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Impact Free

Was ist das?
Impact Free ist eine Publikationsmdglichkeit fiir hochschuldidaktische Texte,

- die als Vorversionen von Zeitschriften- oder Buch-Beitrdgen online ge-
hen, oder

- die aus thematischen Grinden oder infolge noch nicht abgeschlossener
Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Biichern finden, oder

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen.

Wer steckt dahinter?

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universitat Hamburg. Es handelt
sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte, verdffent-
licht auf meinem Blog (http://gabi-reinmann.de/).

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik
schreiben wollen. Texte von Gastautorinnen kénnen dann natiirlich auch in de-
ren Blogs eingebunden werden.

Und was soll das?

Impact Free war gedacht als ein personliches Experiment. Falls zu wenige
Texte Uber einen gewissen Zeitraum zusammengekommen waéren, hétte ich das
Vorhaben wieder eingestellt. Dem ist aber nicht so, sodass ich Impact Free bis
auf Weiteres fortsetze. Inzwischen sind die Texte auch uber die Staats- und
Universitétshibliothek Hamburg hier erreichbar.

In diesem Journal mache ich in Textform 6ffentlich, was mir wichtig erscheint:
(a) Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich flir mehr als Blog-Posts
eignen, (b) Texte, die aus diversen Griinden noch nicht geeignet sind fiir andere
Publikationsorgane, (c) Texte, die in Reviews abgelehnt wurden oder infolge
von Reviews so weit hatten veradndert werden missen, dass es meinen Inten-
tionen nicht mehr entspricht, (d) Texte mit hoher Aktualitat, fir welche andere
Publikationswege zu langsam sind, (e) inhaltlich passende Textbeitrdge von
anderen Autorinnen. Genderschreibweise und Textlange sind bewusst variabel
und konnen frei gewahlt werden.

Kontaktdaten an der Universitat Hamburg:

Prof. Dr. Gabi Reinmann

Universitat Hamburg

Hamburger Zentrum fur Universitares Lehren und Lernen (HUL)
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Jungiusstrafl3e 9 | 20355 Hamburg
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ERNEUERUNG DER HOCH-
SCHULE VON AUBEN NACH
INNEN ODER UMGEKEHRT?
KRITISCHE DISKUSSION UND
ALTERNATIVEN ZUR FUTURE
SKILLS-BEWEGUNG

MARCO KALZ & GABI REINMANN

Einleitung

Wissenschaft lebt von der gegenseitigen Kritik
und vom Wettstreit wie auch von der Weiterent-
wicklung vorgebrachter Argumente, die mit
Theorie und Begriindung und/oder mit Empirie
und Evidenz arbeiten. Die kontroverse Ausei-
nandersetzung zu den ,,Future Skills* fiir den
Hochschulkontext ist dafir ein aktuelles Bei-
spiel und entsprechend zu begriiRen. Im vorlie-
genden Text beziehen wir uns in diesem Sinne
auf die “kritische Bestandsaufnahme” von Eh-
lers et al. (2024); in dieser werden einzelne Re-
aktionen und Kritikpunkte auf das Konzept Fu-
ture Skills zusammengetragen und diskutiert.
Dabei greifen die Autorinnen unter anderem auf
Reaktionen unsererseits zuriick, also auf publi-
zierte Fachartikel von Marco Kalz* wie auch auf
Kurz- und Blogbeitrage von Gabi Reinmann?.

Wir halten den mit der Bestandsaufnahme von
Ehlers et al. (2024) angestoRenen Diskurs
grundsétzlich fir wertvoll, denn: Blickt man zu-
rick auf die letzten Jahrzehnte, lassen sich im-
mer wieder Diskurs-Wellen zu verschiedenen

L Anzumerken ist, dass Kalz (2023) in seinem Avrtikel
neun verschiedene Kritikpunkte auf der Basis einer syste-
matischen Literaturanalyse identifiziert hat. Die neun
Kritikpunkte, die in der Publikation von Ehlers et al.
(2024) genannt werden, sind nicht identisch mit den ur-
springlichen Kritikpunkten. Besonders ins Auge fllt,
dass der Kritikpunkt der Abgrenzung des Future Skills-
Ansatzes zu verwandten bzw. vorherigen Ansétzen nicht
aufgegriffen wurde, auch wenn dieser unter Punkt 4 er-
wahnt wird. Stattdessen bedient sich die Publikation mit
zahlreichen Verweisen auf Quellen, die entweder aus Ar-
beiten zur Schlusselkompetenz (Seidl) oder aber aus Ar-
beiten zu 21st Century-Skills (Blinkey) stammen. Damit
wird der urspriingliche Kritikpunkt der notwendigen Ab-
grenzung und deutlichen Operationalisierung noch ein-
mal unterstrichen.

IMPACT FREE 57 (August 2024)

(1]

Konzepten fur die Hochschulbildung beobach-
ten, in denen “Befiirworter” und “Gegner” Ar-
gumente austauschen — zum Beispiel zu:
Fremdsteuerung versus Selbststeuerung, direkte
Instruktion wversus Problemorientierung, Bil-
dung versus Kompetenz, Input versus Output
etc. Im besten Fall fihrt das zu wissenschaftli-
chem Fortschritt, indem die kontroversen Aus-
einandersetzungen Studien anregen, die neue
Erkenntnisse erzielen, oder Begriffe scharfen,
die die inner- und auRerwissenschaftliche Kom-
munikation verbessern. Im schlechteren Fall
bilden sich Lager, die fragwirdige Dualismen
zelebrieren. Wenn wir uns im Folgenden mit
dem Future Skills-Konzept und seiner Rezep-
tion wie auch der gennannten Bestandsauf-
nahme erneut kritisch auseinandersetzen, dann
tun wir das, weil wir zum einen auf den skiz-
zierten besseren Fall setzen; zum anderen haben
wir ein weiteres Motiv: Wir sind nicht Gber-
zeugt davon, dass die derzeitige Future Skills-
Bewegung uneingeschrankt im Sinne der Stu-
dierenden, der Lehrpersonen, der Hochschulen
und der Gesellschaft als Ganzes ist.

Unser erster Impuls nach der Analyse der kriti-
schen Bestandsaufnahme von Ehlers et al.
(2024) war es, im Detail einzelne Aussagen und
Argumentationslinien aufzugreifen, die aus un-
serer Sicht Ungereimtheiten aufweisen wie z.B.
die Inkongruenz der Kritikpunkte, die weiter
explizite Unscharfe des Begriffs Future Skills
und dessen Definition als “Leitmarke” (Ehlers
et al., 2024, S. 3) oder die noch immer fehlende
theoretische Fundierung der Future Skills-Mo-
delle sowie die wenig schliissige “Evidenzba-
sierung”. Diese Kritikpunkte kénnten dann er-
neut kritisch analysiert werden und so fort.
Doch: Inwiefern bringt uns das inhaltlich wei-
ter?

2 Hier ist anzumerken, dass Reaktionen in Form von
Fachartikeln einerseits und kurzen Blogposts oder Kurz-
artikeln in Praxis-Zeitschriften andererseits auf unter-
schiedlichen Ebenen liegen: Wéhrend Kalz (2023) De-
tails zu Future Skills systematisch bearbeitet und kritisch
diskutiert, beschréanken sich der Blogpost von Reinmann
(2023a) sowie der zitierte Kurzartikel (Reinmann, 2024)
den Textgenres entsprechend auf pragnante Statements.
Kritische Uberlegungen zu Future Skills finden sich bei
Reinmann direkt oder indirekt auch in langeren Textbei-
trdgen, ohne jedoch im Zentrum zu stehen, sondern ein-
gebettet in andere Themen wie z.B. Deskilling (Rein-
mann, 2023b) oder hochschuldidaktische Spannungsfel-
der (Reinmann & Watanabe, 2024); diese sind — vermut-
lich, weil nicht direkt und ausschlielich auf das Konzept
Future Skills ausgerichtet — nicht in die kritische Be-
standsaufnahme von Ehlers et al. (2024) eingeflossen.
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Geht es vor allem oder nur um Begriffe und de-
ren Unschérfen, um das Verstandnis von Theo-
rie im Future Skills-Diskurs, um die Rolle von
Empirie und die der Empirie zugrunde liegen-
den Fragen und Ahnlichem? Vermutlich geht es
auch um all diese Aspekte, und wir werden ei-
nige von ihnen kurz diskutieren. Es geht aber
dartiber hinaus um die grundsatzliche Frage,
woher die Future Skills-Diskussion kommt,
welche Zwecke dahinter liegen, wohin sie fiih-
ren (soll) und ob und inwieweit das Konzept der
Future Skills tatsachlich, wie bisweilen sugge-
riert wird, alternativlos ist. Auch in diesem
Sinne werden wir uns dem Thema widmen.

Es scheinen uns vor diesem Hintergrund meh-
rere Perspektiven erforderlich zu sein, um die
Schwachstellen der Future Skills-Bewegung
ebenso wie Alternativen zu ergriinden:

= Unter einer bildungssoziologischen Perspek-
tive ist zu analysieren, welche politischen
und 6konomischen Prozesse mindestens im
Hintergrund der Debatte wirksam sind und
ein Grund fur unser “Unbehagen” sein konn-
ten, das wir im Zuge der Future Skills-Bewe-
gung verspiren.

= Eine psychologische Perspektive eignet sich
zur Klarung logischer Unklarheiten, die im
Future Skills-Konzept stecken (sowohl theo-
retisch als auch empirisch), und zur Refle-
xion von Alternativen, wie z.B. sie das Kon-
zept des Lerntransfers bietet.

= Eine didaktische Perspektive dréngt sich auf,
wenn es um die Frage geht, was die Future
Skills-Bewegung und mdgliche Alternativen
flr die Lehrpraxis bedeuten und wie sich da-
bei fachwissenschaftlich heterogene Lehr-
Lernkulturen berticksichtigen lassen.

Dieser Text will Argumente dafur liefern, dass
die derzeit viel geforderte ,,Erneuerung von
Hochschule” nicht ,,von AuBen nach Innen‘
praktiziert werden sollte — nach dem Motto: Wir
definieren neue Lernziele und Future Skills und
suchen dann nach didaktischen Interventionen
(z.B. neue Lehrformate und Lehrmethoden), um
sie zu erreichen. Alternativ schlagen wir eine
Denk- und Handlungsweise ,,von Innen nach
AuBen“ vor — unter der Devise: Hochschulen
besinnen sich auf ihre akademischen Werte und
nutzen Lerntransfer zum Eintiben von Problem-
I6sen in den Fachwissenschaften. Die folgenden
Ausflhrungen sollen dies erlautern und begriin-
den.
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Aspekte der kontroversen Diskussion

Der politische und 6konomische Einfluss
der Future Skills-Bewegung

Das Konzept Future Skills zeichnet sich
dadurch aus, dass es zunéchst kein nur wissen-
schaftliches (oder — versuchsweise — wissen-
schaftlich modelliertes) Konzept ist, sondern
gleichzeitig eines, das auch (oder vor allem) von
der Bildungspolitik und Wirtschaft (Kontext
Arbeitsmarkt) aufgenommen, verstarkt und ver-
breitet wird. Diesen Aspekt machen auch Ehlers
et al. (2024) in ihrer Bestandsaufnahme deut-
lich, wenn sie die verschiedenen Blickwinkel
auf Future Skills anfiihren. An dieser Stelle
ware zu fragen, welche Griinde es daftr gibt:
Warum ist das Future Skills-Konzept politisch
und 6konomisch offenbar so interessant? Es
liegt nahe anzunehmen, dass damit Einfluss auf
die Hochschulbildung genommen werden soll.
Nun sind Politik und Wirtschaft relevante ge-
sellschaftliche Teilsysteme, die ein berechtigtes
Interesse daran haben, was (staatliche) Hoch-
schulen in der Lehre machen beziehungsweise,
woflr und wie sie ausbilden. Sie sind aber nicht
die einzigen Teilsysteme der Gesellschaft, die
Erwartungen in die Hochschullehre setzen, und
sie sind auch nicht das Sprachrohr fiir die Ge-
sellschaft schlechthin. Dazu kommt, dass Wis-
senschaft und Hochschulen ihrerseits analysie-
ren und mitbestimmen kénnen (und sollen), was
sie flr die Gesellschaft zu leisten haben und was
sie leisten wollen: flr die Vorbereitung auf den
Arbeitsmarkt, die Entwicklung der Personlich-
keit (mit Blick auch auf gesellschaftliche Teil-
habe) sowie die Enkulturation in eine Fachwis-
senschaft (oder mehrere) (vgl. Wissenschafts-
rat, 2015; Reinmann & Watanabe, 2024). Dabei
ist anzumerken, dass der Diskurs zur Arbeits-
marktorientierung kein neuer ist und bereits im
Kontext der sogenannten Kompetenzwende
ausfuhrlich gefuhrt worden ist (Kalz, in Druck).

Mit dem Future Skills-Konzept scheint nun aber
ein ,,Instrument® vorzuliegen, das sich dazu eig-
net, politisch und 6konomisch verstarkt Ein-
fluss auf Hochschulen und Hochschulbildung
zu nehmen und sich dabei auch wissenschaftli-
cher Argumentation zu bedienen (vgl.
Wheelahan, Moodie & Doughney, 2022). Be-
sonders auffallig ist, dass Hochschulleitungen
offenbar — in vielen Fallen — bereitwillig und, so
scheint es, dankbar das Future Skills-Konzept
aufgreifen, in ihre Leitbilder integrieren, an ihre
Fakultaten und lehrenden Wissenschaftlerinnen
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und Wissenschaftler weiterreichen und auf un-
terschiedlichen Wegen ,,durchsetzen* mochten.
Warum? Ist das Ausdruck von Angst vor der
Zukunft, die naturgemal eben nicht genau vor-
herzusehen, sondern unsicher ist? Verspricht
das Future Skills-Konzept, diese Angst zu redu-
zieren? Dariiber missten wir im Hochschulkon-
text sprechen, mussten abwdgen, welchen und
wie viel politischen und 6konomischen Einfluss
wir zulassen wollen und/oder brauchen oder
eben auch abwehren sollten.

In diesem Zusammenhang wird relevant, in wel-
cher Weise Future Skills als wissenschaftliches
Konzept modelliert werden. Streiten lasst sich
dabei Uber Fragen wie: Warum brauchen wir
den Skill-Begriff, nachdem sich viele gerade
mit dem Kompetenzbegriff arrangiert haben?
Konnen Kompetenzen oder Skills (berhaupt
Uberfachlich sein? Was bedeutet es, wenn man
sagt, bestimmte Kompetenzen oder Kompe-
tenzmodelle seien ,,empirisch evident? Was
kann man empirisch im Zusammenhang mit Fu-
ture Skills Gberhaupt tberpriifen? Welche theo-
retischen Grundlagen bringen uns hier weiter?
Wir greifen ein paar dieser Aspekte heraus.

Die theoretische Unschérfe

Future Skills werden in der aktuellen Debatte
als* Leitmarke” bezeichnet, als ein “Begriff, der
tbergreifende Aufgaben der Hochschulbildung
sichtbar macht” (Ehlers et al., 2024, S. 3). Ob
damit einer klareren Operationalisierung und/
oder einer theoretischen Begriffsschéarfung
Rechnung getragen wird, wagen wir zu bezwei-
feln. Stattdessen bekommt man durch diese Er-
klarung den Eindruck, dass es sich um einen
“Umbrella-Begriff” handelt, dem jeder eine ei-
gene Interpretation geben kann. Wéhrend dies
fir den bildungspolitischen Diskurs vielleicht
sogar niitzlich sein mag, dirfte dies fiir den Be-
reich der Hochschulbildung nicht ausreichend
sein. Problematisch ist, wenn zum Ende des Be-
richts festgestellt wird: “Vieles ist schon seit
Jahren erfolgreich implementiert und erfolgt
nur unter einer anderen Begrifflichkeit” (Ehlers
et al., 2024, S. 34). Der damit verbundene An-
spruch, dass Future Skills das Sammelbecken
fir alle “Innovationsprozesse” in der Hoch-
schulbildung seien, sehen wir sehr kritisch.

Neben der Begriffsscharfung und Verdeutli-
chung erscheint uns besonders die Reaktion auf
die Kritik an der fehlenden theoretischen Fun-
dierung diskussionswirdig.
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In der Bestandsaufnahme von Ehlers et al.
(2024) wird einerseits immer wieder auf die von
Ehlers und anderen vorgenommene Fundierung
und eine notwendige “lerntheoretisch fundierte
Konzeptualisierung” verwiesen. Die urspring-
liche Kritik von Kalz (2023) fasst die fehlende
theoretische Basis hingegen weiter. Das beginnt
schon mit einer Unterscheidung zwischen Wis-
sen, Fahigkeiten und Kompetenzen. Bereits der
unglicklich gewéhlte Begriff “Future Skills”
gepaart mit dem Verweis auf ein Kompetenz-
modell erzeugt den Bedarf, grundlegend theore-
tisch zu klaren, ob es sich bei Future Skills nun
um Fahigkeiten oder Kompetenzen handelt.
Hier muss natirlich differenziert werden, auf
welches Modell von Future Skills referenziert
wird. Sowohl das Rahmenwerk des Stifterver-
bands (Kirchherr, Klier, Lehmann-Brauns &
Winde, 2018; Meyer-Guckel, Klier, Kirchherr
& Winde, 2019) als auch das von Ehlers (2022)
etwa sind Begriffsnetzwerke oder wahlen eine
Pyramidendarstellung, ohne dass Beziehungen
zwischen den einzelnen Komponenten deutlich
werden. Es ware zu klaren, ob und inwieweit
hier wirklich theoretische Modelle vorliegen.
Versteht man (wie etwa in der Psychologie Ub-
lich) unter einem theoretischen Modell eine hy-
pothetisch-deduktive Repréasentation eines Aus-
schnitts der Realitat, in dem Entitaten bzw.
Konzepte oder Variablen in Beziehungen und
Niveaus eingeteilt werden (Donelly & Trochim,
2005), lassen sich die genannten Future Skills-
Modelle nicht als theoretisch kennzeichnen.
Wird (wie z.B. in der Didaktik) eine weitere
Auffassung von Theorie (vgl. Zima, 2017) ver-
folgt, so wére dies zu explizieren. Beim Modell
des Stifterverbands kommt hinzu, dass die Art
der Einzelkomponenten gar nicht einheitlich ist,
was jedem Verstandnis von Theorie und theore-
tischen Modellen widersprechen durfte.

Das wissenschaftliche Empirie-
Argument

Wenn es darum geht, die Future Skills-Debatte
wissenschaftlich zu fundieren, wird hdufig das
Argument angefihrt, dass Future Skills empi-
risch zu unterflttern seien. Das hort sich zu-
néchst plausibel an: Empirie, also das Erheben
und Analysieren von Daten vor dem Hinter-
grund konkreter Fragestellungen, ist zwar nicht
der einzige, aber ein hdchst relevanter wissen-
schaftlicher Zugang zu Erkenntnis. Wenig re-
flektiert aber wird derzeit, welchen Stellenwert
Empirie in welcher Weise im Kontext Future

Kalz & Reinmann



Skills (oder anderer Kompetenzziele) eigentlich
spielen kann, was genau Empirie sichtbar
macht, was Empirie hier belegen kann — und
was nhicht (vgl. Scharlau, 2019). Empirisch be-
arbeiten lasst sich grundséatzlich nur das Gegen-
waértige und das Vergangene, wobei das Gegen-
wartige nach Abschluss der Empirie schon wie-
der zum Vergangenen gehort. Die Zukunft je-
denfalls lasst sich nicht empirisch erheben.

Ein géngiges empirisches Vorgehen im Kontext
Future Skills ist, Personen etwa aus der Wirt-
schaft oder Wissenschaft zu befragen, was sie
mit Blick auf die Zukunft fir wichtig halten und
ob das derzeit ausreichend gefordert wird. Im
Zusammenhang mit Kl-Kompetenzen (in der
Regel als Future Skills gedeutet) werden derzeit
verstarkt auch Haltungen gegentber KI und bis-
heriges Nutzungsverhalten bei Lehrpersonen
und Studierenden abgefragt — meist mit Frage-
bdgen, die das Spektrum der Antworten steuern.
Das gibt einen guten Einblick in die Ist-Situa-
tion, taugt aber nicht dazu, Kompetenz- oder
Future Skills-Modelle zu ,belegen®. Solche
Modelle sind grundsatzlich normativ; um sie
wissenschaftlich zu machen, sind sie differen-
ziert und nachvollziehbar sowie ethisch reflek-
tiert zu begriinden. Zu den Griinden kdnnen
auch empirisch erhobene Experten-Einschat-
zungen gehdren; allein daraus aber Forderungen
abzuleiten, was sein ,,soll, halten wir nicht fir
vertretbar. Daher geht es eben nicht um ,,empi-
rische Evidenz ... hinsichtlich der Verbreitung
und Akzeptanz auf Lehrendenseite als auch bei
den Lernenden‘ (Ehlers et al., 2024, S. 3), son-
dern um bildungstheoretische Argumente. Es
erscheint uns irrefiihrend, Modelle zu Kompe-
tenzen oder Future Skills als evidenzbasiert zu
bezeichnen —analog etwa zur Evidenzbasierung
zahlreicher Aussagen, die sich aus psychologi-
schen Theorien wie z.B. der Selbstbestim-
mungstheorie oder der Cognitive Load-Theorie
ableiten lassen.

Das Pladoyer fur Zukunftsorientierung

Im Zuge der Future Skills-Bewegung klingt im-
mer wieder die Kritik an, dass Hochschulen sich
auf die Zukunft ausrichten und nicht an der Ver-
gangenheit orientieren sollten. Im Beitrag von
Ehlers et al. (2024) wird mit einem Verweis auf
ein Dokument des Wissenschaftsrats zur Digi-
talisierung behauptet, dass sich sowohl Kritiker
als auch Beflrworterinnen von Future Skills ei-
nig seien Uber einen grundlegenden Reformbe-
darf des Lehrens und Lernens an Hochschulen.
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Die Vielfalt der Hochschulen und Lehrprakti-
ken sowie die Ausdifferenzierung des Hoch-
schulsystems erfordern aber aus unserer Sicht
ein viel differenzierteres Bild des ,,Reformbe-
darfs*“ und der Erneuerung der Hochschullehre;
hier stellen sich zunédchst grundlegende bil-
dungstheoretische Fragen. Der tber den Future
Skills-Diskurs kommunizierte Auftrag, dass
sich Hochschulen mit der Zukunft beschéaftigen
mussen, impliziert, dass Hochschulbildung der-
zeit nicht auf die Zukunft gerichtet sei. Der ori-
gindre Auftrag von Hochschulen ist es jedoch,
Studierende nicht nur in bestehende Wissens-
strukturen einzufiihren, sondern sie auch zu be-
fahigen, Wissen in einer oder mehreren Fachdo-
ménen zu bewerten oder hervorzubringen. Zu-
dem wird der Bildungsbegriff durchgéngig als
vergangenheits-, gegenwarts- und zukunftsbe-
zogen interpretiert (vgl. Lederer, 2014). Es ist
daher zu fragen, ob die Forderung der Zukunfts-
orientierung im Grunde nicht aus einem Miss-
verstandnis im Hinblick auf Hochschulbildung
und bildungstheoretische Konzepte erwéchst.

In der Future Skills-Bewegung wird zwar ak-
zeptiert, dass sich die Zukunft nur schwer vor-
hersagen l&sst; man versucht dennoch, Bildung
auf das Ungewisse und nicht VVorhersehbare hin
auszurichten. Schon Mertens (1974) hat in sei-
nen Arbeiten zu Schlisselqualifikationen kon-
kludiert, dass es sich ,,empfichlt ...flir das Bil-
dungswesen, den krampfhaften Versuch aufzu-
geben, eine Ausrichtung auf doch nicht angeb-
bare kiinftige gesellschaftliche Erwartungen an-
streben zu wollen” (Mertens, 1974, S. 39). Ge-
nau dieser Versuch wird aber mit den Future
Skills unternommen bzw. es wird den Rezipien-
ten des Konzepts versprochen, dass dies mit Fu-
ture Skills moglich sei. Dabei stellt sich wiede-
rum die Frage, ob in dieser Gestaltung der Zu-
kunft nicht eine politische Steuerungsdimen-
sion enthalten und intendiert ist. Mit seiner Kri-
tik an der Zukunftsforschung verweist Rust
(2020) auf die politische Dimension einer Vor-
hersage von Zukunft:

"Zukunft ist Produkt willentlicher Gestaltung unter Einbe-
ziehung duRerer Einfliisse und der aus dieser Kombination
resultierenden destruktiven, modifikatorischen und kon-
struktiv nutzbaren Emergenzen. Jede generelle Vorher-
sage (ber die Entwicklung dieser Logik ist arbitrar, vor al-
lem sind es die in larmenden Anglizismen inflation&r ver-
breiteten Trenderfindungen, die ja letztlich nichts anderes
darstellen, als Raster der Interpretation und somit auch
eine Antwort auf die Frage nach den Interessen an ihren
Trenderfindungen bieten: »Trendforscher« sind im Prinzip
nur die Vorlaufer von Influencern mit der Funktion der
Marktbeeinflussung" (Rust, 2020, S.76).
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Hierzu bedarf es eines kritischen Diskurses, wie
sinnvoll die Orientierung von Bildung an einer
Zukunft ist, die sich nur sehr begrenzt vorhersa-
gen lasst. Dabei spielt besonders die ,,Richtung*
der Aktivitaten eine wichtige Rolle. Anstatt von
einer Verdnderung der Lernziele auszugehen,
wie es bei den Future Skills versucht wird,
konnte man alternativ vorgehen und tber Lern-
transfer aus den Fachdisziplinen heraus ver-
schiedene Typen von Problemen angehen mit
der Erwartung, dass deren Ahnlichkeit (Prob-
lemfamilien) auch fir neue noch nicht bekannte
Herausforderungen entsprechende Handlungs-
repertoires anlegt. Man kann in diesem Zusam-
menhang auf den Hochschulqualifikationsrah-
men (HQR) verweisen (Bartosch, Maile-Pflug-
haupt, Heigl, Thomas & Grygar, 2019), in dem
zum einen ein Kompetenzmodell fir die Hoch-
schulbildung aus den Teilbereichen Fachkom-
petenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz
und Selbstkompetenz skizziert wird. Zum ande-
ren wird dort die Hochschulbildung zusammen-
gesetzt aus den Komponenten Wissen und Ver-
stehen, Kommunikation und Kooperation, wis-
senschaftliches Selbstverstandnis/Professiona-
litdt sowie Einsatz, Anwendung und Erzeugung
von Wissen. Die letzte Komponente zeigt einen
alternativen Zugang zur Entwicklung einer zu-
kunftsgerichteten Problemlésedisposition auf.
Dahinter verbirgt sich unter anderem die Anfor-
derung, “Probleme unter Riickgriff auf wissen-
schaftliche Erkenntnisse und Methoden reflexiv
und kreativ zu 16sen” (Bartosch et al., 2019. S.
18). Dieser Aspekt wird in der empirischen Bil-
dungsforschung unter dem Begriff des Lern-
transfers erforscht und kann in der didaktischen
Forschung mit Blick auf akademische Werte/
Ziele bildungstheoretisch reflektiert werden.

Alternativen zum Future Skill-
Konzept

Lerntransfer als alternatives Konzept

Auf Basis unserer Kritik an der Future Skills-
Bewegung und ihrer Vorgehensweise stellt sich
die Frage, welche Alternativen Hochschulen
haben, um sich mit aktuellen und zukiinftigen
Herausforderungen zu beschéftigen. Hochschu-
len haben aus den Fachkontexten heraus Hand-
lungsoptionen, mit denen sie Studierende auf
zukiinftige Problemldsesituationen vorbereiten
kdnnen. Wir schlagen Lerntransfer als alterna-
tives Handlungskonzept vor, das im Hochschul-
qualifikationsranmen schon angelegt ist.
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Unter Transfer werden an Hochschulen oft die
zahlreichen Aktivitaten im Kontext der ,,Dritten
Mission* verstanden, bei denen der Wissens-
transfer mit externen Stakeholdern im Vorder-
grund steht. Lerntransfer dagegen bezieht sich
auf die Anwendung und situierte Rekonstruk-
tion von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
in einem fachlichen, aber zunehmend mit Unsi-
cherheiten gekennzeichneten Kontext. Unter
der Perspektive des Lerntransfers werden di-
daktische Malinahmen gestaltet, um vom soge-
nannten ,,trdgen Wissen“ zu Wissen zu kom-
men, das sich in verschiedenen Kontexten flexi-
bel anwenden lasst. Trages Wissen wird mit
Whitehead (1929) aufgefasst als Wissen, wel-
ches zwar nach dem Lernen abrufbar ist, aber in
spateren Anwendungs- und Problemldsesituati-
onen nicht zur Verfligung steht. Zur Vermei-
dung von tragem Wissen existieren Ansatze, die
sich mit dem Transfer von Wissen und der An-
wendung auf verschiedene Problemsituationen
beschéaftigen. In der Literatur wird zwischen na-
hem und weitem Transfer (Barnett & Ceci,
2002) sowie verschiedenen Transfermodalita-
ten (Anderson & Beavis, 2020) unterschieden.
Wahrend bei nahem und weitem Transfer vor
allem die ,,Entfernung® und Unterschiedlichkeit
von Lernsituation und Anwendungssituation im
Vordergrund steht, geht es bei den Modalitaten
unter anderem um proaktiven und retroaktiven
Lerntransfer (Kollhoff, 2021): Proaktiver Lern-
transfer fordert tber Analogien in Problemsitu-
ationen eine Disposition zur Problemlésung
(Richland & Simms, 2015); retroaktiver Trans-
fer ist als ein nachgelagertes Generalisieren von
Einzelerfahrungen in ein Ubergreifendes Kon-
zept zu verstehen.

Neben den theoretischen Grundlagen des Lern-
transfers stellt sich die Frage, welche didakti-
schen Optionen Lehrende haben, um Lerntrans-
fer in die Lehre zu integrieren. Anderson und
Beavis (2020) fassen im Rahmen einer systema-
tischen Literaturanalyse verschiedene Katego-
rien von didaktischen Optionen zur Forderung
des Lerntransfers zusammen und betonen die
folgenden (klassischen) Malinahmen:

= Beispiele nutzen

= Vorwissen berlicksichtigen

= explizite und friihzeitige Transferoptionen
mit Lernenden diskutieren

= Analogien und Metaphern verwenden, um
Familiendhnlichkeiten zu betonen

= Erkennen analoger Probleme unterstiitzen

= Metakognition fordern
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Eine weitere Literaturanalyse zum Transfer in
der berufsbezogenen Weiterbildung hat Wiflthak
(2022) durchgefuhrt und dabei verschiedene
Einflussvariablen auf Transfererfolg identifi-
ziert, unter anderem kognitive Leistungsfahig-
keit, Motivation, Selbstwirksamkeit und Gewis-
senhaftigkeit. Zudem fasst die Autorin den
Stand der Forschung hinsichtlich des Weiterbil-
dungsdesigns zusammen, welches auch Impli-
kationen fir die Hochschullehre haben konnte.

Integration der Fachwissenschaften

In der kritischen Bestandsaufnahme von Ehlers
et al. (2024, S. 22) wird anhand der Ergebnisse
einer Befragung von Hochschullehrenden fest-
gestellt: ,,Einige Future Skills werden bereits
stark gefordert, nadmlich kritisches Denken,
Problemldse-, Urteils-, Selbstorganisations-,
und Lernkompetenz sowie Eigeninitiative. Wir
halten das nicht fiir Gberraschend. Verwundert
durfte hier nur sein, wer infolge dualistischer
Darstellungen und Denkweisen davon ausgeht,
dass die bisherige Lehre grundsatzlich lehren-
denzentriert, monologisch, inputorientiert,
fremdgesteuert, auf das Auswendiglernen von
Faktenwissen ausgerichtet ist etc., weswegen
sie dringend reformiert und innovativer werden
muss. Wer Hochschulen von innen kennt, weil,
dass dieses Bild so nicht stimmt: Es gibt in allen
Fachern vielfaltige Schattierungen von Lehre,
unterschiedlich ausgepragte Experimentierfreu-
digkeit ebenso wie mal zielfuhrende, mal dys-
funktionale Routinen; es gibt verschiedene For-
mate (Vorlesungen, Seminare, Ubungen, Pro-
jekte, Kolloquien, Exkursionen etc.), die in
manchen Studiengangen sinnvoll kombiniert
sind, in anderen nur einseitig zum Tragen kom-
men. In dieser Diversitat des Lehrens und Ler-
nens werden durchaus auch gemeinsame Anlie-
gen sichtbar und diese spiegeln sich in Zielen
wieder, wie sie die genannte Studie als Ergebnis
ihrer Fragen offenbar einfangen kann: Lehrende
an Hochschulen versuchen, mit ihren Lehrange-
boten Studierende darin zu unterstiitzen, in ih-
ren jeweiligen Fachern kritisch zu denken,
Probleme zu 16sen, zu urteilen, selbst initiativ
und selbstandig zu werden und dabei auch ein-
zutiben, wie man sich kiinftig neues Wissen und
Kdnnen aneignen kann.

An diesem verbreiteten (empirisch untermauer-
ten) gemeinsamen Anliegen liele sich ansetzen,
denn: Natlrlich wird es nicht immer gelingen,
die genannten Kompetenzen in den Féachern zu
fordern; es gibt Defizite in der gegenwartigen
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Lehre und bei didaktischen Entscheidungen; zu-
dem bleiben die erhofften Wirkungen von Lehr-
angeboten mitunter aus. Aber: Zielfuhrender als
generische oder Uberfachliche Future Skills-
Postulate ware es an Hochschulen fir alle Be-
teiligten, man wirde aus den Fachwissenschaf-
ten heraus Ansétze und didaktische Mal3nah-
men heranziehen oder (neu) entwickeln, wie
man die genannten Kompetenzen zunachst
fachgebunden besser férdern und dann den
Transfer dieser Kompetenzen auf andere Felder
anregen und unterstiitzen kann. Hier kommen
die oben ausgeflihrten, wissenschaftlich gut un-
termauerten Erkenntnisse zum Lerntransfer
zum Tragen. Neben einem Diskurs und mehr
Forschung zu generellen Potenzialen von tber-
fachlichem Lernen (siehe u.a. die kritische Per-
spektive von Tricot & Sweller 2014) bréuchten
Hochschulen vor diesem Hintergrund Fachdi-
daktiken in den Fachwissenschaften — oder:
Wissenschaftsdidaktiken (vgl. Reinmann &
Rhein, 2023). Das gilt im Ubrigen auch fir ein
besseres Verstdndnis und eine systematische
Untersuchung der Frage, welche Auswirkungen
die Kl-Entwicklung auf die Kompetenzforde-
rung haben kann und soll (Reinmann, Rhein &
Herzberg, 2023).

Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag haben wir auf einige Uber-
greifende Aspekte der Future Skills-Debatte re-
agiert und ein alternatives Konzept fur Hoch-
schulen (Lerntransfer und wissenschaftsdidakti-
sche Fundierung) zur Reaktion auf gesellschaft-
liche Transformationsprozesse vorgeschlagen.
Dabei ist uns besonders wichtig, dass Hoch-
schulen ihre didaktischen Innovationen weder
allein auf externe Faktoren und Phdnomene (KI,
Herausforderungen von Nachhaltigkeit etc.)
ausrichten, noch komplexe uberfachliche Zu-
gange als einzige Handlungsoption sehen, so
wie es im Diskurs zu Future Skills suggeriert
wird. Anstatt sich auf zukinftige Entwicklun-
gen zu verlassen, die nicht vorhersehbar sind, ist
die Orientierung an den Fachern sowie dem
Transfer und der Anwendung von Wissen eine
Option, die im ,,Hier und Jetzt* zu realisieren
ist. Dieses Vorgehen wirde Studierenden die
Mdglichkeit geben, Problemlésekompetenz zu
entwickeln, die voraussichtlich generischer und
daher im Vergleich zu spezifisch ausdeklinier-
ten ,,Future Skills viabler ist.
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Dieser Ansatz ist zudem anschlussfahig an den
Hochschulqualifikationsranmen und greift auf
bestehende (und bestdndig zu erneuernde) di-
daktische Konzepte (wie z.B. forschendes und
problemorientiertes Lernen) zuriick, welche die
Entwicklung von Transfer- und Problemldse-
kompetenz fordern.
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