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Grußwort

Liebe Leserinnen und Leser,
herzlich willkommen zur Publikation „Future Skills an Hochschulen: Ein 

Spannungsfeld? Konzepte, Erwartungen und Praxisbeispiele in Studium und 
Lehre“. Als Gesellschaft für Schlüsselkompetenzen in Lehre, Forschung und Praxis 
e. V. freuen wir uns über das Engagement unserer Mitglieder, die aus dem Fach-
ausschuss „Future Skills“ heraus eine Veröffentlichung zu diesem aktuellen The-
ma initiierten. Sie entstand in einem einzigartigen kollaborativen Prozess und
vermittelt anregende Impulse zur Integration von Future Skills in die Curricu-
la an Hochschulen. In einer Zeit, in der der soziale und technische Wandel das
tägliche Leben prägt, ist es entscheidend, dass unsere Hochschulen auch weiter-
hin eine zentrale Rolle bei der Vorbereitung von Studierenden auf die Heraus-
forderungen von morgen einnehmen sowie Unterstützung bei der Gestaltung
des lebenslangen Lernens bieten. Die Auseinandersetzung mit Future Skills ist
grundlegend, um sicherzustellen, dass Studierende die Kompetenzen erwerben,
die sie benötigen, um in einer sich ständig und schnell verändernden Welt erfolg-
reich zu sein. Dieses Buch bietet eine umfassende Sammlung von Erkenntnissen,
Analysen und praktischen Ratschlägen, um Hochschulen auf die Herausforde-
rungen von morgen vorzubereiten. In dieser Zeit des Wandels verschwinden
bzw. verändern sich traditionelle Bildungswege und auch Berufsbilder und neue
innovative, aufstrebende Berufe entstehen. Die Fähigkeit, sich anzupassen und
neue Kompetenzen zu erwerben, wird zu einem entscheidenden Erfolgsfaktor.
Sie, die Leserinnen und Leser, erhalten wertvolle Einblicke in die wichtigsten Be-
reiche des Wandels – und damit die Möglichkeit, Future Skills zu integrieren und
weiterzuführen. Die hier vorgestellten Inhalte geben nicht nur einen Überblick
über die aktuellen Anforderungen und Entwicklungen, sondern liefern auch be-
reichernde Impulse für die Gestaltung zukunftsorientierter Lehrpläne und Bil-
dungsprogramme.

Wir wünschen uns, dass dieses Buch der Diskussion über die Integration von 
Future Skills in der akademischen Ausbildung förderlich ist und einen wichtigen 
Beitrag zur Vorbereitung unserer Studierenden auf die Anforderungen der Zu-
kunft leistet. In diesem Sinne viel Freude und inspirierende Momente bei der 
Lektüre.

Mönchengladbach im September 2024
Ihr Vorstand der Gesellschaft für Schlüsselkompetenzen in Lehre, Forschung und 
Praxis e. V.
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Vorwort

Future Skills gewinnen an Bedeutung. Dadurch entstehen vielfältige Diskussio-
nen in der Wissenschaft, wie diese insbesondere an Hochschulen vermittelt, ent-
wickelt und erworben werden können – so z. B. im Fachausschuss Future Skills, 
der in der Gesellschaft für Schlüsselkompetenzen in Lehre, Forschung und Praxis 
e. V. (GfSK) angesiedelt ist. Inzwischen gibt es auch eine Vielzahl von Tagungen, 
die dieses Thema aufgreifen – z. B. das University Future Festival (U:FF), die di-
gitale Woche Kiel, die TURN Conference sowie die Jahrestagung der GfSK. Da-
mit einher gehen eine Reihe von Ansätzen, die sich der Verankerung von Future 
Skills in Studium und Lehre widmen. Dabei stellen sich jedoch immer wieder 
die gleichen Fragen: Was genau sind Future Skills? Was können Hochschulen zu 
ihrer Förderung beitragen? Worin bzw. wie unterscheiden sich die verschiede-
nen theoretischen und praktischen Ansätze? Um den öffentlichen Diskurs anzu-
regen und diese Fragen zu klären, entstand im Fachausschuss Future Skills das 
Vorhaben, die bisherigen Veröffentlichungen und praktischen Umsetzungen an 
deutschen Hochschulen zu bündeln und vergleichend darzustellen. Die Ausei-
nandersetzung der 15 Kolleginnen und Kollegen aus unterschiedlichen Hoch-
schulformen und Disziplinen war von intensiven Diskussionen geprägt, da sehr 
unterschiedliche Perspektiven auf das Thema gerichtet wurden. Der Fachaus-
schuss hatte sich zu Beginn des Schreibprozesses an einem Klausurtag dazu ent-
schlossen, im kollegialen Austausch konsensuale Lösungen zu finden und damit 
die Perspektiven nicht allein gegenüberzustellen, sondern sie zusammenzufüh-
ren. Der co-kreative Prozess war bewusst demokratisch gestaltet, sodass sich alle 
gleichermaßen dialogisch und inhaltlich beteiligen konnten. Offene Diskussio-
nen wurden ermöglicht und Wissen transparent gemacht. So entstand in der Zu-
sammenarbeit verschiedener Unterarbeitsgruppen nicht allein ein Sammelwerk 
verschiedener Positionen, sondern ein gemeinsames Werk, das die kollegiale 
Fortentwicklung des Begriffs und unterschiedlicher Konzepte zu Future Skills 
abbildet. Gearbeitet wurde virtuell mit digitalen Werkzeugen.

Das Ergebnis, das Sie nun in den Händen halten, erhebt keinen Anspruch 
auf eine umfassende Darstellung aller Aspekte, Verständnisse und Umsetzungs-
formen. Dies wäre angesichts der Fülle sowie der sich im Fluss befindlichen Per-
spektiven und differenzierten Ansätze auch gar nicht möglich. Vielmehr geht 
es darum, Entwicklungslinien zu skizzieren. Diese sollen anhand ausgewählter 
Hochschulprojekte illustriert werden. Viele dieser Projekte sind in den letzten 
Jahren dadurch entstanden, dass bildungspolitische Institutionen wie der Stifter-
verband oder die u. a. vom Bund geförderte Stiftung Innovation in der Hoch-
schullehre (StIL) der Förderung von Future Skills in Studium und Lehre deut-
lichen Raum gegeben haben. Die dargestellten Hochschulprojekte wurden nach 
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dem Kriterium ausgewählt, welche der hier schreibenden Kolleginnen und Kolle-
gen über ein Projekt berichten wollten. Insofern ist deren Auswahl zufällig. Dabei 
war es eine gute Voraussetzung, dass die Projekte alle in einem ähnlichen Sta-
dium der Auseinandersetzung über Future Skills waren und dieselben Grundla-
gen aus den einschlägigen Literaturquellen nutzten, sodass die Beschäftigung auf 
einem weitgehend vergleichbaren Niveau ansetzen konnte. Das Buch zielt darauf 
ab, einen Überblick und Einblick in das dynamisch wachsende und sich ständig 
weiter differenzierende Themenfeld der „Future Skills“ zu geben. Dabei werden 
sowohl wissenschaftliche Perspektiven als auch praxisnahe Beispiele vorgestellt, 
um weiterführende Diskussionen zu fördern.

Der Fachausschuss Future Skills in der GfSK arbeitet stetig wachsend weiter 
daran, das Thema wissenschaftlich zu fundieren und Handlungsvorschläge und 
Lösungen für die Hochschullehre und darüber hinaus zu erarbeiten.

Sebastian Dippelhofer, Konstanz 2024
Wibke Matthes, Kiel 2024
Svenja Salzmann, Hamburg 2024
Sabrina Schork, Aschaffenburg 2024
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I	 Einleitung

Sebastian Dippelhofer, Wibke Matthes, Svenja Salzmann, 
Sabrina Schork

Die seit vielen Jahrzehnten in Wissenschaft, Politik und Wirtschaft differenziert 
und vielfältig geführte Diskussion um Fähigkeiten bzw. Kompetenzen hat in den 
letzten Jahren mit dem Begriff Future Skills einen deutlichen Aufschwung er-
fahren – trotz Überlegungen, inwieweit es sich dabei um ein Modewort handelt 
(Piesk/Dippelhofer 2024; Grunert 2012; Kurtz 2010). Die Bedeutung von Future 
Skills, ihr Verständnis und ihre Ausgestaltung sind dabei eng mit dem sozialen 
und technologischen Wandel und der daraus resultierenden Veränderung und 
Entwicklung von Gesellschaft sowie der Bewältigung damit einhergehender He-
rausforderungen verbunden. Gemeinsame Werte und individuelle Haltungen 
strukturieren, prägen und leiten den Umgang mit gesellschaftlichem Wandel 
und beeinflussen das Bildungssystem (Fuchs-Heinritz 2020; Meulemann 2001). 
Daher erscheint es unabdingbar, die grundlegenden Vorstellungen, Erwartun-
gen und Zuschreibungen auf das Individuum und das Studium zu analysieren – 
besonders mit Blick auf die als zentral geltenden Kompetenzen, die einen Be-
deutungszuwachs erfahren. So dürfte ein entsprechendes Augenmerk auf deren 
praktische Vermittlung zentral sein – gerade um die Mitglieder unserer Gesell-
schaft in Zeiten des Wandels zu befähigen, diesen auf jeweils geltenden Normen 
und Werten basierend zu gestalten.

Im Fokus stehen dabei besonders zwei für eine Gesellschaft zentrale Aspekte: 
Zum einen das Überleben des bestehenden Systems zum anderen die Sicherung 
seiner Legitimation und Weiterentwicklung. Dies dürfte vor allem für ein Ge-
füge wie jenes der Demokratie gelten; denn wie kaum ein anderes Gesellschafts-
modell bedarf dieses der individuellen Zustimmung und Teilhabe – und damit 
jener Kompetenzen, die sie erhalten bzw. schärfen (Gerhardt 2005). Zugleich ist 
in einer stark vom demografischen Wandel und technologischen Disruptionen 
geprägten Arbeitswelt in Deutschland wirtschaftliche Entwicklung und Unter-
nehmenshandeln von der Zukunftsfähigkeit der Arbeitskräfte abhängig (Matt-
hes  2023) und steht deutlich unter Druck (Larsen/Chung  2023). Fachkräfte-
mangel und die extreme Geschwindigkeit der digitalen Transformation prägen 
aktuell diesen Sektor der Gesellschaft. Es erscheint folglich notwendig, neben 
theoretischen Kenntnissen bzw. Wissen, solche Kompetenzen zu verankern, 
die auch der Erfüllung der in der Arbeitswelt vorhandenen Ansprüche gerecht 
werden (Schmidt 2014; Durkheim 1992). In Zeiten disruptiver Veränderungen 
bzw. sozialer und technisch einschneidender Entwicklungen, die von bisher be-
kannten Zusammenhängen abweichen und neue Herausforderungen mit sich 
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bringen, sind der einschlägigen Literatur folgend besonders Future Skills bedeut-
sam – diese gehen dabei über die früher favorisierten Konstrukte der Schlüssel-
qualifikationen oder -kompetenzen und deren inhaltliche Zuschreibungen und 
Erwartungen hinaus.

In diesem Rahmen wird Bildungseinrichtungen zugeschrieben, die dafür 
relevante Basis zu legen und Individuen zu befähigen, den sich gesellschaftlich 
stellenden Herausforderungen theoretisch wie praktisch adäquat zu begegnen. 
Zentral sind dabei allem voran Hochschulen zu nennen: Zum einen eng mit 
gesellschaftlichen Bereichen und deren Veränderungen verwoben, unterliegen 
auch sie dem sozialen und technologischen Wandel und werden von diesem 
beeinflusst – so neben der strukturellen bzw. formalen Gestaltung auch auf der 
inhaltlichen Ebene, die sich mithin in wandelnden gesellschaftlichen Erwartun-
gen und Zuschreibungen sowie hochschulischen Selbstverständnissen spiegelt 
(Wolf 2012; Dippelhofer 2011). Zum anderen gilt Hochschule in diesem Kontext 
ferner durch die Zuschreibung und Erwartung als bedeutsam, selbst den sozialen 
und technologischen Wandel zu initiieren und mitzugestalten. Das resultiert im 
Besonderen aus ihren seit jeher bestehenden exklusiven Möglichkeiten zur gesell-
schaftlichen und fachlichen Bildung beizutragen und eine Klientel zu sozialisie-
ren, die durch ihre spätere gesellschaftliche Tätigkeit und Position in besonderer 
Verantwortung ist, mit den über die Hochschulen verinnerlichten Kompetenzen 
den Wandel und damit Gesellschaft zu gestalten und den künftigen Anforderun-
gen gerecht zu werden (Schenke 2020; Habermas 1969).

Den Erwartungen und Zuschreibungen gerecht zu werden, gestaltet sich in-
sofern schwierig, als es kein einheitliches Verständnis zum Phänomen der Future 
Skills gibt. Als Ort der Verzahnung von Forschung und Lehre gedacht sowie mit 
der Aufgabe des Transfers von Erkenntnissen in die Gesellschaft (Benner et al. 
2023) sollen Hochschulen zur Vermittlung, Förderung und Entwicklung von Fu-
ture Skills beitragen – so vor allem die Erwartung vieler Unternehmen. Dies ge-
staltet sich jedoch schwierig, da vor allem die Universität nach Humboldtschem 
Ideal ein Raum des freien Denkens und der ungehinderten Wahrheitssuche sein 
soll, losgelöst von unmittelbaren Verwertungsinteressen. Demgegenüber sind 
Fachhochschulen mithin mehr an der Praxis orientiert und bewerben ihre Stu-
diengänge auch häufiger mit Berufsprofilen; dies garantiert aber nicht, dass die 
Graduierten tatsächlich in diesen Bereichen arbeiten werden. Hinzu kommt, dass 
die Lehrenden, die die Studierenden auf eine ungewisse Zukunft und unbekannte 
Berufsbilder vorbereiten sollen, nach Artikel 5 Absatz 3 des Grundgesetzes durch 
die gesetzlich garantierte Freiheit von Forschung und Lehre sowohl bei Inhal-
ten und Formalia als auch der Vermittlung jeglicher Kompetenzen frei handeln 
können. Gerade die Freiheit der Lehre wird jedoch im Zuge des Bologna-Pro-
zesses vielfach in Frage gestellt. Parallel sind Unternehmen aber nur bedingt in 
der Lage, Rahmenbedingungen oder Führungsmodelle zu schaffen, die Future 
Skills ermöglichen und fördern – auch wenn sich Expertinnen und Experten an 
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verschiedenen Stellen einig scheinen, dass die Bedeutung von Future Skills in Zu-
kunft zunehmen wird (Ehlers/Meertens 2020; Samochowiec 2020).

Bildungspolitische und wirtschaftliche Institutionen wie der Stifterverband, 
das World Economic Forum und die Deutsche Industrie- und Handelskammer 
(DIHK) fordern seit Jahren die Integration von Future Skills in Studium und 
Lehre. Diese Kompetenzen sollen bereits in der Schule vermittelt und gefördert 
sowie an den Hochschulen weiterentwickelt werden, um die Absolventen auf 
die globalen und komplexen Anforderungen der Zukunft vorzubereiten (DIHK 
2023; BIBB 2022; Meyer-Guckel o. J.). Digitalisierung, demografischer Wandel, 
Globalisierung und Klimawandel sind die Haupttreiber dieser Anforderungen. 
Auf der Suche nach den für die Zukunftsfähigkeit entscheidenden Kompetenzen, 
bestehen in den unterschiedlichen Ansätzen starke Überschneidungen (Kotsiou 
et al. 2022; Kirchherr et al., o. J.). Der Diskurs betont jedoch stärker die Beschäfti-
gungsfähigkeit (Employability) als die gesellschaftspolitischen Kompetenzen. An 
den Hochschulen gibt es keinen einheitlichen Konsens über die Definition und 
Bewertung von Future Skills. Die Wahrnehmungen und Gewichtungen variie-
ren je nach Disziplin und Hochschultyp bei Studierenden und Lehrenden (Piesk/
Dippelhofer 2024; Horstmann 2023; World Economic Forum 2023; Ehlers/Meer-
tens 2020; Multrus et al. 2017).

Rein analytische Überlegungen zum Begriff und Konzept der Future Skills, 
die sich aus theoretischen und bildungspolitischen Ansätzen ableiten, ebenso 
wie daraus resultierende Zuschreibungen und Erwartungen an das Hochschul-
studium und dessen strukturelle Bedingungen zeigen Diskrepanzen zwischen 
dem Anspruch der Future Skills und deren Realisierung auf. Sichtweisen und 
Verständnisse von Lehrenden und Studierenden veranschaulichen, dass die vie-
lerorts diskutierten Vorstellungen und Erwartungen noch weit von ihrer Umset-
zung entfernt sind – d. h. es haben sich noch kein flächendeckender Ansatz für 
eine zeitgemäße und standardisierte Transformation hin zu Future Skills, eine 
dafür entsprechende Bildung sowie funktionale Strukturen an Hochschulen ent-
wickelt. Dennoch sind sowohl auf internationaler als auch besonders nationaler 
Ebene mittlerweile eine Vielzahl von Ansätzen entstanden, die das Konzept der 
Future Skills aufgreifen und versuchen, diese sowohl in Studium und Lehre als 
auch in die hochschulischen Strukturen zu implementieren. Diverse Hochschu-
len machen sich mit unterschiedlichen Projekten auf den Weg. Sie entwickeln 
Lernplattformen, Strukturen, Regelwerke, Kompetenzrahmen und Analyseins-
trumente, um das Hochschulstudium im Sinne der Future Skills zukunftsfähig 
zu machen.

Doch bleibt dabei bisher so gut wie ungeklärt, was konkret hinter diesem 
Konzept steht und wie es sich von bisherigen Modellen abgrenzt, denen ähn-
liche Ideale zugesprochen wurden. Ferner erscheint bei näherer Betrachtung 
auch die Rolle der Hochschulen als Institution in diesem Prozess noch wenig 
analysiert – so auch mit der Frage, inwieweit dieser tertiäre Bildungstyp hierzu 
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beitragen kann. Dies erstaunt insofern, als die Hochschulen bzw. ihre Leitungen 
selbst fast einhellig die Relevanz spezifischer Kompetenzanforderungen betonen, 
die sich aus ihrer Sicht in der Zukunft stellen und auf die Studium und Lehre vor-
bereiten sollen. Dabei ist für sie vor allem der Austausch mit Arbeitgeberinnen 
und Arbeitgebern, Kammern und Verbänden zentral und illustriert ein ökono-
misches Grundverständnis – hingegen kommen gesellschaftspolitische Perspek-
tiven nicht zum Tragen (Burk/Hetze 2020). Dies wirft sowohl Fragen nach dem 
Grundverständnis des Begriffs der Future Skills an sich sowie der sie vermitteln-
den Bildungseinrichtung als auch den praktischen Umsetzungen an der Hoch-
schule auf.

Für eine entsprechende Veranschaulichung der aktuellen Diskurslinien blickt 
das vorliegende Buch zu Beginn auf das Verständnis und die Entwicklung von 
Future Skills  – dabei werden neben den Vorläufern spezifische Konzepte und 
deren Gemeinsamkeiten sowie Veränderungen diskutiert. Die dortigen Überle-
gungen münden in den Versuch einer Definition des Begriffs Future Skills und 
grenzen ihn zu Vorläuferbegriffen ab (Kapitel II). Dem schließen sich Überle-
gungen zu der Rolle von Hochschulen an. Es wird dargestellt, inwieweit diese 
zur Vermittlung bzw. dem Erwerb von Future Skills beitragen können. Neben 
gesellschaftlichen Einflüssen und strukturellen Rahmenbedingungen richtet sich 
das Augenmerk weiter auf die Sichtweise von Studierenden und Lehrenden so-
wie die Bedeutung von Hochschulen im beruflichen Rahmen (Kapitel III). Er-
gänzend werden Pilotprojekte an deutschen Hochschulen vorgestellt. Deren 
Skizzierungen legen dar, welche Wege sie bei der curricularen Verankerung von 
Future Skills beschritten haben und welche Lernerfahrungen bzw. Empfehlungen 
sie daraus ableiten (Kapitel IV). In einem Ausblick wird die Bedeutung einer sol-
chen Auseinandersetzung reflektiert (Kapitel V).
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II	 Future Skills und ihre Entwicklung

Vera Gehrs, Wibke Matthes, Eckehard Müller, Mirjam Reale, 
Viktoria Ribel-Sencan, Sabrina Schork, Cvetanka Walter

1	 Future Skills als Neuausrichtung

Was ist heute anders gegenüber dem industriellen Zeitalter? Das Wesentliche ist: 
Wandel gab es schon immer, aber der Wandel ins Unbekannte und Unerwartete 
wird mit der Ausrichtung auf die Future Skills zum Lerngegenstand.

Pandemie, Klimawandel, kriegerische Auseinandersetzung, Flucht und eine 
alternde Gesellschaft sind Herausforderungen mit hoher Komplexität und Ver-
flechtung. Sie bilden auch das Umfeld für unser Bildungssystem. Und sie erzeugen 
Anpassungs- und Veränderungsdruck mit Blick auf aktive und am politischen 
Prozess mitgestaltende Individuen und Gruppen und beeinflussen Wissenschaft 
und wirtschaftliche Innovationen und Investitionen. Entwicklung und Verände-
rung setzen individuelle Handlungsfähigkeit voraus. Schulbildung, Ausbildung, 
Studium und Weiterbildung – sowohl informeller als auch formaler Art – sind 
Kompetenzentwicklungsräume, die Lernende mit Handlungsfähigkeit ausstatten.

Im Industriezeitalter wie auch im Dienstleistungszeitalter bestand der vor-
nehmliche Zweck der Bildung darin, auf eine für weite Teile der Bevölkerung 
vorgezeichnete Zukunft und weitgehend bekannte Aufgaben vorzubereiten. Cha-
rakteristisch für die digitale Transformation und das immer komplexer werdende 
Informationszeitalter ist, dass die Zukunft auf vielen (z. B. ökonomischen und 
berufsbezogenen) Gebieten unsicher, volatil und vieldeutig ist. Aufgaben und 
künftige Herausforderungen sind weitgehend unbekannt, Lösungen sind lau-
fend (neu) zu entwickeln und im schnellen Wandel zählt vor allem die schnelle 
Anpassung von individuellen Fähigkeiten (Rao/Gupta/Poddar  2022). Disrup-
tive Entwicklungen, wie bspw. die im Bereich der Künstlichen Intelligenz (KI), 
zeigen, wie wenig das Bildungssystem auf technologische Entwicklungen wie 
ChatGPT & Co. vorbereitet war – und wie wenig es in seiner aktuellen Verfasst-
heit in der Lage ist, den Wandel selbst zum Lerngegenstand zu machen.

Achtjährige Akkreditierungszyklen für Studiengänge an Hochschulen zeigen, 
dass Veränderung noch in langen Zeiträumen gedacht wird. Im digitalen Zeit-
alter ist der Wandel jedoch nicht etwas, das in regelmäßigen und immer glei-
chen Zyklen passiert: „Your technologies, organizational structure, culture, and 
people systems are in a constant process of transition from what came before 
and to what is next. But you never arrive at what you thought was coming next 
because it will change before you get there“ (Leonardi/Neeley 2022, S. 196). Ent-
scheidungen können nicht mehr in langen Findungsprozessen ausgearbeitet und 
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mit planvollem Vorgehen ausgerollt werden, denn „Wer kann heutzutage noch 
voraussehen, ob morgen irgendwo auf der Welt eine neue Technologie, ein neues 
Material oder Produkt auf den Markt kommt, das die eigene Lösung über Nacht 
obsolet werden lässt“ (Foelsing/Schmitz 2021, S. 12). Diese mit dem Wandel ver-
bundenen Probleme beziehen sich nicht nur auf die Privatwirtschaft, sondern 
auch auf öffentliche Institutionen.

Die seit geraumer Zeit zunehmende Auseinandersetzung mit Future Skills ba-
siert vor allem auf einem dringenden Bedarf aus der Wirtschaft, der sich in Teilen 
der Hochschulbildung spiegelt (Burk/Hetze 2020). Die jüngsten Veröffentlichun-
gen sind daher vor allem auf den Arbeitsmarkt bezogen und bringen eine Fülle 
an Begriffen hervor, wobei ein einheitliches Framework fehlt. Was die diversen 
wissenschaftlichen, aber vor allem aus der Praxis hervorgegangenen Sammlun-
gen eint, ist die Vorstellung, dass Future Skills diejenigen Kompetenzen sind, die 
„individuals will need to best be able to succeed in overcoming complex and as 
yet unknown challenges“ (Kotsiou et al. 2022, S. 183). Die Ansätze eint ihre Zu-
kunftsorientierung. Alle verbindet die Notwendigkeit, flexibel auf unvorherseh-
bare Zukünfte eingehen zu können (Rao/Gupta/Poddar 2022).

Es ist jedoch durchaus kritisch zu sehen, „dass das Konzept [Future Skills] 
den Eingang in die politischen Förderaktivitäten gefunden hat, ohne dass eine 
evidenzbasierte Analyse und eine kritische Diskussion des Konzeptes stattgefun-
den hat“ (Kalz 2023, S. 1).

1.1	 Future Skills für eine Welt im Wandel

Die Lehre an Hochschulen steht unter Druck, weil diese über ihre Bildungsziele 
das Versprechen an Lernende wie auch die Gesellschaft geben, dass Absolven-
tinnen und Absolventen über eine wissenschaftliche Befähigung verfügen, eine 
Befähigung zur beruflichen Tätigkeit sowie Persönlichkeitsentwicklung erfah-
ren haben und zum gesellschaftlichen Engagement befähigt sind. Diese vier 
Bildungsziele (Wissenschafts- bzw. Forschungsorientierung, Employability, Per-
sönlichkeitsentwicklung und demokratischer Bürgersinn) werden seit mehr als 
zwanzig Jahren angestrebt (WR 2000; HRK 2021a; Akkreditierungsrat 2013; Bo-
logna Working Group 2005) und als gleichwertig betrachtet – die Realität sieht 
allerdings anders aus. Während die wissenschaftliche Befähigung (insbesondere 
an Universitäten) und die berufliche Befähigung (insbesondere an Fachhoch-
schulen/Hochschulen für Angewandte Wissenschaften) nach wie vor im Zent-
rum der Curricula stehen, haben die Persönlichkeitsentwicklung und die Befä-
higung zu gesellschaftlichem Engagement i. d. R. nicht den Stellenwert, den sie 
haben sollten.

Das Studium soll Studierende auf eine Zukunft vorbereiten, die heute allem 
voran auf dem ökonomisch-berufsfeldbezogenen Gebiet weit unklarer ist als 
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noch vor zwanzig Jahren, denn wir leben in Zeiten von Wandel und Disruption. 
Disruption meint in diesem Kontext einen Bruch als Prozess, bei dem bestehende 
Vorgehensweisen, Annahmen und Praktiken durch stark wachsende Innovatio-
nen verändert, ja geradezu ‚zerschlagen‘ werden. „Gemeint ist der Bruch linearer 
Entwicklungen unseres Wissens, unserer Wertvorstellungen, von heute weitge-
hend digital ablaufenden Informationsprozessen“ (Erpenbeck/Sauter 2021, S. 2). 
In diesem Kontext wird Gesellschaft in einem Rennen zwischen Technologie und 
Bildung wahrgenommen. Technologische Innovationen prägen die Arbeitswelt, 
damit verschwindet altes Wissen zwar nicht, wird aber immer schneller obsolet. 
Es müssen immer schneller Lösungen, Prozesse und Strukturen für den Umgang 
mit neuen Herausforderungen, z. B. im Kontext der Digitalisierung, gefunden 
werden. Die Digitalisierung übt damit den entscheidenden Druck aus. „Keine 
technische Revolution hat die Arbeits- und Lernwelt so radikal verändert wie 
Digitalisierung und Vernetzung“ (ebd., S. 27).

Diese radikalen Veränderungen können zu Unsicherheiten, Ängsten und 
Ablehnung führen. Und in ihrer Folge auch zu weiteren Fragmentierungen, die 
mit der Zeit nicht mehr nur die gesellschaftlichen Ränder betreffen, sondern 
über diese hinausgehen könnten (Mau/Lux/Westheuser  2023). Verstärkt wird 
die Verunsicherung auch durch häufiger auftretende Umweltkatastrophen und 
Extremwetterereignisse mit erheblichen kurzfristigen, aber auch langfristigen 
Folgen sowie das Auftreten von Pandemien. Die weltweite mediale Vernetzung 
verstärkt die Verbreitung von Informationen, sodass jeder Mensch umfassen-
der und direkter erfährt, was in der Welt passiert. Zugleich steigt die Gefahr 
der schnelleren und leichteren Zugänglichkeit zu Fake News und alternativen 
Fakten und deren Vermehrung. Umso wichtiger ist auch hier die Förderung 
von Zukunftskompetenzen, die den Umgang mit Unsicherheiten souveräner ge-
stalten lassen. Diese Zukunftskompetenzen sollten einerseits (nach wie vor) auf 
individueller Ebene entwickelt werden können  – besonders bedeutsam ist al-
lerdings angesichts der benannten Herausforderungen, die niemand individuell 
bewältigen kann, auch die Ermöglichung einer gesellschaftlichen Kompetenz-
entwicklung andererseits.

Folglich ist es aktuell so wichtig und wird gesellschaftlich so stark einge-
fordert, dass Hochschulen als Bildungsinstitutionen Lehrinhalte und Lehr-/
Lernformate überdenken. Kern der Forderungen ist, dass Future Skills eine 
zentralere Rolle spielen sollten (z. B. Kienbaum/Stepstone 2021; Stifterverband/
McKinsey 2021; Stifterverband/McKinsey 2018). Die Hochschulen haben den 
Bedarf bereits erkannt: Rund 96 % der Hochschulleitungen betrachten die An-
passung von Studium und Lehre an die neuen Kompetenzanforderungen als 
eine Herausforderung (Burk/Hetze 2020). Gleichzeitig ist es aufgrund der Un-
vorhersehbarkeit der Zukunft sehr schwierig wissenschaftlich fundierte Future 
Skills-Studien durchzuführen und die Frage zu beantworten, welche Kompeten-
zen tatsächlich künftig gebraucht werden –, andererseits aber sind diese Future 
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Skills aufgrund der Unvorhersehbarkeit der Zukunft überhaupt erst notwendig 
(Samochowiec 2020). Für alle Reformprojekte und strategischen Neuausrich-
tungen muss im ersten Schritt geklärt werden: Was sind Future Skills und wel-
che Kompetenzen werden darunter verstanden? Die Good-Practice-Beispiele in 
Kapitel IV basieren daher u. a. alle auf der intensiven Auseinandersetzung mit 
den hier analysierten Definitionen und Kompetenzrahmen für Future Skills.

Grundlegend für die Definition von Zukunftskompetenzen ist die Frage, wie 
die Zukunft sein wird  – oder zumindest, wie wir uns vorstellen, dass sie sein 
wird –, um davon ausgehend entsprechende Kompetenzbedarfe abzuleiten. Da 
die Zukunft aber trotz Theorien und Ableitungen aus der Vergangenheit und 
Gegenwart zu einem großen Teil nicht vorhersehbar ist, kann unterstützend die 
Szenariotechnik Eckpunkte eines Möglichkeitsraumes aufmachen. Allerdings: 
„Je stärker die Zukunft von der heutigen Welt abweichen wird, desto weniger die-
nen bestehende Institutionen und Erfahrungen als Orientierungshilfen“ (Samo-
chowiec 2020, S. 4). Alle Future Skills-Kompetenzrahmen sind vor dem Hinter-
grund dieser Problematik zu betrachten. Denn „Prognosen sind […] schwierig, 
da unsere Welt einer riesigen Zahl chaotisch miteinander interagierender Trends, 
Akteure und Einflüsse unterworfen ist (dazu zählen auch Zukunftsprognosen 
und Bildungsprogramme)“ (ebd., S. 6).

Die Ungewissheit der möglichen Zukünfte und ihre Verschiedenartigkeit 
bedeutet, dass es unmöglich ist, Lernende linear auf die Zukunft vorzubereiten. 
Anstatt primär Verhaltensabläufe der Vergangenheit und Gegenwart zu vermit-
teln, muss das Bildungssystem Lernende auch dazu befähigen, „flexibel, selbst-
bestimmt und gemeinsam mit sehr unterschiedlichen möglichen Zukünften 
umzugehen“ (ebd., S. 59); mehr noch: die Zukunft aktiv mitzugestalten. Die ver-
schiedenen existierenden Kompetenzrahmen unter dem Begriff der Future Skills 
(siehe Metastudie von Ehlers 2022a oder international Kotsiou et al. 2022) zeigen, 
dass der Begriff sowohl klassische Schlüsselkompetenzen als auch neuere Ele-
mente umfasst. Zusammen ergeben sie das Kompetenzrepertoire für den Um-
gang mit Komplexität und Wandel. Neu – im Vergleich zu dem seit den 1990er 
Jahren gebräuchlichen Dreiklang aus Selbst-, Sozial- und Methodenkompeten-
zen  – sind das Digitale und die Transformationsdynamik, die als einflussneh-
mende Faktoren hinzugetreten sind.

Es scheint jedoch einer differenzierten Betrachtung der beiden wesentlichen 
Anwendungsfelder für Future Skills – Arbeitswelt und Gesellschaft – zu bedür-
fen. Die Herkunft einiger bedeutsamer Kompetenzrahmen und die Debatte um 
die Future Skills liegen in der Wirtschaft. Das impliziert, „dass Hochschulen 
einen stärkeren Anschluss an die Arbeitswelt bieten müssten“ (Kalz 2023, S. 2). 
Es wird auch der Eindruck gefördert, dass die Future Skills „den beruflichen Er-
folg und die Anpassungsfähigkeit der Individuen über alles andere stellen“ (ebd., 
S. 3). Dieser Überbetonung der beruflichen Befähigung als Bildungsziel setzen 
die Hochschulen vor allem die wissenschaftliche Befähigung und die Befähigung 
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zum gesellschaftlichen Engagement und Bürgersinn souverän entgegen. Zugleich 
macht diese Perspektive der unterschiedlichen Anspruchsgruppen deutlich, dass 
ein Rahmenmodell für Zukunftskompetenzen differenzieren muss und sowohl 
individuellen als auch parallel arbeitsmarktlichen und gesellschaftlichen Interes-
sen gerecht werden sollte.

Die folgenden Kapitel zeigen zum einen auf, wie sich das Verständnis der Fu-
ture Skills entwickelt hat und arbeiten zum anderen heraus, was das Neue an den 
Future Skills ist und wie sie sich – drittens – insbesondere im Hinblick auf den 
Interessenausgleich von Individuum, Arbeitsmarkt und Gesellschaft von klassi-
schen Schlüsselkompetenzen unterscheiden.

1.2	 Schlüsselkompetenzen als historische Bezugsgröße von 
Future Skills

Zur Einordnung und zum besseren Verständnis von Schlüsselkompetenzen als 
der entscheidenden Bezugsgröße und dem direkten Vorläufer von Future Skills 
soll im Folgenden die Entwicklung dieses Konstrukts in aller Kürze nachvollzo-
gen werden. Zunächst ist dafür eine begriffliche Abgrenzung, insbesondere hin-
sichtlich des Kompetenzbegriffs, erforderlich. Jedes Individuum besitzt diverse 
Fähigkeiten, Fertigkeiten und Wissen. Dabei werden unter „Wissen“ Kenntnisse, 
die erworben worden sind, verstanden. Daneben sind die Fertigkeiten eines Men-
schen spezifische Leistungsvoraussetzungen, die mit entsprechender Qualität zur 
Ausführung einer Tätigkeit benötigt werden. Fähigkeiten sind Steuerungs- und 
Funktionsprozesse, die nicht nur für eine bestimmte, sondern für verschiedene 
Aufgabenlösungen von Bedeutung sind.

Auf übergeordneter Ebene kommen die Qualifikationen hinzu, die zusätz-
lich den Aspekt der Verwertbarkeit umfassen. Sind Wissen, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten für eine Tätigkeit nützlich, so werden diese im Hinblick auf eine 
bestimmte Tätigkeit als Qualifikation bezeichnet. Teilweise werden Qualifika-
tionen, insbesondere in der Arbeitswelt, durch eine Prüfung nachgewiesen. Die 
nächsthöhere und allumfassende Ebene ist die Kompetenz. Dies ist die effektive 
Anwendung der Qualifikationen in komplexen Handlungszusammenhängen. 
Hier können auch mehrere Qualifikationen gleichzeitig im Spiel sein, die dann 
ineinandergreifen.

Ab Ende der 1990er Jahre setzt sich langsam der Kompetenzbegriff (auch als 
Abgrenzung zur Qualifikation) durch – anstelle von „Schlüsselqualifikationen“ 
wird nun immer häufiger von „Schlüsselkompetenzen“ gesprochen. Im bundes-
deutschen Zusammenhang hatte die Bildungskommission NRW 1995 darauf 
hingewiesen, dass der Bildungsprozess nicht bei der Qualifizierung enden soll-
te – er sollte zum einen vielmehr darüber hinausgehen und zum anderen auch 
außerberufliche Anwendungsfelder einbeziehen. Diese Erweiterung drückt sich 
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in dem Begriff „Schlüsselkompetenz“ aus (vgl. Orth 1999, S. 68). In Deutschland 
setzte sich eine Kategorisierung in Selbst-, Methoden- und Sozialkompetenzen 
durch (ebd.). Auch im internationalen Kontext wurde diese Wendung vollzogen. 
Die OECD (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit) erkannte die Be-
deutung von Schlüsselkompetenzen und entwickelte in einer internationalen 
Studie einen konzeptionellen Rahmen für die Bestimmung von Schlüsselkompe-
tenzen, aus welchem drei Kategorien abgeleitet (OECD 2005) und noch einmal 
weiter unterteilt wurden (vgl. Tab. 1):

Tabelle 1: Kategorien und Kompetenzen nach der OECD.

Kategorie Kompetenzen

Interagieren in heterogenen 
Gruppen

Unterhalt von guten und tragfähigen Beziehungen

Fähigkeit der Zusammenarbeit

Bewältigung und Lösen von Konflikten

Autonome 
Handlungsfähigkeit 
Autonome

Verteidigung und Wahrnehmung von Interessen, Grenzen, Rechten und 
Erfordernissen

Realisierung von Lebensplänen und persönlichen Kontakten

Handeln im größeren Kontext

Interaktive Anwendung von 
Medien und Mitteln

Interaktive Anwendung von Symbolen, Sprache und Texten

Interaktive Nutzung von Informationen und Wissen

Interaktive Anwendung von Technologien

Quelle: OECD 2005

Im Jahre 2005/2006 veröffentlichten das Europäische Parlament und der Euro-
parat eine Empfehlung zu Schlüsselkompetenzen zum lebenslangen Lernen (EU 
2006):

	y Muttersprachliche Kompetenz
	y Fremdsprachliche Kompetenz
	y Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-techni-

sche Kompetenz
	y Computerkompetenz (Englische Fassung der Empfehlung: digitale Kompetenz)
	y Lernkompetenz
	y Bürgerkompetenz
	y Unternehmerische Kompetenz
	y Kulturelle Kompetenz

Die einzelnen Kompetenzen werden in der Empfehlung definiert und umfassend 
erläutert. 2018 wird in einer weiteren Empfehlung dieses Kompetenzportfolio 
wieder aufgegriffen (EU 2018).
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2	 Aktuelle Future Skills-Rahmenmodelle vor dem Hintergrund 
der Bildungsziele

In den vergangenen fünf Jahren sind im deutschsprachigen Raum, aber auch 
international zahlreiche Rahmenmodelle zu Future Skills veröffentlicht worden, 
mit unterschiedlich starker wissenschaftlicher Fundierung. Die aus unserer Sicht 
einflussreichsten und bedeutendsten Modelle werden im Folgenden kurz vor-
gestellt und eingeordnet. In tabellarischer Form werden die einzelnen Kompe-
tenzbereiche bzw. -kategorien der verschiedenen Ansätze benannt und auf die 
vier Bildungsziele (Wissenschafts-/Forschungsorientierung (B1), Befähigung zur 
Erwerbstätigkeit (B2), Persönlichkeitsentwicklung (B3), Gesellschaftliches Enga-
gement (B4)) bezogen. Abschließend werden die verschiedenen Ansätze verglei-
chend kritisch reflektiert.

Die Zuordnung der einzelnen Kompetenzkategorien durch die an diesem 
Kapitel beteiligten Personen zu den Bildungszielen dürfte besonders aufgrund 
der differenzierten Perspektiven einen subjektiven Blick behalten, dessen Validie-
rung noch aussteht. Dies liegt auch darin begründet, dass weder die Bildungsziele 
vorab eindeutig definiert wurden noch klar definiert werden kann, welche Kom-
petenzbereiche auf welche Bildungsziele in welchem Maße „einzahlen“. Dazu 
kommt, dass eine fast unüberschaubare Zahl an Begrifflichkeiten im Feld exis-
tiert. Teilweise meinen die Autorinnen und Autoren mit verschiedenen Begriffen 
zwar etwas Ähnliches, aber eben doch nicht genau dasselbe. Die Zuordnung von 
Einzelkompetenzen zu Oberkategorien verstärkt die Komplexität noch, da ein 
Begriff wie z. B. „Perspektivwechsel“ bezogen auf die vier Bildungsziele jeweils 
etwas anderes impliziert.

Trotz aller Schwierigkeiten und obwohl wir nicht alle offenen Fragen am Ende 
für alle Beteiligten zufriedenstellend klären konnten, haben wir uns entschieden, 
die Zuordnung im Buch zu belassen und sehen in dem Versuch, eine gewisse 
Gewichtung bzw. Schwerpunktsetzung deutlich zu machen, einen Mehrwert. Die 
geneigten Leserinnen und Leser dieses Buches möchten wir an dieser Stelle expli-
zit motivieren, unsere subjektive Zuordnung der Future Skills zu den Bildungs-
zielen kritisch zu betrachten und sich eigene Gedanken dazu zu machen.

2.1	 Kompetenzen für den Wandel – Stifterverband & McKinsey 
(2021/2018)

Der Stifterverband hat 2021 in Kooperation mit McKinsey  & Company eine 
Studie mit dem Titel Future Skills  2021  – 21 Kompetenzen für eine Welt im 
Wandel veröffentlicht. Die insgesamt 21 Kompetenzen, die in Tabelle  2 dar-
gestellt sind, werden in die vier Kategorien ‚Klassische Kompetenzen‘, ‚Digi-
tale Schlüsselkompetenzen‘, ‚Technologische Kompetenzen‘ und die immer 
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wichtiger werdenden ‚Transformative(n) Kompetenzen‘ eingeteilt. In der Spalte 
‚Ziel‘ werden die 21 Kompetenzen den vier Bildungszielen (B1–B4) zugeord-
net. Der Kompetenzrahmen 2.0 des Stifterverbandes ist eine Erweiterung der 
ersten Version aus dem Jahr 2018, die auf dem Austausch mit Expertinnen und 
Experten aus Wirtschaft und Wissenschaft sowie einer Befragung von knapp 
500 Unternehmen basiert. Darüber hinaus wurden Kompetenzrahmen interna-
tionaler und nationaler Organisationen (z. B. der Vereinten Nationen (UN), der 
Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) 
oder der Bundesagentur für Arbeit) diskursiv einbezogen.

Tabelle 2: 21 Future Skills geclustert in vier Kategorien.

Kategorie Bildungsziele Kompetenzen

Technologische 
Kompetenzen

B1, B2 Data Analytics & KI

B2 Softwareentwicklung

B2 Nutzerzentriertes Design

B2 IT-Architektur

B2 Hardware-/Robotik-Entwicklung

B2 Quantencomputing

Digitale 
Schlüsselkompetenzen

B1, B2, B4 Digital Literacy

B1, B2, B4 Digital Ethics

B1, B2, B4 Digitale Kollaboration

B1, B2, B3 Digital Learning

B1, B2, B4 Agiles Arbeiten

Klassische Kompetenzen B1, B2, B4 Lösungsfähigkeit

B1, B2, B3, B4 Kreativität

B1, B2, B3 Unternehmerisches Handeln und Eigeninitiative

B2, B3, B4 Interkulturelle Kommunikation

B3, B4 Resilienz

Transformative 
Kompetenzen

B1, B4 Urteilsfähigkeit

B1, B2, B4 Innovationskompetenz

B2, B4 Missionsorientierung

B2, B4 Veränderungskompetenz

B2, B3, B4 Dialog- und Konfliktfähigkeit

Quelle: Stifterverband/McKinsey 2021

Die in Tabelle  2 dargestellten technologischen Kompetenzen konzentrieren 
sich auf die Gestaltung und effiziente Nutzung von Technologien. Die digitalen 
Schlüsselkompetenzen beschreiben, was notwendig ist, damit Menschen sich in 
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der digitalisierten Welt zurechtfinden und an ihr teilhaben können. Die klassi-
schen Kompetenzen bilden die Grundlage für den beruflichen Erfolg von Indi-
viduen in Organisationen. Transformative Kompetenzen werden insbesondere 
für die Bewältigung gesellschaftlicher Herausforderungen wie dem Klimawan-
del benötigt. Der Stifterverband empfiehlt den Hochschulen, ein kollaboratives 
Ökosystem für die Weiterbildung aufzubauen, indem sie mit anderen Hoch-
schulen, EdTechs (innovative Start-ups, die Bildungsanwendungen anbieten) 
und weiteren Akteuren kooperieren. Insbesondere technologische Kompeten-
zen können im Netzwerk durch Dienstleister abgebildet werden. Darüber hin-
aus sollte ein Schwerpunkt auf die Ausbildung von Transformationskompeten-
zen gelegt werden.

2.2	 NextSkills-Studie – Ehlers (2020)

Der deutsche Bildungswissenschaftler und Professor an der Dualen Hoch-
schule Baden-Württemberg Ulf-Daniel Ehlers hat sich in verschiedenen em-
pirischen Studien mit Future Skills beschäftigt. Ehlers (2020) definiert Future 
Skills als „Kompetenzen, die es Individuen ermöglichen, in hochgradig emer-
genten Organisations- und Praxiskontexten selbstorganisiert (erfolgreich) zu 
handeln“ (ebd., S. 111). In der NextSkills-Studie wurden zunächst aus einem 
Pool von über 8.500 Partnerorganisationen der Dualen Hochschule BW in 
einem Auswahlverfahren diejenigen ‚Future Organisations‘ identifiziert, „die 
bereits explizite Erfahrungen bei der Implementierung von Kompetenzmo-
dellen, Vorstellungen von Future Skills und einen hohen Reifegrad in der Ge-
staltung zukünftiger Arbeitskontexte hatten“ (Ehlers  2020, S. 36; hervorge-
hob. i. O.). Siebzehn Organisationen wurden schließlich in die qualitativen 
Untersuchungen einbezogen, in deren Rahmen offene, problemzentrierte 
Interviews mit überwiegend Personalverantwortlichen anhand von Leitfra-
gen geführt wurden. Zur Verfeinerung und Validierung der auf Basis der 
Interviewdaten ermittelten Fähigkeitsdimensionen und daraus zusammen-
gestellten Future-Skills-Profile wurde im nächsten Schritt eine internationale 
Delphi-Studie in zwei Runden mit über 40 Expertinnen und Experten aus 
siebzehn Ländern durchgeführt.

Während es in der ersten Runde vor allem um die Schärfung von Konzepten, 
Definitionen und Begrifflichkeiten ging, sollte in der zweiten Runde eingeschätzt 
werden, wie schnell die einzelnen Aspekte im Hochschulkontext relevant werden. 
Das wichtigste Ergebnis der NextSkills-Studie ist das Future Skills Triple-Helix-
Modell, das siebzehn Future Skills-Profile in drei Kategorien zusammenfasst, die 
in Tabelle 3 dargestellt werden.
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Tabelle 3: Übersicht über die 17 Future Skills-Profile, die als Ergebnis der NextSkills-
Studie in das Future Skills Triple-Helix-Modell eingegangen sind.

Kategorie Bildungsziele Kompetenzen

Individuell- 
entwicklungsbezogene 
Kompetenzen

B1, B2, B3 Lernkompetenz

B3 Selbstwirksamkeit

B3 Selbstbestimmtheit

B3 Selbstkompetenz

B1, B2, B3, B4 Reflexionskompetenz

B1, B2, B3, B4 Entscheidungskompetenz

B1, B2, B3 Initiativ- und Leistungskompetenz

B1, B2, B3, B4 Ambiguitätskompetenz

B1, B2, B3, B4 Ethische Kompetenz

Individuell objektbezogene 
Kompetenzen

B2 Design-Thinking-Kompetenz

B1, B2, B4 Innovationskompetenz

B2, B4 Systemkompetenz

B1, B2, B4 Digitalkompetenz

Organisationsbezogene 
Kompetenzen

B2, B3, B4 Sensemaking

B1, B2, B4 Zukunfts- und Gestaltungskompetenz

B2, B4 Kooperationskompetenz

B2, B3, B4 Kommunikationskompetenz

Quelle: Ehlers 2020

Ehlers  (2022a) hat vor dem Hintergrund seines eigenen Future Skills-Modells 
in einer Metastudie 12 seit 2016 erschienene Studien aus dem deutschen Raum 
analysiert. Ziel war es herauszufinden, ob eine Zuordnung der insgesamt 252 ent-
haltenen Future Skills zu den 17 Profilen von Ehlers möglich ist. Hiermit nahm 
Ehlers einen weiteren Validierungsschritt für sein Kompetenzmodell vor.

2.3	 KSAVE – Binkley et al. (2012)

Der 2012 von einer Gruppe aus Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie 
Mitarbeitenden von Cisco, Intel und Microsoft entwickelte KSAVE-Ansatz bringt 
zwei wesentliche Perspektiven in die Definition der Future Skills ein: zum einen 
liefert er einen Vorschlag dazu, wie Lernziele für Future Skills konkret beschrie-
ben werden können, sodass sie als Lerngegenstände erworben und überprüf-
bar werden. Dies stellt einen wesentlichen Schritt dar, denn die meisten Future 
Skills-Rahmen verweisen allgemein darauf, dass diese durch, innerhalb und über 
die Fächer hinweg gelehrt werden sollen, ohne dass im Einzelnen dargelegt wird, 
wie dies erreicht werden kann. Das KSAVE-Modell ist das erste, das im Detail 
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die tatsächlichen Lernerfahrungen zu beschreiben versucht (Binkley et al. 2012). 
Zum anderen betont der Ansatz, dass Future Skills immer auch die Auseinander-
setzung mit Werthaltungen beinhalten und diese daher auch im Lernprozess be-
trachtet werden müssen. Future Skills sind nach Binkley et al. (2012) Denkweisen, 
Arbeitsweisen und -methoden sowie lebensweltbezogenes Wissen, Fähigkeiten 
und Werthaltungen für die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts.

Das „Assessment and Teaching of 21st Century Skills project“ wurde auf 
dem Learning and Technology World Forum 2009 in London gegründet und 
die daran anknüpfende internationale Forschungsgruppe fasste 12 übergreifen-
de Modelle von Organisationen und Institutionen wie u. a. der EU, der OECD, 
des partnership for 21st century learning (USA) oder dem Center for Research 
and Educational Testing (Japan) zusammen. 2012 entstand so das KSAVE-
Modell, das in der folgenden Tabelle dargestellt wird.

Tabelle 4: Übersicht über die KSAVE-Kategorien und Kompetenzen.

Kategorie Bildungsziele Kompetenzen

Ways of thinking B1, B2, B3, B4 Kreativität und Innovation

B1, B2, B3, B4 Kritisches Denken

B1, B2, B3, B4 Problemlösung

B2, B3, B4 Entscheidungsfähigkeit

B1, B2, B3 Lernen lernen und Metakognition

Ways of working B2, B3, B4 Kommunikation

B2, B3, B4 Zusammen- und Teamarbeit

Tools for working B1, B2 Informationskompetenz

B1, B2, B4 Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologie

Living in the world B4 Gesellschaftliches Engagement (lokal und global)

B2, B3 Lebens- und Karriereplanung/-gestaltung

B3, B4 Eigenverantwortung und soziale Verantwortung

Quelle: Binkley et al. 2012

Das KSAVE-Modell geht von der Annahme aus, dass es über Fächergrenzen hin-
weg einen Kanon an Wissen (Knowledge), Fähigkeiten (Skills) und Werthaltun-
gen (Attitudes, Values, Ethics) geben müsste, der unabhängig von und in An-
wendung des Fachwissens Handlungsfähigkeit für die Herausforderungen des 
21. Jahrhunderts ermöglicht. Und dass dies sich bis ins Prüfungswesen durch-
tragen sollte. Hier sehen die Autorinnen und Autoren eine entscheidende Lücke: 
„Traditional assessment methods typically fail to measure the high-level skills, 
knowledge, attitudes, and characteristics of self-directed and collaborative lear-
ning that are increasingly important for our global economy and fast-changing 
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world“ (Griffin et al. 2012, S. vi). Die Autorinnen und Autoren beschreiben zwölf 
„21st century skills“ in vier Kompetenzfeldern. Diese Kompetenzfelder sehen sie 
in den Bereichen „Ways of thinking“, „Ways of working“, „Tools for working“ und 
„Living in the World“. Jede der Kompetenzen wird in drei Dimensionen definiert: 
Wissen, Fähigkeiten und Werthaltungen und durch passende Deskriptoren for-
muliert (vgl. Tab. 4).

Sehr deutlich machen die Autorinnen und Autoren, dass die Zukunftskom-
petenzen nur wirklich innerhalb von Studiengängen erworben werden können, 
wenn sie selbst auch mit Lernzielen versehen werden und in der Konsequenz 
auch in die Bewertung der Studienleistungen einbezogen werden (Binkley et al. 
2012). Die Formulierung von Lernzielen für Future Skills macht ihre Überprüf-
barkeit möglich. Die Überprüfung hat wiederum eine wesentliche Funktion, denn 
sie motiviert Lernende, hilft Lehrenden ihre Methodik und Didaktik daraufhin 
zu steuern und verbessert dadurch die Qualität der Lehre. Die Überprüfung der 
Lernziele – die nicht mit Benotung gleichgesetzt werden muss und sollte – ist 
zudem Ausdruck der Wertschätzung für die Leistungen der Lernenden, bewertet 
den Output des Lernangebots, misst darüber die Qualität des Lernsystems und 
ermöglicht Vergleiche.

Der besondere Nutzen des Modells besteht in seiner Verwendbarkeit für die 
Entwicklung von Lernzielen für Future Skills aus den Deskriptoren und bietet 
in seiner begrifflichen Tiefe konkrete Formulierungshilfen für alle Dimensio-
nen (Seidl 2020). Daraus können auf der Grundlage bestehender oder eigener 
Frameworks sehr gut konkrete Lernziele nach dem Vorbild abgeleitet werden. 
Zugleich wird allerdings auch ersichtlich, dass die gesellschaftliche Entwicklung 
das Modell z. T. überholt hat, denn insbesondere Informations- und Kommu-
nikationstechnologien einzig als Tool für die Arbeitswelt zu verstehen, geht an 
der Tiefe der Auswirkungen der Digitalität vorbei. Längst wirkt sie sich in alle 
Bereiche des persönlichen und gesellschaftlichen Lebens, Wirtschaftens und 
Arbeitens hinein aus.

2.4	 OECD Lernkompass 2030 – OECD (2020)

Der Lernkompass ist das Ergebnis des 2015 von der OECD initiierten Projektes 
Future of Education and Skills 2030. Hierzu wurden Entscheidungsträgerinnen 
und -träger aus Politik, Wissenschaft, Schule und Lehre sowie Lernende und zi-
vilgesellschaftliche Partnerorganisationen einbezogen. Der entstandene Rahmen 
ist eher als Kommunikationsinstrument für die länder- und institutionenüber-
greifende Diskussion zu verstehen, als ein Ergebnis wissenschaftlicher Methodik: 
Der Lernkompass „umfasst neue Erkenntnisse und neue Konzepte von Vorden-
kern, die möglicherweise noch nicht vollständig erforscht sind“ (OECD 2020, 
S. 18).
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Der Lernkompass betont insbesondere die Wichtigkeit der Werte, die im 
Konzept der Future Skills enthalten sind (vgl. Tab. 5): „Werte waren schon im-
mer von zentraler Bedeutung für die Bildung, aber es ist an der Zeit, dass sie von 
impliziten Bestrebungen zu expliziten Bildungszielen und -praktiken werden“ 
(OECD 2020, S. 7).

Tabelle 5: Übersicht über Kategorien und Kompetenzen des Lernkompasses.

Kategorie Bildungsziele Kompetenzen

Student agency, Co-Agency B2, B3 Willen und die Fähigkeit haben, ihr eigenes Leben 
und die Welt um sie herum positiv zu beeinflus-
sen, sowie die Kapazität, sich ein Ziel zu setzen, 
zu reflektieren und verantwortlich zu handeln, um 
Veränderungen herbeizuführen.

Transformationskompetenzen B3, B4 Schaffung neuer Werte, Verantwortungsübernah-
me, Ausgleich von Spannungen und Dilemmata

Lerngrundlagen B1, B2, B3 Skills, Kenntnisse, Haltungen und Werte, die 
Voraussetzung für weiteres Lernen im gesamten 
Curriculum sind. Die Lerngrundlagen bilden das 
Fundament für die Entwicklung von Student 
Agency und Transformationskompetenzen. Sie 
sind auch die Bausteine zum Aufbau kontextspe-
zifischer Kompetenzen für 2030

Wissen B1 disziplinäres Wissen, interdisziplinäres Wissen, 
epistemisches Wissen und prozedurales Wissen

Skills B2, B3 kognitive und metakognitive Skills, soziale und 
emotionale Skills sowie praktische und physische 
Skills

Haltungen und Werte B3, B4 Prinzipien und Überzeugungen, die die Entschei-
dungen, Urteile, Verhaltensweisen und Handlun-
gen der oder des Einzelnen auf dem Weg zu dem 
eigenen Wohlergehen und dem der Gesellschaft 
und der Umwelt beeinflussen

Antizipations-Aktions-
Reflexions-Zyklus

B3, B4 Fortlaufender Reflexionsprozess, der die Lernen-
den befähigt, für ihr persönliches Wohlbefinden 
und das Wohlergehen der Gesellschaft und der 
Umwelt einzutreten.

Quelle: OECD 2020

Dazu wird den Lernenden die Autonomie und Selbstbestimmung gegeben, ihren 
eigenen Lernprozess so zu gestalten, dass sie Future Skills ausbilden. Das setzt 
jedoch ein individuelles Bewusstsein und die Motivation zur Partizipation vor-
aus: „Um die Entwicklung von der ‚Arbeitsteilung‘ zur ‚geteilten Verantwortung‘ 
zu ermöglichen, muss jeder und jede die Kompetenzen, die Kenntnisse und den 
Wunsch haben, einen Beitrag zu leisten“ (ebd., S. 14). Die Elemente des Kompe-
tenzverständnisses für die Zukunft sind demnach Kenntnisse, Fähigkeiten und 
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Motivation. Lernen im 21. Jahrhundert ist nicht mehr linear und standardisiert, 
sondern dynamisch und individuell (ebd.). Die auf den Schlüsselkompetenzen 
des 20. Jahrhunderts basierenden und für die Bedingungen des 21. Jahrhun-
derts modifizierten Transformativen Kompetenzen sind diejenigen „Skills, […] 
Haltungen und Werte, die Schülerinnen und Schüler benötigen, um den Ver-
änderungen in unserer Umwelt und unserem Alltag nicht passiv ausgesetzt zu 
sein, sondern zur Gestaltung einer wünschenswerten Zukunft aktiv beizutragen“ 
(ebd., S. 20).

2.5	 Inner Development Goals: Background, Method – 
IDG Framework (2021)

Die global agierende Non-Profit-Initiative Inner Development Goals (IDG) wurde 
2020 in Stockholm mit dem Ziel gegründet, zum Erreichen der 17 Sustainable 
Development Goals (SDG) beizutragen, die 2015 von den Vereinten Nationen 
(UN) formuliert wurden.

Die vor allem aus Vertreterinnen und Vertretern von Wissenschaft und Wirt-
schaft ins Leben gerufene IDG-Initiative geht davon aus, dass zur Erreichung des 
übergeordneten Ziels einer nachhaltigen Welt weder das Wissen um die notwen-
digen Veränderungen noch die entsprechende Vision fehlen, sondern: „We lack 
the inner capacity to deal with our increasingly complex environment and chal-
lenges“ (IDG o. J., o. S.).

Die Begründung für die Entwicklung eines eigenen Frameworks transfor-
mativer Skills für eine nachhaltige Entwicklung ähnelt damit sehr stark denen 
für die hier vorgestellten Future Skills-Ansätze. Das IDG-Framework ist auf 
Basis einer breit angelegten empirischen Untersuchung in zwei Stufen entwi-
ckelt worden. In einem ersten Schritt wurden im Frühjahr 2021 insgesamt 861 
Personen befragt, von denen angenommen wurde, dass sie aufgrund ihres pro-
fessionellen Hintergrunds ein größeres Verständnis und Wissen um die mit der 
Arbeit an den SDGs verbundenen Herausforderungen haben als der Durch-
schnitt der Bevölkerung.

Die Befragten, die primär aus Europa (80 %) kamen – ein Bias in den Daten, 
der von den durchführenden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern kri-
tisch betrachtet wird und in nachfolgenden Untersuchungen ausgeglichen wer-
den soll – sollten mit drei bis sieben Begriffen in Form von Freitext die Frage 
beantworten: „What abilities, qualities or skills do you believe are essential to 
develop, individually and collectively, in order to get us significantly closer to 
fulfilling the UN Sustainable Development Goals?“ (IDG 2021, S. 6 f.). Die ge-
gebenen Antworten wurden von zwei Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern zunächst unabhängig voneinander kodiert und dann abgeglichen und ggf. 
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subsumiert. Die so entstandene Liste von 22 Skills wurde in einem zweiten 
Schritt von 813 Befragten in Form eines Rankings bewertet, auf Basis der Aus-
wertung um einen weiteren Skill ergänzt und nach Diskussionen in zahlreichen 
Runden unterschiedlicher Zusammensetzung in fünf Dimensionen eingeteilt 
(vgl. Tab. 6).

Tabelle 6: Übersicht über die 23 Skills des IDG-Framework.

Kategorie Bildungsziele Kompetenzen 

Being – Relationship to 
Self

B3, B4 Inner Compass

B1, B2, B4 Integrity and Authenticity

B1, B2, B3 Openness and Learning Mindset

B3 Self-awareness

B2, B3, B4 Presence

Thinking – Cognitive Skills B1, B2, B3, B4 Critical Thinking

B1, B2, B4 Complexity Awareness

B1, B2, B3, B4 Perspective Skills

B2, B3, B4 Sensemaking

B1, B3, B4 Long-term Orientation and Visioning

Relating – Caring for 
Others and the World

B2, B4 Appreciation

B4 Connectedness

B3 Humility

B2, B3, B4 Empathy and Compassion

Collaborating – Social 
Skills

B2, B3, B4 Communication Skills

B2, B4 Co-creation Skills

B2, B3, B4 Inclusive Mindset and Intercultural Competence

B3, B4 Trust

B2, B4 Mobilization Skills

Acting – Enabling Change B1, B3, B4 Courage

B1, B2, B3, B4 Creativity

B2, B4 Optimism

B1, B3, B4 Perseverance

Quelle: IDG 2021

Das Besondere an dem IDG-Framework ist, dass es in einer stetigen Auseinan-
dersetzung zwischen wissenschaftlichem Anspruch und ‚Alltagstauglichkeit‘ ent-
standen ist: „There was a certain cognitive tension involved in how to group the 
items and how to name the main categories, between on the one hand the wish 
for logical stringency in how the skills and qualities are grouped and terminolo-
gical accuracy (a scholarly perspective), on the other hand the wish for having 
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a structure and vocabulary that makes sense to practitioners (a mass commu-
nication perspective)“ (IDG 2021, S. 10). Im IDG-Report zum Framework sind 
daher unter anderem eine stärker theoretisch geleitete, alternative Strukturierung 
der finalen 23 Skills sowie die Begründung für die Wahl eines auf „easy com-
munication“ gerichteten Framework nachzulesen (vgl. ebd. S. 11), das primär 
pädagogische Wirkung entfalten soll. Die IDGs richten sich zwar in erster Linie 
an „those individuals, groups and organizations that play crucial roles in working 
to fulfill the visions“ (ebd., S. 3), aber sie sind dennoch bedeutsam „fundamental-
ly for all of us“ (IDG o. J., o. S.).

Gerade im Umgang mit Studierenden, denen immer häufiger eine nicht aus-
reichende Studierfähigkeit unterstellt wird, ist ein Framework mit eindeutigen 
und relativ leicht verständlichen Begriffen sowie einer klaren Orientierung auf 
das, was die aktuelle und auch die kommende Studierendengeneration um-
treibt – nämlich die Frage, wie die Menschen endlich nachhaltig mit ihrer Welt 
umgehen können (Bertelsmann Stiftung 2022; BMU 2018) – vielleicht von be-
sonderem Wert.

2.6	 Pearson Skills Outlook Report – Pearson (2022)

Der Medienkonzern Pearson hat für seinen Outlook Report  21 Millionen Job-
anzeigen in den USA, UK, Australien und Kanada analysiert und die in fünf 
Schlüsselbranchen meistgesuchten Kompetenzen herausgearbeitet. Insgesamt 
betont der Bericht, dass es keine einheitliche Liste von Skills gibt, die für alle 
Länder und Sektoren gleichermaßen gelten. Die Kombination von menschlichen 
Kompetenzen, digitalen Fähigkeiten und branchenspezifischen Kenntnissen ist 
entscheidend, um im zukünftigen Arbeitsmarkt erfolgreich zu navigieren. Dabei 
betont der vorliegende Report die Bedeutung menschlicher Kompetenzen jetzt 
sowie für die Zukunft: „human skills are the power skills most in demand“ (Pear-
son 2022, o. S.). Maschinen können bestimmte Aufgaben schneller und effizienter 
erledigen, aber sie haben (zumindest jetzt noch) Schwierigkeiten bei nicht-routi-
nemäßigen, kreativen oder sozialen Aufgaben.

In der Pearson-Studie wurden darüber hinaus die Arbeitsmarkttrends in 
den USA, UK, Australien und Kanada analysiert und festgestellt, dass trotz der 
hohen Wertschätzung technischer Fähigkeiten die am meisten nachgefragten 
Fähigkeiten (jetzt und in naher Zukunft) menschliche Fähigkeiten sind. Die 
wichtigsten Power Skills, die Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber heute suchen, 
sind in Tabelle 7 dargestellt. Diese Skills beinhalten die Fähigkeit, Gedanken 
und Ideen klar auszudrücken, auf Kundenbedürfnisse einzugehen, andere zu 
führen und zu beeinflussen, präzise zu arbeiten und konstruktive Arbeitsbezie-
hungen aufzubauen.
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Tabelle 7: Die wichtigsten Kompetenzen in den USA, UK, Kanada und Australien.

Bildungsziele Kompetenzen

B2, B3, B4 Communication

B2 Customer Service

B2, B3, B4 Leadership

B1, B2 Attention to detail

B2, B4 Collaboration

B1, B2, B3, B4 Problem Solving

B2, B4 Teamwork

B2 Organizational Skills

B1, B2 Operational Reporting

B2, B3 Self-sufficiency

Quelle: Pearson 2022

Interkulturelle Kompetenzen und Fremdsprachenkenntnisse gewinnen in einer 
zunehmend globalisierten Arbeitswelt an Relevanz. Der Bericht hebt hervor, dass 
ein umfassender Fähigkeiten-Mix von großer Bedeutung ist und dass die bran-
chenspezifischen Kompetenzen je nach Sektor variieren. Zum Beispiel werden in 
der Gesundheitsbranche medizinische Fachkenntnisse, Patientenbetreuung und 
ethische Kompetenzen besonders gefragt sein.

2.7	 Future Skills – Future Learning – Dettmers et al. (2021)

Die Studie Future Skills – Future Learning wurde 2021 von der Online-Jobplatt-
form Stepstone und dem Kienbaum Institut @ ISM – die Forschungseinrichtung 
des Beratungsunternehmens Kienbaum – erstellt. Das Ziel der hier referierten 
Untersuchung war es, diejenigen neuen Kompetenzen zu identifizieren, die in 
den nächsten fünf Jahren durch veränderte Tätigkeiten benötigt werden, um da-
rauf bezogene potenzielle „Skill Gaps“ erkennen und durch Qualifizierung, Ler-
nen sowie Entwicklung schließen zu können.

Die Daten wurden durch einen Fragebogen erhoben und die Ergebnisse nach 
Geschlecht, Alter und Bildungsgrad quotiert, um die Repräsentativität sicherzu-
stellen. Die bereinigte Stichprobe bestand aus 3.025 Personen. Davon waren 24 % 
Führungskräfte und 76 % Fachkräfte ohne Führungsverantwortung. Rund 14 % 
stammten aus der Personalbeschaffung. 25 % der Befragten ordneten sich dem 
Bereich Learning & Development in ihren Unternehmen zu.

Die Skills-Gap-Studie widmet sich dem Thema Future Skills & Future Learning 
im Kontext der sich wandelnden Arbeitswelt. Diese erfährt tiefgreifende Verän-
derungen durch Technologie, Megatrends und unvorhersehbare Entwicklungen, 
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die Organisationen und Verantwortliche vor anspruchsvolle Herausforderungen 
stellen: In der Zukunft der Arbeit werden diverse Job-Profile durch Technologien 
ersetzt, und es kommt zu einer Verschmelzung von Mensch, Technologie und 
Algorithmen. Der Bedarf an geeigneten Arbeitskräften verschärft sich aufgrund 
technologischer Entwicklungen, die physische Arbeit und Routineaufgaben 
automatisieren werden.

Wissensarbeiter werden eine Schlüsselrolle spielen, Daten und Talente sind 
entscheidend für den Unternehmenserfolg. Die Arbeitskräfte der Zukunft – so 
zeigen die Ergebnisse der Studie – sind solche Menschen, die mit überfachlichen 
Kompetenzen und einem Mindset der Lernbereitschaft, Flexibilität und Prob-
lemlöseorientierung ausgestattet sind. Funktionale Kompetenzen werden hin-
gegen an Bedeutung verlieren. Die Bedeutung digitaler Kompetenzen steigt, da 
Technologie und Datenanalysekompetenzen immer wichtiger werden.

Die befragten Fach- und Führungskräfte betonen, dass Zukunftskompetenzen 
für den Unternehmenserfolg in den nächsten fünf bis zehn Jahren überaus wich-
tig sind. Gleichzeitig verfügen nur 20 % von ihnen über eindeutige Definitionen 
zu den erfolgskritischen Zukunftskompetenzen, z. B. in Form eines Kompetenz-
modells. Dies steht in einem negativen Verhältnis zu der berichteten Notwendig-
keit der Qualifizierung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern durch Reskilling 
und Upskilling, um den Skill Gap zu schließen, da die Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter in den nächsten Jahren neue Kompetenzen durch veränderte Tätigkeiten 
benötigen werden.

In Verbindung mit der Frage, welche Zukunftskompetenzen in den nächsten 
fünf bis zehn Jahren wichtiger werden, steht auch die Frage nach der Art und Wei-
se, wie diese erlernt werden können. Hierzu ermittelt die Studie, dass eigenverant-
wortliches Lernen und informelles Lernen an Relevanz gewinnen werden. Strate-
gisches Kompetenzmanagement wird zur erfolgskritischen Unternehmensleistung.

Tabelle 8: Die Zukunftskompetenzen aus der Skilll-Gap-Studie

Kategorie Bildungsziele Kompetenzen

Verhaltenskompetenz B2, B4 Digitale Kommunikation

B1, B2, B3, B4 Problemlösekompetenz

B2, B3 Interpersonelle Zusammenarbeit

B3 (Kognitive) Flexibilität

B2 Agilität

B2, B4 Kooperationsfähigkeit

B1, B2, B4 Entscheidungsfähigkeit

B3 Resilienz

B2, B3, B4 Sozialkompetenz

B3, B4 Begeisterung-/Motivationsfähigkeit

B2, B4 Networking
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Kategorie Bildungsziele Kompetenzen

B2, B4 Systemisches Denken

B2, B3, B4 Zuhören

B3 Empathie

B2 Führungsfähigkeit

B2, B3, B4 Konfliktfähigkeit

B2, B3 Beziehungsmanagement

Mindset B1, B2, B3 Lebenslanges Lernen/Lernagilität

B2, B4 Veränderungsbereitschaft/Anpassungsfähigkeit

B1, B3 Umgang mit Komplexität/Ambiguitätstoleranz

B1, B2, B3, B4 Perspektivwechsel

B3 Frustrationstoleranz

B2, B3 Risikobereitschaft

Cross-funktionale 
Kompetenz

B2 Digitale Anwendungskompetenz

B2 Kundenzentriertheit

B2 Digitalstrategie

B2 Virtuelles Arbeiten

B2 Technisches Grundverständnis

B2 Teamorientierung

B2 Digitale Geschäftsmodelle

B2 Virtuelle Führung

B1, B2, Datenbasiertes Denken

B2 Einsatz agiler Methoden

Quelle: Dettmers et al. 2021

Die Studie unterscheidet vier Kategorien: Verhaltenskompetenz, Mindset, cross-
funktionale Kompetenz und funktionale Kompetenz. Letztere Kategorie wird in 
der Übersicht der wichtigsten Future Skills jedoch nicht aufgeführt (Dettmers 
et al. 2021; vgl. Tab. 8).

2.8	 Future of Jobs Report – World Economic Forum (2023)

Der Future of Jobs Report des World Economic Forum (2023) stellt auf der Basis 
einer Umfrage zur Zukunft der Arbeitsplätze die Perspektive von 803 Unterneh-
men aus 27 Branchenclustern und 45 Volkswirtschaften aus allen Weltregionen 
dar. Die Umfrage befasst sich mit Fragen zu Makro- und Technologietrends und 
deren Auswirkungen auf die Arbeitsplätze und die Kompetenzen der Arbeits-
kräfte im Zeitraum von 2023 bis 2027 (vgl. Tab. 9). Es wird empfohlen, in die 
Kompetenzentwicklung der Menschen zu investieren und dabei nicht nur neue 
Kompetenzen zu erwerben, sondern auch bestehende zu erweitern.
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Tabelle 9: Die „core skills“  2023.

Kategorie Bildungsziele Kompetenzen

Cognitive skills B1, B2 Analytical thinking

B1, B2, B3, B4 Creative thinking

B2, B4 Systems thinking

B1, B2, B3, B4 Reading, writing and mathematics

B1, B2, B4 Multi-lingualism

Self-efficacy B1, B2, B3, B4 Resilience, flexibility and agility

B2, B3, B4 Motivation and self-awareness

B1, B2, B3 Curiosity and lifelong learning

B1, B2 Dependability and attention to detail

Technology skills B2 Technological literacy

B1, B2 AI and big data

B2 Design and user experience

B2 Programming

B2, B4 Networks and cybersecurity

Working with others B2, B3, B4 Empathy and active listening

B2, B4 Leadership and social influence

B1, B2, B3, B4 Teaching and mentoring

Management skills B2 Quality control

B2 Talent management

B2, B4 Resource management and operations

Engagement skills B2 Service orientation and customer service

B2, B4 Marketing and media

Ethics B2, B3, B4 Environmental stewardship

B3, B4 Global citizenship

Physical abilities B2 Manual dexterity, endurance and precision

B2 Sensory-processing abilities

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf World Economic Forum 2023, S. 38

In den Top 10 der „core skills“ sind neben den kognitiven Kompetenzen „Ana-
lytical thinking“ (1) und „Creative thinking“ (2) die Selbstwirksamkeitskompe-
tenzen „Resilience, flexibility and agility“ (3), „Motivation and self-awareness“ 
(4), „Curiosity and life-long learning“ (5) sowie „Dependability and attention to 
detail“ (7) enthalten. Ergänzt werden diese durch die technologische Kompetenz 
„Technical literacy“ (6), die Kollaborationskompetenzen „Empathy and active 
listening“ (8) und „Leadership and social influence“ (9) sowie die Management-
Kompetenz „Quality control“ (10). Die Befragungsdaten zeigen, dass sich diese 
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Top 10-Liste nur wenig verändert, wenn man die „core skills 2023“ mit dem „res-
killing focus 2023–2027“ vergleicht. Die Skills „Dependability and attention to 
detail“ sowie „Quality control“ fallen weg – dafür kommen die beiden technology 
skills „AI and big data“ sowie „Design and user experience“ dazu. Die übrigen 
Kompetenzen bleiben in den kommenden fünf Jahren voraussichtlich vergleich-
bar bedeutsam. Dies spricht für den Impact des bereits oft angesprochenen digi-
talen bzw. technologischen Wandels. Es zeigt außerdem den dynamischen Wan-
del der Bedeutsamkeit der Kompetenzen.

Interessanterweise stellt der Bericht fest, dass die Themen, die Arbeit-
nehmer für ihre Kompetenzentwicklung wählen, sich von den Kompetenzen 
unterscheiden, die für Unternehmen wichtig sind. Während die Arbeitnehme-
rinnen und Arbeitnehmer vor allem in ihre technischen Kompetenzen („hard 
skills“) investieren, stehen für die Unternehmen die „soft skills“ im Vorder-
grund (World Economic Forum 2023). Um die Skills-Lücke zu schließen, wer-
den die Unternehmen in Zukunft verstärkt auf betriebliche Weiterbildung set-
zen müssen.

2.9	 A scoping review of Future Skills frameworks – Kotsiou et al. 
(2022)

Ausgehend von der Feststellung, dass die vorhandene Literatur zu Future Skills 
zwar äußerst umfangreich ist, die vielzähligen Rahmenwerke bei einem gewis-
sen Grad der Überschneidung jedoch jeweils unterschiedliche Konzepte, Kate-
gorien und Begriffe verwenden, um doch ähnliche Merkmale zu beschreiben, 
haben sich Kotsiou et  al. (2022) als Ziel genommen, die vielen eher neben-
einander stehenden Rahmenwerke in einer systematischen Literaturanalyse 
zusammenzufassen und den Future Skills-Begriff greifbarer zu machen. Weil 
Kotsiou et al. (2022) außerdem auf das aktuelle Verständnis der Terminologie 
abzielen, schlossen sie in ihrem Studiendesign nur Werke ein, die nach 2010 
veröffentlicht wurden.

Definitorisch gehen die Autorinnen und Autoren von einem eher generischen 
Verständnis des Begriffs Future Skills aus: Wissen (knowledge), Einstellungen 
(attitudes), Werte (values), Fähigkeiten (skills) und Kompetenzen (competen-
cies), mit denen die Lernenden im Allgemeinen auf eine unsichere Zukunft vor-
bereitet werden sollen. Im Rahmen ihrer Untersuchung verwenden sie die Kon-
zepte Future Skills und 21st Century Skills dabei synonym, indem sie die Texte 
mittels der Begriffe ‚21st Century Skills*‘ oder ‚Twenty* First Century Skills‘ oder 
‚21* Century Competenc*‘ oder ‚Twenty* First Competenc* UND Future Skills‘ 
oder ‚Future Competencies UND Framework‘ suchen.
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Tabelle 10: Neun Metakategorien und Beispiele für häufig genannte Skills der 
jeweiligen Kategorien.

Kategorie Bildungsziele Kompetenzen 

Higher-order thinking skills B1, B2, B3, B4 Decision making

B1, B2, B3, B4 Problem solving

B1, B2, B3, B4 Critical thinking

B2, B4 Systems thinking

Dialogue skills B2, B4 Collaboration

B2, B3, B4 Communication

B2, B3, B4 Empathy

B2, B3, B4 Listening

Digital and STEM literacy B1, B2 Computational thinking

B1, B2, B4 Digital literacy

B1, B2, B4 ICT literacy

B1, B2, B4 Digital citizenship

B1, B2, B4 Online Safety

Values B1, B2, B3, B4 Ethical reasoning

B4 Citizenship

B3, B4 Sustainability

B4 Global awareness

Self-management B3 Self-awareness

B3, B4 Resilience

B3, B4 Emotional intelligence

B3, B4 Positive attitudes

B3, B4 Confidence

Lifelong learning B1, B2, B3 Learning to learn

B1, B2, B3 Metacognition

B1, B2, B3 Willingness to learn

B1, B2, B3 Active learning

Enterprise Skills B1, B2, B3, B4 Creativity

 B2, B3 Initiative

B2 Entrepreneurship

B1, B2, B3 Curiosity

Leadership B2, B3, B4 Responsibility

B1, B2, B4 Goal-oriented

B2, B3, B4 Courage

B2, B3 Management
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Kategorie Bildungsziele Kompetenzen 

Flexibility B2, B4 Adaptability

B2 Multi-tasking

B2 Agility

B2, B4 Executive function

Quelle: Kotsiou et al. 2022

Aus insgesamt 99 identifizierten englischsprachigen Rahmenwerken filtert das 
Forscherteam 341 verschiedene Begriffe heraus, die auf Fähigkeiten im Sinne 
des Untersuchungsgegenstands Future Skills abzielen. Diese 341 Begriffe wie-
derum werden zu 52 überbegrifflichen Skills gruppiert und schließlich zu den 
folgenden neun Meta- bzw. Hauptkompetenzen geclustert, aus dem Englischen 
ins Deutsche übersetzt: Fähigkeit zum Denken in höheren Dimensionen, Dia-
logfähigkeit, digitale und MINT-Kompetenz, Werte, Selbstmanagement, le-
benslanges Lernen, unternehmerische Fähigkeiten, Führung und Flexibilität 
(vgl. Tab. 10).

Die Autorinnen und Autoren konstatieren, dass die hohe Zahl der ermittel-
ten Einzelkompetenzen einerseits deutlich macht, dass kein wissenschaftlicher 
Konsens darüber besteht, was mit Future Skills eigentlich gemeint ist, gleichzeitig 
aber kristallisiert sich ein Kompetenzen-Kanon heraus, der häufiger mit den Be-
griffen 21st Century und Future Skills in Verbindung gebracht wird.

Über alle Metakompetenzen hinweg analysieren Kotsiou et al. (2022) als he-
rausragendes Merkmal, dass Zukunftskompetenzen transdisziplinär sind. Dies 
impliziert, dass diese generisch und nicht fach- bzw. berufsspezifisch, d. h. für 
viele, wenn nicht alle Disziplinen relevant sind. Deshalb betonen die Autorinnen 
und Autoren, dass die Vermittlung von Future Skills in bestehende pädagogische 
Ansätze und Theorien integriert werden sollte, insbesondere in solche, die ein 
studierendenzentriertes Lernen betonen – allem voran sollten sie im Kontext der 
Lehramtsausbildung einer kritischen Betrachtung unterworfen werden.

Trotz der Limitation, dass ausschließlich englischsprachige Studien in die 
Analyse eingegangen sind, bietet diese Metastudie allein aufgrund ihrer umfang-
reichen Datenlage, der methodischen Herangehensweise sowie der Aktualität im 
Kontext der in dieser Publikation vorgestellten Studien eine internationale Pers-
pektive mit viel Gewicht.

3	 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Ansätze

Um die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede der hier beschriebenen Future 
Skills Frameworks zu illustrieren, haben wir uns der vier übergeordneten Bildungs-
ziele – Wissenschaftlichkeit (B1), Employability (B2), Persönlichkeitsentwicklung 
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(B3) und Gesellschaftliches Engagement/Demokratischer Bürgersinn (B4) – be-
dient. Wie bereits zu Kapitelbeginn benannt, ist die Zuordnung der einzelnen 
Kompetenzkategorien zu den Bildungszielen sehr subjektiv erfolgt und nicht 
validiert. Im Fachausschuss Future Skills wird nach wie vor darüber diskutiert, 
wie die Einzelkompetenzen, deren Verständnis sich durch ihre Zuordnung zu 
bestimmten Kompetenzkategorien innerhalb der Frameworks verändert, zu den 
Bildungszielen zugeordnet werden könnten und müssten.

Wir hatten daher auch die Leserinnen und Leser dieses Buches explizit mo-
tiviert, unsere subjektive Zuordnung kritisch zu betrachten und sich eigene Ge-
danken dazu zu machen. Die folgenden Überlegungen basieren zu einem gewis-
sen Teil auf der Zählung der Zuordnungen und treffen sich daher mehr oder 
weniger stark mit den Erkenntnissen und Einschätzungen unserer geschätzten 
Leserinnen und Leser.

Insgesamt lässt sich auf Basis einer quantitativen Herangehensweise feststel-
len, dass das Bildungsziel Employability (B2) mit 139 Nennungen am häufigs-
ten zugeordnet wurde, gefolgt vom Bildungsziel Gesellschaftliches Engagement/
Demokratischer Bürgersinn (B4) mit 113 Zuordnungen. Das Bildungsziel Persön-
lichkeitsentwicklung (B3) wurde 98-mal zugeordnet und das Bildungsziel Wis-
senschafts-/Forschungsorientierung (B1) insgesamt 71-mal. Nun muss einerseits 
bedacht werden, dass mit der Auswahl der Rahmenwerke, die hier vorgestellt 
wurden, diese Zählung ein Stück weit beeinflusst wurde. Mehrere der Frame-
works haben einen sehr deutlichen Bezug zum Arbeitsmarkt, was zu einer ge-
wissen Verzerrung zugunsten des Bildungsziels (B2) geführt haben könnte. An-
dererseits gibt uns die Metastudie von Kotsiou et al. (Kapitel 2.3.9) insofern recht, 
als hier die Ergebnisse vergleichbar ausfallen – 30-mal wurde B2 zugeordnet, 26-
mal B4, 23-mal B3 und 16-mal B1 – und das auf der Basis der Auswertung von 
immerhin 99 zugrundeliegenden Rahmenwerken.

Ein Aspekt, der ein Stück weit überraschte und daher an dieser Stelle noch 
einmal explizit genannt wird, ist die Tatsache, dass das Bildungsziel Gesellschaft-
liches Engagement/Demokratischer Bürgersinn (B4) sowohl in der Gesamt-
betrachtung aller hier vorgestellten Rahmenwerke als auch in der Metastudie 
von Kotsiou et al. (2022) an zweiter Stelle nach Employability (B2) folgt. Diese 
Erkenntnis und auch die damit verbundenen Überlegungen, dass eine stärker 
gemeinschaftlich gedachte Herangehensweise an die Herausforderungen der 
Zukunft ein Merkmal des Begriffs Future Skills sein könnte, wird weiter unten 
noch einmal aufgegriffen. Ausgehend von unserer Zuordnung der Kompeten-
zen zu den Bildungszielen – und vor dem Hintergrund der damit verbundenen 
Einschränkungen – kann festgestellt werden, dass insbesondere die Frameworks 
von Stifterverband  & McKinsey, des World Economic Forum, der Skills-Gap-
Studie und des Pearson-Konzerns einen deutlichen Schwerpunkt auf dem Bil-
dungsziel B2, der Employability, haben. Ehlers legt in seinem Modell neben der 
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Employability und im Vergleich mit anderen Modellen einen deutlichen Schwer-
punkt auf das Bildungsziel B3, Persönlichkeitsentwicklung, genauso wie der 
OECD-Kompass und die Inner Development Goals, die ihren Schwerpunkt aber 
noch stärker auf das Bildungsziel B4, Gesellschaftliches Engagement/Demokra-
tischer Bürgersinn, legen – insbesondere im Vergleich mit anderen Frameworks. 
Das KSAVE-Modell ist im Hinblick auf die Zuordnung der Kompetenzbereiche 
zu den vier Bildungszielen recht ausgewogen. Aussagekräftig im Hinblick auf den 
übergeordneten Blick ist das Ergebnis der Metastudie von Kotsiou et al. (2022): 
Hier liegt ein deutlicher Fokus auf dem Bildungsziel B2, Employability, einerseits 
und auf dem Bildungsziel B4, Gesellschaftliches Engagement/Demokratischer 
Bürgersinn, andererseits.

Die beschriebenen Future Skills-Frameworks haben eine grundlegende Pers-
pektive gemeinsam: Sie formulieren zum einen, dass die selbstbestimmte Persön-
lichkeitsentwicklung individuelle Bedürfnisse reflektiert und zugleich von sozial-
empathischen Werthaltungen geprägt ist. Zum anderen greifen sie die Umwelt 
und deren dynamisch-komplexe Veränderung als prägende Rahmung auf. In der 
digitalen, technologischen, durch den Klimawandel und weltweit wirkende Er-
eignisse wie Pandemien und politische Krisen getriebenen Transformation gilt es 
inter- und transdiziplinär einer unbekannten, unsicheren und vieldeutigen Zu-
kunft zum Wohle aller zu begegnen.

Daneben betonen alle Frameworks, dass mit dem Einzug der KI in viele (Ar-
beits-)Prozesse und auf vielen Ebenen diejenigen Kompetenzen, die KI (noch) 
nicht leisten kann, im Fokus stehen und an Bedeutung gewinnen. Das „zutiefst 
Menschliche“ wird selbst in den Modellen, die besonders stark oder sogar aus-
schließlich an den Erfordernissen des Arbeitsmarktes orientiert sind, wie z. B. der 
Pearson Report, ganz besonders betont. Auch Dennis Fischer, Trainer, Keynote-
speaker und Experte für Future Skills betont die Wichtigkeit menschlicher Skills, 
um zukunftsorientiert und nachhaltig handeln zu können. Für ihn sind folgende 
Skills entscheidend: Lebenslanges Lernen, Empathie, Resilienz, Selbstmanage-
ment, Kreativität, die Fähigkeit, komplexe Probleme zu lösen, kritisches Denken, 
kommunikative Kompetenz und unternehmerisches Denken (Fischer 2022).

Es fällt auf, dass einige Frameworks den digitalen Kompetenzen unmittelbar, 
andere nur mittelbar oder in Verbindung mit menschlichen Fähigkeiten eine hohe 
Bedeutung beimessen. So bezieht sich die Dimension des Verhaltens im Kom-
petenzrahmen der Skills-Gap-Studie z. B. auch auf digitale Kommunikation. Das 
Digitale erscheint jedoch eher als Tool in der Anwendung der Kommunikations-
kompetenz. Andere, wie z. B. das Framework des Stifterverbandes (über)betonen 
insbesondere die technologischen und digitalen Kompetenzen, da sie davon aus-
gehen, dass die Future Skills in einer so stark auf Daten und Technologie orientier-
ten Gesellschaft ohne Grundkompetenzen in diesen Feldern eine gesellschaftliche 
Teilhabe und Zukunftsgestaltung nur eingeschränkt ermöglichen können.
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Hierbei ist zu beachten, dass viele der näher betrachteten Frameworks im 
Kontext von Arbeitsmarkterwartungen entwickelt wurden. Dazu zählen neben 
den Kompetenzrahmen von Stifterverband und der Skills-Gap-Studie auch die 
Modelle des World Economic Forum und des Medienkonzerns Pearson. Der 
Betrachtungshorizont ist mit 5 Jahren (z. B. seitens des Stifterverbands) daher 
auch sehr kurz. Technologische Entwicklungen werden (wie in der Vergangen-
heit auch) zum Wegfall einiger beruflicher Tätigkeiten und Berufsfelder führen 
und zum Entstehen neuer. Hier sind die digitalen Technologien besonders trei-
bend. In der Vergangenheit haben Technologiesprünge vor allem dazu beigetra-
gen, dass primär körperliche Tätigkeiten ersetzt wurden. Mit dem Vormarsch 
der Künstlichen Intelligenz wird theoretisch möglich, dass (bislang nur in der 
Vorstellung existierende) starke KI auch originär menschliche Kompetenzen in 
der Arbeitswelt ersetzen könnte. Um an dieser Schnittstelle von Mensch und 
Technologie reflektierte Entscheidungen auf Basis der grundlegenden gesell-
schaftlichen Werte treffen zu können, sind digitale und Daten-Kompetenzen für 
alle wichtig.

Gleichzeitig wird deutlich, dass die Arbeitsmarktperspektive eher kurzfris-
tig ist, da die Anforderungen an Mitarbeitenden in Unternehmen sich mit den 
Marktanforderungen verändern müssen. Eine Überprüfung der Frameworks 
in regelmäßigen Abständen scheint daher geboten. Andererseits widerspricht 
die kurzfristige Perspektive dem Grundgedanken der Future Skills, wie z. B. 
Ehlers  (2020) sie versteht. Future Skills – so die Annahme – sind eben gerade 
unabhängig von vorhersehbaren Entwicklungen bzw. von bekanntem Wissen. Sie 
versetzen Individuen vielmehr in die Lage, neues Wissen aufzubauen und unbe-
kannten Herausforderungen zu begegnen.

Zusammenfassend zeigt die Betrachtung der beschriebenen Frameworks, 
dass gegenüber dem traditionellen Verständnis der Schlüsselkompetenzen als 
Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenz (vgl. Kap. 2.2) Werte, gesellschaftliche 
Verantwortung sowie der Umgang mit der digitalen Transformation einen deutli-
chen Raum erhalten. Damit zeigt sich ein klarer Shift von der individuell-(selbst)
optimierenden Betrachtung des Industriezeitalters zu einer individuell-verant-
wortlichen Ausrichtung eines Kanons an Kompetenzen im Veränderungsdruck 
des 21. Jahrhunderts. Kompetenzen, die den Umgang mit und die Gestaltung 
von Veränderung in selbstbestimmter sowie gesellschaftlicher Verantwortung er-
möglichen, sind zentral. Future Skills geben den Lernenden im Sinne des growth 
mindset die Autonomie in iterativen Lernprozessen ihr Denken und Handeln 
zielgerichtet zu entwickeln (Yeager et  al. 2019) und dadurch verantwortungs-
bewusst Veränderungen mitzugestalten und „langfristig ihren Beitrag zum kol-
lektiven Wohlergehen zu leisten“ (OECD 2020, S. 93). Durch die Betonung der 
kollektiven Verantwortung wird folgerichtig auch die Auseinandersetzung mit 
den Werthaltungen hervorgehoben. Die Richtung gesellschaftlicher Entwicklung 
und Veränderung ist an Werthaltungen orientiert, die bewusst reflektiert und im 
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subjektiven Handeln transportiert werden. Beides, die Betonung kollektiver Ver-
antwortung wie auch die Forderung wert-reflektierter Handlungsfähigkeit, stellt 
die Bildungsziele Persönlichkeitsentwicklung (B3) und Gesellschaftliches Enga-
gement (B4) in ein zentrales Licht und fordert sie damit verstärkt ein. Dies wird 
im Konzept der Inner Development Goals, dem OECD Lernkompass und im 
KSAVE-Modell besonders deutlich und wird auch in weit verbreiteten Ratgeber- 
und Expertenwerken betont (Fischer 2022; Spiegel et al. 2021).

Die Diskussion darüber, welche Handlungskompetenzen als Future Skills 
bezeichnet werden sollten und wie lange diese als relevant für die Arbeitswelt 
gelten, zeigt, dass die Liste der Future Skills sich in Teilen fortlaufend verändern 
wird. Ein Grund ist, dass Routineaufgaben im Umgang mit Sprache und Daten 
zunehmend von Automatisierung und Künstlicher Intelligenz übernommen wer-
den, während menschliche Fähigkeiten an Bedeutung gewinnen werden (Pear-
son  2022; World Economic Forum  2023). Sowohl das Framework von Stifter-
verband & McKinsey als auch die Skills-Gap-Studie von Kienbaum & Stepstone 
zeigen, dass es je nach Befragungskontext (bei beiden steht der Unternehmens-
sektor im Mittelpunkt) auch unterschiedliche Frameworks geben kann. Dies lässt 
sich auch an der Zuordnung der Bildungsziele zu den Kompetenzen erkennen. 
Je nach Befragungs- und Zielorientierung wird entweder stärker das Bildungs-
ziel der Employability oder der Persönlichkeitsentwicklung und des gesellschaft-
lichen Engagements betont. Dies spricht für differenzierte Kompetenzrahmen 
je nach Einsatzfeld und Perspektive. Dies wäre auch insofern folgerichtig, als 
dass Future Skills als Handlungskompetenzen sich nur in der Handlung zeigen. 
Und es könnte sein, dass sie daher auch situationsabhängig und kontextbezogen 
unterschiedlich wirksam werden. Das macht sie zugleich so schwer messbar. Es 
kann einer Person möglicherweise in der einen Situation gut gelingen, kommu-
nikative Kompetenzen einzusetzen und in einer anderen Situation weniger gut. 
Ist die Situation zudem noch unbekannt, unsicher und komplex, können Werte 
und Einstellungen dabei helfen, die Handlung zu unterstützen. Die Handlungs-
fähigkeit setzt jedoch auch die stete Übung und den Handlungswillen voraus. 
Der Kontext ist eine weitere relevante Größe in der Situation: in einem Kontext, 
in dem ganz andere als die eigenen Werte relevant sind, andere Vorstellungen 
von Welt und Gesellschaft gelten, werden auch die eigenen Werte möglicherweise 
nicht oder weniger zur Handlung beitragen.

4	 Versuch einer gemeinsamen Definition

Die Annäherung an eine eigene Definition von Future Skills war von einem lang 
andauernden und kleinschrittigen Prozess der intensiven Auseinandersetzung 
und Diskussion geprägt. Entscheidende Fragen, die diesen Prozess begleiteten, 
waren:
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	y Was ist das Neue an den Future Skills, das sie von den Schlüsselkompetenzen 
abgrenzt?

	y Welche Begrifflichkeiten sind so wichtig, dass sie in einer möglichst kurzen 
und prägnanten Definition auftauchen sollen?

	y Wie generisch bzw. wie konkret sollte unsere Definition sein?

Neben Diskussionen darüber, ob wir den – durchaus nicht einfachen – Begriff 
der „Kompetenzen“ verwenden, oder von „Wissenselementen“, „Fähigkeiten/
Fertigkeiten“ (oder „Können“), „Werten/Haltungen“ und „Motivation“, „Volition“ 
usw. ausgehen, oder ob wir von „selbstorganisiertem“, „selbstgesteuertem“ oder 
„selbstbestimmtem“ Lernen sprechen, gab es viele kontroverse, aber auch kons-
truktive Gespräche über Fragen der inhaltlichen Ausrichtung. Wichtig war uns, 
dass das lernende Subjekt Ausgangspunkt der Entwicklung ist. Freiwilligkeit und 
individuelles Interesse wie auch persönliches Kompetenzbewusstsein bilden da-
her die Basis für den Erwerb von Future Skills. Lernende entwickeln – im besten 
Fall selbstbestimmt – ein individuelles Future Skills-Set.

In der Diskussion hat uns unter anderem der Begriff des „Wandels“ intensiv 
beschäftigt. Dieser Wandel ist aktuell besonders in der Arbeitswelt und in der 
Gesellschaft zu spüren und findet vor allem im Zusammenhang mit der Digi-
talisierung statt, aber durchaus auch auf anderen Ebenen bzw. in anderen Be-
reichen. Wie einleitend schon dargestellt, haben wir in den letzten Jahren mit 
verschiedenen disruptiven Veränderungen und Entwicklungen (Krieg in Europa, 
Klimakrise, rasante Entwicklung Künstlicher Intelligenz, drohende Aushöhlung 
unserer demokratischen Grundordnung) zu tun, die Individuen und Gesellschaft 
herausfordern.

Wir haben uns schließlich dafür entschieden, die digitale Transformation als 
aktuell besonders disruptiven Wandel in der Definition nicht direkt zu benennen, 
um uns nicht darauf zu beschränken, sondern die Offenheit für jegliche andere 
Form unvorhersehbarer Herausforderungen durch Transformation zu behalten. 
Auch die Frage, welche Bedeutung in der Definition der Bereich der Werte/Hal-
tungen bekommen sollte, hat uns sehr beschäftigt. Im Kompetenzbegriff sind 
diese mitgedacht, allerdings sind sie in der Hochschulwelt im Vergleich mit Wis-
sen und Können nach wie vor deutlich unterrepräsentiert (Seidl 2019).

Insbesondere vor dem Hintergrund, dass in vielen der Modelle, die hier vor-
gestellt und diskutiert wurden, die Werthaltungen einen wichtigen Raum ein-
nehmen, und dass nach unserem Eindruck eine grundlegende Wertorientierung 
in den vergangenen Jahren an Bedeutung gewonnen hat – sowohl in der Arbeits-
welt als auch in den Hochschulen wie bspw. Befunde einer Lehrendenbefragung 
an der Hochschule Osnabrück zeigen (Gehrs 2023), haben wir uns entschieden, 
den Begriff der „Werthaltungen“ mit aufzunehmen. Wichtig war uns hierbei, dass 
es sich um eine Reflexion der eigenen Werthaltungen handelt. Hierbei geht es 
sowohl um individuelle Werthaltungen als auch um Werte der Gemeinschaft. 
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Dafür spricht auch die von Erpenbeck/Sauter  (2021) vertretene Haltung, dass 
Handlung in Unsicherheit Werte benötigt, die Lücken zwischen Wissen und 
Handlung überbrücken helfen, indem sie die Richtung für die Adaption und das 
Lernen angeben. Werte bilden die Leitlinien für die Handlung, insbesondere in 
komplexen Situationen: „Aus Werten ergeben sich die Handlungsideale, […] 
diese bestimmen die Handlungsführung“ (ebd., S. 75). Gleichwohl ist mit einer 
vorhandenen Werthaltung oder Einstellung kein Handlungsautomatismus ver-
bunden. Das Verfolgen der eigenen Leitbilder ist vielmehr nur so weit möglich, 
wie entsprechendes Handeln eingeübt und erprobt wurde.

Ein weiteres Thema, mit dem wir uns auseinandergesetzt haben, war die Fra-
ge, ob es sich bei Future Skills um individuelle oder gemeinschaftliche Kom-
petenzen handelt, bzw. ob es um die Bewältigung von individuellen oder ge-
meinschaftlichen Herausforderungen geht. Nach längeren Diskussionen ist klar 
geworden, dass dies wohl eines der zentralen Unterscheidungsmerkmale ist, 
wenn es um die Beantwortung der Frage geht, was Future Skills von Schlüs-
selkompetenzen abgrenzen könnte. Letztere waren ausschließlich für das Indi-
viduum gedacht, was auch passte in einer Zeit, in der es um immer stärkere 
Individualisierung und Selbstoptimierung ging. Die verstärkte Forderung von 
Future Skills markiert insofern den Übergang vom Industriezeitalter in die Wis-
sensgesellschaft (OECD 2020).

Future Skills sind für uns individuelle Kompetenzen und auch die zu be-
wältigenden Herausforderungen bzw. die notwendigen Handlungen sind zu-
mindest in Teilen individueller Natur, daher trägt die Auseinandersetzung mit 
Future Skills auch zur Persönlichkeitsentwicklung bei. Aber: Die bereits benann-
ten disruptiven Transformationen, die unvorhersehbaren Herausforderungen, 
mit denen wir in den vergangenen Jahren konfrontiert waren und die uns auch 
künftig erwarten, sind mehrheitlich nicht individuelle, sondern gemeinschaftli-
che Herausforderungen, die auch nicht vom Individuum allein, sondern nur von 
der Gemeinschaft bewältigt werden können. Gleichwohl sind die Auswirkungen 
der Herausforderungen auch intrapersonal und die Handlungen auch in der Ge-
meinschaft individuell. Beide Aspekte – Persönlichkeit und Gesellschaft – sind 
daher auch in unsere Definition eingeflossen.

Intensiv auseinandergesetzt haben wir uns auch mit der Frage, was eigentlich 
das „Neue“ an den Future Skills ist, oder ob es sich dabei nicht möglicherweise 
einfach um „alten Wein in neuen Schläuchen“ handelt. Klar geworden ist bei der 
Auseinandersetzung mit dieser Frage, dass es einerseits Kompetenzen gibt, die 
über sehr lange Zeiträume eine große Wichtigkeit haben und behalten, z. B. die 
Kommunikationskompetenz, die immer schon wichtig war und es besonders in 
einer demokratischen Gesellschaft ist. Dann gibt es Kompetenzen, die schon mal 
sehr wichtig waren, wie z. B. die Resilienz, die irgendwann an Aufmerksamkeit 
verlieren und dann wieder (so wie aktuell) zu den bedeutendsten Kompetenzen 
gehören – in diesem Fall hervorgebracht durch den erforderlichen Umgang mit 
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der zunehmenden Digitalisierung und dem Verschwimmen von Arbeits- und 
Privatleben. Und es gibt neu auftauchende Kompetenzen, insbesondere die in 
vielen Modellen sog. „transformativen“ Kompetenzen, aber auch die Kompeten-
zen im Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien, die auf-
grund des Wandels sehr plötzlich sehr deutlich an Bedeutung gewinnen, aber oft 
auch nur eine geringe Halbwertszeit haben. Diesem Umstand, dass wir es sowohl 
mit „alten“ als auch mit „neuen“ und/oder „wiederbelebten“ Kompetenzen zu tun 
haben, wenn über Future Skills gesprochen wird, galt es in einer Definition ge-
recht zu werden. Wir haben daher entschieden, diesen Aspekt mit dem Begriff 
der Dynamik zu beschreiben. Die Kompetenzen des Future Skills Kompetenz-
rahmens sind unterschiedlich langfristig wirksam und unterliegen in ihrer Be-
deutsamkeit Schwankungen und jeweils aktuellen Trends. Sie sind also alt und 
neu zugleich.

Nicht zuletzt wählten wir einen pragmatischen Ansatz: dieses Buch sollte von 
der Praxis für die Praxis in der Hochschulcommunity geschrieben sein. Dafür 
liegt der Schwerpunkt auch auf den Good-Practice-Beispielen in Kapitel IV. Da es 
sich hierbei in vielen Fällen um laufende, geförderte Projekte handelt, diese Pro-
jekte jeweils schon seit geraumer Zeit für sich eine passende Definition gefunden 
hatten und die Definition des Buches hierzu keinen Widerspruch erzeugen sollte, 
hatten wir das Ziel eine möglichst offene und dadurch eher generische Defini-
tion zu finden. Sie sollte den Anschluss aller in der Praxis der Beispiele genutz-
ten Definitionen ermöglichen. Insofern handelt es sich um eine Basisdefinition. 
Die Definition der Future Skills ist zudem insbesondere in der Hochschullehre 
kontextabhängig, da es Kompetenzen im Future Skills-Framework gibt, die aus 
der Perspektive einzelner Fächer bereits fachimmanent sind (z. B. Unternehmeri-
sches Denken und Handeln/Entrepreneurship-Kompetenz für die Betriebswirt-
schaft) und andere, die bereits gut fachintegriert erwerbbar sind (z. B. Problem-
lösekompetenz in den Naturwissenschaften).

Unter Berücksichtigung dieser Überlegungen sind wir zu dem Schluss ge-
kommen, im Rahmen dieser Publikation die folgende Definition zu verwenden:

Wir definieren Future Skills als auf die Persönlichkeit, die Arbeitswelt, die Wissen-
schaft und die Gesellschaft bezogene Handlungskompetenzen, die sich dynamisch 
verändern. Future Skills befähigen Menschen, disruptiven Wandel auf Basis der Refle-
xion eigener sowie gesellschaftlicher Werthaltungen individuell und gemeinschaftlich 
mitzugestalten.

Diese Definition fasst den aktuellen Stand der Diskussion über Future Skills 
zusammen. Sie zeigt, dass Future Skills als ganzheitliches Konzept immer ver-
schiedene Aspekte der Handlungskompetenz abdecken. So sind persönlichkeits-
bezogene genauso wie gesellschaftsbezogene und auch technologische Aspekte 
Bestandteil des Future Skills-Verständnisses. Oft werden Future Skills außerhalb 
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der Fachcommunity primär mit diesem letzten – dem technologischen – Aspekt 
assoziiert, doch diese Kompetenzen stellen im hier gezeigten Verständnis nur 
einen Aspekt unter vielen dar. Viel stärker betonen alle Kompetenzrahmen die 
menschlichen Fähigkeiten. Inwieweit die hier zugrunde gelegte Definition tat-
sächlich in der Realität – insbesondere in Bezug auf die Werthaltungen – gelebt 
wird, ist fraglich.

In den beiden nächsten Teilen dieses Buches wird es um die Verankerung 
und Umsetzung dieses ganzheitlichen Konzeptes an ausgewählten Hochschulen 
des Fachausschusses Future Skills gehen. Zunächst ist dazu zu klären, welche 
Aufgaben die Hochschulbildung hat oder haben soll und welche verschiedenen 
Perspektiven innerhalb der Hochschulen auf das Konzept der Future Skills ein-
genommen werden.

Die hochschulische Reflexion des Themas und die konkrete Umsetzung in 
der Lehre hängen dabei von verschiedenen Einflussfaktoren ab. So werden die 
jeweilige Strategie der Hochschule, der Hochschulstandort oder auch die Spiel-
räume der Beteiligten einen Einfluss auf die jeweils zu führende Umsetzungs-
diskussion haben. Lehrende haben dabei insbesondere durch das Recht auf die 
Freiheit ihrer Lehre einen anderen Spielraum und eine andere Verantwortung als 
die zahlenmäßig größte Statusgruppe der Studierenden. Wie diese Spielräume 
genutzt werden könnten und wie sie tatsächlich für eine Integration des Future 
Skills-Konzeptes genutzt werden, klären die beiden folgenden Abschnitte dieses 
Buches.
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III	 Ein Blick auf die Hochschule

Sebastian Dippelhofer, Maria Clippard, Linda Rustemeier, 
Katharina Kroll

Nach dem Blick auf das Verständnis und die Neuartigkeit von Future Skills, 
richtet sich der Fokus im Folgenden auf die Hochschule. Neben Forschung, 
Lehre sowie gesellschaftlichem Transfer und Wissensgenerierung liegt ihre 
Aufgabe darin, spezifische Qualifikationen und Fähigkeiten zu vermitteln – be-
sonders mit Blick darauf, dass sie eine Gruppe sozialisiert, die später überpro-
portional häufig in gesellschaftlichen Schlüsselpositionen vertreten sein wird. 
Dabei unterliegt diese Institution nicht nur dem sozialen und technologischen 
Wandel, sondern ist zugleich dessen Motor und muss auf jene Innovationen 
und Entwicklungen reagieren, die sie selbst hervorbringt. Begleitet von der zu-
nehmenden Globalisierung und Digitalisierung sowie den damit verbundenen 
Herausforderungen wächst die Bedeutung von Zukunftskompetenzen und de-
ren Vermittlung – und so die Aufgabe dieser Bildungseinrichtung, die Studie-
renden adäquat auch auf eine ungewisse Zukunft vorzubereiten und zu einem 
entsprechenden Umgang mit dieser zu befähigen. Zentral ist dabei eine pass-
genaue Vermittlung solcher Future Skills, die den gesellschaftlichen Vorstellun-
gen und Entwicklungen gerecht werden – etwa im Rahmen gesellschaftspoliti-
scher Zuschreibungen, den Erwartungen in der Arbeitswelt oder im Umgang 
mit Krisen, wie bspw. der Corona-Pandemie.

So steht hier im Folgenden neben der Bedeutung dieses Themas und seiner 
hochschulischen Verknüpfung (Abschnitt 1) die Relevanz dieser Bildungsein-
richtung an sich im Fokus (Abschnitt 2). Darüber hinaus wird mit der Leh-
re, die neben Forschung und Transfer ebenfalls ein konstitutives Element von 
Hochschule ist, ein Raum betrachtet, der für die Vermittlung von Future Skills 
zentral ist und  – wie der Umgang mit der Corona-Pandemie gezeigt hat  – 
eine Art Seismograph für die Realisierung idealer Future Skills-Vorstellun-
gen darstellt (Abschnitt  3). Dem folgt ein Blick auf die Wahrnehmung von 
Studierenden, inwieweit sie sich an der Hochschule überhaupt in spezifischen 
Kompetenzen gefördert fühlen (Abschnitt  4). Ergänzt wird dies durch die 
Darstellung von Berufsperspektiven und Ermöglichungsräumen, denen sich 
die Hochschule stellen muss (Abschnitt  5). Ein Fazit beendet dieses Kapitel 
(Abschnitt 6).
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1	 Die Bedeutung des Themas und seine Relevanz für 
Hochschulen

Seit jeher beschäftigt sich die Menschheit mit Fragen zur Zukunft und ihrer Ge-
staltung. Dabei wird dem vielschichtigen Feld der Wissenschaft zugeschrieben, 
einen solchen Diskurs sowohl zu strukturieren als auch inhaltlich auszufüllen – 
dies beruht insbesondere auf deren Grundlage einer systematischen Generierung 
sowie nachvollziehbaren Entwicklung und Vermittlung von Wissen zur Skizzie-
rung sozialer Realität, dem Anbieten faktenbasierter Lösungsvorschläge, zur Be-
wältigung gesellschaftlicher Probleme und dafür erforderlicher Kompetenzen. 
Hier bietet sich aufgrund ihrer Strukturen und ihres Selbstverständnisses die 
Institution Hochschule als entsprechende Plattform an (Dippelhofer/Piesk 2023; 
Röcke  2021; Nassehi  2017). Deren Gestaltung und Angebote werden mithin 
von den gesellschaftlichen Bildungszielen sowie dem sozialen und technologi-
schen Wandel begleitet, die in alle Bereiche des gesellschaftlichen Zusammen-
lebens wirken. Neben dem gesellschaftspolitischen Raum schließt dies auch die 
Zuschreibungen, Erwartungen sowie die sich wandelnden Anforderungen und 
Bedürfnisse an die Arbeitswelt ein, die den Marktbedürfnissen von heute und 
morgen gerecht werden will und sich im Kontext des New Work spiegelt (BMBF 
2021; Fraunhofer-IAO 2021; Hackl et al. 2017; Helmold 2022). Unter diesem Be-
griff gelten etwa Globalisierung, Dekarbonisierung sowie besonders auch Digita-
lisierung und Künstliche Intelligenz als deren Treiber (BMBF 2016) – dabei wird 
besonders der Digitalisierung zugeschrieben, zu einer wachsenden Flexibilität 
der Arbeitsdimensionen Struktur, Zeit und Ort beizutragen, was eine Vorausset-
zung für die Entwicklung der sogenannten mobilen Arbeit (inkl. Home-Office) 
darstellt (Spath/Bauer 2006).

Dies eröffnet zum einen neue Möglichkeiten bzw. Überlegungen zur forma-
len Arbeitsgestaltung; zum anderen treten auch an den Hochschulen weitere 
zu bewältigende Herausforderungen hinzu. Diese lassen sich exemplarisch im 
mündigen Umgang mit der Weiterentwicklung der Künstlichen Intelligenz illus-
trieren – etwa im Rahmen des ChatGPT-Tools, mit dem ein Ruck durch alle Bil-
dungseinrichtungen ging und zu Veränderungen bzw. Erweiterungen sowohl in 
der Wissensgenerierung, -verarbeitung und -aufbereitung als auch im Umgang 
damit im beruflichen Kontext und den dafür zentralen Kompetenzen geführt hat 
(Helmold 2022; Roose 2022). Ferner hat etwa die Fridays-for-Future-Bewegung 
mit der Thematik Klimaschutz und ihrer gesellschaftlichen Bewältigung (Schnei-
der/Toyka-Seid 2023) das Feld der Nachhaltigkeit nicht nur in vielen Unterneh-
men, sondern auch in Hochschulen zu einem stärker priorisierten Ziel gemacht 
(Burk/Hetze 2022).

In diesem Rahmen gilt das Konzept der Future Skills zum einen als Inst-
rument, den aus dem gesellschaftlichen und technologischen Wandel resultie-
renden Herausforderungen bzw. Problemen adäquat zu begegnen, zum anderen 
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betrachtet es den Lernprozess als einen integrativen Bildungsprozess, bei dem 
die Entwicklung von Zukunftskompetenzen im Fokus steht (Ehlers 2020). Es-
senziell für emanzipierte und mündige Individuen sowie wettbewerbsfähi-
ge Talente – etwa im Rahmen der Arbeitswelt – ist dabei auf der einen Seite, 
wer die erforderlichen Fähigkeiten definiert und die kritische Betrachtung, wie 
die bestehenden Frameworks für Future Skills zustande gekommen sind (vgl. 
Kapitel II in dieser Publikation). Auf der anderen Seite ist zu klären, welchem 
Auftrag Hochschulen folgen sollen. Auch wenn ihnen zugeschrieben wird, zur 
Vermittlung demokratischer Werte ebenso beizutragen, wie zur Sozialisierung 
eines homo oeconomicus, erscheint es weiterhin ein Aushandlungsprozess zu 
sein, welche Zukunftskompetenzen als relevant erachtet werden – vor allem mit 
Blick darauf, inwieweit dies den der Hochschulen insgesamt zugrundeliegenden 
Bildungszielen zuträglich ist (Burk/Hetze 2020; Ehlers 2020; Dippelhofer 2019). 
Um diesbezügliche Veränderungen nicht nur zu initiieren, sondern auch be-
wusst zu erfassen, bedarf es in diesen Institutionen inhaltlicher wie struktureller 
Möglichkeiten, die ein entsprechendes Handeln unterstützen. Begrenzt durch 
die vorhandenen Strukturen überlassen es die Hochschulen bisher den Leh-
renden, die mit einem offenen Mindset1 ihre Studierenden zu einem flexiblen 
Selbstverständnis befähigen und ihre eigene Haltung für weitere Adaptionen 
reflektieren (Canning et al. 2019).

In diesem Kontext beschreibt – wie in Kapitel II herausgearbeitet – das Kon-
zept der Future Skills eben jene Kompetenzen, die für eine Situation des dis-
ruptiven Wandels und der unvorhersehbaren Entwicklungen das Rüstzeug für 
Lernende bereithält. Future Skills sind Kompetenzen, die in Verbindung mit 
Fachkompetenzen immer dann ihre Wirkung entfalten, wenn Fachwissen an sei-
ne Grenzen stößt, neues Wissen generiert und die Lücke zwischen der Gegenwart 
und einer als wünschenswert geltenden Zukunft, bzw. zwischen einer aktuellen 
Herausforderung und ihrer Lösung überwunden werden muss. In diesem Rah-
men sind Kompetenzen wie Selbstorganisation, Innovationskompetenz, Kreativi-
tät oder Ambiguitätskompetenz gefragt. Je nach Art und Größe der Herausfor-
derungen, dürfte die Suche nach Lösungen zudem nur in der Zusammenarbeit 
zu finden sein, sodass Future Skills wie bspw. Team-, Kommunikations- und Co-
Kreationskompetenz über die Grenzen von Fächern und Branchen hinweg ein-
gesetzt werden sollten. Zu ihrer Realisierung bedarf es bereits im Vorfeld, dass sie 
vermittelt und damit erworben werden können. Diesen Raum bieten Bildungs-
einrichtungen – vor allem Hochschulen – im Rahmen ihrer Lehre.

Das Neue am Konzept der Future Skills ist u. a., dass auch die spezifischen 
Anforderungen einer digitalisierten Gesellschaft und der digitalen Transfor-
mation berücksichtigt werden  – eine Notwendigkeit, die besonders durch die 

1	 „Mindset“ beschreibt in der Psychologie Denkweisen, Verhaltensmuster, Überzeugungen 
und innere Haltungen eines Menschen (Dweck 2006).



51

Corona-Pandemie deutlich wurde und noch zu schließende Kompetenzlücken 
im System offengelegt hat. Diese spiegeln sich zum einen im technischen Um-
gang mit den digitalen Veränderungen wider, zum anderen bei den sowohl im 
analogen als auch im digitalen Bereich bedeutsamen sozialen Handlungskom-
petenzen, die besonders in einer sich disruptiv wandelnden Gesellschaft nö-
tig sind (Initiative D21 2024). So operierten in der Pandemie neben Teilen der 
Arbeitswelt auch Hochschulen besonders in der Lehre online und offenbarten 
technische und kompetenzbezogene Lücken. Dabei kämpften Menschen in vie-
len gesellschaftlichen Feldern – so auch Studierende und Mitarbeitende – mit 
mangelhaften Internetzugängen, die zu einer begrenzten Partizipation führten 
(vgl. Lörz et al. 2020, S. 3 f.).

Die Verlagerung der Lehre ins Digitale veränderte auch die Kommunika-
tions- bzw. Interaktionsformen. So bedurfte bzw. bedarf es zu einer technisch 
funktionierenden Umgebung auch anderer didaktischer Mittel als in der Prä-
senzlehre – gilt es mittlerweile doch als Ziel, weiterhin in beiden Räumen sozia-
le, fachlich-methodische und berufliche Kompetenzen in den Fokus zu stellen. 
Dabei mussten Lehrende in kürzester Zeit Inhalte adäquat digital aufbereiten, 
neue Lernstrukturen und Kommunikationswege schaffen, da Präsenzlehre nicht 
eins-zu-eins in den digitalen Raum übertragbar ist (Lörz et  al. 2020; Marczuk 
et al. 2021; Zimmer et al. 2021).

Während der Pandemie erlebten viele Lehrende und Lernende eine er-
staunlich gut funktionierende Onlinelehre. Es entstanden viele Erweiterungen 
im digitalen Raum, die – ähnlich wie im analogen Raum – individuelles sowie 
gruppenbezogenes Lernen und ein asynchrones Studieren ermöglichten (Rein-
mann  2021). Wie unter einem Brennglas zeigte die Pandemie dabei den Wert 
und die Notwendigkeit von Future Skills auf – besonders mit Blick auf den in 
kürzester Zeit um- und neugestalteten Lehrbetrieb. Dabei war die Selbstorganisa-
tionskompetenz des Lehr- und Verwaltungspersonals in Rechenzentren die Vor-
aussetzung dafür, dass oft eigeninitiativ und durch individuelle oder kooperative 
Generierung des notwendigen technischen Wissens schnelle Lösungen gefunden 
wurden.

Begleitet von der Zustimmung der Wirtschaft, dass die Vermittlung von Fu-
ture Skills ein zentraler Aspekt der Hochschule sei, bestehen zunehmend auch 
kritische Einschätzungen zu diesem Konzept und seiner Relevanz für die Hoch-
schullehre: So ergänzt etwa Reinmann (2023) die Thesen von Kalz (2023), wenn 
sie von einem möglichen Schaden für die Hochschule spricht, sofern diese einem 
reinen Diktat eines Future Skills-Aktionismus unterliegt – denn auch mit Blick 
auf fehlende empirische Belege, dass entsprechende Kompetenzen gefördert wer-
den, sei „immer noch nicht geklärt, wie wichtig einem dieses Ziel angesichts der 
zahlreichen anderen möglichen Ziele von Hochschulbildung eigentlich ist“ (Rein-
mann 2023, o. S.). Die Kritik ist insofern berechtigt, als bisher zu wenig Evidenz für 
die Wirksamkeit der Future Skills existiert. So könnte die Corona-Pandemie, die 
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die Bildungswelt massiv gefordert hat, sowohl im analogen als auch im digitalen 
Raum eine Chance für die Evidenz der Zukunftskompetenzen sein – intensivierte 
sich doch mit der Beendigung des globalen Gesundheitsnotstands im Mai 2023 
(SZ 2023) die Diskussion über die Gestaltung der zukünftigen Lehre und damit 
die Vermittlung von Future Skills. Dabei rückten vielerorts, angepasst an Studien-
fächer und -inhalte sowie basierend auf der Affinität der Lehrenden, den Wün-
schen der Lernenden und nicht zuletzt auf Vorgaben der Hochschulleitungen, zu-
sätzlich vielfältig gestaltete hybride Lehrformen ebenso ins Zentrum wie Begriffe 
des Teaching as Design bzw. Activity-Centred-Design (Reinmann 2021).

Denn wenn sich die Gesellschaft verändert – und damit die Formen des Zu-
sammenlebens und die zu bewältigenden Herausforderungen – wirkt dies auch 
auf die Anforderungen an die Hochschulbildung und deren Vermittlung in Stu-
dium und Lehre, wie bspw. die Digitalisierung zeigt.

2	 Hochschulen

Die Bedeutung von Hochschulen speist sich aus ihrer Verwobenheit mit der Ge-
sellschaft. Dies lässt sich, wie im Folgenden skizziert, etwa vor dem Hintergrund 
einer sich wandelnden Arbeitswelt illustrieren (2.1). Dabei unterliegen Hoch-
schulen auch spezifischen Relevanzen und Bedingungen, die ihre Möglichkeiten 
begleiten und sich je nach Typ – etwa Fachhochschule oder Universität – unter-
scheiden (2.2).

2.1	 Hochschulen im Wandel der Arbeitswelt

Seit ihrer Gründung sind Hochschulen eng mit der Gesellschaft, ihren Ent-
wicklungen, Herausforderungen und Veränderungen verbunden. Als Institution 
verankert, werden ihr grundlegende und zu erfüllende gesellschaftliche Erwar-
tungen zugeschrieben. Hinzu tritt die rechtsverbindliche Regelung und Realisie-
rung von Aufgaben und Pflichten sowie ein Garant von Stabilität und zugleich 
ein Motor gesellschaftlicher Veränderungen zu sein (Dippelhofer 2011). Hat sich 
in den letzten Jahrzehnten das Grundverständnis von Arbeit und seinen For-
men – u. a. aufgrund von Digitalisierung und Globalisierung – verändert (Spath/
Bauer 2006), bleibt davon auch die Hochschule und ihr Umgang damit nicht un-
berührt.

So zeigt die Entwicklung von der Produktions- zur Dienstleistungs- und 
Wissensgesellschaft sowie von primär autoritär bzw. totalitären hin zu demokra-
tischen Lebensformen, dass der Mensch nicht nur eine der tragenden Produk-
tionsfaktoren von Unternehmen ist, sondern auch zentral bei deren Gestaltung. 
Diesem Anspruch gerecht zu werden obliegt u. a. besonders Hochschulen. Neben 
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einer systematischen Erkenntnissuche und Wissensgenerierung stehen hier auch 
regelgeleitete Auseinandersetzungen mit deren Errungenschaften im Zentrum. 
Diese als Wissensarbeit subsumierte Tätigkeit ist „in der Ausführung ziel- und 
ergebnisoffen sowie stark kommunikationsorientiert“ (Hofmann  2012, S. 90) 
und sowohl beim Weg als auch mit Blick auf das Ergebnis nicht festgelegt bzw. 
unklar. Die Freiheit der Hochschulen, dies ergebnisoffen in Angriff nehmen zu 
können, spiegelt sich – trotz der Verwobenheit mit gesellschaftlichen Entwick-
lungen – im Besonderen in der durch Artikel 5 Absatz 3 Grundgesetz geschützten 
Unabhängigkeit von gesellschaftlichen Interessen. Wissensarbeit ist durch eine 
unmittelbare und starke Kooperation und Kommunikation mit Akteurinnen und 
Akteuren aus allen gesellschaftlichen Bereichen geprägt und ebenso „hochgradig 
informations- bzw. wissensintensiv, damit stark durch digitale Arbeitsmittel ge-
prägt und deshalb auch gut geeignet, um im Rahmen neuer Arbeitsformen ge-
leistet zu werden“ (Hofmann 2012, S. 90). Die Entwicklung von der Industrie- 
zur Wissensarbeit markiert zugleich die verstärkte Aufmerksamkeit für Future 
Skills. Es scheint, als wären die dahinterstehenden Kompetenzen insbesondere in 
der Wissensarbeit von Nutzen.

Die aktuell entstandenen sogenannten neuen Arbeitswelten erfordern einer-
seits eine Reflexion der Art wie Menschen arbeiten, andererseits eine Adaption 
der Normen im Berufsalltag und neue Kompetenzen. Die weitreichenden Verän-
derungen, insbesondere durch digitale Technologien erfordern neue Kompeten-
zen, während zugleich klassische Kompetenzen weiter wichtig bleiben. Dies lässt 
sich u. a. an der Entwicklung der täglichen Arbeitszeiten im Verlauf der letzten 
20 Jahre verdeutlichen, die seit jeher von einem kommunikativen Miteinander 
geprägt sind. Wie eine Studie des Gensler Forschungsinstitutes zum globalen 
Arbeitsverhalten speziell für Deutschland zeigt, verbringen Mitarbeitende 39 % 
ihrer Arbeitszeit in direkter Zusammenarbeit mit anderen – wobei 16 % im di-
gitalen Raum stattfinden und 23 % am gleichen analogen Ort verbracht werden. 
Ebenso verbreitet ist die Einzelarbeit mit 39 %. Die restliche Arbeitszeit verteilt 
sich auf das Pflegen sozialer Kontakte und Lernen (jeweils 11 %). Dabei erfährt 
die soziale Komponente nach wie vor einen hohen Stellenwert in der Arbeitswelt 
und stellt eine wichtige Basis für die produktive Zusammenarbeit in Unterneh-
men dar (Gensler 2023). Für die Gestaltung im virtuellen Raum muss sie anders 
und bewusst gedacht werden, da hier das soziale Erleben kein Selbstläufer ist. 
Damit ist diese Entwicklung auch ein Indiz dafür, warum Future Skills, die neben 
den Selbstkompetenzen vor allem auch die soziale Interaktion im Fokus haben, 
eine verstärkte Beachtung finden. Durch den Auftrag der Hochschulen zur Be-
fähigung zur Erwerbstätigkeit beizutragen, wird zugleich der Auftrag hervorge-
hoben, diese Future Skills zu stärken.

Studien, die sich, wie etwa jene des global agierenden Gensler Research 
Institute (2023), mit der Bedeutung des Büros als Arbeitsort beschäftigen, be-
kräftigen bspw. mit Blick auf die Arbeitskultur auch in digitalen Zeiten die 
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Wichtigkeit des Zusammentreffens von Mitarbeitenden im Büro als sozialem 
Ort  – können doch neben Lösungen für komplexe Probleme eine Beziehung 
sowie ein Gemeinschaftsgefühl vor allem auch im unmittelbar gemeinsamen 
Erleben erzeugt werden. Wie bereits erwähnt, münden gesellschaftliche Ver-
änderungen in der Suche nach neuen Erfahrungsräumen und -arten. Letzteres 
zeigt sich bspw. in neuen gemeinschaftlichen Formaten des agilen Arbeitens, wie 
sogenannte Hackathons zeigen. Hier werden gemeinschaftliche „Challenges“ in 
einer Art Experimentierwerkstatt bearbeitet, um so zu innovativen Lösungen zu 
gelangen. Entscheidend für das Erleben der Arbeits- und Lernumgebung ist das 
offerierte Raumangebot. Dabei erscheinen Räume zentral, welche die Bedürf-
nisse der Mitarbeitenden bspw. nach Ruhe oder kollaborativem Austausch ad-
ressieren und so zur Förderung von Effektivität und Effizienz der Akteurinnen 
und Akteure beitragen können (Gensler 2023; Pfnür et al. 2023). Begleitet wird 
dies zugleich vom mehrheitlichen Plädoyer von Angestellten, mobil zu arbei-
ten – stufen sie doch, wie bspw. Pfnür et al. (2023) in ihrer Studie zeigen, die 
Qualität und Produktivität ihrer Arbeit von zu Hause als höher ein, profitieren 
von einer besseren Work-Life-Balance und berichten von weniger Ablenkungen 
im Home-Office. Demnach ist es für Unternehmen essenziell, die Art und Weise 
der Tätigkeit ihrer Angestellten zu kennen, um passgenaue Arbeitsbedingungen 
zu ermöglichen (Clippard 2020).

Auch Hochschulen reflektieren seit der Post-Corona-Zeit ihr Raumangebot 
für Lehrende und Lernende und verknüpfen dies mit den neuen Arbeitswelten. 
Mit der Zunahme digitaler Angebote benötigen Hochschulangehörige, neben 
guter Infrastruktur, zukunftsweisende Orte zur Nutzung dieser Angebote, ohne 
andere dabei zu stören und selbst gestört zu werden. Ungewiss ist bis dato, in-
wieweit neue attraktive Lernzentren den Erfordernissen des zukunftsorientierten 
Studierens in Vorbereitung auf die neue Arbeitswelt entgegenkommen. Die Um-
wandlungen der Hochschulen in Erlebnisorte, die Future Skills intensiviert zum 
Gegenstand des Lernens machen, sind im Fluss und lassen auf konkrete Befunde 
hoffen (exempl. TU Darmstadt 2022).

Eine spezielle Herausforderung, die exemplarisch beschreibt, wie Future 
Skills wirken, stellt sich im Rahmen der Digitalisierung sowohl für Arbeitneh-
mende als auch für Studierende: Teamarbeit hat sich im virtuellen Raum dabei 
als besondere Herausforderung herausgestellt. Virtuelle Teammitglieder arbeiten 
miteinander, ohne sich zum Teil zuvor in Präsenz begegnet zu sein. Damit wird 
Kommunikation im digitalen Raum zum Schlüssel für eine gelungene Zusam-
menarbeit. Nonverbales Verhalten (Gestik, Mimik) wird in der digitalen Kom-
munikation erschwert, was die Zusammenarbeit vor weitere Herausforderungen 
stellt – besonders in internationalen und multikulturellen Teams. Durch die zu-
nehmende Globalisierung von Unternehmen sind deren Organisationsstruktu-
ren immer weniger an geographische oder zeitliche Grenzen (in Form von Zeit-
zonen) gebunden (Snellman 2014). Ferner werden klassische Arbeitsverhältnisse 
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modifiziert, sodass in vielen Berufsgruppen ein temporäres, hierarchisches An-
gestellten-Dasein einer flexiblen Projektbeschäftigung, Start-Up-Unternehmen, 
Freelancern oder anderen neuen Arbeitsstrukturen weicht (Euler/Severing 2019). 
Für diese neuen Rahmenbedingungen des Arbeitens werden zusätzliche sowie 
andere Formen der Kommunikation und Kollaboration, wie sie das Konzept der 
Future Skills beschreibt, von zentraler Bedeutung für Hochschulabsolventinnen 
und -absolventen. Auch etwa Führungs- und Innovationskompetenz sowie Vi-
sionsorientierung erhalten eine neue Richtung und Wichtigkeit für jeden Arbeit-
nehmer und jede Arbeitnehmerin – unabhängig von der Hierarchiestufe.

Digitale Technologien sind bereits in vielen Berufen Standard oder gar Vor-
aussetzung. Vor dem Jahr 2022 wurden Künstliche Intelligenz oder Augmented 
Reality noch als vorausschauende, digitale Prototypen bezeichnet (Euler/Sever-
ing 2019) – jetzt gelten sie als Technologien, die den Hochschul- und Arbeitsall-
tag immer mehr begleiten und voraussichtlich auch bestimmen werden. Durch 
diese sich stetig modernisierenden, innovativen digitalen Erkenntnisse entsteht 
ein Kontinuum sich verändernder Lern- und Arbeitsanforderungen, denen sich 
Hochschulen und Unternehmen anpassen müssen, wollen sie als innovativ und 
zukunftsgewandt gelten. Nach Dolderer (2020) befindet sich die Gesellschaft in 
der VUCAT-Welt – eine Welt, die von Flüchtigkeit, Unsicherheit, Komplexität, 
Mehrdeutigkeit und Technologien (Volatility, Uncertainty, Complexity, Ambi-
guity, Technology) geprägt ist. Die stetige Anpassung an diese Welt wird neben 
gesellschaftlichem auch durch berufliches Lernen ermöglicht. Dieses findet nicht 
mehr nur in einem örtlich gebundenen Unterrichts- bzw. Weiterbildungskontext 
statt. Schulungen oder Zertifizierungen können bspw. als Online-Meeting in 
einen Arbeitstag integriert oder im Home-Office ausgeübt werden. Durch diese 
Flexibilität wird die Informationsdichte für die Mitarbeitenden gesteigert. Hierfür 
sollten im Studium Grundlagen vermittelt werden, die notwendige Adaptions-
prozesse individuell zu ermöglichen und zur laufenden und selbstbestimmten 
Haltung werden lassen. Bildung sollte daher über starres Wissen hinaus, mittels 
Future Skills befähigen, zu erkennen, wann Handlungen und Verhaltensweisen 
angepasst werden sollten. Voraussetzung hierfür ist eine stets konstruktive Refle-
xion der Bildung(sprozesse) und deren Methoden.

Die hier dargestellten Anforderungen an die Wissensarbeiterinnen und 
-arbeiter zeigen, dass zu deren Bewältigung vielschichtige überfachliche Kom-
petenzen benötigt werden. Dabei bedarf es solcher Bildungseinrichtungen, die 
den entsprechenden Raum bieten, diese zu vermitteln  – d. h. die Möglichkeit 
offerieren, sie individuell zu verankern sowie inhaltlich und strukturell adäquat 
auf die jeweiligen Anforderungen an die Zukunftskompetenzen, deren Ausge-
staltung sowie ihre Vermittlung zu reagieren. Sowohl diesen Raum als auch die 
im Rahmen des Wandels dafür relevanten Fähigkeiten bieten Hochschulen  – 
und zwar nicht nur aufgrund der ihnen seit jeher zugeschriebenen Aufgabe, 
fachliche Kenntnisse zu vermitteln, sondern auch durch ihre gesellschaftliche 
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Verwobenheit und der davon kaum lösbaren Erwartung, Individuen zu soziali-
sieren, die den wandelbaren gesellschaftlichen Ansprüchen entsprechen. Dafür 
bedarf es für alle Studierenden eines systematischen Zugangs zu Future Skills. 
Um dem gerecht zu werden, sind zunächst die Bedingungen an Hochschulen 
näher zu betrachten.

2.2	 Der gesellschaftliche Auftrag von Hochschulen

Mit dem sozialen und technischen Wandel hat der Begriff Kompetenz im Laufe 
der Zeit eine immer stärkere Bedeutung und Zuspitzung erfahren. Auch wenn 
nach wie vor zu fragen sein dürfte, was dieser neue Sachverhalt beinhaltet oder 
inwieweit er ein gesellschaftliches ‚Modewort‘ ist, ist er mittlerweile im öffentli-
chen und wissenschaftlichen Diskurs verankert (Kurtz 2010). Das mag auch dar-
an liegen, dass sich stetig neue, ausdifferenzierte und zu bewältigende Herausfor-
derungen entwickeln. Dies fordert – neben der sich ändernden Arbeitswelt – vor 
allem die Hochschulen heraus: Selbst vom Wandel mitgeprägt sind sie aufgeru-
fen, ihn mitzugestalten – etwa über ihre Graduierten in deren späteren Berufen 
(Dippelhofer 2019). Die für die Gestaltung des Wandels zentrale gesellschaftli-
che Transformation und Verankerung von Erkenntnissen besteht seit jeher, hat 
im Laufe der Zeit aber ihre Zuspitzung verändert: Im Mittelalter verstanden als 
primäre Vermittlung vorhandener Wissensbestände zur Rekrutierung von Ver-
antwortlichen im Staats- bzw. Kirchendienst, ging mit dem neuhumanistischen 
Bildungsverständnis die Sicht einher, dass die Leistung der Hochschule auch in 
der gesellschaftlichen Weiterentwicklung besteht (Glöckner 2013; Prahl 1983).

Dies dürfte sich neben den Forderungen, das Studium „auf berufliche und ge-
sellschaftliche Anforderungen aus[zu]richte[n]“ (Peisert/Framhein 1990, S. 10), 
auch in den Weiterbildungsmöglichkeiten und außerhochschulischen Koope-
rationen spiegeln (HRK 2017; Himpsel 2017; Henke/Pasternack/Schmid 2016). 
Die Hochschullandschaft ist dabei von einer wachsenden Zahl an Studiengän-
gen (Stand WiSe 2020/21: 20.951, HRK 2021b) und differenzierten Bildungsein-
richtungen geprägt. Über die Universität hinaus hat etwa die Etablierung von 
Fachhochschulen Ende der 1960er Jahre zu einer Expansion beigetragen – das 
schließt auch die nur noch in Baden-Württemberg existierenden Pädagogischen 
Hochschulen sowie die Kunst- und Musikhochschulen und sich primär an An-
gehörige des öffentlichen Dienstes wendenden Einrichtungen ein (WR 2021; WR 
2014; Peisert/Framhein 1990).

Im Rahmen der Bologna-Reform wurden Angleichungen der Bildungs- bzw. 
Hochschultypen forciert, um Unterschiede zu negieren: So war mit der Einfüh-
rung von Bachelor- und Masterabschlüssen eine Gleichsetzung und -wertigkeit 
ihrer Abschlüsse sowie ein leichterer Wechsel zwischen den Einrichtungen ver-
bunden (Bergs/Konegen-Grenier 2005). Hinzu kamen eine politisch anvisierte 
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Angleichung im Laufbahn- und Tarifrechtsystem, um auch den Masterstudieren-
den den Weg in den höheren Dienst zu öffnen, bei dem bisher Universitätsgra-
duierte im Vorteil waren (IMK/KMK 2007; KMK 2000) sowie eine in mehreren 
Bundesländern bereits realisierte Forderung, das Promotionsrecht auf Fach-
hochschulen zu übertragen (WR 2022; HRK 2018). Solche, die institutionellen 
Grundlagen und Selbstverständnisse betreffenden Veränderungen, werden kri-
tisch begleitet (Pautsch 2020; Kempen 2014; Müller-Bromley 2014).

Diese Kritik rührt auch daher, dass die Einrichtungen trotz der Anglei-
chungsbestrebungen bei den ihnen zugeschriebenen gesellschaftspolitischen Er-
wartungen und Selbstverständnissen sowie Verwertungszusammenhängen und 
Kompetenzidealen differieren. Verstanden als eine Schmiede der Elite von mor-
gen ist besonders die Universität – wie etwa Dahrendorf argumentiert – ein ‚Re-
servoir der Machtelite‘, deren Graduierte überproportional häufig gesellschaft-
liche Machtpositionen einnehmen (Hartmann 2004; Dahrendorf 1965a). Dabei 
obliegt es ihnen, das bestehende System, seine gesellschaftlichen Werte und Nor-
men zu repräsentieren, zu tragen und weiterzuentwickeln. So war es nach dem 
Zweiten Weltkrieg vor allem den westlichen Alliierten wichtig, jene Werte und 
Kompetenzen fest zu verankern, die ein friedliches und soziales Zusammenle-
ben ermöglichen und totalitären Regimen vorbeugen  – sowohl im strukturel-
len als auch individuellen Rahmen. Hierauf basiert der Auftrag der Universität, 
kritische, wertebewusste, aktive und handlungsfähige Individuen zu sozialisie-
ren, die zum Erhalt und zur Weiterentwicklung einer auf diesen Vorstellungen 
basierenden und arbeitsteiligen Gesellschaft beitragen (Phillips  1995; Parsons/
Platt 1990). Dies ist nicht nur durch den Wandel der Demokratie von einer reinen 
Regierungs- zu einer Lebensform bedeutsamer geworden, sondern auch vor der 
Folie wachsender antidemokratischer und populistischer Tendenzen (Dippel-
hofer 2022; Himmelmann 2002).

Die Universität ist dabei zum einen durch den in der Aufklärung wieder ent-
deckten Bildungsbegriff der ‚Paideia‘ geprägt – d. h. hin zu einem mündigen In-
dividuum und „Formung des Menschen zur Vollkommenheit an Leib und Seele“ 
(Löw 2006, S. 20; Hentig 2005); sie ist zum anderen von dem Hinweis der OECD 
begleitet, dass das Bildungswesen der frühen Bundesrepublik das mithin rück-
ständigste war. In einem daraus ableitbaren Bildungsnotstand und der Gefahr 
eines ‚wirtschaftlichen Notstands‘ (Picht 1964; Kim/Böhm 1994), sollte die Uni-
versität weniger exklusives Privileg einiger Weniger sein. Mit der Devise ‚Bildung 
als Bürgerrecht‘, ging es als etabliertes ‚soziales Grundrecht‘ (Dahrendorf 1965b) 
darum, die tertiäre Bildung zur gesellschaftlichen Teilhabe und emanzipativen 
Formung sowie Realisierung ökonomischer Anforderungen in einer arbeitsteili-
gen Gesellschaft allen Individuen zu öffnen.

Demgegenüber liegen die Wurzeln der Fachhochschule – und der damit mit-
hin differenziert gelagerten Kompetenzideale – in der seit dem Mittelalter wach-
senden Bedeutung der Weiterbildung in Handel und Handwerk. Der technische 
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und soziale Wandel hat dies immer mehr verfeinert und institutionalisiert – so 
etwa im Preußen des 19. Jahrhunderts, in dem spezialisierte Schulen etwa bei 
Meisterprüfungen unterstützen sollten (Pätzold  2017; Jost  2003). Bedurfte es 
im Zuge industrieller Entwicklungen steter Anpassungen und Erhöhungen von 
beruflichem Wissen und Qualifikationen bzw. Kompetenzen, mündete dies in 
immer spezialisiertere Fach- bzw. höhere Fachschulen  – vor allem im Bereich 
Technik und Ingenieurwesen. Diese Einrichtungen gewannen sowohl in der Wei-
marer Republik als auch unter nationalsozialistischer Herrschaft an Bedeutung; 
dies galt auch nach 1945 in Ost- und Westdeutschland mit der Zuschreibung, 
„Wissen und Können der Fachschüler auf der Grundlage einer bereits erworbe-
nen schulischen und betrieblichen Berufsausbildung in praktischer und theoreti-
scher Hinsicht zu ergänzen und zu vertiefen“ (Urbschat 1960, S. 327; Uhlig 1988; 
KMK 1968).

In Westdeutschland ging deren Entwicklung Ende der 1960er Jahre zum einen 
mit Forderungen studentischer Interessenverbände nach mehr gesellschaftlicher 
Anerkennung und einer Statusverbesserung einher. Zum anderen wurde dies 
von Kritik an bestehenden Lernmethoden, einer Verschulung von Bildung bzw. 
Ausbildung, mangelnder gesellschaftlicher und ökonomischer Bildung begleitet. 
Dies führte schließlich zur Gründung von Fachhochschulen. In Ostdeutschland 
wurde dies nach 1990 durch Neugründungen sowie Zusammenführungen und 
Umwandlungen vergleichbarer Institutionen realisiert (Pahl  2018). Als „Aus-
druck einer horizontalen Differenzierung im Hochschulsystem“ (Kamm  2014, 
S. 126) wurden sie mit einem geringeren Fächerkanon praxisorientierte Hoch-
schulen, um Studierende erfolgreich mit entsprechenden Kompetenzen in den 
Arbeitsmarkt zu bringen. Davon zeugen auch die seit der Bologna-Reform in 
der deutschen Hochschullandschaft eingeführten Bachelor- und Masterstudien-
gänge, bei denen es auch um „eine stärkere Berufs- und Berufsweltorientierung 
[geht]“ (Pahl 2018, S. 75). Ergänzt wird dies durch eine anwendungsorientierte 
Forschung (Enders 2010; Hornbostel/Simon 2010).

Unterscheiden sich diese beiden Bildungstypen hinsichtlich ihrer Grund- 
bzw. Selbstverständnisse und Vorgehensweisen, werden ihnen doch die mithin 
gleichen einzulösenden gesellschaftspolitischen wie ökonomischen Ansprüche 
zugeschrieben. Diese bedingen einer Reihe fachlicher und überfachlicher Kom-
petenzen, die zu „Employability“ und „Citizenship“ beitragen sollen. Mit der Ein-
führung von Bachelor- und Masterstudiengängen waren dies vor allem Berufs-, 
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen (HRK 2021a; KMK 2017; Mul-
trus et al. 2017). Letztere überfachliche Kompetenzen erfahren – wie Kapitel II 
zeigt – heute eine Überarbeitung und Erweiterung im Konzept der Future Skills. 
Die Hochschule, und damit Universität und Fachhochschule gleichermaßen, bie-
tet im Rahmen ihrer Studiengänge den Raum, diese zu erproben, zu vertiefen, 
zu optimieren und zu verinnerlichen – und so erscheinen zu lassen, als ob sie 
schon immer da waren (Goffman 2007). Besonders mit Blick auf den sozialen 
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und technischen Wandel und die Entwicklung hin zum Konzept der Future 
Skills, dürfte ein solcher Raum eine neue Bedeutung erfahren: Sowohl um den 
Veränderungen gerecht zu werden als auch um diese mitgestalten zu können. 
Neben den Inhalten und Bedingungen ihrer Vermittlung, erscheint die Frage 
wichtig, inwieweit die Studierenden eine Förderung erfahren und besonders wel-
che hochschulischen Einflüsse hier bestehen. Das beinhaltet zugleich den Blick 
darauf, inwieweit vorhandene Fördermöglichkeiten einer Veränderung bzw. Ver-
stärkung bedürfen – dafür bedarf es entsprechender Räume, die sich den jewei-
ligen Kompetenzidealen gleichermaßen widmen können. (Seipel/Holderberg/
Buchberger 2023; Popović/Bossert 2021; Eichhorn et al. 2017).

3	 Lehre in Zeiten der Disruption am Beispiel der 
Corona-Pandemie

Als eine der tragenden Säulen der Hochschule wird die Lehre von einer rechtlich 
geschützten Selbstständigkeit gegenüber gesellschaftlichen Interessen begleitet – 
und kann damit trotz ihrer gesellschaftlichen Verwobenheit auch jenseits des 
Wandels agieren. Eingebettet in das Ideal einer „Lehr- und Lernfreiheit“ sowie 
„Einheit von Forschung und Lehre“ (Peisert/Framhein 1990, S. 3; Herzog 2015) 
wird ihr über eine reine Wissensvermittlung seit jeher die Vermittlung jener 
Werte und Fähigkeiten zugeschrieben, die im gesellschaftlichen wie beruflichen 
Kontext als grundlegend gelten (Prahl  1983; Riedel  1977). Dieser Raum kann 
dabei in den gesellschaftlichen Wandel eingebettet sein und differenzierte Wege 
zur Vermittlung von Future Skills notwendig machen. Auch sind Hochschulen 
nicht vor gesellschaftlichen Krisen gefeit und müssen Wege finden, unbeschadet 
und gestärkt aus diesen hervorzugehen. Da Krisen oft ein Umdenken erfordern, 
können sie auch als Chance für Innovationen gesehen werden, die ohne sie nicht 
möglich gewesen wären. Die Corona-Pandemie stellt beispielhaft eine solche Kri-
se dar.

Der Ausbruch der Corona-Pandemie in Deutschland beeinflusste im 
März 2020 die Studien- bzw. Arbeitsbedingungen für Studierende und Lehrende 
besonders im Rahmen der Lehre und veränderte auch den Blick auf die Ver-
mittlung und Bedeutung von Future Skills. So mussten sich diese Statusgrup-
pen im sog. ‚ersten Corona-Semester‘, oder auch ‚digitalen Sommersemester‘, 
ohne große formale oder strukturelle Vorbereitung auf die unbekannte Situation 
einstellen, begann doch etwa zeitgleich zur wachsenden Pandemie im Frühjahr 
das neue Semester. Von einer nahezu flächendeckenden Präsenzlehre wurde die 
Lehre aufgrund der bundesweiten Schließung aller Hochschulen in den digitalen 
Raum verlagert. Die Erfahrungen mit digitaler Lehre waren bis dato als begrenzt 
zu bezeichnen. Wenngleich es seit langem orts- und zeitungebundene Open-
Source-Lern- und Bildungsplattformen gab, wirkten sich diese nicht weiträumig 
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auf die Lehre aus: So gaben im Wintersemester 2019/20 nur 5 % der Studieren-
den an, ihre Veranstaltungen als Online-Veranstaltungen erlebt zu haben (vgl. 
Lörz et al. 2020, S. 3; Andrasch et al. 2019). Damit wirkte sich die gesellschaft-
liche Situation disruptiv auf Studium und Lehre aus und legte die Notwendigkeit 
zur Qualifizierung von Lehrenden und Studierenden durch Future Skills offen. 
Nicht nur, dass sie flexibel und anpassungsfähig auf die neuen Lernformate und 
Technologien reagieren mussten, waren Studierende insbesondere auch dazu ge-
zwungen, eigenverantwortlicher und selbstorganisierter zu studieren. Anfänglich 
war vor allem auch Eigenmotivation stark gefordert, da sich alle Akteurinnen 
und Akteure zunächst zurechtfinden mussten und bspw. Kollaborationsangebote 
nicht sofort zur Verfügung standen. Diese wichtigen Future Skills wurden durch 
die Pandemie verstärkt gefordert und mussten zum Teil in Eigenregie und ad 
hoc aufgebaut werden. Wobei „klar ist, dass das Emergency Remote Teaching 
nicht die Grundlage dessen ist, was didaktisch sinnvoll konzipierte online-ge-
stützte Lehre leisten kann“ (Schumacher et al. 2021, S. 59) und insofern fraglich 
ist, welchen Beitrag die kurzfristige Umstellung der Lehre auf digitale Formate 
tatsächlich zum Erwerb von Future Skills leisten konnte.

Geprägt ist die damalige Umstellung der Präsenz- auf die Digitallehre dabei 
durch den schnellen und flexiblen Übergang sowie von der Bewältigung neuer 
Herausforderungen – was deren Möglichkeiten und Reichweite bei Adaptionen 
illustriert. So zeigen verschiedene Studien, dass die reine digitale Umstellung 
schnell erfolgte und – wie 74 % der Studierenden in Lörz et al. (2020) berichten – 
keine Veranstaltungen im Sommersemester 2020 ausfielen; bei nur ca. 5 % fand 
genau bzw. mehr als die Hälfte der Veranstaltungen nicht statt. Deutlich wird 
ferner ein positiver Blick auf den Umgang und die ergriffenen Maßnahmen der 
Hochschulen in diesem Feld; lediglich Minderheiten stehen der digitalen Lehr-
einführung bzw. -umstellung kritisch gegenüber, was vor allem auf die rasche 
Umstellung der Präsenzlehre in digitale Lehre zurückzuführen sei (Berghoff et al. 
2021; Zimmermann et al. 2021; Bosse et al. 2020).

Ein vom Hochschulforum Digitalisierung (HFD) durchgeführter Review 
über 13 Studierenden- und Lehrendenbefragungen zum Sommersemester 2020 
resümierte ebenfalls, dass kaum Veranstaltungen ausfielen. Trotz des stark wahr-
genommenen Mehraufwandes in Richtung digitaler Lehre waren auch die Leh-
renden mit dieser zufrieden (Schumacher et al. 2021). Diese positive Stimmung 
spiegelte sich bei den Hochschulleitungen wider  – sahen diese doch schon zu 
Anfang der Pandemie die Chance, die digitale Lehre auszubauen und zu verste-
tigen (Burk/Hetze 2020). Äußerten sich die Studierenden ähnlich (Seyfali et al. 
2020), mündete dies in ein formal breit aufgestelltes mediales Lehrangebot mit 
einer Vielzahl an Lernmaterialien, etwa über zahlreiche und frei zugängliche 
Online- bzw. Lernplattformen zur Förderung des eigenständigen Lernens (Schu-
macher et al. 2021; Lörz et al. 2020). Die positiven Sichtweisen spiegelten sich 
aber bei der Bewältigung der sich zugleich stellenden Herausforderungen nicht 
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durchgehend wider – und zeigen damit das Fehlen sowie die Notwendigkeit eines 
adäquaten Kompetenzkoffers. So berichteten die Studierenden parallel mehrheit-
lich von einem erhöhten Leistungsdruck, mehr Stressempfinden, einer verstärk-
ten Arbeitsbelastung und wegfallenden Tagesstrukturen. Die vielfältig negativen 
Auswirkungen auf deren Psyche zeigten sich auch im Rahmen von Isolation, 
Stress- und Angstreaktionen sowie depressiven Symptomen (Li 2022; Mirilović 
et  al. 2022; Yang/Wang/Liu  2022; Zimmer et  al. 2021; Feucht et  al. 2020). Die 
damit einhergehenden gesundheitlichen Probleme schränkten die Möglichkeiten 
für Dialog und Kommunikation ein (Andresen et al. 2021; Angenent et al. 2022). 
Inwieweit dies zu einem Verlernen dieser Kompetenzen geführt hat, kann nur 
vermutet werden.

Begleitet wurde dies von einem durch technische Probleme und Mängel mit-
bedingtes Stressempfinden unter den Studierenden (Schumacher et  al. 2021; 
Feucht et  al. 2020), welches die Notwendigkeit entsprechender Kompetenzen 
zum Umgang sowie Bewältigung der damit einhergehenden Auswirkungen ver-
deutlicht und einen entsprechenden Kompetenzmangel vermuten lässt. Dies 
spiegelt sich auch darin, dass das positive Erleben der eigenen Studienzeit und 
deren Erfolg u. a. maßgeblich mit sozialen Netzwerken und Zusammenarbeiten 
der Studierenden untereinander und mit ihren Lehrpersonen einhergeht (Schae-
per 2020; Klein 2019). Jedoch wurde dieser wichtige Aspekt durch die Hygiene-
regeln in der Corona-Pandemie und die damit verbundenen Isolierungen von 
Personen sehr stark eingeschränkt und verdeutlicht die Relevanz entsprechender 
Kompetenzen, damit umgehen zu können. So vermissten knapp 80 % den Aus-
tausch mit den Mitstudierenden und in großen Teilen auch mit den Lehrenden. 
Einzig die Erreichbarkeit des Lehrpersonals wurde von knapp jedem Zweiten 
(eher) positiv hervorgehoben (vgl. Lörz et al. 2020, S. 4, 6). Einem Großteil der 
Studierenden fiel es schwer, überhaupt Kontakt zu anderen zu knüpfen und zu 
pflegen (86 %). Auch der soziale Umgang mit analogen Lerngruppen sowie in 
Mensen und Cafeterias wurde als außerordentlich eingeschränkt wahrgenom-
men. Der Studierendenalltag galt als sozial entleert. Der verstärkte Einsatz von 
Videokonferenzen und digitalen Kommunikationsplattformen sollte dem ent-
gegenwirken – das hebt die Notwendigkeit guter digitaler Kommunikationsfä-
higkeiten hervor. Studierende und Dozierende standen vor der Herausforderung, 
effektiv online zu kommunizieren und zu kollaborieren (vgl. Marczuk et al. 2021, 
S. 3 f.; Zimmermann et al. 2021; Traus et al. 2020; Feucht et al. 2020).

Ähnlich den Studierenden empfanden auch die Lehrenden die eingeschränk-
ten Kontaktmöglichkeiten als belastend – etwa wenn in Lehrveranstaltungen aus 
Kapazitätsgründen die Videofunktion ausgeschaltet wurde und dadurch jene 
Möglichkeiten an Diskussionen, Feedback und Reaktionen unmöglich waren, 
wie sie im analogen Bereich bestehen; dies galt vor allem für stark kommunikative 
Studiengänge als große Herausforderung. Dennoch sahen und sehen Lehrende in 
der digitalen Lehre eine Chance und sind neutral bis positiv auf die andersartige 
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Kommunikationssituation eingestellt. Dies drückt sich z. B. in deren Neigung 
aus, didaktische Ideen zur Aktivierung der Studierenden auszuprobieren (Schu-
macher et al. 2021). Die Andersartigkeit der Lehr-/Lernsituation scheint andere 
Kompetenzen zu erfordern, die sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch auf 
Seiten der Lernenden noch zu erheben und zu evaluieren sind.

Allein die Umstellung auf digitale Lehre und die damit einhergehende Ge-
währleistung eines – auch aus technischen Gründen begrenzten – sozialen Aus-
tauschs (Marczuk et al. 2021) macht noch keine gute Lehre aus. Entsprechend 
wären Lehrende aufzufordern, neben ihrem Wissen über digitale Werkzeuge und 
deren Handhabung didaktische Ziele und erkennbare Kompetenzlücken im di-
gitalen Raum zu adressieren. Es bedarf näherer Analysen zur differenzierten Be-
schreibung der erforderlichen Fähigkeiten, die nicht direkt aus der analogen Leh-
re in die digitale Lehre übertragbar scheinen. Die krisenhafte Herausforderung 
des Studiums unter Pandemiebedingungen hat insofern seitens der Lehrenden 
den Wunsch hervorgerufen, Didaktik und Methodik in der (digitalen) Interak-
tion und Kommunikation zu schärfen (Schumacher et al. 2021). In diesem Rah-
men zeigt sich die Bedeutung synchroner Lehrformate, denen Studierende eine 
positive Wirkung hinsichtlich einer häufigeren Teilnahme an Lehrveranstaltun-
gen sowie der besseren Bewältigung von Inhalten, Prüfungsvorbereitungen und 
Tagesstrukturierung zuschreiben (Marczuk et al. 2021). An diesen Effekten der 
Pandemie kann die zukünftige Lehre anknüpfen. Auch wenn unbestritten ist, dass 
die Corona-Pandemie durch einen abrupten und teilweise überfordernden Über-
gang in die digitale Welt positive Entwicklungen hervorgebracht hat, findet die 
Lehre wieder überwiegend in Präsenz statt – dennoch wird sie aber zunehmend 
mit digitalen Elementen angereichert. Die Hochschulen passten sich flexibel an 
die sich verändernde Pandemiesituation an, um den Gesundheitsschutz und die 
Studierbarkeit zu gewährleisten (Hense/Goertz 2023; ckr 2023; HRK 2022).

3.1	 Ausblick der Hochschulen auf die Post-Corona-Lehre

Während der Corona-Pandemie wurde versucht, die Fachkompetenzen der Stu-
dierenden so gut wie möglich zu fördern, aber was ist mit den fachübergreifen-
den Future Skills? Konnten diese vermittelt werden oder sind sie sogar abhan-
dengekommen? Wie kann das vermutete Defizit aufgeholt werden? Da in dieser 
Zeit die Digitalisierung einen enormen Aufschwung erfahren hat und dadurch 
die Rahmenbedingungen für Lehre neu gebildet wurden, ist diesem Aspekt eine 
besondere Bedeutung zuzuordnen. Dieser Abschnitt wirft einen Blick auf die 
Wege, die bereits während der Pandemie erörtert wurden. Dazu ermittelten Bos-
se et al. (2020) mit Schwerpunkt auf die Herausforderungen bei der Gestaltung 
von Studium und Lehre verschiedene Handlungsfelder: Neben der technischen 
Infrastruktur und Ausstattung gelten besonders interne Unterstützungsangebote 
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und Serviceleistungen als zentral, um grundlegende Kompetenzen wie bspw. 
Präsentations-, Kommunikations- und Kooperationsfähigkeit sowohl im Zuge 
der digitalen als auch der wieder etablierten analogen Lehre zu realisieren. Dabei 
steht im Besonderen eine Unterstützung von Lehrenden und deren Schulung von 
Kenntnissen in der digitalen Lehre im Fokus (bspw. didaktische Kompetenzen 
im digitalen Bereich, Tools etc.), um die für eine von Digitalität durchdrungene 
Gesellschaft erforderlichen Kompetenzen auch im Rahmen des Studiums zu ver-
mitteln. Ein weiteres Entwicklungsfeld ist die Umsetzung der digitalen Angebote 
im hochschulweiten Kontext (vgl. Bosse et al. 2020, S. 7 f.).

Diese Entwicklungsfelder sind aber keine Einbahnstraßen in Richtung Digi-
talisierung, sondern müssen mit Blick auf eine zukünftige Post-Pandemie-Prä-
senzlehre neu ausgerichtet werden. Schon damals war für die Befragten klar: Die 
Verbindung von digitaler und Präsenzlehre wird das Zukunftsbild von Hoch-
schulen bestimmen und sich auch auf den Diskurs um Future Skills auswirken. 
Mit neuen Möglichkeiten in der Lehre können sie einerseits vielseitiger vermittelt 
und aufgebaut werden. Gleichzeitig wächst die Komplexität bei der Gestaltung 
der Lehre, was eine Fokussierung auf einzelne Zukunftskompetenzen notwendig 
macht. Zudem kann die Lehre in der Vermittlung von Future Skills der zuneh-
mend diversen Studierendenschaft besser gerecht werden, indem sie die Stärken 
beider Ansätze kombiniert und auf die vielfältigen Bedürfnisse der Studieren-
den eingeht. Andererseits verändern hybride Lehre und eine verstärkte digitale 
Arbeitswelt die Sichtweise auf Future Skills: Es können neue Zukunftskompe-
tenzen wie bspw. Data Literacy hinzukommen und die Wichtigkeit vereinzelter 
Kompetenzen kann zu- oder abnehmen  – auch in Abhängigkeit von dynami-
schen gesellschaftlichen Entwicklungen.

Voraussetzung für das zukünftige Funktionieren der digitalen Angebote ist, 
neben der stetigen Weiterentwicklung der technisch-digitalen Ausstattung der 
Hochschulen, die Bereitschaft der Lehrenden, diese Angebote anzunehmen und 
in ihre Lehrformate zu integrieren. Erst dann ist es möglich, dass mithilfe ver-
schiedener Lehrsettings bestimmte digitale Kompetenzen entwickelt, vermittelt 
und verinnerlicht werden können  – immer in Abhängigkeit von didaktischen 
Zielen (Bosse et  al. 2020, S. 25). Die neue Vielseitigkeit der Lehre kann dabei 
schlussendlich als Inspiration für Studierende und für Lehrende gelten. Essen-
ziell sei dabei eine iterative Reflexion der Angebote hinsichtlich der Inhalte und 
Lehrformate (vgl. Seyfali et al. 2020, S. 81, 94). Im Rahmen des vielfältigen stu-
dentischen Wunsches nach weiteren digitalen Angeboten, auch nach der Coro-
na-Pandemie, steht für viele trotzdem die Präsenzlehre im Fokus. Auch ist die 
Sinnhaftigkeit virtueller Lehre abhängig vom Studienfach und dessen Zielen. 
Hingegen möchte nur jeder vierte Lehrende aus der Professorenschaft zu reiner 
Präsenzlehre zurückkehren. Die Mehrheit bevorzugt Mischformen (80 %). Das 
setzt – wie beide Statusgruppen betonen – den Ausbau der hochschulischen (di-
gitalen) Unterstützung in der Didaktik voraus (Berghoff et al. 2021). Zu einem 
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ähnlichen Ergebnis kommt das Review von Schumacher et  al. (2021): Hier 
spricht sich die Mehrheit auch für einen hybriden Lehrbetrieb nach der Pande-
mie aus. Welche Auswirkungen dies auf die Vermittlung von Future Skills hat, ist 
zu differenzieren; ebenso inwieweit es Kompetenzen gibt, die besser in Präsenz 
bzw. effektiver im digitalen Raum erworben werden können.

Die Studierenden in der Studie von Feucht et al. (2020) betonen dafür das 
notwendige Vorhandensein einer konstruktiven Feedbackkultur. Sie ermöglicht 
eine Resonanz der Studierenden zum angebotenen Lehrformat und -inhalt; fer-
ner brauchen Studierende u. a. zu eingereichten Aufgaben Rückmeldung, um 
ihren Lernfortschritt zu erkennen. Dies muss besonders für asynchrone Lehre 
konstruiert werden, da Rückmeldungen keiner Selbstverständlichkeit unterlie-
gen. In digitalen Live-Formaten kann Feedback leichter eingeholt werden, muss 
aber auch konkret geplant werden. Neben den neuen Möglichkeiten im Bereich 
der Lehre sind aber auch bis dahin unbekannte Herausforderungen für den Stu-
dien- und Lehralltag hinzugekommen, die sich in der Realisierung der Unterstüt-
zungsangebote spiegeln sollten. Dabei sollte nicht zuletzt das Lehrpersonal für 
Qualifizierungsangebote sensibilisiert werden, um sich selbst den wechselnden 
Anforderungen anpassen zu können (vgl. Goertz/Hense 2021, S. 39 f.).

3.2	 Wege aus der Pandemie

Das Sommersemester 2022 kann vorsichtig als erstes Semester betrachtet wer-
den, in dem Präsenzlehre an den meisten deutschen Hochschulen überwiegend 
wieder ermöglicht wurde und der Beginn der Post-Corona-Zeit eingeläutet wur-
de. Offiziell wurde die Pandemie erst im Mai 2023 für beendet erklärt (SZ 2023). 
Mit der Rückkehr an die Hochschulen fanden ihre Mitglieder veränderte Bedin-
gungen vor. Hinsichtlich der Frage, wie sich Lehre und Lernen nach der Pande-
mie gestalten, fanden die während Corona prognostizierten vielseitigen Misch-
formen von digitaler und Präsenzlehre weitestgehend Bestätigung (Hense et al. 
2023; Besa et al. 2022). Begleitet wird dies von einer Studierendenschaft, die trotz 
des Wunsches nach digitalen Angeboten an Präsenzlehre interessiert ist, um vor 
allem soziale Kontakte pflegen zu können (Besa et al. 2022).

Die hier ableitbare Vermutung zur Entwicklung vielschichtiger Lehr- und 
Lernformate, spiegelt sich in der wissenschaftspolitischen Empfehlung wider 
auch weiterhin digitale Lehrmethoden einzusetzen, um selbstbestimmtes, indi-
viduelles und gemeinschaftliches Lernen zu ermöglichen (WR 2022). Das be-
inhaltet auch eine verstärkte Forschung zu didaktischen Konzepten in diesem 
Feld sowie zu erfüllende Mindestanforderungen für die technische und räum-
liche Ausstattung der Hochschulen.

Die Vielfalt der Lehr- und Lernformate an Hochschulen, die während und 
nach der Corona-Pandemie entstanden ist, bietet eine Chance für die Entwicklung 
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von Future Skills, insbesondere digitaler Kompetenzen. Diese Vielfalt trägt auf 
verschiedene Weise zur Stärkung der Fähigkeiten bei, die in einer zunehmend 
dynamischen und komplexen Welt benötigt werden. So kann die Einführung 
verschiedener Lehr- und Lernformate unterschiedliche Lernstile und -präferen-
zen der Studierenden berücksichtigen. Multimediale Inhalte können traditionelle 
Vorlesungen unterstützen und so verschiedene Lerncharaktere und Bedürfnisse 
der diversen Studierenden bedienen. Die verstärkte Nutzung von Online-Platt-
formen und digitalen Tools zwingt alle Beteiligten, ihre digitalen Kompetenzen 
ständig weiterzuentwickeln. Kenntnisse im Umgang mit Lernmanagementsyste-
men, Videokonferenz-Tools und anderen digitalen Ressourcen sind zum Kom-
petenzrepertoire hinzugekommen, da sie auch zunehmend Bestandteil der heu-
tigen Arbeitswelt sind.

In asynchronen und selbstgesteuerten Lernformaten organisieren Studie-
rende ihre Zeit und Aufgaben eigenständig. Damit erhalten die Lernenden viel-
fältige Gelegenheiten, ihre Fähigkeiten im Selbstmanagement und in der Eigen-
verantwortung, die für das lebenslange Lernen und die berufliche Entwicklung 
unerlässlich sind, auszubauen. Es fehlt jedoch häufig noch eine didaktisierte und 
durch gezielte Methoden unterstützte Lernprozessgestaltung durch Lehrende für 
diese neuen und zusätzlichen Lernräume. Die ständige Anpassung an neue Lern-
formate und -technologien kann die Flexibilität und Anpassungsfähigkeit der 
Studierenden schulen, wenn sie didaktisch unterstützt und expliziert wird. Diese 
Kompetenzen sind in einer sich schnell verändernden Arbeitswelt von großer 
Bedeutung und stellen daher wichtige Future Skills dar. Das Potenzial digitaler 
Lehrformate sollte in dieser Hinsicht weiter untersucht und ausgenutzt werden.

Online-Gruppenarbeiten und hybride Lernprojekte bieten zudem zahlreiche 
Möglichkeiten zur Zusammenarbeit, deren Effektivität und Lernpotenziale ge-
zielt didaktisch genutzt werden können – so etwa mit Blick auf ein mögliches 
Arbeiten in virtuellen Teams, was Kommunikations- und Kollaborationsfähig-
keiten fordern und stärken könnte, sofern methodische Unterstützung erfolgt 
und Reflexionsmöglichkeiten sowie Feedback geboten werden. Hat die Pandemie 
die Notwendigkeit interdisziplinärer und kreativer Problemlösungsansätze ver-
deutlicht, wird projektbasierten und fächerübergreifenden Formaten zugeschrie-
ben, kreatives Denken und die Fähigkeit, komplexe Probleme aus verschiedenen 
Perspektiven zu betrachten, ebenso zu fördern wie interkulturelle Kompetenzen 
und globale Perspektiven durch die Möglichkeit an internationalen digitalen 
Teams teilzuhaben. Es gilt diese Kompetenzen zu explizieren und gezielt didak-
tisch erwerbbar zu machen. Durch die Notwendigkeit, neue Technologien in die 
Lehre zu integrieren, wurden Studierende und Lehrende vor die Herausforde-
rung gestellt, innovative Lösungen zu entwickeln und sich mit neuen Technolo-
gien vertraut zu machen. In der Post-Corona-Ära geht es nun darum, diese Ad-
hoc-Kompetenzentwicklung durch evidenzbasierte Konzepte zu ersetzen und 
derartige Lernräume gezielt zu designen (vgl. Kapitel IV in dieser Publikation). 
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Aber auch das Verständnis für nachhaltige Praktiken wird aufgrund von hybri-
den Lehrformaten neu geformt, da bspw. der Umgang mit Ressourcen in Bezug 
auf digitale Formate neu verstanden werden muss. So wird bspw. in Bezug auf 
KI ein neues Licht auf ethisches Denken und Handeln geworfen – müssen sich 
Entwickelnde und Nutzende doch fragen, mit welchen ethischen Richtlinien und 
Standards sie der KI begegnen wollen. Dies stellt auch die Frage nach der Inno-
vationsethik sowie Risiko- bzw. Technikfolgenabschätzungen: Innovationen sind 
gewünscht, aber auf welcher Grundlage? (Rammstedt 2020; Tschiedel 2020; Ro-
chel 2019; Aichholzer et al. 2010).

Damit hat die Corona-Pandemie als Treiber der Digitalisierung den Hoch-
schulen vielseitige Optionen zur Vermittlung von Future Skills in Studium und 
Lehre eröffnet. Ging es zu Beginn der Pandemie für Lehrende primär um die 
größtenteils selbständige Aneignung von grundlegenden Kompetenzen im digi-
talen Bereich, änderte sich dies in deren Verlauf sowie besonders mit Blick auf 
ihr Ende in Richtung Adaptation und Um- bzw. Neugestaltung von Lehrforma-
ten, sozialen Umgangsformen und spezifischen Arbeitstechniken im virtuellen 
Raum – und damit um eine bewusste Verankerung der erlernten Skills vor allem 
hinsichtlich der Fähigkeiten zu weitreichender Flexibilität und Ambiguität im 
analogen wie digitalen Raum.

In diesem Rahmen bedarf es künftig nicht nur eines konkreten Blickes auf die 
Fächer und deren Vorgehensweisen bei der Integration der Future Skills in die 
Lehre, sondern im Kontext der Veränderungen hin zu hybrider Lehre auch auf 
die entsprechende technische Ausstattung, um diese inhaltlich wie formal zu rea-
lisieren. Diese ist in den strategischen Überlegungen von Hochschulen mittler-
weile ein durchaus wichtiger Aspekt und in der Leitungsebene verankert. Gemäß 
der befragten Lehrenden und Studierenden zur digitalen und hybriden Formung 
von Lehre und Lernen werden diese grundsätzlich als ausreichend betrachtet 
(81 % bzw. 75 %). Das beinhaltet Überlegungen zu neuen Raumkonzepten, Lern-
inhalten, -prozessen und -erfahrungen sowie der Identifizierung dafür geeigne-
ter Orte an Hochschulen (vgl. Sames 2023, S. 3) – im Besonderen mit Blick auf 
fachspezifische Verständnisse bei Future Skills. Dass hier noch Nachholbedarf 
besteht, bekräftigen die befragten Studierenden und Lehrenden: Sie berichten 
von zwar durchaus innovativen, aber zahlenmäßig zu wenigen Räumen, welche 
das Ausprobieren und Verbinden von Future Skills ermöglichen (vgl. Hense et al. 
2023, S. 48 ff.).

Dass eine solche Gestaltung bzw. Realisierung von Lehre nicht losgelöst von 
außerhochschulischen Bedingungen möglich ist, zeigen gesamtgesellschaftliche 
Ereignisse: So hat neben Corona etwa auch die Energiekrise des Jahres 2022 zu 
einer flexiblen Anpassung von Studium und Lehre an die entsprechenden Gege-
benheiten geführt, die neben einer erneut verstärkten Digitalisierung des hoch-
schulischen Lebens und Arbeitens ebenfalls wieder seitens der Studierenden auch 
zu mehr sozialen und emotionalen Belastungen geführt hat (Wietschel et al. 2022; 
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ckr/dpa 2022; Vogel 2022). Eine weitere Herausforderung hat Hochschulen nach 
der Pandemie erreicht und damit gezeigt, dass fortlaufende schnelle Adaptionen 
essenziell sind: Im November 2022 wurde die Gesellschaft mit der neuen KI-An-
wendung ChatGPT konfrontiert (Roose 2022). Deren Veröffentlichung hat insbe-
sondere auch an Hochschulen Fragen in Bezug auf die Generierung, Verarbeitung 
und Aufbereitung von Wissen sowie den Umgang mit Urheberrechten aufgewor-
fen und damit wiederholt die Bedeutsamkeit von Future Skills manifestiert und 
damit die notwendige Etablierung entsprechender Vermittlungs- bzw. Erwerbs-
räume, um die gesellschaftlichen Herausforderungen zu bewältigen. Denn erneut 
müssen sich Studierende und Lehrende in kurzer Zeit mit einer neuen Technologie 
vertraut machen und so ihre Lern- und Adaptionsfähigkeiten unter Beweis stellen. 
Nicht zuletzt fordert der Einsatz von KI ein hohes Maß an kritischem Denken.

Studierende müssen lernen, die Ergebnisse von KI-Tools zu hinterfragen, ihre 
Grenzen zu verstehen und die ethischen Implikationen ihrer Nutzung zu berück-
sichtigen. Diese auch im analogen Bereich zentralen Fähigkeiten sind auch hier 
wichtig, um KI verantwortungsvoll und effektiv sowie zielgerichtet einsetzen zu 
können. Hier ist eine Zusammenarbeit aller Institutionen sowie Akteurinnen 
und Akteure grundlegend, um die differenzierten und zugleich interdisziplinä-
ren Herausforderungen zu bewältigen, was ihre Fähigkeit zur Zusammenarbeit 
über Fachgrenzen hinweg stärkt. Dazu ist eine gezielte Konzeption geeigneter 
Lernräume erforderlich. Wichtig wäre dabei, den Umgang mit KI als strategische 
Frage auf Ebene der Hochschulleitung zu klären und zu kommunizieren. Zu-
gleich wird ein Bottom-up-Prozess der Diskussion über die Integration von KI-
Themen, KI-Literacy und Anwendungskompetenzen sowie allgemeine Reflexion 
über Einstellungen und Werthaltungen gegenüber dieser Technologie notwen-
dig. Die Fähigkeit, mit fortschrittlichen Technologien zu arbeiten, flexibel und 
kritisch zu denken und interdisziplinär zu kooperieren, wird entscheidend für 
den Erfolg in der sich schnell verändernden Welt von morgen sein.

Resümierend zeigt sich die Verbundenheit gesellschaftlicher Krisen bzw. 
Entwicklungen mit Hochschulen und ihren Mitgliedern sowie die Bedeutung 
spezifischer Ad-hoc-Adaptionsfähigkeiten – diese reichen von der Bewältigung 
zunehmender formaler bzw. technischer Herausforderungen bis zur adäquaten 
Anwendung fachlicher Fähigkeiten, einer sozialen Integration sowie Bearbeitung 
psychischer Herausforderungen. Gerade die Pandemie ließ keine Zeit zum all-
mählichen Lernen und Übertragen des analog Bekannten ins Digitale zu, son-
dern warf alle Beteiligten sprichwörtlich ins ‚kalte Wasser‘, da die neuen Entwick-
lungswege kaum erprobt und an die analogen Vorstellungen anknüpfbar waren. 
Nun gilt es die gewonnen Erfahrungen und Erkenntnisse zu bewerten und in 
zukünftige nachhaltige Strategien umzuwandeln – so auch mit Blick auf die Wei-
terbildung von Lehrenden und die Ableitung und Integration von relevanten 
Future Skills sowie auf die zukünftige dynamische Anpassungs-, Teilhabe- und 
Innovationsgeschwindigkeit.
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3.3	 Wege für Future Skills in der Lehre

Future Skills sollten von Anfang an Teil des Studiums sein und entlang des ‚Lear-
ner Life Cycle‘ kontinuierlich erworben werden. Über die Betrachtung von Mo-
dulhandbüchern bzw. curricularen Festlegungen hinaus, zeigen sich an den Hoch-
schulen mittlerweile eine Vielzahl an Konzepten, um ihre künftigen Graduierten 
mit fachübergreifenden Future Skills praxisnah für die Gesellschaft und Arbeits-
welt auszurüsten (vgl. Kapitel IV in dieser Publikation). Diese beinhalten verschie-
dene Veranstaltungsformen, die curricular zeitlich unterschiedlich verankert sind. 
Studierende können hier ihre Räume und Wirksamkeit in verschiedenen Rollen in 
(Arbeits-)Gemeinschaften erleben, austesten und weiterentwickeln. Zentral ist da-
bei, dass diese Formen durch einen hohen Grad an Selbstbestimmung geprägt sind. 
Idealerweise schon in der Schule angelegt, sollten Hochschulen der Ort sein, an 
dem Studierende ohne schwerwiegende Konsequenzen selbstständig ‚laufen‘ und 
bei Fehlern auch ‚hinfallen‘ dürfen (Goffman 2007). Studienpläne und -ordnungen 
sollten diesen Raum ermöglichen und das Studium nicht zu stark reglementieren.

Studierende sollten auch die Möglichkeit haben, Erfahrungen außerhalb des 
Studienplans zu sammeln – nicht nur als Nebenjob zur finanziellen Sicherung, 
sondern auch etwa durch Auslandssemester, Praktika und ehrenamtliche Tätig-
keiten inner- und außerhalb der Hochschule. Praktika, als eine oft erste richtige 
Berührung mit dem späteren Wirkungsfeld, bieten insbesondere neue Perspekti-
ven auf das Studium und das ‚sich Erleben‘ in beruflicher Hinsicht und den dafür 
relevanten Fähigkeiten. Vor allem durch die dabei facettenreichen Einblicke kön-
nen Erfahrungen sowie das eigene Tun, Denken und Fühlen geschult werden und 
zur individuellen Entwicklung beitragen. Voraussetzung für alle diese Formen 
ist das Wissen und die Offenheit zur Selbstreflexion (dazu bes. Wehrlin 2016). 
Daher ist das wichtigste Element für den Erwerb von Future Skills, dass die Lern-
erfahrung unter Anleitung reflektiert wird.

Zentral ist bei den hier aufgeführten Beispielen und Anregungen, dass das 
(Er-)Lernen im Austausch mit anderen Personen stattfindet. So können auf 
Augenhöhe geführte Dialoge von Studierenden mit bspw. Lehrpersonal, wis-
senschaftlichen Mitarbeitenden, Personen aus internen Serviceeinrichtungen, 
Mitstudierenden und Personen aus der Wirtschaft helfen, Unsicherheiten und 
Scham abzubauen sowie Erfahrungen ausgetauscht und offene Fragen gemein-
sam erörtert werden. Neben Peer-Programmen eignen sich dafür auch Tutorien-
programme, welche den Austausch von Studierenden höherer Semester mit we-
niger erfahrenen Studierenden adressieren.

Studienprojekte

Des Weiteren können Studierende ihre Future Skills in sogenannten Studien-
projekten entwickeln und schärfen. Diese Projekte können innerhalb von 
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Fachbereichen oder fachbereichsübergreifend gestaltet sein. Beispielhaft für ein 
erfolgreiches interdisziplinäres Projekt ist das KI2VA Projekt (Kompetenzent-
wicklung durch interdisziplinäre und internationale Vernetzung von Anfang 
an) an der Technischen Universität Darmstadt (Dirsch-Weigand/Hampe 2018; 
BMBF 2022). Langjährig vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 
gefördert und dann verstetigt, geht es in den Projekten um eigenverantwortli-
ches Arbeiten der Studierenden in interdisziplinären Gruppen an einem gesell-
schaftlich relevanten Thema, welches ihrer späteren Arbeitsrealität nahekommt. 
Unterstützt werden sie dabei von Lehr- bzw. Wissenschaftspersonal, Fach- und 
Teamtutorinnen und -tutoren sowie externer Expertise. Auch während der Coro-
na-Pandemie konnten die Projekte im digitalen Raum verwirklicht werden. Die 
Projektbetreuenden entwickelten auf den virtuellen Bereich zugeschnittene Um-
setzungspläne und eigneten sich Wissen über digitale Lehre an. So wurden ziel-
gerichtet auf die Projekte passende digitale Tools eingesetzt. Sie dienten vor allem 
dazu, das synchrone kollaborative Arbeiten der Studierenden untereinander und 
mit den Projektbeteiligten zu realisieren, wie auch Visualisierungen zu ermög-
lichen, Informationen bereitzustellen und Feedback- sowie Reflexionsprozesse 
umzusetzen. Nach der Corona-Pandemie sind die Studienprojekte nahezu alle in 
die Präsenz zurückgekehrt, um das soziale Erleben in der Gemeinschaft zu stär-
ken. Einige wenige Bestandteile, wie bspw. Fachgespräche mit Expertinnen und 
Experten sind nach wie vor auch online möglich und erweitern so den Einbezug 
relevanter Personen. Aufgrund deren digitaler Teilnahme ist eine Einladung und 
Integration einfacher möglich und Ressourcen können geschont werden. Aber 
auch internationale interdisziplinäre Projekte profitieren von der Digitalisierung 
und erweitern den Horizont der Projektarbeit im studentischen Kontext.

Damit bieten im Studium durchgeführte Projekte u. a. die Möglichkeit des 
frühzeitigen Einblicks in die Anforderungen des Studienfachs sowie den Blick 
in ein mögliches zukünftiges Berufsfeld. Die Evaluierungen der Studienprojekte 
zeigen, dass durch die Anleitung und das Erleben in den realen Projekten die Stu-
dierenden ihre Selbstwirksamkeit spüren. Dieses kann wiederum ihre Motivation 
und Leistung fördern und nicht zuletzt ihren Pioniergeist, den es zur Bewälti-
gung künftiger gesellschaftlicher Herausforderungen brauchen dürfte (Ramm-
sayer/Weber 2016). In diesem Rahmen geht es auch um einen reflektierten Um-
gang mit den im Projekt gewonnenen Erkenntnissen sowie um die Erfassung der 
für ein umfassendes Projekt zentralen Fachkompetenzen, aber auch Future Skills.

Klier (2017) betont, dass die digitale und die Präsenzlehre bei der Kompetenz-
vermittlung nicht in Konkurrenz stehen müssen. Schließlich ist die didaktisch-
methodische Kompetenz der Lehrenden für den Erfolg von Lehrveranstaltungen 
verantwortlich und nicht die digitalen Tools allein, wobei hier ein Mindestmaß 
an Qualität gegeben sein muss. Dabei sollten Lehrende sich den Charakteristi-
ka und Besonderheiten, die die digitale Lehre umgeben, bewusst sein. Aufgrund 
der räumlichen Distanz dürfte es aber im digitalen Raum eines angepassten 
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vielfältigen didaktischen Designs bedürfen, um bspw. Aufmerksamkeit bei den 
Lernenden zu schaffen und geistige Präsenz zu erzeugen – bspw. durch Vernet-
zung, Kollaboration oder auch Sichtbarmachung der einzelnen Studierenden, 
indem sie aktiv Inhalte beitragen. Entsprechend geht es auch hier darum, eine 
Beziehung herzustellen – zu Personen, Lerninhalten und zu Aufgabenstellungen. 
In ihrer Konzeption komplexer als in der analogen Lehre, erfordert die hybride 
Umsetzung mehr Zeit und umfangreiches Wissen der Lehrenden. Unabdingbar 
sind dabei auch die stetige Reflexion und Evaluation – wie auch in der analogen 
Lehre –, damit die anvisierten Transfers und studentischen Beteiligungsmöglich-
keiten funktionieren.

Eine verordnete und unreflektierte reine „Rolle rückwärts in die Präsenz“ 
(Matthes 2022a, 2022b) ist demnach nicht das Ziel. Dies würde auch nicht der 
Freiheit der Lehre entsprechen und dem Digitalisierungs- und Innovationsschub 
widersprechen (Matthes 2022b). Ganz gleich ob die Herausforderungen in der 
hybriden Lehre bis dato erheblich sind, besitzen etwa „hybride Formate ein im-
menses Potenzial zur zeitgemäßen, integrativen und innovativen Lehre“ (Lipp-
mann et al. 2023, S. 89) und können damit auch der Qualifizierung von Future 
Skills dienlich sein, da sie vielseitige Lernformen ermöglichen und so verschiede-
ne Bedürfnisse und Charakteristika der Studierenden adressieren.

Tutorielle Lehre – Ein studentischer Baustein für Future Skills

Weiterhin könnte die Kompetenzentwicklung im Bereich der Future Skills für 
Studierende intensiviert werden, wenn diese in der tutoriellen Lehre von Hoch-
schulen berücksichtigt werden. Dies stellt zunächst nicht deren primäres Ziel dar, 
ist aber ein wünschenswerter Nebeneffekt, den es nicht zu unterschätzen gilt. Tu-
torielle Lehre sind Formen hochschulinterner Veranstaltungen, in denen Studie-
rende als Tutorinnen und Tutoren eingesetzt werden.

In sogenannten Fachtutorien, die fester Bestandteil der Lehre sind, unterstüt-
zen sie andere Studierende bei der Wiederholung, Festigung und/oder Vertie-
fung von Wissen aus Vorlesungen bzw. Seminaren. In den speziellen tutoriellen 
Übungen und Laboren lernen die Studierenden zusätzlich praktische Anwen-
dungsfelder kennen. Dabei betreuen die Tutorinnen und Tutoren entweder allein 
eine Gruppe von Studierenden oder arbeiten zu zweit oder dritt zusammen. Die 
Anzahl der Teilnehmenden in den Gruppen variiert stark je nach Fachbereich 
und Thematik. Teil der Tätigkeit kann auch das Abhalten von Sprechstunden für 
Studierende sein.

Aber auch das Geben von Orientierung kann zum Wirkungsbereich von Tu-
torinnen und Tutoren gehören. So können sie in Orientierungswochen eingesetzt 
werden oder als Mentorinnen und Mentoren bspw. Erstsemesterstudierende be-
gleiten (vgl. Knauf 2012, S. 1). Besonders der Einsatz als Fachtutorin bzw. -tutor, 
bei dem Studierende höherer Semester eingesetzt werden, kann das Verständnis 
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der Studierenden für (Hochschul-)Lehre erweitern und – bei entsprechend vor-
handener Qualifizierung – die Chance eines Kompetenzzuwachs im Bereich Di-
daktik sowie des eigenen Fachwissens in Form von „Lernen durch Lehren“ bieten 
(Renkl 1997). Um vor allem Selbstreflexion zu fördern und Tutorinnen und Tuto-
ren als einen Baustein guter Lehre zu etablieren, ist deren Qualifizierung zur Ent-
wicklung didaktisch-methodischer Fähigkeiten unabdinglich – besonders, wenn 
sie neu in diesem Bereich sind. Deutsche Hochschulen weisen in diesem Kontext 
ein breitgefächertes Spektrum auf (Zitzelsberger et al. 2019).

Tutorienprogramme bieten eine Chance zur Förderung einer Vielzahl von 
Future Skills  – bspw. Kommunikationsfähigkeiten, Selbstreflexion, Selbstregu-
lationsfähigkeit, Selbstwirksamkeit(serwartung)- sowie Kooperations- und Ent-
scheidungskompetenzen (Glathe 2017). Der Forschungsstand zu den konkreten 
Effekten von entsprechenden Qualifizierungen auf überfachliche Kompetenzen 
kann laut Glathe (2017) als dürftig bezeichnet werden. Sie resümiert eine Umfra-
ge unter studentischen Mentorinnen und Mentoren aus dem Jahr 2009, nach der 
diese nach Selbsteinschätzung, einen Zuwachs in den Kompetenzen interperso-
nelle Kommunikation, Zeitmanagement und Präsentationen wahrnehmen (vgl. 
Shook/Keup 2012). Auch wurde in der Studie von Hänze et al. (2013) die Quali-
tät der Unterstützung durch ausgebildete Tutorinnen und Tutoren von den teil-
nehmenden Studierenden als signifikant höher eingeschätzt als bei der Kontroll-
gruppe, die keine Qualifizierung erhält. Diese Erkenntnis konnte Glathe (2017) 
in ihrer eigenen Abhandlung nur bedingt bestätigen: In der Vorstudie zeigte sich 
ein nachweisbarer positiver Effekt, während dieser in der nachfolgenden Haupt-
studie ausblieb. Sie vermutet u. a., dass die hohe Anzahl an Einflussfaktoren auf 
Studierende und deren Lernleistung zu komplex ist, um zielgerichtete Forschung 
zu ermöglichen. Bekräftigen kann die Studie jedoch, dass Tutorinnen und Tuto-
ren über die Maße hinaus fähig sind, sich und ihre Tätigkeit zu reflektieren sowie 
eine hohe Selbstwirksamkeit empfinden, wenn sie zuvor eine Qualifizierung er-
halten haben.

Demnach kann die Herausbildung von Future Skills im Umfeld tutoriel-
ler Lehre bislang nur erahnt werden (vgl. Rohde 2019, S. 4). Die Praxis an den 
Hochschulen zeigt dabei folgende Potenziale: Neben der Entwicklung von Kom-
munikationsfähigkeiten, derer Tutorinnen und Tutoren zur verständlichen Er-
klärung komplexer Konzepte und Informationen ebenso bedürfen, wie um auf 
die Fragen und Bedürfnisse der Studierenden einzugehen, können Teamarbeit 
und Kollaboration gefördert werden – besonders wenn die Arbeit in Tandems 
und in Absprache mit Lehrenden erfolgt. Neben der Entwicklung von Problem-
lösungsfähigkeiten (bspw. für organisatorisch auftretende Probleme) können Tu-
torienprogramme auch auf die Förderung von Verantwortung abzielen, indem 
Tutorinnen und Tutoren weniger erfahrenen Studierenden helfen und sie durch 
Lernprozesse begleiten. Außerdem sollten sie den Stunden- und Semesterver-
lauf und die Entwicklung ihrer teilnehmenden Studierenden im Blick haben. 
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Selbstorganisation und Zeitmanagement sind ebenfalls zentrale Future Skills, die 
gestärkt werden können. Tutorinnen und Tutoren müssen ihre eigenen Aufga-
ben, die Vorbereitung der Tutorien und die Betreuung der Studierenden zielge-
richtet organisieren. Empathie und soziale Kompetenz können ebenfalls durch 
diese Arbeit entwickelt werden. Es besteht die Annahme, dass gelernt wird, die 
Perspektiven und Herausforderungen der Studierenden zu verstehen und ent-
sprechend darauf zu reagieren. Kritisches Denken kann gefördert werden, indem 
Tutorinnen und Tutoren analysieren, welche Lernstrategien für ihre Studieren-
den am besten funktionieren, und kritisch darüber nachdenken, wie sie ihre Er-
klärungen und Methoden verbessern können. Dabei sollten sie ihr eigenes Tun 
und ihre Methoden immer wieder – im Idealfall im Austausch mit anderen – ak-
tiv reflektieren und zu Adaptionen bereit sein (Rudolph/Wölfelschneider/Zitzels-
berger 2022; Schulze-Reichelt 2019; Uni Osnabrück 2012).

Insgesamt bieten Tutorienprogramme ein breites Potenzial zur Förderung von 
Future Skills, die den Studierenden helfen sollen, sich sowohl akademisch als auch 
beruflich weiterzuentwickeln. Sie bieten praktische Erfahrungen und die Möglich-
keit, Fähigkeiten in realen Kontexten zu entwickeln, was sie zu einer wichtigen 
Komponente der Hochschulbildung macht. Eine gewisse Einigkeit scheint darin 
zu bestehen, dass eine bewusste Anleitung zur Reflexion der Tätigkeit unabding-
bar für die Weiterentwicklung der Tutorinnen und Tutoren ist (Glathe 2017; Roh-
de 2019). Auch vor dem Hintergrund, dass „eine Tätigkeit als Tutorin beziehungs-
weise Tutor oder studentische Hilfskraft die Wahrscheinlichkeit zum Übergang 
in die Promotion signifikant [erhöht]“ (BMBF 2021, S. 143), ist der Einsatz von 
qualifizierten Tutorinnen und Tutoren positiv zu betrachten, da sie einen erheb-
lichen Anteil des wissenschaftlichen Nachwuchses ausmachen können.

Hochschulen als Einrichtungen für Bildung und Weiterentwicklung

Um den rapiden gesellschaftlichen Veränderungen und deren Herausforderun-
gen, die auch von einer wachsenden Digitalisierung begleitet werden, durchge-
hend adäquat zu begegnen, sollten Hochschulen einen größeren Beitrag dazu 
leisten, dass kontinuierliche, sogar lebenslange Lernen zu ermöglichen. Dies soll 
über die Studienzeit hinausgehen und darauf aufbauend die berufliche Tätigkeit 
miteinschließen. Als dafür anschlussfähig dürften etwa Plattformen für Future 
Skills sein, wie diese seitens des Stifterverbands (o. J.) und des Zukunftsforschers 
Ulf-Daniel Ehlers (NextSkills o. J.) derzeit realisiert werden. Die Plattformen 
sollen branchen- und disziplinübergreifende Einblicke auf Forschung und Ver-
ständnisse zu Future Skills vermitteln und eine Verknüpfung zur Schule einer-
seits und zur praktischen Arbeitswelt andererseits herstellen.

Die Rolle der Hochschulen zur Förderung der Future Skills besteht dabei 
nicht darin, die Zukunft voraussagen zu können, sondern aus den aktuellen 
Entwicklungen des Arbeitsmarktes und dem stetigen gesellschaftlichen Wandel 
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Kompetenzen diagnostizieren zu können, woraus sich evtl. neue Skills ergeben 
können. Deren impulshafte Transformation in ein etabliertes, ausgeklügeltes Bil-
dungssystem ist nach Ehlers (2020) keine leichte Aufgabe. Er empfiehlt, in Hoch-
schulen „flexible, anschlussfähige Lernpfade“ (S. 8) zu integrieren, sodass sie 
nicht als separate Bildungseinrichtung agieren, sondern in Form von Kollabora-
tionen mit für Absolventinnen und Absolventen relevanten wirtschaftlichen und 
gesellschaftlichen Systemen neue Kompetenzen formulieren. So haben sich eine 
Reihe von Projekten entwickelt, die sich diesem Ansinnen im tertiären Bildungs-
system in differenzierter Art und Weise widmen. Diese reichen von immer wie-
derkehrenden Landesprogrammen bzw. -projekten, die neben Maßnahmen bzw. 
Förderungen und Entwicklungen zur Qualitätsverbesserung der Lehre rein digi-
tale Angebote beinhalten. Diese stehen dann jederzeit zur alleinigen oder paral-
lelen Nutzung einer unbegrenzten Personenanzahl zur Verfügung. Bspw. werden 
im Programm „Qualität Plus“ insgesamt 48 niedersächsische Projekte gefördert, 
die sich mit der Entwicklung des Studiums der Zukunft befassen (MWK 2018). 
Auch in Hessen „fokussiert [das QuiS Projekt u. a.] die Qualität der Lehre und 
unterstützt deren Weiterentwicklung“ (QuiS o. J.). Alle 14 hessischen Hochschu-
len werden hier in über 80 Projekten gefördert, um bspw. Pilotmodelle, Konzepte 
und Umsetzungsschritte zu ermöglichen, die einer zeitgemäßen „Förderung der 
Qualität in Lehre und Studium und zur gezielten Lehrentwicklung“ beitragen.

Während der Pandemie wurden im Besonderen Massive Open Online Courses 
(MOOCs), d. h. meist ohne Teilnahmebeschränkung frei zugängliche Onlinekur-
se für eine breitere Zugänglichkeit von Expertisen und Bereicherung der Lehre 
betont (Hew/Cheung 2014). Auch wenn diese als außerordentlich nützlich sowie 
positiv für motivationale Faktoren und das Potenzial der Studierenden wahrge-
nommen werden und sich großer Teilnahme erfreuen, sind bisher nur wenige 
Universitäten an einer internationalen MOOC-Kooperation mit anderen Hoch-
schulen beteiligt (Leible/Leible 2021). Ebenso traten verstärkt Open Educational 
Resources (OERs) – freie Lern- und Lehrmaterialien, die im Unterschied zu den 
MOOCs aus kurzen Sequenzen bzw. einzelnen Materialien bestehen – hinzu, die 
als Vorschlag für eine breitere Zugänglichkeit von Expertisen und Bereicherung 
besonders für die digitale Lehre betont wurden (Eckhoff o. J.). Diese gelten ihrer-
seits aber nicht als unkritisch, da nur wenige ihrer Angebote ein Qualitätssiche-
rungsverfahren durchlaufen (bpb 2017).

Auch die Themen der Konferenzen im Bereich der Hochschullehre sind mit 
der Thematik der Future Skills durchdrungen. So sind in den letzten Jahren neue 
Konferenzen entstanden, die vor allem zukunftsgerichtete Themen adressieren: 
bspw. das University: Future Festival (HFD o. J.) und die TURN Conference (StIL 
o. J.). Anhand von Forschungs- und Mitgestaltungskooperationen zwischen der 
Arbeitswelt, interessierter Zivilgesellschaft und wissenschaftlichen Einrichtun-
gen kann ein direkter Diskurs zu weiteren benötigten Future Skills Prozessen ein-
geleitet werden. Ein institutionalisierter Austausch von Wissenschaftsverbänden 
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sowie außer- wie innerhochschulischen Führungs- und Fachkräften dürfte eine 
grundlegende Mitwirkungsmöglichkeit sein, die akademische Lehre und Weiter-
bildungsangebote als zentrale Bausteine zur Entwicklung eines an Future Skills 
orientierten Angebots in Studium und Lehre zu gestalten (vgl. Kapitel IV in die-
ser Publikation). Somit dürfte das berufliche Lernen nah an der Forschung und 
in Abstimmung mit den Studierenden realisierbar sein. Aus dieser Dynamik 
können zukünftige Skills abgeleitet und direkt umgesetzt werden.

Zusammenfassend zeigen diese Beispiele nur einen kleinen Ausschnitt der 
vielschichtigen und weitreichenden Versuche, Future Skills zu vermitteln. Doch 
selbst wenn Lehrende stetig aufgefordert sind ihre bisherigen Lehrformen zu re-
flektieren und ggf. zu adaptieren, bleibt die Frage inwieweit die Versuche zur Ver-
mittlung und Erprobung von Future Skills insoweit auf fruchtbaren Boden fallen, 
als dass die Studierenden sich überhaupt in irgendeiner Form gefördert fühlen. 
Dieser Frage geht das folgende Kapitel nach. Im Bereich der digitalen Lehre fasst 
Deimann (2020) treffend zusammen, dass hierfür ein Verständnis von digitaler 
Lehre entwickelt werden sollte: „Kultur der Digitalität statt digitaler Bildungs-
revolution“ (S. 13).

4	 Die Sicht der Studierenden

Besonders durch ihre Bildungszeit und die exklusiven Möglichkeiten an Hoch-
schulen sind die Studierenden seit jeher zur Weiterentwicklung und Gestaltung 
von Gesellschaft aufgefordert (Habermas 1969). So dürfte es zentral zu eruieren 
sein, inwieweit sie sich unabhängig von Krisen und deren Folgen sowie dem so-
zialen und technologischen Wandel an der Hochschule gefördert sehen – gilt doch 
dort seit der Bologna-Reform verstärkt der Auf- und Ausbau von Fach-, Metho-
den-, Sozial- sowie Selbstkompetenz als zentral (KMK 2017; Schaeper/Wildt 2010). 
Trotz ambivalenter Blicke zeigen etwa repräsentative Absolventinnen- und Absol-
ventenstudien, dass Studium und Lehre durchaus auf die Herausbildung von Be-
rufsfähigkeit wirken (Fabian/Flöther/Reifenberg 2021; Fichtl/Piopiunik 2017; Lö-
dermann/Scharrer 2010). Dies aufgreifend, richtet sich der Fokus im Folgenden auf 
die Wahrnehmung der Studierenden, inwieweit sie sich durch Studium und Lehre 
bei spezifischen Skills gefördert fühlen (4.1). Vertiefend richtet sich der Blick auf 
Tutorinnen und Tutoren und deren Intentionen, den studentischen Horizont mit 
Blick auf die Kompetenzen in einem Peer-to-Peer-Kontext zu erweitern (4.2).

4.1	 Die Wahrnehmung hochschulischer Vorbereitung

Einen Blick darauf, wie sich die Studierenden durch Hochschule auf spezi-
fische Kompetenzen vorbereitet fühlen  – und sich damit deren Potenzial 
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zeigt  – bietet der Studierendensurvey. Diese querschnittliche Langzeitstu-
die wird seit 1982 im Auftrag des BMBF von der an der Universität Kons-
tanz angesiedelten AG Hochschulforschung realisiert. Bis  2017, und damit 
zur aktuell verfügbaren 13. Umfrage, konnten mittels eines standardisierten 
Fragebogens rund 100.000 Studierende an deutschen Hochschulen befragt 
und so ihre Orientierungen, Erfahrungen, Anforderungen, Bewertungen von 
Studiensituation und -bedingungen sowie beruflichen und gesellschaftlichen 
Erwartungen verlässlich und repräsentativ dokumentiert werden (Multrus 
et al. 2017). Basis für die folgenden Ausführungen ist eine Fragebatterie mit 
14 Items, die die methodisch-fachlichen, beruflich-interdisziplinären sowie 
Selbst- und Sozialkompetenzen präsentieren (KMK 2017; Multrus 2013). Die 
Studierenden werden dabei auf einer siebenstufigen Antwortskala gebeten, 
ihre jeweilige Förderung einzuschätzen. Auch wenn dies keine Interpretation 
einer unmittelbar intendierten Unterstützung der Hochschule bietet und eine 
unmittelbare Gleichsetzung mit den Future Skills nicht möglich sein dürfte, 
ist dennoch ein Potenzial der Hochschule sowie ihr Einfluss nicht von der 
Hand zu weisen, Nährboden für derartige Inhalte zu sein und sind daraus 
Handlungsvorschläge ableitbar – etwa zur Gestaltung der Lehre bzw. Über-
legungen, inwieweit spezifische Einflüsse transformiert bzw. gar allgemein 
übertragen werden können.

Ähnlich den Befunden von Horstmann (2023), die eine professorale Wahr-
nehmung der Förderung von Future Skills zeigen, stellen auch die Studieren-
den, wie die Daten des Studierendensurveys illustrieren, der Hochschule in fast 
allen Aspekten ein gutes Zeugnis aus. Die Einschätzung, gefördert zu werden, 
hat in den letzten 30 Jahren sogar zugenommen – wobei nicht alle Items durch-
gehend erhoben wurden. Indem sie auf der siebenstufigen Antwortskala Vorga-
ben jenseits der theoretischen Skalenmitte wählen, schildern die Studierenden 
überdurchschnittliche Erträge; die genannten Kompetenzdimensionen kom-
men gleichermaßen zum Tragen. Die Hierarchie der einzelnen Kompetenzen 
wird mit Medianwerten von über 4,0 vom Feld der Autonomie und Selbstän-
digkeit angeführt: 53 % nehmen hier eine außerordentlich starke, weitere 23 % 
eine große Förderung wahr. Fachliche Kenntnisse sowie die Fähigkeit, Prob-
leme zu analysieren und zu lösen, rangieren dahinter. Die Unterstützung zur 
persönlichen Entwicklung und zum selbständigen Weiterlernen wird ähnlich 
positiv bewertet. Etwas verhaltener äußern sich die Studierenden mit Blick auf 
die Förderung der Planung- bzw. Organisationsfähigkeit, wissenschaftlicher 
Methoden sowie Kritik- und Teamfähigkeiten. Ihre Sicht auf das soziale Ver-
antwortungsbewusstsein und fachübergreifendes Wissen bildet das Ende der 
Rangreihe, ist aber noch im zustimmenden Spektrum. Defizite bestehen bei 
den praktischen Fähigkeiten und – in Übereinstimmung mit Absolventenstu-
dien – in der Berufsvorbereitung; hier sehen 11 % eine ausgeprägte Unterstüt-
zung; 30 % gar keine.
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Abbildung 1 Wahrnehmung der Studierenden, gefördert zu werden an Universitäten 
und Fachhochschulen. 2017.
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Quelle: Studierendensurvey 1983–2017, AG Hochschulforschung, Universität Konstanz.

Ähnlich der differenzierten Entstehungszusammenhängen und institutionel-
len Selbstverständnissen, bestehen zwischen den Bildungstypen Unterschie-
de hinsichtlich der Hierarchisierung der Kompetenzen: So ist die studentische 
Wahrnehmung vor allem mit Blick auf Autonomie und Selbständigkeit, fachli-
che Kenntnisse, die Fähigkeit, Probleme zu analysieren und zu lösen, sowie bei 
wissenschaftlichen Methoden gefördert zu werden, an den Universitäten stär-
ker ausgeprägt als an Fachhochschulen (vgl. Abb. 1). Demgegenüber bemessen 
die künftigen Fachhochschulgraduierten deutlicher bei der Teamfähigkeit eine 
höhere Förderung (44 % vs. 26 %); auf niedrigerem Niveau gilt dies auch beim 
sozialen Verantwortungsbewusstsein. Ebenso attestieren die FH-Studierenden 
ihrer Hochschulform bei praktischen Fähigkeiten sichtbar mehr Förderung als 
die Kommilitoninnen und Kommilitonen an den Universitäten (30 % vs. 17 %); 
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das spiegelt sich bei der Berufsvorbereitung – diese nimmt an Fachhochschulen 
jeder Fünfte, an Universitäten jeder Zehnte wahr.

4.2	 Hochschulische Einflüsse

Die Sichtweisen der Studierenden sind dabei nicht völlig homogen. Dem Studie-
rendensurvey folgend kovariieren diese signifikant mit sozialen und individu-
ellen Aspekten, die aus dem Zusammenspiel institutioneller Bemühungen und 
persönlicher Faktoren resultieren. Dabei wirken spezifische Merkmale wie etwa 
die Fachzugehörigkeit: So kommen an den Universitäten aus studentischer Sicht 
in den Sozial- und zum Teil in den Kulturwissenschaften überfachliche und me-
thodische Qualitäten sowie Selbst- und Sozialkompetenzen stärker zum Tragen 
als andernorts – etwa in der Natur- und Rechtswissenschaft sowie der Medizin. 
In der Medizin werden zumal fachliche Kenntnisse, Weiterlernen und Berufs-
vorbereitung mehr betont als in den Referenzgruppen. Die künftigen Juristinnen 
und Juristen sehen sich bei der Autonomie bzw. Selbstständigkeit sowie bei der 
Fähigkeit unterstützt, Probleme zu analysieren und zu lösen. In den Wirtschafts-
wissenschaften werden zumal die Förderung der Planungs- und Organisationsfä-
higkeit sowie in den Naturwissenschaften die praktischen Fähigkeiten betont – in 
der Rechtswissenschaft bestehen hier am ehesten Mängel.

An Fachhochschulen stellt sich dies insofern anders dar, als dort primär 
Studierende der Sozialwissenschaften die stärkste Förderung wahrnehmen  – 
besonders mit Blick auf ein soziales Verantwortungsbewusstsein und die per-
sönliche Entwicklung (58 bzw. 52 %); mehr als jeder Zweite betont dies auch 
im Kontext der Kritikfähigkeit. Sowohl fachliche als auch Kenntnisse in wis-
senschaftlichen Methoden sowie eine Förderung fachübergreifenden Wissens 
und im Rahmen der Allgemeinbildung rangieren dahinter. In den Wirtschafts-
wissenschaften ist der Blick am kritischsten, in irgendeiner Form diesbezüglich 
gefördert worden zu sein – einzig bei der persönlichen Entwicklung und der 
Allgemeinbildung nehmen sie eine stärkere Förderung wahr als dies bei den 
dabei sonst positiv eingestellten Mitstudierenden in den Ingenieurwissenschaf-
ten der Fall ist.

Ergänzend tritt die Studiendauer hinzu: Je länger die Befragten studieren, 
desto positiver ist deren Bewertung in fast allen Aspekten – d. h. mit der Dau-
er des Hochschulbesuchs wächst offenbar die günstige Einschätzung darüber, 
was man aus dem Studium mitnehmen kann; auch dies kann als ein Erfolg die-
ses Bildungstyps gewertet werden. Das gilt besonders für die Universität. An 
Fachhochschulen ist der Einfluss der Studienzeit verhaltener: Hier wird  – wie 
der Studierendensurvey zeigt – im Laufe der Zeit einzig bei der Förderung der 
Teamfähigkeit, der Fähigkeit, Probleme zu analysieren und zu lösen sowie dem 
selbstständigen Weiterlernen eine steigende Förderung wahrgenommen.
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Zugleich variieren die Stellungnahmen der Befragten in Abhängigkeit von 
persönlichen Vorstellungen und Erfahrungen. So ist die Zufriedenheit mit dem 
studentischen Status bedeutsam: Mit dieser werden die hochschulischen Bemü-
hungen bei allen Skills mehr goutiert – vor allem an Fachhochschulen. Nur bei 
fachlichen Kenntnissen, dem Blick auf Autonomie und Selbstständigkeit sowie 
wissenschaftlichen Methoden nehmen Universitätsstudierende, die mit ihrem 
studentischen Status zufrieden sind, mehr Förderung wahr. Dieses Muster 
spiegelt sich bei den Noten. Freilich ist umgekehrt denkbar, dass die durchaus 
subjektiv wahrgenommene und sich in besseren Noten zeigende akademische 
Förderung die Freude an der studentischen Rolle steigert und zu höherer Leis-
tung motiviert – vice versa. Partiell kommt die Berufswahl zum Tragen: Besteht 
Sicherheit darüber, welchen Beruf man ergreifen will, ist das positive Urteil aus-
geprägter, in Studium und Lehre gefördert zu werden – so an Universitäten vor 
allem im Kontext fachlicher Kenntnisse, Autonomie, persönlicher Entwicklung, 
Planungs- und Organisationsfähigkeit, Teamfähigkeit sowie sozialem Verant-
wortungsbewusstsein, praktischen Fähigkeiten und Berufsvorbereitung. Die Si-
cherheit der Berufswahl zeigt an den Fachhochschulen einen ähnlichen Effekt 
bei der Wahrnehmung zur Problemanalyse und -lösung, Kritikfähigkeit sowie 
zu selbständigem Weiterlernen befähigt zu werden  – und noch stärker als an 
Universitäten im Kontext der Team- und Planungsfähigkeit sowie der Berufs-
vorbereitung.

Folgerungen

Ohne soziale Reifungseffekte in Abrede zu stellen, zeigen die Befunde das Poten-
zial der Hochschule, einen bunten Strauß an Kompetenzen zu fördern. Den 
studentischen Urteilen folgend, gelingt ihr das seit rund 30 Jahren immer bes-
ser – und dürfte sich durch die immer noch gegebenen Möglichkeiten an Hoch-
schulen, den gesellschaftlichen Zuschreibungen und Erwartungen sowie deren 
Rolle als Motor des Wandels auch nach Corona bestätigen. Hinweise, dies noch 
mehr zu festigen, basieren mithin auf einem Zusammenspiel unterschiedlicher 
Faktoren: So bietet es sich an, die jeweiligen Lehr-Lern-Kontexte der Fächer zu 
erkunden, um diese zum einen mit Blick auf die skizzierten Einflüsse etwa über 
die Lehre gezielt in Richtung der zu fördernden Future Skills zu optimieren – 
sowohl zur Stärkung der Studierenden bei etwaigen Unzufriedenheiten und 
Unsicherheiten als auch für den Ausbau vorhandener Stärken. Zum anderen 
sollten Überlegungen vertieft werden, inwieweit spezifische Verständnisse und 
Vorgehensweisen in andere Disziplinen transformierbar sind; auch hinsichtlich 
praxisnaher Bemühungen für berufliche Sicherheiten. Ferner wäre anzuvisie-
ren, dass die Fächer die eigene Breite an Kompetenzen und Berufsvariationen 
betonen – zumal auch, um sich ihrer eigenen Grundlagen, Verständnisse und 
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Stärken bewusst zu bleiben und sie überzeugend vertreten zu können. Hier ist 
in Rechnung zu stellen, dass akademische Arbeitsfelder höchst variantenreich 
sein können und deshalb Überfachlichkeit selbst zum wichtigen Baustein beruf-
lichen Handelns wird.

Zudem wäre – mit Blick auf die Bedeutung der Studiendauer – auch der Sinn 
eines verkürzten Studiums zu hinterfragen. Über die längere Nutzung exklusiver 
Möglichkeiten an der Hochschule hinaus, könnten gerade die Erfahrungen der 
höheren Semester fachliche bzw. strukturelle Veränderungen länger konstruktiv 
begleiten. Ein mit der Studiendauer einhergehendes ‚Mehr‘ an Wissen um fach-
liche Besonderheiten sowie die Gestaltung von Studium und Lehre, die die Be-
lange der Studierenden einbezieht, könnte ihre Zufriedenheit ebenso stärken wie 
ihre inhaltlichen Leistungen.

4.3	 Ein Blick auf Tutorinnen und Tutoren

Als begleitende Lernunterstützung für Studierende haben Tutorinnen und Tuto-
ren zwar noch den studentischen Status, sind in der Regel aber in einem fortge-
schrittenen Stadium des Studiums, kennen die grundlegenden hochschulischen 
Ansprüche und Zuschreibungen und haben zum Ziel diese unmittelbar an die 
Studierenden zu vermitteln. Auch wenn sie dabei die Rolle einer lehrenden Per-
son einnehmen und in über- wie rein fachlichen Kontexten aktiv sind, haben sie 
die Möglichkeit, dies im Peer-to-Peer-Rahmen umzusetzen. Mit dieser Doppel-
rolle bietet sich nicht nur ein vertiefender Aufschluss über die Wahrnehmung 
von Kompetenzen und deren Vermittlung in der eigenen Disziplin; die überfach-
lichen Vernetzungen können auch entsprechende Kenntnisse und Fähigkeiten 
erweitern und einflussreich für die künftige Hochschullehre sein. Diese Perspek-
tive erweitert die Bedeutung von Studierenden zur Transformation der Lehre hin 
zu einer intensiveren Integration von Future Skills, ist aber – genau wie der Blick 
auf das Feld der Tutorien insgesamt – noch nicht ausreichend erforscht. Für mehr 
Sichtbarkeit und Wertschätzung setzt sich das im deutschsprachigen Raum akti-
ve Netzwerk Tutorienarbeit an Hochschulen (o. J.) ein.

Neben immer noch relativ analogen Tutorien, die noch abhängig von Lehr-
kräften (Stichwort: Einsatz von „Overheadprojektoren“) oder des Fachbereichs 
traditionell gestaltet werden, treten digitale Kompetenzen, wie digitale Kollabo-
ration oder Digital Literacy hinzu, um sich in einer immer mehr digitalisierten 
Welt zurechtzufinden und dort aktiv teilzunehmen – das beinhaltet etwa tech-
nologische Kompetenzen wie Softwareentwicklung, Coding, Data Analytics, 
KI oder die Entwicklung oder Nutzung von Serious Games, Gamification bzw. 
Game Thinking, um eine technologiegestützte (Bildungs-)Welt mitzugestalten 
(Suessenbach et al. 2021). Diese könnte eine epistemologische Wende auch bei 
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der Tutorienarbeit zu neuem Wissen sein und über rein technisches Know-How 
hinaus die Verlagerung bisher analog vermittelter Future Skills in den digitalen 
Raum ebenso beinhalten wie deren konsequente Vertiefung und Überprüfung 
(Schutz/Schwarz 2022; Golowko 2021; Bates 2010) – als Beispiele sei hier die Tu-
torienarbeit mithilfe regelmäßiger Workshops, Support und sogenannten (insti-
tutionellen) Game Days wie etwa an der TU Darmstadt (o. J.) oder der TH Mittel-
hessen (THM o. J.) genannt.

Wenn Ehlers  (2020) sich diesem Thema widmet und die zentralen Shifts 
erwähnt, könnten auch die für Tutorinnen und Tutoren wichtigen Verände-
rungen mitgedacht werden, wie die Selbstorganisation über Standardisierung, 
Handlungskompetenz über Fachwissen und von vernetzter über hierarchischer 
Organisation (Veith 2023). Diese Shifts werden insbesondere in der Qualifizie-
rung von Tutorinnen und Tutoren sichtbar, wenn Tutorien nach Prinzipien des 
‚cross-level peer tutoring‘ strukturiert sind – also Studierende von fortgeschrit-
tenen Kommilitoninnen und Kommilitonen nicht nur angeleitet, sondern auch 
im Lernprozess von komplexen Inhalten unterstützt werden. Deswegen sollten 
Tutorinnen und Tutoren diese Shifts in der entsprechenden Ausbildung lernen, 
um jeglichen Transformationsprozessen und zukünftigen Berufsperspektiven 
adäquat zu begegnen bzw. Inhalte anzuleiten (Ehlers 2020; Falchikov 2001). Nach 
Grogan (2011) ist es eine zentrale Aufgabe dieser Gruppe, durch das Erkennen 
der Fähigkeiten und Stärken bei den Studierenden zentrale Kompetenzen inner-
halb eines proximalen Entwicklungsbereichs (Zone of Proximal Development) in 
einer vertrauensvollen Atmosphäre innerhalb eines niedrigschwelligen Lernpro-
zesses zu vertiefen (Veith 2023; Ehlers 2020). Eine Lernumgebung mit erfahrenen 
Studierenden auf Augenhöhe dürfte mit Blick auf die sich stellenden fachlichen 
wie überfachlichen Herausforderungen und Ansprüche ebenso zentral sein, wie 
die Qualifizierungen der Tutorinnen und Tutoren, um den jeweiligen studenti-
schen Ansprüchen, Vorstellungen und Kenntnissen didaktisch gerecht zu werden 
(Pritchard 2009; Steinbicker 2011; Bates 2010).

Dabei kann es Golowko (2021) folgend von Vorteil sein, dass kompetenzba-
sierte Modelle wie Future Skills unterschiedliche soziale, kulturelle und familiäre 
Hintergründe sowie nicht-lineare Bildungswege (z. B. zweiter Bildungsweg, be-
rufsbegleitendes Studium) als wertvolle Anlässe zur Kompetenzentwicklung an-
sehen. Dies kann neue Perspektiven eröffnen sowie kollaborative und partizipati-
ve Diskussionen bereichern (Veith 2023). So ist es etwa insbesondere in Tutorien 
dank des niedrigschwelligen Lernprozesses auf Augenhöhe möglich, neben fach-
lichen auch mit Blick auf individuelle Handlungsfähigkeiten für ein kooperatives 
sowie kritisches und damit womöglich erfolgreiches Zusammenarbeiten zwi-
schen den Studierenden zu sensibilisieren. Dies kann Räume für eingehendere 
und zukunftsorientierte Lernumgebungen schärfen, wenn die Erkenntnisse und 
Erfahrungen auch mit den verantwortlichen Lehrenden kommuniziert werden, 
sodass diese etwaige Potenziale, Hindernisse, Einschränkungen und Risiken bei 
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der Bewältigung bzw. Gestaltung von Herausforderungen bei der Integration von 
einer praxisorientierten und innovativen Lehre reflektieren können.

Als Unterstützungsstruktur wachsen an Hochschulen neben Gleichstel-
lungsbüros auch sog. Diversity Education Offices – so bspw. an der TU Darm-
stadt –, die Sensibilisierungs- und Weiterbildungsangebote und Beratungen für 
alle Mitarbeitenden anbieten; auch im Rahmen von Tutorien. Kulturelle Ver-
änderungen in den Hochschulen und Fachbereichen sind langwierig und her-
ausfordernd, bieten aber die Chance für eine Teilhabe. Inwieweit dies Früchte 
tragen wird, wird sich im Kontext einer systematischen und vergleichenden 
empirischen Forschung zeigen müssen. Trotzdem zeigen die gesellschaftlichen 
Entwicklungen, dass Kompetenzen auch in diesem Themenkomplex notwendig 
sind.

Für einen inklusiven Studienerfolg wird Hochschulen anheimgestellt, neben 
dem Fokus auf Leistungen, Noten und Studienfortschritt, ein Verständnis für in-
dividuelle Bedürfnisse, Diversitätskompetenz, Behinderungen oder Beeinträchti-
gungen zu entwickeln – und die Studierendenschaft etwa über die Tutorien pro-
aktiv einzubinden. Diese seit jeher bestehende und aktuell als Intersektionalität 
bezeichnete Vorstellung einer Verwobenheit „soziale[r] Kategorien wie Gender, 
Ethnizität, Nation oder Klasse“ (Walgenbach  2012, o. S.), stellt neben der ana-
lytischen und empirischen Beschäftigung auch deren praktische Bearbeitung vor 
große Herausforderungen. So zeigte bereits in den 1960er Jahren die empirisch 
abgeleitete Kunstfigur des katholischen Arbeitermädchens vom Land solche Ver-
knüpfungen bei Benachteiligungen im Bildungs- bzw. Hochschulbereich (Pei-
sert  1967; Dahrendorf  1965b) sowie Defizite bei deren Bearbeitung. Es gelang 
zwar, mit den aus der Forschung abgeleiteten Vorschlägen einigen Problemen 
adäquat zu begegnen – so wurden vor allem weibliche Benachteiligungen mini-
miert – andere bestehen aber nach wie vor: etwa soziale Disparitäten (Dippel-
hofer-Stiem 2017). Eine solch verschränkte Betrachtung bietet zwar Chancen für 
idealtypische Darstellungen, bedarf aber mit Blick auf adäquate Handlungsvor-
schläge sowie den dafür zentralen Kompetenzen einer grundlegenden empiri-
schen Reflexion.

Da es in diesem Kontext nur wenige Studierendenbefragungen zum Thema 
Future Skills gibt, wurde zur Vorbereitung einer grundlegenden Untersuchung in 
einer qualitativen Vorstudie eine erste Annäherung versucht. So wurde im Rah-
men der Tutorienqualifizierung der Goethe-Universität Frankfurt im März 2023 
mittels des Instruments für interaktive Lehre und Ausbildung „Particify“ eine 
Online-Befragung unter den dortigen Studierenden durchgeführt. In dieser nicht 
repräsentativen, aber erste Tendenzen zeigenden Vorstudie äußerten sich 16 an-
gehende Tutorinnen und Tutoren, welche Kompetenzen ihrer Meinung nach be-
sonders zu fördern sind. Im Ergebnis wurden eine Reihe der als Zukunftskom-
petenzen geltenden Aspekte genannt, die befähigen sollen, auf den disruptiven 
Wandel reagieren und Gesellschaft mitgestalten zu können – etwa soziale bzw. 
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kommunikative Kompetenzen sowie methodisch-fachlich und beruflich relevan-
te Faktoren.

Neben vielen klassischen Schlüsselkompetenzen in der Wissenschaft stehen 
auch digitale oder mediale Kompetenzen (Eichhorn et al. 2017; Jolowicz/Vassili-
ou/Kröpke 2022) und Basisfertigkeiten wie Coding – wie etwa analytisches Den-
ken, Programmierkompetenzen, Datenanalyse oder die Entwicklung von Serious 
Games (Lernspiele) mithilfe von Prototypen und/oder Autorensystemen  – im 
Zentrum. So könnten hier gerade entsprechende Lernspiele zu deren Vermitt-
lung beitragen – bspw. das digitale Lernspiel „Lolas erstes Semester“. Es ermög-
licht Studierenden, aus der Perspektive einer Erstsemester-Studentin mit einer 
Sehbeeinträchtigung, ihren Peers und weiteren Hochschulangehörigen Barrieren 
in der Hochschule zu erfahren. Gemeinsam mit beeinträchtigten Personen ent-
wickelt, soll das Lernspiel durch spielerische Sensibilisierung helfen, von Anfang 
an intrinsisch motiviert zu sein, digitale Barrierefreiheit an Hochschulen um-
zusetzen (Mateen/Rustemeier 2022; Voß-Nakkour et al. 2022; Rustemeier et al. 
2019).

Ebenso wurde bei der Abfrage Projektplanungskompetenz erwähnt, die für 
eine gute Arbeitsstruktur bei der Studienplanung elementar ist – neben den Co-
ding-Kompetenzen ein für die Zukunft immer wichtiger werdender Bereich. Tu-
torien sind Möglichkeitsräume, die insbesondere das Ziel haben, Anwendungs-
lernen zu ermöglichen. Damit bieten sie das Potenzial als geeigneter Raum für 
den Erwerb von Future Skills. Da diese neben Wissen auch immer die Ebene 
der Handlung und der Reflexion benötigen, könnte die Tutorienarbeit besonders 
fruchtbar für einen Future Skills orientierten Lernprozess sein – und damit ein 
Beitrag zur Überwindung der „Kluft zwischen Theorie und Praxis“ (Meßner et al. 
2018, S. 12), da eine analoge wie digitale Planspielmethode durch ein darin im-
plementiertes problemorientiertes Lernen, den daran Beteiligten stete Aktivitä-
ten abfordert und, wie erste Studien zeigen, eine Erprobung der auch seitens der 
studentischen Fachkräfte betonten Fähigkeiten ermöglichen (Goldmann et  al. 
2020; Engartner et al. 2015).

Mehrfach wurden Diskussionskultur, Methoden- und Digital-, Kommuni-
kations- und Kooperationskompetenz, aber auch Teamfähigkeit erwähnt, was 
eine besondere Rolle für die befragten Tutorinnen und Tutoren spielt. Die sich 
hier spiegelnde Vielfalt der sich auch im analogen Raum spiegelnden, als zentral 
geltenden und zu fördernden Kompetenzen erfordert nicht nur von den Leh-
renden, sondern auch von den den Lehrprozess unterstützenden Studierenden 
Mut zur Innovation und Engagement bei Lehrformaten – besonders wenn es um 
fachübergreifende sowie gesellschaftlich kompatible Kompetenzen geht, deren 
spezifischen Sichtweisen, Ausgestaltungs- sowie Vermittlungswege mithin auch 
aus den differenzierten Perspektiven und Erwartungen der Berufswelt gespeist 
werden.
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5	 Ermöglichungsräume und Berufsperspektiven

Unabhängig von den verschiedenen Faktoren, die in die Entscheidung für ein 
Studium einfließen – so z. B. das Interesse am Studienfach, das spätere Berufs-
feld, sozialer Druck der Herkunftsfamilie und anderer Gruppen bzw. Institutio-
nen im Umfeld der Aspirantin oder des Aspiranten (Kloß 2016) – sind Future 
Skills entscheidende Werkzeuge, die die künftigen Hochqualifizierten befähigen, 
ihr fachliches Wissen in die Realität umzusetzen. Ohne die Fähigkeiten, bspw. 
mit neuesten Technologien umzugehen, gut und wirksam mit anderen zu kom-
munizieren oder durch Kreativität zu innovativen Lösungen zu gelangen, werden 
sich Menschen zukünftig weniger im Berufsleben verwirklichen oder durch-
setzen können (Ehlers  2020)  – dies dürfte die Bedeutung von der beruflichen 
Tätigkeit vorgelagerten ‚Ermöglichungsräume‘ erhöhen. Das Experimentieren 
und Erproben innerhalb dieser Ermöglichungsräume, in diesem Fall die Hoch-
schule, bietet ein geschütztes Umfeld, um sich der weiteren beruflichen Ausrich-
tung klarer werden zu können. Auch ist zu hinterfragen, inwieweit Lernende sich 
aufgrund der gesellschaftspolitisch wie ökonomisch zugeschriebenen Erwar-
tungen bzw. Aufträge, selbst noch Lernziele aussuchen können (Quilling 2015; 
Arnold  2011)  – das unterstreicht den Beitrag von Hochschule als Übungsfeld, 
sich diesen Zuschreibungen bzw. Herausforderungen zuzuwenden und Möglich-
keiten zu ihrer Bewältigung zu erproben (Goffman 2007). Der Begriff ‚Ermög-
lichungsräume‘ ist eine Anlehnung an die Ermöglichungsdidaktik. Sie beschreibt 
den Ansatz, Lernenden das Lernen auf sinnhafte, eigenständige und selbstgesteu-
erte Weise zu ermöglichen – hierfür schaffen die Lehrenden zur Unterstützung 
die förderlichen Bedingungen (Arnold/Gomez Tutor 2007). Im Vergleich zur Er-
möglichungsdidaktik bieten Ermöglichungsräume im Kontext Hochschule die 
Möglichkeit, zukunftsrelevante und -bezogene Erfahrungen zu machen. Konkret 
könnten hier Elemente wie digitale Lernkonzepte und -methoden, individuell so-
wie in Gruppen, die Kurseinheiten begleitend, Wissen und parallel Future Skills 
vermitteln.

Zugleich lässt sich beobachten, dass Unternehmen sich im Laufe der Zeit im-
mer konkreter auf die Bedürfnisse ihrer Kundinnen und Kunden ausrichten – 
wurde früher darauf vertraut, dass sich ein Markt für das angebotene Produkt 
findet, ist es nun das Ziel, passgenaue Produkte oder Dienstleistungen zur Befrie-
dung der Bedürfnisse zu entwickeln (Herhausen/Schögel 2016). Dabei bedient 
man sich unterschiedlicher Methoden, wie z. B. dem Design Thinking (Lewrik/
Link/Leifer 2018) oder dem Creative Problem Solving (Osborn 1953), um zur Lö-
sung komplexer, sowohl selbst als auch gesellschaftlich ausgerichteter Probleme 
zu kommen – stets mit der Perspektive der zukünftigen Nutzerin bzw. des Nut-
zers im Zentrum der Fragestellung. Dies ermöglicht, sich in die Zielgruppe hin-
einzuversetzen, konkrete Angebote zu entwickeln, eine hohe Nutzerinnen- und 
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Nutzerzufriedenheit zu erreichen sowie bei Inhalten den jeweiligen Wissens- und 
persönlichen Entwicklungsstand zu reflektieren. In der Schlussfolgerung könn-
te die Anwendung dieser Haltung im Kontext Hochschule ein Beitrag für ein 
passgenaues und zielführendes Angebot zur Vermittlung von Future Skills zur 
Entwicklung breiterer Handlungsmöglichkeiten der Studierenden sein, um sie 
zukünftig mit gesellschaftlichen Herausforderungen konstruktiver umgehen las-
sen zu können.

Die Verinnerlichung der Praxis der Nutzerinnen- und Nutzerzentrierung 
zur konstruktiven Bewältigung der sich stellenden Anforderungen, sollte dabei 
zum einen bereits während des Studiums im Rahmen der Vermittlung von Fu-
ture Skills begonnen werden. Eine Möglichkeit der Vermittlung von Future Skills 
kann eine agile Gestaltung der Hochschuldidaktik sein (Arn  2016). Die Lehre 
sollte in diesem Kontext an die Lernbedarfe der Studierenden angepasst und in 
gemeinsamer Interaktion situativ erörtert, entschieden und umgesetzt werden. 
Die Studierenden erarbeiten selbstverantwortlich eigene Lernpfade, die sie in 
einem kollaborativen Prozess mit den Lehrenden entwickeln und das Wissen be-
darfsorientiert vermittelt bekommen. Agile Hochschuldidaktik als Element des 
neuen Lernens kann hier bereits das Vorgehen agiler Arbeitswelten näherbringen 
und erlebbar machen.

Zum anderen bietet sich das praktische Erfahren beruflicher Felder an, wie ein 
Praktikum oder ein Auslandssemester, um andere Arbeits- und Lebenskulturen 
kennenzulernen. Ein weiterer besonders wichtiger Praxisbereich ist das Meistern 
der persönlichen Lebensgestaltung. Die Relevanz von Future Skills zeigt sich dar-
in, dass sie in Ergänzung zum fachlichen Wissen der Schlüssel sind, diese Praxen 
zu gestalten (Ehlers/Meertens 2020). Ganz konkret: Sie können die Wirksamkeit 
des eigenen Handelns erhöhen und helfen, den Anforderungen der heutigen Zeit 
zu begegnen. Gerade in einer sich stetig schneller verändernden Arbeitswelt wird 
ihnen zugeschrieben, eine Art inneren Kompass zur Vermittlung von Orientie-
rung und Sicherheit zu sein. Sie sollen den Graduierten helfen, auf reflektierter 
Basis Entscheidungen zu treffen und so die individuelle Entwicklung zu stärken. 
Dies wiederum fördert die Wirksamkeit der jeweiligen Studierenden in unter-
schiedlichen Situationen.

Durch einen intensiven Fokus der Hochschule auf die Vermittlung sowie 
die Anwendung von Future Skills könnten sich Studierende, neben anderen As-
pekten, früh den Erwartungen an berufliche Laufbahnen widmen und diese er-
schließen – neben der Lehre etwa über Tutorien, die diese spezifischen Inhalte 
aufgreifen. Mit einem möglichst breiten Instrumentenkoffer an Kompetenzen 
zur Problemlösung und hoher Kreativität zur Bewältigung von Herausforderun-
gen ausgestattet (Ehlers 2020) gilt es, die Graduierten noch besser und gezielt zu 
rüsten, um auch weiterhin in einer sich weiter ausdifferenzierenden und schnell 
wandelnden Arbeitswelt bestehen zu können, in der es stetig aktualisierter und 
neuer Kenntnisse, etwa im technologischen Feld, bedarf (Müller-Wieland et al. 
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2019). Trotz der seit jeher guten Aussichten auf Beschäftigung von Akademike-
rinnen und Akademikern (Bundesagentur für Arbeit 2023), dürfte es aufgrund 
der sich in allen Bereichen wandelnden Bedingungen zentral sein, den Studieren-
den die Entwicklung von Future Skills zu ermöglichen – vor allem, um bei der 
fortschreitenden Entwicklung und Gestaltung der Future Skills Schritt halten zu 
können (Arntz/Gregory/Zierahn 2019; Klös/Meinhard 2019). Solche Bedingun-
gen dürften wiederum einen konkreten Abgleich mit den der jeweiligen Hoch-
schulform gesellschaftlich zugeschriebenen Bildungserwartungen und -zielen 
erfordern.

Der individuellen Karriereplanung wird  – der Literatur folgend (Polley/
Kriesten 2020; Scherer 2020; Steinkellner/Czerny 2010) – dabei unterstellt, sich 
von der klassischen Vorstellung eines Vorankommens in hierarchischen Struk-
turen mit einem spezifischen Abschluss, der nur für eine bestimmte Tätigkeit 
qualifiziert, zu Gunsten individueller Karrierewege zu lösen. Das setzt einen, 
zumindest in Teilen, deutlich flexibleren Aufbau von Bildung, Lehre und Wei-
terbildung voraus, um Future Skills nachhaltig zu integrieren. Das geht mit einer 
noch stärkeren Betonung des lebenslangen Lernens einher, um sich kontinu-
ierlich mit der technologischen, ökonomischen und gesellschaftlichen Weiter-
entwicklung auseinandersetzen und so ein aktiver Teil des Arbeitsmarktes zu 
bleiben. Getragen von der Vorstellung, dass sich dieser Markt von einem starren 
zu einem flexiblen Ort wandelt (Ehlers 2020) sollen Future Skills den eigenen 
Gestaltungsspielraum sowie das relevante unternehmerische Denken und Han-
deln zur Entwicklung innovativer Ideen und neuer Geschäfts- bzw. Berufsfelder 
unterstützen (Ehlers/Meertens 2020). Das spiegelt sich etwa im Rahmen der so-
zialen Medien wider, die neben neuen beruflichen Tätigkeiten auch zu einem 
entsprechenden Studienangebot geführt haben – so bspw. zu Bachelorstudien-
gängen für Social Media Manager oder Digital Marketing Manager.

Hinzu treten virtuelle Plattformen – etwa Microsoft Teams oder Zoom – und 
Remote-Arbeitsweisen, die es ermöglichen, auch international, kultur- und orts-
übergreifend zu studieren und auf diese Weise berufliche Möglichkeitsräume zu 
erschließen. Dieses Vorgehen wird auch von Hochschulen begleitet, die, wie z. B. 
die sog. Ivy-League-Universitäten (wpengine 2009), mittlerweile international 
digital angelegte, niedrigschwellige und kostenfreie Programme anbieten, um 
Angebote zu und Raum für die als zentral erachteten Kompetenzen zu schaffen. 
Auch viele Unternehmen haben die virtuelle Arbeitsweise verankert – so kön-
nen sich Menschen überall auf der Welt, oder auch regional, virtuell begegnen 
und entsprechend miteinander vernetzen. Die bisherige Selbstverständlichkeit, 
in ein regional arbeitendes Team eingebunden zu sein, wird z. T. und vor allem 
in großen internationalen Konzernen abgelöst von Arbeitsstrukturen, die sich 
aus international verteilten Mitarbeitenden zusammensetzen. Im beruflichen 
Umfeld ist es daher möglich, in ein global oder regional verteiltes Team einge-
bunden zu sein, ohne seinen Heimatort zu verlassen. Dies bedeutet auch, dass 
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Graduierte auf die sich dabei stellenden Anforderungen vorbereitet sein sollten 
(Strohschneider 2007). Dies spiegelt sich auch in Future Skills-Frameworks, die 
(auch) internationale Arbeitsmärkte als Fundament nutzen, wider (vgl. Kapitel II 
in dieser Publikation, z. B. Pearson 2022; Dettmers et al. 2021; World Economic 
Forum 2023).

Die Gestaltung von Ermöglichungs- und Erfahrungsräumen für neue bzw. 
auch die Vertiefung bestehender beruflicher Wege, bedarf über strukturelle und 
formale Bedingungen hinaus, solcher Kompetenzen, die auf die Art und Weise 
des Arbeitens, deren Orte, Qualifizierung und Gestaltung positiv wirken kön-
nen. Sie ermöglichen ein breites Spektrum an persönlichem Wachstum, berufli-
cher Selbstverwirklichung, innovativen Herangehensweisen für neue Felder und 
den Umgang mit einer sich stetig und immer schneller wandelnden Welt (Blick-
han 2015). Future Skills sollten dabei noch deutlicher dazu beitragen, Studieren-
de zu ermöglichen, sich selbstwirksam für die Gestaltung des persönlichen und 
beruflichen Lebensweges und damit auch der Gesellschaft einsetzen zu können. 
Insbesondere durch ein wachstumsorientiertes Mindset kann diese soziale Grup-
pe dabei durch ein hohes Maß an Anpassungsfähigkeit, Zuversicht und Flexibili-
tät im Umgang mit Veränderungen ihren vollen Handlungsspielraum nutzen und 
gestalten (Dweck 2017).

Um dem gerecht zu werden, müssen auch Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber 
notwendige Reflexions- und Adaptionsprozesse aufgreifen und offen für die Be-
dürfnisse ihrer Mitarbeitenden sein – besonders auch mit Blick auf die Aktuali-
sierung und Stärkung von Future Skills. Daher ist es für sie essenziell, im Wissen 
um deren Tätigkeiten, nutzergerechte Arbeitsmodi und -plätze sowie Weiterbil-
dungen und Möglichkeiten zur Entfaltung anbieten zu können (vgl. Clippard 2020, 
S. 166 ff.; Krupper 2013, S. 304). Als wichtigste Ressource zur Wertschöpfung sind 
die Mitarbeitenden zugleich der kostentreibendste Faktor, sodass deren Arbeitszu-
friedenheit, Performance sowie zur Verfügung stehende Räume wiederum essen-
zielle Schlüsselpunkte darstellen (Stock-Homburg/Groß 2019; Pfnür 2011).

6	 Fazit und Ausblick

Wie eingangs dargestellt, ist es Ziel und Aufgabe von Wissenschaft, systematisch 
und nachvollziehbar Wissen und Erkenntnisse zu generieren, Lösungsvorschlä-
ge für gesellschaftliche Fragen anzubieten, Studierende zur Erwerbstätigkeit zu 
befähigen, ihre Persönlichkeitsentwicklung sowie ihr gesellschaftliches Engage-
ment zu fördern. Aufgrund der Vielfältigkeit ihrer Perspektiven und Arbeits-
weisen ist es keiner Disziplin möglich, allumfassende Prognosen zu formulieren. 
Dazu tragen auch, wie in Abschnitt 2 ausgeführt, die nach Hochschultyp diffe-
renzierten Verständnisse und gesellschaftlichen Zuschreibungen bei. Begleitet 
wird dies von wachsenden Wissensbeständen sowie neuen und differierenden 
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Herausforderungen, für die es fachlicher wie fachübergreifender Kompetenzen 
bedarf. Zudem hat jeder Hochschultyp – trotz institutioneller Angleichungen – je 
nach historisch gewachsenem Rollenverständnis und ebensolcher Zuschreibung 
andere Möglichkeiten und Ressourcen, um über die Lehre auf die Arbeitswelt 
vorzubereiten.

In der Lehre haben sich in den letzten Jahren, wie hier in Abschnitt 3 skiz-
ziert, Digitalisierung und Künstliche Intelligenz als treibende Themen heraus-
gestellt und wirken auf das Handeln aller Hochschulakteurinnen und -akteure. 
Dabei hat vor allem die Corona-Pandemie gezeigt, dass die Digitalisierung in den 
Hochschulen noch nicht ausreichend fortgeschritten war und ihr einen Schub 
beschert. Die Verlegung der bis dato zumeist analogen Lehre in die digitale Welt 
betonte die Wichtigkeit, dass alle dort beteiligten Personen interagieren und kol-
laborieren. Zu Beginn der Pandemie als stark eingeschränkt wahrgenommen, 
entwickelten sich im Laufe der Zeit vielfältige digitale Möglichkeiten für erfolg-
reiche Lernsettings. Diese Formate wurden nach der Pandemie nicht verdrängt, 
sondern bestehen neben der analogen Lehre zum Teil weiter: So kann heute von 
einer vielschichtigen Hybridlehre gesprochen werden, die allen Beteiligten mehr 
Möglichkeiten bietet, aber dadurch auch mehr ausdifferenzierte Konzepte er-
fordert. Diese Veränderungen haben weitreichende Auswirkungen auf Future 
Skills und deren Herausbildung, was sich zum Beispiel im Rahmen digitaler und 
interdisziplinärer Kompetenzen zeigt. Dabei sind an Hochschulen beispielhafte 
Angebote skizzierbar, wie Individuen fachübergreifend in der disruptiven Welt 
handlungsfähig gemacht werden.

So erscheint es einmal mehr nicht mehr ausreichend, nach der Schule ein 
Studium oder eine Ausbildung zu absolvieren und das angeeignete Wissen im 
weiteren Lebensverlauf unreflektiert und nicht adaptiert anzuwenden. Gerade 
mit Blick auf die fortlaufenden und schnellen Weiterentwicklungen moderner 
Technologien, der Verarbeitung von Informationen und Kommunikation, nicht 
zuletzt dem Einsatz Künstlicher Intelligenz, ist es erforderlich, sich kontinuier-
lich weiterzubilden. Wie in Abschnitt 4 dargelegt, fühlen sich die Studierenden 
an den Hochschulen in einer Reihe von Kompetenzen gefördert (z. B. Autono-
mie, fachliche Kenntnisse, die Fähigkeit, Probleme zu analysieren bzw. zu lösen). 
Wenngleich dies nicht losgelöst von sozialen Effekten zu betrachten ist, ist ein 
Potenzial der Hochschule erkennbar, zu einer Verankerung von Kompetenzen 
beizutragen – so könnten etwa Tutorien als Mittler zwischen Fachlichkeit und 
überfachlicher Vernetzheit gezielter bei der Vermittlung von Future Skills ein-
gesetzt werden.

Die Bedeutung von Future Skills spiegelt sich im Kontext beruflicher Perspek-
tiven und Ermöglichungsräume wider (Abschnitt 5) – vor allem zur Bewältigung 
der sich wandelnden Anforderungen und Bewertungszusammenhängen, denen 
Einzelne in einem fluiden Arbeitsmarkt unterliegen. Zusammenfassend sichert 
die Auseinandersetzung mit Future Skills die Grundlage zur Überlebensfähigkeit 
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in einer Zukunft, die sich als große Unbekannte zeigt. Indem Studierenden eine 
Haltung der Offenheit, Neugier und Wissbegierde offeriert wird, können sie be-
reits früh ein wachstumsorientiertes Mindset entwickeln. Im gleichen Zug ist 
auch das Lehrpersonal gefordert mit einem wachstumsorientierten Mindset als 
Vorbild in Haltung und Verhalten zu fungieren. Das direkte Erleben dieser Hal-
tung im Hochschulkontext unterstützt das authentische Erlernen des Umgangs 
der Studierenden mit Future Skills.

Mit dem Wandel dürften auch Future Skills steten Veränderungen unterliegen 
und die seit jeher als zentral geltenden Aspekte wie bspw. Sensemaking, Koopera-
tion-, Kritik- und Reflexionskompetenzen ergänzen – auch durch weitere digitale 
Kompetenzen. Besteht, wie eingangs betont, die Rolle der Hochschulen mit Blick 
auf die Zukunft diese evidenzbasiert abzuleiten, bietet sie eine gute Plattform für 
Prognosen, Wahrscheinlichkeiten und faktenbasierte Lösungsvorschläge zur Ge-
staltung sozialer Realität – und damit zur Gestaltung und Vermittlung von Zu-
kunftskompetenzen. Einigung scheint weitestgehend über die Relevanz von Fu-
ture Skills zu bestehen. Auch über die Rolle von Hochschulen in diesem Kontext 
scheint das Bild klar zu sein, auch wurden eine Reihe von Ansätzen entwickelt, 
die sich der Förderung von Future Skills widmen.

So werden im nächsten Abschnitt differenzierte Praxisbeispiele im Bereich 
der Future Skills-Vermittlung zusammengetragen. Diese beinhalten innovative 
Konzepte und Erfahrungen ausgewählter Hochschulen, die dazu beitragen sol-
len, die Fähigkeiten und Qualitätsstandards in der Vermittlung von Future Skills 
weiterzuentwickeln und langfristig zu sichern. Durch die Zusammenführung 
dieser Beispiele sollen unterschiedliche Herangehensweisen, Anwendungen und 
Umsetzungen von Future Skills-Konzepten an den genannten Hochschulen ver-
anschaulicht werden. Dies bietet einen Blick ‚hinter die Kulissen‘ und die Ent-
deckung möglicher Anwendungskonzepte für die eigene Hochschule oder Uni-
versität.

Insgesamt werden Anwendungsbeispiele für die Entwicklung von Future 
Skills von sechs Hochschulen präsentiert: Dazu zählen jene der Bucerius Law 
School in Hamburg, der Christian-Albrechts-Universität zu Kiel (CAU), der 
Hochschule für Technik und Wirtschaft des Saarlandes (htw saar), der Hoch-
schule Koblenz (University of Applied Sciences), der Philipps-Universität Mar-
burg sowie der Technische Hochschule Nürnberg.
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IV	 Implementierung von Future Skills an der 
Hochschule

1	 Herausforderungen und Good-Practice-Beispiele

Tobias Seidl, Cvetanka Walter

Wie in Kapitel II dargestellt, wird der Bedarf nach und die Integration von über-
fachlichen Kompetenzen und Future Skills in die Hochschul(aus)bildung seit den 
1970er Jahren intensiv diskutiert. Seitdem sind ganz unterschiedliche Angebote 
entstanden, die im Hinblick auf Umfang, Organisationsform, Ziele, Inhalte und 
didaktische Umsetzung von Future Skills sehr heterogen sind (Seidl 2021b).

Die Ein- und Durchführung von Future Skills-Angeboten bringt zahlreiche 
Herausforderungen auf unterschiedlichen Ebenen mit sich. Für deren Bearbei-
tung gibt es in der Regel keine Musterlösung. Vielmehr müssen (abgestimmt auf 
die Rahmenbedingungen an der Hochschule) individuell passende Lösungen ge-
funden werden. Diese individuellen Lösungen können als Anregung oder Ent-
wurfsmuster für andere Hochschulen dienen. Diesem Ansatz folgend werden 
im Kapitel zunächst die Herausforderungen bei der Ein- und Durchführung von 
Future Skills-Angeboten beschrieben. Darauf aufbauend werden verschiedene 
Good-Practice-Beispiele aus deutschen Hochschulen vorgestellt. Das Kapitel 
schließt mit einer Zusammenfassung der zentralen Lessons Learned.

Die Praxis in der Konzeption und Umsetzung von Future Skills-Angeboten 
hat gezeigt, dass insbesondere die folgenden Herausforderungen (kontextunab-
hängig) von großer Relevanz sind:

1.	 Gemeinsames Verständnis von Future Skills herstellen und relevante Kompe-
tenzen identifizieren: Für die Implementierung von Future Skills in Curricula 
und die Lehre benötigt man ein einheitliches Verständnis von diesem (noch) 
eher unklaren Begriff. Dieses Verständnis muss zudem in der Organisation 
transparent kommuniziert werden. Ein klares Begriffsverständnis ist Voraus-
setzung für die Ableitung und Operationalisierung der Kompetenzen, die 
unter diesem Label von den Studierenden und Mitarbeitenden erworben 
werden sollen (vgl. Definition von Future Skills in Kapitel II in dieser Publi-
kation). In diesem Prozess ist es sinnvoll, vorhandene Referenzrahmen für die 
Diskussionen an der eigenen Hochschule zu nutzen und zu prüfen, inwiefern 
sich diese für den eigenen Kontext eignen und gegebenenfalls angepasst wer-
den sollten.
Bei der Auswahl der Kompetenzen kommt es oft zu schwierigen Abwägungs- 
und Entscheidungsprozessen, da der Workload der Studierenden sowie die 
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Ressourcenausstattung der Hochschule begrenzt sind.1 Umso wichtiger ist es, 
bei der Ableitung und Priorisierung der Kompetenzen einen klaren, trans-
parenten und gut begründeten Prozess zu nutzen.
Es ist wichtig, die Kompetenzen, die die Studierenden mit Studienabschluss 
erworben haben sollten, regelmäßig zu überprüfen. Dies sollte in bestehende 
Re- bzw. Akkreditierungsverfahren und/oder als zentraler Teil in das interne 
Qualitätsmanagement integriert werden. Dabei müssen insbesondere auch 
Veränderungen und Entwicklungen innerhalb und außerhalb der Hochschu-
le Berücksichtigung finden. So stellt sich etwa seit Herbst 2022 die dringende 
Frage, wie generative KI-Tools die Lebens- und Arbeitswelt verändern und 
welche Kompetenzen Studierende für den Umgang mit diesen Veränderun-
gen benötigen. Dieses Beispiel zeigt eindrücklich, dass Future Skills Curricula 
nie endgültig „fertig“ sind, sondern sich in Reaktion auf gesellschaftliche und 
technologische Herausforderungen weiterentwickeln müssen (Seidl/Von-
hof 2017).
Wie die Herausforderungen in der Praxis adressiert werden können, zeigen 
insbesondere die Beispiele guter Praxis aus der Bucerius Law School in Ham-
burg, der Christian-Albrechts-Universität zu Kiel, der Hochschule für Tech-
nik und Wirtschaft des Saarlandes und der Technische Hochschule Nürnberg 
Georg Simon Ohm (in alphabetischer Reihenfolge).

2.	 Passende Lehr- und Lernprozesse gestalten: Akademische Kompetenzen und 
so auch Future Skills bestehen aus verschiedenen Komponenten. Dazu ge-
hören komplexes Wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten, aber auch motiva-
tionale Orientierungen und Werte sowie Einstellungen (Ehlers 2020; Spiegel 
et al. 2021; Schaper et al. 2012; vgl. auch Kapitel II in dieser Publikation). Im 
Bereich der Future Skills spielt der letzte Aspekt, die motivationalen Orientie-
rungen, Werte und Einstellungen eine besonders große Rolle. Grundsätzlich 
stellt sich die Frage, wie Lehr-/Lernprozesse aussehen bzw. Lernumgebungen 
gestaltet werden sollten, damit Studierende Future Skills erwerben können. 
Insbesondere muss beachtet werden, wie die Reflexion und Entwicklung von 
Haltungen und motivationalen Faktoren hier berücksichtigt werden können. 
Diese Aspekte stehen in der traditionellen Lehre oft nicht im Mittelpunkt. 
D. h., dass ggf. auch neue und für den Hochschulkontext ungewohnte Wege 
beschritten werden müssen. Diese stellen für den Großteil der Studierenden 
und Lehrenden Neuland dar. Damit wird auch die Frage aufgeworfen, wel-
che Qualifikationen und Rollenverständnis notwendig sind, um im Future 
Skills-Bereich lehren zu dürfen oder zu können, und gleichzeitig auch die 

1	 Der Umfang von BA- und MA-Studienangeboten in ECTS Punkten (entspricht dem mitt-
leren zeitlichen Aufwand der Studierenden) ist durch Akkreditierungsvorgaben stark re-
glementiert. Da Studiengänge oft aus einem traditionellen Verständnis von Fächern mit 
zugehörigem Kanon heraus entstanden sind, die das Curriculum füllen, ist es oft sehr kon-
fliktbehaftet, Platz für neue Themen und Kompetenzen zu schaffen.
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Herausforderung, wie Lehrende auf ihre neue Rolle vorbereitet und in ihr 
unterstützt werden können.
Lernprozesse werden immer auch durch den organisationalen Rahmen be-
einflusst. Dieser sollte so gestaltet sein, dass er das Lernen der Studierenden 
möglichst gut unterstützt. Hierbei können auf der Mikroebene Faktoren wie 
Gruppengröße, zeitlicher Umfang, Turnus (wöchentlich, Blockveranstaltun-
gen etc.) sowie passende Lernräume (Stang 2022) eine Rolle spielen. D. h., 
dass diese Faktoren wichtige Stellschrauben für die Gestaltung passender 
Lehr-/Lernsettings sind. Wie Lehr-Lernprozesse in Bezug auf Future Skills-
Förderung aussehen können, welche Formate sich gut eignen und wie sich 
die Rollen der Lehrpersonen in diesem Kontext verändern können, zeigen 
die Beispiele guter Praxis aus der Bucerius Law School in Hamburg, der 
Hochschule Koblenz, der Philipps-Universität Marburg und der Technischen 
Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm (in alphabetischer Reihenfolge).

3.	 Geeignete Prüfungs-, Bewertungs- und Rückmeldeformate finden: Prüfungs- 
und Rückmeldeformate haben für die Hochschule auf verschiedenen Ebenen 
Relevanz. Zum einen sind sie Teil der Strukturvorgaben zur Gestaltung von 
Studienprogrammen2 und dienen der Dokumentation und Überprüfung 
der erreichten Lernziele; zum anderen haben sie aber auch eine didaktische 
Funktion. Prüfungen haben das Potenzial, das Lernverhalten der Studieren-
den zu beeinflussen, da das Lernverhalten oftmals auf die Art der Prüfung 
ausgerichtet wird (Lindner/Strobel/Köller 2015). Zudem sind insbesondere 
formative Prüfungs- und Rückmeldeformate durch ihre Feedbackfunktion 
wichtige Unterstützer des Lernprozesses der Studierenden (Seidl/Metz-
ger 2021).
Damit stellt sich die Herausforderung, dass (abgestimmt auf den institutio-
nellen Rahmen sowie die angestrebten Lernziele und Lernprozesse) passende 
Prüfungs-, Bewertungs- und Rückmeldeformate gefunden werden müssen. 
Dabei sind unterschiedliche Fragen zu klären – so bspw.: Wie können oder 
sollen Haltungen und motivationale Faktoren hier berücksichtigt werden? 
Welche Rolle spielen summative und formative Prüfungsformate?3 Müssen 

2	 „Die Prüfungen dienen der Feststellung, ob die formulierten Qualifikationsziele erreicht 
wurden. Sie sind Modul-bezogen sowie wissens- und kompetenzorientiert. Jedes Modul 
schließt in der Regel mit einer das gesamte Modul umfassenden Prüfung ab“ (Akkreditie-
rungsrat 2013, S. 12).

3	 Summative Prüfungen überprüfen den Erreichungsgrad der Lehrziele durch den Lernen-
den zu einem bestimmten Zeitpunkt und geben dazu eine Rückmeldung in Form einer 
Note. Formative Prüfungen beziehen sich nicht auf einen bestimmten Zeitpunkt, sondern 
werden oft parallel zum Lernprozess eingesetzt. Sie geben Rückmeldung zum Lernstand 
und -prozess des Studierenden. Damit können formative Prüfungen zum einen das Lernen 
positiv verstärken (Stichwort Selbstwirksamkeit) und zum anderen wichtige Hinweise ge-
ben, wie der Lernprozess optimiert werden kann.



92

Future Skills extra benotet werden oder ist es sinnvoller und/oder vorteilhaf-
ter, die Entwicklung/Erwerb der Future Skills auf eine andere Art und Weise 
nachzuweisen? Auch im Bereich der Bewertungs- und Rückmeldeprozesse 
müssen (ähnlich wie bei der Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse) hier 
ggf. für die Hochschulen ungewohnte Wege, wie etwa formative Formate und 
Peer-Feedback, gewählt werden (Seidl  2021a). Die Bucerius Law School in 
Hamburg und die Philipps-Universität Marburg liefern konkrete Beispiele 
guter Praxis zu dieser Herausforderung.

4.	 Sinnvolle institutionelle Einbettung realisieren und Change Agents an der Hoch-
schule finden und einsetzen: Damit Future Skills nachhaltig an der Hochschu-
le implementiert werden, benötigt man institutionelle Unterstützung. Dabei 
stehen mehrere Aspekte im Mittelpunkt: Wie verankern wir Future Skills 
(organisatorisch) an der Hochschule? Wer ist dafür zuständig? Wie können 
hochschulische Prozesse gestaltet, gesteuert und beeinflusst werden, um den 
Stellenwert von Future Skills zu fördern oder ihre curriculare Einführung zu 
unterstützen?
Die organisatorische Einbettung von Future Skills-Angeboten ist heterogen 
(Enderle et al. 2021). D. h. Future Skills-Angebote werden auf unterschied-
lichen Ebenen (z. B. Studiengang, Fakultät, Gesamthochschule) und von 
unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren organisiert und in Form von 
Lernmöglichkeiten und Lehrveranstaltungen angeboten (z. B. zentrale Zen-
tren mit eigenen Mitarbeitenden und/oder Lehrbeauftragten, speziell einge-
richtete Professuren, (jeder) Fachlehrende).
Auch die curriculare Integration und der Stellenwert der Future Skills-An-
gebote werden unterschiedlich bewertet und umgesetzt. Dabei stehen unter-
schiedliche Fragen im Fokus: Welchen Stellenwert – im Sinne von Umfang in 
ECTS – und Verpflichtungsgrad (optional oder obligatorisch) haben Future 
Skills-Angebote? Werden Sie additiv oder integriert in Fachmodule angebo-
ten? In welchem Verhältnis stehen sie zu fachlich orientierten Kompetenzen: 
Sind sie eine „nette Ergänzung“ oder gleichwertig im Hinblick auf andere 
Qualifikationsziele? Bei der Beantwortung dieser Fragen ist auch in den Blick 
zu nehmen, wie eine sinnvolle Verbindung von fachlicher und überfachlicher 
Ausbildung sichergestellt und der Erwerb von Future Skills ggf. zur Gemein-
schaftsaufgabe aller Lehrenden gemacht werden kann.
Zudem muss auch geklärt werden, wer die relevanten Change Agents und 
Treiberinnen und Treiber des Themas Future Skills an den einzelnen Hoch-
schulen sind oder sein können. Aufgrund ihres quer zu Fachdisziplinen lie-
genden Selbstverständnisses lassen sich Future Skills oftmals nur schwer in 
der tradierten Struktur von Hochschulen (Orientierung an Fächern oder Stu-
diengängen) verorten. Diese Struktur prägt jedoch maßgeblich die Sichtwei-
sen und Entscheidungsprozesse an Hochschulen (etwa in Gremien wie Senat 
oder Fakultätsräten). Zum Teil droht hier die Gefahr, dass die Future Skills 



93

manchmal unter den Tisch fallen (Seidl 2019). Umso wichtiger sind Agieren-
de, die das Thema immer wieder auf die Agenda bringen.
Klar ist, dass eine qualitativ hochwertige Ausbildung im Future Skills-Bereich 
eine ausreichende und dauerhafte Ressourcenausstattung benötigt. Zudem ist 
es notwendig, bei strategischen und operativen Entscheidungen (z. B. Verän-
derung von Studienordnungen oder Ressourcenverteilungen) sichtbar und/
oder beteiligt zu sein. Dabei können verschiedene Instanzen, wie zentrale 
Einrichtungen (z. B. Zentrum für Schlüsselkompetenzen) oder beratende Ak-
teure (z. B. Abteilung Lehr- und Kompetenzentwicklung) verschiedene Rollen 
spielen und Einflussmöglichkeiten haben (z. B. an der Studiengangsentwick-
lung mitzuwirken). Diese Akteurinnen und Akteure könnten ggf. auch Fach-
lehrende bei eigenen Projekten und der eigenen Weiterentwicklung begleiten. 
Momentan sind zahlreiche Initiativen im Bereich Future Skills in befristet 
finanzierten Projekten angesiedelt. Hier stellt sich die Herausforderung, wie 
eine Überführung in dauerhafte und tragfähige Strukturen gelingen kann.
Die Christian-Albrechts-Universität zu Kiel, die Hochschule für Technik und 
Wirtschaft des Saarlandes, die Hochschule Koblenz und die Philipps-Univer-
sität Marburg befinden sich jeweils in verschiedenen Implementierungspha-
sen und zeigen dadurch eine Vielfalt an Lösungsansätzen mit diesen Fragen 
umzugehen.

In den folgenden Beiträgen wird mit unterschiedlichen Schwerpunkten darge-
stellt, wie mit den Herausforderungen kontextspezifisch umgegangen wurde und 
welche Lösungswege gewählt wurden. Um die Beispiele besser einordnen zu kön-
nen, werden in jedem Beitrag zunächst die Rahmenbedingungen des Beispiels 
und der hochschulspezifische Kontext dargestellt sowie das jeweilige Verständnis 
von Future Skills erläutert. Darauf aufbauend werden die skizzierten Herausfor-
derungen (mit unterschiedlichen Schwerpunkten) diskutiert. Die Beiträge schlie-
ßen mit einem Fazit und Ausblick. Im Sinne von Beispielen guter Praxis laden die 
Beiträge ein, voneinander zu lernen und sich von anderen Herangehensweisen 
anregen, inspirieren und ggf. auch provozieren zu lassen.

2	 Good-Practice-Beispiele

2.1	 Future Skills für angehende Juristinnen und Juristen

Svenja Salzmann

Im Folgenden soll skizziert werden, wie das Zentrum für Studium generale und 
Persönlichkeitsentwicklung (ZSP) der Bucerius Law School (BLS) einen Raum 
darstellt, an dem additive Angebote die juristische Ausbildung bestmöglich 
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ergänzen. Eine Besonderheit ist, dass es sich bei der BLS um eine private Hoch-
schule handelt, die sich als Reformhochschule versteht. Im Fokus dieses Good-
Practices steht die Herausforderung, wie ohne eine grundsätzliche Entscheidung 
über die Einführung von Future Skills an der Hochschule, die Integration derer in 
klassische Lehrformate gestaltet werden kann. Hierbei erscheint unter anderem 
der Austausch mit allen relevanten interessierten Gruppen  – sowohl intern als 
auch in Netzwerken des Hochschulkontextes – als unverzichtbar für Wandel und 
Neuerung im Lehren und Lernen. Folgende Fragen stehen hierbei im Mittelpunkt 
und sollen im weiteren Verlauf beantwortet werden: Wie kann die Gestaltung von 
Lehr- und Lernformaten im Hinblick auf Future Skills, wie sie in diesem Buch 
verstanden werden, an der BLS gestaltet werden? Wie kann eine Einbettung in 
bestehende Strukturen konkret aussehen? Und welcher Change Agents bedarf es?

Drei Lehrformate des ZSP sollen beispielhaft skizziert werden. Der „Einstieg 
ins Studium“ sowie das bisherige „Technologiezertifikat“ und das „Politikzerti-
fikat“.4

2.1.1	 Die Rahmenbedingungen: Das Zentrum für Studium generale und 
Persönlichkeitsentwicklung (ZSP) an der Bucerius Law School

Jedes Jahr beginnen 116 Studierende ihr Studium der Rechtswissenschaften auf 
dem Hamburger Campus der privaten Hochschule Bucerius Law School (BLS). 
Die Fakultät umfasst 19 Lehrstühle sowie acht wissenschaftliche Zentren. Zu-
sätzlich gibt es noch einen englischsprachigen Master of Law and Business. Das 
Promotions- und Habilitationsrecht ist gegeben. Die Studierenden der BLS be-
streiten den Weg eines klassischen juristischen Studiums, an dessen Ende das 
Staatsexamen steht. Zusätzlich können sie einen Bachelor of Law (LL. B.) erwer-
ben. Seit Gründung der Hochschule im Jahr 2000 ist das Studium generale fester 
Bestandteil der Ausbildung, um den Studierenden Einblicke in andere Fachdis-
ziplinen zu ermöglichen. Dieser Anspruch gehört zum Selbstverständnis der von 
der ZEIT STIFTUNG BUCERIUS gegründeten ersten privaten Hochschule für 
Rechtswissenschaften. In ihrem Leitbild ist entsprechend festgehalten:

„Die Hochschule schätzt das intradisziplinäre Denken und Arbeiten und fördert den 
interdisziplinären und internationalen Austausch in Lehre und Forschung.[…] Dar-
über hinaus wird mit einem umfangreichen Fremdsprachenprogramm und Studium 
generale ein universitärer Raum eröffnet, der es den Studierenden erlaubt, über den 
Horizont der Rechtswissenschaft hinaus andere Disziplinen kennen und unsere Ge-
sellschaft begreifen zu lernen“ (Bucerius Law School 2021. o. S.).

4	 Die hier skizzierten Entwicklungen am Zentrum für Studium generale und Persönlich-
keitsentwicklung entsprechen dem Stand 30. September 2023.
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Mit der Gründung des Zentrums für Studium generale und Persönlichkeitsent-
wicklung (ZSP) im Jahr 2012 wurde das Curriculum des Studium generale er-
gänzt durch das sogenannte Studium personale, dessen Ziel neben der Umset-
zung eines Mentoring-Programms die Etablierung von Veranstaltungsformaten 
im Bereich Schlüsselkompetenzen vorsieht. Die vom ZSP verantworteten Aus-
bildungssäulen des Studium generale und Studium personale gehören zu „Jura 
Plus“ – einem nicht-juristischen Wahlpflichtbereich an der BLS, in dem zusätz-
lich erforderliche ECTS für den Bachelor of Law (LL. B.) erworben werden. Zu 
„Jura Plus“ gehören neben den entsprechenden Angeboten des ZSP auch ein 
fremdsprachliches und ein wirtschaftswissenschaftliches Programm. Die Hoch-
schule selbst versteht „Jura Plus“ als ein Zusammenbringen von

„Theorie, Praxis und Interdisziplinarität. Ganz im Sinne unseres Stifters Gerd Bucerius 
bilden wir unsere Studierenden ganzheitlich zu mündigen, offenen und verantwor-
tungsbewussten Weltbürgern aus. Damit können sie über die klassischen juristischen 
Berufe hinaus in den unterschiedlichsten Bereichen der Arbeitswelt vorankommen“ 
(Bucerius Law School o. J., o. S.).

Aus dem Angebot des Studium generale und Studium personale müssen die 
Studierenden sieben ECTS (mindestens vier Kurse) in ihren Bachelorabschluss 
einbringen. Hierfür stehen ihnen die neun Trimester5 der ersten drei Studienjah-
re zur Verfügung. In den Kursen des Studium generale und Studium personale, 
die aus 12 bzw. 16 Zeitstunden bestehen, haben die Studierenden – je nach Art 
der Prüfungsleistung und des damit verbundenen Workloads – die Möglichkeit, 
einen oder zwei ECTS zu erwerben.

Angeregt durch die bundesweite Diskussion an Hochschulen über die Not-
wendigkeit der Vermittlung von Future Skills, wurden die Angebote des ZSP auf 
eine mögliche Aktualisierung bestimmter Lehrformate und die Notwendigkeit 
der Vermittlung nachhaltiger und zukunftsorientierter Kompetenzen überprüft. 
Hierbei ist zu erwähnen, dass im Rahmen dessen keine explizite hochschulinter-
ne Diskussion an der BLS zur Etablierung von Future Skills stattgefunden hat. 
Folgendes Zitat aus dem Leitbild der BLS zeigt jedoch, dass es statuiertes Ziel 
der Hochschule ist, neben dem Jurastudium auch Wissen und Kompetenzen zu 
vermitteln, die unter die in diesem Buch verwendete Definition von Future Skills 
gehören. Das heißt, Handlungskompetenzen bei den Studierenden zu fördern, 
die dazu beitragen, dass sie gesellschaftliche und in der Arbeitswelt stattfindende 
Veränderungen mitgestalten (vgl. Kapitel II in dieser Publikation). Im Leitbild 
der Bucerius Law School heißt es:

5	 Das Studienjahr an der BLS ist nicht in Semester, sondern in ein Herbst-, Frühjahrs- und 
Sommertrimester unterteilt.
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„Den Ideen der Autonomie und Diversität verpflichtet, will sie ihre Studierenden 
zu fachlich ausgezeichneten und weltoffenen Persönlichkeiten ausbilden, die sich 
in den Dienst der Gesellschaft stellen und Verantwortung für andere übernehmen. 
[…] Ein wichtiges Anliegen ist ihr der Dialog mit der Rechtspraxis. Dieser zielt 
auch darauf, Trends und Entwicklungen auf dem Rechtsmarkt im Sinne eines le-
benslangen Lernens aufzunehmen und produktiv zu begleiten“ (Bucerius Law 
School 2021, o. S.).

Auftrag Studium generale und Studium personale

Aufgabe des ZSP ist es, durch die Angebote im Studium generale und im Studium 
personale „die Studierenden der Bucerius Law School bei der Entfaltung ihrer in-
dividuellen Entwicklungspotentiale“ (ZSP o. J. a, o. S.; hervorgehob. i. O.) zu unter-
stützen. Weiter gilt „die Vermittlung generalistischen Denkens, die Förderung 
der Selbstreflexion die Erweiterung der Urteils-, Kritik- und Handlungsfähigkeit 
sowie die Stärkung gesellschaftlichen Engagements“ (ebd.) als übergeordnetes 
Ziel der Vorlesungen, Seminare, Workshops und öffentlichen Veranstaltungen 
des ZSP.

Im Vergleich zu additiven Angeboten im Studium generale oder freien Wahl-
bereichen anderer Universitäten und Hochschulen, die bei ihren Angeboten auf 
hochschulinterne Fachkräfte aus unterschiedlichen Fachdisziplinen zurückgrei-
fen können, ist die Rolle des ZSP eine besondere. Da die BLS lediglich aus einer 
juristischen Fakultät besteht, müssen die nicht-juristischen Kursangebote (bis auf 
vereinzelte Ausnahmen) durch externe Dozierende von anderen Universitäten, 
Hochschulen, Instituten etc. umgesetzt werden.

Das Curriculum des ZSP wird von der Leitung des Zentrums gemeinsam 
mit der Hochschulleitung und in Abstimmung mit dem Hochschulsenat fest-
gelegt. Beraten wird das Team des ZSP bei der inhaltlichen Gestaltung seiner 
Angebote von einem Beirat, der unter anderem aus einem Mitglied des Pro-
fessoriums, der Studierendenvertretung und den Alumni der Hochschule so-
wie weiteren Freunden und Förderern besteht. Während die Organisation der 
juristischen Kurse an der BLS vom Studiengangsmanagement übernommen 
wird, verwaltet das Team des ZSP die Kurse und dazugehörigen Prüfungen im 
Studium generale und im Studium personale selbst. Die inhaltliche Ausgestal-
tung der Kurse obliegt selbstverständlich den angefragten Dozentinnen und 
Dozenten. Durch die curriculare Verantwortlichkeit in der nicht-juristischen 
Lehre ist das ZSP Mitglied des Hochschulsenats und durch die eigenständige 
Kursverwaltung darüber hinaus auch Bestandteil des Hochschulmanagements. 
Diese besondere Zwitterposition ermöglicht dem ZSP einen geeigneten Hand-
lungsrahmen, um neue hochschuldidaktische und methodische Ideen und Im-
pulse, wie eine Kompetenzentwicklung im Rahmen der Future Skills, in die 
Gestaltung der Lehrformate einzubauen.
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Das Studium generale

Anspruch des Studium generale ist es, den Studierenden einen „Einblick in The-
men und Erkenntnisinteressen, Probleme, Denkweisen und Erklärungsmodel-
le fachfremder Disziplinen“ (ZSP o. J. a, o. S.) zu geben. Weiter soll ein „breites 
Kontext- und Orientierungswissen, mit dem generalistisches Denken geschult 
und Reflexionsvermögen sowie interdisziplinäre Diskursfähigkeit und Problem-
lösungskompetenz gefördert werden“ (ebd.). Es ist zu bemerken, dass in dieser 
Aufzählung bereits Kompetenzen, die auch in den Bereich der Future Skills ge-
hören, genannt werden. Allerdings fehlt der Aspekt der Dynamik, was dann den 
gewissen Unterschied von reinen Schlüsselkompetenzen zu den Future Skills aus-
macht (vgl. Kapitel II in dieser Publikation).

Die Kurse im Studium generale befassen sich mit Themen aus den Bereichen 
Philosophie, Politik, Geschichte, Kunst, Kultur, Natur und Technik. Ein besonde-
res Augenmerk liegt auf drei Zertifikaten, die die Studierenden im Studium gene-
rale erwerben können. Das „Philosophicum“, das „Technologiezertifikat“ sowie 
das „Politikzertifikat“.

Das Studium personale

Das Studium personale, die zweite inhaltliche Säule des ZSP, konzentriert sich 
mit seinen Angeboten auf die Förderung der Selbstreflexion, der Selbstkompe-
tenz, der Dialogstärke sowie der Stärkung weiterer überfachlicher Schlüsselkom-
petenzen. Vermittelt werden diese Kompetenzen aktuell vor allem in Workshops 
zu den Themen Kommunikation und Kooperation, Rhetorik, Stressprävention, 
Zeitmanagement und mentale Stärke. Zusätzlich zu den Workshops entstand im 
Zuge einer hochschulinternen Diskussion nach mehr Studierbarkeit noch das 
Vorlesungsformat „Einstieg ins Studium“ innerhalb des Studiums personale. Eine 
Pflichtveranstaltung für alle Studierenden im 1. Trimester, also zu Beginn ihres 
Studiums an der BLS.

2.1.2	 Gemeinsames Verständnis von Future Skills herstellen und relevante 
Kompetenzen identifizieren: Die Vermittlung von Future Skills am 
Zentrum für Studium generale und Persönlichkeitsentwicklung (ZSP)

Im Folgenden wird betrachtet, wie das Format „Einstieg ins Studium“ sowie die 
Kurse des Technologie- und Politikzertifikat am ZSP ohne ein offizielles Label 
als Future Skills-Projekt die Vermittlung dieser Zukunftskompetenzen bereits be-
inhalten und zusätzlich umsetzen können. Zunächst wird das Format „Einstieg 
ins Studium“ vorgestellt. Im Anschluss werden Überlegungen skizziert, wie eine 
weitere Integration von Future Skills in die Lehrformate des Politik- und Techno-
logiezertifikats gestaltet werden kann.
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Das Format „Einstieg ins Studium“

Das Format ‚Einstieg ins Studium‘ entstand aus einer hochschulinternen Diskus-
sion um mehr Studierbarkeit. Gleichzeitig wurde es als Reaktion auf die Her-
ausforderungen der Corona-Pandemie im Herbst  2020 erstmals durchgeführt. 
Damaliges als auch aktuelles Ziel ist es, die Studierenden bereits zu Beginn ihres 
Studiums für die Themen Zeit- und Lernmanagement sowie mentale Stärke zu 
sensibilisieren. Durchgeführt werden die drei Einheiten jeweils von unterschied-
lichen Dozierenden. Während die drei doppelstündigen Vorlesungstermine für 
alle 116 Studierenden des ersten Trimesters im Stundenplan als obligatorisch 
aufgeführt werden, bieten optionale Vertiefungsgruppen zusätzlich die Möglich-
keit, sich unter Anleitung der jeweiligen Lehrperson in einem kleinen freiwilligen 
Kreis mit den Themen tiefer auseinanderzusetzen.

Bei den drei Dozentinnen und Dozenten handelt es sich einerseits um psycho-
therapeutisch und systemisch ausgebildete Expertinnen und Experten, die u. a. 
bereits mehrere Jahre als freie Coaches mit den Studierenden der BLS zusammen-
arbeiten. Zusätzlich übernehmen Alumni der BLS die lernpsychologische Vor-
lesungseinheit, in der sie Erfahrungen aus dem eigenen Studium weitergeben. In 
der Regel haben die mitwirkenden Alumni eine persönliche Verbindung zu dem 
Thema Lernmanagement oder auch Umgang mit mentaler Stärke. Die Studium 
personale-Referentin des ZSP, die selbst die Vorlesungseinheit zum Zeitmanage-
ment übernimmt, kümmert sich um die Abstimmung mit den verschiedenen Do-
zierenden sowie die organisatorische und inhaltliche Ausgestaltung der Vorlesung.

Begleitend zum „Einstieg ins Studium“ des ZSP wird seit 2020 vom Zentrum 
für juristisches Lernen an der BLS auch ein „Methodischer Einstieg in das Ju-
ristische Lernen“ angeboten. Die Evaluationen der bisher viermal umgesetzten 
Vorlesungsreihe als auch der gemeinsame Austausch mit den Studierenden im 
Hochschulsenat und Beirat des ZSP zeigen ein gemeinsames Verständnis an der 
Hochschule, dass die vermittelten Themen wie mentale Stärke, Resilienz etc. re-
levante Kompetenzen sind.

Lehr- und Lernprozesse beim „Einstieg ins Studium“

Die inzwischen vierjährige Erfahrung hat bezweckt, dass die gemeinsame Aus-
einandersetzung zu Beginn des Studiums mit Lern- und Zeitmanagement und 
mentaler Stärke sinnhaft ist, um 1. Studierende, die bisher noch keinen oder we-
nig Kontakt mit den Themen hatten, für diese zu sensibilisieren, 2. sie bereits mit 
Personen an der Hochschule bekannt zu machen, die bei psychischen Problemen 
kontaktiert werden können und 3. deutlich wird, dass die Themen zur psychi-
schen Gesundheit an der Bucerius Law School einen hohen Stellenwert haben.

Das Vorgehen Alumni mit einzubeziehen und die Vorlesungen nicht nur von 
Expertinnen und Experten mit psychologischer Expertise durchführen zu lassen, 
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hat sich sehr bewährt. Die Studierenden, vor denen nun das gleiche Jurastu-
dium an der gleichen privaten Hochschule liegt, identifizieren sich stark mit den 
Alumni und deren Erfahrungen mit (Lern-)Problemen. Der direkte Austausch 
verdeutlicht, dass sowohl im Studium als auch in den angestrebten Berufen eine 
Auseinandersetzung mit den Themen Resilienz und mentale Gesundheit wichtig 
ist. Die Studierenden werden dafür sensibilisiert, dass Methoden aus der Lern-
psychologie oder des Zeitmanagements helfen können, um psychischen Schwie-
rigkeiten frühzeitig zu begegnen.

Organisatorisch hat sich als sinnvoll erwiesen, dass obligatorisch der kom-
plette Jahrgang zu der dreiteiligen Vorlesung angemeldet ist. Es wird niemand 
dafür exponiert, dass er sich mit den Themen rund um psychische Gesundheit 
auseinandersetzt. Die Anmeldung für eine weiterführende Vertiefungsgruppe, 
die zeitnah nach der Vorlesung mit den Lehrpersonen in kleinem Rahmen statt-
findet, erfolgt freiwillig und vertraulich beim ZSP. Die Hochschule bietet so einen 
geschützten Rahmen, in dem sich die Studierenden über ihre Sorgen austauschen 
können. Die Kommunikation mit den Alumni, der Dreiklang der Themen, die 
Aufteilung in eine obligatorische Vorlesung sowie in freiwillige Vertiefungsgrup-
pen schaffen es, die Studierenden für die Vermittlung von mentaler Stärke, Hand-
lungs- und Problemlösungskompetenzen zu sensibilisieren.

Die Studierenden reflektieren die Verantwortung für sich und ihre (mentale) 
Gesundheit. Dies geschieht durch den „Einstieg ins Studium“ nicht nur privat 
und individuell, sondern innerhalb ihrer Berufsgruppe und in Bezug auf deren 
gesellschaftliche Verantwortung. Im Idealfall werden sie so bereits für den Um-
gang mit veränderten Wertvorstellungen und Situationen des disruptiven Wan-
dels im späteren Berufsleben und der Gesellschaft gestärkt.

Bestehende Prüfungsformate

Die Studierenden haben optional die Möglichkeit einen maximal dreiseitigen 
Reflexionsbericht über die Vorlesungsreihe zu schreiben und dafür 1 ECTS zu 
erwerben. Der Reflexionsbericht wird bewusst im zweiten Trimester, also nach 
der Vorlesung und nach dem ersten Ankommen an der Hochschule, geschrieben. 
Beispielhafte Aufgaben können sein, Modelle, Inhalte oder auch Erfahrungen aus 
der Vorlesung, die interessant und hilfreich waren, zu beschreiben. Eine Ausein-
andersetzung mit den eigenen Stärken in Bezug auf Lern- und Zeitmanagement 
kann die Studierenden zum Reflektieren über die Inhalte der Vorlesung anregen. 
Auch die Einschätzung ihrer eigenen Resilienz und wie sie diese stärken kön-
nen, ist denkbar. Bewertet wird der Reflexionsbericht mit ‚bestanden‘ oder ‚nicht 
bestanden‘. Es existiert also kein Notendruck. Die Korrektur und das Feedback 
zu den Berichten läuft über das ZSP und bietet eine gute Möglichkeit nochmal 
in Kontakt mit den Studierenden zu gelangen. Weiter kann in einem vertrauli-
chen Rahmen (aber dennoch in der Institution) anhand von einzelnen Berichten 
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wahrgenommen werden, mit welchen Problemen die Studierenden sich aktuell 
im Studium konfrontiert sehen.

2.1.3	 Das Technologiezertifikat und das Politikzertifikat: eine Möglichkeit zur 
Integration von Future Skills?

Ausgangssituation

Über das juristische Studium hinaus haben die Studierenden der Bucerius Law 
School die Möglichkeit, sich zusätzlichen Interessensfelder zu widmen und diese 
zertifizieren zu lassen. So besteht seit 2012 mit dem Philosophiezertifikat – dem 
Philosophicum – die Möglichkeit, sich philosophischen Grundlagen, Denkmus-
tern und Vorstellungen zu widmen und neben dem juristischen Studium einen 
weiteren thematischen Schwerpunkt zu setzen. In den letzten Jahren wurden 
zusätzlich ein Technologie- und ein Politikzertifikat eingeführt. Während bei 
der Ausgestaltung des Philosophicums in seiner bisherigen Form kein Verände-
rungsbedarf besteht, wurde durch die Rückmeldung der Kursevaluationen des 
Technologie- und des politikwissenschaftlichen Zertifikats deutlich, dass die In-
halte konkreter an die Lern- und Entwicklungsbedürfnisse der Studierenden an-
gepasst werden müssten.

Aus den Evaluationen als auch durch Gespräche mit den verantwortlichen 
Dozentinnen, mit der Hochschulleitung und der studentischen Vertretung wur-
den folgende Kritikpunkte deutlich: Eine zu hohe Arbeitsbelastung sowie eine 
fehlende inhaltliche Zuspitzung und Bezugnahme zum späteren Beruf in der 
Rechtspraxis. Wichtiges Feedback kam auch aus dem Beirat des ZSP: Der Aufbau 
beider Zertifikate solle grundsätzlich auch auf die beruflichen Anforderungen an 
zukünftige Juristinnen und Juristen vorbereiten. Und zusätzlich die sich ständig 
verändernde Welt thematisieren, in der Ambiguitäts- und Lösungskompetenzen, 
Teamfähigkeit und Leadership sowie verschiedene Handlungsfähigkeiten und 
die bewusste Reflexion des eigenen (notwendigen) Life-Long-Learnings erfor-
derlich sind.

Diese Kritik wurde zum Anlass genommen, die beiden Zertifikatskonzepte 
zu überdenken. Auch aus Sicht des ZSP ermöglichte die ursprüngliche Festle-
gung auf vier thematische Seminare zu wenig curricularen Spielraum, um – so-
wohl im Technologie- als auch im Politikbereich – inhaltlich freier auf aktuelle 
Themen und Entwicklungen einzugehen. Durch eine Auflösung der festgelegten 
Kursthemen könnte vielmehr eine höhere Flexibilität in der fachlichen Vermitt-
lung entstehen, die gleichzeitig einen methodischen Mehrwert für die Studie-
renden – auch in Hinblick auf ihre berufliche Zukunft – mit sich bringt. Wie 
der ursprüngliche Status Quo beider Zertifikate gestaltet wurde und wie Neu-
konzeptionen sich an den Future Skills orientieren könnten, wird im Folgenden 
beschrieben.
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Status Quo Technologiezertifikat und Politikzertifikat im September 2023

Das 2017 eingeführte Technologiezertifikat hat den Anspruch durch die Vermitt-
lung von digitalem und technologischem Grundlagenwissen den Studierenden 
die Fähigkeit zu geben, „mit einem interdisziplinären Blick technologische Ent-
wicklungen nicht nur zu reflektieren und zu bewerten, sondern zugleich auch 
mitgestalten zu können“ (ZSP o. J. b, o. S.). Für den Erwerb des Technologie-
zertifikats waren folgende Kurse vorgesehen: 1. Einführung in die Informatik, 
2. Ethische Grundlagen des Technologieeinsatzes, 3. Einführung in die Statistik 
und 4. Einführung in die Programmierung für Juristinnen und Juristen. Die im 
Technologiezertifikat bisher vermittelten digitalen Kompetenzen und Formate 
(u. a. Projektstudium, Blended-Learning-Formate) entsprechen grundsätzlich in-
novativen Lehrideen. Dennoch zeigt sich, dass aufgrund ständiger Veränderun-
gen im Technologiebereich der Aufbau des Zertifikats inhaltlich, didaktisch und 
methodisch veränderbarer Formate bedarf.

Das Curriculum des Politikzertifikats, welches 2020 vom Hochschulsenat be-
schlossen wurde, um Studierenden eine politikwissenschaftliche Schwerpunktbil-
dung zu ermöglichen, bestand aus folgenden vier Kursen: 1. Politische Theorien 
und Ideengeschichte, 2. Das politische System der Bundesrepublik Deutschland, 
3. Internationale Krisen und Konflikte, 4. Politics and Policy-Making in der Euro-
päischen Union.

Es zeigte sich jedoch auch hier, dass die vorgegebenen Kursthemen den ex-
ternen Dozierenden erschwerten, auf aktuell relevante Fragestellungen in der 
Themen- und Kompetenzvermittlung zu reagieren. Insbesondere vor dem Hin-
tergrund gegenwärtiger politischer Entwicklungen und neuer Kriege in Europa, 
die durch globale unternehmerische und wirtschaftliche Verbindungen vermehrt 
juristisch begleitet werden müssen, erscheint thematische Flexibilität sinnvoll.

Neue Ideen für Zertifikate

Im Austausch mit den verschiedenen Change Agents kristallisierte sich heraus, 
dass die bloße Vermittlung von Fachwissen in den jeweiligen Kursen beider Zer-
tifikate von einem neuen Vermittlungsansatz abgelöst werden soll. An den bei 
Zertifikatseinführung verabschiedeten Oberthemen sollte grundsätzlich fest-
gehalten werden, das jeweilige nicht-juristische Fachwissen expliziter auch mit 
einer aus der Rechtswissenschaft blickenden Brille angeschaut werden. Neben 
diesem interdisziplinären Wissen, das im Rahmen der Zertifikate ausgetauscht 
wird, hat die Neuausrichtung auch eine Kompetenzvermittlung im Blick, die in 
den Bereich der Future Skills fällt.

Aktuelle digitale und technologische Entwicklungen, die weiterhin alle Le-
bens- und Arbeitsbereiche in der Gesellschaft umfassen und juristische Frage-
stellungen stärker beeinflussen, sollen weiter im Technologiezertifikat behandelt 
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werden. Denn: Juristisches Fachwissen gepaart mit technologischen Handlungs-
kompetenzen wird immer relevanter. Und auch der traditionell sehr textlastige 
juristische Beruf wird immer digitaler werden – sowohl in der Justiz als auch in 
Kanzleien und Unternehmen.

Gleiches gilt auch für die Neuerungen im Bereich des Politikzertifikats. Durch 
den Austausch mit bereits in der Politik arbeitenden Juristinnen und Juristen, 
Exkursionen zu politischen Institutionen oder durch Planspiele sollen die Stu-
dierenden nicht nur eine reine Wissensvermittlung aus dem politikwissenschaft-
lichen Bereich erleben. Die Kurse des Politikzertifikats sollen die angehenden 
Juristinnen und Juristen mit Kompetenzen ausstatten, die sie explizit auf Funk-
tionen in und mit der Politik – auch vor dem Hintergrund der sich verändernden 
politischen Weltlage – vorbereiten.

Im weiteren Verlauf des Prozesses wird ebenfalls der Hochschulsenat über 
die Neukonzeption beraten. Es wird sicherlich noch eine wertvolle Einschätzung 
und wichtige Impulse aus der juristischen Fachperspektive geben. Das klassische 
Studium generale könnte durch mehr Praxisbezug und eine kompetenzorientier-
te Zusammenarbeit mit Disziplinen anderer Hochschulen Handlungsspielräume 
bilden, um die Juristinnen und Juristen der Zukunft an der Bucerius Law School 
bestmöglich auszubilden.

Lehr- und Lernprozesse gestalten

Die Kurse des Technologie- als auch des Politikzertifikats haben einen zeitlichen 
Umfang von zwölf Zeitstunden und sind in der Regel auf sechs Termine à zwei 
Stunden aufgeteilt. Generell richtet sich die Kursgröße nach dem Interesse der 
Studierenden. In den vergangenen Trimestern lag das Interesse bei 25 bis 30 Stu-
dierenden pro Kurs. Es bleibt zu klären, ob neue Formate in dieser Gruppengröße 
weiter umsetzbar sind. Blockseminare sind insbesondere vor dem Hintergrund 
von interaktiven Elementen möglich. Ein stärker formulierter Praxisbezug – Be-
suche von Institutionen und Unternehmen, Gespräche mit Praktikerinnen und 
Praktikern, Planspiele oder auch gemeinsame Exkursionen – würden die Studie-
renden stärker und effektiver auf Tätigkeiten in und mit der Politik vorbereiten. 
Beim Technologiezertifikat sind interdisziplinäre Projekte mit Studierenden von 
Fakultäten anderer Universitäten zum Umgang mit Künstlicher Intelligenz, im 
Bereich Coding, aber auch der Austausch mit Unternehmen sowie Juristinnen 
und Juristen, die bereits im digitalen Bereich, bzw. an der Schnittstelle von Recht 
und Technologie arbeiten, denkbar. Die Seminare können auch genutzt werden, 
um Studierende der Bucerius Law School mit Studierenden anderer Fächer zu-
sammenzubringen. Sie lernen so nicht nur theoretisch, dass der Austausch mit 
anderen Disziplinen und methodischen Annäherungen wichtig ist, sondern er-
fahren auch praktisch, wie Austausch gelingen kann und welche aktuellen The-
men und Herausforderungen in anderen Disziplinen herrschen.



103

Die Entscheidung, in welchem Maße fachlicher Input zum Thema des Semi-
nars und inwieweit interaktive Elemente eingeführt werden, liegt bei dem Do-
zenten bzw. der Dozentin. Die Lehrperson ist für einen stimmigen Ablauf und 
die geeignete Abfolge von fachlichen Einheiten und interaktiven Elementen ver-
antwortlich. Das eigene Netzwerk der Lehrperson kann in Absprache mit dem 
ZSP genutzt werden.

Durch die interaktiven Elemente können die Studierenden zukunftsrelevan-
te Kompetenzen entwickeln beziehungsweise trainieren – z. B. Leadership- und 
Kommunikationskompetenzen. Das gemeinsame Lernen nimmt Erfahrungen 
vorweg, die die Lernenden andernfalls erst im späteren Berufsleben machen 
würden. Sofern nicht nur die Wissensvermittlung im Fokus des Seminars steht, 
entsteht idealerweise ein fruchtbares und dynamisches Zusammenwirken fach-
integrierter und fachimmanenter Kompetenzentwicklung. Verbunden mit den 
interaktiven Elementen – z. B. Exkursionen, also außerhalb der gewohnten Lern-
umgebung – entsteht Raum für eine sich selbst perpetuierende, multiplikativ wir-
kende Lern- und Lehrsituation, die die Studierenden im Sinne der Future Skills 
aktivieren kann. Durch methodisch-didaktische Anregungen können die Studie-
renden selbstbestimmt reflektieren, welche der erworbenen Wissenselemente für 
ihre eigene Entwicklung essenziell sind und welche Verhaltensweisen, Fähigkei-
ten und Ansichten sie hieraus mitnehmen möchten. Die Studierenden erhalten 
die Möglichkeit, ihre eigene (juristische) Werthaltung zu reflektieren. Die Zerti-
fikatskurse bereiten so die Studierenden vor, auf zu erwartende berufliche Her-
ausforderungen in einer sich ständig verändernden Welt zu reagieren und diese 
zu bewältigen. Sich dessen bewusst zu sein, eine solche Handlungs-, Problemlö-
sungs- als auch Ambiguitätskompetenz zu entwickeln, die die Studierenden be-
fähigt, mit dem immer dynamischeren und vielschichtigen Wandel umzugehen, 
erscheint in der Ausbildung unerlässlich.

Die organisatorische Herausforderung in der Gestaltung des Lehr- und Lern-
prozesses des Technologie- und Politikzertifikats ist sicherlich der begrenzte 
zeitliche Umfang von zwölf Zeitstunden in den Kursen sowie die Verbindung 
aus spezifisch fachlichem Wissen und dem rechtswissenschaftlichen Blick auf be-
stimmte Themen und Fragestellungen. Hierbei wird das ZSP eine vermittelnde 
Rolle innehaben. Finanzielle Mittel werden in einem bestimmten Rahmen von 
der Hochschule zur Verfügung gestellt und auch eventuelle Kooperationspartner 
aus dem Netzwerk der Bucerius Law School könnten zur Unterstützung aktiviert 
werden. Gemeinsam mit den Dozierenden sollte im Vorfeld geklärt werden, wel-
che Kompetenzen in dem Seminar vermittelt werden sollen.

Geeignete Prüfungsformate schaffen

Die Prüfungsordnung des ZSP sieht vor, dass die vier notwendigen Kurse für 
den Zertifikatserwerb jeweils mit dem Erhalt von 2 ECTS abgeschlossen werden 
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müssen. Sie werden nicht benotet und mit „bestanden“ oder „nicht bestanden“ 
bewertet. Es bietet sich – ähnlich wie zum „Einstieg ins Studium“ – bei den Leis-
tungsnachweisen an, kein reines Wissen abzufragen. Vielmehr könnte das reflek-
tierende Erleben der interaktiven Kurselemente integriert werden. (Dies scheint 
nicht nur aufgrund der zunehmenden Hilfestellung von Künstlicher Intelligenz 
bei der Erstellung von Leistungsnachweisen mit einer reinen Abfrage von Fach- 
und Sachfragen empfehlenswert.) Fragen über eigene Haltungen, die eigene 
Vorstellung von Leadership, zu interdisziplinären Denkweisen und Handlungs-
möglichkeiten oder, inwiefern die Hochschule ein Raum des (wissenschaftlichen) 
Austausches ist, wären denkenswert.

2.1.4	 Fazit: Wie können klassische Lehrformate unter dem Einfluss von 
Future Skills gestaltet und in bestehende Strukturen des Zentrums 
für Studium generale und Persönlichkeitsentwicklung eingegliedert 
werden?

Bestehenden Bedarf feststellen/Change Agents identifizieren

Die Qualitätssicherung der Lehre kann durch verschiedene Evaluationsinstrumen-
te geschehen. Sie ist essenziell, um zu überprüfen, ob Formate und Inhalte noch 
den Bedürfnissen der Studierenden gerecht werden. Bereits vor der Corona-Pande-
mie wurde in verschiedenen hochschulinternen Gremien der Bucerius Law School 
(BLS) der Bedarf identifiziert, gewisse Kompetenzen an der Fakultät weiterzuent-
wickeln. Denn: Die gesellschaftlichen und beruflichen Ansprüche an Juristinnen 
und Juristen der Zukunft verändern sich. Gemeinsam mit der Fakultät wurde im 
Hochschulsenat darüber entschieden, dass fortan der lernpsychologische vom ZSP 
durchgeführte „Einstieg ins Studium“ eine sinnvolle Komplementierung des Stu-
dienbeginns und des Curriculums ist. Auch wenn keine gemeinsame Diskussion 
über den Terminus und die Definition von Future Skills an der Hochschule in die-
sem Kontext stattfand, existierte über verschiedene Interessengruppen hinweg die 
Wahrnehmung, neue Formate für die sich verändernden Bedürfnisse der Studie-
renden zu entwickeln: Fort von der reinen Wissensvermittlung, hin zu für Studie-
rende passgenaue Formate. Der Bedarf nach Kompetenzen, die die Studierenden 
auf disruptiven Wandel und anstehende Herausforderungen unserer Gesellschaft 
vorbereiten und gleichzeitig vielschichtiger, dynamischer wirken als die bisherigen 
Schlüsselkompetenzen, ist dementsprechend vorhanden. Durch den Austausch mit 
verschiedenen Interessensgruppen der Hochschule, die Einbindung in hochschul-
interne Diskussionen wie dem Hochschulsenat oder dem ZSP-Beirat sowie durch 
die Teilnahme in hochschulübergreifenden Netzwerken zu überfachlicher Lehre, 
konnten neue Impulse für ZSP- Formate zusammengebracht werden – wenn auch 
nicht unter dem offiziellen Dach eines Future Skills-Projekts.
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Eigene Handlungsmöglichkeiten feststellen

Die Struktur an der Bucerius Law School erlaubt es, dass das ZSP in Rücksprache 
mit dem Hochschulsenat, der Hochschulleitung und dem Beirat selbstständig 
neue Lehr- und Lernformate ausprobiert. Somit ist das ZSP ein Ort, der eine 
sinnvolle Verbindung von fachlicher und überfachlicher Ausbildung ermög-
lichen kann. Es bietet einen Gestaltungsraum, um im Rahmen der gegebenen 
Möglichkeiten Future Skills in bestehende Strukturen einzugliedern. Ein weiterer 
Vorteil ist, dass nicht-juristische Kurse fest im LL. B. Curriculum der Bucerius 
Law School verankert sind. Gewisse personelle und finanzielle Ressourcen sind 
demnach stetig gegeben. Während die Initiative für den „Einstieg ins Studium“ 
aus einer hochschulinternen Diskussion entstand, war es bei den Zertifikaten an-
ders. Durch die Evaluationen und Rückmeldungen der Studierenden entwickelte 
das ZSP das Ziel, neue Formate und eine veränderte Kompetenzvermittlung zu 
entwickeln. Demnach kann das ZSP selbstständig durch innovative Lehrangebo-
te parallel zum rechtswissenschaftlichen Studium das überfachliche Studium im 
Rahmen von „Jura plus“ attraktiv gestalten.

Bestehendes neu denken

Die vorgestellten Good-Practice-Beispiele machen deutlich, dass eine sinnvolle 
Einbettung von Future Skills auch in (zum Teil bereits bestehende) Kurse vorge-
nommen werden kann. Die Erfahrungen mit den Zertifikatskursen werden zei-
gen, inwiefern klassische Studium generale-Kurse neben einem Wissenseinblick 
in eine andere Disziplin, Raum für die Vermittlung von Future Skills bieten. Hier-
zu bedarf es natürlich gewisser administrativer und organisatorischer Prozesse 
sowie zeitlicher, personeller und finanzieller Ressourcen, die die Einbettung er-
leichtern. Erfahrungswerte werden zeigen, ob und inwieweit die organisatorische 
Unterstützung durch das ZSP im Rahmen der Mitarbeiterressourcen sinnvoll ist. 
Denn auch für Dozierende, die die entsprechende fachliche Expertise mitbrin-
gen, bedeuten Kurse mit innovativen Konzepten, interaktiven Elementen und 
einer breiten Kompetenzvermittlung eine komplexere Ausgestaltung der Forma-
te. Beim „Einstieg ins Studium“ zeigt sich, dass die Einbindung der Studium per-
sonale-Referentin des ZSP in die Lehre, Korrektur der Leistungsnachweise und 
der Organisation der einmal im Jahr stattfindenden Reihe sehr hilfreich ist.

Dennoch sei auch darauf hingewiesen: Bestehende Strukturelemente am ZSP, 
die schon lange Bestand haben, lassen sich ggf. auch aus einem anderen Blickwin-
kel betrachten und neu interpretieren. Bereits seit über zehn Jahren werden die 
Leistungsnachweise im Studium generale lediglich mit bestanden oder nicht be-
standen bewertet. Hinsichtlich der Frage, ob und wie Kompetenzerwerb benotet 
werden kann, erscheint diese Lösung gegenwärtig im Sinne der Future Skills ideal.
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Impulsgeber sein

Als erste private juristische Hochschule, der neben dem Jurastudium die Vermitt-
lung nicht-juristischer Inhalte wichtig ist, legte die Bucerius Law School den Grund-
stein, als innovative Reformhochschule gesehen zu werden. Neue Anstöße in der 
Gestaltung von Lehr- und Lernformaten zu geben, ist Bestandteil des hochschul-
eigenen Selbstverständnisses. Das Zentrum für Studium generale und Persönlich-
keitsentwicklung (ZSP) ist ein wichtiger Ort, an dem nicht-juristische Kompetenzen 
in unterschiedlichen Veranstaltungsformen vermittelt werden. Das ZSP leistet somit 
einen elementaren Beitrag, durch Kompetenzvermittlung Studierenden Handlungs-
optionen für gesellschaftliche Veränderungen mit auf den Weg zu geben.

Mit dem „Einstieg ins Studium“ bekommt das Thema der Persönlichkeits-
entwicklung gleich zu Studienbeginn eine sehr relevante Position zugeschrie-
ben. Die Vermittlung von Schlüsselkompetenzen ist zwar bereits seit über zehn 
Jahren Bestandteil des Studium personale, im besonderen Format des „Einstieg 
ins Studium“ werden für die angehenden Juristinnen und Juristen erforderliche 
Kompetenzen bedarfsorientiert behandelt. Etwa Resilienz, eine Fähigkeit, die in 
einem durch die Digitalisierung verschwimmenden Alltag aus Beruflichem und 
Privatem immer wichtiger wird.

Das in dem Technologie- und Politikzertifikat angedeutete Vorhaben rechts-
wissenschaftliche Inhalte mit den jeweils spezifischen Inhalten einer anderen 
Disziplin zu verbinden, trägt ebenfalls zur Aufwertung des Studium generale bei 
und entspricht dem Leitbild der Bucerius Law School:

„Ein wichtiges Anliegen ist ihr der Dialog mit der Rechtspraxis. Dieser zielt auch da-
rauf, Trends und Entwicklungen auf dem Rechtsmarkt im Sinne eines lebenslangen 
Lernens aufzunehmen und produktiv zu begleiten“ (Bucerius Law School 2021, o. S.).

Es entsteht ein Studium generale, das nicht nur Raum des interdisziplinären Aus-
tausches ist. Es kann vielmehr durch neue Formate Studierenden Kompetenzen 
mitgeben, „die den Umgang mit und die Gestaltung von Veränderung in selbst-
bestimmter sowie gesellschaftlicher Verantwortung ermöglichen“ (Kapitel II in 
diesem Buch, S. 37).

Durch ein Herantasten, zunächst im Studium personale-Bereich (Einstieg ins 
Studium) und in ausgewählten (Zertifikats-)Kursen des Studium generale, be-
steht die Möglichkeit, auch über „Jura plus“ hinaus, die Vermittlung von Future 
Skills in den rechtswissenschaftlichen Kursen mit einzubinden.

Ein wichtiger Aspekt hierbei ist: Um auch zukünftig flexibel reagieren zu kön-
nen, sollte darauf geachtet werden, dass keine starren administrativen und prü-
fungsrelevanten Strukturen in den Lehr- und Lernvorgaben vorgegeben werden. 
Vielmehr sollte – ganz im Sinne der Future Skills – Transformation, Handlung 
und Veränderung gefördert, unterstützt und erleichtert werden.
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2.2	 Überfachliche Profillinien zur Förderung von Future Skills an der 
CAU zu Kiel

Wibke Matthes

Die größte Herausforderung für die Integration von Future Skills in alle Studien-
gänge ist das Erschließen fachintegrierter6 Lernräume für ihren Erwerb. Es lässt 
sich an dem Beispiel der Christian-Albrechts-Universität zu Kiel (CAU) auf einen 
bereits seit 2007 begonnenen Weg zurückblicken. Er zeigt, wie Future Skills unter 
Einbezug vorhandener, gewachsener Strukturen und damit bestehender Zustän-
digkeiten für ihre Vermittlung, diese für Studierende und Fachlehrende besser 
verständlich gemacht werden können. Gut vermittelbare Sachthemen, die den Fo-
kus auf die Herausforderungen der Zeit legen, werden dazu genutzt, einen Raum 
für die Auseinandersetzung mit dem Konzept der Future Skills und ihre fachliche 
Integration zu schaffen. Dieses Good-Practice-Beispiel zeigt, wie an der CAU über 
den Entwicklungsprozess eines Modellprojekts im Zentrum für Schlüsselqualifi-
kationen Sachthemen als Profillinien eine neue Brücke für Future Skills zur tiefe-
ren Fachintegration schaffen, und den Stellenwert von Future Skills fördern.

2.2.1	 Rahmenbedingungen und Kontext

Die Christian-Albrechts-Universität zu Kiel (CAU) wurde 1665 gegründet und 
verfügt über acht Fakultäten. Im Wintersemester 2022/2023 waren in mehr als 
190 Studiengängen 27.175 Studierende eingeschrieben. 3.700 Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeiter arbeiten an dieser ältesten, größten und einzigen Volluniversi-
tät Schleswig-Holsteins. Für die Lehre definiert die CAU in ihrem Leitbild die 
Themen Digitalisierung, Diversität, Gleichstellung, Internationalisierung, Nach-
haltigkeit sowie Persönlichkeits- und Kompetenzentwicklung als Querschnitts-
themen und -ziele (CAU 2023). Für die Unterstützung der Lehre bestehen ver-
schiedene zentrale und gemeinsame Einrichtungen. Ein für alle Studierenden 
zugängliches, überfachliches Lehrangebot stellt das als gemeinsame Einrichtung 
geführte Zentrum für Schlüsselqualifikationen (ZfS) bereit.

Das ZfS wurde 2007 für alle Bachelor-Studiengänge (ohne Lehramt) der Philo-
sophischen Fakultät geschaffen, um einen neuen Wahlstudienbereich zu errichten 
und zu koordinieren. Dieser überfachliche Pool mit Lehr-/Lernangeboten aller Fä-
cher der Fakultät sollte die Inhalte für das Profil Fachergänzung als Pendant zum 
Profil Lehramt für alle Studierenden mit außerschulischem Berufsziel bereitstellen. 

6	 Fachintegriert bedeutet, dass der Erwerb von Future Skills im Rahmen der Fachlehre ex-
plizit und durch Didaktik systematisch ermöglicht wird. Fachintegrierte Vermittlung von 
Future Skills kann durch die Fachlehrkraft selbst oder durch die Unterstützung einer auf 
Future Skills spezialisierten Lehrkraft im Co-teaching erfolgen.
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Zusätzlich wurde die Einrichtung auch beauftragt, einen eigenen Lehrbereich 
für die Vermittlung von Schlüsselqualifikationen aufzubauen und die berufliche 
Orientierung sowie die Betreuung des Pflichtpraktikums der Studierenden der Fa-
kultät bereitzustellen. Die aus diesem Bereich selbst verantworteten Lehr-/Lernan-
gebote flossen ebenfalls in die Fachergänzung ein. 2009 wurde diese Einrichtung als 
Zentrum für Schlüsselqualifikationen (ZfS) durch Satzung installiert.

Zusätzlich wurde aus Finanzierungsgründen beschlossen, dass die Lernange-
bote des Zentrums nicht allein den Studierenden der Philosophischen Fakultät, 
sondern prinzipiell auch allen anderen Studierenden der CAU zur Verfügung ste-
hen sollten, da sie zu einem Großteil aus Mitteln des Hochschulpaktes7 finanziert 
wurden. Damit wurde potenziell zumindest den ca. 8.000–10.000 Studierenden, 
die über die Wahlpflichtbereiche ihrer Studiengänge nach Maßgabe ihrer Stu-
diengangsleitungen und im Verlauf ihres gesamten Studiums ECTS-Punkte für 
den Besuch von Schlüsselkompetenzangeboten verbuchen können, die Möglich-
keit gegeben, die Angebote des ZfS zu nutzen.

Die organisatorische Einbettung von Schlüsselkompetenzen wurde und wird 
in den Fakultäten der CAU sehr heterogen umgesetzt, wie es auch an vielen an-
deren deutschen Universitäten zu beobachten ist (Enderle et  al. 2021). Jedoch 
wird dabei in nur wenigen Fachprüfungsordnungen explizit auf Schlüsselkom-
petenzen oder Schlüsselqualifikationen verwiesen, die über den entsprechenden 
„freien Wahlpflichtbereich“ abgedeckt werden sollen. Diverse andere Fachprü-
fungsordnungen verweisen möglicherweise implizit auf Future Skills, indem sie 
den Studierenden ein Studienangebot unter verschiedenen anderen Bezeich-
nungen anbieten (z. B. Allgemeine Studien, Profilierungsbereich, Open Studies, 
nicht-technische Wahlpflichtmodule usw.), wobei jedoch nahe liegt, dass hierbei 
vor allem andere Fachangebote als das jeweilige Herkunftsfach gemeint sind. Ex-
plizite Angebote zu Schlüsselkompetenzen an der CAU werden einzig vom ZfS 
bereitgestellt. Sie stehen über die beschriebenen Wahlpflichtbereiche überfach-
lich und additiv für alle Studierenden zur Verfügung.

Mit dem Auslaufen der wichtigsten Finanzierungssäule  – dem Hochschul-
pakt 2020 – stand die Existenz des ZfS und damit die Leistung des Zentrums in 
der Lehre und Koordination in Frage. Die Hochschulleitung entschied daher in 
Abstimmung mit den Fakultätsleitungen, eine dauerhafte, weit überwiegend zen-
tral finanzierte Ausstattung des ZfS zu ermöglichen. Ergebnis des dazu erforder-
lichen zweijährigen Aushandlungsprozesses war 2017 die Zustimmung von sieben 
der acht Fakultäten der CAU zur Errichtung einer gemeinsamen Einrichtung der 
Fakultäten und damit ihrer finanziellen Beteiligung am Sachmittelhaushalt des 

7	 Der Hochschulpakt 2020 stattete die Hochschulen mit von Bund und Ländern bereitge-
stellten Mitteln in Milliardenhöhe aus. Ziel war es, Impulse für die Zukunftsfähigkeit zu 
geben und angesichts der zunehmenden Zahl von Studienanfängerinnen und -anfängern 
ein qualitativ hochwertiges Hochschulstudium zu gewährleisten (GWK 2021).
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Zentrums für den Bereich Schlüsselkompetenzen.8 Die CAU bekräftigte mit die-
sem Schritt, dass der Erwerb von Schlüsselkompetenzen ein wichtiger Bestandteil 
akademischer Bildung für die Bewältigung und Gestaltung aktueller und zukünfti-
ger individueller und gesellschaftlicher Herausforderungen ist. Die Fakultäten stell-
ten als Bedingung ihrer Zustimmung jedoch eine dreijährige Pilotphase, die die 
Leistungen des ZfS durch ein abschließendes externes Gutachten überprüfen sollte. 
Die Umstrukturierung ging mit einer Satzungsänderung und der Überführung des 
ZfS in eine nunmehr gemeinsame Einrichtung der Fakultäten einher (CAU 2018a).

Mit Abschluss der Pilotphase  2020 und Vorliegen des externen Gutach-
tens seit 2021 steht derzeit die zukünftige Ausrichtung des ZfS in Frage. Das 
Gutachten hatte u. a. empfohlen, das Zentrum zu stärken und in dem über-
fachlichen Studienangebot der Fachergänzung eine konturierte Profilbildung 
der Studierenden zu ermöglichen. Diese Situation ist der Ausgangspunkt des 
Good-Practice-Beispiels für die Integration von Future Skills in einen Pilotstu-
diengang. Drei Change Agents im Sinne der im ersten Beitrag von Kapitel IV 
(Seidl/Walter) dargestellten Herausforderungen sind für dieses Ziel von Rele-
vanz: die ZfS-Leitung, der Studiendekan der Pilot-Fakultät und der Vizepräsi-
dent für Studium und Lehre.

Aufgrund der Aufgabenstellung des ZfS besteht für die Leitung das Interes-
se – als Voraussetzung für eine verstärkte Integration von Future Skills in den 
Pilotstudiengang  – zunächst den bis dato genutzten Kompetenzrahmen für 
Schlüsselkompetenzen zu überarbeiten und auf Future Skills auszurichten. Da-
rauf basierend soll dann die systematische Integration von Future Skills in die 
Fachergänzung des Zwei-Fächer-Bachelor-Studiengangs (hier werden zwei Fä-
cher jeweils im Umfang von 70 ECTS-Punkten studiert; die Fachergänzung hat 
einen Umfang von 30 ECTS und auf die Bachelorarbeit entfallen 10 ECTS) als 
Pilotstudiengang erfolgen. Da bisher kein CAU-weites Verständnis von Future 
Skills vorliegt, das sich z. B. in einem durch die Selbstverwaltungsgremien ver-
abschiedeten Kompetenzrahmen oder in einem Future Skills-Konzept bzw. allge-
meinen Leitlinien für die Vermittlung von Future Skills an der CAU ausdrücken 
würde, ist das ZfS hier als Change Agent treibende Kraft für die Entwicklung 
eines allgemeinen Verständnisses von Future Skills.

Der Prodekan für Studium und Lehre der Philosophischen Fakultät verfolgt das 
Interesse, dem Problem sinkender Studierendenzahlen durch die Steigerung der 
Attraktivität sowie einer klareren Zukunftsorientierung des Zwei-Fächer-Bache-
lor-Studiengangs zu begegnen, um mehr Studieninteressierte zu attrahieren. Die 
CAU ist dem bundesweiten Trend sinkender Studienanfängerzahlen aufgrund des 

8	 Das ZfS gliedert sich lt. Satzung in zwei Abteilungen: den Bereich Schlüsselkompetenzen 
und den Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF). Aus Gründen der besseren Lesbarkeit 
wird im weiteren Text die Abkürzung ZfS für den Bereich Schlüsselkompetenzen genutzt. 
Sofern der Bereich DaF gemeint ist, wird dies expliziert.
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demografischen Wandels besonders ausgesetzt, da die Randlage des Bundeslandes 
und die Nähe Hamburgs einen Standortnachteil bedeuten. Da in der Philosophi-
schen Fakultät unter den 25 Fächern einige mit sehr kleinen Studierendenzahlen 
sind, könnte ein Absinken der Anfängerzahlen eine existenzielle Bedrohung die-
ser Studienfächer bedeuten, denn ihre Ausstattung ist von der Anzahl der Studie-
renden abhängig. Der Studiendekan hat daher angeregt, als Pilotstudiengang für 
die Einrichtung von Profillinien im größten Wahlbereich aller Studiengänge der 
CAU – der Fachergänzung – zu fungieren und dadurch die Neuordnung und stär-
kere Konturierung des Wahlbereichs für ein attraktiveres Studium zu erreichen.

Der Vizepräsident für Studium und Lehre hat aus den Empfehlungen des ex-
ternen Gutachtens für das ZfS 2021 das Interesse entwickelt, über das ZfS hinaus 
das überfachliche Lernen als gesamtuniversitäres Entwicklungsprojekt zur besse-
ren Sichtbarkeit aller vorhandenen Angebote aus Studium, Nachwuchsförderung 
und wissenschaftlicher Weiterbildung zu etablieren. Das überfachliche Lernen 
soll unter gemeinsamen Profillinien/Professionalisierungslinien zusammenge-
fasst und besser sichtbar und zugänglich gemacht werden. Es wird u. a. ange-
strebt, in alle Prüfungsordnungen einen überfachlichen Studienbereich einzu-
ziehen, der die Profillinien aufnimmt.

Der gemeinsame Nenner der drei beschriebenen Interessenslagen ist es, durch 
die Einrichtung von Profillinien/Professionalisierungslinien einen Ankerpunkt 
für die weitere Konturierung der Studiengänge und ihre sichtbare Verbindung mit 
Future Skills zu erreichen. Sowohl der Beschreibung des Future Skills-Kompe-
tenzrahmens des ZfS als auch der Einrichtung von Profillinien für einen Pilotstu-
diengang widmen sich die nächsten Kapitel. In diesem Rahmen wird verdeutlicht, 
wie ein Verständnis von Future Skills als Weiterentwicklung unter Einbezug des 
Verständnisses von Schlüsselkompetenzen entwickelt und relevante Kompeten-
zen identifiziert wurden, um diese mithilfe der Profillinien sinnvoll und stärker als 
bisher durch die Change Agents organisatorisch einzubetten.

2.2.2	 Herausforderungen zur Implementierung von Future Skills im 
Hochschulstudium

Dieses Good-Practice-Beispiel zeigt, wie Future Skills in der mit knapp 9.000 Stu-
dierenden größten Fakultät der CAU, der Philosophischen Fakultät, neu imple-
mentiert werden und dadurch ein Impuls für die weitere Verbreitung innerhalb 
der CAU und darüber hinaus gesetzt werden könnte. Dabei setzt das Beispiel 
an zwei der im ersten Beitrag von Kapital IV (Seidl/Walter) herausgearbeiteten 
Herausforderungen an.

	y Herausforderung  1: Wie werden Future Skills unter Einbezug vorhandener 
gewachsener Strukturen und damit bestehender Zuständigkeiten für die Ver-
mittlung von Future Skills im ZfS verstanden (Transformationsprozess)?
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	y Herausforderung 2: Wie können hochschulische Entwicklungsprozesse an der 
CAU gestaltet, gesteuert und beeinflusst werden, um den Stellenwert von Fu-
ture Skills zu fördern (Integrationsprozess)?

2.2.3	 Verankerung von Future Skills an der CAU – ein Transformationsprozess

Das ZfS der CAU ist eine Einrichtung, die mit der Einführung von Bachelor- und 
Masterstudiengängen in Verbindung mit dem Begriff der Schlüsselqualifikatio-
nen entstanden ist und im Laufe der Jahre des Bestehens den in Kapitel II dieses 
Buches nachgezeichneten begrifflichen Wandlungsprozess jeweils nachvollzogen 
hat.

Mit der Zuständigkeit des ZfS für die Schlüsselqualifikationsangebote in-
nerhalb der Fachergänzung wurde dem Zentrum bereits 2009 auch die Curri-
culumsgestaltung hierfür übertragen. Diese Aufgabe erfüllte das ZfS zunächst 
ohne eigenen Kompetenzrahmen. 2011 wurde dieser mit der Verbindung zum 
neueren Begriff der Schlüsselkompetenzen erstmals erarbeitet und 2015 veröf-
fentlicht (Ufert 2015). 2020 wurde der aktuell genutzte Kompetenzrahmen für 
Future Skills entwickelt. Damit ist die Entwicklung eines Verständnisses von Fu-
ture Skills bereits innerhalb des ZfS erfolgt. Anders als an anderen Standorten ist 
die gewachsene Struktur mit ihrem eigenen Verständnis des Begriffs an der CAU 
daher als vorhandene zuständige Institution zu berücksichtigen.

Herausforderung 1: Gemeinsames Verständnis von Future Skills herstellen und 
relevante Kompetenzen identifizieren

Mit der zunehmenden Präsenz und Begründung des „Future Skills Turn“ (vgl. 
Ehlers  2020, S. 13 ff.) in der öffentlichen Wahrnehmung sowie im Diskurs der 
Hochschul Community (z. B. Stifterverband, Stiftung Innovation in der Hoch-
schullehre, Hochschulforum Digitalisierung) und mit einem weiteren Aufwind 
durch die Disruptionserfahrung der Pandemiesemester 2020 und 2021 wurden 
die Future Skills auch innerhalb des ZfS zunehmend als Weiterentwicklung der 
Schlüsselkompetenzen wahrgenommen (vgl. Kapitel II in dieser Publikation). Das 
ZfS stellte sich die Frage, welcher Kompetenzrahmen den aktuellen Anforderun-
gen an Hochschulgraduierte eventuell besser gerecht würde als der bestehende, 
der auf die klassische Unterteilung in Selbstkompetenzen, sozial-kommunikative 
Kompetenzen, Sachkompetenzen und gesellschaftliche Kompetenzen rekurrierte 
(vgl. Kapitel II in dieser Publikation).

Um den Schlüsselkompetenzrahmen zu ergänzen und zu erweitern und ihn 
so zum Future Skills-Kompetenzrahmen zu entwickeln, sammelten die Mit-
arbeitenden seit 2020 in mehreren internen Workshops Literatur, sichteten und 
verglichen verschiedene Kompetenzrahmen für Future Skills (insbesondere Stif-
terverband/McKinsey 2021; Ehlers 2020; Binkley et al. 2012) und werteten eine 
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Befragung unter den Studierenden der CAU aus dem Jahr 2020 aus (vgl. Matt-
hes 2020, S. 13 ff.).

Anschließend leiteten die zehn Lehrenden des ZfS die wichtigsten Kompe-
tenzen aus den Literaturquellen ab. Die in Arbeitsgruppen identifizierten 37 
Einzelkompetenzen wurden anschließend erfahrungsbasiert durch die Methode 
des Card Sorting (vgl. Stelzer/Krzywinski 2019, S. 31 f.) zunächst individuell und 
in einem zweiten Durchgang in Gruppen zu neun Kompetenzfeldern geclustert. 
Das Card Sorting ermöglicht es, das Erfahrungswissen und die individuellen Ka-
tegoriensysteme der Lehrenden für Schlüsselkompetenzen im ZfS zu besprechen, 
gemeinsame Cluster zu finden und Begriffsklärung zu betreiben. Diese Klärung 
wurde durch das gemeinsame Erarbeiten einer Definition jeder der enthaltenen 
Kompetenzen erreicht.

Abbildung 1 Der ZfS Kompetenzrahmen 2023.

Quelle: Eigene Darstellung.
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Der gewählte Ansatz bleibt in der Tradition eines sehr ganzheitlichen Verständ-
nisses von Future Skills, wie es in Kapitel II dieses Buches auch beschrieben wird. 
Schon der bisher leitende Kompetenzrahmen des ZfS (Ufert  2015) umfasste 
verschiedene Dimensionen, die nicht nur individuelle, sondern auch kollektive 
Kompetenzen (gesellschaftliche Kompetenzen) einbezogen. Auch für den erwei-
terten Ansatz war es wichtig, diesem Prinzip treu zu bleiben. Im Ergebnis wurden 
alle Kategorien zusätzlich drei Dimensionen zugeordnet: das Ich, das Wir und die 
Gesellschaft (vgl. Abb. 1). Die Definition des ZfS ist in Anlehnung an die Defini-
tion dieser Publikation wie folgt:

„Schlüsselkompetenzen sind als Zukunftskompetenzen nach unserem Verständnis er-
werbbare Wissenselemente, Fähigkeiten und Werthaltungen, die dem Individuum vor dem 
Hintergrund individueller Dispositionen erlauben, in komplexen und hoch-emergenten 
Situationen selbstorganisiert sowohl individuellen Bedürfnissen als auch gesellschaftlichen 
Herausforderungen gestaltend zu begegnen“ (ZfS o. J., o. S; hervorgehoben i. O.)

Tabelle 1: Der ZfS-Kompetenzrahmen für Future Skills.

Dimension Kompetenzfelder Kompetenzen 

Ich Selbstkompetenz Selbstreflexionskompetenz

Selbstorganisationskompetenz

Lernkompetenz

Komplexitäts- und Ambiguitätskompetenz

Stresskompetenz

Lösungskompetenz Entscheidungskompetenz

Transferkompetenz

Adaptionskompetenz

Reflexionskompetenz Kritisches Denken

Perspektivenwechsel

Urteilskompetenz

Wissenschaftliches Arbeiten

Wir Co-Kreationskompetenz Agilitätskompetenz

Entrepreneurship und Unternehmerische 
Kompetenz

Forschendes Lernen

Projektmanagementkompetenz

Wissensmanagementkompetenz

Kommunikationskompetenz Gesprächsführungskompetenz

Konfliktkompetenz

Präsentationskompetenz

Verbale und nonverbale Kommunikation

Verhandlungskompetenz
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Dimension Kompetenzfelder Kompetenzen 

Teamkompetenz Empathiekompetenz

Führungskompetenz

Kooperationskompetenz

Gesellschaft Digitalkompetenz Data Literacy 

Digitale Ethik

Digitale Interaktion

Medienkompetenz Medienanalysekompetenz

Medienerstellungskompetenz

Mediennutzungskompetenz

Transformative Kompetenz Partizipationskompetenz

Kreativität und Innovation

Inspirationskompetenz

Veränderungskompetenz

Vernetzungskompetenz

Quelle: Eigene Darstellung

Bis zum Ende des Sommersemesters 2023 wurden alle Lernziele für die Einzel-
kompetenzen auf den Ebenen des Wissens, der Fähigkeiten und der Werthaltun-
gen in einem iterativen und agilen Prozess ausmodelliert. Der Kompetenzrah-
men umfasst drei Dimensionen, neun Kompetenzfelder und 36 Kompetenzen, 
die in Tabelle 1 dargestellt werden.

Ein neues Curriculum für Future Skills

Aus dem Kompetenzrahmen wurde im folgenden Schritt das Gesamtprogramm 
für Future Skills am ZfS abgeleitet. Hierfür wurde das aktuelle Lehrangebot über-
arbeitet und in die neue Logik des Future Skills-Kompetenzrahmens überführt.

Als nächster Schritt wurde die Aggregierung und Konsolidierung der Lern-
ziele für die neuen Modulbeschreibungen abgeleitet, sodass alle Lernangebote 
des ZfS konsequent auf dem Kompetenzrahmen basieren und jeweils auf der 
Ebene des Wissens, der Fähigkeiten (Anderson et al. 2001) und der Werthaltun-
gen Lernziele auf der Basis der Taxonomie nach Bloom (Bloom 1976) beschrie-
ben sind.

An diesem Punkt bestehen für die weitere Integration der Future Skills in alle 
Studiengänge der CAU im Kern drei Hindernisse:

1.	 Es gibt bisher keinen strategischen Ansatz für die systematische Integration 
von Future Skills in alle Studiengänge.
Es besteht durch das aktuelle Präsidium wie auch durch das vorangegange-
ne Präsidium ein grundsätzliches Interesse an überfachlichem Lernen für 
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alle Studierenden sowie weiterer Zielgruppen. Darunter werden auch Lern-
angebote zu Future Skills verstanden. Die Position des ZfS als gemeinsame 
Einrichtung der Fakultäten förderte jedoch bisher noch nicht, dass die In-
tegration von Schlüsselkompetenzen und Future Skills in die Studiengän-
ge initiiert oder verstärkt wurde. In der Arbeit mit dem fakultätsübergrei-
fenden Direktorium zwischen 2018 und 2023 ist an vielen Stellen die fast 
ausnahmslos fachliche Perspektive der Vertreterinnen und Vertreter in dem 
Leitungsgremium deutlich geworden. Zwar würdigen die Direktorinnen und 
Direktoren die Freiheit der Studierenden in der Wahl ihrer explizit nicht-
fachlichen Studien, betonten deren überfachlichen Fokus, waren und sind 
jedoch unterschiedlich an einer konkreten Zielstellung für diesen Studienbe-
reich ihrer Studiengänge interessiert. Einige Wahlbereiche sind eher fachnah 
ausgestaltet. Andere Wahlbereiche verpflichten die betreffenden Studieren-
den auf eine ausdrücklich fachfremde Wahl, wieder andere lassen bewusst 
völlig freie Wahl.

2.	 Lehrende empfinden die Vermittlung von Future Skills nicht oder weniger als 
Aufgabe bzw. sind sich existierender fachimmanenter oder fachintegrierter 
Future Skills wenig bewusst.
Ohne, dass es hierzu empirische Erhebungen gibt, lässt sich in der Com-
munity der Lehrenden grundsätzlich ein Interesse an der fachintegrier-
ten Vermittlung überfachlicher Kompetenzen, zu denen die Future Skills 
zählen, ablesen. Dies zeigt sich z. B. an einzelnen Aussagen Lehrender im 
Jahr 2023 abgeschlossenen umfassenden Partizipationsprozess zur Entwick-
lung von Leitlinien in der Lehre. In verschiedenen Fokusgruppen benannten 
sie diesbezügliche Bedarfe, Lücken aber auch Best-Practices. Fachabhängig 
bestehen zu einzelnen Kompetenzen aus dem Kompetenzrahmen auch be-
reits aus der Fachlogik heraus Lernräume. Die Future Skills sind hier fach-
immanent. Dies gilt bspw. für Urteilskompetenz und das Fach Philosophie 
oder unternehmerische Kompetenz und das Fach Betriebswirtschaftslehre 
(siehe Kapitel II). Das wissenschaftliche Arbeiten ist für die Lehrenden aller 
Fächer ein selbstverständliches und oftmals auch explizites Element. Viele 
Lehrende bestätigen auf Nachfrage, sich in ihren Fachveranstaltungen auch 
fachintegriert mit Future Skills zu befassen (z. B. Lösungskompetenz, Re-
flexionskompetenz, kritisches Denken). Eine entsprechende Beobachtung 
macht auch die Analyse von Nina Horstmann für das Centrum für Hoch-
schulentwicklung (CHE): „Die Ergebnisse zeigen, dass 5 von 22 betrachteten 
Future Skills in allen untersuchten Fächern aus Sicht eines Großteils der Pro-
fessor*innen bereits ‚stark‘ oder ‚sehr stark‘ gefördert werden (z. B. kritisches 
Denken oder Lernkompetenz)“ (Horstmann 2023, o. S.). Wie systematisch 
dieser Lernprozess für die Future Skills ist und wie dieser expliziert und für 
Studierende nachvollziehbar gemacht wird, bleibt bisher offen und müsste 
näher analysiert werden.
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3.	 Studierenden fehlt der Zugang zu Future Skills als Begriff und als konkretes 
Studienziel.
Auch Studierende nutzen nach aller Erfahrung für ihre Studienplanung 
kaum das bereits seit 2015 bestehende ausführliche Informationsangebot 
des ZfS zu Schlüsselkompetenzen und Future Skills in einem strategisch-
planerischen Sinne. Auch in der Beratungssituation zum Lehrangebot oder 
zu Praktika und beruflicher Orientierung wird deutlich, dass es vielen Stu-
dierenden an Kompetenzorientierung, d. h. einem Bewusstsein über die 
Notwendigkeit und den Mehrwert von spezifischen Handlungskompeten-
zen und Kompetenzbewusstsein fehlt. Fehlendes Kompetenzbewusstsein 
erhebt auch Yasmin Weiß in ihrer Studie: „70 Prozent der befragten jungen 
Menschen wissen nicht oder eher nicht, welche Kompetenzen sie benötigen, 
um im Zuge der digitalen Transformation eine gestaltende Rolle zu spielen“ 
(Weiß 2017, S. 7). Möglicherweise ist dies darauf zurückzuführen, dass die 
Studierenden kein Interesse daran haben zu erfahren, welche Kompetenzen 
sie durch ihr Studium erwerben können. Auch könnte es ihnen generell an 
der kompetenzbezogenen Perspektive auf Lernprozesse mangeln. Es könnte 
aber auch darauf zurückzuführen sein, dass ihnen die Studienpläne, Modul-
handbücher und Veranstaltungsankündigungen im Rahmen ihres Studiums 
hierfür keine oder zu wenige Anhaltspunkte geben. Sie scheinen jedenfalls 
aus den für sie kommunizierten Informationen keine Rückschlüsse auf ein 
kompetenzorientiertes Studium zu ziehen. Eine Ableitung ihrer eigenen 
Kompetenzen und Future Skills scheint vielen nicht oder nur eingeschränkt 
möglich. Dies zeigten auch die seit 2012 und bis 2020 regelmäßig durch-
geführten Workshops mit Studierenden der Fachergänzung zur beruflichen 
Orientierung. Gefragt nach ihren im Rahmen des Studiums erworbenen 
Kompetenzen konnten viele nur sehr eingeschränkt Auskunft geben. Dies 
ist insofern problematisch, da Bewerbungsverfahren i. d. R. auch beinhal-
ten, dass Bewerberinnen und Bewerber ihre individuellen Kompetenzen 
benennen sollen.

Es ist in den Workshops mit Studierenden außerdem zu beobachten gewesen, 
dass der bisherige Umgang der Fachlehrenden mit Future Skills innerhalb von 
Fachveranstaltungen den Studierenden wenig Hinweise zum Verständnis des 
Begriffs, der Funktionen und des Kompetenzrahmens zu Future Skills geboten 
zu haben scheint. Die im Sommer  2020 durchgeführte Befragung des ZfS mit 
Studierenden der CAU (N = 1017) hat auf der anderen Seite ergeben, dass fast 
alle Befragten ein hohes Interesse daran haben, konkrete Future Skills in ihrem 
Studium zu erwerben (vgl. Matthes 2020, S. 13 ff.).
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Abbildung 2 Ergebnisse der Befragung des ZfS, Sommer 2020.

Quelle: Eigene Darstellung.

Die befragten Studierenden nennen als wichtigste Kompetenzen die Fähigkeit, 
effektiv zu argumentieren, systematisch zu denken und Entscheidungen zu tref-
fen. An zweiter Stelle priorisieren sie die Fähigkeit, in verschiedenen Situationen 
zu kommunizieren und Konflikte zu lösen. Danach folgt die Fähigkeit, selbst-
gesteuert und mithilfe verschiedener Methoden zu lernen und selbstständig zu 
arbeiten. Wenn die Studierenden also auf der einen Seite ihre individuellen Fu-
ture Skills nicht benennen können, sie auf der anderen Seite aber als sehr wichtig 
erachten, könnte dies darauf hinweisen, dass die Studierenden es als Mehrwert 
empfinden würden, wenn der vermutlich existierende Erwerb von Future Skills 
sichtbarer wäre und systematischer erfolgen würde. Auch der Wissenschaftsrat 
(WR) beobachtet dieses Phänomen, indem er feststellt, dass die Studiengänge 
aufgrund konstant niedriger Akademikerarbeitslosigkeit in den letzten zehn 
Jahren zumindest wesentliche arbeitsmarktrelevante (Fach-)Kompetenzen ab-
decken. Nur „die Kompetenzentwicklung aber überwiegend unbemerkt  – und 
teilweise gar nicht bewusst intendiert – erfolgt ist“ (WR 2015, S. 10).

Es ist auch davon auszugehen, dass die Studierenden insbesondere ihr Fach-
studium im Blick hatten, als sie die Frage beantworteten, sodass es besonders 
wichtig erscheint, den fachintegrierten, d. h. innerhalb von Fachlehrveranstaltun-
gen ermöglichten Erwerb von Future Skills zu fördern. Dies kann durch erhöhte 
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Transparenz und Didaktik erfolgen und durch klare Kommunikation der inner-
halb der jeweiligen Fachveranstaltung vermittelten Future Skills gelingen. So 
könnte einerseits die vermeintliche Dichotomie von Fachkompetenz versus Fu-
ture Skills überwunden und andererseits die Vermittlung von Future Skills zur 
Gemeinschaftsaufgabe aller Lehrenden werden.

2.2.4	 Entwicklungsprozesse an der CAU gestalten, um den Stellenwert von 
Future Skills zu fördern – Integrationsprozess

Aufgrund der in 2.2.1 beschriebenen Beobachtung, dass Studierende und in Ver-
bindung damit auch Lehrende kaum Bezugspunkte für Future Skills zu ihren 
Lehr-/Lerninteressen finden, jedoch beide Gruppen eine traditionelle Nähe zu 
Sachthemen haben, entstand die Idee, dass eine Verankerung von Future Skills 
besser durch die Verbindung mit einem Sachthema als Profillinie verstanden wird. 
Es sind Herausforderungen, die Menschen anregen, Lösungen zu finden. Ohne 
eine Herausforderung wird die Kompetenz nicht erfahrbar. Zudem zeigen sich 
die Kompetenzen nur in der Anwendung (vgl. Erpenbeck 2021, S. 178), daher ist 
eine Verknüpfung mit einem Anwendungsbezug ohnehin didaktisch geboten und 
könnte die Kommunikation der Future Skills – vielleicht insbesondere auch für 
Studienanfängerinnen und -anfänger – erleichtern. Auch die Studierenden schei-
nen sich z. T. besser mit Sachthemen als mit Kompetenzen identifizieren zu kön-
nen, daher könnten Sachthemen eine Brücke für das Verständnis der Future Skills 
sein. Gestützt wird diese Annahme durch die Lehrpraxis, die Beratungserfahrung 
sowie durch die Studierendenbefragung 2020. Letztere zeigte, dass die Befragten 
sich gern mit – je nach Fakultätszugehörigkeit – unterschiedlichen Schwerpunkt-
themen innerhalb der Wahlpflichtstudienbereiche, zu denen auch das Profil Fach-
ergänzung (vgl. Matthes 2020, S. 14) gehört, auseinandersetzen würden.

Abbildung 3 Abfrage der Schwerpunktinteressen für Wahlpflichtstudienbereiche 2020.

Quelle: Eigene Darstellung.
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Des Weiteren ist die Lösung brennender gesellschaftlicher Herausforderungen 
eine wesentliche Zielstellung für die Wirksamkeit von Hochschulabschlüssen 
sowie von Future Skills (siehe Kapitel III). In den Sachthemen, die als Profil-
linien gesellschaftliche Herausforderungen abbilden, wird die Wirksamkeit der 
Future Skills für die Lösungen ersichtlich, daher ist es naheliegend, beides zu 
verbinden.

Herausforderung 2: Sinnvolle organisatorische Einbettung durch Change Agents 
realisieren

In Absprache mit dem Vizepräsidenten für Studium und Lehre wird das Konzept 
der Profillinien auf Initiative des Studiendekans der Philosophischen Fakultät 
nun in einem Modellstudiengang umgesetzt. Dafür wurde im September 2023 
das Projekt Profillinien für die Fachergänzung durch das Dekanat der Philoso-
phischen Fakultät beauftragt und bis August 2024 durch das ZfS umgesetzt. Die 
Erkenntnisse werden engmaschig an die Hochschulleitung kommuniziert. Die 
Ergebnisse sollen in weitere Überlegungen zur Einführung hochschulweit einge-
setzter Profillinien in allen Studiengängen einfließen. So könnte langfristig neben 
der Verbesserung der Studierendenorientierung und -anwerbung auch der Stel-
lenwert von Future Skills weiter gefördert werden und diese könnten potenziell 
systematisch in alle Studiengänge eingebunden werden.

Grundidee der Profillinien ist es, gesellschaftliche Herausforderungen sicht-
bar in das Studium zu integrieren. Insofern ist eine Profillinie als Sachthema eine 
Problemstellung, deren Veränderung und Lösung Zukunftsorientierung aus-
drückt. Die Profillinien zeigen verschiedene fachliche Perspektiven auf das The-
ma und bieten dadurch einen Mehrwert, der aus den Verbindungen zwischen 
den Fächern entsteht. Profillinien unterstützen die Bildungsziele (vgl. Kapitel II 
in dieser Publikation). Eine Profillinie ist gleichermaßen für alle Fächergruppen 
attraktiv und dient der Orientierung für Lernende. Sie gibt Interessierten eine 
Vorstellung von überfachlichen Lehr-/Lernangeboten der CAU.

Leitende Referenzen für die Identifikation solcher Profillinien für die Fach-
ergänzung als Pilotstudienbereich an der CAU waren in der Projektvorbereitung 
Veröffentlichungen u. a. der UNESCO (2022), des DAAD (2021) und das Hoch-
schulbarometer 2022 (Stifterverband 2022). In Verbindung damit bieten auch in-
terne Leitlinien wie der Struktur- und Entwicklungsplan der CAU 2021–2025 (CAU 
2021), die Zielvereinbarung zum Zukunftsvertrag Studium und Lehre stärken 2021–
2027 (MBWK/CAU 2021) oder die Leitlinien der Lehre (CAU 2023) in der Schnitt-
menge u. a. die folgenden Themen bzw. gesellschaftlichen Herausforderungen:

	y Internationalisierung und Interkulturalität
	y Diversität
	y Nachhaltigkeit
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	y Wissenschaftskommunikation und Transfer
	y Digitale Transformation

Der Studiendekan der Philosophischen Fakultät fügte aufgrund der traditionell 
stark durch die Fächerverbindung geprägten Zwei-Fächer-Bachelor-Studiengän-
ge mit Fachergänzung in der Philosophischen Fakultät eine weitere Profillinie 
hinzu: die Interdisziplinarität.

Profillinien in der Fachergänzung und ihre Verschränkung mit den Future Skills

Die Profillinien sollen den Studierenden der Philosophischen Fakultät Möglich-
keiten einer affinen Ergänzung ihrer Fachstudien aufzeigen. Neben der verbes-
serten Orientierung der Studierenden dienen sie der sichtbaren Verknüpfung 
von gesellschaftlichen Herausforderungen mit Future Skills. Die Einbettung der 
Future Skills wird dadurch erreicht, dass die Lehrangebote in den Profillinien 
künftig sämtlich die enthaltenen Future Skills bezeichnen werden. Durch eine 
Verschlagwortung im Vorlesungsverzeichnis sowie in der Lehrveranstaltungsbe-
schreibung wird so künftig in einem ersten Schritt sichtbar, welche Future Skills 
aus dem Kompetenzrahmen des ZfS in welchem Angebot zu finden sind. Dies 
könnte die zunehmende Sensibilisierung für Future Skills fördern und das Kom-
petenzbewusstsein von Lernenden verstärken. Außerdem wird durch die Ver-
schlagwortung die gezielte Suche nach bestimmten Kompetenzen ermöglicht. Es 
könnte Lehrende auch dazu anregen, die Future Skills didaktisch und metho-
disch deutlich(er) in den Fachangeboten zu explizieren.

Change Agents für die Einführung von Profillinien

Future Skills sind keiner Fachdisziplin zugeordnet, denn sie wirken in Verbin-
dung mit jeder Fachdisziplin, sie sind überfachlicher Natur. Damit sind sie aber 
zugleich in der traditionellen, nach Fachlogiken geordneten Struktur von Hoch-
schulen schwer zugänglich und brauchen dezidierte Lobbyarbeit, wenn sie sich 
über die Fachgrenzen hinweg etablieren sollen. Entscheidungsprozesse und Per-
spektiven von Studienganggestalterinnen und -gestaltern an Hochschulen sind 
deutlich durch diese Fachtradition geprägt. Deswegen sind Akteurinnen und 
Akteure, die das Thema Future Skills als überfachlichen Aspekt zukunftsfähiger 
Studiengänge immer wieder auf die Agenda bringen von zentraler Wichtigkeit 
für das Voranschreiten der curricularen Integration der Future Skills.

Change Agents für Future Skills machen an geeigneten Stellen immer wieder 
deutlich, dass eine qualitativ hochwertige Ausbildung in diesem Bereich eine aus-
reichende und dauerhafte Ressourcenausstattung benötigt. Sie werden im besten 
Fall bei strategischen und operativen Entscheidungen und insbesondere bei der 
Veränderung von Studienordnungen gehört und als starke Stimme respektiert.
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Das ZfS etablierte sich bereits seit 2007 als ein Change Agent und Treiber des 
Themas Future Skills in diesem Sinne an der CAU. Die Leitung des ZfS brach-
te den Erwerb von Future Skills immer wieder auf die Agenda und begründe-
te sowohl dem eigenen Direktorium als auch dem Präsidium gegenüber durch 
verschiedene Anträge, dass Future Skills als unerlässlicher Bestandteil moderner 
Studiengänge dauerhafte und qualitativ hochwertige Förderung benötigen. Da 
das ZfS jedoch bisher kaum an strategischen und operativen Entscheidungen 
(z. B. Implementierung neuer Studiengänge oder Veränderung von Studienord-
nungen) beteiligt ist, waren für die weitere Integration von Future Skills in Stu-
diengänge weitere Change Agents erforderlich.

Als Einrichtung der Fakultäten hat das ZfS insbesondere für die Philosophi-
sche Fakultät eine hohe Bedeutung, denn das ZfS koordiniert den Wahlbereich 
des Profils Fachergänzung für alle Fächer der Fakultät. Ihr kommt daher in der 
Person des Studiendekans schon immer eine wesentliche Rolle zu. Das Dekanat 
hat hier in der Vergangenheit immer wieder seine Einflussmöglichkeiten (z. B. an 
der Studiengangsentwicklung mitzuwirken oder bei der Ressourcenverteilung) 
zu Gunsten des ZfS eingesetzt.

So griff der aktuelle Studiendekan Impulse des Vizepräsidenten für Studium und 
Lehre aktiv auf, um die Verbesserung der Fachergänzung anzustoßen. Dieser hatte 
aus dem 2021 abgeschlossenen Prozess der Begutachtung des ZfS abgeleitet, dass die 
Leistungen des ZfS für das überfachliche Studium zur Förderung von fachergän-
zenden Kompetenzen und Future Skills weiter gestärkt werden sollten und dieses 
überfachliche Lernen in Profillinien als gesamtuniversitäres Projekt verfolgt werden 
sollte. Der Studiendekan der Philosophischen Fakultät setzte darauf den Impuls, mit 
der ZfS-Leitung einen Vorschlag zu erarbeiten und so einen Beitrag zur Integration 
dieser Profillinien in das Studium zu leisten. Gemeinsam entwickelten sie die Initia-
tive zur Verbesserung der Studiensituation in der Fachergänzung, indem sie die Idee 
der Profillinien für diesen Studienbereich aufgriffen. Ziel war es, die für die Fakultät 
erarbeiteten und umgesetzten Profillinien in einen geplanten, jedoch bisher noch 
offenen Prozess für Profillinien in allen Studiengängen einfließen zu lassen.

Das Profillinienprojekt kann eine Chance sein, ganz neu in den Blick zu neh-
men, wie eine sinnvolle Verbindung von fachlicher und überfachlicher Ausbil-
dung sichergestellt und wie der Erwerb von Future Skills zur Gemeinschaftsauf-
gabe aller Lehrenden gemacht werden kann.

2.2.5	 Stand der Dinge: Wie können wir bisher unsere Konzepte umsetzen?

Da das Projekt Profillinien für die Fachergänzung gerade noch nicht abgeschlos-
sen ist, werden erst die nächsten Monate zeigen, welche Wirkung tatsächlich er-
reicht werden kann. Und erst in einigen Jahren wird sich herausstellen, ob das 
Projekt nachhaltigen Wandel an der CAU auch über die Philosophische Fakultät 
hinaus erreicht hat.
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Unterstützung und Widerstand: die Rolle der Lehrenden, Studierenden und 
Selbstverwaltungsgremien

Um die Expertise der Fächer aktiv in die Definition und Ausgestaltung der 
Profillinien einzubeziehen, sind im Projekt eine Reihe von Workshops mit den 
Lehrenden der Fakultät geplant. Ziel ist es, Vorbehalte zu überwinden, die Iden-
tifikation mit den Profillinien zu fördern und zur weiteren Mitwirkung durch 
das Bereitstellen und Öffnen von zusätzlichen Lehr-/Lernangeboten anzuregen. 
Zusätzlich wird durch die Bezeichnung von in den Fachveranstaltungen geför-
derten Future Skills (Verschlagwortung) der Versuch gemacht, das Verständnis 
von Future Skills zu fördern und die Bereitschaft zu unterstützen, diesen einen 
expliziten Raum in Fachveranstaltungen zu geben. Die befürchtete Verdrängung 
von fachlichen Aspekten zu Gunsten überfachlicher Themen ruft z. T. noch den 
Widerstand der Fächer hervor. Gleichzeitig stehen sie durch sinkende Studieren-
denzahlen unter Druck und sind offen für eine Verbesserung ihrer Attraktivität. 
In der Zusammenarbeit mit den Fakultäten ist klar geworden, dass je nach Fach-
kultur individuelle Wege gefunden werden sollten.

Die Perspektive der Studierenden wird über eine Fokusgruppe einbezogen. 
Sie wird Studierende der Fachergänzung aus unterschiedlichen Studienabschnit-
ten zu den Profillinien, dem Kompetenzmodell und zur allgemeinen Studier-
barkeit der Fachergänzung befragen. Ziel ist es, das konkrete Wissen und die 
Einstellung zu Future Skills zu erfahren. Es soll ermittelt werden, inwieweit die 
Studierenden ihr Studium kompetenzorientiert planen und wie sie ihren Wahl-
bereich wahrnehmen. Ihre bisherige Nachfrage in die Lehr-/Lernangebote des 
ZfS mit z. T. siebenfacher Überbelegung zeigt ihre grundsätzliche Offenheit und 
ihr Interesse. Allein in den direkt durch das ZfS bereitgestellten Lernangeboten 
zu Schlüsselkompetenzen und zur Berufsfeldorientierung lagen im Vergleich der 
letzten fünf Jahre in jedem Semester durchschnittlich 3.220 Anmeldungen für 
die Plätze in den aktuell 44 Veranstaltungen vor. Vor diesem Hintergrund ist ihre 
Meinung zu den Profillinien und verstärkter Sichtbarkeit von Future Skills in den 
Fachveranstaltungen von hohem Interesse.

Eine Beteiligung der Gremien wird über die für die Umsetzung notwendige 
Änderung der Zwei-Fächer-Prüfungsordnung gewährleistet. Die Anlage  1 der 
Satzung (in aktueller Fassung: CAU 2018b) wird die Profillinien aufnehmen und 
das Profillinienstudium beschreiben.

Profillinien als Brücke für die Verständlichkeit fachübergreifender Future Skills 
und ihrer fachintegrierten Sichtbarkeit

Der Ansatz, über Sachthemen eine Brücke für Fachlehrende und Studiengang-
verantwortliche zu den Future Skills zu schaffen, begegnet den im ersten Beitrag 
von Kapitel IV (Seidl/Walter) genannten Hindernissen. Einerseits wollen und 
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sollen die Fächer Verantwortliche für ihre Studiengänge sein. Sie befürworten 
auch überfachliches Lernen im Rahmen ihrer Studiengänge. Andererseits sind 
Future Skills als Lerninhalte im Sinne der Bildungsziele für Studierende aller 
Fächer gleichermaßen sinnvoll und daher prädestiniert für fachübergreifende 
Studienbereiche und einen additiven Zugang in interdisziplinären Lerngruppen. 
Zugleich haben die Fachverantwortlichen kaum differenzierte Vorstellungen von 
Future Skills.

Um den Zugang zu Future Skills zu verbessern und in einem sinnvollen und 
modernen inhaltlichen Rahmen für überfachliche Lernräume in allen Studien-
gängen zu erschließen, stellen die Profillinien die Brücke dar. Die Lehrenden 
ordnen sich mit ihrem Lehr-/Lernangebot einer Profillinie zu und wählen dazu 
aus einer profillinienbezogenen Auswahl aus dem Future Skills Kompetenz-
rahmen diejenigen Future Skills aus, die sie in ihrer Lehre adressieren. Damit 
werden fachimmanent und fachintegriert bestehende Future Skills sichtbar ge-
macht und zugleich gezeigt, dass diese für die Bewältigung der Herausforde-
rungen der jeweiligen Profillinie hilfreich sind (Profilkompetenzrahmen). Um 
den Fachlehrenden die Identifikation von Future Skills in ihren Fachveranstal-
tungen, die sie fachübergreifend öffnen, zu erleichtern, wird mit einem Auszug 
aus dem ZfS-Kompetenzrahmen (siehe Kapitel 2.2.3) gearbeitet. Themenbezo-
gen sind jeweils zehn Kompetenzen als besonders relevant für das Profilthema 
identifiziert worden und werden den Lehrenden angeboten. Sie wählen daraus 
die durch sie im Rahmen der Lehrveranstaltung adressierten Kompetenzen 
nach eigener Einschätzung aus. Der Verweis zum Gesamtkompetenzrahmen 
bleibt zusätzlich bestehen. Definitionen der Profilthemen, wie auch der Kom-
petenzen werden den Lehrenden als Entscheidungshilfe zur Verfügung gestellt. 
Ebenso konkrete Lernziele zu jeder der Kompetenzen, sodass leichter ablesbar 
ist, welche Kompetenzen auch indirekt in den Fachveranstaltungen adressiert 
werden (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Der Profilkompetenzrahmen des ZfS.

Profillinie Profilkompetenzen aus dem ZfS-Kompetenzrahmen

Nachhaltigkeit Entscheidungskompetenz, Transferkompetenz, Perspektivenwech-
sel, kritisches Denken, Urteilskompetenz, Veränderungskompetenz, 
Kooperationskompetenz, Konfliktkompetenz, Projektmanagement, 
Innovationskompetenz

Diversität Selbstreflexionskompetenz, Komplexitäts- und Ambiguitätskompe-
tenz, Adaptionskompetenz, Perspektivenwechsel, Empathiekom-
petenz, Verbale/nonverbale Kommunikation, Gesprächsführung, 
Digitale Ethik, Partizipation, Medienkompetenz 

Internationalisierung, Inter-
kulturalität und Sprachen

Selbstreflexionskompetenz, Komplexitäts- und Ambiguitätskompe-
tenz, Perspektivenwechsel, Kooperationskompetenz, Empathiekom-
petenz, Verbale/nonverbale Kommunikation, Konfliktkompetenz, 
Partizipation, Vernetzungskompetenz, Verhandlungskompetenz
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Profillinie Profilkompetenzen aus dem ZfS-Kompetenzrahmen

Digitale Transformation Adaptionsfähigkeit, Kooperationskompetenz, Agilitätskompetenz, 
Verhandlungskompetenz, Data Literacy, Digitale Interaktion, Digitale 
Ethik, Medienanalysekompetenz, Medienerstellungskompetenz, 
Mediennutzungskompetenz

Interdisziplinarität Lernkompetenz, Transferkompetenz, Wissenschaftliches Arbeiten, 
Führungskompetenz, Präsentationskompetenz, Forschendes Lernen, 
Wissensmanagement, Data Literacy, Vernetzungskompetenz, Me-
diennutzungskompetenz 

Wissenschaftskommunikation 
und Transfer

Selbstorganisationskompetenz, Transferkompetenz, Perspektiven-
wechsel, Verbale/nonverbale Kommunikation, Präsentationskom-
petenz, Entrepreneurship und unternehmerisches Denken, Digitale 
Interaktion, Inspirationskompetenz, Medienerstellungskompetenz

Quelle: Eigene Darstellung

Durch diesen Schritt werden zugleich fachimmanent bestehende Future Skills 
sichtbar und werden im Rahmen der Lehrveranstaltungsbeschreibungen ex-
pliziert. So könnte auch für die Studierenden deutlicher werden, wie ihr Fach 
bzw. das Herkunftsfach der Lehrveranstaltung Future Skills fachintegriert oder 
fachimmanent fördert. Die größte Herausforderung wird dabei die konsequent 
kompetenzorientierte Perspektive auf überfachliche Kompetenzen in einem stark 
wissensorientierten System fachlicher Kompetenzentwicklung darstellen.

2.2.6	 Fazit

An dem Good-Practice-Beispiel der CAU zeigen sich drei wichtige Erkenntnis-
se: Einerseits ist es auf dem Weg in eine tiefere Integration von Future Skills in 
die Studiengänge aller Fächer wichtig über Change Agents auf der strategischen 
sowie auf der Umsetzungsebene zu verfügen, die das Lernen von Future Skills 
über Fächergrenzen hinweg unterstützen und bereit sind, sich persönlich zu 
engagieren.

Zum anderen macht das Projekt Profillinien für die Fachergänzung deutlich, 
dass es für fachverantwortliche Lehrende leichter ist, sich über aktuelle Heraus-
forderungen wie Diversität in der Gesellschaft, den Klimawandel oder die di-
gitale Transformation für überfachliche Future Skills zu öffnen, als direkt eine 
Förderung von Future Skills durch ihre Lehre zu verfolgen.

Und schließlich braucht die systematische Erschließung von Lernräumen 
und -wegen für Studierende aller Fächer Brücken und Verständlichmacher, auch 
wenn das Konzept der Future Skills in den letzten fünf Jahren deutlich an Akzep-
tanz und Durchsetzungskraft in vielen Hochschulen gewonnen hat. Das Good-
Practice-Beispiel der CAU zeigt, wie solche Brücken und Verständlichmacher 
etabliert werden können.
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2.3	 Future Skills Implementierung: Ein Praxisbeispiel aus dem 
DIGITAM-Projekt

Cvetanka Walter

Wenn Future Skills eine zentrale Bedeutung für eine Hochschule bekommen, 
wird der Fokus auf die Suche nach neuen kreativen Wegen, die Hochschul-
lehre zu gestalten, gelegt. Dieser Beitrag fokussiert auf die Analyse spezifischer 
Prozesse und Herausforderungen bei der Entwicklung eines didaktischen Kon-
zepts zur Förderung von Future Skills im Kontext des von der Stiftung Inno-
vation in der Hochschullehre (StIL) geförderten DIGITAM-Projekts an der 
Hochschule für Technik und Wirtschaft des Saarlandes. Erläutert wird, welche 
Überlegungen und Prinzipien in diesem Prozess handlungsleitend waren und 
welche Ansätze bislang erarbeitet wurden. Der Beitrag liefert Beispiele im Um-
gang mit den folgenden Herausforderungen: Gemeinsames Verständnis von 
Future Skills herstellen und relevante Kompetenzen identifizieren sowie sinn-
volle organisatorische Einbettung realisieren und Change Agents an der Hoch-
schule finden.

2.3.1	 Rahmenbedingungen und Kontext

Die Hochschule für Technik und Wirtschaft des Saarlandes (htw saar) ist eine 
forschungsstarke Hochschule für angewandte Wissenschaften mit regionalem 
Bezug und einer internationalen Ausrichtung in Studium, Lehre, Weiterbildung, 
Forschung und Technologietransfer. Sie bietet Bachelor- und Masterstudiengän-
ge an den Fakultäten für Architektur und Bauingenieurwesen, Ingenieurwissen-
schaften, Sozialwissenschaften und Wirtschaftswissenschaften.

Mit dem Ziel, Kompetenzen für die digitale Arbeitswelt von morgen an der 
htw saar zu fördern, startete 2021 das von der Stiftung Innovation in der Hoch-
schullehre geförderte fakultätsübergreifende Projekt DIGITAM. Zu den Maß-
nahmen gehören die Entwicklung von didaktischen Konzepten zur Förderung 
von Future Skills, die Verankerung von Future Skills in den Curricula, die Ver-
besserung der technischen Ausstattung, die Entwicklung einer smarten Modell-
fabrik sowie einer Plattform für Real- und Echtzeitdaten. Die Studierenden an 
der htw saar sollen befähigt werden, den digitalen Wandel selbstgesteuert mitzu-
gestalten und dabei sowohl fachliche als auch überfachliche Kompetenzen (z. B. 
digitale Kompetenzen, Lösungskompetenzen, interkulturelle Kompetenzen) zu 
erwerben. Dies soll ihnen als zukünftige Fach- und Führungskräfte ermöglichen, 
erfolgreich zu agieren.

Dieser Bericht konzentriert sich auf die Arbeit des Teilprojekts Didaktik 
und Förderung von Future Skills, dem die Autorin angehört. Die Arbeit im 
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DIGITAM-Projekt basiert auf dem Constructive Alignment nach Biggs  (1996) 
und verfolgt vorwiegend einen integrativen Ansatz zur Förderung von Future 
Skills. Konkret arbeitet das Team daran, die kompetenzorientierte Lehre an der 
Hochschule langfristig zu stärken und neue passende methodische Ansätze nach-
haltig in die Hochschullehre zu integrieren.

2.3.2	 Herausforderungen auf dem Weg zur Implementierung von Future 
Skills im Kontext der htw saar

Die Förderung von Future Skills in der Lehre ist mit der Überwindung von Her-
ausforderungen verbunden, denn die Institution Hochschule muss sich in einer 
Zeit enormer und schneller gesellschaftlicher Entwicklung selbst neu erfinden 
(Ehlers 2020). In der heutigen Zeit ist Fachwissen allein nicht ausreichend, weil 
Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber immer mehr auf überfachliche Kompeten-
zen der Bewerberinnen und Bewerber achten und jetzt schon den sogenannten 
‚Skills-Gap‘ nicht überbrücken können (World Economic Forum  2023). Laut 
einer Umfrage des World Economic Forums (2023) zur Zukunft der Arbeits-
plätze, benötigen die Arbeitskräfte nicht nur Fachwissen, sondern verstärkt 
auch überfachliche Kompetenzen, um die technologische Transformation als 
Individuum und Gesellschaft zu gestalten. Zu den wichtigsten Skills oder „core 
skills“ zählen zum Beispiel: analytisches Denken; kreatives Denken; KI und Big 
Data; Leadership/Führung und soziale Einflussnahme; Resilienz, Flexibilität 
und Agilität; Neugier und lebenslanges Lernen (World Economic Forum 2023). 
Eine zentrale Frage lautet: Wie können Hochschulen Studierende für eine Zu-
kunft, die sich dynamisch und auf Basis neuer Technologien schwer vorher-
sagbar entwickelt, qualifizieren, wenn sich – wie Schätzungen zeigen – in den 
nächsten fünf Jahren 44 % der „core skills“ ändern werden (World Economic 
Forum 2023)?

Abbildung  4 stellt dar, welche sechs Meilensteine im DIGITAM-Team auf 
dem Weg zur Implementierung von Future Skills identifiziert wurden, um diese 
komplexe Frage zu beantworten: M1) Orientierung verschaffen; M2) Hochschul-
internes Future Skills-Modell erstellen; M3) Didaktischer Support; 4) Technische 
Einbettung; M5) Erprobung; M6) Curriculare Einbettung.
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Abbildung 4 Meilensteine auf dem Weg zur Implementierung von Future Skills an der 
htw saar.

Quelle: Eigene Darstellung; Optik: napkin.ai

Anhand dieser Meilensteine wird folgend erläutert, wie im DIGITAM-Projekt 
mit den Herausforderungen Gemeinsames Verständnis von Future Skills herstellen 
und relevante Kompetenzen identifizieren (Meilensteine 1–3) sowie sinnvolle orga-
nisatorische Einbettung realisieren und Change Agents an der Hochschule finden 
(Meilensteine 4–6) umgegangen wird.

2.3.3	 Gemeinsames Verständnis von Future Skills herstellen und relevante 
Kompetenzen identifizieren

Im Hinblick auf die Vielfalt der existierenden theoretischen Modelle von Future 
Skills und Schlüsselkompetenzen, die im deutschen und internationalen Hoch-
schulkontext zugrunde gelegt werden, ist kein homogenes Bild zu erkennen, 
welche Future Skills wie gefördert werden (Ehlers 2022a; Kotsio et al. 2022). Im 
Rahmen des DIGITAM-Projekts war es sehr wichtig, ein gemeinsames Verständ-
nis von Future Skills an der Hochschule zu schaffen und ein standortbezoge-
nes Konzept zu erarbeiten, damit Studierende und Mitarbeitende sich mit dem 
Future Skills-Konzept identifizieren können. Folgende Prinzipien waren dabei 
handlungsleitend:
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	y Bewusstsein zum Thema Future Skills bei Mitarbeitenden und Studierenden 
der htw saar schaffen;

	y Partizipation der htw saar Studierenden und Mitarbeitenden sowie Unter-
nehmen aus der Region im Prozess der Konzeptentwicklung ermöglichen;

	y aktiver Austausch und Mitwirkung in nationalen und internationalen Com-
munities of Practice (CoPs), um von und miteinander zu lernen;

	y Dissemination von Erkenntnissen und erstellten Materialien als Open Educa-
tional Resources (OER).

Die bisherige Arbeit bestätigt die Berichte aus der Literatur (Ehlers  2022a; 
Kalz  2023), dass obwohl der Begriff Future Skills in aller Munde ist, auch im 
DIGITAM-Team und an der Institution keine einheitliche Meinung darüber 
herrscht, was genau sich hinter diesem Begriff verbirgt und wie eine nachhal-
tige Förderung von Zukunftskompetenzen gestaltet werden könnte. Einerseits 
liegt das daran, dass es „an einer Diskussion der historischen Entwicklung von 
Zukunftskompetenzen und einer Zusammenfassung des evidenzbasierten For-
schungsstands“ (Kalz 2023, S. 2) mangelt. Andererseits ist nicht klar, wer für die 
Implementierung von Future Skills in welchem Ausmaß verantwortlich ist.

Meilenstein 1: Orientierung

Als Informationsquellen im Entstehungsprozess des Future Skills-Modells der 
htw saar dienten Publikationen in deutscher und englischer Sprache, Austausch 
mit der Hochschul-Community, eine Umfrage und ein Hackathon zum Thema 
Future Skills. Geleitet von der Überzeugung, dass es eine gemeinsame Sprache, 
einen Austausch und gelebte Partizipation braucht, um Lehrende sowie Studie-
rende für die Einbettung von Future Skills in der Lehre zu gewinnen, suchte 
das Team das Gespräch mit unterschiedlichen Stakeholdern: im Frühjahr 2022 
mittels einer Online-Umfrage und im Herbst 2022 in Form eines Hackathons 
zum Thema Future Skills. In beiden Fällen wurden Studierende, Lehrende und 
Mitarbeitende sowie Vertreterinnen und Vertreter der Wirtschaft aus der Re-
gion eingeladen, ihre Ansichten zu dem Thema zu teilen und sich während 
des Hackathons vier Challenges zu widmen. In der Online-Umfrage variierten 
die Fragen je nach Zielgruppe. Die Teilnehmenden schätzten eine Liste von 
Kompetenzen hinsichtlich ihrer Wichtigkeit für Studierende der htw saar ein 
und bewerteten deren Erwerbbarkeit im Studium bzw. Beherrschung durch 
Absolventinnen im Unternehmen. Diese Kompetenzliste wurde aus der Lite-
raturrecherche abgeleitet und beschränkte sich hauptsächlich auf überfachliche 
Kompetenzen.

Problemlösungskompetenz, Resilienz und Teamfähigkeit wurden als die 
wichtigsten Kompetenzen bewertet, während Data Science und KI, unterneh-
merisches und proaktives Denken sowie Selbstvermarktung und -präsentation 
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als weniger wichtig erachtet wurden. Bezüglich des heutigen Kompetenzstandes 
bei den Studierenden wurden Lernkompetenz, Teamfähigkeit und Kommunika-
tionskompetenz als am besten trainiert wahrgenommen, während Data Science 
und KI, unternehmerisches und proaktives Denken sowie Leadership-Kompe-
tenz als weniger gut beherrscht eingeschätzt wurden. Die Ergebnisse (htw saar 
o. J.) lassen sich gut in bestehende Future Skills-Modelle (vgl. Kapitel II in dieser 
Publikation) einordnen.

In Gesprächen mit den Fachbereichen stellte sich heraus, dass vereinzelte Fu-
ture Skills zu den fachspezifischen Kompetenzen bestimmter Fakultäten gehören 
können. Zum Beispiel ist digitale Kompetenz für die Informatik-Studierenden 
eine Fachkompetenz, und für die Hebammenwissenschaft-Studierenden eine 
überfachliche Kompetenz. Das war ein wichtiger Hinweis, im Future Skills-Mo-
dell der htw saar nur die überfachlichen Kompetenzen herausstellen zu wollen, 
um die Studierenden aller Fachbereiche bei der Entwicklung von Future Skills 
unterstützen zu können. Entsprechend unterscheidet sich die digitale Kompetenz 
im Future Skills-Modell in der Tiefe und im Umfang von der weitergehenden 
Fachkompetenz Informatik-Studierender.

Der schon genannte Hackathon „Let’s Talk: Future Skills“ folgte im Okto-
ber 2022, und mit ihm bot sich ein Raum für Kreativität, Austausch auf Augen-
höhe und Reflexion. Einen Tag lang erarbeiteten die Teilnehmenden eine der vier 
Challenges, die sie frei auswählen konnten.

	y Future Skills-Nachweis: Wie kann man den Erwerb von Future Skills sichtbar 
machen?

	y Implementierung von Future Skills in die Lehre: Wie kann der Erwerb von 
Future Skills in die Lehre der htw saar implementiert werden?

	y Future Skills-Modell an der htw saar: Wie könnte das Future Skills-Modell 
der htw saar visuell dargestellt werden?

	y Rollen der Lehrenden bei der Implementierung von Future Skills an der 
Hochschule: Welche Rollen können Lehrende bei der Vermittlung von Future 
Skills an der htw saar einnehmen? (htw saar o. J.)

Das Thema Future Skills schien Interesse bei allen eingeladenen Stakeholder-
Gruppen gefunden zu haben. Die Studierenden und Mitarbeitenden zeigten Be-
reitschaft, neue Lehr-Lern-Formate auszuprobieren und sich auf neue Rollen ein-
zulassen. Es wurde Unterstützung auf der Ebene der Institution gewünscht, um 
den Raum und den Rahmen zu gewährleisten, damit Lehre und Lernen so orga-
nisiert werden, dass Future Skills an der Hochschule wirksam entwickelt werden 
können (htw saar o. J.).

Des Weiteren dienten Teilnahmen an nationalen und internationalen Ver-
anstaltungen zum Thema Future Skills und der Zukunft des Lernens dazu, das 
Verständnis zum Thema zu erweitern und wertvolles Feedback zu den Ideen und 
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Entwürfen von Kolleginnen und Kollegen aus anderen nationalen und interna-
tionalen Bildungsinstitutionen zu erhalten. Ganz wichtig für die Arbeit war zum 
Beispiel der regelmäßige Austausch im Fachausschuss Future Skills (Gesellschaft 
für Schlüsselkompetenzen) mit Kolleginnen und Kollegen aus anderen deut-
schen Hochschulen und Universitäten z. B. über Wege der Implementierung von 
Future Skills in die Lehre und zu den aktuellen Begriffsentwicklungen. Der Fach-
ausschuss verfolgt das Ziel, die qualifizierte, wissenschaftliche Bearbeitung des 
Themas voranzutreiben sowie den Austausch und die Transparenz in der Com-
munity zu fördern. Mit der Teilnahme an nationalen (z. B. Turn Conference 2022 
und 2023; HFD Curriculum-Barcamp 2023; University Future Festival 2023) und 
internationalen Events (z. B. Future of Learning Week an der Swinburne Univer-
sity, Australien 2022) trugen die DIGITAM-Teammitglieder zur kritischen und 
reflektierten Diskussion dieses Themas bei. Nach dem Prinzip des Lernens mit- 
und voneinander war und ist das DIGITAM-Team in einen regen persönlichen 
Austausch in der wissenschaftlichen Community eingebunden und diskutiert das 
Future Skills-Konzept kritisch.

Meilenstein 2: Hochschulinternes Future Skills-Modell

Der Prozess der Datensammlung und Analyse (Meilenstein 1) war unerlässlich 
für das Erstellen eines hochschulspezifischen Future Skills-Modells und dauer-
te ein knappes Jahr, denn „systematische, didaktisch-methodische Konzepte zur 
hochschulischen Kompetenzvermittlung gibt es in Deutschland bisher […] nur 
vereinzelt“ (Grützmacher/Schermuly/Rózsa 2021, S. 297).

Umso wichtiger war eine transparente und detaillierte Erarbeitung des Fu-
ture Skills-Konzepts. In dem eigenen Hochschulkontext werden Future Skills als 
überfachliche Kompetenzen, Fähigkeiten sowie Fertigkeiten verstanden. Diese 
sollen Individuen befähigen, die Herausforderungen in der heutigen, sowie jene 
in der zukünftigen immer mehr digitalisierten Arbeits- und Lebenswelt, konst-
ruktiv und zugleich produktiv zu bewältigen. Ihre Entwicklung ist das Resultat 
eines Zusammenspiels zwischen verschiedenen Faktoren: Zentral sind dabei Mo-
tivation und Wissen sowie Werte und Volitionen, die in Handlungen sichtbar 
werden. Der Erwerb von Future Skills kann auf der einen Seite dezentral, auf der 
anderen Seite zugleich selbst gesteuert sowie schließlich auch kollaborativ erfol-
gen. Er findet nicht nur in formellen, sondern auch stark in informellen Kontex-
ten statt.

Im Einklang mit der Definition aus Kapitel II sind wichtige Aspekte der 
Future Skills Definition zum einen die Betonung des Einbezugs von Werten 
in die Kompetenzentwicklung und zum anderen die Volition (bewusste, wil-
lentliche Umsetzung von Zielen und Motiven in Resultate) einer Person, indi-
viduelle Kompetenzstrategien zu entwickeln und sich selbstgesteuert weiter-
zuentwickeln. Future Skills beziehen sich also auf übergreifende Aspekte der 
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Persönlichkeitsentwicklung, die es einer Person ermöglichen, Handlungskompe-
tenz im Beruf und in allen anderen Lebensbereichen zu erlangen. Eine kontext-
spezifische Definition begünstigt das gemeinsame Verständnis und erlaubt, die 
Merkmale der Institution wie z. B. die Heterogenität des Studienangebots (unter 
anderem angewandte Hebammenwissenschaften, Architektur, Ingenieurwissen-
schaften) zu berücksichtigen. Future Skills im Kontext der htw saar werden als 
überfachliche Kompetenzen verstanden, dementsprechend stehen – wie bereits 
erwähnt – bspw. digitale Kompetenzen den anderen Future Skills gleich in ihrer 
Bedeutung. Die derzeit 17 erarbeiteten Future Skills werden wie in der Abbil-
dung 5 als Zahnrad dargestellt und dienen als Orientierungshilfe für Lehrende 
und Lernende.

Abbildung 5 Grafische Darstellung des Future Skills-Modells der htw saar.

Quelle: Projekt DIGITAM
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Das Zahnrad wurde als technisches Element ausgewählt, das in Bewegung ist, um 
darzustellen, dass Menschen Kompetenzen auf der Basis von Wissen, Werten, 
Motivation und Volition (Zahnradmitte) entwickeln, und dass sich die einzel-
nen Kompetenzen ergänzen. Das Grundverständnis des Future Skills-Modells 
der htw saar ist das eines Konstrukts, das sich den äußeren Bedingungen und 
Veränderungen des gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, individuellen und tech-
nologischen Wandels anpasst.

Die Liste der Skills ähnelt anderen Future Skills-Konzepten (vgl. Kapitel II 
in dieser Publikation), und die erarbeiteten Definitionen der einzelnen Future 
Skills basieren auf Ansätzen aus der Literatur (Ehlers  2020; OECD 2020; Stif-
terverband/McKinsey 2021). Die 17 Future Skills werden als stark miteinander 
verbunden und komplementär gesehen. Es war eine bewusste Entscheidung, eine 
granulare Liste anstelle einer Liste mit wenigen groben Begriffen zu erstellen, um 
den Erwerb von Future Skills für Studierende und Lehrende leichter umsetzbar 
zu machen  – bspw. könnten zu Global Citizenship auch interkulturelle Kom-
munikation und ethische Kompetenz zählen. Bei einer Subsumierung liefe man 
jedoch Gefahr, den beiden letztgenannten Kompetenzen möglicherweise nicht 
genügend Aufmerksamkeit und Bedeutung zu schenken. Es wird den Lehrenden 
und Studierenden überlassen, zu entscheiden, welche Future Skills in ihren Ver-
anstaltungen und der persönlichen Entwicklung der Studierenden trainiert und 
erworben werden sollen. Somit wird die Entwicklung der reflexiven Lehre und 
des lebenslangen Lernens unterstützt.

Meilenstein 3: Didaktischer Support

Durch die proaktive Arbeit und Offenheit für Austausch des DIGITAM-Teams 
gewinnt das Thema Förderung von Future Skills an Akzeptanz an der htw saar. 
Da in den unterschiedlichen Fachbereichen und in deren Modulen Future Skills 
im Moment unterschiedlich ausgeprägt berücksichtigt werden, gibt es keine 
one-fits-all Lösung. Der bestehende Bedarf an Unterstützung ist unterschiedlich 
und wird mit individualisierten Angeboten begegnet, z. B. didaktische Weiterbil-
dungsangebote als Workshops, Beratung für Lehrpersonen, Empfehlungen von 
passenden didaktischen Lehr-Lern-Methoden. Außerdem übernehmen DIGI-
TAM-Mitarbeitende als Future Skills-Expertinnen und -Experten einzelne Lehr-
einheiten zu Future Skills in regulären Lehrveranstaltungen.

Da Future Skills additiv (in separaten Veranstaltungen) und integrativ (in-
nerhalb der Fachlehrveranstaltungen) gefördert werden können, bestehen di-
verse Möglichkeiten, wie sie in die Curricula integriert werden können. Im Rah-
men des Projektes wurde der Fokus auf den integrativen Ansatz gesetzt. Weil 
Kompetenzen in der Handlung sichtbar werden und sich im Besonderen durch 
Handeln erwerben lassen (Erpenbeck et al. 2017), bietet der Fachunterricht die 
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Möglichkeiten, im konkreten Kontext überfachliche und fachliche Kompeten-
zen zu entwickeln. Die Studierenden erwerben zum Beispiel Future Skills wie 
kritisches Denken, Lösungskompetenz und Reflexion nicht inhaltsleer, son-
dern um konkrete Aufgaben im Fachunterricht zu erarbeiten. Außerdem ist 
es sinnvoll, Future Skills kontinuierlich über das Gesamtstudium zu trainieren 
und nicht nur in kurzen Einzelveranstaltungen. Wenn diese Kompetenzen nur 
additiv trainiert würden, müssten andere Module gekürzt werden oder eventu-
ell entfallen.

Um Lernende beim Erwerb der benötigten Kompetenzen zu unterstützen, 
müssen auch Lehrende in der Lage sein, ihre eigene Kompetenzentwicklung zu 
evaluieren und sich lebenslang weiter oder neu zu entwickeln. Um die Lehrenden 
bei der Implementierung von Future Skills im Rahmen des DIGITAM-Projekts 
gezielt zu unterstützen, legte das Projektteam eine 1-seitige Handreichung zur 
Implementierung von Future Skills in die Module als kompakten Wegweiser für 
Lehrpersonen vor. Anhand von vier Schritten können Lehrende die zu erwerben-
den Kompetenzen als Lernziele formulieren und in der Modulbeschreibung und 
im Unterricht für die Studierende sichtbar machen:

Schritt 1: Future Skills auswählen (Abb. 5);
Schritt 2: Future Skills-Förderung sichtbar machen;
Schritt 3: Erwerb von Future Skills aktiv trainieren;
Schritt 4: Feedback zur Kompetenzentwicklung geben (htw saar. o. J.).

Ein Ziel ist es, bei der curricularen Einbettung von Future Skills an der Hoch-
schule die Studierenden zu befähigen, ihre Future Skills selbst einzuschätzen, 
Feedback zu den Kompetenzen von Peers zu geben und selbst-bestimmend die 
eigene Kompetenzentwicklung zu steuern. Über Reflexion und Portfolioarbeit 
sollen Studierende und Lehrende in der Lage sein, ihre Kompetenzentwicklung 
zu dokumentieren. Das Reflektieren des Lernprozesses, der Schwierigkeiten in 
der Zusammenarbeit sowie der Erfolge führt zur Verbesserung der Metakogni-
tion und der Future Skills Entwicklung. Es soll sichtbar gemacht werden, welche 
Future Skills mit welchen Aktivitäten in einem Modul trainiert werden. Zudem 
können Phasen der individuellen und der Gruppen-Reflexion den Erwerb von 
fachlichen und überfachlichen Kompetenzen begünstigen. Regelmäßige Refle-
xion kann Studierenden und Lehrenden ermöglichen, ihre Lernfortschritte und 
die Entwicklung von Future Skills bewusst zu planen, zu verfolgen und zu reflek-
tieren. Der Reflexionsprozess dürfte zu einer gezielteren Förderung dieser Kom-
petenzen beitragen und das Bewusstsein über die eigene Kompetenzentwicklung 
stärken (Seidl 2021b; Walter 2021).

Mit dem Einsatz der o. g. vier Schritte haben DIGITAM-Mitarbeitende im 
Rahmen existierender Module die Lehrpersonen bei der Vorbereitung und 
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Durchführung einzelner Veranstaltungen aktiv unterstützt und sich an der Leh-
re beteiligt. Es wurde darauf geachtet, das Trainieren von Future Skills im Unter-
richt für alle Beteiligten sichtbar zu machen, mit passenden Formaten zu er-
möglichen und Feedback von Peers in den Lehr-Lernprozess einzubauen. Zum 
Beispiel:

	y Ein eintägiges Bootcamp zum Thema „Presentations and Feedback Skills“ im 
Rahmen des International Project Semesters, in dem Studierende aus unter-
schiedlichen Hochschulen aus dem Ausland ein Semester lang an der htw 
saar studieren und gleichzeitig ein Praktikum absolvieren.

	y Halbtagsworkshop zum Thema Future Skills und moderne Gestaltung von 
Lernräumen mit Architektur-Studierenden (MA), die einen Mehrzweckraum 
an einer Schule und eine Aula an der htw saar umgestalten sollten.

	y Ein Semester lang Förderung von mehreren Future Skills im Mathematik-
unterricht unter Anwendung von Open Educational Resources (OER). 
Das Mathematik-Modul wurde nach dem Konzept des Lernteamcoachings 
(Fleischmann/Geupel/Lorbeer  2006) ausgeführt und bestand aus den Pha-
sen: Selbstlernen, Teamlernen und gecoachtes Lernen, die experimentell mit 
Elementen zur Förderung ausgewählter Future Skills angereichert wurden 
(Amico/Pulham 2023). Dabei wurden 13 der online learning nuggets einge-
setzt.9 Komplementär wurde die Kompetenzentwicklung in den Präsenzver-
anstaltungen in 14-tägigem Rhythmus von DIGITAM-Mitarbeitenden mit 
Reflexionsaufgaben und Diskussionen gestärkt.

Die durchgeführten Maßnahmen lieferten wichtige Erkenntnisse über die aktuel-
le Förderung von Future Skills an der htw saar. In den genannten Veranstaltungen 
bekundeten Studierende der htw saar ihr Interesse am Thema Future Skills, aller-
dings fehlte ihnen bislang das Bewusstsein dafür, dass sie bereits in zahlreichen 
Lernaktivitäten überfachliche Skills trainieren konnten, wenn sie dies gezielt an-
strebten. Es stellte sich heraus, dass Studierende wenig damit vertraut sind, wie 
sie ihre Future Skills trainieren können. Kompetenzen wie Kollaboration, inter-
kulturelle Kommunikation und Lösungskompetenz werden implizit erworben, 
jedoch fehlt oft die bewusste Auseinandersetzung und Reflexion darüber, wie 
man die persönlichen Future Skills stärkt.

2.3.4	 Sinnvolle institutionelle Einbettung realisieren und Change Agents an 
der Hochschule finden

Die Integration von Future Skills in das Curriculum verlangt Zeit und geht mit 
Anpassungen auf mehreren Ebenen – technische, methodische und personelle 

9	 Diese wurden an der HS Kempten ausgearbeitet und sind verfügbar unter www.futuretogo.de

http://www.futuretogo
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Ressourcen – einher. Es ist empfehlenswert, eine sinnvolle organisatorische Ein-
bettung von unten nach oben und von oben nach unten gleichzeitig zu unterstüt-
zen. Im Rahmen des DIGITAM-Projekts wird die Sichtbarmachung der Future 
Skills auf der Ebene von Modulen und einzelnen Veranstaltungen sowie in den 
Modulbeschreibungen und auf der Hochschulinternetseite vorbereitet, technisch 
ermöglicht und durchgeführt. Es handelt sich unter anderem um eine Kombi-
nation von neu zu definierenden Lernzielen in den Modulbeschreibungen, von 
zum Teil neuen Lerninhalten und neuen didaktischen Methoden sowie um neue 
(andere) Rollen der Lehrenden. Eine solch komplexe Aufgabe kann nicht auf den 
Schultern der Lehrenden alleine getragen werden. Mitarbeitende werten als sinn-
voll, konkrete Ansprechpartner als Experten für Future Skills an der Hochschule 
zu haben, um sie bei der Integration von Future Skills im Lehr-Lern-Prozess zu 
unterstützen (siehe auch Beispiele aus 2.3.3).

Um Lehrpersonen bei der Umgestaltung und Auswahl von Methoden für 
ihren Unterricht maßgeschneidert zu unterstützen, bietet das DIGITAM-Team 
individuellen Support der interessierten Lehrpersonen an. Dazu kommen die 
technische Einbettung des Konzepts auf institutioneller Ebene sowie Personen, 
die langfristig alle Prozesse zur Implementierung von Future Skills hochschul-
übergreifend koordinieren. Damit die curriculare Einbettung von Future Skills 
hochschulweit gelingt, ist auch die Herausforderung der institutionellen Ver-
ankerung zu überwinden. Wo entstehen Schnittstellen in den existierenden 
Strukturen? Welche Personen müssen in die Abstimmungsarbeit miteinbezogen 
werden? Wer übernimmt die Koordination einer langfristigen und nachhaltigen 
Umsetzung? Im Projektkontext wurde klar, dass keine der existierenden Hoch-
schulstrukturen alleine die Verantwortung für die Integration von Future Skills 
übernehmen könnte und/oder in der Lage wäre, mit dem vorhandenen Personal 
und Finanzen dieses Vorhaben über Jahre hinweg zu begleiten. Wie in der Ein-
leitung dieses Kapitels beschrieben, lassen sich Future Skills schwer in den exis-
tierenden Strukturen (z. B. Fachbereiche und Studiengänge) verorten. Dadurch 
wird eine übergreifende Instanz, die sich mit dem Thema und den existierenden 
Gremien auseinandersetzt, unverzichtbar.

Meilenstein 4: Technische Einbettung

Der gewählte Weg, die Future Skills in der Modulbeschreibung aufzuzeigen, 
geht über die sogenannte zentrale Moduldatenbank der htw saar. Dort können 
Modulverantwortliche die Liste der Future Skills aus dem Future Skills-Modell 
der htw saar auswählen und im nächsten Schritt die Formulierung der Lernziele 
durch den Einbezug der Future Skills aktualisieren. Aus den Daten in der Modul-
datenbank wird eine Zusammenfassung als Spinnennetz Graphik (vgl. Abb. 6) 
mit den sieben am stärksten geförderten Future Skills in jedem Studiengang auto-
matisch erstellt.
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Abbildung 6 Beispielhafte Darstellung der sieben Top Future Skills in einem 
Studiengang.

Quelle: Projekt DIGITAM

Diese grafische Darstellung wird auf der Internetseite der htw saar in der nächs-
ten Projektphase als Referenzrahmen eine schnelle Orientierung zum Thema Fu-
ture Skills in jedem Studiengang ermöglichen.

Meilenstein 5: Erprobung

Während der bevorstehenden Erprobung ist es vorgesehen, die technische Ein-
bettung sowie die Um- oder Neuformulierung der Modullernziele und die Um-
gestaltung des Unterrichts mit mehreren Modulverantwortlichen im Rahmen 
derer existierender Module zu testen. Das DIGITAM-Team koordiniert, unter-
stützt technisch und didaktisch und evaluiert die gemachten Erfahrungen. Da 
einige Future Skills bereits indirekt in vielen Veranstaltungen integriert sind, 
wird die Arbeitsthese aufgestellt, dass Lehrpersonen diese Future Skills durch 
die Auswahl passender Lehr-Lernformate explizit für die Studierenden sichtbar 
machen können, ohne dass große Veränderungen in ihrem Unterricht erforder-
lich sind.
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Meilenstein 6: Curriculare Einbettung

Die langfristige Integration von Future Skills in den Hochschulkontext ist eine 
komplexe und herausfordernde Aufgabe. Die in der Projektphase gesammelten 
Erfahrungen zeigen auf, dass eine dauerhafte und didaktisch sinnvolle Integra-
tion von Future Skills nur dann gelingen kann, wenn die nötige Unterstützung 
auf institutioneller Ebene vorhanden ist und genügend Fachkräfte den Prozess 
und die Stakeholder begleiten. Es stellt sich heraus, dass eine Sensibilisierung 
zum Thema Future Skills benötigt wird, jedoch als einzige Maßnahme nicht ge-
nügt, um das Mindset zu ändern. Darüber hinaus ist eine intensive Betreuung 
und Anleitung über Change Agents (derzeit DIGITAM-Team) erforderlich, um 
die individuelle Entwicklung dieser Fähigkeiten und Fertigkeiten zu fördern.

Um das Konzept sinnvoll einzubetten, sind folgende Aktivitäten anvisiert:

	y Kampagne für Lehrende zur kompetenzorientierten Formulierung von Lern-
zielen, Aktualisierung der Modulbeschreibungen, Anwendung und Evalua-
tion von didaktisch sinnvollen und zeitgemäßen Lehr-Lernformaten (htw 
saar o. J.);

	y enge Zusammenarbeit zwischen Lehrenden, Studierenden und Future Skill-
Experten, zur iterativen Anpassung;

	y regelmäßiger Austausch mit/zwischen den unterschiedlichen sowie zahlrei-
chen Akteurinnen und Akteuren (u. a. Hochschulleitung, Stabstelle Hoch-
schuldidaktik, Fakultätsleitungen, studentische Vertretungen, Qualitätssiche-
rung), wird durch die Change Agents (derzeit DIGITAM-Team) koordiniert, 
um rechtliche und organisatorische Rahmenbedingungen in Betracht zu zie-
hen (z. B. Vorgaben der Hochschulqualifikationsrahmen, Prüfungsordnung).

2.3.5	 Fazit

Die Implementierung von Future Skills im Hochschulkontext geht mit einer Rei-
he von Herausforderungen einher. Basierend auf der bisherigen Arbeit im DIGI-
TAM-Projekt wird empfohlen, ein gemeinsames Verständnis von Future Skills an 
der Institution herzustellen und im eigenen Kontext relevante Kompetenzen zu 
identifizieren, bevor eine nachhaltige institutionelle Einbettung erfolgt.

Das Einbeziehen von Studierenden, Lehrenden sowie Vertreterinnen und 
Vertretern regionaler Unternehmen als Stakeholder bei der Entwicklung eines 
Konzepts für Future Skills im eigenen Hochschulkontext wird als vorteilhaft an-
gesehen und trägt dazu bei, die Lücke zwischen Theorie und Praxis zu überbrü-
cken. In diesem Zusammenhang ist es notwendig sicherzustellen, dass die Zu-
ständigkeit für die Förderung von Future Skills an der eigenen Hochschule klar 
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definiert ist: Change Agents können langfristig als Expertinnen und Experten im 
Bereich Future Skills die institutionelle Einbettung an der Hochschule auf ver-
schiedenen Ebenen realisieren und Lehrende und Studierende ganzheitlich bei 
der Unterrichtsplanung und der Auswahl von geeigneten Materialien und Aktivi-
täten zur Förderung von Future Skills unterstützen.

Der integrative Ansatz zur Förderung von Future Skills wird im DIGITAM-
Projekt empfohlen, um Future Skills nicht als isoliertes ‚Add-on‘ zum Lehrplan 
zu betrachten, sondern in den Gesamtkontext der Hochschullehre und in den 
konkreten Lehrplan nachhaltig zu integrieren. Dies erfordert die Schaffung von 
sichtbaren Verknüpfungen zu den fachlichen Inhalten. Studierende benötigen 
gezielte Anleitung und intensive Begleitung, die idealerweise nicht nur in ein-
zelnen Modulen, sondern während ihres gesamten Studiums stattfinden. Es ist 
entscheidend, das Future Skills-Konzept partizipativ entstehen zu lassen und re-
gelmäßig zu überprüfen, um es den schnellen technologischen und gesellschaft-
lichen Veränderungen anzupassen.

2.4	 Digitale Future Skills-Angebote – Ein Praxisbeispiel der 
Hochschule Koblenz

Claudia Hoffmann

Das von der Stiftung Innovation in der Hochschulehre (StIL) geförderte Projekt 
KuDiKo (Kultur der Digitalität an der Hochschule Koblenz) verfolgt einen ganz-
heitlichen Ansatz, der die Voraussetzungen schafft, gleichzeitig Individualität 
bzw. Flexibilität in Studium und Lehre sowie die digitale Lehr- und Lernkom-
petenz zu verbessern (Hochschule Koblenz  2024). Das Team des Teilprojekts 
‚Digitale Lernkompetenz‘ entwickelt und evaluiert in diesem Rahmen konkre-
te Maßnahmen, die die Selbstwirksamkeit der Studierenden stärken und Future 
Skills vermitteln. Im Fokus des Beispiels guter Praxis steht die Aktivierung der 
Studierenden.

2.4.1	 Die Rahmenbedingungen

Die Wurzeln der Hochschule Koblenz liegen im technischen Bereich. Im Win-
tersemester  1949/1950 startet sie den Lehrbetrieb. Anfangs unter dem Namen 
„Vereinigte Technische Lehranstalten“ (VTL). Mehr als zwei Jahrzehnte später, 
1971, folgt die Integration in die neu gegründete Fachhochschule des Landes 
Rheinland-Pfalz. Ab diesem Zeitpunkt komplettieren die Studiengänge der Be-
triebswirtschaft, Sozialarbeit und Sozialpädagogik das Angebot. Im technischen 
Bereich bildet sich der Fachbereich Keramik aus, es kommen die Keramische 
Fachschule (gegründet 1879), die Höhere Fachschule (gegründet 1953) und die 
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Ingenieur- und Werkschule (gegründet 1957) am Standort Höhr-Grenzhausen 
hinzu. 16 Jahre später, 1987, erfolgt die Gründung des Instituts für Künstlerische 
Keramik, ebenfalls am Standort Höhr-Grenzhausen. Ab dem 1. September 1996 
firmiert die Hochschule als selbstständige Fachhochschule Koblenz und nimmt 
zum Wintersemester 1998/1999 den Lehrbetrieb am dritten Campus in Remagen 
auf. Seit Juli 2012 nennt sie sich „Hochschule Koblenz – University of Applied 
Sciences“ (Hochschule Koblenz 2024).

Heute studieren 8.708 Menschen (WiSe 2023/24) an den drei Standorten 
Koblenz (RheinMoselCampus), Remagen (RheinAhrCampus) und Höhr-
Grenzhausen (WesterWaldCampus). Sie verteilen sich auf die sechs Fachbe-
reiche: ‚bauen-kunst-werkstoffe‘, ‚Ingenieurwesen‘, ‚Mathematik und Technik‘, 
‚Sozialwissenschaften‘, ‚Wirtschafts- und Sozialwissenschaften‘ sowie ‚Wirt-
schaftswissenschaften‘, mit insgesamt 67 Studiengängen (Stand WiSe 2023/24). 
In den Jahren seit der Selbstständigkeit kommen zahlreiche Einrichtungen 
hinzu, bspw. ein Graduiertenzentrum sowie (interdisziplinäre) Institute und 
Forschungskollege. Heute tragen insgesamt 1.047 Mitarbeitende und Lehren-
de, inklusive der Lehrbeauftragten (Stand 1. Dezember 2023), zum Erfolg der 
Hochschule Koblenz bei. Das in diesem Praxisbeispiel vorgestellte Projekt ist 
eng mit allen Einrichtungen der Hochschule verbunden. Eine besondere Rolle 
kommt dabei der Hochschulleitung, der Abteilung ‚Qualität in Studium und 
Lehre‘, dem auch das ‚Team kompetentdurchsstudium‘ angehört, und den bei-
den Pilotfachbereichen ‚bauen-kunst-werkstoffe‘ sowie ‚Wirtschafts- und So-
zialwissenschaften‘ zu.

2.4.2	 Das Projekt

Das von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre geförderte Projekt 
„Kultur der Digitalität an der Hochschule Koblenz“ (KuDiKo) (StIL 2024) läuft 
über drei Jahre und zielt darauf ab, die Potenziale digitaler Unterrichtsmetho-
den voll auszuschöpfen. Um das zu erreichen, werden physische und digitale 
Realitäten stärker miteinander vernetzt. Im Mittelpunkt stehen dabei mehr Fle-
xibilität und Individualität von Studium und Lehre, zukunftsorientierte digitale 
Lehr- und Lernkompetenzen sowie die dafür geeigneten technischen Voraus-
setzungen. Vielfältige Akteure der Hochschule beteiligen sich am Prozess der 
Entwicklung, Erprobung und Anpassung der digitalen Lehr-/Lernprozesse. Es 
entsteht eine gelebte Kultur der Digitalität. Das folgende Beispiel guter Praxis 
beschreibt Vorgehen und Erkenntnisse im Bereich des Teilprojekts ‚Digitale 
Lernkompetenz‘ und hier insbesondere des Aspekts der Aktivierung von Stu-
dierenden.

Zentrales Anliegen des Teilprojektes „Digitale Lernkompetenz“ ist es, 
das Engagement, die Motivation und die Eigenverantwortung der Studie-
renden für ihr eigenes Lernen zu fördern. Dies geschieht durch die gezielte 
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Aktivierung der Studierenden, wobei das langfristige Ziel darin besteht, die 
Studierenden in die Lage zu versetzen, sich kontinuierlich weiterzuentwi-
ckeln, um später flexibel auf Veränderungen in der Arbeitswelt reagieren 
zu können. Studierende sollen ihre Lernprozesse so gestalten können, dass 
nachhaltiges Lernen in einem dynamischen Umfeld möglich ist – Stichwort 
‚lebenslanges Lernen‘. Dafür benötigen sie Kompetenzen, die Fachleute aktu-
ell unter dem Begriff ‚Future Skills‘ subsumieren. In dem vorliegenden Pra-
xisbericht zeigt die Autorin, welche Future Skills während der Projektlaufzeit 
besonders im Fokus stehen.

2.4.3	 Die Herausforderungen

Die im Absatz 2.2.2 genannten Ziele bedingen eine Reihe von Herausforde-
rungen, die es zu lösen gilt. An erster Stelle steht die Frage, wie es gelingen 
kann, ein gemeinsames Verständnis von Future Skills zu schaffen und gleich-
zeitig die Kompetenzvermittlung den individuellen Bedarfen flexibel anzupas-
sen. Das Projekt KuDiKo zieht dafür das im ersten Kapitel vorgestellte Kompe-
tenzmodell des Bildungswissenschaftlers Ulf-Daniel Ehlers (Ehlers 2020; vgl. 
Kapitel II in dieser Publikation) heran und setzt auf Dialog und Vernetzung 
mit den Stakeholdern.

Außerdem stellen sich Fragen zum Lehr-/Lernprozess: Wie müssen Lehr-/
Lernprozesse aussehen, die Studierenden Future Skills vermitteln? Und wenn es 
den ‚passenden‘ Lernprozess gibt: Wie gelingt es, Lernprozesse flexibel und in-
dividuell zu gestalten? Wie lassen sich Haltungen und motivationale Faktoren 
positiv beeinflussen? Die Betrachtung aktueller Lehr-/Lernprozesse ergibt kein 
klares Bild. Es stehen individuelle Erfahrungen im Raum, nach denen Studie-
rende vorhandene Gestaltungs- und Handlungsräume kaum oder gar nicht nut-
zen. Daran arbeitet das Projektteam und experimentiert in enger Abstimmung 
mit den Zielgruppen, erstellt Piloten, wie bspw. einen Makerspace oder digitale 
Selbstlernangebote, und evaluiert deren Qualität.

Eine weitere Herausforderung stellt das Change Management dar, die er-
folgreiche Gestaltung der Veränderungen in allen Bereichen der Hochschu-
le. Hochschulische Prozesse und Organisationsstrukturen haben sich in der 
Vergangenheit bewährt. Wenn sich Lehr-/Lernprozesse umfassend ändern, 
dann erscheint es sinnvoll, die organisatorischen und prozessualen Rahmen-
bedingungen zu erneuern. Das Team des Teilprojektes ‚Digitale Lernkompe-
tenz‘ nähert sich dem Thema aus der studentischen Perspektive: Wie müssen 
hochschulische Prozesse im Kontext der Lernsettings aussehen, die Motivation, 
Engagement und Eigenverantwortung der Studierenden für ihr eigenes Lernen 
fördern? (vgl. Abb. 7)



141

Abbildung 7 Aktuelle Herausforderungen.
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Quelle: Eigene Darstellung

Um die genannten Herausforderungen zu meistern, arbeitet das KuDiKo-Team 
im Teilprojekt ‚Digitale Lernkompetenz‘ besonders eng mit dem ‚Team kompe
tentdurchsstudium‘ zusammen. Unter dem Label „#kompetentdurchsstudium“ 
bietet es den Studierenden zahlreiche Veranstaltungen im Bereich der Schlüssel-
kompetenzen an. Gemeinsam leiten die beiden Teams ihre Aufgaben aus dem 
Projektantrag ab:

	y Maßgeschneiderte Angebote erstellen, die die individuellen Interessen, Talen-
te und Lernstile der Studierenden berücksichtigen;

	y Digitale Lernangebote schaffen, die im Hinblick auf Themen, Medien, Forma-
te und Methoden Studierende aktivieren;

	y Qualität der Angebote systematisch sichern, durch den Einsatz einer Kombi-
nation von Analyse, Review und Nachjustierung;

	y Selbstwirksamkeit der Studierenden stärken, durch Fokussierung auf den 
Peer-to-Peer-Ansatz und Selbstlernangebote.

Der eingeschlagene Weg zur Lösung dieser Aufgaben sieht eine Kombination 
aus flexiblen Lehrmethoden, interaktiven Lernressourcen und praktischen Er-
fahrungen vor.
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2.4.4	 Die Lösungswege

Evaluation und Analyse

Im ersten Schritt führt das Projektteam eine Inventur aller an der Hochschule an-
gebotenen Module rund um die Themen Future Skills und Schlüsselkompetenzen 
durch. Das Kriterium: die Modulbeschreibung weist als Lernziel die Vermittlung 
von Kompetenzen aus, die sich den Future Skills nach Ehlers zuordnen lassen (Eh-
lers 2020, S. 62 ff.). Es zeigt sich, dass es bereits ein umfangreiches Angebot an der 
Hochschule Koblenz gibt. Angebote, die Kommunikationskompetenz vermitteln, 
liegen mit 137 Modulen mit großem Abstand auf Rang eins (vgl. Abb. 8). Gefolgt 
von Selbstkompetenz mit 70 Modulen. Dahinter reihen sich Reflexionskompe-
tenz (67 Module) und Lernkompetenz (66 Module) ein. Die in der nachfolgenden 
Abbildung 8 im hellen Grauton dargestellten Items (z. B. Lernkompetenz) entspre-
chen dem ‚Kompetenzfeld I: Individuell-entwicklungsbezogene Kompetenzen‘, 
der mittlere Grauton (z. B. Design-Thinking-Kompetenz) steht für ‚Kompetenz-
feld II: Individuell objektbezogene Kompetenzen‘ und die schwarz gekennzeichne-
ten Balken (z. B. Kommunikationskompetenz) gehören zum ‚Kompetenzfeld III: 
Organisationsbezogene Kompetenzen‘ (vgl. Ehlers 2020, S. 94 ff.).

Abbildung 8 Inventur der Unterstützungsangebote – Ergebnisse im Überblick.
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In Kombination mit einer multi-methodischen Bedarfsanalyse, die die Ein-
schätzung von Studierenden, Lehrenden und Experten aus der Praxis berück-
sichtigt, erfolgt eine Priorisierung der einzelnen Future Skills (vgl. Abb. 9). Zur 
Würdigung der unterschiedlichen Bedarfe, abhängig vom Status innerhalb des 
Student-Life-Cycles, also den Phasen, die Studierende während ihres Studiums 
durchlaufen, wählt das Team aus dem Teilprojekt ‚Digitale Lernkompetenz‘ und 
‚kompetentdurchsstudium‘ für den Studienstart die vier Future Skills Lern-, 
Selbst-, Digital- sowie Initiativ- und Leistungskompetenz aus. In der mittleren 
Studienphase, dem 3. und 4. Semester, liegt der Fokus auf Kommunikations- und 
Kooperationskompetenz. In der Studienabschlussphase und dem Masterstudium 
stehen insbesondere Reflexions- und Systemkompetenz auf der Agenda. Basie-
rend auf dieser Auswahl erarbeitet das Team neue Angebote und entwickelt vor-
handene Angebote weiter.

Abbildung 9 Priorisierung im Student-Life-Cycle.
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Quelle: Eigene Darstellung.

Parallel dazu ermittelt das Projektteam, welche Faktoren den Lernprozess positiv 
oder negativ beeinflussen und setzt dabei erfolgreich auf den kritischen Austausch 
mit Lehrenden und Lernenden. Gemeinsam mit dem ebenfalls zu KuDiKo gehö-
renden ‚Teilprojekt Digitaler Fachbereich‘ finden in der frühen Projektphase zwei 
Workshops und zusätzliche Interviews mit Lehrenden statt, die erste Anhalts-
punkte zu aktuellen Herausforderungen bringen. Im Rahmen zweier anschlie-
ßender Studierenden-Workshops identifizieren die Teilnehmenden fünf wesent-
liche Problemfelder aus der studentischen Perspektive: Partizipation, Workflow, 
Isolation, Qualität und Digitalkompetenz. Die nachfolgende Abbildung 10 stellt 
die Problemfelder einschließlich der Einflussfaktoren dar. Letztgenannte in Form 
von beispielhaften Aussagen.
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Abbildung 10 Einflussfaktoren aus studentischer Perspektive.
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Quelle: Eigene Darstellung.

Ergänzend dazu diskutieren Kolleginnen und Kollegen der Hochschule Koblenz 
und anderer Hochschulen im Rahmen der 18. Koblenzer eLearning-Tage 2021 
und weiterer Netzwerktreffen das Thema aus der Perspektive der Lehrenden. 
Hier kristallisieren sich acht Einflussbereiche heraus: Studierende, Lehrende, 
Technik, Material, Lernmethode, Lehrmethode, Verwaltung und soziale Aspekte. 
Mit dem Fokus auf die von Studierenden genannten Problemfelder und aus dem 
Blickwinkel der von den Lehrenden aufgezeigten Einflussbereiche untersucht das 
Projektteam mögliche Einflussfaktoren, mittels theoriebasierter logischer Herlei-
tungen. Am Beispiel des Problemfeldes Isolation zeigt die Abbildung 11, dass es 
vielfältige Ursachen gibt, an denen das Projektteam ansetzen kann.
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Abbildung 11 Problemfelder – Beispiel Isolation.
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Quelle: Eigene Darstellung.

Der Arbeitshypothese folgend, dass Medien, Formate und Methoden besonde-
ren Einfluss auf den Lernprozess haben, baut das Team auf Vielfalt. Es kombi-
niert Angebote zu einem Thema oder Themenbereich, in verschiedenen Medien, 
Formaten und Methoden, in der Erwartung, mittels Review der Nutzungsaus-
wertung und qualitativer Evaluationen, Erfolgsfaktoren ableiten zu können und 
dadurch das Angebot zu optimieren. Die folgende Abbildung 12 zeigt am Beispiel 
‚Software‘ einen Ausschnitt aus dem Kursangebot #kompetentdurchsstudium. 
Hier finden sich Selbstlerneinheiten in Form von Videos und im PDF-Format, 
neben Selbstlernkursen, die sich aus verschiedenen, teilweise interaktiven, Bau-
steinen zusammensetzen.
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Abbildung 12 Unterstützungsangebot #kompetentdurchsstudium – Beispiel Software 
(Ausschnitt).

Quelle: Hochschule Koblenz 2024.



147

Future Skills verstehen

Bereits in der frühen Phase des Projektes zeigt sich, dass sich die Future Skills-
Map von Ehlers (2020a), mit ihren 17 Kompetenzen, verteilt über drei Kom-
petenzfelder, ergänzt um eine Vielzahl von Bezugskompetenzen, als Arbeits-
grundlage zur akademischen Betrachtung eignet, aber nur eingeschränkt für 
eine nutzenorientierte Kommunikation mit den Studierenden. In der Diskus-
sion mit Lehrenden und Studierenden stellt es sich insbesondere als schwierig 
dar, sie zu operationalisieren. Im Dialog mit Lehrenden, die der Theorie des 
Pädagogen Johann Heinrich Pestalozzi zur ganzheitlichen Bildung folgen: Ler-
nen mit Kopf, Herz und Hand (Brühlmeier  2023; Seel/Hanke  2015), erstellt 
das Projektteam bspw. eine ‚Übersetzung‘ des Modells von Ehlers und fokus-
siert dabei auf die inhaltlichen Aussagen statt auf die wissenschaftlichen Defi-
nitionen. Spätestens ab diesem Zeitpunkt löst sich die Vorstellung eines Future 
Skills-Angebotes in den modellierten Kategorien auf. Der Nutzen der einzelnen 
Lernangebote rückt in den Vordergrund. Es geht nicht mehr darum, ein Ver-
ständnis für die einzelnen Kompetenzen zu entwickeln, sondern auf Basis der 
Theorie ein praxis- und lösungsorientiertes Angebot zu schaffen – anknüpfend 
an die Herausforderungen, denen sich die Zielgruppe stellen muss, und ihre 
Bedürfnisse. Dies spiegelt sich sowohl in den Ergebnissen der Studierenden-
befragung aus 2022 (vgl. Abb. 13) als auch im Angebotsportfolio des zentralen 
Onlineportals #kompetentdurchsstudium im Lernmanagementsystem Open-
OLAT der Hochschule wider (Hochschule Koblenz  2023). Die Definitionen 
bleiben dabei handlungsleitend.

Abbildung 13 Studierendenbefragung – Ergebnisse Lernpräferenzen.
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Was bedeutet das für die Praxis? Future Skills etablieren sich im Kontext des stu-
dentischen sowie des lebenslangen Lernens. Der damit verbundene Anspruch an 
das Individuum, seine Persönlichkeit (weiter) zu entwickeln, gibt die Richtung 
vor, für eine individuelle, flexible und bedarfsorientierte Perspektive, die das Ler-
nen und nicht das Lehren in den Mittelpunkt stellt. In diesem Diskurs öffnet sich 
die Tür für additive, integrative und methodisch-didaktische Vermittlung von 
Future Skills vollständig. So lassen sich Selbstwirksamkeit, Reflexions-, Koopera-
tions- und Ambiguitätskompetenz am besten durch die praktische Anwendung 
‚erklären‘, gestützt durch geeignete Methoden (vgl. Abb. 14). Die dafür notwendi-
ge Aktivierung erfolgt durch Sinnhaftigkeit und ehrliche, transparente Kommu-
nikation als Grundlagen für den individuell passenden Lernprozess.

Abbildung 14 Grundüberlegungen zur methodisch-didaktischen Vermittlung von Future 
Skills.

Bewusstmachung der eigenen Kompetenzen (Stärken + Defizite) in
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Perspektivwechsel
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Methodisch-didaktische Ausrichtung

Quelle: Eigene Darstellung.

Passende Lehr-/Lernprozesse entwickeln

Mit Blick auf maximale Transparenz des Angebots #kompetentdurchsstudium 
erfolgt ein Relaunch des bereits vorhandenen Onlineportals im Lernmanage-
mentsystem OpenOLAT, der Plattform des Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz 
(VCRP). An erster Stelle stehen gleichrangig Funktion und Inhalt, an zweiter 
Stelle das Design. Der Anspruch: in allen Phasen des Student-Life-Cycles die 
Studierenden abholen, abhängig von dem jeweiligen Kompetenzstatus und den 
individuellen Bedürfnissen. Im Rahmen des Teilprojekts ‚Digitale Lernkompe-
tenz‘ bedeutet es, dass Studierende vom ersten Semester an selbstgesteuert Fu-
ture Skills erwerben bzw. ausbauen können. Kurzfristig betrachtet mit dem Ziel 
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Studierfähigkeit zu erreichen, langfristig, um fit für die Herausforderungen nach 
dem Studium zu sein. Neu ausgerichtet, evaluiert und mit breitem Angebot ver-
sehen, übernimmt das Portal die Rolle eines „Problemlösers“ – hier finden Stu-
dierende Lösungen für ihre Bedarfe. #kompetentdurchsstudium übernimmt da-
mit eine zentrale Position im individuellen Lernprozess und wirkt aktivierend im 
Sinne einer eigenverantwortlichen Lernplanung. Das neue Portal geht am 17. Ok-
tober 2022 online, mit null Mitgliedern; am 4. April 2023, 169 Tage später, zählt 
es bereits 1.000 Mitglieder und sechs Monate danach hat sich die Mitgliederzahl 
annähernd verdoppelt. Die Spitzenreiter bei den Klickzahlen: der Selbstlernbe-
reich und „semesterFIT“-Angebote mit synchronen (digitalen) Veranstaltungen. 
Im Themenvergleich zeigt sich, dass die Selbstlerneinheiten ‚Wissenschaftliche 
Arbeitstechniken‘ und ‚Digitales‘ führen. Auf den folgenden Plätzen reihen sich 
‚Lernen‘, ‚Selbstmanagement‘, ‚Studienorganisation‘ und ‚Kommunikation‘ ein.

Ausgehend vom Streben nach mehr Flexibilität und Aktivierung der Studie-
renden, setzt das Projektteam auf Lernpfadkurse. Digitale Formate und Selbst-
lerneinheiten stehen dabei im Vordergrund. Didaktisch machen jedoch auch 
Blended Learning-Angebote Sinn, abhängig von Thema und Lernziel. In den 
Lernpfadkursen lassen sich die Vorteile der analogen und digitalen Lehre ideal-
typisch kombinieren. Um den Studierenden ein hohes Maß an Flexibilität und 
Aktivierung zu bieten, baut das Projektteam auf einen hohen Selbstlernanteil, 
reflexive Elemente sowie vernetztes informelles Lernen.

Traditionell verbinden Lehrende und Lernende Aktivierung von Studie-
renden mit analogen Formaten. Insbesondere der persönliche Kontakt steht in 
dem Ruf motivierend auf Studierende zu wirken. Im Dialog können Lehrende 
bspw. Impulse für die Optimierung individueller Lernprozesse setzen (Lazrides/
Raufelder 2021). Um diesen Effekt zu nutzen, ergänzen synchrone Elemente das 
Selbstlernangebot. Ein positives Beispiel aus der Praxis stellt die Schulung von 
Tutorinnen und Tutoren dar. Die handelnden Personen auf Seiten der Hoch-
schule bekommen ein Gesicht, es entsteht Vertrauen, Glaubwürdigkeit und Ver-
bindlichkeit. Ansprechpersonen treten so aus der „digitalen Anonymität“ heraus. 
Auf Basis der persönlichen Beziehungen fällt es den Tutorinnen und Tutoren ggf. 
leichter in die Rolle der Lehrenden zu schlüpfen oder sich bei Problemen in der 
Umsetzung des Gelernten Rat einzuholen.

Gleiches gilt auch für die im OpenOLAT-Kurs vertretenen studentischen 
Lerncoaches. Sie koordinieren und moderieren die sogenannten „Learning-
Spaces“. Dahinter stehen der Peer-to-Peer-Gedanke und der Wunsch, den infor-
mellen Austausch unter den Studierenden zu fördern. In diesem Kontext können 
Studierende eigene Themen einbringen und damit aktiv in den Dialog treten. 
Vordergründig bietet sich der Austausch von Lernskripten und Altklausuren an, 
bei genauer Betrachtung steht die gemeinsame Reflexion von Erfahrungen des 
Einzelnen im Mittelpunkt. Dies liefert Impulse für den Lernprozess und bewirkt 
Lernen authentisch aus erster Hand und auf Augenhöhe.
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Digitale Kompetenz zählt zu den Future Skills – insbesondere in den Ausprä-
gungen Data Literacy und Künstliche Intelligenz. Die damit verbundene Medien- 
und Informationskompetenz gehört vermeintlich zum Alltag von Lehrenden und 
Lernenden. Doch virtuelle Lehre erfordert darüber hinaus Fähigkeiten in media-
ler Kommunikation und Interaktion. Und obwohl die Studierenden sozial ver-
siert sind, fällt es ihnen teilweise schwer, diese Kompetenzen auf das digitale Ler-
nen zu übertragen. Um also in einem veränderten Bildungsumfeld mit analogen, 
digitalen und hybriden, synchronen und asynchronen Lehr-/Lernarrangements 
wirksam und produktiv zu lernen und zu kooperieren, benötigen Studierende 
umfassendere Fähigkeiten, die die Besonderheiten digitalen Lernens berück-
sichtigen. Aus diesem Grund gibt KuDiKo der Digitalkompetenz besonderen 
Raum und nimmt den Einsatz digitaler Medien und den reflektierten Umgang 
mit Daten in den Blick. Dabei geht es vor allem darum diese Kompetenz als ak-
tivierendes Element für die Weiterentwicklung des eigenen Lebens und Lernens 
zu nutzen. In der Praxis bedeutet dies, dass jedes Angebot Komponenten der 
Digitalkompetenz beinhaltet, entweder in Form expliziter Inhalte oder mittels 
der eingesetzten Methodik beziehungsweise Didaktik.

Wenn von Aktivierung die Rede ist, dann bezieht das alle Phasen eines Stu-
diums mit ein. Dennoch liegt der Fokus des Teams ‚Digitale Lernkompetenz‘ auf 
der Studieneingangsphase. In dieser Zeit lassen sich die richtigen Weichen stel-
len. Es geht darum die Erstsemester für eine eigenverantwortliche Studienplanung 
und -organisation zu gewinnen. Sie müssen die Regeln der neuen hybriden Lern-
arrangements (vgl. Kerres 2018, S. 426 f.) kennen und das Lernen im Medienver-
bund üben. Erste Kontakte zur Lehr-/Lerncommunity können nachhaltig aktivie-
rend wirken. Die Studierenden benötigen außerdem Methoden zur Reflexion, die 
kompetente Entscheidungsprozesse ebenso unterstützen, wie die Zielerreichung 
über den Student-Life-Cycle hinaus. In jeder dieser Phasen gelingt Aktivierung 
durch Relevanz und Praxisbezüge. Orientierung bietet die Frage: Welches Wissen, 
welche Fähigkeiten eignen sich für die aktuelle Herausforderung?

Im Laufe des Projektes zeigt sich, dass der neu aufgebaute Selbstlernbereich 
nicht nur Studierenden ganz neue Optionen eröffnet. Auch Lehrende können 
mittels dieser Angebote alternative Wege gehen, um die Qualität der eigenen 
Lehre zu optimieren. Dafür entwickelt das Projektteam sogenannte „kds Bau-
steine“. Lehrende können aus dem Angebot #kompetentdurchsstudium Kurs-
bausteine wählen, die sie in die eigenen Lernpfade integrieren. Ein Beispiel: 
Im Fachmodul gilt es eine Präsentation als Prüfungsleistung zu absolvieren. In 
Vorbereitung darauf arbeiten die Studierenden einen oder mehrere Kursbaustei-
ne mit Übungen und Tests rund um das Thema wissenschaftliche Präsentation 
durch – gegebenenfalls angereichert mit analogen Elementen (Blended Learning-
Format). Die integrative Vermittlung von Präsentations- und Fachkompetenzen, 
mit konkreten Anwendungsbezügen, kann zu kompetenteren Studierenden und 
qualitativ hochwertigeren Prüfungsleistungen führen. Unabhängig davon dürften 
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nachhaltige Lernsettings mit Praxisbezug positiven Einfluss auf die Bereitschaft 
der Studierenden haben, den eigenen Lernprozess aktiv zu gestalten.

Changeprozess gestalten

Vernetzung prägt die Projektaktivitäten, das gilt insbesondere für die Vermittlung 
von Future Skills im Bereich der digitalen Lernkompetenz. Die Projektmitarbei-
tenden und das ‚Team kompetentdurchsstudium‘ agieren in enger Kooperation. 
Gemeinsam entwickeln sie bestehende Angebote weiter und schaffen neue, inno-
vative Angebote, die die Qualität und Wirksamkeit der Bildung verbessern sollen. 
Dabei übernehmen sowohl die Mitarbeitenden des Projekts sowie des Teams und 
die im Projektverlauf etablierten studentischen Peer-Lern-Coaches die Funktion 
von Change Agents. Ihre Aufgabe ist es unter anderem, die Studierenden bei der 
individuellen Transformation der eigenen Lernprozesse zu unterstützen.

Das Team stellt sich den damit verbundenen Herausforderungen, initiiert 
Veränderungen und denkt über den Tellerrand hinaus. Das zeigt sich in neuen 
Konzepten, kreativen Maßnahmen und konkreten Handlungsempfehlungen für 
einen nachhaltigen Changeprozess. Sie öffnen sich dafür individuellen Bedürf-
nissen Raum zu geben, setzen neue Themen und laden andere Akteure ein, sich 
ebenfalls einzubringen. In der Praxis bedeutet dies, dass die Kommunikationska-
näle sich öffnen für einen breiteren, informelleren und dialogischeren Austausch. 
Wenn Studierende gegenüber den Change Agents Wünsche äußern, führen diese 
im Idealfall binnen kürzester Zeit zu einem neuen (digitalen) Angebot. Dieser 
Prozess der kurzen Wege und zeitnahen Reaktion führt zur Wahrnehmung einer 
unmittelbaren Selbstwirksamkeit. Studierende erleben sich als aktiven Teil des 
Changeprozesses und können daraus Motivation für selbstverantwortliches Han-
deln ziehen. Gleichzeitig erweitert sich das Portfolio der Future Skills-Lernange-
bote für alle Mitglieder der Hochschule.

Analog dazu geht die Vernetzung weiter: Akteure der Pilot-Fachbereiche ent-
wickeln bspw. gemeinsam mit Projektmitarbeitenden Lernpfadkurse, in denen 
Wissensfelder unterschiedlicher Disziplinen ineinandergreifen. Basierend auf 
individuellen didaktischen Konzepten stehen Future Skills neben Fachkompe-
tenzen und analoge neben digitalen Lernangeboten. So erreichen die #kom-
petentdurchsstudium Angebote die Studierenden da, wo sie aktuell stehen. Die 
Veränderung zeigt sich in frei gestaltbaren Lernpfadkursen und Coachings rund 
um den Kompetenzbereich Future Skills. Sie lösen die traditionellen seminaristi-
schen Lernprozesse im Bereich #kompetentdurchsstudium ab oder ergänzen sie.

Reflexion und Handlungsempfehlungen

Aktive Studierende und selbstverantwortliches Lernen bilden eine Einheit. Fu-
ture Skills könnten den entscheidenden Gelingensfaktor auf dem Weg dahin 
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darstellen. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass vorhandene Defizite in diesem 
Kompetenzbereich sich unmittelbar auf die Studierenden und ihre Leistungsfä-
higkeit auswirken. Um das volle Potenzial von Future Skills zu nutzen, braucht es 
qualitativ hochwertige Lernangebote, die die Studierenden erreichen. Dazu kön-
nen unter anderem alle Mitglieder der Hochschule, eine glaubwürdige moderne 
und dialogorientierte Kommunikation sowie zielgruppengerechtes Marketing 
beitragen. Als Kernbotschaften für die Zielgruppe der Studierenden eignen sich 
der praktische Nutzen einzelner Kompetenzen und die konkreten Angebote zum 
Erwerb dieser Kompetenzen. Ein Future Skills-Modell kann Orientierung geben, 
um diese komplexe Materie systematisch zu bearbeiten.

Die Evaluation der neuen Future Skills-Angebote #kompetentdurchsstu-
dium zeigt, dass Digitalität in der Kompetenzvermittlung ankommt. Effizi-
ente, gut strukturierte und praxisorientierte Veranstaltungen, die die indi-
viduellen Bedürfnisse berücksichtigen, treffen auf interessierte Studierende. 
Es fällt auf, dass die Studierenden Wert auf persönliche Beziehungen zu den 
Ansprechpersonen, Nahbarkeit und den Austausch legen, die auch im digita-
len Raum stattfinden können. Die Rolle der Change Agents in diesem Kon-
text: Probleme lösen, praktische Bezüge herstellen und Wissen vermitteln. Im 
Coaching geht es zusätzlich um Vertrauen, Wertschätzung und Kommunika-
tion auf Augenhöhe.

Individuelle und flexible Lernprozesse stehen heute mehr denn je im Fokus 
der Hochschulen. Es geht schon lange nicht mehr darum, einzelne Dateien ver-
fügbar zu machen. Plattformen, wie bspw. das von der Hochschule Koblenz ge-
nutzte OpenOLAT, ermöglichen die Vernetzung der Lehrenden und Lernenden, 
die Gestaltung persönlicher Lernpfade und den freien Zugang zu Wissen. Es 
braucht komplexe Onlineportale, wie den OpenOLAT-Kurs #kompetentdurchs
studium: umfassende Angebote, gut strukturiert und auf die Bedürfnisse der Stu-
dierenden zugeschnitten. Im Idealfall lässt sich der Inhalt personalisieren und 
enthält interaktive Elemente, die die Studierenden insbesondere im Lernprozess 
„an die Hand nehmen“ und so Orientierung geben. Gleichzeitig muss das Por-
tal die üblichen Anforderungen nach userfreundlicher, intuitiv bedienbarer und 
zeitgemäßer Gestaltung erfüllen.

Projektbegleitend steht bei jeder Entscheidung, in jedem Arbeitsmeeting, die 
Frage im Raum, welches Angebotsportfolio zum Ziel führt. Vier Ebenen kris-
tallisieren sich heraus: Struktur, Form, Didaktik und Anerkennung. Strukturell 
bedeutet dies eine Mischung aus individuellen Lernpfadkursen, flexiblen Selbst-
lernangeboten und aktivierenden Vernetzungsplattformen. Formal bietet sich 
eine Kombination additiver und integrativer Lernsettings an. Mit einem kompe-
tenzorientierten didaktischen Ansatz und geeigneten Methoden lassen sich die 
erwünschten Fähigkeiten vermitteln. Die Anerkennung im Rahmen von Zerti-
fikaten, ECTS oder anderen Leistungsnachweisen erfüllt den Aspekt der Wert-
schätzung, der wiederum aktivierend wirkt.



153

Im Projekt KuDiKo arbeiten die Bereiche Lehre, Lernen und Infrastruktur eng 
zusammen. Gemeinsame wöchentliche Arbeitsmeetings und Transparenz in al-
len Arbeitsphasen, von der Ideenfindung bis hin zur Umsetzung, bewähren sich. 
Dazu kommt die organisatorische Zugehörigkeit großer Teile des Projektteams 
zu einer Abteilung, kombiniert mit der organisatorischen Einbettung einzelner 
Projektmitarbeitender in den Pilot-Fachbereichen. Analog zu den Arbeitsprozes-
sen und den organisatorischen Strukturen, baut eine Vielzahl der Maßnahmen 
auf dem Prinzip der Vernetzung auf, interdisziplinär, organisatorisch und perso-
nenbezogen. Insgesamt schafft das (räumliche) Nähe zwischen den Stakeholdern 
und ein stabiles Netzwerk.

Das vorliegende Beispiel guter Praxis befasst sich mit den verschiedenen Facet-
ten studentischer Aktivierung. Als grundlegendes Element steht die Lehrmethodik 
in der Diskussion. Sie greift gestaltend in den Lernprozess ein. Es liegt nahe, auf 
die bekannten Methoden zu schauen: Simulationsspiele, die auf der Idee des Pro-
blem Based Learning (PBL) aufbauen; Fallstudien, Plan- und Rollenspiele; Soziale 
Lernformen, in denen sich Studierende Fachkompetenzen mittels Gruppen- und 
Partnerarbeit aneignen sowie Lehrgespräche haben sich seit Jahrzehnten bewährt. 
Auch Inverted Classroom, Gamification und studentische Startups kommen in der 
Lehre an Hochschulen zum Einsatz. Aktivierend, aber weniger bekannt und ge-
nutzt, ist das Reverse Mentoring, indem bspw. ein beidseitiger Austausch zwischen 
erfahrenen und unerfahrenen Mitarbeitenden den einseitigen Austausch von er-
fahrenen Mitarbeitenden zu Unerfahrenen bewusst ersetzt.

Der Arbeitshypothese folgend, dass aktive Studierende die Lernziele besser, 
leichter und/oder schneller erreichen, stellt sich jedoch die Frage, ob Lehrmetho-
den alleine Verantwortung für den Lernerfolg tragen. Aktive, engagierte Studie-
rende finden sich auch im Auditorium maximum zwischen hunderten anderen 
Studierenden oder in klassischen Vorlesungen. Aktivierende Lehrformate lösen 
das Phänomen der inaktiven Studierenden demzufolge nur bedingt. Es braucht 
mehr Impulse. Im Projektbereich ‚Digitale Lernkompetenz‘ zeigt sich, dass Stu-
dierende honorieren, wenn ihre Bedürfnisse und Themen Gehör finden und/
oder sie zeitnah das maßgeschneiderte Unterstützungsangebot ihrer Wünsche 
erhalten, auch wenn das nicht immer möglich ist. Ein zielgruppengerechtes Mar-
keting erhöht dabei die Sichtbarkeit und kann die Kommunikation auf Augen-
höhe bringen.

Im Bereich der Digitalen Lernkompetenz nutzt das Projektteam eine Kom-
bination von klassischen und innovativen Methoden der Leistungsmessung. Zu 
den klassischen Methoden zählen unter anderem studentische Vorträge, Poster 
und Berichte, wie bspw. Lerntagebücher, Lernprotokolle und Lernportfolios. Ver-
öffentlichungen, in Form von Beiträgen für Bücher, Blogs, Newsletter oder So-
cial Media-Storys, eignen sich für innovativere Szenarien der Leistungsmessung. 
Neue Prüfmethoden mit praktischen Bezügen können motivierend wirken und 
Lernerfolge nachhaltig sichern. Allerdings müssen Studierende den Umgang mit 
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diesen Methoden erlernen. Sie brauchen Orientierung: Was erwarten die Prüfen-
den von den Studierenden? Welche Leistungskriterien gibt es? Und die Prüfme-
thoden müssen den rechtlichen Anforderungen genügen.

Abschließend zeigt sich, dass sich die genannten Herausforderungen nur 
mittelfristig lösen lassen. Strukturen und Prozesse müssen sich weiterentwi-
ckeln. Mindsets müssen sich den möglichen Zukünften stellen und deshalb 
flexibel im Sinne einer Wachstums- und Entwicklungsorientierung bleiben. 
Nachhaltigkeit bedeutet in diesem Kontext für alle Mitglieder der Hochschu-
le, Veränderungen offen zu begegnen. Doch Verhaltensänderungen brauchen 
Zeit. Das Projekt ‚Kultur der Digitalität‘ an der Hochschule Koblenz hat die 
Rolle eines Digitalitäts-Katalysators übernommen und hinterlässt einen um-
fangreichen Katalog von Handlungsempfehlungen, der die Hochschule in den 
nächsten Jahren begleitet und Ansätze zur Weiterentwicklung aufzeigt. Im Teil-
projekt „Digitale Lernkompetenz“ steht die Persönlichkeitsentwicklung im Fo-
kus. Der Aspekt des lebenslangen Lernens außerhalb des Curriculums hat so 
eine Aufwertung erfahren, die die Studierenden in der Praxis nach dem Hoch-
schulabschluss trägt.

2.5	 MarSkills und Marburg Modul: Future Skills im Curriculum

Viktoria Ribel-Sencan

An der Philipps-Universität Marburg trat mit dem Wintersemester 2022/23 eine 
neue Studienstruktur für alle Bachelorstudiengänge in Kraft. Ein hervorstechen-
des Merkmal ist dabei der MarSkills Studienbereich, der mit 18 Leistungspunk-
ten u. a. auf den Erwerb von Future Skills abzielt. Entlang des Entstehungs-, Im-
plementierungs- und Verstetigungsprozesses dieses Studienbereichs ergaben und 
ergeben sich Herausforderungen, die in diesem Good-Practice-Beispiel schwer-
punktmäßig für die Bereiche ‚Sinnvolle organisatorische Einbettung realisieren 
und Change Agents an der Hochschule finden‘, ‚Passende Lehr- und Lernprozesse 
gestalten‘ sowie ‚Geeignete Prüfungs-, Bewertungs- und Rückmeldeformate fin-
den‘ abgebildet werden.

2.5.1	 Rahmenbedingungen und Kontext

1527 gegründet, gehört die Philipps-Universität Marburg (UMR) zu den tradi-
tionsreichsten Hochschulen in Deutschland. Gemäß der Historie der heute 16 
Fachbereiche und über 200 Studiengänge organisieren die jeweiligen Fächer seit 
jeher ihre Lehre und Forschung individuell, den Prinzipien der eigenen Fach-
kultur folgend. Zwölf übergreifende Forschungszentren ergänzen das Portfolio 
der UMR im wissenschaftlichen Bereich. Charakteristisch für die UMR ist ihre 
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Dezentralisierung auch in geografischer Hinsicht. Über 120 Universitätsgebäude 
sind in der Stadt verteilt (UMR o. J. a).

Neben den dezentral organisierten Fachbereichen verfügt die UMR über eta-
blierte zentrale Service-Einrichtungen wie bspw. die Universitätsbibliothek (UB) 
und das Hochschulrechenzentrum (HRZ), die eine umfangreiche Infrastruktur 
für digitale Lehr-Lern-Settings bieten. Etablierte zentrale Verwaltungsstruktu-
ren sind gegeben etwa mit der Zentralen Allgemeinen Studienberatung (ZAS) 
oder dem Referat für Lehrentwicklung und Hochschuldidaktik (HD), in wel-
chem die Marburger Zukunftswerkstatt als Servicezentrum für digital gestützte 
Hochschullehre integriert ist (UMR o. J. b). Neuestens gehört in die Reihe dieser 
Strukturen das sogenannte MarSkills Center.10 Im Kern organisiert und gestaltet 
das MarSkills Center einen neu eingeführten Studienbereich für Zukunftskom-
petenzen für alle Bachelorstudiengänge (UMR o. J. c).

Der Grundstein für MarSkills wurde 2018 gelegt, als ein Leitbildprozess zur 
Lehre durch die seinerzeit amtierende Vizepräsidentin für Studium und Lehre 
in Gang gesetzt wurde. Im ersten Workshop dieses Prozesses formierten sich 
Arbeitsgruppen (AG) zu verschiedenen Themen wie Schlüsselkompetenzen, 
Kommunikation, Studierbarkeit sowie eine Lenkungsgruppe zur Studienstruk-
tur. Von Beginn an stand arbeitsgruppenübergreifend eine Neustrukturierung 
des Bachelorstudiums in Marburg im Zentrum der Überlegungen. Speziell in 
der AG Schlüsselkompetenzen fragte man sich, wie Zukunftskompetenzen in 
den neuen Bachelor integriert werden könnten (Hannken-Illjes 2024). Und trotz 
des großen Konfliktpotenzials dieser richtungsweisenden Frage stand bereits nur 
ein Jahr später das grundlegende Modell des heutigen MarSkills Studienbereichs 
auf Papier: Ein für alle Bachelorstudierenden verpflichtender 18 Leistungspunkte 
(LP) großer Studienbereich, in dem sie frei wählen können aus einem inter- und 
transdisziplinären zentralen und dezentralen Angebot. Der dezentrale Studien-
bereich besteht aus Importen verschiedener Fachbereiche, die ausgewählte Ver-
anstaltungen in der MarSkills Studien- und Prüfungsordnung anbieten, die da-
mit die Möglichkeiten haben, in andere Disziplinen zu blicken sowie die eigenen 
Fachinhalte zu vertiefen. Der zentrale Bereich in Form von überfachlichen Kom-
petenz-Modulen setzt sich aus vormals außercurricularen sowie gänzlich neuen 
Angeboten zusammen und bietet den Studierenden, vorhandene Skills zu ver-
tiefen und neue zu erwerben (Dippelhofer/Piesk/Kraatz 2023).

Weil die praktische Umsetzung eines solch großen Vorhabens über die nö-
tige personelle und damit finanzielle Ausstattung verfügen muss, bewarb sich 
die UMR in der ersten Ausschreibungsrunde bei der Stiftung Innovation in der 
Hochschullehre im März 2021 mit dem Projekt MarSkills (Marburg Skills) – und 

10	 Das MarSkills Center befindet sich zum Zeitpunkt der Publikation dieses Good-Practice-
Beispiels in Projektstatus und ist strukturell an den Fachbereich Germanistik und Kunst-
wissenschaften angebunden.
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war erfolgreich; eine bewilligte Projektverlängerung ermöglicht die auf verschie-
denen Ebenen reflektierte Begleitung dieses Vorhaben bis Ende 2025. Im Zent-
rum des Projektantrages standen die Entwicklung eines interdisziplinären Lehr-
Lern-Formats – des Marburg Moduls –, der Aufbau einer Bibliothek für digitale 
Selbstlerneinheiten sowie von physischen Lehr-Lern-Räumen auf dem Campus 
(UMR 2021).

So konnte mit dem Start des Projekts im Sommer 2021 sukzessive das schließ-
lich zwölf Köpfe starke und mit verschiedenen Expertisen ausgestattete Kern-
team zusammengesetzt werden, welches fortan das Marburg Modul konzipiert, 
durchführt, weiterentwickelt, beforscht, evaluiert und über das MarSkills Center 
administrativ in den gesamten MarSkills Studienbereich einbettet (Dippelhofer/
Piesk 2023).

Keine vier Jahre nach den ersten Überlegungen traten mit dem Wintersemes-
ter (WiSe) 2022/23 an der UMR die neuen Bachelor-Studienstrukturen in Kraft 
und die ersten Fächer starteten mit ihren umgestellten Studiengängen. Seitdem 
können Bachelorstudierende zwischen einem sechs- und einem achtsemestrigen 
Studium wählen. Neben dem Mono-Bachelor besteht die Möglichkeit, sich in 
beiden Varianten in einen Kombi-Bachelor einzuschreiben. Bei der sechssemes-
trigen Variante muss ein Nebenfach, bei der achtsemestrigen zwei Nebenfächer 
gewählt werden (vgl. Abb. 15).

Abbildung 15 Möglichkeiten des Bachelorstudiums an der UMR seit dem WiSe 
2022/23.

Quelle: UMR 2022.

MarSkills und das Marburg Modul hatten während der Projektphase die Mög-
lichkeit, auf dem Weg der Verstetigung Konzepte zu erproben, zu verwerfen und 
weiterzuentwickeln, sodass im Sommer 2024 konstatiert werden kann: obwohl 
an manchen Stellen noch Unklarheit in Prozessen besteht, ist der Studienbereich 
insgesamt stabil aufgestellt und auch das Marburg Modul entfaltet zunehmend 
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seine Möglichkeiten mit steigendem Zulauf an Studierenden.11 MarSkills hat sich 
etabliert und sein Curriculum auf Basis steter Evaluierungen weiterentwickelt 
(Rein/Weingardt 2022): So werden bestehende Module fortgeschrieben und mit-
hin auch mit Blick auf die Erwartungen der Studierenden umstrukturiert sowie 
neue Module entwickelt, sodass im Sommer 2023 bereits die erste Änderungs-
fassung der MarSkills Ordnung verabschiedet wurde.

2.5.2	 Curriculare Implementierung von Future Skills an der UMR – 
Herausforderungen und Lösungsansätze

Nachfolgend werden konkrete Widerstände und Herausforderungen unter die 
Lupe genommen, die sich auf dem Marburger Weg ergeben haben, sowie Ansätze 
und Aspekte zum Umgang bzw. zur Lösung vorgestellt, die zum Gelingen der 
curricularen Implementierung des MarSkills Studienbereichs beigetragen haben.

Sinnvolle institutionelle Einbettung des MarSkills Studienbereichs und 
Identifikation von Change Agents

So einfach und eindeutig der Marburger Weg im Nachhinein erscheint, genauso 
deutlich waren die Prozesse rund um die Entwicklung und institutionelle Ein-
bettung der Gesamtreform sowie des MarSkills Angebots geprägt von kleineren 
und größeren Bedenken und Auseinandersetzungen (Korn  2024). Allen Imple-
mentierungsprozessen vorgelagert war es eine der großen Herausforderungen der 
Studienstrukturreform, festzulegen, wie Zukunftskompetenzen in das Bachelor-
studium grundlegend integriert werden können. Daran anschließend musste ge-
klärt werden, wie der neue MarSkills Studienbereich verortet und die einzelnen 
Angebote formell ausgewiesen und dargestellt werden konnten. Zentrale Fragen 
waren dabei bspw.: Können Future Skills-Angebote überhaupt verpflichtend ge-
macht werden? Wie kann die Qualität des zentralen Angebots überwacht werden? 
Wie können die durch die Implementierung entstehenden Kosten gedeckt werden?

Stellenwert des MarSkills Angebots und Aufhängung der Studienordnung

Eine große Herausforderung bestand darin, den Stellenwert des MarSkills Angebots 
mit allen beteiligten Akteurinnen und Akteuren auszuhandeln und festzuziehen. 
Dabei buchstabiert sich der Stellenwert im Verpflichtungsgrad und Umfang sowie 
in der sinnvollen Einbettung des Angebots im Kontext der Gesamtstruktur aus.

Es wurde bereits erwähnt: Für alle Varianten des Bachelorstudiums sticht 
als verbindendes Merkmal der MarSkills Studienbereich heraus, der für alle 

11	 Während im WiSe 2022/23 18 Studierende am Marburg Modul teilgenommen haben, wa-
ren es im WiSe 2023/24 bereits 50.
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Bachelorstudierenden verpflichtend und mit 18 LP vergleichsweise groß ist  – 
und diese Festlegung zeigt, wie wichtig allen Beteiligten die feste Integration 
von Future Skills in diesen Studienbereich letztlich war. Genauso wichtig wie 
die Verpflichtung in Bezug auf den MarSkills Bereich war es jedoch auch, den 
Studierenden genügend Wahlfreiheit im Sinne eines selbstbestimmten und -ge-
steuerten Lernens zu geben: Im Kombi-Bachelor können die Fächer individuell 
zusammengestellt werden, sodass eine große Anzahl verschiedener Kombinatio-
nen möglich ist. Im MarSkills Studienbereich können die Veranstaltungen eben-
falls individuell zusammengesetzt werden – es gibt keine Vorgaben für die Wahl 
der Studierenden, nur dass aus dem zentralen Angebot maximal 6 LP eingespeist 
werden dürfen und aus dem dezentralen Angebot folglich mindestens zwölf der 
insgesamt 18 erreichbaren LP kommen (Hannken-Illjes 2024).

In der Klärung der Frage, wie das MarSkills Angebot schließlich ausgewiesen 
und dargestellt werden sollte, bestand eine weitere Herausforderung: Und zwar 
seine institutionelle Verortung. Anders als die Veranstaltungen, die im dezentra-
len Bereich als Import vorgesehen und in den Studienordnungen der jeweiligen 
Fachbereiche verankert waren, hatten die für den zentralen Bereich bestimmten 
bestehenden extracurricularen Angebote noch keine feste Anbindung. Zur Wahl 
stand, den neuen Bereich entweder in alle neuen Studien- und Prüfungsordnun-
gen zu integrieren oder in einer eigenen Studien- und Prüfungsordnung zu re-
geln. Die Entscheidung fiel auf Letzteres – und da eine solche Ordnung an einem 
Fachbereich organisiert sein muss, wurde dies aus pragmatischen Gründen in 
jenem aufgehängt, aus dem die damalige Leiterin der AG Schlüsselkompetenzen 
stammt. Neben dieser notwendigen Anbindung trat zur Qualitätssicherung des 
neuen Studienangebots die Studienkonferenz als Beirat hinzu, der sich aus allen 
Studiendekaninnen und -dekanen zusammensetzt.

Wenn einzelne Personen, wie hier die Leiterin der AG Schlüsselkompetenzen, 
zu ihren bisherigen professoralen Aufgaben in Lehre, Forschung und Selbstver-
waltung freiwillig ein Mehr an Verantwortung und Arbeit übernehmen, weil es 
ihnen um die Sache geht – nämlich um ein qualitativ hochwertiges Studium – 
dann sind sie für solche Vorhaben treibend und damit Change Agents. Ein 
Change Agent ist im vorliegenden Beispiel auch der Fachbereich, der das Unter-
fangen unterstützt und in dieser Verpflichtung weniger das Risiko, sondern die 
Möglichkeit sieht, die neue Studienstruktur aktiv mitzugestalten.

Robuste personelle Aufstellung

Bereits zu Beginn der Arbeit in der AG Schlüsselkompetenzen zeigte sich das 
Streitpotenzial außerdem aus praktischer Sicht, welches mit der Frage der grund-
legenden Integration des MarSkills Bereichs zusammenhängt. Bei diesen Streit-
fragen ging es vorwiegend um die Schaffung von notwendigen und guten organi-
satorischen Rahmenbedingungen.
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In einer ersten Maßnahme entschied sich die AG Schlüsselkompetenzen – die 
sich zusammensetzt aus den Studiendekaninnen und -dekanen, Mitarbeitenden 
der Hochschuldidaktik und des Studierendenservice sowie Studierenden – des-
halb dazu, verschiedene Modelle und Möglichkeiten der Einbindung von Zu-
kunftskompetenzen in die Lehre zu begutachten. Es wurden Vertreterinnen und 
Vertreter eingeladen, die in gelungenen und weniger gelungenen Bestrebungen 
involviert waren, Schlüsselkompetenzbereiche sinnvoll organisatorisch aufzu-
bauen. Und man nahm wichtige Erkenntnisse mit: Solch ein neu implementier-
ter Studienbereich muss personell robust sowie mit einer starken, klaren Leitung 
aufgestellt sein, die Konflikte und Spannungen im Kontext universitärer Interes-
sen zu lösen weiß.

Bereits sehr früh im Leitbildprozess Lehre wurde deutlich, dass entscheiden-
der Treiber und damit Change Agent für die curriculare Implementierung von 
Future Skills zweifelsohne die AG Schlüsselkompetenzen ist, die die Relevanz des 
Themas immer wieder verdeutlichte, die integrative Einbindung ins Studium for-
derte und Möglichkeiten der Umsetzung erarbeitete.

Bestehendes einspeisen, neue Future Skills-Angebote konzipieren

Eine große Herausforderung bestand außerdem darin, einen zentral organisier-
ten und thematisch zu Teilen quer zu den Fachdisziplinen liegenden Studien-
bereich an einer Universität zu implementieren, an der dezentral organisierte 
Fachstrukturen und tradierte Sichtweisen vorherrschen. Hierbei bestand die 
Aufgabe darin, den Entscheidungsträgerinnen und -träger in den Fachbereichen 
die Studienstrukturreform zugänglicher sowie die Relevanz der curricularen Ein-
bindung von Future Skills-Angeboten deutlich zu machen. Gleichzeitig sollte für 
den neuen Bereich gemeinsam ein Angebot geplant werden, welches die Interes-
sen aller Beteiligten bestmöglich widerspiegelt, und bei dem die Bedenken der 
Fächer ernst genommen werden sollten, dass fachübergreifende und andere An-
gebote fachliche Inhalte und Veranstaltungen verdrängen würden.

Diesen Herausforderungen begegnete die AG Schlüsselkompetenzen auf den 
Ebenen der Kommunikation und aktiven Einbindung. Im Kontext der Angebots-
planung sollten sich die an diesen Prozessen beteiligten Akteurinnen und Ak-
teure aus den Studiengängen sowie zentralen Einrichtungen jeweils mit bereits 
existierenden Angeboten aus verschiedenen Blickwinkeln auseinandersetzen:

(1) In einem ersten Schritt sollte über den Tellerrand des fachlichen Studiums ge-
schaut und Angebote mit Bezug zu Zukunftskompetenzen identifiziert werden, die 
schließlich im zentralen Teil des MarSkills Bereichs aufgingen. Das HRZ, die UB, 
die ZAS, die HD sowie das Sprachenzentrum konnten als zentrale Einrichtungen 
in MarSkills außercurriculare Angebote einspeisen – bspw. Professionell schreiben in 
Studium und Beruf oder English for Profession and Career C1. Für die meisten dieser 
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Angebote bestand die Herausforderung darin, sie in curriculare Module zu überset-
zen. Für die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der zentralen Einrichtungen brachte 
diese Neujustierung der Angebote einen Rollenwandel mit sich: aus ihnen wurden 
Modulkoordinatorinnen bzw. -koordinatoren.
(2) Des Weiteren identifizierten die Studiengangverantwortlichen eigene fachwissen-
schaftliche Module, die aus ihrer Sicht für Studierende anderer Fächer interessant sein 
können, weil sie interdisziplinäre Anknüpfungspunkte bieten und den eigenen fach-
lichen Kompetenzhorizont weiten sollen. Diese fachübergreifenden Angebote gehen 
einerseits als Exporte im dezentralen MarSkills Bereich und andererseits im ebenfalls 
neu implementierten Bereich Interdisziplinarität auf. Letzterer steht ausschließlich 
Studierenden im achtsemestrigen Kombi-Bachelor zur Verfügung.
(3) Bei keiner anderen Frage wie der nach (fach-)vertiefenden und neuen Angebots-
ideen stand im Kontext der Angebotsentwicklung das Thema Future Skills so stark im 
Fokus. Neben der an der Universität bereits vorhandenen Expertise, die nun gebündelt 
in die Lehre eingebracht werden kann, konnten auch neue Angebote in das MarS-
kills Portfolio aufgenommen werden – so bspw. Veranstaltungen zu digitalen Themen, 
denen im Rahmen der Future Skills großen Raum gegeben wird (Ehlers 2020).

Als Hauptargument pro Studienstrukturreform wurde den beteiligten Akteurin-
nen und Akteuren immerwährend die Idee des MarSkills Centers als zusätzliche 
Einrichtung vorgetragen, in der alle Angebote gebündelt, organisiert und ver-
waltet werden sollen.

Antworten haben auf alle Fragen

Mit dem Start der ersten Studiengänge im WiSe 2022/23 hat das MarSkills Center 
seine Arbeit im echten Betrieb aufgenommen. Eine der größten Herausforderun-
gen, einen wohlgemerkt ganzen neuen Studienbereich abzubilden und zu ver-
walten, ist, wenn im Alltagsgeschäft kleinere, größere und diskussionsbedürftige 
Fragen aufkommen, auf die man nicht immer eine Antwort hat, weil sie die Ge-
samtstruktur betreffen. Klar ist, dass das MarSkills Center immer deutlicher zur 
zentralen Anlaufstelle für Anliegen rund um den neuen Bachelor werden wird, 
schließlich müssen alle Studierenden diesen Bereich durchlaufen. Doch wie kann 
man sich auf diese zentrale Rolle vorbereiten und was bedarf es, um sie bestmög-
lich auszufüllen?

Ein Lösungsansatz liegt darin, die zentralen Verwaltungsstrukturen bestmög-
lich zu nutzen. Der Kontakt und dessen Pflege zu Personen in den Fach- und 
Universitätsstrukturen sind rückblickend unerlässlich und wertvoll für die er-
folgreiche Implementierung des MarSkills Centers und sind zu stärken. Speziell 
in den Einrichtungen für Zentrale Prüfungsangelegenheiten, der HD sowie ZAS 



161

sind jene beratenden Akteurinnen und Akteure Change Agents, die mit ihrer 
Expertise weiterhelfen und erklären, wie etwas in einem bestimmten Bereich 
(nicht) gut funktioniert.

Ferner kommt besonders aus verschiedenen Referaten des Dezernats für 
Studium und Lehre ein hoher organisatorischer, die Gesamtreform begleiten-
der Input. Verbunden damit sind nach wie vor grundsätzliche Überlegungen 
zur Steuerung des MarSkills Centers – zum einen mit Blick darauf, dass es von 
Studierenden und Lehrenden bzw. Fächern in die Verantwortung für Fragen zur 
Gesamtreform genommen wird; zum anderen ist es als eigenständiger Akteur im 
Rahmen der neuen Studienstrukturen in die bestehenden Strukturen einzufügen 
und für das Gelingen des Studienbereichs verantwortlich. Dabei können sowohl 
vorhandene und bewährte Strukturen genutzt als auch neue Wege ausprobiert 
werden – etwa im Kontext der Anerkennung von Leistungen oder bei Entschei-
dungen und ihrer Umsetzung. Dies erscheint aber nur dann reibungslos möglich, 
wenn sich die bestehenden und neuen Strukturen in der Erfüllung ihrer Aufga-
ben ergänzen. So ist es nach wie vor zentral, für weitergehende Optimierungen 
erforderliche Anpassungen zwischen dem noch jungen Studienbereich und den 
vorhandenen Strukturen zu eruieren.

Unstrittig jedoch ist, dass die neuen Bachelorstrukturen erklärungsbedürftig 
sind. Verstärkte und sich wiederholende kommunikative und Aufmerksamkeit 
generierende Aktivitäten – bspw. persönliche Beratungen, öffentliche Präsenta-
tionen, Werbemaßnahmen – halfen und helfen dabei, weniger Fragen überhaupt 
zu erzeugen. Die Hauptzielgruppen dieser Anstrengungen sind Studierende, 
Lehrende und Verwaltungsmitarbeitende gleichermaßen. Schließlich erweist 
sich das eigens für den MarSkills Bereich installierte Prüfungsamt in diesem 
Kontext als unerlässlich.

2.5.3	 Ganzheitliche Förderung von Future Skills im Marburg Modul, 
mithilfe einer Selbstlernbibliothek und XSpaces

Mit der Einführung von MarSkills nimmt sich die UMR vor, Studierende dazu zu 
befähigen, in zukünftigen, sich stets wandelnden und immer stärker digitalisier-
ten Lebens- und Arbeitswelten handlungsfähig zu sein. Diese grundlegende Idee 
kondensiert sich besonders in einem Modul des zentralen MarSkills Angebots: 
dem Marburg Modul. Als eines von vielen Angeboten im zentralen Bereich ist 
es seit seiner Geburtsstunde im WiSe 2020/21 ein interdisziplinäres Lehr-Lern-
Format, in dem Lehrende und Studierende verschiedener Fächer gemeinsam in 
unterschiedlichen Projektgruppen selbstbestimmt aktuelle und gesellschaftlich 
relevante Fragen bearbeiten  – bspw. zum Klimaschutz, zur Nachhaltigkeit, zu 
Künstlicher Intelligenz, gesellschaftlicher Teilhabe oder Lebensqualität.
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Abbildung 16 MarSkills Studienbereich am Beispiel des Marburg Moduls, eingebettet 
in seine Lernumgebung.

Quelle: MarSkills Center; Illustration: Florian Biermeier.
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Die große Fächervielfalt an der UMR bietet dem Format bestmögliches Potenzial, 
um die Herausforderungen der Zukunft aus den unterschiedlichen Perspektiven 
aus Geistes-, Sozial- und Naturwissenschaften inter- und transdisziplinär zu 
betrachten. Die Kernidee des Marburg Moduls ist dabei geleitet von der ganz-
heitlichen Förderung subjektbezogener, objektbezogener und organisatorischer 
Kompetenz im Sinne einer „Future Skills Readiness“ (Ehlers 2019). Neben dem 
Wirkpotenzial für Studierende, verstärkt Zukunftskompetenzen anbahnen zu 
können, haben auch Lehrende die Gelegenheit, sich in ihrer Interdisziplinarität 
zu professionalisieren – allem voran, da sie mit Studierenden aus verschiedenen 
Fächern zusammentreffen. Flankiert wird das Marburg Modul durch eine pas-
sende Arbeits- und Lernumgebung in Form von digitalen Selbstlerneinheiten 
und hybriden Lehr-Lern-Räumen – den sogenannten XSpaces (vgl. Abb. 16), die 
die Studierenden zu selbstbestimmtem Handeln anregen sollen sowie kollabora-
tive, professionell fachliche und interdisziplinäre Zusammenarbeit ermöglichen.

Ein offenes Konzept im Marburg Modul

Das didaktisch offene Lehr-Lern-Setting im 6 LP großen Marburg Modul bietet 
Studierenden viel Raum, entlang ihrer eigenen Interessen und Lernpräferenzen 
zu agieren und gleichzeitig eine eigene Haltung zum selbstgewählten Lerngegen-
stand zu entwickeln. Einzig drei gemeinsame Veranstaltungen sind als Rahmung 
des einsemestrigen Seminars vorgegeben (vgl. Abb. 15).

Projektideen für das Marburg Modul können von an einem Thema ihrer 
Wahl interessierten Lehrenden und Studierenden sowie  – und damit geht die 
Idee transdisziplinärer Entwicklungen einher  – außeruniversitären Personen 
und Einrichtungen eingereicht werden. Die Projektgruppen sind offen für Teil-
nehmende aller Fächer. Die methodische Umsetzung der einzelnen Projekte liegt 
im Ermessen der Lehrenden, orientiert sich jedoch vor allem an den inhaltlichen 
Schwerpunktsetzungen der Gruppenmitglieder und ist entsprechend dynamisch. 
Die Projektanbieterinnen und -anbieter unterstützen die jeweiligen Projekte in 
der Regel mit fachlichen Impulsen.

Zu ihrer Projektidee formulieren sie eine Projektankündigung mit offener 
Zielsetzung. Diese können Interessierte vor Semesterbeginn zuerst online ein-
sehen und schließlich in der ersten Semesterwoche auf dem Projektmarkt bei 
der ersten Rahmenveranstaltung unter dem Motto „Finde dein Projekt“ kennen-
lernen. Dort finden sich die Teilnehmenden in Projektgruppen zusammen und 
starten anschließend in die Projektarbeitsphase. Nach einer rund dreimonatigen 
Arbeitszeit treffen sich alle Projektgruppen im Kolloquium zum zweiten gemein-
samen Termin und tauschen sich unter dem Label „Diskutiert euer Projekt“ aus, 
reflektieren ihre Erfahrungen der ersten Arbeitsphase, diskutieren Zwischen-
ergebnisse und planen die letzten Schritte. Über den projektgruppenübergrei-
fenden Austausch können Studierende wie Lehrende ihre Interdisziplinarität 
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erweitern, indem sie weitere fachspezifische Sicht- und Arbeitsweisen erfahren. 
Zum Projektabschluss in der letzten Semesterwoche werden in einem für die all-
gemein interessierte Öffentlichkeit geöffneten Symposium alle Ergebnisse vorge-
stellt. Die Form der Ergebnispräsentationen ist gemäß Modulkonzept frei wähl-
bar. Beispiele aus der Vergangenheit waren Podcasts, ein 360 ° Rundgang, eine 
Live-Diskussion sowie Text-Adventure.

Selbstlernumgebung: Digitale Selbstlerneinheiten und XSpaces

Modulbegleitend können Studierende im MarSkills Bereich XSpaces und digi-
tale Selbstlerneinheiten nutzen. Die Selbstlerneinheiten können orts- und zeit-
unabhängig und damit bedarfsorientiert jenseits der Lehrveranstaltung selb-
ständig durchgeführt werden und sollen die inhaltlichen Arbeitsprozesse, die 
selbstorganisierte interdisziplinäre Teamarbeit sowie den Erwerb von Future 
Skills effektiv unterstützen. Die Rezeption von Selbstlerneinheiten hat außerdem 
den Mehrwert, dass Lehrende entlastet und freigesetzte Arbeitskapazitäten in 
eine intensivere Betreuung der Studierenden investiert werden können. Bereits 
in Selbstlerneinheiten gegossene Themen sind Dynamik in Gruppen, Gelingen-
de Kommunikation im Team, Projektmanagement, Was sind Future Skills? sowie 
Lernvideos zur Reflexions-, Selbstbestimmungs-, Kommunikations- und Design-
Thinking-Kompetenz. Der Themenspeicher wird kontinuierlich erweitert.

Insgesamt vier physische XSpaces (Open Lab, Game Lab, Creative Space und 
Makerspace) dienen Studierenden und Lehrenden zur besseren Kopplung ihrer 
kollaborativen Präsenz- und digitalen Projektarbeit und ermöglichen den Zu-
gang zu unterschiedlichen fachwissenschaftlichen Gegenständen und Fragestel-
lungen. Die Räume sind ausgestattet u. a. mit interaktiven Whiteboards und Mul-
ti-Touch-Tischen für nahtlose Übergänge von analoger zu digitaler Interaktion 
und 3D-Druckern für die Übertragung digitaler Modelle in den analogen Raum.

Subjekt-, objekt- und organisationsbezogene Future Skills erwerben

Das Gesamtsetting aus Marburg Modul als innovativem und didaktisch offen 
konzipiertem Projektseminar, das sich aktuellen gesellschaftsrelevanten Heraus-
forderungen zuwendet, in Kombination mit den Selbstlerneinheiten und XSpa-
ces, bietet außerordentliches Potenzial dafür, dass Studierende interessengeleitet 
handeln und lernen sowie dabei – hier beispielhaft aufgeführte – Future Skills im 
ganzheitlichen Sinne (Ehlers 2019) erwerben können:

Auf der individuell entwicklungs- bzw. subjektbezogenen Ebene der Future 
Skills erfahren sie Selbstwirksamkeit und -bestimmtheit als Grundlage von Selbst-
kompetenz, erweitern außerdem ihre Initiativkompetenz und Lernkompetenz. Die 
Arbeit und der Austausch innerhalb der eigenen Gruppe und der Projekte unter-
einander bahnen zudem Reflexions- und Entscheidungskompetenz an. Auf der 
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individuell objektbezogenen Ebene erwerben Studierende (und auch Lehrende) im 
Kontext der inter- und transdisziplinären Bearbeitung gesellschaftlicher Heraus-
forderungen u. a. Systemkompetenz, Zukunfts- und Gestaltungskompetenz, Inter-
disziplinarität, Perspektivwechsel, Transferfähigkeit und bauen bestenfalls ihre 
Kreativität, Problemlösekompetenz, Dialog- und Konfliktfähigkeit aus. Im Zuge 
der Team- und Projektarbeit, des Dialogs mit den Lehrenden und der Präsentation 
der Projektergebnisse auch gegenüber Dritten werden individuell organisationsbe-
zogene Kompetenzen gefördert, wie bspw. Kooperations- und Kommunikations-
kompetenz, Agilität sowie Sensemaking. Die Nutzung der Selbstlerneinheiten, di-
gitaler Dienste und Werkzeuge zur Teamorganisation oder die projektbegleitenden 
Internetrecherchen ermöglichen den Ausbau digitaler Kompetenzen wie Digitale 
Kollaboration, Digital Learning und Agiles Arbeiten (Ehlers 2022b).

Den Prinzipien des constructive alignments folgend sind das Marburg Modul, 
die dazu formulierten Lernziele und die Prüfungsleistung in Form eines unbeno-
teten Portfolios so aufeinander abgestimmt, dass der dargestellte Kompetenzer-
werb sichergestellt und überprüft werden kann. Kompetenzbewusstsein erlangen 
die Studierenden, indem sie sich über das Semester hinweg aktiv und explizit mit 
dem eigenen Kompetenzerwerb auseinandersetzen – didaktisch angeleitet bspw. 
im Rahmen des Kolloquiums sowie der Portfolioerstellung mittels Reflexion ent-
lang von Leitfragen zum Projektverlauf, zur eigenen Rolle und zum Kompetenz-
erwerb (siehe Kapitel 2.3).

MarSkills Forum: Didaktische Qualifizierung und Vernetzung von Lehrenden

Lehrperson im Marburg Modul zu sein, geht mit der Herausforderung einher, 
interdisziplinäre Studierendengruppen in einem bestenfalls interdisziplinären 
Lehrteam im Sinne des Team-Teaching zu betreuen und zu begleiten. Das Mar
Skills Center hat mit dem MarSkills Forum daher ein Format aufgebaut, welches 
Lehrende in professionellen Lerngemeinschaften vernetzt und Qualifizierungs-
angebote für transdisziplinäre Lernformen anbietet.

Um Lehrende auf ihre Rolle einerseits im interdisziplinären Team-Teaching 
und andererseits als Förderer von Future Skills vorzubereiten, in ihr zu begleiten 
sowie unterstützen, stehen verschiedene didaktische Hilfestellungen zur Verfü-
gung. Ein zentraler Baustein in der Qualifizierung sind Workshops u. a. zu den 
Themen Team-Teaching, Interdisziplinär lehren und Future Skills in der Lehre, die 
im Rahmen hochschuldidaktischer Weiterbildungen besucht werden können. 
Einstündige Impulse rund um das Marburg Modul werden regelmäßig im wö-
chentlichen Mittagspausen-Format Lunch Lectures angeboten. Und neben der 
Möglichkeit, jederzeit individuelle Beratung anzufordern, sind eine Reihe von 
Handreichungen verfügbar – bspw. zur Erstellung und Bewertung von Portfolios, 
zur methodischen Gestaltung von Projektseminaren oder Tipps für die Zusam-
menarbeit im Team-Teaching.
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Damit Lehrende die eigene – für ein effektives Team-Teaching und die Be-
treuung interdisziplinärer Studierendengruppen notwendige – interdisziplinäre 
Kompetenz fördern können, benötigen sie Gelegenheiten zur wiederholten Re-
flexion und Erarbeitung fächerübergreifender Perspektiven und Fragestellungen. 
Weil es dazu einer breiten Vernetzung und eines effektiven Austauschs mit Kol-
leginnen und Kollegen bedarf, wurde und wird mit dem MarSkills Forum als in-
terdisziplinäre Austausch- und Vernetzungsplattform ein (Lehrenden-)Netzwerk 
innerhalb der UMR aufgebaut. Zweimal jährlich findet in diesem Format eine 
Veranstaltung mit Rahmenprogramm zu wechselnden Themen statt. Aber auch 
die Lunch Lectures können Lehrende nutzen, um im Marburg Modul auftretende 
Konflikte (interdisziplinärer Art) und andere Schwierigkeiten anzusprechen und 
mit den Kolleginnen und Kollegen zu reflektieren.

2.5.4	 Das Portfolio als Prüfungsform im zentralen MarSkills Studienbereich

Abgeschlossen wird das Marburg Modul mit einem Portfolio als unbenote-
te Prüfungsleistung, in welchem die Studierenden einerseits ihre Projektpla-
nungen, die Umsetzung und die Ergebnisse dokumentieren sowie andererseits 
die Arbeitsprozesse, die eigene Rolle sowie den eigenen Kompetenzerwerb 
im Kontext der interdisziplinären Zusammenarbeit reflektieren. Ob bzw. in 
welchem Maße der intendierte Erwerb bestimmter subjekt-, objekt- und or-
ganisationsbezogener Future Skills überdies in den einzelnen Modulen im 
zentralen MarSkills Bereich stattfindet, wird ebenfalls per Portfolio erfahrbar 
gemacht  – denn die Module haben alle gemeinsam, dass sie eine Form von 
Reflexion einfordern. Dabei wurden die Überlegungen zur Festlegung eines 
geeigneten Prüfungsinstruments für den geschilderten Kontext zunächst be-
gleitet von Bedenken sowie Kritiken, dass Kompetenzerwerb grundsätzlich 
schwer evaluierbar und zu bewerten sei (Kalz 2023). Einem Portfolio als Prü-
fungsleistung in der unbenoteten Variante wurde nach Abwägungen schließ-
lich großes Potenzial zugeschrieben, den Erwerb von Future Skills adäquat 
abbilden zu können.

Denn mit einem Portfolio wird das Ziel verfolgt, individuelle Lern- und 
Arbeitsprozesse im Kontext einer Veranstaltung zu dokumentieren und reflektie-
ren sowie Arbeitsergebnisse zu sammeln. Und weil damit der eigene Lehr-Lern-
Prozess und nicht ein Endergebnis im Vordergrund steht, eignet sich das Portfo-
lio, Lernerfahrungen und -erfolge sowie erworbene Kompetenzen systematisch 
zu erfassen und sichtbar zu machen – sichtbar für Lehrende bzw. Prüfende, die 
auf dieser Grundlage eine Leistung bewerten sollen sowie sichtbar für die Studie-
renden selbst. Die Sichtbarmachung des eigenen Kompetenzerwerbs macht den 
Erwerb erst möglich; denn die Wahrnehmung und das Bewusstmachen des eige-
nen Kompetenzerwerbs sind Grundvoraussetzungen für ebendiese. Gleichzeitig 
bietet das Portfolio für Lehrende den Vorteil, je nach Veranstaltung und Thema 
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die Anforderungen an diese Form der Prüfungsleistung an die Module und deren 
Lernziele flexibel anpassen zu können.

2.5.5	 Fazit und Ausblick

In ihrer gesamten Dimension betrachtet, kann die Reform im Bachelor als massi-
ve Veränderung der Studienstruktur der UMR betrachtet werden. So massiv die 
Veränderung erscheint, so umfassend waren und sind die zu bewältigenden He-
rausforderungen im Kontext der curricularen Verankerung. Um entsprechende 
Maßnahmen flächendeckend organisieren und nachhaltig anbieten zu können, 
bedarf es klarer und verlässlicher Strukturen, die mit dem MarSkills Studienbe-
reich und dem MarSkills Center implementiert wurden. Ein für den Studien-
bereich entworfenes curriculares Angebot versammelte und strukturierte nicht 
nur bisher vorhandene überfachliche Module und Angebote, sondern führte in 
diesem Kontext auch zur Konzeption neuer Veranstaltungen, die in diesem Stu-
dienbereich gerahmt wurden (Hannken-Illjes 2024; UMR 2024; UMR 2022).

Es wurde ein generisches Verständnis von Future Skills ausgearbeitet – wel-
ches sich dem in Kapitel II in diesem Buch formulierten anschließt –, welches 
einem ganzheitlichen Ansatz von Hochschulbildung folgt und in ein Curriculum 
umgesetzt wird, das zum einen den Anspruch beinhaltet, über das eigene Fach 
hinauszublicken, zum anderen die Bildung mündiger, kritischer und autonomer 
Individuen, die der Zuschreibung an Universität gerecht wird, in der res publica 
aktive Citoyen zu formen. Ferner geht es um die Vorbereitung der Studieren-
den auf den fluiden Arbeitsmarkt der Zukunft. Wird dem technologischen und 
sozialen Wandel ferner eine Wirkung auf Verständnis und Praxis von Wissen-
schaft unterstellt, geht es zudem um die adäquate Einbettung ihrer Standards 
und Vorgehensweisen bei der Bewältigung gesamtgesellschaftlicher Herausfor-
derungen mit außerwissenschaftlichen Akteurinnen und Akteuren (Piesk/Dip-
pelhofer 2024).

Zukünftig wird die Herausforderung im MarSkills Studienbereich darin be-
stehen, das Lehrveranstaltungsangebot kontinuierlich weiterzuentwickeln, d. h. 
bestehende Module iterativ zu evaluieren und gegebenenfalls anzupassen sowie 
neue Module zu konzipieren. Hieran wird eine wichtige Gelingensbedingung 
deutlich: die Kopplung von Hochschuldidaktik, Evaluation, Forschung und Ver-
waltung – bspw. für das Marburg Modul gilt: Nach Evaluations- und Entwick-
lungszyklen in den WiSe 2021/22 bis 2023/24 wird es bereits 2024/25 in den Re-
gelbetrieb und damit dauerhafte Strukturen überführt. Und seit Einführung der 
Reform im WiSe 2022/23 ist das Modul auch für Masterstudiengänge im Export 
verfügbar.

Ein Blick auf die Studierendenzahlen nach Inkrafttreten der neuen Studien-
struktur zeigt: Vom WiSe 2022/23 auf das von 2023/24 verzeichnete die UMR 
drei Prozent Wachstum im ersten Fachsemester, das vor dem Hintergrund leicht 
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sinkender Gesamtstudierendenzahlen. Mit der Umstellung auf die neue Studien-
struktur wurde ein deutlicher Rückgang im Mono-Bachelor verzeichnet, der 
durch den neuen Kombi-Bachelor jedoch mehr als aufgefangen wurde. In Zei-
ten von tendenziellen Verlusten deutschlandweit bei den Immatrikulationen in 
den grundständigen Studienprogrammen vor allem an staatlichen Universitäten 
(Hüsch 2023) lässt sich für die UMR konstatieren, dass die neue Studienstruktur 
im WiSe 2023/24 grundsätzlich gut angenommen wurde.

Wenn es gelingt, diese ersten positiven Anzeichen und Entwicklungen nach-
haltig zu etablieren, dann kann der MarSkills Studienbereich ein Charakteris-
tikum der UMR mit Strahlkraft werden. Aber auch außerhalb der Universität 
kann der Marburger Weg für andere Hochschulen ein gutes Beispiel sein, das in 
Fragen der Entwicklung zu Future Skills oder interdisziplinären Lehr-Lern-For-
maten wichtige Impulse geben kann.

2.6	 Selbstlernkompetenzen: Auf dem Weg zur Selbstbestimmung 
und Vernetzung

Thu Van Le Thi

Der Artikel umfasst das Konzept „Lernen@Ohm: selbstbestimmt & vernetzt“ 
an der Technischen Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm. Das Konzept 
verstärkt die Future Skills, insbesondere die Selbstlernkompetenzen von Stu-
dierenden. Es ermöglicht Studierenden dabei, eigene Lernbedürfnisse zu iden-
tifizieren, einen Einblick in betriebliches Lernen im Unternehmenskontext zu 
gewinnen und ihr eigenes Kompetenzprofil weiterzuentwickeln. Innovative 
Lernformen zur Unterstützung des selbstbestimmten Lernens und Experimen-
tierräume für kollaboratives und soziales Lernen stehen im Mittelpunkt des 
Konzeptes. Der Artikel zeigt das Verständnis von Selbstlernkompetenzen als 
Future Skills auf und liefert Beispiele, wie passende Lehr-Lernprozesse gestaltet 
werden können.

2.6.1	 Rahmenbedingungen

Die dynamischen Veränderungen in der digitalen Transformation und der 
Arbeitswelt stellen Hochschulen vor die Herausforderung, innovative Ansätze 
zur Förderung der Future Skills von Studierenden zu entwickeln. Die Techni-
sche Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm (kurz: Ohm) ist mit mehr als 
13.000 Studierenden eine der größten Hochschulen bundesweit. Die Ohm bie-
tet ein breites und praxisorientiertes Studienangebot mit über 67 Bachelor- und 
Masterstudiengängen an den 13 Fakultäten. Im Ohm-Leitbild „Lehren und Ler-
nen – im Dialog sein“ stehen die fachliche Qualifizierung sowie die überfachliche 
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Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklung im Fokus (TH Nürnberg o. J.). Die-
se Aspekte werden als entscheidende Handlungsfelder betrachtet, um Studieren-
de optimal auf die Anforderungen der Arbeitswelt vorzubereiten.

Als Teil dieser Strategie werden an der Ohm verschiedene Future Skills-An-
sätze entwickelt. Verortet sind diese Ansätze bei der zentralen Einrichtung Lehr- 
und Kompetenzentwicklung (kurz: LeKo). LeKo versteht sich als Innovations-
treiber für die Hochschullehre und entwickelt Ideen für das zukünftige Lehren 
und Lernen. Mit dem Format Curriculumswerkstatt unterstützt LeKo Fakultäten 
und Lehrende dabei, Future Skills didaktisch in Lehrveranstaltungen und Curri-
cula zu integrieren. Gleichzeitig entwickelt LeKo gezielte Future Skills-Unterstüt-
zungsangebote, vor allem fakultätsübergreifende Qualifizierungsprogramme für 
Studierende. Damit trägt die Einrichtung dazu bei, die Future Skills systematisch 
in die Hochschulbildung zu integrieren.

Future Skills-Angebote an der Ohm

Zu Future Skills-Unterstützungsangeboten zählen vor allem die drei inter-
disziplinären Zusatzqualifizierungsprogramme, die sich an Studierende aller 
Fachdisziplinen richten, und die den Fokus auf unterschiedliche Schwerpunkte 
legen: die Future Skills Weeks, das Hochschulzertifikat für Digitalkompetenz 
(kurz: DigKom@OHM) und das Micro-Credential Programm für Data Ana-
lytics (kurz: MC4 Data). Bei der Konzeption der Future Skills-Angebote dien-
te das Framework „Future Skills 2021“ von Stifterverband und McKinsey als 
Orientierungsrahmen. Anhand von vier Kategorien des Frameworks, nämlich 
technologische Kompetenzen, digitale Schlüsselkompetenzen, klassische Kom-
petenzen und transformative Kompetenzen (Stifterverband/McKinsey 2021), 
werden relevante Future Skills-Themen abgeleitet, anschließend durch ver-
schiedene Lernformate erprobt und implementiert. Das Programm der Future 
Skills Weeks umfasst Workshop-Reihen zur Entwicklung von Future Skills im 
Bereich klassischer und transformativer Kompetenzen. Das Hochschulzertifi-
katsprogramm DigKom@OHM vermittelt aktuelle Themen und Trends der Di-
gitalisierung. Das dritte Programm ist spezialisiert auf Data Literacy und Data 
Analytics – ein Themenfeld aus dem technologischen Kompetenzbereich des 
Frameworks.

Das Konzept „Lernen@Ohm: selbstbestimmt & vernetzt“

Ergänzend zum Framework „Future Skills 2021“ vom Stifterverband wurde das 
Konzept „Lernen@Ohm: selbstbestimmt & vernetzt“ bei LeKo konzipiert, erprobt 
und implementiert. Das Konzept verstärkt die Selbstlernkompetenz von Studie-
renden im digitalen Zeitalter und verfolgt die folgenden Ziele: Erstens zielt es 
darauf ab, die Bedeutung und das Bewusstsein für lebenslanges, selbstbestimmtes 
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und kollaboratives Lernen sowohl im Studium als auch im Beruf besser sichtbar 
zu machen, indem es das Mindset, die Denk- und Handlungsweisen von Stu-
dierenden zum Selbststudium und zur Selbstlernkompetenz verändert. Zwei-
tens begleitet das Konzept Studierende methodisch, damit sie eigenständig ihre 
Kompetenzlücken erkennen und individuelle Kompetenzziele und Lernbedürf-
nisse identifizieren können. Das Konzept ermöglicht Studierenden, verschiedene 
Open Educational Ressources (kurz: OER) und Massive Open Online Courses 
(kurz: MOOCs) gezielt nach Lernbedürfnissen auszuwählen und ihre Lernfort-
schritte zu überwachen und zu verbessern. Darüber hinaus schafft das Konzept 
Frei- und Experimentierräume, in denen Studierende digitale Tools für Lernen 
und Kollaboration ausprobieren, innovative Lernformen kennenlernen und sich 
miteinander vernetzen sowie einen Einblick in das betriebliche Lernen in der 
Arbeitswelt erhalten.

Abbildung 17 Drei Qualifizierungsprogramme für Studierende an der Ohm: basierend 
auf dem Framework „Future Skills 2021“ und dem Konzept „Lernen@Ohm: 
selbstbestimmt & vernetzt“.
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Quelle: Eigene Darstellung.

Basierend auf dem Konzept werden verschiedene Angebote in Form von Work-
shops und Lehrveranstaltungen zur Förderung von selbstbestimmtem und 
vernetztem Lernen entwickelt und angeboten, die auf die jeweiligen Qualifi-
zierungsprogramme und Schwerpunkte zugeschnitten sind – bspw. für das Qua-
lifizierungsprogramm DigKom@OHM die Angebote „Community Learning“, 
„Digitales Lernen mit OER und MOOCs – Der Weg zur Wissenserweiterung 
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und eigenständige Weiterbildung“ und „Agiles Lernen im Unternehmens-
kontext“. Für das Qualifizierungsprogramm Data Analytics hingegen werden 
Lerneinheiten zur „Learning Journey mit Data Analytics“ entwickelt und im-
plementiert. Die Abbildung 17 veranschaulicht die drei Programme, das Frame-
work vom Stifterverband und das Konzept „Lernen@Ohm: selbstbestimmt  & 
vernetzt“.

Fokus des Artikels

Im Rahmen dieses Artikels wird die Bedeutung von Selbstlernkompetenzen als 
Future Skills erläutert und aufgezeigt, inwieweit diese mit selbstbestimmtem und 
vernetztem Lernen zusammenhängen und wie diese gefördert werden können. 
Zudem werden verschiedene Lernformate aus dem Konzept „Lernen@Ohm: 
selbstbestimmt & vernetzt“ beleuchtet, die darauf abzielen, dass Studierende ihre 
Fähigkeiten im Bereich Selbstlernkompetenzen ausbauen und sich optimal auf 
die Anforderungen der digitalen Arbeitswelt vorbereiten können.

2.6.2	 Herausforderungen bei der Förderung der Selbstlernkompetenzen

Gemeinsames Verständnis von Selbstlernkompetenzen

Die erste Herausforderung liegt darin, dass es in der Literatur keine einheitliche 
Definition für Selbstlernkompetenzen gibt. Verschiedene verwandte Begrifflich-
keiten im Kontext des Lernens werden verwendet, bspw. selbstgesteuertes Ler-
nen (Sauter et al. 2013), selbstorganisiertes Lernen (Eller-Studzinsky et al. 2019), 
selbstreguliertes und selbstständiges Lernen (Maier Reinhard/Wrana  2008), 
selbstbestimmtes Lernen (Arnold et al. 2002), lebenslanges Lernen und weitere. 
Diese Vielfalt an Begrifflichkeiten kann zu unterschiedlichen Interpretationen 
und Verständnissen zu Selbstlernkompetenzen führen. Daher ist es schwierig, 
einen konsistenten Rahmen für die Förderung von Selbstlernkompetenzen zu 
etablieren und entsprechende Maßnahmen zu entwickeln, die auf einem gemein-
samen Verständnis basieren.

Büser (2003) identifizierte verschiedene Niveaustufen des Lernens, basie-
rend darauf, wie weit Lernende ihren Lernprozess selbst bestimmen können. 
In Anlehnung an Büser (2003) wurde ein Modell für Selbstlernkompetenzen 
im Rahmen des Konzepts „Lernen@Ohm: selbstbestimmt & vernetzt“ modi-
fiziert entwickelt, wobei vernetztes Lernen angesichts einer zunehmend digi-
talisierten Welt als zusätzliche Dimension hinzugefügt wurde. Dieses Modell 
unterteilt die Selbstlernkompetenzen in vier Niveaustufen: Selbstlernen (Stu-
fe  1), Selbstreguliertes Lernen (Stufe  2), Selbstbestimmtes Lernen (Stufe  3) 
und Vernetztes Lernen (Stufe  4). Die Abbildung  18 veranschaulicht diese 
Niveaustufen.
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Abbildung 18 Niveaustufen der Selbstlernkompetenzen im Rahmen des Konzepts 
„Lernen@Ohm: selbstbestimmt & vernetzt“, modizifiert von Büser (2023).

Quelle: Eigene Darstellung.

In der ersten Stufe „Selbstlernen“ steht die Eigenverantwortung im Vordergrund. 
Lernende sind in der Lage, die Hauptverantwortung für den eigenen Lernprozess 
zu übernehmen. Lernziele und -inhalte werden vorgegeben. Der Übergang zum 
selbstregulierten Lernen in der zweiten Stufe erfolgt erst, nachdem der Lernfort-
schritt mit den vorgegebenen Lernzielen abgeglichen, reflektiert und beurteilt 
wurde. Dadurch wird der Lernprozess kontinuierlich kontrolliert und reguliert 
(Hegmann 2006). Die Selbstbeurteilung stellt dabei die Grundlage zur Verände-
rung der eingesetzten Lernstrategien dar (vgl. Dubs 1996, S. 3).

In der dritten Niveaustufe des „Selbstbestimmten Lernens“ sind Lernende 
in der Lage, ihr Vorwissen zu analysieren und individuelle Lern-Defizite zu 
erkennen. Darauf aufbauend können sie gezielt eigene Lernziele setzen, eigen-
ständig Lerninhalte bestimmen sowie den gesamten Lernprozess selbstständig 
planen, durchführen und überwachen. Vernetztes Lernen (Synonym: kollabo-
ratives Lernen, Lernen in Netzwerken) beschreibt das gemeinschaftliche Ler-
nen sowie die gemeinsame Bewältigung einer Aufgabe oder Problemstellung 
durch mehrere Personen aus verschiedenen Fachdisziplinen. Den Rahmen 
dafür bilden bspw. sogenannte Learning Communities (Sauter/Sauter 2013). 
Auf der vierten Niveaustufe der Selbstlernkompetenzen sind Lernende in der 
Lage, ihre Zeit und Ressourcen für gemeinschaftliches Lernen selbst zu or-
ganisieren und auszunutzen. Darüber hinaus können sie ihre Lernumgebung 
eigenständig gestalten, aktiv in interdisziplinäre Lerngruppen und Communi-
ties vernetzen.
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Das Konzept „Lernen@Ohm: selbstbestimmt & vernetzt“ setzt den Fokus auf 
die Förderung des selbstbestimmten Lernens und die Schaffung von Räumen für 
vernetztes Lernen.

2.6.3	 Bedeutung von Selbstlernkompetenzen und die Lernkultur im 
Unternehmenskontext

Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass Unternehmen Selbstlernkom-
petenzen als notwendige Kompetenzen für die Beschäftigungsfähigkeit betrach-
ten. Allerdings fehlt es oft an einer etablierten Lernkultur oder geeigneten Rah-
menbedingungen in den Organisationen.

Mehrere Studien bestätigten, dass Selbstlernkompetenzen Future Skills sind 
und zunehmend in der Arbeitswelt an Bedeutung gewinnen. Eine empirische 
Analyse von über 800 Führungskräften in der Studie des Instituts für Beschäf-
tigung und Employability IBE und Hays im Jahr 2019 beschäftigte sich mit der 
Frage, welche Future Skills Einzelne mitbringen müssen, um auf qualitativer Ebe-
ne die Beschäftigungsfähigkeit zu erhalten. Die Ergebnisse zeigten, dass lebens-
langes Lernen (40 %) und Lernfähigkeit (39 %) als zentrale Kompetenzen für die 
Sicherung der Beschäftigungsfähigkeit gelten (Eilers et al. 2019).

Eine Studie des Forschungsinstitutes für Betriebliche Bildung f-bb beleuchte-
te, dass Selbstorganisation und Selbstlernkompetenz entscheidende Future Skills 
sind. Die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen ist unerlässlich, damit Mitarbei-
tende und Führungskräfte, die sich ständig weiterentwickelnden technologischen 
Möglichkeiten nutzen können (Heimann et al. 2022).

Ein Report „Learning Mindset – Die großen Unterschiede beim Lernen“ im 
Jahr 2022 zeigte die Ergebnisse einer Studie zu Mindset und Lernverhalten von 
Arbeitnehmenden. 86 % der Arbeitnehmenden und 74 % der Arbeitgebenden 
bestätigten, dass kontinuierliches Lernen außerordentlich wichtig bis sehr wich-
tig ist (Hays 2022). Der Report zeigte darüber hinaus, dass sich Arbeitnehmende 
für die heutigen Aufgaben weiterqualifizieren müssen. Jedoch bemängeln 25 % 
der Arbeitenden, dass die angebotenen Weiterbildungsmaßnahmen nicht ihren 
individuellen Lernbedürfnissen entsprechen (Hays 2022). Die Herausforderung 
besteht darin, sicherzustellen, dass Arbeitende, die keine geeigneten Weiterbil-
dungsangebote von ihren Arbeitgebenden erhalten, in der Lage sind, eigenstän-
dig Lerninhalte zu bestimmen und sich selbst organisiert weiterzubilden. Hierbei 
könnten möglicherweise Methoden zum Erkennen von Kompetenzlücken und 
zum Identifizieren von Lernbedürfnissen im Sinne des selbstbestimmten Ler-
nens und der Eigenständigkeit helfen.

Im Kontext der Hochschulbildung stellt sich die Frage, wie Hochschulen Stu-
dierende unterstützen können, damit sie eigenständig lernen und sich anpassen 
können. Es ist nötig, sicherzustellen, dass Studierende bereits während ihres Stu-
diums die Fähigkeiten für selbstbestimmtes und vernetztes Lernen entwickeln. 
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Dies eröffnet den Studierenden die Möglichkeit, in einer zunehmend dynami-
schen und komplexen Arbeitswelt erfolgreich kontinuierlich zu wachsen und ihr 
volles Potenzial auszuschöpfen.

2.6.4	 Förderung von Selbstlernkompetenzen im Hochschulkontext

Es ist im Hochschulkontext herausfordernd, ein Lernumfeld zu schaffen, das 
selbstbestimmtes und vernetztes Lernen ermöglicht und fördert. Die traditionel-
le Vorstellung von Hochschulen als reine Wissensvermittler verliert an Relevanz. 
Mit der Methodik der frontalen Vorlesung ist die Förderung der Selbstverant-
wortung und Selbstständigkeit von Studierenden nicht zu leisten (Günther 2012). 
Stattdessen sollten Hochschulen den Studierenden ihr Studium „zurückgeben“, sie 
als aktive Subjekte ihres Lern-, Bildungs- und Qualifikationsprozesses betrachten 
(Webler  2005) und die ‚Hochschule als Ort des Selbststudiums‘ betrachten, an 
dem selbstorganisierte, motivierende und erfolgreiche Lernprozesse stattfinden 
(Messner/Niggli/Reusser  2009). Studierende sollten die Selbstverantwortung für 
ihr Studium wahrnehmen. Das Studium ist „ihr Ding“, welches sie selbst gestalten 
können. Allerdings müssen Hochschulen Studierende durch geeignete Angebote 
befähigen, damit sie sich in ihrem selbstorganisierten bzw. selbstbestimmten Ler-
nen mit ihrem Studium identifizieren können. Lernende, die bisher überwiegend 
fremdgesteuertes Lehren und Lernen erlebt haben, benötigen die Möglichkeit, ge-
zielt die Selbstlernkompetenzen aufzubauen (Sauter et al. 2013).

Webler  (2005) empfiehlt verschiedene Ansätze zur Förderung der Selbst-
verantwortung und Selbstständigkeit von Studierenden, wie die Erfahrung der 
Unverzichtbarkeit von Verlässlichkeit und Aufmerksamkeit der Lehrenden für 
die Selbstverantwortung der Studierenden in Lehrveranstaltungen, die eigene 
Identifikation der Lehrenden mit dem Studium als wichtige Lebensphase, die 
Bereitstellung von Handlungs- und Gestaltungsspielräumen sowie eigene Ent-
scheidungsmöglichkeiten der Studierenden.

Hochschulen tragen die Verantwortung, die drei entscheidenden Dimensio-
nen akademischer Bildung  – (Fach-)Wissenschaft, Persönlichkeitsbildung und 
Arbeitsmarktvorbereitung – adäquat zu berücksichtigen (WR 2015). Studierende 
sollen während ihres Studiums die Fähigkeiten und Kompetenzen erwerben, die 
der Arbeitsmarkt heute und in Zukunft nachfragt. Die Förderung von Selbstlern-
kompetenzen spielt deshalb eine zentrale Rolle im Hochschulstudium, da diese 
es den Studierenden ermöglichen, eigenständig zu lernen und sich kontinuierlich 
weiterzuentwickeln.

2.6.5	 Lösungsweg und passende Lehr- und Lernprozesse gestalten

Mit dem Konzept „Lernen@Ohm: selbstbestimmt  & vernetzt“ verfolgt LeKo 
die Ziele, Frei- und Experimentierräumen zu schaffen, in denen Studierende 
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selbstbestimmtes und vernetztes Lernen ausüben können. Die Gestaltung der 
Angebote orientiert sich an den folgenden Prinzipien:

	y Interdisziplinarität: die Angebote richten sich an Studierende aller Fachrich-
tungen an der Ohm. Dies ermöglicht eine interdisziplinäre Zusammenarbeit 
der Lernenden.

	y Transdisziplinarität: dies bezieht sich auf die aktive Beteiligung von Unter-
nehmen und Praxispartnern als Dozierende.

	y Dozierende als Lernbegleiter: Dozierende legen den Fokus drauf, Studierende 
im Lernprozess anzuleiten und zu begleiten.

	y Selbstbestimmung und individuelle Kompetenzziele: Studierende können 
ihre Lerninhalte und individuellen Lernziele selbst festlegen.

	y Kollaboration und Vernetzung: Die Lernformen und Lernszenarien sind da-
rauf ausgerichtet, dass Studierende selbstorganisiert und selbstverantwortlich 
in Gruppen zusammenarbeiten und kollaborieren. Lernen findet kollaborativ 
im Netzwerk statt.

	y Integration der Reflexionsphase: In jedem Angebot wird eine Phase der Refle-
xion integriert, um das Bewusstsein der Studierenden für ihre Fähigkeiten zu 
schaffen und die Wichtigkeit der Reflexion im Lernprozess hervorzuheben.

Unter Berücksichtigung der zuvor genannten Prinzipien wurden unterschiedli-
che Lernformen bzw. Lernszenarien untersucht und erprobt, vor allem eine Lear-
ning Community mit dem lernOS-Ansatz, eine Learning Community mit dem 
Open-Space-Ansatz, Lerncoaching, Lern-Hackathon, Peer-to-Peer Learning. 
Bislang wurden verschiedene Angebote entwickelt und in unterschiedlichen 
flexiblen Formaten umgesetzt. Dazu zählen Workshops sowie allgemeinwissen-
schaftliche Wahlpflichtfachmodule mit ECTS, die in Präsenz, online oder hybrid 
stattfinden.

Ausgewählte Angebote des Konzeptes

Folgend werden ausgewählte Angebote zusammen mit ihren jeweiligen Lern-
formen und -szenarien detaillierter erläutert. Hierbei liegt der Fokus darauf, die 
Vielfalt der implementierten Lehrmethoden und die entsprechenden Lernumge-
bungen genauer zu beleuchten.

2.6.6	 Community Learning mit Open-Space-Ansatz

Open-Space ist eine partizipative Konferenzmethode, bei der die Agenda von 
den Teilnehmenden selbst erstellt wird. Ein Sondermerkmal von Open-Space 
ist die Selbstorganisation, die es den Teilnehmenden ermöglicht, Themen aktiv 
vorzuschlagen, zu diskutieren und Lösungen zu finden. Dieser Ansatz wird oft 
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genutzt, um komplexe Fragestellungen zu bearbeiten, kollaboratives Lernen zu 
fördern und den offenen Austausch in Gruppen zu ermöglichen (Owen 2011).

Der Open-Space-Ansatz zum Aufbau von Learning Communities wurde im 
Rahmen des Online-Angebots „Open-Space LearningHero@Home“ erprobt. Das 
Angebot wurde als didaktische Intervention implementiert, um die Selbstlernkom-
petenzen der Studierenden während und nach der Corona-Pandemie zu fördern. 
Das Ziel war die Reflexion des eigenen Lernverhaltens, der Aufbau interdisziplinärer 
Lerngruppen und die Stärkung sozialer Lernprozesse durch Vernetzung und Aus-
tausch in einer Learning Community. Die interaktive Open-Space-Veranstaltungs-
reihe zielte darauf ab, die Schaffung einer Learning Community zu erleichtern. Vier 
Schwerpunktthemen wurden von Studierenden vorgeschlagen und behandelt, näm-
lich Selbstorganisation, Selbstmotivation, virtuelle Zusammenarbeit und Lernnetz-
werk sowie Prüfungsvorbereitung. Dozierende übernahmen die Rolle als Lerncoa-
ches. Die Teilnehmenden konnten Fragen einbringen, Erfahrungen teilen und in 
Break-out-Sessions zu verschiedenen Schwerpunktthemen aktiv mitwirken.

Abbildung 19 Zielsetzung und Rahmenbedingungen für den Einsatz des Open-Space-
Formats.
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In Abbildung 19 werden die Zielsetzung und Rahmenbedingungen für den Ein-
satz des Open-Space-Formats dargestellt. Die Ergebnisse der Evaluation zeigten, 
dass das Angebot als hilfreich empfunden wurde und die Selbstlernkompeten-
zen von Studierenden insbesondere in den Online-Semestern unterstützte (Le 
Thi 2023). Der Open-Space-Ansatz kann zukünftig zur Unterstützung von Lear-
ning Communities und der Förderung von Selbstlernkompetenzen an der Ohm 
fortgeführt werden.

2.6.7	 Community Learning mit lernOS-Ansatz

Der lernOS-Ansatz wurde im Rahmen des Angebots „#CommunityLearning – 
Lerne deine Ziele zu erreichen und dabei vernetzt zu lernen und zu arbeiten“ 
erprobt. Das Angebot legt den Fokus auf das Teilen von Wissen, soziales Lernen 
und Peer-to-Peer Lernen mit dem lernOS, einem Ansatz für lebenslanges Lernen 
und lernende Organisationen (Kirchner/Schuster/Diepolder 2021). Das Ziel des 
Angebotes besteht darin, die Prinzipien des kollaborativen Lernens und Arbei-
tens zu vermitteln. Die Teilnehmenden wählen eigene Lerninhalte und Lernziele 
aus und lernen, wie sie durch die Umsetzung eigener Lernprojekte, die Unter-
stützung ihrer Peergruppe und Communities ihre Selbstlernkompetenzen stär-
ken können.

Das Angebot erstreckt sich über einen Zeitraum von zwölf Wochen und um-
fasst drei Phasen. In der Einführungsphase werden die Bedeutung des vernetzten 
Lernens im Kontext des Arbeitsmarktes sowie digitale Tools und soziale Netz-
werke im Arbeits- und Lernkontext erläutert. Die methodische Vorgehensweise 
erfolgt mithilfe von den lernOS Leitfäden und Lernpfaden (Kirchner/Schuster/
Diepolder 2021. Die Teilnehmenden erarbeiten individuell die Ziele ihrer Lern-
projekte, lernen die lernOS Leitfäden kennen und gestalten ihre individuellen 
Lernprozesse selbstbestimmt.

In der zweiten Phase finden regelmäßige Treffen in Kleingruppen statt, 
entweder virtuell oder persönlich, um sich zu den Lernprojekten und dem 
individuellen Lernfortschritt auszutauschen und sich gegenseitig zu unter-
stützen. Zusätzlich zu den Peer-Treffen suchen die Teilnehmenden aktiv 
nach Communities (z. B. LinkedIn-Gruppen, Facebook Groups, Meetup.com, 
Reddit.com, Vereine, Clubs etc.), die hilfreich sein können, ihre Ziele zu er-
reichen. In einer Online-Beratung in der zweiten Woche geben Dozierende 
Tipps und Impulse zur Peer-Learning-Phase, bspw. Materialien und Ressour-
cenempfehlungen, Feedbackkultur, Methoden des Peer-to-Peer-Ansatzes. 
Zwischen den Wochen drei, sechs und neun erfolgt jeweils eine Zwischen-
reflexion mit dem Ziel, die bisherigen Erfahrungen zu reflektieren und den 
Lernfortschritt zu überprüfen.

Die dritte Phase umfasst das Teilen von Beiträgen in Communities, die in 
der Phase zwei ausgesucht wurden. Darüber hinaus wird in dieser Phase ein 
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Netzwerkboard erstellt und ein Ausblick darauf, wie soziale Medien effektiv 
für das Studium oder den Einstieg ins Arbeitsleben genutzt werden können. 
Die Dozierenden übernehmen die Rolle als Lernbegleiter. Teilnehmende ga-
ben Feedback in den Evaluationsbögen, dass der Ansatz Learning Community 
mit lernOS hilfreich war. Sie konnten produktiv im sozialen Netzwerk lernen, 
neue Perspektiven durch Austausch erhalten und ein persönliches Netzwerk 
aufbauen. Durch die Einbindung von Learning Communities konnten die Teil-
nehmenden der Workshops nicht nur Wissen aus unterschiedlichen Quellen 
erwerben, sondern auch ihre eigenen Erfahrungen teilen. Dieser Ansatz hat 
dazu beigetragen, Neugierde zu wecken. Die Offenheit für das Wissen und die 
Erfahrungen anderer ermöglichte es, Fehler zu vermeiden und effizienter vor-
anzukommen.

2.6.8	 Umgang mit OER & MOOCS zur Wissenserweiterung und 
eigenständigen Weiterbildung

Open Educational Resources (OER) und Massive Open Online Courses 
(MOOCs) spielen eine zunehmende Rolle im Bildungsbereich und ermöglichen 
Studierenden eine individuelle Gestaltung ihres Lernweges. OER sind frei zu-
gängliche, digitalisierte Lehr- und Lernmaterialien, während MOOCs offene On-
line-Kurse mit einer breiten Teilnehmerbasis darstellen.

Im Rahmen der Lehrveranstaltung „Digitales Lernen mit OER und MOOCs – 
Der Weg zur Wissenserweiterung und eigenständigen Weiterbildung“ lernen 
Studierende dabei, wie sie mit OER und MOOCs umgehen und sich zukünftig 
eigenständig weiterbilden können. Studierende sollen nicht nur die Bandbreite 
der verfügbaren Online-Bildungsressourcen verstehen, sondern auch in der Lage 
sein, diese zur gezielten Wissensaneignung und individuellen Kompetenzent-
wicklung zu nutzen.

Unter dem Motto „OER und MOOCs im Selbstversuch“ lernen Studieren-
de im ersten und zweiten Schritt, ihre individuellen Wissenslücken und Inte-
ressensfelder im Rahmen ihres Studiums sowie für das angestrebte Berufsfeld 
zu identifizieren. Diese Schritte ermöglichen eine gezielte Fokussierung auf 
persönliche Lernziele und -bedürfnisse. Schritt 3 baut darauf auf und befähigt 
die Studierenden, gezielt nach Online-Bildungsangeboten zu suchen, darunter 
MOOCs und OER, die ihre individuellen Lernbedürfnisse abdecken. Hierbei 
entwickeln die Studierenden die Fähigkeit zur selbstständigen Auswahl und 
Anwendung digitaler Bildungsressourcen, um ihre individuellen Lernziele zu 
erreichen. Schritt 4 ist die Integration dieser Online-Bildungsangebote in den 
Alltag der Studierenden. Hierbei entwickeln sie Fähigkeiten zum Zeit- und 
Selbstmanagement, um das Gelernte effektiv in ihren individuellen Studienab-
lauf einzubinden. Im Schritt 5 reflektieren sie regelmäßig ihren Lernfortschritt 
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und die Anwendung von OER und MOOCs. Sie reflektieren nicht nur die in-
haltlichen Aspekte, sondern auch ihre individuellen Präferenzen und den Grad 
ihrer Selbstregulation im Lernprozess. Abschließend tauschen sie die gewon-
nenen Erkenntnisse mit Mitstudierenden und Dozierenden aus. Sie haben die 
Möglichkeit, ihre Erfahrungen in Form von Diskussionen, Präsentationen oder 
schriftlichen Berichten zu teilen, wodurch ein informeller Wissensaustausch 
innerhalb der Lerngemeinschaft entsteht.

Das Angebot hilft Studierenden dabei, die Bedeutung des selbstbestimmten 
und kollaborativen Lernens zu erkennen und in ihre persönliche Lernpraxis zu 
integrieren. Insgesamt ermöglicht dieser Ablauf den Studierenden nicht nur den 
effektiven Einsatz von OER und MOOCs, sondern fördert auch ihre Fähigkeit 
zur kontinuierlichen Verbesserung ihrer Lernstrategien.

2.6.9	 Zusammenfassung

Der Artikel hebt die zentrale Bedeutung von Selbstlernkompetenzen hervor. Die 
Förderung dieser Kompetenzen kann durch die Schaffung von Frei- und Experi-
mentierräumen für selbstbestimmtes und vernetztes Lernen erfolgen. Die Ergeb-
nisse der Evaluation nach der Erprobung und Implementierung verschiedener 
innovativer Lernformen an der Ohm zeigen, dass Studierende diese Unterstüt-
zungsangebote positiv wahrnehmen und als hilfreich bewerten. Entscheiden-
de Erfolgsfaktoren bei der Konzipierung und Durchführung solcher Angebote 
liegen in der Inter- und Transdisziplinarität, ins besonders in der Möglichkeit, 
sich mit einem individuellen Kompetenzprofil auseinanderzusetzen und die Be-
gleitung von Partnerinnen und Partnern in der Praxis sowie Unternehmen für 
selbstbestimmtes und vernetztes Lernen. Die Angebote im Rahmen des Konzep-
tes „Lernen@Ohm: selbstbestimmt & vernetzt“ werden kontinuierlich angepasst 
und können flexibel auf Bedürfnisse der Studierenden reagieren. Das Konzept 
wurde fakultätsübergreifend konzipiert und kann als Modell für andere Hoch-
schulen dienen, um innovative Lernformen zu implementieren und die Selbst-
lernkompetenzen der Studierenden zu fördern.

3	 Bedeutung der Good-Practice-Beispiele – Eine Synopse

Claudia Hoffmann

Die vorliegende Synopse dient dazu, die vorgestellten Good-Practice-Beispiele im 
Bereich der Future Skills-Vermittlung an Hochschulen zusammenzufassen und 
in einen gemeinsamen Kontext zu stellen. Sie bietet einen Einblick in innovati-
ve Konzepte und Erfahrungen ausgewählter Hochschulen, die dazu beitragen, 
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die Innovationsfähigkeit und Qualitätsstandards in der Vermittlung von Future 
Skills weiterzuentwickeln und nachhaltig zu sichern. Die Zusammenführung der 
Beispiele schafft ein grundlegendes Verständnis für die unterschiedliche Heran-
gehensweise, Anwendung und Umsetzung von Future Skills-Konzepten an den 
genannten Hochschulen. Gleichzeitig eröffnet sie, mit dem Blick „hinter die Ku-
lissen“, mögliche modellhafte Anwendungskonzepte für die eigene Hochschule 
oder Universität zu entdecken.

3.1	 Übersicht und Beschreibung

Insgesamt sechs Hochschulen und Universitäten stellen ihre Good-Practice-Bei-
spiele vor. Dazu gehören die Bucerius Law School in Hamburg, die Christian-
Albrechts-Universität zu Kiel (CAU), die Hochschule für Technik und Wirtschaft 
des Saarlandes (htw saar), die Hochschule Koblenz, die Philipps-Universität Mar-
burg sowie die Technische Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm.

Jede Einrichtung stellt sich den aktuellen Herausforderungen mit innovativen 
Konzepten, ausgerichtet auf die individuellen Bedürfnisse und angepasst an die 
spezifischen Rahmenbedingungen. Überfachliche Profillinien zur Förderung von 
Future Skills verknüpft die Christian-Albrechts-Universität zu Kiel (CAU) mit 
verstärkter Kompetenzorientierung. In Koblenz dreht sich alles darum, ein um-
fassendes Projekt mit dem Namen „Kultur der Digitalität an der Hochschule Ko-
blenz“ (KuDiKO) mit Leben zu füllen. Das Good-Practice-Beispiel der größten 
Fachhochschule in Rheinland-Pfalz bietet Einblicke in das Teilprojekt „Digitale 
Lernkompetenz“. Speziell, Studierende durch nachhaltige und maßgeschneiderte 
Future Skills-Angebote zu aktivieren. Einen weiten Rahmen zieht die Hochschu-
le für Technik und Wirtschaft des Saarlandes. Sie möchte mit ihrem Projekt für 
die digitale Arbeitswelt von Morgen (DIGITAM) kompetenzorientierte Lehre im 
Hochschulkontext stärken.

Die Technische Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm liefert ein Good-
Practice-Beispiel für die Förderung von Future Skills mit dem Fokus auf Selbst-
lernkompetenz. Ihr Konzept „Lernen@Ohm: selbstbestimmt und vernetzt“ zeigt, 
wie selbstbestimmtes und vernetztes Lernen effektiv zur Kompetenzentwicklung 
an Hochschulen beitragen kann. Die private Hochschule für Rechtswissenschaf-
ten in Hamburg, Bucerius Law School, widmet sich den speziellen Anforderun-
gen, die angehende Juristinnen und Juristen im Hinblick auf Future Skills stellen. 
Das letzte Good-Practice-Beispiel dieser Veröffentlichung kommt aus Marburg: 
Die Philipps-Universität Marburg berichtet unter der Überschrift „MarSkills und 
das Marburg Modul“, wie ein ganzer Studienbereich für Future Skills den Weg ins 
Curriculum schafft.
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3.2	 Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Alle vorgestellten Good-Practice-Beispiele zusammengenommen, zeigen eine 
Vielzahl von thematischen Parallelen und übereinstimmenden Erkenntnissen. 
Genauer gesagt, es lassen sich 16 Aspekte benennen (vgl. Abb. 20), die in jedem 
Projekt eine Rolle spielen. So bauen die vorgestellten Fachhochschulen und Uni-
versitäten bei der Vermittlung der Future Skills auf ganzheitliche und nachhal-
tige Konzepte. Sie nehmen dabei mit unterschiedlichen Schwerpunkten die vier 
genannten Herausforderungen in den Blick: (a) ein gemeinsames Verständnis 
von Future Skills zu schaffen, (b) passende Lehr- und Lernprozesse zu gestal-
ten, (c) geeignete Prüfungs-, Bewertungs- und Rückmeldeformate zu finden und 
(d)  eine sinnvolle organisatorische Einbettung verbunden mit der Etablierung 
von Change Agents zu erreichen. Auch wenn die Schwerpunkte der praxisorien-
tierten Good-Practice-Beispiele vordergründig „nur“ Lösungen für einzelne 
Herausforderungen anbieten, so fußen diese auf Konzepten, die alle Facetten 
berücksichtigen, sie zeigen in ihrem Beitrag damit einen Ausschnitt komplexer 
Projekte und Strategien.

Einigkeit herrscht darüber hinaus bei der Einordnung der sogenannten Fu-
ture Skills. Jedes Praxisbeispiel belegt, welche Bedeutung, welchen Stellenwert, 
diese Kompetenzen für die Hochschulen haben. Sie gelten als ein wesentlicher 
Schlüssel für zukünftige Erfolge. Nicht nur im Sinne eines eigenverantwortlichen 
lebenslangen Lernens oder einer Vorbereitung auf die Arbeitswelt, sondern auch 
die damit verbundene gesellschaftliche Relevanz.

Die schnelle Folge von (technischen) Innovationen in allen Lebensbereichen 
und der damit einhergehende soziale Wandel verlangt nach einem Open Mindset 
der Stakeholder. Menschen müssen sich Neuem gegenüber öffnen. So tauchen in 
den Good-Practice-Beispielen immer wieder die Begriffe: Individualität, Flexi-
bilität, Vernetzung und Kollaboration auf. Die dahinterstehenden Denkansätze 
verlangen den Lehrenden und Lernen ab, althergebrachte Einstellungen zu hin-
terfragen und sich neuen Herausforderungen zu stellen. Individualität bedeutet 
in diesem Zusammenhang Verantwortung zu übernehmen. Flexible Angebote 
erfordern geistige Beweglichkeit. Vernetzung und Kollaboration stehen für Of-
fenheit im Umgang mit anderen Menschen, jenseits persönlicher Befindlichkei-
ten und tradierter Arbeitsweisen. Dabei können Change Agents helfen. Sie spie-
len in allen Good-Practice-Beispielen eine tragende Rolle, weil sie die Aufgabe 
übernehmen, die Beteiligten durch den Transformationsprozess zu führen und 
zu begleiten. In den vorliegenden Beispielen treten sie unter anderem als Lern-
coaches (vgl. Kapitel IV in diesem Buch, Abschnitt 2.4) in Erscheinung, doch sie 
definieren sich nicht durch ihren Namen, sondern durch ihre aktive Funktion im 
Veränderungsprozess.
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Abbildung 20 Gemeinsamkeiten der Good-Practice-Beispiele.
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Quelle: Eigene Darstellung.

Eine weitere Gemeinsamkeit zeigt sich im Bereich der Vermittlung und Bewer-
tung von Future Skills. Die Berichte decken den Bedarf einer systematischen 
Integration von Future Skills-Lerneinheiten auf, verbunden mit der Erkenntnis, 
dass die von Lehrenden eingesetzte Didaktik und Methodik eine wesentliche 
Rolle dabei spielen. Und, um den Bogen zur Bewertung zu spannen, setzen die 
Fachhochschulen und Universitäten bei der Bewertung auf einen iterativen An-
satz. Die individuelle Entwicklung der einzelnen Personen, gemessen an den in-
dividuellen Bedarfen und Zielen, ist in diesem Fall das Maß der Dinge.

Vor dem Hintergrund der zahlreichen Gemeinsamkeiten muten die Unter-
schiede bescheiden an. Es geht um das Verständnis des Begriffs Future Skills und 
der konkreten Ausprägungen inklusive ihrer Stellenwerte. Während die allgemei-
nen Definitionen sich eher in Feinheiten unterscheiden, geht es bei den einzelnen 
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Kompetenzbezeichnungen und den dahinter liegenden Beschreibungen um we-
sentliche Kompetenzzuschreibungen. Einzelne Projekte orientieren sich stark an 
wissenschaftlichen Future Skills-Modellen, andere wiederum entwickeln eigene 
Modelle, eng an den spezifischen Rahmenbedingungen orientiert. Dementspre-
chend unterscheiden sich die gesetzten Prioritäten bei der konkreten Angebotsent-
wicklung, je nach Begriffsverständnis, Perspektive und angestrebtem Ziel.

Mindestens ebenso divers stellen sich die Fachhochschulen und Universitäten 
im Hinblick auf die organisatorische Einbettung der Future Skills-Angebote dar. 
Das gilt sowohl im Hinblick auf die Strategie als auch auf den aktuellen Entwick-
lungsfortschritt. In Marburg kann die Philipps-Universität auf eine weitestgehende 
Integration in die curricularen Strukturen blicken, an der CAU (Kiel) knüpft das 
beschriebene Beispiel an eine lange Tradition bestehender Integration von Future 
Skills-Angeboten in die Bachelorstudiengänge mit den meisten Studierenden an. 
Aus den anderen Praxisberichten lassen sich allenfalls Ansätze für neue Konzepte 
oder erste Schritte auf dem Weg zu einer organisatorischen Transformation ablesen.

3.3	 Kontextuelle Einordnung

Die vorgestellten Projekte spiegeln die aktuellen Future Skills-Konzepte und Dis-
kussionen in deutschen Hochschulen wider. Ein Teil von ihnen engagiert sich im 
Fachausschuss Future Skills, einem Arbeitsgremium der Gesellschaft für Schlüs-
selkompetenzen in Lehre, Forschung und Praxis e. V. (vgl. Vorwort) Unterstüt-
zung erhält ein Teil der Projekte durch Bund und Länder, konkret durch die Stif-
tung Innovation in der Hochschullehre und das Bundesministerium für Bildung 
und Forschung.

Aus Perspektive der Hochschulen stehen die Projekte beispielhaft für die ak-
tive Auseinandersetzung mit Herausforderungen der Gegenwart und Zukunft. 
Durch die Fokussierung auf Future Skills erhält die Erneuerung im Bereich der 
Hochschulbildung neue Dynamik. So fordert der soziale und technische Wandel 
Dozierende heraus, ihre bisherigen Lehrvorstellung zu überprüfen. Eine mög-
liche Strategie kann weg von der Rolle der klassischen Lehrenden hin zur Rolle 
der Lernbegleitenden führen. Gezielte Future Skills-Projekte, wie in diesem Fach-
buch skizziert, geben diesem Transformationsprozess in der Praxis ein Profil.

Theoretische Grundlagen fundieren Future Skills-Modelle, geben Orientie-
rungen und wirken handlungsleitend für die praktische Umsetzung. Die dahin-
terstehenden Kompetenzen eignen sich, um die Anforderungen einer sich dyna-
misch ändernden Gesellschaft, Wissenschaft und Wirtschaft zu bewältigen. Ein 
gutes Argument Projekte zu fördern, die Future Skills in allen Ebenen der Hoch-
schule etablieren und deren Modellcharakter hilft, Lösungen und Strategien auf 
alternative Handlungsfelder im Hochschulkontext zu übertragen.
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Daraus ergeben sich konkrete Nutzenperspektiven für die vorliegende Publi-
kation. Sie kann als Ideenpool und Quelle für die Entwicklung und Ausgestaltung 
der eigenen Lehr- und Lernmethoden im Bereich der Future Skills-Vermittlung 
dienen. Die praxisorientierten Konzeptgrundlagen eignen sich als Basis für den 
Transfer auf Konzeptentwürfe der eigenen Hochschule. Die Hintergrundinfor-
mationen helfen bei der Einordnung und Analyse möglicher Übertragbarkeit 
auf andere Hochschulen. Es zeigen sich die Vor- und Nachteile unterschiedlicher 
Vorgehensweisen und im besten Fall lassen sich Qualitäts- und Erfolgskriterien 
identifizieren. Die Lessons learned anderer Hochschulen ermöglichen darüber hi-
naus eine realistische Risikoanalyse und es lassen sich Handlungsempfehlungen 
für die eigene Hochschule ableiten. Der Wissenstransfer, mit dem Blick auf er-
probte Strategien, sichert die Innovationsfähigkeit und liefert Nutzenargumente 
zur Entwicklung eigener Strategien und einem Verständnis für die Einordnung 
der Future Skills-Vermittlung in den jeweiligen Fachkontext.

3.4	 Praktische Anwendbarkeit und Fazit

Entlang der Good-Practice-Projekte und ihrer Meilensteine kristallisieren sich 
Erkenntnisse heraus, deren Allgemeingültigkeit Hochschulen prüfen können. 
Dieses konzentrierte Wissen lässt sich in zehn Punkten zusammenfassen:

1.	 Future Skills stellen eine Weiterentwicklung von Schlüsselkompetenzen dar.
2.	 Es besteht Bedarf und Interesse für Future Skills bei allen gesellschaftlichen 

Gruppen.
3.	 Es braucht einen Kommunikationsraum für Future Skills-Angebote, der allen 

gesellschaftlichen Gruppen zugänglich ist.
4.	 Es braucht einen Kompetenzrahmen, der Future Skills, ihre Bedeutung und 

den Kontext widerspiegelt.
5.	 Hochschulen benötigen Strategien zur systematischen und strukturellen In-

tegration von Future Skills.
6.	 Es braucht das Bewusstsein aller beteiligten Akteurinnen und Akteure, dass 

Future Skills inhärente Bestandteile jedes Lehr- und Lernangebotes darstellen.
7.	 Future Skills sollen in ihren Ausprägungen und Funktionen als obligatori-

sches Lernziel in den Köpfen der Menschen ankommen.
8.	 Weiterbildungsangebote im Bereich Future Skills für Mitarbeitende der 

Hochschulen könnten sich positiv auf die Vermittlung von Future Skills aus-
wirken.

9.	 Für den Erwerb von Future Skills gilt: praktische Anwendung und Reflexion 
der zugrundeliegenden Werte trägt zum Lernerfolg bei.

10.	Die nachhaltige und projektübergreifende Implementierung von Future Skills 
erfordert ein koordiniertes Vorgehen.
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Basierend auf diesen Erkenntnissen entwickeln die Hochschulen im Rahmen der 
Good-Practice-Beispiele Lösungen, die sie in den letzten Jahren erprobten, eva-
luierten und anpassten.

1.	 Profillinien entwickeln, die den Erwerb von Future Skills fachübergreifend 
ermöglichen.

2.	 Future Skills in Zertifikatskurse einbetten, zur exemplarischen Erprobung.
3.	 Zentrales Portal als „Markt“ der Future Skills etablieren, dass den gesell-

schaftlichen Interessengruppen Orientierung bietet und den Zugang zu Lern-
angeboten ermöglicht.

4.	 Partizipative Strukturen schaffen, die eine systematische Vernetzung der han-
delnden Personen(-gruppen) sichern.

5.	 Mindsets der aktiven Akteurinnen und Akteure können durch Vorbilder 
(Change Agents) das bestehende Umfeld verändern und zu einem neuen bzw. 
veränderten Raum für Entwicklungen und persönliche Reflexionen beitragen.

Die Autorinnen und Autoren dieses Fachbuches arbeiten weiter an den Lösun-
gen, immer mit dem Ziel, die Vermittlung von Future Skills zu optimieren. Im 
engen Austausch mit den jeweils Beteiligten, internen und externen Netzwerken, 
insbesondere mit dem Fachausschuss Future Skills, reflektieren sie den Erkennt-
nisfortschritt. Die praktische Erprobung und die Evaluierung der kurz-, mittel- 
und langfristigen Wirkungen ermöglicht es den Hochschulen Strategien zu ent-
wickeln, die sie nicht nur wie bisher bei der Gestaltung und Entwicklung sozialer 
Realität unterstützt, sondern die Future Skills ihrer (künftigen) Graduierten wei-
ter schärft. Abschließend bleibt festzustellen, dass die kontinuierliche Arbeit der 
Hochschulen an der Optimierung der Vermittlung von Future Skills ihr Engage-
ment für die Gestaltung einer zukunftsorientierten Bildungslandschaft zeigt, die 
die Absolventinnen und Absolventen auf die sich wandelnden Anforderungen 
der Gesellschaft vorbereitet.
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V	 Ausblick

Sebastian Dippelhofer, Wibke Matthes, Svenja Salzmann, 
Sabrina Schork

In einer Welt zunehmender Komplexität und globaler Spannungen wird der 
Entwicklung von Future Skills für die Ausbildung von Studierenden an Hoch-
schulen immer mehr Relevanz zugesprochen. So müssen Bildungseinrichtungen 
ihre Absolventinnen und Absolventen nicht nur mit umfassendem Fachwissen 
ausstatten – angesichts der Ungewissheit, in welchen Bereichen die Absolven-
tinnen und Absolventen sich gesellschaftlich einbringen werden (Wissenschaft, 
Wirtschaft, Politik bzw. Zivilgesellschaft), besteht der humanistische Bildungs-
anspruch ferner darin, dass Selbstbestimmung und individuelle Dispositionen 
Grundlage für die Entwicklung von kognitiven, affektiven und kreativen Fähig-
keiten durch ein Studium sind. Mit der fortschreitenden digitalen Transforma-
tion der Gesellschaft (insbesondere bezüglich der Auswirkungen der Entwick-
lung von Künstlicher Intelligenz) werden, wie in jedem Kontext der sozialen und 
technischen Veränderung illustrierbar – so bspw. im Rahmen der industriellen 
Revolution (Cartwright 2023; Pahl 2018; Görtemaker 1983) – diejenigen Kom-
petenzen noch wichtiger werden, die im Wandel wirksam sind. Lohnenswert 
vor allem für den Zusammenhalt und die Gestaltung von Gesellschaft bleibt die 
Betrachtung der Frage, wie der Mensch auch in Zukunft in Interaktion mit Ma-
schinen agieren wird. Dabei dürfte immer mehr deren Beziehung zueinander 
in den Fokus treten – besonders mit Blick darauf, inwieweit wer welche Arbeit 
übernimmt sowie welchen gesellschaftlichen Bereich dies und in welcher Inten-
sität betrifft.

Ein weiteres Problem ist der Fachkräftemangel, der nicht nur durch den de-
mografischen Wandel, sondern auch durch fehlende Geburten zum einen, die 
Abwanderung hochqualifizierter Absolventinnen und Absolventen ins Ausland 
zum anderen verstärkt wird. In globaler Konkurrenz sind Unternehmen im Aus-
land häufig stärker darauf eingestellt, mit attraktiven Bedingungen wie Training 
on the Job und kostenlosen Weiterbildungsmöglichkeiten zu werben, was den 
Wettbewerb um talentierte Fachkräfte verschärft. Innerhalb Deutschlands ist 
die Lernprozessgestaltung für die Entwicklung von Future Skills je nach Hoch-
schule und Studienfach sehr unterschiedlich ausgeprägt. Um Talente zu halten 
und Fachkräfte aus dem Ausland anzuziehen, müssen deutsche Hochschulen 
und Unternehmen Future Skills stärker entwickeln und vermitteln, um wettbe-
werbsfähig zu bleiben. Kompetenzen zur effizienten Nutzung der Digitalisierung, 
zur Schaffung von Innovationen und zum nachhaltigen Handeln werden immer 
wichtiger (Schork 2021).
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Die Auseinandersetzung um Begriffe und Konzepte zu Future Skills ist nicht 
abgeschlossen. Die Diskussion erstreckt sich über alle Bildungssektoren (Schu-
le, Hochschule, Aus- und Weiterbildung) und wird differenzierter  – so bedarf 
es weiterer wissenschaftlicher Untersuchungen und Analysen zu Aspekten der 
Definition von Future Skills, ihrem nachhaltigen Erwerb und einer darauf aus-
gerichteten evidenzbasierten Didaktik und Methodik. Ebenso wie bereits für 
die Schlüsselkompetenzen gefordert (Enderle/Kunz/Lehner 2021), benötigen in 
ihrer Nachfolgerschaft auch Future Skills eine weiterführende Professionalisie-
rung der relevanten institutionellen wie individuellen Akteurinnen und Akteure 
im Bildungssystem  – dies gilt auch für weitere theoretische Fundierungen der 
ihnen zugrundeliegenden Bildungskonzepte, die sowohl individuelle Dispositio-
nen und persönliche Ziele als auch gesellschaftliche Anforderungen umfassen 
sollten. Die Wirksamkeit von Future Skills ist auch weiterhin nicht ausreichend 
wissenschaftlich belegt und bedarf belastbarer Daten und valider Messinstru-
mente, um den Erfolg dieser Zukunftskompetenzen weiter zu evaluieren.

Als Handlungskompetenzen, die sich nur in der Performanz zeigen, gilt es 
evidenzbasiert methodische Konzepte zu ihrer Förderung zu entwickeln als auch 
die Frage ihrer Nachweisbarkeit und Bewertung im Rahmen von Studiengängen 
zu adressieren.

Weitere Diskussionen und spezifische Auseinandersetzungen sind auch hin-
sichtlich struktureller Fragen zur Vermittlung von Future Skills erforderlich. So 
ist zum einen die Frage der Zuständigkeit für Konzepte und Umsetzung von Fu-
ture Skills-Lehrangeboten differenziert zu betrachten und sowohl entlang des 
‚Learning Life Cycle‘ als auch fachspezifisch sowie überfachlich zu führen. Zum 
anderen geht es um die sektorübergreifende Zusammenarbeit, die noch am An-
fang der Diskussion steht und im Sinne des Lebenslangen Lernens insbesondere 
an den Schnittstellen noch differenzierter geführt werden muss. Dazu bedarf es 
auf der einen Seite nicht nur eines übergreifenden fachlichen und gesellschaft-
lichen Austauschs, sondern auch der entsprechenden Zusammenarbeit; auf der 
anderen Seite sollten gezielte Konzepte und praktische Handlungsvorschläge 
und Lösungen an den Übergängen zwischen Schule und Hochschule oder Aus-
bildung, weiter zum Arbeitsmarkt sowie hinführend zu Weiterbildungsakteuren 
hierzu beitragen. Groß angelegte gesellschaftliche Allianzen – wie z. B. die Zu-
kunftsmission Bildung des Stifterverbands (o. J.) oder die future skills alliance 
(o. J.) – zeigen Bemühungen, diesen Herausforderungen zu begegnen.

Die Zusammenarbeit im Fachausschuss Future Skills, die sich in dieser Publi-
kation ausdrückt, zeigt, wie wichtig und wirkungsvoll die hochschulübergreifen-
de Auseinandersetzung und das Miteinander-Lernen ist. Für die Entwicklung der 
in der vorliegenden Publikation aufgeworfenen Fragen und Herausforderungen, 
insbesondere bezüglich praktischer Umsetzungsfragen, didaktischer Konzepte 
und wirksamer Methodik für Future Skills in der Hochschullehre besteht ein 
weiterer Bedarf in laufender Zusammenarbeit verschiedener beteiligter Akteure. 
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Um gute Praxisbeispiele in die Breite zu tragen, ist die Anerkennung wirksamer 
Future Skills-Institutionen ein erster Schritt. Die ko-konstruktive Überführung 
in andere Hochschulen könnte daran anknüpfend in Kooperation und über 
„Peer-to-Peer“ Formate erfolgen, um möglichst schnell und nachhaltig, erprobte 
und evidenzbasierte Konzepte in die Praxis vieler Hochschulen zu bringen. Die 
kollegiale Zusammenarbeit, die dieses Werk hervorgebracht hat, gibt ein Beispiel 
für zukünftige Projekte derartiger „communities of practice“ (Wenger 1998) für 
Future Skills.

Damit sich das aktuell noch eher freiwillige Engagement von Individuen und 
deren Zusammenschluss in Gruppen auch in die Breite tragen kann, braucht es 
perspektivisch eine in der Breite stattfindende konstruktive Auseinandersetzung 
mit auch konträren Denkhaltungen, Strukturen, Verantwortung und durchaus 
differenzierten Führungsverständnissen  – sowohl im Rahmen der Hochschule 
als auch dem darauf aufbauenden gesellschaftlichen Transfer.
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land-Pfalz nominiert.

Katharina Kroll (M. A.) gestaltet als selbständige Systemische Beraterin & Coach 
mit Führungskräften, Teams & Unternehmen erfolgreich the future of work. Ihr 
akademisches Fundament erwarb sie in New York, USA, in Management (B. Sc.) 
und Organisationspsychologie (M. A.). Sie hält diverse Lehraufträge für fach-
übergreifende Kompetenzen und engagiert sich im Vorstand der GfSK.

Thu Van Le Thi (Dipl-Kffr.) ist bei der zentralen Einrichtung für Lehr- und Kom-
petenzentwicklung an der Technischen Hochschule Nürnberg Georg Simon 
Ohm tätig. Dort entwickelt sie fakultätsübergreifende Qualifizierungsprogram-
me für Studierende mit Fokus auf Kompetenzentwicklung, Future Skills, Digital-
kompetenz, Data Literacy und Micro-Credentials.
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Wibke Matthes ist Dipl. Politikwissenschaftlerin und Betriebswirtin. Seit  2015 
leitet sie als geschäftsführende wissenschaftliche Mitarbeiterin das Zentrum für 
Schlüsselqualifikationen an der CAU Kiel. Sie ist Beirätin der Future Skills Jour-
ney des Stifterverbandes und gründete den Fachausschusses Future Skills in der 
GfSK.

Prof. Dr. rer. nat. Eckehard Müller studierte an der TU Dortmund Physik, Ma-
thematik und Erziehungswissenschaften. Danach promovierte er in Elemen-
tarteilchenpyhsik (CERN). Er war 17 Jahre mit in der Leitung des Instituts für 
zukunftsorientierte Kompetenzentwicklung der Hochschule Bochum und leitet 
nun das Zentrum für Lehrerbildung. Die Gesellschaft für Schlüsselkompetenzen 
wurde von ihm mitgegründet.

Mirjam Reale (M. A.) ist stellvertretende Leiterin der Zentralen Einrichtung für 
Qualitätsentwicklung in Studium und Lehre (ZQS) an der Universität Hannover 
und Abteilungsleiterin für den Bereich Schlüsselkompetenzen, den sie seit 2007 
aufgebaut hat. Sie studierte Sozialpsychologie mit dem Schwerpunkt Arbeits- 
und Organisationspsychologie in Hannover.

Linda Rustemeier (M. A.) ist E-Learning-Expertin und seit 2016 Mitarbeiterin 
der Goethe-Universität Frankfurt am Main. Am Institut für Didaktik der Mathe-
matik und der Informatik forscht sie zu Künstlicher Intelligenz und Leseförde-
rung und promoviert zu diversitätssensiblen Serious Games. Außerdem arbeitete 
sie zur Qualifizierung von Tutorinnen und Tutoren, Diversität und digitaler Bar-
rierefreiheit.

Svenja Salzmann (M. A.) ist Leiterin des Zentrums für Studium generale und Per-
sönlichkeitsentwicklung an der Bucerius Law School. Sie studierte Geschichts- 
und Literaturwissenschaften in Erfurt, Berlin und Prag und sammelte internatio-
nale Erfahrungen im Hochschulmanagement an der Staatlichen Pädagogischen 
Leo-Tolstoi Universität Tula in Russland sowie an der Universität Porto in Por-
tugal.

Dr. rer. pol. Sabrina Schork ist Forschungsprofessorin an der Technischen Hoch-
schule Aschaffenburg, wo sie in den Bereichen Digitalisierung, Management und 
Innovation lehrt. Sie forscht zu der Frage, wie KI zum Aufbau von Innovations-
kompetenz beitragen kann und vertritt eine ‚New Work‘-Denkhaltung.

Viktoria Ribel-Sencan (M. A.) ist Referentin für Lehrentwicklung und Hoch-
schuldidaktik im Studienbereich MarSkills an der Universität Marburg. Zuvor 
war sie u. a. an der Deutschen Sporthochschule Köln am Institut für Pädagogik 
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und Philosophie im Bereich der systematischen und historischen Sportpädago-
gik schwerpunktmäßig in der Doping- und Evaluationsforschung tätig.

Prof. Dr. phil. Tobias Seidl ist Professor für Schlüssel- und Selbstkompetenzen 
Studierender an der Hochschule der Medien Stuttgart. Er lehrt und forscht in den 
Bereichen Future Skills, Hochschulentwicklung und neue didaktische Ansätze in 
der Lehre. Das von ihm entwickelte Schlüsselkompetenzprogramm wurde 2023 
mit dem Future Skills Award der Gesellschaft für Schlüsselkompetenzen ausge-
zeichnet.

Dr. phil. Cvetanka Walter wirkte nach ihrer Promotion im Bereich des tech-
nologiegestützten Lernens an der Universität Lancaster bis Juni 2024 als wis-
senschaftliche Mitarbeiterin an der htw saar im Projekt DIGITAM an der Ent-
wicklung des Future Skills-Modells saar. Dabei unterstützte sie Lehrende und 
Studierende bei der Förderung von Future Skills durch den Einsatz geeigneter 
moderner Methoden.
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