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Der Kompetenzbegriff in der Hochschulbildung –  
Neue Perspektiven auf den alten Bekannten 
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Abstract

Kompetenzorientierung in der Hochschullehre ist ein kritisch diskutierter Lehrentwicklungsansatz der Bologna-Reform. Sowohl ihre definitorischen Grundlagen als 
auch ihre Umsetzung in Studienprogrammen, Modulbeschreibungen und Prüfungen sind nach wie vor diffus. Vor dem Hintergrund gesellschaftlich-transformativer 
Herausforderungen und der Proklamation der Future Skills zeichnet der Artikel den Status Quo bisheriger Kompetenzdefinitionen nach und leitet Eckpunkte für die 
Verortung von kompetenzorientierter Hochschullehre ab.
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1	 Einleitung

Kompetenzorientierung ist in aller Munde und sollte 
angesichts ihrer langen Geschichte (Gervais, 2016, 
99 f.; Gallner, 2022, S. 57 f.) schon in Fleisch, Blut und 
Lehre übergegangen sein. Weyer et al. (2017, S. 11) 
begreifen Kompetenzorientierung gar als Kulturwan-
del, der ganzheitlich auch die Studienberatung, das 
Qualitätsmanagement, die Personalentwicklung und 
das gesamte Campus-Managementsystem umfas-
sen müsste. Doch scheinen die PISA- und PIAAC-
Studien sowie die seit der Coronapandemie lauter 
gewordenen Stimmen, die die Modernisierung des 
Bildungssystems und die Entwicklung neuer Kom-
petenzen fordern, zu belegen, dass die bisher vorlie-
genden Kompetenzen der sich verändernden Hoch-
schullandschaft, den heterogenen Studierenden, der 
heraufbeschworenen Konkurrenz durch ChatGPT und 
KI sowie dem gestiegenen Anspruch an die Qualität 
der Lehre – wie Trautwein und Merkt bereits 2013 
anmerkten – nicht mehr gerecht werden. Mehr als 
zehn Jahre später sind die transformativen Heraus-
forderungen der Gesellschaft ebenso dramatisch: 
beispielsweise machen die ökologische Krise, der 
demografische Wandel oder die digitale Vernetztheit 
systemische Anpassungen erforderlich (Suessen-
bach et al., 2024, S. 105). Insbesondere wirkt sich der 
demografische Wandel – bedingt durch die sinkende 
Geburtenrate, alternde Gesellschaft sowie Migra-
tionsbewegungen – auf Bildungsprozesse und Bil-
dungsinhalte aus (Suessenbach et al., 2024, S. 107). 

Doch statt des Sprungs in die Zukunft und der 
Lobpreisung der Future Skills wagen die Autorinnen 
dieses Artikels einen Blick zurück auf vorhandene 
Kompetenzdefinitionen und Kompetenzmodelle, um 
zu prüfen, wie Kompetenz für die Hochschulland-
schaft 4.0 anschlussfähig beschrieben werden kann. 
Das Ziel des Artikels ist daher, die unterschiedlichen 
Perspektiven auf den Kompetenzbegriff zusammen-
zufassen und fünf Grundsatzthesen für die Prüfung 
und Kalibrierung des Kompetenzbegriffs im Hoch-
schulkontext abzuleiten. Denn erst ein einheitliches 
Verständnis von Kompetenz ist die Basis für jeden 
weiteren theoretischen Diskurs und organisations-
weite Handlungsempfehlungen (Schaper et al. 2012, 
S. 92).

Der Blick in die Fachliteratur zeigt: Kompetenz ist 
ein inhaltsheterogener, schwer handhabbarer, inflati-
onär benutzter, in ausladende, Trennschärfe entbeh-
rende Teilkompetenzen zerlegter, empirisch einzig 
über seine Performanz erschließbarer, kaum vermit-
telbarer Dispositionsbegriff, der Individualitätsspiel-
räume beschränkt, indem er für ein Lifelong Learning 
im Dienste individueller Employability herangezogen 
wird und Bildung zum Bildungsprodukt degradiert 
(zur Kritik am Kompetenzbegriff u.a. Reinmann, 2013; 
Lederer, 2014; Kalz, 2025; Paetz et al., 2011; Becker, 
2020; Tenberg, 2014; Steininger, 2015; Ehlers et al., 
2024; Seidl et al., 2018; Pietzonka, 2024a, 2024b; Rei-
ber, 2015; Jung, 2010).

Warum dieser Begriff für den Hochschulkontext 
dennoch aktuell ist und – eingedenk dieser Kritik –  

einer definitorischen Neuausrichtung bedarf, soll im 
Folgenden theorie- und literaturbasiert erörtert wer-
den.

In den ersten Teilkapiteln werden zunächst die 
wichtigsten Charakteristika von Kompetenz beschrie-
ben. Anschließend wird die Entwicklung des Kompe-
tenzbegriffs und der Kompetenzorientierung seit der 
Bologna-Reform nachgezeichnet und mit dem Kon-
zept des Lebenslangen Lernens verglichen. Da sich 
immer wieder auf den Hochschulkontext bezogen 
wird, werden daran anknüpfend die Besonderheiten 
der akademischen Handlungskompetenz vorgestellt. 
Am Ende jedes Teilkapitels resümieren die Autorin-
nen ihre Erkenntnisse in sog. „Blickpunkten“. Diese 
werden im vierten Kapitel zusammengeführt, um 
Grundsätze für die Beschreibung von Kompetenz im 
Hochschulkontext 4.0 abzuleiten.

2	 Grundzüge des Kompetenzbegriffs

2.1 	 Ursprünge und definitorisches Minimum

Etymologisch wie alltagssprachlich zwischen „fähig“ 
und „befugt“ angesiedelt, lassen sich die Anfänge 
der Kompetenzdiskussion bis in die Antike zurück-
führen (Jung, 2010, S. 9). Aber erst im 20. Jahrhun-
dert wird der Kompetenzbegriff in unterschiedlichen 
wissenschaftlichen Domänen fachspezifisch ver-
wendet (Kalz, 2025, S. 275). Zunächst in der Moti-
vationspsychologie durch White (1959) aufgegriffen, 
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gelten vor allem Chomskys (1969) linguistische Ver-
engung von Kompetenz als Disposition zum sprach-
lichen Handeln und ihre Sichtbarwerdung durch ihre 
Performanz als Grundstein für den aktuellen Kom-
petenzbegriff (Kalz, 2025, S. 276; Paetz et al., 2011, 
S. 40 f.). Habermas (1971) überführte Chomskys 
Konzept in eine sie verallgemeinernde kommunika-
tive Kompetenz. Doch es war Heinrich Roth, der Kom-
petenz im selben Jahr erstmals in Teilkompetenzen 
zerlegte und mit Handlungsfähigkeit und Mündigkeit 
als zentrale Erziehungsziele verband (Paetz et al., 
2011, S. 41). Die seither vorgelegten Modellierungen 
von Kompetenz lassen sich in (1) Kompetenzstruk-
turmodelle zur Spezifikation von Teilkompetenzen 
bzw. Dimensionen einer Kompetenz, (2) Kompe-
tenzniveaumodelle als qualitative Überführung und 
(3) Kompetenzentwicklungsmodelle, die die Struk-
turen und Entwicklungsverläufe eines Individuums 
beschreiben, untergliedern (Schaper, 2009, S. 173; 
Kalz, 2025, S. 278). Die Mehrzahl dieser Modelle ist 
nicht empirisch fundiert, basiert auf normativen Desi-
derata oder wird praxeologisch begründet (Paetz et 
al., 2011, S. 49).

In der Bildungswissenschaft ist unter Kompetenz 
das Handlungspotenzial einer Person zu verstehen, 
d.h. das Vorhandensein aller personenbezogenen 
Voraussetzungen, um eine Handlung auszuführen 
oder ein komplexes Verhalten zu zeigen. Kompeten-
zen sind oft solche Handlungspotenziale, die domä-
nenübergreifend und damit in einer Vielfalt von 
Lebenssituationen nutzbar sind. Klassische Bei-

spiele sind Lesekompetenz, digitale Kompetenz oder 
Sozialkompetenz, die nicht nur im Kontext formaler 
Bildung, sondern auch in beruflichen und privaten 
Situationen Anwendung finden. Es gibt jedoch auch 
domänen- bzw. fachspezifische Kompetenzen, z. B. 
die Kompetenz von Mediziner*innen, Untersuchungs-
ergebnisse kritisch zu interpretieren und daraus wei-
tere Schritte für die Patient*innen abzuleiten (Kienle 
et al., 2021). Kompetenzen sind daher für Becker 
(2020, S. 118) immer kontextabhängig und treten nur 
in sozialen Zusammenhängen in Erscheinung.

Ungeachtet der Spielarten und begrifflichen 
Unschärfen der den Modellen und fachspezifischen 
Ansätzen zugrundeliegenden Definitionen und 
Dimensionen von Kompetenz verbinden sie das Pri-
mat der Handlungsfähigkeit und das der Selbstorga-
nisation (Kalz, 2025; Jung, 2010; Lederer, 2014; Gall-
ner, 2022).

Blickpunkt 1: Der gemeinsame Kern der Kompetenz-
definitionen beschreibt diese als selbstorganisierte 
Handlungsfähigkeit.

2.2	 Performanz und (Nicht-)Messbarkeit von 
Kompetenzen

Kompetenzen werden von ihrer Performanz abge-
grenzt, d. h. vom tatsächlich gezeigten Verhalten 
(Gnahs, 2010; Jung, 2010). Ob und in welchem Aus-
maß die Person das Verhalten zeigt, hängt u.a. von 

situationsbezogenen Faktoren ab. Gallner (2022) 
führt näher aus: „Kompetenzen müssen sich in Hand-
lungen zeigen, damit sie überhaupt gesehen werden 
können, aber sie reichen gleichzeitig über die Perfor-
manz hinaus“ (S. 57). Gemessen werden kann nur 
die sichtbare Performanz, nicht jedoch die unsicht-
bare Kompetenz. Problematisch sind daher sowohl 
der Rückschluss aus punktuellen Fehlleistungen in 
der Performanz auf die dahinterliegende Kompetenz 
als auch die Übertragung einer einzigen, im Hoch-
schulkontext künstlich-simulativen, situationsbezo-
genen Anwendung auf die Gesamtheit der aus ver-
schiedenen Komponenten bestehenden Kompetenz 
(vgl. 2.4).

Blickpunkt 2: Der Kompetenzbegriff wird durch eine 
Nicht-Messbarkeit und ein breites Spektrum der 
Anwendbarkeit gekennzeichnet. Es stellt sich die 
Frage, wie die Hochschullehre das fachspezifische 
Handlungspotenzial der Studierenden fördern kann, 
wenn dieses nur partiell durch seine Performanz 
beobachtbar ist. Prüfungsleistungen sind somit ein 
streitbares Mittel der Kompetenzüberprüfung.

2.3	 Kompetenzerwerb, Kompetenzvermittlung 
und Kompetenzentwicklung

Jung (2010) zeigt auf, dass der Gesamtprozess des 
Kompetenzerwerbs zwar durch Instruktion in Lehr-
Lern-Situationen von außen gesteuert werden kann 
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(Kompetenzvermittlung), es aber vor allem eine 
selbstgesteuerte Auseinandersetzung mit einem 
Gegenstand braucht (Kompetenzentwicklung), z. B. 
durch Bewältigung einer realen Herausforderung. 
Dafür ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass 
Kompetenzen im Kontext des Kompetenzerwerbs 
nicht inhaltslos sind, genauso wie sich Lernen immer 
auf einen Inhalt bezieht. Man lernt etwas. Um dieses 
„Etwas“ bezeichnen zu können, wird in diesem Artikel 
der Begriff „Kompetenzgegenstand“ verwendet. Er 
verdeutlicht den Inhalt der Kompetenz, d.h. meist ein 
komplexes Verhalten oder eine gezielte Handlung.

Blickpunkt 3: Kompetenzerwerb umfasst Kompe-
tenzvermittlung (instruktiv angeleitete Lehr-Lern- 
Situationen) und Kompetenzentwicklung (selbstge
steuerte Auseinandersetzung mit einem Kompetenz
gegenstand, z. B. in realen Herausforderungen). 
Kompetenzvermittlung kann Kompetenzentwicklung 
anbahnen, ersetzt sie aber nicht.

2.4	 Die drei Komponenten von Kompetenz: 
Wissen, Fähigkeiten und Motivation

Sowohl aus bildungswissenschaftlicher (z. B. Scha-
per et al., 2012, S. 93; Reinmann, 2013; Buschmeyer, 
2015) als auch politischer Perspektive (z. B. Euro-
pean Commission, 2019; OECD, 2018) wird der Kom-
petenzbegriff in drei Komponenten differenziert: 
Wissen, Fähigkeiten und Motivation.

Die Komponente Wissen umfasst abrufbare, im 
Langzeitgedächtnis gespeicherte Inhalte (Artelt & 
Wirth, 2014, S. 183), die sich auf den Kompetenzge-
genstand beziehen. Diese können explizit verbalisier-
bar (z. B. Wissen über Merkmale guter Lehre) oder 
auch implizit in Handlungen inbegriffen und zum Teil 
unbewusst sein, z. B. intuitives Wissen, wie eine Lehr-
person angemessen handelt (Polanyi, 1966). Rein-
mann (2013) kritisiert die gängigen Kompetenzdefi-
nitionen aufgrund ihres „gestörten Verhältnisses“ (S. 
220) zum Wissen, da das handlungsbezogene Wis-
sen außer Acht gelassen und dem Können unterge-
ordnet werde. Doch kompetenzbezogenes Wissen 
heißt nicht nur „Wissen, dass…“, sondern auch „Wis-
sen, wie…“. Letzteres hebt Schön (1983) mit seinem 
Konzept „knowing-in-action“ als Merkmal reflektier-
ten praktischen Handelns hervor.

Die Komponente Fähigkeit beschreibt das prakti-
sche In-der-Lage-Sein, etwas zu tun, das „Können“. 
Sie fasst alle Fähigkeiten und Fertigkeiten zusam-
men, die der Person ermöglichen, bestimmte kompe-
tenzbezogene Handlungen auszuführen. Jung (2010) 
versteht Fähigkeiten im engeren Sinne als perso-
nenbezogene Voraussetzungen für eine Handlung, 
die stark von angeborenen Faktoren wie Begabung 
bestimmt sind, aber trainiert und entwickelt werden 
können (z. B. kognitive Fähigkeiten wie räumliches 
Denken). Fähigkeiten werden globaler konzeptuali-
siert als Fertigkeiten (z. B. Frey, 2004). Fertigkeiten 
sind dagegen spezifischer, d.h. auf eine bestimmte 
Aufgabe bezogen. Sie können gezielt erlernt und 

damit gefördert werden (z. B. kognitive Fertigkeiten 
wie Kopfrechnen) (Heuer, 2021; Jung, 2010).

Die Komponente Motivation umfasst alle hand-
lungsleitenden Kräfte, die im Bereich der Person lie-
gen. Zusammen mit situativen Faktoren bestimmen 
sie die Zielsetzung und das Streben nach Zielerrei-
chung einer Person, ihr „Wollen“, woraus sich die 
motivierte Handlung ergibt (Heckhausen & Heck-
hausen, 2018, S. 6). Die weitverbreitete Theorie des 
geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991, 2020) führt Ein-
stellungen, wahrgenommene subjektive Norm und 
Selbstwirksamkeitserwartungen als wichtige motiva-
tionale Faktoren auf, die die Handlungsintention und 
darauf aufbauend die tatsächliche Handlung beein-
flussen. Diese drei Faktoren basieren wiederum auf 
subjektiven Überzeugungen, die durch eine Reihe 
von Erfahrungen im Leben der Person entstehen, 
wobei Bildungsprozesse eine Rolle spielen können 
(Ajzen & Fishbein, 2005). Für kompetentes Handeln 
sind folglich nicht nur fundiertes Wissen und sichere 
Fähigkeiten nötig, sondern auch eine hinreichend 
handlungsförderliche motivationale Orientierung, die 
beeinflusst, ob der Kompetenzgegenstand überhaupt 
zum Ziel der handelnden Person wird.

Ein weiteres wichtiges Konstrukt, das eng mit 
Motivation in Zusammenhang steht und auch in der 
im deutschsprachigen Raum am stärksten rezipier-
ten Kompetenzdefinition von Weinert (2001) enthal-
ten ist, ist Volition. Im Handlungsentstehungspro-
zess (Heckhausen & Heckhausen, 2018, S. 7) kommt 
sie dann zum Tragen, wenn Ziele bereits gesetzt und 
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Intentionen gebildet wurden. Volition bezeichnet 
Prozesse der bewussten Handlungsregulation, die 
ermöglichen, die angestrebten Ziele zu erreichen, 
eine Handlung zu beginnen oder aufrechtzuerhalten 
(Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 358). Im kompeten-
ten Handeln kommt Volition beispielsweise dann zur 
Anwendung, wenn die Zielhandlung Planung oder 
Durchhaltevermögen erfordert oder auf dem Weg 
eigene Emotionen reguliert werden müssen. Damit 
wird Volition im Verhältnis zur Motivation als nach-
gelagerte Komponente im Handlungsprozess ver-
standen: Motivation erklärt primär die Entstehung 
von Zielen und Handlungsintentionen, Volition die 
bewusste Selbstregulation zur Realisierung dieser 
Intentionen unter konkurrierenden Tendenzen, Barri-
eren oder Ermüdung.

Blickpunkt 4: Kompetenz fußt auf den Komponen-
ten Wissen, Fähigkeit und Motivation. Die motivati-
onale Komponente ist ein komplexes Zusammen-
spiel vieler Faktoren und schließt den Willen und die 
Bereitschaft zum Handeln mit ein. Eine kompetenz
orientierte Hochschullehre sollte daher neben der 
Vermittlung von Wissen als Basis allen Handelns und 
der Förderung von Fähigkeiten auch motivationsför-
derliche Aspekte enthalten.

3.	 Der Kompetenzbegriff im Hochschul-
kontext

3.1	 Mit Bologna und / oder Humboldt in die 
Zukunft?

Mit der Bologna-Reform erreichte der Diskurs um 
Kompetenz und Kompetenzorientierung als Leit-
linie für Studienprogramme, Modulbeschreibun-
gen und Prüfungen – neben der wissenschaftlichen 
oder künstlerischen Befähigung (Akkreditierungs-
rat, 2013, S. 11) – eine normative Dimension (Glaß, 
2023, S. 13). Ihr lagen drei Mechanismen zugrunde 
(Paetz et al., 2011): (1) der Wunsch nach europäi-
scher Einigung, (2) die Durchsetzung ökonomischer 
Interessengruppen, die einen schnellen, praxisori-
entierten Übergang der Hochschulabsolvent*innen 
in die volkswirtschaftliche Beschäftigung anstreb-
ten, sowie (3) der Traum von einem wettbewerbsfä-
higen Bildungseuropa. Umgesetzt wurde das durch 
eine gemeinsame Hochschulstruktur mit vergleich-
baren Hochschulabschlüssen, eine Standardisierung 
der Studienprogramme, die Förderung von Beschäf-
tigungsfähigkeit, Mobilität und Lebenslangem Ler-
nen durch flexiblere Lernangebote und Verfahren der 
Anerkennung.

Im Verlauf der Reform rückten die Learning Out-
comes und die Kompetenzorientierung stärker in den 
Vordergrund (Pietzonka, 2024a, S. 119), ohne ein ein-
heitliches Verständnis von Kompetenz zu entwickeln 
(Seidl et al., 2018, S. 1). Nach Pietzonka (2024a, 

S. 123) wurden die Learning Outcomes und Kompe-
tenzen im Berliner Kommuniqué (2001) erstmals 
explizit thematisiert und im Kommuniqué von Leuven 
(2003) deren Bedeutung für Employability und Citi-
zenship betont. Während anfangs die im Hochschul-
kontext angestrebten Kompetenzen und Fähigkeiten 
„widerspruchsfrei“ einem der beiden Bereiche zuor-
denbar sein sollten, verschob sich die Priorisierung 
im Kommuniqué der Konferenz der Bildungsminis-
ter in Bukarest 2012 hin zu Citizenship (Pietzonka, 
2024a, S. 123). Der Hochschule kam dabei die Rolle 
zu, die Entwicklung der Studierenden zu aktiven 
Bürger*innen, die über für die Gesellschaft bedeu-
tungsvolle Kompetenzen verfügen, voranzubringen 
und gleichzeitig deren individuelle Persönlichkeits-
entwicklung zu fördern. Das ist insofern bemerkens-
wert, da dies der Kompetenzorientierung – entgegen 
der Kritik an der Fokussierung auf verwertbare Per-
sönlichkeitseigenschaften und der Passiv-Werdung 
des Individuums durch eine marktwirtschaftlich 
zugeschnittene Kompetenzentwicklung (Tenberg, 
2014, S. 17; Ehlers et al., 2024, S. 4 f.; Lederer, 2014, 
S. 570) – eine gemeinnützige Wendung verlieh.

Dieser humanistisch anmutende Anspruch bildete 
den Rahmen für die seit 2020 verstärkt proklamier-
ten Future Skills. Hinzu kam die Grundannahme, dass 
das heutige Bildungssystem den Anforderungen der 
zukünftigen Gesellschaft nicht mehr genüge (Kalz, 
2023, S. 334) und neue Kompetenzen zur Lösung 
der zunehmend komplexen, globalen und digitalen 
Herausforderungen benötige (Suessenbach et al., 
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2024, S. 105). Kalz (2023, 2025) stellt heraus, dass 
Future Skills bereits 1991 vom US-amerikanischen 
Arbeitsministerium in Auftrag gegeben worden 
waren, um das schulische Lernen stärker auf den 
Arbeitsmarkt auszurichten. 1996 im OECD-Projekt 
zur Entwicklung von Schlüsselkompetenzen (ab 2001 
als DeSeCo bekannt) und 2002 in den USA mit der 
nicht-kommerziellen Initiative „Partnership for 21st 
Century Skills“ weitergeführt, griff Ehlers sie auf der 
Basis der „Next-Skills-Studie“ 2020 für die Hoch-
schulen auf (Kalz, 2023, S. 336). Ehlers et al. (2020, 
2024) leiten zur Lösung der transformativen gesell-
schaftlichen Probleme „zukunftsrelevante Schlüssel-
kompetenzen“ ab, die den klassischen Kompetenzen 
übergeordnet werden. Kompetenzorientierung meint 
im Geiste des Bukarester Kommuniqués die Förde-
rung der Selbstbestimmung der Lernenden und die 
Teilhabe und Teilnahme an der Gestaltung der Gesell-
schaft, setzt aber auf eine freiwillige Bereitschaft zur 
aktiven Mitwirkung bei gesellschaftlichen Herausfor-
derungen (Ehlers et al., 2024, S. 16).

Was Ehlers et al. (2024) in einer Bestandsauf-
nahme kompromisshaft allumfassend formulieren, 
führt Pietzonka (2024b) in deutlichen Worten auf die 
seit 25 Jahren über der Bologna-Reform schwebende 
Kritik an der Kompetenzorientierung zurück:

„Kompetenzen sind immer zweckhaft – eine hoch-
schulische Kompetenz als Selbstzweck ohne ein 
‚Wozu‘, das (direkt oder indirekt) der Gesellschaft 
oder dem Individuum dient, entspricht nicht dem 

Auftrag von Hochschulen. Dementsprechend ist zu 
begrüßen, dass das tertiäre Bildungssystem durch 
die Kompetenzorientierung von Studium und Lehre 
stärker berufsbezogen und ökonomisiert wird. Die 
Selbstfindung bzw. -verwirklichung der Studieren-
den sollte nicht das vornehmliche Ziel von Hoch-
schulbildung sein.“ (Pietzonka, 2024b, S. 142)

Diese zweckgebundene Auffassung von Kompeten-
zen steht dem den deutschsprachigen Raum prä-
genden Bildungsideal Wilhelm von Humboldts ent-
gegen, das zweckfrei die persönliche Entfaltung 
des Menschen zum Ziel von Bildung erklärt. Bei 
Humboldt dient Bildung der Menschwerdung des 
Menschen (Lederer, 2014, S. 199; Elkana & Klöpper, 
2012, S. 105). Ziel sei dabei nicht die Vereinheitli-
chung unterschiedlicher Elemente, sondern deren 
Zusammenwirken unter Anerkennung der individu-
ellen Verschiedenheit (Lederer, 2014, S. 208). Auch 
bei Humboldt werde die gesellschaftliche Verwer-
tung nicht missachtet, „[…] aber eben einer allgemei-
nen, sich durch keinen (unmittelbaren) funktionalen 
Nutzen legitimieren müssenden Bildung nachgeord-
net“ (Lederer, 2014, S. 211). So wäre es, statt mit der 
deutschen Bildungstradition zu brechen oder diese 
auf Wissen und Zertifikate zu reduzieren, passender, 
in den Ideen Humboldts nach Anregungen für eine 
Lehrentwicklung in Hochschulen zu suchen, die die 
Kompetenzentwicklung der Lernenden in den Mittel-
punkt rückt.

Blickpunkt 5: Seit Bologna ist neben der wissen- 
schaftlichen und künstlerischen Befähigung die 
Kompetenzorientierung ein Leitprinzip für Studium 
und Prüfung – eng gekoppelt an Employability. Im 
21. Jahrhundert wird dies im Future-Skills-Diskurs 
neu etikettiert und teils neu-humanistisch (Sub
jektbildung, Verantwortung) gerahmt. Unverändert 
bleiben definitorische Unklarheiten und die Kritik an 
einer ökonomisierten Zweckbindung, die nun häufig 
über gesellschaftliche Problemlösungsnarrative legi
timiert wird.

3.2	 Erfahrung und Lebenslanges Lernen

Mit der Konjunktur des Kompetenzbegriffs in den 
1990er Jahren war die Renaissance des Lebenslan-
gen Lernens, erstmals 1970 durch den Europarat 
als „éducation permanente“ vorgestellt, verbunden. 
1973 wurde die Idee sowohl im UNESCO-Bericht als 
„lifelong education“ als auch von der OECD als „recur-
rent education“ aufgegriffen (Lederer, 2014, S. 243). 
In allen drei Dokumenten wurden die Prozesshaftig-
keit, Dynamik und Unabschließbarkeit des Lernens 
betont (Lederer, 2014, S. 243). Betrachtet man Kom-
petenzen als kontextspezifisch und situationsge-
bunden, ist Kompetenzentwicklung ein lebenslanger 
und lebensumfassender Prozess. Entsprechend pro-
duziert kompetenzorientierte Hochschullehre „kein 
finales Portfolio“ an Kompetenzen, sondern sollte 
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Studierende befähigen, diese regelmäßig zu aktuali-
sieren (Pietzonka, 2024b, S. 141).

Rhein (2013) verbindet Kompetenzentwicklung in 
Anlehnung an Kosakowsky (1981, in Tenberg 2014, 
S. 19) mit einem anderen Begriff, der bereits in der 
Theorie des geplanten Verhaltens zum Tragen kam: 
Erfahrung. Auf der Basis von Erfahrungen verändern 
sich Überzeugungen, Werte und Haltungen im Laufe 
eines Lebens. Hochschulbildung bietet neben der 
wissenschaftlichen oder künstlerischen Befähigung 
(Akkreditierungsrat, 2013, S. 11) einen Rahmen, um 
sowohl Erfahrungen zu sammeln als auch vorhan-
dene Erfahrungen einzubringen, zu verändern und 
zu erweitern. Damit wirken Erfahrungen, auch außer-
halb des Hochschulkontexts, lebenslang auf die 
Kompetenzentwicklung ein.

Blickpunkt 6: Eingedenk der Unabschließbarkeit von 
Bildungsprozessen müssen Kompetenzen im Rah-
men des Lebenslangen Lernens regelmäßig über-
prüft und aktualisiert werden. Gleichzeitig beeinflus-
sen die in unterschiedlichen Kontexten gesammelten 
Erfahrungen die individuelle Kompetenzentwicklung.

3.3	 Besonderheiten akademischer Handlungs-
kompetenz

Auf der Grundlage der bisherigen Betrachtung lässt 
sich Kompetenz als Befähigung zum selbstorga-
nisierten, verantwortungsvollen und erfolgreichen 

Handeln in bestimmten Anforderungsbereichen sub-
sumieren, die ein Bündel aus Wissen, Fähigkeiten 
und motivationalen Orientierungen umfasst. Seidl 
et al. (2018, S. 2) ergänzen mit Verweis auf Schaper 
et al. (2012), dass Kompetenz im Rahmen eines aka-
demischen Handelns zusätzlich durch Komplexität, 
Innovation und hohe Ansprüche an die Qualität der 
Lösung gekennzeichnet sei. 

Nach Kalz (2025, S. 279) lasse sich die hochschu-
lische Bildung durch zwei Grundsätze von anderen 
Bildungssegmenten abgrenzen: (1) den Aspekt der 
strukturellen Unbestimmtheit und (2) den Aspekt 
der normativen Offenheit. Lernende sollen in die 
Lage versetzt werden, bisher unbekannte Probleme 
mit Hilfe von wissenschaftlichem Wissen und wis-
senschaftlicher Methodik zu analysieren, zu reflek-
tieren, zu lösen und nach außen zu kommunizieren. 
Gallner (2022, S. 44) bestimmt akademische Kom-
petenz in diesem Sinne als reflexiv, explikationsfä-
hig, erkenntnisorientiert, disziplinär, auf neuartige 
Situationen bezogen und tätigkeitsfeldbezogen. Das 
meint jedoch nicht die Überführung eines akademi-
schen Studiums in einen definierten Beruf, sondern 
dass Kompetenzen in konkreten Situationen zum 
Ausdruck kommen.

Seidl et al. (2018, S. 4) heben insbesondere die 
(Wert-)Haltung als Charakteristikum akademischer 
Handlungskompetenz hervor, die zwar nie direkt 
erfasst werden könne, aber insbesondere in unkla-
ren, offenen Situationen für die Planung und Umset-
zung von Handlungen notwendig sei. Dies knüpft 

an die bereits referierte Theorie des geplanten Ver-
haltens zur motivierten Handlung an. Persönliche 
Werte sind generelle Überzeugungen darüber, wel-
che Ziele wünschenswert sind (Borg, 2021). Der Hal-
tungsbegriff beschreibt eine innere Grundeinstellung 
einer Person (Wirtz, 2021), die weniger verhaltens-
spezifisch als übergreifend verstanden wird. Werte 
und Haltungen entstehen wie verhaltensspezifische 
Überzeugungen und Einstellungen durch Erfahrun-
gen im Laufe des Lebens. Sie sind so internalisiert, 
dass sie sich auf die Entwicklung anderer, verhal-
tensspezifischer Überzeugungen und – für Lehrende 
relevant – das Lehrverhalten auswirken (Reinmann  
& Vohle, 2023, S. 258).

Blickpunkt 7: Weil akademisches Handeln unter 
Bedingungen von Unbestimmtheit und normativer 
Offenheit erfolgt, zielt Hochschullehre nicht auf 
die Einübung definierter Routinen, sondern auf die 
Fähigkeit, neuartige Probleme wissenschaftlich zu 
analysieren, zu reflektieren, zu lösen und begründet 
zu vertreten. Dafür sind neben Wissen, Fertigkeiten 
und Fähigkeiten insbesondere Explikationsfähig-
keit, Reflexivität sowie eine (Wert-)Haltung zentral, 
die Handlungen in offenen Situationen orientiert und 
qualitätsgesichert ermöglicht.
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4. 	 Ableitungen für einen erweiterten 
Kompetenzbegriff 4.0

Im Kontext von 4.0 – geprägt durch digitale Transfor-
mation, KI-gestützte Arbeitsprozesse sowie erhöhte 
Komplexität und normative Ambiguität – genügt ein 
enger Fokus auf Wissen und Können nicht; erforder-
lich ist ein Kompetenzverständnis, das motivational-
volitionale sowie wertbezogene Orientierungen sys-
tematisch einbezieht. Holmes et al. (2021, S. 48) 
kommen gleichwohl zu dem Schluss, dass es nicht 
noch mehr Definitionen von Kompetenz brauche. 
Kompetenz könne nicht abschließend definiert, die 
Präferenz für eine Interpretation aber sehr gut disku-
tiert werden (Holmes et al., 2021, S. 47). Die Aufgabe 
der Hochschulen sei es daher, die zahlreichen Kom-
petenzschemata kritisch zu prüfen und an ihre Ziele 
anzupassen (Kalz, 2025, S. 281). 

Vor diesem Hintergrund sollen die in diesem Arti-
kel dargelegten Blickpunkte in fünf Grundsatzthesen 
zur Beschreibung von Kompetenz für den Hochschul-
kontext zusammengeführt werden.

1.	 Kompetenz ist die Verbindung von Handlungsver-
mögen und dem Wollen, eine Handlung in variablen 
Situationen auszuführen.

2.	 Kompetenzen umfassen demnach einerseits Wis-
sen und Können, d.h. Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
und andererseits Motivation und Volition.

3.	 Der Kompetenzentwicklungsprozess geht einher 
mit der Formung und Festigung von Einstellungen 
und Werten.

4.	 Der Erwerb, das Erlernen, Entwickeln und Anwen-
den von Kompetenzen ist nicht auf einen bestimm-
ten zeitlichen oder räumlichen Rahmen begrenzt, 
sondern lebensumspannend zu verstehen.

5.	 Die in unterschiedlichen Kontexten gewonnenen 
Kompetenzen erlauben es, definierte Ziele zu errei-
chen und neue Anforderungen und Aufgaben zu 
bewältigen.

Die fünf Thesen greifen die Volition und Bereitschaft, 
in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll zu handeln nach Weinert (2001) auf, erken-
nen aber Wissen, Können, Motivation und Volition 
als gleichrangige Komponenten von Kompetenz an. 
Wichtig für den Hochschulkontext ist die Aufwertung 
von Einstellungen und Werten, die nicht hinter die Ver-
mittlung von Wissenseinheiten zurückgestuft wer-
den, sondern Teil des hochschulischen Lernens im 
Sinne eines Kompetenzentwicklungsprozesses sind. 
Dieser Kompetenzentwicklungsprozess lässt sich 
durch Instruktion anleiten, verläuft jedoch selbst-
gesteuert. Humboldt folgend wird die Persönlich-
keitsentwicklung und Verschiedenheit als Potenzial 
begriffen, das sich einer Bewertung und Zweckorien-
tierung entzieht und von der Ausprägung eines wis-
senschaftlich-professionellen Selbstverständnisses 
mit entsprechender Selbstkompetenz unterscheidet 

(Kultusministerkonferenz, 2017, S. 4), aber auf die-
ses einwirkt.

Kompetenzentwicklung ist nicht an bestimmte 
Lernorte oder Lebensphasen gebunden, sondern ein 
lebenslanger, unabschließbarer Prozess, der auch 
außerhalb des Hochschulkontextes erworbene Kom-
petenzen aufwertet. Wichtig ist nicht das „Woher“, 
sondern das „Wie“ in Form von Wissen, Können und 
Wollen. Im Zentrum steht dabei weiterhin die selbst- 
organisierte Handlungsfähigkeit. Für den Hochschul-
kontext bedeutet dies insbesondere, dass Kompeten-
zentwicklung auf Handeln in strukturell unbestimm-
ten und normativ offenen Situationen zielt und daher 
Reflexivität, Begründungsfähigkeit und verantwor-
tungsgeleitete Orientierung einschließt.

5. Fazit

Mit der Bologna-Reform wurde der studentische 
Kompetenzerwerb zum Ziel hochschulischer Bildung 
erhoben. Eine Einheitlichkeit des Kompetenzbegrif-
fes wurde dagegen nicht erreicht. Vielmehr erstarkte 
die Forderung nach neuen Kompetenzen für das indi-
viduell erfolgreiche Handeln und zur Lösung gesell-
schaftlich-transformativer Probleme (Kalz, 2025, 
S. 275). Hochschule gilt dabei als einer der wich-
tigsten Orte für die Vermittlung dieser Kompetenzen 
(Kalz, 2025, S. 275).
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Da eine Definition von Kompetenz wichtig ist, um 
die Basis für den theoretischen Diskurs und orga-
nisationsweite Handlungsempfehlungen zu schaf-
fen, war das Ziel des Artikels, die unterschiedlichen 
Sichtweisen auf den Kompetenzbegriff zu umreißen 
und aktuelle Tendenzen herauszuarbeiten.

Das Fazit lautet: Kompetenz im Hochschulkontext 
4.0 steht für eine selbstorganisierte Handlungsfä-
higkeit, die den Willen, eine Handlung durchzuführen, 
voraussetzt und die Komponenten Wissen, Können, 
Motivation und Volition umfasst. Die Entwicklung 
von Kompetenzen ist ein lebenslanger, von Lernort 
und Lebensphase unabhängiger Prozess. Die Kom-
petenzentwicklung ist mit der Ausprägung von Ein-
stellungen und Werten verbunden, die auf die profes-
sionelle Selbstkompetenz einwirken.

Daher lässt sich für eine kompetenzorientierte Hoch-
schullehre resümieren, dass es nicht nur eine eng-
maschigere, bedarfsorientierte Anpassung in Form 
immer neuer Kompetenzkataloge, sondern auch eine 
strukturelle Flexibilisierung von Lehre und Studium 
braucht. Dies wiederum führt zur eingangs erwähn-
ten Annahme von Weyer et al. (2017) zurück: Kompe-
tenzorientierung hört nicht bei Studienprogrammen, 
Modulbeschreibungen und Prüfungen auf, sondern 
setzt bei einem ganzheitlichen Kulturwandel an.
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