Lehrkompetenzen von Hochschullehrern:
Kritik des Kompetenzbegriffs in fiinf Thesen

Gabi Reinmann

Der Beitrag entwickelt in kritischer Absicht fiinf Thesen zu den Schwachstellen
des Kompetenzbegriffs. Der Fokus liegt auf den Lehrkompetenzen in der Wis-
senschaft. ,,Dem Kompetenzbegriff ist das genuin Pédagogische abhandenge-
kommen®, lautet die erste These. Das mindestens als problematisch einzustu-
fende Verhéltnis vieler Kompetenzdefinitionen zum Wissen ist Gegenstand der
zweiten These. Die dritte These handelt von der tugendethischen Anmutung
vieler Kompetenzlisten, die sich bisweilen wie antike Tugendkataloge lesen.
Kompetenzmodelle sind in der Regel ,,unspezifisch fiir die Profession” lautet
die vierte These. Viele Hochschullehrer/innen sehen das Lernen der Lehre eher
als ,,eine Art Beiwerk® an. Das beschriebene Dilemma resultiert nicht zuletzt
aus den unterschiedlichen Wertigkeiten von Forschung und Lehre. Die fiinfte
und letzte These ist zugleich die provokanteste: ,,Ein Verzicht auf den Kompe-
tenzbegriff wire hochschuldidaktisch® von Vorteil. Die Autorin konstatiert, dass
zwar am Kompetenzparadigma kein Vorbeikommen moglich zu sein scheint,
der Begriff jedoch auch neue Ausdeutungen zuldsst. Statt Lehrkompetenz in der
Hochschullehre, wire vor allem das Wissen um die Lehre, das Kénnen in der
Lehre und die Haltung zur Lehre zu fordern.

Bei diesem Aufsatz handelt es sich um einen Wiederabdruck siehe daher
auch: Reinmann, G., Ebner, M. & Schén, S. (Hg.) (2013). Hochschuldidaktik im
Zeichen von Heterogenitdt und Vielfalt. Doppelfestschrift fiir Peter Baum-
gartner und Rolf Schulmeister. Norderstedt: Books on Demand. Online:
http://www.bimsev.de/n/userfiles/downloads/festschrift.pdf

Einfiihrung: Schwachstellen in der Kompetenzdiskussion

Ich mochte meinen Beitrag mit der beispielhaften Beschreibung einer Situation
beginnen — einer Situation, die vom Lehrenden kompetentes Handeln verlangt.
Das Beispiel stammt vom Erziehungswissenschaftler Werner Sesink (2011:
447) und lautet so:

,.Ein Schiiler kommt morgens regelméfig zu spét zum Unterricht. Worin besteht das Problem?
Darin, dass jedes Mal eine Unterrichtsunterbrechung stattfindet? Darin, dass der betreffende
Schiiler jedes Mal etwas vom Unterricht versdumt? Darin, dass irgendetwas in den Lebensum-
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standen des Schiilers ihn hindert, piinktlich zu kommen? Je nachdem, worin der Lehrer seine
Hauptaufgabe sieht: Sicherung eines reibungslosen Unterrichtsablaufs, Sorge dafiir, dass auch
dieser Schiiler den Anschluss nicht verliert, oder Eingehen auf die Lebenssituation seines
Schiilers, werden ganz andere ,Losungen® nétig. Welcher Lehrer wire nun ,kompetent? Der
trotzdem einen reibungslosen Unterrichtsablauf hinbekommt? Der sicherzustellen vermag,
dass der Schiiler trotzdem den Anschluss nicht verliert? Oder der auf eine Veranderung der
Lebenssituation des Schiilers hinwirkt, die es diesem ermoglicht, kiinftig piinktlich [...] zu er-
scheinen?*

Nun geht es auf dieser Veranstaltung nicht um Schule und nicht um Kompeten-
zen von Lehrern an Schulen. Vielmehr geht es um Lehrkompetenzen im Kontext
Wissenschaft und damit um die Kompetenzen von Hochschullehrern an Univer-
sitdten. Aber es ist gar nicht schwer, ein analoges Beispiel zu konstruieren. Ich
versuche es einfach mal:

Ein Studierender liefert zum wiederholten Male eine Hausarbeit ab, die in-
haltlich wie sprachlich viele Defizite aufweist und die gesetzten Anforderungen
gerade noch so erfiillt. Worin besteht das Problem? Darin, dass der Studierende
immer noch keinen Zugang zum wissenschaftlichen Schreiben und zur Wissen-
schaft gefunden hat? Darin, dass mit jeder weiteren schlechten Arbeit das Ni-
veau des Studiengangs und damit der Wert des Abschlusses sinkt? Darin, dass
der Studierende die Anforderungen nicht bewiltigen und damit die Chancen des
Studiums fiir sich nicht ergreifen kann? Je nachdem, worin der Hochschullehrer
seine Hauptaufgabe sieht: Ausbildung von Nachwuchswissenschaftlern, Forde-
rung der Beschéiftigungsfihigkeit zukiinftiger Professionals oder Begleitung
junger Menschen in ihrer Personlichkeitsentwicklung, werden ganz andere ,,L.6-
sungen® notig. Welcher Hochschullehrer wire nun ,.kompetent“? Der nach
weiteren Wegen sucht, um auch wenig interessierte Studierende fiir wissen-
schaftliches Denken und Schreiben zu begeistern? Der flexibel die Moglichkeit
eroffnet, andere Fahigkeiten z.B. in der miindlichen Présentation einzuiiben und
einzusetzen, um ein Thema darzustellen? Oder der den Studierenden hilft, sich
mit den Griinden auseinanderzusetzen, die ihn daran hindern, seine Studienziele
zu erreichen?

Beide Beispiele machen auf den ersten Blick eine gravierende Schwach-
stelle gingiger Kompetenzdefinitionen deutlich: Sie riicken die Problemldsefa-
higkeit ins Zentrum und suggerieren eine Objektivitit von Problemen, die be-
reits eine Aufforderung zum Handeln wie auch den Sinn des Handelns in sich zu
tragen scheinen. Ignoriert wird dabei: Was ein Problem ist, hdngt davon ab, was
eine Person willens und in der Lage ist, als Problem zu sehen. Das hat dann
natiirlich auch Einfluss darauf, wie sie es 10st.

Die Ignoranz der Problemhoheit beim Individuum ist ldngst nicht die einzi-
ge Schwachstelle, die einem aufféllt, wenn man sich etwas langer mit den zahl-
reichen Texten zum Kompetenzbegriff auseinandersetzt.
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Ich mdchte nacheinander mehrere solcher Schwachstellen in der Kompe-
tenzdiskussion durchgehen, auf die ich gestoflen bin. Stellenweise wird es dabei
um Kompetenzen generell gehen. Ich werde aber versuchen, den Fokus auf
Lehrkompetenzen in der Wissenschaft zu legen. Ich formuliere die Schwachstel-
len als fiinf Thesen:

Dem Kompetenzbegriff ist das genuin Pddagogische abhandengekommen.
Kompetenzdefinitionen haben ein gestortes Verhidltnis zum Wissen.

Die Kompetenzdiskussion hat etwas von einer Tugendethik.
Kompetenzmodelle fiir Hochschullehrer sind unspezifisch fiir die Professi-
on.

5. Ein Verzicht auf den Kompetenzbegriff wire hochschuldidaktisch vorteil-
haft.

bl o e

Im Folgenden werde ich diese Thesen begriinden. Ob die Begriindungen und
mithin die Thesen etwas taugen, mochte ich zur Diskussion stellen. Eine Dekon-
struktion des Kompetenzbegriffs ist nicht mein primdres Ziel. Vielmehr ist diese
im besten Fall ein Mittel, um ein anderes Ziel zu erreichen: namlich Hochschul-
lehrer besser zu verstehen und wirksamer darin zu unterstiitzen, ihre Lehre gut
zu machen.

1  Erste These

Dem Kompetenzbegriff ist das genuin Pddagogische abhandengekommen.

Diese erste These ist weder neu noch sonderlich spektakuldr. Jeder, der nur
halbwegs die Kompetenzdiskussion verfolgt, weil: Es gibt eine paddagogische
Kompetenzdefinition aus den 1970er Jahren von Heinrich Roth und dieser ver-
bindet den Kompetenzbegriff mit Handlungsfahigkeit und Miindigkeit (Roth,
1971). In diese Zeit fillt auch der grofle Einfluss von Jiirgen Habermas (1971)
auf die Erziehungswissenschaft: Er hat den linguistischen Kompetenzbegriff
aufgegriffen, kritisiert und eine eigene Theorie zur kommunikativen Kompetenz
erarbeitet. Das mit seiner Theorie verbundene Ideal, dass jeder an gesellschaftli-
chen Prozessen mitwirken, deren Bedingungen reflektieren und miindig werden
sollte, hat die Pddagogik in hohem Mafle angesprochen.

Trotz dieser frithen, gewissermaflen genuin pddagogischen, Kompetenzdis-
kussion ist die gingigste Auffassung von Kompetenz /eute eine psychologische.
Als Referenz dient am haufigsten die Definition von Franz Weinert aus dem
Jahre 2001 — also die Bestimmung von Kompetenz eines Psychologen. Weil sie
immer wieder bemiiht wird und auch in meinem Beitrag vorkommt, soll sie an
dieser Stelle nicht fehlen: Weinert versteht unter Kompetenzen ,,die bei Indivi-
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duen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motiva-
tionalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen® (Weinert, 2001, 27 £.).

Es ist also nicht verwunderlich, dass vor allem Piddagogen den Siegeszug
des psychologisch geprigten Kompetenzbegriffs kritisieren und ihre Felle da-
vonschwimmen sehen. Michaela Pfadenhauer und Alexa Kunz (2012: 10) brin-
gen es in einem aktuellem Herausgeberband zur Kompetenzmessung auf den
Punkt, wenn sie feststellen, dass der Streit um Kompetenz selbst ein Kompe-
tenzstreit ist: einer um die Zusténdigkeit fiir die Definition von Bildungszielen
und MaBnahmen, um diese zu erreichen.

Der neue, also psychologische, Kompetenzbegriff steht im Verdacht, fiir
die schleichende, aber wirksame Okonomisierung der Bildung mit verantwort-
lich zu sein. Dieser Vorwurf wird besonders stark im Kontext Schule erhoben
(z.B. Gruschka, 2007; Reichenbach, 2007), aber auch im Kontext der Berufsbil-
dung (z.B. Vonken, 2005; Gelhard, 2011). Allerdings steht in diesem Zusam-
menhang nicht nur der Kompetenzbegriff als solcher im Kreuzfeuer der Kritik,
sondern auch der dazugehdrige bildungspolitische Hintergrund, der von vielen
Autoren als neoliberal bewertet wird (z.B. Hohne, 2007). Diese Facetten der
Kritik am Riickzug genuin pddagogischer Momente in der Kompetenzdiskussi-
on mdchte ich an dieser Stelle allerdings nicht wiederholen.

Vielmehr konzentriere ich mich auf einen anderen kritischen Hinweis. Es
ist der Hinweis von Werner Sesink, dass das gegenwirtige Kompetenzverstind-
nis — speziell mit Bezug auf Weinert — einer naturwissenschaftlichen Sicht auf
Kompetenzen, deren Erforschung und Forderung Vorschub leiste. Sesink de-
monstriert das mit dem eingangs verwendeten Beispiel vom Schiiler, der immer
wieder zu spit kommt und den Lehrer vor eine Situation stellt, die zum Problem
wird, das es zu losen gilt. Die Problemsicht wie auch mogliche Losungen aber
liegen nach Sesink genau nicht schon in der Situation, wie es das psychologi-
sche Verstidndnis von Kompetenz zum Problemldsen nahelegt. Wire es so, wiir-
de man einer ,,fremden Vernunft” folgen und nur seine situativ bedingte Pflicht
tun anstatt die ,,Autonomie der eigene Vernunft* zu nutzen (Sesink, 2011: 448)
und sich begriindet fiir ein bestimmtes Handeln zu entscheiden. Es geht Sesink
(2011: 444) hier um das Wollen bzw. um die ,,Willigkeit* oder noch einmal
genauer: um die ,,Frei-Willigkeit™ der handelnden Person in der Unterrichtssitu-
ation.

Die hier angesprochene Gegeniiberstellung von Freiheit und Zwang fiihrt
zu einem Spannungsfeld, das man als typisch padagogisch bezeichnen kann.
Gesehen wird es speziell im Unterricht als Widerspruch zwischen Vorgaben und
Anleitung fiir Lernende einerseits und Offenheit und Selbststeuerung der Ler-
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nenden andererseits. Dieser Widerspruch gehdrt zu den Antinomien des Leh-
rens. Antinomien bezeichnen Ziele oder Aspekte, die als gleichwertig bewertet
werden, aber nicht gleichzeitig oder in gleicher Stirke umgesetzt werden kon-
nen (Schlémerkemper, 2006; vgl. auch Reinmann, 2012).

Werner Helsper (2004) hat Antinomien fiir die Schule ausfiihrlich be-
schrieben. Man kennt sie aber auch in der Hochschullehre. Elisabeth Wegner
und Matthias Niickles (2012) sehen im Umgang mit Antinomien eine eigene
hochschuldidaktische Féhigkeit. Sie betonen, dass Antinomien des Lehrens in
Unterrichtssituationen hochst unterschiedliche Handlungsdilemmata auslésen —
und zwar abhdngig davon, wie der Lehrende diese wahrnimmt. Lehrende, so
Wegner und Niickles (2012: 73 f.), wiirden widerspriichliche Anforderungen
beim Lehren nur dann gut bewiltigen, wenn sie die dahinterstehenden Antino-
mien und Handlungsoptionen kennen, kritisch denken und ihr eigenes Handeln
reflektieren konnen. Diese Erkenntnis kommt dem zumindest nahe, was Sesink
(2011) wichtig ist, wenn er sich gegen das Diktat der ,,fremden Vernunft wehrt,
das ein naturwissenschaftlich verstandener Kompetenzbegriff impliziert.

Das genuin Padagogische, das dem Kompetenzbegriff noch in den 1970er
Jahren innewohnte, ist also zum einen einem okonomischen Druck gewichen
und hat zum anderen einem naturwissenschaftlichen Versténdnis Platz gemacht.
Der Wille des Lehrenden und dessen eigene Griinde spielen keine nennenswerte
Rolle mehr — so die Kritik.

Wenn es stimmt, dass dem Kompetenzbegriff in diesem Sinne das genuin
Piadagogische abhandengekommen ist, dann gilt es, nicht nur die Wahrnehmung
des Lehrenden, sondern auch seinen freien Willen wieder mit ins Spiel zu brin-
gen. Mir scheint das gerade fiir die Hochschullehre ein ganz wesentlicher Punkt
zu sein, denn: Die personliche Autonomie ist speziell fiir Hochschullehrer ein
wichtiges Gut (Heise & Zaepernick-Rothe, 2012: 128). Die bekannte Reaktanz
gegeniiber hochschuldidaktischen Angeboten und Anforderungen diirfte nicht
gerade sinken, wenn genau dieser Aspekt der Frei-Willigkeit und damit verbun-
denen Selbstorganisation mit einem naturwissenschaftlich gefassten Kompe-
tenzbegriff allzu leichtfertig auflen vor gelassen wird.

Das muss iibrigens im Umkehrschluss keineswegs bedeuten, dass es fiir
Lehrsituationen an Universitidten keine Handlungsroutinen gibt. Natiirlich gibt
es diese und ein Training derselben ist moglich und entlastend (vgl. Reusser,
2008). Entscheidend ist, dass sich Lehrende in konkreten Situationen fiir Routi-
nen, aufwéndigere Handlungsoptionen oder aber Experimente begriindet ent-
scheiden und nicht nur irgendeinem antrainierten Reflex unterliegen.
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2 Zweite These

Kompetenzdefinitionen haben ein gestortes Verhdltnis zum Wissen.

Zu viel Wissen und zu wenig Konnen, zu viel Kenntnisvermittlung und zu we-
nig Forderung von Fahigkeiten — das sind zentrale Argumente fiir die seit Jahren
propagierte Kompetenzorientierung (Sesink, 2011: 442). Kompetenz als Begriff
steht in der Regel fiir das Konnen, dafiir, dass ,.triges Wissen* (Renkl, 1996)
iiberwunden wird, dass Lehren nicht von den Inhalten bzw. vom ,,Input™ her
gedacht wird, sondern ausgehend von dem, was am Ende herauskommt (,,Out-
put) bzw. was Lernende letztendlich konnen (Neuweg, 2010/11: 7). Die Argu-
mentation ist plausibel, denn natiirlich muss man sich fragen, was es niitzt, wenn
man sich als Lehrender auf seine Inhalte fixiert, ohne im Blick zu haben, was
Lernende damit anfangen. Und natiirlich freut man sich besonders an Studieren-
den, die konkrete Probleme 16sen und nicht nur dariiber sprechen kénnen. In
diesem Sinne kann niemand gegen Kompetenzen sein: nicht gegen die, die man
als Lehrender fordert, und nicht gegen die, die der Lehrende selbst braucht, um
genau das zu bewerkstelligen. Gleichzeitig aber hat sich gegeniiber dem Wissen
eine wachsende Abneigung breit gemacht, als wire es eine naturgesetzliche
Notwendigkeit: Wer fiir das Konnen ist, muss gegen das Wissen sein.

Wissen und Wissensvermittlung werden inzwischen reflexartig mit Inputo-
rientierung und Faktenverliebtheit assoziiert (vgl. z.B. Gunia, 2012). Wer seinen
Unterricht an Inhalten ausrichtet, gilt als riicksténdig, als ,,lehrendenzentriert™
und in instruktivistischen Lehrkonzepten gefangen — auch an der Hochschule
(Metz-Gockel, Kamphans & Scholkmann, 2012: 225). Dass man zu solchen
Einschitzungen nur kommen kann, wenn man ein sehr eingeschrinktes Ver-
staindnis von Wissen hat, macht unter anderem Neuweg (2011) deutlich, lasst
sich aber auch mit anderen Autoren belegen, die sich mit dem Wissensbegriff
ausfiihrlich beschéftigt haben (z.B. Seiler, 2008). Es gibt eben auch beim Leh-
renden nicht nur — bildlich mit Neuweg (2011) gesprochen — das ,,Wissen im
Buch®, also das explizit artikulierte, materialisierte, Wissen. Es gibt auch das
,»Wissen im Kopf*, also das nur dem Einzelnen verfiigbare, oft implizite begriff-
liche, intuitive oder handlungsbezogene Wissen. Eine simple Gegeniiberstellung
von Wissen und Konnen ist vor diesem Hintergrund wenig gerechtfertigt.

Nun koénnte man an dieser Stelle einwenden, dass das mal wieder akademi-
sche Wortspiele sind, wenn denn nicht die Folgen fiir die Praxis gravierend
wiren: Wer als Lehrender in der Praxis — und dazu zdhlt auch die Hochschul-
praxis — immer wieder zu horen bekommt: Wissensvermittlung ist inputorien-
tiert, lehrendenzentriert und damit schlecht, wihrend Kompetenzorientierung
die Heil bringende Losung ist, der wird auch irgendwann nach dieser Maxime
handeln. Das mogliche Ende driickt Christoph Tiircke (2012: 12) besonders
pointiert aus: ,,Wenn Inhalte, Stoffe, Sachen nur noch das Schmier6l fiir den
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Erwerb von Methoden hergeben, ndhert sich die dabei antrainierte Kompetenz
der von Maschinen an.”“ Das Konnen von Menschen aber, so Tiircke, sei stets
darauf angewiesen, dass es Inhalte, Sachen oder Stoffe gibe, einen Fundus also,
aus dem man fiir sein Kénnen auch schopfen kann.

Den Feldzug gegen das Wissen haben ausnahmsweise nicht Psychologen
oder speziell Weinert (2001) mit seiner einflussreichen Kompetenzdefinition ins
Rollen gebracht. Zwar taucht der Wissensbegriff in seinem verbreiteten Refe-
renzzitat nicht auf. Weinerts Texte zur Kompetenzthematik machen jedoch
unmissverstandlich deutlich, dass er viel vom Wissen und der Wissensvermitt-
lung gehalten hat und genau nicht der Ansicht war, man konne allein mit der
Gestaltung von offenen Lernumgebungen unter Verzicht jedweder Vermittlung
von Inhalten wirkungsvoll unterrichten. Das ldsst sich auch auf Lehrkompeten-
zen ibertragen: So betonen etwa die Psychologen Jiirgen Baumert und Mareike
Kunter (2006: 281), dass Wissen und Kdonnen zentrale Komponenten der Hand-
lungskompetenz von Lehrenden seien. In Anlehnung an Lee Shulman fachern
sie dieses Wissen auf in: allgemeines padagogisches Wissen, Fachwissen, fach-
didaktisches Wissen, Wissen iiber das Fachcurriculum, Wissen tiber die Psycho-
logie des Lernens, Organisationswissen und bildungstheoretisches Wissen.

Genau dieser Fokus auf das Wissen bei Lehrenden wird nun vor allem von
padagogischer Seite innerhalb der Kompetenzdebatte scharf kritisiert: Speziell
Lehrberufe seien zu komplex und die Anforderungen zu kontextgebunden, um
dem Wissen einen hohen Stellenwert beimessen zu kénnen (Oser, Heinzer &
Salzmann, 2010: 6). Gleichzeitig aber wichst in der Forschung zum Lehrerberuf
gerade wieder das Interesse an der Fachkompetenz (Neuweg, 2010/11: 10), was
ohne inhaltliches Wissen logisch kaum mdoglich ist. Dazu kommt, dass selbst
padagogisch motivierte Definitionen von Kompetenz — auch solche von Lehr-
kompetenz — Wissen oder Kenntnisse in der Regel zusitzlich zu Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Haltungen, Motiven etc. als eine Komponente auffithren und in der
Regel immer auch eine ,,Sachkompetenz* fordern.

Auf dem durchaus ehrenwerten Weg bei der Suche vom bloflen Kennen
zum brauchbaren Konnen mit Hilfe des Kompetenzbegriffs ist also, um es noch
einmal zusammenzufassen, das Verhéltnis vor allem zwischen Wissen und
Handeln offenbar ernsthaft zerriittet worden. Einerseits ist das Wissen inhéren-
ter Bestandteil der meisten Kompetenzdefinitionen; andererseits wird das Wis-
sen vom Konnen ins Abseits gedrdngt — mit uniibersehbaren Folgen fiir die
Praxis, so die Kritiker dieser Entwicklung.

Wenn es stimmt, dass Kompetenzdefinitionen in diesem Sinne ein gestortes
Verhiltnis zum Wissen haben, dann gilt es, das Wissen wieder zu rehabilitieren
bzw. die unségliche Dichotomie zwischen Wissen und Konnen aufzuldsen.
Anders als Freiheit und Zwang (dem padagogischen Spannungsfeld) sind Wis-
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sen und Kdnnen keine Antinomie. Es gibt also gar keinen Grund, das Wissen
gegen das Konnen auszuspielen — auch umgekehrt nicht.

Es ist gerade fiir Hochschullehrer selbstverstindlich, dass sie Experten in
ihrem Fach sind, dass sie also sehr viel wissen. Und natiirlich ist dieses Fach-
wissen eine entscheidende Komponente fiir die Lehrtitigkeit — das wird ja nun
auch niemand bestreiten. Ein gestortes Verhiltnis zum Wissen in der Kompe-
tenzdebatte diirfte daher ebenso wie die mangelnde Beriicksichtigung des freien
Willens wenig geeignet sein, um Hochschullehrer fiir mehr Engagement in Sa-
chen Lehrkompetenzen zu begeistern.

Lehrsituationen an Universitdten sind hdufig so, dass man gleichzeitig
mehreren Gottern dienen soll: der Wissenschaft, da Hochschullehre in der Wis-
senschaft fiir Wissenschaft (BAK, 1970) stattfindet; den Anschlusssystemen, da
Hochschullehre nur wenige Nachwuchswissenschaftler, aber viele Berufstitige
fiir verschiedene Doménen ausbildet; und dem Individuum, da Hochschullehre
immer auch die Bildung der Personlichkeit im Blick hat. Im Angesicht dieser
Ziele didaktische Entscheidungen zu treffen, setzt keineswegs nur eingeschliffe-
nes Konnen, sondern umfangreiches Wissen voraus. Nur wer verschiedene Stra-
tegien, Methoden und Werkzeuge des Lehrens kennt, kann auch in uneindeuti-
gen Situationen eine geeignete Wahl treffen, Neues erproben sowie Aufwand
und Ertrag, Passung und Wirkung didaktischer Mafinahmen kritisch beurteilen
und die rechten Folgerungen fiir das kiinftige Handeln ziehen.

3  Dritte These

Die Kompetenzdiskussion hat etwas von einer Tugendethik.

Kompetenzlisten — auch die fiir Hochschullehrer — lesen sich nicht selten wie
Tugendkataloge oder wie Hans-Ulrich Dallmann (2009: 13) es formuliert: Sie
lassen antike Tugendkataloge mitunter als moralische Unterforderung dastehen.
Aufgefiihrt werden z.B. Planungskompetenz, Analysekompetenz, Vermittlungs-
kompetenz, Medienkompetenz, Motivationskompetenz, Evaluationskompetenz,
Priifungskompetenz, Reflexionskompetenz, Kommunikationskompetenz, Bera-
tungskompetenz, Feedbackkompetenz, Innovationskompetenz, interkulturelle
Kompetenz, aber auch Fachwissen, Empathie, Begeisterung, Humor, Flexibili-
tat, Authentizitét, Kreativitit, Fairness, ja sogar Kompetenzorientierung — also
eine Kompetenz zur Orientierung der Lehre an Kompetenzen (z.B. Webler,
2004; Paetz, Ceylan, Fiechn, Schworm & Harteis, 2011, vgl. auch Brall, 2009).
Es sind vor allem die Sozial- und Selbst- bzw. Schliisselkompetenzen oder so-
genannten Soft Skills (vgl. Reichenbach, 2007), bei denen die Unterschiede zum
Begriff der Tugend, speziell zur Charaktertugend, verschwimmen.
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Ahnlich wie Kompetenzen sind Tugenden hdchst unterschiedlich definiert
— nur dass der Streit um die richtige Definition und Einteilung von Tugenden
wesentlich dlter ist als der um Kompetenzen. Lésst man die Feinheiten mal
beiseite, kann man festhalten, dass Tugenden wie Kompetenzen ein lebensprak-
tisches Konnen bezeichnen. Anders als Kompetenzen aber, so Roland Reichen-
bach (2007: 78), verlange die Tugend vom Einzelnen einen starken Willen und
eine ,,direkte Unbedingtheit, gemél seiner Einsichten zu handeln®. Das Wollen,
das z.B. Sesink beim heutigen Kompetenzverstandnis vermisst, ist der Tugend
also inhérent. Ahnlich wie Kompetenzen werden auch Tugenden erst in Situati-
onen wirksam, ohne dass sie von bestimmten Voraussetzungen abhingig sind.
Tugenden gelten in der Regel als personale Eigenschaften: ,,Tugendhafte Perso-
nen handeln nicht nur tugendhaft, sie sind tugendhaft, auch wenn diese Tugend-
haftigkeit wiederum nur in Handlungen aktualisiert wird* (Dallmann, 2009: 21).

Tugenden wie Kompetenzen erwirbt man nicht, indem man sie vorgetragen
bekommt oder Biicher dartiber liest. Tugenden, so eine gdngige Meinung, muss
man einiiben, ebenso wie die Entwicklung von Kompetenzen verlangt, dass man
sie aktiviert, ausiibt, verfeinert etc. Damit Tugenden auch wirklich Personlich-
keitseigenschaften werden, miissen sie zur Gewohnheit werden. Denn wie
Kompetenzen sollen sie letztlich flexibel und ohne Zaudern (vgl. Gunia, 2012:
19) zum Einsatz kommen. Speziell fiir Lehrkompetenzen klingt das plausibel:
Zumindest in der unmittelbaren Unterrichtssituation ist nicht viel Zeit zum
Nachdenken, bevor man handelt bzw. handeln muss.

Tugenden legen seit jeher die Frage nahe, warum sie iiberhaupt da sind o-
der gefordert werden: Braucht man Tugenden, um ein gutes Leben zu haben,
was gewissermallen eigenniitzig wire? Oder braucht man Tugenden, um richtig
bzw. moralisch handeln zu kénnen, was vor allem fiir andere niitzlich ist? Diese
Frage nach dem Wozu schieben wir aktuell bei Kompetenzen elegant beiseite:
Es gibt eine defizitdre Situation, eine Diskrepanz zwischen Ist und Soll, ein
Problem und deswegen brauchen wir Kompetenzen: um Defizite zu beheben,
ein Soll zu erfiillen und Probleme zu 16sen. Und wenn man noch einen Schritt
weiter geht, dann erschopft sich darin auch das Leben, ndmlich, wie Thomas
Hohne (2007: 41) es formuliert, im ,,Meistern, Bewiltigen und Problemldsen®.
Wer aber bestimmt, ob das auch ein gutes Leben ist? Wer legt fest, was ein
Defizit ist, worin das Soll liegt und wann ein Problem besteht?

Verwandt mit der Wozu-Frage ist in der Tugendethik der Streit, ob Tugen-
den immer gut sind bzw. nur als solche bezeichnet werden diirfen, wenn sie
chrbaren Zielen dienen, oder ob man Tugenden auch fiir schlechte Zwecke ver-
wenden kann (z.B. Seidl, 2012). Mit per se guten Tugenden verbindet man in
der Regel christliche Tugenden; man nennt sie auch Kardinal- oder Primértu-
genden. Die sogenannten Sekundértugenden oder biirgerlichen Tugenden dage-
gen stehen unter dem Verdacht, leicht missbraucht werden zu kénnen. Deren
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Anschen ist denn auch spétestens seit den 1960er Jahren rapide gesunken (vgl.
Bollnow, 1963). Interessanterweise dhneln vor allem die Sekundértugenden den
heutigen Kompetenzen, insbesondere den Schliisselkompetenzen — so auch den
Sozial- und Selbstkompetenzen fiir Hochschullehrer. Dass diese per se gut sind,
bezweifelt allerdings kaum jemand; mit anderen Worten: In ihrer fraglos positi-
ven Bewertung dhneln sie eher Primér- als Sekundirtugenden.

Die Kompetenzdiskussion gleicht also in etlichen Aspekten einer tugend-
ethischen Diskussion. Dallmann (2009: 1) macht gar eine Familiendhnlichkeit
zwischen ihnen aus. Ob dies nun vorteilhaft oder ungiinstig ist, ldsst sich schwer
sagen. Es kommt darauf an, ob man in der Auseinandersetzung um Tugenden
Erkenntnisse vermutet, die man fiir das Thema Kompetenzen nutzen kann, oder
ob man Botschaften in der Auseinandersetzung um Kompetenzen wittert, die
man aus der Tugendethik iibernimmt, ohne sie als solche kenntlich zu machen.

Nutzen lieBen sich aus der Tugend-Diskussion z.B. Erfahrungen zum ex-
pliziten Umgang mit Normen, Pflichten und Rechten fiir die Auseinanderset-
zung mit Kompetenzen (z.B. Esser, 2004). Dies wire ein wichtiges Korrektiv
zur naturwissenschaftlichen Kompetenzkonzeption. Unterstellen kénnte man,
dass man heute nur vordergriindig ein moglichst wertneutrales Kompetenzver-
stindnis etabliert, gleichzeitig aber einen besonders starken normativen Einfluss
austiibt und diesen nicht explizit macht.

Nutzen lieBen sich Modelle zur Tugendethik, um theoretische Erkenntnisse
darauthin zu priifen, ob sie einen Beitrag vor allem zu Sozial- und Selbstkompe-
tenzen als personale Eigenschaften von Lehrenden leisten kdnnten. Dies wiirde
die Diskussion vor allem interdisziplinir beleben. Es liegt aber auch die Vermu-
tung nahe, dass die Kompetenzorientierung eine verkappte Renaissance der
Personlichkeits- oder Charakterbildung ist (Reichenbach, 2007: 69), ohne dass
es so genannt wird. Passen wiirde das zu der latenten Steigerungslogik, die man
in der Kompetenzdiskussion beobachten kann, was der Germanist Jiirgen Gunia
(2012: 6) kurz und treffend so zusammenfasst: ,,Kompetent zu sein, heiflt, kom-
petenter zu sein als andere.*

Geht man relativ weit in der Tugendlehre zurtick, trifft man auf die aristo-
telische Bestimmung von Tugenden als Mitte zwischen zwei Extremen. Die
Suche nach einer Mitte im Sinne eines Ausbalancierens erscheint speziell fiir
Lehrkompetenzen im Umgang mit Antinomien ein interessantes Vorgehen zu
sein, das man sich genauer ansehen konnte. Dallmann versucht dies exempla-
risch fiir géngige Sozial- und Selbstkompetenzen: Kommunikativ kompetent
wire dann derjenige, der in der konkreten Situation abschitzen kann, ob es
besser ist, zu reden oder zuzuhoren, der sich quasi zwischen den Polen Schwiét-
zer und Schweiger flexibel hin und her bewegen kann (Dallmann, 2009: 35).
Analog dazu wiirde derjenige Kritikkompetenz zeigen, der, iiberspitzt formu-
liert, vom Querulanten bis zum Mitldufer die ganze Palette mdglicher Verhal-
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tensweisen beherrscht und situationsangemessen umsetzen kann (Dallmann,
2009: 36). Eine innere Verwandtschaft zwischen der Kompetenzorientierung
und der antiken Tugendlehre in diesem Sinne aber ist mit Vorsicht zu genieflen:
Platon und in wenig abgeschwichter Form auch Aristoteles verfolgten mit ihrer
Tugendlehre und -erziehung vor allem ein Ziel: Pluralismus durch Homogeni-
sierung zu ersetzen (Dallmann, 2009: 42). Im Kontext der Wissenschaft wire
eine solche Zielsetzung, noch dazu in verdeckter Form, wohl besonders deplat-
ziert.

4  Vierte These

Kompetenzmodelle fiir Hochschullehrer sind unspezifisch fiir die Profession.

Wenn Wissenschaftler an der Universitit Lehraufgaben iibernehmen, tun sie das
in der Regel als fachliche Experten und hochschuldidaktische Laien. Die Unter-
stiitzung der Hochschullehrer in der Entwicklung ihrer Lehrkompetenzen gleicht
entsprechend einer Laienausbildung. Verwunderlich ist es daher nicht, dass es
fiir Hochschullehrer eher eine Art Beiwerk ist, das Lehren zu lernen (Egger,
2012: 35). Aber immerhin: Man fragt sich heute mehr als noch vor einigen Jah-
ren, welche Lehrkompetenzen eigentlich wichtig sind, um Studierenden einen
Zugang zur Wissenschaft, eine akademische Basis fiir den Berufsstart und eine
intellektuelle Entwicklung zu ermoglichen (vgl. Rhein, 2010). Das ist in jedem
Fall ein Fortschritt.

Als Vorbild fiir Lehrkompetenzen und dazugehorige Modelle im Kontext
Wissenschaft dienen ganz offensichtlich solche, die man aus Theorie und Empi-
rie zum Lehrerberuf kennt (vgl. Wildt & Jahnke, 2010; Metz-Gockel et al.,
2012). Obschon es eine ganze Reihe von Forschungsrichtungen zum Lehrerbe-
ruf gibt, rangieren aktuell vor allem psychologische vorne, ndmlich der Person-
lichkeitsansatz (Mayr, 2011) und der Experten-Ansatz (Krauss, 2011) — beides
Ansitze, die in einem engen Bezug zur Kompetenzorientierung stehen und nicht
spezifisch fiir den Lehrerberuf entwickelt worden sind (Tillmann, 2011: 232f.).

Dass man in der beginnenden Auseinandersetzung mit Lehrkompetenzen
im Kontext Wissenschaft zundchst einmal auf Kompetenzmodelle fiir Lehrer an
Schulen zuriickgreift, ist einerseits naheliegend und entsprechend verstandlich —
immerhin ist auf den ersten Blick das Ziel das gleiche: Kompetenzentwicklung
fiir wirksames Lehrhandeln. Andererseits mutet es schon etwas seltsam an, dass
man dabei vor allem diejenigen Ansétze und Modelle verwendet, die bereits von
Forschern zum Lehrerberuf kritisiert werden. Fritz Oser und Mitarbeiter z.B.
monieren, dass die psychologische Kompetenzforschung und -messung profes-
sionsspezifisch kaum ausdifferenziert seien (Oser et al., 2010: 6). Auch die fiir
das Lehren typischen Antinomien werden in der schulischen Lehrkompetenzde-
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batte wenig beriicksichtigt, mitunter sogar offen als irrelevant bezeichnet (z.B.
Baumert & Kunter, 2006: 478). Wenn man nun Kompetenzmodelle, die schon
die Besonderheiten des Lehrens an Schulen zu wenig beachten, dafiir verwen-
det, Lehrkompetenzen an Universitdten zu modellieren, zu untersuchen und zu
fordern, wird das Problem sicher nicht kleiner. Was aber ist professionsspezi-
fisch fiir das Lehren an Universitdten?

Das Besondere im universitiren Lehren konnte in der Verbindung mit Prii-
fungen und akademischer Selbstverwaltung liegen. Im Rahmen einer kiirzlich
beendeten Delphi-Studie mit Experten aus der Hochschuldidaktik hat man diese
Annahme zugrunde gelegt. Doch die Trennschérfe zum Lehrerberuf an Schulen
erscheint mir zweifelhaft: Denn auch dort wird gepriift und es gibt Aufgaben,
die mit Verwaltung oder Schulentwicklung zu tun haben. Resultat der Studie ist
ein Kompetenzmodell, das elf Kompetenzen fiir die Lehre, zehn fiir Priifungen
und zehn fir die akademische Selbstverwaltung zusammenstellt (Pactz et al.,
2011): eine lange Liste mit Kompetenzbezeichnungen auf hochst unterschiedli-
chen Abstraktionsstufen (Tremp, 2012: 24).

Besser nachvollziehen kann ich Hinweise darauf, dass die besondere Her-
ausforderung fiir Hochschullehre positiv formuliert in der Verkniipfung von
Forschung und Lehre liegt (Welbers, 2011: 81 f.) oder negativ ausgedriickt im
Konflikt zwischen Forschung und Lehre (Becker, 2012). Dies ist in jedem Fall
ein deutliches Unterscheidungsmerkmal zur Lehrtdtigkeit an Schulen. Wissen-
schaftler an Universitdten haben qua Amt beide Rollen inne: die des Forschen-
den und die des Lehrenden. Allein durch die Gleichzeitigkeit beider Rollen
ergeben sich Chancen, aber auch mogliche Handlungsdilemmata, allein schon
deshalb, weil man die verfiigbaren Ressourcen aufteilen muss (Wegner & Niick-
les, 2012: 66). Gravierender aber diirften die erlebten Widerspriiche sein, die
sich aus der unterschiedlichen Wertigkeit ergeben, die das Forschen und Lehren
haben: Exzellenzinitiativen und Ziele wie Forschungsuniversitéten auf der einen
Seite sowie Lehrprofessuren, aber auch klassische ,,Forschungsfreisemester* —
namlich frei von Lehre — auf der anderen Seite, haben den Graben zwischen
Forschung und Lehre in den letzten Jahren noch vertieft (Miinch, 2009: 195).

Eine dritte Besonderheit nimmt die positive Seite der Verbindung von For-
schung und Lehre auf und hat mit dem Gegenstand der Lehre an Universititen
zu tun: der Wissenschaft. Die Verbindung von Lehren, Lernen und Wissen-
schaft findet in Begriffen wie ,,Bildung durch Wissenschaft* und ,,forschendes
Lernen* (BAK, 1970; Huber, 2011) ihren Niederschlag. Forschendes Lernen
gilt als Inbegriff universitiren Lernens und damit auch als Ziel universitirer
Lehre. Was als Bekenntnis leicht {iber die Lippen geht, gestaltet sich als Lehr-
aufgabe duferst schwierig — und das liegt keineswegs nur an ungiinstigen Rah-
menbedingungen.
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Es ist bereits eine komplexe Herausforderung, das Lehren und Lernen zu
synchronisieren. Lehr-Lernprozesse mit Prozessen der Wissenschaft in Einklang
zu bringen, erhoht den Komplexititsgrad noch einmal erheblich. Um dies zu
erldutern, mochte ich kurz auf die Uberlegungen des Erziehungswissenschaftlers
Klaus Prange (2005) zuriickgreifen. In Anlehnung an seine Theorie vom ,,Zei-
gen*' kann man festhalten, dass das Verhiltnis von Lehren und Lernen keines-
wegs etwa dem Verhiltnis zwischen Geben und Nehmen oder Verkaufen und
Kaufen gleicht. Lehren und Lernen miissen erst aufeinander abgestimmt wer-
den, denn: Lehren ist ein sozialer und sichtbarer Prozess, das Lernen dagegen
individuell und nur in seinen Ergebnissen — im besten Fall — beobachtbar. Leh-
ren ist ein Akt des Gestaltens, der voraussetzt, dass es auch Lernende gibt. Ler-
nen ist ein Akt der Rezeption und Konstruktion und er ist unabhéngig davon da,
ob unterrichtet wird oder nicht. Dazu kommt der Aspekt der Zeit: Zwar benoti-
gen sowohl das Lehren als auch das Lernen Zeit. Die Zeit des Lernens und die
des Lehrens sind aber unterschiedlich: Man mag eine Lehrzeit messen konnen;
die Zeit des Lernens aber ist erlebte Zeit, in der Ereignisse ineinander greifen,
Erinnerungen und Erwartungen zugleich da sein konnen; messen lésst sich das
jedenfalls nicht.

Lehren und Lernen folgen unterschiedlichen Logiken bzw. haben eigene
Handlungs- und Sinnstrukturen. Auch Wissenschaft hat ihren ,,Eigen-Sinn® bzw.
eigene Sinnstrukturen, die sich in einer spezifischen Praxis niederschlagen
(Rhein, 2010: 30). Genauer miisste man allerdings sagen: Die verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen haben ihre eigenen Sinn- und Handlungsstruktu-
ren (vgl. Huber, 2011). Von daher ist eine diszipliniibergreifende Hochschuldi-
daktik im Sinne einer allgemeinen Wissenschaftsdidaktik (von Hentig, 2005:
174 f.) zumindest schwierig und bedarf stets der disziplinspezifischen Ergén-
zung (Grammes, 2009). Wie Wissenschaft praktiziert wird bzw. wie man wis-
senschaftlich denkt und handelt, wird sich selten (vielleicht auch nie) vollstén-
dig mit individuellen Lernpfaden von Studierenden decken. Trotzdem miissen
Hochschullehrer diesem Anspruch, ndmlich Wissenschaft, Lehren und Lernen
aufeinander abzustimmen, gerecht werden (Rhein, 2010: 30 f.). Genau diese
professionsspezifische Herausforderung aber ist in den meisten Kompetenzmo-
dellen fiir Hochschullehrer unterbelichtet oder, wie es der Erziehungswissen-
schaftler Rudolf Egger (2012: 14) zusammenfasst: ,,Der Zusammenhang zwi-
schen systematischer Welterkundung, reflexiver kommunikativer Lehrtitigkeit

1 Prange (2005) bewegt sich mit seinen Arbeiten im Kontext der Erziehung und sieht im ,,Zeigen*
eine basale Operation des Erziehens. In seinem Buch ,,Die Zeigestruktur der Erziehung. Grund-
riss der Operativen Padagogik“ stellt er seine Uberlegungen zum Zusammenhang zwischen
Zeigen und Lernen ausfiihrlich dar. Diesen kann man entnehmen, dass Pranges ,,Zeigen einem
didaktischen Verstidndnis von Lehren sehr nahe kommt, weshalb ich ihn im gegebenen Kontext
verwende.
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und der sozialen Verantwortung von Wissenschaftslehrenden ist kaum ein The-
ma.” Und man fragt sich: Warum nicht?

5 Fiinfte These

Ein Verzicht auf den Kompetenzbegriff wdire hochschuldidaktisch vorteilhaft.

,,Disziplinen miissen sich zyklisch selbst wiedergebéren und ihr altes Selbstbild durch ein em-
pathisch verkiindetes neues ersetzen (das aber mit dem alten kompatibel ist). Das dabei ver-
wendete Vokabular hat manchmal deutlich religiose Untertone.*

Dieses Zitat von Valentin Groebner (2012: 53 f.) passt gut auf die Kompetenz-
orientierung, die fiir das bildungswissenschaftliche Selbst- und Fremdbild zent-
ral geworden ist.

Der Fachbegriff Kompetenz ist zum Nukleus eines padagogischen und
psychologischen Vokabulars geworden, an dem keiner mehr vorbeikommt.
Andere Begriffe werden durch Kompetenz ersetzt oder aber auf den neuen,
magisch wirkenden, Begriff ausgerichtet. Aber ist der neue oder besser: neu
entdeckte und neu gedeutete Kompetenzbegriff in der Hochschuldidaktik zwin-
gend notig? Notig erscheint mir ein Fachbegriff in der Regel dann, wenn man
damit einen Sachverhalt sparsamer und genauer zum Ausdruck bringen kann als
ohne diesen. Sparsam ist es freilich schon, wenn man viele Begriffe auf einen
eindampfen kann — ndmlich auf Kompetenz. Genauer wird es dadurch allerdings
nicht — im Gegenteil. Kompetenz ist eher ein ,,Oberbegriff fiir unterschiedliche
Beschreibungsformen menschlichen Vermogens, ohne dass die ,Facetten® noch
als notwendige und unterscheidbare Teile eines Ganzen ausgewiesen werden
miissen® (Gruschka, 2007: 25).

Diese unterscheidbaren Teile aber, so meine Vermutung, waren hochschul-
didaktisch durchaus sinnvoll, denn: Lehrkompetenz als Ziel hochschuldidakti-
scher MaBinahmen ist ein so komplexes Zielbiindel, dass jedes Mittel, um dort-
hin zu gelangen, unzureichend wirken muss. Und unzureichend fiihlt es sich
auch an, wenn trotz zahlreicher hochschuldidaktischer Bemiihungen der letzten
Jahre der Funke immer noch nicht iibergesprungen ist: Nach wie vor ndmlich
halt sich hartnédckig der Glaube oder die Hoffnung: ,,Forschung generiert Lehre®
(Wildt, 2912: 215) — quasi von allein und ohne einen Didaktiker. Lehrkompetenz
als Ziel hochschuldidaktischer MaBnahmen hat zudem die skizzierten Schwach-
stellen der Kompetenzdiskussion stets mit im Gepéack: die Umgehung des freien
Willens des Hochschullehrers, die Geringschitzung des Wissens, die ambiva-
lente Tugendhaftigkeit und Austauschbarkeit von Teilkompetenzen.

Wie wire es denn, wenn wir nicht Lehrkompetenzen foérdern, sondern das
Wissen um Lehre, das Kénnen in der Lehre und die Haltung zur Lehre positiv
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verdndern wollten? Was wiren die Gefahren und was die Chancen, wenn man
auf den Kompetenzbegriff verzichten und in seine wichtigsten Komponenten
zerlegen wiirde? Ich sehe keinen Nachteil darin, Wissen, Kénnen und Haltungen
von Hochschullehrern zunéchst einmal einzeln und in ihrem Zusammenwirken
zu modellieren, zu untersuchen und als Anker fiir Ideen zu deren Forderung zu
verwenden. Der Vorteil wire, dass man hochschuldidaktisch systematischer,
vielleicht auch kreativer denken und handeln konnte. Ich kann das hier nur
exemplarisch und in aller Kiirze erdrtern:

Zunéchst zum Wissen: Dass man als Hochschullehrer sein Fach beherr-
schen, also iiber Fachwissen verfiigen muss, diirfte auler Zweifel stehen. Dass
man auch iliber menschliches Lernen Bescheid wissen sowie Kenntnisse iiber
Unterrichtsmodelle, Lehrmethoden und technische Werkzeuge haben sollte,
erscheint ebenfalls naheliegend. Man braucht aber auch Wissen, das einen hoch-
schuldidaktisch kritisch macht — ndmlich Wissen dariiber, wie verschieden Leh-
ren und Lernen gedeutet werden kdnnen, welche Antinomien das Lehren durch-
ziehen, wie grof3 die Abhingigkeit guten Unterrichts von Rahmenbedingungen
oder widerspriichlichen Anforderungen ist und welche Rolle die eigene Diszip-
lin im Lehrhandeln spielt. Hochschuldidaktisch relevantes Wissen lédsst sich
vermitteln (vgl. Reinmann, in Druck) — auch an Hochschullehrer. Art und Um-
fang der Wissensvermittlung miissen freilich angemessen sein und sollten das
Spezifische der Lehre im Kontext Wissenschaft in den Mittelpunkt riicken:
namlich die Wissenschaft selbst. Letzteres ist wichtig, um Wissen immer auch
Zu hinterfragen.

Und wie ist es mit dem Konnen? Niemand wird ernsthaft behaupten, dass
allein didaktisches und fachliches Wissen aus einem Wissenschaftler einen
begnadeten Lehrenden macht. Natiirlich braucht der Hochschullehrer fiir guten
Unterricht auch Fertigkeiten — Fertigkeiten fiir die Planung und Gestaltung von
Lehrangeboten (Entwurfstatigkeiten) ebenso wie filir den Unterricht selbst (Um-
setzungstétigkeiten). Hochschuldidaktisch relevantes Konnen ldsst sich einer-
seits eintiben — auch von Hochschullehrern. Einiiben kann man vor allem Fer-
tigkeiten fiir Standardsituationen, die es durchaus gibt, auch wenn sich Hoch-
schullehre insgesamt nicht standardisieren lasst (Tremp, 2008: 14). Andererseits
muss man als Hochschullehrer die Moglichkeit haben, in seinem Lehrhandeln
immer wieder Neues zu erproben. Beides — das Einiiben und Erproben — sollte
in oder moglichst nah an der eigenen Lehre erfolgen. Dazu braucht man Feed-
back ,,auf Augenhohe® und eine offene Atmosphire, denn: Wo experimentiert
wird, kann nicht alles gelingen, sind klassische Lehrevaluationen kontraproduk-
tiv und die Suche nach Leuchttiirmen demotivierend. Immer auch muss es da-
rum gehen, das eigene Handeln zu reflektieren — Routinen in Frage zu stellen,
Misserfolge zu analysieren, aber auch dahinter zu kommen, was man warum
besonders gut kann (vgl. auch Egger, 2012).
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Bleibt noch die Haltung, man konnte auch sagen: Einstellung, also alles,
was eine Person als Bereitschaft fiir ein Handeln mitbringt. Es diirfte unter
Hochschullehrern schnell Konsens zu erzielen sein, dass hier die Wissenschaft
als Kontext der Lehre pragenden Einfluss hat. Dariiber hinaus aber braucht man
einen nie abreiflenden Diskurs iiber genau diese Frage — ndmlich welche Hal-
tung fiir Hochschullehrer angemessen ist, welchen Leitideen man sich verpflich-
tet withlt — von mir aus auch: welche Tugenden man hier anstreben sollte und
warum. Hochschuldidaktisch relevante Haltungen muss man pflegen — nicht nur
gegeniiber dem Lernen der Studierenden, sondern eben auch gegeniiber dem
Lehren und dem eigenen Lernen als Lehrender. Wir reden in den letzten Jahren
viel iiber Lernkulturen, aber wenig iiber Lehrkulturen. Und doch brauchen wir,
so meine Einschétzung, auch eine Kultivierung des Lehrens: Eine solche hat
viel mit Uberzeugungen, Motiven und dem Willen zu tun, nach seinen Uberzeu-
gungen und Motiven auch zu handeln. Haltungen zu pflegen meint, Einstellun-
gen aufzubauen, bei Bedarf aber auch zu verdndern. Das kann man nur, wenn
man eigene Erfahrungen sammelt und diese auch reflektiert, wenn man Werte
und Normen fiir die Hochschullehre offen thematisiert und sich dariiber aus-
tauscht, wenn man wachsam bleibt gegeniiber nicht legitimen Anspriichen in-
nerhalb und auerhalb der Universitit und vieles mehr.

6 Zusammenfassendes Fazit

Ich habe in diesem Beitrag mehrere Schwachstellen in der Kompetenzdiskussi-
on behandelt, auf die ich gestoen bin, als ich nach Vorschldgen und Erkennt-
nissen zu Lehrkompetenzen in der Wissenschaft gesucht habe. Den Kompetenz-
begriff selbst sehe ich schon seit lingerem ein wenig skeptisch (vgl. Reinmann,
2011). In Bezug auf Hochschullehrer-Kompetenzen, mit deren Entwicklung die
Lehre an unseren Universititen besser werden soll, bin ich zu dem vorldufigen
Schluss gekommen, dass uns der Kompetenzbegriff eher wenig niitzt und poten-
ziell schadet. Dennoch bleiben meine Argumente, die gegen die Kompetenzori-
entierung als hochschuldidaktische Hoffnungstragerin sprechen, zunédchst noch
Thesen, die ich an dieser Stelle erst einmal nur zur Diskussion stellen kann.
Zusammenfassend kann man festhalten:

Dem zumindest gingigen Kompetenzbegriff in den heutigen Bildungswis-
senschaften ist das genuin Pddagogische abhandengekommen. Diesen Verlust,
so meine ich, werden wir nicht durch immer neue Kompetenzdefinitionen auf-
fangen konnen. Viele dieser Definitionen haben ein relativ gestortes Verhiltnis
zum Wissen, ohne dass es dafiir wirklich tiberzeugende Griinde gibt. Die Kom-
petenzdiskussion hat zudem etwas von einer Tugendethik, was nicht grundsétz-
lich schlimm wire, aber in Kombination mit einem naturwissenschaftlichen
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Kompetenzverstandnis ein Hochstmall an Ambivalenz verursacht. Wenn dazu
noch kommt, dass Kompetenzmodelle fiir Hochschullehrer unspezifisch und
austauschbar sind, lasst es sich kaum rechtfertigen, das hochschuldidaktische
Selbstbild gerade mit der Kompetenzorientierung zu stabilisieren. Eher komme
ich zu dem Schluss, dass ein Verzicht auf den Kompetenzbegriff vielleicht sogar
eine neue hochschuldidaktische Kreativitit entfachen konnte. In jedem Fall, so
mein Pladoyer, kime es auf einen Versuch an: Eine schlichte, dafiir aber klare
Orientierung an Wissen, Konnen und Haltungen ldsst uns in der Hochschuldi-
daktik womdglich nichts verlieren, aber viel gewinnen.
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