraft der verstandesmaRigen
Einsicht in die falschen gesellschaftlichen Verhaltnisse, die Kraft zur
ethischen Reflexion von deren negativen Folgeerscheinungen und die
Kraft des moralischen Appells zu deren Veranderung erwachst. ,Die Kraft
dazu”, schreibt Adorno, ,aber wachst dem Geist nirgendwoher zu als aus
dem, was einmal Bildung war. Tut indessen der Geist nur dann das
gesellschaftlich Rechte, solange er nicht in der differenzlosen Identitat
mit der Gesellschaft zergeht, so ist der Anachronismus an der Zeit: an
Bildung festzuhalten, nachdem die Gesellschaft ihr die Basis entzog”
(Adorno 1972b, S. 102). Adornos Kritik an der differenzlosen Identitat der
halbgebildeten Individuen mit der von ihnen geforderten system-
konformen Kompetenzorientierung zeigt eine weitere aktuelle Kritiklinie
an diesem Konzept, in das auch Heinz-Joachim Heydomn (1972) und
gegenwartig etwa Oskar Negt (Negt 2011, 2014) einzuordnen waren. An
die Stelle einer in Anlehnung an Kants Miindigkeitsbegriff gedachten
autonomen Subijektivitatsentfaltung riickt eine auf vorbestimmte Zwecke
gerichtete anpassungsformige Kompetenzorientierung. Unter dieser
,Voraussetzung stinde die Subjektivitatsentfaltung nicht im Zeichen von
Bildung, sondern von Disziplinierung, von autonomer Unterwerfung unter
Heteronomie, auf die [...] Bildungsstandards und Kompetenzorientierung
gezielt vorbereiten, indem sie Anpassung nicht auf eine duRere Ver-
haltensakkomodation beschranken, sondem in der Personlichkeit zu
verankern versuchen und damit die Subjekte auf die eigenverantwortliche
Modellierung ihres Selbst zur Systemkonformitat vorbereiten. lhre
Autonomie besteht darin, sich selbst die Gesetze zu geben, die zu
befolgen fiir ihre Existenz als Wirtschaftsbiirger unabdingbar sind”
(Dammer 2014, S. 129).

Es fehlt hier der Platz fiir eine ausfiihrliche Exegese der klassischen
Bildungstheorie und der aus ihr abgeleiteten kritischen Einwande gegen
Kompetenzorientierung und Bildungsstandards. Mit Blick auf die
wichtigsten gegenwartigen Kritiklinien an beiden Konzepten ldsst sich
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der Unterschied zwischen Bildung und Kompetenz unter finf historisch-
systematischen Punkten fassen:

- Wahre Bildung ist anthropologisch natur-notwendig: ohne Bildung
erreicht der Mensch nicht seine volle Menschlichkeit, d. h. Humanitat.
Diese anthropologische Sonderstellung von Bildung findet sich bei
Humboldts Zeitgenossen Herder, Kant und Schiller, dann spater am
Ausgang der Klassik in der Romantik bei Jean Paul und Friedrich
Frobel (Bollnow 1952) , in der nachfolgenden Kulturkritik etwa bei
Friedrich Nietzsche und den zahlreichen reformpadagogischen
Bildungshestrebungen bis in die Gegenwart einer Historischen
Anthropologie und Kritischen Bildungstheorie (zu der so unter-
schiedliche Ansatze wie die von Michel Foucault, Gernot Bohme,
Judith Butler, Christiane Thompson, Martha Nussbaum u. v. a.)
zahlen.

Wahre Bildung darf nicht auf eine der oder ausgewahlte
,Bildungskrafte” verkiirzt werden, sondern bedarf der allseitigen und
integralen Emporbildung aller Krafte durch deren harmonische
Wechselwirkung zu einem Ganzen.

Wahre Bildung beruht auf einem besonderen Wechselwirkungs-
verhaltnis zwischen den naturgegebenen ,bildsamen” Bildungs-
kraften des Menschen (die die innere Personlichkeitshildung
beférdern) und den mannigfaltigen Bildungsgehalten der Welt (dem
materialen Bildungskanon in der Welt). Zwar trugen in Humboldts
Verstandnis nicht alle in der Mannigfaltigkeit der Welt auffindbaren
Gegenstande gleichermalRen einen "Bildungsgehalt". Fir Humboldt
waren die alten Sprachen, die Kunst der Antike und der Renaissance
ausgezeichnete Bildungsguter. Um jedoch nicht in einen mit der
Gefahr ahistorisch-dogmatischer Geltung behafteten Kanon zu
verfallen, diirfen — so die heutige Lesart nicht nur im plural-offenen
Feld der Kulturell-Asthetischen Bildung — prinzipiell keine weltlichen
Dinge als Bildungsanlasse ausgeschlossen werden.

Wahre Bildung erfordert ein geeignetes Bildungssystem, das eine in
diesem Sinne wahrhaft padagogische Praxis ermdglicht, die in ihren
inhaltlichen, methodischen, raumlichen und symbolischen Ordnungen
und Einrichtungen jederzeit der ,regulativen Idee” der Humanitat
folgt. Daraus ergibt sich schlieBlich:
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- Wahre Bildung fuhrt diber die Gemeinschaft gebildeter Menschen zu
einem gebildeten Gemeinwesen. So wie fir Kant der private und
offentliche Gebrauch von Vernunft die Aufklarung des Individuums,
der birgerlichen Gesellschaft und schlieRlich Menschheit als Ganzes
befordern sollte, so versprach sich Humboldt vom privaten und
offentlichen Gebrauch von Bildung die Verwirklichung einer Gemein-
schaft von Gebildeten in einem gebildeten Staatswesen. Die von ihm
und anderen preuRischen Reformern (Zedlitz, Hardenberg, Stein)
eingeleiteten Reformen des Staates — allen voran des Bildungswesens
—sahen diese Reformen als Wege zu dieser Gemeinschaft. Heutige
Ansatze einer allgemeinen Menschenrechtshildung kdnnen in dieser
Tradition stehend angesehen werden.

Fortfihrungen der Klassischen Bildungstheorie durch das 19. und 20.
Jahrhundert in die Gegenwart hinein kdnnen hier nur angedeutet
werden. Die dazu herangezogenen Bezugskonzepte sind solche, die mit
diversen Gesellschafts-, Subjekt- und Bildungstheorien das klassische
Bildungskonzept sowohl zur Seite der Gesellschaft wie zur Seite des
Individuums konzeptionell neu vermessen und justieren, sei es durch
Aufnahme (neo-)marxistischer, tiefenpsychologischer, system-
theoretischer, macht- und diskurstheoretischer, (post-)strukturalistischer,
anerkennungs- und gendertheoretischer sowie auch postkolonialer
Theoriereferenzen.

3. Der kompetenztheoretische Bildungsbegriff: Bildung durch
lebenslange(n) Erwerb, Entwicklung und Erhalt von Kompetenzen
fiir miindige Teilhabe an und Gestaltung von Gesellschaft

Wie oben nur angedeutet werden konnte, Uberwiegt in der breiten Kritik
an den Leitkonzepten von Kompetenzorientierung und Bildungsstandards
die Auffassung, beides als mehr oder weniger unvereinbare Antagonisten
von Bildung zu sehen. Mit dem Konzept des ,kompetenztheoretischen
Bildungsbegriffs” wird seit einigen Jahren der Versuch unternommen,
eine zeitgemaRen Anforderungen gerecht werdende Bildungstheorie zu
erarbeiten, welche eine Synthese von Merkmalen, Zielanspriichen,
Vermittlungsmethoden und deren jeweiligen theoretischen und
empirischen Begriindungsdiskursen auf beiden Seiten grundlegen will,
die den Anspriichen systematischer und konsistenter Begriindung
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genugt. Formelhaft konnte dieser Anspruch damit beschrieben werden,
dass - wie zwei Seiten einer Miinze - auf der einen Seite Kompetenz-
theorie durch Bildungstheorie Begriindung und Orientierung erhalt und
auf der anderen Seite Bildungstheorie durch Kompetenztheorie sozial-
wissenschaftliche Anschlussfahigkeit wie empirische Operationalisierung
und Prifung gewinnt. Dies kann hier nur thesenhaft behauptet, keines-
falls ausfihrlich dargestellt werden. Zudem ist der Ansatz ,in Entwick-
lung” (Pollak 2014). Das Ziel ist es, die kontroversen Diskussionen aus
den Unvereinbarkeitsbehauptungen zu I6sen und die Ublichen Dualismen,
maligeblich den von Bildung oder Kompetenz resp. von Bildung oder
Wissen, hinter sich zu lassen. Dahingehend argumentiert auch Trohler,
der mit Blick auf die Ergebnisse von PISA und der OECD von einem
,Dualismus” zwischen Bildung und Wissen spricht: ,Der Dualismus von
Bildung und Wissen liegt [...] einem groRen Teil der 6ffentlichen
Empdrung zugrunde, die PISA in Deutschland ausgeldst hat. Der Protest
wurde offensichtlich durch den Umstand genahrt, dass im Umkreis der
OECD Wissen — messhares Wissen — zu einem Indikator kulturellen
Fortschritts gemacht worden war, ohne den Bildungsgedanken zu
beriicksichtigen. Viel starker als die maRigen Testresultate schmerzte in
Deutschland der Umstand, dass ,bloBes’ quantifizierbares Wissen auf den
ersten Rang der globalen Bildungs-Agenda der OECD gerlickt worden
war, ohne zu berticksichtigen, dass — zumindest im Selbstverstandnis der
deutschen Tradition — Bildung an sich hoherwertig und unmessbar sei,
wobei ihre héhere Dignitat wesentlich an den Umstand ihrer Unmessbar-
keit gekoppelt zu sein scheint” (Trohler 2007, S. 26). Trohler halt bereits
2007 den ,Dualismus fiir falsch und irreleitend, ohne damit OECD und
PISA verteidigen zu wollen” (Trohler 2007, S. 26). Von einer Uberwindung
der Trennung von Wissen und Bildung — oder von Kompetenz und
Bildung — verspricht er sich dagegen, dass sie ,einen Denkhorizont
er6ffnet, innerhalb dessen die gegenwartige bildungspolitische
Reformdiskussion besser/sachgerechter beurteilt werden kann, weil in
ihm nicht Arger, Emporung oder Unsicherheit vorherrschen, sondern
selbstbewusste Argumente, die sich Thesen verdanken, die in der
internationalen Diskussion validiert und optimiert worden sind” (Trohler
2007, S. 27). Ohne auch dies hier ausfihrlich begriinden zu kdnnen,
erhebt der Ansatz des kompetenztheoretischen Bildungsbegriffs einen
vergleichbaren Anspruch: einen theoretischen wie empirischen Denk- und
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Forschungshorizont aufzuspannen, der gewohnte konfrontativ-
antagonistische Diskurse in Richtung einer konstruktiven Diskurs- und
Forschungsheuristik entwickeln will.

3.1 Theoretische Grundlagen: Kritische Theorien von Bildung,
Kompetenz, Gesellschaft und Subjekt und ihr Zusammenhang
Wenn oben von ,systematischer und konsistenter Begrindung”
gesprochen wurde, so sind fiinf Sdulen das tragende Fundament des
Konzepts:

eine kritische Bildungstheorie, die ihren Ausgang nimmt von
Humboldts klassischem Entwurf und sich als dessen kritische
Fortfihrung in der Gegenwart darin erweist, dass sie darum weif3,
dass Bildung in der nicht aufzuhebenden Differenz von Ideal und
Wirklichkeit als utopisches Versprechen ,aufbewahrt” bleibt, wohl
wissend, dass die Differenz nicht das Ideal diskreditiert, sondern die
Wirklichkeit, die sich am Ideal gemessen als kritikwirdige erweist und
in diesem Sachverhalt nicht nur die Notwendigkeit von Bildung im
defizitaren status quo ihrer selbst begrindet, sondern dariiber auch
die Notwendigkeit des Festhaltens am kontrafaktischen Ideal. Mit der
letzten der im Folgenden aufgelisteten Kompetenzen, der ,Zukunfts-
und Utopiekompetenz”, wird dem Rechnung getragen.

eine kritische Kompetenztheorie, die versucht, die maRgeblichen
erziehungswissenschaftlichen (etwa H. Roth, W. Klafki),
psychologischen (etwa Weinert, L. Rosenstiehl), soziologischen (etwa
0. Negt), linguistischen und kognitionswissenschaftlichen (etwa

N. Chomsky, R. White) sowie sozialphilosophischen (J. Habermas)
Kompetenztheorien integrativ in einer Weise aufeinander zu
beziehen, dass deren differente wissenschaftstheoretische und
methodologische Pramissen und Implikationen als miteinander
theoretisch vertraglich und empirisch fruchtbar ausgewiesen werden
konnen: Kompetenzen und ihre Begriindungs- und Verwendungs-
zusammenhange sollen zwar gegeneinander abgegrenzt, aber nicht
ausgespielt werden — ihr ,ganzheitliches” Zusammenspiel kénnte in
Bildung resultieren.

eine kritische Gesellschaftstheorie, welche die sozio-kulturellen,
politischen und 6konomischen Bedingungen von Sozialisations- und
Subjektivierungsprozessen daraufhin befragt, inwiefern durch
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institutionelle Strukturen, curricular-inhaltliche Festlegungen,
symbolische Ordnungen wie durch ideologische Funktionen im
Bildungswesen systematische Effekte von Ungleichheit und
Ungerechtigkeit erzeugt werden, die sich in der Tradition von
kritischer Geschichts-, Gesellschaft- und Subjekttheorie (Marx, Freud,
Adorno, Horkheimer, Bourdieu, Foucault u. a. m.) als nicht-
notwendige gesellschaftliche Herrschaft (Heydorn) bzw. individuelle
Entfremdung (Adorno) ausweisen lassen und zu deren Uberwindung
an einer Form von Bildung festzuhalten ist, die ,kollektive Miindigkeit
zu begriinden” (Heydorn 1972, S. 20) und zu realisieren nachweislich
in der Lage ist.

- eine kritische Gerechtigkeitstheorie, die ausgehend von einer
,Koppelung der Gerechtigkeitsvorstellung an den Autonomie-
gedanken” eine Gerechtigkeitstheorie fiir die Gegenwart entwirft, die
Antworten auf die Frage nach den Bedingungen der Vereinbarkeit
von individueller Freiheit und sozialer Gerechtigkeit wie Verant-
wortung (Pollak 2019) nicht nur aus abstrakten normativen Prinzipien
herleitet, sondern dazu auch eine kritische Gesellschaftsanalyse
heranzieht, welche die Frage nach der moralischen Legitimitat der
bestehenden Gesellschaftsordnung stellt (Honneth 2013).

- eine kritische Subjekttheorie, die an Bildung als einem gegeniiber
Sozialisation (Honig 2009), Erziehung (Oelkers 2009) und Ausbildung
(Kraus 2009) durch Nicht-Affirmativitat und ,demokratische
Sittlichkeit” (Honneth 2013) ausgezeichneten besonderen
Subjektivierungsmodus (Ricken 2018; Schéfer 2018; Spengler 2019)
gebunden ist, der wiederum am neuzeitlichen Versprechen auf
Autonomie (Rossler 2017) und Anerkennung (Honneth 2018) des
Subjekts festhalt (Ricken 2018).

Der alle fiinf Beziige durchziehende Grundgedanke ist die begriindungs-
logische Verankerung im Normativ von ,Miindigkeit”, das die historisch-
anthropologische Riickversicherung zum klassischen Bildungsbegriff
herstellt. Fr alle Kompetenzen bleibt der in der Frage ,wie kann
Humanitat gesichert bleiben?” zusammengefasste anthropologische und
ethische Riickbezug verbindlich. Darlber hinaus muss die in der
Erziehungswissenschaft gegenwartig gefiihrte Diskussion um die
Neubestimmung von Begriff und Verstandnis von Kritik in kritischen
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Theorien wie den oben genannten einbezogen werden (Schafer 2018;
Thompson 2019).

3.2 Der Kompetenztheoretische Bildungsbegriff als
Bildungstheorie fiir die Gegenwart - plurale Vor-Bilder von
Gesellschaft und Individuum: Verlust von sicherer Begriindung
und fester Orientierung fiir Bildung und Kompetenzerwerb

Fur die normative Begriindung und inhaltliche Fillung des dargestellten
klassischen Bildungsverstandnisses konnte Humboldt auf zwei sichere
wie feste Vor-Bilder zurlickgreifen:

- ein festes Vor-Bild von Gesellschaft als der geordneten Gemeinschaft
von gebildeten Menschen, woftir ihm die antike Polis, vor allem aber
der Preufische Staat Pate stand, und

- ein Vor-Bild des Individuums als vollkommener Mensch, wofir ihm
das Menschenbild der griechisch-rémischen Antike, der Renaissance
und des Humanismus und besonders das den Idealen der Aufklarung
verpflichtete miindige Individuum vor Augen stand.

Vergleichbar sichere und feste Vorbilder stehen der Ausformulierung
einer Bildungstheorie unter gegenwartigen gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen weder in legitimatorischer noch in inhaltlicher Hinsicht zur
Verfliigung. Denn die festen Ausgangspunkte von Humboldts Bildungs-
theorie, ein festes Vor-Bild von geordneter Gesellschaft und ein festes
Vor-Bild eines vollkommenen Individuums wurden durch die politischen,
okonomischen und kulturellen Wandlungsprozesse, welche die Ent-
wicklung der biirgerlichen Industriegesellschaft seit Mitte des 19. Jh.
begleiten, in Frage gestellt und schlieflich im 20. und 21. Jahrhundert
durch eine radikale Pluralisierung, Individualisierung, Globalisierung und
aktuelle Entwicklungen des ,Anthropozans” und eines technoiden
Transhumanismus zur Erosion gebracht (Beck 1986, 1997; Giddens 2001;
Han 2013; Latour 2014; Harari 2018; Horn & Bergthaller 2019). In Folge
gibt es fiir die Beantwortung der Frage, worauf Bildung zielt, sowohl in
gesellschaftlicher (materialer Kanon) wie in individueller (formale
Personlichkeitsbildung) Hinsicht nicht mehr die eine und die eine feste
und sichere Antwort. Ein Blick auf aktuelle Beschreibungsformeln von
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Gesellschaft! vermittelt einen Eindruck davon, was in diesem Zusammen-
hang mit Pluralisierung von Gesellschaft gemeint ist. Die gegenwartige
Gesellschaft sei — so behaupten solche Formeln — eine

Mediengesellschaft, digitale
Gesellschaft

Google-Gesellschaft, Facebook-
Gesellschaft

Erwerbsgesellschaft
Arbeitsgesellschaft

kombinierte Erwerbsarbeits-,
Biirgerarbeits- und

Eigenarbeitsgesellschaft
Cyber-Society, Virtuelle Gesellschaft
Inszenierungsgesellschaft

artifizielle Gesellschaft,
Zwischengesellschaft

Gesellschaft des Verschwindens

Stadtgesellschaft, bedrohte
Stadtgesellschaft

Gegenwartsgesellschaft
SpaRgesellschaft, Unsinnsgesellschaft
Asthetisierungsgesellschaft
deformierte Gesellschaft
Informationsgesellschaft

Wissensgesellschaft,
Wissenschaftsgesellschaft

Innovationsgesellschaft
Lebensunternehmergesellschaft
Einwanderungsgesellschaft
Zukunftsfahige Uberlebensgesellschaft

Risikogesellschaft

Erlebnisgesellschaft

Fast-Food-Gesellschaft
Gute Gesellschaft

Dienstleistungsgesellschaft

Organisationsgesellschaft
Kommunikationsgesellschaft
Beratene Gesellschaft

Netzwerkgesellschaft
Verantwortungsgesellschaft
Wohlfahrtsgesellschaft

Wohlstandsgesellschaft
Mannergesellschaft

alternde, gealterte Gesellschaft
Normalisierungsgesellschaft
Multioptionsgesellschaft

Konsumgesellschaft

multikulturelle Gesellschaft
multieth(n)ische Gesellschaft
Einwanderungsgesellschaft
Weltgesellschaft

" Aus Platzgriinden wird hier auf bibliographische Belege verzichtet.



Der Kompetenztheoretische Bildungsbegriff 117

nachhaltige Postwachstumsgesellschaft globale Kontrollgesellschaft

Individualisierte Gesellschaft postindustrielle Gesellschaft
Alternde Gesellschaft postmoderne Gesellschaft
Bewerbungsgesellschaft Biirgergesellschaft

Gesellschaft der Sieger,

Abstiegsgesellschaft Zivilgeselschaft

u.v.a. m.

Nimmt man an dieser Stelle Humboldts Forderung auf, dass das Ich zum
Zwecke seiner Bildung mit der Welt in regeste Wechselwirkung treten
solle, dann stellen sich Fragen; vorausgesetzt, die partikularen
Beschreibungen sind empirisch zutreffend:

- Mit welcher der genannten Partikular-Gesellschaften sollen die
Individuen (so) in Wechselwirkung treten, damit diese bildend wirkt?

- Welche Bildungsgiiter finden die Individuen in diesen Partikular-
Gesellschaften vor?

- Welche charakterformenden Bildungsgehalte besitzen diese
Bildungsgiter?

- Fir wie viele dieser Partikular-Gesellschaften sollen sich die
Individuen bilden resp. ausbilden, also Wissen, Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Einstellungen und Uberzeugungen erwerben, um an
diesen Gesellschaften gebildet, also autonom, kompetent und
miindig teilzunehmen?

- Welcher Bildungskanon ware in der Lage, diese partikularen und
pluralen Gesellschaften fiir schulische und berufliche Bildungs- und
Ausbildungsprozesse in einem inhaltlich, curricular und didaktisch
begriindetem Lehrplan tiber die Lebensspanne zu reprasentieren?

Wie immer diese Fragen auch beantwortet werden, es wird solche
Antworten nicht mit der festen Sicherheit geben kénnen, die Humboldt
zu seiner Zeit moglich war. Nicht minder schwierig zeigt sich die Seite des
zweiten Bezugspunktes von Humboldts Bildungstheorie: dem Vor-Bild
eines gebildeten Individuums. Auch gegenwartige Menschen-Bilder
stehen wie die Gesellschafts-Bilder im Plural. Dies gilt fiir politische
Leitbilder der Rechte und Pflichten des Staatsburgers, fir konomische
Leitbilder des in Markt und Konkurrenz als "unternehmerisches Selbst"
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(Brockling 2007) tatigen homo oeconomicus. Es gilt fir die Auflosung
gesellschaftlicher Vorstellungen des in birgerlicher Kleinfamilie,
monogamer Ehe, heterosexueller Sexualitat, erfolgreichem Beruf und
aktiver Freizeit sein Leben fiihrenden flexiblen Menschen, an deren Stelle
plural-kontrare Narrative von Gender(Dausien & Thon 2009), Race & Age
regieren, es gilt fir religiose und ideologische Leitbilder des ein versuchs-
weise gutes und gelingendes Leben (Bauman 2007b; Réssler 2017)
fihrenden Menschen. Alle diese Vor-Bilder stellen plurale Identitats-
angebote bzw. Identifikationsaufforderungen dar. Alt-analoge und neu-
digitale Medien prasentieren nicht nur die Fiille solcher Vor-Bilder, sie
sind an deren Erzeugung aktiv beteiligt. Aus diesen Angeboten und
Aufforderungen kann das Subjekt seine Identitat "basteln" und zu einer
fluiden Patchwork-ldentitat zusammenfiigen (Keupp & Hofer 1997; Pollak
& Spengler 2019). Die fluide Summe der Bastel-Identitaten in der
Lflichtigen Moderne” (Bauman 2003, 2008) bildet die , Gesellschaft der
Singularitaten” (Reckwitz 2017). Zwar gibt es weiterhin lebensweltliche
Rahmungen fiir die von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen iber die
Lebenszeit (Fatke & Merkens 2006; Scherger 2009) hinweg zu leistende
Identitatsarbeit, womit weiterhin gewisse Standardisierungszwange —
mdgen sie ,Generation” (Ecarius 2009), "Habitus" (Bourdieu 1982),
"Milieu" (Calmbach et al. 2016), "Gender" (Butler 1991, 2009; Dausien &
Thon 2009), ,Kultur” (Casale 2009) oder ,Resonanz” (Rosa 2016) heifen
—verbunden sind. Aber zum einen sind die Lebenswelten ihrerseits plural
und bestandigem sozialem, kulturellem, lebensstilbezogenem Wandel
unterworfen. Zum anderen sind die Freiheitsgrade der Individuen,
innerhalb der Lebenswelt(en), denen sie sich zugehorig empfinden,
Identitat(en) zu bilden, hoch. Diese Freiheitsgrade variieren von Milieu zu
Milieu: Zieht man beispielsweise die SINUS-Sociovision-Milieus
(Calmbach et al. 2016) heran, dann teilen Jugendliche zwar in allen
Milieus traditionelle Werte wie Sicherheit, Pflichtbewusstsein, Familien-
bindung, Freundschaft und politische Verantwortung. Je nach Milieu
dominieren traditionelle Werte oder es werden diesen traditionellen
Werten stark individualistische und hedonistische Entfaltungs- und
Selbstgestaltungswerte erganzend oder relativierend an die Seite gestellt.
Daraus entsteht ein pluraler Wertemix, der am innovativsten im Milieu
der sog. "Expeditiven" und der "Experimentalistischen Hedonisten"
ausgepragt ist. Fir die Jugendlichen in den globalisierten westlichen
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"Multioptionsgesellschaften" bedeutet dies ein "Leben im Plural”
(Vogelgesang 2010, S. 37): zu den gelaufigen soziologischen
Gesellschaftsdiagnosen gehért die Beobachtung der Auflésung von
traditionellen WertmaRstaben und Gemeinschaftsformen. Urspriinglich
gesellschaftlich vorgepragte Rollen und Lebensplane werden individuell
verfligbar, geraten zunehmend in die Hoheit des Einzelnen. Jede und
jeder kann — zumindest prinzipiell — seine Arbeit, seinen Beruf, seine
Vereins-, Partei-, Kirchen- oder Sektenmitgliedschaft sowie seinen
kulturellen oder subkulturellen Stil frei wahlen und nahezu nach Belieben
wechseln. Sie/er/es ist der Bastler ihres/seines Lebens, das im Spannungs-
feld zwischen Globalisierungs- und Partikularisierungsprozessen unter der
Devise steht: Man hat keine Wahl, auRer der zu wahlen. Diese Entwick-
lung hat mittlerweile auch die Jugendlichen und ihre Lebensformen voll
erfasst, gewissermafSen als Fortsetzung der langen Entwicklungsphase
der Individualisierung des Lebens in der modernen Gesellschaft. Das
Jugendalter, das der Vorbereitung auf individuelle Lebensfiihrung dient,
wird selbst individualisiert. Wenn aber Individualitat zunehmend gesell-
schaftlich institutionalisiert wird, impliziert dies immer auch, dass
eigenstandige Lebensplanung nicht nur méglich ist, sondern dem
Einzelnen abverlangt wird. Wahlfreiheit und Wahlzwang durchdringen
einander. Das bedeutet, im Zuge der Individualisierung werden die
Grundlagen und die Zukunftsversprechen, die mit dem traditionellen
Konzept von Jugend verknlipft worden waren, ambivalenter, briichiger,
ungewisser. Das betrifft das Verhaltnis der Generationen in Familie und
Gesellschaft ebenso wie die Verlangerung von Schul- und Ausbildungs-
zeiten bei gleichzeitig zurlickgehenden beruflichen Chancen, die
Pluralisierung von Wertmustern ebenso wie die steigenden Anforde-
rungen an Selbststandigkeit, Mobilitat und Anpassungsfahigkeit. In dem
fur die Identitatsbildung maRgeblichen Entwicklungsabschnitt des
Jugendalters (Andresen 2005) haben zudem in der Konstruktion der
eigenen Identitat jugendkulturell (Ferchhoff 2007; Villanyi et al. 2007)
gepragte Identifikationsangebote fiir die "biographische Bricolage"
(Thole 2002, S. 657) eine erhebliche Bedeutung. Die Rolle der Medien
(Spengler 2018a, 2019) kann besonders fir die Identitatsarbeit
Jugendlicher nicht hoch genug eingeschatzt werden (Friedrichs & Sander
2010; Hugger 2010; Vogelgesang 2010). Gerade von Jugendlichen
werden Medien aller Art in aktiver und kreativer Weise fiir die
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Identitatsarbeit (Theunert 2009) genutzt, allen voran die sog. Socia/
Media (Doring; Roll 2010; Lehdonvirta & Rasanen 2011). Diese Situation
zwingt aber weder dazu, das Konzept von Bildung insgesamt aufzu-
geben, noch dazu, die beiden Pole nicht mehr als Bezugspunkte der
Diskussion seiner inhaltlichen Ausgestaltung zu verwenden. Halt man
vielmehr an den Polen "Gesellschaft" und "Individuum" als Bezugs-
punkten fir Bildung fest, dann muss Bildung aber auf die Pluralitat
dessen, was als Vor-Bilder von Gesellschaft und Individualitat heute zur
Verfiigung steht, in der Weise reagieren, dass die gesellschaftlichen
Akteurinnen und Akteure durch Bildung befahigt werden, mit dieser
Pluralitat umzugehen. D. h., die Pluralitat von deskriptiven Bildern wie
normativen Vor-Bildern von Gesellschaft wie Individuum kann im Sinne
der von Habermas (1985) gewahlten Formulierung der "Unibersicht-
lichkeit” von Gesellschaft zu Orientierungslosigkeit und Haltlosigkeit in
der Lebensplanung und Lebensfiihrung der einzelnen Subjekte fihren.
Daran lasst sich die Frage anschlieRen, was dann noch Orientierung
bieten und Halt gewahren kann. Damit ist nun allerdings eine erste
Antwort auf die Frage, worin Bildung heute bestehen kann, méglich:
Bildung muss das Individuum befahigen, mit der nicht mehr zu
hintergehenden Pluralitat von Gesellschaft wie von Individualitat
umzugehen. Hieran muss sich aber eine zweite Antwort anschlieRen:
Umgehen bedeutet keineswegs eine bloRe Anpassung an objektive
Anforderungen, wie sie durch die mit den aufgefiihrten Beschreibungs-
formeln verbundenen politischen, 6konomischen, sozialen, kulturellen
etc. Tatbestanden gegeben sind und den Individuen in der Regel als
Anforderungen an deren Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Qualifikationen und eben auch Kompetenzen entgegentreten. Eine solche
affirmative Haltung gegeniiber den objektiven Gegebenheiten von
Gesellschaft wiirde die kritische Tradition des Bildungsbegriffs im
Anschluss an Kants Verstandnis von Miindigkeit ebenso wie im Anschluss
an die kritische Bildungstheorie des 20. und 21. Jahrhunderts preisgeben
(Benner 2010; Negt 2011; Pollak 2019). An nicht-affirmativer Mundigkeit
(Adorno 19723, S. 13) muss festgehalten werden, damit die
"Verschrankung von Ich und Welt" nicht zu einer kritiklosen Unter-
werfung des Ichs unter die Welt(en) gerat, insofern das einzelne
Individuum nicht (mehr) zu einer kritischen Unterscheidung zwischen ihm
angemessenen und ihm nicht-angemessenen gesellschaftlichen
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Anforderungen, also zu einer selbst- wie welt-reflexiven ,Kritik an
Lebensformen” (Jaeggi 2014) fahig und willens ist. Bildung als in diesem
Sinne miindige Verschrankung von Ich & Welt meint dann: “In diesem
Sinne kann man [...] formulieren, dass der Bildungsbegriff ein Wechsel-
verhaltnis zwischen einem Einzelnen und einem Allgemeinen enthalt, das
[...] die Seite des Einzelnen betont. Bildung beschreibt die Auseinander-
setzung des Einzelnen mit als allgemein oder universell geltenden
Bestimmungen von Welt, Vernunft, Sittlichkeit oder Humanitat. In der
Regel wird mit Bildung daher die Verschrankung von Individualitat und
Kultur, von Eigenheit und Humanitat, von Selbst und Welt verstanden,
wobei Kultur, Humanitat und Welt als objektive Seite, Individualitat,
Eigenheit und Selbst als subjektive Seite der Bildung gelten. Bildung
meint einen differenzierten, intensiven und reflektierten Umgang mit sich
und der Welt, der zur Ausformung eines selbstbestimmten kultivierten
Lebensstils fiihrt. Sie ereignet sich als Antwort des Subjekts auf
Fremdheits- und Krisenerfahrungen" (Zirfas 2011).

Und zwar — das sei nochmals ausdriicklich betont — als autonome und
miindige Antwort.

3.3 Der kompetenztheoretische Bildungsbhegriff — das
Zusammenspiel von Kompetenzerwerb und Bildung
Fasst man die auf den Polen Gesellschaft und Individuum - in Anlehnung
an Humboldt - beschriebene Welt, von der der Entwurf einer aktuellen
Bildungstheorie auszugehen hat, mit "pluraler Welt" zusammen, dann
zielt Bildung auf die Befahigung der Subjekte zu einem miindigen
Umgang mit den "pluralen Welten" angesichts eines — wie es Oskar Negt
formuliert — ,den gesamten Kulturzusammenhang einer Gesellschaft zu
erfassen” drohenden ,Orientierungsnotstands” (Negt 2014, S. 18).
Bildung zielt angesichts dessen auf
- die Befahigung zum miindigen Umgang mit Offenheit und
Orientierungslosigkeit in der pluralen Welt, insofern in der pluralen
Welt eine feste Orientierung nicht mehr hinreichend gewahrleistet ist,
- die Befahigung zum muindigen Umgang mit Ungewissheit in der
pluralen Welt, insofern in der pluralen Welt eine feste Gewissheit
nicht mehr begriindet werden kann,
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- die Befahigung zum mindigen Umgang mit Unsicherheit in der
pluralen Welt, insofern in der pluralen Welt eine feste Sicherheit nicht
mehr hinreichend zu erwarten ist (Vogelgesang 2010; Bauman 2008,
2010).

Die oben erlauterten vier theoretischen Beziige sind hinreichend, um eine
Bildungstheorie zu begriinden, die von den Pramissen und Implikationen
des klassischen Bildungsbegriffs ausgehend am Bildungsanspruch
festhalt und aus der Pluralisierung aller fir Bildungstheorie relevanten
Weltbeziige zwischen den Polen Gesellschaft und Individuum die
genannten drei Dimensionen des Umgangs ins Auge fasst. Geklart ist
aber damit noch nicht deren Realisierung in der Bildungspraxis. Denn zur
Beantwortung der Frage, wodurch und womit Bildung die Individuen zu
einem miindigen Umgang mit der pluralen Welt befahigt, missen
diejenigen Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und
Uberzeugungen konkretisiert werden, die zur Befahigung fiihren. Dies ist
der zur Gestaltung von Prozessen und Priifung von Resultaten
padagogischer Praxis notwendigen "Operationalisierung von Lernzielen”
geschuldet. Dazu erscheint der Ruckgriff auf ,Kompetenz” geeignet zu
sein, sofern Kompetenzorientierung unter Pramissen kritischer Bildungs-
theorie sich durchaus als Befahigungsansatz im Sinne von A. Sen und

M. Nussbaum verstehen lasst (Schrodter 2013). Damit dies aber mit den
genannten Anspriichen einer die vier Theoriebeziige — Bildungstheorie,
Gesellschaftstheorie, Gerechtigkeits- und Subjekttheorie — integrierenden
Kritischen Bildungstheorie konsistent vereinbar ist, ist eine affirmativ-
funktionalistische Konnotationen und Implikationen hinter sich lassende
kritische Kompetenztheorie erforderlich, die sich den kritischen
Einwanden gegen die Defizite in den vorherrschenden Diskursen stellt
und sie theoretisch wie empirisch zu beheben sucht. Der Anspruch des
kompetenztheoretischen Bildungsbegriffs ist genau dieser: In wechsel-
seitigen Begriindungs-, Ableitungs- und Reflexionsfiguren von Bildungs-
theorie, Gesellschaftstheorie, Subjekttheorie UND Kompetenztheorie eine
in theoretischer, methodologischer und empirischer Hinsicht konsistente
und in padagogisch-praktischer Hinsicht praktikable und priifbare
Konzeption von Bildung zu entwerfen. Argumente fiir eine in
theoretischer Hinsicht konsistente Konzeption wurden oben angerissen.
Im Folgenden wird eine in padagogisch-praktischer Hinsicht konsistente
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Konzeption fiir die Gestaltung von Bildung intendierenden
padagogischen Praxen vorgeschlagen. Dazu werden einige als zentral
erachtete Kompetenzen entfaltet, durch deren Erwerb und Erhalt die
Adressatinnen und Adressaten von Bildung zu einem miindigen Umgang
mit der Vielfalt, Unbestimmtheit, Unsicherheit pluraler Bilder, Entwiirfen,
Vorstellungen von Welt, Gesellschaft und Individuum befahigt werden
sollen. Diese Bildungsprozesse zielen auf miindige Teilhabe an Gesell-
schaft, finden in formellen wie in informellen Lernorten statt, und reichen
iiber die gesamte Lebensspanne; plakativ formuliert: So plural wie Welt,
Gesellschaft und Individuum sich zeigen, so plural muss darauf bezogene
Bildung sein. Das Festhalten an verniinftiger Miindigkeit als unaufgeb-
barer Leitnorm verdankt sich der (innerhalb der fiinf theoretischen Saulen
entfalteten) Kritik an der ,Reduktion des [instrumentell-zweckrationalen;
G. P.] Rationalitatshegriffs, dem die Vernunft abhandengekommen ist;
denn seine aufklarerische Funktion behalt zweckrationales Denken nur
dann, wenn es mit dem umfassenden Begriff der Vernunft verbunden ist.
Jede Personlichkeitsbildung, jede Erziehung, die das Urteilsvermdgen der
Menschen starkt und sie mit Eigenschaften und Fahigkeiten ausstattet,
die ihnen ein autonomes und selbststandiges Leben ermdglichen — jede
menschenw(irdige Bildung muss einen umfassenden Begriff von Vernunft
zur Leitnorm haben” (Negt 2014, 18, i. 0. kursiv).

3.4 Das Verstandnis von Kompetenz im kompetenztheoretischen
Bildungsbegriff
Im Folgenden werden einzelne Kompetenzen erlautert, deren Auswahl
und inhaltliche Definition folgende Kriterien erfiillen sollten, damit der
der kompetenztheoretische Bildungsbegriff den oben behaupteten Status
einer integrativen und widerspruchsfreien Diskurs- und Forschungs-
heuristik in Anspruch nehmen kann: die ausgewahlten Einzel-
kompetenzen
- mussen fir die drei Dimensionen von Befahigung zum Umgang mit
Pluralitat als inhaltlich notwendige Kompetenzen begriindet werden
kénnen (Funktionalitatsgebot);
- mussen sich in eine theoretisch begriindbare Systematik bringen
lassen (Konsistenzgebot),
- deren (vermutete) Bedingungs- und Wirkungszusammenhange durch
empirische Forschung gestitzt werden kénnen muss (Evidenzgebot),
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- aus denen sich inhaltliche und didaktische Handlungskonzepte fiir
padagogische Praxis gewinnen lassen missen (Praktikabilitatsgebot);

- mussen schlieRlich hinsichtlich ihrer ,bildenden Wirkung” prifbar
sein, was nicht notwendig Messbarkeit erfordert, sondern auch durch
andere geeignete Instrumente aufgewiesen werden kann
(Performanzgebot).

Eine wichtige Voraussetzung zur Erfillung dieser Kriterien ist, dass den
im Folgenden aufgelisteten Einzelkompetenzen ein gemeinsames
Verstandnis von Kompetenz zu Grunde gelegt wird, das sich auf den je
aktuellen Stand der Kompetenz- und Literacyforschung (Weinert 2001;
Klieme et al. 2007; Kiel 2009; Maag Merki 2009; Frey & Jung 2011) zu
beziehen hat. Demnach sind Kompetenzen
- in lebenslangen Lernprozessen erworbene dauerhafte, aber
veranderbare
- kognitive, volitionale, emotionale, affektive, psychomotorische
- Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Uberzeugungen,
welche ein Individuum befahigen, hinsichtlich subjektiver und
objektiver BewertungsmaRstabe sach- und situationsadaquat
- auf die ambivalenten, d. h. in Chancen wie Risiken eingelagerten,
Anforderungen des Umgangs mit
- Pluralitat, Unsicherheit, Orientierungslosigkeit in der Biographie-
gestaltung
- mindig zu agieren.

4. Bildung: Erwerb, Entwicklung und Erhalt von Kompetenzen zum
miindigen Umgang mit Unsicherheit und Orientierungsverlust in
pluralen Welt-Gesellschaften

4.1 Lern- und Qualifikationskompetenz: kognitiv und motivational
Trotz des Wandels der fiir die Industriegesellschaft pragenden Normal-
arbeitshiographie und des Normalarbeitsverhaltnisses (Behringer et al.
2004) wird in einer privatwirtschaftlich organisierten Okonomie und
Arbeitswelt auch zukunftig abhangige oder selbststandige Erwerbsarbeit
die Grundlage fiir materielle Einkommens- und soziale Versorgungs-
sicherheit bilden. Allerdings haben sich seit den spaten 80er Jahren die
Arbeitsverhaltnisse in Folge der Entstandardisierung und Individuali-



Der Kompetenztheoretische Bildungsbegriff 125

sierung von Lebenslaufen und Biographien auch die Arbeitsverhaltnisse
stark gewandelt (Kohli 1997). Sichere und planbare Verlaufe ber die
Stationen schulische Bildung — berufliche Ausbildung — Einmiindung in
Erwerbsarbeit — Berufsaustibung — Austritt aus der Erwerbsarbeit sind in
Richtung unsicherer, prekarer und diskontinuierlicher Arbeitsverhaltnisse
erodiert (so schon Beck 1986; Nachtwey 2017). Dabei spielen
(krisenhafte) Globalisierungsprozesse ebenso eine Rolle wie der rasante
technologische Wandel in allen 6konomischen Bereichen, der zu immer
schnelleren Zyklen von Qualifikationserwerb und Qualifikations-
vernichtung fuhrt. Die Beschaftigungsfahigkeit Giber die Spanne einer
Erwerbsbiographie aufrechtzuerhalten, darin liegt eine zentrale Aufgabe
des kompetenztheoretischen Bildungsbegriffs, der kognitive und
motivationale Lern-und Qualifikations-Kompetenzen in den Mittelpunkt
riickt. Definieren lasst sich diese Kompetenz

- als Bereitschaft und Fahigkeit zum kontinuierlichen Lernen und (Aus-)
Bilden ber die Lebensspanne hinweg (vgl. Fatke & Merkens 2006),

- im Wechselspiel von Qualifikationserwerb, Qualifikationserhalt,
Qualifikationswechsel (in den beiden Domanen beruflicher
Qualifikation Hard Skills und Soft Skills),

- im Schnittpunkt von objektiven Anpassungszwangen zur Sicherung
von £mployability und subjektiv-eigenem Lebensentwurf zur
Sicherung von Miindigkeit,

- als Grundlage von privatem, beruflichem und éffentlichem
Selbstmanagement.

Das Festhalten an einem kritischen, weil nicht-affirmativen Verstandnis
von Bildung zeigt sich hier in der Aufrechterhaltung des Anspruchs auf
Befahigung der Subjekte zur Widerstandigkeit gegen nur lebenslange
Anpassung an (arbeits-)marktférmige Anforderungen. Antworten auf
Fragen wie "Was ist mir wichtig, worin sehe ich eine erfiillte Biographie,
welche Begabung, Neigung, Qualifikation méchte ich aufSerhalb von
Beruf und Karriere verwirklichen?" miissen im lebenslangen Lernen und
Sich-Bilden eine Chance auf Verwirklichung haben, ohne dass damit
gesellschaftliche Inklusion gefahrdet wird. Eine andere Dimension der
hier angesprochenen Kompetenz ist die Befahigung zur Achtsamkeit
gegen die Gefahrdungen des lebenslangen Lernens, wie sie Ulrich
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Brockling (2007) als das "berforderte Selbst" oder Ehrenberg als das
Lerschopfte Selbst” (Ehrenberg 2004) beschrieben haben.

Eine wichtige Teilkompetenz in dem Uber die Lebensspanne reichenden
Bem(ihen um Aufrechterhaltung der Beschaftigungsfahigkeit und
miindiger Verwirklichung eigener Lebensentwiirfe liegt — in einer
fortgeschrittenen Mediengesellschaft —in einer immer komplexeren
Anspriichen gerecht werden missenden Medienkompetenz.

4.2 Medienkompetenz
Definieren lasst sich diese Kompetenz

- als Bereitschaft und Fahigkeit zur kritisch-produktiven Nutzung
globaler multimedialer (analoger wie digitaler) Kommunikations-,
Informations-, Dokumentations-, Speicher-, Lehr-Lern- und
Unterhaltungsmedien,

- im Wechselspiel von Rezeption, Reflektion und Produktion medialer
Inhalte,

- auf der Grundlage einer die Nutzungsbereiche umfassenden
Medienkompetenz, welche die Dimensionen Medienkunde,
Mediennutzung, Mediengestaltung und Medienkritik umfasst (Baacke
1997; Groeben & Hurrelmann 2002),

- in der Kenntnis der grundlegenden Medialitdt aller menschlichen
Weltbeziige, die von den anthropologisch verankerten Sinnen bis zu
deren technischen Erweiterungen in analoger oder digitaler ,smarter”
Medialitat (Baecker 2018) reichen.

Wie zahlreiche Studien zeigen (vgl. MPFS - Medienpadagogischer
Forschungsverbund Siidwest 2018, 2019), verfugen Kinder und
Jugendliche in den Dimensionen Medienkunde, Mediennutzung und
Mediengestaltung durchaus (iber z. T. beachtliche Kompetenzen, an die
medienpadagogische Aktivitaten anschliefen und aufbauen kdnnen. Als
Digital Natives (Niehoff 2017) sind sie ihren Eltern und Lehrerinnen und
Lehrern hier z. T. weit voraus. Dagegen stellt Medienkritik an die
kognitiven, emotional-affektiven und vor allem normativen Kompetenzen
so hohe Anforderungen, dass Kinder und Jugendliche diese entwicklungs-
altersbedingt nur unter (padagogischer) Anleitung Dritter erfiillen
konnen. Denn wie jede Kritik bedarf auch die Medienkritik kriterialer



Der Kompetenztheoretische Bildungsbegriff 127

Normen, die das kritische Urteil orientieren und legitimieren. Im Fall der
Nutzung, Gestaltung und Produktion von Medien kommen dabei ganz
unterschiedliche wert- und normenbasierte Kriterien in Betracht:
kognitive, pragmatische und normative. Wahrend im Falle medial
erzeugter oder kommunizierter Tatbestandsbehauptungen (also
Behauptungen Uber Tatbestande in der empirischen Welt der Tatsachen)
diese durch intersubjektive Priifung als wahr oder falsch erwiesen werden
konnen, was entsprechendes Priifwissen erfordert, kommt im Falle
pragmatischer Entscheidungen Gber die Nutzung und Gestaltung von
Medien und ihren Inhalten ein anderes Kriterium (mit) ins Spiel: hier stellt
sich die Frage, ob bestimmte Medien(inhalte) zu bestimmten Zwecken
geeignet oder ungeeignet, brauchbar oder unbrauchbar sind. Dagegen
unterliegt die Kritik der Produktion und Nutzung etwa pornographischer
Medieninhalte und -darstellungen nicht einem kognitiven und auch nicht
einem pragmatischen Kriterium. Vielmehr sind die hier anzuwendenden
Kriterien — juristische und ethische, weltanschauliche und religiose
Verbots- oder Gebotsnormen — normative Kriterien. Aber auch
medizinische, psychologische und padagogische Normen — etwa die
Altersangemessenheit — sind Kriterien der Einschatzung von Bedenk-
lichkeit oder Unbedenklichkeit. Dass die genannten drei Kriterien nicht
trennscharf voneinander zu unterscheiden sind, sei nur erwahnt. Des
Weiteren wird die Erfiillung der Anforderungen an alle Dimensionen von
Medienkompetenz in Zeiten von Fake News und ,alternativen Fakten”
(Jaster & Lanius 2019) und der damit verbundenen Aufldsung bislang fiir
verbindlich gehaltener Normen von medialer Kommunikation wie
+Wahrheit”, ,Wahrhaftigkeit” und ,Aufrichtigkeit” schwieriger. In Zeiten
eines tiefgreifenden gesellschaftlichen /conic Turn (Maar & Burda 2006;
Boehm 2015) steht mit einer solchen Medienkompetenz eine
Bildkompetenz im Zusammenhang.

4.3 Bildkompetenz

Die Multimedia-Welt ist eine Welt der Bilder: Nach dem /conic Turn (Maar
& Burda 2006; Boehm 2015) und dem Visualistic Turn (Sachs-Hombach
2009) sind jedwede privaten und 6ffentlichen Bereiche von unzahligen
Bildern besetzt und beherrscht. Vor dem Hintergrund der durch digitale
Medien beschleunigten Pluralisierung von Welt-Bildern und Welt-
Vorbildern liegt eine mit Medienkompetenz hier in systematischem
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Zusammenhang stehende Kompetenz in einer differenzierten Bild-
kompetenz zum Lesen und Verstehen (Bering 2017) der unzahligen wie
ohne Bildkompetenz resp. Visual Literacy \Wagner 2017) notwendig
unverstanden bleibenden "Bilder in der visuellen Kultur" (Frank & Lange
2010; Géttlich 2017). Nicht nur medial erzeugte Bilder, wie sie in den
klassischen Print-, Film- und Fernsehwelten prasentiert werden, sondern
verstarkt die Bilder der digital-elektronischen Bildwelten der ,Digitalen
Bildkulturen” (Schankweiler 2019; Hornuff 2020; Weis 2020) bedrangen
Kinder, Jugendliche und Erwachsene. Sie missen in ihrer Bildhaftigkeit
erkannt und verstanden werden. Dies gilt z. B. fiir die Bilder der Werbung
und Info-Grafiken, fir Bilder der offiziellen Kunst im 6ffentlichen Raum
und fiir Bilder der nicht-offiziellen Kunst der Graffitis und Street-Art, aber
auch fiir die 6ffentlich gezeigten privaten Bild-Welten der Se/fies (Ullrich
2019) und Screenshots (Frosh 2020), zudem fir die Bilder der Tattoos
und Piercings auf den Kérpern wie fiir Bilder auf Schulranzen, T-Shirts,
Handyhiillen und Einkaufstaschen. Aber auch auditive Medien erzeugen
in den Sinnen und Képfen vielfache bildhafte Reprasentationen des
"Gehorten" — sie schlieen an audiovisuelle oder visuelle Vor-Bilder oder
Abbilder an. SchlieRlich haben Bilder in einigen Bereichen gangige
Symbolsprachen verdrangt: Icons und Piktogramme sind Bestandteil
elektronischer Kommunikation — auch diese Bild-Sprache muss
verstanden werden konnen. Definieren lasst sich Bildkompetenz als

- Fahigkeit und Bereitschaft zum umfassenden Lesen, d. h. Verstehen
der Bedeutung von visuellen, audiovisuellen, auditiven und anderen
ikonographischen Bildern und Zeichen in einer ikonischen Gesell-
schaft und visuellen Kultur (Mitchell 1994; Sachs-Hombach 2009;
Boehm 2015),

- um die ,Lesbarkeit der Welt” (Blumenberg 1979) in der alten
analogen und vor allem in der neuen, durch das /nferface (Rosa
2016, bes. S. 151 ff.) vermittelten digitalen Bilderwelt zu
ermdglichen.

Aufgabe einer darauf sich beziehenden Asthetischen Bildung (Bilstein
2017a, 2017b; Laner 2018) resp. Asthetischen Medienbildung (Zacharias
2010) muss es sein, diese Bildkompetenz zu schulen und einzuiben.
Dabei kann an der Padagogik seit dem 18. Jahrhundert (Schiller 2009)
bekannte (hermeneutische und phanomenologische) Ansatze
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Asthetischer Bildung angeknipft werden (Rittelmeyer & Parmentier 2007;
Dietrich et al. 2013). Medienkompetenz und Bildkompetenz — die sich zu
einer integrativen Medlia Literacy zusammenfiigen (Ganguin & Gemkov
2017) — waren angesichts der allumfassenden Digitalisierung der Welt
ohne eine darauf zu beziehende Digitale Kompetenz nur unvollstandig zu
erfassen.

4.4 Digitale Kompetenz

Der Prozess einer umfassenden Digitalisierung hat zwischenzeitlich alle
gesellschaftlichen Bereiche und Lebenswelten erreicht und teilweise
tiefgreifend transformiert. Versteht man unter Digitalisierung einen
ebenso umfassenden wie tiefgreifenden sozio-kulturellen Trans-
formationsprozess, in dem die Medialitat aller menschlichen Welt- und
Selbstverhaltnisse verandert wurden, dann lasst sich Digitalisierung als
vorldufig letzte Form von Mediatisierung als einem umfassenden
soziohistorischen Prozess (Krotz 2010; Hepp 2013; Rosa 2016; Harari
2018) fassen. Denkt man Digitalisierung als technisch vermittelte
anthropologische Transformation des homo sapiens medien-
anthropologisch weiter, dann kann man in ihr — je nach Standpunkt —
einen utopischen oder dystopischen Weg in einen technoiden
Transhumanismus (Han 2013; Harari 2017) sehen. Vor diesem
Hintergrund kann unter digitaler Kompetenz verstanden werden:

- die Fahigkeit, Digitalisierung zum einen als technischen Prozess der
Umwandlung analoger in digitale Informations-, Speicher- und
Kommunikationsmedien zu (er)kennen;

- die Fahigkeit, Digitalisierung als eine (iber technischen Wandel
indizierten komplexen kulturellen, politischen, 6konomischen,
sozialen Wandlungsprozess zu verstehen, in dem die sinnlich-mediale
(d. h. hier digitale) menschliche Begegnung mit bzw. Erkenntnis,
Deutung und Gestaltung von ,Welt” grundlegenden Veranderungen
unterworfen wird (Han 2013; Rosa 2016; Pollak et al. 2018);

- die Fahigkeit und Bereitschaft, die durch Digitalisierung veranderten
menschlichen Weltbeziehungen und -verhaltnisse wertebezogenen
technischen, politischen und ethischen Reflexionen angesichts der
digitalen Kontrollgesellschaft zu unterziehen (Jérissen 2009; Bachle
2016; Baecker 2018; Jarke 2018).
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Die Digitalisierung ist sicherlich die in der Gegenwart zentrale technische
Entwicklung bzw. technologische Transformation aller gesellschaftlichen
Funktionssysteme und Lebenswelten. Ihr Verstandnis, wie es in der
Digitalen Kompetenz eben umrissen wurde, ist eingebettet in eine
dariiber hinaus gehende Fahigkeit zur Kenntnis und Bewertung von
Technik und Technologie. Lassen sich Technik bzw. Technologie in einem
weitesten und allgemeinen Sinne verstehen als die Gesamtheit von
Menschen hergestellter Artefakte wie Geratschaften, Maschinen,
Werkzeuge, Prothesen, sprachliche und nicht-sprachliche Symbolsysteme,
Kunstwerke u. v. a. m. zum einen und als Gesamtheit aller darauf
bezogenen lehrbaren Methoden und festgelegten Verfahren zu deren
Hervorbringung, Anwendung und Verbesserung (Rammert 1999) zum
anderen, dann lasst sich diesem Verstandnis eine weitere fiir Bildung
notwendige Kompetenz zuordnen, da Technik dann elementares Medium
des Mensch-Welt-Verhaltnisses ist, namlich eine Technikkompetenz.

4.5 Technik- und Technologiekompetenz
Diese lasst sich fassen als

- die Fahigkeit zur Kenntnis und Erkenntnis von Technik und deren
technologischen Anwendungen,

- die Fahigkeit zur normativen Beurteilung, d. h. Einschatzung und
Bewertung von Folgen technischer/technologischer Eingriffe in Natur,
Kultur, Gesellschaft und den Menschen selbst (Anders 1965/1980),

- unter Heranziehung unterschiedlicher Werte und Bewertungskriterien
wie etwa okologische, dkonomische oder kultureller Nachhaltigkeit
angesichts der Bedrohungen von Humanitdt (Harari 2018; Gerhardt
2019, bes. S. 118 ff.) im ,Anthropozan” (Grober 2010; Grunwald &
Kopfmiiller 2012; Latour 2014; Falb 2019; Horn & Bergthaller 2019).

Versucht man einen systematischen Zusammenhalt zwischen den bislang
entwickelten Kompetenzen herzustellen, so kdnnte dieser darin gefasst
werden, dass alle mit diesen Kompetenzen verbundenen Fahigkeiten und
Bereitschaften etwas mit der politischen Dimension von kritischer Bildung
zu tun haben, womit eine Dimension von ,Lernen iber die Lebens-
spanne” in den Blick gerat, die Gber allgemeine und berufliche Bildungs-
prozesse hinausgeht. Gemeint ist die fiir politische Teilhabe an und
Gestaltung von Gesellschaft notwendige politische Lernkompetenz.
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4.7 Politische Lernkompetenz

Im Sinne der politischen Anthropologie von Hannah Arendt ist es
Aufgabe des Menschen, sich in der vita activa als Gestalter nicht nur
seines privaten Lebens, sondern als Gestalter seiner sozialen Mitwelt, der
Polis, politisch tatig zu bewahren (Arendt 1960). Wir werden aber —so
Arendt - nicht als politische Lebewesen geboren, sondern miissen aus der
Erkenntnis, dass wir natale wie mortale \Wesen, also geschichtliche
Wesen sind, die an uns und andere gerichtete Aufforderung (an-)
erkennen, den zeitlichen Zwischenraum zwischen Geborenwerden und
Sterben politisch zu gestalten. Beides, die Erkenntnis wie die daraus
erwachsende Aufforderung, haben Lernprozesse zur Voraussetzung; diese
Lernprozesse, die dem Ziel einer friedlichen Existenz der Polis dienen,
verortet Negt in der "Politischen Bildung": "Kein Mensch wird als
politisches Wesen geboren; deshalb ist politische Bildung eine Existenz-
voraussetzung jeder friedensfahigen Gesellschaft" (Negt 2011, S. 13). Die
im Sinne der vita activa in lebenslangem Lernen zu erwerbende und
auszulibende Kompetenz lasst sich fassen als politische Lernkompetenz.
Definieren lasst sich diese Kompetenz

- als Bereitschaft und Fahigkeit zur vita activa (Arendt 1960);

- fiir die politische Gestaltung der Po/isim Reflexionsbogen erinnerter
Vergangenheit, reflektierter Gegenwart und imaginierter Zukunft, also
im Bewusstsein von Geschichtlichkeit,

- in den politischen Gestaltungsraumen der Givi/ Society (Lohmann
2003): Person, Familie, Gemeinschaft, Gesellschaft, Welt & Kosmos
(Horn & Bergthaller 2019);

- im Zeit- und Wertehorizont von generationeller, kultureller,
okologischer und ékonomischer Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit
(Joas 2015).

Auf eine einfache Formel gebracht, kann die Form einer solchen auf
politischer Lernkompetenz beruhenden vita activa benannt werden als
SichEinmischen in gesellschaftliche Verhaltnisse, die als zu verandern
notwendige begriindet und als auch veranderbare ausgewiesen werden
konnen. Ein solches Sich-Einmischen beruht auf Entscheidungen, denen
eine urteilsgestitzte Auswahl zwischen alternativen Handlungsmaglich-
keiten voraus- und unterliegen. Wie dargestellt, haben Entstandardi-
sierung und Enttraditionalisierung von Weltbeziigen, Lebenslaufen und
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Biographieentwirfen im Zusammenhang mit kultureller, politischer und
sozialer Pluralisierung zu einer Optionalisierung privater und offentlicher
Méglichkeitsraume in der Multioptionsgesellschaft (Gross 1994) gefiihrt,
die die Entscheidungsmaoglichkeiten und Entscheidungszwange fir die
Individuen erhoht haben. Um die Entscheidungen in den Méglichkeits-
raumen und zwischen den Alternativen zu begriindeten Entscheidungen
machen, bedarf es einer Differenz- und Urteilskompetenz.

4.8 Differenz- und Urteilskompetenz

In optionalisierten Moglichkeitsraumen und Entscheidungssituationen die
richtigen Entscheidungen zu treffen, setzt eine Urteilsfahigkeit voraus, die
auf Wahrnehmung und Beurteilung von Entscheidungsméglichkeiten
beruht, also auf der Fahigkeit, Differenz zu erkennen, zu beurteilen und in
ihr handlungsfahig zu bleiben (Mecheril & PI6Rer 2009). Hinsichtlich der
Befahigung zum Umgang mit Formen und Folgen von Pluralitat, wie sie
generelles Bildungsziel des kompetenztheoretischen Bildungsbegriffs ist,
kommt ,Differenz” damit eine zentrale Bedeutung zu: ,Besonders unter
Bedingungen des wissensgesellschaftlich beschleunigten Zerfalls der
Giiltigkeit von Wissen und einer Pluralisierung von Lebenslagen und
Lebensmodellen hat es padagogisches Handeln in vielfaltiger Weise mit
dem Topos der Differenz und dadurch mit Themen wie Unsicherheit,
Ambiguitat, Ambivalenz, Unbestimmtheit und nicht zuletzt mit Ungewiss-
heit und Nicht-Wissen zu tun” (Mecheril & PI6Rer 2009, S. 194 1.).
Definieren lasst sich diese Kompetenz

- als Fahigkeit und Bereitschaft, Formen und Inhalte gesellschaftlicher
Differenz(ierung) zu erkennen und zu beurteilen, um Entscheidungen
zwischen differenten Handlungsmdglichkeiten in privaten und
offentlichen Méglichkeitsraumen zu treffen,

- welche sich im Schnittpunkt von ethisch-moralischer Verpflichtung,
pragmatischer Klugheit und asthetischer Lebensfiihrung und
Lebenskunst

- auf begriindete Urteile und differenzierte Urteilskraft stiitzen
(kbnnen).

In diesem Sinn differenzierende ethisch-moralische Urteile miissen in
einer werte-pluralen Gesellschaft gefallt werden, differenzierte
pragmatische Urteile etwa im Labyrinth des Massenkonsums (Bauman



Der Kompetenztheoretische Bildungsbegriff 133

2007a), differenzierte dsthetische Urteile mussen gefallt werden im
Bem(ihen um eine dem "Lernziel Lebenskunst" verpflichtete Lebens-
fuhrung (Bauman 2008; Fellmann 2009; Bockhorst 2013). Besonders
diese Kompetenz zeigt die Nahe zum Bildungskonzept Humboldts,
insofern dieses auf "alle inneren Krafte des Menschen" bezogen ist.
Wenn die Bereitschaft und Fahigkeit zu "asthetischer Lebensfiihrung”
Bestandteil von differenz- und differenzierungsfahiger Urteilskompetenz
ist und in einem engen Zusammenhang mit der Bereitschaft und
Fahigkeit steht, sich einzumischen, dann wird deutlich, dass auf der einen
Seite ein im Sinne von Joseph Beuys "erweitertem Kunstbegriff" (Posselt
2013; Buschkiihle 2017) erweitertes Verstandnis des "Asthetischen”
herangezogen wird. Es wird zum anderen erkennbar, dass die Fahigkeit,
Differenz zu erkennen, ebenso wie die Bereitschaft, sich in einem
ebenfalls erweiterten Sinne politisch einzumischen, auf dem subjektiven
Vermogen beruht, sich in die vielfaltigen Differenz(ierung)en, die
Menschen gegeneinander aufweisen, hineinversetzen zu kénnen. Dieses
Vermdgen lasst sich mit Empathiekompetenz benennen.

4.9 Empathiekompetenz
Definieren lasst sich diese Kompetenz
- als Fahigkeit und Bereitschaft zur Mit-Menschlichkeit,
- im Schnittpunkt von Sensitivitat fiir das eigene Mensch-Sein und
Sensibilitat fiir das andere oder fremde Mensch-Sein,
- in angstfreier Nahe, respektvoller Distanz und reflektierter Resonanz
(Rosa 2016, bes. S. 246 ff.).

Grundlage der Einfiihlung in Mit-Menschen ist die Kenntnis des Mensch-
Seins in den basalen anthropologischen Dimensionen (B6hme 1985) von
Korper/Leiblichkeit (Kamper 1997; Bbhme 2003; Meyer-Drawe 2004),
Sinne/Sinnlichkeit (Rhyn 2004), Verstand/VernUnftigkeit (Schnadelbach
2009), Gefuhl/Empfindsamkeit (Bohme 1997) und Seele/Geistigkeit (Wulf
1997). Jeder Mensch kennt die Schwere des Korpers, die Heftigkeit des
Schmerzes, den Taumel der Geflihle, die Intensitat der Lust, die
Anstrengung des Denkens. Aus der Empfindung und Kenntnis, wie sich
das eigene Mensch-Sein anfihlt, erwachst die jedem Menschen mégliche
Fahigkeit, sich in das Mensch-Sein des Mit-Menschen einzufiihlen. Auch
wenn der/die/das "Andere" als das noch so ,Fremde” (Wimmer 1997)
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erscheinen, bleiben er/sie/es der einfiihlenden Empfindung seines/ihres
Mensch-Seins prinzipiell nicht véllig verschlossen (Brumlik 2006). Daraus
erwachst Anerkennung (Honneth 2018), welche im sozialen Umgang
angstfreie Begegnung mit Differenz wie anerkennende Distanz zu
Differenz erméglicht. Grundlage von Empathie, also der Einfiihlung in
Differenz, ist damit die dialektische Vermittlung des eigenen So-Seins mit
der —aus der Sicht der anderen wahrgenommenen — eigenen Andersheit,
also von Identitat im Spannungsverhaltnis von Subjektivitat, Intra-
subjektivitat und Intersubjektivitat (G6Rling 2004). Um wissen und
benennen zu konnen, inwiefern ,Anderes” und ,Andere” different
(anders) oder in-different (gleich) sind, muss das Eigen-Sein bestimmt
werden. Biographisch erworbene Kenntnis (Abraham 2002) von Kérper &
Identitat (Althans 2009; Bienert & Fuchs 2018) ist Voraussetzung von
Empathie, d. h. Empathiekompetenz ist an Identitatskompetenz
gebunden.

4.10 Identitats- und Biographiekompetenz
Definieren lasst sich diese Kompetenz

- als Fahigkeit und Bereitschaft zu einer iiber die Lebensspanne
reichenden Identitatsarbeit an eigener pluraler Patchwork-Identitat,

- im Schnittpunkt, Wechselspiel und der Balance von Eigen-Entwurf
und Fremdentwurf,

- im angstfreien Erproben, Integrieren oder Verwerfen von Pluralitat
und Vielfalt von Herkunft (Ethnie, Kultur, Milieu), Geschlecht
(sex/gender), Rolle (Familie, Beruf, Gesellschaft) und Biographie im
Unterschied zum Lebenslauf (Butler 1991; Dausien & Thon 2009),

- in privaten und &ffentlichen Raumen der Identitatsarbeit,

- in Kombination mit der Fahigkeit, dem eigenen Lebenslauf eine
.Biographie”, verstanden als sinnbestimmte Narration, zu geben bzw.
ihn danach zu gestalten (Thoma 2007).

"Identitat", so Oskar Negt, "ist nicht einfach gegeben, sondern wird
erworben, muss gelernt werden, und sie verandert sich in den gesell-
schaftlichen Prozessen. In Zeiten gesellschaftlicher Erosionskrisen sind
alte Identitatsmuster in Frage gestellt. Der Versuch, die Identitat in der
Balance zu halten, verschlingt immer groRere Teile der kognitiven Energie
jedes Einzelnen" (Negt 2011, S. 223). Es ldsst sich hinzufiigen; auch der
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emotionalen, affektiven und sozialen Energie, was die Schwierigkeiten
der Identitatsarbeit und die Komplexitat von Identitatskompetenz
erahnen ldsst. Auch hier sind es die eingangs erwahnten gesellschaft-
lichen Wandlungsprozesse, welche in diesem Zusammenhang die Idee
des "mit-sich-selbst-unverwechselbar-identischen Subjekts" aufgeldst
haben und an seine Stelle das Konzept einer "narrativen Identitat" (Kraus
1996; Lucius-Hoehne & Deppermann 2002), einer "flexiblen Identitat"
(Sennett 1998), einer "Identitat als Patchworking" (Keupp 2003, S. 12)
gesetzt haben, welches "ein Projekt [ist], das zum Ziel hat, ein individuell
gewiinschtes oder ,notwendiges Gefiihl” (Sense of /dentity) zu erzeugen.
Basale Voraussetzungen fur dieses Gefiihl sind soziale Anerkennung und
Zugehorigkeit. Auf dem Hintergrund von Pluralisierungs-, Individuali-
sierungs- und Entstandardisierungsprozessen ist das Inventar (iber-
nehmbarer Identitdtsmuster ausgezehrt. Alltagliche Identitatsarbeit hat
die Aufgabe, die Passungen (das Matching) und die Verkniipfungen
unterschiedlicher Teilidentitaten vorzunehmen. Qualitat und Ergebnis
dieser Arbeit findet in einem machtbestimmten Raum statt, der schon
immer aus dem Potential méglicher Identitatsentwirfe bestimmte
Entwiirfe behindert beziehungsweise favorisiert, nahelegt oder gar
aufzwingt. Qualitat und Ergebnis der Identitatsarbeit hdngen von den
Ressourcen [...] einer Person ab, von individuell-biographisch fundierten
Kompetenzen tber die kommunikativ vermittelten Netzwerkressourcen
bis hin zu den gesellschaftlich-institutionell vermittelten Ideologien und
Strukturvorgaben" (Keupp & Hofer 1997, S. 34 ).

In Anlehnung an Niklas Luhmann lasst sich der Lebenslauf als raum-
zeitliche Kette von Ereignissen verstehen, die so und nicht anders
stattgefunden haben, aber nicht hatten stattfinden missen. Die
Biographie ist dagegen die sinnstiftende Erzahlung/Narration (Engelhardt
2011), mit der das biographische Subjekt sich und anderen sein Leben als
sinnvolle Verkettung von als Ursache und Wirkung interpretierten
einzelnen Ereignissen erzahlen kann und will.

Biographiezentrierte Identitatsarbeit, also die Arbeit an der eigenen
Identitat und Biographie (Holzle & Jansen 2009), ist damit immer auch
ein sozialer Aushandlungsprozess mit bedeutsamen Anderen, welcher als
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Erméglichungs- und Gelingensgrund Sozialkompetenz zur Voraussetzung
hat.

4.11 Sozialkompetenz
Definieren l3sst sich diese Kompetenz
- als Bereitschaft und Fahigkeit zu Sozialitat und Solidaritat,
- in den Aushandlungs- und Anerkennungsprozessen der eigenen
Identitat und der Identitat Anderer,
- im Schnittpunkt der Partikularitat des Eigens-Sinns und der
Universalitat des Gemein-Sinns.

Die Identitatsarbeit des Einzelnen ist eigen-sinnig: Die Verfolgung der
eigenen Interessen, Wiinsche, Vorhaben, Plane basiert historisch auf dem
Begriff des autonomen Subjekts, wie es die europaische Aufklarung
hervorgebracht hat (Taylor 1996). Dessen menschen- und verfassungs-
rechtlich gesicherte individuelle Freiheit von Fremdbestimmung und
Freiheit fir Selbstbestimmung ist Grundlage eigen-sinniger Verfolgung
privater, beruflicher, 6ffentlicher Interessen des Subjekts. Allerdings muss
diese Freiheit durch eine zugleich in die individuelle Verantwortung des
handelnden Subjekts gelegte Begrenzung des Eigen-Sinns durch den
Gemein-Sinn aller anderen Mitglieder des Gemeinwesens und der
Gesellschaft begrenzt werden. Individuelle Freiheit zur Verfolgung der
eigenen partikularen Interessen und die soziale Verantwortung
gegeniiber den universalen Interessen der Gesellschaft sind nicht
gegeneinander auszuspielen; sie bilden, dort wo sie vertraglich gemacht
werden, die Grundlage eines friedfertigen Gemeinwesens und von
Hoherbildung des Einzelnen wie der Gemeinschaft (Pollak 2019). Das fur
Aushandlung der Vertraglichkeit notwendige kognitive, ethisch-
moralische, emotionale und affektive Wissen, Kénnen und Urteilen ist
Bestandteil der hier gemeinten Sozialkompetenz. Die von Negt (2011)
genannte "Gerechtigkeitskompetenz" (Negt 2011, S. 226 ff.) ist hier
zuzuordnen. Darauf gerichtete Bildungsprozesse stehen zwischen
“Universalitat und Partikularitat" (Fuchs & Mann 2007). Wird dieses
Spannungsverhaltnis auf die Sphare des Politischen (Negt 2011)
bezogen, flgt sich Politikkompetenz in das hier verfolgte kompetenz-
theoretische Bildungskonzept ein.
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4.12 Politik- und Demokratiekompetenz
Definieren lasst sich diese Kompetenz

- als Bereitschaft und Fahigkeit zur "Demokratie als Lebensform"
(Dewey 2000; Negt 2011);

- im Schnittpunkt von aus individueller Freiheit begriindeten
Anspriichen auf Autonomie und Selbstbestimmung und aus sozialer
Verantwortung begriindeten Pflichten gegeniiber Staat und
Gesellschaft (Spengler 2018b; Pollak 2019).

Wie oben ausgefiihrt, ist die Sozial-Vertraglich-Machung von eigen-
sinnigen Interessen mit gemein-sinnigen Interessen das Bildungsziel des
Erwerbs von Sozialkompetenz. In Hinsicht auf die politische Gestaltung
von Staat und Gesellschaft sind Sozialkompetenz und Politikkompetenz
zwei Seiten einer Miinze. Die Durchsetzung des Eigen-Sinns in der
politischen Gestaltung des Gemeinwesens bedarf der sozialen Freiheit zur
Entfaltung individueller politischer Autonomie auf der einen Seite; deren
fremdbestimmte Grenze beruht auf der individuellen Akzeptanz
politischer Heteronomie und Normierung durch den Mehrheitswillen, wie
er sich z. B. in Gesetzen zeigt, auf der anderen Seite. Dies kann als
ibergeordnetes Ziel Politischer Bildung gelten, die wiederum einem
pluralen Verstandnis von Demokratie folgt, das ,Eigenschaften von
liberalen, kommunitaristischen, republikanischen, partizipatorischen,
deliberativen und kritischen Modellen” zu vereinigen sucht (Wilson &
Hansen 2009).

Macht man an dieser Stelle der Entfaltung einiger Kompetenzen, die
einem auf aktuelle gesellschaftliche Anforderungen bezogenen kritischen
Bildungskonzept Gestalt verleihen kdnnen, erneut den Versuch einer
Zwischenbilanz, dann lasst sich sagen, dass die erlduterten Kompetenzen
begrifflich und empirisch nicht trennscharf voneinander abgrenzbar sind.
Vielmehr verweisen sie in dem Sinne aufeinander, dass sie sich wechsel-
seitig zur Voraussetzung wie zur Folge haben (kénnen). Eine Kompetenz,
an der dies exemplarisch zu zeigen ist, ist Kommunikationskompetenz.
Denn sie ist in alle anderen Kompetenzen gewissermalRen eingelagert:
kein Subjekt kann sich mit anderen in die gegenseitige Aushandlung von
Identitat, partikularem Eigen-Sinn und universalem Gemein-Sinn be-
geben, ohne iiber die dazu notwendigen kommunikativen Kompetenzen
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zu verfiigen. Auch Empathie kommt nicht ohne kommunikative Kom-
petenz aus, denn wir mussen den sich unterschiedlicher symbolischer
Zeichensysteme bedienenden Ausdruck von Leiblichkeit, Verniinftigkeit,
Sinnlichkeit und Geistigkeit verstehen, damit er da, wo er zunachst fremd
erscheint, als Ausdruck von etwas, was fir uns prinzipiell bekannt sein
kann, verstehbar wird. Und — um die Reihe der Beispiele hier abzu-
schlieRen — die uniiberschaubare Menge der Bilder und Bildsprachen, die
permanent auf uns einfluten, erfordert die Kompetenz, in den Bildern
kognitive, emotionale, normative Kommunikationsangebote und -
aufforderungen anzunehmen. Dazu bedarf es einer umfassenden
Kommunikationskompetenz.

4.13 Kommunikationskompetenz
Dieser facettenreichen Breite von symbolischen Kommunikations-
angeboten muss die geforderte Kommunikationskompetenz gerecht
werden. In anthropologischer und bildungstheoretischer Hinsicht
unterliegt diesem Verstandnis von Kommunikationskompetenz ein Begriff
von Kommunikation, der im Anschluss an Ernst Cassirers ,Philosophie der
Kultur” (Cassirer 2007) jegliche Formen (und Medien) menschlicher
Weltwahrnehmung und Weltbegegnung — von den an die Sinne
gebundenen Sinneswahrnehmungen (iber technikvermittelte Welt-
begegnung bis zu den héchsten intellektuellen und kiinstlerischen
Abstraktionen — als Akte symbolischer Sinngebung und Sinnvermittlung
versteht (Habermas 1981; Krah & Titzmann 2006); dies kommt zum
Ausdruck in folgender Definition:
Kommunikationskompetenz lasst sich fassen

- als Fahigkeit und Bereitschaft zu symbolischer Kommunikation,

- im Schnittpunkt von symbolischem Sinnverstehen, symbolischen

Symbolausdrucks und symbolischer Sinnschépfung,

- in miindlichen, schriftlichen, visuellen Symbol- und Zeichensystemen,

- in heterogenen funktionalen Kontexten der Symbolverwendung,

- eigen- und fremdkultureller Herkunft wie hoch-, popular- und

subkultureller Pragung.

Kommunikation ist so gefasst immer kulturell gepragte Kommunikation,
da die fir kommunikative Akte benutzten unterschiedlichen Symbol-
systeme und Zeichensprachen in einen kulturellen Encodierungs- und
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Decodierungsprozess eingebunden sind. Sind Kommunikationen in
bekannte kulturelle Kontexte eingebettet, kann Kommunikation gelingen
— Zeichen konnen verstanden werden. Fremdkulturelle Symbole, Zeichen
und Sprachen stéren das Gelingen von Kommunikation. In einer vielfach
pluralen Welt, in der Multi-Kulturalitat nur e/7 Modus der Erzeugung von
Pluralitat ist, ist deshalb kulturelle Symbolkompetenz und Vielsprachlich-
keit eine Voraussetzung fir das Gelingen von multi-kultureller
Kommunikation.

4.14 Kulturkompetenz
Auf die Befahigung zu dieser Teilhabe zielt Kommunikationskompetenz.
Die erlduterte enge Koppelung von Kommunikation an Kultur erfordert
dann aber eine vergleichbar umfassende Kulturkompetenz. Definieren
|asst sich diese Kompetenz

- als Fahigkeit und Bereitschaft zu eigenkultureller, fremdkultureller

und interkultureller Identitat,

- im Schnittpunkt von Kenntnis/Akzeptanz eigener Kultur(en) und
Kenntnis/Akzeptanz fremder Kultur(en),
in der Spannung von Tradition (Bewahren) und Fortschritt (Emeuern),
- in diversen lebensweltlich-kulturellen Praxen.

Dass Kultur eine wesentliche Ursache und Erscheinungsweise gesell-
schaftlicher Pluralitat ist, ist ein Gemeinplatz. Jenseits von Klischees
multikultureller Bildung muss kulturelle Bildung aber die Komplexitat von
Kultur einfangen (Casale 2009; Bilstein 2017b), die in der eben auf-
gezeigten Verbindung von Kultur und Kommunikation zum Ausdruck
kam. Sofern Kommunikationskompetenz — wie geschildert — Grundlage
des Erwerbs und der Austibung (fast) aller anderen Kompetenzen im
Horizont gesellschaftlicher Pluralitat ist und damit gewissermaRen die
theoretische Systematik bildungspraktisch realisiert, zeigt sich Kultur-
kompetenz als gleichwertig basale Voraussetzung mindiger Bildung des
Subjekts in der Wechselwirkung des Ich mit der — so ist Humboldt hier zu
erganzen — kulturellen Mannigfaltigkeit der Welt. Ein Aspekt der auch in
diesem Zusammenhang einzufordernden Miindigkeit sind Kenntnis und
Akzeptanz der eigenen und von — darauf perspektivisch bezogen —
fremden Kultur(en) sowie — darauf basierend — die kritische Performanz
von Kulturalitat jenseits von sozialen Stereotypen, teil- oder sub-
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kulturellen Verktirzungen und ideologischen Vereinseitigungen (vgl.
Meyer 2002; Sen 2007; Kriiger-Potratz 2005; Allemann-Ghionda 2009)
im , Doing Culture" (Hérning & Reuter 2003). Dazu muss kulturelle
Bildung auch an politische Bildung (vgl. Fuchs 2008), historische Bildung
(Assmann 1999, 2006, 2007) und kulturell-asthetische Bildung (Zacharias
2001; Bilstein 2017a) anschlieRen, weil dadurch Quellen, Formen, Inhalte
von Kultur erschlossen werden (kdnnen). Solche eigenkulturelle
Kompetenz beinhaltet auch die Fahigkeit und Bereitschaft, Traditionelles
zu bewahren und Neues in experimenteller Praxis zu schaffen; Kultur-
kompetenz erschliefSt hier Verstandnis und Befahigung zur kulturellen
Avantgarde (Magerski 2011; Gohr 2017). Vergleichbares gilt fiir die
Kenntnis und Akzeptanz anderer und fremder Kulturen. In einer multi-
kulturellen Gesellschaft begegnet dem Einzelnen eigene und fremde
Kultur tagtaglich in den verschiedensten alltags- und lebensweltlichen
Praxen von Kultur. Dies sind nicht nur Begegnungsorte fiir plurale
Kulturalitat. Es sind informelle Lern- und Bildungsorte fiir den Erwerb von
(Inter-)Kulturkompetenz, gleichrangig denen der institutionalisierten
Kulturellen Bildung (vgl. Nieke 2007).

4.15 Zukunfts- und Utopiekompetenz
Es sollte deutlich geworden sein, dass der Versuch, fiir gegenwartige
gesellschaftliche Anforderungen einen Bildungsbegriff zu skizzieren,
welcher mit dem Bezug auf Kompetenztheorie einerseits Riicksicht nimmt
auf empirische Tatbestande und auf Entwicklungen in der sozialwissen-
schaftlichen Theoriebildung, der mit dem Festhalten am Begriff und
Konzept, also der Idee von Bildung andererseits aber auch den Anspruch
der Idee von Mundigkeit bewahrt, ein anspruchsvolles Programm von
Bildung entworfen wird. Wenn die in allen Hinsichten gebildet-
kompetenten Subjekte diese Kompetenzen in Verstehen, Beurteilung und
Gestaltung der Welt unter der Idee der Miindigkeit einbringen, dann
erschlieft in diesem Sinne kompetente Bildung die Mannigfaltigkeit der
Welt unter dem Blick utopischer Hoffnung auf Verbesserung: so fiigen
sich alle Kompetenzen zusammen zur Zukunfts- und Utopiekompetenz.
Definieren lasst sich diese Kompetenz

- als die Fahigkeit und Bereitschaft zu einer auf Verbesserung zielenden

Gestaltung von Gesellschaft,
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- im Schnittpunkt der Kenntnis des geschichtlich Gewordenen und real
Gegebenen und des Zukunftsentwurfs des geschichtlich Moglichen,

- in der kritischen Reflexion auf die Paradoxien von Gesellschafts- und
Bildungsutopien (Tenorth 2018).

Zukunftskompetenz erweitert den auf die vorfindliche Realitat gerichteten
Blick des Realitats-Sinns mit dem entwerfenden Blick des Moglichkeits-
Sinns hin zum Utopie-Sinn (Bloch 1959). Einen solchen Zukunftssinn als
Klammer des Zusammenschlusses von Bildung — Kompetenz —
Mundigkeit zu nehmen, ahnelt dem, was Oskar Negt unter der
utopischen Dimension von politischer Bildung versteht: "Ihrem ganzen,
geschichtlich gepragten Wesensgehalt nach ist politische Bildung
unabtrennbar von der Deutung gesellschaftlicher Strukturen und dem
Ziel, die ideologischen Ablagerungen, die Wirklichkeit verdecken,
abzutragen und die Veranderungspotentiale im Bestehenden sichtbar zu
machen. Denn Utopie ist die konkrete Verneinung der als unertraglich
empfundenen gegenwartigen Verhaltnisse, mit der klaren Perspektive
und der mutigen Entschlossenheit, das Gegebene zum Besseren zu
wenden" (Negt 2011, S. 36).
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Vom Novizen zum Experten’

Steffen Kirchhof

1. Einfiihrung

Nachdem sich mit dem Bologna-Prozess die performative Ebene der
Berufsbefahigung als Leitkategorie in der Hochschulbildung fest
verankert hat, steht in der Hochschul- und Studiengangsentwicklung im
Allgemeinen und der Hochschuldidaktik im Besonderen explizit die Frage
der Kompetenzentwicklung und ihrer Forderung im Vordergrund. Gefragt
ist nicht allein Wissen, sondern die Befdhigung zu situations-
angemessenem, innovativem und problemldsungsorientiertem Handeln,
sowohl im fachlichen als auch im interdisziplinaren und Gberfachlichen
Kontext.

Hierzu hat es in den letzten Jahren mit zahlreichen 6ffentlich geférderten
Forschungsprojekten zur Offnung der Hochschulen fiir Studierende mit
beruflichem Hintergrund und der Etablierung hochschuldidaktischer
Zentren zur Qualifizierung in der kompetenzorientierten Hochschulehre
erhebliche Anstrengungen gegeben, den Ansatz bisheriger
Veranstaltungsstrukturen auf das Potential hin zur Kompetenzforderung
zu hinterfragen, Anerkennungsstrukturen fir beruflich erworbene
Kompetenzen zu entwickeln und die Qualitatsentwicklung der Lehre im
Hinblick auf die Unterstltzung individualisierter Kompetenzentwicklungs-
prozesse auf Seiten der Studierenden auszurichten. Damit verbunden ist
eine didaktische Schwerpunktverlagerung vom Lehren hin zum Lernen
(Shift from Teaching to Learning) und damit einer ausdricklichen
Forderung der Studierenden und ihrer Fahigkeiten, im Studium eigen-
standig und selbstorganisiert erarbeitetes Wissen und Kénnen als
wissenschaftsreflexive Handlungskompetenz flexibel in unterschiedliche
Handlungskontexte zu transformieren. Grundsatzlich mag damit nicht
wirklich etwas Neues in die Hochschullehre eingezogen sein, denn die

" Anm. d. Red.: In der Uberschrift wie auch im Text dieses Artikels wurde auf das Gendern
dieser Begriffe verzichtet, weil es sich um feststehende Bezeichnungen im Rahmen eines
padagogischen Modells handelt.
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Forderung der Eigenstandigkeit und Selbstorganisation in der
Auseinandersetzung, beispielsweise durch Literaturstudium, Entwicklung
eigener Fragestellungen und Schreiben von Hausarbeiten und/oder dem
Halten von Referaten, gehort wohl seit jeher zur Grundlage eines
akademischen Studiums, wenn auch zunachst auf den Anspruch von
Bildung hin fokussiert. Kompetenzorientierung im Studium hingegen
strebt mit dem Grundsatz der Berufsfahigkeit — nicht zuletzt im Kontext
der Bologna-Beschlisse — eine Vergleichbarkeit in einem einheitlichen
Hochschulraum und damit eine weitgehend vereinheitlichte Reglemen-
tierung der Studienplane mit dem Anspruch professioneller, wissen-
schaftlich-reflexiver Handlungskompetenz und ihrer Qualitatssicherung
an. Stringentere Zielvorstellungen und Anspriiche an die Studiengangs-
entwicklung und die Didaktik in der Hochschulbildung schlossen sich an.
Damit ist ein Entwicklungsraum skizziert, innerhalb dessen Hochschulen
herausgefordert sind, hochschulisches Lehren und Lernen konzeptionell
und praktisch neu zu begriinden (vgl. Rhein 2015, S. 348).

Mit dem 2017 erweiterten Qualifikationsrahmen fir deutsche Hoch-
schulabschliisse ist sehr konkret definiert worden, worin genau die
speziell wissenschaftliche Kompetenz im Sinne von Kénnen besteht und
zumindest implizit, worin sie sich in ihrer Zielvorstellung von der
beruflichen Bildung unterscheidet. Ebenso formuliert ist der Weg zum
Erwerb und der Weiterentwicklung von Kompetenzen, der gemal§ des
HQR didaktisch an ein ,forschendes Lernen” gebunden sein soll.
Weitgehend offen geblieben ist demgegentiber immer noch die Frage,
wie wissenschaftliches Wissen, praktisches ,Know-how" und Erfahrung
im Studium so miteinander zu verzahnen sind, dass sich zielfihrend eine
wissenschaftliche Kompetenz und der damit verbundene Prozess der
Expertisebildung im Sinne einer ,Spezialistenkompetenz” bzw.
JExzellenz” (vgl. Mieg 2008) ebenso aufbauen kann wie eine grund-
legende Berufsfahigkeit. Gleichermafen fehlt die empirische Grundlage,
wie sich iiberhaupt eine spezifisch wissenschaftliche Kompetenz und
Expertise entwickelt. Diese Fragestellungen sind fiir den akademischen
Entwicklungsprozess mit Ausnahme von Untersuchungen in der Medizin
und der Sportwissenschaft noch weitgehend unerforscht. Erste Riick-
schliisse kdnnen dennoch aus Ergebnissen der Expertiseforschung
gewonnen werden, so wie sie sich aus Untersuchungen der Kognitions-
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psychologie oder dem Kompetenzerwerb in der beruflichen Bildung
entwickelt haben und hier nachfolgend unter dem Primat des ,Novizen-
Experten Paradigmas” zum Gegenstand der Erdrterung gemacht werden.

2. Begriffsklarung und Grundlagen der Kompetenz- und
Expertiseentwicklung

2.1 Akademisch gepragte Kompetenz

Mit dem Kompetenzbegriff ist — wie bereits angedeutet — ein viel-
gestaltiges und zweifelsohne nicht unumstrittenes Bildungskonstrukt zum
Leitparadigma des Bologna-Prozesses geworden und damit in den
Hochschulqualifikationsrahmen eingezogen. Bei einem demzufolge
breiten Spektrum unterschiedlicher Zugange und Definitionen sei hier
zunachst pragmatisch an Weinert (2001) angeschlossen, dessen Ansatz
auch in der Wissenschaft weit verbreitet ist. Hiernach sind Kompetenzen

,die bei Individuen verfigbaren oder erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert 2001, S. 27 f.).

Damit integriert der Kompetenzbegriff den Bereich des Wissens und
Denkens als grundlegende Problemldsefahigkeit mit der Zielgerichtetheit
in der individuellen Motivation sowie mit personlichen Einstellungen und
Haltungen. Analog zu weiterfihrenden iiberfachlichen Dimensionen von
(beruflicher) Bildung (Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozial-
kompetenz und Selbstkompetenz) operationalisiert der HQR diese
Kategorien unter der Zielrichtung eines akademischen Selbst-
verstandnisses, welche im Studium als Ausdruck einer ,akademischen
Professionalitat” zu entwickeln sind:
- Fachkompetenz: Wissen und Verstehen
- Soziale Kompetenz: Kommunikation und Kooperation
- Methodenkompetenz: Einsatz, Anwendung und Erzeugung von
Wissen
- Personale Kompetenz: Wissenschaftliches Selbstverstandnis und
Professionalitat (vgl. HRK & KMK 2017, S. 4).
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Diese Kategorien gelten iibergreifend fir jeden Hochschultyp und
differenzieren sich in ihren Inhalten abschlussorientiert vom Bachelor
tiber das Master-Studium bis hin zur Promotion.? Ziel ist es, im Sinne
einer stringent domanenspezifisch gebundenen wissenschaftlichen
Ausrichtung und der damit einhergehenden Fokussierung eines
akademischen Profils, die Befahigung zur Wissensgenerierung und
Innovation auf der Basis wissenschaftlicher Methoden und reflexiver
Wissensanwendung zu fordern. Dabei soll ein Hochschulstudium fiir die
Studierenden sowohl die Fachwissenschaft als auch die (Berufs-)Praxis
und nicht zuletzt die Personlichkeitsentwicklung adressieren (vgl. Elsholz
2019, S. 1). So wird der Anschluss an die Struktur beruflicher Handlungs-
kompetenz erklarbar, die dennoch in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung fiir
die akademische Berufstatigkeit (iber eine konsequent ausgewiesene
Wissenschaftsorientierung verfligt. Gleichwohl ist in der Konstruktion der
konsekutiven Bachelor- und Master-Studiengange explizit eine
Fokussierung auf die Berufs- und / oder Beschaftigungsfahigkeit der
Studierenden angelegt, so dass sich im Studium eine Synchronizitat
zwischen wissenschaftlicher Ausrichtung einerseits und der Forderung
von beruflichen Handlungsfahigkeiten andererseits abzubilden hat.
Hierzu liegen der spezifischen Pragung akademischer Kompetenz
folgende Pramissen zu Grunde:

1. Reflexivitat, 2. Explikationsfahigkeit, 3. Erkenntnisbasiert,

4. Disziplinare Organisation, 5. Auf komplexe, neuartige Situationen und
Aufgaben bezogen, 6. Tatigkeitsfeldbezogen (vgl. Wick 2011, S. 5).

Ein Studium ist damit nicht einer klassischen oder wissenschaftlichen
Berufs-(aus-)bildung zuzuordnen, sondern entspricht einer handlungs-
befahigenden ,Berufsvorbildung”, die ausdriicklich sowohl auf die
Generierung eines speziell (fach-)wissenschaftlichen und forschungs-
orientierten Wissens, Denkens, Handelns abzielt. Gleichzeitig wird bereits
mit dem Bachelor-Abschluss ein Qualifikationsniveau (EQR Stufe 6)
erreicht, das die Anschlussfahigkeit ihrer Absolventinnen und Absolven-
ten flir den Eintritt in den Arbeitsmarkt unterstiitzt. Zweifelsohne wird

? Ausgenommen sind die im staatlichen und/oder kirchenrechtlichen Regulativ
verantworteten Studiengange Medizin, Jura, Theologie (Pfarramt) mit dem Abschluss des
Staatsexamens.

3 Entsprechend der Regelung von Berufsbildungsgesetzen
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dies nicht ein klassischer akademisch ausgerichteter Arbeitsplatz sein,
sondern ein Bereich, in dem mit Berufsabsolventinnen und -absolventen
konkurriert wird. Dennoch darf dieser wissenschaftliche Berufsbezug als
durchaus berechtigt im Sinne der strategischen Leitlinien von Bologna
verstanden werden, wenn man beriicksichtigt, dass sich die EU in
Lissabon (2000) auf das Leitbild der wissensbasierten Wirtschaft und
Gesellschaft festgelegt hat (vgl. Kiinzel 2005, IX). Universitare Abschliisse
von Staatsexamens- und Diplomstudiengangen sind indes dem Master-
Studium auf EQR-Niveau Stufe 7 gleichgestellt und berechtigen zur
Promotion (EQR Stufe 8) und damit einer spezifisch wissenschafts-
bezogenen Tatigkeit (vgl. Wick 2011, S. 2).

Die Entwicklung besonderer wissenschaftlicher Schliisselkompetenzen,
wie beispielsweise eine ausgepragte kognitive und wissenschaftsreflexive
Problemldsefahigkeit oder auch soziale und Personlichkeitskompetenzen,
leistet fiir den Berufseintritt einen besonderen Beitrag und gehdrt somit
gleichermalen zum Studienanspruch.* Entsprechend breit sind die
Anforderungen an die Unterstiitzung von Wissenschaftskompetenz und
ganzheitlich umfassender Handlungsfahigkeiten, die sich ob der
personlichen (biografischen) Disposition, Einstellung und Haltungen der
Lernenden nicht vermitteln, gleichwohl aber handlungsorientiert ebnen
und fordern lassen. So bendtigt Kompetenzentwicklung authentische
Anforderungssituationen, die dem Erfahrungshorizont der Lernenden
angemessen, mit vorhandenen Kompetenzen zu bewaltigen und dennoch
herausfordernd sind. Als ebenso wichtig wird im Sinne der Entwicklung
von Personlichkeitskompetenz erachtet, die selbstreflexive Arbeit an der
eigenen Person herauszufordern und zu unterstitzen. Dahinter steht

* Zu berlicksichtigen ist, dass jenseits der Komplementérfunktion und Hybridmodelle von
wissenschaftlicher Ausrichtung einerseits und beruflicher Handlungsfahigkeit andererseits
die unterschiedliche Typologie von Hochschulen im Hinblick auf Universitaten und (Fach-)
Hochschulen differente Schwerpunkte eréffnet. So machen Euler und Severing (2015)
darauf aufmerksam, , dass sich innerhalb der Hochschulen mit den wissenschaftlich
forschungsorientierten Studiengdngen zwei unterschiedliche Grundtypen herausbilden.
Letztere kénnen in der Konsequenz zu flieRenden Ubergéngen zwischen der beruflichen
Bildung und den in hohem MaRe beruflich ausgerichteten Studiengangen an (zumeist
(Fach-)Hochschulen fiihren” (ebd., S. 9). Zu bedenken ist in diesem Zusammenhang aber
auch, dass mit der Offnung fiir berufserfahrende Studierende und ihre in Beruf, Aus- und
Weiterbildung erworbenen formalen und non-formal erworbenen Kompetenzen vermehrt
berufliche Perspektiven in die Hochschulen einflieRen.
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nicht zuletzt ein ethisches Verstandnis, das Lowisch (2000) folgender-
mafen auf den Punkt bringt:

,Ein Kénnen ohne Haltung, die dem Kénnen und seiner Zweckgerichtet-
heit Sinn und Wert gibt, ist ein ethisch unkontrolliertes und einen nicht
von einem personalen Zentrum her legitimiertes Konnen. Und eine
Haltung ohne Kénnen, in dem sie sich niederschlagt und an das sie sich
mit ihrer Sinn- und Wertbezogenheit bindet, ware eine freischwebende
Haltung um ihrer selbst-willen und ohne jeden Real- oder Lebenswelt-
bezug” (ebd., 128).

Fur die Hochschulen bedeutet all dies eine padagogisch-didaktische
Herausforderung, namlich den Studierenden ein genauso zielfiihrendes
wie vielfdltiges Anregungspotential zur individuell selbstorganisierten
Kompetenzentwicklung auf fachlicher, methodischer, sozialer und
personlicher Ebene zu ermdglichen. So ist ,die Kompetenzentwicklung
dann hoch, wenn die Fahigkeit der Selbstorganisation in moglichst
verschiedenen Kompetenzbereichen entsteht oder gestarkt wird, also
wenn selbst organisiert gelernt und dieses Lernen in den Handlungs-
vollzug integriert wird” (Messerschmidt & Grebe 2005, S. 54). Lehrende
miissen hierzu, wie Schaper (2012, S. 57) unterstreicht, im Lichte eines
Shift from Teaching to Learningimmer wieder versuchen, ihr Lehren vom
Lernen her und den Kompetenzentwicklungsprozess aus der Perspektive
der Lernenden zu verstehen und so auszurichten, dass sich die
Handlungskompetenzen auf den einzelnen Ebenen, angeregt durch
geeignete, variierende Aufgabenstellungen sowie Ubungs- und
Reflexionsmaoglichkeiten, entwickeln kdnnen. Eine systematische und
stufenweise Steigerung der zu bewaltigenden Anforderungen vom
Anfangerniveau bis hin zum Experten liegt nahe (vgl. ebd.).

2.2 Experte und Expertise’

Mit dem Expertenstatus und damit der Expertise, die als héchste
Entwicklungsstufe von Kompetenz im Sinne von Exzellenz betrachtet
werden kann, wird begrifflich eine ganz besondere Qualitat des Wissens
und Kénnens beschrieben (vgl. Rauner 2005; Mieg 2008). Als Experten

> Der Begriff der Expertise wird hier ausschlieRlich aus der Perspektive der
kognitionspsychologischen Expertiseforschung reflektiert.



Vom Novizen zum Experten 165

gelten im allgemeinen Personen, ,die dauerhaft kompetente Leistungen
erbringen; im Gegensatz dazu ist ein Novize eine Person, die in einer
bestimmten Domane keine kompetente Leistung erzielt, weil sie die
notwendige Ubung, Praxis oder Erfahrung nicht besitzt” (Gruber 1999,

S. 256). Neeb (2006, S. 4) bezieht sich auf einen alltagspsychologischen
Ansatz von Krems (1994) und definiert Expertise durch die Eigenschaften
von hoher Effizienz, Genauigkeit, Wissen und Erfahrung. Sachse (vgl.
2006, S. 2 f.) hat die reichhaltigen Ergebnisse der Expertiseforschung aus
verschiedenen Fachbereichen zusammengefasst und bietet ein eindrucks-
volles und differenziertes Bild im Unterschied von Experten gegeniiber
Novizen, welches im Folgenden nachgezeichnet wird.

- Experten haben einen deutlich hoheren Wissenstand als Novizen.

- Das Wissen der Experten ist gegentiber den Novizen deutlich besser
strukturiert, vernetzt und kann leichter aktiviert werden.

- Das Wissen ist mehr nach Gesichtspunkten von Relevanz als nach
formalen Gesichtspunkten organisiert.

- Das Wissen der Experten ist eher anwendungsbezogen, wobei
Experten speziell iiber ein Wissen verfiigen, wie sich Probleme in der
Praxis manifestieren und an welchen (subtilen) Kriterien sie erkennbar
sind.

- Experten konnen relevante und irrelevante Informationen sehr viel
schneller und zuverlassiger voneinander unterscheiden.

- Experten bilden sehr schnell zuverldssige und valide Hypothesen,
indem sie sich von Beginn an auf relevante Problemaspekte
konzentrieren.

- Die Hypothesenbildung von Experten ist gegeniiber Novizen
komplexer.

- Experten konnen Hypothesen ,in der Schwebe halten”, sie als
Heuristiken fir weitere Suchprozesse nutzen, sie Uberpriifen,
modifizieren oder verwerfen, hingegen Novizen sich vergleichsweise
schnell auf eine Hypothese festlegen.

- Experten sind in der Lage, sehr viele unterschiedliche Informationen
parallel zu verarbeiten und unterschiedlich hin und her zu switchen.

- Experten konnen aus vorhandenen Informationen tiefere Schluss-
folgerungen ableiten, weiter vorausdenken und mehr Entscheidungs-
baume simultan beriicksichtigen.
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- Experten konnen Informationen gleichermaRen analytisch-sequenziell
wie auch intuitiv analytisch verarbeiten. Damit sind sie in der Lage,
groRere Informationsmengen aufzunehmen sowie intuitiv und kreativ
ungewdhnliche Zusammenhange aufzuspiiren. Novizen kdnnen
demgegeniiber allein linear denken.

- Experten konnen Informationen aus ganz unterschiedlichen Bereichen
miteinander kombinieren und Verbindungen zwischen verschiedenen
Wissensbereichen herstellen.

- Experten sind in der Lage, sehr schnell zu Entscheidungen zu
kommen; ihre Entscheidungen sind in der Regel valider und sie
konnen Entscheidungen auch schneller wieder revidieren als Novizen.

- Experten handeln sicherer, weiser und beherrschen mehr
Handlungsstrategien und eine hohere Handlungsflexibilitat als
Novizen.

Wissenspsychologisch betrachtet, stellt sich Expertise damit als ein sehr
umfangreiches und hochorganisiertes Wissen und Kénnen dar, wobei
zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen unterschieden wird.
Deklarativ bezieht sich auf ein Faktenwissen, wohingegen mit pro-
zeduralem Wissen automatisierte Handlungen beschrieben werden. In
der Expertiseforschung wurde diese besondere Art der Fahigkeit,
Situationen blitzschnell, nahezu intuitiv zu erfassen und mit einer
geeigneten Handlung zu begegnen, am Schachspiel nachgewiesen (vgl.
z. B. Kauke & Bonsch 1996). Hiernach schldgt der Schachexperte — wie
man zu Recht vermuten darf — Novizen nicht allein im Spiel, sondern es
gelingt ihm geradezu mit Leichtigkeit und in kurzer Zeit, signifikant mehr
Figuren einer komplexen Stellung nachzuzeichnen als es einem Novizen
mdglich ist. Verantwortlich daftir ist nicht allein nur mehr Erfahrung,
sondern vor allem ein besser ausgepragtes gegenstandsbezogenes
Gedachtnis (vgl. Rében 2005, S. 251). Es gelingt dem Schachexperten,
auf dem Brett eine besondere Figurenkombination als eine eigene
Gestalt, gleichsam als spezifisches Muster wahrzunehmen, welches so
nicht von jedem wahrgenommen werden kann. Es ist gerade dieses
prozedurale Wissen, welches durch viel Erfahrung entstanden ist und
erganzend zu den Regeln des Spiels operiert, aus dem sich Expertise
speist (vgl. ebd., S. 252).
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Ein ahnliches Bild der Bildung spezifischer Schemata findet sich in der
Medizin. So fanden Boshuizen und Schmidt (1992) heraus, dass Arzte bei
der Diagnosestellung kaum Bezug auf theoretisches Wissen nehmen,
sondern vielmehr intuitiv auf ihr klinisches Erfahrungswissen rekurrieren,
welches in fallbezogenen Schemata in einer Art von Wissenskapsulierung
abgespeichert und dort durchaus mit theoretisch integrierten Fachwissen
verkn(ipft ist, ohne darauf noch explizit zurlickgreifen zu miissen (vgl.
Gruber 1999, S. 27).

Ein weiterer Ansatz des Handelns auf der Basis von Expertise ist im
,fallbasierten Denken” zu entdecken. Ahnlich wie beim auf Schemata
bezogenen Handeln findet hier die Problemldsung durch eine Form von
vergleichender Analogiebildung statt. Neue Falle bilden weiteres
spezifisches Wissen aus und strukturieren das Wissen um. Obgleich
Analogiebildung eigentlich dem Verhalten von Novizen entspricht, wird in
vielen aktuellen Studien deutlich, dass auch Experten in sehr komplexen
Situationen dazu neigen, auf frihere, dhnlich gelagerte Falle zuriick-
zugreifen und sie zur Problemldsung heranzuzuziehen (vgl. Neeb 2006,
S.9).

Expertise ist hiernach zusammenfassend dadurch gekennzeichnet, ,dass
umfangreiches und entsprechend organisiertes Wissen herangezogen
wird, um komplexe Probleme zu bewaltigen” (Neeb 2006, S. 4). In der
konkreten Problemldsungssituation wird deklaratives Wissen in eine
spezifische Form prozeduralen Wissens so umgewandelt, dass schnell
und effektiv gehandelt werden kann (vgl. Rauner 2005, S. 252). Dies
setzt entsprechende Erfahrung in der Problembewaltigung voraus, die
sich durch eine intensive und langjahrige theoretische und praktische
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Fachgebiet ergibt. Wie bereits
eingangs erlautert, braucht es offenbar nahezu eine Dekade, um tat-
sachlich Expertise in einer Domane entwickelt zu haben. Sachse (2006)
fasst dies mit Bezug auf Walter Kinting pragmatisch zusammen:

LAn expert s a person who does the right thing at the right time, (but) it
takes 10 years of hard training to become an expert”(ebd., S. 1).

In Kontext des Zuwachses an Erfahrung ist dabei von besonderer
Relevanz, dass es sich sowohl auf kognitiver wie auch auf affektiver
Ebene um personlich bedeutsame Erfahrungen handeln muss, um in einer
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nachhaltigen Expertiseentwicklung verankert zu sein. Gruber spricht von
einer subjektiv zugeschriebenen Bedeutsamkeit der Lerninhalte, die
zusammen mit Wissen zur Erklarung beruflicher Kompetenz fiihrt. Ein
weiterer Kerngehalt der zur Expertise fiihrenden Erfahrung besteht in den
Riickkoppelungsvorgangen aus den Handlungen und deren Bewertung.
Gerade diese Bewertung begiinstigt interpretative Lernprozesse, die
sowohl im bewussten als auch nichtbewussten Bereich stattfinden
konnen. Zusammenfassend markiert Gruber (1999) folgende Aspekte der
Erfahrung: , (1) Erfahrungsbildung benétig nicht zwingend Lehrabsicht
oder Lernbereitschaft. (2) Erfahrung kann inzidentell ausgeldst werden.
(3) Erfahrung hat mit dem Erleben, also der Teilhabe an Situationen zu
tun. (4). Erfahrung enthalt eine evaluative Komponente. (5) Erfahrung ist
mit emotionaler ,Betroffenheit’ assoziiert” (ebd., S. 28).

Erfahrung ist hiernach ein sehr beachtenswerter und wichtiger Baustein
fur die Kompetenz- und Expertiseentwicklung, wobei die kognitive und
die handlungsorientierte Auseinandersetzung mit Wissenselementen
gleichermaRen als zentral und wesensnotwendig zum Aushau einer
Kdnnerschaft zu betrachten sind.

Rauner (2005) macht darauf aufmerksam, dass Experten ihre Expertise
primar in ihrer spezifischen Domane entwickelt haben und so auch
zeigen. Dariiber hinaus entwickeln sie aber auch Fahigkeiten auf
Gebieten, die nicht zu ihrer Fachdomane gehéren, sie kommen auch dort
zu Uberlegenen Ldsungen, da sie die Problematik grindlicher analysieren
und ihre Ldsungsschritte kritischer selbst hinterfragen (vgl. ebd., 254).

Wie sieht es nun mit den Voraussetzungen fiir den Erwerb von Expertise
aus? Kann jeder grundsatzlich gleichermalRen Experte im o. g. Sinne
werden, oder ist dies an eine spezifische Anlage / Umwelt-Konstellation
gebunden?

2.3. Voraussetzungen zum Erwerb von Expertise

Die potentielle Entwicklungsfahigkeit von Expertise darf nach den
bisherigen Ergebnissen der Expertiseforschung grundsatzlich nicht allein
so verstanden werden, dass sie an die Voraussetzungen zu kognitiven
Hochstleistungen gebunden wird, sondern sie kann zunachst allen
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Personen mit allgemein guter Intelligenz zugetraut werden (vgl.
Schneider 1992, 106-108). Vorausgesetzt ist allerdings, dass hierzu ein
deutliches Interesse vorhanden ist, verbunden mit sehr viel
Anstrengungsbereitschaft und konsequenter Ubung. So betont Schneider
(1992) als Voraussetzung fur die Generierung von Expertise ein
Zusammenspiel von Faktoren, die jenseits kognitiver Merkmale vor allem
motivational-intrinsisch, als Ausdauer, Konzentration und Besessenheit
von der Arbeit an der Interessenmaterie, gekennzeichnet sind (vgl. ebd.,
107). Hinzu kommt ein gut trainiertes Gedachtnis, welches beispielsweise
durch das Spielen von Schach, ein ausgepragtes Interesse an einer
Sportart wie z. B. Ballett oder dem Erlernen eines Instrumentes, erreicht
werden kann. Dies verweist auf eine Férderung, die bereits in der
Kindheit und Jugend mit geeigneten Stiitzsystemen grundgelegt werden
kann. So sind es genau diese durch Interesse und Spiel erworbene
Faktoren, die ein konsequentes Uben und Trainieren individuell geformt
haben und als entscheidende Triebkrafte fiir eine hohe intrinsische
Leistungsentwicklung identifiziert worden sind (vgl. Schneider 1992,

S. 108).

3. Vom Anfanger zum handlungskompetenten und
wissenschaftlich reflektierten Experten

3.1 Stufenmodell der beruflichen Kompetenzentwicklung

Mit der von Dreyfus & Dreyfus (1987) urspringlich in die Berufsbildung
eingebrachten Konzeption ,Vom Novizen zum Experten” liegt ein
diskussionswiirdiges und auf die Ergebnisse der kognitionspsycho-
logischen Expertiseforschung aufbauendes Modell vor. Anders und
erweiternd zu den Erkenntnissen der psychologischen Expertiseforschung
gelingt es hier den Autoren, Zwischenschritte zum Erwerb professioneller
Kompetenz zu zeichnen. Dies erscheint gut geeignet, zunachst die
Entwicklungslogik zur Generierung von Kompetenz bis hin zur Expertise
auch fiir die Ebene der Studiengangsentwicklung im Allgemeinen und
didaktisch auf den Ebenen der Aufgabenstellung und Forderung im
Besonderen zu veranschaulichen und zu reflektieren. So ergeben sich, wie
im Weiteren deutlich wird, mit dem Modell ,Vom Novizen zum Experten”
iberzeugende Ankniipfungspunkte, die sich besonders auf die fiir den
Erwerb von Expertise grundlegenden Bereiche von Wissen und Erfahrung
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beziehen. Dreyfus und Dreyfus (1987), die ihr Modell urspriinglich
gegeniiber den damalig technologisch zu hohen Erwartungen an die
kiinstliche Intelligenz entwickelten, indem sie auf den Unterschied von
Mensch und Maschine abstellten, erklaren die Entwicklung von Fahig-
keiten ,[...] vom analytischen Verstehen eines distanzierten Subjekts, das
seine Umgebung in erkennbare Elemente zerlegt und dabei Regeln folgt,
hin zu einem teilnehmenden Kdnnen, das sich auf friihere Erfahrungen
stiitzt und auf ein unbewusstes Erkennen von Ahnlichkeiten zwischen
neuen und friheren Gesamtsituationen” (ebd., S. 61; z. n. Rauner 2002,
S. 115).

Erkennbar bendtigen beide Elemente, Wissen und Erfahrung, ein
ausgesprochen hohes MaR an Intensitat und Zeit der Ubung. Wissen
fuhrt nicht automatisch zu Kénnen. In Rede stehen ,Tausende Stunden”,
die in der Ubung und L6sung von Aufgaben erforderlich sind, um
Wissensstrukturen aufzubauen, Erfahrungen zu gewinnen und damit
Routinen fiir ein professionelles Denken und Handeln zu entwickeln (vgl.
Rothe & Schinidler 1996, S. 36). Auch Gruber (1999) macht darauf
aufmerksam, dass eine intensive Beschaftigung mit dem Gegenstand
allein nicht ausreicht, um zur Kompetenz zu fiihren. ,Die Vermittlung von
viel Fachwissen und Problemldsestrategien allein flihrt nicht zu einem
hohen Expertisegrad” (Gruber 1999, S. 24). Es mlssen weitere
Bedingungen jenseits einer kognitiven Auseinandersetzung erfullt sein,
die zuvorderst auf eine langjahrige und intensive Ubungspraxis
verweisen, aber auch mit Eigenschaften der Person, wie z. B. hohem
Interesse, Neugier und Motivation, verkniipft sind (vgl. Gruber 1999).
Bereits hier zeigt sich die Notwendigkeit, Hochschulbildung und die
Kompetenzforderung hin zur Entwicklung von Expertise mit dem
Studienabschluss nicht als abgeschlossen zu betrachten, sondern sie
vielmehr auf der Ebene eines lebenslangen berufshiografischen
Lernprozesses zu verstehen.

Felix Rauner (2002) iibertragt ankniipfend an die Gebriider Dreyfus
(1987) und ihr wegweisendes Stufen-Modell From Novice fo Expertin
einem Phasenverlauf von fiinf Stufen auf eine Konzeption beruflicher
Bildung, wobei sich der Kompetenzerwerb aus einem dynamischen
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Wechselspiel von reflektierter Theorie und erlebter beruflicher Praxis
ergibt (vgl. Reiber 2006, S. 21):

Stufe 1: Anfanger (Novizen)

Novizen besitzen noch keine Erfahrung. Sie handeln auf der Basis von
Regeln, die sie isoliert und noch ohne Beriicksichtigung der Gesamt-
situation anwenden. Regeln entsprechen bei Anfangern noch einem
Oberflachenwissen und sind noch nicht verinnerlicht.

Stufe 2: Fortgeschrittene Anfanger

Fortgeschrittene Anfanger lernen aus der Erfahrung, welche Kom-
ponenten fiir die jeweilige Situation relevant sind. Sie sind in der Lage,
Wirkungszusammenhange in der Situation zu erkennen und zu inter-
pretieren. Im Hinblick vermehrt wahrgenommener Faktoren erscheint
subjektiv die Situation komplexer.

Stufe 3: Kompetent Handelnde

Das Handeln erfolgt bereits auf der Basis von reflektiertem Verstehen und
bewusster Entscheidung. Regeln werden erweitert, um differenziert und
situationsgerecht entscheiden zu konnen. Auf der Basis geplanter
Prozesse wird eine emotionale Beteiligung gespurt und Verantwortung
fir die Handlungssituation ibernommen.

Stufe 4: Erfahrung/Gewandtheit

Auf der Ebene dieser Stufe kann der Handelnde bereits Muster von
Situationen spontan erkennen, ohne sie in einzelne Elemente gliedern zu
miissen. Das Wahrnehmen und Handeln erfolgt unter Ruckgriff auf
bisherige Erfahrungen und erfolgreiche Handlungen bereits intuitiv.

Stufe 5: Experten

Experten erkennen die Situation und das Ziel des Handelns ad hoc. Sie
wissen, wie es erreicht werden kann. Die Wahrnehmung der Situation
erfolgt nach dem Gestaltprinzip der Ganzheitlichkeit von Elementen,
Situationen und Faktoren. Im ,Regelbetrieb” wird das gemacht, was
funktioniert. Die Fahigkeit zur erfolgreichen Bewaltigung von Situationen
ist zum Bestandteil der Person geworden. Experten haben die Fahigkeit,
Situationen aus verschiedenen Perspektiven zu durchdenken und zur
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(Selbst-)Reflexion des Handelns. Experten wissen, wann sich eine intuitive
Reaktion verbietet.

Rauner (2002) veranschaulicht diesen Prozess auf der Ebene von vier
Lernniveaus, die im didaktisierten Wechselspiel von Theorie und Praxis
spezifische Lernchancen zur jeweiligen Stufe der Kompetenzentwicklung
abbilden.

Der Experte Erf; tes Vertief:

| durch verantwortliche Wahmehmung von wenig

1 strukturierten Aufgaben, die ein hohes MaR an
Arbeitserfahrung und die Aneignung vertieften
fachtheoretischen Wissens erfordern.

[\

Der Gewandte — -
| Detail- und F i i durch ion mit
| komplexen Problemsituationen ohne vorgedachte
o 4 i = Lésungen und der i damit k
fachsystematischen Wissens.
Der Kompetente
\r’ —= = a— ——
Zusammenhangswissen durch berufliche Arbeitserfahrung
: durch das Beachten und Gewichten sehr vieler Fakten,
Muster und Regeln im situativen Kontext von beruflicher
Fortgeschrittener Anfanger Arbeit.
t - \ Orientierung- und Uberblickswissen durch berufliche
/ Arbeitserfahrung bei der Anwendung von komplizierten

Novize (Anfinger) Regeln in weniger eindeutigen Arbeitssituationen.

e

Abbildung 1: Lern- und Kompetenzentwicklungsbereiche vom Anfanger zum Experten
(Rauner 2002, S. 117).

vom Anfanger zum Experten

Kompetenzentwicklung vom Novizen hin zum Experten entsteht nach
diesem Modell der beruflichen Bildung zunachst durch einen standigen
Wechselprozess zwischen Lehranteilen innerhalb der Berufsschule und
dem Lernen im Betrieb. Auszubildende haben — zumindest idealtypisch
gedacht — hierdurch die Méglichkeit, Anforderungssituation und
Erfahrungen gleichermafen im Betrieb und Schule zu diskutieren, daran
zu lernen und sich durch die stufenweise Bewaltigung wachsender
Komplexitat in den Aufgabenstellungen schrittweise immer mehr
Kompetenz bis hin im weiteren Berufsleben zur Expertise zu erarbeiten.
Dies setzt allerdings voraus, dass Lernchancen als solche genutzt und
auch betrieblicherseits bewusst initiiert und beratend begleitet werden.
Rauner (2002, S. 116) spricht hierzu von folgenden Lernchancen
innerhalb der einzelnen Niveaustufen:
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1. Erfahrungsmaglichkeiten in ,wirklichen Situationen” und bei der
Anwendung von komplizierten Regeln und weniger eindeutigen
Tatbestanden;

2.Konfrontation mit Situationen, innerhalb derer sehr viele Fakten,
Muster und Regeln zu beachten und in ihrem situativen Kontext zu
gewichten sind;

3.Konfrontation mit komplexen Handlungs- und Problemsituationen
ohne vorgedachte Ldsungen, nur iiber erfahrungsgestiitzte
Fahigkeiten l6sbar;

4. Ubertragung verantwortlicher Aufgaben jenseits der Grenze
zweckrationalen Handelns in wenig strukturierten Aufgabenfeldern.

Zusammenfassend liegt mit diesem Modell vom Novizen zum Experten
ein empirisch validiertes und plausibles Gerist fiir die berufliche Bildung
wie auch die Berufspadagogik vor, deren Ubertragbarkeit bzw. Impuls-
funktion fir die Hochschulbildung auf didaktischer Ebene gerade im
Hinblick auf die Systematik der Niveaustufen und der ihnen inne-
wohnenden Lernchancen und Erfahrungsbildung zu priifen waren. In
diesem Sinne kénnte es fiir die Hochschulbildung mit dem Anspruch der
,Employability” ihrer Studierenden hilfreich sein — und hierauf macht
Elsholz (2019) in Anlehnung an Schaper (2012) aufmerksam —, sich
analog zur Berufsbildung starker auf die handlungsorientierte
Konnotation des Kompetenzbegriffs zu fokussieren (vgl. S. 12). Dies
bedeutet aber nicht eine Gleichsetzung mir der beruflichen Bildung, zu
der Schaper (2012) wiederum eine deutliche Abgrenzung betont: ,Es
kann somit an Hochschulen nicht um die Vermittlung beruflicher
Kompetenzen im Sinne eingetibter Fertigkeiten und Kenntnisse gehen, da
diese stark auf Habitualisierung und Erfahrungslernen im beruflichen
Kontext aufbauen” (ebd., S. 22). Dennoch kommt der Handlungs-
orientierung und standigen Ubung in der Kompetenzorientierung eine
besondere Bedeutung zu.

Kritisch lasst sich fir das skizzierte Novizen-Experten-Modell an dieser
Stelle anmerken, dass der hier linear abgebildete und rational Sinn
erzeugende Kompetenzentwicklungsprozess des Theorie-Praxis-Bezuges
und der damit einhergehenden Erfahrung in der Realitdt moglicherweise
eher spiralférmig verlaufen wird, wenn man denn konzediert, dass die
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sich in Entwicklung befindlichen vielschichtigen Kompetenzschritte eine
Festigung bendtigen, die in Vorwarts- und Rickwartsbewegungen
ablaufen und nur durch eine wiederholte Bewaltigung und Einlibung von
Aufgabenstellungen erreicht werden kann. Dabei ist stets die Maxime
leitend, dass sich Kompetenz nur durch Kompetenz herausfordernde
Aufgabenstellungen entwickeln lasst (vgl. Rauner 2002). Oder wie es
Rauner und Bremer wortlich formulieren: ,Wer sich beruflich entwickelt,
tut dies an solche Entwicklung eben herausfordernden Aufgaben”
(Rauner & Bremer 2004, S. 149).

3.2 Kompetenz- und Expertiseentwicklung im Hochschulstudium
Auch wenn der Kompetenzentwicklungsprozess im Sinne der Expertise-
entwicklung innerhalb des Hochschulstudiums bislang noch kaum
empirisch untersucht wurde®, so lasst sich hypothetisch — eingedenk des
mit der Komplexitat der Studienfacher notwendigerweise langerfristig
orientierten Entwicklungszeitraumes zur individuellen Generierung von
Kompetenz und Expertise sowie fehlender bzw. zeitlich nur sehr
verkiirzter reeller Ubungs- und Erfahrungsméglichkeiten in Praktika —
grundsatzlich auf analoge Schrittfolgen des , Dreyfus-Modells” vom
Novizen hin zum Experten schlieBen. Diese kénnen im Studium
angebahnt und in der Berufspraxis vertieft und erweitert werden.” Dies
setzt allerdings eine spezifisch kompetenzorientierte Planung und
aufeinander abgestimmte Didaktisierung des Studiums voraus, die
Inhalte, Erfahrungsbildung und Entwicklung von Handlungsfahigkeiten
sowohl im Studienfach als auch in der Ubertragung fiir den auBerhoch-

® Eine an das Novizen-Experten-Paradigma im Studium anschlussfahige Studie findet sich
in einer Untersuchung zur Kompetenzentwicklung innerhalb der ersten. Ausbildungsphase
der Lehrerbildung (Kiel & Pollak 2011). Im Ergebnis zeigt sich, dass Studierende im dritten.
Semester angeben, sich intensiv mit den Kompetenzanforderungen im Lehrberuf aus-
einandergesetzt zu haben. So lasst sich im Vergleich zum ersten Semester ein deutlicher
Kompetenzzuwachs feststellen. ,Gleiches gilt auch erneut im siebten Semester: Auch hier
steigt das Zutrauen, erworbene Kompetenzen auch umsetzen zu kdnnen” (ebd., S. 48).
Allerdings handelt es sich um eine Selbsteinschatzung der Studierenden. Inwieweit sich
dies in einer Messung gezeigt hétte, bleibt offen (vgl. ebd.).

" Hierzu liegen am Beispiel der Lehrerbildung verschiedenen Untersuchungen vor (vgl.
Hubermann 1991, Bromme 1992, Berliner 1992 u. a.) Allen Studien gemeinsam ist die
Ausleuchtung des Bewaltigungshandelns beruflicher Anforderungen mit Beginn des
Berufseintritts. Deutlich wird der Unterschied zwischen Novizenlehrerinnen und -lehrern
und Expertenlehrerinnen und -lehrern dahingehend, dass sich die Wahrnehmungsqualitét
von Unterricht und die Flexibilitat im Handeln deutlich unterscheiden (vgl. Lipowsky 2006,
S.53).
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schulischen Anschluss durch geeignete Aufgabenstellungen, Praktika und
ihre padagogische Begleitung unterstitzt und schlussendlich auch priift.
Dass hier noch viel zu wenig geschieht, macht Wick (2011, S. 3) deutlich:
Jatsachlich wird im Studium keine Berufspraxis vermittelt, kaum
Handlungsroutine gesammelt und zumeist relativ wenig situativ geiibt.
Unter anderem daraus erklart sich die aus dem Arbeitsmarkt haufig
geaulerte Kritik, dass Studienabsolventinnen und -absolventen das Ziel
unmittelbarer Einsatzfahigkeit in angebotenen Arbeitsplatzen nicht im
gewiinschten MaR erreichen”. Im Hintergrund hierzu existiert —
vornehmlich an Universitaten —immer noch ein Spannungsfeld zwischen
dem Anspruch einer bildungswissenschaftlich gepragten Durchdringung
der Fachwissenschaften einerseits und einer dem Kompetenzbegriff
unterstellten 6konomisch einseitig ausgerichteten Arbeitsmarkt-
orientierung andererseits (vgl. Elsholz 2019).

3.2.1 Exkurs: Hochschulbildung im Spannungsfeld zwischen
Wissenschaftsorientierung, Bildung, Handlungskompetenz und
Berufshezug

Obgleich mit dem Bologna-Prozess die Kompetenzorientierung als neues
Paradigma von Bildung in alle Studieninhalte sowie Curricula einge-
flossen ist und zahlreiche hochschuldidaktische Forderprogramme an den
Hochschulen die Lehrenden in der Implementierung kompetenz-
orientierter Lehr- und Lernprogramme unterstiitzen, bleibt die Frage
offen, was davon in der Hochschulpraxis tatsachlich umgesetzt wird. So
macht beispielsweise der Bielefelder Soziologe Stefan Kiihl (2016) recht
unverhohlen deutlich, dass die in die Akkreditierung der Studiengange
eingegangenen Kompetenzprofile mit der Realitat dessen, was in den
Lehrveranstaltungen stattfindet, nichts zu tun haben (vgl. Kihl 2016,

S. 4). Und er spitzt es weiter zu: ,Zu grol ware die Verwunderung
dariiber, dass jemand ernsthaft glaubt, dass die Modulhandbiicher von
irgendjemanden an der Hochschule gelesen, geschweige denn ernst
genommen werden” (ebd.). Eher entsteht der Eindruck, einer doppelten
Wirklichkeit gerecht zu werden, namlich im Sinne der Burokratie
kompetenzorientierte Studiengangsbeschreibungen auf mehreren
hundert Seiten abzubilden, um den Dokumentationspflichten der
Hochschulen nachzukommen, in der Praxis damit jedoch einer Fiktion
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aufzusitzen, die bei konkreter Nachfrage an Studierende eher Irritation
bis hin zum schallenden Gelachter auslosen dirfte (vgl. ebd.).

Nach wie vor scheint sich demnach an Hochschulen der Ansatz der
Kompetenzorientierung nur schwer nachhaltig zu etablieren. Zu groR ist
offensichtlich die Differenz zu einem lang verinnerlichten Bildungs-
verstandnis, in dem es — insbesondere an Universitaten — aus der
Tradition heraus bislang nicht darum ging, konkret auf eine berufliche
Praxis vorzubereiten, sondern eher darum, Praxisphanomene auf einer
Metaebene erklarbar zu machen und kritisch zu hinterfragen. Demgegen-
iber wird der Kompetenzbegriff als eine Art von ,,unpadagogischer”
Bildungsreform verstanden, welche die Lernendenorientierung und ihre
eigenstandige Arbeit am Lernprozess héher gewichtet als die sachlich-
fachliche Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Hier vollzieht
sich — nach Uberzeugung der Kritiker — entgegen der Entwicklung eines
gegenstandstheoretischen Verstandnisses und einer bildungsorientierten
Ausleuchtung von ,, Ich-Weltverhaltnissen” mit der Idee des ,Wahren,
Guten und Schénen” vielmehr eine Entsachlichung des Lerngegen-
standes, welche im Modus der Anwendungsorientierung zur Produktion
von Funktionsmodellen fiihren, die einer 6konomischen Logik ent-
sprechen und persénlich inhaltsleer bleiben (vgl. Pollmanns 2016, S. 2 f.).

Zweifelsohne handelt es sich bei diesen diametralen und augenscheinlich
nicht aufzulésenden und unversohnlichen Positionierungen um ideo-
logische Auseinandersetzungen in einer Kontroverse zwischen dem
Anliegen des als zweckfrei verstandenen Bildungsbegriffs auf der einen
Seite und dem Verstandnis einer gegenuber dem Arbeitsmarkt anschluss-
fahigen Kompetenzorientierung auf der anderen Seite. Bemangelt wird
vor allem die konzentrierte Fokussierung auf zahlreiche segmentierte
Kompetenzbereiche, die in Lehrcurricula festgelegt sind und den
personlichen Spielraum im individuellen Erkenntnisinteresse der
(kritischen) Auseinandersetzung mit eigenen Themen begrenzen.
Demgegen(iber darf nicht ibersehen werden, dass nach zwanzig Jahren
des Bologna-Prozesses der Kompetenzbegriff zwar immer noch die
Gemiter bewegt und verstandlicherweise fir viele Hochschulen und ihre
Lehrenden ein herausfordernder und streitbarer Begriff bleibt, gleichwohl
aber auch durch eine starkere Verankerung des Themas in der hochschul-
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didaktischen Weiterbildung und der starkeren Studierendenorientierung
erkennbar wird, wie sich die Lehre an Hochschulen und ihre Qualitats-
sicherung signifikant hinsichtlich einer Kompetenzforderung optimiert
und deshalb von vielen Studierenden und Lehrenden auch gewertschatzt
wird. Berichtet wird zudem, dass viele Unternehmen deutlich gemacht
haben, dass sie bei Studienabsolventinnen und -absolventen gerade ihre
auBerfachlichen Kompetenzen besonders anerkennen (vgl. Dellmann
2019, S. 1). Messner (2016) gibt in diesem Kontext der Hoffnung Aus-
druck, dass diese Entwicklung — insbesondere unter der Pramisse, den
Studierenden mehr Eigenverantwortung fir ihre Lernprozesse zu
ermdglichen — zu einer Versdéhnung zwischen dem Bologna-Prozess und
der Humboldtschen Idee der Einheit von Forschung und Lehre fiihren
konnte.

Dass der individuelle und vor allem personlichkeitsentwickelnde
Bildungsprozess indes bei aller auf die Entwicklung von Handlungs-
kompetenz fokussierten Lehrplane auch im Bologna-Modus nicht auf der
Stecke bleibt, sondern gleichsam im Studienprozess selbst angelegt ist,
wird deutlich, wenn man sich hochschulisches Lernen, so wie es der
Struktur von Hochschulbildung allein durch die Aufgabe der Institution
Hochschule bzw. Universitat entspricht, im Detail anschaut. So ldsst sich
bei Rhein (2015) in seiner analytischen Betrachtung hochschulischen
Lernens auf die vielfaltigen Méglichkeiten und Herausforderungen in der
ErschlieBung von Sinn- und Handlungsressourcen des eigenen Studiums
von Erfahrungen ausgehen, die per se den Prozess der individuellen
Subjektbildung herausfordern.

3.2.2 Bildungsprozesse entstehen jenseits von Kompetenz

Es mdgen nicht die spezifischen Lehrveranstaltungen allein sein, aus
denen sich bei aller expliziten Kompetenzorientierung gerade auch der
bildende Anspruch eines Hochschulstudiums speist. Vielmehr ist davon
auszugehen, dass speziell der besondere Charakter der Hochschule bzw.
Universitat zu einer ganz eigenen Art der personlichen (Selbst-)
Entdeckung und Reifung fiihrt. So gilt es fir die Studierenden, sich am
Lernort Hochschule in einem fiir sie vollig unvertrauten Mdglichkeits- und
Diskursraum und seiner Eigenlogik bewegen zu lernen, innerhalb dessen
Wissenschaft auf den Ebenen der Erkenntnissuche, der Forschung und



178 Steffen Kirchhof

ihrer Ergebnisse als auch der intellektuelle Austausch daruber, sowie der
Problemlésung und Innovation verhandelt werden (vgl. Rhein 2015,

S. 349). Hier wird es nicht reichen, sich auf das Erlernen von
Abstraktionen und methodologischen Zugangen zu konzentrieren,
vielmehr geht es um ein verstehendes Aneignen des Eigensinns von
Wissenschaft, ihrer Themen und Konstruktionen, die mit dem Eigensinn
der eigenen Person und der persénlichen Bedeutsamkeit des eigenen
Studienfaches und seiner Themen in Beziehung gesetzt werden wollen,
ohne jedoch die objektiven Zusammenhange von Transfer, Diskurs und
Kritik zu vernachlassigen (vgl. ebd., S. 354). Immer ist eine subjektive
Verortung gefragt, innerhalb dessen Studierende nicht als (sich selbst) zu
organisierende Kompetenzentwicklungsmaschinen zu betrachten sind,
sondern als psychische Subjekte. Auf dieser Ebene sind die Studierende
psychologisch und mental herausgefordert, ihren personlichen Studien-
bezug zu entdecken, sich mit ihrer Motivation auseinandersetzen, ihr
Denken zu hinterfragen, sich ins Verhaltnis mit ihrer Innenwelt und der
AuRenwelt zu setzen und damit als Personlichkeit im Sinne der Subjekt-
bildung zu reifen.

3.3 Wege akademischer Expertiseentwicklung

Obgleich der Kompetenzbegriff nach wie vor umstritten ist, wird die
Bologna-Reform auf politischer Ebene weiter vorangetrieben. Hierflr
spricht, dass ihr eine deutlichere Ausrichtung auf die Beschaftigungs-
orientierung zugesprochen wird, die dem Hochschulrahmengesetz folgt.
So lauten die Aufgaben der Hochschulen: ,Sie bereiten auf berufliche
Tatigkeiten vor, die die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und
wissenschaftlicher Methoden [...] erfordern” (HRG §2 Abs. (1)). In
diesem Sinne macht Schaper (2012) in Anlehnung an den Wissenschafts-
rat (2008) deutlich, dass mit der geforderten Kompetenzorientierung und
ihrer Hinwendung zur Outcome-Orientierung ein Instrument vorliegt,
welches sehr gut in der Lage ist, das Studium zielorientierter und
effektiver zu gestalten und damit den Bedarfen wissenschaftlicher und
anderer Berufe starker und konkreter zu entsprechen (vgl. ebd., S. 37).
Um dies in der Realitat abbilden zu kénnen, sind Hochschulen zu
folgenden Konzepten und Umsetzungen herausgefordert:



Vom Novizen zum Experten 179

1. Die Zielkonzeptionen der Studiengange mussen sich in ihrer
kompetenzorientierten Ausrichtung — parallele zu Bildungszielen —an
beruflich affinen Anforderungen orientieren.

2.Die Curricula sind stringent kompetenzorientiert aufzubauen.

3.Zur Umsetzung in die Lehre bedarf es kompetenzforderlicher Lehr-
und Lernangebote.

4.Die Kompetenzentwicklung der Studierenden ist systematisch zu
evaluieren (vgl. Wick 2011, S. 6).

Folgt man Erpenbeck und Heyse (2007) und ihrem Verstandnis des
Kompetenzbegriffes als Selbstorganisationsdisposition, dann ist bereits in
diesem Begriffsverstandnis der elementare Eigenanteil des lernenden
Subjekts fiir die personliche Kompetenzentwicklung angelegt.
Kompetenzen gelten in diesem Sinne als didaktisch nicht vermittelbar,
sondern stehen im Kontext der personlichen Entwicklung, Einstellungen
und Haltungen und ihrer biografischen Genese, so dass es geeignete,
ganzheitliche Rahmenbedingungen und damit eine geeignete, das
lernende Subjekt herausfordernde Lehr- und Lernkultur braucht, die
individuelle Kompetenzentwicklungsprozesse anstoRt, reflektiert und
begleitet.

Lernaktivititen und lernflankierende Maknahmen
kompetenzorientierter Didaktik

Konzentration
« Orientierung/roter

Lernstrategien Faden an Metakognition

+ Verstehen/ Anwenden MNiveaustufen « Selbstreflexion

« Exempl. Lernen (Taxonomie) fardern,

« Ganzheithch = Vom Movizen zum = Lerntagebuch
Emotion Experten Kooperatives Lernen
» Lernklima/Lernfreude = Arbeitsgruppen

tardern Wissen und = Prasensphasen

Motivation Problemlésungsfihig- Lernbegleitung

= Interesse, g keit erwerben “ = Feed-Back
Neugier * Lernberatung
fardern = Mentaring

Aufnehmen und Aneignen
= Wirksam Lesen

Bewusstmachen = Wissen vernetzen
und Reflektieren wissen verdichten Training und Praxis

Froblemorientiert Lernen - Integrierte Fallarbeit
von - Fallbasiert lernen + Skills- Traming
Vormissen + Laborubungen
Subjektive Theorien Kompetenzorientierte » Praktika
Crfahrungen £
Lernbiogralie Prisfungen
Viduelle 2009 - modifizient {c) O, Steffen Kirchhof -Projekt LINAVCY

Abbildung 2: Lehr — und Lernkultur im Lichte einer kompetenzorientierten
Hochschuldidaktik
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Eine besondere Bedeutung in der speziell wissenschaftsorientierten
Forderung von Kompetenzentwicklung kommt zudem dem ,Forschenden
Lernen” zu. Ziel ist, dass die Studierenden als Teil ihrer Hochschul-
sozialisation und als Paradigma wissenschaftlichen Denkens und
Handelns den Forschungsprozess als gewichtigen Teil ihres
professionellen Berufsverstandnisses als relevant wahrnehmen und
habituell verinnerlichen (vgl. Schneider 2009, S. 33).

Pollak und Kiel (2011) formulieren — hier exemplarisch aufgefiihrt — unter
Rickgriff auf Oser & Oelkers (2001) fir die Lehrerbildung einen
Erwartungshorizont (Standard) fiir die im Rahmen von Expertise zu
zeigende Leistung an professioneller Kompetenz. ,Ein Standard ist dann
eine Kompetenz, wenn im Sinne der Experten-Novizen-Theorie das
Stadium eines Experten erreicht wird, der auch unter Stress und unter
kommunikativen Spannungen noch zuverldssig die in einem Standard
georderten Handlungsmuster zur Anwendung bringen kann” (ebd.,

S. 47). Es liegt auf der Hand, dass ein solcher Kompetenzstandard nur in
enger Abstimmung zwischen Hochschulen und Berufsvertretungen, d. h.
zwischen (Fach-)Wissenschaftlerinnen und (Fach-)Wissenschaftlern und
Didaktikerinnen und Didaktikern sowie beruflichen Expertinnen und
Experten zu entwickeln ist, und die am besten in einem Ermittlungsdesign
von verschiedenen Gruppen erfolgt (vgl. ebd.). Gelingt dies, ist flir das
akademische Studium eine reale, authentische Zielperspektive erreicht,
nach der sich inhaltlich und hochschuldidaktisch ausgerichtet werden
kann.

Die Frage, wie in der Hochschule speziell der Weg vom Novizen zum
Experten unterstiitzt werden kann, vermag sich zunachst an den
zentralen — hier aus der Expertiseforschung abgeleiteten — Erkenntnissen
orientieren:

1. Mit Ausdauer sich vertieft auseinanderzusetzen gelingt dort am
besten, wo es ein persénliches Interesse mit einem thematisch
berihrenden Bezug gibt.

2.Bedeutsam ist ein ganzheitliches Lernen, mit zahlreichen Ubungs-
und Reflexionsmaéglichkeiten.

3. Der Schwierigkeitsgrad soll in der Komplexitat der Aufgabenstellung
stufenweise steigen und sukzessive eigene Problemldsungen fordern.
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4. Expertiseentwicklung braucht viel Erfahrung. Insofern ist bei dem als
Faustregel von zehn Jahren postulierten Zeitraum davon auszugehen,
dass erst mit der Promotion tatsachlich das Stadium der Expertise in
einer Fachdomane erworben werden kann. Fir die Studienabschliisse
der Bachelor- und Master-Studiengange erscheint potentiell das von
den Gebrudern Dreyfus skizzierte Niveau des ,fortgeschrittenen
Anfangers” bzw. des ,Kompetenten” denkbar. Es ist naheliegend,
davon auszugehen, dass je mehr es im Studium gelingt, reale
Ubungs- und Erfahrungskontexte mit steigender Komplexitat zu
realisieren, die Fahigkeit zur Bildung von Handlungskompetenz
sukzessive steigt und die Bildung von Erfahrung den Entwicklungs-
prozess hin zur Expertiseentwicklung unterstiitzt.

Bei Ulrike Senger (2011, S. 26) findet sich eine grafische Illustration zu
einem entsprechenden Férderungsansatz, der mit seinem didaktisierten,
stufenformigen Prozess an das dargelegte Modell von Dreyfus & Rauner
anschlussfahig und damit hier gut geeignet ist, den skizzierten
Zusammenhang speziell fiir das Hochschulstudium zu illustrieren. Sie
pladiert dariiber hinaus fir die Einbeziehung von Studierenden in
Forschungsprojekte und empfiehlt die Arbeit mit transdisziplindren
Fallstudien und Projektarbeiten, in denen die Studierenden durch
Lernbegleitung auf der Ebene von Gruppencoaching und/oder
Supervision unterstiitzt werden (vgl. ebd.).
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Kompetenzorientierung in der Lehre

.\(\C} Professionelle
Kompetenz
Ubemahme von

Verantwortung und
Selbststandigkeit

v

Verantwortungslernen
Kognitive/praktische in authentischen

Fertigkeiten

Fertigkeiten Handlungskontexten
Kenntnisse Problemoriertiertes
: Lernen an Aufgaben
Theorie- undioder
Faktenwissen

v

Darstellendes Lehren

Europsischer Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen

& PD Dr. Ulrike
Abbildung 3: Stufenniveau der Kompetenzorientierung in der Lehre
(Senger 2011, S. 26)

5. Fazit

Wahrend das Niveau des Expertenstatus auf der Ebene der Kompetenz-
entwicklung im Hochschulstudium zundachst nur grundgelegt und in der
Anlage geférdert werden kann, wird sich Expertise durch eine weitere
langjahrige Beschaftigung in der Fachdomane mit viel Berufserfahrung
entwickeln. Der Vorbereitungsprozess daftir im Studium ist jedoch nicht
gering zu schatzen, denn hier kénnen die Studierenden vor allem lernen,
geeignete Wissensstrukturen und Wissensnetzwerke auszubilden sowie
einen Theorie-Praxis-Bezug herzustellen und professionell zu reflektieren.
Eine stringente Kompetenzorientierung in angepassten Niveauschritten
kann damit im Hochschulstudium weit mehr bedeuten als allein einen
Beitrag zur ,Employability” der Studierenden. So wird es schlussendlich
die professionelle, wissenschaftsreflexive Kompetenz sein, die den
Unterschied macht.
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Auf dem Weg zum sektoralen
Qualifikationsrahmen im Public
Management

Anforderungen des 6ffentlichen Sektors

Christian Schachtner

1. Einleitung: Forschungsdoméane Public Management

Die 6ffentliche Verwaltung vollzieht nicht nur politische Initiativen und
Gesetze als Rahmenbedingungen von Wirtschaft und Gesellschaft und
sanktioniert Fehlverhalten bei der Einhaltung des Rechtsrahmens,
sondern gewahrleistet die Infrastruktur wirtschaftlichen Handelns.
Handlungsfahig ist sie nur durch Mittel der erwerbsfahigen Personen und
Unternehmen; insofern ist die 6ffentliche Verwaltung selbst stets einer
kritischen Betrachtung beziiglich der Wirtschaftlichkeit ihres Handelns
ausgesetzt. Den gesellschaftlichen Wandel von der Industrie- in die
Informationsgesellschaft geht der deutsche Staat auch in der politischen
Ausgestaltung vom karitativen Wohlfahrtsstaat zum Gewahrleistungs-
staat durch Outsourcing und Kooperation neoliberal als ordnungs-
politischen Trend an (Europaische Kommission 2017, S. 1). Insofern
kommt insbesondere dem sog. , Dritten Sektor” von gemeinniitzigen
Organisationen in Privatrechtsform bzw. zivilgesellschaftlichen Ein-
richtungen eine verantwortliche Rolle zur Gewahrleistung bisheriger
staatlicher Aufgaben zu (vgl. Bertelsmann 2017, S. 10).

Der gemeinwirtschaftliche Sektor unterteilt sich in unterschiedliche
Akteure, die Einfluss auf das Wirtschaftsgeschehen nehmen. Neben den
staatlichen und kommunalen Verwaltungsbehdorden, den Sicherheits- und
Gesundheitseinrichtungen finden sich genossenschaftliche Akteure hier
ebenso wie NPOs (Non-Profit-Organisationen) oder kommunale
Wirtschaftsbetriebe (vgl. Schauer 2015, S. 17).
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AuRerdem lasst sich der Trend zu verstarkter zivilgesellschaftlicher
Beteiligung und zur Bildung von Interessengruppen in gesamt-
gesellschaftlichen Angelegenheiten mit Gemeinwohlorientierung
erkennen (vgl. Tett 2015). Durch die zunehmende Geschwindigkeit und
Verflechtung von Wirtschaftstatigkeit am Markt entsteht eine Komplexitat
an Aufgabenstellungen, die fir eine effektive und effiziente Bedienung
der Bediirfnisse im jeweiligen Aufgabengebiet bendtigt wird. Ein Treiber
zur Einfilhrung neuer Arbeitsmethoden im éffentlichen Sektor ist die
Dynamisierung der Umweltbedingungen zur Dienstleistungserbringung in
einer vernetzten, zunehmend digitalisierten Service-Welt. Entsprechend
des Megatrends ,Antifragilitat” missen zukunftsfahige Systeme nicht
zwingend widerstandfahig sein, jedoch ist die Fahigkeit wichtig, sich
evolutionar aus Schockzustanden heraus weiterzuentwickeln (Nassim
2013).

Insbesondere aufgrund der Abweichung zum erwerbswirtschaftlichen
Grundprinzip sowie anderer Rechtezuschreibungen (u. a. obrigkeitlich-
hoheitlicher Staatsvollzug) lassen sich abweichende Parameter
wissenschaftlicher Betrachtungswinkel erkennen. Gleichzeitig stellt die
Perspektive des Public Managements vorwiegend auf inner-
organisatorische Strukturen, Prozesse, Servicestandards sowie
Kooperationsbemihungen bzw. die Entwicklung neuer Geschaftsmodelle
ab, sodass es im Bereich der Planungsverwaltung, anders als in der
Ordnungs- oder Leistungsverwaltung, starke Ahnlichkeiten zu Trans-
formationsbemiihungen von Unternehmen des erwerbswirtschaftlichen
Sektors zu beobachten gibt.

Das Management von 6ffentlichen Einrichtungen wird im deutsch-
sprachigen Raum vorwiegend vor dem Hintergrund von politisch
motivierten Steuerungsreformen (iber teils mehr, teils weniger
okonomische Theorien und Instrumente definiert. Im anglo-
amerikanischen Raum wird in Forschung und Lehre darunter Public
Administration und Public Policy, woraus ein wesentlich starkerer Bezug
zur Politologie verstanden werden kann (z. B. Joined-up und Whole-of-
Governmentnach Christensen & Laegreid 2007; Pollitt 2016).
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In der anwendungsorientierten Forschung lassen sich verschiedene
wissenschaftliche Disziplinen im Feld des Public Managements koppeln,
da in der Regel jegliche weitreichende Veranderungsvorhaben der wie
auch immer gearteten politischen Steuerungsbemihungen im Programm-
und Agenda-Setting sowie der Reformierung einzelner Verwaltungs-
zweige bzw. Korperschaften neben der strategischen Planung die Frage
der Legitimierung der MaRRnahmen sowie der Wirtschaftlichkeit bzw.
RechtmaRigkeit auslosen (vgl. Pollitt & Bouckaert 2017).

Eine Steigerung an Dynamik und Komplexitat der Anforderungen ergibt
sich vorwiegend aufgrund der Breite des Aufgabenspektrums von
offentlichen Einrichtungen durch kiirzere Zyklen und eine steigende
Anzahl an Gesetzgebungsprozessen. Fiir Behérden neuartige Aufgaben in
der Erweiterung von Servicestandards unterliegen einem Prozess des
Service Designs von virtuellen Angeboten (Europdische Kommission
2013).

Insofern lasst sich bislang (und auch kiinftig) zunehmend im praktischen
Konzeptionieren von Kollaborationsbeziehungen zur Anforderungs-
bewaltigung von Komplexitat in cross-funktionalen Teams eine Inter-
disziplinaritat erkennen. Derartige Trends lassen sich arbeitsmarkt-
spezifisch als einheitlich im Erwerbsleben positionieren, weshalb sich
organisationale Aspekte des Public Management als Teildisziplin der
Betriebswirtschaftslehre einordnen lassen. Insbesondere lasst sich dies
auch an der Griindung der wissenschaftlichen Kommission , Offentliche
Verwaltungen und Unternehmen” im Verband der Hochschullehrer fiir
Betriebswirtschaft e. V. im Jahr 1979 verdeutlichen.

1.1 Einordnung zwischen wissenschaftlichen Disziplinen

Der 6ffentliche Sektor und sein Handeln unterliegen verschiedenen
Betrachtungsperspektiven, woraus unterschiedliche wissenschaftliche
Disziplinen einen Untersuchungsgegenstand ableiten.

Neben der betriebsékonomischen Betrachtung von Leitbildzielen,
Strategien, Strukturen, Prozessen und Aufgabenteilung werden weitere
Disziplinen zwingend und unmittelbar in die Betrachtung des 6ffentlichen
Sektors einbezogen. Dies geschieht jedoch unterschiedlich in der
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Intensitat, je nachdem ob das staatliche, obrigkeitlich-hoheitliche
Handeln von Kdrperschaften bzw. das dienstleistungsorientierte Handeln
offentlicher Betriebe oder das gemeinwesensorientierte Handeln von
Non-Profit-Organisationen bzw. Genossenschaften betrachtet wird.
Offentliche Werte charakterisiert, dass alle gesellschaftlichen Gruppen
von der Ressourcenverteilung profitieren, nachdem diese von samtlichen
Akteurinnen und Akteuren in der Gesellschaft entschieden wurde
(Europaische Kommission 2017).

Neben der Betrachtung einzelner Einrichtungen lasst sich auch eine
gesamtwirtschaftliche Analyse in finanzwissenschaftlicher Sicht in Bezug
auf die Verwaltungsokonomie unternehmen, indem Aktivitaten des
Staates als Marktteilnehmer und deren Ausflisse im Zugriff auf makro-
okonomische Effekte von gesamtwirtschaftlich bedeutsamen GroRen wie
Bruttonationaleinkommen, 6ffentliche und private Investitionsquote,
Beschaftigungsquote von Personal oder Real-Verschuldung des Staates
im Rahmen der ,Offentlichen Volkswirtschaftslehre” betrachtet werden
(siehe etwa Mcloughlin 2014).

Unterstellt wird dabei jeweils nach dem ressourcenbasierten Ansatz ein
effizientes sowie effektives Handeln in Gesetzgebung und dessen Vollzug
sowie der politischen Agenda-Setzung, um bestmdgliche Rahmen-
bedingungen fiir Wachstum und Wohlstand zu sichern, indem
Programme etwa zur Entwicklung von Konsum und Arbeit durch
leitgesetzliche Initiativen geschaffen werden. Die normative Gestaltung
der Verwaltungsdienstleistungen ist stets in einem Spannungsfeld
zwischen politikwissenschaftlicher Forschung, vorwiegend bei der
Interpretation des Gestaltungsauftrags sowie der Rechtssetzung und
Interpretation des Rechts, insbesondere des Verfassungsrechts und des
offentlichen Rechts (Sicherheitsrecht, Recht des 6ffentlichen Dienstes,
Baurecht, Haushaltsrecht etc.). Vornehmlich anhand der Sustainable
Governance Indicators (SGI) der Bertelsmann Stiftung wird eine
empirische Basis durch kombinierte Analyse von Politik, Demokratie und
Regierungshandeln in 41 EU- und OECD-Léndern durchgefiihrt, wobei
eine intensivere Einbindung der Wissenschaft in die Politikgestaltung zu
einem Qualitatssprung des Handelns fiihren kdnnte (Europaische
Kommission 2017, S. 3 f.).
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Eine weitere Disziplin im Wissenschaftskontext ist die Auseinander-
setzung mit dem Vollzug jugend- und sozialpadagogischer Pravention,
dem sozialgesetzlichen Rechtsvollzug sowie der Nachsorge in der
Soziologie bzw. der Sozialen Arbeit als Teildisziplin, welche einen
zielgerichtet anderen Fokus auf Handlungskompetenz im sozialen
Interaktionsbereich setzt. Managementbedingte Entscheidungen
innerhalb sozialer Organisationen wie Behdrden haben auch immer
Auswirkungen auf die Psychologie der Einzelnen als Biirgerinnen und
Biirger oder Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Inshesondere die
zunehmende Verdnderungsgeschwindigkeit aus externen Umwelt-
bedingungen von Institutionen bedarf eines methodischen Vorgehens,
welches Werte und Einstellungen begleitet (Change Management).
Gleichzeitig kommt mit der Forderung nach gesellschaftsforderlichen
Initiativen von Korperschaften, die einen sozialen oder sonstigen
Mehrwert fiir die Bevélkerung bieten, zunehmend mehr Vielfalt im
Aktionsradius von offentlichen Einrichtungen auf. Im Hinblick auf Themen
der Nachhaltigkeit und des technologischen Fortschritts entstehen Fragen
der Regionalforderung, Stadtentwicklungsplanung oder Smarten Dienste
zur Reduzierung der Klimabelastung in der Serviceerbringung oder dem
virtuellen Erleben von értlichen Besonderheiten (Virtual Reality,
Augmented Reality) mit Beziigen zur Geographie und Informatik (Niestroy
& Meuleman 2016).

In Anbetracht dieser Gemengelage ergibt sich ein Bild heterogener
wissenschaftlicher Disziplinen, die jedoch in der Vermittlung von
Handlungskompetenz kumulativ vorliegen missen, um ganzheitlich den
Anforderungen an die Steuerung und Bewaltigung 6ffentlicher Belange
gerecht zu werden.

Die Verwaltungswissenschaft gehért innerhalb der Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften der Fachgruppe der Sozial- und Wirtschafts-
wissenschaften an. Als Hochschulfach wurde sie 2018 in die Kartierung
der sog. ,kleinen Facher” aufgenommen. Die Kartierung erfasst die
Standorte und Professuren seit dem Jahr 1997, welche in sechs zentrale
Fachkulturen untergliedert sind. Die Unterscheidung zu grofRen Fachern
und von nicht-selbststandigen Teildisziplinen dient der Einordnung der
Bedeutung und Entwicklung und erfolgt in Anlehnung an die Fach-
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systematik des Statistischen Bundesamtes. Diese Fachkulturen sind: (1)
Geisteswissenschaften, (2) Gesundheitswissenschaften, (3) Ingenieur-
wissenschaften, (4) Kunst und Kunstwissenschaften, (5) Naturwissen-
schaften, Agrarwissenschaften und Geographie und (6) Rechts-,
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Zentrale Fachgesellschaften der
Verwaltungswissenschaft sind u. a. die Deutsche Sektion des Inter-
nationalen Instituts fir Verwaltungswissenschaften und das /nternational
Institute of Administrative Sciences, European Group of Public
Administration (IIAS-EGPA).

Abbildung 1 soll diese Zusammenhange klaren, wobei im nachfolgenden
Beitrag vorwiegend Public Management auf tertiarer Ebene als Schnitt-
stelle zwischen der Managementlehre in der systemischen Planung und
Umsetzung sowie Zielerreichungskontrolle seitens politischer
Auseinandersetzungsprozesse und -mechanismen auf unterschiedlichen
foderalen Ebenen zu verstehen ist. Unter den politischen Auftrdgen
kommen wiederum Schwerpunkte der (ibrigen Disziplinen der
Verwaltungswissenschaften in unterschiedlicher Auspragung vor, woraus
sich die Komplexitat der Domdne speist. Begrifflich stellt eine Domane
auf unterschiedliche Teilbereiche einer Forschungsdisziplin wie beispiels-
weise den Wirtschaftswissenschaften ab. Insofern lasst sich durchaus
diskutieren, ob im Falle des Public Managements eine eigene Domane zu
rechtfertigen ist. Aufgrund der gemeinwirtschaftlichen Ausrichtung und
des Umfangs sowie des Einflusses der 6ffentlichen Sparte der Gesamt-
wirtschaft wird an dieser Stelle eine grundlegende Andersartigkeit
unterstellt, woraus sich eine eigenstandige Domane rechtfertigen lasst.
Die nachfolgenden Ausfiihrungen sollen diese Einschatzung
untermauern:
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Abbildung 1: Forschungsdoméne Public Management nach Schauer
(2015, 5.18)

In Bezug auf die Ausrichtung auf einen sektoralen Qualifikationsrahmen
richtet sich das Public Management in seiner methodischen Nahe zur
Offentlichen Betriebswirtschaftslehre auf die angewandte Wissenschaft
auf Bachelor- und Master-Ebene aus, da handlungsorientierte Theorie-
modelle bzw. Methodensettings in der Struktur- und Ablaufgestaltung
federfiihrende Bedeutung aufweisen. Gleichzeitig kommt empirischen
Bestandteilen in der Austibung von politischen Meinungsbildungs-
prozessen, Legitimationsanspriichen und der Trendforschung zu
gesellschaftsrelevanten Bewegungen eine zentrale Bedeutung zu.
Deskriptive Elemente spielen immer dann eine Rolle, wenn es um die
Einordnung oder Bestimmung neuer rechtlicher, technischer oder
organisatorischer Handlungsfelder, Vorgaben und Positionen geht,
weshalb ein Entwicklungsprozess der Reformierung des Reifegrades der
offentlichen Hand nicht abgeschlossen erscheint.
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1.2 Anwendungsorientierte Forschung

Die verwaltungsokonomische Theorie liefert wissenschaftliche
Erklarungsansatze und schafft wissenschaftliche Prognosen iiber die
zukiinftige Bedeutung und Ausrichtungen der unterstellten Organe in
Hinblick auf die Begegnung mit gesellschaftlichen Trends und
technologischem Fortschritt (vgl. Pollitt 2016).

In der praxisorientierten Ableitung von Theorien werden Gestaltungs-
empfehlungen haufig Uber Anséatze der Offentlichen Betriebswirtschafts-
lehre, insbesondere system- bzw. entscheidungsorientierte Forschungs-
ansatze der Managementlehre, definiert. GleichermaBen nehmen
sozialwissenschaftliche Erkldrungsansatze (iber verhaltensorientierte und
vergleichende Forschungsansatze einen gewichtigen Raum ein (siehe im
Detail: Jann et al. 2006).

Der systemorientierte Ansatz bezieht seine Legitimation aus Erklarungen
iiber die Verbindung von institutionellen Strukturen wie Leitungsebene,
Organisationseinheiten, Kooperationspartner und Zielgruppen unter
ressourcen- bzw. kompetenzbasierten Betrachtungsperspektiven
(Reifegrade der Organisation, Personalressourcen, Qualitat der
Verdnderungspotentiale) zur Steigerung organisationaler Lernprozesse.
Gleichzeitig werden soziale Verhaltnisse und Regelungen tber
Kommunikation, Anreizsysteme, Hierarchie und Handlungsspielraume
einbezogen, um die Effizienz und Effektivitat sowie Zweckgebundenheit
von Entscheidungen einzuordnen. Die Verbindungen dieser Elemente
stellen den Handlungsrahmen dar, worin unterstellt wird, dass
Verdanderungen verschiedene Auswirkungen auf das Zusammenspiel der
ibrigen Elemente der Wirtschaftlichkeit des Handelns haben.

Insbesondere bei managementbedingten Entscheidungen, der
Umsetzung von (gesetzlichen) Vorgaben und Umsetzungsempfehlungen
oder Beschliissen von Gremien kommt der entscheidungsorientierte
Ansatz im Abwagungsprozess von Handlungsalternativen zum Einsatz.
Dieser stellt nicht nur strategische Abwagungsstrategien dar und gibt
Handlungsempfehlungen, sondern thematisiert strukturiert auch die
Folgen und Auswirkungen je nach Entscheidungsoption des Willens-
bildungsprozesses.
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Innerhalb der soziologischen bzw. psychologischen Erklarungsansatze hat
in Bezug auf das Public Management insbesondere der verhaltens-
orientierte Ansatz in der Untersuchung von Individuen und (Sub-)
Gruppen, derer intrinsischen und extrinsischen Ziele, der Prozesse des
Vertrauens- und Bindungsaufbaus sowie der Fehler- und Forderkultur der
Gesamtorganisation und im Kontrast dazu der Teileinheiten Einzug
gefunden. Zunehmend werden Public Choice-Ansatze neben den oben
beschriebenen Managerialismus-Ansatzen popular, indem Benchmarks
und Leistungs- bzw. Regelungsvergleiche zu Potentialen kennzahlen-
gestiitzt untersucht werden. Basierend auf der neo-liberalen Ausrichtung
vergangener Reformbemiihungen konnte auferdem die ,Neue
Institutionenokonomie” Ful fassen, worunter Instrumente zur Steuerung
von okonomischen Vereinbarungen zwischen gemeinwirtschaftlichen
Einrichtungen, der gewinnorientierten Wirtschaft und dem Staat
analysiert werden.

Bei einem Blick in die Fachliteratur und auf die unterschiedlichen Ansatze
der Verwaltungswissenschaften wird deutlich, dass ein allgemein
akzeptiertes System zur Modernisierung von Verwaltungsdienstleistungen
nicht vorliegt, obwohl sich die Reformierungsinitiativen der deutschen
inneren Verwaltung mittlerweile iber mehrere Jahrzehnte ziehen und in
der Hochphase Mitte der 1990er Jahre in das ,Neue Steuerungsmodell”
(NSM) miindeten. Darunter sollten mehrere Initiativen wie die starkere
Markt- und Wettbewerbsorientierung, eine Etablierung von ziel- und
ergebnisorientierter Steuerung (Outcome und Output) inkl. nachhaltigem
Monitoring und Wandel hin zur Leistungserbringung mit Fokus auf
Burgerorientierung flachendeckende Anderungen der Grundhaltung vieler
Einrichtungen bewirken (siehe vertiefend die sechs Thesen von
Reinermann 2017, S. 6).

Die oben genannten Initiativen fihrten in Deutschland nicht spiirbar zu
einer flachendeckend veranderten Wertedefinition und Haltung innerhalb
der Verwaltungseinrichtungen. Nach zwei Jahrzenten der Reform-
bemihungen lasst sich konstatieren, dass viele Behdrden offener und
transparenter geworden sind. Trotzdem hat sich dies nicht auf einen
Vertrauensgewinn der Biirger, erhohte Werten im sozialen Zusammenhalt
oder die Attraktivitat des offentlichen Sektors als Arbeitgeber ausgewirkt
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(vgl. Hammerschmid 2013). Zwischen dem Fokus auf Qualitat bei der
Erbringung von 6ffentlichen Dienstleistungen und dem gesellschaftlichen
Wohlergehen, ausgedriickt durch das Vertrauen in den Staat, besteht laut
dem Eurobarometer eine Wechselbeziehung, weshalb die Qualitat ein
geeigneter Indikator fiir effektives Staatshandeln darstellen wiirde (vgl.
Offenes Datenportal der EU, Standard Eurobarometer 85, Daten 2016,
Band A).

Diesem Umstand war moglicherweise geschuldet, dass ungeniigende
Post Merger- oder Change Management:-Prozesse begleitend zur
Implementierung der ékonomischen Instrumente durchgefiihrt wurden
(OECD 2017). AuRerdem konnte die vorwiegend fop-down gesteuerte
Initiative nur unter Verabschiedung vieler politischer Kompromisse
erfolgen, woraus sich eine durchgehende Akzeptanz nicht durchsetzen
konnte. Die Transformation von einem hierarchiegepragten Biirokratie-
modell in ein wirtschaftlich gepragtes System mit der Marktperspektive
der Systemtheorie nach (Luhmann 1968) wurde bereits in den Anfangs-
jahren der Reformbemiihungen um die Okonomisierung der Verwaltungs-
leistungen durch Miinch (1986) kritisiert. Dieser sieht in der Ausrichtung
der Public Choice-Ansatze des NPM eine kulturelle Distanz der deutschen
Subsysteme (Wirtschaft, Politik, Kultur, Gemeinwesen) mit der Ideologie
der idealtypisch liberalen Gewinnmaximierungsausrichtung. Gleichzeitig
erlebt der Strukturfunktionalismus (AGIL-Schema) nach Parsons (1956)
eine haufig fehlinterpretierte Popularitat, wobei diese nicht den Kern
agiler Urliberlegungen darstellt, sondern Stabilitat zu rechtfertigen
versucht. Trotzdem erscheint dies jedoch als ein zu Unrecht in den
Sozialwissenschaften unbeachtetes Konstrukt zu sein, da es ein magliches
Interpretationsschema von grundlegenden Wirkungszusammenhangen
unterschiedlicher Umweltbedingungen zur Erklarung integrierter
Handlungen im agilen Management zu sein scheint (vgl. Baecker 2017).

Insofern wurde sich ab den frithen 2010er Jahren (auch als Post-NSM-
Ara) liber alle foderalen Ebenen hinweg nach Modellen mit einer
Ausrichtung an gemeinniitzigen Zielsetzungen, leistungsgerechten
Anreizsystemen, Performanceindikatoren zur sinnstiftenden Ziel-
ausrichtung und Rekrutierungsprozessen bezogen auf funktionsbezogene
Werte und Einstellungen umgesehen, um den sich dynamisch
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verandernden Anforderungen gerecht zu werden (vgl. Hammerschmid
2016).

Fundig wurde man im urspringlich aus der Entwicklungspolitik der
Vereinten Nationen stammenden Konzept Good Governance, welches auf
dem Leithild des ,aktivierenden Staates” basiert und bis dahin im
Rahmen des politisch motivierten Regierungshandelns angewandt wurde
(Holmberg & Rothstein 2012). Mit Good Governance liegt weniger ein
analytisches denn ein normativ-praxeologisches Konzept vor, das auf
entwicklungspolitischen Benchmarks basiert und eine effiziente
Gestaltung von Prozessen unter Einbeziehung wichtiger gesellschaftlicher
Gruppen und Minderheiten in die demokratische Entscheidungsfindung
zur Schaffung rechtsstaatlicher und transparenter Beziehungen in den
Vordergrund stellt. In der Domane der 6ffentlichen Verwaltung ist die
Errichtung der Beziehungen zwischen 6ffentlichem und privatem Sektor
durch das Konzept der Public Service Motivation (PSM) zu verstehen (vgl.
Richenhagen et al. 2014).

Hill bezeichnet Good Governance als einen Schritt "hin zu einem
ganzheitlichen, systemorientierten Konzept des Staatshandelns" (Hill
2000, S. 10), welches partizipative Entscheidungsstrukturen voraussetzt,
um Chancen und Risiken wirtschaftlicher, gesellschaftlicher und
technologischer Veranderungen in der Zukunft unter Nutzung innovativer
und kreativer Fahigkeiten aller Beteiligten in die Alltagstatigkeit zu
integrieren.
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Abbildung 2: Characteristics of Good Governance in Anlehnung an UN Development
Programme (1997)

In der praktischen Ausgestaltung des Konzepts durch Strategien und
Filhrungsgrundsatze sind eine klare Vision zu formulieren, strategische
Leitplanken zu konkretisieren und definitorische Abgrenzungen von
Wertehaltungen zu entwickeln, um talentierte Kopfe zu gewinnen, die
Schaffung neuen Wissens in der Leistungserbringung zu erméglichen und
eine sinnstiftende berufliche Weiterentwicklung zu bieten (Europaische
Kommission 2017, S. 4). Die Herausforderung liegt darin, basierend auf
dem Modell den Einsatz von New Work-Elementen mit verschiedenen
Instrumenten zur Etablierung eines dynamischen Innovationsklimas
gemeinsam mit verantwortlichen Mitarbeitern zu verwirklichen und das
Potential der Mitarbeiter gewinnbringend auszuschdpfen (vgl. Schachtner
2019.

Die Fiihrung beeinflusst die Art und den Umfang der Akteure und
Steuerungsstrukturen. Bereits seit der Agenda 21 zur Jahrtausendwende
werden moderne Biirgergesellschaften gefordert, die eine Zusammen-
arbeit zwischen Staat, Wirtschaft und Zivilgesellschaft zum Inhalt
machen. Um das Zusammenspiel der Entscheidungstrager aus den
unterschiedlichen Kategorien und unterschiedlichen fachlichen wie
kulturellen Grundvoraussetzungen moglichst zeitdkonomisch zu



Auf dem Weg zum sektoralen QR im Public Management 201

gestalten, bietet sich eine Anwendung des Freiburger Management-
Modells fur NPOs als Orientierungspunkt an (Minkler 2002).

Diese theoriebasierte Ausgestaltung in praktischen Konzepten des
Betriebsablaufs sollte als Basis fiir Uberlegungen zur Etablierung
individueller Besonderheiten organisatorischer Regelungen gepriift und
den nachfolgenden Anforderungen der Praxis gegeniibergestellt werden.
Diese Professionalitat an konzeptioneller Kompetenz ist es, die in der
Bildung der Fach- und Fiihrungskrafte vermittelt werden sollte.

1.3 Anforderungen der Praxis

Ein Schlussel zur Erreichung des 6konomischen Zielverstandnisses von
Effizienz und zweckgebundener Effektivitat scheint fir 6ffentliche
Dienststellen im £-Governmentzu liegen. Laut einer Studie Smart Gity
Readliness Check des Innovators Club des Deutschen Stddte- und
Gemeindebundes sowie dem TUV Rheinland im Jahr 2018 verfiigen
knapp ein Drittel der Kommunen noch Uber keinerlei £-Government
Dienste fir Biirger und auch kein Bestreben, dies zu andern. Auferdem
wurde in der Studie von drei Viertel aller befragten Kommunen angeben,
keine oder nur unregelmaRige Weiterbildungsangebote fir Beschaftigte
anzubieten oder gezielt auszuwahlen. Hieran ist eine fehlende Kenntnis
der Bedeutung von strategischer und verwaltungsékonomischer
Ausrichtung erkennbar, da die Handlungsfelder Mensch und Technik den
Schwerpunkt der aktuellen Forderprogramme unterschiedlicher Ebenen
darstellen.

Auch die Entwicklung des Humanpotentials sowie ein Uberdenken der
Verwaltungskultur wird durch 6ffentliche Verwaltungen wenig autonom
angegangen. Entsprechend lasst sich schlussfolgern, dass deutsche
Verwaltungseinrichtungen auch die interne Fahigkeit zur Reflexion, aus
eigenen Erfahrungen zu lernen oder Innovationen zu schaffen, nicht stark
ausgebaut haben. Dies entspricht auch der Mehrheit europaischer
Lander, welche weiterhin in vorwiegend langwierigen formalistischen
Umstrukturierungsprozessen stecken und daher systemische Anderungen
nur fragil und wenig nachhaltig eingefiihrt haben. Zu unterstellende
Griinde sind u. a. eine wenig geradlinige Entscheidungslinie (aufgrund
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politischer Interessen) sowie mangelnde Macht zentraler Regierungs-
institutionen (Peters & Pierre 2017, S. 11 ff.).

AuBerdem werden viele Potentiale rechtlich, strukturell, technisch und
personell noch nicht aufgegriffen, die etwa politisch durch die
Bereitstellung von offenen Daten mittels des ,Nationalen Aktionsplans
der Bundesregierung zur Umsetzung der G8-Open-Data-Charta"
vorgesehen sind. Politik, Verwaltung, Wirtschaft und Wissenschaft haben
den Aufbau einer zentral zuganglichen Open-Government-Plattform zur
Bereitstellung offener Verwaltungsdaten beschlossen, sodass etwa Daten
zum Ausbau einer nationalen Geodateninfrastruktur bereitgestellt werden
konnen. Die Bereitstellung von offenen Daten erhoht die Transparenz des
Verwaltungshandelns und erméglicht die Nutzung dieser fir innovative
Projekte zur Férderung des Portal-Reifegrads durch Szart-Ups und setzt
zudem Anreize fiir Forschungsvorhaben und Biirgerbeteiligung. Der
Umfang an Open Government:Initiativen wird auch durch einen
Benchmark-Indikator der EU im Sinne eines Zielerreichungsgrades
erhoben (vgl. Europaische Kommission 2014).

Deren Umsetzung digitaler Behdrdenangebote in Deutschland hinkt
ebenfalls hinterher wie auch die aktive Einbindung der Biirger in
Verwaltungsentscheidungen auf allen Ebenen, was zu den zentralen
Punkten der digitalen Agenda der Bundesregierung zahlt (Kienbaum
2015, S. 9). Ein zentraler Anspruch der deutschen Verwaltung muss eine
Erhohung der Absorptionsfahigkeit und der Innovationsgeschwindigkeit,
auch unter Einbindung der Privatwirtschaft, von Forschungsergebnissen
und Reformerfolgen anderer Staaten (fir Beispiele anderer Lander siehe
Bertelsmann 2017, S. 14 f.) sein.

Handlungsbedarf seitens des Staats besteht zudem in der Frderung von
angewandter Forschung und Entwicklung, um zukunftsfahige
Entwicklungen und die Sicherung von Start-Ups aktiv anzugehen und
durch Dienstleistungen im Service Design und Customizing eine
benutzerfreundliche Gestaltung von Diensten und deren Verarbeitung im
Hintergrund entwickeln zu kdnnen. Bisherige Teildisziplinen wie
Verwaltungsinformatik mit Inhalten in Wissensmanagement,
informationstechnischen Potentialen, gesellschaftlichen Erwartungen und
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mdglichen Verwaltungsgeschaftsmodellen gilt es auch in der Hoch-
schullehre auszubauen. Ein Weg der Unterstiitzung interdisziplinarerer
Pilotprojekte ist die Schaffung von Orten (sog. /nnovation Hubs oder
Denkfabriken) fiir die Bewaltigung komplexer Herausforderungen von
New Work (vgl. Schachtner 2019). Eine wichtige Rolle bei deren
Implementierung scheint den Fihrungskraften zuzukommen, um die
Bedeutung derartiger Kreativprozesse gegeniiber den Regeltatigkeiten in
den Organisationen einzuordnen und eine Zwei-Klassen-Gesellschaft der
Wertigkeit von Arbeit zu unterbinden. SchlieRlich ist ansonsten zu
beflirchten, dass dies langfristig negative Auswirkungen auf die
Mitarbeiterzufriedenheit in der Belegschaft haben wird. Diese Klarheit
und ganzheitliche Akzeptanz ist die Grundlage einer transformationalen
Personalentwicklung, welche wiederum vom Austausch unterschiedlicher
Erfahrungen unter den Teilorganisationseinheiten zur Schaffung von
Transferwissen dient (vgl. Klimecki & Habelt 1993, S. 10).

Eine digitale Verwaltung kann offentliche Aufgaben auf neue Art und
Weise naher an den Bed(irfnissen der Biirgerinnen und Birger sowie
Unternehmen und zielgruppengerechter erledigen und auch aktiv das
Leben der Menschen, z. B. als Plattform fir gesellschaftliches Engage-
ment, beeinflussen. Im Rahmen der obrigkeitlich-hoheitlichen Ordnungs-
verwaltung kann durch intelligente Datenanalysen z. B. der Missbrauch
staatlicher Leistungen nachgewiesen werden. Die Mehrwerte bendtigen
jedoch eine innovative Gestaltung anhand des Lebenslagenprinzips,
welches jedoch in der Praxis kaum in Angeboten integriert ist
(Bertelsmann 2017, S. 11).

Nur durch eine gesteigerte organisatorische Offenheit und Veranderungs-
fahigkeit im Schulterschluss mit der Politik kann in einem gesamt-
staatlichen Ansatz die Fahigkeit, Bedarfe und Trends zu erkennen und in
geeignete MaRRnahmen umzumiinzen, gefordert werden. Im Besonderen
lassen sich hier auch Wertigkeiten durch neue Positionen schaffen, um
die Transformation als Signal in die Belegschaft hinein zu symbolisieren.
Auf Bundes- und Landerebene kénnen Gestaltungs- und Entscheidungs-
rechte des digitalen Zeitalters sog. Chief Digital Officers ibertragen
werden (Bertelsmann 2017, S. 24). In einzelnen Behdrden sind Ansprech-
partner in Form sog. ,Digitallotsen” hilfreich, um methodisch die
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Umsetzung der neuen digitalen Geschaftsmodelle voranzutreiben. Diesen
soll der Status als ,Intrapreneure” verliehen werden, d. h. durch
Delegation kombinierter Fach- und Ressourcenkompetenzen die Méglich-
keit des Zugriffs auf Systemzusammenhénge aller Organisationseinheiten
gegeben werden. In digitalen Organisationen bedarf es Fiihrungsprofile
aller Fiihrungskrafte, die vertieft in Sinnvermittiung, Ziel- und Strategie-
bildung sowie Organisations- und Personalentwicklung investieren
(Reinermann 2017, S. 6).

2. Kompetenzmodell in Anlehnung an die Wirtschaftswissen-
schaften

Die oben beschriebenen system-professionellen, technologischen und
praktischen Anforderungen an Automatisierung und (kiinstliche)
Intelligenz haben in den nachsten Jahren auch fir verwaltungsinterne
Prozesse enorme Potentiale zur Beschleunigung, Verbesserung und
Effizienzsteigerung aufzugreifen und umzusetzen.

Die aus 6konomischen Griinden entstandene Idee eines ,Europaischen
Semesters” bietet ein Rahmenwerk, um die Wirtschaftspolitik und
Haushaltsmittel der EU-Mitgliedsstaaten in festen Phasen des Jahres zu
koordinieren, zu planen und zu monitoren. Seit 2010 wird in der ersten
Jahreshalfte durch Leistungsabgleich anhand unterschiedlicher
Indikatoren (z. B. Steuersystem, Qualitat der Verwaltungsleistungen etc.)
ein Stand ermittelt, der in der zweiten Jahreshalfte in nationale Mak-
nahmen des ggf. notigen Gegensteuerns miinden soll. Insbesondere soll
so sichergestellt werden, dass wirtschaftliche Herausforderungen friih-
zeitiger erkannt werden kdnnen, um schneller geeignete Malinahmen zur
Findung eines wirtschaftlichen Gleichgewichts, z. B. durch strukturelle
Reformen, ergreifen zu konnen. Die federfiihrende Aufarbeitung des Ist-
Standes sowie der Handlungsoptionen und -empfehlungen der dann
folgenden 12-18 Monate ibernimmt fiir jeden Mitgliedsstaat die
Europaische Kommission. Die Ziele der “Europa 2020"-Strategie liegen
dem Bewertungsschema zugrunde, wobei die nationalen Manahmen-
plane der Landerregierungen vom Europaischen Parlament verabschiedet
werden.
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Eine der Betrachtungsperspektiven der Europdischen Kommission ist die
Qualitat der Verwaltungsleistungen, woraus sich ableiten lasst, wie die
offentliche Verwaltungssteuerung Auswirkungen auf das Wachstums-
potential der Mitgliedsstaaten sowie den Wohlstand der Bevélkerung hat.
Die service-orientierte Verwaltungssteuerung mit Effektivitats- und
Effizienzzielen bedient die Bedarfe der Biirgerinnen und Biirger und
Unternehmen und sorgt damit fiir die Grundlage der Wohlstands-
entwicklung, die Forderung von Vertrauen in der Gesellschaft und
schlieRlich einen Anstieg von wirtschaftsethischem Handeln (Europaische
Kommission 2017).

Entsprechend verandert sich das Anforderungsprofil der Beschaftigten im
offentlichen Dienst. Das Ziel der offentlichen Arbeitgeberinnen und
Arbeitgeber hat folglich zu sein, die Beschaftigten auf den digitalen
Wandel und die konkreten Veranderungen in ihrem Arbeitsalltag
bestmdglich vorzubereiten und die neuen Herausforderungen anhand
eines ganzheitlichen und nachhaltigen Transformationskonzepts
transparent zu machen. Um den Behdrdenalltag von morgen nachhaltig
zu verandern, gilt es fiir Fihrungskrafte, die Betroffenen mitzunehmen,
um ihnen die Wahrnehmung der in Zukunft vernetzten, digitalen und
flexibleren Arbeitsanforderungen zu ermaglichen. Die Behordenvision
wird einen Kulturwandel in Richtung eines verwaltungsinternen Digital
Firstnach sich ziehen, der erhéhte Anforderungen an eine Personal-
planung mit strategischen, strukturellen und personellen Aspekten im
Entwicklungsbedarf von Fahigkeiten und Kompetenzen ihrer
Beschaftigten stellt. In der zunehmenden Informationsgesellschaft bildet
die Implikation der voranschreitenden Digitalisierung in allen Bereichen
der Lebens- und Arbeitswelt einen integralen Bestandteil eines jeden
Kompetenzfeldes. Diese Bedeutung ist eine der neuesten, jedoch
prasentesten im Alltagsleben, wie dies beispielsweise ein weiteres Mal
nur mit dem Phanomen der Bedeutung von Nachhaltigkeit in der
Gesellschaft vergleichbar ist (siehe hierzu weitere Ausfithrungen zu den
Sustainable Development Goals zur Agenda 2030 der Vereinte Nationen
2017). Insofern lasst sich ableiten, dass sich die Bewaltigung von
Megatrends ebenfalls nur durch Rahmenvorgaben auf europaischer
Ebene vereinheitlichen ldsst und es hier der Schaffung von Modellen zur
Steigerung der Handlungskompetenz bedarf.
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Als Grundlage fiir die Einordnung gesellschaftlicher Querschnitts-
kompetenzen wurde im Falle digitaler Kompetenzen auf unterschied-
lichen Fokusbereichen eine Modellierung entwickelt und in 7o0/s
umgesetzt. Eines dieser Rahmenwerke stellt das Furopean Reference
Framework of Digitally Competent Educational Organisations dar,
welches von der Direktion fiir Bildung und Kultur der Europaischen
Kommission beauftragt wurde und vom Joint Research Center — Institute
for Prospective Technological Studies (JRC-IPTS) wissenschaftlich
federfiihrend erarbeitet wurde. Der Erarbeitungsprozess erfolgt unter
Beteiligung von Vertretern von digitalem bzw. online-gestitztem Lernen
sowie Vertretern von ausgewahlten EU-Mitgliedsstaaten.

Das sog. DigCompOrg Framework umfasst sieben Elemente inkl. 15
Unterkategorien, welche strategische Ziele des £ducation and Training
(E&T)Bereichs zur Forderung von Transformation von Fahigkeiten und
Einstellungen in der Digitalwirtschaft von Individuen und der Gesamt-
struktur in Organisationen als Peer-Learning fordern. Zudem wurde zur
Reduzierung der Interpretierbarkeit der Kategorien eine Anzahl von 74
Deskriptoren als Elemente eines Kreises visualisiert, um die
Verkntipfungen und Interoperabilitat zu verdeutlichen.

governance model
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implementation plan

Digital competence
of staff and students

Part of the mission,
vision & strategy

Rethinking roles &
pedagogical approaches

Sector specific
sub-clement)

1j0id

|euoissd!

Digital
finfrastructure

Recognition of informal &
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Learning design
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learning spaces
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Abbildung 3: DigCompOrg-Modell inkl. Kategorien nach dem EU-Joint Research
Center 2015, S.5
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Die primdr in der Ausrichtung fiir Bildungseinrichtungen des allgemein-
und berufshildenden Bereichs etablierten Regelungen einer Vision von
qualitativ hochwertiger Bildung kann auch auf Institutionen anderer
Grundausrichtung adaptiert werden, insofern sich diese als lernende
Organisation aufstellen wollen. Laut einer internationalen Studie wird in
zukunftsorientierten Einrichtungen der Fokus auf ,indikatorgestitzte
Verantwortung” bei der Leistungsmessung schrittweise durch einen Fokus
auf ,indikatorgestiitztes Lernen” ersetzt (vgl. van Dooren et al. 2015).

Das generische Modell setzt damit auf eine fundierte Integration digitaler
Technologien in der Gestaltung von Innovationen anhand von drei
Perspektiven der Organisationsgestaltung auf: padagogische, techno-
logische und organisatorische Transformationsindikatoren (EU-Joint
Research Center 2015, S. 5). Insofern stellt das Transparenz-Modell einen
Rahmen dar, innerhalb dessen mehrere praxisorientierte Zieldimensionen
von Verantwortungsiibernahme und Kompetenzfelder von Governance
und Leadership anschlussfahig integriert werden konnen. Es dient
vornehmlich diesem Weg der domanenspezifischen Reflexion, der
Standortbestimmung und Gestaltung von digitalen informellen und non-
formalen Lernstrategien, Programmen und Projekten zur Erhdhung des
digitalen Reifegrads von Organisationen, indem Verantwortlichen auf
europaischer, staatlicher oder kommunaler Ebene die Handlungsoptionen
formativer bzw. summativer Lern- und Evaluationsprozesse dargestellt
werden (Colardyn & Bjornavold 2004, S. 79).

Begonnen wurde im Jahr 2013 mit der Uberlegung der Urform von
DigComp, um die digitalen Kompetenzen von Biirgern entwickeln und
planen zu kédnnen, um Trendbewegungen im digitalen Zeitalter auf eine
Wahrscheinlichkeit der Anschlussfahigkeit der Nutzer einordnen zu
konnen. Dieser Rahmen stellte jedoch lediglich eine Drei-Faktoren-Skala
ohne konzeptionelles Modell im Hintergrund dar, worin auch Referenz-
beispiele zur Einordnung fehlten. In der 2017 erweiterten Fassung
wurden diese Aspekte sowie eine Erhéhung des Detaillierungsgrades auf
acht abgrenzbare Statuszuschreibungen erganzt und grafisch in eine
Darstellung tiberfihrt, die den Menschen in der Assoziation des
Schwimmers im digitalen Ozean zeigt.
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Dieses Selbstverstandnis und Niveau an Fahigkeiten zur Nutzung digitaler
Dienste ist das Gegengewicht zur Serviceorientierung der 6ffentlichen
Verwaltung. Die konsequente Fiihrungsausrichtung von Behérden auf
diese Anforderungen wandelt nétige Fiihrungskompetenzen. Ein auf den
Fihrungsalltag im 6ffentlichen Dienst angepasstes Verstandnis von
Digital Leadership sieht es auch vor, einen Pool an Mitarbeitergruppen
nach Jobfamilien mit dhnlichen Kompetenzanforderungen fir eine
flexible Einsatzmdglichkeit nach Bedarf und Potential zu schaffen (vgl.
Capgemini 2019, S. 6f.).

Das Fiihrungskraftebild muss sich zum Multiplikator relevanter
Informationen entwickeln, das auch ein Gespiir fiir relevante Schritte in
Verdanderungsprozessen aufweist und gleichzeitig Vertrauen in neue sich
wandelnde Zielsetzungen bei den Beschéaftigten schafft. Damit verbunden
ist damit auch eine , Transformation” von Fachleuten hin zum Beratenden
bzw. Analystinnen und Analysten in der Potentialentwicklung,
+insbesondere was zukiinftige Rollenprofile, Karrierepfade und -planung,
Talent Management sowie Recruiting-Strategien betrifft” (Capgemini
2019, S. 12).

In der Umsetzung dieses Mehrwerts ist iber handhabbare 7ools, wie
beispielsweise interne Plattformen zum Wissensaustausch auf Basis von
lerntheoretischen Grundlagen, ein Ansatz der Potentialbetrachtung
gegeben. Bei der konkreten Ausgestaltung von Modulen zum Lern-
fortschritt auf solchen Wissensplattformen bietet sich eine Einbindung
von Expertinnen und Experten, z. B. durch Kooperationen mit
universitaren Lehrstiihlen, an. Gleichzeitig wird deutlich, dass ein
verandertes Selbstverstandnis von Verwaltung durch proaktives Angehen
eines langfristigen Kultur- und Mentalitatswandels notwendig ist.
Lernstrategien lassen sich so fir das Lernen am Arbeitsplatz fir unter-
schiedliche Beschaftigtengruppen und -niveaus einfihren. Ein fiir die
digitale Transformation und den damit verbundenen fundamentalen
Reorganisationsprozess von Glaubenssatzen und Wertehaltungen stellt
das Phasenmodell des Transformativen Lernens dar. Existenzielle Angst
iber Status oder Machteinfluss geht demnach einher mit ablehnenden
bzw. blockierenden Handlungen, bis das Suchen nach Verbindeten
beginnt. Der Zyklus setzt sich fort, sobald neue Optionen lber die eigene
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Rolle gefunden sind. Danach kdnnen neue Planungen Gber nétige
Fahigkeiten in der neuen Rolle beginnen. AnschlieBend wird die Situation
final angenommen und iiber Wege des Kompetenzerwerbs ein Selbst-
verstandnis des Wandels erreicht (siehe vertiefend Mezirow & Taylor
2009).

Eine insbesondere aufgrund der typischerweise sehr homogenen
Gruppendynamiken in der allgemeinen inneren Verwaltung erfolg-
versprechende Praxismethode verspricht ein weiterer, anwendungs-
orientierter Ansatz in Form der Communities of Practice nach Wenger
(Wenger 1998). Ein Lernverstandnis basiert dabei auf einer losen und
interessensgestitzten Zusammenfihrung von erscheinenden Personen,
die unterschiedliche Fahigkeiten und Hintergrinde mitbringen. Das Ziel
hierbei ist es, in der Gruppe einen sinnstiftenden Mehrwert durch
kollaborative Arbeitsprozesse zu generieren, indem ein gemeinsamer
Kontext im Prozess erschlossen wird. Das vorhandene Wissen gilt es
durch methodische Kenntnisse so aufzubereiten, dass es am Ende des
nicht zeitlich limitierten Prozesses ein aus unterschiedlichen Perspektiven
beleuchtetes Ergebnis abrufbar bereitstellen kann (siehe Bartosch et al.
2013).

Aus dieser exemplarischen Aufzahlung soll einordnend nicht der Eindruck
der einzig verfligharen Option an lerntheoretischer Basis entstehen, da
iber die Lehre des Konstruktivismus bzw. Humanismus weitere Grund-
lagen der Analyse, z. B. auch tber den rationalen Diskurs der Kommuni-
kationstheorie nach Habermas oder der kritischen Theorie nach Freire
(Verbalismus in der Autonomie), ein Mehrwert fiir die Umsetzung einer
Umsetzung des Kompetenzmodells entstehen kdnnte.

Insbesondere die Ausbildung von Nachwuchsfiihrungskraften in der
inneren Verwaltung hat dem Anspruch zu geniigen, mit wissenschaft-
lichen Arbeitsprozessen vertraut zu werden sowie Erkenntnisgewinn
nachhaltig zu forcieren. Lehrdidaktisch muss damit iber Fach- und
Methodenwissen hinaus Personlichkeitsbildung betrieben werden. Damit
ist nach neuerer Auffassung hochschulischer Bildung neben verantwort-
licher Eigenstandigkeit auch eine Seite von emotionaler und sozialer
Kompetenz zu verstehen. Dies passt zum unterstellten Dienstleistungs-



210 Christian Schachtner

gedanken im Public Management, weshalb in der hochschulischen
Ausbildung das Prinzip des ,Forschenden Lernens” Einzug zu halten hat.
Dieses zielt als eines der starksten Prinzipien auf wissenschaftliche
Handlungskompetenz ab und stellt sowohl theoretischen als auch
anwendungsorientierten Erkenntnisgewinn als Schnittstelle in den
Mittelpunkt des Humboldt'schen Universitatsverstandnisses.

Der Begriff wurde erstmals von der Bundesassistentenkonferenz (BAK) im
Jahr 1970 verwendet, definiert diesen jedoch aufgrund der vielfaltigen
institutionellen und fachlichen Freiheiten in der Lehre nicht abschliefend
legal. Charakteristisch erscheint zur Erarbeitung einer Arbeitsdefinition
von Forschendem Lernen zu sein, dass eine Forschungsfrage selbst
(lernzentriert) erarbeitet werden und diese in einem dauerhaften Hinter-
fragungsprozess anhand methodischer Settings systematisch Gberpriift
bzw. interpretiert werden muss. AuRerdem sollte das Forschungsdesign
auf die Gewinnung neuer Erkenntnisse bzw. einer Anwendung in einem
neuen Kontext gerichtet sein, um eine relevante (d. h. eine in der
Scientific Community von Interesse seiende) Problemstellung zu
behandeln. Gleichzeitig sollte eine gesellschaftliche Bedeutung in einer
der Wissenschaft behandelten Frage inkludiert sein. Insofern finden sich
Ansatze im sog. Problem-based Learning und auch im Projektstudium, in
dem theoretische Aspekte anhand eines systematischen Phasen-Zyklus
erarbeitet werden (vgl. Euler 2005, S. 253 ff.).

Insofern wird im Kontext dieser Arbeit der Definition nach Huber gefolgt:
,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus,
dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die
Gewinnung von auch fur Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist,
in seinen wesentlichen Phasen —von der Entwicklung der Fragen und
Hypothesen (iber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden bis zur Priifung
und Darstellung der Ergebnisse in selbststandiger Arbeit oder in aktiver
Mitarbeit in einem (ibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und
reflektieren” (Huber 2009, S. 11). Der Anspruch eines situationsgerechten
Transfers von theoretischen Grundlagen als Basis professionellen
Handelns ist es somit, stets durch kritische Reflektion zu einem verant-
wortlichen Prozess der Einordnung der Ergebnisse zu kommen.
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In der am 16.02.2017 durch die KMK in Abstimmung mit dem BMBF und
unter Einbindung der Stakeholder des Bologna-Prozesses beschlossenen
Fassung unterstellt der Hochschulqualifikationsrahmen (HQR) eine
»akademische Professionalitat” bei einer akademisch gebildeten Person,
die qualifiziertist, ,[...] weitgehend frei und selbstbestimmt entscheidet
und handelt. Sie vollzieht dies in Verantwortung fir Sachen und Personen
und fur die Allgemeinheit, wobei die Reflexion durch wissenschaftliche/
erkenntnistheoretische Prinzipien strukturiert ist” (Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) 2017, S. 4).

2.1 Das HRK-Modell im Bereich der tertidren Bildung als
Transferoption

Unterstellt man der Domane des Public Management die notwendige
Ausrichtung zur lerenden Organisation in einem multi-foderalen
Gesamtsystem, so ist die neuartige Dienstleistungserbringung nicht nur
eine Frage der oben beschriebenen Querschnittskompetenzen zur
Innovation, sondern auch der systematische Anspruch der Erzeugung
neuen Wissens in rechtlicher, organisatorischer und methodischer
Hinsicht. Insofern kann eine Verbindung zur besonderen Charakteristik
hochschulischer Bildungsprozesse zur selbststandigen Wissenserzeugung
in innovativer, gemeinniitziger Organisationslehre gezogen werden. Diese
Konkretisierung akademischen Handelns auf dem Gebiet von Forschung
und Wissenschaft wurde von Expertinnen und Experten durch die
Differenzierung von hochschulischer Qualifikation gegeniber praktischen
Routinetatigkeiten oder auch beruflichen Bildungsgangen gefordert. Hier
sieht es Ulrich Bartosch als wesentlich an, erweiterte bzw. spezialisierte
wissenschaftliche Expertise explizit zu kennzeichnen (vgl. Bartosch 2009,
S. 95).

Daraus leitet sich ab, dass informelle, non-formale und formale
Lernprozesse im Kontext innovativer Verwaltungsausrichtung nicht
zwangsldufig dem umfassenderen Gesamtkanon eines Studiengangs-
Curriculums mit qualitatsgepriften Lernerfordernissen gleichzusetzen
sind. Ein Qualifikationsrahmen hochschulischer Bestandteile (Hochschul-
qualifikationsrahmen — HQR) wird nétig, um anwendungsorientierte
Elemente der Wissenschaftsfortschreibung domanenspezifisch anhand
von sektoralen Qualifikationsrahmen durch die Vielfalt der inhaltlichen
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Spezialisierung und Nutzung didaktischer Gestaltungsraume des
professionellen Handelns in branchentypischen Beschaftigungssystemen
einordnen und abstufen zu kénnen (vgl. Bartosch 2004, S. 61 ff.).

Zur Bestimmung der definitorischen Abgrenzung wird in diesem Artikel
das Verstandnis eines sektoralen Qualifikationsprofils aus dem hoch-
schulischen Studium verwendet, worunter die Verbindung von freier
Lehre und freier Forschung am Lernort Hochschule und am Lernort Praxis
unter Beriicksichtigung branchentypischer Dynamiken verstanden wird
(Fachbereichstag Soziale Arbeit (FBTS) 2012, S. 5). In einer Gesamtschau
der Einordnung von praktischen Lernergebnissen lasst sich die Not-
wendigkeit zur Etablierung eines Hybrid-Modells, bestehend aus den
Niveaus des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) zur Schaffung von
Transparenz in der Einordnung von Routinetatigkeiten mit definierbaren
Problemstellungen auf Ebene beruflicher Bildungsprozesse, kombiniert
mit den akademischen und sonstigen Deskriptoren des HQR erkennen.
Diese umfassende Einordnung hat anhand von empirischen Erhebungen
mit reprasentativem Charakter sichergestellt zu werden, was an dieser
Stelle nicht geleistet werden kann. Insofern soll nachfolgend auf das
durch den HQR bereitgestellte Kompetenzmodell iber wissenschaftliche
Standards zu sich disruptiv entwickelnden akademischen Anforderungen
auf Basis der Grundanker nach Roth (1971) aufgebaut werden.

Eine vom Autor aufgrund eigener nahezu zwanzigjahriger Berufs-
erfahrung im 6ffentlichen Sektor als bedeutsam eingeordnete Zuordnung
von Teilkompetenzen sieht in Anlehnung an das Modell nach Roth
folgendermalen aus:

Fachkompetenz: rechtliche Grundlagen, politikwissenschaftliche
Grundlagen, Adaptionsfahigkeit in technischen Angelegenheiten,
Finanzwirtschaft, Controlling, Managementfahigkeiten

Methodenkompetenz: Planungskompetenz, Change Management,
Projektmanagement, Lean Management, Padagogische Fahigkeiten,
Moderations- und Mediationsfahigkeiten
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Sozialkompetenz: Kommunikation, Kollaborationsfahigkeit, Empathie,
Gemeinnitzigkeit, Begeisterungsfahigkeit, Argumentationsfahigkeit

Selbstkompetenz: Strukturierung, Frusttoleranz, Kritikfahigkeit,
Innovationskraft, Servicedenken, Analytische Fahigkeiten, Fiihrungs-
starke, Entscheidungsfreude, Logisches Denken

Der sektorale Qualifikationsrahmen fiir die Wirtschaftswissenschaften
weist den Status eines Diskussionsvorschlags iiber ein Strukturmodell des
Runden Tisches Wirtschaftswissenschaften des Projekts Nexus (2018) auf.
AuRerdem hatte der Arbeitskreis ,BundesDekaneKonferenz” zur
Entwicklung eines Qualifikationsrahmens , Wirtschaftswissenschaften”
bereits im Jahr 2006 aufgerufen. Damit wird der Versuch unternommen,
eine Sammlung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten zur
Bewaltigung der Anforderungen einer Domane darzustellen und
Beschreibungen systematisiert in der Struktur zu erganzen.

2.2 Ansatze fiir ein Strukturmodell des Public Managements

Die folgenden Ausfiihrungen bauen auf der Diskussionsgrundlage des
Strukturmodells der Kompetenzen flir wirtschaftswissenschaftliche
Studiengange auf. Die dort gefassten Feststellungen wurden auf Basis
einer Literaturrecherche iber Kompetenzdefinitionen, Kompetenz-
modellen sowie empirischen Erhebungen der Bildungsforschung zu
Problemldsungs- bzw. Handlungskompetenz nach 6konomischen
Prinzipen sowie einer Dokumentenanalyse von Modulhandbiichern von
Hochschulen mit unterschiedlichem institutionellem Status und
unterschiedlicher Ausrichtung getroffen. Die bildungswissenschaftliche
Komponente wird dabei mafgeblich nach dem dem HQR (2017) zu
Grunde liegenden analytischen Kompetenzmodells von Weinert (2001)
bestimmt. Die zentral angeordneten Kompetenzdimensionen werden im
Modell durch eine prozessuale Entwicklung zur Steigerung des Levels
einer Lernzieltaxonomie dargestellt. Ubergeordnet finden sich wiederum
Einordnungen der Beziehungen der Kompetenzfelder ,Wissen und
Verstehen” sowie ,Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen” als
Entwicklungsschritte mit unterschiedlichem Reifegrad. Weitere Aus-
fihrungen zum Kompetenzmodell werden vertieft im Beitrag zur
.Weiterentwicklung und Restrukturierung des Qualifikationsrahmens fiir
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deutsche Hochschulabschliisse” von Bartosch et al. in diesem Band
behandelt.

Neben dem im Strukturmodell fiir Wirtschaftswissenschaften genannten
zentralen wirtschaftswissenschaftlichen Teilbereich weicht die Schwer-
punktsetzung zur Entwicklung kognitiver Fahigkeiten im Public Manage-
ment zugunsten rechtlicher, politikwissenschaftlicher, soziologischer
sowie regionalplanerischer Aspekte des Verwaltungshandelns ab. Das
federfuhrende Prinzip der Erwerbsorientierung, Gewinnmaximierung und
Abwagung von Kosten und Nutzen steht im Public Management nicht an
erster Stelle. Die Optimierung kognitiver Fahigkeiten zur rationalen
Entscheidung wirtschaftsokonomischer Grundprinzipien wird vor allem
um gemeinwohlorientierte Gestaltungsaspekte, die Gleichbehandlung im
Vollzug der Rechtsstaatlichkeit aller Bevolkerungsgruppen, Nachhaltigkeit
in der Regional- und Raumplanung und die Kooperationsfahigkeit mit der
politischen Ebene mindestens gleichwertig, wenn nicht vorrangig
erganzt. Detailliertere Ausfiihrungen zu Anforderungen des gesellschaft-
lichen Wandels wurden bereits in den Ausfiihrungen zuvor betont.

Im Folgenden soll eine Annaherung an die zentralen gemeinwirtschaft-
lichen Bereiche durch eine Erhebung einer Auswahl verschiedener
Curricula von offentlich-rechtlichen Institutionen des tertiaren Sektors
bzw. Studiengange von privaten staatlich anerkannten Hochschulen
erfolgen. Diese Erhebung beansprucht keinen Anspruch auf
Reprasentativitdt oder Vollstandigkeit, soll aber die Eigenstandigkeit der
Domane weiter konkretisieren. Insofern wird auf eine artverwandte
Darstellung zur Wahl der Umsetzungsempfehlung zu einem Fach-
qualifikationsrahmen der Wirtschaftswissenschaften des Runden Tisches
Wirtschaftswissenschaften mit Stand Januar 2018 verwiesen.
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Gemeinwirtschaftst Handlungsk [ Problemis
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Abbildung 4: Gemeinwirtschaftliche Handlungskompetenzen in Anlehnung an HRK
(2018, S. 8)

Das Sample der ausgewahlten Curricula (44 Stiick) zur Bestimmung der
gemeinwirtschaftlichen Bereiche weist folgende Charakteristika auf:
A) Qualifikationsgrad

Curricula Bachelor (BA): 24

Curricula Master (MA): 19

Curricula Promotion (PR): 1
B) Regionale Verortung aller Curricula (BA/MA/PR)

Bund: 2

Bundesland Baden-W(rttemberg: 12

Bundesland Bayern: 3

Bundesland Berlin: 3

Bundesland Brandenburg: 2

Bundesland Bremen: 1

Bundesland Hamburg: 2

Bundesland Hessen: 2

Bundesland Mecklenburg- Vorpommern: 1

Bundesland Niedersachsen: 3

Bundesland Nordrhein-Westfalen: 3

Bundesland Rheinland-Pfalz: 2

Bundesland Saarland: 1
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Bundesland Sachsen: 2
Bundesland Sachsen-Anhalt: 3
Bundesland Schleswig-Holstein: 1
Bundesland Thiiringen: 1
C) Studienprogramme in staatliche bzw. privater (staatliche
anerkannter) Tragerschaft
Staatlich: 41
Privat (staatlich anerkannt): 3
D) Fachlicher Schwerpunkt (mindestens 50 % der Studieninhalte der
jeweiligen Disziplin)
Schwerpunkt Management: 12
Schwerpunkt Recht: 19
Schwerpunkt Soziologie: 2
Schwerpunkt Finanzwirtschaft: 4
Schwerpunkt Informatik: 1
Schwerpunkt Geografie: 0
Schwerpunkt Politik: 6

Die oben dargestellten Ausfiihrungen zum Offentlichen Sektor zeigen
eine Veranderung der Inhalte in der Verteilung nach den Disziplinen hin
zur Wirkungsorientierung, indem neben der Erzeugung und Anwendung
von rechtlichem Wissen ein zunehmender Mix der Disziplinen Manage-
ment, Soziologie, Geografie sowie Informatik Einzug gehalten hat, ohne
dass diese heutzutage einen Schwerpunkt in der Disziplin bilden.
Akademische Modernisierung in Teildisziplinen der 6ffentlichen
Verwaltung mit Inhalten zu Open Government, zum Crowdfunding als
Finanzierungsalternative fiir Gemeinden, zu lebenszyklusorientiertem
Vergaberecht, zur leistungsorientierten Rechenschaftslequng iber die
Erfillung 6ffentlicher Auftrage (Public Performance und Public Value-
Berichte), zum ethischen Public Corporate Governance-Kodex und zum
Nachhaltigkeitsmanagement der Agenda 2030-Ziele zeigt die Inter-
disziplinaritat der angewandten Lehr- und Forschungsausrichtung.

Im Bereich der einzelokonomischen Analyse der Aktivitaten von
offentlichen Verwaltungen und 6ffentlichen Unternehmen nach
funktionalem Ansatz finden sich zwar weiter die Grundzlge betriebs-
wirtschaftlichen Denkens im Paradigmenwechsel von der input- zur
output-orientierten Verwaltungsfiihrung und die Betrachtung der
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Prozesse zur Erstellung von Kollektivgutern. Jedoch kommt auch
zunehmend die Frage der Bereitstellung von Infrastruktureinrichtungen
und die Versorgung des Bedarfs der Gesellschaft mit angepassten
Dienstleistungen in den Veranstaltungen an. Es wird in keinem einzigen
Curriculum das Feld Public Management als Fiihrungskonzeption
ausgespart. Die zentrale Bedeutung des Menschen in der wirkungs-
orientierten Verwaltungsfihrung wird damit unabhéngig von nur
teilweise gelehrten Fachern wie Finanzierung und Privatisierung, IT und
Automatisierung, Controlling und Beschaffung als Erfolgsfaktor in Zeiten
zunehmender Wettbewerbsorientierung auch zwischen Stadten und
Regionen sowie zwischen Staaten in der Attraktivitat als Standort
gesehen.

3. Ausblick zum Ubergang in einen fachlichen
Qualifikationsrahmen

Der Weg vom Strukturmodell zum Fachqualifikationsrahmen in der
Domane Public Managementist maRgeblich von der Entwicklung eines
einheitlichen fachlichen Qualifikationsrahmens der Wirtschaftswissen-
schaften (FQR Wiwi) bestimmt. Ein QR wiederum dient der Gestaltung
von Studiengangprofilen, der im besten Fall formativen didaktisch-
methodischen Wissensvermittlung zur Erhéhung der Handlungs-
kompetenz und der thematischen Gestaltung von Curricula sowie
kompetenzorientierter Lernzielprifungen. Gleichzeitig riickt die Ent-
wicklung von Systemen fiir Anerkennung von Leistungen aus anderen
Disziplinen aufgrund des Anteils der Interdisziplinaritdt und von
praktischen Anforderungen aus den gesellschaftlichen Entwicklungen
noch starker als in den allgemeinen Wirtschaftswissenschaften in den
Fokus, um wirklich eine Offnung und Durchldssigkeit des bisherigen,
exklusiven Einstiegs in 6ffentliche Aushildungsgange zu erreichen.

Um ganzheitlich den diverser werdenden Anforderungen von 6ffentlichen
Dienstherren unterschiedlicher foderaler Ebenen gerecht zu werden,
miissen Lernziele der akademischen Angebote zielgerechte Kompetenz-
forderung in Breite und Tiefe umfassen. Die Lernergebnisse von
Absolventinnen und Absolventen missen sich in den Kompetenzfeldern
und deren Beschreibung von fachlichen sowie Querschnittsfahigkeiten
des vom HQR bereitgestellten Modells anhand einheitlicher Standards in
die Lernzieltaxonomie einordnen lassen. Somit missen sowohl die



218 Christian Schachtner

Lernziele in Bachelor- und Master-Studiengangen als auch das Niveau
der Promotion in einer Taxonomie abgebildet werden, wobei im Fall des
Public Managements mehrheitlich Bachelor- und Master-Programme
etabliert sind und sich nur vereinzelt Individualpromotionen finden.
Innerhalb der Domane erscheint damit eine einheitliche Verwendung
einer Lernzieltaxonomie essenziell. Die folgende Abbildung, genutzt von
der HWR Berlin, kénnte dem entsprechen:

PROZESS KATEGORIE/ | KOGNITIVER | BEISPIEL | WEITERE VERBEN
STUFE PROZESS
VERBEN
1. Erinnern (Wissen): Daten wichtier hstorischer :
Alf reevantes Wssen ot Ererisie (wederieriennen e
Fadaan Sich Daten wichtiger historischer aufzihien, benennen, zeichnen,
Ereignisse in Erinnerung rufen ausfitven, skizzieren, erzzhien
ESSTIN, | _|wonm s
e e oot qfich | Veamschauicen | Bespieevon Kurststiennevnen
Kiassificieren Beschreibungen oder Beobachtungen farciellan. beschmiben. bist
von geistigen Stixungen Kassifizieren | oo i netrieren, ablesen,
Zusammenfassen E'"'l kumm < ks ;: Rﬂll!\: w
In iner Fremdsprache aus Beispiclen | Sieren, prasentieren, erlautem,
Eogen eine grammatialische Regel herleiten | bertragen, wiederholen
A istorisch ignisse mit aktuslien
> Situationen vergleichen
= De im
S Frankreich des 18.Jh erdaren
3. Anwenden: Austibren Eine mathematische Funition durchfihven, berechnen, be-
e * e,
bestimmten Situation ausfhren Implementieren mmul%ﬂbm den, Iosen, planen, (st
oder verwenden 2weiles Geselz it riecen, formatieren, bearbeiten
4. Analysieren: 2wischen relevanten und imelevanten
Lerninhalte in ihre konstruierten | DV f In elner
Elemente zerlegen und bestim- schen Textaufgade unterscheiden v
men, wie diese untereinander testen, kontrastieren, "
2y einer bergreifenden Struktur mﬁm chen, isoberen, auswahlen, un-
oder einem Gbergreifende Zweck | Organisieren ir oder gegen eine bestimmte terscheiden,
verbunden sind h Position autb Lmunmm
Den Standpunit eines Autorsoder | untersuchen, kategorsieren
Ziorden einer Autorin eines Essays beziglich
seiner oder ihver politischen Ausriche
wng b
S. Beurtellen: £t Feststelien, 0b die Schiussolgerung | beurtedlen, argumentieren, vo-
Urtefle abgeben aufgrundvon | Uberprifen eines Wissenschaftiers aufgrund raussagen, wahlen, evaluieren,
Kriterien oder Standards gender Daten plausibel sind begranden, priden, entscheiden,
Entscheiden, welche von 2wei keitisieren, bencten, schatzen,
Bawerten Meathadsn dis bassers ist, um &in werten, unterstutren, klassifi-
Prodlem zu losen eren
6. (Er-)Schaffen: Eine Kypothese zu einem beobacht- | Zusammensetzen, sammeln,
Elerments 2 elness koharenten | SreTienen baren Phanomen formulieren organisieren, konstruieren, pra-
oder funktionierenden Ganzen Dispostion parieren, schveiben, entwerfen,
2usammen setzen; Elementezy | Planen e i x;::,':;’ schiussfolger, verbinden, kon-
&inem neusn Muster oder einer i Biotop far 73 Zipieren, Zuordnen, Zusammen-
neuen Struktur zusammenfugen | Entwickeln o m"’“‘m stelien, ablerten, entwickeln

Abbildung 5: Die sechs Kategorien der kognitiven Prozessdimension nach Anderson et
al. (2001, S. 67 )
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Aufgrund der vermuteten Anzahl betroffener Institutionen erscheint eine
bundesweite Absprache, ggf. auch unter Einbeziehung der D-A-CH-
Region, als mdglich, um die unterschiedlichen Kompetenzfelder fiir die
Niveaus Bachelor und Master zu operationalisieren. Dies scheint auf
Ebene der Promotion aufgrund der Anzahl und der Bemihungen der
unterschiedlichen Disziplinen nicht n6tig zu sein.
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Anwendungen

Fachqualifikationsrahmen Soziale Arbeit

Peter Schafer

1. Zur Besonderheit Sozialer Arbeit als Disziplin

Aus- und Weiterbildung gehdrt seit Uber 100 Jahren zu den zentralen
Themen der Sozialen Arbeit. Als Teil des professions- und disziplin-
theoretischen Dreiecks von Studien-, Wissenschafts- und Beschaftigungs-
system (vgl. Pfaffenberger 1993, S. 196) hat das Studium Sozialer Arbeit
zentrale Bedeutung fiir das Gesamtkonstrukt. Zudem wirken sich
andernde Rahmenbedingungen und der Fachkraftemangel allgemein und
insbesondere im Krisenmodus im Hinblick auf die Qualitat des Studiums
aus, wenn durch die Diversifizierung der akademischen Ausbildung, z. B.
durch verkiirzte Studiengange, ein verkleinertes oder verengtes
Curriculum tendenziell zu einer De-Professionalisierung in der Folge
veranderter Theorie-Praxis-Relationen beitragen.

Fur Soziale Arbeit als Disziplin stellt sich die Frage nach Lehrinhalten bzw.
Kompetenzen in besonderer Weise, verfiigt sie aufgrund ihrer Entwick-
lungsgeschichte doch tber zwei unterschiedliche Traditionen und
Entwicklungsstrange an unterschiedlichen Hochschultypen mit ihren
jeweils spezifisch gepragten (Wissenschafts-)Kulturen und Mentalitaten.
Dementsprechend besteht in der deutschsprachigen Diskussion der
wissenschaftlichen Konzeptualisierung Sozialer Arbeit zwar kein
genereller Konsens (iber den genuinen Gegenstandsbereich, zentrale
Begriffe, Kernprobleme und Herausforderungen, Tatigkeitsfelder und
professionelle Standards oder iiber die kategorialen Rahmungen eine
Theorie der Sozialen Arbeit. Doch finden zumindest interessante
Annaherungen und Uberschneidungen in den Diskursen innerhalb der
Sozialen Arbeit statt (vgl. Kessl et al. 2017), was eher als interessante
Bereicherung der Diskussion durch vielfdltige Zugange im Professio-
nalisierungsprozess Sozialer Arbeit und weniger als Manko wahr-
genommen werden sollte. Unter Verweis auf die zahlreichen vorliegenden
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differenzierten Monographien und Beitrage (vgl. Kruse 2004; Kessl &
Otto 2011; Motzke 2014; Thole 2016) Uber diese Konstellation und
Entwicklung wird hier von einer weiteren Rezeption abgesehen.
Gleichwohl ist es zum Verstandnis der Sozialen Arbeit und der fir sie
konzipierten Kompetenzen in ihrer besonderen Auspragung in
Deutschland relevant, sich die beiden hauptsachlichen unterschiedlichen
Entwicklungsstrange Sozialer Arbeit zumindest ansatzweise in ihrer
Historie zu vergegenwartigen. Hier sind es einerseits die fiir Fachhoch-
schulen so bedeutsame historische und pragende Entwicklung Sozialer
Arbeit aus den sozialen Frauen- und Wohlfahrtsschulen heraus mit einer
starken Pragung durch Alice Salomon und weiteren Frauen zu Beginn des
20. Jahrhunderts (vgl. Kruse 2017; Stock 2017) und andererseits die
Entwicklung der universitaren Sozialpadagogik in Anbindung an die
Erziehungswissenschaften als Leitdisziplin (vgl. Laging et al. 2021).

Aus der Entwicklungsgeschichte Sozialer Arbeit erscheint bemerkenswert,
dass bereits im Jahr 1927 Alice Salomon in ihrem Buch Gber ,Die Aus-
bildung zum sozialen Beruf” von der Mannigfaltigkeit der Ausbildungen
und deren Lehrinhalten schrieb, die sich auf dem Gebiet sozialer Berufs-
bildung entwickelt hatten. Sie rang um eine Wertung der verschiedenen
Formen der verschiedenen Aushildungen und miihte sich, die verschie-
denen Richtungen aufzuweisen, in denen fiir die Zukunft Entscheidungen
gefallt werden sollten (Salomon 1927).

Dieses Anliegen besteht in unterschiedlichen Auspragungen auch noch
iiber 90 Jahre spater. Wie ein Riickblick in die Entwicklung der Sozialen
Arbeit und die Geschichte des Fachbereichstages Soziale Arbeit und
seiner Vorgangerorganisationen zeigt, wird dort nachweislich seit dem
Jahr 1916 wiederkehrend Giber dhnlich gelagerte Anliegen diskutiert und
verhandelt (vgl. Schafer 2017; Stock 2017). So ist das Verhaltnis der
verschiedenen Lernorte zwischen den damaligen Ausbildungsstatten
Sozialer Arbeit und Universitaten nebeneinander, in zeitgemaler Diktion
das Verhaltnis zwischen Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften
(HAW) und Universitaten, immer wieder Thema kontrarer Diskussionen.
Eine wichtige Phase der Akademisierung der Sozialen Arbeit nach
heutigem Verstandnis begann zu Beginn der 1970er Jahre — genauer im
Jahr 1969 — mit der Griindung des neuen Hochschultyps der Fachhoch-
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schulen, an denen neben dem breiten Spektrum der MINT-Facher und der
Wirtschaftswissenschaften auch Studiengange der Sozialen Arbeit
angeboten wurden. Im Jahre 2019 fand das 50-jahrige Jubilaum der
Fachhochschulen statt mit einer entsprechenden Verlautbarung — dem
sogenannten Liibecker Manifest (2019), das Entwicklung, Selbst-
verstandnis und Stellenwert sowie Kernforderungen der HAW auch
hinsichtlich Ausstattung und Weiterentwicklung beschreibt. Die
Hochschulen sind in staatlicher und privater und auch in kirchlicher
Tragerschaft. Studiengange Sozialer Arbeit werden aber auch an
Technischen Hochschulen angeboten. GleichermaRen ist Soziale Arbeit an
Berufsakademien und Dualen Hochschulen angegliedert, die in der Regel
als Hochschule staatlich anerkannt und damit staatlichen Fachhoch-
schulen gleichgestellt sind. Eine zumindest begriffliche Annaherung der
Hochschulbezeichnungen erfolgte dadurch, dass Fachhochschulen auch
die Bezeichnung Universities of Applied Sciences (UAS) verwenden
konnen, was jedoch nichts daran andert, dass nach den Hochschul-
gesetzen weiterhin strukturell ausdriicklich zwischen den Hochschultypen
Fachhochschulen und Universitaten unterschieden wird. Anzumerken
bleibt, dass diese Unterscheidung auch zukinftig — zumindest auf
mittlere Sicht — von maRgeblicher Bedeutung bleiben wird, wie das
Beispiel der Errichtung von psychotherapeutischen Studiengangen klar
und eindeutig belegt. Danach sind Fachhochschulen ausdrticklich von der
Befugnis zur Errichtung derartiger Studiengange ausgeschlossen, weil sie
in aller Regel kein eigenes Promotionsrecht besitzen (vgl. FBTS 2019¢).

Die Komplexitat wird zusatzlich dadurch gesteigert, dass Soziale Arbeit
unter verschiedenen Begriffen gefasst wird. Aktuell wird von Wissen-
schaft Sozialer Arbeit gesprochen; der Begriff Sozialarbeitswissenschaft
hat sich nicht durchgesetzt. Zuvor sind die eigenstandig gefiihrten
Studiengange Sozialarbeit und Sozialpadagogik unter Soziale Arbeit als
dem aktuellen Oberbegriff zusammengefasst worden. Dennoch werden
die beiden Begriffe auch weiterhin als gemeinsame Berufsbezeichnung
auf den Abschlussurkunden nach Abschluss des erfolgreichen Studiums
der Sozialen Arbeit zur Verleihung des akademischen Grades verwendet.
Gdngig ist auch der fiir Soziale Arbeit synonyme Terminus Sozialwesen,
der hochschulseitig Giberwiegend als Fachbereichsbezeichnung dient. Die
Begriffsverwirrung wird noch dadurch gesteigert, dass auch der Begriff
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Sozialpadagogik als Studiengangsbezeichnung sowohl an Fachhoch-
schulen als auch an Universitaten verwendet wird. Zum grofRten Teil wird
Sozialpadagogik jedoch an Universitaten als Schwerpunkt in Erziehungs-
wissenschaften angeboten, was auch in den Fakultaten der Bildungs-
wissenschaften und der Humanwissenschaften méglich ist. Da die
gesetzliche Zustandigkeit fur diese Fragen bei den Landern liegt, ist eine
bundeseinheitliche Begriffsverwendung mit groRer Wahrscheinlichkeit
nicht zu erwarten. Diese Begriffsverwirrung nicht mindernd ist zu
konstatieren, dass Soziale Arbeit inzwischen auch als Oberbegriff in der
universitaren Kategorisierung Einzug gehalten hat und weitgehend
synonym mit Sozialpddagogik verwendet wird. Sozialpadagogik wird dort
auch als Teildisziplin der Sozialen Arbeit und in einem breiten Verstandnis
als eine der sozialwissenschaftlichen padagogischen Disziplinen neben
Erziehungswissenschaften u. a. verstanden (vgl. Thaler 2019, S. 167).
Insofern ist eine gewisse Uniibersichtlichkeit bei der Verwendung der
jeweiligen Termini nicht verwunderlich. Allerdings werden die Begriffe
Soziale Arbeit, Sozialwesen und Sozialpadagogik auch in der Statistik
iiber die Studierendenzahlen verwendet, ohne dass offenbar die Hinter-
griinde, Zusammenhange und Bedeutungen der unterschiedlichen
Begriffe ganzlich transparent sind, so dass sich der Eindruck der Zer-
splitterung fortsetzt. Ein Blick in die Statistik bestatigt diese Annahme.

Studierendenzahlen in der Sozialen Arbeit

Folgender Befund ist dabei zunachst zu verzeichnen: Die Gesamtzahl von
Studierenden in sozialen Berufen steigt seit einigen Jahren zum Teil
erheblich an. Das Studium sozialer Berufe und insbesondere Sozialer
Arbeit boomt (vgl. Meyer 2018; Meyer & Karsten 2019).

En détail: Im Wintersemester 2017/2018 studierten danach 53.258
Menschen Soziale Arbeit. Differenziert nach Studienorten studierten im
Wintersemester 2017/2018 davon 6.587 Studierende an privaten
Hochschulen, 9.582 Personen an kirchlichen Hochschulen (14) und
37.089 Menschen an staatlichen HAW (34) und Universitaten (5). Unter
dem Studiengang Sozialwesen sind im WS 2017/2018 insgesamt 24.945
Studierende ausgewiesen und unter Sozialpadagogik 8.117.
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Abbildung 6: Vergleich der Studierendenzahlen der Studiengange Sozialwesen,
Soziale Arbeit, Sozialpddagogik und Pédagogik der friihen Kindheit in den
Wintersemestern 2012/2013, 2015/2016 sowie 2017/2018

Meyer & Karsten schreiben dazu, dass in der Summe trotz aller unter-
schiedlichen Entwicklungen ein stetiges Wachstum sozialer Berufe im
Kontext von Hilfe und Erziehung konstatiert werden kann. Lediglich im
Studiengang Sozialwesen sei ein moderates Wachstum zu verzeichnen
(vgl. Meyer & Karsten 2019). Gleichzeitig zeige sich eine unterschiedliche
Verteilung der Studierenden zwischen den Hochschularten: 2017/2018
studierten an HAW 71.685 Menschen mit dem Ziel Bachelor sowie 7.816
Personen mit dem Ziel Master. An Universitaten waren 2017/2018 zum
gleichen Zeitraum 6.556 Studierende in einem Bachelor- und 1.487 in
einem Master-Studiengang eingeschrieben. Setzt man fiir den fraglichen
Zeitraum die Gesamtzahl der Soziale Arbeit-Studierenden an HAW
(79.501) ins Verhaltnis zu den an Universitaten Studierenden (8.046), so
ergibt sich ein Verhdltnis von etwa 10:1. Die von Meyer & Karsten
verwendeten Zahlen unterscheiden sich von den offiziellen Werten des
Statistischen Bundesamtes fur Studierende der Sozialen Arbeit noch
dadurch, dass sie die Studierenden der Kindheitspadagogik (3.075), das
Lehramt fiir Sozialpadagogik (1.021) und das Lehramt fir Sozialwesen
(112) miteinbeziehen. Die Berucksichtigung der Studierenden aus der
Kindheitspadagogik und aus den Lehramtern fiir Sozialpadagogik und
Sozialwesen ist zumindest aus professionspolitischer Sicht sinnvoll.
Rechnet man diese Studierenden (4.208) heraus, ergibt sich fiir das
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WS 2017/2018 die Gesamtstudierendenzahl von 86.320 aus den
Studierenden von Sozialwesen, Sozialer Arbeit und Sozialpadagogik. Ein
Blick in Destatis zum Wintersemester 2017/2018 iber Studierende und
Studienanfangerinnen und Studienanfanger nach Hochschularten,
Fachergruppen, Studienbereichen und Erstem Studienfach ergibt die
Gesamtzahl von 76.456 Studierenden, wovon unter Soziale Arbeit
48.784, unter Sozialpddagogik 5.606 und unter Sozialwesen 22.066
Studierende erfasst sind.

Die akademische Ausbildung in Sozialer Arbeit hat sich in Deutschland
besonders in den beiden vergangenen Jahrzehnten ganz wesentlich
verandert. Die mit dem Bologna-Prozess eingefiihrte Kompetenz-
orientierung flihrte zur in der einschldgigen Scientific Community vielfach
zur Kenntnis genommenen Modularisierung und Definition der von den
Studierenden zu erwerbenden Kompetenzen fiir Soziale Arbeit (vgl.
Klische 2003) und schlieRlich zum Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit
(QR SozArb). Der Zusammenschluss der Fachbereiche in Deutschland, die
Soziale Arbeit als Studiengange und Programme anbieten — der
Fachbereichstag Soziale Arbeit (FBTS) — hat den QR SozArb gemaR den
Kriterien des Akkreditierungsrates (2015) unter Einbeziehung ver-
schiedener Stakeholder und unter Beteiligung Studierender erstellt und
beschlossen. Diesen Qualifikationsrahmen hat auch der Deutsche
Berufsverband fir Soziale Arbeit (DBSH), die Organisation der beruflichen
Praxis, als Referenzgrundlage fiir Soziale Arbeit anerkannt und sich zu
eigen gemacht. Dariiber hinaus hat sich der FBTS in Kooperation mit dem
DBSH und der Deutschen Gesellschaft fiir Soziale Arbeit (DGSA) in
Anlehnung an die internationale Definition der /nfernational Federation
of Social Workers (IFSW 2014) auf eine Definition Sozialer Arbeit fir
Deutschland verstandigt und diese gemeinsame Definition in den Jahren
2016/2017 zusammen mit dem Uberarbeiteten QR SozArb beschlossen
und als Bestandteil des QR SozArb ausgewiesen (vgl. Schafer 2017,

S. 107 ff.). Damit besteht eine professionspolitisch bedeutsame gemein-
same Verstandigung zwischen den reprasentativen Organisationen der
Wissenschafts- und Interessensvertretungen der Hochschulen (FBTS und
DGSA) und dem einschlagigen Berufsverband (DBSH) iiber eine
gemeinsam geteilte Definition Sozialer Arbeit und vor allem Uber die
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Kompetenzen, iiber die Absolventinnen und Absolventen Sozialer Arbeit
verfligen sollen.

2. Der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit

Der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SozArb) als Fach-
qualifikationsrahmen ist ein spezifischer ,Katalog” von wesentlichen
Lernergebnissen, Kompetenzen oder Inhalten, die Soziale Arbeit
reprasentieren. Statt Fachqualifikationsrahmen werden auch Begriffe, wie
fachlicher Referenzrahmen, Lernergebniskatalog, Kompetenzprofil, etc.
verwendet. Fachqualifikationsrahmen sind systematische Darstellungen
von formalen Bildungsabschlissen eines Faches, bei denen verschiedene
Niveaus (Ba/Ma und Promotion) unterschieden und anhand von Merk-
malen (,Deskriptoren”) erldutert werden. Fachqualifikationsrahmen sind
lernergebnisorientiert und beschreiben die Kompetenzen, die mit einer
Qualifikation auf einem bestimmten Niveau erworben wurden. Die
Rahmenwerke der jeweiligen Facher oder Fachergruppe sind als fach-
licher Konsens legitimiert und bieten Raum fiir individuelle Erganzungen,
damit die einzelnen Studiengange ihre eigenen Starken und Schwer-
punkte in der Lehre umsetzen konnen. Sie sind ein Hilfsmittel, um
Studiengange und Curricula zu gestalten und weiterzuentwickeln. Sie
erhdhen die Transparenz und Sichtbarkeit eines Fachs und bieten
Orientierungshilfe bei der Einrichtung, Entwicklung und Sicherung
qualitativer Standards im jeweiligen Fach. Dadurch kann die gegenseitige
Anerkennung trotz der Profilbildungen in den einzelnen Studiengangen
besser gewahrleistet werden.

Innerhalb des Referenzrahmens Qualifikationsrahmen fiir deutsche
Hochschulabschliisse (HQR) hat die Wissenschaftsgemeinschaft der
Sozialen Arbeit, an der auch Universitatsvertreterinnen und -vertreter als
Mitglieder des FBTS beteiligt waren, die fachspezifischen Anforderungen
hinsichtlich der verschiedenen Qualifikationsniveaus formuliert und
gemeinsam beschlossen. Der QR SozArb zeichnet sich durch mehrere
besondere Merkmale aus, von denen im Nachfolgenden schwerpunkt-
maRig drei vorgestellt werden.
a) Er ist einer der ersten Fachqualifikationsrahmen, der im Jahr 2006
nach Erarbeitung des fiir Hochschulen einschlagigen
Qualifikationsrahmens fiir Deutsche Hochschulabschliisse im Jahr
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2005 entwickelt worden ist (vgl. Bartosch 2009). Gleichzeitig ist er
der erste novellierte Fachqualifikationsrahmen, der die Uberarbeitete
und erweiterte Fassung des HQR aus dem Jahr 2017 in sein Regel-
werk dibernommen und umgesetzt hat (vgl. Schafer 2017). Er ist
somit als einziger geltender Fachqualifikationsrahmen fir die
Domane Sozialer Arbeit unter Berlicksichtigung der Wissenschafts-
freiheit State of the Art.

b) Der QR SozArb findet im Gegensatz zu der ganz Uiberwiegenden
Mehrheit der weiteren Fachqualifikationsrahmen auch in der
Akkreditierung Anwendung (Akkreditierungsrat 2015; Fachbereichs-
tag Soziale Arbeit (FBTS) 2019a). Er regelt den Kompetenzerwerb der
Studiengange Sozialer Arbeit, die auf staatlich geregelte Berufe
vorbereiten, und ist Grundlage fur die Staatliche Anerkennung.
Ahnliche Funktionen haben nur die ,Fachlichen Kriterien” des
Akkreditierungsverbunds fiir Studiengange der Architektur und der
Planung (ASAP) sowie der Referenzrahmen fiir die Anerkennung von
Studiengangen nach § 8a der Wirtschaftspriiferordnung (WPO). Der
Vollstandigkeit halber seien noch die ibergangsweise geltenden
,Mindestanforderungen an qualifizierende Studiengange” der
Bundespsychotherapeutenkammer, die (noch) die Voraussetzungen
flir den Zugang zur Ausbildung zum Psychologischen Psycho-
therapeuten festlegen. Entscheidend ist: Wer die Staatliche
Anerkennung in Sozialer Arbeit erlangen méchte, wird in aller Regel
auf die Voraussetzungen des QR SozArb verwiesen. Der QR SozArb
zeichnet sich daher durch einen im Vergleich zu der ganz
iberwiegenden Mehrheit der anderen Fachqualifikationsrahmen
hoheren Grad an Verbindlichkeit aus.

¢) Vor dem Hintergrund der beiden vorgenannten Besonderheiten
besitzt der QR SozArb ein besonderes Innovations- und Profilierungs-
potential fiir Soziale Arbeit, das an ausgewahlten Beispielen kurz
erlautert wird. So kann er als Referenzgrundlage fir die rechtliche
Absicherung von inhaltlichen Kriterien fir Evaluationsordnungen
nach dem Urteil des VGH BW vom 19.12.2019 zu der Evaluations-
ordnung einer Hochschule mit maglicherweise deutschlandweiter
Ausstrahlung dienen. Im Weiteren kann er inhaltlich/fachlich
abgesicherte Kriterien fiir ein Projektassessment in Sozialer Arbeit
gewahrleisten und als Referenz fiir Studiengangskonstruktion,



Fachqualifikationsrahmen Soziale Arbeit 233

Didaktik und Anrechnung sowie fiir die Akkreditierung von
Studiengangen Sozialer Arbeit in Verbindung mit dem Zugang zur
Staatlichen Anerkennung dienen.

2.1 State of the Art des QR SozArb

d) State of the Art (als Stand der Forschung und Entwicklung von
Qualifikationsrahmen) bedeutet, dass nach den Regeln der Kunst
verfahren wird. Unter Kunst (griech.: #écAne) wird seit Aristoteles das
Kdnnen als Beherrschung einer Tatigkeit angesehen. Der Begriff
Kunst lasst sich auch auf den althochdeutschen Begriff kunnan
zuriickfiihren, was wissen, kennen und erkennen bedeutet (vgl.
Kendenich 1996, S. 56 ff.). Wahrend dem Begriff Kunst in der
deutschen Sprache Wissen zugrunde liegt, baut der entsprechende
Begriff in den romanischen Sprachen und im Englischen auf arz, arte,
ars, auf dem ,Tun” auf. Kunst ist danach mehr als kdnnen. Kunst ist
sehen, erfahren, empfinden, erkennen, kennen, wissen, kénnen und
gestalten (vgl. Kendenich 1996, S. 69).

e) Lege artis zu arbeiten, ist eine Voraussetzung, um eine gute
wissenschaftliche Praxis zu gewahrleisten. Dies erfordert neben der
Kenntnis und Verwertung des jeweils aktuellen Schrifttums
insbesondere die Verwendung der dem Forschungsstand
entsprechenden Methoden und eine sorgfaltige Qualitatssicherung.
Die Dokumentation der Arbeitsschritte und der eingesetzten
Methoden und Befunde sowie die kritische Auseinandersetzung mit
diesen unter Beachtung einer integren Argumentationsweise und
Redlichkeit gegeniiber Beitragen von Partnern, Konkurrenten und
Vorgangern zahlen dazu (vgl. Deutsche Forschungsgemeinschaft
2013, S. 26).

f) Dieses erweiterte Verstandnis von Kunst und die vorangestellten
Prinzipien guter wissenschaftlicher Praxis spiegeln sich im
novellierten Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SozArb - Version
6.0) in seinem Grundverstandnis, seiner Novellierung und seinen
Deskriptoren wider (vgl. Schafer & Bartosch 2016).

Der QR SozArb lehnt sich hinsichtlich der zu erreichenden Lernziele
ebenso wie der HQR an die Bloom’sche Taxonomie an. Die erwarteten
Lernergebnisniveaus werden in sechs Stufen als Erinnern, Verstehen,
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Anwenden, Analysieren, Bewerten, Erzeugen festgelegt, wie in Abbildung
2 dargestellt.

Die Studiengdnge in Sozialer Arbeit vermitteln ein breites Spektrum an
Kenntnissen und Fahigkeiten. Generell werden fir den Erwerb eines
Bachelor-Abschlusses und eines Master-Abschlusses Kompetenzen oder
des Doktorgrades das Erreichen aller sechs Stufen der Taxonomie
vorausgesetzt. Die Kompetenzen fiir die drei Levels werden angepasst an
das jeweilig ausdifferenzierte Level und mit jedem Level komplexer und
im Anspruchsgrad gesteigert. Der Kompetenzgewinn auf den jeweiligen
Stufen erfolgt jedoch in unterschiedlichen Geschwindigkeiten und
unterschiedlichem Umfang, so dass mit fortlaufendem Studienfortschritt
der jeweilige Kompetenzgewinn graduell bzw. prozentual als zunehmend
hinsichtlich der kognitiven Prozessdimension und der Wissensdimension
konzipiert ist.

WISSENS- KOGNITIVE PROZESSDIMENSION
DIMEN- 1. 2 3 a 5 6

SION Erin- Ver- | Anwen-| Analy- | Bewer- | Erzeu-
nern stehen den sieren ten Een

A,

Fakten-
wissen

B.

Konzeptio-
nelles Wissen
=,
Prozedurales
Wissen

D.
Metakogni-
tives Wissen

Abbildung 7: sechs Kognitive Prozessdimension

Im Benchmark von Sozialer Arbeit ist es aber im internationalen Vergleich
auch Gblich, dass z. B. der Ba nicht alle Kompetenzstufen abdeckt,
sondern Kompetenzen bis zur Stufe drei der Bloom'schen Taxonomie
erreicht, wahrend der Kompetenzerwerb fiir den Ma dartber hinaus die
Stufen vier und finf vorsieht und dem Doktorgrad noch die Stufe sechs
vorbehalten bleibt (vgl. Twinning 2019).
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2.2 Der novellierte QR SozArb — Version 6.0

Der FBTS setzt mit der Novellierung des QR SozArb im Jahre 2016/2017
den Akzent auf die Betonung der Merkmale hochschulischer Bildung und
ihrer Kompetenzauspragung als eigenstandiges domanenspezifisches
Profil Sozialer Arbeit.

Die Notwendigkeit einer Uberarbeitung des QR SozArb leitete sich aus
den geanderten Rahmenbedingungen ab, wie sie groRtenteils gleicher-
malSen fiir die Novellierung des HQR ausschlaggebend waren. Bartosch
et al. zeichnen nach, wie aus bildungstheoretischen, erziehungswissen-
schaftlichen und psychologischen Diskursen ein bildungstheoretischer
Kompetenzbegriff fiir den Hochschulbereich entwickelt wurde, der die
Weiterentwicklung der Kompetenzdiskussion aufgreift, zumindest dem
aktuellen Diskussionsstand entspricht (Bartosch et al. 2019). Ein
gewichtiger Kritikpunkt am HQR in der Fassung von 2005 bestand nach
einem Fachgutachten der HRK (2012, S. 28) und nach Ansicht von
Autorinnen der KoKoHs-Studie (,Kompetenzmodellierung und
Kompetenzerfassung im Hochschulsektor — Validierungen und
methodische Innovationen”) hinsichtlich des zugrundeliegenden
Kompetenzmodells darin, dass es dem Rahmen an einer empirischen
Fundierung und am Domanenbezug ermangele (vgl. Blomeke & Zlatkin-
Troitschanskaia 2013, S. 8). Dieser Kritikpunkt wurde mit der
Novellierung des HQR und gleichermafen des QR SozArb explizit
aufgegriffen und innovativ umgesetzt.

Mit der Novellierung des HQR von 2017 wird hochschulische Kompetenz
nunmehr als Gesamtheit des Wissens, des Verstehens, der Fahigkeiten
und Fertigkeiten von Hochschulabsolventinnen und Hochschul-
absolventen verstanden, welche die Qualitat des reflexiven und
innovativen Handelns dieser Personen grundlegt. Dies beschreibt der neu
verwendete Begriff der generischen und damit fachiibergreifend zu
fordernden Kompetenzentwicklung bei Studierenden. Reflexives und
innovatives Handeln bedeutet, dass in spezifischen Anforderungen
beruflicher Praxis wissenschaftliches Wissen mit wissenschaftlichen
Methoden generiert wird und zur Anwendung kommt. Der Bereich, der
im bisherigen HQR als ,Kénnen” beschrieben wurde, wird im jetzigen
HQR abstrahiert durch die Gibergeordnete Kompetenzdimension der
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Befahigung ,zum Einsatz, zur Anwendung und Erzeugung von Wissen”
ausgedrtickt. Hochschulische Bildung erhalt ihre spezifische Qualitat
durch die reflexive Anwendung und die kritische Generierung von Wissen
(vgl. Bartosch 2019). Der neue HQR erweist sich demzufolge durch seine
Anderungen als anschlussfahig an die aktuelle Diskussion in der
Kompetenzdebatte. Grundsatzlich folgt er weiterhin dem weitgehend
anerkannten Konzept der ,Kompetenz” von Weinert (1999, 2001). Neben
kognitiven (Wissen, Informationsverarbeitung), Leistungsdispositionen
(verstanden als Vermdgen oder Maglichkeit sich in einer bestimmten Art
und Weise zu verhalten) umfasst diese Betrachtung auch motivationale
(verstanden als Gesamtheit der Beweggrunde, die zur Handlungs-
bereitschaft fihren), volitionale (bewusste, willentliche Umsetzung von
Zielen und Motiven in Resultate durch zielgerichtetes Handeln:
Selbststeuerung) und soziale Bereitschaften und Fahigkeiten (zwischen-
menschlich bzw. intersubjektiv), das erworbene Wissen variabel in
unterschiedlichen Situationen (Transferbreite) erfolgreich (im Sinne von
Zielerreichung) und verantwortungsvoll (normativer Anspruch und
Wertesystem) anwenden (sog. Uberwindung , trdgen” Wissens) zu
konnen (vgl. Bartosch et al. 2019).

Das dem QR SozArb zugrunde gelegte Kompetenzverstandnis integriert
die novellierte Fassung der HQR. Die Novellierung des QR SozArb
bericksichtigt dabei den Schwerpunkt der Kompetenzdiskussion aus der
iberwiegend erziehungswissenschaftlich gepragten Diskussion iber
Kompetenz, die sich auch eng mit psychometrischen Methodenanleihen
aus der Psychologie verbindet.

Im Vergleich zu anderen innovativen Qualifikationsrahmen, die fur
spezifische Handlungsfelder wie z. B. der Entwicklungszusammenarbeit
und dem Friedensdienst (vgl. Arbeitsgemeinschaft der Entwicklungs-
dienste e. V. 2017) prozesshaft und praxisbezogen erarbeitet werden,
erweist sich der QR SozArb als ein kontinuierlich gut mit den ein-
schldgigen Qualifikationsrahmen des europaischen und nationalen
Bezugsystems (EQR-LLL, DQR und HQR) abgestimmtes Werk. Der
Qualifikationsrahmen fiir Entwicklungszusammenarbeit versteht sich als
evidenzorientiert und ist aufgrund der spezifischen und komplexen
Rahmenbedingungen der Entwicklungszusammenarbeit im globalen
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Kontext mit einem erhéhten politischen Legitimationsdruck hinsichtlich
Effektivitat und Effizienz verbunden. Dennoch weisen die jeweiligen
theoretischen Grundlagen der beiden Qualifikationsrahmen eine groRe
Schnittmenge von Gemeinsamkeiten auf, wie sie etwa durch das sich auf
Erpenbeck et al. stitzende Kompetenzmodell des KODE-(Kompetenz -
Diagnostik und Entwicklung)Kompetenzatlasses und seiner unter-
schiedlichen Auspragungen ausgewiesen sind (vgl. Arbeitsgemeinschaft
der Entwicklungsdienste e. V. 2017, S. 23 ff.; Bartosch et al. 2019).

Personale Kompetenz A Aktivitits- & Handlungskompetenz

S Sozial-kommunikative Kompetenz F  Fach- und Methodenkompetenz

Abbildung 8: Der KODE- Kompetenzatlas (Erpenbeck & Heyse 2009)
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2.3 Die domanenspezifische Erweiterung mit dem
Kompetenzmodell Oskar Negts

Der QR SozArb berlicksichtigt bei seiner Novellierung' im Jahr 2016/2017
die erziehungswissenschaftlich gepragte Ausrichtung und seine Rahmung
und erweitert sie domanenspezifisch — wie von der Kritik am HQR im
Hinblick auf die fehlende domanenspezifische Konkretisierung und wenig
ausformulierte theoretische Fundierung beanstandet — um das fiir Soziale
Arbeit kompatible Kompetenzmodell Oskar Negts. Das Kompetenzmodell
von Negt ist zum einen von der Europaischen Kommission im Forder-
programm , Grundtvig 1" landertiberergreifend eingesetzt und erfolgreich
erprobt worden (vgl. Schreiber-Barsch et al. 2005). Zum anderen erweist
es sich domanenspezifisch als besonders affin zur Sozialen Arbeit nach
ihrem Verstandnis, Aufgaben und Zielen sowie ihren Werten, wozu ein
kurzer Blick auf das Selbstverstandnis Sozialer Arbeit in der Disziplin und
Profession hilfreich ist.

Der FBTS hat sich bei der Novellierung des QR SozArb 2016/2017
erstmals in seiner Geschichte auf eine gemeinsame Definition Sozialer
Arbeit verstandigt und diese als Bestandteil des QR SozArb einstimmig
beschlossen. Die gemeinsam mit dem DBSH und der DGSA abgestimmte
Definition Sozialer Arbeit lautet in Anlehnung an die internationale
Definition der IFSW aus dem Jahr 2014:

,Soziale Arbeit fordert als praxisorientierte' Profession und wissenschaft-
liche Disziplin gesellschaftliche Veranderungen, soziale Entwicklungen
und den sozialen Zusammenhalt sowie die Starkung der Autonomie und
Selbstbestimmung? von Menschen. Die Prinzipien sozialer Gerechtigkeit,
die Menschenrechte, die gemeinsame Verantwortung und die Achtung

' Es versteht sich, dass in Abwandlung des Wahlspruchs eines bekannten FuBballlehrers
gilt: nach der Novellierung ist vor der (nachsten) Novellierung; die sténdig steigende
Komplexitat dynamischer Entwicklungsprozesse bedingt eine kontinuierliche Weiter-
entwicklung von Qualifikationsrahmen. Sei es z. B. durch die in Corona-Pandemie deutlich
gewordenen sozialen Ungleichheiten im Zugang zu Ressourcen der Problembewaltigung,
der erneut deutlich gewordenen Genderthematik durch die mehrfache Belastung von
Frauen durch klassische Rollenmuster als Miitter, Hausfrauen und Erwerbstatige etc. oder
der weiteren Digitalisierung oder der Ausfiillung des letzten Levels der Promotion,
nachdem Fachhochschulen ein eigenes — wenn auch nicht uneingeschranktes —
Promotionsrecht erlangt haben, wie es z. B. in Hessen, NRW und Sachsen-Anhalt an
forschungsstarken Fachrichtungen der Hochschulen der Fall ist.
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der Vielfalt® bilden die Grundlage der Sozialen Arbeit. Dabei stitzt sie
sich auf Theorien der Sozialen Arbeit?, der Human- und Sozialwissen-
schaften und auf indigenes Wissen®. Soziale Arbeit befahigt und ermutigt
Menschen so, dass sie die Herausforderungen des Lebens bewaltigen und
das Wohlergehen verbessern, dabei bindet sie Strukturen ein. Diese
Definition kann auf nationaler und/oder regionaler Ebene weiter
ausgefiihrt werden.?”

Mit dieser Definition Sozialer Arbeit erweist sich Negts Darstellung als
stringente Ausformulierung eines Kompetenzmodells, das Wissen nicht
nur als instrumentellen Aneignungsakt, sondern Kompetenz als Movens
fir eine sinnstiftende Orientierung fiir Menschen versteht.

Negt sieht es als Hauptaufgabe der Kompetenzdiskussion an,
Orientierung zu vermitteln, die Menschen befahigt, im Sinne einer
menschenwiirdigen Gesellschaft zu handeln: ,Was ich unter gesell-
schaftlicher Orientierung verstehe, hat als wesentliche Kraftquelle diesen
Emanzipationsanspruch der Menschen an ein Gemeinwesen, das
menschenwirdig ist” (Negt 2016, S. 32).

Nach dem Modell Negts wird Lernen als Weg zur individuellen und
kollektiven Selbstbestimmung und Emanzipation und nicht primar als
Aneignung von Wissen verstanden. Lernen als sozialer Prozess beruht
demzufolge auf Kommunikation, Austausch und gegenseitiger
Verstandigung. Lernende sind nicht Objekt und Ziel von Belehrungs-
prozessen, sondern Subjekte ihrer eigenen Lernprozesse, indem sie ihre
Lerninteressen definieren, sich das notwendige Wissen aneignen, dieses
reflektieren und in der Praxis anwenden. Ankniipfend an die Pramisse,
Menschen durch Bildung Wege zur Selbstbestimmung, Miindigkeit und
Emanzipation zu er6ffnen, werden Kompetenzen definiert, die ent-
sprechende Lernprozesse ermdglichen. Nicht die Schaffung eines
Wissenskanons ist Ziel, sondern die Entwicklung eines neuen Lern-
begriffs. Die Lernenden sollen dabei unterstiitzt werden, sich Fahigkeiten
und Einsichten anzueignen, mit deren Hilfe sie sich selbst, ihre Umwelt,

2 Auf den Abdruck der Praambel und der 6 Kommentare zu einzelnen erlduterungs-
bediirftigen Fragenstellungen der Definition Sozialer Arbeit wird an dieser Stelle verzichtet
(vgl. dazu Schafer 2017, S. 125 ff.).
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die Gesellschaft und die Politik in ihrem Zusammenhang und ihrer
gegenseitigen Abhangigkeit erkennen, um als mindige Person im
weitesten Sinne personliche und gesellschaftliche Gestaltungskraft zu
erwerben (Negt 1998, S. 58). Das Konzept zu den gesellschaftlichen
Kompetenzen wurde tUber mehrere Jahre entwickelt. Ausgehend von der
.Kompetenzverfligung” der Menschen (Negt, S. 35), iiber ,gesellschaft-
liche Schlisselqualifikationen” in Abgrenzung zu dem Aspekt der
instrumentellen Verengung, unter dem die Schlisselqualifikationen in der
Berufshildung und beruflichen Weiterbildung diskutiert wurden, bis zu
der Erweiterung, die die Schlusselqualifikationen im Begriff
,Kompetenzen” erfuhren, pragte Negt (1990) den Begriff der
.gesellschaftlichen Kompetenzen” und erweiterte sie im Laufe der Jahre.

Danach betreffen Kompetenzen die eigene Person (Identitatskompetenz)
in ihrem Verhaltnis zu ihrer gesellschaftlich gepragten Kultur und
Tradition (historische Kompetenz; Gerechtigkeitskompetenz), zu ihrer
Umwelt (6kologische und technologische Kompetenz) und zu gesell-
schaftlichen und 6konomischen Entwicklungen (6konomische Kom-
petenz). Somit sind die sechs Kompetenzen eigentlich nicht strikt
voneinander zu trennen, da sie jeweils Teile eines Ganzen, namlich
Lebenswelt und Umwelt im weitesten Sinne, ausmachen.

1. ldentitatskompetenz/interkulturelle Kompetenz: Auch bezeichnet als
eine Kompetenz der Selbst- und Fremdwahrnehmung, die befahigt,
grundlegende Veranderungen der Gesellschaft, die teilweise die
Auflosung traditioneller Strukturen in Gesellschaft, Familie und
Arbeitswelt zur Folge haben, zu erkennen und zu verstehen. Der
Zwang, sich auf neue Realitaten einzulassen, fordert von den
Menschen in erhéhtem MaR die Fahigkeit, sich mit bedrohter oder
gebrochener Identitat aufgeklart auseinanderzusetzen. Die Ent-
wicklung neuer, individueller wie gesellschaftlicher WertmaRstabe
gehdrt zu einem zukunftshezogenen Lernprozess.

2.Technologische Kompetenz: Hierbei geht es um die Fahigkeit, die
gesellschaftlichen Folgen technologischer Entwicklungen — positive
wie negative — abschatzen zu kénnen, damit Technik als ein
1gesellschaftliches Projekt” verstanden wird. Die individuelle
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Anwendbarkeit technologischer Entwicklungen im Sinne von
Fertigkeit ist daflir Voraussetzung.

3. Gerechtigkeitskompetenz: In einer modernen Gesellschaft werden
Menschen oft mit dem Verlust individueller Rechte konfrontiert. Um
diese ,Enteignung” sichtbar und begreiflich zu machen und das
Rechtsbewusstsein der Menschen zu starken, ist vor allem die
Fahigkeit zu erlernen, Recht und Unrecht, Gleichheit und
Ungleichheit sowie die jeweils dahinterstehenden Interessen
wahrzunehmen.

4. Okologische Kompetenz: Die Naturgrundlagen der menschlichen
Existenz und der iibrigen Lebewesen sollen erkannt, gepflegt und
erhalten werden. Es geht nicht nur um das Erkennen von duRerer
Umweltzerstorung und ihrer Verhinderung, sondern um die
Erkenntnis der ,inneren Natur”, der internen Strukturen von
Subjekten und deren menschlicher Gestaltung und den pfleglichen
Umgang mit Menschen, Dingen und Natur.

5. Historische Kompetenz: Die Erinnerungsfahigkeit von Mensch und
Gesellschaft bestimmt auch deren Zukunft. Diese Kompetenz schlieft
die Entwicklung von ,Utopiefahigkeit” mit ein, die es Menschen
ermdglicht, in Alternativen zu denken, Phantasie zu entwickeln, um
gesellschaftliche Verdnderungen anzustreben und umzusetzen.

6. Okonomische Kompetenz: Menschen sollen sich befahigen,
okonomische Zusammenhange, Abhangigkeiten und Entwicklungen
zu erkennen und zu erkldren. Damit soll die Entwicklung eines
begriindeten Standpunkts méglich werden. Ziel ist zudem die
Bewusstmachung des Zusammenhangs zwischen subjektiven
Bedurfnissen und Interessen und der sie umgebenden Objektwelt,
also der Okonomie.

Als gut anschlussfahig zu dem Kompetenzmodell Negts erweisen sich vor
dem Hintergrund der theoretischen und empirischen Aufladung des HQR
durch bildungs- und erziehungswissenschaftliche Grundlagen die
interdisziplinar breit angelegten Arbeiten von Gert Biesta mit seinen
unterschiedlichen Foci auf Bildungswissenschaft, Erziehungswissenschaft
und Philosophie (s. als Uberblick: Biesta 2020 2020; vgl. auch die
Rezeption von Terhart 2018).
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Die Forderung von Kompetenzen durch das in der Sozialen Arbeit
praferierte dialogische Moment des Lernens ist im Sinne von Gert Biesta a
beautiful risk (Biesta 2014; dazu Drerup 2014).

Affin zu diesem Anliegen und eng verbunden mit dem Emanzipations-
anspruch ist das Ziel Sozialer Arbeit, den gesellschaftlichen Zusammen-
halt zu férdern und zu starken. Soziale Kohdsion als normatives Ziel gilt
als Kennzeichen demokratischer Gesellschaften. Hier lieRe sich unter
Bezug auf Gert Biesta (2014, S. 2 ff.) und dessen politik- und bildungs-
wissenschaftlichen Perspektiven auf soziale und politische Gitizenship
deutlich machen, wie soziale Kohasion mit dem so bedeutsamen Thema
Sozialer Arbeit, namlich mit Ausschliissen anderer Menschen, einhergeht.
Eine Gesellschaft mit starker sozialer Kohdsion sei nicht per se offen fir
Pluralitat und Differenz, denn die genannten Phanomene wiirden
tendenziell auch als eine Bedrohung fir die Stabilitat wahrgenommen,
wie z. B. der Umgang mit Migrantinnen und Migranten zeigt. Als soziale
Identitdt gefasst bezeichnet danach Citizenship vor allem den Platz und
die Rolle des Individuums in einer Gesellschaft, wahrend Gitizenship in
der politischen Lesart dezidiert die Teilhabe an politischen Entschei-
dungen, an Aushandlungsprozessen und im Verhaltnis zwischen
Individuum und Staat dessen Rechte und Pflichten etc. als dffentliche
Angelegenheit meint. Nach Biesta gilt es, Bildungsprozessen eine
transformatorische Gestalt zu verleihen (vgl. Biesta 2014, S. 6) und im
Sinne einer ,subjektivierenden” politischen Bildung Selbstwirksamkeit in
der Verhandlung offentlicher Angelegenheiten erfahrbar zu machen (vgl.
Sprung 2020).

2.4 Bildung und Evidenzbasierung

Mit Gert Biesta ist gleichzeitig einer der international fiihrenden Kritiker
der Evidenzbasierung in der Bildungs- und Erziehungswissenschaft
benannt. Evidenzbasierung im Sinne von Bildung zu messen, ist seit
einigen Jahren ein vieldiskutiertes Thema in der Kompetenzdiskussion,
insbesondere in der Lehrerbildung und der padagogischen Praxis.
Padagogische Praxis und Bildungspolitik haben einen Bedarf an
belastbarem Wissen, was mit dem Begriff der Evidenz erfasst und
mdglichst auch geldst werden soll.
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Etymologisch hergeleitet aus dem lateinischen evidens ist etwas
augenscheinlich oder ersichtlich. Dem liegt das lateinische Verb videre
(sehen) zugrunde, dem wiederum das deutsche Wort Vision entstammt.
Wahrend unter dem lateinischen evidentia Anschaulichkeit verstanden
wird, ist das englische evidence als Beweis, Nachweis oder Beleg zu
verstehen, was Konstruktions- und Interpretationsleistungen bedingt und
nicht unmittelbar Evidentes meint (vgl. Stark 2017, S. 100). Die
Inanspruchnahme des Evidenzbegriffes mit Blick auf evidenzbasierte
Medizin nach dem vorherrschenden US-amerikanischen Verstandnis
bringt erwartungsgemaf diverse und vielschichtige Probleme mit sich.
Wenn die nach Regeln und Konventionen der Wissenschaft aus Daten
erzeugte Evidenz als gesichertes Wissen verstanden wird, das in ver-
schiedenen Kontexten als Handlungsgrundlage herangezogen werden
kann, entsteht ein hierarchisches Modell, das sich am Gold-Standard
evidenzbasierter Medizin, den randomized controlled trials (RCTs)
orientiert und zum MaRstab und Giitekriterium wissenschaftlicher
Qualitat wird. Ein solches Verstandnis folgt dem erkenntnistheoretischen
Postulat, dass Qualitat von Evidenz in Abhangigkeit von der Datenbasis
und der Methode der Erzeugung in einem hierarchischen Modell
abbildbar ist, wie es nach US-amerikanischem Verstandnis der Fall ist
(vgl. Slavin 2008). Wissenschaftliche Bedeutung und Handlungsrelevanz
werden danach an erster Stelle nomologischem Wissen zugesprochen;
das Wissen iiber kausale Zusammenhange soll Grundlage fiir rationales
Entscheiden und Handeln darstellen.

Evidenz im Sinne eines Beweises besitzt einen privilegierten
epistemischen Status, der von der US-amerikanischen Bildungspolitik —
und nicht nur dort — allerdings machtpolitisch genutzt wird (vgl. zum
Ganzen Stark 2017, S. 100 ff.). Zur Ausbreitung dieses Wissenschafts-
verstandnisses in die weltweite Bildungspolitik der OECD, ihrer Wirk-
samkeit und Kritik soll hier nicht weiter eingegangen werden (vgl. etwa
Forster 2014, S. 890 ff.). Das in diesen Kontexten transformierte und
adaptierte methodische Instrumentarium hat sich auch in der deutschen
Bildungspolitik niedergeschlagen. In der Scientific Community ist das
Konzept der Evidenzbasierung auRerhalb der Medizin dennoch
umstritten.
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Einigkeit besteht zwar weitgehend dariber, dass mit der Evidenzthematik
in der Erziehungswissenschaft eine Reihe komplexer und schwieriger
Fragen verbunden ist. So geht es um die Relevanz und Reichweite
unterschiedlicher Forschungsmethoden, nach welchen Standards
erziehungswissenschaftliches Wissen erzeugt wird und welche Funktion
dieses Wissen flir wen erfiillen soll. Orientierung, kritische Reflexion,
Professionalisierung der Praxis, Anleitung fiir politische Gestaltungs-
prozesse, Begriindung getroffener politischer Entscheidungen, sozial-
technologische Gestaltung von Gesellschaft etc. gilt es dabei zu kldren
(vgl. Fuchs 2016).

Schrader et al. (2020) sind unlangst der Frage nachgegangen, wie
Wissenschaft zu Verbesserungen im Bildungssystem beitragen kann:
,Mit dem Programm evidenzbasierter Bildungsreform geht die Erwartung
einher, auf der Grundlage gesicherten empirischen Wissens die
padagogische Praxis ebenso wie ihre politische Gestaltung zu verbessern”
(Schrader et al. 2020, S. 9). Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass
empirische Studien ebenso wie Erfahrungsberichte aus dem Feld eine
fortdauernde Kluft zwischen Forschung, Politik und Praxis bestatigen.
Schrader et. al. resiimieren, dass theoretisch verallgemeinerbare
Einsichten in die Bedingungen der Mdglichkeiten, mit den Mitteln der
Wissenschaft zu Verbesserungen in Politik und Praxis beizutragen,
allerdings noch nicht vorlagen. ,Auf diesem Weg voranzukommen, ist
voraussetzungsreich. Die erste Voraussetzung besteht darin anzu-
erkennen, dass die Kluft zwischen Wissenschaft und Praxis fir funktional
differenzierte Gesellschaften (vgl. Luhmann 2002) konstitutiv ist. Eine
,Einheit’ von Theorie und Praxis kann es nicht geben, und man sollte sie
aus demokratietheoretischen Griinden auch nicht wiinschen, da Wissen-
schaft, Praxis und Politik ihre je eigene Verantwortung haben, die sie
weder abtreten noch stellvertretend tibernehmen konnen” (Schrader et
al. 2020, S. 31). Daher finde Implementationsforschung mit einer
steigenden Zahl empirischer Studien und einer breiten konzeptuellen und
methodologischen Debatte wachsende Aufmerksamkeit (Schrader et al.
2020, S. 9). Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass eine
wachsende Zahl von Studien mit wissenschaftlich fundierten Inter-
ventionen zur Verringerung der beklagten Kluft beitragen konnten”
(Schrader et al. 2020, S. 10). Andere Autoren kommen zu dem Ergebnis,
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dass Implementationsstudien in der empirischen Bildungsforschung
immer noch als Desiderat bewertet wirden. Hasselhorn & Hasselhorn
(2017, S. 51) merken gar an, dass ,eine eigenstandige Implementations-
forschung im Bereich der empirischen Bildungsforschung [...] sich bisher
[...] nicht etabliert” habe.

Schrader et al. empfehlen daher der bildungswissenschaftlich
akzentuierten Implementationsforschung nachdriicklich, Kontakt zu einer
politikwissenschaftlichen Policy herzustellen, und verweisen dazu auf den
angelsachsischen Sprachraum. Hier habe sich seit langerem eine politik-
und sozialwissenschaftlich fundierte und empirisch vielfaltige Forschung
etabliert, die sich mit den Formen (po/ity), den Inhalten (po/icy) sowie den
Prozessen (politics) von Bildungspolitik und ihren Effekten im Bildungs-
system beschaftige. Die empirischen Befunde verweisen u. a. auf die
Bedeutung des Implementationsprozesses fiir die Wirkung von Reformen
(vgl. Young & Lewis 2015, S. 4). Jiingere Beitrdge werben fir einen
intensiveren Austausch zwischen einer (bildungswissenschaftlichen)
Implementationsforschung und der Policy Implementation Research (vgl.
Spiel et al. 2018). Auch McDonnell und Weatherford (2016) sprechen
sich daftir aus, ,das Politische” in der Implementationsforschung starker
anzuerkennen. Ohne einen politischen Willen zur Erforschung der
Implementation einer Reformidee werde es kaum maglich sein,
hochwertige und aussagefahige Implementationsstudien umzusetzen.

In der empirischen Bildungs- und Erziehungswissenschaft halt Evidenz-
basierung gleichwohl — vereinfacht formuliert — seit dem sogenannten
PISA-Schock verstarkten Zuspruch. Die empirische Evaluation der
Effektivitat der Lehrerbildung wurde dann 2008 entscheidend voran-
getrieben durch die Large-Scale-Studie der /nternational Association for
the Evaluation of Fducational Achievement (IEA) zur Effektivitat der
Ausbildung von Mathematiklehrkraften fir die Primarstufe und die
Sekundarstufe sowie die Studie 7eacher Education and Development
Study. Learning to Teach Mathematics (TEDS-M). TEDS-M entwickelte
einen theoretischen Rahmen zur Beschreibung von Lehrerprofessions-
wissen in dem von Rahmenlehrplanen und staatlichen Vorgaben durch-
regulierten Schulsystem. Daher kann die Forschung zur Effektivitat der
Lehrerbildung als Vorreiter fiir die Diskussionen angesehen werden, die
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mit dem BMBF-Forderprogramm ,Kompetenzmodellierung und Kom-
petenzerfassung im Hochschulsektor — Validierungen und methodische
Innovationen” (KoKoHs) an deutschen Hochschulen auf breiter Ebene
angestoRen wurde (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2020). Das
Transferprojekt wurde an der Humboldt-Universitat zu Berlin unter der
Leitung von Hans Anand Pant und an der Johannes Gutenberg-
Universitat Mainz unter der Leitung von Olga Zlatkin-Troitschanskaia
eingerichtet und soll einerseits zur Optimierung der Forschungsleistung
innerhalb der Gesamtforderlinie deutschlandweit als auch zur externen
internationalen Anbindung, Verbreitung und Positionierung sowie zur
hochschulpraktischen und -politischen Verwertung der Forschungs-
ergebnisse und Erkenntnisse der gesamten KoKoHs-Forderinitiative
beitragen.

In KoKoHs wurden in der ersten Phase (2011-2015) insgesamt 25
Forschungsverbiinde mit iber 220 Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern aus verschiedenen Disziplinen geférdert. In den Verbund-
projekten wurden fir fiinf Studiendomanen (Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaften, MINT, Lehrerbildung, Psychologie & Bildungswissen-
schaften) sowie fiir generische Kompetenzen (wie Selbstregulation)
theoretisch-konzeptionelle Kompetenzmodelle mit korrespondierenden
Instrumenten und Verfahren zur Kompetenzerfassung entwickelt und
validiert (Lautenbach et al. 2017). In der zweiten Férderphase (2016—
2019) wurden in 15 Projektverbiinden rund 40 Kompetenzmessverfahren
in 12 Studiendomanen sowie fachiibergreifend in der Hochschulpraxis
erprobt und validiert (Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2018, S. 30 ff.). Eine
die Vielzahl der separaten Einzelprojekte zusammenfassende Metastudie
soll zum Ende des Jahres 2020 erstellt werden.

Es ist in diesem Beitrag nicht der Raum fiir eine substantiierte
Auseinandersetzung mit dem Thema Evidenzbasierung. Wenn aber neben
den zahlreichen Kritikerinnen und Kritikern u. a. auch Befirworter
empirischer Bildungsforschung wie z. B. der Bildungshistoriker Heinz-
Elmar Tenorth (2014, S. 17) schreibt:

,Ohne historische Selbstvergewisserung und ohne erziehungs- und
bildungsphilosophische Analyse und Kritik kann man das hier wartende
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Problem, das Verhaltnis der Generationen, nicht ordnen und Kultur und
Gesellschaft nicht gestalten — evidenzbasierte Bildungsforschung hilft da
nicht weiter. Das Erziehungssystem einer Gesellschaft ist namlich allein
als je historische Form der Ordnung des Generationsverhaltnisses
angemessen zu verstehen, in eigener Geschichtlichkeit, und in einer
eigenen, lokalen Kultur verankert, die auch durch die Globalisierung nicht
ihre Bedeutung verliert, sondern bewahrt, ja verstarkt gewinnt; denn
ohne kulturelle Verankerung ist Identitat nicht zu gewinnen, weder die
individuelle noch eine kollektive Identitat”, ware es zumindest gute
wissenschaftliche Praxis, einen grundlegenderen Diskurs zu diesem
Thema zu fiihren. Auch wenn Befiirworter der Evidenzbasierung selbst
einige kritische Aspekte der Evidenzbasierung aufnehmen, bleiben
dennoch viele Fragen offen. So erklart Pant zwar, dass Evidenzbasierung
nicht zum , Ersetzen” von individueller Expertise, Erfahrung und
Urteilskraft von Bildungspraktikerinnen und Bildungspraktikern fiihren
soll, er nimmt auch in Bezug auf Stark (vgl. Stark 2017) zu den
Schattenseiten der Evidenzbasierung folgende Kritikpunkte wahr:

- Aufbau einer neuen bildungswissenschaftlichen Orthodoxie (Howe
2011);

- wissenschaftlich wiinschenswerte Bedingungen seien in der Praxis
nicht oder nur schlecht umsetzbar (z. B. Randomisierung);

- unklar sei, wann ein empirischer Effekt Evidenzstatus habe;

- die Simplizitat empirischer Studien werde der Komplexitat der
padagogischen Wirklichkeit nicht gerecht (Generalisierungs-
Konkretions-Dilemma);

- widerspriichliche oder schwer interpretierbare empirische Befunde
liefern wenig (“verwertbare”) Informationen fiir die Praxis (vgl. zum
Ganzen: Pant 2019).

Wie es indes zukiinftig um die Feststellung Starks bestellt sein wird, dass
der Mainstream der empirischen Bildungsforschung und insbesondere
Vertreterinnen und Vertreter der Padagogischen Psychologie sich damit
begniligen, das Problem —wenn tberhaupt — zu konstatieren, bleibt
abzuwarten. Zumindest konnten z. B. AuRerungen von Protagonisten
einer Evidenzbasierung (vgl. dazu Pant 2019) als Hinweis auf einen eher
liberalen Methodenpluralismus interpretiert werden, wie ihn Stark (2017)
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in eigener Diktion skizziert hat. Dazu bliebe vorerst die noch ausstehende
Metastudie des KoKoHs-Projekts abzuwarten.

Neben fundamentalen Grundsatzkritiken an der Evidenzbasierung (so
etwa Krautz 2012, 2018) wird auch generell das Verstandnis des
Verhaltnisses von Wissenschaft und Praxis, das ihr zugrunde liegt, in
dreifacher Hinsicht kritisiert: hinsichtlich der technologischen Auffassung
padagogischer Praxis, hinsichtlich der suggerierten Theorieabstinenz der
padagogischen Forschung und hinsichtlich der Missachtung der
Kommunikation als Medium padagogischer Wirksamkeit (Herzog 2016,
S. 201 ff.). Kritisiert wird auch der Anspruch der Evidenzbasierung auf
eine objektive Messung von Kompetenz. Objektivitat im Sinne von inter-
subjektiver Ubereinstimmung sei nicht dasselbe wie Objektivitat im Sinne
von Gegenstandsaddquatheit. Tests kdnnten helfen, die erste Art von
Objektivitat zu verbessern, triigen aber nicht zwingend zur Verbesserung
der zweiten bei. Der Zugewinn an kommunikativer Prazision, den ein
psychometrischer Test ermdgliche, konne erkauft sein mit einer Einbufse
an Gewissheit darliber, was der Test tatsachlich messe. Solange dieses
Dilemma bestehe, sei fraglich, wie weit eine Bildung, die sich messen
lasse, es auch wert sei, gemessen zu werden (Herzog 2018, S. 19).

Gleichwie — es bleiben genligend offene Fragen an die Vertreterinnen

und Vertreter der Evidenzbasierung fir den sozial- und geisteswissen-

schaftlichen Bereich bestehen, deren weiterfiihrende Klarung Uber die
bloRe Benennung der (bereits bekannten) Argumente hinaus sich noch
hinziehen dirfte.

In der Sozialen Arbeit ist Evidenzbasierung noch starker als in der
Erziehungswissenschaft umstritten (vgl. statt vieler: Otto et al. 2010),
zumal es an einem vergleichbaren Projekt wie KoKoHs etc. fehlt. Auch
wenn es vereinzelt Hochschulstandorte gibt, an denen z. B. Master-
Programme unter dem Label Evidenzbasierung angeboten werden, wird
dem Konzept der Evidenzbasierung in der Sozialen Arbeit mehrheitlich
kritisch begegnet, so dass sich Evidenzbasierung in Sozialer Arbeit
voraussichtlich nicht in vergleichbarer Weise wie in der Erziehungs-
wissenschaft fiir den Schulbereich durchsetzen wird (vgl. Thaler 2019). In
der Sozialen Arbeit wird dagegen um die Wirksamkeit von MaRnahmen
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der Sozialen Arbeit generell gerungen. Dem Aspekt der Legitimation fiir
die Verwendung von Steuermitteln wird in diesem Zusammenhang und
im Kontext neoliberaler Konstrukte haufig ein groRer Stellenwert in einer
Begriindungs- und Nachweispflichtrhetorik der Wirksamkeit unter
Verweis auf Kriterien 6konomischer Effektivitats- und Effizienzsetzungen
beigemessen. Zuspitzungen wie , Wirksamkeit statt Profession”
(Schellberg 2015) als Diktion fir den Ansatz des Social Return on
Investment (SRO/)— einem Modell zur sozialen Wertschépfung
(Sozialrendite) — erscheinen dabei zwar eher als AusreiRRer, dennoch
dirften derartige Ansatze von manch 6ffentlichen und privaten Kosten-
und Leistungstragern sowie politischen Akteurinnen und Akteuren mit
Interesse verfolgt und sogar verwendet werden. Die kritische
Auseinandersetzung mit derartigen Ansatzen erfolgt zeitversetzt, aber
auch insoweit stringent fiir Profession und Professionalitat argumen-
tierend (vgl. Otto & Wohlfahrt 2019; Ziegler & Wohlfahrt 2019).

Nun stand im Gegensatz zur langjahrigen regelhaften Kompetenz-
messung und -entwicklung im Schulsektor allerdings die Kompetenz-
entwicklung von Studierenden im Hochschulbereich bisher kaum im
Fokus von standardisierten Messungen, wie Kaiser zurecht anmerkt
(2015). Wurde im Hochschulsektor die Frage nach der Effektivitat der
universitaren Ausbildung zuerst im Bereich der Lehrerbildung nach-
drucklich gestellt, ist zunachst der Lernort Schule im Kontext von
Wissenschaft in den Blick zu nehmen, womit die Frage nach der
Wissenschaftsfreiheit fir den Bereich Schule und Hochschule zu stellen
ist.

3. Wissenschaftsfreiheit in rechtlicher und systemtheoretischer
Perspektive

Bei der weiteren Vorstellung des domanenspezifischen QR SozArb ist der
schulspezifische Kontext der bisherigen Kompetenzdiskussion von maR3-
geblicher Bedeutung fiir eine differenzierende Perspektiverweiterung.
Denn die Schulen als Handlungsfeld fiir die Absolventinnen und
Absolventen der Lehramtsstudiengange, gleich ob es sich um Grund-,
Haupt-, Realschulen, Gymnasien oder Berufsfachschulen handelt, fallen
nach Art 7 GG nicht unter die Wissenschaftsfreiheit. Das Grundrecht der
Wissenschaftsfreiheit umfasst Forschung und Lehre und gilt gemaR
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Art. 5 1l GG fir Hochschulen bzw. die dort Lehrenden und Forschenden
und eingeschrankt auch fir die dort Studierenden sowie fiir Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler generell auch auRerhalb der
Hochschulen.

Forschung ist nach der Definition des BVerfG der nach Inhalt und Form
ernsthafte und planmaRige Versuch zur Ermittlung der Wahrheit, und
zwar in einem methodisch geordneten Verfahren mit einem Kenntnis-
stand, der in der Regel auf einem wissenschaftlichen Studium beruht (vgl.
BVerfGE 35, 79).

Lehre ist die wissenschaftlich fundierte Ubermittlung der durch die
Forschung gewonnenen Erkenntnisse (vgl. BVerfGE 35, 79). Von der
wissenschaftlichen Lehre erfasst wird die Weitergabe eigener und
fremder durch die Forschung gewonnener Erkenntnisse. Zugleich wird
Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern das Recht garantiert, den
Ablauf und die methodische Ausgestaltung der Lehrveranstaltungen
selbst zu bestimmen (vgl. Manssen 2020, Rn. 425).

Als wissenschaftlich ist eine Tatigkeit dann einzustufen, wenn sie als
- Durchdringung und Bearbeitung geistiger Probleme,
- in Selbststandigkeit,
- Unabhangigkeit und Entschlussfreiheit,
- nach Zielsetzung und Methode
gekennzeichnet ist (vgl. BVerfG vom 29.5.1973, BVerfGE 35, 79/112).

Das BVerfG betont ausdriicklich, dass — so niitzlich die Tatigkeit von
Lehrerkraften fir die Allgemeinheit und so verdienstvoll ihre Tatigkeit
auch sein mag — die lehrende Tatigkeit an Schulen nicht durch

Art. 5 1l GG geschiitzt ist. Da Art. 5 1l GG die wissenschaftlichen , Lehrer
hinsichtlich des Inhaltes und der Methode gerade vor staatlichen
Weisungen abschirmen soll, ware es widersinnig, einem Lehrer in seiner
beaufsichtigten Unterrichtstatigkeit das Grundrecht der Lehrfreiheit zu
gewahren” (Kimminich 2013, S. 70). Die Freiheit von Forschung und
Lehre ist im Hochschulrahmengesetz (§ 4 Abs. 2 und 3 HRG) definiert:
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.(2) Die Freiheit der Forschung umfasst insbesondere die Fragestellung,
die Grundsatze der Methodik sowie die Bewertung des Forschungs-
ergebnisses und seine Verbreitung. [...]

(3) Die Freiheit der Lehre umfasst [...] im Rahmen der zu erfiillenden
Lehraufgaben insbesondere die Abhaltung von Lehrveranstaltungen und
deren inhaltliche und methodische Gestaltung sowie das Recht auf
AuRerung von wissenschaftlichen und kiinstlerischen Lehrmeinungen.

[..]"

Aus der Wissenschaftsfreiheit, dem Oberbegriff von ,Forschung und
Lehre”, leitet sich ein individuelles Freiheitsrecht der akademischen
Bediensteten ab, die im Bereich von Forschung und Lehre tatig sind.
Damit beinhaltet die Freiheit der Lehre das Recht der akademischen
Lehrerinnen und Lehrer, Gber Inhalt und Ablauf von Lehrveranstaltungen
sowie Uber Forschungsgegenstand und -methoden zu entscheiden.

Der erinnernde Blick auf das Grundrecht der Wissenschaftsfreiheit fihrt
zu einem Argumentationsstrang, der sich fiir die Diskussion iber
Qualifikationsrahmen und deren jeweilige Domanen verfassungsrecht-
licher und systemtheoretischer Positionen bedient. Die Institution Schule
untersteht mittels Lehrplanen und Rahmenvorgaben der staatlichen
Steuerung und Aufsicht. Art. 7 GG, die Verfassungen und die Schul-
gesetze der Bundeslander regeln die staatliche Aufsicht iiber die Schulen
mittels schulformspezifischer Vorgaben fiir den Unterricht (Richtlinien,
Rahmenvorgaben, Lehrplane, Bildungsplane etc.) und legen inshesondere
die Ziele und Inhalte fiir die Bildungsgange, Unterrichtsfacher und
Lernbereiche fest und bestimmen die zu erwartenden Lernergebnisse
(Bildungsstandards). Sie werden durch Erlass festgelegt und tiber das
Amtsblatt verkiindet. Lehrerkrafte in Schulen haben dementsprechend die
jeweiligen Erlasse etc. zu befolgen. Demgegeniiber kdnnen Hochschul-
lehrerinnen und Hochschullehrer nach Art. 5 11l GG tber Inhalt und
Ablauf von Lehrveranstaltungen sowie tber Forschungsgegenstand und -
methoden individuell und weisungsfrei und ohne staatliche Direktions-
mdglichkeiten entscheiden. Insofern beriihrt dieser Themenkomplex
rechtliche Fragen. Der Geltung und Wirkung des Rechts ist iiber die
Rechtsverwirklichung ein pragnanter Stellenwert im Bildungssektor
beizumessen. Betrachtet man neben dem Grundrecht der Wissenschafts-
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freiheit auch den Beschluss des BVerfG vom 17.2.2016 zur Akkreditierung
und dessen Auswirkungen auf das Akkreditierungssystem fiir den Hoch-
schulbereich, so wird noch einmal die besondere Bedeutung des Rechts
fur diesen Bereich deutlich.

Wenn man die Wissenschaftsfreiheit und das Verhaltnis zwischen
Wissenschaft und Politik nach Art. 5 GG aus einer systemtheoretischen
Sichtweise betrachtet, wie Fuchs es anreif3t (2016), unterscheiden sich
diese beiden Subsysteme gravierend dadurch, dass das Kommunikations-
medium des Subsystems Politik Macht ist, wahrend sich das Subsystem
Wissenschaft an Wahrheit orientiert. Bei einer Engflihrung dessen, was
Politik und die dazugehdrige Exekutive als ,wissenschaftliches Wissen”
akzeptieren und entsprechend fordern, seien nicht unterschiedliche
Qualitaten von Wahrheit, sondern politische Entscheidungsprozesse die
Basis dieser Entscheidung. Dabei gelte es zu bedenken, dass ,Bildungs-
politik ein legitimer, aber nicht der einzige Adressat der Bildungs-
forschung” sei.

,Bildungsforschung, und zumal eine an ihrer eigenen Wirklichkeit und
Wirksamkeit interessierte wissenschaftliche Padagogik, hat daneben auch
weitere Adressaten, Eltern, eine padagogisch interessierte Offentlichkeit,
vor allem aber die Profession, ohne die padagogische Prozesse nicht
legitim geordnet und gestaltet werden konnen [...]" (Tenorth 2014, S. 16
zitiert nach Fuchs 2016).

Fuchs verweist auf die Verantwortlichkeit der Erziehungswissenschaft als
wissenschaftliche Disziplin und skizziert verschiedene Betrachtungs-
weisen. Aus der Perspektive des Wissens unterscheidet Fuchs nach flinf
Wissenschafts- und Wissenskulturen und -formen und nach ihrer
Relevanz fiir die unterschiedlichen Adressatinnen und Adressaten:

- Aus der Perspektive der padagogischen Praxis ergibt sich das
Problem des Beitrages wissenschaftlichen Wissens zur Entwicklung
und Verbesserung der padagogischen Professionalitat.

- Aus der Perspektive der Politik ist die Rolle und Bedeutung einer
wissenschaftlichen Politikberatung zu reflektieren, wobei in einer
demokratischen Ordnung immer auch die Verlagerung von
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Problemen und die Entscheidungsfindung zu deren Lésung auf
Expertenkreise einzubeziehen ist.

- Aus der Perspektive der Verwaltung geht es um die Umsetzung und
Implementierung von Innovationen, fiir die man eine bestimmte
Form des Anwendungswissens braucht.

- In einer internationalen Perspektive Iasst sich fragen, inwieweit die
Ubernahme von Forschungsstilen und Paradigmen zu den
nationalen Wissenschaftskulturen und Denkweisen zu Spannungen
fuhrt.

- Aus der Perspektive der Wissenschaft wiederum geht es um die
Reflexion von Funktionen, die wissenschaftliches Wissen zu erfiillen
hat. Es geht dabei unter anderem um das Spannungsverhaltnis
zwischen Autonomie und Dienstleistungsfunktion (vgl. Fuchs 2016).

Im Zusammenhang mit der Kompetenzdiskussion erhalt das Grundrecht
der Wissenschaftsfreiheit noch einmal einen besonderen Stellenwert,
wenn es um die Methodenwahl oder den Inhalt von Veranstaltungen
geht. Die Rede ist von der Evidenzbasierung in der Kompetenzdiskussion.
Selbstverstandlich gilt auch in der Erziehungswissenschaft, der Wirt-
schaftspadagogik oder der Padagogischen Psychologie etc. uneinge-
schrankt das Primat der Wissenschaftsfreiheit. Fiir den Schulbereich indes
konnen staatliche Vorgaben in der oben beschriebenen Weise getroffen
werden. So regeln z. B. mittlerweile die ,Landergemeinsame inhaltliche
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung” (KMK 2008) die Evidenzbasierung ausgewahlter Fach-
richtungen, z. B. der Studieninhalte fir medizinische und naturwissen-
schaftliche Grundlagen (KMK 2008, S. 86) oder fiur Grundlagen im Public
Health Bereich (KMK 2008, S. 82) oder fiir das Kompetenzprofil Gesund-
heit (KMK 2008, S. 82), wenn es dort moglich ist.

Zur Veranschaulichung der Bedeutung solcher Verbindungen zwischen
der Wissenschaft, Politik und Administration und zur Verdeutlichung ihrer
Wirkung verweist Fuchs auf die , Mitteilungen der Deutschen Gesellschaft
fir Erziehungswissenschaft” (Fuchs 2016, S. 134). Danach beginnt die
Kommission Bildungsplanung, Bildungsorganisation und Bildungsrecht
ihren Bericht mit den Worten: ,Angesichts der hohen Bedeutung der
empirischen Bildungsforschung fiir die Bildungspolitik ist es das Ziel der
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Kommission, in den nachsten Jahren die Arbeitsbeziehungen mit der
Bildungsadministration zu intensivieren, weshalb die Kooperation mit
dem Netzwerk zur empiriegestitzten Schulentwicklung (EMSE) ausgebaut
werden soll” (Zeitschrift , Erziehungswissenschaft. Mitteilungen der
Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft”, Heft 52, 2016,

S. 134, zitiert nach Fuchs 2016, S. 116).

Fuchs (2016) unterlegt diese Entwicklung der Vernetzung mit dem
Hinweis, dass erziehungswissenschaftliche Politikberatung neben dem
Parlament und der Leitung der Ministerien auch Einfluss auf die Ver-
waltung hat, speziell auf den Beamtenapparat der Schulministerien.
Diese Einflussnahme zeichnet er nach unter Verweis auf den Erziehungs-
wissenschaftler Werner Spies, der auf der Grundlage seiner Berufs-
erfahrung als Schulleiter, leitender Beamter im Schulministerium und
Hochschullehrer die Rolle des wissenschaftlichen Wissens im Hinblick auf
Politik und Verwaltung reflektiert, indem er drei Aufgaben von Wissen-
schaft beschreibt: ,Wissenschaft liefert hoffnungsstiftende Programme,
Wissenschaft operationalisiert gegebene politische Absichten, Wissen-
schaft gestaltet unbeachtete Zonen"(vgl. Kénig & Zedler 1989, S. 104).
Insoweit besteht eine enge Vernetzung zwischen den beteiligten
Akteurinnen und Akteuren mit dem gemeinsamen Anliegen der Evidenz-
basierung, was insoweit auch nicht ungewdhnlich sein diirfte, doch
hilfreich fir die Transparenz und das Verstandnis der Entwicklung der
Evidenzbasierung in der Erziehungswissenschaft ware es, wenn diese
Umstande im Kontext auch tatsachlich wissenschaftsadaquat untersucht
wiirden.

Wahrend der Schulsektor hinsichtlich der Kompetenzorientierung
politisch gesteuert und insoweit stark reglementiert wird, untersteht der
Hochschulbereich keinen vergleichbaren inhaltlichen und methodischen
Reglementierungen. Die Qualifikationsrahmen fiir die jeweiligen Facher
und Domanen haben insoweit in der Regel keine verbindliche Wirkung,
sondern besitzen Empfehlungscharakter.

Dieser Umstand sorgt gelegentlich fur Irritation, so auch z. B. partiell im
Gesetzgebungsverfahren zum SobAG NRW (Sozialberufe-Anerkennungs-
gesetz NRW). In der Expertenanhdrung monierten Universitats-
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vertretungen die im Gesetzesentwurf ausgewiesene Referenzgrundlage
des QR SozArb als eine von mehreren zu erfiillenden Voraussetzung fiir
die Priifung der berufsrechtlichen Eignung von Studiengangen (Landtag
NRW, APr 16/757 v. 27.11.2014). Sie schlugen vor, den QR SozArb als
Referenzgrundlage aus dem Gesetzesentwurf ersatzlos zu streichen zu
lassen. Neben der 100-Tage-Regelung als Mindestpraxiszeit einer
angeleiteten und hochschulseitig betreuten Praxisphase, die wiederum
Voraussetzung fiir die berufsrechtliche Eignung eines Studiengangs ist,
problematisierten sie die rechtliche Unverbindlichkeit des QR SozArb. Den
im Gesetz aufgenommenen Referenzverweis auf den QR SozArb des FBTS
bezeichnete ein Experte sogar als unhaltbar, da der FBTS ,kein in irgend-
einer Weise institutionalisiertes Organ ist — es gibt ihn formell gesehen
schlicht nicht” (Stellingnahme Landtag-NRW-MMST16-2299).2 Die
Monita flihrten im Gesetzgebungsverfahren zu keinen Veranderungen des
Gesetzesentwurfs.

Dieser Vorgang verdeutlicht die Geltung des QR SozArb als Regelwerk in
unterschiedlichen Regelungsbereichen. Im autonomen Hochschulsektor

3 Vgl. dazu die Stellungnahme des FBTS vom 24.11.2014 zum Sozialberufe-Anerkennungs-
gesetz (SObAG), FuRnote 3: ,Dass eine Mitgliedshochschule des FBTS (Universitat
Duisburg-Essen) eine Mindermeinung vertritt, indem sie die Orientierung am QR SozArb
erstmalig als fragwiirdig bezeichnet, entspricht der demokratischen Ubung im Sinne freier
MeinungsauRerung, erstaunt dennoch. Ist es doch unbestritten vornehmliche Aufgabe der
Vertreterlnnen einer Disziplin, hier der Wissenschaft Sozialer Arbeit, eine kompetenz-
orientierte Beschreibung und Strukturierung als Orientierungshilfe fir die Gestaltung von
Lehr- und Lernwegen sowohl fiir das akademische Selbstverstandnis als auch in der
AuRenwahrnehmung zu geben und somit Ausdruck wissenschaftlichen Habitus. Verfahren
und Abstimmungsmodi der Entscheidungsfindung und Beschlussfassung des FBTS generell
und auch bei der Entwicklung des QR SozArb folgen dabei den guten akademischen
Gepflogenheiten und im engeren Sinne den Verfahrens- und Formvorschriften des
Vereinsrechts” (https://www.landtag.nrw.de/Dokumentenservice/portal/WWW/-
dokumentenarchiv/Dokument/MMST16-2371.pdf;jsessionid=1C2212764BA37A4842-
SEE7FCCBB11439; vgl. auch Schafer 2017, ...). Im Ubrigen sind auch Universitaten
(wertgeschatzte) Mitglieder im FBTS. Dennoch belegen die Stelluingnahmen der
Universitatsvertreter in der Expertenanhdrung zum SobaG gegen den QR SozArb
eindrucksvoll, wie professionsinterne Diskurse auch unter konflikttheoretischen Aspekten
in den Blick genommen werden konnen. Gleichwohl haben sich insbesondere zwei der hier
in Rede stehenden Universitatsvertreter sehr verdient um die Kooperation zwischen
Fachhochschulen und Universitaten insbesondere in Fragen der Promotion gemacht.
Besonders hervorzuheben ist hier z. B. die maRgebliche Unterstiitzung bei der Griindung
eines geforderten gemeinsamen Graduierten-Kollegs, woftir den beiden Vertretern Dank
und Wertschatzung der Beteiligten von Seiten der Fachhochschulen ausgesprochen
wurde.”
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im engeren Sinne — wie fiir die Entwicklung von Curricula und Modul-
handbiichern etc. — gilt der QR SozArb als rechtlich nicht bindend. Fiir
den Hochschulbereich ist lediglich der allgemeine und abstrakte HQR
verbindlich. Fir die einzelnen Facher bedarf es dennoch der domanen-
spezifischen weiteren Ausgestaltung und Konkretisierung, wie es z. B.
nach Ansicht der HRK durch den QR SozArb fir Soziale Arbeit besonders
gut gelungen ist (vgl. Schafer & Bartosch 2016, S. 5 f.).

Dem QR SozArb kommt gleichwohl eine verbindliche Wirkung zu, nur
dass diese Regelung bzw. das entsprechende Gesetz einen anderen
Regelungsbereich betrifft, namlich den berufsrechtlich geschitzten
Zugang fiir Absolventinnen und Absolventen der Studiengange Sozialer
Arbeit zum Arbeitsmarkt.

4. Soziale Arbeit als staatlich regulierter Beruf nach den
Sozialberufe-Anerkennungsgesetzen der Lander

Im Unterschied zu den meisten anderen Qualifikationsrahmen dient der
QR SozArb ausdriicklich als fachliche Referenzgrundlage fir die meisten
Gesetze der Lander Uber die Staatliche Anerkennung von Sozial-
arbeiterinnen und Sozialarbeitern, Sozialpadagoginnen und Sozial-
padagogen, Kindheitspadagoginnen und Kindheitspadagogen sowie
Heilpadagoginnen und Heilpadagogen (SobAG). Auf den QR SozArb wird
dabei in vielen Landergesetzgebungen entweder explizit im Gesetzestext
oder durch Verweis auf das auf den Qualifikationsrahmen abstellende
Akkreditierungsverfahren Bezug genommen. Er gilt damit als verbindliche
gesetzliche Tatbestandsvoraussetzung zur berufsrechtlichen Eignung
eines Studienganges.

Soistz. B.in § 2 des SobAG NRW zur berufsrechtlichen Eignung eines
Studiengangs der Sozialen Arbeit geregelt, dass ein Studiengang fir die
Arbeit als Sozialarbeiter und Sozialarbeiterin und Sozialpadagogen und
Sozialpadagogin qualifiziert, wenn er dem Qualifikationsrahmen Soziale
Arbeit des Fachbereichstags Soziale Arbeit in der jeweils geltenden
Fassung entspricht. Insgesamt mussen fiir die berufsrechtliche Eignung
mehrere Voraussetzungen erfiillt werden, die alle im QR SozArb geregelt
oder kommentiert worden sind. § 2 SobAG NRW lautet:
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§ 2 Berufsrechtliche Eignung eines Studiengangs der Sozialen
Arbeit
Ein Studiengang der Sozialen Arbeit qualifiziert fiir die Arbeit als
Sozialarbeiterin oder Sozialarbeiter, Sozialpadagogin oder Sozial-
padagoge oder Sozialpadagogin und Sozialarbeiterin oder Sozial-
padagoge und Sozialarbeiter, wenn er
. 1. nach einer Regelstudienzeit von mindestens sechs Semestern oder
mindestens 180 European Credit Transfer and Accumulation System-
Punkten (ECTS-Punkte) mit dem Grad eines Bachelor of Arts
abschlieRt;
2. einen studienintegrierten oder postgradual im Anschluss an das
Studium abzuleistenden Praxisanteil von mindestens 100 Arbeits-
tagen vorsieht, der an geeigneten Praktikumsstellen unter Anleitung
einer Fachkraft absolviert und von Lehrkraften der Hochschule betreut
wird. Uber die Eignung der Praktikumsstellen entscheidet die Hoch-
schule. Fir Studierende mit dem Abschluss einer Ausbildung zur
Erzieherin beziehungsweise zum Erzieher kann die Hochschule einen
geringeren zeitlichen Umfang des Praxisanteils festsetzen;
3. dem Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit des Fachbereichstags
Soziale Arbeit in der jeweils geltenden Fassung entspricht;
4. ausgewiesene Kenntnisse der relevanten deutschen Rechtsgebiete
mit exemplarischer Vertiefung auf Landesebene vermittelt sowie den
Erwerb administrativer Kompetenzen fordert und
5. eine kritische Reflexion erworbenen Fachwissens unter den
Bedingungen angeleiteter Praxis ermdglicht.”

Besondere Bedeutung kommt dabei der staatlichen Anerkennung zu.

Staatliche Anerkennung

Die Staatliche Anerkennung muss vorliegen, wenn die Ausiibung des
Berufs auf besonders schutzwiirdige Personengruppen ausgerichtet ist.
Sie dient der staatlichen Reglementierung des Zugangs zum Beruf, ist
Voraussetzung fiir das Fiihren der Berufsbezeichnung und gibt den
Anstellungstragern als , Giitesiegel” die formale Sicherheit, dass die fir
die Auslibung des Berufs erforderliche Qualifikation erfolgreich erworben
worden ist (Schmidt-Nitsche 2019). Die Staatliche Anerkennung ist
Voraussetzung, um z. B. bestimmte Tatigkeiten ausiben zu kénnen oder
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in bestimmten Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit, wie z. B. in
Kernbereichen der Kinder- und Jugendhilfe tatig sein zu kénnen. Die
Staatliche Anerkennung in der Sozialen Arbeit (und gleichermafen in der
Kindheitspddagogik und Heilpadagogik) hat sich im Laufe des letzten
Jahrzehnts zum begehrten Gut als Qualitatskriterium, als Ausdruck fir
fachliche Eignung und Professionalitat und als Berufszugangskriterium zu
einem reglementierten Beruf durch die Sozialberufe-Anerkennungs-
gesetzen der jeweiligen Bundeslander entwickelt.

In Deutschland unterliegt die gesetzgeberische Zustandigkeit fir die
Sozialberufe-Anerkennungsgesetze im Rahmen des Foderalismus-Prinzips
den einzelnen Bundeslandern bzw. Stadtstaaten. Die Voraussetzungen fur
die Erteilung der staatlichen Anerkennung in den Bundeslandern sind
unterschiedlich. Bedingt durch unterschiedliche Zustandigkeiten im
Behdrdenaufbau und Ressorts ist die Varianz der Studiengange Sozialer
Arbeit hinsichtlich der strukturellen und inhaltlichen Gestaltung relativ
grof§ (vgl. Schmidt-Nitsche 2019). Im Zuge der Einfiihrung von Bachelor-
und Master-Studiengangen durch den Bologna-Prozess wurde im Jahr
2002 das bis dahin geltende System der Koordinierung der Ordnung von
Studium und Prifungen ber Rahmenprifungsordnungen fiir diese
Studiengange durch das System der Qualitatssicherung Giber die
Akkreditierung abgeldst. Es stellte sich die Frage, an welchen Kriterien
sich die Bundeslander nach Wegfall der Rahmenpriifungsordnung fir die
Vergabe der Staatlichen Anerkennung orientieren sollten. Dafiir bot sich
der QR SozArb an. Die staatliche Autorisierung dieser Kriterien erfolgte
durch den Beschluss der Jugend- und Familienkonferenz der Lander
(JFMK) vom 29./30.05.2008, Ziff. 3 und 4 ber die “Staatliche
Anerkennung von Ausbildungsabschliissen im sozialen Bereich im
Kontext der Hochschul- und Studienreform®. Damit wurde der QR SozArb
als Referenzgrundlage fir die Staatliche Anerkennung anerkannt. Der
Entscheidung, den QR SozArb als Referenzgrundlage fir die Staatliche
Anerkennung zugrunde zu legen, haben sich weitere Ministerien bzw.
Konferenzen angeschlossen, so die Gesundheitsministerkonferenz, die
Arbeits- und Sozialministerkonferenz und die Justizministerkonferenz
sowie die Kultusministerkonferenz.
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Gegenwartig wird in Deutschland zu Fragen der Staatlichen Anerkennung
hauptsachlich tiber drei groRere Themenbereiche gestritten, die z. T. auch
unter Einbeziehung der Gerichtsharkeit ausgetragen werden (vgl. Fach-
bereichstag Soziale Arbeit (FBTS) 2019b).

Vor dem Hintergrund einer Expertise von Wiesner, Bernzen und Neubauer
(2017) zum Status der Staatlichen Anerkennung fiir Absolventinnen und
Absolventen universitarer Studiengange der Erziehungswissenschaft
besteht ein ,Konkurrenzproblem” zwischen denjenigen der Sozialen
Arbeit der HAW und denen der universitaren Studiengange der
Erziehungswissenschaft nach dem SobAGen. Dem Ergebnis der
Stellungnahme der Autoren, dass der generelle Ausschluss erziehungs-
wissenschaftlicher Studiengange mit sozialpadagogischer Schwerpunkt-
setzung an Universitaten unverhaltnismaRig erscheint und insoweit
Bedenken im Hinblick auf die Wissenschaftsfreiheit und die Berufs-
austibungsfreiheit begegnet, wird man insofern zustimmen kénnen — wie
es auch der FBTS tut* —, wenn das fragliche Studium die Voraus-
setzungen der Landesberufe-Anerkennungsgesetze erfillt. Einen
Perspektivenwechsel jenseits der vermeintlichen Konkurrenz zwischen
den beiden Hochschultypen HAW und Universitaten vorzunehmen, ware
relativ unkompliziert, wie es ein emeritierter Kollege zutreffend
formuliert:

,Die mihsam von den Hochschulen erreichte und nun auch von
Universitaten diskutierte Aushandlung des Eintritts in den 6ffentlichen
Dienst unter dem Siegel der Staatlichen Anerkennung’ war eine anfangs
bewusste Abgrenzung der Hochschulen gegentiber den Universitaten. Es
ware aber ratsamer, statt dieser problemverkiirzenden ,Siegelpolitik’ ein
Anerkennungsjahr fir alle Absolventinnen und Absolventen der Hoch-
schulen und Universitaten einzufiihren, das sich in etwa an ent-
sprechende Praxiserprobungszeiten bei den Psychologen, Juristen und

* Die Staatliche Anerkennung fiir Soziale Arbeit hat ein Ministerium (http:/docplayer.org-
18731091-Ihr-schreiben-vom-19-mai-2014-anfrage-zu-den-grundlagen-der-sozialen-
berufe-akkreditierung-von-studiengaengen.html) nach einer Stellungnahme des FBTS
allerdings nicht fiir Absolventinnen und Absolventen eines grundstandigen Ba in
Erziehungswissenschaften ausgesprochen. Es handelte sich um einen Studiengang in
Erziehungswissenschaften allgemein, was moglicherweise in der Anhérung (s. Fn1)
ausgeblendet oder ibersehen worden ist, als der QR SozArb. als Mittel der SchlieBung
gegeniiber anderen Abschliissen bezeichnet worden ist.
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Medizinern orientiert. Das ware ein entscheidender Schritt nach vorn in
der Sicherung von Anerkennung und Kompetenz” (Otto 2018, S. 84).

Wiirde dieses Statement als Appell zu einer gemeinsamen Diskussion und
—wenn mdglich — einer gemeinsamen Position und Strategie fir eine
weitere Professionalisierung Sozialer Arbeit zwischen den Vertretungen
der beiden Hochschultypen und ihrer jeweiligen Organisationen bzw.
Fachverbande aufgegriffen, kdnnte hierin ein interessanter Ansatz zur
weiteren kompetenzorientierten Kooperation zwischen den Hochschul-
typen liegen, die die Debatten Uber SchlieBung von Berufszugangen oder
Konkurrenz in konstruktivere gemeinsame Projekte lenken kénnte.

Unabhangig davon fihrt die Frage der Gleichwertigkeit von aus-
landischen Studienabschlissen nach den Berufsqualifikations-
feststellungsgesetzen (BQFG) ebenfalls zu vor den (Verwaltungs-)
Gerichten ausgetragenen Konflikten. Hier gilt es, die Gleichwertigkeit
dezidiert und substantiiert gutachterlich zu prifen.

SchlieBlich besteht ein von den Hochschulen ,hausgemachtes” Problem
von Ma-Studiengangen mit sogenannten affinen Ba-Abschlissen als
Zugangsvoraussetzung, die nicht Soziale Arbeit, sondern artverwandte
Abschliisse wie z. B. Sonderpadagogik etc. zum Gegenstand haben.
Wenn in derartigen Fallen die Staatliche Anerkennung verliehen werden
soll, missen die entsprechenden Voraussetzungen des jeweiligen
Landesgesetzes erfiillt sein. Dabei kommt es auf die fiir solche Falle
aufgestellten Hochschulregelungen an, die wiederum der Genehmigung
durch die entsprechenden Landesministerien bediirfen. Voraussetzung fir
die Staatliche Anerkennung ist, dass ein qualifiziertes Studium der
Sozialen Arbeit vorliegen muss. Der Studiengang Soziale Arbeit bedarf
der Akkreditierung durch den Akkreditierungsrat und muss wiederum die
Voraussetzungen der jeweiligen Landesgesetze erfiillen und somit dem
QR SozArb entsprechen.

Kriterien fiir die Staatliche Anerkennung

Aus fachlicher Sicht hat der FBTS als Zusammenschluss der Fachbereiche
Sozialer Arbeit kompetenzorientierte Kriterien fir die Verleihung der
Staatlichen Anerkennung im QR SozArb als nachdriicklich empfohlene
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Mindeststandards erarbeitet. Der QR SozArb wiederum beschreibt alle
Kompetenzen, die Absolventinnen und Absolventen der Sozialen Arbeit
wahrend ihres Studiums erlangt haben sollen. Der FBTS empfiehlt die
Erfilllung dieser Voraussetzungen auch fiir die Akkreditierung und fiir die
Staatliche Anerkennung:

(1) Kompetenz in der Wissenschaft und Profession der Sozialen

Arbeit, nachgewiesen durch den erfolgreichen Abschluss eines
Bachelor-Hochschulstudiums (B.A.) der Sozialen Arbeit.

(2) Kompetenz im Bereich Recht und Verwaltung.

(3) Praktische Kompetenz als nachgewiesene Kompetenz, praktisch in
der Sozialen Arbeit auf dem Niveau der Absolventinnen und
Absolventen grundstandiger Studiengange der Sozialen Arbeit in
einer von der Hochschule / zustandigen Behorde anerkannten,
fachlich ausgewiesenen Einrichtung tatig gewesen zu sein und
erworbenes Fachwissen in dieser Praxis einbringen und kritisch
reflektieren zu konnen. Der Nachweis einer durch staatlich
anerkannte Professionsangehérige angeleiteten kontinuierlichen
berufspraktischen Tatigkeit in einem Feld der Sozialen Arbeit ist in
einem Umfang von mindestens einhundert Tagen zu erbringen.

(4) Kompetenz in Fragen der ethischen und reflexiven Grundlagen in
der Sozialen Arbeit.

(5) Kompetenz in Fragen der Einbindung und Nutzung von
Bezugswissenschaften in der Sozialen Arbeit, insbesondere
padagogische, psychologische, soziologische, sozialmedizinische,
dkonomische und weitere Kenntnisse, wie z. B. Sprachkenntnisse
(vgl. auch die inhaltlich deckungsgleiche Empfehlung des Deutschen
Vereins (2015).

5. Innovationspotential des QR SozArb

Neben Impulsen fiir fachspezifische Fragestellungen wie z. B. zu
Implikationen des QR SozArb zur Methodendiskussion in der Sozialen
Arbeit (Schafer 2016) kann der QR SozArb im Weiteren auch fachlich-
inhaltliche und rechtlich abgesicherte Kriterien fiir weitere disziplineigene
Themenfelder bieten. So hat beispielsweise der Verwaltungsgerichtshof
Baden-Wiirttemberg (VGH BW) mit Urteil vom 19.12.2019 (Az.: 9 S
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838/18) entschieden, dass die Evaluationssatzung einer Hochschule
gegen hoherrangiges Recht verstoRt und daher unwirksam ist.

Das Verfahren wird nach Ansicht des Hochschullehrerbunds (HLB)
Ausstrahlungswirkung auch fir alle Bundeslander entfalten und zur
Rechtssicherheit fiir alle Mitglieder im Bereich Evaluierung beitragen, weil
bundesweit eine ahnliche Evaluationspraxis herrscht.

Zur Begriindung seiner Entscheidung hat der 9. Senat des VGH aus-
geflhrt, dass die ,Evaluationssatzung fir den Handlungsbereich Lehre
und Studium” als Instrument des Qualitdtsmanagements auch Lehr-
veranstaltungsevaluationen vorsehe, die in der Form standardisierter
Befragungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer einer Lehr-
veranstaltung erfolgten. Auch wenn diese Evaluationen nicht mit
verbindlichen Vorgaben hinsichtlich Inhalt und Methode der
angebotenen Lehrveranstaltungen verbunden seien, griffen sie erheblich
in die durch grundgesetzlich geschiitzte Lehrfreiheit der Hochschul-
lehrenden ein.

Folgende Mangel sieht der VGH in der Evaluationssatzung der
Hochschule:

- Sie enthalt keine allgemeinen, fach- bzw. fakultatsibergreifenden
Leitlinien bzw. Evaluationskriterien, obwohl diese von herausragender
Bedeutung fir die verfassungsrechtlich gebotene Wissenschafts-
adaquanz des Evaluationsverfahrens sind.

- Einzelne auf die Evaluation von Lehrveranstaltungen bezogene
Regelungen sind inhaltlich nicht hinreichend bestimmt.

- Das darin geregelte Verfahren zur Lehrveranstaltungsevaluation stellt
keine hinreichende Beteiligung der Hochschullehrerinnen und -lehrer
am Evaluationsprozess sicher und ist somit nicht wissenschafts-
adaquat ausgestaltet.

- Sie trifft keine klare Regelung, welche Organe innerhalb der
Hochschule auf Fakultatsebene letztlich fiir die Durchfiihrung der
Lehrveranstaltungsevaluation und insbesondere fiir die Festlegung
der Evaluationskriterien zustandig sein sollten. Somit ist nach den
Satzungsregelungen ein malSgeblicher Einfluss der Gruppe der
Hochschullehrerinnen und -lehrer an der hochschulinternen



Fachqualifikationsrahmen Soziale Arbeit 263

Entscheidungsfindung im Bereich der Lehrevaluation nicht in
ausreichendem MalSe sichergestellt.

Die Regelungsliicke betreffe mit den maRgeblichen Bewertungskriterien
und den darauf bezogenen Zustandigkeitsfragen das Kernstlick des
Evaluationsverfahrens im Blick auf Lehrveranstaltungen. Damit verbleibe
fur die dbrigen Regelungen der Evaluationssatzung kein sinnvoller
Regelungsgehalt mehr und es sei daher von deren Unwirksamkeit
auszugehen. Im Hinblick auf den QR SozArb unterstreicht die
Begriindung des Gerichts fiir die Notwendigkeit von wissenschafts-
eigenen Bewertungskriterien von Evaluationen:

,Fur die Wissenschaft als Bereich autonomer Verantwortung, der nicht
durch bloRe gesellschaftliche Niitzlichkeits- und politische ZweckmaRig-
keitsvorstellungen gepragt sein darf (vgl. BVerfG, Beschluss vom
01.03.1978 - 1 BvR 333/75 u. a. - BVerfGE 47, 327), birgt die Evaluation
von Forschung und Lehre nicht nur unerhebliche Gefahren. Der von ihrer
Wahrmehmung maglicherweise ausgeldste Druck zur Orientierung an
extern gesetzten Bewertungskriterien kann zu Fehlentwicklungen fiihren.
Die fir die Evaluation benutzten Bewertungskriterien missen daher
hinreichenden Raum fiir wissenschaftseigene Qrientierungen belassen”
(Rn 47).

Diese vom Gericht geforderte Orientierung an wissenschaftseigenen
Orientierungen bietet der QR SozArb mit seinem Katalog an aus-
differenzierten Deskriptoren, die auch den Vorgaben des Rechtes
entsprechen, namlich von Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern
selbst wissenschaftsadaquat entwickelt worden zu sein. Auch die
weiteren vom Gericht angefiihrten Anforderungen an Bewertungs-
kriterien, wie disziplineigene und hinreichend offene Kriterien, erfiillt und
unterstiitzt der QR SozArb.

.Dabei ist sicherzustellen, dass berticksichtigt wird, dass die Kriterien in
den verschiedenen Disziplinen unterschiedlich sein kénnen und
gegebenenfalls auch sein mussen (vgl. BVerfG, Beschluss vom
26.10.2004, a. a. 0.). Desgleichen ist sicherzustellen, dass die Kriterien
hinreichend offen sind, um — wie etwa durch Offnungs- oder
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Experimentierklauseln — auch vielfaltige Studienangebote in einem Fach
und unterschiedliche didaktische und organisatorische Profile zu
ermdglichen (BVerfG, Beschluss vom 17.02.2016, a. a. 0.)" (Rn 67).
Ganz in diesem Sinne lasst sich der QR SozArb auch fiir das Assessment
oder die Evaluation von Projekten und Seminaren zielgerecht und konkret
einsetzen, wenn es darum geht, wissenschaftsaddquate disziplineigene
Kriterien fur eine Bewertung zugrunde zu legen. Der als praktisches
Beispiel fiir ein Selbstassessment der studentischen Teilnehmenden in
einem Theorie-Praxis-Transfer-Projekt des Verfassers und seiner
Kooperationspartnerinnen und -partner entwickelte Assessmentbogen
priift die definierten Kompetenzen des QR SozArb zu Planung und
Konzeption Sozialer Arbeit (C) und zu Organisation, Durchfiihrung und
Evaluation in der Sozialen Arbeit (E) eines von den Studierenden selbst zu
entwickelnden und in der Jugendhilfepraxis durchzufiihrenden Praxis-
Projektes im Wege der studentischen Selbsteinschatzung. Die Assess-
mentbdgen fuRen auf den fir diese beiden Kompetenzen entwickelten
Deskriptoren (siehe dazu Anhang). In der Mitte des ersten Projekt-
semesters und zum Ende des zweiten abschlieRenden Projektsemesters
fullten die Studierenden die Fragebdgen aus, werteten sie in ihren
schriftlichen Reflexionsberichten aus und standen schlieflich in einem
Kolloquium mit dem Lehrteam ,Rede und Antwort”. Im abschlieRenden
Reflexionsbericht schrieb eine Teilnehmerin dazu: ,Zeitweise hatte ich das
Gefuhl, auf der Stelle zu stehen, und viele der dazugewonnen
Kompetenzen sind mir erst spater, manche sogar erst wahrend des
Schreibens des Reflexionsberichts anhand des Assessmentbogens
bewusst geworden” (TN 13, S. 20).

Dariiber hinaus ist der QR SozArb als ausgereifte differenzierte Grundlage
fir die Studiengangskonstruktion, Didaktik und Anrechnung sowohl von
formalen als auch von informellen und non-formal erworbenen
Kompetenzen zu verwenden, wie Bartosch et al. in dem Projekt LINAVO |
entwickelt, begriindet und belegt haben (Bartosch et al. 2015).

6. Fazit

Der QR SozArb des FBTS ist als Fachqualifikationsrahmen State of the Art.
Vor dem Hintergrund einer ausgesprochen heterogenen Entwicklung als
eigenstandige wissenschaftliche Disziplin mit einem Spektrum unter-
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schiedlicher Studiengangshezeichnungen, unterschiedlicher Zugange und
Traditionen beschreibt er differenziert und in hoher Ubereinstimmung mit
dem HQR, DQR und EQR_LLL die theoretisch riickgebundenen
Kompetenzen flir Absolventinnen und Absolventen der Wissenschaft der
Sozialen Arbeit auf einer gleichwohl entwicklungsoffenen Grundlage. Er
erflillt samtliche inhaltlichen und formalen Anforderungen des
Akkreditierungsrats und der HRK an Fachqualifikationsrahmen und
beruht gleichzeitig auf einer gemeinsamen Verstandigung mit dem fiir
Soziale Arbeit reprasentativen wissenschaftlichen Fachverband DGSA und
dem einschlagigen Berufsverband DBSH bis hin zum Einvernehmen mit
Gewerkschaften (GEW, Verdi etc.), was dem QR SozArb auch eine grund-
legende professionspolitische Bedeutung verleiht. Gleichzeitig dient er als
fachwissenschaftliche Referenzgrundlage fir die meisten Sozialberufe-
Anerkennungsgesetze. Dadurch, dass er die Voraussetzungen der
berufsrechtlichen Eignung von Studiengéngen der Sozialen Arbeit und
damit des berufsrechtlichen Zugangs fiir Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeiter, Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen im Wege der
Staatlichen Anerkennung vorgibt, erlangt er fiir die Verleihung der
Staatlichen Anerkennung unmittelbare Geltung. Davon zu trennen ist
indes die Verleihung eines akademischen Grades, fiir die der QR SozArb
als Orientierung dienen kann, aber nicht muss. Die Staatliche
Anerkennung ist lediglich Voraussetzung fiir den beruflichen Zugang zu
bestimmten Arbeits- oder Handlungsfeldern — zumeist hoheitlicher Art,
die Erlangung des akademischen Grades ist nicht an die Verleihung der
Staatlichen Anerkennung gebunden, umgekehrt gilt dies jedoch
uneingeschrankt, ohne entsprechenden Hochschulabschluss kann die
Staatliche Anerkennung nicht verliehen werden.

Hervorzuheben ist dabei die zwar nicht erforderliche aber gleichwohl
Orientierung und berufliche Identitat erzeugende Einigung auf ein
erstmalig gemeinsames Verstandnis Gber die Definition Sozialer Arbeit
und deren Ziele und Aufgaben, wie sie der FBTS durch seine Mitglieder in
Abstimmung mit den vorgenannten Organisationen in Anlehnung an und
leichter Modifizierung der internationalen Definition Sozialer Arbeit im
QR SozArb beschlossen hat. Die kompatible theoretische Fundierung des
QR SozArb mit dem Kompetenzmodell von Oskar Negt sorgt iiberdies fiir
eine starkere Profilierung des Fachqualifikationsrahmens und generell der
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Disziplin, ganz im Sinne der zuvor am Hochschulqualifikationsrahmen von
2005 ausgelibten Kritik. Wenngleich eine grundlegende empirische
Fundierung im Sinne der KoKoHs-Initiative noch aussteht, hat zumindest
die kritische Reflexion zum Thema Evidenzbasierung weiterfiihrende
Hinweise zu einer methodisch breiter angelegten und konzeptuell
erweiterten Implementationsstrategie ergeben, wie sie aktuell diskutiert
wird.

Deutlich wurde bei der Diskussion der iberwiegend auf den staatlich
normierten und geregelten Schulbereich ausgerichteten Kompetenz-
messung die Bedeutung der Lernorte Schule und Hochschule im Kontext
der Wissenschaftsfreiheit. Wahrend fir den Schulbereich in mehr oder
weniger enger Vernetzung zwischen Wissenschaft, Administration bzw.
Ministerialblrokratie und Schulpraxis diese systematisch strukturell und
hierarchisch geregelt und normiert ist und nicht der Wissenschaftsfreiheit
unterliegt, konnen sich die akademisch Lehrenden und Forschenden in
vollem Umfang nach Art. 5 Il GG auf die Wissenschaftsfreiheit berufen
und entsprechend frei dber Inhalt und Ablauf von Lehrveranstaltungen
und dber Forschungsgegenstande und -methoden individuell und
weisungsfrei entscheiden. Der Hochschulbereich unterliegt keinen
vergleichbaren Direktionsméglichkeiten, wie sie im Schulbereich und
hochschulischen Lehramtsstudiengangen vorzufinden sind. Insofern
durfte eine Evidenzbasierung in Fragen der Kompetenzmessung, wie sie
in Erziehungswissenschaften, Padagogik und Bildungswissenschaft fiir
den Schulsektor verstarkt und in enger Verflechtung der verschiedenen
Subsysteme angestrebt wird, fiir den Hochschulbereich auRerhalb des
schulorientierten Bereichs und der Medizin unter dem Verdikt der
Wissenschaftsfreiheit schwieriger durchzusetzen sein, wenn sie nicht aus
eigenem Antrieb der Akteurinnen und Akteure praferiert wird. Der QR
SozArb birgt als ein von der Scientific Community konsensual entwickelter
Referenzrahmen noch viel Innovationspotential fiir eine fachlich-
inhaltliche und methodisch geleitete Kompetenzorientierung diverser
Bereiche, von der Lehre und Forschung, Uber eine starker kompetenz-
orientierte und durch Deskriptoren belegbare Evaluation, bis hin zur
Studiengangsentwicklung, dem Assessment, der Anerkennung formaler,
informeller und non-formaler Kompetenzen etc., die allesamt schlieRlich
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iber diese Potentiale hinaus auch den nicht zu gering schatzenden
Vorteil einer groReren Rechtssicherheit mit sich bringen.

Als ausgereifter und bewahrter Konsens innerhalb der Scientific
Community gewahrleistet der QR SozArb somit ein hohes Maf an
Gestaltungsfreiheit und Entwicklungsoffenheit fir die weitere
Kompetenzentwicklung in der Sozialen Arbeit mit Ausstrahlungswirkung
und méglicherweise Vorbildcharakter fir weitere Disziplinen.
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Der Fachqualifikationsrahmen
Wirtschaftswissenschaften —
Konzept und Orientierungsfunktion

Hans Klaus

1. Die Idee eines FQR

Der Runde Tisch (RT WiWi) im Projekt nexus der HRK hat 2018 seine
,Empfehlung zur Entwicklung und Umsetzung eines Fachqualifikations-
rahmens in den Wirtschaftswissenschaften” (FQR WiWi) der Fach-
gemeinschaft vorgelegt (vgl. HRK-nexus 2018c). Dieser Diskussions-
vorschlag diente der fachinhaltlichen Konkretisierung der Leitlinien
hochschulischer Kompetenzentwicklung, die KMK und HRK mit dem
Qualifikationsrahmen fur deutsche Hochschulabschlisse (HQR) 2017
verabschiedet hatten (vgl. HRK & KMK 2017). Dem RT gehdren Mitglieder
von Hochschul- und Fakultatsleitungen', Lehrende und Studierende an.
Nach den Ubergangen im Student Life Cycle (zwischen Schule und
Studium, Studienphasen bzw. -niveaus sowie Studium und Beruf) ging es
bis Projektende wesentlich um den FQR. Die Vorsitzenden des
Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultatentags e. V. der
Universitaten (WISOFT) und der BundesDekaneKonferenz Wirtschafts-
wissenschaften der Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften (BDK)
legten die Empfehlung ihren Gremien zur Erdrterung vor: Wie ist das
Profil wirtschaftsbezogener Problemlosekompetenzen fachgebietsweit zu
umreifen? Ein zentraler Aspekt betrifft die Eigenstandigkeit des hoch-
schulischen Profils gegentber der beruflichen Aus-, Fort- und Weiter-
bildung. Dieses fuRt auf dem Selbstverstandnis, reflexives, innovatives
und verantwortungsvolles Problemldsen als die generische akademische,
d. h. durch Wissenschaftlichkeit gepragte Kompetenz zu entfalten.
Wesentlich ist ferner, die Grenzen des Fachgebiets zu ordnen, wenn neue
Themen (z. B. Digitalisierung) zu integrieren oder Beitrage mehrerer
Disziplinen zu Problemlésungen zu ergriinden sind (Inter-/Trans-
disziplinaritat). Das Schlisselkonstrukt in diesem Zusammenhang ist

' Fakultat” stehe auch fiir die je nach Hochschulgesetz als ,Fachbereich” bezeichnete
Einheit.
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Kompetenz, verstanden als Biindel der einem Menschen verfligharen
oder durch ihn erlernbaren ,kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert 2001, S. 27 f.). Kompetenz
kann sich kiinftig in Performanz zeigen, unter erst dann begreiflichen,
vorab ungewissen Bedingungen; wer kompetent ist, weif um und
versteht Zusammenhange und ist imstande, unbekannte offene Aufgaben
durch absichts- und planvolles Handeln, auch in Kooperation mit anderen
Menschen, erfolgreich zu bewaltigen (vgl. Bartosch 2019, S. 7). Diese
Merkmale gilt es zu bedenken, wenn Kompetenzen fiir ein Fachgebiet zu
beschreiben sind.

Ein FQR WiWi kann helfen (vgl. HRK & KMK 2017, 6 ff.; HRK-nexus
2018¢, S. 5),
- die Leitideen von Hochschule bzw. Fakultat fur Studium, Lehre und
Forschung zu gewinnen,
- die Kompetenzprofile der Studienangebote zu bestimmen,
- die zu bearbeitenden Kompetenzinhalte festzulegen,
- geeignete Formate fiir Lernen, Lehren und Priifen zu fundieren,
- Bachelor- und Master-Niveau zu differenzieren,
- die kompetenzorientierte Entwicklung von Programmen zu
unterstiitzen,
- im gesamten Student-Life-Cycle fundiert zu beraten,
- Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen qualitatsgesichert
vorzunehmen,
- Qualitatsentwicklung, Evaluation und Akkreditierung zu unterstiitzen,
- Transparenz und Vergleichbarkeit fir alle Stakeholder zu
ermaglichen.

2. Ein FQR im Gefiige der Qualifikationsrahmenwerke
Qualifikationsrahmen beschreiben und ordnen unterschiedliche formale
Abschlisse. Ausgangspunkte sind gemaR dem Shift from Teaching to
Learning die Lernergebnisse, die mit einer Qualifikation auf einem
bestimmten Kompetenzniveau zu erreichen sind (vgl. Wildt & Wildt 2011,
S. 6 ff.). Ein FQR WiWi fir die gestuften Studienabschlisse sollte nicht
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Vorgaben fir Zugangsberechtigungen, Curriculumsgestaltung oder
Priifungen machen. Entscheidungen lber Kompetenzziele, Settings,
Examina oder sonstige Elemente von Studien unterfallen der Hoch-
schulautonomie; ggf. haben die Lander Prarogativen. Ein FQR besitzt nur
Orientierungsfunktion, keine Regulierungsfunktion (vgl. BMBF 2020). Er
erfahrt seinen Sinn daraus, dass Studienverantwortliche ihn referenzieren,
wenn sie Kompetenzziele entwickeln, die sie fiir das Constructive
Alignmentvon Kompetenzen, Lern-/Lehransatzen und Prifungsformaten
unter jeweiligen Situationsbedingungen gebrauchen (vgl. Wildt & Wildt
2011, S. 9 ff.). So unterstitzt er die oben aufgefihrten Funktionen.
AusschlieRlich gultig fir jeweils eine Domane hochschulischer Bildung, ist
er kompatibel zu halten mit dem alle Bildungsbereiche umgreifenden
Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQRY); auch der
Europaische Qualifikationsrahmen als Metarahmen fir die ungleichen
nationalen Bildungssysteme ist zu beachten (vgl. BMBF 2020):
Qualifikationen sind europaeinheitlich transparent und vergleichbar zu
beschreiben, um Mobilitat zu erleichtern.

3. Herausforderungen und Vorgehen

Der auf die Orientierungsfunktion beschrankte Anspruch eines FQR stellt
dessen Etablierung vor Herausforderungen. Diese zeigen sich bei
Bestimmung von Identitat und Grenzen des Fachgebiets (a), Legitimation
(b) und Konsentierung (c) einer Rahmengebung (vgl. Walter & Diitthorn
2018, S. 6).

Ad (a): Als wirtschaftswissenschaftlich gelten fraglos die friiheren
Diplomstudiengange in Volks- bzw. Betriebswirtschaftslehre und
Okonomie. Manche Programme verkniipfen Wirtschaft und andere Facher
(z. B. Wirtschaftsinformatik, -ingenieurwesen), andere beziehen ihre
Fachperspektive auf das Wirtschaften (z. B. Wirtschaftspadagogik, -philo-
sophie, -psychologie). Seit Umstellung auf die gestuften Abschlisse
entstehen in groRer Zahl Studiengange, die ,minimale Trittsicherheit”
(Baecker 2007, S. 106) fur eng gefasste Beschaftigungen bezwecken,
aber auch Potenzial verschaffen sollten, mit komplexen und ungewissen
Zukiinften zunehmend verwischender Berufsbilder und v. a. mit eigener
Inkompetenz umzugehen. Was ist der gemeinsame Kern all der diversen
Ansatze, was stiftet fachliche Identitdt? Grenzziehungen erfolgen nach
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Gegenstand und Methodologie. Den Gegenstand grenzt der RT mit
,Losen wirtschaftshezogener Probleme” ab; ,Wirtschaft” meint Funktion
(Bearbeiten von Knappheitsproblemen, Nutzen-/Kosten-Abwagung,
Output-/Input-Optimierung; vgl. Mag 1988, S. 761-763) wie auch
wirtschaftende Institutionen. Methodologisch gehen verschiedene
Konzepte eher wissenschaftlich oder eher anwendungsorientiert vor,
verfolgen natur-, sozial- oder geisteswissenschaftliches Methodenideal
bzw. treten fiir Einheit der Wissenschaften oder Trennung in Wissenschaft
und Kunstlehre ein (vgl. Mainusch & Toellner 1993, S. 28 ff.; Schneider
2019, S. 3 ff.). Der RT WiWi bejaht methodologische Unterschiede und
die Behandlung wirtschaftlichen Problemlésens in Einheit von Forschung
und Lehre; dkonomische Kompetenz schliele immer die Kritik des
Geltungsanspruchs 6konomischen Denkens ein, v. a. in ethisch-
normativer Hinsicht (vgl. Hofbauer 2017).

Ad (b) und (c): Dem RT WiWi erschien beachtenswert, mit welcher
Berechtigung er den Anspruch auf Impulsgebung erheben und wie er fir
seinen Vorschlag breite Zustimmung erreichen konne. Friihere
Erfahrungen geboten Zuriickhaltung: Eine BDK-Arbeitsgruppe hatte unter
Nutzung des Modells der Wertschopfungskette die Ubersetzung des
Rahmens von 2005 in einen FQR BWL angeregt. Es gab kaum positive
Resonanz, viele Mitglieder der Domane setzten die Idee gleich mit
iberwunden geglaubten Schranken durch Rahmenpriifungsordnungen
bzw. die Allgemeinen Bestimmungen fir Diplomprifungsordnungen —
Fachhochschulen (ABDFH). Sollte ein FQR wieder reglementieren, was als
mit den Bologna-Leitgedanken unvereinbar schien? Unterbande er Profil-
bildung? Vor diesem Hintergrund folgte der RT beim Vorgehen in der
Community den folgenden Phasen, die durchzogen wurden von iterativen
Austauschen und Beratungen (vgl. HRK-nexus 2020):

- Steuerung des Arbeits- und des Austauschprozesses,

- Aufnahme der Anregungen aus der Fachgemeinschaft,

- Diskussion von Kompetenzzielen, Lern-/Lehrformaten und Priifungen,

- Entwicklung eines triftigen und akzeptablen Kompetenzmodells,

- Uberprifung der Anbindung des Entwurfs an andere

Qualifikationsrahmen,
- Veroffentlichung des Arbeitsergebnisses.
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Der Prozess weist Merkmale eines Change-Managements auf, um die
Hochschulen mitzunehmen. Nach Verabschiedung des HQR erhielt nexus
bald Anfragen, wie dieser allgemein gehaltene Rahmen zu verwenden
sei. Diese Impulse nahm der RT in seinem Arbeitsprozess auf. Mdglichst
viele Mitglieder der Fachgemeinschaft sollten am Diskurs dariiber
teilhaben, welche Kompetenzziele bezogen auf welche Inhaltsbereiche
der WiWi ein FQR zu beschreiben hatte. Der RT griff erste Riick-
meldungen auf und verfertigte fir seine Empfehlung das Kompetenz-
modell, das der folgende Abschnitt vorstellen wird. In der Erdrterung
durch WISOFT und BDK wurde das Modell teils als restriktiv abgelehnt,
teils argumentierte man, ein FQR ohne Regulationsfunktion sei sinnlos.
Das Kernpostulat, das Constructive Alignment auf Basis des HQR
kompetenzorientiert zu betreiben, erwies sich als fortwahrende
Herausforderung. Damit Hochschulen sich diesem Gedanken 6ffneten,
initiierten die Vorsitzenden aller runden Tische ein Konsultationsangebot
(vgl. HRK-nexus 2018a). Mehrere Beratungsteams (RT-Mitglieder, nexus-
Mitarbeitende) nahmen je zweitagige Termine vor Ort wahr. Das Format
schopft aus den Grundsatzen kollegialer Fallberatung. Dieser Prozess-
beratungsmodus sicherte den in den Hochschulen Verantwortlichen
Sachkompetenz und Gestaltungsmacht — die entscheidende Voraus-
setzung fiir Akzeptanz und Erfolg der Konsultationen! Die Verantwort-
lichen entdeckten so das Potenzial der Selbstorientierung, mit der sie je
eigene Wege im Constructive Alignment suchten, fanden und dann auch
zu gehen bereit waren.

4. Das wirtschaftswissenschaftliche Kompetenzstrukturmodell
Dem Alignmentvon Kompetenzzielen, Lern-/Lehrsettings und Priifungs-
formaten dienen drei Arten von Kompetenzmodellen (vgl. Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK) 2012, S. 42; HRK-nexus 2018c, S. 7 ff.).
Strukturmodelle beschreiben Kompetenzfacetten (Wissen, Fertigkeiten,
Fahigkeiten etc.), die man zur Bewaltigung von Anforderungen im
Fachgebiet fur erheblich halt. Durch das Aufdecken von Zusammen-
hangen der Facetten lassen sich die Binnenstrukturen von Kompetenzen
aufdecken. Die Facetten hangen wohl miteinander zusammen, sie sollten
allerdings fur Curriculumsgestaltung und Kompetenzmessung moglichst
eigenstandig bestimmt werden kénnen. Niveaumodelle betreffen die
Abstufungen inhaltlich gekennzeichneter Kompetenzen. Sie stellen fiir
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unterschiedliche Niveaus dar, welche Schwierigkeitsgrade ein Mensch
bewaltigen kann. Dabei ist auf Taxonomien wie die von Bloom et al.
(1956) zuriickzugreifen. Kompetenzentwicklungsmodelle beschreiben
dann die Phasen des Prozesses zum Kompetenzerwerb auf verschiedenen
Niveaus.

Abbildung 1 zeigt den Diskussionsvorschlag des RT fiir ein Struktur-
modell. Die fiir das Fachgebiet relevanten Kompetenzen lassen sich nicht
aus aktuellen oder prospektiven Aufgaben deduzieren; die Rede von
erforderlichen Kompetenzen ist nicht sinnvoll zu fihren (vgl. Lenzen
2002, S. 29). Relevante Kompetenzgebiete, die Problemlésungspotenziale
verschaffen, lassen sich unter Riickgriff auf anerkannte Modelle und mit
Einbezug von Befunden empirischer Bildungsforschung angeben. Die
benannten, auf die HQR-Dimensionen bezogenen Fahigkeiten zur
Problemldsung werden in kognitive, motivationale, volitionale und
soziale Kompetenzen ausdifferenziert.

Wirtschaftsbezogene Handlungskompetenzen / Problemldsungskompetenzen

Operaticnen auf Grundiags von Wissen und Verstehen: den kognitiven Fahigkeiten und Ferigieiten sowie den
malivaticnalen, voitionalen und sazialen Kompes ch Weinert (2001) d
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Abbildung 1: Strukturmodell fiir die Wirtschaftswissenschaften
(HRK-nexus 2018b, S. 8)

Das Modell listet in alphabetischer Folge Facher auf, in denen sich
wirtschaftswissenschaftlicher Kompetenzerwerb vollzieht: Von
Beschaffung iber Investition und Finanzierung, Mikro- und Makro-
okonomie, Marketing, Organisation oder Personal bis hin zu
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Wirtschaftspolitik. Die Liste ist nicht abgeschlossen. Nicht originar
wirtschaftswissenschaftliche Themen wie Mathematik, Statistik und Recht
sind wegen ihrer Beitrdge zu 6konomischer Kompetenz enthalten.
Intensiv erdrtert wurde die Facette Digitalisierung bzw. Digital Literacy.
Data Literacy gilt als Kernkompetenz aller Disziplinen, um im digitalen
Umfeld an Arbeitsleben, Wissenschaft und anderen gesellschaftlichen
Systemen teilzuhaben. Sie wird beschrieben als ,Fahigkeit, planvoll mit
Daten umzugehen und sie im jeweiligen Kontext bewusst einsetzen und
hinterfragen zu konnen. Dazu gehdrt: Daten zu erfassen, erkunden,
managen, kuratieren, analysieren, visualisieren, interpretieren,
kontextualisieren, beurteilen und anzuwenden. Data Literacy gestaltet die
Digitalisierung und die globale Wissensgesellschaft in allen Sektoren und
Disziplinen. Gleichzeitig miissen Hochschulabsolvierende aller Facher
iber fachspezifische Datenkompetenzen fiir die Wissenschaft und fiir die
Arbeitswelt verfligen” (Stifterverband 2020). Der RT folgt dieser Perspek-
tive und schldgt vor, Data Literacy als integralen Bestandteil aller
Bereiche eines Wirtschaftsstudiums zu behandeln.

Fur jedes Kompetenzfeld geht es im Konkreten um die Bewaltigung
bestimmter Anforderungen in einem beruflichen Kontext und im
Abstrakten um die Fahigkeiten, wirtschaftsbezogenes Denken auf neue
Probleme in unbekannten Zusammenhéngen anzuwenden (Transfer-
kompetenz). Damit sich Kompetenz zum Problemldsen entfaltet, sind die
kognitiven Fahigkeiten zu verschranken mit motivationalen, volitionalen
und sozialen Kompetenzen. Solche als auRerfachlich, Gberfachlich oder
extrafunktional benannten Kompetenzen? sind immer auch auf die
Fachlichkeit zu spezifizieren (vgl. Klaus 2009, S. 176). Wirtschaftsbezogen
geht es z. B. um Fahigkeiten zu Entscheidungen unter Bezug auf Folgen
von Digitalisierung und Wertewandel oder zu Dialogen mit Stakeholdern
iber Werte, um Konflikte gewaltfrei zu |6sen. Voraussetzung ist die
Kompetenz, wissenschaftlich gestiitzt eigene Positionen und Grenzen
okonomischer Rationalitat zu reflektieren.

? Die in diesem Kontext verbreitete Rede von Schliisselkompetenzen erscheint fehl am
Platze. 1972 als Schliisselqualifikation in der Berufsbildungsforschung eingefiihrt, umfasst
der Begriff alle Kompetenzfacetten, die es erlauben, mit neuen Herausforderungen einer
sich wandelnden Arbeitswelt umzugehen. Insoweit entspricht der Begriff dem heutigen
Grundverstandnis von Kompetenz.
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Das Konzept verlangt keineswegs, dass jedes Wirtschaftsstudium genau
diese Themen behandelt. Im Gegenteil, es erlaubt den Verantwortlichen,
bei der Profilierung ,ihres” Studiums zu selegieren (vgl. Schafer &
Bartosch 2016, S. 20). Abweichungen von dem grundsatzlichen Bild, was
okonomisches Handeln ausmache und welche einschlagigen Kompeten-
zen wie erworben wiirden, erfahren gerade in der Referenzierung dieses
Bildes ihre Begriindung. In seiner Empfehlung hat der RT WiWi die
Kompetenzfelder exemplarisch fiir Bachelor- und Master-Niveaus
operationalisiert. Weitere Anwendungen diskutieren Mitglieder der BDK,
und in den Konsultationen haben interessierte Teilnehmende unter
Begleitung der nexus-Teams solche Operationalisierungen erkenntnis-
reich und praktisch fruchtbar selbst vollzogen.

5. Brennpunkte der Diskussionen

Am RT und bei den Konsultationen wurden auf Basis des Diskussions-
vorschlags und des HQR durchgangig die nachfolgend kurz ausgefiihrten
brisanten Themen intensiv erortert.

5.1 Bedarf an Orientierung

Was soll ein wirtschaftswissenschaftliche Fachinhalte darstellender
Rahmen leisten, wenn er nicht verpflichtend ist und die Fachgrenzen sich
nicht (mehr) genau angeben lassen? Nicht selten werden fir das Studien-
gangsmanagement Vorgaben oder zumindest Eckwerte fir substantiierte
Entscheidungen gefordert. Orientierung wird insoweit verstanden als
etwas, was den Handelnden von aufen vorgegeben werde; Vorgaben
verschafften Sicherheit fiir Entscheidungen — oder (ibten Zwang aus, sich
an dieses Objektive, , Entgegengeworfene” zu halten. Die Forderung
solcher Entscheidungsgrundlagen bedeutete gerade fiir Hochschulen eine
Engflihrung. Studienverantwortliche eréffnen sich Optionen, wenn sie
Orientierung nicht als passiv zu empfangen begreifen, sondern als aktiv
zu gestalten: In Kenntnis maglicher Themen und Alternativen kann man
sich Orientierung relativ zu anderen Studienangeboten selbst verschaffen.
In der selbstbeziiglichen Erdrterung seiner Vorstellungen mit anderen
Personen ist der eigene Standpunkt zu finden (vgl. Stegmaier 2008,

S. 5 1.); Themen bilden alle A/ignment-Parameter, also Lernergebnisse,
Lern- und Lehr- sowie Priiftungsmethoden, ferner Ressourcen, Prozesse
und Strukturen. Dieses mit Bildung korrespondierende Verstandnis sollte
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in der Bildungsinstitution Hochschule walten! Orientierung baut auf die
Referenzierung von Einsichten, die man sich stets aufs Neue erarbeitet.
Sie bzw. ein FQR bleibt flichtig — als gleichsam immer nur bis auf
Weiteres geronnener Diskurs iiber das disziplinare Selbstverstandnis. Sie
erschlieft sich, indem man sich in den disziplinaren Austausch einbringt.
Die Hochschulen @uRerten bei den Konsultationen hohe Bedarfe solcher
Orientierung; uneinheitlich waren Vorbereitungsgrad und Bereitschaft,
sich dem Nachdenken zu unterziehen. In positiven Fallen erwies sich die
eingenommene Orientierung den Verantwortlichen als auferst effektiv.
Skeptikern sei gewtinscht, dass sie sich auf entsprechende Ubungen
einlieRen.

5.2 Grenzziehung des Fachgebiets

Welche Themen gehoren zu einem wirtschaftswissenschaftlichen
Studium, welche Themen waren aufzunehmen angesichts von Ver-
dnderungen des Umfeldes? Eine Grenzziehung ist nach den Uber-
legungen zum Kompetenzmodell aus den Perspektiven der Fachlichkeit
und der Didaktik vorzunehmen. Fachlich erschien das zunachst einfach zu
sein: Das Studium habe die mannigfachen wirtschaftlichen Aufgaben-
felder und deren Veranderungen aufzugreifen. Megatrends wie
Digitalisierung, Nachhaltigkeit oder Wertewandel brachten neue
Herausforderungen: Innovationen bei Erstellung und Vertrieb neuer
Produkte und Dienstleistungen fiir sich dndernde Kundenwiinsche, NVew
Work, 6kologisch, wirtschaftlich und sozial verantwortliches Management
bzw. verantwortliche Wirtschaftspolitik, Verschiebungen wirtschaftlicher
Zusammenhange in und zwischen Staaten bzw. (ibergreifenden Wirt-
schaftsraumen. Allein, wie sollte das bei fixem Studienzeitbudget und
unverzichtbaren fachlichen Grundlagen geschehen?

Fur nexus kristallisierte sich die Digitalisierung als Hauptthema der
Entwicklung des Fachs heraus (vgl. HRK-nexus 2017b, 2019a): Welche
allgemeinen und welche spezifischen Facetten sollten in welchem
Umfang, auf welchem Niveau und mit welchen Lernmethoden in ein
Wirtschaftsstudium Eingang finden und in welchen Formaten gepriift
werden? Dergleichen Festlegungen sind nicht aus Kompetenzanspriichen
am Arbeitsmarkt abzuleiten — schon gar nicht beziiglich der Digitali-
sierung, die in verschiedenen und nicht absehbaren Weisen um sich
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greifen wird (vgl. HRK-nexus 2019a; Hess 2019). Die akademisch
Lehrenden haben sie mit Blick auf kiinftige Schlisselfragen zu
verantworten (vgl. Klaus 2018, S. 44). Curricular ist also Flexibilitat
gefordert: Erlaubt Kiinstliche Intelligenz die Automatisierung
unstrukturierter Prozesse? Was bedeutet KI fir Verwaltung oder die
Blockchain fiir das Finanzwesen? Wird die heutige Wirtschaftspriifung
durch Big Data obsolet werden? Welche IT-Applikationen will man
einsetzen? Digitale Kompetenzen werden ungebunden und fluide
ausfallen miissen, damit Absolvierende kontingente kiinftige Anforde-
rungen fassen kénnen. Konkrete AnstoRe konnten aus der Kritik von
Erkenntnissen kommen, die Studierende aus Ausbildung, Praktika usw.
einbringen.

Beziiglich der padagogischen Zugange liegt eine Praferenz fir aktives,
entdeckendes und forschendes Lernen nahe, unter Einsatz neuer
spezifischer Lern- und Lehrformen (HRK-nexus 2018c). Fiir alle Themen-
felder eines Wirtschaftsstudiums sind nicht nur Kenntnisse und Fertig-
keiten zu deren Anwendung gefragt, sondern Kompetenzen zur
Bewaltigung ungewisser Zukiinfte; dabei werden neben technisch-
wirtschaftlichen Aspekten auch gesellschaftlich-normative Themen
wichtig. Wenn ein Studium in diesem Sinne ,etwas bringen” soll, dann
geht es v. a. um theoriegestiitztes Konnen, um ,Praxis”. Gilt Wirtschaften
als absichtsvolles, interessenrelevantes, begriindbares Tun auf un-
bekanntem Terrain, dann hat dies Implikationen fiir ein Studium als
Schaffung von Potenzialen fiir diese Praxis (vgl. Lenzen 2002, S. 30 ff.).

Wiederkehrend kam die Diskussion darauf, ob im Studium alles zu lernen
bzw. zu lehren sei. Ist das unmadglich, richtet sich der subtilere Bildungs-
auftrag eines Studiums auf die Fahigkeit, Strategien fir den Umgang mit
komplexen, undurchschauten und unergriindlichen Systemen zu ent-
wickeln (vgl. Dorner 2012, S. 293 ff.), sowie auf Anschaulichkeit und
Verstehen (vgl. Klaus 2009, S. 182). Dies erfordert, sich nicht auf ein-
fache, leicht durchschaubare Sachverhalte und simple Ursache-Wirkungs-
Betrachtungen zu beschranken; denn diese erscheinen als weder in
naturwissenschaftlich-technischen, noch in sozial- und wirtschaftswissen-
schaftlichen Kontexten triftig.
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5.3 Wissenschaftlichkeit im Studium

Vorstehende Uberlegungen riicken die generische Kompetenz von
Hochschulabsolvierenden in den Fokus, die Wissenschaftlichkeit, die im
Wirtschaftsstudium erworben werden kann als Basis der Fahigkeit zu
reflexivem und innovativem, zugleich aber auch verantwortungsvollem
Handeln in ihrer Fachlichkeit. Wissenschaftlichkeit konstituiert sich
gemalk HQR (vgl. HRK & KMK 2017, S. 4) durch

- fundiertes, fiir Entwicklungen, Veranderungen und Neuerungen
offenes Basiswissen und ein tiefes Verstandnis dieses Wissens,

- domanenspezifisch zu operationalisierende Kompetenzen zur
reflexiven Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und zur
kritischen Generierung neuen Wissens mit wissenschaftlichen
Methoden,

- Fahigkeiten zu Kommunikation und Kooperation mit Fachleuten und
Laien,

- Akademische/s Selbstverstandnis/Professionalitat als Fahigkeit, in
Freiheit, kritischer Selbstbestimmung und diskursiv gestitzter
Verantwortung zu entscheiden und zu handeln.

.Wozu" solche Kompetenzen? Dass Wissenschaftlichkeit ein Wirtschafts-
studium prdgen solle, stand am RT nie in Rede. In den Konsultationen
wurde hinsichtlich Breite und Tiefe solcher Kompetenzen sowie der
methodischen Umsetzung viel diskutiert. Akademisches Selbstverstandnis
ist gerade Studienanfangerinnen und -anfangern in den Wirtschafts-
wissenschaften unbekannt, ja fremd (vgl. HRK-nexus 20163, S. 9 f.).
Diese besitzen in ihrer Heterogenitat nur geringe einschlagige Vor-
kenntnisse. Auf Unverstandnis, gar Ablehnung stoRt die Auffassung, der
Wert von Wissenschaftlichkeit liege mehr darin, Fragen aufzuwerfen und
Reflexionen anzuregen, denn darin, sichere Antworten und verwertbare
Fertigkeiten zu vermitteln: Was soll eine Auseinandersetzung mit
(verschiedenen) Theorien, wenn deren ,Beobachtungen” nicht einfach in
praxeologischer Wendung rezepthaft anzuwenden sind? Wozu die
verschiedenen Perspektiven einnehmen und verstehen und damit eigene
Absichten und fremdes Tun (iberdenkend und abwagend Entscheidungen
treffen? Medial verbreiteter Mainstream mag dazu beitragen, dass dem
Studium primar eine Ausbildungsfunktion zugeschrieben wird.
Hochschulen missen sich intensiv um eine starke Enkulturation der



288 Hans Klaus

Studierenden in die wissenschaftliche Attitiide bemiihen. V. a. Lehrende
sind Vorbilder, sie haben wissenschaftliche Haltung vorzuleben. Der RT
erachtete dies als konstitutiv fiir Wissenschaftlichkeit: Ergebnisse von
Forschung als vorlaufig verstehen, immer weiter forschen und zu jedem
Erkenntnisversuch die Prasuppositionen offenlegen, um Addquanz von
(vorlaufigen) Antworten ringen und kleine Erkenntnisfortschritte ohne
.missionarischen Eifer” (Marquard 2007, S. 7) vertreten. Unterschiedliche
Gedanken rankten sich am RT und in den Beratungen um die unmittel-
bare berufliche Verwertbarkeit (Employability), um Potenziale fir die
Zukunft sowie um Fahigkeit und Bereitschaft zu zivilgesellschaftlichem
Engagement und zu ethischer Reflexion (gesellschaftliche Relevanz).
Diese miindeten i. d. R. in die Einsicht, dass ein Studium die Kompetenz
fordern solle, mit Ungewissheit umzugehen, mit eigenem Nichtwissen
und Nichtkdnnen in sachlicher, zeitlicher und sozialer Hinsicht (vgl.
Baecker 2007, S. 107; Pawlik 2016, S. 315 ff.; Bartosch et al. 2019,

S. 22 ff.), um auch im Beruf forschend zu arbeiten. Neue, interdisziplinare
oder transdisziplindre Forschungsergebnisse sind zu rezipieren, zu
verstehen und zu hinterfragen, um die Praxis zu fundieren (vgl. HRK-
nexus 2019b). Der Beruf verlangt umgekehrt auch, anstehende Aufgaben
fraglos abzuarbeiten. Dieses Spannungsverhaltnis von Exploration
zukiinftiger Mdglichkeiten und Exploitation operativer Notwendigkeiten
und Gegebenheiten wird als Ambidextrie erortert (vgl. Fojcik 2015,

S. 19 ff.). Es tut sich ein Szenario auf, in dem wissenschaftliche
Kompetenzen (iber das Studium hinaus gefordert werden und als wertvoll
gelten. Ein Studium bringt nicht nur Nachwuchs fir Positionen in
hochschulischer und auRerhochschulischer Forschung hervor;
Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber bendtigen wissenschaftlich geschultes
Personal auch fiir Fach- und Fihrungspositionen zur Bewaltigung
einzelwirtschaftlich und gesellschaftlich relevanter Zukunftsaufgaben (vgl.
Weikenberger & Wolff 2019, Vf.). Es kommt den Hochschulen zu, Haltung
zu ihrem Bildungsauftrag zu zeigen, d. h. das Kompetenzprofil unver-
briichlich auch am generischen akademischen Selbstverstandnis
auszurichten. Professorinnen und Professoren sollten sich beim Abfassen
der Kompetenzziele zum akademischen Profil ,bekennen”. Der Bildungs-
auftrag betrifft grundsatzlich alle Hochschularten, gerade auch Fach-
hochschulen, um auch Bildungsaufsteigern die Teilhabe an Bildung zu
ermdglichen. Die noch junge Semantik: ,Hochschule fiir angewandte
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Wissenschaften” verpflichtet darauf, Aufsteigern eine aufklarerische
Rationalitdt nicht zu verwehren (vgl. Klaus 2018, S. 42 ff.). Im Ubrigen:
Die KMK (2010) hat die Hochschulen mit den Landergemeinsamen
Vorgaben auf Wissenschaftlichkeit in der gesamten gestuften Studien-
struktur verpflichtet: Bereits der Bachelor umfasse wissenschaftliche
Grundlagen, Methodenkompetenz und berufsfeldbezogene Qualifi-
kationen entsprechend dem jeweiligen Profil und sichere breite
wissenschaftliche Qualifizierung, der Master diene fachlicher und
wissenschaftlicher Spezialisierung.

Fur den methodischen Zugang nahm der RT eine Strukturierung mithilfe
des Modells von Reimann et al. (2019, S. 3 f.) vor. Wissenschaftlichkeit
schlagt sich von Studienbeginn an nieder in der standigen Aufforderung
an die Lehre, Lernende an Forschung teilhaben zu lassen. Der Erwerb der
Facetten wissenschaftlicher Kompetenzen vollzieht sich in folgenden
(Taxonomie-)Dimensionen:

- Learning about Research. Studierende eignen sich wissenschaftliches
Wissen (iber Forschung aufnehmend an.

- Learning for Research.: Studierende bereiten sich auf
wissenschaftliches, hauptsachlich methodisches Handeln vor. Sie
vergroRRern so wiederum ihr Wissen und Verstehen fir

- Learning through Research, bei dem sie mit ihren wissenschaftlichen
Befunden selbst wissenschaftliches Wissen aktiv erzeugen und dieses
ggf. anwenden.

Diese Dimensionen werden durchzogen von den Grundlagen wissen-
schaftlichen Arbeitens, die von Zitierregeln Giber Recherche und Analyse
wissenschaftlicher Quellen bis hin zum Abfassen wissenschaftlicher Texte
in gemaRer Sprache reichen.

5.4 Abstufung der Niveaus Bachelor und Master

Die Landergemeinsamen Vorgaben sehen den Bachelor als ersten
berufsqualifizierenden Abschluss mit wissenschaftlichen Grundlagen. Der
Master als weiterer Abschluss bezweckt fachliche und wissenschaftliche
Spezialisierung. Konsekutive Master-Programme vertiefen oder ver-
breitern die Kompetenzen eines fachlich verwandten Bachelors, oder sie
bilden fachiibergreifend oder in einem anderen Fach. Weiterbildende
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Programme setzen qualifizierte Berufserfahrung voraus und knipfen mit
ihren Inhalten an diese an; sie fihren jedenfalls zum gleichen
Qualifikationsniveau wie konsekutive Programme. Wodurch schichtet sich
nun das Kompetenzniveau von Master-Programmen gegeniber dem-
jenigen von Bachelor-Studien ab? Das scheint an den Hochschulen nicht
immer expliziert zu sein. Mit dem Motto, Master-Absolvierende konnten
.mehr”, finden sich Modelle, die dem Facherspektrum des Bachelors
weitere Inhalte hinzufiigen. Die im Diplomsystem gebrauchliche
Unterscheidung von Grundlagen und Vertiefung (Grund- vs. Haupt-
studium) geht insoweit verloren. Die angelsachsischen Advanced Studies
konnten eine Idee von Niveaustufung geben. Die bereits seit 2005
postulierten Niveauunterschiede hat die HQR-Revision 2017 unter
Nutzung von Lernzieltaxonomien prazisiert (vgl. HRK & KMK 2017, S. 4 f.;
Bartosch et al. 2019, S. 10 ff.). Der DQR spiegelt die Niveaus an den
Kriterien der zu erfillenden Anforderungen: Komplexitat, Neuigkeitsgrad,
Haufigkeit und Vorhersehbarkeit der zu |dsenden Probleme (vgl. BMBF
2020). Zwischen diesen Pfeilern ist jedes Studienprogramm aufzu-
spannen. Solche Vorhaben begleiteten die nexus-Konsultationen
mehrfach. Relativ problemlos gelang dabei die Abstufung kognitiver
Kompetenzen. Als herausfordernd erwiesen sich wiederkehrend
motivationale, volitionale und soziale Facetten. Fahigkeit und Bereit-
schaft zu Kommunikation und Kooperation erschopfen sich nicht in
bloRem Ausprobieren oder im Antrainieren standardisierter Sozial-
techniken, Studienziele sind nicht ein routinisiertes Verhalten und
kommunikative Phrasen. Fiir andere Fahigkeiten gilt Analoges. Beim
Entscheiden in komplexen wirtschaftspolitisch, strategisch oder ethisch
relevanten Situationen fiihrt nur Reflexion auf Basis theoretischer
Einsichten zum Kern hochschulischer Kompetenz, in neuen Situationen
kompetent handeln zu konnen (vgl. Lenzen 2002, S. 30 ff.).

5.5 Lern-/Lehrformate

Welche Lehraktivtaten und welche Lernumgebungen unterstiitzen und
fordern welche Lernaktivitaten von Studierenden fiir den Kompetenz-
erwerb? Diese Frage stellte sich am RT und bei den Konsultationen sehr
haufig; es herrschte Ubereinstimmung, dass der Lehrvortrag nicht das
allein angemessene Setting bilde. Das Lern-/Lehrformat ist konstruktiv zu
bestimmen unter Beriicksichtigung von Kompetenzzielen, Priifungs-



Der Fachqualifikationsrahmen Wirtschaftswissenschaften 291

formaten, Lehrressourcen und teilnehmenden Studierenden (Vorwissen,
Heterogenitat, Lebensumstande, Anzahl, Konzentrationsvermégen etc.)
sowie auch Lehrenden. Vor dieser Kulisse sind — wiederum kompetent (!)
— personelle, zeitliche, mediale und organisatorisch-sachliche Voraus-
setzungen zu schaffen: ,Lernraume” nach Reimann et al. (2019, S. 2), die
auch den Einsatz elektronischer Medien und Blended Learning zulassen
sowie Prasenz- und Selbstlernanteile verkniipfen. Die Einhaltung von
Mindestqualitatsstandards der Akkreditierung fiir Strukturen und Pro-
zesse ist selbstverstandlich, die Orientierung an HQR und der Empfehlung
hilfreich. Aber Patentrezepte im Sinne einer Evidenzbasierung guter Lehre
sind nicht zu erwarten (vgl. Klaus 2018, S. 43 ff.). Differenziertheit,
situative Bedingungen und Widerspriichlichkeit der Interaktionen der
beteiligten Menschen sind in den Blick zu nehmen. Die Lehrenden spielen
ohne Frage eine hervorgehobene Rolle. Sie halten sich offen fiir die
standige Erprobung aller Méglichkeiten, gute Lernvoraussetzungen zu
schaffen. Sie wenden lernendenzentriert die Regeln gelingender
Kommunikation an. Und doch: Lernen und Lehren (im Horsaal, zur
Sprechstunde, bei Einsatz von MOOCs usw.) bleiben vielschichtige
kommunikative Leistungen. Wer oder was Ergebnisse auslosen wird,
bleibt offen. Wie bei anderen Austauschen, z. B. Smal/ Talk, Konferenz,
Vortrag, kann sich das Entscheidende ,im Fluchtpunkt einer
Kommunikation abspielen, die nicht explizit wird” (Baecker 2009, S. 14).
Deshalb ist eine technokratische Attitiide zur Lehre zu vermeiden, die
darauf setzt und die Sicherheit verheift, dass Lernziele mit bestimmten
Mitteln sicher erreicht wiirden, dass bei Zielverfehlung das Lernformat,
die Lehrperson oder wer bzw. was auch immer ursachlich sei. Dies
vorweggeschickt, kdnnen Lehrende einige bis dato nicht entkraftete
Einsichten zur Unterstiitzung heranziehen, um ihr didaktisches Handeln
zu orientieren (vgl. Klaus 2009, S. 182 ff.):

- An realen Problemstellungen erworbene Kenntnisse erméglichen ber
Abstraktion von Besonderheiten des Einzelfalls den Transfer auf neue
Handlungsfelder (vgl. Klafki 2007, S. 218). Spezialkenntnisse
oder -fertigkeiten bilden nicht oberste didaktische Zwecke, sondern
wirken als unverzichtbare Katalysatoren, um Problemldsungs-
kompetenz zu entfalten.

- Soziale, konzeptionelle und Entscheidungskompetenzen lassen sich
nicht allein durch Thematisierung und analytische Aufbereitung in
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separaten Lehrveranstaltungen entwickeln. Sie sind in die ver-

schiedenen Fachinhalte durch entsprechende Lernformen und mit

Unterstitzung von -Lehrenden als Querschnittsthemen einzubinden.

Das Prinzip selbststandigen, selbstverantwortlichen Lernens fiihrt zum

Vorrang lernendenzentrierter und aktiver Formate. Es beinhaltet die

Abkehr vom darstellend-segmentierten Lehren und die Forderung

problemorientierten-ganzheitlichen Lernens, v. a. beim forschenden

Lernen im Kontext der Wissenschaftlichkeit. Rezeptive Wissens-

aneignung geschieht durch Zuhdren (Vorlesung) oder Lesen

(Selbststudium, Seminar); die Erprobung von Methoden (Ubung)

ermdglicht z. B. schon mehr Selbststandigkeit, und Befunde zu

generieren reprasentiert produktive Tatigkeiten wie Konzipieren,

Entwerfen und Umsetzen.

- Die Heterogenitat von Studierenden und Situationsbedingungen in
den verschiedenen Diversitatsdimensionen macht einen Formate-Mix
sinnvoll.

- Mischung und Abwechslung der Lernaktivitaten gestatten etwa
Fallstudien, Plan- und Rollenspiele oder reale Projekte (Ziving Cases)
in Teams. Sie eignen sich — bei Begleitung und Reflexion — gut zur
Entfaltung konzeptioneller und sozialer Fahigkeiten. Studierende
bringen vorhandene Kenntnisse, z. B. aus Praktikum oder Ausbildung,
in gemeinsame Losungsansatze ein. Die Ahnlichkeit zu erlebter
Organisationswirklichkeit gestattet Praxisbezug unter Aufrecht-
erhaltung gebotener Dissoziation. Projekte eréffnen Chancen zum
Lernen am Erfolg: Man erlebt die Wirksamkeit eigener Bemiihungen
zeitnah zum Einsatz. Lerneffekte werden verstarkt, wenn im Team ein
Mitglied fir seine Ergebnisse Aufmerksamkeit erfahrt.

Noch zu erforschen sind Effektivitat und Effizienz des Einsatzes digitaler
Lern- und Lehrmedien. Erfahrungen gibt es wohl beziiglich der
verschiedenen Modi in Online-Studiengangen, eher noch am Anfang
steht in den Hochschulen das Blended Learning mit Phasen medial
angereicherter Prdsenz und reiner Online-Lehre. Hier kann man auch das
Konzept des Flipped Classroom verorten, das Wissensaneignung

und -verstehen, gestiitzt durch elektronische Medien wie z. B. Erklar-
videos, den Studierenden iibertragt, wahrend Wissensanwendung in der
Prasenz gelibt wird.
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5.6 Priifungen

Kompetenzorientiertes Priifen sieht Lernende und Lehrende in
spezifischen Rollen (vgl. HRK-nexus 2015, S. 2 ff.): Lehrende unterstiitzen
Lernende bei der Bearbeitung komplexer Arbeitsauftrage; diese handeln
eigenverantwortlich in angemessenen Priifungen. Vielfaltige Formate
stehen zu Gebote, um nicht nur Wissen und Verstehen, sondern auch
Kompetenzen der Anwendung und der Forschung zu priifen, z. B.
miindliche Prifungen, Prasentationen, Portfolios. Aber auch die
dominierenden Klausuren sind kompetenzorientiert gestaltbar.
Zunehmend diskutiert werden Varianten von £-Assessment (0. V. 2017).
Erleichterungen in der Abwicklung machen sie trotz des Erstellungs-
aufwands attraktiv, Sicherheitsgedanken hemmen die weitere
Verbreitung. Die Austausche am RT und in den Beratungen drehten sich
auch um die Einsicht, dass sich nur Perfomanzen unmittelbar feststellen
lassen, nicht aber Kompetenzen. Um valide zu beurteilen, inwieweit
angestrebte Kompetenzen auch erwoben worden sind, sollten Priifungs-
aufgaben vielschichtige, in komplexe Zusammenhange eingebettete
Leistungen verlangen. Priifungen sollen auch der Unterstiitzung des
Lernfortschritts dienen (vgl. HRK-nexus 2015, S. 3 ff.). Ubliche summative
Priifungen zum Modul- oder Studienabschluss schreiben Kompetenzen zu
und selegieren (Riickmeldung: nicht bestanden — bestanden). Als
padagogisch forderlich gelten formative Priifungen. Sie bieten den
Studierenden im Lernprozess mit wiederholten Feedbacks zum Leistungs-
stand Anlasse, Anstrengungen zu (iberdenken. Sie verlangen von
Lehrenden hohen Aufwand und bedirfen entsprechender zeitlicher und
technischer Ressourcen.

5.7 Anerkennung und Anrechnung

Die Anerkennung hochschulischer Kompetenzen und die Anrechnung
auRerhochschulisch erworbener Kompetenzen fordern die Hochschulen
vermehrt heraus. Treiber sind die Mobilitat der Studierenden und die
Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditionelle Studierendengruppen.
Zielstellung ist eine Verkiirzung von Studienzeiten, bereits erworbene
Kompetenzen sollen nicht mehrfach abgefragt werden. Die Anerkennung
von Kompetenzen aus einem anderen Studium oder von einer anderen
Hochschule erfolgt gemaR Lissabon-Konvention, 1997 verabschiedet,
2007 in deutsches Recht umgesetzt. Die fokale Hochschule hat Méglich-
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keiten der Anerkennung, bezogen auf einzelne Module oder ganze
Abschlisse, zu prifen. Die ,Anerkennung [darf] nur versagt werden,
wenn ein wesentlicher Unterschied festgestellt wird und [dieser] auch
durch die Hochschule belegt werden kann (Beweislastumkehr)” (HRK-
nexus 2016b, S. 8). Im Unterschied dazu setzt Anrechnung die Gleich-
wertigkeit der Leistungen nach Inhalt und Niveau voraus. Anspruchsvoll
wird, dass Kompetenzen aus ungleichen Bildungskontexten als
anrechnungsfahig gelten: Formale Kompetenzen mit zertifiziertem
Abschluss (z. B. Schule, Berufsausbildung), non-formal erworbene
Kompetenzen (geplant, aber nicht durch Curricula und Prifungen
bezeugt, z. B. in der betrieblichen Weiterbildung) und informelle
Kompetenzen (in beruflichen oder sonstigen Tatigkeiten gewonnen,

i. d. R. weder beabsichtigt, noch organisiert, noch geplant, auch nicht
dokumentiert). Zu Details der komplexen Herausforderungen und zu
Lésungsmaoglichkeiten hat nexus Impulse und Handreichungen vorgelegt
(vgl. HRK-nexus 2016b, 2017a). Sowohl am RT WiWi als auch in den
Konsultationen trat zutage, dass den Hochschulen praktikable und
rechtssichere Losungen sowie Ressourcen fehlen: Die Einldsung der
Pflichten erfordert Know-how und Sorgfalt. Leitung und Verwaltung von
Hochschule und Fakultat, Modulverantwortliche und Lehrende sind
aufeinander abgestimmt einzubinden. Auf allen Ebenen, so der RT,
mangele es an organisatorischen Vorkehrungen und Wissen, v. a. aber an
einer organisationskulturell verankerten Kompetenzorientierung, mit der
alle Beteiligten fiir jede Lehrveranstaltung, jedes Modul, jeden Studien-
gang und ggf. fiir die Hochschule selbstverstandlich klare Lernziele
formulieren und beriicksichtigen. Der HQR und die Empfehlung im Verein
machten in den Beratungen den Hochschulen jedenfalls erste Schritte
moglich.

6. Desideratum

Die Arbeiten fiir einen FQR WiWi haben einen Diskussionsvorschlag bzw.
eine Empfehlung an die Fachgemeinschaft erbracht. Die Zeichen stehen
nicht so, dass ein konsensueller FQR alsbald verabschiedet wiirde. Nach
den in diesem Beitrag dargelegten Uberlegungen muss dies nicht als
Manko gelten, wenn die Fachgemeinschaft den Vorschlag immer wieder
zum Gegenstand ihres Diskurses macht. Fiir die WiWi, im eigenen Ver-
standnis breit, inhaltlich wie methodologisch heterogen und pluralistisch
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aufgestellt, erscheint ein im ,Werden" verbleibendes Kompetenzmodell
mit Orientierungsfunktion als wertvoll. Die Verantwortlichen kénnen ihre
Anschauungen gegeniber anderen Perspektiven relativ zu den variablen
Bezugspunkten der Empfehlung tiberdenken; sie kdnnen Positionierung
und Profil plastisch herausarbeiten. Es kann sich als Vorzug erweisen,
dass die Domane nicht ,de-finiert” wurde: Bei Umfeldanderungen Gber-
denkt ein wissenschaftliches Fachgebiet seine Grenzen und rearrangiert
diese selbstreferentiell bis auf Weiteres. Fiir das Studium und fiir die mit
Forschung verknUpfte Lehre der WiWi ist beachtenswert, dass Studie-
rende lernen, als wissenschaftlich gebildete Praktizierende Gbliches
Wirtschaften auf Grundlage relevanter Theorien und mithilfe wirtschafts-
wissenschaftlicher Methoden zu hinterfragen. Die Fachgemeinschaft
kann in weiteren Diskursen und Konsultationen ihre Orientierung
entwickeln; die Autonomie zur Verwertung verbleibt jeder Hochschule.
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Beispielhafte Studiengangsentwicklung:
Inklusion

Regina WeiBmann

1. Einleitung

Dieser Beitrag stellt ein Konzept fiir einen Masterstudiengang , Inklusives
Leben und Lernen” vor. Das Studiengangskonzept ist das Ergebnis eines
gemeinsamen Konstruktionsprozesses der Beteiligten im Verbundprojekt
Inklusives Leben und Lernen in der Schule”, welches von 2014 bis 2020
von der Freisinger Bischofskonferenz mit insgesamt 2,75 Millionen Euro
gefordert wurde. Das Verbundprojekt begreift Inklusion als eine gesamt-
gesellschaftliche Aufgabe. Sie ist ein Vorhaben, das nur unter Ein-
beziehung verschiedener Professionen und in einem kooperativen Ansatz
verschiedener Disziplinen realisiert werden kann. Dementsprechend
fokussiert auch das Studiengangskonzept einen interdisziplinaren und
professionstibergreifenden Ansatz. Neben Studierenden des Lehramts soll
der Studiengang somit auch Absolventinnen und Absolventen aus dem
Bereich der Padagogik, Sozialen Arbeit, Kindheitspadagogik, Religions-
padagogik, Soziologie und Psychologie offenstehen.

Kernziel des Studiengangs ist es, seine Absolventinnen und Absolventen
zur Organisation und Gestaltung inklusiver Prozesse in schulischen und
auRerschulischen Institutionen zu befahigen. Diese sind dabei einerseits
als Lernraum, insbesondere aber auch als Lebensraum zu verstehen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Der Studiengang
bemiiht einen breiten Inklusionsbegriff, der samtliche Dimensionen von
Heterogenitat und somit auch samtliche Formen von méglicher
Benachteiligung / Exklusion einschlielSt, dabei jedoch eine Kategori-
sierung vermeidet und dabei eher Bezug auf die individuelle Lebens- und
Erfahrungswelt nehmen machte (Boban & Hinz 2009).

Der Studiengang wurde als beispielhafte Umsetzung des neuen
Qualifikationsrahmens fiir deutsche Hochschulabschliisse (HQR)
konzipiert und ,so angelegt, dass das Kompetenzmodell des HQR durch
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ein spezifisches Qualifikationsprofil eine formulierte Performanz enthalt”
(Weilmann et al. 2018, S. 350). Qualifikationsprofile stellen ein
allgemeines Ausbildungsversprechen eines Fachbereichs fiir die
Absolventinnen und Absolventen eines Studiengangs auf Bachelor-,
Master- und PhD-Ebene dar (vgl. Buttner & Bartosch 2007; Bartosch
2019). Dies bezieht sich sowohl auf die Ausgestaltung des Qualifikations-
profils und seiner einzelnen Deskriptoren als auch auf die Ableitung von
Lernergebnissen und die daraus resultierende Konzeption der Module.

Der Beitrag, welcher sich in Teilen auf eine bereits existierende
Publikation (Weimann et al. 2018) bezieht, soll deshalb neben der
Vorstellung des Studiengangs sowie seiner Studieninhalte und Module
insbesondere auch die Konstruktion in ihrer Prozesslogik darstellen.
Hierzu soll in einem ersten Schritt das erstellte Qualifikationsprofil
“Inklusives Leben und Lernen” (QP_ILL) als Zwischenergebnis vorweg-
genommen werden, wahrend in einem weiteren Schritt anhand des
QP_ILL das Vorgehen bei dessen Konstruktion dargestellt wird.
Darauffolgend wird schlielich das aus dem QP_ILL abgeleitete
Studiengangskonzept vorgestellt. Die Realisierung dieses Konzepts
erfordert einige weiterfiihrende Uberlegungen zu partizipatorischer
Forschung, den daraus resultierenden Praxisphasen und der Not-
wendigkeit einer Koordinationsstelle in Form eines Mentorats. Diese
werden den Beitrag abschlieSen.

2. Das Qualifikationsprofil Inklusives Leben und Lernen (QP_ILL)
Das Konzept fir den Masterstudiengang ,Inklusives Leben und Lernen”
fut auf einem eigens erstellten Qualifikationsprofil (QP_ILL), das einem
konkretisiertes Ausbildungsversprechen fir Tatigkeiten in inklusiven
Arbeitsfeldern entspricht. Das QP_ILL schlieRt sich in seiner Darstellung
und Konstruktionslogik dem Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Schafer
& Bartosch 2016) und dem Qualifikationsprofil Schulsozialarbeit
(Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2009) an und umfasst
dementsprechend Qualifikationselemente aus folgenden Bereichen:

- Bereich A: Wissen, Verstehen und Verstandnis,

- Bereich B: Beschreibung, Analyse und Bewertung,

- Bereich C: Planung und Konzeption,

- Bereich D: Recherche und Forschung,
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- Bereich E: Organisation, Durchfiihrung und Evaluation,
- Bereich F: Allgemeine Fahigkeiten und professionelle Eigenschaften,
- Bereich G: Personlichkeit und Haltungen.

Die insgesamt 30 Deskriptoren fur das QP_ILL, welche dem Master-
studiengang , Inklusives Leben und Lernen” (MA_ILL) zugrunde liegen,
wurden mittels eines multimethodalen Ansatzes und unter Einbeziehung
aller potenziell Beteiligten des Studiengangs (Modulverantwortliche,
Dozentinnen und Dozenten, Studierende, Praxispartnerinnen und -part-
ner) formuliert (vgl. Abschnitt 3). Im Folgenden werden die einzelnen
Kompetenzbereiche in Anlehnung an Bartosch et al. (2015) definiert und
die zugehdrigen Deskriptoren vorgestellt.

Bereich A ,Wissen, Verstehen und Verstandnis” umfasst das sichere
Wissen und Verstandnis der theoretischen Grundlagen eines Faches und
verwandter Disziplinen. Es schlieSt dabei die ganze Breite des Feldes
(Wissenserweiterung) sowie die Vertiefung in exemplarischen Spezial-
gebieten (Wissensvertiefung) ein und beinhaltet dabei insbesondere die
kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit den jeweiligen Inhalten
(Wissensverstandnis). Fir diesen Bereich wurden insgesamt vier
Deskriptoren formuliert.

Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs MA_ILL

- vergleichen verschiedene Begriffe von Inklusion und verschiedene
Formen der Beeintrachtigung, deren Entstehung sowie
aufrechterhaltende Faktoren und unterscheiden Diagnoseverfahren
(A-MA-1);

- beschreiben, beurteilen und reflektieren Konzepte, Theorien, Modelle
und Mechanismen, die fiir die Auseinandersetzung mit dem Thema
Inklusion aus gesellschaftspolitischer Perspektive relevant sind (A-
MA-2);

- erlautern nationale und internationale Forschungsergebnisse sowie
Praxistrends sowohl im Rahmen ihrer eigenen Fachlichkeit als auch
interdisziplinar (A-MA-3);

- unterscheiden Ansatze der empirischen Sozialforschung und wenden
diese auf inklusive Settings an (A-MA-4).
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Zu Bereich B ,Beschreibung, Analyse und Bewertung” gehért die
Fahigkeit, selbststandig Aufgabenstellungen in einem Tatigkeitsfeld zu
identifizieren und diese im Rahmen ihrer Spezifika zu definieren.
Absolventinnen und Absolventen sollen am Ende ihres Studiums durch
die folgenden vier Elemente besonders qualifiziert sein.

Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs MA_ILL

- erkennen und analysieren selbststandig Problemfelder in inklusiven
Arbeitsfeldern vor dem Hintergrund des aktuellen wissenschaftlichen
Diskurses und den Beddrfnissen inklusiver Institutionen (B-MA-1);

- kénnen Formen der ressourcenorientierten Diagnostik und Forderung
unter Berticksichtigung verschiedener Formen von Beeintrachtigung
anwenden, beschreiben und analysieren (B-MA-2);

- leiten Kolleginnen und Kollegen ohne Ausbildung mit dem
Schwerpunkt Inklusion verantwortlich bei der Analyse neuer, unklarer
oder untypischer Aufgabenstellungen fachlich an (B-MA-3);

- analysieren und vermitteln / erklaren die Wechselwirkungen innerhalb
und zwischen internen und externen Faktoren in inklusiven Prozessen
(B-MA-4).

Unter Bereich C,Planung und Konzeption” wird die Befahigung,
Prozesse, Produkte und Dienstleistungen zu planen und Konzepte fir
deren Durchfihrung zu entwickeln, subsummiert. Die folgenden finf
Qualitatsmerkmale wurden in Form von Deskriptoren flir diesen Bereich
formuliert.

Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs MA_ILL

- berticksichtigen bei der Planung inklusiver Prozesse deren
Komplexitat und leiten daraus die Aufgaben der Leitung, Fiihrung
und Steuerung dieser Prozesse ab (C-MA-1);

- nutzen die besonderen Charakteristika inklusiver Institutionen auf der
Grundlage von deren wirtschaftlichen und rechtlichen Gegebenheiten
(C-MA-2);

- erkennen Problemstellungen der inklusiven Praxis und planen
Lésungsansatze auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse und
unter verantwortungsvollem Umgang mit den vorhandenen
Ressourcen (C-MA-3);
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- identifizieren die fiir inklusive Prozesse relevanten Disziplinen und
(potenzielle) Akteure und beriicksichtigen diese bei der Entwicklung
problemlésender Malknahmen (C-MA-4);

- identifizieren die gesellschaftlichen, institutionellen, rechtlichen und
wirtschaftlichen Grenzen und entwickeln innovative und kreative
Wege, um Handlungsmadglichkeiten zu erweitern (C-MA-5).

Bereich D ,Recherche und Forschung” umfasst die Bearbeitung von
Forschungsfragen und wissenschaftliche Methoden der Erkenntnis-
gewinnung. Dies spiegelt sich fur den MA_ILL in den folgenden vier
Deskriptoren wider.

Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs MA_ILL

- reflektieren eigene sowie nationale und internationale Forschung
kritisch hinsichtlich ihrer Befunde, Methoden sowie der zugrunde
gelegten Theorien (D-MA-1);

- entwickeln basierend auf dem wissenschaftlichen Diskurs und den
Bedirfnissen inklusiver Praxisfelder sinnvolle und effektive
Forschungsdesigns zur Beantwortung wissenschaftlicher Frage-/
Problemstellungen (D-MA-2);

- identifizieren die fiir wissenschaftliche Studien bendtigten
Informationen und Daten sowie deren Quellen und erheben und
analysieren sie nach wissenschaftlichen Standards (D-MA-3);

- entwickeln forschungsbasiert innovative Arbeitsformen, Methoden
und Strategien fir inklusive Arbeitsfelder (D-MA-4).

Bereich E ,Organisation, Durchfihrung und Evaluation” beschreibt die
konkrete Umsetzung von Planungen und Konzepten. Dies schlieft auch
die Anwendung, Reflexion und Uberpriifung von Wissen und Kénnen im
Praxiskontext ein. Folgende vier Deskriptoren wurden formuliert.

Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs MA_ILL
- planen und strukturieren auf Grundlage einer Bedarfsanalyse
inklusive Prozesse und konkrete inklusive Handlungsfelder (E-MA-1);
- initiieren, flhren durch und evaluieren Prozesse, in deren Rahmen
Forschungsprozesse in die Praxis inklusiver Arbeitsfelder
implementiert werden (E-MA-2);
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- interagieren verantwortungsvoll mit den verschiedenen Akteuren
inklusiver Settings (E-MA-3);

- errichten und betreuen basierend auf wissenschaftlicher Methodik
umfassende Qualitatssicherungssysteme fir inklusive Institutionen
und Prozesse oder entwickeln bestehende Qualitatssicherungssysteme
weiter (E-MA-4).

In Bereich F,Allgemeine Fahigkeiten und professionelle Eigenschaften”
sowie Bereich G ,Personlichkeit und Haltungen” finden sich tber-
geordnete und fachunabhangige Kompetenzen. Hierzu gehdren einerseits
verschiedene soziale und personale Kompetenzen, aber auch Persénlich-
keitseigenschaften und Haltungen, die der Qualitat des professionellen
Handelns zugutekommen.

Fiir den Bereich F ,Allgemeine Fahigkeiten und professionelle
Eigenschaften” wurden die folgenden fiinf Deskriptoren formuliert:
Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs MA_ILL

- besitzen um den Schwerpunkt Inklusion vertiefte Kenntnisse und
Fahigkeiten ihres Bachelor-/Lehramtsstudiums (F-MA-1);

- kénnen Teams mit Mitgliedern aus unterschiedlichen Fachdisziplinen
im Rahmen von Projekten verantwortlich fihren (F-MA-2);

- kénnen in nationalen und internationalen Kontexten in
wissenschaftlichem und praxisorientiertem Bezug arbeiten und
fachwissenschaftlich kommunizieren (F-MA-3);

- gehen mit Widerspriichen, durch die ihr alltagliches Arbeitsfeld
gekennzeichnet ist (sozialraumlichen, sozialen, kulturellen, politischen
sowie in Erziehungs- und Bildungsprozessen), bewusst und produktiv
um (F-MA-4);

- kénnen an der praktischen, methodischen, wissenschaftlichen und
rhetorischen Entwicklung des Faches teilnehmen und diese verfolgen
(F-MA-5).

Der Bereich G , Personlichkeit und Haltungen” setzt sich aus weiteren vier
Deskriptoren zusammen.
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Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs MA_ILL

- treten samtlichen Akteuren in ihrem Handlungsfeld mit einer
wertschatzenden und durch Empathie gekennzeichneten Haltung
gegeniiber (G-MA-1);

- reflektieren ihr eigenes Denken und Verhalten kritisch (G-MA-2);

- agieren unter Berlicksichtigung der Maglichkeiten und Grenzen ihrer
Profession (G-MA-3);

- handeln selbststandig und autonom in ihrem zugewiesenen
Arbeitsfeld (G-MA-4).

Nach der Vorstellung des QP_ILL in seiner Endfassung soll in folgendem
Abschnitt dessen Konzeptionsprozess sowie die Ableitung der Module
des Masterstudiengangs , Inklusives Leben und Lernen” dargelegt
werden.

3. Konzeptioneller Prozess des QP_ILL und des
Masterstudiengangs Inklusives Leben und Lernen

Der multimethodale Ansatz, welcher der Konstruktion des QP_ILL
zugrunde liegt, umfasst insgesamt vier Recherche- und Erhebungs-
bausteine, deren Ergebnisse gleichermafen in die Formulierung der
Deskriptoren eingeflossen sind (siehe Abbildung 1). Der Prozess umfasste
einerseits die strukturelle Orientierung an den beschriebenen
Qualifikationsrahmen und -profilen sowie eine intensive Literaturanalyse
im Forschungsfeld Inklusion. Des Weiteren wurden N = 6 halb-
strukturierte Interviews mit Mitarbeitenden und Fiihrungskraften aus
relevanten Arbeitsfeldern (Lehramt, Berufsbildung, Jugendarbeit, Arbeit
mit Gefllichteten, Gemeindepastoral und Forschung) gefihrt, um
notwendige fachliche, methodische, individuelle und soziale
Kompetenzen zu identifizieren. Schlie@lich wurde auch die Sicht
potenzieller Studierender (N = 166) im Rahmen einer Bedarfsanalyse an
der Katholischen Universitat Eichstatt-Ingolstadt einbezogen. Basierend
auf den Ergebnissen aus diesen verschiedenen Quellen wurde das QP_ILL
in seiner ersten Version formuliert.
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Abbildung 1: Entstehungsprozess des QP_ILL und Ableitung des
Studiengangskonzepts

Im Folgenden soll das Vorgehen beispielhaft anhand der Ableitung und
Formulierung des Deskriptors B-MA-2 aus dem Bereich Beschreibung,
Analyse und Bewertung dargelegt werden (siehe Abbildung 2). Dieser
Deskriptor beschreibt, dass Absolventinnen und Absolventen des
Masterstudiengangs , Inklusives Leben und Lernen” Formen der
ressourcenorientierten Diagnostik und Forderung unter Berlicksichtigung
verschiedener Formen von Beeintrachtigung anwenden kénnen. Dieser
Deskriptor leitete sich einerseits aus den Ergebnissen der Literatur-
recherche ab. So fordert unter anderem Fingerle (2015) eine stéarkere
Fokussierung auf Methoden der ressourcenorientierten Diagnostik,
welche Simon & Simon (2014) auch unter dem Begriff der inklusiven
Diagnostik beschreiben. Hillenbrand et al. (2013) betonen dabei die
Relevanz ressourcenorientierter Diagnostik insbesondere in den
Forderschwerpunkten Lernen, Verhalten und Sprache. Auch das
Qualifikationsprofil Schulsozialarbeit und der Qualifikationsrahmen
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Soziale Arbeit beziehen das Thema Diagnostik ein. So beschreibt B-MA-2
im Qualifikationsprofil Schulsozialarbeit ,die Fahigkeit [der Absolven-
tinnen und Absolventen], in ihrem Spezialgebiet Befunde, Diagnosen und
weiterfihrende Analysen auf der Hohe des aktuellen Diskurses zu
formulieren” (Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2009, S. 69). In
einem breiteren Sinne greift auch der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit
das Thema Diagnostik auf, indem er von Absolventinnen und Absolven-
ten ,die Fahigkeit zur umfassenden Analyse von internen und externen
sich gegenseitig beeinflussenden Faktoren” (Schafer & Bartosch 2016, S.
34) in Deskriptor B-MA-4 verlangt. Auch die befragte Studierenden-
gruppe, die potenziell als Studierende im Masterstudiengang , Inklusives
Leben und Lernen” in Frage kam, betrachtete im Rahmen ihrer schrift-
lichen Befragung das Thema Diagnostik und Forderplanung sowie Wissen
iiber verschiedene Krankheitshilder und Behinderungsformen als
interessant und relevant fiir ihre Profilierung im Feld Inklusion.

In den Interviews mit Filhrungskraften und Mitarbeitenden aus inklusiven
Arbeitsfeldern wurde in finf von sechs Fallen auf die im Deskriptor
beschriebenen Kompetenzen eingegangen. So formulierte beispielsweise
die befragte Expertin im Feld der beruflichen Bildung: ,[Besonders
wichtig ist mir] starken- und ressourcenorientierte Diagnostik; es geht ja
in einer beruflichen Malknahme vor allem darum, herauszufinden, was
die Leute kénnen und nicht, was sie nicht kénnen” (E4,12). Eine weitere
befragte Fachkraft aus dem Feld Schule nimmt das Thema ebenfalls auf,
indem sie spezifische Fragen formuliert, die ein Absolvent oder eine
Absolventin des Masterstudiengangs Inklusives Leben und Lernen aus
ihrer Perspektive beantworten kdnnen muss: ,Wie ist der Einzelfall zu
betrachten, Forderplanarbeit, Diagnostik, wie kann ich den Lernstand
inklusiv erheben und aus den Ergebnissen Forderplane ableiten?” (E1,
24).
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Abbildung 2: Exemplarische Darstellung des Prozesses anhand des Deskriptors
B-MA-2

Die Relevanz der beschriebenen Kompetenz konnte aus vier verschie-
denen Quellen abgeleitet werden und in der Ausformulierung des
Deskriptors B-MA-2 umfassend im QP_ILL manifestiert werden. Nach
diesem Vorgehen wurden auch die verbleibenden 29 Deskriptoren
formuliert und in einer vorlaufigen Version 1 des QP_ILL zusammen-
gefasst.

Bei der Gestaltung eines Studienganges, insbesondere wenn dieser
interdisziplinar gestaltet ist und dementsprechend von verschiedenen
Fakultaten bedient wird, ist es wichtig, dass alle Beteiligten in die
Ausgestaltung der Module involviert werden. Im Falle des Masterstudien-
gangs ,Inklusives Leben und Lernen” wurden die zukiinftigen
Dozierenden und Modulverantwortlichen bereits in den Konstruktions-
prozess des QP_ILL einbezogen, um eine Konsolidierung der not-
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wendigen Kompetenzen vor der Formulierung konkreter Lernergebnisse
sowie der Ausgestaltung von Modulen und Lehrveranstaltungen zu
gewahrleisten. Zu diesem Zweck wurde im Rahmen der fiinften Klausur-
tagung des Verbundprojekts ,Inklusives Leben und Lernen in der Schule”
im Dezember 2016 ein Workshop mit allen Projektteilnehmerinnen und -
teilnehmern unter der Leitung von Prof. Dr. Ulrich Bartosch durchgefiihrt.
Im ersten Teil des Workshops wurden hierfiir die Grundlagen der Studien-
gangkonstruktion, die Rahmenstruktur von Qualifikationsrahmen und -
profilen und das Vorgehen bei der Formulierung von Deskriptoren (vgl.
Bartosch et al. 2015; HRK & KMK 2017) dargestellt, um alle Workshop-
teilnehmerinnen und -teilnehmer auf einen vergleichbaren Stand zu
bringen. Im Anschluss wurden die Ergebnisse der vier Recherche- und
Erhebungsbausteine prasentiert. Ubergeordnetes Ziel dieses ersten
Workshops war es, die Version 1 des Qualifikationsprofils im Verbund-
projekt zu diskutieren, zu (iberarbeiten und zu erganzen. Insbesondere
der interdisziplindre Charakter des Verbundprojekts war in diesem
Kontext hilfreich, um das QP_ILL aus verschiedenen Forschungs-
perspektiven anzureichern. Die in Abschnitt 2 beschriebene Fassung stellt
die konsolidierte Fassung des QP_ILL aller Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer des Workshops dar.

Ein zweiter Workshop des Verbundprojekts konzentrierte sich schlieRlich
auf die Ausarbeitung des Studiengangskonzepts an sich. Basierend auf
dem konsolidierten QP_ILL wurden im Rahmen einer intensiven Klein-
gruppenarbeit mit konsolidierenden Einheiten die Vertiefungslinien und
Module ausgearbeitet und durch die Formulierung von Lernergebnissen
operationalisiert. Die Deskriptoren des QP_ILL wurden dabei als iiber-
geordnete Lernergebnisse in ,der weitest méglichen, sprachlichen
Abstraktion von individuell konkreten Befahigungen oder Qualifikations-
elementen” (Bartosch et al. 2015, S. 54) behandelt. In den Modulen eines
Studiengangs wird eine spezifische Auswahl der Deskriptoren gebiindelt.
Ein Modul baut sich dementsprechend durch die Zusammenfiihrung
verschiedener Deskriptoren auf. Durch ihre inhaltliche Zusammenfiihrung
und ihre Operationalisierung auf Modulebene werden Deskriptoren in
Lernergebnisse Giberfihrt. Lernergebnisse konnen dementsprechend als
auf Modulebene differenzierte und konkretisierte Deskriptoren
verstanden werden (vgl. Bartosch 2019).
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Die Module eines Studiengangs stehen durch die Formulierung von
Lernergebnissen folglich in direktem Zusammenhang mit den
Deskriptoren des zugehérigen Qualifikationsprofils. Dies soll am Beispiel
des Moduls 2.5 ,Ressourcenorientierte Diagnostik” des Masterstudien-
gangs , Inklusives Leben und Lernen” verdeutlicht werden (siehe
Abbildung 3).

Der Gestaltung des Moduls 2.5 ,Ressourcenorientierte Diagnostik” liegen
unter anderem die folgenden Deskriptoren zugrunde.

Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs MA_ILL

- vergleichen verschiedene Begriffe von Inklusion und verschiedene
Formen der Beeintrachtigung, deren Entstehung sowie aufrecht-
erhaltende Faktoren und unterscheiden Diagnoseverfahren (A-MA-1);

- beschreiben, beurteilen und reflektieren Konzepte, Theorien, Modelle
und Mechanismen, die fiir die Auseinandersetzung mit dem Thema
Inklusion aus gesellschaftspolitischer Perspektive relevant sind (A-
MA-2);

- planen und strukturieren auf Grundlage einer Bedarfsanalyse
inklusive Prozesse und konkrete inklusive Handlungsfelder (E-MA-1).
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..leften aus diagnostischen Befunden Potenziale fiir die individuelle Férderung von Klientinnen und Klienten
und fiir die Gestaltung inklusiver Settings ab

Abbildung 3: Darstellung des Zusammenhangs zwischen dem QP_ILL und dem
Studiengangskonzept am Beispiel des Moduls 2.5 Ressourcenorientierte Diagnostik

Der Deskriptor A-MA-1 wird in Modul 2.5 in den Lernergebnissen durch
die Erarbeitung von Kenntnis, Anwendung und Bewertung von Ansatzen
zur Kompetenzinventarisierung sowie zur Leistungs-, Interessens- und
Motivationsdiagnostik realisiert. Diese Betrachtung findet unter Bezug-
nahme auf Deskriptor A-MA-2 unter besonderer Berlicksichtigung der
Konzeption einer ressourcenorientierten Diagnostik zur Identifikation
individueller Forderpotenziale statt. Der Transfer der beschriebenen
Lernergebnisse geschieht in Anlehnung an den Deskriptor E-MA-1, indem
die Studierenden falladaquat diagnostische Strategien aufstellen,
diagnostische Befunde analysieren und integrieren und daraus Potenziale
fir die individuelle Forderung von Klientinnen und Klienten sowie fiir
inklusive Settings ableiten.

Die drei Deskriptoren, die exemplarisch fir Modul 2.5 beschrieben
wurden, spiegeln sich gleichermafen in den Lernergebnissen im Modul
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1.2 ,Lernprozesse in inklusiven Settings” wider, erfahren jedoch hier eine
andere Konkretisierung und inhaltliche Schwerpunktsetzung. Die
Deskriptoren A-MA-1 und A-MA-2 werden hier in Lernergebnisse
iberflhrt, die den Vergleich sowie die Analyse und Systematisierung
verschiedener Begriffe und Konzepte von Inklusion umfassen. Als
konkretes Beispiel kdnnen hierbei die Inklusionskonzepte verschiedener
schulischer und auRerschulischer Einrichtungen genannt werden.
Deskriptor E-MA-1 manifestiert sich an dieser Stelle dadurch, dass die
Studierenden basierend auf den beschriebenen Vergleichen, Analysen
und Systematisierungen konkrete Handlungsschritte fiir die Gestaltung
inklusiver Bildungs- und Lernprozesse formulieren.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass Deskriptoren als abstrakt
formulierte, iibergeordnete Einheiten in den Lernergebnissen einzelner
Module ihre Konkretisierung finden und in inhaltlich unterschiedliche
Lernergebnisse operationalisiert werden kdnnen. Um dies zu verdeut-
lichen, wurden exemplarisch zwei Module aus dem Studiengangskonzept
extrahiert. Der folgende Abschnitt soll nun das Studiengangskonzept und
dessen Konstruktionsgrundlagen im Gesamten darstellen.

4. Darstellung des Studiengangs und dessen
Konstruktionsgrundlagen

Der Masterstudiengang , Inklusives Leben und Lernen” umfasst insgesamt
120 ECTS-Punkte, die auf vier Semester verteilt sind. Dabei umfasst ein
ECTS-Punkt einen ungefahren Arbeitsaufwand von 30 Stunden (Bartosch
et al. 2009). Die studentische Arbeitsbelastung liegt demnach bei ca. 900
Stunden pro Semester und 3600 Stunden (iber vier Semester (siehe
Abbildung 4). Das Konzept des Studiengangs wird durch sechs Saulen
(Vertiefungslinien) getragen.
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Abbildung 4: Idealtypischer Studienverlaufsplan mit Vertiefungslinien

Die Vertiefungslinie ,Forschende Analyse und Innovation von Praxis” ist
als partizipatorische Forschung konzipiert (vgl. hierzu Abschnitt 4.1). Sie
orientiert sich somit eng an den Bedarfen inklusiver Anwendungsfelder.
Diese Bedarfe werden von Beginn an gemeinsam mit den Akteuren und
Akteurinnen in inklusiven Arbeitsfeldern erarbeitet und als gemeinsame
Forschungs- und Entwicklungsfrage formuliert. Eine adressatengerechte
und einbeziehende Kommunikation, die die Interessen und Maglichkeiten
aller beteiligten Kommunikationspartnerinnen und -partner, insbesondere
derer, die von Exklusion und Diskriminierung bedroht sind, bertick-
sichtigt, ist hierfiir unabdingbar (MA_ILL 1.1: ,Fragestellungen inklusiver
Arbeitsfelder”). Zur Beantwortung der Forschungsfrage erschliefen und
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vertiefen die Studierenden geeignete hermeneutische, qualitative und
quantitative Forschungsmethoden, tberfihren diese in Forschungs-
designs und setzen sie gemeinsam mit den beteiligten Akteurinnen und
Akteuren um. Die Bewertung dieses Prozesses erfolgt insbesondere unter
dem partizipatorischen Gesichtspunkt. Die besondere Herausforderung
fur die Studierenden besteht darin, sowohl die Ergebnisaufbereitung und
-darstellung nach wissenschaftlichen Standards als auch die im Sinne der
partizipatorischen Forschung adressatengerechten Ergebnisprasentation
fir die Partnerinnen und Partner des Arbeitsfeldes und der Zielgruppe
erfolgreich zu realisieren (MA_ILL 2.1 und 3.1: ,Qualitative bzw.
quantitative Methoden”). Inshesondere in dieser Vertiefungslinie zeigt
sich der stringente Verlauf in der Konstruktion des Studiengangs, da die
einzelnen Lehrveranstaltungen sich an der Prozesslogik einer empirischen
Forschungsarbeit orientieren und in der Anfertigung einer selbstverant-
wortlichen Qualifikationsarbeit (MA_ILL 4.2 Masterarbeit) minden, die
durch ein vertiefendes Projektmodul (MA_ILL 4.1: ,Vertiefendes
Forschungsmodul”) begleitet wird. Letzteres soll in Form eines inter-
disziplinaren Kolloguiums insbesondere den kritischen Austausch unter
den Studierenden und mit den beteiligten Dozierenden im Studiengang
ermdglichen.

Die zweite Vertiefungslinie ,Theorien von Inklusion” bildet gemeinsam
mit weiteren Bausteinen aus anderen Vertiefungslinien in besonderem
MaRe das theoretische Fundament des Studiengangs. Eingangs wird die
Frage thematisiert, welche besonderen Charakteristika Bildungs- und
Lernprozesse in inklusiven Settings aufweisen, wie diese in verschiedenen
Konzepten von Inklusion behandelt werden und welche Begrifflichkeit
und welches Verstandnis von Inklusion sich dahinter verbirgt (MA_ILL
1.2: ,Lernprozesse in inklusiven Settings"). Aus dieser Auseinander-
setzung mit nationalen und auch internationalen Forschungsbefunden
lassen sich Gelingensbedingungen fiir Inklusion ableiten und in Bezug zu
anthropologischen und politischen Theorien setzen. Auf Basis der
zugehdrigen methodologischen Grundlagen der Theoriebildung kénnen
schlieRlich Anforderungen an Inklusion als eine gesamtgesellschaftliche
Aufgabe formuliert werden (MA_ILL 2.2: , Anthropologische und
politische Theorie”). Dies bildet fur die Studierenden die Grundlage,
politische und gesellschaftliche Realitat in Bezug auf Prozesse, die
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Inklusion verhindern, zu analysieren und Méglichkeiten zur Uberwindung
solcher Exklusionsmechanismen zu entwickeln (MA_ILL 3.2: ,Analyse
gesellschaftlicher Prozesse”).

Die Vertiefungslinie , Professionelle Praxis der Inklusion und deren
Spezialisierung” soll den Studierenden ermdglichen, ihre individuelle
Fachlichkeit und Kompetenz sowohl in die Tiefe als auch in die Breite
perspektivisch zu erweitern. Daher steht zu Beginn die Auseinander-
setzung mit verschiedenen inklusiven Arbeitsfeldern und deren
Professionen im Vordergrund, die durch Kontakt und Austausch in Form
einer Vortrags- und Workshopreihe forciert wird. Das Modul stellt eine
praxisorientierte Querverbindung zu dem forschungsorientierten Modul
MA_ILL 1.1 und dem theorieorientierten Modul MA_ILL 1.2 dar (MA_ILL
1.3:,Inklusive Arbeitsfelder”). In den folgenden Semestern schlieft sich
eine Vertiefung im Rahmen spezifischer Themenbereiche und Methoden
an, die entweder in der Fachlichkeit des Bachelorstudiums oder einer
neuen Disziplin verankert sind. Die Vertiefungslinie ist eng mit dem
Studium am Lernort Praxis verknlpft, so dass sich gemeinsam mit den
beteiligten Institutionen beispielsweise Projekte zum Thema inklusive
Fachdidaktik, Sprach- und Kultursensibilitat oder partizipatives Lernen
realisieren lassen (MA_ILL 2.3 und MA_ILL 3.3: ,Professionelle Praxis der
Inklusion und deren Spezialisierung”).

Die Vertiefungslinie , Placement-Collaboration” umfasst das Studium an
Lernort Praxis. Die Studierenden erschlieRen Arbeitsfelder im Bereich
Inklusion durch beobachtende Begleitung bis hin zur verantwortungs-
vollen Mitgestaltung. Sie werden dabei durch fachliche und multi-
disziplindre Reflexion seitens der Universitat begleitet. Sowohl aus
organisatorischer als auch aus inhaltlicher Perspektive findet sich hier
eine enge Verzahnung mit den bereits beschriebenen Vertiefungslinien
+Forschende Analyse und Innovation von Praxis und Professionelle Praxis
der Inklusion und deren Spezialisierung” im zweiten und dritten Fach-
semester, indem die dort entwickelten Projekte direkt am Lernort Praxis
eingebunden und durchgefiihrt werden (MA_ILL 2.4 und MA_ILL 3.4).
Eine vergleichbare Verzahnung ist mit den Vertiefungslinien , Diagnostik
und Forderung in inklusiven Settings und Kritische Erschliefung und
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Reflexion inklusiver Arbeitsfelder und deren Rahmenbedingungen”
mdglich und empfehlenswert.

Am Anfang der eben erwahnte Vertiefungslinie , Diagnostik und
Forderung in inklusiven Settings” steht die Auseinandersetzung mit den
Begriffen Behinderung und Einschrankung sowie ein Uberblick tiber
Formen der Behinderung und mdglichen damit verbundenen Barrieren
und Unterstlitzungsbedarfen aus Perspektive der Heil- und Sonder-
padagogik, Entwicklungspsychologie und Medizin (MA_ILL 1.5 ,Special
Needs"”). Wie bereits im Beispiel zur Ableitung der Lernergebnisse
beschrieben, kommt aus diagnostischer Perspektive dem Konzept der
potenzial- und ressourcenorientierten Diagnostik eine besondere
Bedeutung zu, da Verfahren zur Erfassung von Leistung, Kompetenzen,
Interessen oder Motivation insbesondere unter diesem Gesichtspunkt auf
ihre zielgruppenspezifische Eignung hin bewertet werden (MA_ILL 2.5
+Ressourcenorientierte Diagnostik”). Ein weiterer Aspekt der Bewertung
solcher Instrumente fokussiert sich auf die Mdglichkeit der Ableitung
gezielter Forderstrategien und Kompensationsmaglichkeiten. Die
Studierenden setzen sich mit verschiedenen Forderprogrammen und
Kompensationsstrategien — immer vor dem Hintergrund des inklusiven
oder exklusiven Charakters — auseinander und bewerten diese vor dem
Hintergrund konkreter Fallbeispiele, die sich etwa aus dem Praxiskontakt
im Rahmen der Placement Collaboration ergeben konnen.

In ,Kritische ErschlieBung und Reflexion inklusiver Arbeitsfelder und
deren Rahmenbedingungen” steht zu Beginn die Erarbeitung rechtlicher,
organisatorischer und 6konomischer Rahmenbedingungen im Vorder-
grund. Die Erarbeitung findet anhand konkreter Beispiele aus inklusiven
Arbeitsfeldern statt, wobei auch geltende Rechtsgrundlagen am Beispiel
eines Einzelfalls betrachtet und darauf basierend mdgliche finanzielle,
personelle und methodische Ressourcen abgeleitet werden (MA_ILL 1.6:
,Rechtliche Rahmenbedingungen in inklusiven Arbeitsfeldern”).

Eng damit verkniipft ist die Gestaltung kommunikativer und kooperativer
Prozesse im Rahmen von Leitungstatigkeiten. Hierbei erarbeiten die
Studierenden die Durchfihrung von internen und externen Kommuni-
kationsaufgaben mit dem Schwerpunkt der Férderung eines angstfreien
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und kollegialen Kommunikationsklimas und der adressatengerechten
Kommunikation (MA_ILL 2.6: ,Leitung, Kommunikation und
Organisation”). Die Studierenden setzen sich mit der konkreten
Gestaltung inklusiver Manahmen unter Einbeziehung qualitats-
sichernder Aspekte auseinander. Hierzu gehért die verantwortungsvolle
Kooperation mit Praxispartnerinnen und -partnern, das Kennenlernen
verschiedener Qualitatssicherungssysteme zur Sicherung- und
Verbesserung professionellen Handelns, beispielsweise in Form von
Beratung, Mentoring und (kollegialem) Coaching. Erprobt wird dies durch
die Implementation einer qualitatssichernden Malknahme in einem
exemplarischen inklusiven Arbeitsfeld (MA_ILL 3.6).

Wie bereits an einigen Stellen in der vorangegangenen Beschreibung der
Vertiefungslinien und der zugehdrigen Module dargestellt, sind diese
nicht separat voneinander zu betrachten, sondern inhaltlich miteinander
verwoben. Die Zusammenfiihrung und Verzahnung der verschiedenen
Perspektiven aus den Vertiefungslinien ist dementsprechend nicht nur
nice to have, sondern vielmehr notwendige Gelingensbedingung, um
Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs fiir die Gestaltung
inklusiver Settings aus einer iibergeordneten und umfassenden
Perspektive zu qualifizieren. Um dies zu realisieren, sind im Wesentlichen
drei Gestaltungselemente zentral:

- Das Prinzip der partizipatorischen Forschung,

- Vernetzte Praxisanteile,

- Das Mentorat als unverzichtbares, vernetzendes Element.

4.1 Das Prinzip der partizipatorischen Forschung

Der forschungsorientiert ausgelegte Studiengang , Inklusives Leben und
Lernen” nimmt fiir sich in Anspruch, seine Studierenden zur Konzeption,
Durchfiihrung und Evaluation partizipatorischer Forschungsprojekte zu
befahigen (Vertiefungslinie: ,Forschende Analyse und Innovation von
Praxis”). Aber auch in anderen Kontexten, wie beispielsweise im Rahmen
der ressourcenorientierten Diagnostik und Forderung, der Placement
Collaboration und den zugehdrigen Projekten (Vertiefungslinie:
,Professionelle Praxis der Inklusion und deren Spezialisierung”), finden
sich partizipative Kernelemente. Im Folgenden wird deshalb dargestellt,
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welches Verstandnis von partizipatorischer Forschung der Konzeption des
Studiengangs zugrunde liegt.

Partizipatorische Forschungsstile finden ihren Ursprung unter anderem in
der Aktionsforschung (Lewin 1946), laut derer das Forschungsziel oder
die Forschungsfrage nicht primar auf Basis ihres wissenschaftlichen
Erkenntnisziels, sondern in Abhangigkeit konkreter gesellschaftlicher
Bediirfnisse betrachtet wird. Ziel ist es dabei, nicht nur gesellschaftliche
Realitat zu beschreiben, sondern zusatzlich prifend und verandernd
einzugreifen, um somit zu Problemlésungen und einer erwiinschten
Veranderung gesellschaftlicher Realitat zu fiihren. Dies hat zur Folge,
dass Forschende zumindest voriibergehend eine bewusst einfluss-
nehmende Haltung einnehmen, die eine aktive Interaktion mit den am
Forschungsprojekt beteiligten Zielgruppen sowie die Mit- und Um-
gestaltung des sozialen Felds mit sich bringt (vgl. Unger 2014 nach FB
Sozialpadagogik an der Padagogischen Hochschule Berlin 1972).

Partizipatorische Forschungsstile stehen in direkter Tradition zu den
beschriebenen Charakteristiken der Aktionsforschung, stellen jedoch das
Element der Teilhabe starker in den Vordergrund. Sie umfassen dem-
entsprechend Forschungsansatze, die die soziale Wirklichkeit partner-
schaftlich erforschen und beeinflussen (Unger 2014). Partizipatorische
Forschung ist nicht als eigene Forschungsmethode zu verstehen, sondern
stellt vielmehr einen Forschungsstil dar, der sich in verschiedensten
sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden niederschlagen kann, die
sich wiederum durch ihre besondere Gestaltung mittels partizipatorischer
Elemente auszeichnen. Bergold und Thomas (2012, S. 192) halten hierfr
fest:

.[...] the convergence of the perspectives of science and practice does
not come simply by deciding to conduct participatory research. Rather, it
is a very demanding process that evolves when two spheres of action —
sclence and practice — meet, interact, and develop an understanding for
each other."

Partizipatorische Forschung ist in hohem MaRe auch ein demokratischer
Prozess, da allen Beteiligten im Prozess Verantwortung fir dessen
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Gestaltung zukommt (Greenwod & Levin 1998). Dabei sind Einbeziehung,
Information und Anhérung von Praxispartnerinnen und -partnern
lediglich als Vorstufen von Partizipation im Forschungsprozess zu
betrachten. ,Echte” partizipatorische Forschung wird hingegen erst dann
realisiert, wenn alle Partnerinnen und Partner im Forschungsprozess mit
der gleichen Entscheidungsmacht, zumindest jedoch mit Mitbestim-
mungsrecht und teilweiser Entscheidungskompetenz ausgestattet sind
(siehe Abbildung 5).

9 Selbstorganisation Geht iber Partizipation hinaus

8 Entscheidungsmacht

Partizipation
7 Teilweise Entscheidungskompetenz

6 Mitbestimmung

5 Einbeziehung

Vorstufen der
4 Anhorung Partizipation

l 3 Information

| 2 Anweisung

Nicht-Partizipation

| I Instrumentalisierung

Abbildung 5: Stufenmodell der Partizipation im Forschungsprozess nach
(Wright et al. 2010)

Partizipation wird zudem als Gelingensbedingung fiir Inklusion diskutiert.

,Gelingende Inklusion bedarf in allen Belangen des Lebens der Selbst-
wahrnehmung und Mitteilungsméglichkeit des Individuums. [...] Die
Wahrung der Interessen des Individuums ist demnach untrennbar an
dessen aktive Beteiligung und Mitwirkung gekoppelt. Bediirfnisse und
Bedarfe des/der Einzelnen kdnnen nur durch dessen/deren aktive
Mitwirkung fir uns andere erfahrbar gemacht werden” (Bartosch et al.
2018, 5. 282 f.).

Diese Forderungen haben in verschiedenen Arbeitsfeldern bei der
Neukonzeption inklusiver Settings ihre Konkretisierung gefunden.
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Lediglich exemplarisch sind hier das partizipative Vorgehen in
Programmgebieten der Stadtteilentwicklung zur Forderung sozialer
Inklusion (Gohde-Ahrens 2013), bei der Konzeption inklusiver
Kindertagesstatten (Ruckdeschel & Mull 2013) und frihpadagogischer
Programme (Neumann 2013) sowie der Gestaltung von Schule und
Unterricht (Bartosch et al. 2018) zu nennen.

Als logische Konsequenz wurde im Masterstudiengang , Inklusives Leben
und Lernen” von Beginn an Raum fir die partizipatorische Entwicklung
und Bearbeitung von Fragestellungen fiir die Weiterentwicklung
inklusiver Praxis eingerdumt und unter anderem in einer eigenen
Vertiefungslinie konzeptionell eingebunden. Partizipation ist dabei nicht
nur Kernelement fiir Forschungsarbeiten im Rahmen des Studiengangs,
sondern fiir alle Prozesse (z. B. Diagnostik, Forderung, Qualitats-
sicherung), die im Austausch mit inklusiven Arbeitsfeldern angestoRRen
werden. Das Ziel ist hierbei eine von Beginn an partnerschaftlich
angelegte und an den Bedarfen inklusiver Arbeitsfelder ausgelegte
Kooperation mit den Praxispartnerinnen und -partnern, zu denen
selbstverstandlich neben den beteiligten Fachkraften auch die Menschen
aus der Zielgruppe selbst (z. B. Menschen, die aufgrund einer
Behinderung, ihrer Herkunft oder ihres Geschlechts von Exklusion
bedroht sind) gehéren.

,Im Rahmen des Studiengangs ,Inklusives Leben und Lernen” mdchten
wir deshalb den Studierenden Raum geben, in Kooperation mit allen
Akteuren inklusiver Handlungsfelder eigenstandige Forschung zu
betreiben und an der theoriefundierten und evidenzbasierten
Weiterentwicklung von Konzepten und Methoden inklusiver Praxis
mitzuwirken” (Weilmann et al. 2018, S. 352).

Die beschriebene Schwerpunktsetzung auf ein partizipatorisches
Forschungsvorgehen ist einerseits ein Ziel, das es vor dem Hintergrund
der notwendigen Entwicklungen in den verschiedenen Arbeitsfeldern
unbedingt zu forcieren gilt. Es ist andererseits eine sowohl inhaltliche als
auch organisatorische Herausforderung, da bei einer konsequenten
Verfolgung dieses Ziels ein fiir einen forschungsorientierten Master-
studiengang untypischer Praxisanteil sowohl in Bezug auf seine Quantitat
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als auch seine Intensitat unabdingbar ist. Die Notwendigkeit vernetzter
Praxisanteile, in denen theoretische und konzeptionelle Aspekte der
Module eine direkte Umsetzung erfahren, soll im Folgenden dargestellt
werden.

4.2 Vernetzte Praxisanteile

Der Studiengang umfasst anteilig 14,5 ECTS Praxisanteil. Dies entspricht
435 Stunden und dementsprechend ungefahr einem elfwdchigen
Vollzeitpraktikum. Von einer Gestaltung dieser Praxisphase als Block-
praktikum ist jedoch aus verschiedenen Griinden abzusehen. Um
beispielsweise den Aspekt der partizipatorischen Forschung iiber den
kompletten Verlauf eines Forschungsprojekts zu realisieren, bedarf es der
kontinuierlichen Abstimmung und Aushandlung zwischen den
Forschungspartnerinnen und -partnern, beginnend bei der Erarbeitung
der Forschungsfrage bis hin zur gemeinsamen Evaluation des
Forschungsprozesses. Fiir die Implementation eines Qualitats-
sicherungssystems, die Veranderung am didaktischen Konzept eines
Unterrichtsfachs in einer bestimmten Jahrgangsstufe oder einer
Modifikation beim diagnostischen Vorgehen und der Férderplanung in
einer Einrichtung der beruflichen Rehabilitation gilt gleichermafen, dass
auch Phasen der Erprobung und der Verfestigung eingeplant sein
miissen, um einerseits eine nachhaltige Implementation zu gewahrleisten
und andererseits den Erfolg der Implementation realistisch evaluieren zu
konnen.

Fur die Gestaltung des Masterstudiengangs lassen sich daraus folgende
Konsequenzen ableiten: Im Konzept der vernetzten Praxisphasen stehen
die Placement Collaboration, also das Studium am Lernort Praxis, im
zweiten und dritten Fachsemester mit jeweils 3 ECTS-Punkten Praxisanteil
und die zugehdrige Projektarbeit in der Vertiefungslinie ,Professionelle
Praxis der Inklusion und deren Spezialisierung” ebenfalls im zweiten und
dritten Fachsemester mit jeweils 1 ECTS-Punkt im Zentrum. Flankiert wird
dies durch weitere Praxisanteile von 1 ECTS-Punkt in den Vertiefungs-
linien ,Forschende Analyse und Innovation von Praxis” bereits ab dem
ersten Fachsemester. Die anwendungsorientierte Vertiefungslinie
,Diagnostik und Férderung in inklusiven Settings” beinhaltet im zweiten
und dritten Fachsemester ebenfalls jeweils 1 ECTS-Punkt Praxisanteil.
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Weitere 1,5 ECTS-Punkte finden sich im dritten Fachsemester der
Vertiefungslinie ,Kritische Erschliefung und Reflexion inklusiver Praxis”.
Die Zusammenfihrung der verschiedenen Strange soll dann im Rahmen
der Masterthesis in der Konzeption, Durchfihrung und Evaluation eines
Projekts miinden, das die inklusive Gestaltung eines spezifischen Arbeits-
feldes unter der Anwendung eines partizipatorischen Forschungsstils
sowie qualitatssichernder Aspekte umfasst.

Insgesamt wurden also zehn der 20 Module (siehe Abbildung 6) jeweils
mit einem Praxisanteil von 1 bis 3 ECTS ausgestattet. Die einzelnen
Vertiefungslinien ermdglichen es, die Praxisphase in einer Einrichtung
jeweils aus unterschiedlichen Perspektiven, z. B. Forschung oder
Qualitatssicherung, zu erleben und diese durch gemeinsame multi-
disziplinare Reflexion mit der Hochschule und den beteiligten
Kooperationspartnerinnen und -partnern zueinander in Beziehung zu
setzen.

MA_ILL3.1 MA_ILL3.3 MA_ILL 3.4 MA_ILL 3.6
Partizipatorische Professionelle Placement MA ILL3S Konzeption und
Feldforschung Il Praxis der Collzboration 1I: = Qualitits-
pitt - iy Férderung und 2 <
Quantitative Inklusion und Studium am Kotienation sicherung in
Methoden deren Lernort Praxis sl inklusiven
Spezialisierung Il Arbeltsfeldern
MA_ILL2.1 MA_ILLZ2.3
Partizipatarische Professionelle MARL2.4 MA_ILLZS
3 i Placement
Feldforschung II: Praxis der X Ressourcen-
¢ Collaboration I: :
qualitative Inklusion und Studi orientierte
Methoden deren Helm.arg Diagnastik
Lernort Praxis
Spezialisierung |

MA_ILL 1.1
Partizipatorische
Feldforschung I:
Fragestellungen
inklusiver
Arbeitsfelder

Abbildung 6: Studienverlaufsplan mit Hervorhebung der Module mit Praxisanteilen

4.3 Das Mentorat als unverzichtbares, vernetzendes Element
Wie sich in den vorangegangenen Abschnitten bereits gezeigt hat, lebt
das dargestellte Studiengangskonzept von der Vernetzung der
verschiedenen Vertiefungslinien und Module untereinander. Alle
Vertiefungslinien zielen darauf ab, den ,Austausch mit inklusiven
Praxisfeldern in Form von Forschung, Analyse, Erprobung, aktiver
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Mitgestaltung und Reflexion” (Weimann et al. 2018, S. 383) in den
Vordergrund zu stellen. Das bedeutet, dass die Erfahrungen und
Ergebnisse aus den verschiedenen forschungs- und anwendungs-
orientierten Perspektiven nicht separiert voneinander betrachtet werden
dirfen, sondern vielmehr miteinander synthetisiert werden missen. Das
Studiengangskonzept , Inklusives Leben und Lernen” realisiert dies durch
die Einrichtung einer zentralen Koordinationsstelle, die sowohl die
inhaltliche als auch die organisatorische Konzeption der betreffenden
Module tragt und so in den begleitenden Lehrveranstaltungen
gemeinsam mit den Studierenden die Vernetzung zwischen den einzelnen
Bausteinen herstellen kann. Fiir die Funktionsbeschreibung einer Person,
die eine solche Koordinationsstelle erfolgreich ausfiillen kann, bedeutet
dies einerseits, dass sie in einem hohen Umfang selbst in die Lehr-
veranstaltungen der einzelnen Module eingebunden ist und diese
gemeinsam mit den Modulverantwortlichen sowie weiterem beteiligten
Lehrpersonal ausgestaltet. Sie muss zudem fiir die Koordination der
Studienphasen am Lernort Praxis zustandig und insbesondere in die
zugehdrigen Begleitveranstaltungen seitens der Universitat involviert
sein. Da der Studiengang eine individuelle Profilierung der Studierenden
in spezifischen inklusiven Arbeitsfeldern forciert, muss sie zudem fahig
sein, die Studierenden des Masterstudiengangs in diesem Kontext
individuell zu begleiten und zu beraten. Besonders waren dabei Personen
zur bevorzugen, die sich bereits mit dem Konzept der partizipativen
Forschung auseinandergesetzt haben bzw. sich zumindest mit den
zugrundeliegenden Wertvorstellungen identifizieren kénnen.

5. Fazit: ,Gescheitertes Musterbeispiel mit Mehrwert”

Die konzeptionellen Arbeiten am Masterstudiengang , Inklusives Leben
und Lernen” begannen im Friihjahr 2016 mit dem Ziel der Implemen-
tation an der Katholischen Universitat Eichstatt-Ingolstadt zum Winter-
semester 2017/2018. Nach intensiven und kontroversen Diskussionen mit
der Hochschulleitung und den beteiligten Gremien konnte der Studien-
gang im Kontext des Projekts ,Inklusives Leben und Lernen in der Schule”
nicht realisiert werden. Dies ist nicht zuletzt der interdisziplinaren
Gestaltung des Studiengangs geschuldet, die einerseits eine intensive
Vernetzung innerhalb der Universitat erméglicht und dadurch neue Lehr-
und Forschungspotenziale geschaffen hatte, andererseits jedoch nicht
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ohne erhohte Personalmittel, beispielsweise fir die Einrichtung der
Mentoratsstelle, ausgekommen ware. Eine Modifikation des Konzepts
hatte erhebliche EinbuRen im Hinblick auf die tatsachliche Realisierung
der durchaus innovativen Komponenten des Studiengangs bedeutet.

Warum wurde nun dieses gescheiterte Konzept dennoch an dieser Stelle
vorgestellt? Diese Frage soll ein Auszug aus der Erstpublikation des
Studiengangs (Weimann et al. 2018, S. 350 f.) beantworten:

,Dafir sprechen einige Griinde: a) die Komplexitat des Vorhabens wird
somit zur kritischen Beurteilung einsehbar, b) das Konzept ordnet sich
grundsatzlich der Leitidee der KU ,Studieren mit MehrWert' (Katholische
Universitat Eichstatt-Ingolstadt 2017) zu, ¢) der Studiengang
reprasentiert die Ideen und Ergebnisse des Verbundprojekts in Gestalt
eines Bildungsangebots, d) die Anforderungen, Qualifikationsziele und
Prozessgestaltungen konnen als beispielhafte Umsetzung des neuen
Qualifikationsrahmens fiir deutsche Hochschulabschliisse (HQR) gelesen
werden und somit einen spezifischen Mehrwert der Konzeption
markieren. Der Studiengang wurde so angelegt, dass das Kompetenz-
modell des HQR durch ein spezifisches Qualifikationsprofil eine
formulierte Performanz erhélt. Die Frage nach den erlernten Fahigkeiten
der Absolventinnen und Absolventen nach erfolgreichem Studium wird
daher zum Dreh- und Angelpunkt der Konstruktion. Hierfir mussten die
mdglichen Anforderungen des Praxis- und Forschungsfeldes Inklusion
erfasst und operationalisiert werden, damit in arrangierten Lern-
gelegenheiten des Studiengangs die nétigen Befahigungen erworben
werden und ihr erfolgreicher Erwerb gepriift werden kann. [...] Damit
kann sicherlich keine Blaupause fiir die Umsetzung an anderem Ort
geliefert werden. Es sollte jedoch méglich sein, von unseren Erfahrungen
in der Kombination von Inklusion als Studienthema und HQR als
Konstruktionsvorgabe den ein oder anderen Nutzen zu ziehen, falls
ahnliche Projekte beabsichtigt wiirden.”
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Beispielhafte Studiengangsentwicklung:
Schulsozialarbeit

Michael Schieder

1. Einfiihrung

Der folgende Beitrag fokussiert die Konzeption und Entwicklung neuer
Studienangebote unter Zugrundelegung des Qualifikationsrahmens fiir
Deutsche Hochschulabschliisse (HQR). Exemplarisch wird hierzu ein
Vorgehen fiir das Arbeits- und Berufsfeld Schulsozialarbeit skizziert. Seit
dem Wintersemester 2016/2017 existiert an der Katholischen Universitat
Eichstatt-Ingolstadt (KU) ein bundesweit einmaliges Masterangebot zur
Schulsozialarbeit. Mit Unterstlitzung der Max-Trager-Stiftung konnte ein
interdisziplinares und professionsiibergreifendes Angebot konzipiert
werden, welches das Ziel eines gemeinsamen Studiums von angehenden
Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern mit Studierenden des Lehramts
verfolgt. In Praxisforschungsprojekten und anwendungsorientierten
Lehrformen werden die professionellen Perspektiven von Schule und
Jugendhilfe in ihrer gegenseitigen Bezliglichkeit vertieft und erweitert.
Jugendhilfe und Schule erganzen sich dabei gerade durch spezifische
Unterschiede in ihren Arbeitsformen, Methoden und Inhalten. Der
Studiengang ist konzeptionell am HQR orientiert und findet seine inhalt-
lichen Bezlige im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR_SozArb) und
im Qualifikationsprofil Schulsozialarbeit (QP_SSA). Auf iibergeordneter
Ebene findet der Europaische Hochschulqualifikationsrahmen (QF_EHEA)
Anwendung. Mit dem vorliegenden Beitrag soll die Notwendigkeit der
Zugrundelegung allgemeiner und domanenspezifischer Qualifikations-
rahmen zur Konstruktion neuer Studienangebote herausgearbeitet
werden.

2. Hochschulische Bildung im Wandel

Wandlungsprozess ausgesetzt, der sowohl strukturelle als auch
curriculare Anderungen beinhaltet (Bartosch et al. 2013). Weiterhin iiben
politische Entscheidungen sowie Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt
einen wesentlichen Einfluss auf die Veranderungsprozesse an
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Hochschulen aus (Schubarth & Speck 2014). Die durch den Bologna-
Prozess initiierte Vereinheitlichung des Europaischen Hochschulraums,
verbunden mit der Einfihrung eines zweistufigen Systems berufs-
qualifizierender Studienabschliisse (Bachelor und Master), hat zur
Konstruktion zahlreicher neuer Studienprogramme gefiihrt. Orientiert am
angelsachsischen Modell (Keller et al. 2010, S. 22) wird bei Studien-
gangskonzeptionen kiinftig vermehrt der Fokus auf die anschlieRende
Beschaftigungsfahigkeit (Employability) der Absolventinnen und
Absolventen gelegt, was eine kontinuierliche Berlicksichtigung der
Arbeitsmarktentwicklung erfordert. Die Ziele hochschulischer Bildung
lassen sich dabei anhand dreier zentraler Dimensionen strukturieren
(Wissenschaftsrat 2015):

- (Fach)Wissenschaft

- Arbeitsmarktentwicklung

- Personlichkeitshildung

Der Fokus auf £mployability zeigt sich auch in den Bestimmungen und
Hinweisen des Akkreditierungsrates in Bezug auf die Konzeption von
Studiengangen. Die Hochschulen stehen dabei in der Nachweispflicht,
.[...] wie und mit welchen Mitteln sie das Ziel der Berufsbefahigung
erreichen wollen” (Akkreditierungsrat 2015, S. 20). In der Debatte um
Employability wird die enge Verbindung zur Kompetenzorientierung im
Bereich hochschulischer Bildung deutlich. Hier kommen auch die
Einflisse des Bologna-Prozesses auf die Hochschullehre zur Geltung, da
sich diese zunehmend mit beruflich verwertbaren Kompetenzen und
deren Sichtbarkeit in Form von Lernergebnissen auseinandersetzen muss
(Schermutzki 2004; Welbers & Gaus 2005; Schaper et al. 2012; Reinmann
2018).

Die Einfuhrung der Bachelor- und Masterstudiengange, welche neben der
Gewahrleistung von studentischer Mobilitdt auch die Gleichwertigkeit
einander entsprechender Hochschulabschliisse fokussiert, kann als
wesentliches Element in der Entwicklung eines gemeinsamen Euro-
paischen Hochschulraums gesehen werden (vgl. KMK 2010, S. 3). Dabei
werden Angebote auf Bachelor- und Masterebene wie folgt definiert:

,In Bachelorstudiengangen werden wissenschaftliche Grundlagen,
Methodenkompetenz und berufsfeldbezogene Qualifikationen
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entsprechend dem Profil der Hochschule und des Studienganges
vermittelt. [...] Masterstudiengange dienen der fachlichen und
wissenschaftlichen Spezialisierung und kdnnen nach den Profiltypen
,anwendungsorientiert” und ,forschungsorientiert” differenziert werden”
(KMK 2010, S. 5).

Zur Férderung der Mobilitat der Studierenden sowie zur gegenseitigen
Anerkennung von Studienleistungen Gber die Landergrenzen hinaus
wurde zudem die Modularisierung von Studiengangen vorangetrieben.
Modularisierte Studiengange bilden dabei einen Kontrast zu traditionell
etablierten facherorientierten Studiensystemen. Modularisierung meint
,1...] die Zusammenfassung von Stoffgebieten zu thematisch und zeitlich
abgerundeten, in sich abgeschlossenen und mit Leistungspunkten
versehenen abpriifbaren Einheiten” (HRK 2004, S. 94). Sie werden in
Modulhandbiichern beschrieben und zusammengefasst dargestellt.
Formal gesehen kénnen die einzelnen Module in unterschiedlichen Lehr-
und Lernformen (Vorlesung, Seminar, Ubung, Praktika) ausgestaltet sein,
wobei jedoch anders als bisher tiblich eine konsequente Orientierung an
der Erreichung der Kompetenzziele erforderlich ist (vgl. Terhart 2007,

S. 129; Schaper 2012, S. 6). Dadurch soll ein studierendenzentriertes,
sprich selbstgesteuertes, aktives und partizipatives Lernen erméglicht
werden (vgl. DAAD 2008, S. 24 f.; Moschner 2010).

Module lassen sich definieren als
- ,[...]in sich abgeschlossene Lerneinheiten,
- die durch transparente Ziele umschrieben werden,
- und die Teile eines Ganzen sind (z. B. eines Aus- und
Weiterbildungssystems, das zu einer bestimmten Qualifikation fihrt)”
(Keller 2006, S. 303)

Um einer inhaltlichen Uberfrachtung entgegenzuwirken, sollen Module
von den studieniibergreifend zu erwerbenden Kernkompetenzen aus
konzipiert werden — auch bekannt als Shift from Teaching to Learning
(Pietzonka 2013; HRK 2016).
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3. Qualifikationsrahmen

Qualifikationsrahmen sind allgemein als systematische Darstellungen von
formalen Bildungsabschliissen zu verstehen, welche unterschiedliche
Niveaustufen enthalten und untereinander vergleichbar sein sollen (Speth
2010; KMK 2017). Sie orientieren sich primar an Lernergebnissen und
beschreiben diejenigen Kompetenzen, die mit einer Qualifikation auf
einem bestimmten Niveau erworben werden sollen (Bartosch et al. 2019)
und existieren auf europaischer (Framework of Qualifications of the
European Higher Education Area — QF_EHEA, European Qualifications
Framework Lifelong Learning - EQA, nationaler (Qualifikationsrahmen fiir
Deutsche Hochschulabschliisse - HQR, Deutscher Qualifikationsrahmen
Lebenslanges Lernen — DQR) und fachlicher Ebene (z. B. Qualifikations-
rahmen Soziale Arbeit — QR_SozArb). Die in den jeweiligen
Qualifikationsrahmen definierten Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir eine
bestimmte Domane kdnnen dabei zugleich als Ausbildungsversprechen
fur kiinftige Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber bzw. weitere Bildungs-
institutionen verstanden werden (Bartosch 2011). Im Zentrum der
jeweiligen Qualifikationsrahmen stehen die Deskriptoren, welche als
Lernergebnisse formuliert sind und damit die Abkehr der Inhalts-
zentrierung zusatzlich unterstreichen. Auf Ebene der Studiengange bzw.
einzelner Module ermdglicht die Beschreibung von Lernergebnissen eine
prazise und nachvollziehbare Darstellung der Kompetenzen, welche
Lernende am Ende des Prozesses erworben haben sollen. Gleichzeitig
fordern diese im Sinne der Lissabon-Konvention und des Bologna-
Prozesses Strukturen flir Vergleichbarkeit, Mobilitat und Anrechenbarkeit
(Bartosch 2019). Zur Beriicksichtigung unterschiedlicher Abstraktions-
grade (z. B. Studiengang und Modul) und Niveaustufen (z. B. Bachelor
und Master) werden in der Regel Lernzieltaxonomien eingesetzt (Bartosch
2011). So verweisen beispielsweise die in Modulen definierten Lern-
ergebnisse auf ibergeordnete Lernergebnisse (Deskriptoren) eines
Qualifikationsrahmens oder -profils.
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3.1 Der Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse
(HQR)!
Der Qualifikationsrahmen fir Deutsche Hochschulabschlisse wurde am
21.04.2005 unter Federfiihrung der Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
und der Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedet. Er beinhaltet eine
verbindliche, nationale und spezifische Formulierung des QF_EHEA und
verweist gleichermaRen auf die Ergebnisse der Joint Quality Initiative
sowie des Tuning-Projekts (Bartosch 2009). Anhand der Regeln fir die
Akkreditierung von Studiengangen und fir die Systemakkreditierung wird
die studiengangs- und curriculaspezifische Verbindlichkeit fir die Hoch-
schulen verdeutlicht (Akkreditierungsrat 2013, 11). Aufgrund einer
fehlenden Differenzierung zur beruflichen Bildung, welche aus Grinden
der Durchlassigkeit, Anrechnung und Anerkennung zwingend erforderlich
ist, wurde der HQR am 16.02.2017 in novellierter Form verabschiedet.
Das Uberarbeitete Kompetenzmodell des HQR entfaltet sich in vier
Dimensionen:

- Wissen und Verstehen

- Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen

- Kommunikation und Kooperation

- Wissenschaftliches Selbstverstandnis, Professionalitat
Das Kompetenzmodell des HQR versucht, die wesentlichen Merkmale
hochschulischer Bildung zu skizzieren bzw. Kompetenzen zu beschreiben,
welche in der Verschrankung generischer und domanenspezifischer
Kompetenzen eine akademische Personlichkeit auszeichnen. Die folgende
Abbildung skizziert das tberarbeitete und aktuell giiltige Kompetenz-
modell fir den HQR, welches in seiner Darstellung zugleich auf die
Kompetenzdimensionen des DQR verweist und folglich die Kompatibilitat
dazu unterstreicht.

' Der Qualifikationsrahmen fir Deutsche Hochschulabschliisse liegt in der Version von

2005 als auch von 2017 vor. Zur besseren Unterscheidung wird fiir die erste und nicht
mehr giltige Version die Abkiirzung QR_DH verwendet. Die Version von 2017 wird mit
HQR abgekirzt.
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Fachkompetenz
DQR- Fachkompetenz

Methodenkompetenz
DQR - Fachkompetenz

Kommunikation
und

Sozialkompetenz Kooperation ssionalité Selbstkompetenz

DQR - Personale Kompetenz DQR — Personale Kompetenz

Abbildung 1: Kompetenzmodell des HQR in der aktualisierten Fassung, eigene
Darstellung in Anlehnung an Bartosch (2019, S. 10)

3.2 Fachqualifikationsrahmen und -profile

Mit Bezug auf den HQR (bzw. QR_DH) und den QF_EHEA sind in den
vergangenen Jahren zahlreiche sogenannte sektorale Qualifikations-
rahmen (Fachqualifikationsrahmen, FQR) entstanden, welche eine
domanenspezifische Umsetzung der HQR-Logik vornehmen. Fach-
qualifikationsrahmen beschreiben einen fachlichen Konsens innerhalb
einer Disziplin und bieten zugleich auf Ebene der Hochschulen und
Studiengange Raum fir individuelle Ergdnzungen (Bartosch 2004). Ein
FQR kann somit zur Konzeption neuer Studiengange und Curricula
herangezogen werden und ermdglicht zugleich eine europaische
Vergleichbarkeit (Schafer 2016; HRK 2017). Innerhalb der Sozialen Arbeit
wurde seitens des Fachbereichstags Soziale Arbeit (FBTS) im Jahre 2006
ein erster sektoraler Qualifikationsrahmen vorgelegt. Dieser liegt nun seit
2016, mit Beriicksichtigung der Uberarbeitung des HQR, in novellierter
Fassung vor (vgl. Schafer 2017, S. 118).

Unter Zugrundelegung der Kompetenzeinteilung des HQR wird der
QR_SozArb in folgenden Dimensionen unterteilt und innerhalb dieser mit
unterschiedlichen Deskriptoren beschrieben:

A Wissen und Verstehen/Verstandnis,

B Beschreibung, Analyse und Bewertung,

C Planung und Konzeption Sozialer Arbeit,
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D Recherche und Forschung in der Sozialen Arbeit,

E Organisation, Durchfiihrung und Evaluation in der Sozialen Arbeit,

F Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen in der Sozialen
Arbeit,

G Personlichkeit und Haltungen.

So wird exemplarisch fir den Bereich Wissen und Verstehen/Verstandnis
(A) auf Bachelorebene folgender Deskriptor ausgewiesen:

+A-BA-1: BA-Level-Absolvent*innen weisen ein breites und integriertes
Wissen und Verstandnis der allgemeinen wissenschaftlichen Grundlagen,
der Geschichte, der gesellschafts-, organisations- und professions-
theoretischen Grundlagen der Sozialen Arbeit und eines exemplarischen
Lernfeldes auf.”

Die genannten Dimensionen mit den zugehérigen Deskriptoren lassen
sich wiederum in die Kompetenzbereiche des HQR einbinden, was die
Kompatibilitat der beiden Qualifikationsrahmen unterstreicht.

A Wissen und B. Beschrsbang, | C. Phoung wsl | D, Rechercheund | E. Orgamicstion F.Allgemeine |
Verstehen Analyae Konzepton Forachung und Evalustion professlonelle
Fibigieilen

* 2 * 2 *

| Fachkompetenz Methodenkompetenz

Abbildung 2: Gegeniiberstellung der Dimensionen des HQR und des QR_SozArb,
eigene Darstellung

Fir bestimmte Fachdisziplinen innerhalb einer Domane kommen
sogenannte Qualifikationsprofile zum Einsatz. Seit dem Jahre 2009 liegt
fir das Arbeits- und Berufsfeld Schulsozialarbeit mit dem Qualifikations-
profil Schulsozialarbeit (QP_SSA) ein erstes fachliches Konzept zur
Kompetenzentwicklung und somit zur Gestaltung entsprechender
Studiengange vor (Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2009b). Das
Profil orientiert sich am , Berufsbild und Anforderungsprofil der Schul-
sozialarbeit” (Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2009a) und ist
anschlussfahig an die Systematik weiterer und (ibergeordneter
Qualifikationsrahmen (vgl. Eibeck 2009, S. 87), was in der folgenden
Abbildung verdeutlicht wird.
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europiische Ebene QF_EHEA

nationale Ebene

Soziale Arbeit QP_SSA ———— QR_SozAr

Abbildung 3: Verortung des QP_SSA innerhalb nationaler und europaischer
Qualifikationsrahmen, eigene Darstellung

Das Profil wurde mit Fachkraften der Sozialen Arbeit aus Wissenschaft
und beruflicher Praxis sowie unter Einbezug der Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft auf der Grundlage des QR_SozArb entwickelt. Da die
Schulsozialarbeit wie auch die Institution Schule in den vergangenen
Jahren einem groRen Wandel ausgesetzt ist, beispielsweise durch den
Ausbau der Ganztagsschulen (BoBhammer et al. 2017), die Schulstruktur-
veranderungen im Rahmen des DigitalPakts Schule 2020 (Stiwe & Ermel
2019), die Umsetzung von Inklusion innerhalb der Schule (Haude et al.
2018) sowie die Integration von Gefliichteten im Schulalltag (Seibold
2015), war die Uberarbeitung des QP_SSA angezeigt. Im Folgenden soll
unter Zugrundelegung des HQR die Entwicklung bzw. Uberarbeitung
eines fachspezifischen Qualifikationsprofils und zugehdrigen Kompetenz-
modells als Ausgangspunkt fir die Entwicklung neuer Studiengange
skizziert werden.

4. Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir die Schulsozialarbeit
unter Zugrundelegung des Qualifikationsprofils

Das QP_SSA ist in seiner Logik analog zum QR_SozArb konzipiert und
unternimmt eine grundlegende Unterscheidung zwischen Deskriptoren
auf Bachelor- und Masterebene. Die Kompetenzerfordernisse fiir die
Schulsozialarbeit konkretisieren sich dabei auf die in Abbildung 2
genannten Dimensionen. Fiir die Uberarbeitung des bestehenden
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Qualifikationsprofils kam in einem ersten Schritt eine Fokusgruppen-
methode (vgl. Lamnek & Krell, S. 384 ff.) zum Einsatz, in welcher die
Dimensionen und Deskriptoren des QP_SSA modifiziert und gleichzeitig
um das PhD-Level erganzt werden sollten. Bei der Zusammensetzung der
Expertinnen und Experten wurde ein Gleichgewicht aus Theorie und
Praxis angestrebt. Neben der Rekrutierung von Fachkraften aus der
schulsozialarbeiterischen Praxis wurden dartber hinaus auch Leitungs-
fachkrafte aus dem Bereich der Kinder- und Jugendhilfe einbezogen, um
einerseits das flir Leitungspositionen vorgesehene Master-Level aus-
reichend abzudecken sowie Aussagen dariiber zu erhalten, welche
Kompetenzerfordernisse seitens der Leitungskrafte hinsichtlich der Schul-
sozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter erwartet werden. Dartber
hinaus wurde die Gruppe um Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
der Sozialen Arbeit, der Allgemeinen Padagogik und der Psychologie
erganzt, um dezidiert hochschulische Anforderungen beschreibbar
machen zu konnen. Insgesamt waren folgende Berufsgruppen vertreten:

- zwei Hochschulvertretungen,

- vier Fachkrafte aus der Schulsozialarbeit,

- drei Leitungskrafte aus dem Bereich der Kinder- und Jugendhilfe.
Exemplarisch kénnen die Uberarbeitungen an zwei Stellen deutlich
gemacht werden.

QP_SSA (2009) QP_SSA (neu)

F: Allgemeine professionelle F: Allgemeine professionelle

Fahigkeiten und Eigenschaften Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir

des/der Schulsozialarbeiter/in die Schulsozialarbeit

G: Personlichkeitsmerkmale G: Haltungen und professionelles
Selbstverstandnis

Abbildung 4: Gegenliberstellung der Kategorien des QP_SSA in der revidierten und
urspriinglichen Fassung, eigene Darstellung

QP_SSA (2009) QP_SSA (neu)

F-BA-6: Absolvent*innen auf F-BA-6: BA-Absolvent*innen
BA-Level besitzen die Einsichtin | verfolgen ihre standige

die Notwendigkeit von und Weiterbildung. Dabei stellen sie
Bereitschaft zu standiger sich den gesellschaftlichen
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Fort- und Weiterbildung sowie Herausforderungen (z. B. Gender-
Aktualisierung des eigenen und Machtverhdltnisse, kulturelle
fachlichen Wissens. Diversitat, gesellschaftliche
Verteilungsmechanismen).

Abbildung 5: Gegenuberstellung der Deskriptoren des QP_SSA in der revidierten und
urspriinglichen Fassung, eigene Darstellung

Das uberarbeitete QP_SSA wurde anschlieend hinsichtlich seiner
Kategorien im Rahmen einer quantitativen Befragung mit Fachkraften der
Schulsozialarbeit (7= 245) mittels standardisiertem Fragebogen auf seine
Vollstandigkeit tberpriift. Aus den Ergebnissen konnte abgeleitet werden,
dass die Kategorien des QP_SSA geeignet erscheinen, da sie allesamt von
den befragten Fachkraften des Arbeitsfeldes fiir relevant erachtet
wurden. Ausgehend von einem nun iberarbeiteten und aktualisierten
Qualifikationsprofil fiir die Schulsozialarbeit (vgl. Schieder 2020,

S. 149 ff.) konnte die Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir das
Arbeitsfeld verfolgt werden. Hierzu wurde das tiberarbeitete QP_SSA als
Kategoriensystem fiir die Auswertung der einschlagigen Fachliteratur zur
Schulsozialarbeit (7= 49) mittels strukturierender Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) herangezogen. Im Zentrum der Analyse stand dabei die
Identifikation von Kompetenzerfordernissen fiir Fachkrafte der Schul-
sozialarbeit. Zur ausreichenden Berlicksichtigung der beruflichen
Perspektive wurden im Anschluss Stellenanzeigen (Sailer 2009) zur
Schulsozialarbeit (7= 68) ebenfalls mittels strukturierender Inhalts-
analyse auf entsprechende Kompetenzbeschreibungen von Schul-
sozialarbeitsfachkraften hin untersucht. Die Durchfihrung leitfaden-
gestutzter Expertinnen- und Experteninterviews (Helfferich 2014) mit
Leitungsfachkraften (7= 9) der freien und 6ffentlichen Jugendhilfe
lieferte dartiber hinaus einen Blick auf die erwarteten Kompetenzen von
angehenden Schulsozialarbeitsfachkraften, welche seitens der
Anstellungstrager formuliert werden. Die Ergebnisse wurden ebenfalls
mittels strukturierender Inhaltsanalyse (Mayring 2015) qualitativ
ausgewertet. Das Zusammenfiihren der Ergebnisse aus den unter-
schiedlichen empirischen Zugangen (Triangulation) erméglichte die
Bildung eines Kompetenzmodells fiir das Arbeits- und Berufsfeld
Schulsozialarbeit, was anhand der folgenden Abbildung verdeutlicht
werden soll.
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‘ Expert¥innenworkshop zur Uberarbeitung des QP_SSA ‘
g Fachkriftebefragung 1
\ ‘ Literaturanalyse ‘ ‘ Stellenanzeigenanalyse ‘ ‘ Befragung der Leitungsfachkrifte ‘ I

Mixed-Methods-Ansatz

Triangulation

______________ [ Kompetenzmodell }______————-"“——

Abbildung 6: Forschungsdesign zur Entwicklung eines Kompetenzmodells fir die
Schulsozialarbeit, eigene Darstellung

Das entwickelte Kompetenzstrukturmodell fiir die Schulsozialarbeit ist
durch die Berticksichtigung des QP_SSA und des HQR ganzlich in einen
domanenspezifischen und gleichzeitig hochschulischen Rahmen
eingebettet. Die Kompatibilitat mit den iibergeordneten Qualifikations-
rahmen wird anhand der folgenden Abbildung verdeutlicht.

| HQR | [ QR_SozArb | | Qr_ssa |

Fachkompetenz A Wissen und
P Verstehen/Verstindnis [~ Sozialarbeitswissenschafiliches Wissen und Verstehen ‘
B. Beschreibung. B % Wissen und Verstchen |

alys . Analyse und Bewertung
Analyse ond Bewertung in der Schulsozialarbeit -
C. Planung und ‘allkompetenz
C. Planung und
Konzeption von Sozialer Koo oo
Arbei o AV Planungskompeten,
Methodenkompetenz '

Forschung in der Forschung in der X
Sozialen Arbeit o
E. Organisation,
Durchfiihrung und

Evaluation in der
Sozialen Arbeit

F. Allgemeine Kooperationskompetenz
F. Professionelle £

professionelle

. allgemeine Fihigkeiten
Sozialkompetenz 1 “und Haltungen indor Fahigkeiten und (< Kommunikationskompetenz

Goneen s Fertigkeiten fir dic
Selbstmanagementkompetenz
G. Haltungen und —
Selbstkompetenz professionel Ethikkompetenz
Selbstverstindnis
i Berufliche Identitit

Abbildung 7: Verbindungslinien des Kompetenzmodells zum QP_SSA, QR_SozArb und
HQR, eigene Darstellung

Kompetenzmodell Schulsozialarbeit ‘

gswi iches Wissen und Verstchen |
A. Wissen und

Verstehen/Verstindnis

E. Organisation,
Durchfihrung und A
Evaluation in der
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Die identifizierten Kompetenzdimensionen erméglichen eine Zuordnung
zum QP_SSA und referieren allgemein auf das Kompetenzmodell des
HQR. Das Kompetenzmodell dient als Grundlage fir die Entwicklung
neuer Studiengange oder Studienschwerpunkte auf Bachelor- und
Masterebene. Eine Schrittabfolge zur kompetenzorientierten Aus-
gestaltung neuer, an den Bologna-Kriterien orientierten Studiengange,
welche im Rahmen des Tuning-Projekts (Gonzalez & Wagenaar 2005)
entwickelt und zwischenzeitlich von zahlreichen Hochschulen in dieser
Form ibernommen wurde (Schaper 2012), verdeutlicht die Notwendig-
keit von Qualifikations- und Kompetenzprofilen.

Bedarfsanalyse

Profilbeschreibung

Formulierung von Lernergebnissen in
Form von Kompetenzen

Zuweisung der ECTS-Punkte

Beschreibung der Lehr-Lernmethoden

Abbildung 8: Schrittfolge in der Gestaltung kompetenzorientierter Studiengange,
eigene Darstellung in Anlehnung an Gonzalez & Wagenaar (2006)

Betrachtet man die aufgelisteten Arbeitsschritte, so wird deutlich, dass
anhand empirischer Untersuchungen und der abschlieBenden Bildung
des Kompetenzmodells bereits wesentliche Aspekte der Studiengangs-
entwicklung beriicksichtigt wurden. Die Uberarbeitung des QP_SSA und
die von diesem Punkt aus vorgenommene Kompetenzmodellentwicklung
liefert eine kompetenzorientierte Profilbeschreibung fiir das Arbeitsfeld
Schulsozialarbeit. Abgesehen von der Festlegung entsprechender
Verteilungen von ECTS-Punkten und der Planung geeigneter Lehr-Lern-
Methoden kann unter Zugrundelegung des Kompetenzmodells,
verbunden mit dem in neuer Fassung vorliegenden QP_SSA, die
Konstruktion von Studiengangen fir die Schulsozialarbeit vorangetrieben
werden. Die Konstruktion von Studienangeboten fiir die Schulsozialarbeit



Beispielhafte Studiengangsentwicklung: Schulsozialarbeit 345

findet dabei stets ihren konstitutiven Ausgangspunkt im HQR, welcher als
nationales Referenzinstrument fiir den QF_EHEA zu sehen ist und dessen
Verbindlichkeit sich wesentlich aus den Akkreditierungsbestimmungen fiir
Studiengange sowie dem im Bologna-Prozess abgestimmten euro-
paischen Hochschulraum ergibt (Bartosch 2017). Zur Vergleichbarkeit
und Transparenz beruflicher (DQR) und hochschulischer (HQR)
Abschliisse, aber auch zur Unterscheidung der verschiedenen Niveaus
(Bachelor, Master) innerhalb akademischer Ausbildungsgange sowie zur
Beschreibung domanenspezifischer Kompetenzerfordernisse (QR_SozArb)
kommen Qualifikationsrahmen zum Einsatz. In diesem Zusammenhang
gilt es zu betonen, dass die Konstruktion von Studiengangen eine
konkrete Vorstellung vom erfolgreichen Ausgang des Studiums und daher
eine ,Verkehrung der Zeitachse” (Bartosch et al. 2018) erfordert. Das
Kompetenzmodell fur die Schulsozialarbeit kann hierzu angewandt
werden, da es die Fahigkeiten und Fertigkeiten abbildet, Uber welche
Absolventinnen und Absolventen entsprechender Studienangebote
verfligen missen, um in entsprechenden Arbeitsfeldern handlungsfahig
zu sein. Die Ausdifferenzierung der unterschiedlichen Niveaus (Bachelor,
Master, PhD) wird durch das (iberarbeitete und novellierte QP_SSA
geleistet. Unter Zuhilfenahme dieser beiden Instrumente konnen in der
Folge Studienangebote auf Bachelor- und Masterebene entwickelt
werden, die einerseits domanenspezifisch abgesichert und hochschul-
politisch eingebettet sind. Dies wird anhand der folgenden Grafik, welche
das Kompetenzmodell verbunden mit dem QP_SSA als Endprofil eines
Studiengangs zur Schulsozialarbeit abbildet und folglich den Ausgangs-
punkt zur Entwicklung entsprechender Angebote darstellt, verdeutlicht.
Die Deskriptoren des QP_SSA bieten dabei die Mdglichkeit, zwischen den
unterschiedlichen Niveaus auf Bachelor- und Masterebene zu unter-
scheiden.
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Anfangsprofil

G Halegen i ges tisenilts Seban el ]

Abbildung 9: Verwendung des Kompetenzmodells und des QP_SSA zur
Studiengangsentwicklung, eigene Darstellung in Anlehnung an Bartosch et al. (2018)
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Vom Handeln in Unsicherheit.
Qualifikationsprofile als Ausgangspunkt im
LINAVO-Projekt

Agnieszka Maluga

1. Von K wie Kompetenz bis R wie Rezept. Eine gedankliche
Verortung

,Immer, wenn du ein Buch aus der Hand legst und beginnst, den Faden
eigener Gedanken zu spinnen, hat das Buch sein angestrebtes Ziel
erreicht. — Wenn du rasch umblatterst — Vorschriften und Rezepte suchst
und dich drgerst, dass es so wenige sind — wisse, falls es da Ratschlage
und Hinweise gibt, entspricht das nicht dem Willen des Autors” (Korczak
1999, S. 10).

Diese Gedanken des polnisch-jiidischen Schriftstellers, Kinderarztes und
Padagogen Janusz Korczak' sollen diesen Beitrag einleiten.

Keineswegs, um die Lust und Freude am Weiterlesen zu nehmen!
Korczaks Mahnung, es gabe keine schnellen und rezeptartigen
Ratschldge, soll vielmehr die Lust und Freude am Weiterlesen steigern.
Wie das? Indem die Freiheit zum Weiterdenken und Anders-Denken
befordert und zum Ausgangspunkt eigener Konzeptiiberlegungen
genommen wird.

Nattirlich, wenn das Gericht ganzlich unbekannt ist, auch die Zutaten
einem fremd, ist man gut damit beraten, dem Rezept aufmerksam zu
folgen. Die Philosophin Natalie Knapp hebt hervor, dass uns die

' Namhafte GréRen der Wissenschaft, wie der Entwicklungspsychologe Jean Piaget,
besuchten die Warschauer Waisenhduser, die Janusz Korczak (1878/79-1942) geleitet hat.
Sie waren als Schmiede demokratiepadagogischer Innovation iiber die Grenzen Polens
bekannt. Korczak etablierte sich als konstitutioneller Padagoge, der das Erzieher-Zdgling-
Verhaltnis auf die Fundamente von Partizipation, Achtung und Demokratie stellte. Am

6. August 1942 verlieren sich die Spuren seines Lebensweges. Gemeinsam mit den ihm
anvertrauten Kindern und seinen Mitstreitern wird er aus dem Warschauer Ghetto in das
Vernichtungslager Treblinka deportiert. Dort werden die Kinder und die Erwachsenen
ermordet.
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Unsicherheit zum behutsamen Vorgehen einladt, denn Unsicherheit
entschleunigt unser Handeln, weil es angebracht ist, sich nur vorsichtig in
den noch nicht kartografierten Raum vorzuwagen. Unsicherheit
beschleunige die Handlungen nicht, das iibernehme die Angst, so Knapp
(2015). Das Rezept hilft uns dabei, sich zu sortieren. Nur sind nicht immer
alle Zutaten vorhanden, nicht immer kann die Schrittfolge ohne
Abweichung eingehalten werden. Wahrend des Prozesses — und man
kann sich noch so gut sortiert haben — werden Abweichungen
notwendig, weil das Vorgehen der entsprechenden Situation angepasst
werden muss. Und hier entsteht nun eine kreative Licke. Diese Liicke ist
keine Einladung zur Willkirlichkeit oder Fahrldssigkeit. Was sie
ermoglicht, ist individuelles, selbstbestimmtes Handeln in die Unsicher-
heit hinein. Nicht immer, aber meistens schmeckt es dann auch ganz gut.

Rezepte unterstiitzen uns also dabei, in noch unbekannten Situationen
umsichtig vorzugehen; ob beim Kochen oder anderen Dingen, die
organisiert werden wollen. Die Unsicherheit und Unbestimmtheit des
Lebens erfordern aber auch die Fahigkeit, sich auf das Unbekannte
einzulassen, nicht wissend, was passiert. Indem der Mensch handelt,
wird er tatig, und durch dieses immerwahrende Tatigsein ist er als
Mensch lebendig und erschafft sich und seine Welt immer wieder neu.
Dieses tatige Leben als Unterwegs-Sein und immer wieder Neuwerden
beinhaltet nach Hannah Arendt (2007) den Sinn des Lebens und ist
gleichsam Condiitio humana. Man kénnte sagen, wir sind nicht nur zur
Freiheit, sondern auch zum Handeln verurteilt. Der Mensch wird
tagtaglich mit der Aufforderung konfrontiert, tatig zu werden, und ,bei
aller Unsicherheit wird man auf der Basis unvollstandigen und wider-
spriichlichen Wissens handeln miissen — selbst dann, wenn aufgrund des
Nicht-Wissen-Kénnens unbeabsichtigte Nebenfolgen auftreten werden”
(Haan 2014, S. 382).

Und hier sind wir schon bei der Definition von Kompetenz angelangt.
Kompetenz ist — verkiirzt gesagt — die Befahigung zum Handeln in
Unsicherheit, so Guido Pollak. Pollak (2014b) denkt Bildung vom
kompetenztheoretischen Bildungsverstandnis her dynamisch: Bildung
wird verstanden als Befahigung zu einem (individuell und gesellschaft-
lich) miindigen Umgang mit Unsicherheiten, Gleichzeitigkeiten, mit
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Orientierungslosigkeit und Pluralitat. Fur diesen mindigen Umgang
bedarf es in einer offenen Gesellschaft einer Vielzahl an Kompetenzen.?

Es ist unter anderem die Aufgabe der unterschiedlichen Bildungsgange —
ob an Hochschulen oder in anderen (beruflichen) Bildungsinstitutionen —,
den Erwerb dieser Kompetenzen bei den Lernenden zu initiieren und zu
begleiten. Welche Kompetenzen als genuin hochschulisch definiert
werden und damit eine akademische Persénlichkeitsentwicklung
beschreiben, weist dabei der Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hoch-
schulabschliisse (im weiteren Verlauf: HQR) in seiner Neukonzeptionie-
rung transparent aus (vgl. Bartosch et al. 2019).

Die prozesshafte Aneignung dieser Kompetenzen wird durch einen
Studienverlauf und Studienaufbau unterstiitzt, der sich selbst als
kompetenzorientiert ausweist. Wie ein Prozess aussehen konnte, der in
eine kompetenzorientierte und damit auch anrechnungsgerechte
Studiengangskonstruktion miindet, mdchte dieser Beitrag beispielhaft
skizzieren.

2. Vom Lernen im Netz und dem Aufstieg vor Ort. Hochschule
immer wieder neu denken
LINAVO, das bedeutet: Lernen im Netz und Aufstieg vor Ort!

LINAVO war auch das gemeinsame Ziel von 4 Hochschulstandorten* im
norddeutschen Raum. Eine nachhaltige Entwicklung der regionalen

2 Das Verstandnis von Kompetenz, das Guido Pollak seinen Uberlegungen zum
kompetenztheoretischen Bildungsbegriff zugrunde legt, beschreibt er — in Anlehnung an
die Kompetenzbeschreibungen von Jirgen Baumert — wie folgt: ,[Dlemnach sind
Kompetenzen in lebenslangen Lernprozessen erworbene dauerhafte, aber veranderbare
kognitive, volitionale, emotionale, affektive, psychomotorische Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Einstellungen welche ein Individuum befdhigen, hinsichtlich subjektiver und objektiver
BewertungsmaRstabe sach- und situationsaddquat auf die ambivalenten (Chancen vs.
Risiken) Anforderungen des Umgangs mit Pluralitat, Unsicherheit und Orientierungslosig-
keit in der Biographiegestaltung miindig zu agieren.” (Pollak 2014a, S. 20)

3 Die hier ausgewahlten Konzeptideen stellen Ausziige aus dem Arbeitsheft zum LINAVO-
Konzept dar. Die ausfiihrliche Darlegung findet sich bei Bartosch et al. 2015. Die voll-
standige Dokumentation des LINAVO-Projektes findet sich unter:
https://linavo2.oncampus.de/loop/Arbeitspaket 8.

* Am LINAVO-Vorhaben beteiligten sich die Fachhochschulen aus Heide, Kiel und Liibeck
sowie die Europa-Universitdt Flensburg (nur innerhalb der ersten Forderphase).
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Hochschulstandorte in Schleswig-Holstein stand dabei im Mittelpunkt.
Die beteiligten Hochschulen des Projektvorhabens hatten sich zum Ziel
gesetzt, die Offnung der hochschulischen Bildungsinstitutionen fir neue
Zielgruppen gemeinsam und nachhaltig zu gestalten. Indem Kom-
petenzen, Strukturen und Ideen gebiindelt wurden, konnte eine
diszipliniibergreifende und vielfdltig nutzbare Plattform fiir hoch-
schulische Bildung entwickelt werden.

Im LINAVO-Verbundprojekt® engagierten sich die Akteure u. a. dafr,
dass mithilfe innovativer virtueller Studiengangsgestaltung berufstatigen
Menschen mit hoher fachlicher Expertise Studienméglichkeiten an-
geboten werden konnten, die ihren besonderen Lebens- und Arbeits-
bediirfnissen angepasst waren. Handlungsleitend war die Uberzeugung,
dass es notwendig ist, die Hochschulen fur neue Zielgruppen zu 6ffnen
und diese Offnungsprozesse innovativ zu gestalten, um die unter-
schiedlichen Bedrfnisse der Lernenden miteinander in Einklang zu
bringen. Das jedoch, ohne die spezifischen Charakteristika der beteiligten
Bildungsinstitutionen und damit geltende (in diesem Fall: hochschulische)
Standards zu negieren oder aufzuweichen.

Die Wahrung des akademischen Selbstverstandnisses bei gleichzeitiger
Offnung der Hochschultiiren fiir neue Zielgruppen gelang dadurch, dass
sich die LINAVO-Studiengangskonzeption unmittelbar auf die Pramissen
des HQR bezogen hat. Durch den Rekurs auf die Vorgaben des HQR
konnte der essenziellen Vernetzung von Anrechnungsmodalitaten,
kompetenzorientierter Studiengangskonstruktion und dem Kern hoch-
schulischer Bildung — dem forschenden Lehren und Lernen —im LINAVO-
Anrechnungskonzept Rechnung getragen werden.

An der Fachhochschule Kiel, einem der Projektstandorte im LINAVO-
Verbund, wurden die kompetenzorientierte Studiengangsentwicklung und
die Konzeption eines transparenten Anrechnungssystems aufSer-

> Eingebunden war LINAVO in das Vorhaben ,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen”. Die erste Forderphase (2011-2015) wurde aus Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung sowie aus Mitteln aus dem Europaischen Sozialfonds der
Europdischen Union unter dem Forderkennzeichen FKZ 160H11060 geférdert. Die zweite
Forderphase (2015-2017) wurde nur noch aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen FKZ 160H12030 gefordert.
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hochschulisch erworbener Kompetenzen verantwortet.® Die am Projekt
beteiligten Hochschulstandorte wurden vom Team am Standort Kiel dabei
unterstitzt, die Studiengange, die innerhalb des LINAVO-Projektes neu
entstanden, kompetenzorientiert und anrechnungsgerecht zu kon-
Zipieren.

Die Erprobung und Implementierung des Anrechnungskonzeptes erfolgte
parallel mit der Entwicklung der Studiengange, denn Studiengangs-
entwicklung und Anrechnungssystematik miissen gleichsam von Anfang
an miteinander verschrankt und aufeinander bezogen werden.

Das ausgearbeitete Verfahren der kompetenzorientierten und
anrechnungsgerechten Studiengangsentwicklung wird in diesem Beitrag
kurz vorgestellt; eine ausfiihrliche Darlegung der Projektergebnisse
erfolgte bereits mit Projektabschluss. In diesem Beitrag kdnnen die
zentralen Befunde nur verkiirzt wiedergegeben werden. Die Ausfihrung
beschrankt sich hier sich vorwiegend auf den ersten Schritt im LINAVO-
Konzept, der Erstellung eines Qualifikationsprofils (mit Bezug zur
Entwicklung von Selbsttest-Aufgaben) als dem Riickgrat jeglicher
Anrechnungsvorhaben:

® Die wissenschaftliche, externe Begleitung an der Fachhochschule Kiel hatte Ulrich
Bartosch inne unter wissenschaftlicher Mitarbeit von Agnieszka Maluga.
Projektgegenstand in LINAVO war die Entwicklung der Online-Bachelor-Studiengange
Maschinenbau und Regenerative Energietechniken sowie die Online-Master-Studiengange
Tourismusmanagement, Regulatory Affairs fiir die Medizintechnik sowie Baumanagement.
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Abbildung 1: Verfahren der Anrechnung bei LINAVO

Die Losung im LINAVO-Projekt hieRS: Es ist wichtig, vom Ende her zu
denken, um anzufangen! Was heift das fiir die Studiengangs-
entwicklung? Mit der Beschreibung eines Qualifikationsprofiles’ zu

beginnen!

3. Vom Ende her anfangen. Qualifikationsprofile als
Ausgangspunkt und Zielsetzung
Das Denken vom Prozessende her wird notwendig, um zusammen mit
den Lehrenden und Lernenden eine klare Vorstellung vom erfolgreichen
Ausgang des Studiums zu entwickeln und transparent zu machen. Das
Instrument, mit dessen Hilfe das moglich werden kann, ist ein
Qualifikationsrahmen. Er beschreibt in allgemeiner Form, Uber welche
Kompetenzen die Absolventinnen und Absolventen der Studiengange
nach dem erfolgreichen Abschluss verfiigen. Die Beschreibungen der im
Qualifikationsrahmen ausgewiesenen Deskriptoren (das sind generische

7 Im LINAVO-Projektverbund wird von einem Qualifikations profi/ (und nicht -rahmen)
gesprochen, wenn die Beschreibung der Befdhigungen auf der Mikroebene eines einzelnen
Studiengangs vorgenommen wird und nicht die iibergeordneten Befdhigungen einer
ganzen Fachdisziplin gemeint sind, die dann in einem Fachqualifikationsrahmen

beschrieben werden.
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Meta-Beschreibungen von Lernergebnissen) verweisen durch ihre
Taxonomie auf das Niveau des Studienabschlusses (Master, Bachelor
oder Doktorgrad).

Das LINAVO-Verbundprojekt teilte das im HQR ausgewiesene Wissen-
schaftsverstandnis: die Ausbildung einer akademischen Personlichkeit,
die prozesshaft zur reflexiven Wissensanwendung und kritischen
Wissensgenerierung befahigt wird. Die HQR-Struktur liegt daher der
LINAVO-Prozesslogik in Bezug auf Studiengangsentwicklung und
Anrechnungskonzept konsequent zugrunde, wie nachfolgende Abbildung
beispielhaft veranschaulichen soll:

HQR [T pate: : tenr) Ik perenz) 1DaR

Neue Struktur Einsatz, A s i d Wiss.

des HOR
-wertiesfung,
e m
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Abbildung 2: Das in den HQR integrierte LINAVO-Konzept (Interne LINAVO-
Projektgrafik)

Die konzipierten LINAVO-Studiengange operationalisieren die im HQR
ausgewiesenen Kompetenzen als Performanz. Damit gemeint ist eine
individuelle und situationsabhangige, sich immer wieder neu
konkretisierende Handlungskompetenz. Eine holistische Auffassung des
Kompetenzbegriffs, wie sie von Franz E. Weinert (1999, 2001) formuliert
worden ist, pragte die Vorstellung von Kompetenz im LINAVO-Projekt:
Kompetenz als kognitive Fahigkeit und Fertigkeit sowie motivationale
und soziale Bereitschaft, Probleme erfolgreich und verantwortungsvoll
|6sen zu kénnen. Die dem LINAVO-Konzept zugrundeliegende Prozess-
logik von Studiengangsentwicklung folgte dabei dem Ansatz des
professionellen Handelns als Problemlsung, welcher dem Qualifikations-
rahmen Soziale Arbeit zugrunde liegt. Dieser wurde vom Fachbereichstag
Soziale Arbeit als erster deutscher Fachqualifikationsrahmen 2008
verabschiedet und 2016 iiberarbeitet (vgl. Schafer & Bartosch 2016).
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Abbildung 3: Strukturlogik des Fachqualifikationsrahmens Soziale Arbeit

Die im Qualifikationsprofil der LINAVO-Studiengange beschriebenen
Qualifikationsanforderungen an die Studentinnen und Studenten weisen
ausfiihrlich ihre Befahigungen auf den Ebenen von Wissen und
Verstehen, Analyse und Bewertung, Forschung und Recherche, Planung
und Konzeption, Organisation und Durchfiihrung sowie Evaluation in
Bezug auf die jeweiligen fachspezifischen Anforderungen nach. Das
genuin wissenschaftliche Selbstverstandnis konkretisiert sich ganz im
Rekurs auf den HQR in der Erzeugung neuen Wissens mit wissen-
schaftlichen Methoden. Dieses hochschulische Profil befahigt —im
Gegensatz zu einem fachschulischen — zur wissenschaftlichen Innovation
und weist damit aus, dass sich die Kompetenzprofile von Akademi-
kerinnen und Akademikern von Kompetenzprofilen der beruflichen
Bildung erganzend unterschieden.

Im Qualifikationsbereich

.Wissen/Verstehen/Verstandnis” stehen die kognitiven Wissens-
bestande des jeweiligen Studiengangs, das disziplindre Fachwissen
und die korrespondierenden Bezugsdisziplinen im Vordergrund. Die
Wissensbestande sind in der spezialisierten Tiefe und generalistischen
Breite, die der Niveausetzung (Ba, Ma, PhD) entsprechen, nachzu-
weisen.
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,Beschreibung, Analyse und Bewertung” ist die Befahigung zur
Identifikation und Abklarung von fachrelevanten, typischen Problem-
und Aufgabenstellungen nachzuweisen. Die analytische Bewertung
von Produkten, Dienstleistungen, Rahmenbedingungen oder
Prozessen usw. erfolgt auf Grundlage der zuvor ausgewiesenen
Wissensbestande und Wissensverstandnisse.

,Planung und Konzeption” kommt das begriindete, sich auf die
vormalige Analyse stutzende Entwickeln und Konzeptionieren zum
Tragen.

,Organisation, Durchfiihrung und Evaluation” stehen Befahigungen
im Vordergrund, die eine erfolgreiche Umsetzung von komplexen
Abldufen, Konzeptionen etc. nachweisen. Durch eine angemessene
und situationsadaquate Anwendung von Instrumenten und Verfahren
der Qualitatssicherung wird ferner die Befahigung zur abschlieRenden
reflexiven Evaluation nachgewiesen.

- ,Recherche und Forschung” als genuin hochschulischer
Qualifikationsbereich erbringen den Nachweis der kontrollierten
Bearbeitung von Forschungsfragen (iber das Entwickeln von
angemessenen Forschungsdesigns unter begriindeter Zuhilfenahme
wissenschaftlicher Erkenntnismethoden (der Informationsbeschaffung
und Datenauswertung). Die Ubertragung dieses problemlésungs-
orientierten Handlungsmodells auf den berufsbildenden (fach-
schulischen) Bereich erfolgt daher ohne diesen Qualifikationsbereich.

Die Berticksichtigung domanenspezifischer (fachlicher) sowie generischer
(tiberfachlicher) Kompetenzen zeichnet einen qualitativ anspruchsvollen,
kompetenzorientierten Studiengang aus. Jedes erfolgreiche professionelle
Arbeiten wird jedoch dariiber hinaus auch durch fachunabhangige
Aspekte bestimmt, die sich in Personlichkeitsmerkmalen und Haltungen
widerspiegeln kénnen. Diese werden unter dem Bereich , Personlichkeits-
merkmale und Haltungen” den Kompetenzen an die Seite gestellt. Zu
beachten ist an dieser Stelle, dass Personlichkeitsdispositionen keine
Kompetenzen sind.

Die Personlichkeit und das Selbstkonzept eines Menschen sind vielfaltig
in ihrer Auspragung, beispielsweise beziiglich der Temperamentmerkmale
(vgl. Krampen 2002). Kompetenzentwicklung und Personlichkeits-
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entwicklung konnen wechselseitig aufeinander einwirken:
Kompetenzentwicklung kann einen Beitrag zur Personlichkeitsbildung
leisten (Maile-Pflughaupt, Stief in diesem Band). Aber es handelt sich um
zwei verschiedene Aspekte. So kann ein introvertierter Mensch Giber den
Lebensverlauf einen Kompetenzzuwachs (beispielsweise sozialer
Kompetenzen) erwerben und dennoch ein introvertierter Mensch bleiben.
Es war jedoch auch nicht die Aufgabe, aus ihm einen anderen Menschen
(in diesem Fall: einen extrovertierten) ,zu machen”. Dariiber hinaus
verbietet sich jede Idee einer ,Machbarkeit des Menschen” und damit
jedweder Zugriff auf seine Personlichkeit. Jeder Mensch verflgt iiber ein
individuelles Persdnlichkeitsprofil, das es respektvoll zu achten gilt. Und
es ist dieses, das den Ausgangspunkt und nicht die Zielsetzung fiir
Kompetenzentwicklung bildet.

Entwicklung eines Qualifikationsprofils

In den ersten LINAVO-Sitzungen mit den Studiengangsleitungen und
Modulverantwortlichen zur Entwicklung eines Qualifikationsprofils wurde
die Frage diskutiert, welche ibergeordneten Lernergebnisse
professionelles und erfolgreiches — beispielsweise ingenieurwissen-
schaftliches — Handeln nachweist. Die im Qualifikationsprofil angelegte
problemldsungsorientierte Prozessstruktur zeichnet das professionelle
Handeln durch Fachkrafte aus. Der Ausgangspunkt fiir die Beschreibung
der Lernergebnisse findet sich in einer typischen und daher erwartbaren
Tatigkeitsbeschreibung, beispielsweise der Ingenieurin oder des
Ingenieurs. Erzahlgenerierende Fragen wie ,Was machen die
Absolventinnen und Absolventen dieses Studienganges, wenn sie das
Studium erfolgreich absolviert haben und in das Praxisfeld gehen?”
strukturierten die Gesprache.

Im Prozessverlauf entstand in der Zusammenarbeit der Studiengangs-
verantwortlichen ein Qualifikationsprofil fiir den Online-Studiengang

Regenerative Energietechnik (Bachelor), das auszugsweise vorgestellt
werden kann:
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Online-Studiengang Regenerative Energietechnik (Bachelor)

Die Absolventinnen und Absolventen ...

A Wissen und Verstehen

Deskriptor erklaren die aktuelle politische Diskussion zur

A03 Energie- und Umweltpolitik. Sie benennen die
Anforderungen aus dem Erneuerbare-Energien-Gesetz
und der Regulierung an die elektrische
Energieversorgung und diskutieren die Konsequenzen
fir die Energienetze, die sich hieraus ergeben.

Deskriptor argumentieren die Bedeutung der Datensicherheit in

A09 verteilten Leitsystemen. Sie benennen die

Auswirkungen mangelhafter Datensicherheit und
konnen nachvollziehen, welche Anforderungen
hieraus flir Systeme der Leit- und Steuerungstechnik
folgen.

B Beschreibung, Analyse und Bewertung

Deskriptor analysieren und beurteilen den IST-Zustand der

B02 Energieversorgungsanlagen und der vorhandenen
Leit- und Steuerungstechnik in Bezug auf die
Anforderungen durch die regenerative
Energieeinspeisung.

Deskriptor erkennen und bewerten kritisch

B05 Echtzeitanforderungen sowie

Kommunikationsprotokolle in Bezug auf zentrale oder
dezentrale Systeme.

C Planung und

Konzeption

Deskriptor planen und konzipieren den Neubau oder die

C01 Erweiterungen der energietechnischen sowie leit- und
automatisierungstechnischen Komponenten von
elektrischen Energieversorgungsanlagen.

Deskriptor entwerfen die Netzanbindung von regenerativen

€02 Energieerzeugungsanlagen. Sie beriicksichtigen

hierbei die gesetzlichen Anforderungen sowie die
technischen Anschlussbedingungen und kdnnen
hieraus technische Anlagenkonzepte entwickeln.
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D Recherche und Forschung

Deskriptor werten Forschungsergebnisse aus den Bereichen

D02 Stromversorgung sowie Leit- und Steuerungstechnik
aus, interpretieren sie und integrieren sie in ihre
Arbeit.

Deskriptor erschlieRen sich selbstandig Teilgebiete der

D03 Mathematik und Physik und wenden sie auf ihre
Arbeit an.

Deskriptor planen und fiihren Experimente oder Simulationen in

D04 ihrem Fachgebiet durch. Sie interpretieren und

dokumentieren die gewonnenen Ergebnisse.

E Organisation und Durchfiihrung

Deskriptor wahlen eigenverantwortlich geeignete Analyse-,
E02 Modellierungs-, Simulations- und
Optimierungsmethoden aus und wenden diese
kontrolliert an.

Deskriptor benennen die einzelnen Prozessschritte des Neu- und
EO3 Umbaus von Stromversorgungsnetzen, identifizieren
mdgliche technische Probleme und erarbeiten
Lésungsvorschlage.

Abbildung 4: Auszug Qualifikationsprofil aus dem Studiengang Regenerative
Energietechnik

Das Qualifikationsprofil ist eine Chance fiir die Hochschule! Die
Besonderheit der LINAVO-Studiengangskonzeption bestand darin, fir
jeden Studiengang am Anfang ein Qualifikationsprofil zu beschreiben.
Dieses Qualifikationsprofil diente der transparenten hochschulischen
Selbstvergewisserung und Selbstauskunft dariiber, was das spezifisch
hochschulische Charakteristikum der entwickelten Bildungsgange ist.
Verkirzt gesagt: Warum handelt es sich um einen Bildungsgang an der
Hochschule und nicht beispielsweise der Fachschule?

Das Qualifikationsprofil ist gleichsam ein Versprechen an die
Studierenden! Ein Qualifikationsprofil weist nicht nur das spezifisch
hochschulische Merkmal des Bildungsganges aus, sondern ist auch ein
Mehrwert fiir diejenigen, die Interesse an ihm haben: die Studentinnen
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und Studenten. Die Hochschule gibt ihnen mit einem Qualifikationsprofil
ein ,Aushildungsversprechen”: Der individuelle Bildungsprozess der
Studierenden soll — realisiert Giber kompetenzorientierte Lehre —
transparent und verbindlich tber die Semester zu diesem studiengangs-
spezifischen Qualifikationsprofil fiihren, das hochschulischen MafSstaben
entspricht und damit auch eine weiterfihrende wissenschaftliche
Qualifikation gewahrleistet.

4, Selbsttestaufgaben als Seismograf. Befahigung der
Studierenden als Ausgangspunkt.

Die entwickelten LINAVO-Studiengange wenden sich an eine sehr
heterogene Gruppe von Studierenden. Sie zeichnet sich beispielsweise
durch unterschiedliche Wissensbestande und -verstandnisse, berufliche
Vorerfahrungen und unterschiedliche Biografieverldufe aus. Die Studien-
gangsstruktur sollte daher flexibel und individualisierbar sein, um an
individuelle Lebenslagen anknipfen. Innerhalb von Online-Modulen
bieten Selbsttest-Aufgaben den Studierenden Mdglichkeiten der Selbst-
iiberprifung. Die Entwicklung von dynamischen Aufgabenstellungen zur
eigenverantwortlichen Bearbeitung durch die Studierenden war ein
weiterer wesentlicher Dreh- und Angelpunkt im ausgearbeiteten
Anrechnungskonzept von LINAVO. Die Online-Module, die darin
integrierten Selbsttest-Aufgaben und eine enge Verkniipfung zum
Qualifikationsprofil stellen im Konzept die Weichen fiir transparente
Anrechnung auRerhochschulisch erworbener Kompetenzen. Die
Selbsttestaufgaben berticksichtigen in ihrem Aufbau die Vielfalt der
Studierenden und ihrer individuellen Befahigungen. Sie ermdglichen
ferner eine eigenverantwortliche Selbststeuerung des Lernens. Die
Befahigung der Studierenden wird daher zum Ausgangspunkt der Modul-
Konzeption, die wiederum auf das Qualifikationsprofil rekurriert.

Das LINAVO-Konzept der Studiengangsentwicklung verknlpft auf
innovative Weise Problemorientierung, Selbststeuerung und Selbst-
iberprifung. Die einzelnen Module eines Studienganges kénnen
potenziell als Module fiir andere themenverwandte Studiengénge genutzt
werden. Damit wird eine Verzahnung der Studiengange untereinander
mdglich. So konnen Module aus dem Online-Studiengang Regenerative
Energie (Bachelor) fiir den Online-Studiengang Maschinenbau (Bachelor)



366 Agnieszka Maluga

genutzt werden. Oder Studierende aus den Prasenzstudiengdangen
erhalten die Maglichkeit, ein Modul im Online-Studiengang zu
absolvieren. So wird eine Verschrankung von onlinegestitzten/prdsenz-
orientierten Studiengangen und eine fachiibergreifende Kooperation der
einzelnen Fachbereiche méglich.

Nachfolgend wird die Strukturlogik von Online-Modulen der LINAVO-
Studiengange knapp vorgestellt, um dann den Blick auf die Entwicklung
der Selbsttest-Aufgaben zu lenken:

Problem Inhalt

Qualifikations-

Didaktik )
profil

Virtuelle Tools Selbsttest

Abbildung 5: Strukturlogik eines Online-Moduls in LINAVO-Studiengangen

- Problem: Jedes Online-Modul entfaltet sich ausgehend von einer
beispielhaften Fragestellung. Sie veranschaulicht exemplarisch die
Anforderungen und Befahigungen, die zur Lésung dieser Ausgangs-
frage notwendig sind. Es handelt sich dabei um eine modultypische
Aufgabenstellung auf dem Niveau einer Gesamtpriifung, die prozess-
haft im Modulverlauf bearbeitet wird. Mit dieser offenen Aufgaben-
stellung wird ein Frageraum eréffnet, der die Studierenden zum
Ausprobieren ihrer Fahigkeiten einladt und sie neugierig machen soll.

- Inhalte: Das innerhalb der einfiihrenden Aufgabe gestellte Problem
kann man nicht losgeldst von spezifischen Inhalten bearbeiten, die
den Kontext transparent offenlegen. Konventionelle Skripte werden
den Studierenden fiir die Bearbeitung zur Verfigung gestellt, eine
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fachspezifische Literaturrecherche zeichnet auch die Bearbeitung
eines Online-Modus aus.

Didaktik und virtuelle Tools: Damit den Studierenden eine selbst-
verantwortliche und ihrem Tempo angemessene Bearbeitung moglich
ist, braucht es eine vorbereitete virtuelle Lehr- und Lernumgebung
aus darbietenden und erarbeitenden Methoden und Instrumenten wie
Videos, Simulationen, interaktive Grafiken und andere multimediale
Elemente.

Qualifikationsprofil: Das Qualifikationsprofil ist das Herzstiick des
Studienganges sowie Ursprung und Zielkorridor fiir das Online-
Modul. Die beispielhafte Aufgabenstellung integriert daher moglichst
viele Lernergebnisse des Moduls, welche sich wiederum auf die
Deskriptoren des Qualifikationsprofils beziehen. Die Problemstellung
wird so gestaltet, dass die das Modul kennzeichnenden Lern-
ergebnisse zur Ldsung des Problems benétigt werden.
Selbsttest-Aufgabe: Eine Selbstlberpriifungsmoglichkeit als modul-
typische Musterfragestellung rundet das Online-Modul ab. Eine
Aufgabenstellung aus dem Praxisfeld des Studienganges wird zum
Ausgangspunkt fiir eine studentische Selbstpriifung. Sie erméglicht es
u. a. den Studierenden, selbstverantwortlich zu priifen, ob dieses
Modul im Studienverlauf iibersprungen werden kénnte. Daher kann
die Bearbeitung der Selbsttest-Aufgabe auch als Seismograf fiir
Fragen und Entscheidungen der Kompetenzanrechnung heran-
gezogen werden.

Die Selbsttest-Aufgaben sind ein zentraler Bestandteil des entwickelten
Studienganges Regenerative Energietechnik. Sie bieten den Studierenden
eine individuelle und eigenverantwortliche Einschatzungsmaéglichkeit
ihrer bisherigen Fahigkeiten. Sie geben ihnen eine wichtige Steuerungs-
mdglichkeit fiir einen erfolgreichen Studienverlauf, indem die eigenen
Befahigungen in einem geschitzten Raum immer wieder neu und
selbstkritisch Gberpriift werden kdnnen.

Die Studiengangsleitungen und die Lehrverantwortlichen wurden in
periodischen, mehrtagigen Workshops und individuellen Einzelterminen
durch das Kieler Team bei der didaktischen und konzeptionellen
Umsetzung der Modulideen und der Selbsttest-Aufgaben unterstiitzt.
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Gemeinsam wurden Regieblicher fir Selbsttestaufgaben geschrieben,
deren Inszenierung durch virtuelle Lehr- und Lernformen umgesetzt
wurde. Dabei entstanden wertvolle und wertschdtzende Begegnungs-
moglichkeiten auch zwischen den Lehrenden, da die Online-Module und
die Selbsttest-Aufgaben stellenweise moduliibergreifend entwickelt
worden sind. Der kollegiale und interdisziplinare Austausch, die
Perspektivverschrankung und eine personliche Begegnung der
Kolleginnen und Kollegen, die gemeinsam Module entwickelten, wurde
als groRer Mehrwert auch fiir die Atmosphare im eigenen Haus
wahrgenommen.

Durch diese gemeinsame Konzeptionsarbeit wurde fir alle Beteiligten
noch einmal sichtbar, dass sich die Online-Module — und damit der
Studiengang insgesamt — an dem Anspruch messen lassen muss, einen
hochschulischen Studiengang zu beschreiben, der die Ziele und Prinzipien
von Hochschulbildung reprasentiert. Daher sind die Lernergebnisse der
Module als performativer Ausdruck eines genuin hochschulischen
Kompetenzprofils zu beschreiben.

Zusammenfassend kann folgendermafRen wiedergegeben werden,
welcher Stellenwert den Selbsttest-Aufgaben innerhalb des LINAVO-
Ansatzes zukam:

- Das Self-Assessment bietet eine kreative Mdglichkeit aufzuzeigen,
was die Studierenden bereits kdnnen. Sie bieten als , Performanz-
Arena” die Mdglichkeit der Sichtbarmachung ihrer bereits vor-
handenen Kompetenzen und ermdglichen problemorientierte
Vorgehensweisen im Modul.

Sie bieten (ggf. in automatisierter Form) Riickmeldungen sowie

Zwischenergebnisse an, die die Selbststeuerung und Selbst-

wirksamkeit im Bildungsprozess starken kénnen. Durch eine

Aufzeichnung in Form eines Bearbeitungs- und Ergebnisprotokolls

bieten sie eine zusatzliche Abwagungshilfe bei Beratungsgesprachen

fir individuelle Anrechnungsfragen.

- Die modultypischen Aufgabenstellungen zeigen anschaulich und
beispielhaft den Anwendungsbereich der Modulinhalte in der Praxis.
Durch den Praxisbezug kdnnen sie Neugierde fiir die zukiinftigen
Themenstellungen und ihre Bearbeitung wecken.
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- Durch den prozesshaften Aufbau der Aufgabenstellung, in welcher
der Schwierigkeitsgrad mit erfolgreicher Absolvierung der Teilfragen
zunimmt, wird eine aufeinander aufbauende, zusammenhangende
und sich steigernde Strukturierung der Lernergebnisse des Moduls
ermoglicht — und damit auch die prozesshafte Realisierung des
+Ausbildungsversprechens”, das mit dem Qualifikationsprofil gegeben
wird.

An dieser Stelle sei jedoch darauf hingewiesen, dass die Vorziige der
Selbsttest-Aufgaben nicht ihre Grenzen verschleiern dirfen, die es gibt
und die zu bedenken sind. Das Self-Assessment ersetzt beispielsweise
nicht eine objektivierte Priifung zur Leistungserhebung und macht sie
auch nicht obsolet. Die Selbsttest-Aufgabe ist ferner auch kein Garant
dafir, dass alle Lernergebnisse im Modul vollstandig und in gleicher
Wertigkeit als zusammenhangende Aufgabenstellung beachtet werden.
Die Selbsttest-Aufgabe sollte sich zwar durch Komplexitat auszeichnen,
aber nicht dadurch iiberfrachtet werden, indem auf alle Lernergebnisse
eingegangen wird. Sie ist nicht daftir konzipiert und gedacht, jeden
mdglichen Komplexitdtsgrad abzubilden, der dem Modul angemessen
ware.

5. Antinomien als Ausgangspunkt fiir Bildung und Entwicklung.
Ein Schlussgedanke.

Der Philosoph Karl Jaspers pragte den Begriff der Grenzsituationen: ,Was
wir auch tun, wir tun es in einer Welt, die antinomisch strukturiert ist. In
der also Wert gegen Wert und Macht gegen Macht steht; in einer Welt, in
der wir leiden, kampfen und sterben miissen, dem Zufall ausgesetzt sind
und Schuld unvermeidbar auf uns laden. Diese nicht aufhebbaren
Situationen nennt Jaspers ,Grenzsituationen (Saner 2009, S. 17). Es sind
Situationen, denen wir ausweichen méchten, weil die Komplexitdt uns
iberfordert. Der Mensch tendiert dazu, solchen Situationen (beispiels-
weise dem Sterben als Extremsituation) auszuweichen, weil er die
Erfahrung von Ohnmacht nicht gut aushalten kann. Nun ist jedoch weder
ein Ausweichen sinnvoll (denn die Situation holt uns meistens sowieso
ein) noch das kopflose Hineinrennen in diese (wir sollten nicht kopflos ins
die Unsicherheit rennen, wiirde Nathalie Knapp mahnen). Letztendlich
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geht es um das Handeln innerhalb lebensbestimmender Antinomien, die
sich nicht ganzlich auflésen lassen.

Auch Personlichkeitsentwicklung und Bildungsprozesse vollziehen sich
innerhalb von Spannungsverhéaltnissen, sei es das von Gegenwarts- und
Zukunftshezug oder von Fiirsorge und Selbstbestimmung (vgl. Helsper
2002). Diese sind zu beriicksichtigen bei der Konzeption und Orga-
nisation didaktischer Rahmenbedingungen, innerhalb derer sich
Erwachsene unterschiedlicher Alter und Kompetenzniveaus dennoch auf
Augenhdhe begegnen sollten. Die Entwicklung und Konstruktion von
Studiengangen sollte daher Rahmenbedingungen fiir gleichberechtigte
Bildungsprozesse herstellen, die wiederum eine Voraussetzung dafiir sein
konnen, dass Bildungsinstitutionen einen Beitrag dazu leisten, einen
miindigen Umgang mit Antinomien und Unbestimmtheiten zu ent-
wickeln. Wesentlich dafiir ist die Erkenntnis, dass Kompetenzen nicht
linear erworben werden. Kompetenzentwicklung — wie jede Entwick-
lung — verlauft zirkular anhand stufenweise angelegter Bildungsprozesse.
Einmal erworbene Kompetenzen, die zu einem veranderten Verhalten
fuhren, mussen sich dann in unterschiedlichen Situationen immer wieder
neu herstellen, werden variiert, angepasst und weiter ausgebaut.
Kompetenzen konnen damit nicht auf vereinfachende Weise auf
bildungsdidaktische Kausalketten zuriickgefiihrt werden. Verfahren,
beispielsweise der eindeutigen Kompetenzzuweisung und -messung,
kommen an ihre Grenzen. Und dennoch ist auch hier Handeln und
Tatigwerden angezeigt, sollen Bildungsprozesse nicht willkiirlich gestaltet
werden, sondern begriindet erfolgen.

Die hier aufgezeigten Ideen und Konzepte, die das LINAVO-Projekt
ausgezeichnet haben, sind so ein gangbarer und begriindeter Weg der
Studiengangsgestaltung und Anrechnungspraxis. Sie sind ein Weg unter
vielen anderen. Die diesen Beitrag rahmenden philosophischen Gedanken
treffen auch auf diese skizzierten Uberlegungen zu: es sind keine
Rezepte. Sie missen vielleicht angepasst werden, nachjustiert, adaptiert
fir die unterschiedlichen Voraussetzungen der Hochschulen. Denn auch
hier gilt die Pramisse, dass es keine einfachen Antworten und keine
allgemeingiiltigen Vorgehensweisen geben kann. Und das ist auch qut
s0, damit Entwicklung passieren und Neues entstehen kann.
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Jaspers zufolge konnen Menschen an der Bearbeitung von Grenz-
situationen und Antinomien scheitern, wenn es zum Abbruch von
Kommunikation kommt (vgl. Saner 2005, S. 100 ff.). Es geht also
letztendlich auch darum, miteinander zu unseren Ideen im Gesprach zu
bleiben, um den Herausforderungen gemeinsam zu begegnen.

Dieser Beitrag beginnt und endet mit den Worten Janusz Korczaks:

,Dies konnte dein Pfad sein. Ich sagte nicht hochtrabend, dass er es ist,
dass er es sein soll und muss — das weif ich nicht, und, ohne zu wissen,
wie konnte ich mich einmischen [...]" (Korczak 2003, S. 428).
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Akkreditierung

Barbara Reitmeier & Georg Reschauer

Der Beitrag stellt eine Zusammenfassung von Gesprachen dar und
versucht, anhand von acht Leitfragen aus einer Anwenderperspektive
heraus die revidierte Fassung des Hochschulqualifikationsrahmens (HQR)
naher zu beleuchten. Den Gesprachspartnern gemeinsam ist die
Tatsache, dass sie Akkreditierungs- und Qualitatssicherungsagenturen
mit einem besonderen fachlichen Fokus vertreten: die Akkreditierungs-
agentur im Bereich Gesundheit und Soziales (AHPGS) und die Agentur fir
Qualitatssicherung und Akkreditierung kanonischer Studiengange
(AKAST).

1. Welche Bedeutung kommt dem HQR in der Akkreditierungs-
praxis zu?

Der HQR stellt eine gesetzliche Grundlage dar, die in den Akkreditie-
rungsverfahren durch die Gutachtergruppe abzupriifen und zu bestatigen
ist.

Fur ein zur Akkreditierung anstehendes Studienprogramm ist demzufolge
abzupriifen und zu bestatigen, dass dessen fachliche, wissenschaftliche,
kiinstlerische, methodische und personlichkeitshildende Anforderungen
auf den Deskriptoren bzw. Kompetenzdimensionen des HQR in der
aktuellen Fassung basieren und einem Bachelor- bzw. Master-Niveau
angemessen sind. Fiir ein zur Akkreditierung anstehendes hochschul-
internes Qualitatsmanagementsystem (Systemakkreditierung) ist in einem
ersten Schritt auf der Systemebene zu iiberpriifen, ob in der Hochschule
ein entsprechender Prozess verankert ist, der die Umsetzung/Anwendung
des HQR bei der Studiengangskonzeption und Begutachtung sicherstellt.
In einem zweiten Schritt wird im Rahmen einer Programmstichprobe die
konkrete Umsetzung geprift und bewertet. Erfahrungsgemafs wird der
HQR sowohl seitens der Hochschulen als auch seitens der Gutachtenden
als gesetztes Instrument verstanden, das eine sinnvolle Unterstutzung bei
der Studiengangskonzeption bzw. im Begutachtungs- und
Akkreditierungsverfahren darstellt.
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Fur eine Gutachtergruppe ist es grundsatzlich hilfreich, ein vorliegendes
Studienprogramm entsprechend einem Qualifikationsrahmen einordnen
und einschatzen zu konnen. Daher bietet es sich an, dass eine Hoch-
schule Hinweise dazu gibt, woran sie sich bei der Studiengangs-
konstruktion orientiert hat. Das kann zum einen der HQR sein, das kann
aber auch z. B. der Fachqualifikationsrahmen (FQR) im Bereich der
Sozialen Arbeit sein. Wiirde eine Hochschule im Akkreditierungsverfahren
beispielsweise im Bereich der Gesundheitsberufe die Berufsgesetze, die
die nichtakademische Ausbildung regeln, als Referenzrahmen fir die
Studiengangskonzeption benennen, diirfte das Studienprogramm nicht
kompatibel und deckungsgleich mit dem HQR sein. Es muss also explizit
dargestellt werden, wodurch sich das Studium im hochschulischen Feld
auszeichnet.

Die AHPGS fihrt Akkreditierungsverfahren sowohl getrennt als auch
gebiindelt — z. B. konsekutive Bachelor- und Master-Programme — in
einem Fach durch. Hier zeigt sich meist nachvollziehbar, wie sich die
Kompetenzentwicklung von Bachelor- auf Master-Level in den Modul-
handbiichern, den Lernerfolgen und auch in den Qualifikationszielen
abbildet. Bei Weiterbildungs-Mastern gestaltet sich das manchmal etwas
schwieriger. Diese missen sich sowohl in Richtung der Bachelor- als auch
in Richtung der Master-Studiengange orientieren als auch gewahrleisten,
dass der Studiengang das Master-Level entsprechend dem HQR erfiillt.

In von AKAST durchgefiihrten Programmakkreditierungen von 10-
semestrigen grundstandigen Magisterstudiengangen im Bereich des
Vollstudiums Katholische Theologie gilt Entsprechendes. Auch und
gerade in diesen nicht-gestuften Studiengdngen ist nachvollziehbar
darzustellen, wie die Entwicklung der Kompetenzdimensionen innerhalb
eines grundstandigen 10-semestrigen Studienganges und der Ubergang
vom ersten Studienabschnitt (Studienjahre 1 bis 3) auf den zweiten
Studienabschnitt erfolgt. Dabei ist weiterhin nachvollziehbar darzustellen,
dass die Entwicklung der Kompetenzdimensionen insgesamt Niveau 7
DQR bzw. 2. Stufe Master-Ebene HQR entspricht.

Die Frage nach der Bedeutung des HQR ist eindeutig dahingehend zu
beantworten, dass, sofern sich Bachelor- und/oder Master-Level bzw.
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eine entsprechende Kompetenzentwicklung nicht durchgangig in den
Modulhandbiichern abbildet, die Hochschulen darauf hingewiesen
werden (ggf. durch eine Auflage), diese deutlicher und starker an den
Vorgaben des HQR zu orientieren.

2. Wirken sich die Veranderungen im Bereich der Zustandigkeiten
im Akkreditierungswesen auf die Akkreditierungspraxis bzw. die
Bedeutung des HQR in der Akkreditierungspraxis aus?

Die Neuregelungen der Zustandigkeiten im Verlaufe der Akkreditierungs-
verfahren haben keine zu erwahnenden Veranderungen in Bezug auf die
Akkreditierungspraxis bzw. der Bedeutung des HQR in der Akkreditie-
rungspraxis zur Folge. Fir die fachlich-inhaltliche Feststellung, ob ein
Studiengang dem Bachelor- bzw. Master-Niveau entspricht und ob die
Module kompetenzorientiert und unter Beriicksichtigung des
Qualifikationsrahmens erarbeitet worden sind, ist weiterhin die
Gutachtergruppe zustandig. Das Ergebnis bildet sich im Gutachten ab.

Kommen die Gutachtenden zu der Einschatzung, dass der Studiengang
nicht in allen Punkten den Vorgaben entspricht und wird keine
,Qualitatsverbesserungsschleife” in Anspruch genommen, wird dem
Akkreditierungsrat dieses Votum durch die Hochschule im Akkreditie-
rungsbericht Gibermittelt. Vermutlich wird die Hochschule durch den
Akkreditierungsrat aufgefordert werden, das Modulhandbuch zu
iberarbeiten.

Gleichermalen ist zu erwarten, dass, insofern der Akkreditierungsrat
entgegen dem Votum der Gutachtenden im Rahmen eines Verfahrens
bezogen auf die Kompetenzdimensionen etwas beauflagt, dies unter
Berticksichtigung des HQR erfolgt.

3. Kann der HQR aus Sicht der Akkreditierung die Autonomie der
Hochschulen flankieren?

Insofern der HQR seitens der Hochschulen als Norm verstanden wird, auf
die sie sich nicht nur berufen miissen, sondern auch berufen kénnen,
kann der HQR die Hochschulen in ihrer Autonomie, insbesondere
hinsichtlich der inhaltlichen Konzeption, ihrer Studiengange unterstiitzen
— sofern die Hochschulen dies auch entsprechend nutzen wollen.
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Der HQR ist — aus Sicht der Akkreditierungspraxis — ein wirksames
Instrument, um beispielsweise der immer wieder (negativ) diskutierten
Employability, womit haufig die Befahigung einen Beruf auszuiiben
gemeint ist, begegnen zu kdnnen und den wissenschaftlichen Anspruch
eines Studiums zu unterstreichen. Studium bedeutet unzweifelhaft nicht
ausschlieRlich zielorientiert vorgegebene Kapitel eines Buches
»abzunagen”, um anschlieBend entsprechende Tests oder Leistungs-
nachweise abzuliefern. Studieren bedeutet z. B. auch, sich in die
Universitatsbibliothek aufzumachen, ein Buch zu lesen, sich Fragen zu
stellen und sich "selbst" zu entdecken.

Zusatzlich wird neben Employability in Akkreditierungsverfahren auch
haufig Uber den Habitus eines Studierenden diskutiert, womit die
Befdhigung, ein akademisches Studium zu absolvieren und sich
wissenschaftlich weiterentwickeln zu kénnen, gemeint ist. Diese
Entwicklungsmaglichkeit ist durch den HQR gedeckt und bietet den
Hochschulen Gestaltungsspielraume, sofern diese mit dem Studien-
programm nicht ausschlieRlich auf eine explizite Berufshefahigung der
Absolventinnen und Absolventen abzielen.

In den letzten 15 Jahren kann folgende Entwicklung verzeichnet werden:
Ausgehend von relativ klar vorgegebenen Programmen (Rahmen-
curricula) hat sich ein vielfaltiges Studienangebot entwickelt. Zum
Beispiel werden im Bereich der Sozialen Arbeit — neben den klassischen
generalistischen Programmen — auch eine Vielzahl von Spezialisierungen
auf Bachelor- und Master-Ebene angeboten. Auch fir diese Entwick-
lungen stellte der HQR eine wertvolle Unterstiitzung dar und ermdglichte
eine Spreizung und groRere Vielfalt der Angebote. Aktuell ist eine
riicklaufige Entwicklung zu beobachten; durch den Arbeitsmarkt werden
wieder verstarkt auch generalistische Aushildungen eingefordert.
Gleichwohl entstehen eine Reihe von neuen Studiengangen in Hand-
lungsfeldern, die sich als Beruf noch nicht etabliert haben und sich daher
ihren Markt erst entwickeln oder suchen miissen. Auch hierfr ist der
HQR hilfreich.

Eine Reihe an Gesundheitsberufen, die vorher gar nicht existent oder
etabliert waren (z. B. Physician Assistance), sind nun akademisiert. Auch
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neue Studiengange rund um das Thema Digitalisierung sind entstanden —
ohne fachliche Vorbilder. Diese Beobachtung kann auch im Bereich der
Theologie bestatigt werden. Es werden neue interdisziplinare, auch
webbasierte Studiengange sowohl auf Bachelor- als auch auf Master-
Ebene entwickelt. Woran sollen sich solche Studiengange orientieren?
Hier hilft der HQR, die Module und das Modulhandbuch entsprechend
der Niveaus abzubilden. Definitiv ist der HQR als Beitrag zur Autonomie
der Hochschulen zu verstehen, indem er Strukturen und Raster zur
Orientierung — insbesondere fir neue Handlungsfelder und deren
Akademisierung — bereithalt.

4. Welche Konsequenzen hat die Novellierung des HQR fiir bereits
bestehende FQRs? Sind diese aus Sicht der Akkreditierungspraxis
ebenfalls zu iiberarbeiten?

Im Rahmen der Akkreditierungsverfahren stellt sich diese Frage zundchst
einmal nicht, da die FQRs keine gesetzlichen Rahmenvorgaben darstellen
und somit nicht zu iiberpriifen sind. Uberarbeitungsnotwendigkeit
besteht nur, insofern ein FQR fir sich in Anspruch nimmt, den aktuellen
HQR abzubilden.

5. Beeinflusst die Weiterentwicklung des HQR die Akkreditierungs-
praxis — inshesondere die zusatzlichen Dimensionen wie z. B.
»Wissenschaftliche Innovation” oder ,,Akademisches
Selbstverstandnis”?

Durch die Einfiihrung der Dimensionen ,Wissenschaftliche Innovation”
und ,Akademisches Selbstverstandnis” werden zentrale Aspekte der
Kompetenzdimensionen, die schon immer im Rahmen der Akkreditierung
zu Uberpriifen waren, ausdifferenzierter und expliziter verdeutlicht und
erhalten dadurch ein besonderes Gewicht.

Haufig wird das Regelwerk, auf dem das deutsche Akkreditierungswesen
beruht, aufgrund ,mangelnder Gestaltungsfreiheiten” kritisiert. Bei der
Uberpriifung, ob in einem Studienprogramm ,die Aspekte der fachlichen,
wissenschaftlichen, kiinstlerischen, methodischen und persénlichkeits-
bildenden Anforderungen auf den Deskriptoren bzw. Kompetenz-
dimensionen des HQR in der aktuellen Fassung beruhen”, kann sich
zeigen, in welchem Ausmal® Hochschulen die in diesen Dimensionen
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angelegten Gestaltungspielraume nutzen bzw. nutzen mochten.
Insbesondere der nicht aus der Welt zu schaffende Vorwurf an das
deutsche Akkreditierungswesen ,einer bloRen administrativen Uber-
regulierung” kann an der Stelle entkraftet werden.

6. Wie ist das Zusammenspiel zwischen DQR und HQR bei der
Anrechnung auBerhochschulischer Kompetenzen aus Sicht der
Akkreditierung?

ErfahrungsgemaR stellt der DQR bei der Entwicklung/Konzeption von
dualen Bachelor-Studiengangen und berufsbegleitenden Bachelor-
Studiengangen fiir bestimmte Zielgruppen ein wichtiges Instrument dar,
um ggf. durch Anrechnung von gleichwertigen auBerhochschulisch
erworbenen Kompetenzen die Studienzeit und entsprechend den
Workload zu reduzieren. Gleichwohl ist der DQR im Rahmen von
Akkreditierungsverfahren nicht zu beriicksichtigen. Hingegen ist bei
Akkreditierungsverfahren zu tberpriifen, wie seitens der Hochschulen die
Anrechnung von auferhochschulisch erworbenen Kompetenzen
gehandhabt bzw. gewahrleistet wird, dass eine Anrechnung nur bei
Gleichwertigkeit erfolgen und maximal 50 % des Studienumfanges
umfassen kann.

Im Bereich der Akkreditierung von volltheologischen Studiengangen gibt
es kein Zusammenspiel zwischen DQR und HQR, und im Kontext von
Akkreditierungsverfahren fir Studienprogramme aus dem Gesundheits-
und Sozialbereich gestaltet sich das Zusammenspiel von DQR und HQR
eher schwierig. Anders als im europaischen Ausland sind in Deutschland
die Berufe im Gesundheits- und Sozialbereich nicht auf einer hoheren
Stufe als 5 angesiedelt, es sei denn, die Berufe werden akademisiert, dual
oder primdrqualifizierend durch Hochschulen angeboten.

7. Wie gestaltet sich aus Sicht der Akkreditierung der HQR zu
anderen nationalen Hochschulqualifikationsrahmen?

Aus einer internationalen Perspektive heraus betrachtet, ist festzuhalten,
dass das Selbstverstandnis des HQR dem eines europaischen
Qualifikationsrahmens (EQF) entspricht und mit Blick auf andere
nationalen Qualifikationsrahmen keine wesentlichen Unterschiedlich-
keiten festzustellen sind. Der DQR scheint gut eingepasst, das
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Verstandnis, was Level 6 oder Level 7 des HQR betrifft, ist durchgangig
vergleichbar. Bei der Konzeption von Joint-Degree-Programmen, die es im
Bereich des katholischen Vollstudiums in Deutschland (noch) nicht gibt,
kommt dem DQR aufgrund seiner internationalen Anschlussfahigkeit
erfahrungsgemal eine besondere Bedeutung zu.

Auf den Sonderweg, den Deutschland (als Folge der Berufsausbildung im
dualen System) beziiglich der Einstufung der Berufe inshesondere auch
im Gesundheits- und Sozialbereich geht, wurde an anderer Stelle schon
hingewiesen. Im internationalen Vergleich zeigt sich bspw. folgendes
Problem: In Deutschland wird eine dreijahrige Ausbildung in einem
Gesundheits- oder Sozialberuf auf Stufe vier des DQR eingeordnet.
Vergleichbare Kompetenzen im europdischen Kontext werden dagegen
zumeist durch Bachelor-Programme im Rahmen eines Hochschulstudiums
vermittelt. Andere Lander haben deshalb haufig fir vorhergehende
Ausbildungen pragmatisch zu einem bestimmten Stichtag eine Gleich-
setzung zur akademischen Grundqualifizierung vorgenommen. In
Deutschland hat man diesen Weg auch zum Schutze des beruflichen
Bildungssystems nicht eingeschlagen.

8. Ist der HQR aus Sicht der Akkreditierung an den Hochschulen
bekannt? Wie konnte er méglicherweise noch bekannter gemacht
werden? Wer ware dafiir verantwortlich?

Erfahrungsgemal ist der HQR innerhalb der Hochschulen an den Stellen
bekannt, die damit arbeiten und umgehen (miissen); gemeint sind hier
zum einen Abteilungen und Stabsstellen, die sich z. B. mit Akkreditie-
rung, Qualitatssicherung oder auch Anrechnung und Anerkennung
befassen, und zum anderen Modulverantwortliche, Studiengang-
verantwortliche, Studienkommissionen und alle Gremien, die sich mit
Studiengangskonzeptionen beschaftigen.

Als Stimme der Hochschulen sollte die HRK den HQR an Hochschulen
immer wieder prasent machen. Insofern fiihrt der Weg letztendlich einzig
uber die Lehrenden, in deren Eigenverantwortung als akademisch
ausgebildete Lehrende es liegt, sich mit den verfiigbaren und zum Einsatz
kommenden Arbeitsinstrumenten professionell vertraut zu machen.
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Kritik

HQR 2.0 — Reflexionen zu Zielrichtung und
Konstruktion im Spannungsfeld von
wissenschaftlicher Bildung, Beschaftigung
und Gesellschaft'’

Volker Rein

1. Einleitung

Qualifikationsrahmen sind in Deutschland wie international erfolgreich
als Instrumente zur Forderung der Transparenz, Vergleichbarkeit und
Qualitat von Lernergebnissen und Bildungsgangen entwickelt und
implementiert worden. Auf der Grundlage der Vereinbarungen zum
Bologna-Prozess tber die Entwicklung eines europaischen Hoch-
schulraumes mit den akademischen Qualifikationsformaten Bachelor,
Master und Doktorat sowie den sog. Dublin-Deskriptoren ist in Deutsch-
land bereits Mitte des letzten Jahrzehnts erstmals ein Qualifikations-
rahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse HQR (HRK & KMK 2005)
entwickelt worden. Er bezieht sich in Konzeption und Struktur auf das
Framework for Qualifications of the European Higher Education Area QF
EHEA (vgl. Framework for Qualifications of the European Higher
Education Area 2005).

Im Kontext der europaischen Bildungsprozesse haben sich die Akteure
aller Bildungsbereiche in Deutschland darauf verstandigt, unter
Berlicksichtigung der jeweiligen bildungsbereichsspezifischen
Perspektiven und Ziele die Transparenz und Vergleichbarkeit von
Qualifikationen sowie die Durchldssigkeit der Bildungswege und die
Beschaftigungsfahigkeit durch eine Beschreibung von Kompetenzen und

! Dieser Beitrag bezieht sich im Wesentlichen auf das HQR-Dokument (HRK & KMK 2017)
und die Handreichung (Bartosch 2019) hierzu.
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Lernergebnissen in den Bildungsgangen zu fordern (vgl. Arbeitskreis
Deutscher Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (AK-DQR)
2011).

Mit dem von den Bildungswissenschaften empfohlenen kompetenz-
bezogenen Shift to Learning Outcomes (vgl. Wildt 2007; Bjornavold
2008) hat der bisherige in Deutschland gefihrte Diskurs zu Qualitat und
Zweck von Bildung einen paradigmatischen Wechsel erfahren (vgl.
Deutscher Bildungsrat 1970; Wolter 2010). So ist bereits im Rahmen des
europaischen Bologna-Prozesses fir die Gestaltung akademischer
Bildungsgange auch der ,Erwerb berufsbezogener Kompetenz” als
Qualifizierungsziel formuliert worden.

Die deutschen Bildungsakteure sind dem mit dem ersten HQR gemachten
Angebot zu einer integrativen Nutzung dieses Instruments auch durch
andere Bildungsbereiche wie z. B. der auRerakademischen beruflichen
Bildung nicht gefolgt. Vielmehr ist entsprechend der Erklarung der EU-
Bildungsminister von Maastricht (Europaische Union EU 2004) mit dem
Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen DQR (AK-DQR
2011) auf nationaler Ebene ein bildungsbereichsiibergreifendes Pendant
zum Europaischen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen EQR
(European Union EU 2008) mit Kompetenz als zentraler Kategorie
entwickelt worden.

Nach einem Dutzend Jahren ist nun eine weiterentwickelte Version des
HQR (vgl. HRK & KMK 2017) in Kraft gesetzt worden, mit dem ins-
besondere zwei miteinander verkniipfte Kernziele erreicht werden sollen.
Mit dieser Version soll das wissenschaftsbasierte Wesensmerkmal
hochschulischer Bildung auch gegeniiber anderen Bildungsbereichen
profilierter als bisher dargestellt werden. Dies soll durch ein hoch-
schulspezifisches Kompetenzmodell und entsprechend gestaltete
Deskriptoren erreicht werden, die den Zielen hochschulischer Bildung
entsprechen und deren Qualitat befordern. Weiter soll das HQR-
Kompetenzmodell mit dem Bologna-Qualifikationsrahmen und dem DQR
kompatibel sein und dabei auch die einschlagigen Stellungnahmen des
Europarates (2007) und des Wissenschaftsrates (2015) beriicksichtigen.
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Der Beitrag diskutiert die Uberarbeitete HQR-Version im Hinblick auf
einige als wesentlich fir seine Begriindung erachtete Aspekte des
Kompetenzdiskurses, des Kompetenzmodells und der Deskriptoren auch
im Kontext der Zieldimensionen hochschulischer Bildung, ohne damit
einen Anspruch auf Vollstandigkeit zu verbinden. SchlieRlich werden
Herausforderungen und Perspektiven im Bildungssystem, auf dem
Arbeitsmarkt und der Rolle von Hochschulbildung in der Gesellschaft
insgesamt aufgezeigt, die fir eine nachhaltige Akzeptanz und
Implementation des HQR von Bedeutung sind.

2. Zu den Grenzen einer systemisch begriindeten
Kompetenzorientierung

Wie bereits oben ausgefiihrt, hat sich fir alle Bildungsbereiche die
Kompetenzorientierung in der Gestaltung von Bildung und Qualifizierung
seit den 1990er Jahren als zentraler Parameter herausentwickelt. Fir die
verantwortlichen HQR-Akteure leitet sich dabei die Notwendigkeit einer
Uberarbeitung des HQR aus dem Bedarf an einem bildungstheoretisch fiir
den Hochschulbereich entwickelten geeigneten Kompetenzbegriff ab, der
den aktuellen Stand bildungswissenschaftlicher Diskurse widerspiegelt
(Bartosch 2019, S. 7).

Hier sei kritisch angemerkt, dass sich eine abgrenzende bildungs-
systemspezifische Weiterentwicklung aus diesen Diskursen nicht
zwingend ableiten lasst, sondern dass diese anschlussfahig zu anderen
Bildungsbereichen angelegt sind. In einem HRK-Fachgutachten (vgl.
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2012) wird als Quintessenz einer
Bestandsaufnahme der bisherigen Kompetenzforschung in der Bildung
formuliert, dass Kompetenzen zu manuell gestiitztem Handeln, wie z. B.
bei der Herstellung von materiellen Produkten, wie zu geistigem Handeln
bzw. Handlungen befahigen, die im Wesentlichen auf kognitiven oder
kommunikativen Operationen basieren. Daher sei auch fiir den
akademischen Bereich eine Bezugnahme auf ein handlungstheoretisches
Verstandnis von Kompetenzen unverzichtbar, da Kompetenzen im Kern
auf die Beschreibung von Dispositionen zur Handlungsbefahigung
gerichtet sind. Dies bedeutet, dass nicht per se von einer Dichotomie
wissenschaftlichen Arbeitens versus Orientierung an aufRerakademischen
beruflichen Anforderungen als unvereinbarem Gegensatz ausgegangen
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werden kann (vgl. hierzu Markowitsch 2004; Rein 2012) und ein solches
Kompetenzverstandnis z. B. auch fiir die aufRerakademische berufliche
Bildung gilt und operationalisierbar ist.

Der HQR folgt grundsatzlich dem Kompetenz-Konzept von Weinert
(2001). Hierauf aufbauend wird Kompetenz fiir den Hochschulkontext als
,die Befahigung zu reflexivem und innovativem Handeln auf der Basis
von kritischem Wissen und der kritischen methodischen Generierung von
Wissen (kognitive Leistungsdisposition) im Gestus freien Erkenntnis-
interesses (motivational) und in aktiver Verantwortung fir die Folgen des
Tuns (volitional) sowie im éffentlichen demokratischen, recht- und
sozialstaatlichen Rahmen (sozial)” (Bartosch et al. 2019, S. 9) definiert.
Der Bezug zu Weinerts grundlegendem und ganzheitlichem Verstandnis
von Kompetenz, das zunachst fir den Kontext der Sekundar-Bildung
entwickelt wurde, ist mittlerweile in allen Bildungsbereichen anerkannt
und in der Operationalisierung berticksichtigt.

So wird Kompetenz im HQR fiir die hochschulische Bildung als Gesamt-
heit des Wissens, des Verstehens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten von
Hochschulabsolventinnen und -absolventen verstanden, welche der
Qualitat ihres reflexiven und innovativen Handelns zugrunde liegt. Hier
sei erganzend kritisch anzumerken, dass die Fahigkeit zu reflexivem und
innovativem Handeln auch als Ziele von Programmen und von Absolven-
tinnen und Absolventen anderer Bildungsbereiche wie z. B. der aufer-
akademischen Berufshildung benannt wird. Sie kann in spezifischen
Feldern beruflicher Praxis zur Anwendung kommen und durchaus auch
die Beriicksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse, die mit wissen-
schaftlichen Methoden generiert worden sind, beinhalten. Auch macht
eine hier fiir den Hochschulbereich geforderte integrierte wissenschafts-
und praxisorientierte Bildung eine wechselseitige Verkniipfung von
Forschungs- und Praxiskompetenzen der Studierenden hinsichtlich
wissenschaftlicher Grundlagen und Methoden sowie beruflicher und
wissenschaftlicher Ethik und Standards notwendig.

3. Zum Kompetenzmodell
Im HQR wird Kompetenz als (ibergreifende Konstruktion definiert, der
eine Vielzahl einzelner Teil-Kompetenzen in vier Dimensionen zugeordnet
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sind. Das weiterentwickelte Kompetenzmodell behalt die auch inter-
national nicht nur in akademischen Kontexten bewahrte Kompetenz-
Dimension Wissen und Verstehen bei und fihrt nunmehr die zuvor unter
Kénnen subsummierte Kompetenz-Dimension Kommunikation und
Kooperation explizit ein. Kritisch werden hingegen die zwei weiteren neu
eingefiihrten Kompetenz-Dimensionen wie folgt kommentiert.

Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen (Bartosch 2019,

S. 14):

Die Teilkompetenz Anwendung ist selbsterklarend und ist bereits durch
ihre Einbettung in zahlreichen anderen Kompetenzmodellen wie z. B.
auch in Qualifikationsrahmen anschlussfahig. Warum diese dartber
hinaus durch ,Einsatz" erganzt wird, ist hingegen nicht plausibel
begriindet, was zu Fehlinterpretationen der HQR-Deskriptoren bei der
Gestaltung akademischer Programme fiihren kann. Weiter werden
lediglich diese Teilkompetenzen als Methodenkompetenz gekenn-
zeichnet, wahrend der als kompatibel erklarte DQR den padagogischen
Diskursen folgend Methodenkompetenz als dimensionsiibergreifend
versteht.

Wissenschaftliches Selbstverstandnis/Professionalitat (Bartosch 2019,
S.17)

Diese Kompetenzdimension deckt zwar zumindest teilweise den in
einigen ganzheitlichen Kompetenzdefinitionen definierten Bereich der
Selbstkompetenz ab. Wissenschaftliches Selbstverstandnis/
Professionalitat kann aber als Kompetenzdimension nur dann vollstandig
operationalisiert werden, wenn man diese als Ende eines Performanz-
Prozesses und damit eigentlich vor der Klammer stehend begreift (vgl.
Bartosch et al. 2019). Zur Notwendigkeit einer Klarung dieses
Zusammenhangs sei hier auch auf die langjahrige europaweite
Fehlinterpretation von Kompetenz in der Matrix des EQR als bloRe
Teilkompetenz durch viele Nutzer des Instruments hingewiesen, die erst
durch eine Prazisierung von Kompetenz als iibergreifende Konzeption
beseitigt werden konnte (vgl. European Union EU 2008).

SchlieRlich sei hier darauf verwiesen, dass Akademisches Selbst-
verstandnis/Professionalitat nicht synonym zu wissenschaftliches
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Selbstverstandnis/Professionalitat verstanden werden kann, wie dies im
Dokument erfolgt ist. Entsprechend der Polyvalenz hochschulischer
Qualifikationen sollte die Charakterisierung dieser Kompetenzdimension
wie im Kompetenzmodell selbst durch wissenschaftlich erfolgen. Die
beiden Kennzeichnungen sind nur partiell bedeutungsgleich, da sich
akademisch im Kern auf die Institution Hochschule bezieht, wahrend
wissenschaftlich im Kontext der Wissenschaft selbst, ihren Grundlagen in
Inhalten und Methoden steht.

4. Zu den Deskriptoren

Neutralitdt der Deskriptoren und Polyvalenz akademischer Abschliisse
Wie bereits in seiner ersten Version orientiert sich der HQR in seiner
Diktion an der Wissenschaft als kognitivem Komplex, stellt aber Wissen
handlungsorientiert als Voraussetzung fur einen Transfer von Kénnen
innerhalb und auRerhalb des Hochschulkontextes heraus. Auch in der
weiterentwickelten Version des HQR sollen die Deskriptoren der Disziplin-
und Sektor-Neutralitat hochschulischer Bildungsabschliisse unter
Beibehaltung ihres polyvalenten Anspruchs innerhalb und auRerhalb der
Akademia Rechnung tragen. In den folgenden Bereichen gelingt ihnen
dies aber nur eingeschrankt.

So wird fiir das Doktorat als hochstem akademischen Abschluss in der
Kompetenzdimension Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen
unter Nutzung und Transfer formuliert, dass Promovierte ,unter Nutzung
von Organisationseinheiten Produkte und Prozesse von strategischer
Bedeutung” (HRK & KMK 2017, S. 10 f.) entwickeln und implementieren.
Es stellt sich hier die Frage, ob diese Beschreibung von Kompetenzen
iber die Wirtschafts- und Ingenieurswissenschaften hinaus fir alle
hochschulischen Disziplinen adaquat ist. Besteht hier nicht vielmehr der
Bedarf an einer wissenschaftsgeprdgten und disziplinneutralen Diktion
von Anforderungen und Kompetenzen, die einer Polyvalenz von
akademischen Abschliissen eher gerecht wird? Die Prazisierung von
Disziplinspezifika konnte dann immer noch den Hochschulen in der
Programmgestaltung und disziplindren Fachgemeinschaften, z. B. bei
Fachqualifikationsrahmen, iiberlassen bleiben.
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Im Sinne der bildungspolitischen Vereinbarungen zur Einfihrung
konsekutiver Studiengange im Rahmen der Bologna-Reform wird im
Teilkompetenzbereich Wissenschaftliches Selbstverstandnis/
Professionalitat postuliert, dass Bachelor- und Master-Absolventinnen
und -Absolventen ein berufliches Selbstbild auch unter Berticksichtigung
von Zielen und Standards professionellen Handelns von aufRerhalb der
Wissenschaft liegenden Berufsfeldern entwickeln (HRK & KMK 2017,

S. 7 ff.). Zu Recht wird als Intention der geleisteten HQR-Uberarbeitung
die zentrale Rolle der Hochschulen als Orte zur Bildung der wissenschaft-
lichen Personlichkeit herausgestellt, die in vielen Zusammenhangen zu
sehr auf die unmittelbare Verwertbarkeit von Qualifikationen am Arbeits-
markt reduziert werde. Es stellt sich dann aber die Frage, wieso in den
Deskriptoren von akademisch Graduierten iiber die wissenschaftliche
Gegenstands-Behandlung auch von nichtakademischen Berufsfeldern
hinaus gefordert wird, ihr wissenschaftliches Selbstbild ebenso an Zielen
und Standards eben solcher Berufsfelder zu orientieren? Die Vorschlage
zur Operationalisierung des wissenschaftlichen Selbstverstandnisses
stellen hingegen klar, ,dass es sich um die Qualifikation einer Person
handelt, die weitgehend frei und selbstbestimmt entscheidet und
handelt. Sie vollzieht dies in Verantwortung fiir Sachen und Personen und
fur die Allgemeinheit, wobei die Reflexion durch wissenschaftliche/
erkenntnistheoretische Prinzipien strukturiert ist” (HRK & KMK 2017,

S. 4).

Progressionskonsistenz der Stufen-Deskriptoren (HRK & KMK 2017,
S.6ff)

Die Progression der Anforderungs- und Kompetenzniveaus fiir Bachelor-,
Master- und Doktorats-Absolventinnen und -Absolventen ist nicht
durchgdngig konsistent beschrieben, was zu Interpretationsproblemen
bei der Entwicklung von Programm-Curricula fihren kann. So sind die
Niveau-Unterschiede im Wissensverstandnis von Bachelor-, Master- bis
hin zu Doktorats-Absolventinnen und -Absolventen hinsichtlich der
erkenntnistheoretisch begriindeten fachlichen Plausibilitatsprifung der
Lésungen von Problemstellungen nicht eindeutig progressiv formuliert.
Im Bereich Nutzung und Transfer fiihren die Bachelor- und Master-
Absolventinnen und -Absolventen anwendungsorientierte Projekte durch,
was ein hohes MaR an Eigensteuerung voraussetzt. Im Bereich wissen-
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schaftliche Innovation sind beide Absolventinnen- und Absolventen-
Gruppen in der Lage, Forschungsfragen abzuleiten bzw. zu entwerfen.
Eine Anwendung von Forschungsmethoden setzt auch bei den Bachelor-
Absolventinnen und -Absolventen eine begriindete Auswahl voraus, was
aber so nur fiir Master-Absolventinnen und -Absolventen definiert ist.
Eine von Bachelor-Absolventinnen und -Absolventen erwartete Darlegung
und Erlduterung von Forschungsergebnissen schlieRt auch eine kritische
Interpretation derselben ein, was aber explizit nur von Master-Absolven-
tinnen und -Absolventen erwartet wird. Das im Bereich Kommunikation
und Kooperation von Bachelor-Absolventinnen und -Absolventen
geforderte Vermégen, unterschiedliche Sichtweisen und Interessen
anderer Beteiligter zu reflektieren und zu beriicksichtigen, wird zwar fir
die Master-Ebene etwas breiter formuliert, unterscheidet sich aber dort
nicht wesentlich von der Anforderungs- und Kompetenzbeschreibung der
Bachelor-Ebene in diesem Bereich.

5. Zu den Zieldimensionen wissenschaftlicher Bildung und
Qualifizierung

Wie bereits oben angefihrt, wird bei einer Operationalisierung des
wissenschaftlichen Selbstverstandnisses davon ausgegangen, dass es sich
um die Qualifikation einer Person handelt, die weitgehend frei und
selbstbestimmt in Verantwortung fiir Sachen und Personen und fiir die
Allgemeinheit im Rahmen einer demokratischen, rechts- und sozial-
staatlichen Verfassung entscheidet und handelt.

Im Sinne der seit Jahrzehnten konsensual und fortgesetzt fiir alle
Bildungsbereiche gesetzlich festgelegten Leitziele zu einer Befahigung in
der Fachlichkeit, zur personlichen Entwicklung und zur gesellschaftlich
gestaltenden Teilhabe sei an dieser Stelle kritisch anzumerken, dass hier
die verandert geschnittene Ziel-Dimensionierung der Empfehlungen des
Wissenschaftsrats zum Verhaltnis von Studium und Arbeitsmarkt (2015)
ohne Bezugnahme auf die 0. g. auch fiir den Hochschulbereich geltenden
Leitziele von Bildung ubernommen wurden. Demnach wird die in den
Gesetzen explizit benannte Befahigung zur gesellschaftlichen Teilhabe
nur noch implizit unter Persénlichkeitsbildung subsummiert, wahrend
Arbeitsmarktvorbereitung (als ReferenzgroBe) nunmehr explizit aber nicht
(mehr) als konstitutives Element einer Zieldimension gesellschaftliche
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Teilhabe benannt wird. Vielmehr ist der HQR als nationale Ausgestaltung
des Europaischen Rahmens fiir Hochschulqualifikationen mit dem Ziel
konzipiert worden, ,die Transparenz eines sich zunehmend diversifi-
zierenden Hochschulsystems [zu] gewahrleisten und dem Bedirfnis nach
Verstandlichkeit von Seiten der Studierenden und Arbeitgeber Rechnung
[zu] trage[n] [...]" (HRK & KMK 2017, S. 1).

Ahnlich verhélt es sich mit dem Bachelor-Abschluss, der in den
bildungspolitischen Bologna-Vereinbarungen als berufsbefahigender
Abschluss charakterisiert wird, der den Studierenden auch arbeitsmarkt-
relevante Kompetenzen vermittelt. Da dieser Bezug auf die Master- und
Doktorats-Ebenen so nicht mehr aufgefiihrt wird, stellt sich die Frage, ob
hier die Arbeitsmarktrelevanz explizit nur bezogen auf auRerakademische
Umfelder verstanden wird. Dies ware eine Einschrankung, die der de
facto gegebenen Befdhigung der Hochschulabsolventinnen und -absol-
venten aller Grade im Sinne der Polyvalenz zur Bewaltigung beruflicher
Anforderungen innerhalb und auRerhalb der Akademia nicht entsprache
und verzerrte Qualifikationssignale an eine umfassend verstandene
Arbeitswelt, die auch die Hochschulen einschliet, senden wirde.

Weiter stellt sich hier die Frage, warum die zu erreichende Transparenz
nur im Hinblick auf Beschaftigungsverhaltnisse von Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmern gelten solle, nicht aber bezogen auf formal selbst-
standig beschaftigte Hochschulabsolventinnen und -absolventen, was im
Ubrigen auch ihrem hohen MaRe erworbener Eigenstandigkeit in den
Kompetenzen entsprache.

6. Herausforderungen und Perspektiven im Bildungs- und
Gesellschaftskontext

Der HQR stellt in seiner Neukonzipierung im Hinblick auf die Weiter-
entwicklung des Verstandnisses und der Modellierung von Kompetenz zu
der Verbesserung einer transparenten und polyvalenten Gestaltung
wissenschaftlicher Bildung und Qualifizierung gegeniiber der ersten
Fassung des HQR von 2005 ein Fortschritt dar, da der erste HQR
konzeptionell weitgehend in Anlehnung an den notwendigerweise sehr
allgemein gehaltenen Bologna-Qualifikationsrahmen entwickelt worden
ist. Ohne Frage unterscheidet sich der Lernort Hochschule durch das in
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ihm institutionalisierte Humboldt'sche Paradigma der Einheit und auch
Freiheit von Forschung und Lehre von anderen Bildungsbereichen.
Dennoch wird mit dieser Begriindung der Eigenstandigkeit des Hoch-
schulbereichs gegentiber anderen Bildungsbereichen ohne Not die
essentiell konstitutive Rolle seiner standig weiterentwickelten wissen-
schaftlichen Erkenntnisse und Methoden wie auch seiner auf dieser
Grundlage qualifizierten und konstant hoch nachgefragten
Absolventinnen und Absolventen fir Innovationen in allen anderen
Qualifizierungs- und Gesellschaftsbereichen (Wirtschaft, Sozial- und
Gesundheitswesen, Politik, Kultur etc.) ausgeblendet.

So ist z. B. auch fiir die auBerakademische Berufshildung nach Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) ein permanenter wissenschaftlicher Input fiir jede
Innovation durch Forschung und Entwicklung zu beruflichen Qualifi-
kationen und in der Bildungspraxis auf den Ebenen der Inhalte, der
Methoden wie der in diesem Feld akademisch qualifiziert Tatigen selbst
eine conditio sine quo non. Umgekehrt ist dieser Qualifizierungsbereich
selbst ein anerkannter Gegenstandsbereich akademischer Forschung und
Entwicklung, die im Rahmen der Hochschulen nach deren Standards
konzipiert und verantwortet wird.

Zu Recht wird in der weiterentwickelten Version des HQR fiir den
Hochschulbereich als Wesensmerkmal der bereits mit Beginn eines
Studiums erfolgende Erwerb einer Befahigung zum forschenden Lernen
bzw. zur Generierung von wissenschaftlichem Wissen, die ErschlieBung
wissenschaftlicher Wissensbestande und die kritische Reflexion der
Giiltigkeit und Reichweite wissenschaftlichen Wissens herausgestellt. In
der weiteren Begriindung bleibt es jedoch nur bei einer Herausstellung
dieses Fahigkeitserwerbs als institutionell-systemisches Unterscheidungs-
merkmal ohne seine fortgesetzt wirkende maRstabliche Strahlwirkung auf
andere Qualifizierungsbereiche zu beriicksichtigen, wie dies z. B. seit
langen Jahren in der gymnasialen Oberstufe sowie in den zunehmend
nach wissenschaftlichen Standards systematisierten Praxisteilen von
kooperativen und dualen Studiengangen in auferakademischen
Bildungseinrichtungen (inkl. Betriebe) der Fall ist. Dariiber hinaus hat ein
Diskurs von Bildungsphilosophen (vgl. Nida-Riimelin 2014) und Berufs-
bildungswissenschaftlern (vgl. Euler & Severing 2014) u. a. darliber
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begonnen, dass auRerakademische Berufshildungsgange in Inhalt und
Didaktik wissenschaftlich angereichert werden sollten. Dies wiirde einer
entsprechenden Nachfrage nach Fachkraften nachkommen und deren
Qualifizierungsergebnisse auch akademisch anrechnungsfahiger machen.
Die Wissenschaftler gehen bei ihren Uberlegungen auch davon aus, dass
eine solche forschungsanschlussfahige Weiterentwicklung fiir die Nach-
haltigkeit auRerakademischer Berufshildung im Zuge der wachsenden
Bedeutung von Wissenschaft fir die Gesellschaft existentiell relevant
werden konnte.

In der jlingsten BBiG-Novellierung (vgl. BMBF 2019) ist eine Bezeichnung
beruflicher Fortbildungsqualifikationen der DQR Niveaus 6 und 7 mit
,Bachelor Professional” und ,Master Professional” ermdglicht worden,
was von der HRK (2019) und namhaften Arbeitgeberverbanden (vgl.
Handelsverband Deutschland et al. 2019) einhellig u. a. als Etiketten-
schwindel abgelehnt worden ist. Angesichts des anhaltenden Trends zur
Akademisierung von Qualifizierung und der wachsenden Bedeutung von
Wissenschaftlichkeit (nicht nur) in der Bildungslandschaft ist auf langere
Sicht folgende von den Initiatoren dieser gesetzlichen Neuregelung nicht
unbedingt intendierte Folgewirkung nicht auszuschlieRen. Die im HQR
und angelehnten Referenzinstrumenten (wie z. B. akademische Fach-
qualifikationsrahmen) definierten wissenschaftlichen Standards kdnnten
ihre normative Wirkung nachhaltig auch auf Neuordnungen beruflicher
Fortbildungsordnungen entfalten, um die Gefahr auf dem Arbeitsmarkt
wie in der Gesellschaft insgesamt als second class klassifiziert zu werden,
abzuwenden. Dies kann insgesamt fir alle sog. hybriden Bildungsgange
wie z. B. duale Studiengange und andere studienintegrierende
Qualifizierungen der Fall sein, die bildungssystemisch z. Z. noch als dem
sog. Vocational Driftzugehérig klassifiziert werden.

Das nicht nur systemisch, sondern auch konzeptionell verstandene
Schisma von allgemeiner und beruflicher Bildung war bereits Jahr-
hunderte alt, als der Deutscher Bildungsrat (1970) konkrete Schritte zu
seiner nachhaltigen Uberwindung einforderte. Die Debatte im vereinten
Deutschland ist erst durch die o. g. bildungspolitischen Ubereinkiinfte auf
europaischer Ebene zu Transparenz, Qualitat und auch und gerade zur
Kompetenzorientierung von Bildung und Qualifizierung in Bewegung
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gekommen. Auch wenn auf nationaler Ebene zahlreiche Manahmen und
Instrumente hierzu entwickelt und umgesetzt worden sind, ist nicht von
der Hand zu weisen, dass diese entgegen ihrer Intention insbesondere in
der Implementierung innerhalb der Bildungsbereiche in den vergangenen
zwei Jahrzehnten, die Systemgrenzen de facto weitgehend stabil gehalten
haben.

Es war eine dezidierte Begriindung der Weiterentwicklung des HQR, eine
deutlichere Differenzierung zu den Bildungsauftragen anderer Bildungs-
bereiche, insbesondere der beruflichen Bildung nach BBIiG, aufzuzeigen,
was die Transparenz fiir Anschluss- und Vergleichsdebatten verbessern
wiirde. Eine aus dem eigenen institutionellen Mafstab der Polyvalenz
akademischer Bildungsgange heraus anschlussférdernde Prazisierung ist
jedoch angemessen und auch mdglich, da die Diskurse und Qualifizie-
rungsdiskurse und -gestaltungen zu Kompetenz, Wissenschaft und
Berufshildung bereits bildungsiibergreifend angelegt sind (vgl. Rein
2017). Damit waren die Systemunterschiede nicht notwendigerweise
aufgehoben. Der HQR als eine Ubereinkunft zu Qualifikations-
erwartungen hinsichtlich des allgemeinen Bildungsauftrages von
Hochschulen und der Gestaltung ihrer Qualifikationen wiirde dann
praziser in das Bildungssystem insgesamt eingebettet und operational-
isierbar sein, verbunden mit der angestrebten Verbesserung der Trans-
parenz und Vergleichbarkeit im nationalen, europdischen und inter-
nationalen Kontext. Um dem Gebot einer wissenschaftsbasierten
Polyvalenz konsequent Rechnung zu tragen, kdnnte in der Implemen-
tation des HQR bei der Ausgestaltung der Curricula und Qualifikations-
profile akademischer Bildungsgange bis hin zu Fachqualifikationsrahmen
eine beruflich-wissenschaftliche Diktion von Lernergebnissen und
Deskriptoren entwickelt werden, die diese Perspektiverweiterung
angemessener beriicksichtigt.

Dies schliel$t auch eine entsprechend weiterentwickelte Polyvalenz-
Perspektive im Verstandnis der Begrifflichkeiten ,Beruf” und ,Praxis” ein,
die die Akademia auch als Teil des gesamten Arbeitsmarkts begreift.
Dieser wiederum ist nicht als separate GroRe, sondern konsequent als
integraler Bestandteil der ReferenzgrofSe Gesellschaft fiir eine kompetenz-
orientierte Gestaltung von Studiengangen zu operationalisieren, wenn
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man dem gesetzlichen Bildungsziel einer Befahigung zur gesellschaft-
lichen Teilhabe, was den Arbeitsmarkt einschlieft, angemessen Rechnung
tragen will. So sollte auch die Herausbildung des wissenschaftlichen
Selbstbilds von Absolventinnen und Absolventen in Bezug auf die auRer-
akademischen ReferenzgroRen Arbeitsmarkt und Gesellschaft nicht als
diffus-hybride Umsetzung dieser Kompetenz-Dimension, sondern auf der
Grundlage wissenschaftlich generierten Wissens Gber diese Gegenstands-
bereiche heraus entwickelt werden. Hieran schlieft sich ein Pladoyer
auch dafir an, Ziele, Gehalt und Grenzen einer sog. Verwertbarkeit von
Qualifikationen nicht nur bezogen auf Systemspezifika und entlang der
Grenzen der Bildungssaulen zu definieren, sondern eine unter dem
Schlagwort der Beschaftigungsfahigkeit erfolgende utilitaristische
Verkiirzung von Bildung als andauernde Herausforderung fiir die Hoch-
schulen wie fiir alle anderen Bildungsbereiche zu diskutieren.
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Die Anwendbarkeit der
Kompetenzmodellierung des HQR in den
Ingenieurwissenschaften aus studentischer
Perspektive

Philipp Schulz & Ann-Kristin Winkens

Der Qualifikationsrahmen fur Deutsche Hochschulabschliisse (HQR) soll
als ein Transparenzinstrument der besseren nationalen und inter-
nationalen Vergleichbarkeit der jeweiligen Studiengange dienen (vgl.
HRK & KMK 2017, S. 2 f.). Nach den Vorgaben der Kultusminister-
konferenz (KMK) sind sowohl in Studiengangen als auch in Modulen
Kompetenzen als Qualifikationsziele zu definieren. In diesem Kontext
werden Qualifikationen formuliert, die Absolventinnen und Absolventen
auch berufsrelevante Kompetenzen vermitteln sollen. Grundsatzlich soll
die Gestaltung der Lehre an angestrebten Lernergebnissen (/ntended
Learning Outcomes, 1LOs) orientiert sein, die in einem bestimmten
Studiengang oder Modul erworben werden kénnen.

Hochschulen sollen Absolventinnen und Absolventen dazu befahigen,
wissenschaftlich zu denken und arbeiten, aber auch auf eine berufliche
Tatigkeit vorbereiten. Hierbei geht es nicht nur um den Erwerb fachlicher
Kompetenzen, sondern insbesondere um die Befahigung, ,in Berufs- und
Tatigkeitsfelder einzutreten, die durch eine offene Gestaltung sowie ein
breites Aufgabenspektrum gekennzeichnet sind” und daher entsprechend
.hohe Anforderungen an theoretisch und methodisch fundierte Problem-
l6sungskompetenzen stellen” (Schaper et al. 2012, S. 1). Weiterhin sollen
die Absolventinnen und Absolventen dazu befahigt werden, am gesell-
schaftlichen Leben teilzuhaben sowie verantwortlich und reflektiert zu
handeln und Entscheidungen zu treffen (vgl. ebd.; HRK 2012, 87;
Kreulich et al. 2016, 13). Im Kern geht es in der Forderung nach einer
kompetenzorientierten Lehre damit darum, die Fahigkeit zum Handeln zu
fordern, wobei sog. ,trages Wissen” —im Sinne der Taxonomiestufen
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.Kennen” und , Verstehen” —nicht ausreichen kann (vgl. Schaper et al.
2012, 11).

Im Folgenden soll diskutiert werden, inwieweit das im HQR eher abstrakt
und disziplinunabhangige Kompetenzmodell auf konkrete Disziplinen,
wie beispielswiese die Ingenieurwissenschaften, iibertragen werden
kann. Auch soll aus studentischer Perspektive erdrtert werden, in
welchem MaRe die konsequente Outcome- und Kompetenzorientierung
akademischen Lehrens und Lernens als wesentliche Voraussetzung fiir die
Anwendung des HQR als Transparenzinstrument einerseits und als
Hilfsmittel zur Studiengangsentwicklung und -qualitatssicherung im
Rahmen der Akkreditierung andererseits bereits umgesetzt wird. Dazu
soll zunachst eine kurze Reflexion der Grundideen kompetenzorientierter
Lehre folgen.

1. Kompetenzorientierte Lehre

Eine kompetenzorientierte Lehre basiert auf den Fahigkeiten, die
Studierende nach Abschluss einer Lehrveranstaltung oder eines Studien-
gangs erlangt haben sollten (vgl. Biggs & Tang 2007, S. 52). Um diese
Fahigkeiten zu erwerben, bedarf es sowohl dafiir adaquater Lehrinhalte
und -formate als auch Priifungsaufgaben und -formate, anhand derer
festgestellt werden kann, ob die Fahigkeiten auch tatsachlich erworben
wurden. Bei diesem sog. Constructive Alignment-Konzept geht es ent-
sprechend darum, Lernergebnisse, Lehrinhalte und die Prifung mit-
einander in Einklang zu bringen (vgl. Biggs & Tang 2007, S. 52 f.; Wildt &
Wildt 2011, S. 9 f.). Im Fokus steht dabei immer der Outcome, der durch
Intended Learning Outcomes beschrieben wird. Gut formulierte Learning
Outcomes bieten die Mdglichkeit, Anforderungen an Studierende trans-
parent zu gestalten und diese Transparenz im Laufe einer Veranstaltung
kontinuierlich fur Feedback und Kommunikation mit den Studierenden zu
nutzen. Diese Transparenz erméglicht seitens der Studieninteressierten
und der Studierenden weiterhin fundiertere Entscheidungen im Rahmen
der Studienfach- und Wahl-(Pflicht-)Modul-Auswahl. Aus studentischer
Perspektive konnte dies zu einem effektiveren Lernprozess fiihren und die
Zufriedenheit mit dem eigenen Studium erhéhen (vgl. HRK 2012, S. 88).
Letztlich kdnnte eine kompetenzorientierte Lehre auch dazu beitragen,
die Partizipation der Studierenden bei der Gestaltung ihrer Studiengange
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zu fordern sowie direktes Feedback einzuholen und Lehrinhalte kon-
tinuierlich zu verbessern.

Durch den Fokus auf eine kompetenzorientierte Lehre sollte auch der
Anspruch gestellt werden, im Rahmen des Studiums berufsrelevante
Kompetenzen zu erwerben (vgl. HRK 2012, S. 87). Dies kann beispiels-
weise dadurch gefordert werden, dass praktische Themen bearbeitet
werden, etwa in Fallstudien oder Praktika. Damit einhergehend kénnen
auch iberfachliche Kompetenzen transparenter und eindeutiger definiert
werden, die Uber berufsrelevante Kompetenzen hinausgehen: ,Die
Forderung fachiibergreifender Fahigkeiten bezieht sich allerdings nicht
nur auf beschaftigungsrelevante Kompetenzen, sondern auch auf
,Citizenship’-Fahigkeiten der Studierenden, um sie zu einem verantwort-
lichen und reflektierten Handeln in komplexen lebensweltlichen sowie
gesellschaftlich-politischen Kontexten zu befahigen” (HRK 2012, S. 88).

Erganzend dazu ist die Entwicklung kompetenzorientierter Priifungen von
besonderer Relevanz. Hier geht es darum, Priifungsanforderungen
stringent an die angestrebten Lernergebnisse anzupassen. Andernfalls
werden die Lernaktivitaten primar auf das Priifformat ausgerichtet und
nicht auf den Outcome (vgl. HRK 2012, S. 62). Richten sich die ange-
strebten Lernergebnisse beispielsweise auf den Erwerb von Fahigkeiten
zum wissenschaftlichen Arbeiten, sollte die Priifung auch entsprechend
darauf ausgerichtet sein (das tatsachliche Anfertigen einer wissenschaft-
lichen Arbeit ware daher hier eine angemessene Prifungsform, das
Abfragen von theoretischem Wissen zu wissenschaftlichem Arbeiten ware
daftir jedoch weniger geeignet). Dabei soll eben nicht der reine Wissens-
erwerb im Vordergrund stehen, sondern die Fahigkeit erlernt werden, —
in diesem Fall — wissenschaftlich zu arbeiten.

Weiterhin bedarf es im Hinblick auf die angestrebten Lernergebnisse
auch einer Differenzierung des Anspruchsniveaus — sowohl bezogen auf
die unterschiedlichen Qualifikationsziele eines Studiengangs als auch
konkret in den einzelnen Modulen und Lehrveranstaltungen. Hierfiir
werden unterschiedliche Taxonomiemodelle herangezogen, wie beispiels-
weise die taxonomische Matrix von Anderson und Krathwohl (2001), die
zwischen einer Wissens- und einer Erkenntnisdimension unterscheidet.
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Wieder bezugnehmend auf das obige Beispiel des wissenschaftlichen
Arbeitens konnten hier unterschiedliche Taxonomiestufen hinsichtlich der
angestrebten Lernergebnisse greifen: ,Die Studierenden kennen die
Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens” weist eine niedrigere Stufe auf
als ,Die Studierenden wenden die Grundlagen wissenschaftlichen
Arbeitens auf eine konkrete Problemstellung an”. In Abhangigkeit davon,
welche Fahigkeiten die Studierenden am Ende erwerben sollen, kann hier
entsprechend auch die Priifungsleistung angepasst werden.

Zusammenfassend hat eine Ausrichtung des Studiums an entsprechenden
Qualifikationszielen das Potential, das Lernen transparenter, effektiver
und zielgerichteter zu gestalten. Inwieweit dies in einzelnen Studien-
gangen umgesetzt wird, welche Probleme sich daraus ergeben und
inwieweit das im Zusammenhang mit der Nutzbarkeit und dem Nutzen
des HQR als Werkzeug zur Studiengangsentwicklung sowie zur Qualitats-
sicherung steht, soll in diesem Beitrag aus einer studentischen
Perspektive in ingenieurwissenschaftlichen Studiengangen diskutiert
werden. Hierfir wird im Folgenden zunachst kurz auf die Schlissel-
qualifikationen eingegangen, die im Hinblick auf die Ausbildung von
Ingenieurinnen und Ingenieuren relevant sind.

2. Kompetenzen in den Ingenieurwissenschaften

Der Ingenieurberuf wird im Rahmen des Studiums in zahlreiche
Disziplinen wie beispielsweise Maschinenbau, Bauingenieurwesen,
Umweltingenieurwesen oder Elektrotechnik aufgeteilt (vgl. Marjoram &
Zhong 2010, S. 25 f.; Stiftung Mercator et al. 2016, S. 20 ff.). Diese
Spezifizierung bedeutet grundsatzlich das Vermitteln von tief fundiertem
fachlichem Wissen, dem es mitunter an breiter und interdisziplinarer
Herangehensweise fehlt (vgl. Robertson-von Trotha 2009, S. 49;
Gottburgsen et al. 2019, S. 21 ff.) In Zeiten von Globalisierung,
Digitalisierung und fortschreitenden Umweltproblemen reicht ein
spezifisches fachliches Wissen jedoch nicht aus, um den zukiinftigen
Herausforderungen zu begegnen. Die Fokussierung auf eine disziplinare
und eng gefasste Aushildung fiihrt entsprechend dazu, dass es den
heutigen Ingenieurstudierenden ,an Wissen um ¢konomische, soziale
und ethische Problemstellungen sowie deren Auswirkungen fehlt” (Fuchs
2009, S. 249).
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Heute werden zahlreiche Diskurse dariiber gefiihrt, welche Kompetenzen
Ingenieurinnen und Ingenieure im 21. Jahrhundert benétigen. Dabei
werden als Schliisselqualifikationen haufig Analysefahigkeiten, Umgang
mit Komplexitdt, Reflexionsvermdgen, Problemldsungskompetenz oder
Kommunikations- und Organisationsfahigkeit genannt (vgl. Kolmos et al.
2010, S. 337 f.; Marjoram & Zhong 2010, S. 24 f; Crawley et al. 2011,
S. 2 ff.; Bundesingenieurkammer 2015, S. 4 ff.; Dirrschnabel et al. 2020,
S. 9f,; Steuer-Dankert et al. 2019, S. 658 ff.; Gottburgsen et al. 2019,

S. 19).

Ingenieurinnen und Ingenieure werden zunehmend mit neuen Techno-
logien und komplexen Problemen konfrontiert, die es zu 8sen gilt. Die
Auswirkungen technischer Innovationen miissen in einen globalen
Kontext gesetzt werden; das eigene Handeln muss reflektiert und
gesellschaftliche Verantwortung vorausgesetzt werden (vgl. Bauernhansl
& Nestler 2015, S. 8 f.; SEFI — Europaische Gesellschaft fiir Ingenieur-
Ausbildung 2016, S. 2 ff.,; Steuer et al. 2017, S. 201 ff.; Dirrschnabel et
al. 2020, S. 13). Entsprechend bedarf es auch einer Reflexion der
gesellschaftlichen Auswirkungen des Ingenieurberufs in der Lehre (vgl.
Diirrschnabel et al. 2020, S. 13) und damit einer konkreten Beschreibung
von Kompetenzen, die Absolventinnen und Absolventen der Ingenieur-
wissenschaften haben sollten und die neben Fachkompetenzen auch
Methoden-, Sozial- und Persdnliche Kompetenzen umfassen miissen (vgl.
Kolmos et al. 2010, S. 337 f.; SEFI — Europaische Gesellschaft fir
Ingenieur-Ausbildung 2016, S. 2 ff.).

Der Runde Tisch Ingenieurwissenschaften des HRK-Projekts nexus
formulierte in einer Handreichung zur Gestaltung eines Fach-
qualifikationsrahmens in den Ingenieurwissenschaften konkrete
Kernkompetenzen beziglich ingenieurwissenschaftlicher Studiengange,
die an das HQR-Kompetenzmodell angelehnt sind (vgl. Dirrschnabel et
al. 2020, S. 9 f.). Bruder et al. (2017) empfehlen im Rahmen einer TU9-
Handreichung fiir ingenieurwissenschaftliche Studiengange eine klare
Definition seitens der Universitaten, welche Studiengange als ,ingenieur-
wissenschaftlich” zu betiteln sind und damit zu der entsprechenden
Berufsbezeichnung fihren. Die Berechtigung zu dieser Bezeichnung soll
im Diploma Supplement dokumentiert werden. Weiterhin werden in der
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Handreichung charakteristische Qualifikationsziele von Ingenieur-
studiengangen definiert. Eine klare Vorgabe, welche Qualifikationen ein
Ingenieurstudium definieren bzw. daran ankniipfend und vor dem
Hintergrund landerspezifischer Vorgaben die Voraussetzungen bilden,
unter denen sich Absolventinnen und Absolventen ,Ingenieurin/
Ingenieur” nennen diirfen, gibt es allerdings nicht (vgl. Klinkusch o. J.).

Im Folgenden werden einige Anwendungsbeispiele hinsichtlich der
Formulierung von Qualifikationszielen auf Studiengangsebene und in
Modulbeschreibungen sowie der Anerkennung studentischer Leistungen
im Kontext studentischer Mobilitat erlautert und diskutiert.

3. Anwendbarkeit des HQR

Mit dem Erfahrungshorizont eines langere Zeit im ingenieurwissenschaft-
lichen Umfeld tétigen studentischen Gutachters bei Akkreditierungs-
verfahren erscheint deutlich, dass die Denkweise inshesondere bei vielen
Studiengangsverantwortlichen und allgemein bei an den Hochschulen
Lehrenden nach wie vor stark von einer primar fachinhaltlichen Heran-
gehensweise geprdgt ist und damit einhergehend eine notwendige
Differenzierung zwischen von Lehrenden zu vermittelnden Fachinhalten
und von Studierenden zu erwerbenden Kompetenzen noch nicht in
hinreichendem MaRe erfolgt (siehe auch Ceylan et al. 2011, S. 114 ff,;
Tenberg 2014, S. 25 ff.; Stiftung Mercator et al. 2016, S. 60 ff.). Das gilt
selbstverstandlich nicht pauschal; es gibt auch eine Vielzahl von
Lehrenden sowie inshesondere auch von Verantwortlichen in den
Hochschulleitungen, denen die Relevanz von Studierendenzentrierung,
Outcome- und Kompetenzorientierung der akademischen Lehr-/Lern-
umgebung durchaus bewusst ist und die sich mit entsprechendem
Engagement dafiir einsetzen. Die Etablierung von Expertinnen und
Experten fir Hochschuldidaktik in den Hochschulverwaltungen, die sich
intensiv mit entsprechenden Fragestellungen auseinandersetzen und
Lehrende unterstiitzen, sowie deren wachsender Einfluss leisten ebenso
einen wesentlichen Beitrag dazu, dass sich die Lehr-/Lernumgebung an
Hochschulen in einer Art und Weise verandert, die auch die Anwendung
des HQR als Werkzeug zur Studiengangsentwicklung und Qualitats-
sicherung erleichtert, weil sie den Durchdringungsgrad von Kompetenz-
und Outcome-Orientierung erhéhen.
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Doch gegenwartig bleibt die Feststellung, dass eine umfassende
Anderung der Denkweise aller Akteurinnen und Akteure im Hochschul-
umfeld hin zu kompetenz- und outcome-orientierten Herangehensweisen
noch nicht vollumfanglich umgesetzt wird. Dies zeigt sich, wie weiter
unten im Detail veranschaulicht wird, auch und gerade am Beispiel der
Ingenieurwissenschaften und ist insbesondere vor dem Hintergrund der
Akkreditierungs-Praxis exemplarisch an der gegenwartigen Qualitat der
Beschreibung von Qualifikationszielen auf Studiengangs- und Modul-
ebene sowie an den Erfahrungen im Kontext studentischer Mobilitat
festzumachen.

3.1 Qualifikationsziele auf Studiengangsebene

Wenn Studiengangsentwicklung tatsachlich outcome-orientiert erfolgt,
hat die genaue Beschreibung der Qualifikationsziele des Studiengangs
eine tragende Rolle. An dieser Stelle wird schlieBlich definiert, worin der
,Outcome” akademischen Lehrens und Lernens nach Abschluss des
Studiums bestehen soll, sprich mit welchen Kompetenzen ausgestattet
Absolventinnen und Absolventen einen Studiengang verlassen sollen. Die
Definition eines prazisen Qualifikationsprofils der Absolventinnen und
Absolventen eines Studiengangs sollte folglich den Ausgangspunkt von
dessen Entwicklung darstellen (vgl. Schaper et al. 2012, IV). Aus
studentischer Perspektive ergibt sich allerdings nach wie vor haufig der
Eindruck, dass die Qualifikationsziele auf Studiengangsebene nicht
prazise ausformuliert oder zumindest nicht so dokumentiert sind, dass
zweifelsfrei ersichtlich wird, dass der Studiengang tatsachlich kompetenz-
und outcome-orientiert entwickelt worden ist.

Zu finden ist die Dokumentation der Qualifikationsziele auf der Ebene des
Studiengangs tblicherweise mindestens in Vorlagen fir das Diploma
Supplement sowie haufig als Teil der studiengangsspezifischen Priifungs-
ordnung oder des Modulhandbuches. An diesen Stellen werden die
intendierten Qualifikationsprofile Stakeholdern (Studierenden, Arbeit-
geberinnen und Arbeitgebern, teilweise auch Studieninteressierten)
transparent gemacht. Dies ist insbesondere fir Studieninteressierte und
Studierende relevant, da damit studienrelevante Entscheidungen unter-
stiitzt sowie Erwartungen hinsichtlich des Studiums prazisiert werden
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konnen, wobei letzteres wiederum die Lernmotivation der Studierenden
positiv beeinflussen kann (vgl. HRK 2012, S. 88).

Mit dem Medium Diploma Supplement wird die Transparenz des
Qualifikationsprofils allerdings lediglich ex post, sprich nach Abschluss
des Studiums, hergestellt, so dass etwa Studieninteressierte von der
Dokumentation der Qualifikationsprofile an dieser Stelle nicht profitieren
kénnen. Gleichwohl ist im Kontext der Diploma Supplement-Thematik
anzumerken, dass mit der aktuellen Revision der europaweiten Vorlage
dazu fiir das einschlagige Kapitel zur Qualifikationszielbeschreibung des
Studiengangs mit Programme Learning Outcomes (HRK 2018, S. 2) (im
Vergleich zur friiheren Bezeichnung Programme Requirements) eine
bedeutend aussagekraftigere und mit Blick auf die gewiinschte Outcome-
Orientierung von Qualifikationszielen sinnvollere Bezeichnung gefunden
wurde, aus der deutlich klarer hervorgeht, was an dieser Stelle im
Diploma Supplement zu beschreiben ist. Dies wiederum konnte die
Maglichkeit bieten, dass die Qualitat entsprechender Qualifikations-
profilbeschreibungen im Diploma Supplement, das ja gerade als Hilfs-
mittel zur Einordnung von Qualifikationen in einen bestimmten (Aus-)
Bildungskontext dienen soll, kiinftig zunimmt — und im Rahmen der
Akkreditierungsverfahren eine Bewertung, auch unter Verwendung der
MafRstabe des HQR, vereinfacht wird.

Daneben sind Formate von Hochschulen positiv hervorzuheben, die
vereinheitlicht kompetenzorientiert formulierte und idealerweise nach
Kompetenzdimensionen ausdifferenzierte Qualifikationsprofile von
Studiengangen offentlich und fur jeden zuganglich darstellen. Dazu
gehdren exemplarisch aktuelle Modulhandbiicher an der TH Kdln, die
dem ortlichen Muster fir Modulhandbiicher entsprechend in einer
Einleitung das hinsichtlich Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenz differenzierte Profil von Absolventinnen und Absolventen des
jeweiligen Studiengangs beschreiben (vgl. Technische Hochschule (TH)
Koln 2018, S. 3 f., 2020, S. 3). Darstellungen dieser Art erleichtern die
Bewertung der Angemessenheit der Qualifikationsziele fir das jeweilige
Abschlussniveau im Sinne der einschlagigen Akkreditierungs-Kriterien
(vgl. KMK 2017, S. 9) erheblich, auch da sie die Anwendung des HQR als
BewertungsmaRstab unmittelbar ermaglichen.
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Andererseits gibt es bundesweit in vielen Priifungsordnungen noch
Verbesserungspotentiale. Beispielhaft seien hier Priifungsordnungen fiir
den Bachelor- und Master-Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen an
der RWTH Aachen genannt. Dies lasst sich insbesondere im Umgang mit
der Dokumentation von Qualifikationszielen auf Studiengangsebene
erkennen: Hinterlegt sind diese in den Prifungsordnungen, womit sie
zwar fiir alle Stakeholder unmittelbar verfigbar, dort aber in der jeweils
letzten Anlage platziert sind. Um die Sichtbarkeit zu erhdhen und die
Relevanz der Qualifikationsziele entsprechend hervorzuheben, ware die
Verankerung in einer Praambel oder Einleitung zielfuhrender.
Festzustellen ist auBerdem, dass gerade keine Differenzierung der zu
erwerbenden Kompetenzen in Anlehnung an die Kompetenzdimensionen
des HQR erfolgt. Auch sind hinsichtlich der , Ausbildungsziele” in der
Bachelor- wie in der Master-Priifungsordnung beinahe identische
Formulierungen zu finden, wobei abschlieRend darauf hingewiesen wird,
dass die ,aufgefihrten Ausbildungsziele [...] beim Bachelor- oder
Master-Abschluss auf unterschiedlichem Niveau erreicht” (RWTH 2020a,
S.27,2020b, S. 21) werden. Diese Herangehensweise und inshesondere
die letztgenannte lapidare Formulierung beziiglich der unterschiedlichen
Qualifikationsziele von Bachelor- und Master-Studiengangen macht die
Einordnung der Qualifikationsprofile der beiden Studiengange (mit
unterschiedlichen intendierten Abschlussniveaus) anhand des HQR
beinahe unmaglich. Abschlussniveauspezifische Qualifikationsziele — ggf.
auch in Anlehnung an die Handreichung der TU9 (vgl. Bruder et al. 2017)
—werden nicht differenziert beschrieben; stattdessen erfolgt eine
abschlusstibergreifende Beschreibung erganzt um den Hinweis, dass
Unterschiede hinsichtlich des ,Niveaus” (ebd.) gegeben sind. Ausgehend
von der weiter oben erlauterten Annahme, dass die Berufsvorbereitung in
ingenieurwissenschaftlichen Studiengangen im Vordergrund stehen
sollte, sowie den beschriebenen daraus resultierenden Anforderungen an
diese Studiengange, ware hier auch eine dem Kompetenzmodell des HQR
entsprechende Formulierung der Ausbildungsziele wiinschenswert. Vor
dem Hintergrund der vollig unzureichenden Differenzierung der
Qualifikationsziele auf den unterschiedlichen intendierten Abschluss-
niveaus lasst sich die Vermutung ableiten, dass bei der Entwicklung bzw.
Weiterentwicklung der Studiengange die prazise Definition der
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Qualifikationsprofile von Absolventinnen und Absolventen als erstem
Arbeitsschritt kaum outcome- und kompetenzorientiert erfolgt ist.

Zu erwahnen bleibt, dass sich neben der Dokumentation von
Qualifikationszielen auf Studiengangsebene in Priifungsordnungen und
Modulhandbiichern der Antragsunterlagen fiir Akkreditierungsverfahren
haufig elaborierte Darstellungen derselben finden. Einerseits wird damit
zwar erreicht, dass Gutachterinnen und Gutachter im Akkreditierungs-
verfahren zumindest nachvollziehen konnen, dass die Gesamt-
Qualifikationsziele des Studiengangs durchdacht worden sind, womit
wiederum zumindest ein Eindruck gewonnen werden kann, zu welchem
Grad kompetenz- und outcome-orientierte Studiengangsentwicklung
stattgefunden hat. Andererseits ist diese Form der Dokumentation von
Qualifikationszielen jenseits des Akkreditierungsverfahrens nur von
eingeschranktem Nutzen, da sie samtlichen Stakeholdern neben den
Gutachterinnen und Gutachtern, insbesondere auch den Studierenden,
iiblicherweise nicht zur Verfiigung steht und entsprechend keinen Beitrag
zur Transparenz von Qualifikationszielen liefert.

Allgemein ist fir die praktische Anwendung des HQR im Rahmen der
Programmakkreditierung von entscheidender Bedeutung, dass
Qualifikationsziele auf Studiengangsebene deutlich und maglichst
differenziert anhand des HQR-Kompetenzmodells (vgl. HRK & KMK 2017,
S. 4) dargestellt werden. Die Musterrechtsverordnung gemaR Studien-
akkreditierungsstaatsvertrag (MRVO) verweist zwar nicht unmittelbar auf
den HQR oder das diesem zugrundeliegende Kompetenzmodell,
gleichwohl sind die in § 11 Abs. 2 MRVO benannten Kompetenz-
dimensionen dieselben wie im HQR. Da HQR und MRVO beide —im
gleichen Jahr —von der KMK verabschiedet worden sind, liegt nahe, dass
das beiden Dokumenten zugrundeliegende Kompetenzmodell dasselbe
ist. Insofern erscheint grundsatzlich schwierig nachvollziehbar, warum in
der Definition des Akkreditierungs-Kriteriums ,Qualifikationsziele und
Abschlussniveau” in der MRVO nicht unmittelbar auf den HQR als
Bewertungsinstrument verwiesen wird. SchlieRlich hatte ein direkter
Verweis auf den HQR verschiedene denkbare Vorteile gehabt —
insbesondere dahingehend, dass das Bewusstsein der Verantwortlichen
an den Hochschulen fir kompetenzorientierte Studiengangsentwicklung
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im Sinne des HQR groRer werden kénnte, wenn die Bekanntheit des HQR
durch eine prominente Platzierung im Kriterienkatalog fir die
Akkreditierung gesteigert wiirde. Zusatzlich ware fir Gutachterinnen und
Gutachter in Akkreditierungsverfahren aber auch klarer, dass fir die
Priifung des Kriteriums ,Qualifikationsziele und Abschlussniveau” mit
dem HQR ein elaborierter und anerkannter Bewertungsmafstab zur
Verfligung steht.

3.2 Modulbeschreibungen

Eine unserer wesentlichen Erkenntnisse aus Akkreditierungsverfahren im
Bereich des Ingenieurwesens ist: Das Modulhandbuch und insbesondere
die Beschreibung der Qualifikationsziele der einzelnen Module in
kompetenzorientierter Art und Weise sind immer noch einerseits hin-
sichtlich der Relevanz unterschatzt und andererseits nicht durchgangig
auf einem Niveau, das den einschlagigen Kriterien der MRVO entspricht.

Die unterschatzte Relevanz der Beschreibungen der Qualifikationsziele
hat verschiedene Dimensionen und findet sich in den Reihen der Gut-
achtergruppen wie auch bei den Studiengangsverantwortlichen und
Studierenden bisweilen gleichermaRen. Einerseits wird regelmaRig,
gerade auch bei der Befragung der Studierenden im Rahmen der Vor-Ort-
Gesprache, klar, dass das Modulhandbuch genauso wie der Selbstbericht
lediglich fiir die Akkreditierung erstellt zu sein scheint und im alltaglichen
Lehr-/Lernbetrieb kaum Beachtung findet, etwa weil fiir die Studierenden
komfortablere Wege bereitstehen, alle unmittelbar studienrelevanten
Informationen zu beschaffen. Entsprechend wenig beachtet werden
folglich auch die in den Modulbeschreibungen dokumentierten
Qualifikationsziele. Doch selbst wenn die Modulbeschreibungen
grundsatzliche Alltagsrelevanz haben, ist verschiedenen Akteurinnen und
Akteuren hdufig nicht klar, warum stringent kompetenzorientierte und
realistische Qualifikationsziele auf Modulebene von so groRer Relevanz
sind — schlieRlich kdnnen sie einerseits als Entscheidungshilfe fiir
Studierende und Studieninteressierte sowie zum Erwartungsmanagement
und damit zur Erhdhung der Lernmotivation der Studierenden im Kontext
eines Moduls dienen, aber andererseits auch fiir weitere Stakeholder eine
Konkretisierung dessen bieten, was Absolventinnen und Absolventen
eines Studiengangs im Detail konnen (vgl. HRK 2012, S. 88).
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Wie oben bereits beschrieben, ergibt sich aus unseren Erfahrungen in den
Akkreditierungsverfahren ein ambivalentes Bild hinsichtlich der Qualitat
der Beschreibung von intendierten Lernergebnissen unter Verwendung
eines adaquaten Taxonomiemodells auf der Ebene der Modul-
beschreibungen. Nach wie vor finden sich problematische Lernziel-
beschreibungen, etwa Ende 2017 in einem Akkreditierungsverfahren an
einer bayerischen Hochschule mit einem Modul ,Marketing und Vertrieb”
und einem Wortlaut unter dem Titel ,Kompetenzen, die in diesem Modul
von den Studierenden erworben werden”: , Studierende erhalten einen
umfassenden Uberblick tiber alle Marketinginstrumente und tber
klassische und moderne Methoden des Vertriebs.” Im Gegensatz dazu
ragen Dokumentationen von intendierten Lernergebnissen heraus, die
unter sorgfaltiger Auswahl entsprechender fahigkeitsbeschreibender
Verben und differenziert nach den vier Dimensionen des HQR-
Kompetenzmodells Qualifikationsziele auf Modulebene beschreiben. Dies
ist bei Grundlagenmodulen und solchen auf fortgeschrittener Ebene
gleichermalen méglich — beispielsweise im bereits zitierten Fall der TH
Kéln (vgl. TH Kaln 2018, S. 9 ff.). ErfahrungsgemaR bewegen sich aktuell
iibliche Lernziel-Dokumentationen in der Regel qualitativ zwischen diesen
beiden Beispielen. Mithin besteht allgemein noch die Notwendigkeit und
das Potenzial, intendierte Lernergebnisse unter sorgfaltiger Nutzung
entsprechender Verben zur Beschreibung von Kompetenzen so differen-
ziert zu beschreiben, dass sie einerseits didaktisch angemessen sind und
andererseits eine allgemeine Vergleichbarkeit unter Verwendung des HQR
als BewertungsmafRstab hergestellt wird.

Damit diese Zwecke erfillt werden kénnen, gilt eine Grundvoraussetzung:
Modulbeschreibungen mussen realistisch sein und die gelebte Lehr-/
Lernpraxis widerspiegeln. Dabei ergibt sich die Uberpriifbarkeit des
Realitatsgehalts von Modulbeschreibungen in Akkreditierungsverfahren
jedoch nur bedingt, gerade wenn das Verfahren mehrere Studiengange
umfasst oder ein Studiengang noch nicht angelaufen ist. Das wirksamste
Werkzeug zur Sicherstellung realistischer Modulbeschreibungen bleibt,
dass die Modulbeschreibungen durch diejenigen entwickelt werden, die
am Ende auch die Durchfiihrung des Moduls verantworten. Dabei ist die
erganzende Unterstiitzung von Seiten der Hochschuldidaktik hilfreich, um
die Kompetenz- und Outcome-Orientierung in der Denk- und Arbeits-
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weise von Lehrenden noch expliziter zu verankern, womit wiederum
gefordert werden kann, dass das Gesamtergebnis am Ende dem
Gewiinschten entspricht: Kompetenzorientierte Qualifikations-
zielbeschreibungen auf Modulebene, die einerseits realistisch sind und
andererseits im Zusammenwirken mit anderen Modulen zum Erreichen
der Gesamtqualifikationsziele des Studiengangs beitragen (vgl. HRK
2012, S. 87).

3.3 Studentische Mobilitat

Ein weiteres Argument fiir die Relevanz von angemessenen Lernziel-
beschreibungen auf Modulebene ist aus studentischer Perspektive der
Einsatz von Modulbeschreibungen als BewertungsmaRstab bei der
Entscheidung iber Anerkennung oder Nichtanerkennung von Leistungen
im Rahmen der studentischen Mobilitat. Die einschlagigen Kriterien,
insbesondere die Anerkennungsregelungen gemaf Abschnitt VI der
Lissabon-Konvention (Europarat 1997, S. 11 f.), haben dabei inzwischen
Eingang in nahezu jede Prifungsordnung gefunden —was auch dem
Umstand zu verdanken ist, dass die Kriterien im Rahmen der
Akkreditierung zu diesem Punkt unmissverstandlich sind. Bereits in den
alten Regelungen zur Programmakkreditierung haben die Kriterien die
Festlegung von ,Anerkennungsregeln [...] gemaR der Lissabon-
Konvention” (AR 2013, 11) verlangt; in den neuen Regelungen wird
gemals § 12 MRVO dariiber hinaus die konsequente Anwendung der
,Grundsatze der Lissabon-Konvention” (KMK 2017, S. 19) vorge-
schrieben. Mit dieser neuen Formulierung in der MRVO wird ein
relevantes Problem adressiert: Die reine Verankerung der Anerkennungs-
modalitaten entsprechend der Lissabon-Konvention in der Priifungs-
ordnung reicht nicht aus, um studentische Mobilitat wirklich zu
ermdglichen — vielmehr braucht es eben deren konsequente Anwendung
mit dem Ziel, studentische Leistungen grundsatzlich anzuerkennen,
sofern nicht im Sinne des Artikel VI.1 der Lissabon-Konvention ein
Lwesentlicher Unterschied [...] nachgewiesen” (Europarat 1997, S. 11)
wird (unter Beriicksichtigung der damit implizierten Beweislastumkehr
zugunsten der Studierenden). Die jeweiligen Modulbeschreibungen
dienen dabei in der Regel als Entscheidungsgrundlage fiir das Nicht-
bestehen eines wesentlichen Unterschiedes der durch die Studierenden
zu erwerbenden Qualifikationen. Deren Vergleichbarkeit und Nutzen als
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Entscheidungsgrundlage wird entscheidend verbessert, wenn die
betrachteten Modulbeschreibungen konsequent kompetenzorientiert
ausgearbeitet sind (vgl. HRK 2012, S. 35). Den Kompetenzziel-
beschreibungen des HQR kann dabei eine besondere Rolle zukommen:
Sie konnen als unterstiitzender Mafstab zum Einsatz gebracht werden,
um festzustellen, ob die durch die Studierenden zu erwerbenden
Qualifikationen vor dem Hintergrund des angestrebten Abschlussniveaus
adaquat sind.

Dabei lasst sich allerdings nach wie vor feststellen, dass bei Entschei-
dungen zur Nicht-Anerkennung von Leistungen die Begriindung
wesentlich haufiger mit Unterschieden hinsichtlich der fachlichen Inhalte
erfolgt als mit solchen hinsichtlich der intendierten Lernergebnisse (vgl.
DAAD 2018, S. 60). Ein entscheidender Schritt zur Verbesserung der
studentischen Mobilitat kann folglich darin bestehen, dass
Entscheiderinnen und Entscheider bei der Anerkennung studentischer
Leistungen grundsatzlich kompetenz- und outcome-orientiert denken.
Aus der personlichen Erfahrung lasst sich dies mit einem einfachen
Beispiel noch deutlicher herausstellen: Bei einem Modul zum Thema
L,Straenplanung” ist es einfach, die Anerkennung aufgrund von fachlich-
inhaltlichen Unterschieden zu versagen — schlieRlich werden im Ausland
Straken nach anderen nationalen Normen und Richtlinien entworfen als
in Deutschland, woraus sich ein offensichtlicher wesentlicher Unterschied
beziiglich der fachlichen Inhalte des Moduls ergibt. Bei Betrachtung von
kompetenzorientiert formulierten intendierten Lernergebnissen (etwa im
Sinne von ,Straen unter Beriicksichtigung der einschlagigen Normen
und Richtlinien entwerfen konnen®) wird es ungleich schwieriger, einen
wesentlichen Unterschied auszumachen — und im Umkehrschluss
einerseits die Anerkennung unproblematischer gestaltet und damit
wiederum die Rahmenbedingungen fir studentische Mobilitat verbessert
werden kénnen.

Im Hinblick auf die Anerkennung von Studienleistungen kann es aber im
Rahmen der Ingenieurausbildung auch nicht darum gehen, die Lehr- und
Lerninhalte in den Curricula landeriibergreifend anzugleichen. Die
Ingenieurausbildung kann — beispielsweise aufgrund kultureller Aspekte
—nicht weltweit die gleiche sein, aber sie sollte vergleichbar sein (vgl.



Die Anwendbarkeit der Kompetenzmodellierung des HQR 413

2009, S. 252). Hinsichtlich des zuvor beschriebenen Beispiels eines
Moduls ,StraRenplanung” waren aufgrund unterschiedlicher Normen und
Richtlinien die Modulinhalte entsprechend nicht identisch, aber die
intendierten Lernergebnisse durchaus vergleichbar.

Eine Uberpriifung der Vermittlung notwendiger Kompetenzen von
Ingenieurinnen und Ingenieuren sollte infolgedessen nicht basierend auf
dem Vergleich von Lehr- und Lerninhalten erfolgen, sondern aus-
schlielich auf der Grundlage tatsachlich erreichter Ausbildungs-
ergebnisse (vgl. Fuchs 2009, S. 251): ,Das Erreichen einer internationalen
Vergleichbarkeit der Ingenieurausbildung liegt in der Verantwortung aller
in der Wissenschaft und der Industrie beschaftigten Ingenieurinnen und
Ingenieure — sowohl auf nationaler als auch auf internationaler Ebene”
(Fuchs 2009, S. 252).

3.4 Kompetenzorientiertes Priifen

Neben der Problematik, angestrebte Lernergebnisse sinnvoll zu definieren
und den Studierenden transparent zu erldutern, erweist sich gerade in
sehr groRen technischen Universitaten eine stringente Anwendung des
Constructive Alignments als schwierig umzusetzen. Einige Lehr-
veranstaltungen kdnnen von mehreren Hundert bis Uber Tausend
Ingenieurstudierenden besucht werden, sodass auch aus Ressourcen-
und Zeitgriinden die Gestaltung von Priifungen, die im Sinne des
Constructive Alignments ideal zu den angestrebten Lernergebnissen
passen, nicht per se adaquat umgesetzt werden kénnen.

Gerade die kompetenzorientierte Gestaltung von Priifungen scheint
derzeit noch die grofte Herausforderung zu sein, um durchgangige
Kompetenzorientierung des akademischen Lehrens und Lernens
flachendeckend zu erreichen. Dieser kommt dahingehend besondere
Bedeutung zu, dass auch bei einer addquaten Formulierung und
inhaltlichen Umsetzung der intendierten Lernergebnisse die vor-
gelagerten Bemiihungen ins Leere laufen, wenn am Ende mit der Priifung
kein geeignetes Instrument zur Verfligung steht, mit dem gemessen
werden kann, inwieweit die intendierten Lernergebnisse erreicht wurden.
Einerseits ergibt sich dann die bereits benannte Problematik, dass, sofern
die Priifungsgestaltung den Studierenden bekannt ist, deren Lern-
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verhalten von den eigentlich intendierten Lernergebnissen in Richtung
einer optimierten Leistung in der Priifung abgelenkt wird (vgl. HRK 2012,
62). Andererseits, insbesondere sofern die Studierenden in der Priifungs-
situation mit unerwarteten und nicht zur vorherigen Lehr-/Lernsituation
passenden Aufgabenstellungen konfrontiert werden, besteht das Risiko
frustrierender und demotivierender Folgen — aus studentischer
Perspektive drangt sich dann schlieBlich die Frage auf: ,Warum habe ich
mir diese Fahigkeiten erarbeitet, wenn in der Prifung etwas ganz
Anderes relevant ist?”

Dabei ist zu bemerken, dass klassische Klausuren als Priifungsform nicht
per se problematisch sind. SchlieRlich lassen sich auch mit schriftlichen
Priifungen durch eine sinnvolle Aufgabengestaltung verschiedenste
Kompetenzen abprifen. In den technischen Grundlagendisziplinen ist die
schriftliche Klausur jedenfalls nach wie vor die gangigste Priifungsform —
zumal sie geeignet ist, das Erwerben verschiedener Kernkompetenzen der
Ingenieurtatigkeit (vgl. Bundesingenieurkammer 2015, S. 4 ff.; Bruder et
al. 2017, S. 2; Dirrschnabel et al. 2020, S. 9 f.) addquat abzuprifen.

Gleichwohl sind die Grenzen dessen, was im Kontext der Erreichung von
intendierten Lernergebnissen mit schriftlichen Priifungen gemessen
werden kann, offensichtlich — insbesondere auch, wenn der Fokus auf
Grundlagenprifungen mit vielen Kandidatinnen und Kandidaten gelegt
wird. Hier sorgen regelmaRig Restriktionen hinsichtlich der Korrektur-
Kapazitaten sowie die (vermeintliche) Notwendigkeit eindeutiger und
einfach verstandlicher Bewertungskriterien dafur, dass auch das
Erreichen von Ingenieurs-Kernkompetenzen wie die Optimierung oder die
kritische Reflexion von Ldsungen (vgl. ebd.) nicht mehr umfassend
abgepriift werden kann.

In diesem Zusammenhang zudem besonders kritisch zu beobachten sind
neue Entwicklungen gerade bei Prifungen, an denen eine sehr grofRe
Zahl von Kandidatinnen und Kandidaten teilnehmen, dahingehend, dass
bei diesen Prifungen — teilweise auch unter Ausnutzung neuer IT-
gestutzter Methoden — MaRnahmen ergriffen werden, die den
Verarbeitungsaufwand seitens der Lehrenden reduzieren sollen.
Beispielhaft waren elektronische Prifungen in mit umfangreichen und
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komplexen Berechnungen verbundenen Grundlagendisziplinen wie der
technischen Mechanik zu nennen. Mit den aktuell zur Verfiigung
stehenden informationstechnikgestiitzten Auswertungsmethoden kann
dabei die Erreichung der intendierten Lernergebnisse ahnlich wie bei
Single- oder Multiple-Choice-Priifungen nur undifferenziert an den
Extrempunkten ,ja, vollstandig” und ,nein, iiberhaupt nicht” bewertet
werden. Konkret bedeutet dies, dass bei Eingabe des richtigen
Ergebnisses Punkte vergeben werden kénnen, wahrend ein fehlerhaftes
Ergebnis mit null Punkten bewertet wird. Sinnvolle Abstufungen
dazwischen, etwa die korrekte Erfassung des Problems mit passendem
mathematischen Ansatz als Erreichung des Lernzieles ,Problemstellungen
identifizieren konnen” bei gleichzeitig nicht vollstandig korrekter
Berechnung der Losung (im Sinne der Erreichung des Lernzieles
,Probleme mathematisch 16sen kdnnen”), kénnen in entsprechenden
Priifungsformaten nicht angemessen gewiirdigt werden.

Folglich bedarf es neben dem adaquaten Design von Modulen — unter
Berticksichtigung der Abstimmung von intendierten Lernergebnissen,
Lehr-/Lernformen und Priifungsformen im Sinne des Constructive
Alignments— auch der nétigen Ressourcen an den Hochschulen, mit
denen in der Theorie angemessen konzipierte Module auch praxistauglich
werden. Seitens der Lehrenden und der Hochschulinfrastruktur miissen
die Voraussetzungen vorhanden sein, um zu den intendierten Lern-
ergebnissen passende Lehr-/Lern- sowie Priifungsformate auch
handhaben zu kdnnen — gerade in ingenieurwissenschaftlichen
Grundlagenmodulen mit entsprechend vielen teilnehmenden
Studierenden.

4. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der HQR grundsatzlich ein
gelungenes Werkzeug zur Studiengangsentwicklung und -bewertung
darstellt. Die Herausforderungen bei der Anwendung des HQR bestehen
weniger in dessen Konzeptionierung oder dessen Inhalt, sondern eher in
seiner Anwendbarkeit an sich, deren Grundvoraussetzung die durch-
gehende Kompetenz- und Outcome-Orientierung akademischen Lehrens
und Lernens ist — ausgedriickt in angemessen kompetenzorientiert
formulierten intendierten Lernergebnissen und darauf abgestimmten
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Lehr-/Lern- sowie Priifungsformen im Sinne des Constructive Alignments.
Da sich hier aus studentischer Perspektive und vor dem Hintergrund
vielfaltiger Erfahrungen im Kontext der Akkreditierung von Studien-
gangen die oben beschriebenen Defizite ausmachen lassen, ist folglich
auch die Anwendbarkeit des HQR noch stark eingeschrankt.

In Ergdnzung dazu bleibt zu erwdhnen, dass der HQR als disziplin-
unabhangiges Instrument teilweise eher abstrakt und folglich schwierig
auf konkrete fachspezifische Bereiche anwendbar erscheint. Hierfir
bieten sich konkretisierende Fachqualifikationsrahmen (vgl. Dirrschnabel
et al. 2020), wie in diesem Beispiel auf die einzelnen Disziplinen der
Ingenieurwissenschaften bezogen, als zusatzlich zu entwickelnde — und
gleichwohl auf demselben Kompetenzmodell wie der HQR aufbauende —
Hilfsmittel an. Diese kdnnten den HQR sinnvoll erganzen und damit auch
konkrete und disziplinbezogene Qualifikationsbeschreibungen ermég-
lichen.

Des Weiteren bedarf es einer kontinuierlichen Uberpriifung und
Evaluierung der Umsetzung einer kompetenzorientierten Lehre auf
Studiengangsebene. Hierfir sollte die Partizipation der Studierenden ein
wesentlicher Bestandteil sein. Neben der kontinuierlichen Qualitats-
sicherung auf Studiengangsebene sollten aber auch einzelne Lehr-
veranstaltungen und Lehreinhalte hinsichtlich des studentischen
Kompetenzerwerbs konsequent evaluiert werden. Das Grazer Evaluations-
modell des Kompetenzerwerbs (GEKo) kann dabei als Good-Practice-
Beispiel herangezogen werden. Durch Befragungen von Studierenden in
einzelnen Lehrveranstaltungen soll der Erwerb von Kompetenzen unter
realisierten Lernbedingungen gemessen werden (vgl. HRK 2012, S. 38 f;
Universitat Graz 2020).

Als Ausblick ergibt sich entsprechend, dass zur Erhdhung von Relevanz
und Wirksamkeit des HQR als Werkzeug zur Studiengangsentwicklung
und -einordnung weniger Anpassungsmafnahmen am HQR selbst
notwendig sind. Vielmehr ist Kernaufgabe der Akteurinnen und Akteure
im Hochschulumfeld, den Durchdringungsgrad von Outcome- und
Kompetenzorientierung in Studium und Lehre zu erhdhen. Werkzeuge wie
der HQR, dessen Design mit Blick auf Outcome- und Kompetenz-
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orientierung mustergiiltig ist, werden dann ganz von allein an Bedeutung
gewinnen.
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Ausblick

Barbara Michalk

Von den Entwicklungsfragen (iber die Anwendung bis hin zur Kritik wird
in dieser Broschtire der HQR aus den verschiedenen Perspektiven der
Autorinnen und Autoren beleuchtet.

1. Entwicklungsfragen

Eines, so hoffen die Herausgeber, haben Leserinnen und Leser aus der
Lekttire mitgenommen: der HQR ist mehr als ein , Instrument” des
Bologna-Prozesses, das die Hochschulbildung in Richtung Utilitarismus
bewegen soll. Die bildungswissenschaftlichen Uberlegungen und
Einordnungen, die hinter ihm stehen, gehen weit iiber normative
Kompetenzdarstellungen hinaus. Sie griinden auf dem unverriickbaren
gemeinsamen Verstandnis von den Bildungsprozessen, die den Hoch-
schulen eigen sind und die sie einzigartig machen: Bildung durch
Wissenschaft und durch wissenschaftliche Methoden, die zur Entwicklung
einer spezifisch geprdgten Professionalitat fihrt, die wiederum in den
verschiedensten Tatigkeitsfeldern innerhalb und auRerhalb der Wissen-
schaft ihren Platz findet und ihre Wirkung entfalten kann.

2. Reichweite

Die Leserinnen und Leser haben in einigen Beitragen gesehen, wie der
HQR bei der Gestaltung von Studiengangen zur Reflexion dartiber anregt,
was flr die Studierenden unverzichtbar zum Studium gehéren und sich zu
einem Gesamtergebnis zusammenflgen sollte. Die Lehrenden stehen vor
der Aufgabe, auch dieses den Studienanfangerinnen und Studien-
anfangern zu Beginn ihres Studiums zu vermitteln, so dass sie ihre
individuellen Lernwege bis hin zum Abschluss besser einordnen kénnen.
In den Hochschulen findet education statt, nicht training. Der HQR
ibersetzt dies in Kategorien, die nicht nur innerhalb, sondern auch
auRerhalb der Hochschulen verstanden werden kdnnen und diesen
Bildungsprozess verdeutlichen. Wenn er also ein ,Instrument” ist, so ist
er eines, das der Kommunikation mit Stakeholdern, vor allem auch mit
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dem Arbeitsmarkt, dient dber das, was den Kern der Hochschulbildung
ausmacht und welche Kenntnisse und Fahigkeiten die Absolventinnen
und Absolventen mitbringen.

3. Anwendungen

Der HQR ist ein offenes, ein flexibles Instrument, das auf mehreren
Ebenen angewandt werden kann. Es bietet sich den Fachgebieten und
Fachern an, um das Selbstverstandnis des Faches und die Erwartungen
an zukiinftige Mitglieder der eigenen scientific community zu formulieren.
Von diesen Fachqualifikationsrahmen her lasst sich die Anwendung auf
Studiengange und letztlich auf Module transferieren. Wird der Anspruch
erhoben, dass der Fachqualifikationsrahmen MaRstab fiir das eigene Tun
sein soll, so muss man sich auch der Riickseite der Medaille stellen: man
wird am eigenen MafSstab gemessen, ob die angestrebten Ziele in der Tat
erreicht werden. Zunachst geschieht dies in der Akkreditierung, die die
Qualifikationsziele und deren Erreichen durch ein erfolgreich abge-
schlossenes Studium begutachtet. Andererseits geben die Befragungen
von Absolventinnen und Absolventen Aufschluss dariiber, ob das
gesteckte Ziel wirklich das erreichte und richtige war. Dann 6ffnet sich
der Kreislauf des Bewertens und Verbesserns.

4. Kritik

Selbstverstandlich wird sich jedes Kompetenzmodell, gerade eines fir
einen bestimmten Bildungsbereich, auch kritischer Betrachtung stellen
miissen. Inzwischen nimmt mehr als die Halfte eines Altersjahrgangs ein
Studium auf, so dass der Vorwurf, ein elitarer Bildungsweg zu sein, auf
die Hochschulbildung nicht mehr zutrifft. Dass Studierende dennoch eine
besondere Form der Bildung erleben, wird nicht abgestritten und durch
den HQR verstandlich gemacht. Fir Aufgaben unterschiedlicher
Komplexitat auf dem Arbeitsmarkt sind unterschiedlich komplexe
Kompetenzen erforderlich, die durch die Beschreibung HQR mit
Kompetenzen in anderen Anforderungsstrukturen vergleichbar werden,
aber auch Differenzen aufzeigen.

5. Ausblick
Da Lernergebnisse im Zentrum von Qualifikationsrahmen stehen, folgen
wir abschlieRend der Bloom'schen Lernzieltaxonomie: Die Leserinnen und
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Leser haben den HQR kennengelernt. Sie verstehen seine Prinzipien,
warum die darin aufgefiihrten Lernergebnisse beschrieben worden sind,
wie sie aufeinander aufbauen und was diesen Qualifikationsrahmen von
anderen unterscheidet. Sie kdnnen den HQR abstrakt zur Gestaltung
Fachqualifikationsrahmen und konkret zur Gestaltung von Studiengangen
verwenden. Sie analysieren, ob Kompetenzen, die auf das Studium
angerechnet werden sollen, dessen Niveau entsprechen und ob Studien-
gange den Anforderungen der Akkreditierung gerecht werden. Sie fiihren
die neuesten Entwicklungen im Fachgebiet mit den beschriebenen Lern-
ergebnissen zusammen, beurteilen die Angemessenheit der Fach-
qualifikationsrahmen oder der Studiengange und entscheiden, welche
Veranderungen erforderlich sind und umgesetzt werden sollen.

Der HQR steht lhnen zur Verfligung — nutzen Sie ihn!
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Anlage

Qualifikationsrahmen fiir deutsche
Hochschulabschliisse

(Im Zusammenwirken von Hochschulrektorenkonferenz und Kultus-
ministerkonferenzund in Abstimmung mit Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung erarbeitet und von der Kultusministerkonferenz am
16.02.2017 beschlossen)

Vorbemerkung

Die Ministerinnen und Minister der Bologna-Staaten haben sich 2003
dafir ausgesprochen, ,einen Rahmen vergleichbarer und kompatibler
Hochschulabschlisse fir ihre Hochschulsysteme zu entwickeln, der
darauf zielt, Qualifikationen im Hinblick aufArbeitsbelastung, Niveau,
Lernergebnisse, Kompetenzen und Profile zu definieren”, und sich ferner
verpflichtet, einen tbergreifenden Rahmen fiir Abschliisse im Euro-
paischen Hochschulraum zu entwickeln”. Dieser Europdische Rahmen,
der 2005 verabschiedet wurde, soll

- die nationalen Qualifikationsrahmen, die das Kernstuck bilden,
zusammenfihren,

- die Transparenz eines sich zunehmend diversifizierenden
Hochschulsystems gewahrleisten und dem Bedirfnis nach -
Verstandlichkeit von Seiten der Studieren- den und Arbeitgeber
Rechnung tragen,

- die Vielfalt an Qualifikationen in Europa abbilden kdnnen.

Deutschland hat unmittelbar nach der Konferenz 2003 die Initiative zur
Entwicklung eines nationalen Qualifikationsrahmens fir den Hochschul-
bereich ergriffen und nach Konsultation der Stakeholder 2005 den
,Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschlisse” beschlossen’.
2008 ist die Kompatibilitat des ,Qualifikationsrahmens fiir Deutsche

' Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse, Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 21.04.2005
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Hochschulabschlisse” mit dem ,Qualifikationsrahmen fir den
Europdischen Hochschulraum” bestatigt worden?.

Der Hochschulrahmen als nationale Ausgestaltung des iibergreifenden
Bologna-Rahmens fiir den Hochschulbereich und der bereichsiiber-
greifende DQR als nationale Umsetzung des Europdischen Qualifikations-
rahmens fiir Lebenslanges Lernen (EQR) sind kompatibel. Die Niveaus
6, 7 und 8 des DQR entsprechen hinsichtlichder beschriebenen
Anforderungen und Kompetenzen den Stufen 1 (Bachelorebene), 2
(Masterebene) und 3 (Doktoratsebene) des Qualifikationsrahmens fiir
deutsche Hochschulabschliisse. Der nationale Hochschulrahmen ist als
Anlage im Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen
(DQR) aufgenommen und damit Bestandteil desselben.

Sowohl im DQR als auch im Qualifikationsrahmen fiir deutsche
Hochschulabschliisse von 2005 ist die Weiterentwicklung der Rahmen
angelegt.

Was ist ein Qualifikationsrahmen?
Ein Qualifikationsrahmen ist eine systematische Beschreibung der
Qualifikationen, die das Bildungssystem eines Landes hervorbringt. Diese
Beschreibung beinhaltet:
- eine allgemeine Darstellung des Qualifikationsprofils eines
Absolventen, der denzugeordneten Abschluss besitzt,
- eine Auflistung der angestrebten Lernergebnisse,
- eine Beschreibung der Kompetenzen und Fertigkeiten, Gber die der
Absolvent verfligen sollte,
- eine Beschreibung der formalen Aspekte eines Ausbildungslevels
(Arbeitsumfang in ECTS Credits, Zulassungskriterien, Bezeichnung der
Abschlisse, formale Berechtigungen).

Der Qualifikationsrahmen flir deutsche Hochschulabschliisse ist ein
Transparenzinstrument und dient der besseren nationalen und
internationalen Vergleichbarkeit der angebotenen Ausbildungsgange. Er

2 Bericht iiber die Uberpriifung der Kompatibilitit des “Qualifikationsrahmens fiir Deutsche
Hochschulabschliisse” mit dem “Qualifikationsrahmen fiir den Europaischen
Hochschulraum” vom 18.09.2008
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bietet Information fir Studieninteressierte und Arbeitgeber, unterstiitzt
die Evaluation und Akkreditierung und erleichtert die Curriculum-
entwicklung. Aus den aufgefiihrten formalen Aspekten folgen keine
Berechtigungen. Diese ergeben sich aus landes- und bundesrechtlichen
Regelungen.

Er flhrt zu einer besseren Vergleichbarkeit der Qualifikationen im
europaischen und internationalen Kontext.

Leitlinien

Bei der Uberarbeitung des Qualifikationsrahmens fiir Deutsche
Hochschulabschliissevom 21.04.2005 (HQR) wurde auf folgende
Leitlinien besonders Wert gelegt:

- Der HQR umfasst explizit hochschulische Bildungsbereiche und
bezieht sich auf den ,Bologna-Qualifikationsrahmen” (Framework for
Qualifications of the European Higher Education Area - QF EHEA). Er
bleibt damit kompatibel mit Qualifikationsrahmen, die den QF EHEA
referentiell berticksichtigen. Zugleich geltendie einschlagigen
Stellungnahmen des Europarats' und des Wissenschaftsrats' als
Bezugspunkte.

- Der HQR beschreibt als generische Kompetenzentwicklung die
Fahigkeit zu reflexivem/innovativem Handeln. Als domanenspezifische
Kompetenzentwicklung wird die Beféhigung zur Wissensgenerierung/
Innovation mit wissenschaftlichen Methoden aufgefasst. Letztere
findet in fachspezifischen Kontexten disziplinar oder ggf. inter-
disziplindr organisiert statt. Im Weiteren wird deshalb zwischen
reflexiver Wissensanwendung (unter Beriicksichtigung wissenschaft-
licher Erkenntnisse) und kritischer Wissensgenerierung (mit wissen-
schaftlichen Methoden) unterschieden: Nutzung/Transfer und
wissenschaftliche Innovation. Fiir die umfassende Entwicklung dieser
Kompetenzen werden Fremdsprachenkenntnisse vorausgesetzt.
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- Der HQR beschreibt die Qualifikationsprofile hochschultyp-
unabhéngig? auf drei verschiedenen Ebenen. Hierbei ist der Bachelor-
Abschluss als erster wissenschaftlicher, berufsbefahigender Abschluss
zu verstehen, der den Absolventinnen und Absolventen auch
arbeitsmarktrelevante Kompetenzen vermittelt. Aufder Master-
Ebene werden konsekutive und weiterbildende Master-Studien-
gangen unterschieden, und zwar hinsichtlich der Zugangsvoraus-
setzungen, finanzieller Aspekte sowie der iibergeordneten Ziel-
setzung. Fiir beide sind die Formulierungen des HQR verbindlich. Fir
die Ebene der Promotion ist die eigenstandige Forschungsleistung
konstitutiv fiir die Ebene der dquivalenten kiinstlerischen Abschlisse
(,Soloklasse”/, Meisterklasse”) die eigenstandige kiinstlerische
Leistung.

Der HQR bindet den Erwerb und die Weiterentwicklung von
Kompetenzen an ,forschendes Lernen”, das hier als wissenschaftlich,
forschungsmethodisch, disziplinar und weitgehend selbstgesteuert
verstanden wird.

Der HQR richtet den Fokus auf ein ,akademisches Selbstverstandnis”,
das als ,akademische Professionalitat” von Hochschulabsolventinnen
und -absolventen zu bestimmen ist. Die Vorschlage zur Operationali-
sierung unterstellen, dass es sich um die Qualifikation einer
Person handelt, die weitgehend freiund selbstbestimmt entscheidet
und handelt. Sie vollzieht dies in Verantwortung fiir Sachen und
Personen und fiir die Allgemeinheit, wobei die Reflexion durch
wissenschaftliche/ erkenntnistheoretische Prinzipien strukturiert ist.

- Der HQR folgt einem Wissenschaftsverstandnis, das den dffentlichen
Diskurs von Wissenschaft (ihrer Fragen, Methoden, Forschungs-
vorhaben und Forschungsergebnisse) im Rahmen einer demokra-

3 Der HQR umfasst ausdriicklich auch das Segment kiinstlerischer Studiengénge an den
Kunst- und Musikhochschulen. Dem Hochschultyp entsprechend ist somit eine
domanenspezifische kiinstlerische Kompetenzentwicklung mitzudenken; kiinstlerische
Methoden und kiinstlerische Erkenntnissen werden analog zu den hier beschriebenen
wissenschaftlichen Methoden und wissenschaftlichen Erkenntnissen erworben. Die
Kompetenzentwicklung ist haufig in besonderer Weise an die performative Realisierung
des kiinstlerischen Prozesses bzw. Gegenstandes gekoppelt.
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tischen, rechtsstaatlichen und sozialstaatlichen Verfassung voraus-
setzt.

- Der HQR ist als Kompetenzmodell fiir die gangigen Modelle der
Kompetenzdiskussion anschlussfahig.

Kompetenzmodell Har
(,Potenzia’ desQualfikationsrahmens)

nach ML o, 2971 und mit veddafips ZuseSmung tum DA
Kempeserzmedd

Fachikompetenz Methodenkompetenz

DOR/Fachikompetens "
‘_\"-._

~—

Wissen und Verste

KommunikationundKooperat senschaftliches Selbstverstandnis/
,//
P g N
b N
Zoreampaten: < “ Semstxempstens
DOf/Personale Kompetenz DOR,Personale Kompetenz

@i de JIALE LR

Die Matrix zum HQR formuliert bzw. erganzt die Deskriptoren der Fassung
vom21.04.05. Dabei wird die Logik des HQR beibehalten, da er in den
Akkreditierungen seither etabliert wurde und grundlegende Anderungen
weder durchsetzbar noch notwendig sind. Die Beschreibung des HQR in
der Form von , Kompetenzdimensionen” kann in den Fach-Qualifikations-
rahmen als Prozessmodell umgesetzt und prazisiert werden. Dort kommt
dann eine Taxonomie zur Anwendung (z. B. nach Bloom).
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Taxo- Taxo-
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Bloom Bloom
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Bachelor-Ebene

Wissen und Verstehen

Wissensverbreiterung:

Wissen und Verstehen bauen auf der Ebene der Hochschul-
zugangsberechtigung auf und gehen Uber diese wesentlich hinaus.
Absolventinnen undAbsolventen haben ein breites und integriertes
Wissen und Verstehen der wissenschaftlichen Grundlagen ihres
Lerngebiets nachgewiesen.

Wissensvertiefung:
Absolventinnen und Absolventen verfiigen Giber ein kritisches

Verstandnis der wichtigsten Theorien, Prinzipien und Methoden ihres
Studienprogramms und sind in der Lage, ihr Wissen auch Uber die
Disziplin hinaus zu vertiefen. Ihr Wissen und Verstehen entspricht dem
Stand der Fachliteratur, sollte aber zugleich einige vertiefte Wissens-
bestande auf dem aktuellen Stand der Forschung in ihrem Lerngebiet
einschlieRen.

Wissensverstandnis:

Absolventinnen und Absolventen reflektieren situationsbezogen die
erkenntnistheoretisch begriindete Richtigkeit fachlicher und
praxisrelevanter Aussagen. Diese werden in Bezug zum komplexen
Kontext gesehen und kritisch gegeneinander abgewogen.
Problemstellungen werden vor dem Hintergrund mdglicher Zusammen-
hange mit fachlicher Plausibilitat geldst.

Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen

Absolventinnen und Absolventen kénnen Wissen und Verstehen auf
Tatigkeit oder Beruf anwenden und Problemldsungen in ihrem
Fachgebiet erarbeiten oder weiterentwickeln.

Nutzung und Transfer:

Absolventinnen und Absolventen
- sammeln, bewerten und interpretieren relevante Informationen
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insbesondere in ihrem Studienprogramm;

- leiten wissenschaftlich fundierte Urteile ab;

- entwickeln Lésungsansdtze und realisieren dem Stand der
Wissenschaft entsprechende Losungen;

- flhren anwendungsorientierte Projekte durch und tragen im Team
zur Losung komplexer Aufgaben bei;

- gestalten selbststandig weiterfiihrende Lernprozesse.

Wissenschaftliche Innovation:

Absolventinnen und Absolventen
- leiten Forschungsfragen ab und definieren sie;
- erkldren und begriinden Operationalisierung von Forschung;
- wenden Forschungsmethoden an;
- legen Forschungsergebnisse dar und erlautern sie.

Kommunikation und Kooperation

Absolventinnen und Absolventen

- formulieren innerhalb ihres Handelns fachliche und sach-
bezogene Problemldsungen und kénnen diese im Diskurs mit
Fachvertreterinnen und Fachvertretern sowie Fachfremden mit
theoretisch und methodisch fundierter Argumentation
begriinden;

- kommunizieren und kooperieren mit anderen Fachvertreterinnen
und Fachvertretern sowie Fachfremden, um eine
Aufgabenstellung verantwortungsvoll zu 8sen;

- reflektieren und beriicksichtigen unterschiedliche Sichtweisen
und Interessen anderer Beteiligter.

Wissenschaftliches Selbstverstandnis/Professionalitat

Absolventinnen und Absolventen

- entwickeln ein berufliches Selbstbild, das sich an Zielen und
Standards professionellen Handelns in vorwiegend aufRerhalb der
Wissenschaft liegenden Berufsfeldern orientiert;

- begriinden das eigene berufliche Handeln mit theoretischem und
methodischem Wissen;

- konnen die eigenen Fahigkeiten einschatzen, reflektieren
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autonom sachbezogene Gestaltungs- und Entscheidungs-
freiheiten und nutzen diese unterAnleitung;

- erkennen situationsadaquat Rahmenbedingungen beruflichen
Handelns und begrinden ihre Entscheidungen verantwortungs-
ethisch

- reflektieren ihr berufliches Handeln kritisch in Bezug auf
gesellschaftliche Erwartungen und Folgen.

Formale Aspekte

Zugangsvoraussetzungen:

- Hochschulzugangsberechtigung (allgemeine oder fachgebundene
Hochschulreife, Fachhochschulreife, landerrechtliche geregelte
Maglichkeiten desHochschulzugangs fiir beruflich qualifizierte
Bewerberinnen und Bewerber ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung, einschlieRlich besonderer
Eignungsfeststellungsverfahren)

- entsprechend den Landerregelungen zum Hochschulzugang fir
beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung"

Dauer:

(einschl. Abschlussarbeit) 3, 3,5 oder 4 Jahre (180, 210 oder 240 ECTS
Punkte)

Abschliisse auf der Bachelor-Ebene stellen den ersten
berufsqualifizierenden Abschluss dar.

Anschlussmdglichkeiten:
Programme auf Master- (bei herausragender Qualifikation auch direkt
auf Promotions-) Ebene, andere Weiterbildungsoptionen

Ubergange aus der beruflichen Bildung:

AuRerhalb des Hochschulbereichs erworbene und nachweisbare
Qualifikationen und Kompetenzen konnen bei Aufnahme eines
Studiums angerechnetwerden, sofern diese den Anforderungen des
jeweiligen Studiengangs entsprechen. Sie konnen bis zu 50 % des
Hochschulstudiums ersetzen."
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Master-Ebene

Wissen und Verstehen

Wissensverbreiterung:

Absolventinnen und Absolventen haben Wissen und Verstehen
nachgewiesen, das auf der Bachelorebene aufbaut und dieses
wesentlich vertieft oder erweitert. Sie sind in der Lage
Besonderheiten, Grenzen, Terminologien und Lehrmeinungen ihres
Lehrgebiets zu definieren und zu interpretieren.

Wissensvertiefung:
Das Wissen und Verstehen der Absolventinnen und Absolventen

bildet die Grundlage fir die Entwicklung und/ oder Anwendung
eigenstandiger Ideen.Dies kann anwendungs- oder forschungs-
orientiert erfolgen. Sie verfligen (iber ein breites, detailliertes und
kritisches Verstandnis auf dem neuesten Stand des Wissens in einem
oder mehreren Spezialbereichen.

Wissensverstandnis:

Absolventinnen und Absolventen wagen die fachliche erkenntnis-
theoretisch begriindete Richtigkeit unter Einbezug wissenschaftlicher
und methodischer Uberlegungen gegeneinander ab und konnen unter
Zuhilfenahme dieser Abwdgungen praxisrelevante und wissenschaft-
liche Probleme l6sen.

Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen

Absolventinnen und Absolventen kénnen ihr Wissen und Verstehen
sowie ihre Fahigkeiten zur Problemlésung auch in neuen und
unvertrauten Situationen anwenden, die in einem breiteren oder
multidisziplinaren Zusammenhang mit ihrem Studienfach stehen.

Nutzung und Transfer:

Absolventinnen und Absolventen

- integrieren vorhandenes und neues Wissen in komplexen
Zusammenhangen auch auf der Grundlage begrenzter
Informationen;

- treffen wissenschaftlich fundierte Entscheidungen und
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reflektieren kritisch mdgliche Folgen;

- eignen sich selbststandig neues Wissen und Kénnen an;

- filhren anwendungsorientierte Projekte weitgehend selbst-
gesteuert bzw. autonom durch.

Wissenschaftliche Innovation:

Absolventinnen und Absolventen

- entwerfen Forschungsfragen;

- wahlen konkrete Wege der Operationalisierung von Forschung
und begriinden diese;

- wahlen Forschungsmethoden aus und begriinden diese Auswahl;

- erldutern Forschungsergebnisse und interpretieren diese kritisch.

Kommunikation und Kooperation

Absolventinnen und Absolventen

- tauschen sich sach- und fachbezogen mit Vertreterinnen und
Vertretern unterschiedlicher akademischer und nicht-
akademischer Handlungsfelder Uber alternative, theoretisch
begriindbare Problemldsungen aus;

- binden Beteiligte unter der Berlicksichtigung der jeweiligen
Gruppensituation zielorientiert in Aufgabenstellungen ein;

- erkennen Konfliktpotentiale in der Zusammenarbeit mit Anderen
und reflektieren diese vor dem Hintergrund
situationsiibergreifender Bedingungen. Sie gewahrleisten durch
konstruktives, konzeptionelles Handeln die Durchfiihrung von
situationsadaquaten Losungsprozessen.

Wissenschaftliches Selbstverstandnis / Professionalitat

Absolventinnen und Absolventen

- entwickeln ein berufliches Selbstbild, das sich an Zielen und
Standards professionellen Handelns sowohl in der Wissenschaft
als auch den Berufsfeldern auRerhalb der Wissenschaft orientiert;

- begriinden das eigene berufliche Handeln mit theoretischem und
methodischem Wissen und reflektieren es hinsichtlich alternativer
Entwiirfe;

- schatzen die eigenen Fahigkeiten ein, nutzen sachbezogene
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Gestaltungs- und Entscheidungsfreiheiten autonom und
entwickeln diese unter Anleitung weiter;

- erkennen situations-adaquat und situations-tibergreifend
Rahmenbedingungen beruflichen Handelns und reflektieren
Entscheidungen verantwortungsethisch;

- reflektieren kritisch ihr berufliches Handeln in Bezug auf
gesellschaftliche Erwartungen und Folgen und entwickeln ihr
berufliches Handeln weiter.

Formale Aspekte

Zugangsvoraussetzungen:
Fir grundstandige Studiengange (Diplom, Magister, Staatsexamen)
- Hochschulzugangsberechtigung
- entsprechend den Landerregelungen zum Hochschulzugang
fir beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung"

Fir die Master-Ebene:

Erster berufsqualifizierender Hochschulabschluss mindestens auf
Bachelor-Ebene, plus weitere, von der Hochschule zu definierende
Zulassungsvoraussetzungen

Dauer:

- fir Masterprogramme 1, 1,5 oder 2 Jahre (60, 90 oder 120 ECTS-
Punkte)

- fiir grundstandige Studiengange mit Hochschulabschluss
4, 4,5 oder 5 Jahre, einschlieRlich Abschlussarbeit (240,
270 oder 300 ECTS-Punkte)

Anschlussmdglichkeiten:
Promotion, Weiterbildungsoption

Ubergange aus der beruflichen Bildung:

AuRerhalb des Hochschulbereichs erworbene und nachweishare
Qualifikationen und Kompetenzen kénnen bei Aufnahme eines
Studiums angerechnet werden, sofern diese den Anforderungen
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des jeweiligen Studiengangs entsprechen. Sie kdnnen bis zu 50 %
des Hochschulstudiums ersetzen."

Doktoratsebene und dquivalente kiinstlerische Abschliisse
(,Soloklasse"/, Meisterklasse")

Wissen und Verstehen

Wissensverbreiterung:

Promovierte haben ein systematisches Verstandnis ihrer
Forschungsdisziplin und die Beherrschung der Fertigkeiten und
Methoden nachgewiesen, diein der Forschung in diesem Gebiet
angewendet werden. Sie verfligen iiber eine umfassende Kenntnis
der einschldgigen Literatur.

Graduierte aus Soloklassen und Meisterklassen haben ein
systematisches Verstandnis ihrer Kunstdisziplin und die
Beherrschung der Fertigkeiten undMethoden nachgewiesen, die in
der kunstlerischen Entwicklung in diesem Gebiet angewendet
werden. Sie verfiigen iiber eine umfassende Kenntnis des
einschlagigen Repertoires.

Wissensvertiefung:
Promovierte haben durch die Vorlage einer wissenschaftlichen

Arbeit einen eigenen Beitrag zur Forschung geleistet, der die
Grenzen des Wissens erweitert und einer nationalen oder
internationalen Begutachtung durch Fachwissenschaftler
standhalt.

Graduierte aus Soloklassen und Meisterklassen haben durch die
Prasentation einer kiinstlerischen Arbeit einen eigenen Beitrag zur
kunstlerischen Entwicklung geleistet, der die Grenzen des
kuinstlerischen Entwicklungsstandes erweitert und einer nationalen
oder internationalen Begutachtung durch kiinstlerische Experten
und Expertinnen standhalt.
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Wissensverstandnis:

Promovierte reflektieren Wahrscheinlichkeiten und Zusammenhange
fachlicher und wissenschaftlicher erkenntnistheoretisch begriindete
Richtigkeit. Konsequenzen fir die Losung situationsbezogener und
situationsibergreifender Problemstellungen werden zwingend auf der
Basis wissenschaftlicherund methodischer Schlussfolgerungen
abgeleitet.

Graduierte aus Soloklassen und Meisterklassen leiten die Ldsung
situationsbezogener und situationstibergreifender Problemstellungen
zwingend auf der Basis kiinstlerischer, theoretischer und
methodischer Schlussfolgerungen ab.

Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen

Promovierte konnen wesentliche Forschungsvorhaben mit wissen-
schaftlicher Integritat selbstandig konzipieren und durchfiihren.
Graduierte aus Soloklassen und Meisterklassen konnen wesentliche
kuinstlerische Entwicklungsvorhaben mit kiinstlerischer Integritat
selbstandig konzipieren und durchfiihren.

Nutzung und Transfer:
Promovierte

- entwickeln Formate zur Erprobung aktueller wissenschaftlicher
Erkenntnisse bzw. Maglichkeiten zur kontrollierten Erprobung
neuer Praxis;

- definieren neue Aufgaben und Ziele von strategischer Bedeutung
und leisten sichtbare Beitrage zum gesellschaftlichen,
wissenschaftlichen und/oder kulturellen Fortschritt einer
Wissensgesellschaft in einem Berufsfeld;

- zeichnen verantwortlich fiir ihre wissenschaftlich fundierten
Expertisen und reflektieren mégliche Folgen;

- entwickeln und implementieren eigeninitiativ und unter Nutzung
von Organisationseinheiten Produkte und Prozesse von
strategischer Bedeutung.

Graduierte aus Soloklassen und Meisterklassen
- entwickeln Formate zur Erprobung aktueller kiinstlerischer
Erkenntnisse bzw. Maglichkeiten zur reflektierten Erprobung neuer
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kultureller Praxis;

- definieren neue kulturelle Aufgaben und Ziele und leisten
sichtbare Beitrage zur kiinstlerischen und kulturellen
Gestaltung und Entwicklung der Gesellschaft;

- zeichnen verantwortlich fiir ihre kiinstlerisch fundierten Expertisen
und reflektieren mégliche Folgen;

- reflektieren die Folgen kiinstlerischen Handelns fiir die
gesellschaftliche Entwicklung.

Wissenschaftliche bzw. kiinstlerische Innovation:
Promovierte
- identifizieren selbststandig wissenschaftliche Fragestellungen;
- entwickeln und synthetisieren neue, komplexe Ideen im Rahmen
einer kritischen Analyse;
- entwickeln Forschungsmethoden weiter;
- leisten offentlich Beitrage zum gesellschaftlichen, wissen-
schaftlichen und/ oder kulturellen Fortschritt einer Wissens-
gesellschaft im akademischen Berufsfeld.

Graduierte aus Soloklassen und Meisterklassen

identifizieren selbststandig kunstlerische Fragestellungen;
entwickeln und synthetisieren neue, komplexe Ideen und
Programmgestaltungen im Rahmen einer kritischen Analyse;
entwickeln kinstlerische Methoden weiter;

leisten offentlich Beitrage zur kiinstlerischen und kulturellen
Gestaltung und Entwicklung des kiinstlerischen Berufsfeldes.

Kommunikation und Kooperation

Promovierte
- prasentieren, diskutieren und verteidigen forschungsbasierte
Erkenntnisse ihres Fachgebiets in interdisziplindren Forschungs-
und Verwendungszusammenhangen;
- diskutieren Erkenntnisse aus ihren Spezialgebieten mit
Fachkolleginnen und Fachkollegen, tragen sie vor akademischem
Publikum vor und vermittelnsie Fachfremden.

Graduierte aus Soloklassen und Meisterklassen
- tragen forschungsbasierte Erkenntnisse aus ihrer Kunstdisziplin
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vor Fachpublika und auf Wettbewerben vor;

- leiten verantwortlich Ensembles und realisieren kunstlerische
Projekte;

- prasentieren, diskutieren und verteidigen forschungsbasierte
Erkenntnisse in internationalen kinstlerisch-wissenschaftlichen
Zusammenhangen und vermitteln sie Fachfremden.

Wissenschaftliches Selbstverstandnis/Professionalitat

Promovierte

- entwickeln ein berufliches Selbstbild, das sich an Zielen und
Standards professionellen Handelns vorwiegend in der
Wissenschaft und weiteren wissenschaftlichen Berufsfeldern
orientiert;

- reflektieren das eigene berufliche Handeln mit theoretischem und
methodischem Wissen und schatzen die eigene Fach- und
Sachkunde ein, sie nutzen Gestaltungs- und Entscheidungs-
freiheiten autonom und entwickeln ihre Fach- und Sachkunde
weiter;

- evaluieren berufliches Handeln Dritter theoretisch und methodisch
und unterstutzen deren Weiterentwicklung;

- entwickeln theoretisches und methodisches Wissen als
Grundlagen beruflichen Handelns forschungsbasiert
(Grundlagen- und Anwendungsforschung) weiter;

- erkennen forschungsbasiert Rahmenbedingungen beruflichen
Handelns und reflektieren diese auf verantwortungsethische
Konsequenzen;

- reflektieren kritisch berufliches Handeln in Bezug auf
gesellschaftliche Erwartungen und Folgen, entwickeln und
verwirklichen nachhaltige Innovationen.

Graduierte aus Soloklassen und Meisterklassen

- entwickeln ein berufliches Selbstbild, das sich an Zielen und
Standards professionellen Handelns in kiinstlerischen Berufsfeldern
orientiert;

- reflektieren das eigene berufliche Handeln kiinstlerisch,
theoretisch und methodisch und schatzen die eigene Fach- und
Sachkunde ein, sie nutzenGestaltungs- und Entscheidungs-
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freiheiten autonom und entwickeln ihre Fach- und Sachkunde
weiter;

- evaluieren berufliches Handeln Dritter kiinstlerisch, theoretisch und
methodisch und unterstiitzen deren Weiterentwicklung;

- entwickeln kiinstlerisch, theoretisch und methodisch Wissen
als Grundlagen kiinstlerischen Handelns sowohl durch die
ErschlieRung neuer Repertoires als auch durch Neugestaltung
von Programmen weiter;

- erkennen Rahmenbedingungen kiinstlerischen Handelns und
reflektieren diese auf verantwortungsethische Konsequenzen;

- reflektieren kritisch kiinstlerisches Handeln in Bezug auf
gesellschaftliche Erwartungen und Folgen, entwickeln und
verwirklichen nachhaltige kulturelle Innovationen.

Formale Aspekte

Zugangsvoraussetzungen:

Master (Uni, FH, Kunst- und Musikhochschulen), Diplom (Uni,

Kunst- und Musikhochschulen), Magister, Staatsexamen,

besonders qualifizierter Bachelor oder besonders qualifiziertes

Diplom FH.

Weitere Zugangsvoraussetzungen werden von der Fakultat festgelegt.
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Qualifika
tionsstufen

Formale Aspekte

Abschliisse des
Hochschulstudiums
Hochschulgrade
und Staatsexamina’

1. Stufe;
Bachelor-
Ebene

Zugangsvoraussetzungen:
Hochschulzugangsberechtigung
(allgemeine oder fachgebundene
Hochschulreife, Fachhochschulreife,
landerrechtliche geregelte
Méglichkeiten des Hochschul-
zugangs fur beruflich qualifizierte
Bewerberinnen und Bewerber ohne
schulische Hochschulzugangs-
berechtigung; einschlieRlich
besonderer Einstellungsfest
stellungsverfahren)
entsprechend den Landerregelungen
zum Hochschulzugang fir beruflich
qualifizierte Bewerberinnen und
Bewerber ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung

Dauer:

(einschl. Abschlussarbeit) 3, 3,5
oder 4 Jahre (180, 210 oder 240
ECTS Punkte)

Abschliisse auf der Bachelor-Ebene
stellen den ersten berufs-
qualifizierenden Abschluss dar.

B. A.; B. Sc.; B.
Eng., B.F.A., B.
Mus, LLBDiplom
(FH), Staatsexamen

* Staatsprifungen sind in der Regel der zweiten Studienstufe zugeordnet; allerdings
bestehen folgende Sonderregelungen: Studiengange mit Staatspriifung haben eine
Regelstudienzeit von 3 Jahren (Lehrdmter der Grundschule bzw. Primarstufe und
Sekundarstufe | mit mdglicher Zuordnung zur 1. Studienstufe) bis 6,5 Jahren (Medizin);
dies entspricht 180 - 390 ECTS-Punkten. Auflistung siehe Anlage 2.
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Anschlussmdglichkeiten:
Programme auf Master- (bei
herausragender Qualifikation auch
direkt auf Promotions-) Ebene,
andere Weiterbildungsoptionen

Ubergange aus der beruflichen
Bildung:

AuRerhalb der Hochschule erworbene
und nachweisbare Qualifikationen
und Kompetenzen konnen bei
Aufnahme eines Studiums
angerechnet werden, sofern diese
den Anforderungen des jeweiligen
Studiengangs entsprechen. Sie
kénnen bis zu 50 % des Hoch-
schulstudiums ersetzen.

2. Stufe:
Master-
Ebene

Zugangsvoraussetzungen:
Fir grundstandige Studiengange
(Diplom, Magjister, Staatsexamen):

- Hochschulzugangsberechtigung

- entsprechend den Landerregelungen
zum Hochschulzugang fur beruflich
qualifizierte Bewerberinnen und
Bewerber ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung

Fir die Master-Ebene:

- Erster berufsqualifizierender
Hochschulabschluss mindestens auf
Bachelor-Ebene, plus weitere, von
der Hochschule zu definierende
Zulassungsvoraussetzungen

Dauer:
- flr grundstandige Studiengange mit
Hochschulabschluss 4, 4,5 oder 5

M.A., M. Sc., M.
Eng., M.FA., M.
Mus., LLM,

etc.

Diplom (Univ.),
Magister,
Staatsexamen
Weiterbildende
Master®

> Die Abschlussbezeichnungen fiir weiterbildende Master sind nicht vorgeschrieben und
beschranken sich nicht auf die genannten Abschlussbezeichnungen, z. B. MBA
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Jahre, einschl. Abschlussarbeit (240,
270 oder 300 ECTS Punkte)

- fiir Masterprogramme 1, 1,5 oder 2
Jahre (60, 90 oder 120 ECTSPunkte

Anschlussmdglichkeiten:
Promotion, Weiterbildungsoptionen

Ubergange aus der beruflichen
Bildung:

Unbeschadet des Erfordernisses eines
ersten berufsqualifizierenden
Abschlusses konnen auRerhalb des
Hochschulbereichs erworbene und
nachweisbare Qualifikationen und
Kompetenzen bei Aufnahme eines
Studiums angerechnet werden,
sofern diese den Anforderungen des
jeweiligen Studiengangs ent-
sprechen. Sie konnen bis zu 50 %
des Hochschulstudiums ersetzen.

Doktoratsebene und dquivalente
kiinstlerische Abschliisse (,Solo-
klasse"/,Meisterklasse”)

3.Stufe: | Zugangsvoraussetzungen: Dr., Ph.D.
Doktorats- | Master (Uni, FH, Kunst- und
ebene Musikhochschulen), Diplom (Uni,

Kunst- und Musikhochschulen),
Magister, Staatsexamen, besonders
qualifizierter Bachelor oder
besonders qualifiziertes Diplom FH.

Weitere Zugangsvoraussetzungen
werden von der Fakultat festgelegt.
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Anlage 2

Ubersicht: Staatsexamen

Lehramter® der Grundschule bzw. Primarstufe (mindestens 7 Sem.)
Ubergreifende Lehramter der Primarstufe und aller oder einzelner
Schularten der Sekundarstufe | (mindestens 7 Sem.)

Lehramter fir alle oder einzelne Schularten der Sekundarstufe |
(mindestens 7 Sem.)

Lehramter der Sekundarstufe Il (Allgemeinbildende Facher) oder fiir
das Gymnasium (9 — 10 Sem.)

Lehramter der Sekundarstufe Il (Berufliche Facher) oder fiir die
beruflichen Schulen (9 Sem.)

Sonderpadagogische Lehramter (mindestens 8 Sem.)
Rechtswissenschaften (9 Sem.)

Medizin (13 Sem.)

Zahnmedizin (11 Sem.)

Veterinarmedizin (11 Sem.)

Pharmazie (8 (-9) Sem.)

Lebensmittelchemie ((8-) 9 Sem.)

Empfehlung 2007(6) des Ministerkomitees des Europarats Uber die
offentliche Verantwortung fir Hochschulbildung und Forschung
Wissenschaftsrat (2015), Empfehlungen zum Verhaltnis von
Hochschulbildung und Arbeitsmarkt. Zweiter Teil: Empfehlungen
zur Qualifizierung von Fachkraften vor dem Hintergrund des
demographischen Wandels. Drs. 4925-15. S. 40 ff.
Kultusministerkonferenz der Lander (Hrsg.): Synoptische
Darstellung der in den Landern bestehenden Mdglichkeiten des
Hochschulzugangs fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung auf der Grundlage
hochschulrechtlicher Regelungen. Stand August 2014
Gemeinsame Empfehlung des BMBF, der KMK und der HRK an die
Hochschulen zur Vergabe von Leistungspunkten in der beruflichen

¢ Kultusministerkonferenz der Lander: Sachstand in der Lehrerbildung, Stand 21.09.2015;
Gegenseitige Anerkennung von Lehramtspriifungen und Urlaubsbeféhigungen (Beschluss
der Kultusministerkonferenzvom 22.10.1999 i. d. F. vom 07.03.2013)
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Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse

Fortbildung und Anrechnung auf einHochschulstudium vom
26.09.2003; Anrechnung von auferhalb des Hochschulwesens
erworbenen Kenntnissen und Fahigkeiten auf ein Hochschul-
studium (1), Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
28.06.2002) und Anrechnung von auferhalb des Hochschul-
wesens erworbenen Kenntnissen und Fahigkeiten auf ein
Hochschulstudium (11), Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
18.09.2008)
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