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Förderung von Selbstorganisationsfähigkeit. 
Aus hochschuldidaktischer Sicht liegt das Po-
tenzial der Kompetenzorientierung darin, die 
Eigenlogik akademischen Lernens als theorie-
geleiteter reflexiver Auseinandersetzung mit 
fachspezifischen Inhalten und Standards zu 
erhalten und mit einer auf die Lerner zentrier-
ten und auf fachspezifische Handlungskontex-
te ausgerichteten Lehre zu verbinden.

Allgemein lässt sich Kompetenz als Metafähig-
keit verstehen, Kenntnisse, Fähig- und Fertig-
keiten sowie Einstellungen und Haltungen in 
komplexen Handlungssituationen angemes-
sen und problembewältigend einzusetzen. 
Kompetenz stellt insofern eine Handlungsdi-
sposition dar, die auf kognitiven, motivationa-
len sowie volitionalen Voraussetzungen be-
ruht, die sich  in die Dimensionen der Fach-, 
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen 
unterteilen lassen. Hierbei handelt es sich um 
eine analytische Differenzierung insofern, als 
in Handlungen stets alle Kompetenzdimen-
sionen zugleich gefordert sind. Kennzeich-
nend für kompetentes Handeln ist demnach 
das „Können“. Können setzt die Verfügung 
über (theoretisches) Wissen („knowing that“) 
voraus, erfordert jedoch zusätzlich Hand-
lungswissen („knowing how“), um jenes situ-
ationsangemessen einsetzen zu können. Ent-
sprechendes Handlungswissen bildet sich „in 
der Wahrnehmung und Einordnung von Situ-
ationen, steuert so die Situationsauffassung 
und organisiert die inneren Ressourcen, um 
die Handlungssituation zu bewältigen.“ (Reis 
2014, S. 91)

Aus diesen Überlegungen lässt sich ein aka-
demischer Kompetenzbegriff ableiten (zum 
Folgenden Schaper 2012, S. 22-23). Eine im 
Hochschulstudium geförderte Kompetenz 
weist demnach folgende Merkmale auf:

•	Reflexivität und Explikationsfähigkeit: 
Wissenschaftlich geprägte Kompetenz 
umfasst die Reflexion des eigenen Han-
delns und die Fähigkeit, diese Kompetenz 
zu explizieren. Im akademischen Bereich 

Warum Kompetenzorientierung?

Die Ausrichtung der Hochschullehre an Kom-
petenzen ist ein im Rahmen des Bolognapro-
zesses bildungspolitisch erwünschtes Ziel, 
das stärker als bisher erworbene Fähigkeiten 
und Erkenntnisse in den Vordergrund rückt. 
Grundsätzlich ist dies nicht neu, war ein Stu-
dium doch genuin schon immer darauf aus-
gerichtet, neben den Fachkompetenzen im 
engeren Sinne auch weitere Kompetenzen, 
wie Analysefähigkeit, kritisch-reflektieren-
des Denken u. a. auszubilden. Neu hingegen 
ist, diese Kompetenzen explizit als Lehr- und 
Lernziele zu beschreiben und damit auch di-
daktische Methoden zur Vermittlung fach-
licher wie auch fachübergreifender Kompe-
tenzen stärker zu reflektieren. Der Fokus auf 
studentischem Kompetenzerwerb als zentra-
lem Bildungsziel erfordert einen Kulturwan-
del der Lehre im Sinne einer Lernerzentrie-
rung („shift from teaching to learning“ (Biggs/
Tang 2007)). In Ergänzung zu inhaltszentrier-
ten Instruktionsformen, die für Schwächen 
im Hinblick auf Anwendungsbezug und Trans
ferleistungen sowie die Vermittlung von „trä-
gem Wissen“ kritisiert werden, setzte bereits 
die Bundesassistentenkonferenz (1970) das 
Prinzip des „forschenden Lernens“ auf die 
hochschuldidaktische Agenda, welches in sei-
ner Wirkung jedoch beschränkt geblieben ist 
(Bernstein 1977). Lerntheoretisch betrachtet 
ist Kompetenzorientierung im Einklang mit 
einem konstruktivistischen Verständnis von 
Lernen als einem aktiven und eigenständigen 
Aufbau von Wissensstrukturen, der situierte, 
d. h. in fachspezifische Handlungs- und Erfah-
rungskontexte eingebettete Lernsituationen 
erfordert.

Was ist akademische Kompetenz?

Im Unterschied zu alternativen Kompetenzbe-
griffen beinhaltet Kompetenzorientierung im 
Studium zwar den Anspruch der Berufsbefä-
higung, stellt dabei jedoch weder auf die Ver-
mittlung konkreter berufsspezifischer Fähig-
keiten und Fertigkeiten ab, noch allein auf die 
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basiert die Fähigkeit zum kompetenten 
Handeln somit nicht auf Funktions- und 
Verhaltenslernen, sondern auf der Fähig-
keit zur reflexiven Strukturierung neuer 
Situationen.

•	Erkenntnisbasierung: kennzeichnend für 
eine akademische Vorgehensweise ist 
eine systematische, methodenkritische 
und erkenntnisgeleitete Bearbeitung 
neuer Situationen im Bewusstsein der 
Vorläufigkeit von Erkenntnis.

•	Disziplinäre Organisation: Akademische 
Kompetenzen lassen sich nur domä-
nenspezifisch erwerben. Kompetenz ver-
bindet Theorie- und Handlungswissen im 
Hinblick auf einen bestimmten Bereich 
von Situationen. Kompetenzerwerb setzt 
daher die Bestimmung von Handlungs-
strukturen im Sinne von fachspezifischen 
Wahrnehmungs- und Deutungsmustern 
von komplexen (interdisziplinären) Situa-
tionen voraus, die fachliche Standards für 
angemessenes problembewältigendes 
Handeln definieren. Auch der Erwerb von 
bereichsübergreifenden Kompetenzen 
(generische bzw. „Schlüsselkompeten-
zen“) erfolgt erst in Auseinandersetzung 
mit fachspezifisch zu bewältigenden Auf-
gaben. Insofern führt die Ausrichtung der 
Lehre am Kompetenzerwerb auch im Hin-
blick auf bereichsübergreifende Kompe-
tenzen nicht zu einer Generalisierung des 
Studiums, sondern bedarf der disziplinä-
ren Organisation.

•	Auf neuartige Aufgaben bzw. Situatio­
nen bezogen: Berufsbefähigung durch 
das Hochschulstudium bedeutet nicht die 
Aneignung konkreter Vorgehensweisen 
in spezifischen Situationen, sondern die 
Fähigkeit zum systematischen Einsatz von 
wissenschaftlichen Methoden zur flexib-
len Bearbeitung neuartiger Aufgaben und 
Problemstellungen.

•	Tätigkeitsfeldbezogen: Zudem befähigt 
ein Studium (mit wenigen Ausnahmen 
wie z. B. das Lehramts- oder Medizinstu-
dium) nicht zur Ausübung eines festge-
legten Berufs, sondern entwickelt grund-
legende Fähigkeiten, die eine flexible 
Beschäftigungsfähigkeit in einem der Dis-
ziplin affinen Tätigkeitsfeld erzeugen.

Wie Schaper (2012) betont, gründet auch ein 
so verstandener akademischer Kompetenz-
begriff auf einer handlungstheoretischen Ba-
sis insofern, als sich Dispositionen zur Hand-
lungsbefähigung nicht nur auf manuelles, 
sondern auch auf geistiges Handeln beziehen. 
Beispielsweise sind auch die Anfertigung ei-
nes Essays oder die Interpretation von Daten 
Handlungsakte, die „im Hinblick auf die Pla-
nung, Ausführung und Kontrolle der Aktivitä-
ten prinzipiell ähnliche Regulationsleistungen 
wie manuell gestützte Handlungen“ (Schaper 
2012, S. 30) erfordern. So lassen sich auch 
Kompetenzen zur Bewältigung wissenschaft-
licher Aufgaben, deren Bewältigung im We-
sentlichen kognitive Operationen erfordern, 
handlungstheoretisch modellieren und be-
schreiben.

Ein Modell des akademischen Kom­
petenzerwerbs

Reis (2014) schlägt folgendes Modell zur 
Veranschaulichung der Struktur des Kompe-
tenzerwerbs im akademischen Lernen vor. 
Demnach erfolgt wissenschaftliche Kompe-
tenzentwicklung in drei Stufen:

•	Stufe 1 – Konfrontation mit und Dis­
tanzierung von Vorwissen: Die Ausei-
nandersetzung mit theoretischen Mo-
dellierungen von Wirklichkeit führt zu 
einer Distanzierung von eigenem, bisher 
unreflektiertem Vorwissen und Hand-
lungsmustern. Die Disziplin erscheint 
Studierenden auf dieser Stufe noch als 
eine unzusammenhängende und schwer 
greifbare Sammlung von Fakten, Regeln 
und Prozeduren.
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ßerhalb der Hochschule liegende Handlungs-
situation eröffnet den Standpunkt, von dem 
aus dieser zweite Perspektivenwechsel auf 
die fachliche Wissensstruktur erfolgen kann.

Welche Herausforderungen stellt 
Kompetenzorientierung an die 
Hochschulpraxis?

Die zentrale Herausforderung kompetenzori-
entierter Lehre besteht darin, „von fachlichen 
Handlungssituationen auszugehen, die an 
Handlungssituationen außerhalb des Lernens 
anknüpfen (Wozu?), die durch standardisier-
bare Handlungsstrukturen bearbeitbar wer-
den und dafür Handlungswissen (Wie?) und 
Theoriewissen binden (Was?)“ (Reis 2014, S. 
96). Das bedeutet einen Perspektivenwech-
sel in der Organisation der in einem Studien-
gang vermittelten fachlichen Wissensstruk-
tur zu vollziehen – weg von der disziplinären 
Orientierung hin zur Orientierung am für ein 
Fach typischen Handlungskontext. Das be-
inhaltet unter anderem, den Anspruch cur-
ricularer Vollständigkeit fallen zu lassen und 
stattdessen auf zentrale Handlungsvollzüge 
zu fokussieren, die für fachliches Handeln 
kennzeichnend sind. Die Reorganisation der 
curricularen Inhalte auf der Grundlage einer 
Handlungsstruktur entfernt kompetenzorien-
tierte Lehre nicht vom theoretischen Fokus, 
zeigt aber durch den Bezug auf außerhoch-
schulische Handlungssituationen die prak
tische Relevanz einer Disziplin als Instrument 
sinnvoller Komplexitätsreduktion auf. In die-
sem Sinn ist – idealerweise – ein fachspezi-
fisches Kompetenzmodell zu entwickeln, das 
eine differenzierte Einschätzung individueller 
Kompetenzausprägungen ermöglicht.

Da gegenwärtig die meisten Studiengänge im 
Ganzen nicht auf der Basis entsprechender 
Kompetenzmodelle entwickelt sind, ist Kom-
petenzorientierung in diesen Fällen ledig-
lich auf die Ebene der Modul- bzw. Lehrver-
anstaltungskonzeption zu beziehen. Die für 
eine kompetenzorientierte Organisation des 
Lehr-Lernprozesses erforderlichen Operatio-

•	Stufe 2 – Arbeit in der autologischen dis­
ziplinären Wissensstruktur: Durch den 
Erwerb und die Anwendung von Fach-
wissen wird die Disziplin, die nach wie 
vor schwer überschaubar bleibt, als ein 
Instrument zur Interpretation und zur 
theoretischen Modellierung von Lebens-
welt angeeignet, auf dessen Grundlage 
sich Handlungsempfehlungen generieren 
lassen. Fachliche Standards werden von 
Studierenden im Sinne objektiv geltender 
Regeln begriffen.

•	Stufe 3 – standardbezogenes Handeln 
in multilogisch interpretierten Situati­
onen: Im Überblick einer Disziplin, ihrer 
Grenzen sowie theoretischer Alternativen 
erscheint diese als „kontingentes Werk-
zeug, das in sich mehrperspektivisch kon-
struiert ist“ (Reis 2014, S. 112). Fachspezi-
fische Theorien werden (neben anderen 
Theorien) als ein hilfreiches Instrument, 
zur Modellierung einer multilogisch inter-
pretierten Situation wahrgenommen.

Dieser Prozess umfasst im Wesentlichen zwei 
Perspektivenwechsel auf Seiten der Studie-
renden. Im ersten Perspektivenwechsel ler-
nen Studierende, sich von ihrem bisherigen 
Handlungswissen zu lösen und das disziplinär 
organisierte Wissen als ein überlegenes Sys-
tem zur Interpretation von Handlungssituati-
onen anzunehmen. Erst die perspektivische 
Ausrichtung des Fachwissens auf relevante 
Handlungsfelder macht diesen Schritt mög-
lich. Im zweiten Perspektivenwechsel entwi-
ckeln Studierende eine Mehrperspektivität 
insofern, als sie den Modellcharakter und die 
Kontingenz von Theorien erkennen. Das be-
fähigt sie dazu, aus der autologischen Arbeit 
innerhalb einer disziplinären Wissensstruktur 
auszubrechen und diese – je nach Situations-
kontext – als mehr oder weniger funktionales 
Instrument zur Bewältigung einer Problem-
stellung einzuschätzen und ggf. anzuwenden. 

Erst der (hypothetische) Vorgriff auf eine au-
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nen sind, auch in ihrer logischen Abfolge, auf 
Studiengangsebene analog (Schaper 2012, S. 
38-39): 

•	Zu erreichende Kompetenzen bzw. Quali-
fikationen bestimmen

•	Learning Outcomes (Lern- bzw. Befähi-
gungsziele) formulieren

•	Module bzw. Lehrveranstaltungen bzw. 
einzelne Veranstaltungssitzungen Outco-
me-bezogen konzipieren

•	Lehr-Lernprozess didaktisch planen

•	Ggf. studienbegleitende Fördermaßnah-
men berücksichtigen und konzipieren

•	Evaluations- und Qualitätssicherungs-
maßnahmen für den Umsetzungsprozess 
sowie zur Messung des studentischen 
Kompetenzerwerbs planen

Dreh- und Angelpunkt – und damit eine zen-
trale Herausforderung – der Kompetenzori-
entierung ist die Bestimmung von Learning 
Outcomes. Auf der Ebene einer Lehrveran-
staltung handelt es sich dabei um Lernziele 
in Form von konkreten Handlungen, in denen 
die erwünschte studentische Kompetenz per-
formativ zum Ausdruck kommt. Diese Hand-
lungserwartungen bilden den Ankerpunkt, 
der die gesamte weitere didaktische Gestal-
tung orientiert. Zum einen leiten sich aus 
ihnen die Handlungen und Lernschritte ab, 
die Studierende im Lernprozess durchlaufen 
müssen. Zum anderen zeigen sie, in Niveau-
stufen ausdifferenziert, konkrete Herausfor-
derungen an, die Studierende im Lernprozess 
meistern müssen und geben somit Kriterien 
für die Identifikation von Leistungsunterschie-
den in Prüfungssituationen vor. In diesem 
Sinn besteht das Herzstück kompetenzori-
entierter Planung des Lehr-Lern Prozesses in 
einem systematischen In-Beziehung-Setzen 
von Lernzielformulierung, Lehrprozessgestal-
tung und Prüfungskonzeption („constructive 

alignment“, siehe Handreichung „Kompetenz
orientiertes Prüfen“).

Grundsätze kompetenzorientierter 
Gestaltung des Lehr-Lernprozesses

Aus den bisherigen Überlegungen leiten sich 
verschiedene Grundsätze ab, die eine kom-
petenzorientierte Gestaltung des Lehr-Lern-
prozesses ausmachen und die an dieser Stelle 
noch einmal zum besseren Überblick zusam-
mengefasst werden sollen. Diese Grundsätze 
gelten für die Planung einer Lehrveranstal-
tung, aber auch, teilweise mit leichten Verän-
derungen, für die Konzeption von Studiengän-
gen.

1.	Die Planung des Lehr-Lern Prozes-
ses erfolgt „von hinten her“. Das be-
deutet, Ausgangspunkt didaktischer 
Planung ist die Formulierung von 
Lernzielen, also von Handlungsbefä-
higungen, die die Studierenden nach 
Durchlaufen des gesamten Lernpro-
zesses erworben haben sollen. Nicht 
die Erarbeitung disziplinärer Inhalte 
allein strukturiert die Lehrveranstal-
tung (oder den Studiengang), sondern 
die Erarbeitung der Voraussetzungen, 
die für kompetentes Handeln im Sinne 
der Lernziele erforderlich sind – wofür 
ein bestimmter Bereich von Fachwis-
sen die wesentliche, aber nicht die 
einzige Voraussetzung ist.

2.	Exemplarische statt umfassende Be-
handlung von Lerngegenständen: 
eine Beschränkung auf exemplari-
sche Lernanlässe, die für fachspezi-
fische Handlungskontexte erforderli-
che Wissens- und Fähigkeitsbereiche 
thematisieren, ist sinnvoll, weil Kom-
petenzerwerb über die Erschließung 
relevanten Wissens hinaus die aktive 
Einübung in der Situationsanalyse und 
Anwendung relevanter Wissensinhal-
te voraussetzt. Ein kompetenzorien-
tierter Lernprozess beinhaltet somit 
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weniger „die umfassende wissensbe-
zogene Beherrschung eines Themen-
gebiets, sondern die Erprobung und 
den Erwerb zentraler Fähigkeitsele-
mente anhand von ausgewählten Ler-
ninhalten“ (Schaper 2012, S. 55).

3.	Lernzielorientierte und möglichst 
evidenzbasierte Auswahl geeigne-
ter Lehrformen: Allgemein und im 
Einklang mit konstruktivistischen 
Lerntheorien gilt, dass Kompeten-
zerwerb weniger durch rezeptives 
Lernen erfolgt, sondern eine aktive 
und problemorientierte studentische 
Auseinandersetzung mit Lernmate-
rien voraussetzt. Dennoch können, 
je nach Art der Lernziele bzw. der zu 
ihrer Erreichung erforderlichen Schrit-
te, neben anwendungsorientierten 
fall- oder projektbasierten Lerngele-
genheiten auch klassische Instrukti-
onsansätze sinnvoll sein. Idealerweise 
erfolgt die Auswahl entsprechender 
Lehr-Lern-Arrangements auf der Basis 
theoretisch und empirisch fundierter 
Erkenntnisse über den Effekt der je-
weiligen Lehrform auf studentisches 
Lernen. Darüber hinaus sollten (in Er-
gänzung) selbstgesteuerte, kooperati-
ve und reflexive Lehrformen berück-
sichtigt werden, insbesondere um die 
sozial-kommunikative und personale 
Dimension des Kompetenzerwerbs zu 
fördern.

4.	Strukturierung des Lehr-Lernprozes-
ses entlang einer antizipierten Stu-
fenfolge von für die Erreichung von 
Lernzielen notwendigen Lernschrit-
ten: Zum einen können Kompetenzen 
auf unterschiedlichen Anforderungs
niveaus erworben und beherrscht 
werden. Zum anderen sind wieder-
holte und idealerweise variierende 
Anwendungs- und Einübungsgele-
genheiten für Kompetenzerwerb auf 
jeder Niveaustufe erforderlich. Die di-

daktische Planung des Lehr-Lernpro-
zesses setzt daher ein Kompetenzstu-
fenmodell voraus, aus dem die für die 
Lernziele einer Veranstaltung (bzw. 
die Befähigungsziele eines Studien-
gangs) notwendigen studentischen 
Lernschritte abgeleitet und entspre-
chende Lerngelegenheiten organisiert 
werden.

5.	Veränderte Rollen von Lehrenden und 
Lernenden: Lernerzentrierte Lehre 
erfordert einen Perspektivenwechsel 
im Sinne eines „shift from teaching to 
learning“, der auch die Rollen von Leh-
renden und Lernenden betrifft. Wäh-
rend von den studentischen Lernen-
den eine aktivere, selbstgesteuerte 
Rolle beim Lernen erwartet wird, soll-
ten Lehrende die Rolle von Lernbeglei-
tern/innen einnehmen, die Lernge-
legenheiten didaktisch gestalten und 
Studierende bei der Gestaltung und 
Beurteilung ihres Lernprozesses bera-
ten. In diesem Zusammenhang nimmt 
die Bedeutung von Wissenspräsenta-
tion und Instruktion durch Dozierende 
ab und die Bedeutung von selbstge-
steuertem und kooperativem studen-
tischen Lernen zu.

6.	Mittels problemorientierter Lehre 
Anwendungs- und Handlungsbezüge 
herstellen: Kompetenzen stellen Di-
spositionen für sachangemessenes 
und problembewältigendes Handeln 
in fachspezifischen Handlungssituati-
onen dar. Entsprechend ist die Verzah-
nung von Theorie und Praxis mittels 
Problemorientierung in unterschiedli-
chen Handlungs- und Anwendungsbe-
zügen  essentieller Bestandteil kom-
petenzorientierter Lehre. Fallbasierte, 
problemorientierte und projektba-
sierte Lehre bieten die Möglichkeit, 
Lehre in unterschiedlichem Ausmaß 
an Anwendungs- bzw. Handlungskon-
texten auszurichten.
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7.	Die Konzeption des Lehr-Lern Prozes-
ses transparent kommunizieren und 
Reflexionselemente integrieren: Stu-
dierende können nur dann eine ak-
tive und reflexive Haltung zu ihrem 
Lernprozess einnehmen, wenn ihnen 
die didaktische Konzeption und die 
praktische Relevanz des Lehr-Lern-
prozesses begreiflich sind. Studie-
rende brauchen daher Transparenz 
über die Sinnhaftigkeit der Lernzie-
le sowie den Beitrag der einzelnen 
Schritte im Lehr-Lernprozess zu ihrer 
Erfüllung. Daran anschließend sind 
Momente der Meta-Reflexion zu inte-
grieren, „damit die Studierenden die 
Verantwortung dafür übernehmen, 
die eigene Kompetenzentwicklung zu 
beobachten“ (Reis 2014, S. 108) und 
ggf. lehrveranstaltungsübergreifend 
selbstgesteuert korrigierend einzu-
greifen.
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