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1 Einleitung

Seit dem Inkrafttreten der neuen Studienstrukturreform an der Philipps-Universitat Mar-
burg zum Wintersemester 2023/24 kénnen im neuen MarSkills Studienbereich bis zu 18
Leistungspunkte im Rahmen fachervertiefender sowie inter- oder transdisziplinarer Lehr-
veranstaltungen erworben werden — d. h. bis zu 10% des Bachelor-Studiums. Die frei
wahlbaren Veranstaltungstypen sollen Studierenden nicht nur den haufig beschworenen
Blick tiber den Tellerrand und eine selbstbestimmte Profilbildung ihres Studiums ermég-
lichen. VerknUpft ist damit auch die Intention, die Vermittlung facherlibergreifender und
zukunftsrelevanter Kompetenzen —kurz: Future Skills — zu férdern. Diese sollen die kiinf-
tigen Hochqualifizierten in die Lage versetzen, in unterschiedlichen Situationen und Be-
reichen mittels einem wissenschaftlich-kritischem Denken selbstorganisiert, selbstbe-

stimmt und verantwortungsvoll zu handeln.

Wenn hier von unterschiedlichen Bereichen die Rede ist, zu denen Future Skills in Bezug
stehen, ist implizit bereits auf die Frage verwiesen, worauf hochschulische und beson-
ders universitare Bildung eigentlich vorbereiten soll. Dabei fallen die Antworten auf diese
Frage angesichts einer inzwischen sehr ausdifferenzierten Hochschullandschaft vielfal-
tig aus — das durfte zumal fr die Universitat gelten, die in ihrer knapp 800-jahrigen Ent-
wicklungsgeschichte traditionell ein anderes Selbstverstandnis besitzt als etwa Fach-
hochschulen. Wéhrend die einen kritisches Denken (Schmohl/Bange 2023; Dippelhofer
2022) als wesentlichen Kern von Hochschulbildung identifizieren, setzen andere seit den
Bologna-Reformen die Berufsbefdhigung an erste Stelle (Pahl 2018; EHEA 2007). Ei-
nige verstehen das Studium trotz seiner inzwischen verschulten Struktur nach wie vor
als Raum der persénlichen Entwicklung (u.a. Lenzen 2014; Nida-Rimelin 2014). In Ori-
entierung am Humboldt’'schen Ideal der Bildung durch Wissenschaft soll dieser den Stu-
dierenden die Méglichkeit zur Entfaltung eigener (Forschungs-)Interessen eréffnen, ,die
methodisch reflektierte Etablierung von Erkenntnis” (Krijnen 2011, S. 37) und auf diesem
Wege Selbstbestimmung i. S. einer ,Selbststandigkeit im Denken und Handeln® (ebd.,
S. 39) férdern.

Die der Hochschule zugeschriebene Verantwortung, gesellschaftliche Transformations-
prozesse aktiv mitzugestalten, wird im Zuge des technologischen und sozialen Wandels
und der ihn begleitenden Herausforderungen noch bedeutsamer. Neben den seit jeher
vorhandenen Aufgaben der Lehre, Forschung und des Transfers ihrer Erkenntnisse
(Benner et al. 2023) riicken spezifische Kooperationsformen zwischen Hochschulen so-
wie gesellschaftlichen Akteurinnen und Akteuren in den Fokus. Dabei steht zumal die
Bewaltigung komplexer Herausforderungen wie etwa des Klimawandels oder der
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Digitalisierung aller Lebensbereiche im Zentrum — ein Anspruch, der von der Diskussion
dber die ,Neuaushandlung des Bildungsbegriffs auf Ebene der Wissenschaftstheorie
und Didaktik” (Schmohl 2023, S. 32) besonders im Kontext transdisziplinérer Arbeitswei-
sen begleitet wird.

Da Future Skills als Kompetenzen haufig in den Kontext der ,Zukunft der Hochschulbil-
dung® (Ehlers 2022) gestellt werden und inzwischen auch zur einer didaktischen Leit-
gréBe in zahlreichen Initiativen und Hochschulprojekten geworden sind, stellt sich in de-
ren Kontext die Frage nach einem akademischen Bildungsbegriff und dessen méglicher
Neuaushandlung umso mehr. Denn die Hochschuldidaktik hat mit dem Aufkommen des
Kompetenzbegriffs im Zuge der Bologna-Reformen bildungstheoretische Fragen in den
letzten zwei Jahrzehnten weitestgehend ignoriert. Dabei blickt gerade der universitare
Bildungsbegriff auf eine Gber 200 Jahre alte Tradition zurlick, welche heute im bereits
oben genannten Leitspruch Bildung durch Wissenschaft zum Ausdruck kommt. Zwar hat
es immer wieder Versuche geben, die von wissenschaftspolitischer Seite vorgegebenen
Bildungsziele Persénlichkeitsentwicklung, Befdhigung zum gesellschaftlichen Engage-
mentund Employability zu operationalisieren. Allerdings beschranken sich die dabei ent-
standenen Konzepte auf eine tGberschaubare Anzahl (bspw. Eimer et al. 2019; Rogmann
2016; Matthes 2015).

So widmet sich das vorliegende Heft zunachst der Frage, wie ein zeitgemaBer Bildungs-
begriff der Hochschule im Lichte gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Vorausset-
zungen im 21. Jahrhunderts zu beschreiben ware — zunéchst auf Basis des wissen-
schaftspolitischen Diskurses (Kapitel 2). Neben einem kurzen Blick auf den Begriff der
Future Skills und deren struktureller Verankerung an der Universitat Marburg (Kapitel 3),
werden in Form von Bildungszielen verschiedene Dimensionen eines akademischen Bil-
dungsbegriffs skizziert, der dem neuen MarSkills Studienbereich zugrunde liegt und ei-
nen normativen Rahmen fur die dort zu férdernden Future Skills aufspannt (Kapitel 4).
Damit wird sichergestellt, dass diese Zukunftskompetenzen nicht blo3 funktional ge-
dacht werden, um gesellschaftlichen Verwertungsinteressen zu dienen, sondern durch
eine bildungstheoretische Fundierung auf einer ,kulturellen Leitidee* (Nida-Rimelin
2013, S. 13) basieren. Das sich in diesen Uberlegungen spiegelnde Verstandnis wird
schlieBlich in die Skizze eines entsprechenden Kompetenzmodells Uberfihrt (Kapitel 5).
Ein abschlieBendes Fazit fasst die zentralen Aspekte zusammen und liefert einen Aus-
blick auf die Chancen, die eine Bildungs- und Kompetenztheorie integrierende For-
schung und Lehrpraxis mit sich bringt (Kapitel 6).



2 Die Idee von Hochschulbildung

Was im Einzelnen unter Hochschulbildung zu verstehen ist, hangt mithin vom Selbstver-
sténdnis des jeweiligen Hochschultyps ab. Hierbei spielen neben der allgemeinen Hoch-
schulform (bspw. Universitat oder Fachhochschule) Aspekte wie Forschungsorientie-
rung, Zielgruppe (postgraduale Studierende oder Bachelorstudierende), Curriculum und
Lehrmethoden, das kulturelle Umfeld, Partnerschaften und (internationale) Vernetzun-
gen, Qualitatssicherung (u.a. Bewertungsmethoden), das padagogische Leitbild und
nicht zuletzt die Erwartung von Studierenden sowie die gesellschaftlichen Zuschreibun-
gen eine wesentliche Rolle. Ungeachtet dieser eher spezifischen Faktoren ermdglicht
der hochschul- und wissenschaftspolitische Diskurs durch seine international und natio-
nal verbindlichen Vorgaben eine hochschulibergreifende Annadherung an die — grund-
satzlich normative — Frage, welche Ziele Studium und Lehre eigentlich verfolgen sollen
(2.1). Dabei ragt neuerdings insbesondere der Aspekt gesellschaftlicher Verantwortung
i. S. von Transdisziplinaritét heraus, die den Fokus von Hochschulforschung und -lehre
auf die Bewaltigung komplexer gesellschaftlicher Herausforderungen richtet (2.2).

2.1 Hochschulbildung im Spannungsfeld unterschiedlicher Zielsetzung

Zweifelsohne hat die Initiierung des Bologna-Prozesses zu einer der gréBten strukturel-
len und inhaltlichen Verédnderungen der europaischen Hochschullandschaft beigetragen.
I. S. der Férderung von Mobilitat innerhalb Europas, waren die eingeleiteten Reformen
u.a. durch die Vorstellung gepragt, Absolventinnen und Absolventen durch strukturelle
und didaktische Neuerungen passgenauer auf die Anforderungen des Arbeitsmarkts vor-
zubereiten (Gehmlich/Tauch 2021). Ungeachtet dieser Fokussierung haben sich die eu-
ropaischen Bildungsministerinnen und -minister in den Jahren nach der Unterzeichnung
der Gemeinsamen Erkldrung zur Harmonisierung der Architektur der europdischen
Hochschulbildung vom 25. Mai 1998 im franzésischen Sorbonne aber auch auf Uberge-
ordnete hochschullbergreifende Ziele eines Studiums verstandigt, welche die oben an-
gedeuteten unterschiedlichen Auffassungen tber die Ziele des Studiums gleichermaf3en
bericksichtigen. Diese wurden in den zwischen 2001 und 2020 veréffentlichten Bologna-
Kommuniqués in Teilen aktualisiert und erweitert (EHEA 0.J.).

So spricht die Bologna Working Group in ihrem Framework for Qualifications of the Eu-
ropean Higher Education Area von insgesamt vier Ubergeordneten Zielen von Hoch-
schulbildung: ,preparation for the labour market, preparation for life as active citizens in
a democratic society, personal development and the development and maintenance of
a broad, advanced knowledge base” (EHEA 2005, S. 23). Auf nationaler Ebene finden
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sich im Rahmen der Musterrechtsverordnung geméan Artikel 4 Absétze 1-4 Studienak-
kreditierungsstaatsvertrag vom 07.12.2017, dessen Vorgaben wiederum bei der Akkre-
ditierung von Studiengangen verbindlich sind, diese Bildungsziele nahezu identisch wie-
der. Als Qualifikationsziele beschreiben diese (1) die wissenschaftliche oder kiinstleri-
sche Beféhigung, (2) die Befahigung zu einer qualifizierten Erwerbstatigkeit sowie (3)
die Personlichkeitsentwicklung. Dabei wird herausgestellt, dass letzteres Ziel ,auch die
klinftige zivilgesellschaftliche, politische und kulturelle Rolle der Absolventinnen und Ab-
solventen® umfasst (KMK 2017, S. 9) — eine Dreiteilung, der schlieBlich auch der Wis-
senschaftsrat und die Hochschulrektorenkonferenz in inren Veréffentlichungen bis heute
folgen (WR 20153, 2022; HRK 2018).

Im Kontext dieser mannigfachen Zielsetzung von Hochschulbildung wird bisweilen eine
Frontstellung zwischen den sogenannten Humboldtianern und Bolognesern (Rog-
mann/Meyer 2013; Schimank 2010; Lenzen 2014) sichtbar. Die Humboldtianer begreifen
unter Rekurs auf Wilhelm von Humboldt im Besonderen die Universitat als einen ,Ort
freier, kritischer und emanzipierender Auseinandersetzung mit theoretischen Perspekti-
ven und deren Rechtfertigung in Verantwortung“ (Rogmann/Meyer 2013, S. 45). Dem-
gegentiber betonen die Bologneser vor allem den Praxisbezug des Studiums und ver-
stehen diese Bildungseinrichtung als ,offene[n] Ort der lernerorientierten Entwicklung
von Handlungskompetenz zum wissenschaftsbasierten Umgang mit theoretischen und
praktischen Problemen® (ebd., S. 45). Auch wenn diese das Bildungsziel Employability
mit ihnrem Arbeitsmarktbezug in den Kontext des Bologna-Prozesses stellen, so ist die-
ses Ziel keineswegs eine Erfindung der europaischen Hochschulreformen, sondern ein
tber Jahrhunderte lang gewachsener und bereits seit Anfang des 19. Jahrhunderts fes-
ter Bestandteil in der Hochschulbildung (Teichler 2011).

Diese Tendenz ist auf die stete Weiterentwicklung von Handwerk, Technik, Ingenieur-
wesen und Handel zurlckzufihren, die zeitgleich immer spezifischere Fach- bzw. H6-
here Fachschulen hervorbrachte, um das ,Wissen und Konnen der Fachschiiler auf der
Grundlage einer bereits erworbenen schulischen und betrieblichen Berufsausbildung in
praktischer und theoretischer Hinsicht zu erganzen und zu vertiefen“ (Urbschat 1960, S.
327) — ein Trend, der in Westdeutschland auch durch Forderungen u.a. nach mehr ge-
sellschaftlicher Anerkennung und Bildung sowie Kritik an Lernmethoden und Verschu-
lungen Ende der 1960er Jahre zur Griindung von Fachhochschulen fihrte; in der ehe-
maligen DDR wurden diese nach 1990 neu bzw. durch Zusammenlegung ahnlicher Ein-
richtungen gegrindet. lhre Bedeutung zeigt sich in einer grundlegenden Berufs- bzw.

Berufsweltorientierung und starker anwendungsorientierten Forschung (Pahl 2018).
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Im Gegensatz dazu wird das Grundverstandnis der Universitat primar vom aufklareri-
schen Ideal, eines mindigen, d. h. eigenstandig denkenden und handelnden Individu-
ums und seiner ,Vollkommenheit an Leib und Seele* (Low 2006, S. 20) i. S. des (neu-)
humanistischen Bildungsideals getragen. Auch angesichts der Gefahr eines ,wirtschaft-
lichen Notstands® (Picht 1964; Kim 1994) sollte dieser emanzipative Anspruch in den
1960er Jahren mit dem Label ,Bildung als Blrgerrecht” als ein ,soziales Grundrecht®
(Dahrendorf 1966) allen Birgerinnen und Birgern offenstehen (Philipps 1995). Diese
Entwirfe spiegeln sich insoweit in der heutigen Wahrnehmung der Studierenden, als
sich diese an Universitaten besonders mit Blick auf Autonomie und Selbstandigkeit, fach-
liche Kenntnisse, Problemldsungsféhigkeiten und wissenschaftliche Methoden geférdert
fihlen; an den Fachhochschulen gilt das fiir Teamfahigkeit, soziales Verantwortungsbe-
wusstsein sowie — im Vergleich zu Universitat besonders deutlich — bei praktischen Fa-
higkeiten und der Berufsvorbereitung. Trotz dieser sicher auch durch die hochschuli-
schen Grundverstandnisse bedingten Differenzen zeigt sich an den Hochschulen insge-
samt seit Jahrzehnten das wachsende Potenzial, auf die spezifischen Felder vorzube-
reiten (Multrus et al. 2017).

Diese daraus ableitbare Frontstellung zwischen einer zweckfreien, dem reinen wissen-
schaftlichen Erkenntnisdrang zugewandten und einer auf gesellschaftliche, vor allem be-
rufliche, Zwecke ausgerichteten Bildung erscheint ferner auch aus bildungstheoretischer
Sicht fraglich, wenn nicht sogar zeitlich Uberholt. So hat bspw. Klafki (2007, 1985), des-
sen Konzept von allgemeiner Bildung bisweilen flr ein zeitgemales, d. h. kompetenz-
orientiertes Verstandnis universitarer Bildung herangezogen wird (Maile-Pflug-
haupt/Stief 2021; Klaus 2021; Rogmann 2016), Uberzeugend dargestellt, wie auch be-
rufsvorbereitende Lerninhalte aufgrund ihrer lebensweltlichen Bedeutung als Element
allgemeiner Bildung betrachtet werden kdénnen.

2.2 Die Hochschulen in gesellschaftlicher Verantwortung

Im Hinblick auf den Praxisbezug der Hochschule, der zumeist mit deren berufsvorberei-
tender Funktion auBerhalb der Bildungseinrichtung assoziiert wird, nehmen jiingere bil-
dungspolitische Veréffentlichungen auf europaischer wie nationaler Ebene Hochschulen
zunehmend in die Pflicht, bei der Bewaltigung komplexer gesellschaftlicher Herausfor-
derungen mitzuwirken. So geht es den européischen Bildungsministerinnen und -minis-
tern im Rome Communiqué vom 19. November 2020 u.a. um einen innovativen europa-
ischen Hochschulraum, in dem Hochschulen an der Lésung gesellschaftlicher Problem-

lagen aktiv mitwirken:
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»We support our higher education institutions in intensifying their search for solutions to the
challenges our societies face. The social, human and creative sciences and arts must con-
tinue to play their vital role, giving depth to our lives and enabling us to understand and act
in a changing world. Our higher education institutions must engage with their communities
to undertake mutually beneficial and socially responsible joint activities” (EHEA 2020, S. 6;
hervorgeh. i.0.).

Um einer so verstandenen gesellschaftlichen Verantwortung gerecht zu werden und ent-
sprechende Herausforderungen in der kommenden Dekade zu bewaltigen, bedarf es
einer raschen Aktualisierung von relevantem Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen.
Hochschulen missten Lernangebote diversifizieren sowie innovative Vermittlungsme-
thoden einsetzen, ,in order to respond to growing needs for innovative and critical think-
ing, emotional intelligence, leadership, teamwork and problem solving abilities, as well
as enterprising attitudes” (ebd., S. 6). Inzwischen haben einige Hochschulen den An-
spruch, bei der Bewaltigung gesellschaftlicher Herausforderungen mitzuwirken, in ihr
Leitbild aufgenommen (WR 2015). Dabei betont der Wissenschaftsrat die grundsatzliche
Bedingung, dass wissenschaftliche Einrichtungen inr Fachwissen sowie strukturelle Po-
tenziale in Kooperation mit anderen Fachdisziplinen ebenso wie nicht akademischen-

Akteuren zusammenfihren muissten:

,FUr die Identifikation und Bewaltigung GroBer gesellschaftlicher Herausforderungen muss
Wissen zu 6kologischen, technologischen, sozialen, kulturellen und 6konomischen Aspek-
ten eines Transformationsprozesses zusammengefihrt bzw. flexibel neu kombiniert wer-
den. GroBe gesellschaftliche Herausforderungen lassen sich daher weder disziplinar defi-
nieren, noch kann deren Bewaltigung allein durch Beitrédge einer einzelnen wissenschaftli-
chen Disziplin gelingen. Vielmehr sind auch interdisziplindre Forschungsansétze sowie
transdisziplindre Formen der Zusammenarbeit jenseits der Disziplinen eine unerlassliche
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Bearbeitung” (ebd., S. 20 f.).

Mit exemplarischem Verweis auf das European Research Area Board (WR 2015) stehen
hinter dem Begriff groBe gesellschaftliche Herausforderungen Phanomene wie z.B. ,[c]li-
mate change, Energy supply, Water resources, Ageing, Health care” (S. 10). Der grund-
satzliche Anspruch, dass Hochschulbildung einen Beitrag zur Lésung gesellschaftlicher
Herausforderungen zu leisten habe, wird in der wissenschaftlichen Literatur unter dem
Begriff Transdisziplinaritdt gefasst. Auch wenn unter dem Begriff viele, in Teilen unter-
schiedliche, Definitionen und Auffassungen zusammenlaufen, steht die wissenschaftli-
che Auseinandersetzung mit gesellschaftlich relevanten Themen und Herausforderun-
gen, die nicht mehr allein von einer einzelnen Disziplin zu bewéltigen sind und auch Gber
interdisziplindre Kontexte hinausgehen (Schmohl/Philipp 2021; Laudel 2002), im Vorder-
grund dieses noch relativ jungen Forschungsansatzes. Dabei spielt auch der Einbezug
nicht akademischer Akteurinnen und Akteure eine bedeutende Rolle, die nicht nur neue
Wissensformen produzieren, sondern zugleich eine soziale Robustheit des Wissens si-
cherstellen sollen (Schmohl 2023).
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Entsprechend beschattigt sich die transdisziplindre Didaktik mit der Frage, welche Impli-
kationen aus einem solchem Wissenschaftsversténdnis fur die Gestaltung von Lehrver-
anstaltungen folgen. In diesem Zusammenhang wird eine dialogische Vorgehensweise
zwischen den an einem Thema aktiven Einrichtungen bzw. Personen anvisiert
(Schmohl/Philipp 2021). Wenngleich auch hier, ahnlich dem kritischen Blick auf interdis-
ziplindres Zusammenarbeiten (Froese/Woiwode/Suckow 2019; Vollkamp 1994), offene
Fragen zur Realisierung bleiben, betréfen transdisziplindre Handlungskontexte auch die
kiinftige berufliche Praxis von Absolventinnen und Absolventen. Auf diese Weise mit
unterschiedlichem Wissen, Werten und Weltbildern konfrontiert, erschléssen sich den
Studierenden neue Sichtweisen — und damit letztlich neue Handlungsmdéglichkeiten, die
zumal fur berufliche Kontexte eine Rolle spielen durften:

,Higher education institutions, which are predominantly located in urban areas, can facili-
tate transdisciplinary approaches [...] by exposing students to real-world challenges and
diverse perspectives, and by enabling students to apply transdisciplinary principles to the
challenges they encounter. Preparing students to be transdisciplinary practitioners requires
a challenge-led approach to teaching and an exposure to a breadth of knowledge types. It
also requires that students are equipped with a toolkit they can employ to integrate and
translate the diverse knowledges they will encounter in their future work and to engage in
processes of reflexivity that require them to scrutinise the choices that are made when
identifying and integrating diverse knowledges, values and worldviews* (Baumber 2021, S.
7623).

Eine solche Betrachtung durfte vor dem Hintergrund inzwischen differenzierter Hoch-
schultypen, deren Selbstverstandnisse und gesellschaftlicher Zuschreibungen, an Bri-
sanz gewinnen. So wird allem voran den von einem humanistischen Leitbild gepragten
Universitaten neben der Vermittlung fachspezifischer Inhalte und deren stéarkeren theo-
retischen Auseinandersetzungen zugeschrieben, intellektuell freie und zugleich gesell-
schaftspolitisch aktive Individuen zu sozialisieren, die durch ihre Gberproportional hdufi-
gere Vertretung in spéateren Schlisselfunktionen dazu aufgerufen sind, die grundlegen-
den systemischen Werte zu vertreten und zu transformieren (Hartmann 2004; Wellie
1996; Dahrendorf 1965). Der Blick auf die Studierenden resultiert neben der Aufforde-
rung gesellschaftlich mitzugestalten und Verantwortung zu Gbernehmen auch aus ihrer
Bildungszeit und den vielseitigen Mdglichkeiten im universitdren Raum Kompetenzen
erwerben, individuell erproben und verinnerlichen zu kénnen (Goffman 2001; Habermas
u.a. 1967). Demgegeniber wird etwa Fachhochschulen zugeschrieben, primér auf prak-
tische bzw. unmittelbar praxisbezogene und konkrete Berufstatigkeiten zielgerichtet zu
bilden — und damit einer akademisch untermauerten berufsbezogenen Ausbildung zu
folgen. Hinzu tritt eine deutlich anwendungsorientiertere Forschung als an Universitaten
(Pahl 2018; Kamm 2014).
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3 Future Skills und die Universitat Marburg

3.1 Future Skills

Der in den letzten Jahren gewachsene Fokus auf das Konzept Future Skills steht in
engem Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen und technologischen Wandel, der
nicht zuletzt durch die jingsten Entwicklungen im Bereich kiinstlicher Intelligenz stark an
Dynamik gewonnen hat. Vor diesem Hintergrund erscheint es zunehmend schwieriger,
disziplin- bzw. bereichsibergreifende Herausforderungen an kinftige Absolventinnen
und Absolventen genau zu prognostizieren. Entsprechend geht es, wie Ehlers (2022)
herausstellt, bei Future Skills

,um jene Kompetenzen, die besondere Bedeutung fiir die Handlungsfahigkeit in solchen

zuklnftigen Situationen haben, die aufgrund ihrer schnellen Verédnderungen immer wieder

neue, komplexe Problemlagen hervorbringen, fiir die eine Vorbereitung durch (Aus)bildung

im bisherigen Sinne (Wissensvermittlung im Vorbereitungsmodus) nicht mehr gut mdglich

ist* (S. 6).
Auch wenn der Begriff Skill im Deutschen auf den Begriff Fertigkeit verweist, der einen
relativ hohen Kontrollgrad tendenziell regelgeleiteter und konkreter Handlungsausfiih-
rungen beschreibt (Erpenbeck 2002), werden unter Future Skills vielmehr (Handlungs-)
Kompetenzen verstanden, ,welche durch Wissen fundiert, Fahigkeiten ermdglicht und
Einstellungen motiviert sind“ (Ehlers 2022, S. 9). Damit erweist sich dieses Konzept an-
schlussféhig an das Kompetenzverstédndnis von Weinert (2001): Ihm folgend, sind Kom-
petenzen individuell verfligbare sowie erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um ,bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voliti-
onalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variab-
len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen“ (S. 27 f.). Da im
wissenschaftlichen Diskurs inzwischen eine Vielzahl von Kompetenztypen und -definiti-
onen existieren, ist der Kompetenzbegriff fir einige ,im Wissenschaftsbereich zu einem
Modewort avanciert® (Grunert 2012, S. 38; Kurz 2010).

Die Auseinandersetzung mit Future Skills legt auf den ersten Blick nahe, dass bisherige
Kompetenzkonzepte ihre intendierten Ziele — zuvorderst die Handlungsféhigkeit in un-
bestimmten und herausfordernden Kontexten, die dartber hinaus zur ,Lésung der aktu-
ellen geopolitischen und dkologischen Probleme® (Kalz 2023, S. 1) beitragen soll — nur
unzureichend adressieren. Zur Vermittlung von Future Skills gilt ein darauf abgestimm-
tes Bildungssystem als zentral — so rlicken vor allem die Hochschulen in den Fokus, die
in einem doppelten Spannungsfeld stehen: Sie unterliegen nicht nur dem Wandel, der

auf sie einwirkt; sie sind auch dessen Motor, wodurch ihnen eine grundlegende Rolle bei
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der Konzeptualisierung von Future Skills zukommt (Dippelhofer/Piesk 2023). Sie stehen
vor der Aufgabe, den Studierenden Kompetenzen zu vermitteln, die diese umfassend
zum adaquaten Umgang mit den aus dem Wandel resultierenden sozialen und techno-
logischen Veranderungen befahigt. Werden deren Auswirkungen und Erscheinungsbil-
der als gréBtenteils unbekannt prognostiziert, erscheinen Future Skills nun als Bedin-
gung, ,gesellschaftliche Veranderungen mutig gestalten zu kdnnen, indem sie Bewusst-
sein fur gesellschaftliche Herausforderungen schaffen und sowohl das Entwickeln visio-
narer Lésungen unterstitzen als auch Menschen hinter einem gemeinsamen Ziel zu
vereinen“ (Stifterverband/McKinsey 2021, S. 2) — damit offenbart der Diskurs um Future
Skills einen gesellschaftlichen Gestaltungsanspruch.

Die Diskussion Uber die Bedeutung von Future Skills fir die Hochschulbildung hat auch
Kritiker auf den Plan gerufen. So verdeutlicht ein Review von Kalz (2023), der die Ent-
wicklung der Auseinandersetzung um Zukunftskompetenzen in den letzten drei Jahr-
zehnten nachzeichnet, dass der Begriff Future Skills bisher nicht ausreichend ,von den
21st Century Skills und den Schlisselkompetenzen und Kernkompetenzen® (S. 5) abge-
grenzt wird. So lasst sich die Beschaftigung mit Zukunftskompetenzen im Rahmen der
Hochschule zwar in eine Tradition vergleichbarer bzw. ahnlicher Initiativen einordnen,
,die aber nicht unbedingt aufeinander bezogen argumentieren und die Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede darstellen” (ebd., S. 5) — damit drangt sich die Frage auf, ob Future
Skills tatsachlich ein neues und somit auch fir die Hochschuldidaktik relevantes Konzept
darstellen.

Kalz' (2023) identifiziert in seiner kritischen Literaturanalyse neun ,Problemfelder von
Zukunftskompetenzen® (S. 9), die neben der Schwierigkeit begrifflicher Abgrenzung
auch die fehlende ,Systematik und Koharenz der unter <<Future Skills>> gefassten Fa-
higkeiten“ (S. 10; hervorgeh. i.0.) umfassen — diese gilt jedoch als notwendig, um ge-
genwartige Konzepte Uberhaupt miteinander vergleichen und idealiter in eine Synthese
dberfihren zu kénnen. Ferner stehen die fehlende, fir die Operationalisierung von Fu-
ture Skills aber notwendige, Priorisierung von Fahigkeiten untereinander sowie ,die feh-
lende Evidenz zu Effekten” (S. 9) spezifischer unter Future Skills firmierender Fahigkei-
ten in der Kritik. FUr den deutschsprachigen Raum verweist Kalz (2023) auf das Fehlen
empirischer Studien, die ,Effekte von Zukunftskompetenzen auf Variablen wie z.B. Bil-
dungserfolg, Jobchancen Jobzufriedenheit oder gesellschaftliches Engagement aufzei-
gen kénnen“ (S. 9). Neben weiteren Problemfeldern wie bspw. der ,Erfassung und Mes-
sung von Zukunftskompetenzen® (S. 11), der ,implizite[n] Abwertung von Wissen“ (S. 12)

oder der ,[u]nklare[n] Beziehung zum Lerntransfer” (S. 13) bilanziert Kalz (2023),
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,dass eine nicht evidenzbasierte Férderung von Bildungsinnovationen wie am Beispiel der
Zukunftskompetenzen an Hochschulen einer hohen Beliebigkeit und Unvergleichbarkeit
ausgesetzt ist, die als Zusatzeffekt auch noch den Anschluss an internationale Forschung
und Praxis zu diesen Themenfeldern unterminiert” (S. 16).

Ihm folgend, vollzieht sich im aktuellen Trend hin zu Zukunftskompetenzen wie schon in
der damaligen Kompetenzwende ,eine partielle Replikation der auf Verwertung und Ver-
wertbarkeit ausgerichteten Abkehr von Bildung hin zur Performanz® (ebd., S. 17) — aller-
dings mit dem Unterschied, dass im Falle von Zukunftskompetenzen die Zusammenar-
beit zwischen Wissenschaft mit Beratungsunternehmen Kompetenzmodelle hervor-
bréachte, die einen klaren ,Fokus auf Okonomisierung und Verwertbarkeit* (ebd.) von
Hochschulbildung offenbarten; ferner zégen diese eine ,institutionelle Entgrenzung*

(Bettinger, zit. in Kalz 2023, S. 17) der Diskussion um Zukunftskompetenzen nach sich.

Angesichts der Kritik eines fehlenden Bezugs zum Bildungsbegriff, pladieren wir in die-
sem Beitrag fir ein (Kompetenz-)Verstandnis von Future Skills, das bildungstheoretisch
verortet ist. Denn auf diese Weise kann dies Uber den rein funktionalen, d. h. 6konomi-
schen Verwertungsinteressen dienenden, Charakter hinausweisen, der sich in bisheri-
gen Kompetenz- und Future Skills-Modellen zumeist als eine Art Reaktionsfdhigkeit auf
externe Anforderungen offenbart (Kapitel 5). Leitend ist dabei ein humanistisches Bil-
dungsideal, das Future Skills und deren Handlungsfelder an eine ,kulturelle Leitidee"
(Nida-Rumelin 2013, S. 7) knlpft; dieses adressiert auch die im Kompetenzdiskurs eher
stiefmatterlich behandelte Werte-Dimension. Das daraus resultierende Verstandnis von
Kompetenz sollte somit einerseits den wissenschaftlichen Ansprichen an ein Studium
genigen und andererseits dem Bildungsideal der Selbstbestimmung genauso Vorschub
leisten wie einem kritisch-gesellschaftlichen Gestaltungsanspruch — gerade letzterer As-
pekt scheint geeignet, die Befdhigung zum gesellschaftlichen Engagement und den An-

spruch transdisziplinarer Wissenschaftspraxis zu vereinen.
3.2 Der MarSkills Studienbereich

Der soziale und technologische Wandel hat die Uberlegungen (iber eine zeitgemaBe
Form des Studiums an Hochschulen bundesweit gepragt. Begleitet wurden diese durch
strukturelle Rahmenbedingungen, die im Kontext der Bologna-Reform Anfang der
2000er Jahre zu gravierenden Veranderungen der Hochschullandschaft gefiihrt haben
— allem voran in Richtung einer verstarkten Output- und Employability-Orientierung so-
wie einer Verengung und Verschulung von Hochschulbildung.

An der Universitat Marburg mindete die von verschiedenen Seiten geauBerte Kritik an

den Studienstrukturen in einer Studienstrukturreform. Deren Anspruch lag besonders in
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der Etablierung von Strukturen, die einer an den Zielen und Formaten orientierten Ver-
mittlung von Future Skills gerecht wird (Dippelhofer/Piesk/Kraatz 2023). Die mit dieser
Reform seit dem Wintersemester 2022/23 in Kraft getretenen Veranderungen beziehen
sich zum einen auf die Mdglichkeit, sich entweder in einem sechs- oder achtsemestrigen
Bachelor mit — wie Ublich — nur einem Fach zu immatrikulieren oder in der sechssemest-
rigen Variante ein weiteres Fach bzw. sich in der achtsemestrigen Version zwei zuséatz-
lichen Fachern zu widmen. Erganzt werden alle Studienméglichkeiten zum anderen
durch ein neues zu absolvierendes Feld: Den MarSkills Studienbereich. Diesem liegt
nicht nur der Anspruch zugrunde, Einblicke in andere Disziplinen, deren Perspektiven,
Vorgehensweisen und Strategien zu bekommen. Es geht auch um die Méglichkeit, Prob-
lemstellungen von gesellschaftlicher Relevanz zu bearbeiten und auf diese Weise Uber

interdisziplindre Beziige hinaus einen transdisziplinaren Ubungsraum zu schaffen.

Mit diesem Anliegen speist sich der Studienbereich aus einem Pool an differenzierten
Angeboten, der von unterschiedlichen Seiten geflllt wird: So einerseits aus Angeboten
anderer Disziplinen, die fir diesen Kontext eigene Module flr fachfremde Studierende
6ffnen; die kinftigen Hochqualifizierten kénnen die dort offerierten Veranstaltungen je
nach Interesse wahlen und sich damit fachlich Gbergreifend weiterbilden. Andererseits
bietet der neue Studienbereich einen eigenen Pool an, in dem weitergehende methodi-
sche wie formale Fahigkeiten im Zentrum stehen, denen zur Lésung kinftiger Heraus-
forderungen Bedeutung zugeschrieben wird — bspw. digitale und sprachliche Kompeten-
zen (MarSkills 0.J. a).

Einen dies tiefergehend aufgreifenden Rahmen innerhalb des MarSkills Studienbereichs
bietet das sogenannte Marburg Modul. In diesem kdnnen Studierende aus einem Pool
gesellschaftsbezogener Themen und Fragestellungen wéhlen und sich diesen mit eben-
falls daran interessierten Studierenden aus anderen Disziplinen im Rahmen einer frei
gestaltbaren Projektarbeit widmen. Neben Lehrenden kénnen auch Studierende sowie
auBerwissenschaftliche Akteurinnen und Akteure eigene Inhalte und Vorstellungen ein-
bringen — und als Impulsgeber zur inhaltlichen wie formalen Gestaltung zur Verfligung
stehen. Verbunden ist damit die Vorstellung, neue bzw. andere Perspektiven, Herange-
hens- und Bearbeitungsweisen derselben Fragestellung kennenzulernen, auszuprobie-
ren und auf diese Weise weitere fachliche und den Studierenden berufliche sowie sozi-
ale Kompetenzen zu vermitteln. Differenzierte Plattformen sollen nicht nur einen Aus-
tausch zwischen den Projektgruppen, sondern auch mit der Offentlichkeit sichern — so
etwa ein Ubergreifendes Kolloquium sowie ein Symposium am Ende der Projektarbeit
(MarSkills 0.J. b).
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Eine so verstandene Projektarbeit stellt nicht nur aufgrund der differenzierten Kommuni-
kationsformen in Wissenschaft, Wirtschaft, Politik und Zivilgesellschaft Studierende und
Lehrende vor besondere Herausforderungen; es bedarf flr die Entwicklung, Erprobung
und Uberpriifung von Lésungsansétzen fiir gesellschaftliche Problemlagen facheriiber-
greifender Perspektiven und Strategien — und somit facherlbergreifender Fahigkeiten.
Nicht zuletzt an dieser Stelle setzt das Konzept von Future Skills an, Studierende zu
befahigen, komplexe Problemstellungen qua wissenschaftlichen Reflexionsvermdgens
einzuordnen und diese mittels transdisziplinarer Methoden zu bearbeiten. Auf diese
Weise will der MarSkills Studienbereich einen ,Beitrag der Wissenschaft zur Bewaltigung
GroRer gesellschaftlicher Herausforderungen® (WR 2015, S. 27) sowie zu einer zu-
kunftsféahigen und Lehre leisten (WR 2022).

4 Bildungsziele MarSkKills

Grundlage des MarSkills Studienbereiches sind spezifische Bildungsziele, denen ein
ganzheitliches Verstandnis von akademischer Bildung zugrunde liegt. Im Zentrum ste-
hen dabei (1) die Bildung einer mindigen, d. h. kritisch-reflektierten sowie selbstbe-
stimmten, Persénlichkeit der Studierenden, (2) die aktive Mitgestaltung am gesellschaft-
lichen Wandel, (3) die Vermittlung bzw. der Erwerb von Future Skills, die fur den Arbeits-
markt der Zukunft als besonders relevant eingestuft werden, (4) die Weitergestaltung
bzw. -entwicklung von Wissenschaft, die auf dem Ideal der Einheit von Forschung Lehre
grindet und Raum fur transdisziplinare Praxis erméglicht. Im Zentrum dieser Bildungs-
ziele steht der Erwerb facherlbergreifender Kompetenzen — so z.B. kritisches Denken,
Digital Literacy, ethische oder kommunikative Kompetenzen. Als ,Future Skills“ gefasst,
werden hierunter Schlisselkompetenzen verstanden, die zu mehreren Inhalts- und Le-
bensbereichen in Beziehung stehen und die Studierende zu wissenschattlich-reflektier-
tem und mdndigem Handeln in sich immer schneller verdndernden und unsichereren

Umwelten und Kontexten befahigen sollen.
4.1 Personlichkeitsbildung

Das Konzept der Persénlichkeitsbildung an der Universitat steht in der Tradition des
(neu-)humanistischen Bildungsbegriffs, der im Ubergang vom 18. ins 19. Jahrhundert
durch die Bildungsphilosophie von Fichte, Schleiermacher, Kant, vor allem aber Wilhelm
von Humboldt fir die Universitat entwickelt wurde. FuBend auf dem Mindigkeitsideal der
Aufklarung, ist es ihr Ziel, Studierende bei der Entwicklung einer eigenstandigen, kriti-

schen, d. h. durch stete Reflektion erreichten, Urteilsfahigkeit zu untersttitzen. Damit ist
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eine Rationalitdt intendiert, die gerade an der Universitat auf dem wissenschatftlich-re-
flektierenden, d. h. auf theorie- und empiriebasierten, Abwédgen von Griinden basiert
(Nida-Rumelin 2014). Mit dieser Urteilsfahigkeit geht zugleich das Bildungsideal eines
selbstbestimmten und in individueller sowie gesellschaftlicher Hinsicht verantwortlichen
Handelns einher.

Das humanistische, auf Rationalitat, Freiheit und Verantwortung griindende, Denken der
gebildeten Personlichkeit ist zum einen universalistisch, d. h., ,[e]s nimmt den Men-
schen, unabhangig von seiner Hautfarbe, seiner Religion, seinem Geschlecht, seiner
Herkunft in den Blick und schreibt ihm die gleiche Fahigkeit zur Verantwortung, zur De-
liberation, zur Freiheit, zur Autonomie zu“ (Nida-Rimelin 2014, S. 146); es ist zum an-
deren empathisch, da es ,um die Beschranktheit der eignen Perspektive [weil3] und ver-
langt, sich in die andere Person hineinzuversetzen, um Verstandigung moglich zu ma-
chen® (ebd., S. 146). SchlieBlich ist es inklusiv, denn ,es bezieht alle ein, die an der
Verstandigung teilhaben wollen und kénnen® (ebd., S. 146). Die universitare Persdnlich-
keitsbildung zielt ferner auf die Entfaltung individueller Interessen, Begabungen und die
Realisierung eigener Vorsatze innerhalb des Studiums sowie in der Lebenspraxis, zu
der ebenso die Befahigung zu einer qualifizierten Erwerbstatigkeit gehért wie das Be-
wusstsein, sich als ein Teil der Gesellschaft zu begreifen. Denn die Lebenspraxis ist trotz
aller moralisch begriindbaren individuellen Anspriiche a priori sozial gebunden — d. h.,
dass eine zeitgeméaBe Persénlichkeitsbildung gerade im Lichte aktueller Herausforde-
rungen, wie sie sich auf internationaler Ebene u.a. durch kriegerische Auseinanderset-
zungen und auf innenpolitischer Ebene durch gesellschaftliche Polarisierungen darstel-
len, die Férderung sozialer Kompetenzen (z.B. Kooperationskompetenz, ethische Kom-
petenz) mitberticksichtigen muss.

Dadurch wird die individuelle Lebenspraxis noch starker in den Rahmen politisch-sozia-
ler Verantwortung sowie gemeinsamer gesellschaftlicher Wertevorstellungen gestellt
(Spoun/Wunderlich 2005). Zugleich ist damit eine wesentliche Voraussetzung fir sozia-
len Zusammenhalt liberaler Gesellschaften beschrieben, die sich trotz aller verfassungs-
rechtlich gesicherter individueller Freiheiten auf ein Mindestmal3 an gemeinsamen
grundlegenden Werten verstandigen muss. Neben den bereits genannten humanisti-
schen Grundprinzipien der Universalitdt, Empathie und Inklusion offenbaren zudem die
ersten 19 Artikel des Grundgesetzes weitere liberal-demokratische Grundwerte wie Frei-
heit, Toleranz und Solidaritat. Da liberalen Gesellschaften Pluralitat, d. h. vielfaltige Wer-
torientierungen, verfassungsgeman und kulturell immanent ist, sollten Future Skills im

gleichen MaBe dazu befahigen, sich an Austauschprozessen auch dber Werte zu
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beteiligen, wobei hier besonders selbstregulative Kompetenzen wie z.B. Ambiguitétsto-
leranz von Bedeutung sind, die einen konstruktiven Umgang mit Differenz erméglichen.

Wenn allerdings das humanistische Bildungsideal bereits ausgedient haben soll, wie
postmoderne und kulturrelativistische Skeptiker bisweilen leichtfertig behaupten (bspw.
Grinberger 2017), mussen diese sich an dieser Stelle nach sinnvollen Alternativen fra-
gen lassen, welche einerseits grundlegende individuelle Menschenrechte wahren und
andererseits den sozialen Zusammenhalt nicht aus den Augen verlieren — gerade ange-
sichts verscharfender gesellschaftlicher Polarisierung und eines aktuellen Rechtsrucks
durch alle liberale Gesellschaften hindurch.

Die gebildete Persénlichkeit macht dartber hinaus auch die Fahigkeit zur Verantwor-
tungsibernahme und einer entsprechenden Durchsetzungskraft — kurz: Handlungskom-
petenz — aus, die Uber fachspezifisches Wissen hinausgeht. Sie ermdéglicht den Einklang
zwischen eigenen Uberzeugungen und gelebter individueller und kollektiver Praxis
(Kohlberg 1987). Dartiber hinaus ist auch ein angemessener Umgang mit den eigenen
Emotionen von Bedeutung (Flitner 1969), denn das Einnehmen unterschiedlicher Rollen
in beruflichen, privaten und zivilgesellschaftlichen Kontexten erfordert einen sicheren
Umgang mit teils sich widersprechenden sozialen und kulturellen Anforderungen, fir die
neben kritischem Denken auch Kompetenzen wie Resilienz, Ambiguitatstoleranz und
ethische Kompetenz notwendig sind (Ehlers 2019; Dahrendorf 1958).

Zur Persodnlichkeitsbildung gehdrt schlieBlich die Férderung lebensweltlichen Orientie-
rungswissens (Nida-Rimelin 2013). Insbesondere das inter- und transdisziplinar konzi-
pierte Marburg Modul, das durch die Bearbeitung realer gesellschaftlicher Probleme die
gesellschaftliche Praxis stark in den Blick nimmt, eréffnet Studierenden die Méglichkeit,
reale gesellschaftliche Herausforderungen zu bearbeiten und dabei ihre eigene Rolle
innerhalb der Gesellschaft zu reflektieren. Zugleich stark an Erfahrungsmomente der
Studierenden gebunden, bedarf dieses Bildungsziel konkreter Reflexionsrdume, in de-
nen das Erfahrene Uberdacht und eingeordnet werden kann (Rogmann 2016). Erfah-
rungsbasiertes Lernen wiederum bildet die Mdéglichkeit fir Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen, die fur jegliche menschliche Entwicklungsprozesse von entscheidender Bedeutung
sind. Der MarSkills Studienbereich und insbesondere das Marburg Modul verstehen sich
somit als diszipliniibergreifender Erfahrungs- und Ubungsraum, um autonome, kritische

und handlungsféhige Persdnlichkeiten ganzheitlich zu férdern.
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4.2 Gesellschaftlichen Wandel mitgestalten — Bildung von aktivem Burgersinn

Die Bildung einer kritisch-reflektierenden und verantwortungsvoll handelnden Persén-
lichkeit steht im Kontext des lebenslangen Lernens und ist Voraussetzung daflr, dass
Individuen ihre Rolle als mindige Burgerinnen und Birger innerhalb der Gesellschaft
wahrnehmen. Dass eine freiheitliche und zugleich sozial gerechte Gesellschaft auf zivil-
gesellschaftliches Engagement angewiesen ist, spiegelt sich darin, dass der ,freiheitli-
che, sakularisierte Staat [...] von Voraussetzungen [lebt], die er selbst nicht garantieren
kann“ (Bockenforde 1991, S. 112). Der Kitt, der die Gesellschaft zusammenhalt, kann
demnach nicht einfach von auBBen — per Gesetz — verordnet werden. Vielmehr speist sich
die Regulierung aus der ,moralischen Substanz” (ebd., S. 112) und der Handlungsfahig-
keit jedes Einzelnen. So ist die Gesellschaft darauf angewiesen, dass ihre Blrgerinnen
und Birger ,einen am Wohl der Gemeinschaft orientierten Standpunkt" (Nida-Rimelin
2013, S. 186) einnehmen und fir diesen aktiv eintreten kénnen. Gerade das Studium
bietet dabei Impulse fir gesellschaftliches Engagement, z. B. im Rahmen hochschulpo-
litischer Aktivitaten, Lehrveranstaltungen, Studierendenorganisationen oder eines Enga-
gements auBerhalb der Hochschule.

Auch formal hat dabei im Besonderen die Universitat den Auftrag, unter den Studieren-
den ,die Befahigung zu gesellschaftlichem Engagement® (Akkreditierungsrat 2013, S.
11) zu férdern. Dies wird seit 1945 auch mit dem Blick verknUpft, demokratische Werte
zu vermitteln, um sowohl ein friedliches und soziales Zusammenleben zu ermdglichen
als auch einen Ruckfall in autoritare Regierungs- und Gesellschaftsstrukturen zu verhin-
dern (Philipps 1995). Ein Blick auf den Zustand liberaler Demokratien macht deutlich,
dass ihre Gesellschaften — gleichwohl des Fehlens einer oft skizzierten Spaltung — im
Rahmen sich radikalisierender Rander, verstarkter Fragmentierungen sowie um sich
greifender, antidemokratischer und zumal rechtspopulistischer Entwicklungen zuneh-
mend unter Druck stehen (Mau/Lux/Westheuser 2023; Kneip/Merkel/WeBels 2020;
Bos/Lorenz 2021; Horst/Adorf/Decker 2018).

Vor diesem Hintergrund erscheinen Future Skills geeignet, Studierende durch entspre-
chende Lehr-/Lernformate in ihrer ,Burgerkompetenz® (Europaischer Rat 2018, S. 4) zu
férdern. Die Férderung eines aktiven Blrgersinns orientiert sich im Studium im Beson-
deren am Konzept der ,gesellschaftlichen Kompetenz®, knipft an politische, 6kologi-
sche, 6konomische sowie ethisch-kulturelle Fragestellungen an und ist gleichermal3en
moral- und handlungsbezogen (Negt 1997; Matthes 2015). Der Fokus auf eine gesell-
schaftsbezogene Handlungsfahigkeit unterstreicht, dass Studierende nicht nur im Sinne

Jreflektierter Zuschauer® Gber gesellschaftliches Urteilswissen verfligen, sondern als
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sinterventionsfahige Burger® (Detjen 2013, S. 222 ff.) auch den Willen und die Fahigkeit
besitzen, sich in gesellschaftliche Belange einzumischen. Dies zu férdern erscheint
umso relevanter, ist diese Gruppe doch spater Uberproportional haufig in Schliisselposi-
tionen mit gesellschaftlicher Verantwortung vertreten (Hartmann 2004).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwieweit das Konzept des Citoyens
Uber nationale Grenzen hinaus zu denken ist. Denn weitaus starker als friher sind heu-
tige Studierende, wie die HRK (2017) treffend beschreibt, ,mit den Auswirkungen der
Globalisierung konfrontiert” (S. 2). Entsprechend pladiert sie fiir solche Curricula, in de-
nen sich diese Gruppe ,adaquat zur Wahrnehmung eines verantwortungsbewussten
Weltburgertums (global citizenship) qualifizieren* (S. 3) kann. Global Citizenship steht
dabei flr ein normatives, u.a. in der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte aufge-
gangenes, Konzept, welches die Rechte und teils moralischen Pflichten des Birgers
(engl. citizen) in einen internationalen Zusammenhang stellt. Es setzt sich aus zwei
grundlegenden Konzepten, der Globalisierung und dem Kosmopolitismus zusammen.
Globalisierung steht dabei fir eine inzwischen nicht unumstrittene Entwicklung, die die
wachsenden wirtschaftlichen, technologischen und politischen Verflechtungen Gber den
Globus beschreibt und dabei wichtige — und nicht zuletzt ethische — Fragen zur Art und
Richtung des kulturellen und wirtschaftlichen Austauschs aufwirft (Fanghanel/Cousin
2012). Kosmopolitismus indes beschreibt eine Strémung innerhalb der politischen Phi-
losophie, die die Verflechtung zwischen Individuen, die moralische Fragwurdigkeit poli-
tischer Grenzen und die Vision eines globalen Friedens hervorhebt, der auf den allge-
meinen Menschenrechten basiert (Carter 2001).

Die Didaktik der politischen Bildung hat solche Uberlegungen mittlerweile ebenso aufge-
nommen wie internationale Organisationen. So haben bspw. der Europarat (2010) mit
der Charter on Education for Democratic Citizenship and Human Rights Education, die
UNESCO (2014 bzw. 2020) mit Global Citizenship Education bzw. Education for
Sustainable Development sowie die OECD (2019) mit dem OECD PISA global compe-
tence framework differenzierte Konzepte fir den Bildungssektor vorgelegt. Aus Sicht der
Bundesrepublik Deutschland zeigen nicht nur kriegerische Auseinandersetzungen wie
in Syrien, der Ukraine und zuletzt auch in Israel und Gaza, dass globale Ereignisse un-
mittelbare innenpolitische Konsequenzen nach sich ziehen. Herausforderungen wie Mig-
ration, das politische BemUhen um die Klimaziele und einen emissionsfreien Wirtschafts-
kreislauf ebenso wie wahrgenommene (inter-)kulturelle Verteilungskonflikte verdeutli-
chen ferner, wie wichtig fur liberale Gesellschaften ein staatsbiirgerliches Bewusstsein

ihrer Bevolkerung ist, das die globalen Entwicklungen kritisch in den Blick nimmt und
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damit einer Handlungskompetenz Vorschub leistet, um Herausforderungen national so-

wie international als Gemeinschaft zu bewaltigen.

Im Bereich der Hochschule bieten die hier genannten Konzepte didaktische AnknUp-
fungspunkte, wie sie etwa in hochschulischen Konzepten fir Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung (Holst/Singer-Brodowski 2022) bereits umgesetzt werden. Bei deren Imple-
mentierung ist insbesondere die Universitat gefragt, etwaige Konzepte an den Spezifika
akademischer Bildung zu orientieren — und damit an einer Kompetenzvermittlung zu ar-

beiten, die auf ein wissenschaftlich-reflektiertes und mdindiges Handeln abzielt.

Unter diesen Voraussetzungen méchten der MarSkills Studienbereich und vor allem das
inter- und transdisziplindre Marburg Modul Studierende fur die aktive Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Wandel sensibilisieren und sie auf der Basis der zuvor genannten
Schwerpunkte im Rahmen sozialer und gesellschaftsbezogener Future Skills wie Ko-
operations- und Kommunikationskompetenz, 6konomische, 6kologische und politische
Kompetenz und schlieBlich ethische und (inter-)kulturelle Kompetenz férdern.

4.3 Future Skills und der Arbeitsmarkt — Eine komplementare Beziehung

Sowohl der sozio6konomische Wandel als auch der technologische Fortschritt haben als
Treiber gesellschatftlicher Veranderung auch Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt, der in
zunehmendem Mafe durch den ,Drift to Self-Organisation” (Ehlers 2020, S. 129) ge-
kennzeichnet ist. In Selbstorganisationsprozessen wirken dabei ,Elemente in einem Sys-
tem auf bestimmte, aber unvorhersagbare Weise zusammen*® (ebd., S. 129). Diese Un-
vorhersehbarkeit wird auch unter dem Begriff emergenter Kontexte zusammengefasst,
die — so die weitergehende Prognose — den Arbeitsmarkt der Zukunft im Wesentlichen
kennzeichnen. Als jetzt schon absehbar gilt zum einen, dass sich die erfolgreichen Un-
ternehmen der Zukunft durch Innovationskraft und Anpassung an kontinuierliche Veran-
derungen auszeichnen werden (BMBF 2016). Die Organisationsentwicklung wird hier in
hohem MafB3e von der Kompetenzentwicklung der Beschaftigten abh&ngen, die eng mit

dem lebenslangen Lernen verknupft wird.

Zum anderen wird bereits sichtbar, dass die Arbeitswelt von Morgen noch deutlicher als
gegenwartig von technologischem Fortschritt in Form von Robotik, kinstlicher Intelli-
genz, Digitalisierung und Vernetzung, Mensch-Maschine-Schnittstellen sowie mehr
Nachhaltigkeit als zentralem Leitprinzip, zunehmender Migration und einem Wandel von
Lebensstilen gepragt wird (Daheim/Wintermann 2016). Im Zusammenhang technologi-

scher Disruptionen, die nicht nur von neuen Geschéaftsmodellen, sondern auch
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Arbeitsweisen begleitet werden, wird ein agiles Arbeitshandeln als zentral angesehen
(Linke/Schaffer 2020). Weitestgehend bedeutungsgleich mit dem bildungswissenschaft-
lichen Terminus Kompetenz, impliziert der Begriff, ,dass Arbeitnehmerlnnen selbst- und
eigenstandig Arbeitsvorgdnge und Arbeitshandlungen organisieren und abstimmen.
Dazu gehért auch der gezielte Umgang mit Unsicherheiten bei der Arbeit und dem Ein-
gehen von Risiken® (ebd., S. 459).

Entsprechend spielt bereits in Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt der Zukunft der Erwerb
von Future Skills im Bereich digitaler Kommunikation und Kooperation eine wichtige
Rolle. Im Sinne des agilen Arbeitshandelns umfassen diese u.a. Fahigkeiten im Umgang
mit digitalen Tools wie Projektimanagement-Plattformen und kollaborativer Software
(z.B. Trello, Slack, Miro, Zoom oder Discord) sowie agiler Frameworks (z.B. Scrum), die
Projektarbeit im Team losgel6st von Raum und Zeit ermdglichen. Damit geht einerseits
ein neues MaB3 an Flexibilitat i. S. des ,student-centered learning® (Kerimbayev et al.
2023) einher, gleichzeitig jedoch neue Anforderungen im Bereich sachlicher, sozialer
und persoénlichkeitsbezogener Fahigkeiten. In diesem Zusammenhang gewinnen ferner
Future Skills wie Lernkompetenz und Design Thinking und Entscheidungskompetenz an
Bedeutung — dies gilt umso mehr, als die Wirtschaft der Herausforderung einer sozial-
Okologischen Transformation gegenibersteht und die Graduierten als Entscheidungs-
trager aufgerufen sind, diesen Wandel verantwortungsvoll mitzugestalten (Holst/Martin
2017; Hartmann 2004). Dabei dirfte besonders interessant sein, inwieweit die Unterneh-
men der Zukunft auch mit Blick auf demokratische Mitgestaltung und -bestimmung ge-
pragt sein werden (Wolf 2003).

Der Anspruch der Employability, auf den Arbeitsmarkt vorzubereiten, steht in einem
Spannungsfeld zwischen Erwartungen aus der Wirtschaft und dem Bildungsanspruch
wissenschaftlicher Expertisen, die ein einseitiges, auf die berufliche Qualifizierung ab-
zielendes Verstandnis der Universitat ablehnen und darin eher eine berufliche Befahi-
gung sehen. So kritisiert etwa Lenzen (2012), dass die deutschen Universitaten in ihrer
Tradition weder ,Ausbildungsstatten’ noch eindimensionale ,Fertigungsstral’en seien.
Inwieweit sich Studium und Lehre demnach an den Vorstellungen der Unternehmen ori-
entieren sollten, wird vielfach diskutiert. Dass die Idee universitarer Bildung und Emplo-
yability, wie sie in der bereits genannten Gegenuberstellung von Humboldtianern und
Bolognesern angerissen wurde, nicht zwingend einen Widerspruch darstellen muss,
sondern auch komplementar verstanden werden kann, hat die Bildungstheorie seit der
zweiten Halfte des 20 Jahrhunderts bereits liberzeugend dargestellt. So hat bspw. Klafki
(2007) argumentiert, dass Bildung neben der Fokussierung auf epochaltypische Schltis-

selprobleme einer inhaltlichen Ergédnzung bedirfe, die
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,auf die Mehrdimensionalitdt menschlicher Aktivitat [abzielt], auf die Entwicklung, seiner
kognitiven, emotionalen, &sthetischen, sozialen, praktisch-technischen Fahigkeiten sowie
seiner Mdglichkeiten, das eigene Leben an individuell wahlbaren ethischen und/oder reli-
giésen Sinndeutungen zu orientieren (S. 69).

Da diese Mehrdimensionalitat ,Berufsgrundbildung und Berufswahl-Beratung als ein
Element von Allgemeinbildung® (S. 69) betrachtet, werde, wie Klafki an anderer Stelle
argumentiert, ,ein auf irrigen Voraussetzungen beruhendes Element der Hum-
boldt'schen Bildungsauffassung korrigiert zugunsten einer dialektischen Interpretation
des Verhaltnisses von allgemeiner und beruflicher Bildung® (S. 28). Werden die ,Trans-
formationsprozesse innerhalb eines Berufsfeldes [...] intensiver, tiefgreifender und
schneller” (Ehlers 2020, S. 204) wahrgenommen, bendtigen zuklnftige Arbeitnehmerin-
nen und -nehmer ein entsprechendes Kompetenzprofil. Zum einen bedarf es der Fahig-
keit mit den standig wechselnden und wachsenden Herausforderungen adaquat umzu-
gehen; zum anderen eines Aushaltens des 6konomischen und wissenschaftlichen Span-
nungsfelds i. S. der von Klafki skizzierten Dialektik.

Der Flexibilisierung und Modernisierung im Arbeitsumfeld tragt der MarSkills-Bereich mit
seinen fachibergreifenden Modulinhalten Rechnung. Bereits in Bachelorstudiengangen
wird so der Fokus auf die Erweiterung und Vertiefung von relevanten Future Skills gelegt,
die Studierende auf den Arbeitsmarkt der Zukunft vorbereiten.

4.4 Modus 2: Wissenschaft weiterdenken und -entwickeln

In Zeiten technologischen und sozialen Wandels entwickeln sich auch Verstédndnis und
Praxis von Wissenschaft weiter. Beispiele wie die Energiewende, Smart-City-Projekte
oder der Umgang mit der Corona-Pandemie sowie Kinstlicher Intelligenz verdeutlichen
den Stellenwert der Wissenschaft bei der Bewaltigung gesellschaftlicher Herausforde-
rungen i. S. transdisziplinarer Wissenschaftspraxis. So bilden etwa im Rahmen von ,Ho-
rizont Europa“, dem Forderungsprogramm fir Forschung und Innovation der Europai-
schen Union, ebensolche gesellschaftlichen Herausforderungen den Ausgangspunkt
kunftiger Forschung (BMBF 2022). Neben der Kooperation unterschiedlicher akademi-
scher Disziplinen in einem interdisziplindren Rahmen wird die Involvierung von Akteurin-
nen und Akteuren aus der gesellschaftlichen Praxis sowie deren Wissens- und Erfah-
rungsbestande in den Fokus gertickt — d. h. aus Politik, Wirtschaft, Verwaltung und Zivil-
gesellschaft. Eine solche Zusammenarbeit mit dem Ziel der gemeinsamen Wissenser-
zeugung wird unter den Begriffen Modus 2 oder Transdisziplinaritat beschrieben und
geht damit Gber eine Wissensgenerierung im rein wissenschaftlichen Kontext hinaus

(Modus 1). Kennzeichnend ist in diesem erweiterten Kontext dabei der Charakter ,einer
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anwendungsorientierten, praxisintegrierten und disziplinenibergreifenden Forschung®
(Langemeyer 2021, S. 185), die im Spannungsfeld zwischen wirtschaftlich organisierten
Einrichtungen und wissenschaftlichen Institutionen steht.

Die Future Skills und ihre Realisierung sollen hier dem Anspruch an eine disziplinerwei-
ternde Forschung gerecht zu werden und das Arbeiten in inter- und transdisziplinaren
Teams begleiten. Dabei sind personale, methodische und soziale bzw. gesellschaftsbe-
zogene Kompetenzen von Bedeutung, da sie Selbstbestimmung und -organisation, effi-
zientes Projektmanagement und Verstandigung im Team gleichermaBen ermdglichen.
Entsprechend sollen Studierende und Lehrende dazu motiviert werden, Forschungsfra-
gen und Themen aufzugreifen, die gesellschaftlich bewegen und zwar unabhéangig da-
von, ,ob es [...] um alternative 6konomische Modelle, die Verbreitung dezentraler Ener-
gien oder Antworten auf den demographischen Wandel oder die zunehmende Diversitat
in Stadten und Regionen geht* (Schneidewind 2013, S. 30)

Hochschulen wird so noch deutlicher der Status einer Plattform fir Wissenschaft in der
Offentlichkeit zuteil: Dies diirfte auf der einen Seite die Rolle der Fachhochschulen und
ihren Fokus auf die auBBerwissenschaftliche Praxis starken. Zu reflektieren ware dabei,
inwieweit der Ansatz des Modus 2 auch hier disziplinibergreifend realisierbar ist. Auf der
anderen Seite sind auch an Universitaten, an denen seit langer Zeit eine transdiszipli-
nare Orientierung zu beobachten ist, Veranderungen zu vermuten, etwa bei den ihr zu-
geschriebenen gesellschaftspolitischen Erwartungen und Méglichkeiten, diese umzuset-
zen. Das dirfte hochschullbergreifend Fragen nach dem jeweiligen institutionellen
Selbstverstandnis und deren Realisierung in Forschung und Lehre hervorrufen. Ergan-
zung fénde dies in einem beide Institutionen einbeziehendes bzw. umfassendes Ver-
standnis von Transdisziplinaritat und deren Ausgestaltung — besonders hinsichtlich des
Aspekts, dass das transdisziplinare ldeal und dessen Umsetzung von dem jeweiligen
hochschulischen Selbstverstandnis und nicht zuletzt den strukturellen Rahmenbedin-
gungen abhangen durfte (Dippelhofer/Piesk 2023).

Mittels Lehrveranstaltungen und Forschungsprojekten, wie sie etwa der MarSkills Studi-
enbereich bereitstellt, kann sich im Besonderen die Universitat noch mehr gesellschafts-
bezogenen Herausforderungen widmen und zu einer zentralen, gesellschaftsverbunde-
nen Akteurin werden, die aus ihrer teilweise isolierten Disziplinaritat heraustritt. Dabei
durfte es zum einen Gegenstand weiterer empirischer Forschung und hochschulpoliti-
scher Diskussion sein, in welchem Rahmen die jeweiligen identitatsbildenden fachspe-

zifischen Grundlagen bestehen bleiben und transdisziplindre Vorstellungen realisiert
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werden. Zum anderen stellt dies die gesellschaftspolitischen Zuschreibungen an die Uni-
versitat ins Zentrum, die dort den Modus 2 deutlicher als an Fachhochschulen rahmen.

5 Kompetenzmodell: Future Skills im MarSkills Studienbereich

Um das Versténdnis von Future Skills, die wir als zukunftsrelevante Schliisselkompeten-
zen verstehen und die ein Kernmerkmal des MarSkills Studienbereichs ausmachen, zu
prazisieren, ist zunachst nach den Aspekten von (akademischer) Kompetenz zu fragen.
Der Begriff Kompetenz hat im Zuge der PISA-Studien der OECD und der das europai-
sche Hochschulsystem betreffenden Bologna-Reformen enorm an Bedeutung gewon-
nen und sich in den letzten zwei Jahrzehnten zur Leitkategorie padagogischer und
andragogischer Bildungsarbeit entwickelt. Wahrend die Bedeutungsfacetten und Mo-
delle von Kompetenz sich disziplintibergreifend unterscheiden, erfolgt fir den schuli-
schen und auch den hochschulischen Bereich (Bartosch 2019) i. d. R. eine starke Ori-
entierung an Weinert (2001; Kapitel 3.1). Es handelt sich hier um ein mehrdimensionales
Konzept, das Uber eine reine Wissensverfllgung hinausgeht, denn fiir die erfolgreiche
und verantwortungsvolle Bearbeitung von Problemstellungen in unterschiedlichen Situ-
ationen bedarf es ferner der Motivation, des Willens und der sozialen Fahigkeit des Indi-

viduums.

Die Entwicklung akademischer Kompetenz indes zeichnet sich nach dem Kompetenz-
modell des Hochschulqualifikationsrahmens (HQR) durch ,die Befahigung zu reflexi-
vem/innovativem Handeln“ (HRK/KMK 2017, S. 3) aus. Die dem Kompetenzverstandnis
inharente Wissensdimension bewegt sich ,zwischen reflexiver Wissensanwendung (un-
ter BerUcksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse) und kritischer Wissensgenerie-
rung (mit wissenschaftlichen Methoden)“ (ebd. S. 3). Deutlich werden hier also zwei zent-
rale Merkmale akademischer Kompetenz, die sich durch die Aneignung wissenschaftli-
cher Erkenntnis genauso auszeichnet wie durch die Wissensgenerierung qua wissen-
schaftlicher Methoden. Zugleich ist damit ein Verstandnis von Wissenschaftlichkeit be-
nannt, das u.E. auch flr die Entwicklung eines fachertbergreifenden Future Skills-Mo-
dells zu berilicksichtigen ist. Den Gedanken der Wissenschaftlichkeit aufgreifend, schlagt
Elsholz (2019) die ,wissenschaftlich reflektierte Handlungsfahigkeit* als oberstes ,Leit-
ziel von Hochschulbildung“ vor. Diese Handlungsfahigkeit wiederum verweise ,nun vor
allem auf die Arbeits- und Lebenswelt (ebd., S. 14), denn ,Hochschulbildung findet stets
in einem gesellschaftlichen Umfeld statt und ist nie zweckfrei“, was bereits ,zu Hum-

boldts Zeiten so [war]* (ebd., 15). Im Begriff reflektiert sei nach Elsholz ferner ,die von
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Humboldt angelegte Personlichkeitsbildung” (ebd., S. 15) und damit ein Wertebezug ent-
halten:

~Reflektiert’ enthalt dabei auch einen Wertebezug, der ebenfalls der Professionalitat ein-
geschrieben ist. Distanzierungsfahigkeit zu erwerben, auch Studieninhalte oder Vorgaben
in Frage zu stellen, unterschiedliche argumentative und theoretische Positionen und Per-
spektiven einnehmen zu kénnen — all dies bedarf der Reflexion, die in einem Studium zu
fordern und einzuiiben ist.” (ebd., S. 15; hervorgeh. i.0.)

Dennoch stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob in dieser Formulierung der genannte
Wertebezug ausreichend zum Ausdruck kommt, d. h., ob Reflektion, Distanzierungsfa-
higkeit und das In-Frage-Stellen per se Werte darstellen, die ggf. die Eigenheiten aka-
demischer Bildung ausreichend beschreiben. Auch Weinert (2001) konkretisiert seinen
Kompetenzbegriff um eine Wertedimension, indem er ihn in drei unterschiedliche Typen
aufteilt; u.a. in ,Handlungskompetenzen, die [...] oft moralische Kompetenzen enthalten
und es erlauben, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unterschiedlichen Le-
benssituationen erfolgreich, aber auch verantwortlich zu nutzen® (S. 28). Aber auch hier
stellt sich die Frage, auf Basis welcher Werte bzw. welcher Moral sich eine Handlung
vollziehen sollte. Entsprechend ist auch in diesem Kontext schwer zu beantworten, was

unter erfolgreich und verantwortungsvoll zu verstehen ist (Piesk 2023).

Werte und Einstellungen als Teil (akademischer) Kompetenz

Der Versuch von Seidl (2018) die ,allzu haufig Gbersehen[e]“ (S. 1) Dimension der Werte
und Haltungen bzw. Einstellungen in ein Kompetenzmodell fir die Hochschulen zu in-
tegrieren, stitzt sich auf das KSAVE-Modell von Binkley et al. (2012). Dieses enthalt
neben Knowledge und Skills die Werte-Dimension Attitudes, Values and Ethics. Durch
diesen Ruckgriff kbnne, so Seidl, die von Schaper et al. (2012) als wichtig erachtete
Dimension der motivationalen Orientierungen und (Wert-)Haltungen als Teil akademi-
scher Kompetenz angemessen reprasentiert werden. Denn ,motivationale Orientierun-
gen und (Wert-)Haltungen/Attitudes, Values und Ethics missen vorhanden sein, damit
das Individuum handlungsfahig wird“ (Seidel 2018, 6). Interessanterweise jedoch finden
sich weder bei Binkley et al. (2012) noch bei Seidl (2018) konkrete Begriffsbestimmun-
gen der Dimension attitudes, values und ethics, die es erlauben wirden, die Begriffe auf
Basis unterschiedlicher Definitionen zun&chst voneinander zu unterscheiden. Wéhrend
Binkley et al. (2012, S.37) die drei Begriffe als Kategorie zusammenfassen, die sich auf
»the behaviors and aptitudes that students exhibit in relation to each of the ten skills*
beziehe — und mit dieser Definition sehr vage bleiben —, verweist Seidl zunachst auf die
affektive Lernzieltaxonomie von Glameyer (zitiert nach Seidl 2018, S. 3). Diese struktu-

riert die Werte-Dimension entlang unterschiedlicher Kategorien, z.B. durch den Begriff
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+Wertung®, der sich auf ,Dingen und Handlungen einen (emotionalen) Wert beimessen*
(ebd.) bezieht. Im Hinblick auf das KSAVE-Modell fiihrt Seidl (2018) an anderer Stelle
aus: ,Wahrend Werthaltung im engeren Sinn eine relativ stabile Disposition ist, driickt
,attitudes’ eine veranderbare Haltung gegenlber einer Person, einer Idee oder Sache,

verbunden mit einer Wertung oder einer Erwartung aus® (S. 6).

Far eine wiinschenswerte Unterscheidung der drei Begriffe erscheinen diese Definitions-
versuche jedoch nicht hinreichend, weshalb sich an dieser Stelle ein kurzer soziologi-
scher Exkurs lohnt, ehe Binkleys et al. (2012) KSAVE-Modell genauer betrachtet wird.
So beschrieb bereits Kluckhohn (1951) values bzw. Werte als ,a conception, explicit or
implicit, distinctive of an individual or characteristic of a group, of the desirable which
influences the selection from available modes, means, and ends of action® (S. 395).

Diese Definition aufgreifend, sah besonders Talcott Parsons darin

.keine Eigenschaft von Objekten, sondern eine Komponente der Strukturierung (pattern-
ing) von Handeln, eine Komponente, die einen oder mehrere daran orientierte Aktoren auf
ein oder mehrere Objekte bezieht. Als ,Vorstellung’ wie auch als ,Orientierungsmuster* sind
Werte kulturelle Objekte, die durch Institutionalisierung zum charakteristischen Merkmal
von Gruppen werden kénnen® (Parsons/Platt 1990, S. 56; hervorgeh. i.0.).

Als Praferenzen fur Beurteilung und Bewertungen sozialer Erfordernisse besitzen sie
eine soziale Komponente (Gensicke/Neumaier 2014), skizzieren gesellschaftlich geteilte
gegenstandsbezogene, situationsibergreifende Haltungen sowie institutionalisierte ,Ori-
entierungspunkte fir die Normen des Handelns“ (Meulemann 1996, S. 27) und gelten
als eine Art Wegweiser des Wiinschenswerten. Die durch sie transportierten Normali-
tatsvorstellungen pragen nicht nur die Handlungen und das Verhalten, sondern wirken
als von jedem Individuum verinnerlichte Leitbilder auf aktuelle wie kinftige Sozialisati-
onsprozesse. Zugleich sind Werte ein ideeller, aber zugleich nicht fir jede Situation un-
bedingt handlungsleitender Bezugsrahmen. Die sich darin spiegelnden Muster werden
als Grundlage fir eine darauf basierende Ethik verstanden, die als eine ,Gesamtheit aller
Prinzipien, die Handeln, Sitten und Gebrauche der Menschen eines bestimmten Kultur-
kreises regel[t]“ und in die Vorstellung eines bzw. der Lehre vom ,sittlich guten Handeln*
(Krech 2020, S. 204) miindet. Im Rahmen der religionssoziologischen Uberlegungen von
Max Weber wird diese als idealtypisches Konstrukt fir eine nach klaren ,Glaubensséat-
zen, ethischen Normen und Maximen der Lebensflhrung® (Matthes 2020, S. 204) auf-
gebaute Lehre diskutiert und als ein innerer Antrieb fir eine moderne Wirtschaftsgesell-

schaft begriffen.

Inwieweit sich Menschen jedoch in gleichem Mafe zu einem Wert bekennen oder nicht,

hangt hingegen von den jeweiligen individuell unterschiedlichen Einstellungen ab, die
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zum einen von individuellen Praferenzen, zum anderen aber auch von gesellschaftlichen

Werten beeinflusst werden:

»In der Regel hat eine Person eine Vielzahl von Einstellungen, die zusammengenommen
ihre Einstellungsstruktur bilden. Diese dient als soziales Orientierungsschema. Damit ist
gemeint, dass Einstellungen die Person dartber informieren, was sie vermeiden muss und
wem sie sich anndhern kann. Einstellungen sind emotional aufgeladen: Negative Einstel-
lungen verweisen auf Sachverhalte, die die Person schwécher oder stérker ablehnt, wéh-
rend positive Einstellungen auf Gegebenheiten deuten, die die Person mit Freude erwartet"
(Bierhoff/Rohmann 2014, S. 87).

Interessant ist jedoch, dass das KSAVE-Modell in der Kateogorie attitudes, values und
ethics trotz mangelnder Begriffsscharfe brauchbare Deskriptoren wahlt, da diese dem
oben erwahnten Verstandnis von Einstellungen bzw. Werthaltungen durch Bierhoff/Roh-
mann (2014) weitestgehend entsprechen. Anhand des Fahigkeitsbereichs 1 Creativity
and innovation zeigt Seidl (2018), wie Werthaltungen als Deskriptoren relativ prazise
operationalisiert werden kdnnen (Abbildung 1).

Abbildung 1

Ausdifferenzierung des Fahigkeitsbereichs 1 Creativity and innovation des KSAVE-Modells

Knowledge Skills Attitudes/values/ethics

Think and work creatively Think creatively Think creatively
and with others * Create new and worthwhile ¢ Be open to new and worth-

¢ Know a wide range of idea ideas (both incremental and while ideas (both incremental
creation techniques (such radical concepts) and radical)
as brainstorming) * Beable to elaborate, Work creatively with others

¢ Be aware of invention, refine, analyze, and + Beopen an-d responsive to
creativity, and innovation evaluate one’s own ideas new and diverse perspectives;
from the past within and in order to improve and incorporate group input and
across national boundaries maximize creative efforts

feedback into the work
and cultures Work creatively with others *  View failure as an opportunity
¢ Know the real-world limits

: > Develop, implement, and to learn; understand that
to adopting new ideas and communicate new ideas to creativity and innovation is a
how to present them in others effectively long-term, cyclical process
more acceptable forms « Be sensitive to the of small successes and
* Know how to recognize historical and cultural frequent mistakes
Auitfires smid d!ffcrc.n.tlatc barriers to innovation and Implement innovations
between terminal failure creativity .

Show persistence in
Implement innovations presenting and promoting
* Develop innovative and new ideas

creative ideas into forms

that have impact and can

be adopted

and difficulties to
overcome

Implement innovations

¢ Be aware of and under-
stand where and how
innovation will impact and
the field in which the
innovation will occur

¢ Be aware of the historical
and cultural barriers to
innovation and creativity

Quelle: Binkley et al. 2012, S. 25.
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Seidl (2018) verdeutlicht dabei, dass das Zusammenspiel der im KSAVE-Modell vorhan-
denen Dimensionen zentral ,fir das Entstehen von (Handlungs-)Kompetenz® sei: ,Das
heiBt entsprechende motivationale Orientierungen und (Wert-)Haltungen/Attitudes, Va-
lues und Ethics missen vorhanden sein, damit das Individuum handlungsféhig wird. Dies
gilt nicht nur aber insbesondere auch fir die 21st Century Skills* (S. 6). Er zeigt zwar
anhand des KSAVE-Modells nachvollziehbar, wie Werthaltungen als Teil von Kompe-
tenz betrachtet und konkret operationalisiert werden kénnen (Abbildung 1). Dennoch ha-
ben die im exemplarisch gewéahlten Fahigkeitsbereich Creativity and innovation verwen-
deten Deskriptoren ( Think creatively, work creatively with others, implement innovations)
eher einen funktionalen oder zweckrationalen Charakter, weil sie einer Gbergeordneten
normativen Leitidee entbehren, deren Fehlen sich auch in dem formulierten Ziel des

»-Entstehen[s] von Handlungskompetenz“ (S. 6) ausdrickt.

Future Skills-Modell und Kompetenzverstandnis im MarSkills Studienbereich

Es ist zwar, wie Elsholz (2019) behauptet, richtig, dass die humboldt’sche Universitét in
Wahrheit nie die zweckfreie Bildung hervorgebracht hat. Denn fir Humboldt galt die
heute unter Bildung durch Wissenschaft bekannte Bildungsidee in erster Linie als Selbst-
zweck i. S. des oben genannten humanistischen Bildungsideals (Kapitel 4.1). Mit dem
Ziel, dass ,eine angemessene Menschenbildung der Neuordnung von Staatsverfassun-
gen vorangehen musse“ (Lischewski 2014, S. 173), sollte durch das Studium jeder die
Maoglichkeit erhalten, seine eigenen Interessen zu verfolgen, um dadurch seinen Cha-
rakter individuell und selbstbestimmt zu formen — und damit zu bilden: ,Zu dieser Bildung
ist Freiheit die erste, und unerlassliche Bedingung“ (Humboldt 1851, S. 9). Als ,Vater
des Liberalismus® (Pape 2010, S. 1) war Humboldt daran gelegen, dass Menschen ihre
Freiheit nicht i. S. eines Egozentrismus missverstehen, sondern, den Blick auf individu-
elle Freiheit, Rechtstaatlichkeit, Pluralismus und freien Gedankenaustausch als Grund-
lage gesellschaftlichen Zusammenlebens richteten. Bildung sollte sie dazu beféahigen,
sich als freie und selbstbestimmte Bdrgerin gesellschaftliche Belange einzumischen und
die Gesellschaft als Ganze weiterzuentwickeln.

Wenn es daher der Hochschule, insbesondere der Universitat, ernst um das Ziel der
gebildeten Persénlichkeit ist, die sich heute in vielen hochschulischen Leitbildern wie-
derfindet und ein flr die liberale Demokratie konstitutives Element ist, dann bedarf es
auch eines Kompetenzmodells, das diesen Bildungsanspruch ausreichend berlcksich-
tigt und die als wichtig erachteten Werthaltungen darauf bezieht.
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Elsholz (2019) selbst gibt dabei den entscheidenden Hinweis, indem er im Kontext des
HQR auf das Kompetenzmodell von Roth (1971) verweist, jedoch ohne auf dessen bil-
dungstheoretischen Uberlegungen naher einzugehen: So hat Roth (1971) mit seinem
dreidimensionalen Modell (Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz) nicht nur den Grund-
stein fir nahezu alle im Bildungssektor genutzten Kompetenzkonzepte gelegt. Darlber
hinaus liegt diesem ,[e]in umfassender Miundigkeitsbegriff (Detjen 2013, S. 212), zu-
grunde, der ,Mundigkeit als Kompetenz fur verantwortliche Handlungsfahigkeit” (Roth
1971, S. 180) versteht. Aus heutiger Sicht bedeutend und originell erscheint an dieser
Stelle der bildungstheoretische Anspruch, der auf dem neuhumanistischen Bildungsideal
fullt: ,Mundigkeit als Kompetenz fiir verantwortliche Handlungsfahigkeit betrifft nach un-
serer Definition als erstes die seelische Verfassung einer Person, bei der die Fremdbe-
stimmung soweit wie mdglich durch Selbstbestimmung abgelést ist* (ebd., S. 180).

Dass Roth (1971) hier jedoch kein egoistisches oder gar libertédres Konzept der Selbst-
bestimmung vorschwebt, zeigt sich daran, dass fir ihn die Kompetenzdimensionen eng
miteinander verwoben sind. Denn wahrend die Selbstkompetenz zunachst die ,Fahig-
keit, flr sich selbst verantwortlich handeln zu kdnnen* beschreibt, intendiert die Sozial-
kompetenz die Fahigkeit, ,flr sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder
Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls zustandig sein zu kébnnen*
(ebd. S. 180). Schlielich bezeichnet die Sachkompetenz die ,Fahigkeit, fur Sachberei-
che urteils- und handlungsfahig und damit zustandig sein zu kénnen“ (ebd. S. 180) — mit
anderen Worten: Der kritisch-urteilende Mensch ist nur dann mdindig, wenn er neben der
Eigenverantwortung, die ihm als selbstbestimmtem Wesen aufgetragen ist, auch seine
soziale und gesellschaftliche Verantwortung wahrnimmt. Entsprechend kommt auch
Roth zu dem Schluss: ,Selbstkompetenz ist ohne Sach- und Sozialkompetenz kein sinn-
voll erflllter Zustand® (ebd. S. 180). Auf diese Weise wird das Mundigkeitsideal in einen
gesellschaftspolitischen Rahmen eingebettet, aus dem zugleich ein gesellschaftlicher
Gestaltungsanspruch erwachst, der im Rahmen von Future Skills h&aufig artikuliert wird
(Ehlers 2020; Stifterverband/McKinsey 2021).

Anknipfend an die diskutierte Dimension von Werten und Einstellungen als Teil von
(akademischer) Kompetenz, ist hervorzuheben, dass Roth (1971) diesem Bereich in sei-
nem Modell ebenfalls eine hohe Bedeutung beimisst. Denn ,Mlndigkeit, bezogen allein
auf kognitive Leistungsfahigkeiten, kann kein Erziehungsziel beschreiben, das alle Per-
sOnlichkeits- und Lernbereiche umfallt® (S. 183). Entsprechend gehe es im ,affektiv-mo-
tivationalen Bereich“ von Kompetenz darum, u.a. Werteinstellungen und Uberzeugun-
gen zu férdern, ,die in gleicher Weise fur das Individuum und die Gesellschaft bedeut-

sam sind“ (ebd. 180). Aufbauend auf diesen Uberlegungen pléadieren wir daher fiir ein
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kompetenztheoretisches Verstandnis von Future Skills, das die wissenschaftliche Re-
flektion genauso beriicksichtigt wie deren Ubergeordnetes normative Ideal der Miindig-
keit.

In diesem Rahmen werden Future Skills als zukunftsrelevante Schllisselkompe-
tenzen verstanden, die zu mehreren Lebens- und Inhaltsbereichen in Beziehung
stehen und die im Rahmen sich immer schneller verandernder Umwelten und da-
mit verbundener Anforderungen das Individuum zu selbstorganisiertem, wissen-
schaftlich reflektiertem und mdndigem Handeln beféhigen. Sie umfassen Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Bereitschaften und fuBen dabei auf (Fach-)Wissen ebenso
wie auf Werthaltungen. Dem bloB funktionalen Terminus der selbstorganisierten
Handlungsféhigkeit Ubergeordnet, bezieht sich Mindigkeit im neuhumanistischen
Sinne auf die selbstbestimmte und kritischem Denken verpflichtete Lebensflihrung
ebenso wie auf die dem Konzept Citizenship zugrundeliegende freiwillige Bereit-
schaft, an der Bearbeitung gesellschaftlicher Herausforderungen i. S. einer (zu-
mindest auf europaischer Ebene demokratischen) Gemeinwohlorientierung aktiv

mitzuwirken.

Sowohl an den Uberlegungen von Roth (1971) als auch dem Ansatz Ehlers (2020) an-
knUpfend, ergibt sich so eine Kompetenztrias: Diese ist gekennzeichnet durch die Berei-
che Selbstkompetenzen, Sach- und Methodenkompetenzen sowie soziale und gesell-
schaftsbezogene Kompetenzen (Abbildung 2).

Abbildung 2
MarSkills-Kompetenzmodell der dem Studienbereich libergeordneten Bildungsziele
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Selbstkompetenzen — unter diesen Future Skills wie Selbstbestimmungskompetenz,
Ambiguitétstoleranz oder Reflexionskompetenz — stehen dabei in erster Linie im Bezug
zum Individuum und umfassen i. S. Roths (1971) ,die Fahigkeit, fur sich selbst verant-
wortlich handeln zu kénnen® (S. 139). Digitalkompetenzen oder Design-Thinking-Kom-
petenz als Sach- und Methodenkompetenzen beziehen sich indessen auf die ,Fahigkeit,
fir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zustandig sein zu kénnen* (S.
180).

Die an Negt (1997) und Matthes (2015) angelehnten sozialen und gesellschaftsbezoge-
nen Kompetenzen — darunter Kooperations- und Kommunikationskompetenz, politische
Kompetenz, dkologische sowie 6konomische Kompetenz — weisen einen Gesellschafts-
bezug auf und beschreiben i. S. Roths (1971) insgesamt die ,Fahigkeit fiir soziale, ge-
sellschaftliche und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungs-
fahig und also ebenfalls zustandig sein zu kénnen® (S. 180). Die zuvor beschrieben
MarSkills-Bildungsziele dienen als (bildungs-)theoretischer Orientierungsrahmen, der zu
allen Kompetenzbereichen und den unter sie fallenden Future Skills in einer reziproken

Beziehung steht und akademische Bildung als Selbst- und Weltverhéltnis begreift.

Bezugnehmend auf Kalz‘ (2023, 12) Kritik einer ,[ijmplizite[n] Abwertung von Wissen und
unklare[n] Integration in die Férderung von Fachwissen“ sei an dieser Stelle erwahnt,
dass es sich bei den hier skizzierten Future Skills nicht um rein formale, sondern i. S.
Klafkis Konzept kategorialer Bildung gleichermalen um ,inhaltsbezogen[e] Fahigkeiten
handelt. So setzt bspw. die flr das universitare Studium so bedeutende Reflexionskom-
petenz zwingend (Fach-)Wissen voraus, um wéahrend eines Reflexionsprozesses (etwa
im Rahmen einer wissenschaftlichen Argumentation) zur Lésung eines Problems oder
Beantwortung einer Fragestellung zu gelangen. Denn ,[ijch muss meine eigenen oder
fremde Uberlegungen daraufhin befragen bzw. so anlegen kénnen, daB ich zwischen
Ursachen und Folgen, Anlassen und Reaktionen, Vermutungen und Beweisen, Voraus-
setzungen und Schliissen, notwendigen und méglichen Folgerungen aus einer Feststel-
lung oder Annahme unterscheiden kann“ (ebd.). Insofern bietet es sich an, Future Skills
zum einen fachintegriert, d. h. auf Basis fachlicher Problemstellungen, die auf den Auf-
bau von Handlungswissen abzielen, zu férdern. Zum anderen durch inter- und transdis-
ziplinére Fragestellungen, im Rahmen derer die Studierenden mittels unterschiedlichen
Fachwissens i. S. Klafkis gesellschaftliche Schliisselprobleme bearbeiten.
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6 Fazit und Ausblick

Die hier vorgestellten Uberlegungen stellen den Versuch dar, den Future Skills-Begriff
durch die vier Ubergeordneten Ziele des neuen MarSkills Studienbereichs bildungstheo-
retisch zu rahmen. Die Rickbesinnung auf das Kompetenzmodell von Roth (1971)
macht es mdglich, Kompetenz- und Bildungstheorie miteinander zu verschranken, indem
die bildungstheoretisch bedeutsamen Aspekte der Selbstbestimmung und der sozial-ge-
sellschaftlichen Verantwortung mit der dem Kompetenzbegriff inharenten selbstorgani-
sierten Handlungsfahigkeit verknlpft werden. Dabei werden die gesellschaftlichen Her-
ausforderungen des 21. Jahrhunderts ebenso berticksichtigt wie die wissenschaftlichen
Anforderungen an ein Hochschulstudium. Mit dem auf wissenschaftlich reflektiertem und
mdndigem Handeln fuBenden MarSkills Kompetenzmodell sind zugleich Grundzlge ei-
ner aktualisierten universitdren Bildungstheorie skizziert, die Anknipfungspunkte fir
weitere theoretische und empirische Forschung bereitstellt — etwa mit Blick auf Zielgrup-
pen und deren Sichtweisen sowie auf strukturelle Rahmungen. Hier gilt es, die Konzep-
tualisierungen auf ihre Alltagstauglichkeit zu prifen, Handlungsvorschléage fir etwaige
Optimierungen theoretischer wie praktischer Natur zu formulieren sowie auch die Zu-
schreibungen an die differierenden Bildungseinrichtungen und gesamthaft formulierten
Ideale im Blick zu behalten.

Ein besonderer Fokus der in Zukunft weiterhin zu leistenden Konzeptualisierung liegt auf
der Erweiterung einer Dimension von Werten, Werthaltungen bzw. Einstellungen, die fur
Modelle von Future Skills und allgemeiner akademische Kompetenz derzeit nur unzu-
reichend definiert sind. Die von Seidl (2018) dargestellte Mdglichkeit, sich an der Dimen-
sion attitudes, values, ethics des KSAVE-Modells von Binkley et al. (2012) zu orientieren,
bietet daftr eine gute Basis, sofern die zu beschreibenden Deskriptoren Uber den zuvor
kritisierten funktionalen Charakter hinausweisen. Es gilt demnach, Deskriptoren zu ent-
wickeln, die den Anspriichen an ein Studium in der Weise gentigen, wie sie in den vier
MarSkills-Bildungszielen zum Ausdruck kommen und die zusammengenommen weniger
die selbstorganisierte Handlungsféhigkeit als vielmehr das ihr Ubergeordnete wissen-
schaftlich reflektierte und miindige Handeln in den Blick nehmen.

Ein genauerer Blick auf das KSAVE-Modell offenbart hier weitere Ankniipfungspunkte:
Von den vier Ubergeordneten Kategorien — ways of thinking, ways of working, tools for
working und living in the world, die den Rahmen flr die 21st century skills aufspannen —
zeigt vor allem die letzte Kategorie bildungstheoretisches Potenzial. Dies spiegelt sich
in deren operationalisierter Subkategorie citizenship im Rahmen von local and global,

life and career, personal and social responsibility (Binkley et al. 2012). Wahrend sich hier
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der Wissensbereich durch ,Knowledge of civil rights and the constitution of the home
country, the scope of its government“ (ebd., S. 55) auszeichnet, adressiert der Skill-Be-
reich die Fahigkeit zur ,Participation in community/neighborhood activities as well as in
decision making at national and international levels® (ebd., S. 55). Die diesen Bereichen
zugrunde liegenden Werthaltungen bzw. Einstellungen beschreiben u.a.

- ,willingness to participate in democratic decision making at all levels®,

- readiness to respect the values and privacy of others with a propensity to
react against antisocial behavior®,

- ,acceptance of the concept of human rights and equality“ sowie die ,ac-
ceptance of equality between men and women* (ebd., S. 55).

Im Sinne des Anspruchs, Werthaltungen als Teil von Kompetenz bzw. 21st century Skills
zu begreifen, erscheinen die im KSAVE-Modell gewahlten Beispiele durchaus bedeut-
sam. Denn einerseits werden Werthaltungen hier explizit ausformuliert, andererseits sind
sie durch ihren bildungstheoretischen Gehalt anschlussfahig an den oben genannten
sozialen und gesellschaftsbezogenen Kompetenzbereich des Future Skills-Rahmenmo-
dells. Dabei sind deren konkrete Operationalisierung noch um die Kompetenzdimension
wissenschaftlicher Reflektion zu erweitern (i. S. des kritischen — d. h. theorie- und empi-
riebasierten — Denkens und Urteilens). Im Hinblick auf ein methodisch-tragfahiges Lehr-
Lern-Setting mit Werten und Einstellungen hat die interkulturelle Psychologie in den letz-
ten Jahren eine Bandbreite an Ubungsformen entwickelt, die in Antirassismus-Trainings
genauso zum Einsatz kommen wie in Management-Trainings fur global operierende Un-
ternehmen. Diese ermdglichen neben der Bewusstmachung eigener Werthaltungen
(und bisweilen daraus resultierender Vorurteile) auch ein konstruktives und wohlwollen-
des Handeln im Rahmen sozialer Interaktion (Kempen et al. 2020; Kumbruck/Derboven
2016).

Der Entwurf einer Werte-Dimension flir die oben bereits skizzierten Future Skills, welche
die dazugehdrigen Einstellungen als Deskriptoren prazise operationalisiert, bildet einen
weiteren Gegenstand der wissenschaftlichen Begleitforschung im Kontext des MarSkills
Studienbereiches. Dies soll dazu beitragen, einen breit angelegten Future Skills-Katalog
in kompetenztheoretischer Hinsicht flr die Lehrpraxis und Evaluation anschaulich zu be-
schreiben. Ungeachtet dessen dirfte neben einer weiterhin zu leistenden theoretischen
Konzeptualisierung allen voran die Realisierung eines alle kompetenztheoretischen An-
forderungen beinhaltenden Future Skills-Kataloges keine geringe Herausforderung dar-
stellen. Dies gilt besonders angesichts der von Kalz (2023) beméangelten begrifflichen
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Unschérfe des Future Skills-Begriffs. Insofern méchte die hier vorgestellte Arbeitsdefini-
tion durch ihr bildungstheoretisches Fundament zur Begriffsklarung beitragen.

Von groBBer Bedeutung fiir eine praktische Umsetzung ist die entsprechende Auseinan-
dersetzung mit institutionellen Gegebenheiten, grundlegenden Zuschreibungen sowie
Selbstverstandnissen der dafir bedeutsamen Bildungseinrichtungen — sowohl mit Blick
auf die allgemeine Hochschulstruktur als auch auf fachlicher bzw. disziplinarer Ebene.
Die groBe Herausforderung, Future Skills als festen Bestandteil akademischer Lehre zu
implementieren, liegt schlieBlich in der ihnen zugrunde liegenden Kompetenzorientie-
rung. Diese ist keineswegs neu, sondern formuliert einen mittlerweile zwei Jahrzehnte
alten Anspruch der Bologna-Reformen. Im Européischen Hochschulqualifikationsrah-
men (EQR) von 2004 erstmals konkret beschrieben, betonen die sogenannten Dublin-
Deskriptoren neben ,knowing and understanding* (EHEA 2004, S. 20) auch das ,kno-
wing how to act (practical and operational application of knowledge to certain situations)“
(ebd., S. 20) sowie das ,knowing how to be (values as an integral element of the way of
perceiving and living with others and in a social context)” (ebd., S. 20) als festen Be-
standteil von Hochschullehre. Dass sich seine so verstandene Kompetenzorientierung
auf europaischer wie nationaler Ebene bis heute nicht vollstandig etabliert hat, mag ne-
ben der sie begleitenden methodischen Komplexitat auch an der (speziell in Deutsch-
land) geauBerten Kritik am Bologna-Prozess liegen. Diese richtete sich u.a. gegen ein
Versténdnis von Hochschulen als primar berufliche Ausbildungsstétten und pléadierte fur
eine Ruckbesinnung auf ein Universitatsideal, dass die ,Bildung des individuellen Men-
schen als ein Bestandteil der Kultivierung der gesamten Gesellschaft in Richtung auf
mehr Humanitat‘ (Lenzen 2014, S. 46) zum Ziel habe.

Insofern stellen die hier geduBerten Uberlegungen nicht zuletzt den Versuch dar, Kom-
petenzorientierung und akademische Bildungstheorie, Vorbereitung auf den Arbeits-
markt der Zukunft und wissenschaftliche Persdnlichkeitsentwicklung nicht als uniber-
windbaren Gegensatz, sondern als zwei Seiten derselben Medaille zu begreifen. Ent-
sprechend offenbart die Idee des ,student-centered learning“ (EHEA 2004, S. 19) als
wesentlicher Aspekt kompetenzorientierter Lehre das Potenzial fir ein Studium i. S. Wil-
helm von Humboldts, nach dem Studierende ihr Studium mdglichst selbstbestimmt und
interessengeleitet gestalten konnen.
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