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1. Einfiihrung

Nachdem sich mit dem Bologna-Prozess die performative Ebene der
Berufshefahigung 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 Férderung im Vordergrund. Gefragt
ist nicht allein Wissen, sondern die Befahigung 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 Kompetenzfrderung
zu hinterfragen, Anerkennungsstrukturen fir beruflich erworbene
Kompetenzen zu entwickeln und die Qualitatsentwicklung der Lehre im
Hinblick auf die Unterstitzung 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, gehért 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-Beschllisse — 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 K6nnen 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 zielfiihrend eine
wissenschaftliche Kompetenz und der damit verbundene Prozess der
Expertisebildung im Sinne einer ,Spezialistenkompetenz” bzw.
+Exzellenz” (vgl. Mieg 2008) ebenso aufbauen kann wie eine grund-
legende Berufsfahigkeit. GleichermaRen 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 I3sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen” (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 weiterfiihrenden (iberfachlichen 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 ubergreifend fir jeden Hochschultyp und
differenzieren sich in ihren Inhalten abschlussorientiert vom Bachelor
iiber 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 liber eine konsequent ausgewiesene
Wissenschaftsorientierung verfiigt. 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 Férderung
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 zuzuordnen3, 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 unterstitzt. Zweifelsohne wird

2 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 gehort 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 beriicksichtigen 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 Studiengéngen zwei unterschiedliche Grundtypen herausbilden.
Letztere kénnen in der Konsequenz zu flieRenden Ubergangen zwischen der beruflichen
Bildung und den in hohem MaRe beruflich ausgerichteten Studiengéngen 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-
maRen 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 Kdnnen, 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 mdglichst
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
missen 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 hochste
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.
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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 gegeniiber 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 zuverlassige und valide Hypothesen,
indem sie sich von Beginn an auf relevante Problemaspekte
konzentrieren.

- Die Hypothesenbildung von Experten ist gegentber Novizen
komplexer.

- Experten kdnnen 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
demgegeniber 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
kénnen 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 dafir 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 Problemlésung 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 is 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
fir die Kompetenz- und Expertiseentwicklung, wobei die kognitive und
die handlungsorientierte Auseinandersetzung mit Wissenselementen
gleichermaRen als zentral und wesensnotwendig zum Ausbau 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 gehdren, sie kommen auch dort
zu Uberlegenen LGsungen, 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
Hdochstleistungen 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 fir 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 Forderung, 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 Berufshildung
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 Férderung im
Besonderen zu veranschaulichen und zu reflektieren. So ergeben sich, wie
im Weiteren deutlich wird, mit dem Modell ,Vom Novizen zum Experten”
iberzeugende Anknupfungspunkte, 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 Kénnen, 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 Lésung 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 Vermittiung von
viel Fachwissen und Problemldsestrategien allein fiihrt nicht zu einem
hohen Expertisegrad” (Gruber 1999, S. 24). Es missen weitere
Bedingungen jenseits einer kognitiven Auseinandersetzung erfillt sein,
die zuvorderst auf eine langjahrige und intensive Ubungspraxis
verweisen, aber auch mit Eigenschaften der Person, wie z. B. hohem
Interesse, Neugier und Motivation, verkn(ipft 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 kénnen. Auf der Basis geplanter
Prozesse wird eine emotionale Beteiligung gespurt und Verantwortung
fir die Handlungssituation Gibernommen.

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
missen. 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 Erfahrungsbasierte: atisches Verti
durch verantwortliche Wahrnehmung von wenig

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

/

Der Gewandte

Detail- und Funktionswissen durch Konfrontation mit
komplexen Problemsituationen ohne vorgedachte
Lésungen und der Aneignung damit korrespondierenden

fachsystematischen Wissens.
Der Kompetente

\/

Zusammenhangswissen durch berufliche Arbeitserfahrung

=

// durch das Beachten und Gewichten sehr vieler Fakten,
// Muster und Regeln im situativen Kontext von beruflicher
Fortgeschrittener Anfinger 4 Arbeit.
\\
~— |
> Orientierung- und Uberblickswissen durch berufliche

. . / Arbeitserfahrung bei der Anwendung von komplizierten
Novize (Anfanger) Regeln in weniger eindeutigen Arbeitssituationen.

\ . —

vom Anfanger zum Experten *

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

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 gleichermafRen 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. Erfahrungsmdglichkeiten 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 Gerlst fiir die berufliche Bildung
wie auch die Berufspadagogik vor, deren Ubertragbarkeit bzw. Impuls-
funktion fur die Hochschulbildung auf didaktischer Ebene gerade im
Hinblick auf die Systematik der Niveaustufen und der ihnen inne-
wohnenden Lernchancen und Erfahrungsbildung zu prifen waren. In
diesem Sinne konnte 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 eingeiibter 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 Realitat mdglicherweise
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 Iasst (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
verkirzter reeller Ubungs- und Erfahrungsméglichkeiten in Praktika —
grundsatzlich auf analoge Schrittfolgen des ,Dreyfus-Modells” vom
Novizen hin zum Experten schlieBen. Diese konnen 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 Iasst 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 hatte, 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 Wahrehmungsqualitét
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 unterstutzt und schlussendlich auch prift.
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
geauRerte 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 ékonomisch 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. Kiihl 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 Geldchter auslosen diirfte (vgl. ebd.).

Nach wie vor scheint sich demnach an Hochschulen der Ansatz der
Kompetenzorientierung nur schwer nachhaltig zu etablieren. Zu grof 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 aufzuldsenden und unverséhnlichen Positionierungen um ideo-
logische Auseinandersetzungen in einer Kontroverse zwischen dem
Anliegen des als zweckfrei verstandenen Bildungsbegriffs auf der einen
Seite und dem Verstandnis einer gegentber 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.
Demgegentiber darf nicht ibersehen werden, dass nach zwanzig Jahren
des Bologna-Prozesses der Kompetenzbegriff zwar immer noch die
Gemiiter 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 Kompetenzfdrderung 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
auRerfachlichen 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 Versdhnung 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 lasst 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 fir sie véllig unvertrauten Mdglichkeits- und
Diskursraum und seiner Eigenlogik bewegen zu lernen, innerhalb dessen
Wissenschaft auf den Ebenen der Erkenntnissuche, der Forschung und
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ihrer Ergebnisse als auch der intellektuelle Austausch dariber, 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 personlichen 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 persénlichen 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. Hierfr
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:
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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 kompetenzférderlicher 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 persdnlichen 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.

Lernaktivitidten und lernflankierende MaRnahmen
kompetenzorientierter Didaktik

“Konzentration N
; + Orientierung/roter T~
_—Lernstrategien Faden an Metakognition

« Verstehen/Anwenden Niveaustufen « Selbstreflexion
« Exempl. Lernen (Taxonomie) fordern,
’ + Ganzheitlich = Vom Novizen zum  + Lerntagebuch
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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) fir 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 fiir 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 Reflexionsméglichkeiten.

3. Der Schwierigkeitsgrad soll in der Komplexitat der Aufgabenstellung
stufenweise steigen und sukzessive eigene Problemldsungen férdern.
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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. Fiir die Studienabschliisse
der Bachelor- und Master-Studiengange erscheint potentiell das von
den Gebridern 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 Komplexitét 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,
stufenfdrmigen 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

. (\g Professionelle
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Fertigkeiten *
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;(\\ Kognitive/praktische in authentischen
S Fertigkeiten Handlungskontexten

v

Problemorientiertes
Lernen an Aufgaben

Kenntnisse

Theorie- und/oder
Faktenwissen

Darstellendes Lehren
Européischer Qualifikationsrahmen flr Lebenslanges Lernen -

>

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 zunachst nur grundgelegt und in der
Anlage gefordert werden kann, wird sich Expertise durch eine weitere
langjahrige Beschaftigung in der Fachdomane mit viel Berufserfahrung
entwickeln. Der Vorbereitungsprozess dafiir im Studium ist jedoch nicht
gering zu schatzen, denn hier konnen 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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