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GRUSSWORT

Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

herzlich willkommen zur Online-Publikation Future Skills lehren und Lernen - Schlaglichter aus
Hochschule, Schule und Weiterbildung, die gemeinschaftlich aus der Community of Practice der
Future Skills Journey entstanden ist. Diese Veréffentlichung gibt einen umfassenden Uberblick
Uber die vielféltigen Ansatze, wie Future Skills an Hochschulen, Schulen und im Rahmen von au-
Berschulischer Bildung vermittelt werden. Zukunftskompetenzen, oder Future Skills, sind Fertig-
keiten, die vor dem Hintergrund vielfaltiger Transformationsprozesse in Wirtschaft und Gesell-
schaft fir das Berufsleben und die gesellschaftliche Teilhabe immer entscheidender werden, wie
unter anderem digitale Kompetenz (Digital Literacy) und Datenkompetenz (Data Literacy). Der
Sammelband zeigt, wie gezielte Forschung und Vernetzung die Bildungslandschaft nachhaltig
starken und den Lernenden die Kompetenzen vermitteln kdnnen, die sie fiir eine erfolgreiche Zu-
kunft bendtigen. Der Stifterverband bringt in diesem Rahmen seine Expertise ein, um herausra-
gende Lernangebote zu Future Skills zu kuratieren und qualitatsgesichert zuganglich zu machen.

Um einen bundesweit vernetzten, digitalen Bildungsraum zu schaffen, hat das Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung (BMBF) seit 2021 {iber 40 Forschungs- und Entwicklungsprojek-
te aus allen Bildungsbereichen geférdert, die das Lernen sowie die Lerninhalte der Zukunft aktiv
gestalten und ihre Angebote an Mein Bildungsraum anbinden. Mit Mein Bildungsraum werden die
technischen Voraussetzungen geschaffen, um individuelle Bildungswege zu fordern. In Zusam-
menarbeit mit der Bundesagentur fiir Sprunginnovationen (SPRIND) soll Mein Bildungsraum per-
spektivisch einen niedrigschwelligen Zugang zu Bildungsangeboten ermdglichen, den Austausch
von Bildungsnachweisen vereinfachen und zum Abbau administrativer Hiirden im Bildungssys-
tem beitragen. Dies geschieht datenschutzkonform, europdisch anschlussfahig, mit offenen
Standards und als Open-Source-Projekt.

Unser besonderer Dank gilt den Praktikerinnen und Praktikern aus den Hochschulen, Schulen
und auBlerschulischen Lernorten, die mit ihren innovativen Ideen wesentlich dazu beitragen,
Future Skills in die Lehre und den Unterricht zu integrieren.

Wir wiinschen Ihnen eine inspirierende Lektlre und freuen uns auf die Zusammenarbeit, um
Future Skills fir alle zuganglich zu machen.

Johanna Bérsch-Supan
Abteilungsleiterin Allgemeine und berufliche Bildung; Lebensbegleitendes Lernen
Bundesministerium fir Bildung und Forschung
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EINLEITUNG

»Technologie, Nachhaltigkeit, Krisen - sind der Dreiklang, der die Zukunftsvorstellungen vieler
Menschen in den letzten Jahren dominiert.” (Zukunftsinstitut Frankfurt)

Diesem Dreiklang sind viele unterschiedliche Transformationsprozesse in der Arbeits- und Le-
benswelt zuzuordnen, fiir die wir neue Kompetenzen, ein neues Skillset, benotigen. Dieses Skill-
set nennen wir beim Stifterverband Future Skills. Der Stifterverband verfolgt mit seiner Arbeit zu
Future Skills das Ziel, den Anteil der Hochschulen, die diese Kompetenzen in ihr Bildungsangebot
aufnehmen, signifikant zu erhéhen. Dabei setzen wir auf sektoreniibergreifenden Austausch und
Zusammenarbeit.

Im Rahmen des Projekts Future Skills Journey haben wir eine Community aus Expertinnen und
Experten aufgebaut, um diesen Austausch zu erméglichen. Aus dieser Zusammenarbeit ist die
vorliegende Online-Publikation entstanden. Sie hat zum Ziel, die Vielfalt der Future-Skills-Land-
schaft in allen Bereichen - Hochschule, Schule und Weiterbildung - zu beleuchten. Sie prasen-
tiert dabei eine Reihe konkreter Handlungsempfehlungen, die zeigen, wie sich mehr Future Skills
in unterschiedlichen Bildungsprozessen ermdglichen lassen.

Aus der Fiille von interessanten Empfehlungen und Hinweisen méchte ich finf Punkte zusam-
menfassend herausgreifen:

1 Kompetenzbasiertes Lernen forcieren

Die Idee des kompetenzorientierten Lernens, das den Fokus auf die Entwicklung praktischer Fa-
higkeiten und Kenntnisse legt, um komplexe Probleme in realen Kontexten zu I&sen, ist bei wei-
tem nicht neu. Seit langem wird ein ,,Shift from teaching to learning® und die Wende hin zu einer
Kompetenzorientierung gefordert. In der Praxis zeigen sich noch Herausforderungen bei der
Umsetzung in der Hochschullehre. Hochschulen kénnen sich die Frage stellen, ob die Umstel-
lung auf eine Kompetenzorientierung bereits strategisch und konsequent genug verfolgt wird
und ob neben der Hochschulleitung auch Studienganggestaltende und Lehrende diese Ansatze
durchgéngig mittragen. Ebenso kdnnen sie priifen, ob die Befdhigung der Lehrenden zum kom-
petenzbasierten Lehren ausreichend ermdglicht und unterstitzt wird.

Ein zentrales Defizit bleibt die fehlende Umsetzung eines durchgangigen, problemlésungsorien-
tierten Ansatzes mit Anwendungs- und Praxisbeziigen durch die Lehrenden und Studiengangs-
gestaltenden. Zwar gibt es durchaus Best-Practice-Beispiele, die die Potenziale dieser Herange-
hensweise verdeutlichen. Es fehlt jedoch regelmdflig an tragféhigen flachendeckenden
Kooperationen (beispielsweise zwischen Hochschulen und Unternehmen) und einer starkeren
formalen Verankerung solcher Ansétze in den Studiengéngen.
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Hochschulen sollten die zu erwerbenden Kompetenzen klar in Modulhandbiichern und auch in
Zeugnissen benennen und so systematisch verankern. |hr Studienangebot sollte sich so konse-
quent auf den Erwerb der ausgewiesenen Kompetenzen ausrichten. Insbesondere im Bereich der
Future Skills bieten bereits eine Reihe von Kompetenzrahmen Orientierung. Aufgrund ihrer he-
rausragenden Bedeutung sollten digitale Schlisselkompetenzen (wie beispielsweise KI-Kompe-
tenzen oder Data Literacy) grundséatzlich in alle Studiengénge integriert werden. Uber kontinu-
ierliche Fortbildung in diesen Future Skills muss sichergestellt werden, dass auch die Lehrenden
Uber einen aktuellen Kompetenzbestand verfiigen. Daher sollten fiir samtliche Future Skills, die
in Lehrangeboten integriert sind, auch strukturierte Weiterbildungsprogramme fiir Lehrende
und Austauschformate entwickelt werden, um innovative Lehrmethoden zu unterstitzen und
die Orientierung an Best-Practice-Beispielen zu ermdglichen. Dies ist besonders wichtig ange-
sichts der rasanten Veranderungsdynamik in diesem Bereich. Diese Maf3nahmen férdern die Ver-
mittlung von Future Skills und helfen den Studierenden dabei, praxisrelevante Fahigkeiten zu
erwerben, die fiir den Erfolg in der sich wandelnden Arbeitswelt als auch fir eine aktive gesell-
schaftliche Teilhabe entscheidend sind.

Siehe auch Kapitel:
Il. Future Skills in der Lehr-Lern-Praxis

2 Zentrale Einrichtungen an Hochschulen starken und deren Expertise nutzen

Mit Schlisselkompetenzzentren und Career Centern besteht an vielen Hochschulen eine gute
Infrastruktur und hohe Expertise zu Future Skills. Seit vielen Jahren arbeiten an diesen Stellen
Fachleute zu relevanten Fragestellungen. Oftmals ist diese bestehende Expertise jedoch selbst
in den eigenen Hochschulen nicht ausreichend bekannt oder es besteht eine gewisse Resistenz,
sich von diesen zentralen Einrichtungen beraten zu lassen. Um dies zu dndern, kénnten neben
Informationskampagnen und dhnlichem, Anreize geschaffen werden, die Nutzung dieser Ange-
bote in den Qualitédtskreislauf der Studiengangentwicklung zu integrieren und so die Zusammen-
arbeit zu fordern.

An Hochschulen sollte es zudem in einem regelméfligen Austausch dariiber geben, wie sich, un-
ter den spezifischen Umsténden der jeweiligen Hochschule, Future Skills bestmdglich integrie-
ren lassen und sich das Potenzial der zentralen Einrichtungen in allen Fachbereichen optimal
nutzen lasst. Dazu bendtigen sie die Unterstilitzung der Hochschulleitung und systematisch ge-
setzte Anreize. Dabei geht es nicht darum, dass in sémtlichen Studiengéngen das Gleiche statt-
finden soll, sondern vielmehr um eine fachspezifische Ausrichtung von passenden Future-Skills-
Lernangeboten.

Siehe auch Kapitel:

|. Bedarfe und Analysen: Welche Future Skills werden gebraucht?
IIl. Future Skills in Hochschulen: eine kritische Bestandsaufnahme

EINLEITUNG



3 Kontinuierliche Anpassung von Future Skills durch cross-sektoralen
Austausch

Um die Future Skills kontinuierlich an die Anforderungen der digitalen und gesellschaftlichen
Transformation anzupassen, ist ein fortlaufender, cross-sektoraler Austausch zwischen Hoch-
schulen, Unternehmen und zivilgesellschaftlichen Akteuren unerlasslich.

Fiir Hochschulleitungen und Studiengangsgestaltende ist es entscheidend, die sich verdandern-
den Anforderungen an ihr Bildungsangebot mdglichst friihzeitig zu erkennen und die erforder-
lichen Future Skills in einem dynamischen Anpassungsprozess in ihr Lehrangebot zu integrieren.
Dafiir sollten Hochschulen in enger Zusammenarbeit mit Unternehmen - beispielsweise aus der
eigenen Region - sowie weiteren relevanten Stakeholdern regelméfig daran arbeiten, ein aktu-
elles und umfassendes Verstandnis von Future Skills zu entwickeln.

Diesem Prozess sollte eine kontinuierliche Bedarfsanalyse zugrunde liegen, die auf das Profil der
Hochschule bzw. die vertretenen Studiengdnge zugeschnitten ist, um den spezifischen Anforde-
rungen gerecht zu werden. Bereits bestehende Future-Skills-Frameworks bieten fiir diesen Pro-
zess eine niitzliche Grundlage und ermdglichen eine systematische Herangehensweise.

Siehe auch Kapitel:
| Bedarfe & Analysen - Welche Future Skills werden gebraucht?
II. Future Skills in der Lehr-Lern-Praxis

4 Future-Skills-Lernangebote vielfdltig und praxisnah gestalten

Digitale, klassische und transformative Kompetenzen sollten praxisnah konzipiert werden. Die
Beitrdge in dieser Publikation veranschaulichen, dass die Bereitstellung nicht als Selbstzweck zu
sehen, sondern immer im spezifischen Kontext zu denken ist. Hochschulen und Schulen wird emp-
fohlen, die Entwicklung entsprechender kreativer Formate zielgruppenspezifisch zu gestalten. Fir
den Schulbereich bietet sich eine konsequente Einbeziehung der Akteure aus der non-formalen
Bildung an, wie er durch den Stifterverband beispielsweise in der Allianz fiir Schule Plus im Be-
reich der Zukunftsmission Bildung geférdert wird. Aber auch Hochschulen sollten bei der Ver-
mittlung von Future Skills auf Kooperationen und offene und digitale Bildungsressourcen setzen.
Dennoch sollten ihre Angebote und Formate curricular verankert werden. Denn Future Skills sind
nicht ,on-top”, sondern als Basiskompetenz zu denken. Dadurch werden Lernende in die Lage
versetzt, ihr eigenes Lernen zu planen, zu iiberwachen und zu reflektieren, Nachweise tber ihre
Fortschritte zu erbringen, Erkenntnisse auszutauschen und kreative Lésungen zu finden.

Siehe auch Kapitel:
II. Future Skills in der Lehr-Lern-Praxis

08 EINLEITUNG



5. Forderung der Future-Skills Forschung

Die Forschung zur Wirksamkeit (einzelner) Future Skills steht erst am Anfang. Dies betrifft u.a.
Prifungsformate, den Erwerb von Future Skills, Messtechniken oder Anforderungsanalysen. An
Hochschulen herrscht immer noch ein Glaubwiirdigkeitsproblem in Bezug auf Future Skills.

Bildungs- und Wissenschaftsministerien sollten weitere Forderangebote zur Forschung in Ver-
bundprojekten bereitstellen, um verstarkt Monitoring, Evaluation und Analysen zur Nutzung von
digitalen Lernangeboten und Langzeitstudien zur Wirkung und Kompetenzmessung von Future
Skills durchzufiihren.

Siehe auch Kapitel:
I1. Future Skills fir Hochschulen: eine kritische Bestandsaufnahme

Mit der nun vorliegenden Online-Publikation mdchten wir Ihnen als Lehrende an Hochschulen
und anderen Bildungseinrichtungen Inspirationen und konkrete Praxisanleitungen an die Hand
geben, um Future Skills in lhre Curricula zu integrieren und innovative Lehrangebote zu entwi-
ckeln - sei es fachlbergreifend oder fachspezifisch. Lassen Sie sich dazu anregen, lhre Bildungs-
programme und Lernangebote praxisnah und zukunftsorientiert zu gestalten. Nutzen Sie die Im-
pulse, um neue Vernetzungen und sektoreniibergreifende Kooperationen einzugehen. Denn der
Weg von der Bedarfsanalyse von Future Skills, Gber die Entwicklung von Lehr- und Lernformaten,
bis hin zur praxisrelevanten Anwendung l&sst sich nur gemeinsam gehen. Schulen, Hochschulen,
Bildungseinrichtungen und Unternehmen sind gleichermaf3en gefordert, voneinander und mit-
einander zu lernen. Alle Akteurinnen und Akteure sind herzlich eingeladen, in der Allianz fir Fu-
ture Skills des Stifterverbands und seiner Partner in einen vertieften Austausch zu Future Skills
und ihrer Vermittlung einzutreten.

Mathias Winde

Mitglied der erweiterten Geschéftsleitung

Leiter Handlungsfeld Bildung und Kompetenzen
Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V.

EINLEITUNG
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DER KOMPETENZBOOSTER:

EIN DIAGNOSTIK- UND PLANUNGS-
INSTRUMENT FUR FUTURE SKILLS

Einer der gréflten Kritikpunkte an den Future Skills ist ihre mangeln-
de Erfassung und Messung. Es ist das Ziel dieses Artikels, dieser Kritik
einen Ansatz zur Kompetenzmessung entgegenzusetzen. Das Zen-
trum fiir Schliisselqualifikationen (ZfS) der Christian-Albrechts-Uni-
versitdt zu Kiel (CAU) arbeitete hierfiir mit dem Start-up DayOff zu-
sammen und entwickelte und erprobte ein Self-Assessment fiir Future
Skills, das auf einem vom ZfS erstellten Future-Skills-Kompetenzrah-
men basiert. Das Assessment ermdglicht den Lernenden, sich durch
Selbsteinschétzung in den Future Skills zu verorten und daraus abge-
leitet Lernentscheidungen zur Entwicklung ihrer Future Skills zu tref-
fen. Im Sommersemester 2023 wurde das Instrument durch Studie-
rende der CAU getestet. Die Ergebnisse aus dem Test werden in
diesem Artikel beschrieben. Sie unterstreichen das Potenzial und die
Bereitschaft der Studierenden, sich proaktiv mit dem Status und der
Entwicklung ihrer Future Skills auseinanderzusetzen. Ebenso deuten
sie an, dass durch selbstbestimmtes Lernen, basierend auf einer fun-
dierten Selbsteinschatzung, Fortschritte in der Kompetenzentwick-
lung erzielt werden kénnen.

1 Einleitung

Eine gangige Kritik an dem Future-Skills-Konzept ist der mangelnde Nachweis seiner
Wirksamkeit. So ist weder der Begriff ausreichend systematisiert, noch bestehen evi-
denzbasierte Nachweise ihrer Existenz. Der Vorwurf lautet: ,,Es wird in diesen Kon-
zepten die evidenzbasierte Grundlage der Zukunftskompetenzen erst gar nicht dis-
kutiert. Diese werden vielmehr als Tatsache angenommen, um dann auf dieser Basis
Aktivitaten zu starten. (Kalz, 2023) Dies ist insofern nachvollziehbar, als dass der
Future-Skills-Diskurs sich insbesondere auf Konzepte und Kompetenzrahmen be-
zieht, die stark aus der Perspektive der Nachfrage und Steuerung (Arbeitsmarkt, Bil-
dungspolitik, Lehrforderung) entwickelt wurden. Wenn auch Erhebungen existieren
- wie beispielsweise der Studierendensurvey -, die zeigen, dass Studierende sowie
Absolventinnen und Absolventen ihrem Studium eine entwickelnde Wirkung in Bezug
auf einige Future Skills zuschreiben, ist noch vieles unklar. Der Studierendensurvey
dokumentiert seit 1982 mit Daten von rund 100.000 Studierenden in einer quer-
schnittlichen Langzeitstudie mittels eines standardisierten Fragebogens ihre Erfah-
rungen, Anforderungen und Bewertung der empfundenen Studiensituation sowie
ihre beruflichen Erwartungen verldsslich und reprasentativ (Multrus et al., 2017).
Auch Erhebungen wie die von Nina Horstmann im Rahmen des CHE-Hochschulran-
kings mit tiber 5.500 befragten Hochschullehrenden zeigt, dass Lehrende sich darum

Matthes, Wibke
Zentrum fir Schlisselqualifikationen der
Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel

Kleinsorg, Max
DayOff
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bemihen, Future Skills erwerbbar zu machen. Insofern besteht aus den beiden an
dem Lehr-/Lernprozess beteiligten Akteursgruppen - Studierende und Lehrende -
die begriindete Erwartung, dass Future Skills erworben werden. Einer der gréfiten
Kritikpunkte ist die mangelnde Erfassung und Messung von Zukunftskompetenzen
(Kalz, 2023; Reinmann, 2023). Um sich dieser Forschungsliicke anzundhern, kénnen
verschiedene Ansatze der Kompetenzfeststellung genutzt werden (Lai & Viering,
2012). Dazu gehoren auch Selbsteinschatzungen. Welche Future Skills sich die Ler-
nenden selbst zuschreiben und wie diese in individuelle Lernentscheidungen miinden,
wird die Analyse in diesem Beitrag beispielhaft zeigen.

Der hierfiir erhobene Datensatz basiert ebenso wie der Studierendensurvey auf der
Selbsteinschatzung der befragten Studierenden. Dieser Ansatz wird im ersten Kapitel
begriindet. Im zweiten Kapitel wird das Erhebungsinstrument beschrieben und die
theoretische Grundlage erlautert, um danach die Erhebung vom Sommer 2023 zu
erlautern und zuletzt die Ergebnisse zu interpretieren.

2 Kompetenzbewusstsein als Basis fiir die Entwicklung
von Future Skills

Wenn die digitale Transformation von emergenter Entwicklung gekennzeichnet ist,
dann bedeutet dies, dass es unmdglich ist, mit einer linearen Fortschreibung des Sta-
tus quo zu rechnen. Denn Emergenz bedeutet, dass die Entwicklung von etwas Neu-
em sich aus den vorherigen Zustanden nicht ableiten lasst. Es entsteht vielmehr etwas
ganzlich Anderes. Damit wird die Vorhersagbarkeit zukiinftiger Entwicklungen immer
weniger moglich.

Wenn das Bildungssystem das Ziel hat, Lernende in die Lage zu versetzen, zukiinftig
handlungsfahig zu sein, dann besteht die Anforderung, diese unvorhersehbare Zu-
kunft antizipieren zu kénnen.

»Unsere Schulen missen sie auf Jobs vorbereiten, die es heute noch nicht
gibt, auf Technologien, Apps und Anwendungen, die heute noch nicht erfun-
den worden sind, darauf, in einer Gesellschaft zu leben, deren Strukturen wir
heute nicht absehen kénnen, und darauf, mit Herausforderungen umzugehen,
die heute noch nicht erkennbar sind.“ (Ehlers, 2020, S. 2)

Wenn es also immer weniger darum gehen kann, durch ein Hochschulstudium auf be-
kannte Probleme vorzubereiten, dann gewinnt das selbstgesteuerte Lernen deutlich
an Bedeutung. Nur durch kontinuierliche selbstgesteuerte Auseinandersetzung mit
der jeweils aktuellen Situation werden Individuen langfristig in der Lage sein, Heraus-
forderungen der Zukunft aktiv handelnd zu begegnen. Sie selbst definieren folglich
laufend ihren eigenen Lern- und Entwicklungsbedarf.

In der Hochschullehre vollzieht sich vor diesem Hintergrund seit einigen Jahren ein
Paradigmenwechsel, der traditionelle Lehransatze an vielen Stellen zugunsten eines
neuen Verstandnisses von Lernen und Lehren abldst.

Ehlers kommt daher fiir die Arbeitswelt zu dem Schluss,

»,dass die Entwicklung der notwendigen Fahigkeiten so volatil und stetig im
Wandel begriffen ist, dass 80 Prozent des notwendigen Lernens ,on-the-job*
stattfindet. Dabei spielt das extern organisierte, formale und explizite Training
eine immer unwichtigere Rolle. Die Reflexion, was Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter eigentlich brauchen, und wo sie die notwendigen Kompetenzen er-
lernen kdnnen, passiert laut Einschatzung zu 90 Prozent aus Eigeninitiative.”
(Ehlers, 2020, S. 15)

DER KOMPETENZBOOSTER: EIN DIAGNOSTIK- UND PLANUNGSINSTRUMENT FUR FUTURE SKILLS
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Das Lernen aus Eigeninitiative unter Riickgriff auf individuelle Reflexion ist also der
Schlissel zu langfristiger Handlungsfahigkeit. Wie sieht diese Eigeninitiative aus und
wie die davor liegende Reflexion?

Foelsing und Schmitz formulieren so ein New Learning, bei dem sich ,der Lernende
Lernprozesse bedirfnisorientiert durch Nutzung seines Netzwerks, mittels unter-
schiedlicher Methoden, Remix vielfaltiger interner und externer Inhalte sowie im
Austausch und Co-Kreation mit seinen Learning Peers, selbst“ kreiert (Foelsing &
Schmitz, 2021, S. 108). Die Eigeninitiative liegt also in einem prozeduralen Wissen
und weniger in einem konkreten inhaltlichen - wohl aber fachbezogenen - Wissen.
Eingelibtes und jederzeit abrufbares, bekanntes Wissen wird weniger relevant. Das
Finden und Bewerten des konkret nutzbaren (neuen) Wissens fiir die jeweilige Her-
ausforderung ist der Schlissel: ,Viel wichtiger ist es, Daten, Information und Wissen
zu suchen und zu diskriminieren, Unterscheidungen treffen zu kdnnen, sowie die Vali-
ditdt und Objektivitat der jeweils gefundenen Informationen vornehmen zu kdnnen.*
(Ehlers, 2020, S. 17)

New Learning zeichnet sich durch eine Fokussierung auf die Selbststeuerung der Ler-
nenden aus. Die Grundlage des New Learning liegt in der Annahme, dass Lernen ein
aktiver, konstruktiver Prozess ist, der von individuellen Entscheidungen und Strate-
gien der Lernenden geleitet wird (Zimmerman, 2000). Selbststeuerung, als zentrales
Element dieses Ansatzes, bezieht sich auf die Fahigkeit der Lernenden, ihre Lernpro-
zesse bewusst zu planen, zu liberwachen und zu regulieren (Zimmerman, 2002). Die-
ser Ansatz hebt die Rolle der Lernenden als aktive Gestalter ihres eigenen Lernens
hervor und betont die Notwendigkeit, sie dabei zu unterstiitzen, diese Selbststeue-
rungsfahigkeiten zu entwickeln.

Die Bedeutung der Selbststeuerung fiir das New Learning wird durch eine Vielzahl
empirischer Befunde gestitzt. So zeigen Studien, dass Lernende, die iber eine hohe
Selbststeuerungskompetenz verfiigen, tendenziell effektiver lernen und bessere Leis-
tungen erzielen (Pintrich & De Groot, 1990). Dariiber hinaus korreliert Selbststeue-
rung mit anderen wichtigen Lernfaktoren wie Motivation und Metakognition (Zim-
merman, 2002), was ihre zentrale Rolle im Lernprozess unterstreicht.

Um die Selbststeuerung der Lernenden zu fordern, bedarf es jedoch spezifischer
Lernvoraussetzungen. Eine zentrale Voraussetzung ist die Ausbildung von Metakogni-
tionsféhigkeiten, also der Fahigkeit der Lernenden, ihr eigenes Denken zu reflektieren
und zu steuern (Schraw & Dennison, 1994). Dies umfasst sowohl das Bewusstsein
Uber eigene Lernziele und Strategien als auch die Fahigkeit zur Selbstregulation wah-
rend des Lernprozesses.

Des Weiteren sind motivational-kognitive Merkmale entscheidend fiir die Entwick-
lung von Selbststeuerungskompetenzen. Dazu gehdren beispielsweise das Selbstver-
trauen der Lernenden in ihre Fahigkeiten (self-efficacy) sowie ihre intrinsische Moti-
vation zum Lernen (Deci & Ryan, 1985). Studien haben gezeigt, dass Lernende mit
einer hohen Selbstwirksamkeit und intrinsischen Motivation eher dazu neigen, selbst-
reguliert zu lernen (Zimmerman, 2000).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Schaffung eines unterstiitzenden Lernumfelds,
das den Lernenden ermdglicht, ihre Selbststeuerungsfahigkeiten zu entfalten. Dazu
gehoren klare Lernziele, regelméBiges Feedback seitens der Lehrenden sowie die
Méglichkeit zur aktiven Teilnahme und Mitgestaltung des Lernprozesses (Nelson &
Schunn, 2009).

Eine spezifische Lernvoraussetzung im Kontext des selbstgesteuerten Lernens ist die
Metakognition Uber die eigenen Fahigkeiten, Wissensbestande und Haltungen in Be-
zug auf ein neues Lernthema. Metakognition bezieht sich auf das Bewusstsein und die
Kontrolle Gber den eigenen Denkprozess sowie die Fahigkeit, die eigene kognitive
Leistung zu Uberwachen und zu regulieren (Flavell, 1979). Im Rahmen des New
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Learning ist diese Fahigkeit von entscheidender Bedeutung, da sie den Lernenden
ermoglicht, ihre Lernstrategien und -prozesse aktiv anzupassen und zu optimieren.

Insbesondere im Hinblick auf die Bewaltigung neuer Lernthemen ist die Fahigkeit zur
metakognitiven Regulation entscheidend, da sie es den Lernenden ermaglicht, ihre
eigenen Wissensllcken zu identifizieren und gezielt zu schlieBen (Schraw & Moshman,
1995). Dariber hinaus fordert eine ausgepragte Metakognition die Entwicklung ei-
ner positiven Einstellung zum Lernen sowie die Bereitschaft zur Selbstreflexion und
-verbesserung (Schneider & Artelt, 2010).

Eine Moglichkeit, die Metakognition der Lernenden zu fordern, besteht darin, sie zur
Selbsteinschatzung ihrer eigenen Fahigkeiten und Wissensbestédnde anzuregen. Dies
kann durch den Einsatz von Self-Assessment erfolgen. Self-Assessment ist ein Pro-
zess, bei dem Lernende ihre eigenen Fahigkeiten, Kenntnisse und Leistungen reflek-
tieren und bewerten (Boud & Falchikov, 2007). Indem Lernende dazu ermutigt wer-
den, sich aktiv mit ihren eigenen Lernfortschritten auseinanderzusetzen, werden sie
dazu befahigt, ihre Starken und Schwachen zu erkennen und gerzielt an ihrer Weiter-
entwicklung zu arbeiten. In diesem Sinne kann die Selbstbewertung einen Ausgangs-
punkt fir das weitere selbstgesteuerte Lernen bieten. Es kann hingegen nicht zur
objektiven Lernbeurteilung und zum Vergleich zwischen Lernenden genutzt werden,
denn die Selbstdiagnostik ist weder reprasentativ noch valide und auch nicht reliabel.

Die Repréasentativitat der Selbstbewertung ist aufgrund der potenziellen Verzerrun-
gen durch subjektive Wahrnehmung und individuelle Vorurteile fraglich, denn Ler-
nende kdnnen dazu neigen, ihre eigenen Fahigkeiten und Leistungen entweder zu
Uber- oder zu unterschdtzen, was zu Verzerrungen in den Selbstbewertungen fiihrt
(Dunning, Heath & Suls, 2004). Es ist davon auszugehen, dass die Selbstbewertung
kaum ein reprasentatives Bild der tatsachlichen Leistung oder Fahigkeiten der Ler-
nenden liefert. Selbstbewertungen korrelieren oft nicht mit externen Beurteilungen
durch Lehrende oder mit standardisierten Tests (Kruger & Dunning, 1999). Daher ist
auch die Validitat der Selbstbewertung fraglich. Und schlie3lich kann durch die In-
konsistenz und Variabilitat der Selbstbewertungen iiber die Zeit hinweg die Reliabili-
tét der Selbstbewertung beeintrachtigt sein.

Untersuchungen haben gezeigt, dass Lernende dazu neigen kdnnen, ihre Selbstbe-
wertungen im Laufe der Zeit zu dndern, ohne dass sich ihre tatsachlichen Fahigkeiten
oder Leistungen signifikant verandern (Mabe & West, 1982).

Ganz bewusst nutzt der Kompetenzbooster daher das Self-Assessment als didakti-
sches Instrument des selbstgesteuerten Lernens und nicht als Forschungs- oder Be-
wertungsinstrument. Es ist also das Ziel, dass die Lernenden mit den Ergebnissen um-
gehen konnen und wollen, und nicht, dass objektive Schlisse daraus gezogen werden.
Um ihren Lernprozess zu steuern, kann es hilfreich sein, dass die Lernenden fiir sich
selbst einschatzen und erkennen kénnen, wo sie stehen und wo ihr Ausgangspunkt fir
das Weiterlernen ist. Zusatzlich zeigt ihnen ein umfangreiches Selbstdiagnostik-Instru-
ment auf, wie die Lernlandkarte der Future Skills aussieht, was sie also kdnnen kénnten.

Future Skills sind ein wenig klar definierter Begriff, der zudem haufig mit umfangrei-
chen Kompetenzrahmen gefiillt ist. Studierende haben selbst oft keinen Uberblick
Uber die unterschiedlichen Kompetenzfelder und Kompetenzen. Wenn das Self-As-
sessment sie durch diesen Referenzrahmen fiihrt, erhalten sie einen Eindruck davon,
wie das gesamte Lernfeld Future Skills aussieht. Daraus kénnen sie wiederum ablei-
ten, welche Lernpfade sie durch das Lernfeld nutzen méchten. Und nicht zuletzt sam-
melt ein Selbstdiagnose-Instrument auch das Vorwissen der Lernenden. Darauf basie-
rend schlagt die DayOff App individuelle Lerneinheiten vor, aus denen Studierende
wahlen konnen, um ihre Starken zu starken oder Schwachen zu trainieren.
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3 Der Kompetenzbooster: ein Diagnostik- und
Planungsinstrument

Das Zentrum fiir Schliisselqualifikationen (ZfS) der Christian-Albrechts-Universitat zu
Kiel (CAU) erarbeitete 2021-2023 in einer Kooperation mit dem Start-up DayOff ein
Self-Assessment als Analyse- und Planungsinstrument fiir Future Skills. Auf der
Grundlage des am ZfS entwickelten Future-Skills-Kompetenzrahmens (vgl. ZfS, o. J.)
wurde ein Selbstdiagnostik-Instrument konzipiert, das Lernenden ein Hilfsmittel bie-
tet, um sich selbst in den Kompetenzfeldern der Future Skills zu verorten und darauf
aufbauend Lern(pfad)entscheidungen treffen zu kénnen. Das Instrument dient damit
nicht der objektiven Messung von Kompetenzen, sondern schafft eine Basis fiir die
Analyse des individuellen selbstdefinierten Future-Skills-Kompetenzniveaus und zur
Planung des eigenen Lernprozesses. Im folgenden Abschnitt wird der Entwicklungs-
prozess des Analyseinstrumentes flir Future Skills beschrieben und die Ableitung des
Self-Assessments erlautert.

Das ZfS der CAU ist eine gemeinsame Einrichtung von sieben der acht Fakultaten
dieser Volluniversitat in Kiel. Sie wurde im Zusammenhang mit der Einfiihrung von
Bachelor- und Masterstudiengangen 2007 etabliert und entwickelte sich zunachst als
Einrichtung der Philosophischen Fakultdt 2009 zu einer Institution fir die Vermitt-
lung von Schliisselkompetenzen fiir Studierende aller Facher und 2015 zu einer ge-
meinsamen Einrichtung unter der Leitung eines Direktoriums aus Vertretenden der
beteiligten Fakultdten der CAU. Das ZfS ist damit ein Beispiel von vielen in dieser Zeit
entstandenen Zentren fiir Schlisselqualifikationen an deutschen Universitaten (En-
derle et al., 2021).

Mit der Zustandigkeit des ZfS fiir die Schliisselqualifikationsangebote innerhalb der
CAU wurde dem Zentrum bereits 2009 auch die Curriculumsgestaltung hierfir Giber-
tragen. Diese Aufgabe erfiillte das ZfS 2011 mit der Entwicklung eines eigenen Kom-
petenzverstandnisses und Kompetenzrahmens, der 2015 auch veroffentlicht wurde
(Ufert, 2015).

Die zunehmende Prasenz des Future-Skills-Diskurses in der Hochschul-Community
(zum Beispiel Stifterverband, Stiftung Innovation in der Hochschullehre, Hochschul-
forum Digitalisierung) seit 2018 und verstarkt durch den Verdnderungsdruck der
Pandemiesemester 2020 und 2021 wurden die Future Skills auch innerhalb des ZfS
zunehmend als Weiterentwicklung der Schllsselkompetenzen wahrgenommen. Die
zehn wissenschaftlichen Mitarbeitenden und Lehrkréfte des ZfS kamen zu dem
Schluss, dass ein neuer Kompetenzrahmen fiir Future Skills fiur die Weiterentwicklung
der Lehre genutzt werden sollte, um den Anforderungen an Hochschulabsolventin-
nen und -absolventen in der digital gepragten Transformationsgesellschaft besser ge-
recht zu werden.

In einem ersten Schritt wurde in mehreren internen Workshops Literatur gesichtet
und diskutiert und verschiedene Kompetenzrahmen fiir Future Skills (insbesondere
Stifterverband, 2021; Ehlers, 2020; Binkley et al., 2012) analysiert. Insbesondere
wurden die verschiedenen Kompetenzrahmen auf ihre Passung mit den allgemeinen
Bildungszielen (Wissenschaftliche Befahigung, Befahigung zur Erwerbstatigkeit, Per-
sonlichkeitsentwicklung und gesellschaftliches Engagement und Biirgersinn) tber-
priift, mit strategischen Zielen der CAU abgeglichen und den Lehrerfahrungen aus 15
Jahren Lehrpraxis in dem Lehr-/Lernfeld Schlisselkompetenzen gegenibergestellt.
Zusétzlich wurde eine allgemeine Befragung unter den Studierenden zum Erwerb von
Schlisselkompetenzen an der CAU aus dem Jahr 2020 herangezogen. Das Kerner-
gebnis der Befragung war, dass die Studierenden der CAU (N = 1017) ein hohes Inte-
resse daran haben, konkrete Future Skills in ihrem Studium zu erwerben (Matthes,
2020). Die Priorisierung der Studierenden beziiglich einzelner Kompetenzen wurde
fir die Erarbeitung des Kompetenzrahmens herangezogen.
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Auf der Grundlage dieser Vorarbeiten wurden zunachst 42 Einzelkompetenzen iden-
tifiziert. Anschlieend wurden diese in mehreren Workshops mit den Lehrenden des
ZfS diskutiert. Ziel war es, eine Definition im Konsens der Lehrenden zu jeder der ent-
haltenen Kompetenzen zu entwickeln. Dieser Prozess durchlief mehrere Phasen indi-
vidueller Reflexion und Gruppendiskussionen. Neben dem Effekt, dass die Lehrenden
aktiv an der Entwicklung des Kompetenzrahmens beteiligt wurden, konnten durch
den Austausch von Best Practices und erfolgreichen Lehrmethoden die Begriffe wei-
ter gescharft werden. Anhand von Fallstudien aus den ZfS-Seminaren konnten wirk-
same und relevante Future-Skills-Lehr-/Lerninhalte identifiziert werden. Die kollegia-
le Zusammenarbeit trug tiberdies dazu bei, dass der Kompetenzrahmen verschiedene
Perspektiven und Fachgebiete beriicksichtigt. Die Reflexion von Erfahrungswissen
und individuellen Kategoriensystemen der Lehrenden fiir Schliisselkompetenzen im
ZfS ermdglichte es, gemeinsame Cluster zu finden und Begriffsklarung zu betreiben.
Damit sind die genutzten Begriffe direkt in der Praxis der Future-Skills-Lehre fun-
diert. Nicht zuletzt konnte schon durch den Entwicklungsprozess sichergestellt wer-
den, dass der Kompetenzrahmen nahtlos in die Lehrpraxis integriert wird. Die Lehren-
den stellten durch ihre direkte Beteiligung sicher, dass die Lehrpraxis und die
theoretische Fundierung in Einklang stehen. Sie brachten aus erster Hand Kenntnisse
Uber die Bedurfnisse und Herausforderungen der Studierenden ein und stellten durch
ihre Erfahrungen aus der Lehrpraxis sicher, dass der Kompetenzrahmen praxisorien-
tiert ist und direkt auf die Bediirfnisse der Lernenden eingeht. Der Kompetenzrah-
men berlcksichtigt zudem direkt seine Umsetzbarkeit. Da die Lehrenden wissen, wel-
che unterschiedlichen Konzepte oder Fahigkeiten fiir die Studierenden besonders
herausfordernd sind, kdnnen sie dieses Wissen schon in die Entwicklung des Frame-
works einflieBen lassen. Nicht zuletzt ist damit auch das Wirksamkeitspotential des
Frameworks gréfler: Es besteht umfangreiches Wissen dariber, welchen Einfluss Leh-
rende ebenso wie die Lernenden, die Bildungseinrichtung, das Curriculum und die
Lehrstrategie usw. auf den Lernerfolg haben:

»A major message is that what works best for students is similar to what works
best for teachers - an attention to setting challenging learning intentions,
being clear about what success means, and an attention to learning strategies
for developing conceptual understanding about what teachers and students
know and understand.“ (Hattie, 2008, S. 1)

Daher ist die Entwicklung des Future-Skills-Kompetenzrahmens des ZfS mit einem
zusatzlichen Qualitdtsaspekt ausgestattet und unterscheidet sich in dieser Hinsicht
von anderen gangigen Kompetenzrahmen.

Daraus abgeleitet wurde auch die Definition von Future Skills als Erweiterung des
Schliisselkompetenzbegriffs neu entwickelt. Das ZfS versteht Future Skills als ,er-
werbbare Wissenselemente, Fahigkeiten und Werthaltungen, die dem Individuum vor
dem Hintergrund individueller Dispositionen erlauben, in komplexen und hoch-emer-
genten Situationen selbstorganisiert sowohl individuellen Bedirfnissen als auch ge-
sellschaftlichen Herausforderungen gestaltend zu begegnen® (ZfS, o. J).

Schon der vorherige Kompetenzrahmen des ZfS (Ufert, 2015) umfasste verschiedene
Dimensionen, die nicht nur individuelle, sondern auch kollektive Kompetenzen (ge-
sellschaftliche Kompetenzen) (Matthes, 2015) einbezogen. Auch fiir den erweiterten
Ansatz war es wichtig, diesem Prinzip treu zu bleiben. Im Ergebnis wurden alle Kate-
gorien zusétzlich drei Dimensionen zugeordnet: das Ich, das Wir und die Gesellschaft.

Der schlief3lich final abgeleitete Kompetenzrahmen umfasst drei Dimensionen, neun
Kompetenzfelder und 36 Kompetenzen, die in Tabelle 1 dargestellt werden.
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Abb. 01
Der ZfS-Kompetenzrahmen 2023
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Quelle: eigene Darstellung

Die néchste Stufe der Erarbeitung des aus dem Kompetenzkonzept abgeleiteten kon-
kreten Curriculums war die Entwicklung von Lernzielen oder Lernergebnissen.

Diese Entwurfsphase wurde durch ein vorgeschaltetes Kooperationsprojekt des ZfS
mit dem Hamburger Start-up DayOff flankiert. Im Rahmen eines |[deenwettbewerbs
des Bundesministeriums fiir Arbeit und Soziales Civic-Innovation Platform - Gemein-
sam wird es K wurde gemeinsam die Entwicklung des Kompetenzboosters vorgenom-
men und im Zusammenhang damit ein erster Pilottest fiir ein Selbstdiagnostik-Instru-
ment fir Future Skills entwickelt.

Das ZfS erstellte fir diesen Pilottest einen Selbsteinschatzungsfragebogen. In diesem
Entwurfsstadium nutzte das ZfS die folgenden neun Kompetenzfelder: Selbstkompe-
tenz, Lésungskompetenz, Reflexionskompetenz, Agile Kompetenz, Kommunikations-
kompetenz, Kooperationskompetenz, Digitalkompetenz, Medienkompetenz und
Transformative Kompetenz.

Zur Ableitung der Lernergebnisse wurde auf das KSAVE-Konzept® zurilickgegriffen
und die durch Binkley et al. (2012) vorgelegten Formulierungen als Vorbild genutzt.
Aus der Future-Skills-Definition leitet sich ab, dass es drei Ebenen des Lernens gibt
und daher auf allen Ebenen Lernergebnisse erreicht werden. Diese Ebenen sind die
Ebene des Wissens, der Fahigkeiten und der Werthaltungen.

1

Das KSAVE-Modell wurde 2012 von Binkley et al.
ver&ffentlicht. Es beschreibt 21st-Century-Skills
in den Dimensionen Wissen (Knowledge),
Fahigkeiten (Skills) und Werthaltungen (Attitudes,
Values, Ethics) durch konkrete Lernziele.
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Tabelle 01

Drei Dimensionen, neun Kompetenzfelder und 36 Kompetenzen

DIMENSION

KOMPETENZFELDER

KOMPETENZEN

ICH

Selbstkompetenz

- Selbstreflexionskompetenz

« Selbstorganisationskompetenz

+ Lernkompetenz

» Komplexitats- und Ambiguitatskompetenz
« Stresskompetenz

Lésungskompetenz

+ Entscheidungskompetenz
» Transferkompetenz
- Adaptionskompetenz

Reflexionskompetenz

« Kritisches Denken

« Perspektivenwechsel

+ Urteilskompetenz

- Wissenschaftliches Arbeiten

WIR

Co-Kreationskompetenz

- Agilitdtskompetenz

+ Entrepreneurship und Unternehmerische Kompetenz
+ Forschendes Lernen

» Projektmanagementkompetenz

» Wissensmanagementkompetenz

Kommunikationskompetenz

+ Gesprachsflihrungskompetenz

+ Konfliktkompetenz

« Prasentationskompetenz

- Verbale und nonverbale Kommunikation
+ Verhandlungskompetenz

Teamkompetenz

« Empathiekompetenz
+ Fihrungskompetenz
+ Kooperationskompetenz

GESELLSCHAFT

Digitalkompetenz

« Data Literacy
- Digitale Ethik
- Digitale Interaktion

Medienkompetenz

+ Medienanalysekompetenz
+ Medienerstellungskompetenz
+ Mediennutzungskompetenz

Transformative Kompetenz

« Partizipationskompetenz
+ Kreativitat und Innovation
+ Inspirationskompetenz

+ Veranderungskompetenz
+ Vernetzungskompetenz

Quelle: eigene Darstellung

Fir die neun Kompetenzfelder wurden jeweils drei Kompetenzen identifiziert, die mit

drei Lernergebnissen pro Ebene beschrieben wurden. Die Lernergebnisse wurden mit
Hilfe der Taxonomie von Anderson/Krathwohl (Anderson, Krathwoh! & Bloom, 2001)
und Bloom (Bloom et al., 1956) formuliert. Dadurch entstanden 81 Fragen.
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Abb. 02
Hierarchie der affektiven Kategorien

Internalisierung: Die Internalisierung von Werten und die Integration
dieser Werte in das Verhalten, wie z.B. das Handeln geman
ethischen Prinzipien oder das Demonstrieren von Engagement fiir
soziale Gerechtigkeit.

Organisation: Die Organisation von Werten, Ideen und
Verhaltensweisen in ein koharentes Wertesystem, wie z.B.
das Formulieren von personlichen Uberzeugungen oder
moralischen Prinzipien.

Wertung: Die Bewertung von Informationen oder
Ideen nach internen Kriterien, wie z.B.
Wertschatzung, Praferenz oder Kiritik.

Reaktion: Die Reaktionen der Lernenden
auf die aufgenommenen Informationen,
wie z.B. Engagement, Gefallen oder
Ablehnung.

Quelle: eigene Darstellung

Die Integration der Lernzieltaxonomien von Bloom und Anderson/Krathwohl in die Ent-
wicklung von Lernzielen fiir Future Skills bietet eine strukturierte und differenzierte
Herangehensweise, die sicherstellt, dass alle Dimensionen von Wissen, Fahigkeiten und
Haltungen angemessen berticksichtigt werden. So wird das von Binkley vorgeschlagene
Vorgehen fiir die Future Skills auf allen drei Ebenen umgesetzt. Fir die Ebene des Wis-
sens konnen die Lernziele gemaf} der taxonomischen Hierarchie von Bloom (Bloom et
al., 1956) mithilfe der Uberarbeitung der kognitiven Dimensionen von Anderson/Kra-
thwohl (Anderson, Krathwohl & Bloom, 2001) in der kognitiven Doméne formuliert
werden, beginnend mit dem Erinnern und Verstehen von Fakten und Konzepten bis hin
zum Anwenden, Analysieren, Evaluieren und Schaffen neuer Ideen und Lésungen. Fiir
die Ebene der Fahigkeiten wurden die Lernziele so festgelegt, dass sie auf Hochschul-
niveau, das heif3t auf den komplexeren Niveaustufen gewahlt wurden. Im Vordergrund
standen also die Anwendung von Strategien, die Erzeugung neuer Ideen und die Eva-
luation komplexer Zusammenhange. Fiir die Ebene der Haltungen wurden die Lernziele
mit Verben der affektiven Doméane der Bloom-Taxonomie entwickelt. Damit wurde
dem Volitions-Aspekt der Werthaltungen begegnet. Die affektive Doméane nach Bloom
umfasst die emotionale und soziale Dimension des Lernens (Bloom et al., 1956).

Die affektiven Kategorien bilden eine Hierarchie, die den Prozess der Entwicklung von
Werten und Einstellungen beschreibt, beginnend mit einfachen Reaktionen und en-
dend mit der Internalisierung und Integration von Werten in das individuelle Verhalten.

Fur die Selbsteinschatzung wurden im nachsten Schritt aus den Lernzielen positive
Aussagen formuliert, zu denen sich die Teilnehmenden positionieren konnten. Als Ziel
der Selbsteinschédtzung anhand der formulierten Aussagen basierend auf den Lernzie-
len werden also in Anlehnung an Dinkelaker (2009) Kompetenzerwartungen durch die
Teilnehmenden (implizit) formuliert. So kdnnen sie gegebenenfalls ein Kompetenzde-
fizit erkennen. Es geht um die ,,Differenzen zwischen Kompetenzbedarfen und Kompe-
tenzzuschreibungen® (Dinkelaker, 2009, S. 74). Nur wenn die Kompetenzzuschreibun-
gen bekannt sind, kann die Differenz zu den Kompetenzbedarfen erkannt werden.
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Zugleich wird mit dem Gesamtiiberblick tiber alle Future Skills ein Bewusstsein fiir die
Lernlandkarte geschaffen und ein Sense of Urgency bewirkt, der zusatzliche Lernmo-
tivation schaffen konnte. Die Selbsteinschatzung im Zusammenhang mit dem Ge-
samtiiberblick bietet den Teilnehmenden zudem den Ausgangspunkt fur die Bestim-
mung ihrer individuellen Ziele, Lernentscheidungen und Lernpfadinteressen. Dabei
bleibt ihnen Uberlassen, ob sie sich dafiir entscheiden mochten, ihre Starken zu star-
ken, oder dafiir, Schwachen zu bearbeiten.

4 Beschreibung des Pilottests an der CAU

Im Sommersemester 2023 wird das Instrument in freiwilliger und anonymer Nutzung
durch Studierende der CAU getestet. Die Studierenden werden per E-Mail sowie
durch Flyer und Plakate an verschiedenen Orten der Universitat zur Nutzung der Fu-
ture-Skills-Analyse eingeladen und erhalten anschlieend Zugang zu den zugeschnit-
tenen Lernangeboten der DayOff App. Diese Strategie ermdglicht eine niedrig-
schwellige und datenschutzkonforme Teilnahme, welche allerdings eine differenzierte
Analyse der Daten nach Studienféachern, Geschlecht oder anderen demographischen
Merkmalen ausschlief3t. Insgesamt nehmen 332 Studierende an dem Pilotprojekt teil,
201 von ihnen schlieRen das erste Assessment zur Orientierung ab, lediglich zwdlf
das nicht verpflichtende zweite Assessment. Nach Abschluss des ersten Assessments
werden den Studierenden, basierend auf den Ergebnissen der Analyse, ein personali-
siertes und handlungsorientiertes Lernangebot in der DayOff App bereitgestellt. Im
Rahmen dieses Angebotes konnen die Studierenden selbst entscheiden, ob sie Stér-
ken starken oder Schwachen trainieren wollen. Die Studierenden planen also basie-
rend auf der Kompetenzanalyse ihre eigene Lernreise, indem sie die entsprechenden
Lerneinheiten in der App auswéhlen.

Auf der Grundlage ihres individuellen Profils werden ihnen anschlie3end taglich auto-
matisiert kurze, handlungsorientierte Lernangebote (Actions) zu den von ihnen frei-
geschalteten Future-Skills-Kompetenzfeldern (Lerneinheiten) bereitgestellt.

Die DayOff App verbindet Elemente von Gamification und Theorien des motivieren-
den Lernens im Kontext der Kompetenzentwicklung, um Lernende langfristig zu mo-
tivieren und so den Lernerfolg zu maximieren. Das detaillierte Konzept der App ist es,
Studierenden die Mé&glichkeit zu geben, sich digital und spielerisch in Future Skills
weiterzubilden. Dafiir wird auf Gamification zurlickgegriffen: Gamification ist die
Ubertragung von spieltypischen Elementen und Vorgéngen in spielfremde Zusam-
menhange mit dem Ziel der Verhaltensanderung und Motivationssteigerung bei An-
wenderinnen und Anwendern (Deterding, 2011). Dabei teilt sich die App in zwei fir
die Nutzung relevante Bereiche: die tagliche Action und das Heroboard.

Der Startbildschirm der App, wie in Abbildung 1 gezeigt, gibt den Teilnehmenden die
Moglichkeit auszuwéhlen, aus welchem der vom Algorithmus ausgewahlten Lernziele
die tégliche Action entstammen soll. Sollten ein oder zwei der Lernziele bereits voll-
sténdig geldst sein, kdnnen die Studierenden lediglich das Lernziel wahlen, das noch
nicht abgeschlossen wurde. Nach Auswahl des Lernziels startet die jeweilige Action
als Klickreihe. Am Ende der jeweiligen Action gibt es die Mdglichkeit, Feedback zum
jeweiligen Impuls zu geben. Im oberen Teil des Startbildschirms wird auf3erdem die
»,leamnachricht der Woche* angezeigt. Dies ist eine motivierende Nachricht des Teil-
nehmenden, der in der vergangenen Woche die meisten Actions abgeschlossen hat.
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Abb. 03
DayOff App: Lerneinheiten zur Auswahl (links) und Beispiel-Action (rechts)

Hinweis: die Bilder zeigen Screenshots zum Zeitpunkt des Einsatzes an der CAU
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Abb. 04

Fortschrittsanzeige und Mitglieder der Lerngruppe im ,,Heroboard*

Hinweis: die Bilder zeigen Screenshots zum Zeitpunkt des Einsatzes an der CAU
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Das Hero-Board zeigt den Teilnehmenden den Fortschritt im Lernprozess an. Die Teil-
nehmenden kénnen die Anzahl der abgeschlossenen Actions ihrer Lerngruppe, ihren per-
sonlichen Fortschritt im aktuellen Kompetenzmodul - unterteilt nach Lernzielen - (Ab-
bildung 2) und die Anzahl der jeweils von den Mitlernenden abgeschlossenen Actions
einsehen. Letzteres wird in einer Rangliste (,Hero-Board®, Abbildung 2) unter Verwen-
dung der selbst gewahlten Alias dargestellt. Teilnehmende, die mehrere Tage am Stiick
ihre Action abgeschlossen haben, werden im Hero-Board mit einer Flamme dargestellt;
dies steht fir eine sogenannte ,Streak®. Erreicht ein Team ein vorher definiertes Ziel an
abgeschlossenen Actions, wird es mit einer Teamaktivitat (,,Team-Event®) belohnt. Im Fall
der Studierenden handelt es sich hierbei um ein gemeinsames Kaffeetrinken.

Das Hero-Board sowie die angezeigten Erfolge im Team, das mogliche gemeinsame
Teamevent und die Streaks sind Elemente aus dem Bereich der Gamification, mit de-
nen mehr Spaf} am Lernen und damit langfristige Motivation geschaffen wird.

Die Konzeption der DayOff App greift also gezielt Elemente auf, die das Erlernen von
Future Skills in einem authentischen Nutzungs- beziehungsweise Anwendungskon-
text fordern. Dies ist von essenzieller Bedeutung, da es den Lernenden ermdglicht,
den unmittelbaren Nutzen des Erlernten zu erkennen und so den Transfer auf andere,
reale Anwendungsszenarien zu begiinstigen (Bransford, 1979). Durch die Bereitstel-
lung téglicher praxisnaher Lernangebote (Actions) werden die Studierenden in die
Lage versetzt, die erworbenen Kompetenzen direkt im Alltag zu erproben und somit
deren Anwendbarkeit und Relevanz zu erleben.

Weiterhin unterstiitzt die App das Uben unter variierenden Aufgabenbedingungen.
Die diversen personalisierten Lernimpulse tragen dazu bei, dass die Lernenden die er-
worbenen Strategien umfassend internalisieren. Somit wird der flexible Einsatz der
erlernten Kompetenzen in verschiedensten Situationen geférdert (Hasselhorn, 1987).

Die Veranderung motivationaler Lernvoraussetzungen wird durch die Verbindung von
Lernen mit Spiel- und Wettkampfelementen adressiert. Die Gestaltung der App fo-
kussiert darauf, die Motivation fiir selbstgesteuertes Lernen anzukurbeln, indem sie
Aspekte wie Erfolgserlebnisse und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Mandl & Kopp,
2008) durch das Erreichen von Lernzielen und die visualisierte Fortschrittsanzeige
positiv verstarkt.

Zuletzt legt die DayOff App groRen Wert auf das Lernen im sozialen Kontext. Durch
Features wie das Heroboard und die Méglichkeit, Team-Events zu gewinnen, werden
die Lernenden Teil einer Gemeinschaft. Dies fordert nicht nur die Motivation durch
ein gesundes Mal} an Wettbewerb, sondern unterstitzt auch den Transfer von erlern-
ten Inhalten durch den Austausch und die Zusammenarbeit innerhalb der Lerngruppe
(Palincsar & Brown, 1984; Dansereau, 1988).

Die Actions selbst basieren auf psychologischen Erkenntnissen zum nachhaltigen Ler-
nen im Sinne der Self-Determination-Theory und nutzen Gamification-Techniken, um
mittels spielahnlicher Erfahrungen wie beispielsweise Spaf3, Flussgefiihl und Motiva-
tion das Verhalten positiv zu beeinflussen.

Dieses Zusammenspiel aller Elemente bildet ein ausgeklligeltes System zur Férderung

von selbstgesteuertem und motiviertem Lernen (Ryan & Deci, 2000) im Rahmen des
Erwerbs von Future Skills.
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5 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

In diesem Textabschnitt soll die Auswertung der gewonnenen Daten (n=201) zum
Gegenstand gemacht werden. In einer Querschnittsanalyse soll der Frage nachgegan-
gen werden, welche Wissenselemente, welche Fahigkeiten und welche Werthaltungen
(Binkley et.al., 2012) in den jeweiligen Kompetenzfeldern Studierende sich fachunab-
héngig zuschreiben (81 Items) und wo sie ihren individuellen Lernbedarf sehen.

Ziel ist es,

+ die Selbsteinschatzung der Studierenden zum Niveau ihrer Future Skills
zu analysieren,

+  Muster in der Wahl der Kompetenzen fiir den individuellen Lernpfad
herauszuarbeiten,

« Lernbedarfe der Studierenden zu erkennen, um allgemeine Erkenntnisse
fir die Studiengangsentwicklung abzuleiten und das Future-Skills-Lernangebot
zu optimieren,

+ Aussagen zur Giite der Daten zu treffen (Validitat, Reliabilitdt und Objektivitat,
gegebenenfalls bei geeigneter Stichprobe und entsprechender Gréf3e auch
Reprdsentativitat),

+ die anschlieende Nutzung der DayOff App zu analysieren.

Insgesamt schatzen die Studierenden sich auf einer Skala zwischen ,,stimme liberhaupt
nicht zu“ (1) und ,stimme voll zu“ (4) auf der Grundlage von Aussagen zu den Kompe-
tenzen beziiglich bestimmter Wissenselemente, Fahigkeiten und Werthaltungen ein. So
schétzen die Teilnehmenden zum Beispiel ihre Agile Kompetenz anhand verschiedener
Aussagen beziglich der Teilkompetenzen Entrepreneurship, Projektmanagement und
wissenschaftliches Arbeiten selbst ein. Dies tun sie jeweils, indem sie sich zu Aussagen
positionieren, wie zum Beispiel ,Agile und klassische Methoden des Projektmanage-
ments sind mir bekannt“ (Wissensebene), ,Ich kann Projekte initiieren, begleiten und
steuern® (Ebene der Fahigkeiten) und ,Im Projekt denke ich selbstverantwortlich und

Abb. 05
Selbsteinschitzung der Studierenden nach Kompetenzfeld

1 = stimme Uberhaupt nicht zu, 4 = stimme voll zu
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prozessorientiert” (Ebene der Werthaltungen). Die Aussagen entsprechen also einem
guten Kompetenzniveau Wahlen die Teilnehmenden die Aussage ,,stimme iiberhaupt
nicht zu“, so schatzen sie ihre Kompetenz hier als sehr gering oder nicht vorhanden ein.
Wahlen sie die Aussage ,,stimme voll zu®, so entspricht dies einer hohen Selbsteinschat-
zung und damit hoher Kompetenzzuschreibung.

Im Durchschnitt ergibt sich fiir die Teilnehmenden ein Wert von 2,84 sie stimmen den
Aussagen also mehrheitlich knapp zu, so dass sie sich insgesamt fiir leicht kompetent
oder kompetent in allen Kategorien halten, wobei sich in der Teamkompetenz (3,1) im
Durchschnitt die hochsten Werte ergeben. Die geringsten Werte attestieren sie sich
in der Agilen Kompetenz (2,53).

Im Detail schatzen die Studierenden sich in den 27 angefragten Subkompetenzen wie
folgt ein: Die ersten Platze mit der hochsten Selbsteinschatzung nehmen in abstei-
gender Rangfolge Prasentationsfahigkeit (3,16), Empathie (3,15), Fiihrungskompe-
tenz (3,09), Kollaboration (3,05) und wissenschaftliches Arbeiten (3,04) ein. Auf den
letzten Platzen liegen in absteigender Rangfolge Kreativitdt (2,67), Medien erstellen
(2,56), Projektmanagement (2,46), Innovation (2,43) und Entrepreneurship (2,09).

In den klassischen Studienkompetenzen Prasentation, Kollaboration und wissenschaft-
liches Arbeiten sehen die Studierenden ihre Starken. Das ist wenig liberraschend, be-
achtet man, dass diese Fahigkeiten auch in allen Fachern wesentliche Anforderungen
darstellen und vermutlich offensiv durch Didaktik und Methodik in der Lehre eingefor-
dert werden. Fiir die Subkompetenzen Empathie und Fiihrung diirfte dies weniger zu-
treffen. Dieser Ausschnitt der Antworten zeigt, dass keine zuverladssige Aussage dari-
ber gemacht werden kann, woher die Studierenden diese Kompetenzen haben. Greifen
sie auf Vorerfahrung zuriick? Schreiben sie sich hier hohe Werte zu, weil diese Kompe-
tenzen durch Lehre im Hochschulstudium geférdert werden? Oder sind es Kompeten-
zen, die durch die Lernrdume implizit besonders angesprochen werden? Hierzu waren
differenzierte Daten erforderlich, die Angaben zu den Herkunftsféchern einschlieen,

Abb. 06
Selbsteinschitzung der Studierenden nach Subkompetenz

1 = stimme Uberhaupt nicht zu, 4 = stimme voll zu
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sodass gegebenenfalls bessere Rickschlisse auf die Effekte der Lehre gezogen wer-
den kdnnen. Erstaunlich ist in diesem Zusammenhang, dass der Studierendensurvey
von Multrus et al. (2017) zum Beispiel abfragt, inwieweit die Befragten durch ihr Stu-
dium in ihrer Autonomie und Selbstdndigkeit gefordert worden sind. Die Befragten
antworten auf einer Sechser-Skala, sie wiirden stark in diesen Fahigkeiten geférdert
werden. Assoziierbare Kompetenzen aus unserem Datensatz - wie Selbstreflexion,
Entscheidungskompetenz und Selbstorganisation - liegen demgegeniber eher im
mittleren Kompetenzniveau. Dies wirft die Frage auf, ob die Studierenden sich zwar
stark gefordert sehen, aber nur verhaltnismafig weniger Kompetenz im Rahmen ihres
Studiums aufbauen kdnnen und insofern eher gefordert als geférdert werden.

Betrachtet man die drei Ebenen der Kompetenzen (Wissen, Fahigkeiten, Werthaltun-
gen), so zeigt sich, dass die Befragten sich im Durchschnitt am schwéchsten auf der
Wissensebene einschatzen, gefolgt von den Fahigkeiten. Am besten schatzen sie ihre
Werthaltungen und damit auch ihre Motivation und Handlungsbereitschaft ein. Das
konnte darauf hinweisen, dass sie bei hoher Motivation und einer positiven Einstellung
zu den Kompetenzen noch Potenziale in der Entwicklung der Kompetenzen auf den Ebe-
nen des Wissens und der Fahigkeiten sehen und damit Lernpotenziale erkennen kdnnen.

Problematisch sind die im Vergleich geringeren Werte in der transformativen Kompe-
tenz (Innovation, Inspiration und Veranderung). Dieses Kompetenzfeld wird insbeson-
dere fiir die berufliche und gesellschaftliche Teilhabe in der digitalen Transformation
und bezliglich wesentlicher Herausforderungen unserer Zeit wie Klimawandel, multi-
dimensionale Krisen, eine alternde Gesellschaft und extremistische Bewegungen im-
mer wichtiger. Dies sind Herausforderungen mit hoher Komplexitdt und Verflech-
tung. Sie bilden auch das Umfeld fir unser Bildungssystem und erzeugen
Anpassungs- und Veranderungsdruck. Aktive und gesellschaftliche Prozess mitge-
staltende Individuen und Gruppen sind gefragt und Hochschulabsolventinnen und
-absolventen eine der wichtigsten Akteursgruppen. Auch hierzu sind weitere Unter-
suchungen notwendig, aber die Daten lassen die These zu, dass das Hochschulstudium
derzeit noch zu wenig die transformativen Kompetenzen fordert beziehungsweise zu
wenig verdeutlicht, wie diese geférdert werden. Die Daten aus der Studie des CHE
(Horstmann, 2023) weisen darauf hin, dass Hochschullehrende bezlglich der Sub-
kompetenzen Missionsorientierung (vergleichbar mit dem in unserem Datensatz ge-
nutzten Begriff der Inspiration) und Veranderungskompetenz und zum Teil auch Inno-
vationskompetenz in den von Horstmann betrachteten Fachern eher weniger
Forderung durch die Lehre anbieten.

Zusatzlich steht die Kompetenz Entrepreneurship abgeschlagen auf dem letzten Platz
in der Selbsteinschdtzung der Befragten. Dies erganzt die oben beschriebene Proble-
matik, da Startups - gerade in der digitalen Transformation - langfristig eine ent-
scheidende Rolle fir wirtschaftliche Stabilitdat bzw. Wachstum von Volkswirtschaften
spielen (Pradhan et al., 2020).

Die Studierenden hatten wahrend des Sommersemesters 2023 die Mdglichkeit, das
Assessment mehrfach zu durchlaufen. Nur zwdlf Teilnehmende nutzen dieses Ange-
bot und durchlaufen die Befragung also nicht nur als Eingangstestung, sondern auch
nach der Bearbeitung verschiedener Aufgaben aus dem Angebot der DayOff App. Da
hier nur auf wenige Daten zurlickgegriffen werden kann, sind keine verallgemeiner-
baren Aussagen zum Ergebnis moglich. Es lassen sich insofern nur weitere Thesen
formulieren, deren Bestdtigung oder Ablehnung weiterer Erhebungen bediirfen. Auf-
fallend ist, dass die Teilnehmenden sich in der ,Nachher-Befragung“ in denjenigen
Kompetenzen den gréten Zuwachs zuschreiben, in denen sie sich in der Eingangs-
befragung besonders niedrig einschétzen. Dies betrifft die Agile Kompetenz und die
Transformative Kompetenz. Eine daraus ableitbare These ist, dass die Studierenden
mit diesen Kompetenzbegriffen am wenigsten anfangen konnten und daher erst
durch die Bearbeitung der Actions eine Vorstellung von den Teilkompetenzen, dem
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enthaltenen Wissen, den erforderlichen Fahigkeiten und den zugeordneten Werthal-
tungen erhielten, so dass sie hieraus den fir sie individuell erkennbaren groften Zu-
wachs an Kompetenz identifizieren konnten. Es konnte aber auch maglich sein, dass
hier tatsdchlich nur wenig Kompetenzforderung durch das Studium besteht und die
Actions von DayOff hier eine Kompetenzliicke schlielen kénnen.

Die vergleichsweise hohe Beteiligung der Studierenden der CAU zeigt mit 201 abge-
schlossenen Fragebdgen, dass die Studierenden ein Interesse an der Einschatzung ihrer
Future Skills haben. Die E-Mail, mit der zur Teilnahme am Kompetenzbooster eingela-
den worden war, stellte den Nutzen der Teilnahme besonders heraus, die eigene ,,Fu-
ture Readiness” abschétzen und daraus Lernbedarfe ableiten zu kénnen. Insbesondere
wurde darauf hingewiesen, dass ein Ziel der Nutzung fiir die Studierenden sein kdnnte,
Uber die ihnen zur Verfiigung stehenden Wahlpflichtstudienbereiche ihr Studium noch
besser auf ihre individuellen Bediirfnisse und personlichen Entwicklungsbedarfe zuzu-
schneiden. Zusatzlich wurde die Teilnahme auch noch dadurch motiviert, dass die Teil-
nehmenden durch die DayOff App zugleich den Zugang zu 116 Mikrolerneinheiten im
Sinne von kurzen Lernimpulsen (Challenges) erhielten und damit sofort auf der Grund-
lage ihrer Selbsteinschatzung mit dem Future-Skills-Erwerb beginnen konnten.

Insgesamt schliel3en die Teilnehmenden 1.914 Actions ab, wobei die meisten in der
Kommunikationskompetenz und die wenigsten in der Medienkompetenz absolviert
wurden.

Abb. 07
Anzahl abgeschlossener Actions nach Lerneinheit
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In Bezug auf die Frage, wie die Teilnehmenden die Eingangsselbstdiagnostik zur Um-
setzung von Lernpfaden nutzen, leitet sich kein eindeutiges Bild ab. Es lésst sich nicht
sagen, dass die Lernenden sich konsequent an ihren Starken oder an ihren Schwachen
ausrichten. Wahrend die Transformative Kompetenz in der Eingangsdiagnostik auf
dem vorletzten Platz eingeschatzt wird, findet sie sich im oberen Mittelfeld bei den
abgeschlossenen Actions (Schwachen schwéchen). Und die am hochsten diagnosti-
zierte Teamkompetenz wird nach der Anzahl der Actions eher weniger aktiv gelernt.
Andererseits sind die in der Diagnostik hoch eingeschatzten Kompetenzen Kommuni-
kation und Reflexion die beiden am meisten durch Actions gestarkten Kompetenzen
(Stérken stérken). Insgesamt ergibt sich aus den Daten ein statistisch nicht signifikan-
ter Korrelationskoeffizient von 0,36 zwischen der Selbsteinschdtzung und den gewéhl-
ten Lerneinheiten, was auf eine leichte positive Abhéngigkeit zwischen hoher Selbst-
einschatzung und gewahlten Lerneinheiten schlieen ldsst. Es ist also zu vermuten,
dass Studierende eher ihre Starken starken, anstatt ihre Schwachen abzutrainieren.

6 Fazit und Ausblick

Das Pilotprojekt Future Skills am Zentrum fiir Schlisselqualifikationen der CAU Kiel in
Kooperation mit DayOff ist ein innovativer Versuch, die notwendigen Schliisselkom-
petenzen - oder Future Skills - flir das Berufsleben von morgen bereits heute in den
akademischen Alltag zu integrieren. Die Kombination von Selbsteinschatzung und
zielgerichtetem Lernen durch das diagnostische Future-Skills-Assessment und die
Lernapp DayOff zeigt einen mdglichen neuen Weg in der Bildung auf.

Die Daten aus dem Versuch mit Studierenden der CAU Kiel unterstreichen das Po-
tenzial und die Bereitschaft der Studierenden, sich proaktiv mit dem Status und der
Entwicklung ihrer Future Skills auseinanderzusetzen. Ebenso deuten sie an, dass durch
selbstbestimmtes Lernen, basierend auf einer fundierten Selbsteinschatzung, Fort-
schritte in der Kompetenzentwicklung erzielt werden kénnen.

Die Gamifizierungselemente der DayOff App und die direkte Verkniipfung der Lern-
inhalte mit praktischen Challenges im Alltag der Studierenden spielen dabei eine ent-
scheidende Rolle. Diese Ansatze kdnnten auch als Kern einer zukiinftigen ,,Future
Skills Journey“ weiter ausgebaut und vertieft werden, um Lernende nicht nur in der
Selbsterkenntnis, sondern auch in der aktiven Kompetenzentwicklung zu begleiten
und zu unterstiitzen.

Das hohe Interesse der Studierenden verdeutlicht auerdem die Notwendigkeit, An-
gebote zum Erwerben von Future Skills an Hochschulen durch neue Lernarten, die
auf hohere Motivation und langfristige Beteiligung setzen, anzubieten. Eine |dee da-
fiir kann die Integration von Zertifikaten fiir die Studierenden bei Abschluss bestimm-
ter Lerneinheiten sein.

In der Weiterentwicklung des Kompetenzboosters steht an erster Stelle die Uberar-
beitung der Kompetenzanalyse. Das Selbstdiagnostik-Instrument kann durch Exper-
tenbefragungen weiter iiberarbeitet und verbessert werden. Die zugrunde liegenden
Aussagen zur Beschreibung der neun Kompetenzfelder kdnnen weiter verfeinert wer-
den. Eine starkere Differenzierung und Individualisierung der Bewertungsmethoden
konnte die Genauigkeit der Selbsteinschatzung verbessern und somit zu noch perso-
nalisierten Lernpfaden fiihren. Hier ist auch der weitere Einsatz von kiinstlicher Intel-
ligenz denkbar. An Hochschulen kann der Kompetenzbooster eingesetzt werden, um
Studierenden die Mdglichkeit zu geben, Future Skills neben oder im Curriculum zu
erwerben und bereits wéhrend des Studiums einzusetzen. Darlber hinaus bietet sich
die Mdglichkeit der Nutzung in der beruflichen Weiterbildung an.

28 I-FUTURE SKILLS BEDARFE UND ANALYSEN - WELCHE FUTURE SKILLS WERDEN GEBRAUCHT?



Nach einer Weiterentwicklung des Angebotes bietet sich auBerdem ein Test mit Er-
hebung der demografischen Daten an, um tiefere Einblicke in die Entscheidungen der
Studierenden fiir ihre Lernpfade zu erhalten. Denn aus den Ergebnissen und Erfah-
rungen des Projekts ergeben sich zahlreiche Forschungsfragen, die fiir die zukiinftige
Gestaltung von Lehrplénen und Lernumgebungen von Bedeutung sind. Zu diesen ge-
horen die langfristigen Auswirkungen einer gezielten Forderung von Future Skills auf
die Karrierechancen und Arbeitsmarktfahigkeit von Absolventinnen und Absolven-
ten, die Effektivitat gamifizierter Lernansatze in der akademischen Bildung und die
Rolle von Selbstbewusstsein und Motivation bei der Entwicklung von Schliisselkom-
petenzen beziehungsweise Future Skills. Eine engere Verkniipfung von empirischer
Bildungsforschung und Praxis konnte dabei helfen, mal3geschneiderte und wirksame
Strategien zur Férderung von Future Skills zu entwickeln.

Insgesamt bietet das Pilotprojekt Einblicke und einen vielversprechenden Ansatz fir
die Weiterentwicklung der akademischen Bildung. Die Ausrichtung auf die Bedirf-
nisse einer sich schnell verdndernden Arbeitswelt erfordert ein Umdenken in der Bil-
dung hin zu neuen Lernarten und Uberfachlichen Komponenten im Curriculum.

Die Autorinnen und Autoren

Wibke Matthes ist Leiterin am Zentrum fiir Schliisselqualifikationen der Christian-Al-
brechts-Universitat zu Kiel. Dipl. Politikwissenschaftlerin und Betriebswirtin. 2007
Einstieg ins Zentrum fiir Schlusselqualifikationen der Christian-Albrechts-Universitét
zu Kiel, Lehre fiir Entrepreneurship als Schliisselkompetenz. 2015 Veréffentlichung
des Buches Schliisselkompetenzen im Hochschulstudium zusammen mit weiteren Auto-
rinnen und Autoren. 2015 Ubernahme der Geschéftsfiihrung und Leitung ZfS-Schliis-
selkompetenzen.

2017 LehrehochN-Fellow, 2022 Sprecherin des Fachausschusses Future Skills in der
Gesellschaft fiir Schlisselkompetenzen, 2022 Civic-Innovation Award des BMAS fiir
die Entwicklung des Kompetenzboosters, gemeinsam mit dem Kieler Start-up DayOff.
Beiratin der Future Skills Journey des Stifterverbandes, Fachbeirdtin der SAGSAGA
(Swiss Austrian German Simulation And Gaming Association).

Maximilian Kleinsorg ist Volkswirt sowie Co-Founder und CEO des Hamburger New Q
Learning Start-ups DayOff. Gemeinsam mit anderen Akteuren hat DayOff den Future- i
Skills- Kompetenzbooster entwickelt und setzt seit Griindung digitale Lernkonzepte fa ~"4:‘
zu verschiedenen Future-Skills-Frameworks um. Vor der Griindung von DayOff hat =

Max Kleinsorg als Marketing- und Produktmanager in einer Open-Source-Stiftung gear- -
beitet. “

Max Kleinsorg ist ein zielstrebiger Mensch mit Hands-on Mentalitat. Er liebt es, im
Team zu arbeiten und Menschen aus der ganzen Welt kennenzulernen. Max Kleinsorg
hat eine Leidenschaft fiir E-Doing, Personal- und Fiihrungskrafteentwicklung, digita-
le und 6kologische Transformation und Future Skills. Als Speaker spricht Max Klein-
sorg Uber die aktuellen Verdnderungsprozesse in der Arbeitswelt und warum diese
neue Arbeitswelt neues Lernen, Future Skills und neue Fihrung erfordert.
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NEUE LERNKULTUR - ZUKUNFTSKOMPE-
TENZEN UND ZUKUNFTSORIENTIERUNG
IM OKOSYSTEM SCHULE

Ein interdisziplindres Projektteam entwickelt die Bildungsplattform  David Lakotta
NELE - Campus Neue Lernkultur. Akteure des Okosystems Schule fin-  Moritz ter Meer
FernUniversitét in Hagen,

den hier offene Bildungsinhalte, die das Rollenverstandnis erweitern
9 ? NELE - Campus Neue Lernkultur

sowie zur Schulentwicklung inspirieren. Das Projektteam der FernUni-
versitdt in Hagen gestaltet dabei Bildungsinhalte zu Zukunftskompe-
tenzen. Der Beitrag skizziert die Anndherung an Zukunftskompeten-
zen und stellt Ableitungen fiir deren Férderung auf dem NELE-Campus
dar. Konzeptionelle Uberlegungen werden prasentiert, die darauf ab-
zielen, verschiedene Modelle zu Zukunftskompetenzen in einem Rah-
menmodell zu vereinen. Limitationen des Modells fiihrten jedoch zu
einer Neuausrichtung, bei der die Zukunftsorientierung als zentraler
Rahmen fiir die Inhaltsentwicklung priorisiert wurde. Es wird erlautert,
wie diese Neuausrichtung auf NELE umgesetzt wird.

1 Zur Vorgeschichte von Zukunftskompetenzen und ihrem Fokus

Der gegenwartige Diskurs um Zukunftskompetenzen ist keine neue Erscheinung:
Wahrend Heinrich Roth bereits 1971 von Schliisselkompetenzen als Ergénzung fach-
bezogener Kompetenzen in der Berufsbildung sprach, pragte Dieter Mertens im Jahr
1974 den Begriff der Schlisselqualifikationen, die dazu beitragen kdnnen, sich jeweils
spezifisches und wechselndes ,SpezialWissen“ anzueignen (Mertens, 1974, S. 36). Im
Zuge des Bologna-Prozesses erhielten Schllisselkompetenzen auch in der Hochschul-
bildung eine besondere Bedeutung (Kohler, 2004). In der Tradition der Schlisselkom-
petenzen dienen Zukunftskompetenzen der Erganzung fachspezifischer Kompeten-
zen. Zusatzlich sind diese durch die Betonung der komplexen gegenwartigen
Herausforderungen, wie beispielsweise technologischer Fortschritte in Form genera-
tiver Kl, Klimakrise, Migrationsbewegungen oder einer Uberalterung der Gesell-
schaft, und darlber hinaus durch geteilte und individuelle Werte sowie Haltungen
aufgeladen (Ehlers, 2020; SiiBenbach et al., 2021). Zukunftskompetenzen betonen
also explizit die Zukunftsfahigkeit von Lernenden und Lehrenden sowie implizit die
dafiir notwendige Veranderung von Bildungsszenarien und -prozessen auf technolo-
gischer und inhaltlicher Ebene.
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Mit Blick auf die diversen Studien- beziehungsweise Unterrichtsfacher lasst sich ne-
ben liberfachlichen Zukunftskompetenzen auch eine fachspezifische Akzentuierung,
das heiflt eine unterschiedliche Relevanz einzelner Zukunftskompetenzen je nach
Fach feststellen (Horstmann, 2023, S. 13-14). Zukunftskompetenzen sind also un-
mittelbar mir Fachinhalten und -kompetenzen verknipft.

Doch auch der derzeitige Diskurs um Zukunftskompetenzen ist nicht frei von Kritik.
Diese umfasst insbesondere die mangelnde kritische Analyse ihrer Auswirkungen (Kalz,
2023, S. 334) sowie die Debatte ber das Verhaltnis von Fachwissen zu Zukunftskom-
petenzen und deren Bedeutung im Vergleich zu anderen Bildungszielen (Reinmann,
2023). Zuséatzlich wird eine einseitige Ausrichtung diverser Future-Skills-Modelle auf
die kiinftige Beschéaftigungsfahigkeit bemangelt (Horstmann, 2023; Siflenbach et al.,
2021), begleitet von einer begrifflichen Vielfalt diverser Theorien und Modelle (Ehlers,
2020; SuRenbach et al., 2021; OECD, 2020; P21, 2009). So pragen vor allem supra-
nationale Organisationen, wie zum Beispiel die OECD oder UNESCO, neben Zukunfts-
kompetenzen auch die Begriffe Future Skills oder Futures Literacy (Ehlers, 2022a,
2022b; StiBenbach et al., 2021; OECD, 2020; UNESCO, 2024).

Der Begriff Zukunftskompetenzen ist insofern irrefiihrend, als dass dieser nicht nur
Fahigkeiten fiir die Zukunft beschreibt. Vielmehr geht es um die Férderung von Kom-
petenzen, die bereits heute bendtigt werden, um auch zukinftig handlungsfahig zu
sein (Horstmann, 2023; Henssen, 2020). Fokussiert wird die Zukunftsfahigkeit von
Handlungsoptionen und -repertoires. Unser Verstandnis von Zukunftskompetenzen
als Handlungskompetenzen beschreibt das Vermdgen eines Menschen zum selbstor-
ganisierten, kreativen Handeln in (zukunfts-)offenen Situationen - im Einklang mit
den eigenen Werten und Uberzeugungen (Erpenbeck & Sauter, 2013). Eine zukiinfti-
ge Handlungsfahigkeit wird also um Aspekte einer Handlungsbereitschaft erweitert
(Ehlers, 2022a; 2022b). Individuelle Persénlichkeitsmerkmale, wie Wertvorstellun-
gen, Motive und Routinen, die sich aus Wissensbestdnden und Erfahrungen speisen,
werden einbezogen. Zukiinftige, noch ungewisse Situationen |6sen lber Irritations-
momente eine subjektive Bedeutsamkeit und gegenwartige Relevanz aus, wodurch
ein jeweils individueller Handlungs- und Veranderungsdruck entsteht. Ein Gefiihl von
Dringlichkeit entwickelt sich, welches auch als sense of urgency bezeichnet wird (Fred-
berg & Pregmark, 2016).

Zukunftskompetenzen dienen daher der Bearbeitung dieses individuell empfundenen
sense of urgency und sind insofern Katalysator zur Bearbeitung (inner-)gesellschaftli-
cher Herausforderungen.

2 Der NELE-Campus und Zukunftskompetenzen

Fir die Adressierung von Zukunftskompetenzen im Okosystem Schule entwickelt ein
Konsortium von drei Hochschulen und vier Organisationen der Zivilgesellschaft, im
Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) initiierten
Nationalen Bildungsraums, die bundeslandiibergreifende Fortbildungsplattform
NELE - Campus Neue Lernkultur. Lehrkréfte, Schulleitungen sowie Pdadagoginnen
und Padagogen finden hier offene sowie kostenfreie E-Learning-Angebote, die das
eigene Rollenverstdandnis erweitern und zur Verdnderung von Schule inspirieren.
NELE strebt an, mittels digitaler Angebote und Lernrdume gesellschaftliche Bedarfe,
Theorien und die (Bildungs-)Praxis in Verbindung zu bringen. Die Plattform fungiert
damit als ,[...] Schnittstelle zwischen Wissenschafts- und Praxissystem [..]* (Moser,
1995, S. 9). Vor dem Hintergrund einer Kultur der Digitalitat (Stalder, 2016) und ei-
nes New Learning (FernUniversitat in Hagen, 2020) wird insbesondere eine koopera-
tive Zusammenarbeit und eine Vernetzung der Bildungsinstitutionen und -organisati-
onen fokussiert. Dariiber hinaus stehen die Erganzung bestehender Bildungsangebote,
die Férderung individueller Bildungsverlaufe, ein verandertes Rollenverstandnis von
Bildungspraktikerinnen und -praktikern sowie kollaborative und adaptive Lernerfah-
rungen im Fokus.

NEUE LERNKULTUR - ZUKUNFTSKOMPETENZEN UND ZUKUNFTSORIENTIERUNG IM OKOSYSTEM SCHULE

33



Das Projektteam der FernUniversitat in Hagen konzipiert und entwickelt fiir den NE-
LE-Campus federfiihrend Inhalte zum Themenbereich der Zukunftskompetenzen und
ihrer Bedeutung fiir das Okosystem Schule. Die Inhalte werden multimedial umge-
setzt. So finden Nutzende verschiedene Formate, das heif3t Audios, Videos, H5P-Ele-
mente und Podcast-Episoden vor. Die Auseinandersetzung und Reflexion im Rahmen
der selbstgesteuerten Lernprozesse wird lber Personas als Lernbegleitungen unter-
stlitzt. Die Konzeption und Umsetzung der Bildungsinhalte zu Zukunftskompetenzen
sind an folgenden Fragen orientiert:

+  Welches Verstandnis und Modell von Zukunftskompetenzen kann einer Ausein-
andersetzung mit Zukiinften im Okosystem Schule zugrunde gelegt werden und
was bedeutet dies fir die Angebote?

«  Wie lassen sich zukunftsorientierte Bildungsprozesse im Okosystem Schule
implementieren?

+ Welchen Zukunftskompetenzen kommen in diesem Zuge eine besondere
Bedeutung zu?

2.1 Noch ein Modell zu Future Skills?

Fiir die Konzeption von Lerninhalten zum Themenkomplex Zukunftskompetenzen so-
wie als erste Annaherung an das Themenfeld Zukunftskompetenzen wurde zunachst
der Versuch unternommen, ein Modell zu entwickeln, welches lerntheoretische
Grundannahmen mit (Zukunfts-)Kompetenzmodellen verkniipft. Hierbei sollte der
Fokus auf einer Anwendbarkeit im Okosystem Schule und einer anschlieBenden kriti-
schen Priifung unter Einbezug der dortigen Praktikerinnen und Praktiker liegen. Das
entstandene Rahmenmodell sollte die theoretische Rahmung fiir die praktischen
Umsetzungen auf dem NELE-Campus bieten.

Das Rahmenmodell fiir Zukunftskompetenzen integriert drei Ebenen miteinander:
den OECD Lernkompass, Future-Skills-Profile nach Ehlers und das 4K-Modell. Der
OECD Lernkompass (OECD, 2020) dient im Rahmenmodell als iibergeordneter
Orientierungsrahmen. Betrachtet wird (schulisches) Lernen und (schulische) Bildung

Abb. 01
Rahmenmodell Zukunftskompetenzen mit jeweiligen Schwerpunkten

OECD Lernkompass
. Well-Being
s (Student-/Co-)Agency
. Integration BNE
Future Skills Profile

e 17 Future Skills Profile
(Ehlers)

4K Modell

. Deeper Learning
. Lesson Study

Quelle: eigene Darstellung
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auf einer ganzheitlichen Ebene. Auch Aspekte des Lebenslangen Lernens werden be-
ricksichtigt. Wissens- und Kompetenzerwerb werden zusammengedacht, um den
Lernenden eine umfassende Entwicklung zu ermdglichen. Insbesondere der Fokus auf
die Herausbildung von (Student-/Co-)Agency, also die Gestaltungs- und Handlungs-
kompetenz, ermdglicht eine konsequente Lernendenzentrierung (OECD, 2020, S.
33-41). Lernende erhalten eine aktive Rolle, die beispielsweise durch Interaktion,
gegenseitige Unterstlitzung und Verantwortungsbewusstsein geprégt ist. Dartber
hinaus wird das Umfeld, in denen Lernprozesse stattfinden, betrachtet. Die Entwick-
lung der individuellen Agency kann auch in Interaktion mit dem Umfeld (Gleichaltri-
ge, Lehrkrafte, Eltern/Erziehungsberechtigte und sonstige Bezugspersonen) gefor-
dert werden - dies lasst sich als Co-Agency charakterisieren (OECD, 2020, S. 33-41).
Das Erleben von Selbstwirksamkeit ist dabei fundamental. Lernende werden als Ge-
staltende ihrer Lernerfahrung betrachtet und sollen demgemaR sowohl ihre eigene
als auch die gesellschaftliche Zukunft gestalten. Ziel dessen ist ein umfassendes
Wohlbefinden (engl. Well-Being) auf kollektiver und individueller Ebene (OECD,
2020, S. 23-31). Der OECD Lernkompass ist wiederum ein integratives Modell, da
dieser die 17 globalen Ziele fir Nachhaltige Entwicklung (kurz: SDG) der Vereinten
Nationen einschlie3t (OECD, 2020, S. 30).

Die mittlere Ebene des Rahmenmodells fokussiert die 17 Future-Skills-Profile nach
Ehlers (2022a, 2022b). Diese wurden insbesondere fiir den hochschulischen Kontext
entwickelt, sind lerntheoretisch begriindet und ermdglichen das Clustern unter-
schiedlicher Kompetenzen. Die Future-Skills-Profile biindeln hierbei kleinteiligere
Bezugskompetenzen. Diese Blindelung von Bezugskompetenzen in libergeordneten
Kompetenzclustern ermdglicht das Ubergreifen in andere Kompetenzcluster. Dies
fihrt zu einer Verknilpfung eben jener Cluster und damit zur Bildung eines Netzwerks
an Kompetenzen. Ein solches Netzwerk bietet den Lernenden die Mdglichkeit zur
Selbstverortung sowie Individualisierung beziehungsweise Profilierung eigener Kom-
petenzen. Deutlich wird, dass Kompetenzen stets ibergreifend verstanden werden
konnen. Sie stehen nicht solitar fir sich, sondern sind kontextabhangig anwendbar
und beeinflussen einander.

Auf der untersten Ebene findet sich das 4K-Modell des Lernens (Bellanca, 2010).
Dieses Modell ist im (hoch-)schulischen Kontext bereits verbreitet, findet sich zum
Beispiel in Ansatzen wie dem Deeper Learning (Sliwka & Klopsch, 2022) und ist durch
die Reduktion auf vier Kernkompetenzen iibergreifend anschlussféhig sowie praxis-
orientiert. Die 4K stehen hierbei fiir die Kompetenzen Kritisches Denken, Kommuni-
kation, Kollaboration und Kreativitat, welche in Lehr-Lern-Settings integriert und ge-
fordertwerdenkdnnen. Die 4K findensichauchinden Modellender Future-Skills-Profile
und dem OECD Lernkompass wieder.

Auch nach der Entwicklung des integrativen Rahmenmodells als Meta-Modell zur
Platzierung von Zukunftskompetenzinhalten im Okosystem Schule stellte sich weiter-
hin die Herausforderung der direkten Anwendung in der Praxis. Mit anderen Worten:
Das Rahmenmodell dient zwar der Orientierung, welche Lern- beziehungsweise Kom-
petenzmodelle auf dem NELE-Campus Anwendung finden sollten, doch bleiben die
tatsachlichen Implikationen fiir die Praxis fraglich. Zudem sind die integrierten Mo-
delle vor allem auf spezifische Kompetenzen hin orientiert und schreiben jenen aus
sich heraus eine Bedeutung zu. Es fehlt damit im Rahmenmodell das richtungsgeben-
de Element: die Zukunftsorientierung. In der Reflexion bleiben drei wesentliche Fra-
gen bestehen:

1. Bediirfen die vorhandenen Modelle tatsachlich einer Erweiterung?

2. Wie lasst sich eine gegenwaértige Relevanz fiir die integrierten Kompetenzen in
der Gegenwart erzeugen?

3. Wie kann die Auseinandersetzung, die Férderung und das Erlernen von Zukunfts-
kompetenzen in der Praxis des NELE-Campus ausgestaltet werden?
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Im Rahmen einer Iteration gilt es also, den bisherigen Fokus verstarkt in eine Um-
setzungspraxis zu Uberfiihren. Die (Weiter-)Entwicklung des Modells wird hinten-
angestellt.

2.2 Re-Fokussierung - Zukunftsorientierung mittels Trends und Personas

Im Rahmen einer Re-Fokussierung, im Sinne einer Neuorientierung, wird folglich eine
Zukunftsorientierung ins Auge gefasst. Demzufolge wird kein eigenes Rahmenmodell
mit fiir das Okosystem Schule als besonders relevant befundenen Zukunftskompe-
tenzen entwickelt. Die Zukunftsorientierung dient als Leitlinie, welche es bei der In-
halte-Entwicklung zu beachten gilt. Gleichzeitig ist die Herausbildung einer zukunfts-
orientierten Haltung Ziel der zu entwickelnden Inhalte. Hierfiir werden Mega- und
Microtrends sowie die Persona-Entwicklung herangezogen. Erstere, um die Bedeu-
tung einer Zukunftsorientierung hervorzuheben, zweitere, um unmittelbar an die sich
aus diversen Herausforderungen ergebenden Bediirfnisse der Zielgruppe im Okosys-
tem Schule anzuschlief3en.

Die Zukunftsorientierung ermoglicht Lernenden eine Ausrichtung des eigenen Lern-
prozesses auf Visionen denkbarer Zukinfte. Entlang dieser Visionen lassen sich sei-
tens der Lernenden maogliche zukiinftige Fahigkeiten antizipieren. Damit besitzen zu-
kiinftige, noch ungewisse Situationen beziehungsweise Szenarien in der Gegenwart
eine Relevanz und gestalten im Umkehrschluss die Zukunft des Lehrens und Lernens.
Anders als bei einer ausschlieB8lichen Fokussierung von Zukunftskompetenzen, von
denen angenommen wird, dass sie aus sich selbst heraus Relevanz besitzen, bezie-
hungsweise erzeugen, setzen sich Lernende im Rahmen einer Zukunftsorientierung
mit konkreten zukiinftigen Szenarien auseinander, welche spezifische Kompetenzen
und Wissensbestdnde in der Gegenwart anregen. Zukiinftige Sinnbezlige werden also
gegenwartig bedeutsam. Weiterhin wird fiir die zukiinftige weitere Ausgestaltung der
Programme zu Zukunftskompetenzen beriicksichtigt, dass im Hinblick auf eine Zu-
kunftsorientierung der Bildungsprozesse die Interaktion zwischen den Lernenden
entscheidend ist. Jeweils individuelle Zukunftsvorstellungen, die jeweils individuelle
Bildungs- und Lernprozesse beeinflussen, entstehen im Rahmen von Interaktion, Aus-
handlung und Adaption zwischen den Lernenden. Eben dies beeinflusst sowohl indivi-
duelles Lehren und Lernen als auch institutionell geplantes, curriculares Lehren und
Lernen. Des Weiteren miissen zukunftsorientierte Bildungsprozesse ganzheitlich be-
trachtet werden. Dies bedeutet, dass vor allem liberfachliche (Zukunfts-)Kompeten-
zen, die zur gesellschaftlichen Partizipation befahigen, Teil dieser Bildungsprozesse
sind. In diesem Zusammenhang spielt insbesondere der zuvor erwahnte sense of ur-
gency eine entscheidende Rolle. Hierbei wird einer Situation, einer Entwicklung oder
Ahnlichem eine Relevanz zugeschrieben, die es erfordert, eigene Kenntnisse, Fahig-
keiten, Kompetenzen oder Skills zu erweitern (Fredberg & Pregmark, 2016). Das Ge-
fiihl von Dringlichkeit (engl. sense of urgency), welches durch Irritationsmomente aus-
gelost wird, fungiert also als Startpunkt fiir eine persénliche (Weiter-)Entwicklung.
Zukunftskompetenzen sind dabei bereits Werkzeug zukunftsorientierter Bildungspro-
zesse und nicht Ziel eben dieser.

Es stellt sich jedoch die Frage nach der Herkunft der auslésenden Entwicklung. Also
nach dem, was das Gefiihl von Dringlichkeit und die Veranderungsbereitschaft aus-
|6st. Hierbei spielen unterschiedliche Zukunftstrends eine tragende Rolle, die sich
wiederum in Mega- und Microtrends unterteilen lassen. Mega- und Microtrends als
»Lawinen in Zeitlupe® (Zukunftsinstitut, 2023) entwickeln sich fortlaufend weiter, ha-
ben einen tiefgreifenden, ubiquitéren Einfluss auf diverse Gesellschafts- und Lebens-
bereiche und prégen die zwischenmenschliche Interaktion sowie Kommunikation. Zu-
dem entfalten sie ihre Wirkmacht liber einen langeren Zeitraum und sind insofern von
Dauerhaftigkeit gepragt (Zukunftsinstitut, 2023). Dieser stetige, dauerhafte Wandel
lasst sich mittels des Akronyms VUKA beschreiben. Es handelt sich um eine von Vola-
tilitdat, Unsicherheit, Komplexitdt und Ambiguitdt gepragte Welt, die tiefgreifende
Transformationen vollzieht, welche sich durch Prozesse der Digitalisierung verstéarken
(Taskan et al., 2022; Heller, 2019; Hochberg et al., 2019).
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In Anlehnung an die Trend-Darstellung des Zukunftsinstituts wurden in einem partizi-
pativen Verfahren mit den Mitgliedern des interdisziplindren NELE-Konsortiums wei-
tere Trendlinien identifiziert, die fir das ékosystem von besonderer Bedeutung sind.
Grundlegend waren folgende Fragestellungen:

1. Welche Megatrends werden von den Mitgliedern des NELE-Konsortiums im
Okosystem Schule und im Bereich (schulischer) Bildung identifiziert?

2. Wie hangen die identifizierten Megatrends miteinander zusammen? Welche
Microtrends lassen sich den Gibergeordneten Megatrends zuordnen?

Im Rahmen dieses partizipativen Vorgehens konnten vier wesentliche Trends fiir das
ékosystem Schule identifiziert werden: Konnektivitat, New Work, Gesundheit und
Wissenskultur. Diese Ubergeordneten Megatrends stehen, wie die ihnen zugeordne-
ten unterschiedlichen Microtrends, in einem interdependenten Verhaltnis (siehe Ab-
bildung 2).

Aufbauend auf die Identifizierung der diversen Trends, stellen sich drei wesentliche
Fragen:

1. Welche konkreten Personen kénnen adressiert werden?

2. Wie beeinflussen die identifizierten Trends zukinftige Szenarien beziehungsweise
welche konkreten Szenarien werden mittels dieser Trends ausgeldst?

3. Welche konkreten Ma3nahmen aus welchen konkreten zukiinftigen Szenarien
kénnen abgeleitet werden?

Abb. 02
Mega- und Microtrends im Okosystem Schule

Digitalisierung

Quereinstieg

Schule und

Rollenwandel Sozialraum

Well-Being

Quelle: eigene Darstellung
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Im weiteren Verlauf wurde nun zundchst bestimmt, auf welche Personen fokussiert
werden soll. Mit Blick auf das Okosystem Schule ist festzuhalten, dass dieses insbe-
sondere vor dem Hintergrund neuer, variierender Zugange zum Lehramt tber Seiten-
oder Quereinstiege zunehmend durch diverse Personen- und Berufsgruppen gepragt
und charakterisiert ist, welche iber unterschiedliche (Fach- und Methoden-)Kennt-
nisstande, Motivationen und Zielsetzungen verfiigen (Driesner & Arndt, 2020; Deut-
sche Telekom Stiftung, 2023). Zur Anndherung an diese Zielgruppe erfolgte zunachst
eine weitere Stufe der Abstraktion. Unter erneutem partizipativem Einbezug der Mit-
glieder des NELE-Konsortiums und in Anlehnung an Prozesse des Design Thinking
wurden sogenannte Future Personas entwickelt, welche einerseits die Zielgruppen
reprasentieren und andererseits konkrete (zukiinftige) Bediirfnisse, Probleme, Kennt-
nisse und Motivationen gegenwartig artikulieren (Plattner et al., 2009; Noak & Diaz,
2019; Nickel & Berndt, 2021). Die zukiinftigen Bediirfnisse und Szenarien konnten in
diesem Kontext aus den zuvor identifizierten Trendlinien fiir das Okosystems Schule
(Abbildung 2) abstrahiert werden. In einem ersten Schritt wurden zundchst Personas
entwickelt, die eine gegenwirtige Perspektive auf das Okosystem Schule und ihren
jeweiligen beruflichen Alltag artikulieren. Die Methode der Future Personas erwei-
tert diese Perspektive, um ein zukiinftiges Element (Kasper et al., 2017). Hierbei wer-
den die erarbeiteten Zukunftstrends mit den entwickelten Personas verkniipft. Die-
ses Vorgehen, in Anlehnung an Kasper et al. (2017) sowie Fergnani (2019),
verdeutlicht Auswirkungen der Trends im Hier und Jetzt sowie in der Zukunft.

Bei der Weiterentwicklung der Personas zu Future Personas waren vier Leitfragen
zentral:

1. Treiber: Welche drei Zukunftstrends sind fiir die Persona am interessantesten?
Worauf setzt die Persona?

2. Heutige Auswirkungen: Welche Auswirkungen beziehungsweise welchen Einfluss
haben diese Zukunftstrends derzeit auf das Leben der Persona?

3. Zukiinftiges Szenario: Wie kénnten diese Zukunftstrends das Leben (Handlungs-
motive und Bedirfnisse) der Persona in Zukunft verandern?

4. Zukinftige Bediirfnisse: Welche hypothetischen Bedirfnisse hat die Persona in
dem spezifischen Szenario?

Insgesamt entstanden im Zuge dieses Prozesses vier Personas, die nun als Orientie-
rung bei der Inhalte-Entwicklung sowie als Lernbegleitung fiir Nutzerinnen und Nutzer
der Programme zu Zukunftskompetenzen auf NELE fungieren. Alle vier Personas re-
prasentieren dabei unterschiedliche Positionen sowie Perspektiven auf das Okosys-
tem Schule. So finden sich unter den Personas eine Schulleitung, eine Berufseinsteige-
rin, eine Quereinsteigerin im schulischen Ganztag sowie eine erfahrene Lehrkraft.

Die konkreten Lerninhalte auf dem NELE-Campus sind in zwei aufeinander aufbauen-
den Programmen untergliedert. Das erste Programm Zukunft in der Gegenwart ge-
stalten dient in diesem Kontext der Vermittlung und Erprobung von thematischen
Grundlagen fiir Zukunftskompetenzen. Ziel ist die Etablierung einer offenen Haltung
bei gleichzeitiger Zukunftsorientierung. Dieses erste Programm widmet sich insbe-
sondere der Selbstreflexion der Lernenden. Hierzu werden die Konzepte des Growth
Mindset (Dweck, 2016) und der Selbstwirksamkeit (Bandura, 1977) herangezogen.
Lernenden wird ermdglicht, eine Selbstverortung vorzunehmen und ihre bisherigen,
individuellen Erfahrungen in den Kontext Zukunftskompetenzen einzugliedern. Im
Zuge der Prasentation von spezifischen zukunftsorientierten Szenarien werden die
Lernenden zu einer (Selbst-)Reflexion dariiber angehalten, welche Trends sie selbst
beeinflussen, welche Szenarien sich hieraus fir sie ergeben und welche Zukunftskom-
petenzen zur Bearbeitung dieser spezifischen Szenarien bendtigt werden. Diese spe-
zifischen zukunftsorientieren Szenarien werden mittels der Personas erzéhlerisch ein-
gebettet. Besonderes Augenmerk liegt auf der Schaffung von Irritationsmomenten,
indem die gegenwartige Relevanz der Mega- und Microtrends verdeutlicht wird
(Fredberg & Pregmark, 2016). So steht die personliche Entwicklung anhand konkre-
ter, individueller Bedarfe der Lernenden im Bereich Zukunftskompetenzen im Fokus.
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Zugleich kann sich mit der gegenwartigen Relevanz von Zukunftskompetenzen und
Zukunftstrends auseinandergesetzt werden. Einen weiteren inhaltlichen Schwer-
punkt bilden Leadership (Heifetz et al., 2009) und die Auf3enwirkung beziehungswei-
se Co-Agency (OECD, 2020). Hierbei sollen die Lernenden dazu angehalten werden,
in das eigene System (zum Beispiel die Schule) zu wirken.

Auf die Kursinhalte des ersten Programms als Basis schliet im zweiten Programm
eine schwerpunktspezifische Auseinandersetzung und Erprobung von Zukunftskom-
petenzen an. Auch hierbei wird es den Lernenden ermdglicht, eine individuelle
Schwerpunktsetzung in Bezug auf die Kompetenzbereiche vorzunehmen. Diese
Schwerpunktsetzung basiert auf den jeweils individuellen Szenarien, den individuell
identifizierten Trends und dem empfundenen Gefiihl von Dringlichkeit. Aus der per-
sonlichen zukunftsorientierten Haltung lassen sich in der Folge konkrete Handlungs-
motive generieren.

In der praktischen Umsetzung hat diese Re-Fokussierung zur Folge, dass Zukunfts-
kompetenzen nunmehr als Mittel zum Zweck betrachtet werden. Sie sind also zu-
nachst nicht expliziter Bildungsinhalt, sondern lassen sich vielmehr aus einem konkre-
ten Handlungsbedarf ableiten. Zukunftskompetenzen dienen als Katalysator zur
Bearbeitung spezifischer Szenarien.

3 Limitation einer selbstgesteuerten Auseinandersetzung
mit Zukunftskompetenzen

Der Definition von Zukunftskompetenzen als Handlungskompetenzen folgend, fihrt
dies zu dem Schluss, dass sich diese in konkreten Handlungen manifestieren. Eine
theoretische Vertiefung der im Rahmen der NELE-Programme kennengelernten In-
halte zu Zukunftskompetenzen geht also mit einer praktischen Umsetzung einher.
Diese Ubungen, Inhalte und Methoden werden abseits des Campus in das unmittel-
bare Praxisumfeld der Lernenden transferiert. Inwieweit eine direkte Uberfiihrung
und Umsetzung in der Praxis, in Form eines Transfers in den Berufsalltag und das Kol-
legium gelingt, bleibt offen. Analog zu Fort- und Weiterbildungssetting in Prasenz
zeigt sich die Herausforderung der praktischen Umsetzung in besonderer Weise bei
virtuellen, self-paced Lernangeboten (Lipowski, 2004).

Beide Programme zum Thema Zukunftskompetenzen folgen der Annahme, dass nicht
nur die Fahigkeit, sondern auch die Bereitschaft zur Handlung erforderlich ist, um die
Auseinandersetzung mit und die Férderung von Zukunftskompetenzen zu ermdgli-
chen (Ehlers, 2020). Gleichwohl stehen E-Learning Plattformen, wie der NELE-Cam-
pus, vor der Herausforderung, diese Handlungsbereitschaft, in Form intrinsischer
Motivation, aufrechtzuerhalten (Hoffmann, 2018; Fischer et al., 2003). Dies ver-
stérkt sich zudem Uber eine hohe Arbeitsbelastung der priméaren Zielgruppe Lehrkraf-
te (Robert Bosch Stiftung, 2022). Verkniipft sind hiermit ferner begrenzte zeitliche
Ressourcen. Vor dem Hintergrund dieser Problemlagen besteht fiir die Bildungsinhal-
te, die auf dem NELE-Campus prasentiert werden, die besondere Hiirde darin, die
Lernenden dazu zu motivieren, die Inhalte eigenstandig, langfristig und kontinuierlich
zu bearbeiten. Dies soll einerseits liber eine Vielfalt an multimedialen Inhalten (zum
Beispiel Video- und Audioformate) sowie andererseits liber ein breites Spektrum an
Formatlangen gewéhrleistet werden. Individuelle Lernpraferenzen kdnnen beriick-
sichtigt, sowie orts- und zeitunabhangiges Lernen ermaoglicht werden. Zudem lasst
sich an dieser Stelle festhalten, dass die beschriebene Re-Fokussierung bei der In-
haltsentwicklung die personliche Relevanz fiir die Lernenden ins Zentrum riickt. Auch
hierdurch wird der Versuch unternommen, die intrinsische Motivation der Lernenden
aufrechtzuerhalten. Ergénzend hierzu dienen die entwickelten und als Lernbegleitung
eingesetzten Personas als |dentifikations- und Vergleichspunkt. Mit diesen kénnen
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die Lernenden eine gemeinsame Lernreise gestalten, welche mit Berichten uber per-
sonliche Herausforderungen im Okosystem Schule individuelle Bezugspunkte zu den
Personas schafft.
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FUTURE-TRIPLEX: TRANSDISZIPLINARE,

FLEXIBLE UND ZEITGEMASSE

VERMITTLUNG VON FUTURE SKILLS

Dieser Beitrag stellt das Konzept des Future-Triplex zur Férderung
der Future Skills von Studierenden an der Technische Hochschule
Nirnberg Georg Simon Ohm vor. Er bietet einen tiefen Einblick in
die konkreten Zielsetzungen, die Umsetzung und die Weiterentwick-
lung der drei Future Skills-Qualifizierungsprogramme, die darauf
ausgerichtet sind, den Lernweg durch das Future-Triplex zu flexibili-
sieren und die Kompetenz- sowie Personlichkeitsentwicklung der
Studierenden zu férdern. Zudem werden die Kooperationsméglich-
keiten mit Unternehmen beleuchtet und die Herausforderungen bei
der Zusammenarbeit diskutiert. AbschlieBend werden wichtige Er-
kenntnisse und Erfahrungen bei der Entwicklung und Umsetzung des
Future-Triplex erldutert.

1 Hintergrund

Die dynamische Entwicklung der Digitalisierung und der Einsatz von Kiinstlicher
Intelligenz (KI) bringen eine rasche Veranderung unserer Gesellschaft sowie unserer
Lebens- und Arbeitswelten mit sich. Diese Entwicklung erfordert von uns als Individu-
en eine standige Anpassung, aktive Mitgestaltung unseres Umfelds sowie das konti-
nuierliche Erlernen neuer Kompetenzen, auch bekannt als Future Skills. Gleichzeitig
stehen Hochschulen vor der groflen Herausforderung, innovative Ansétze zur Foérde-
rung der Future Skills bei ihren Studierenden zu entwickeln und in ihre Bildungssyste-
me zu integrieren.

Die Technische Hochschule Niirnberg Georg Simon Ohm (kurz: TH Nirnberg) zéhlt
mit rund 13.000 Studierenden zu einer der gréf3ten Hochschulen bundesweit. Sie
setzt sich aus 13 Fakultdten und einem Institut fir Weiterbildung zusammen. lhr
breites Facherspektrum reicht von Ingenieurwissenschaften iiber Mathematik, Na-
turwissenschaften und Kunstwissenschaften bis hin zu Wirtschafts-, Sozial- und Ge-
sundheitswissenschaften. Die Hochschule bietet ein vielfaltiges und praxisorientier-
tes Studienangebot mit insgesamt 75 Studiengdngen in allen Abschlussarten.
Darunter sind 46 MINT-Studiengédnge, die von mehr als 7.500 Studierenden belegt
werden (Stand Wintersemester 2023/2024).

Im Leitbild Lehren und Lernen - im Dialog sein der TH Niirnberg stehen fachliche Quali-
fizierung sowie iberfachliche Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung in zwei von
sechs zentralen Handlungsfeldern. Als Teil dieser Handlungsfelder werden verschiede-
ne Ansatze zur Férderung von Future Skills entwickelt, beispielsweise tber Curriculums-
werkstatten und Zusatzqualifizierungsprogramme. Die Curriculumswerkstatten
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unterstiitzen Lehrende auf Studiengangsebene dabei, Future Skills in die Curricula ein-
zubinden. Gleichzeitig werden auf individueller Ebene Unterstitzungsangebote fiir
Studierende konzipiert, insbesondere fakultatsibergreifende Qualifizierungspro-
gramme zu Future Skills. Dadurch wird systematisch und strukturell sichergestellt,
dass Future Skills integraler Bestandteil der Hochschulbildung sind.

Derzeit bietet die TH Niirnberg drei Qualifizierungsprogramme als Unterstitzungs-
angebote zu verschiedenen Future Skills-Schwerpunkten an.

+  Future Skills-Weeks mit breit gefacherten Workshop-Reihen zu klassischen und
transformativen Kompetenzfeldern.

+ Qualifizierungsprogramm fiir Digitalkompetenz (kurz: Digkom@OHM) mit den
Schwerpunkten auf aktuellen Themen und Trends der Digitalisierung, Lernen 4.0
und Digital Mindset.

«  Micro-Credential-Programm fiir Data Analytics (kurz: MC4Data) mit der Speziali-
sierung Data Literacy.

Diese drei Programme bilden zusammen das sogenannte Future-Triplex, das eine
ganzheitliche Entwicklung der Studierenden in Bezug auf zukunftsrelevante Kompe-
tenzen fordert. Wahrend die drei Qualifizierungsprogramme des Future-Triplex un-
terschiedliche Schwerpunkte, Formate und Umfange aufweisen, verfolgen sie ein-
heitliche Zielsetzungen, Prinzipien und Rahmenbedingungen, die im Folgenden naher
erldutert werden. Verortet sind diese Programme bei der zentralen Einrichtung Lehr-
und Kompetenzentwicklung der TH Nirnberg, der Anlaufstelle fir Didaktik, Uber-
fachliche Kompetenzen, Innovation und Technologie fiir die Lehre.

2 Unsere Ziele - Was wir mit dem Future-Triplex erreichen wollen

Die Zielsetzung bei der Entwicklung und Konzeption der drei Qualifizierungsprogram-
me des Future-Triplex besteht darin, die Future Skills und den Kompetenzzuwachs von
Studierenden zu fordern, ihre Personlichkeitsentwicklung sowie die Selbstlernkompe-
tenz in Bezug auf lebenslanges Lernen zu verstarken. Das Future-Triplex zielt darauf
ab, Frei- und Experimentierraume fiir Selbstreflexion zu schaffen. Studierende kénnen
ihre individuellen Stérken und Schwachen in verschiedenen Kompetenzbereichen ein-
schatzen, sich mit ihrem zukiinftigen Kompetenzprofil auseinandersetzen sowie den
aktuellen Lernbedarf erkennen. Auf diesen Grundlagen kdnnen sie einen Weg finden,
wie sie sich vernetzen und eigenstandig weiterbilden mochten.

3 Unsere Angebote - Was wir beim Future-Triplex vermitteln

Bei der Entwicklung der einzelnen Future Skills-Angebote wurde das Future Skills-
Framework des Stifterverbands und McKinsey als Orientierungsrahmen genutzt
(Stifterverband & McKinsey, 2021). Anhand der vier Kategorien des Frameworks -
technologische Kompetenzen, digitale Schliisselkompetenzen, klassische Kompeten-
zen und transformative Kompetenzen - wurden die drei Qualifizierungsprogramme
Future Skills Weeks, Digkom@OHM und MC4Dtata sowie entsprechende Future
Skills-Themen abgeleitet und implementiert.

Da das Future-Triplex das im Abschnitt 2 beschriebenen Ziel verfolgt, Selbstlernkom-
petenzen zu férdern sowie Frei- und Experimentierrdume fiir Selbstreflexion, Ver-
netzung und Identifizierung von Starken und Schwachen zu schaffen, ist es notwen-
dig, spezifische Angebote zur Forderung von Selbstlernkompetenzen zu konzipieren.
Als Erganzung zum ,,Future Skills Framework" vom Stifterverband und McKinsey wur-
de daher das Konzept Lernen@OHM: selbstbestimmt & vernetzt entwickelt, das gezielt
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Abb. 01
Future-Triplex und die Kompetenzbereiche einzelner Programme fiir Studierende
an der TH Niirnberg

I
»Future Skills Framework* vom Stifterverband und McKinsey als Orientierungsrahmen
5“1 | Angebote in Bereichen der Angebote in Bereichen der Angebote in Bereichen der
|+ Klassischen Kompetenz b + Digitalen Schliisselkompetenz * Technologischen Kompetenz,
E | * Transformativen Kompetenz I + Technologischen Kompetenz s mit Spezialisierung auf Data
é ) 8) s Analytics
- &~ o
s 3 : g
“ g @7 @ = 53 2 20
= 3 20 =6 0
- 2 S0 a oM b ][]
E : Angebote in Bereichen der o Angebote in Bereichen der E Angebote in Bereichen der
3 € Selbstlernkompetenz: z.B. E Selbstlernkompetenz: z.B 1“8 Selbstlernkompetenz: z.B.
5 E B Effektives Lernen © * Digitales Lernen mit OER 5 * Learning Journey mit Data
[T © * Selbstorganisation & BB und MOOCs o Analytics
%" Lernmotivation E * Community Learning
a * Agiles Lernen im Unternehmens-
kontext
Konzept ,Lernen@OHM: selbstbestimmt & vernetzt” als Erganzung

Quelle: eigene Darstellung

Selbstlernkompetenzen von Studierenden behandelt. Basierend auf dem Konzept
werden verschiedene Angebote in Form von Workshops und Lehrveranstaltungen zur
Forderung von selbstbestimmtem und vernetztem Lernen entwickelt und angeboten,
die auf die jeweiligen Qualifizierungsprogramme und Schwerpunkte zugeschnitten
sind (Le Thi, 2024). Die Abbildung 1 bietet einen Uberblick {iber das Future-Triplex
und die Kompetenzbereiche einzelner Programme.

Folgend werden die drei Programme des Future-Triplex ausfiihrlich dargestellt.
3.1 Future Skills-Weeks

Die Future Skills-Weeks beziehen sich auf breit gefacherte Workshopreihen, die au-
Rerhalb der Vorlesungszeit in zwei Kompaktwochen vor Semesterbeginn stattfinden.
Diese umfassen halb- und ganztagige Workshops und bieten den Studierenden die
Moglichkeit, verschiedene Themen zu Future Skills frei auszuwéhlen, kennenzulernen
und sich inspirieren zu lassen. Sie dienen als Pool von Themen in den Kompetenzbe-
reichen klassischer Kompetenz (unter anderem Selbstkompetenz, Sozialkompetenz
und Methodenkompetenz), transformativer Kompetenz und Selbstlernkompetenz.
Die Abbildung 2 veranschaulicht Kompetenzbereiche und beispielhafte Themen von
Future Skills-Weeks.

Zur Selbstkompetenz werden Workshops wie Mindset und Zielearbeit, Stressmanage-
ment und Resilienz, Selbst- und Zeitmanagement etc. angeboten. Beispielsweise ermdg-
licht der Workshop Mindset und Zielearbeit den Teilnehmenden durch interaktive Me-
thoden wie Think-Pair-Share sowie Ubungen zur angeleiteten Selbstreflexion,
out-of-the-box zu denken. Dabei reflektieren sie ihre individuellen Denkmuster, Ver-
haltensweisen und Haltung und erlernen Techniken, um ihr Mindset an ihren eigenen
Werten und Zielen (neu) auszurichten.
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Abb. 02
Kompetenzbereiche und beispielhafte Workshopthemen von Future Skills-Weeks
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Im Bereich der Methodenkompetenz liegt ein besonderer Fokus auf Agilitdt und Kre-
ativitdt mit Themen wie Design Thinking, Lego4Scrum, Kreativitdtstechnik. Des Weite-
ren beinhalten die Workshops Themen zu transformativer Kompetenz wie Kritisches
Denken und KI, Change-Management, Umgang mit Konflikten etc.

Fir den Bereich Selbstlernkompetenz werden Workshops wie Effektives Lernen und
Selbstorganisation und Lernmotivation angeboten. In solchen Workshops setzen sich die
Teilnehmenden mit verschiedenen Aspekten des Lernens auseinander, darunter Lern-
strategien, Lerntypen, Konzentration und Motivation sowie Lerntechniken. Sie lernen,
eigene Verhaltensmuster zu erkennen, Ziele und Prioritdten zu setzen und Routinen
fir Studium, Beruf und Alltag zu entwickeln. Durch die Bereitstellung von Tipps und
Tricks zum effektiven Lernen und zur entspannten Selbstorganisation werden den Teil-
nehmenden Ansatze fiir ihr eigenes Lernen und ihre Selbstorganisation vermittelt.

3.2 Qualifizierungsprogramm fiir Digitalkompetenz (kurz: Digkom@OHM)

Das Kompetenzmodell fiir Digkom@OHM basiert auf dem ,,DigComp 2.2 - The Eu-
ropean Digital Competence Framework for Citizens“ mit finf Kategorien: Sicherheit,
digitale Kommunikation und Kollaboration, Data Literacy, Problem|&sung und Kreati-
on digitaler Inhalte (Muorikari et al., 2022). Um die Selbstlernkompetenz im digitalen
Zeitalter zu fordern, wird diese als sechste Kategorie zusatzlich hinzugefigt. Die Ab-
bildung 3 stellt die sechs Kategorien, die Struktur und beispielhafte Themen des Dig-
Kom@OHM dar.

Digkom@OHM ist ein strukturiertes, modulares Baukastenkonzept, bei dem Studie-
rende einzelne Digkom-Angebote je nach Interesse und individuellem Bedarf bele-
gen oder am ganzen Programm teilnehmen koénnen. Es wird empfohlen, das Pro-
gramm innerhalb von einem bis drei Semestern zu absolvieren. Das Programm
besteht aus drei Bausteinen, ndmlich Aktuelle Themen und Trends der Digitalisierung,
Lernkompetenz und Digital Mindset sowie Reflexion und Abschlussworkshop. Der erste
Baustein beinhaltet die fiinf Kategorien des DigComp 2.2 und bietet eine breite Aus-
wahl an Themen, darunter Digital Ethics, Kl in der Praxis, Umgang mit Deep-Fakes,
Virtual und Augmented Reality, App-Entwicklung, Sicherheit im Netz, Digital Well-
being etc.
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Abb. 03
Kompetenzbereiche und beispielhafte Themen von Digkom@OHM
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Der zweite Baustein Lernkompetenz und Digital Mindset unterstiitzt und begleitet die
Teilnehmenden individuell, wie sie ihren eigenen Lernbedarf identifizieren, Online-
Lernangebote selbst auswahlen und sich mit anderen aus Learning Communities im
Berufs- und Hochschulkontext vernetzen konnen. Dazu zahlen die Digkom-Angebo-
te wie Community Learning, OER und MOOCs - Der Weg zur Wissenserweiterung und
eigenstdndigen Weiterbildung, Agiles Lernen etc.

Zum Erwerb des DigKom-Zertifikats wahlen Studierende zunachst vier DigKom-
Angebote aus den Bausteinen 1 und 2 aus. Als nachsten Schritt fihren sie den
Online-Self-Assessment Test zur Einschédtzung ihres digitalen Kompetenzniveaus im
Baustein 3 durch. Das erworbene Wissen, Lernergebnisse sowie Testergebnisse iber
das Kompetenzniveau préasentieren und reflektieren Studierende im Abschlusswork-
shop. Hierzu findet der Austausch im konstruktiven Dialog statt. Digkom-Dozierende
und Fachpersonen der zentralen Einrichtung Lehr- und Kompetenzentwicklung der
TH Nirnberg geben den Studierenden weitere Ideen und Tipps zur Verstéarkung ihrer
digitalen Kompetenzen.

Die dazugehodrigen DigKom-Angebote finden sowohl innerhalb als auch auf3erhalb
der reguldren Vorlesungszeit statt. Sie umfassen ldngere Formate wie mehrtdgige
Workshops oder Lehrveranstaltungen im Modul Allgemeinwissenschaftliche Wahl-
pflichtfacher (kurz AWPF). Diese Wahlpflichtfacher werden in Curricula mit jeweils
2 ECTS gemal den jeweiligen Priifungsordnungen anerkannt.

3.3 Micro-Credential-Programm fiir Data Analytics (kurz: MC4Data)

MC4Data ist eine Spezialisierung zum Thema Data Analytics. Das Qualifizierungspro-
gramm ist kompetenzorientiert in Form von Micro-Credentials implementiert.
»Micro-Credentials sind Nachweise uber die Lernergebnisse, die eine Lernende bzw.
ein Lernender im Rahmen einer weniger umfangreichen Lerneinheit erzielt hat®
(Europdischen Union, 2022, S. 13). Micro-Credentials helfen dabei, die Ergebnisse
kleiner, ma3geschneiderter Lernerfahrungen zu zertifizieren und dadurch die Flexibi-
lisierung von Lernwegen und die Erweiterung bestehender Studienangebote zu er-
moglichen (HRK Modus, 2023).
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Abb. 04
Dimensionen, Struktur und Themen von MC4Data
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Im Gegensatz zu den Future Skills Weeks, die einen breiteren Ansatz verfolgen, kon-
zentriert sich MC4Data ausschlief3lich auf die Vertiefung in Data Analytics und unter-
stiitzt Studierende dabei, schneller auf die gesellschaftlichen und arbeitsmarktbezo-
genen Anforderungen im Bereich Data Analytics zu reagieren. Der Workload des
MC4Data-Programms betrdagt 150 Stunden, das entspricht einem Arbeitsumfang
von 5 ECTS. Das Programm ist strukturiert und modular aufgebaut (Le Thi, 2023). Es
umfasst drei Module mit mehrtagigen Workshops und E-Learning-Kursen, die sowohl
wéhrend als auch auBerhalb der Vorlesungszeit stattfinden.

Zur inhaltlichen Konzipierung des MC4Data-Programms wird ein Kompetenzmodell
mit folgenden drei Dimensionen zu Grunde gelegt: Data-Analytics-Mindset, -Skillset
und -Toolset. Das Data-Analytics-Mindset bezieht sich auf die Haltung, die Einstellung
sowie die kritische Denkweise von Individuen bei der Datenbeschaffung und -analyse
und beim ethischen Umgang mit Daten. Das Data-Analytics-Skillset umfasst die Fahig-
keiten, analytisch und statistisch zu denken, komplexe Probleml&sungen fiir Frage-
stellungen aus Wirtschaft, Politik und Gesellschaft zu erarbeiten. Die erworbenen
Erkenntnisse werden von den Studierenden in konkrete Praxisprojekte transferiert.
Unter Data-Analytics-Toolset verstehen wir die Fahigkeit, verschiedene Tools zur
Datenanalyse zu kennen und bedienen zu kénnen. MC4Data bietet den Lernraum
zum Experimentieren und Ausprobieren von Tools, wie beispielsweise die Program-
miersprache Python oder Self-Service Business Intelligence Power Bl und Tableau.

Das Modul 3 bietet den Studierenden anhand eines sogenannten Learning-Journey-
Canvas die individuelle Begleitung, um ihre individuellen Kompetenzprofile, Lern-
bedurfnisse und eigenen Lernpfade im Bereich Data-Analytics festzulegen. Die Stu-
dierenden werden unterstiitzt, passende Massive-Open-Online-Courses (MOOCs)
zu identifizieren und sich eigenstandig fortzubilden. Zudem werden sie befahigt, tber
die Trends und Entwicklungen im Bereich Data-Analytics auf dem neuesten Stand zu
bleiben. Die Abbildung 4 veranschaulicht die Dimensionen, die Struktur und Themen
von MC4Data.

4  Unsere Prinzipien - Wie wir das Future-Triplex umsetzen
Die Qualifizierungsprogramme des Future-Triplex folgen bestimmten Prinzipien und

weisen grundsatzlich folgende Gemeinsamkeiten auf: Sie sind interdisziplinar, frei
wéhlbar, flexibel sowie aktuell, praxisnah und transdisziplinar.
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Abb. 05
Die freie Wahlbarkeit als das wesentliche Prinzip vom Future-Triplex

A : : \ Digkom@OHM

/ .

e

Studierende A: Programm MC4Data komplett abschlieRBen Studierender B: Einzelne Angebote je nach Lernbediirfnissen auswdhlen

Quelle: eigene Darstellung

Future-Triplex strebt an, die Interdisziplinaritat fiir die Studierenden greifbar und er-
lebbar zu gestalten. Die Qualifizierungsprogramme des Future-Triplex richten sich an
Studierende aller Fachrichtungen der TH Nirnberg und bieten eine grof3e Vielfalt an
Wissen, Kompetenzen und Erfahrungen fiir Teilnehmende Uber alle Fakultdten und
Studienrichtungen, Semester sowie Master- und Bachelor-Niveaus hinweg. Diese in-
terdisziplindre Ausrichtung der Qualifizierungsprogramme ermdglicht es den Studie-
renden, iber den Tellerrand ihres eigenen Fachgebiets hinauszublicken, mit anderen
Studierenden aus unterschiedlichen Fachdisziplinen zusammenzuarbeiten und ge-
meinsam Losungswege zu diskutieren. Dadurch werden das interdisziplindre Lernen
sowie die interdisziplindre Betrachtung komplexer Problemstellungen intensiviert.

Die freie Wahlbarkeit von Future Skills-Angeboten ist das wesentliche Prinzip vom
Future-Triplex. Studierende bestimmen selbst, welche Schwerpunkte und Themen sie
belegen wollen. Je nach ihren individuellen Bedirfnissen und Interessen kdnnen sie
verschiedenen Angebote aus dem Future-Triplex zusammenstellen. Sie haben die Op-
tion, ein komplettes Qualifizierungsprogramm zu wahlen und abzuschlieBen. Oder als
Alternative kdnnen sie auch einzelne Angebote aus verschiedenen Programmen aus-
wahlen und belegen. Es besteht keine Verpflichtung, ein bestimmtes Programm abzu-
schlieBen. Unser Ziel ist es, eine breite Palette von Optionen anzubieten und das
selbstbestimmte Lernen zu férdern. Darlber hinaus setzen die Angebote keine Vor-
kenntnisse voraus.

Die Abbildung 5 veranschaulicht die freie Wahlbarkeit vom Future-Triplex anhand von
zwei Beispielen. Eine Studierende A belegt komplett das Qualifizierungsprogramm
MC4Data, da sie beispielsweise ihr Kompetenzprofil zu Data Analytics gezielt verstar-
ken und ein Micro-Credential als Abschlussbestédtigung erhalten méchte. Ein anderer
Studierender B sucht nach seinen Lernbedirfnissen aus den drei Programmen die
Themen aus, die fiir sein Kompetenzprofil passend sind, beispielsweise vier Angebote
von Future Skills-Weeks, drei Angebote von Digkom(@OHM und drei Angebote von
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MC4Data. Diese Zugénglichkeit erleichtert den Einstieg fir alle Studierenden und
tréagt dazu bei, eine Lernumgebung zu schaffen, in der alle die Méglichkeit haben,
Themen frei zu wahlen, neue Kompetenzen zu erwerben und sich weiterzuentwickeln.

Das dritte Prinzip bezieht sich auf die Flexibilisierung des Lernwegs und Flexibilitat
der Future Skills-Angebote, vor allem die zeitliche Gestaltung der Lernangebote so-
wie Lehr- und Lernformate. Die Angebote der drei Qualifizierungsprogramme finden
nicht nur innerhalb des Semesters statt, sondern auch in vorlesungsfreien Zeiten und
am Wochenende. Die verschiedenen Lehr- und Lernformate, darunter Workshops,
Seminare und Lehrveranstaltungen im Modul fiir allgemeinwissenschaftliche Wahl-
pflichtfacher, werden flexible online, in Présenz oder hybrid angeboten.

Die Aktualitat ist ein grundlegendes Prinzip des Future-Triplex. Alle drei Programme
befinden sich in einem kontinuierlichen und dynamischen Entwicklungsprozess. Basie-
rend auf der Evaluation einzelner Angebote und dem Feedback aus Abschlusswork-
shops mit den Teilnehmenden wird individuell entschieden, ob neue Angebote hinzu-
gefligt oder bestimmte bestehende Angebote ersetzt werden. Auf diese Weise kann
sichergestellt werden, dass die Inhalte und Themen aktuell und relevant bleiben.

Da sich Future Skills auf Kompetenzen beziehen, die in den nachsten finf Jahren im
Berufsleben an Bedeutung gewinnen (Stifterverband & McKinsey, 2021), ist es ent-
scheidend, Future Skills praxisorientiert zu vermitteln. Eine enge Zusammenarbeit mit
Unternehmen und Praxispartnerinnen und Praxispartnern ist fiir die effektive Vermitt-
lung von Future Skills unbedingt notwendig. Weitere relevante Prinzipien des Future-
Triplex sind daher die Praxisndhe und Transdisziplinaritdt. Um eine enge Verbindung
zur Praxis herzustellen, werden die Angebote in der Regel von externen Fachexpertin-
nen und Fachexperten aus den Partnerunternehmen geleitet. Die Zusammenarbeit
von Studierenden mit externen Praxispartnerinnen und Praxispartnern zeichnet sich
durch Transdisziplinaritat aus (Barth, 2021; Schéafer, 2013). Diese Zusammenarbeit er-
moglicht es den Studierenden, von den Erfahrungen und Best-Practices der externen
Partnerinnen und Praxispartner zu profitieren und einen umfassenden Einblick in die
Kompetenzen zu erhalten, die der Arbeitsmarkt erfordert.

5 Erfahrungswerte und Herausforderungen

Bei der Konzeption, Entwicklung und Umsetzung des Future-Triplex kdnnen folgende
Erfahrungen bzw. Lessons Learned gesammelt werden, insbesondere im Hinblick auf
die Zusammenarbeit mit Unternehmen und Praxispartnerinnen und Praxispartnern,
den kontinuierlichen Entwicklungsprozess, die Verankerung inCurricula sowie die ein-
heitliche Herangehensweise an Future Skills auf strategischer und operativer Hoch-
schulebene.

Zusammenarbeit mit Unternehmen und Praxispartnerinnen und Praxispartnern

Die Kooperationen konnen auf unterschiedlichen Ebenen stattfinden. Auf einem
niedrigen Kooperationsgrad bieten Unternehmen gelegentliche Future Skills-Work-
shops an, beispielsweise beim Future Skills-Weeks-Programm. Auf einer hdheren
Kooperationsebene sind Unternehmen aktiv in die Konzeption, Durchfiihrung und
Evaluation der Angebote eingebunden, wie beispielsweise beim MC4Data-Programm.
Hierzu erfolgt eine enge Zusammenarbeit mit den Unternehmen, um Inhalte einzel-
ner MC4Data-Angebote zu konzipieren, an den Bedirfnissen der Industrie gezielt
auszurichten, Lehrpléne zu erstellen und Teilnehmende gemeinsam zu begleiten.

Die Zusammenarbeit mit Unternehmen im Rahmen von Future-Triplex bietet zahlrei-
che Vorteile bei der Entwicklung von Future Skills-Angeboten fir Studierende. Ers-
tens ermdglicht die Zusammenarbeit einen direkten Einblick in die Anforderungen und
Trends des Arbeitsmarktes. Unternehmen sind oft an der Spitze neuer Entwicklungen
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und Technologien und kénnen daher wertvolle Einblicke in die Kompetenzen bieten,
die Fachkrafte zuklnftig ben&tigen. Durch die Einbindung von Praxispartnerinnen und
Praxispartnern kdnnen die Angebote praxisorientiert so gestaltet werden, dass sie den
realen Herausforderungen und Anforderungen des Arbeitslebens entsprechen. Dies
erhoht die Relevanz und Nitzlichkeit der Angebote fiir die Studierenden und verbes-
sert ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Zweitens bieten Unternehmen oft Ressour-
cen und Expertise, die fiir die Entwicklung hochwertiger Angebote erforderlich sind.
Dies kann die Bereitstellung von Fachwissen oder die Bereitstellung von Raumlichkei-
ten und Technologie umfassen. Durch die stéarke Einbindung mit Unternehmen kann
sichergestellt werden, dass Future Skills-Angebote auf dem neuesten Stand sind und
den Bedurfnissen der Studierenden entsprechen.

Die Zusammenarbeit bietet jedoch auch Herausforderungen. Die Abstimmung und
Kommunikation zwischen Hochschule und Unternehmen kann aufgrund unterschied-
licher Arbeitskulturen, Zeitplane und Prioritdten herausfordernd sein. Die Erwartun-
gen und Bediirfnisse der Praxispartnerinnen und Praxispartner missen klar definiert
und beriicksichtigt werden, wahrend gleichzeitig die akademischen Standards und
Lernziele der Angebote im Hochschulkontext eingehalten werden miissen. Eine konti-
nuierliche Kommunikation und ein effektives Beziehungsmanagement sind daher von
entscheidender Bedeutung, um sicherzustellen, dass die Zusammenarbeit erfolgreich
ist und die Ziele fur die Zusammenarbeit erreicht werden.

Anspruch auf kontinuierliche Entwicklung und bedarfsgerechte Anpassung

des Future-Triplex

Die kontinuierliche Anpassung und Entwicklung der Future Skills-Programme ist
unverzichtbar, um den sich standig verandernden Anforderungen des Arbeitsmarktes
und der Technologien gerecht zu werden. Durch die rasche Entwicklung von
Technologien wie Kl &ndern sich auch die erforderlichen Zukunftskompetenzen
schnell. Daher mussen die Future Skills-Programme regelmafig angepasst werden, um
sicherzustellen, dass sie relevant bleiben und den aktuellen Bediirfnissen der Studie-
renden und des Arbeitsmarktes entsprechen. Eine der Herausforderungen dabei be-
steht darin, dass die kontinuierliche Entwicklung neuer Angebote mit einem hohen
Zeitaufwand sowie finanziellen und personellen Ressourcen verbunden sind. Es erfor-
dert daher eine sorgfaltige Planung und Priorisierung, damit die Programme effektiv
und effizient entwickelt werden kénnen.

Verankerung in Curricula
Die Unterstiitzungsangebote von Future-Triplex werden auf unterschiedliche Art und
Weise in die Curricula integriert:

«  Erstens, als Allgemeinwissenschaftliche Wahipflichtfdcher (kurz AWPF): Angebote
im DigKom@OHM-Programm werden zum Teil als AWPF im Allgemeinwissen-
schaftlichen Modul angeboten. Diese Digkom-Facher sind fakultétsiibergreifende
Lehrveranstaltungen und werden mit jeweils zwei ECTS gemal den jeweiligen
Prifungsordnungen anerkannt. Das AWPF-Modul ist obligatorisch in vielen
Bachelor- und einigen Masterstudiengangen der Hochschule. Die Anzahl der
festgelegten ECTS-Punkte fiir das gesamte Modul variiert je nach Studiengang
zwischen zwei und sechs ECTS. In einem Studiengang bilden auch allgemeinwis-
senschaftliche und fachwissenschaftliche Wahlpflichtfacher ein groeres
gemeinsames Modul mit 20 ECTS.

«  Zweitens, als Bestandteil eines Pflichtmoduls bestimmter Studiengange: Work-
shops der Future Skills-Weeks werden beispielsweise im Modul Uberfachliche
Schliisselkompetenzen des Bachelorstudiengangs Angewandte Chemie angerech-
net. Dieses Modul befindet sich im ersten Studienabschnitt (1.-3. Semester),
umfasst zwei ECTS und legt den Fokus explizit auf die Entwicklung von Schlissel-
kompetenzen als Lernziele.

+ Drittens, als Bestandteil des Wahlpflichtmoduls bestimmter Studiengange: Aus-
gewahlte Workshops aus den Programmen DigKom@OHM und MC4Data werden
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beispielsweise im Modul Future Skills des Masterstudiengangs Chemieingenieur-
wesen und Energieverfahrenstechnik angerechnet. Dieses Modul umfasst finf
ECTS und behandelt Themen rund um relevante Kompetenzen fiir die berufliche
Zukunft der Masterstudierenden, wie zum Beispiel Agiles Lernen im Unternehmens-
kontext und Teamfiihrung.

Die Integration von Unterstilitzungsangeboten in die Curricula stellt eine Herausfor-
derung dar. Derzeit werden diese Angebote nicht in gleichem Umfang in allen Studi-
engangen der Hochschule integriert. Die Modulstruktur der Studiengange ist unter-
schiedlich, zum Beispiel haben nicht alle Bachelorstudiengange ein AWPF-Modul,
oder verfiigen nicht alle Studiengénge liber Module zu Schlisselkompetenzen bzw.
Future Skills. Die Anrechnung von Future-Triplex erfolgt daher bilateral mit den je-
weiligen Studiengangsleitungen bzw. -priifungskommissionen. Dabei spielen die Fle-
xibilitdt der Curriculumsgestaltung und die spezifischen Anforderungen der
Studiengange eine bedeutende Rolle.

Teilnahme und Motivation von Studierenden

Die Angebote von Future-Triplex sind frei wahlbar. Studierende kénnen einzelne An-
gebote auswdhlen oder sich fir ein Gesamtprogramm wie Digkom@OHM oder
MC4Data entscheiden. Es besteht keine Verpflichtung, ein Programm abzuschlieBen.
Erfahrungsgemafl nimmt ein Grofteil der Studierenden an den Angeboten als frei-
willige Zusatzleistung teil, ohne dass die ECTS-Punkte der Hauptanreiz sind. Basierend
auf Evaluationen einzelner Angebote und qualitativen Feedbackrunden mit Teilneh-
menden wurde analysiert, welche Faktoren fiir die Studierenden einen Mehrwert dar-
stellen und sie zur Teilnahme am Future-Triplex motivieren. Die Ergebnisse zeigen,
dass aktuelle und praxisorientierte Themen der Future Skills, flexible Zeitrdume auch
auBBerhalb der Vorlesungszeit sowie die Moglichkeit, Kontakte zu Unternehmen zu
knlpfen und sich mit Studierenden anderer Fachrichtungen interdisziplinar zu ver-
netzen, entscheidende Motivationsfaktoren sind. Empfehlungen von Lehrenden,
Fakultdten oder Studiengangsleitungen sind ebenfalls relevante Einflussfaktoren fir
die Beteiligung der Studierenden.

Kritische Einordnung des Future-Triplex

Die drei Programme des Future-Triplex erganzen sich schematisch und bieten den
Studierenden eine vielseitige Auswahl an Future Skills-Themen. In Abbildung 6 wer-
den die Programme anhand von den zwei Dimensionen, namlich dem Programmauf-
bau und der Themenspezialisierung, gegeniibergestellt.

Die Besonderheiten von Future Skills-Weeks liegen in den breit gefacherten Themen
zur Auswahl sowie im flexiblen und offenen Programmaufbau. Diese Breite und
Offenheit ermdglicht den Studierenden, ein breites Spektrum an Future Skills kennen-
zulernen und auszuprobieren sowie erste Einblicke in einzelnen Themen zu gewinnen.
Eine Beschrankung besteht darin, dass die Themen in der Regel auf Grundlagenniveau
bleiben. Eine Vertiefung in einzelne Themen ist oft limitiert. Bei der Betreuung domi-
niert die Beratung, welche Bereiche und welche Angebote fiir jeweilige Interessierte
sinnvoll sind. Im Gegensatz dazu ist MC4Data gut strukturiert und modular aufgebaut,
was eine inhaltliche Vertiefung und eine bessere Betreuung der Studierenden ermég-
licht. Da die Spezialisierung sich auf das Thema Data Literacy beschrénkt, ist hier nur
eine weniger breite Auseinandersetzung mit Future Skills-Themen méglich.

Einheitliche Herangehensweise an Future Skills auf strategischer

und operativer Ebene

Derzeit werden an der TH Niirnberg sowohl das Future-Triplex als Unterstiitzungs-
malnahme fir Studierende als auch die Curriculumswerkstatt als Unterstiitzungs-
maflnahme fir Lehrende und Fakultdten angeboten. Letztere hilft Lehrenden und
Studiengangen dabei, die Curricula zu entwickeln und ausgewahlte Future Skills-The-
men in das Curriculum einzubinden. Die Vorteile dieser beiden Mal3nahmen liegen
darin, dass das Thema Future Skills dadurch fiir mehrere Zielgruppen (Studierende,
Lehrende) an der Hochschule etabliert wird. Allerdings bestehen Herausforderungen
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darin, dass beide Ma3nahmen einheitlich und konsistent durchgefiihrt werden mis-
sen, um Future Skills systematisch und strukturiert zu verankern. Dariiber hinaus ist
eine Future Skills-Strategie auf Hochschulebene nétig, um eine einheitliche Heran-
gehensweise zur Implementierung von Future Skills auf strategischer und operativer
Ebene zu gewahrleisten.

6 Fazit und Ausblick

Mit dem Future-Triplex, also den drei Qualifizierungsprogrammen Future Skills-Weeks,
Digkom@OHM und MC4Data, strebt die TH Nirnberg an, Future Skills von Studieren-
den gezielt zu férdern und die Personlichkeitsentwicklung sowie die Selbstlernkompe-
tenz in Bezug auf lebenslanges Lernen zu starken. Abgeleitet von diesen Zielen wurden
Prinzipien fir die Umsetzung von Future Skills-Angeboten festgelegt. Dazu gehoren
die Interdisziplinaritat, freie Wahlbarkeit, Flexibilitat, Aktualitat, Praxisndhe und Trans-
disziplinaritat. Diese Prinzipien dienen als Erfolgsfaktoren fiir dasFuture-Triplex.

Das Konzept des Future-Triplex sowie die Herangehensweise zur Implementierung von
Future Skills-Angeboten an der TH Nirnberg kénnen auf andere Hochschulen trans-
ferierbar sein. Wichtig dabei ist, dass Hochschulen ihre eigenen Zielsetzungen, Strate-
gien und Taktiken einheitlich und angepasst an den jeweiligen Kontext der Hochschulen
festlegen, damit die Implementierung sowohl auf strategischer als auch auf operativer
Ebene nachhaltig und wirkungsvoll stattfinden kann.

Abb. 06
Zusammenstellung der drei Programme des Future-Triplex anhand der zwei
Dimensionen Programmaufbau und Themenspezialisierung

Futu re-TripIex Programmaufbau
strukturiert und modular

Programm 3:
MC4Data

Programm 2:
DigKkom@OHM

Themen
moglichst breit gefachert

Programm 1:

Future Skills-
Weeks

Programmaufbau
flexibel und offen

Quelle: eigene Darstellung
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DIE PARTIZIPATIVE ENTWICKLUNG
VON LEHRVERANSTALTUNGEN ZU
SELBSTMANAGEMENT

Im von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre geférderten  Anne Schweizer
Projekt Future Skills.Applied leitet die Autorin an der Hochschule Hochschule Emden/Leer
Emden/Leer das Teilprojekt Studentische Kompetenzen/Future Skills

in der Lehre. Ziel ist, eine Lehrveranstaltung zu entwerfen und zu tes-

ten, die Future Skills wie Digitale Resilienz, Selbstmanagement und
Gesundheitsférderung vermittelt. Die Inhalte werden mit Studieren-

dengruppen entwickelt. Dieser Beitrag gibt Einblicke in zentrale Er-

gebnisse aus zwei Semestern der Lehrprojekte Future Skills.Applied,

mit Fokus auf einem Lehrkonzept fiir Mindfulness in einem Online-

Setting, entwickelt durch Erfahrungen und die Bedarfe aus der Zu-

sammenarbeit mit den Studierendengruppen.

1 Einleitung

Angezogen von der Begrifflichkeit Future Skills fanden sich Studierendengruppen so-
wohl im Sommersemester 2022 (Gruppe 1, acht Studierende) sowie im Winterse-
mester 2022/2023 (Gruppe 2, 23 Studierende) zusammen, um sich in Teams intensiv
mit der zentralen Fragestellung auseinanderzusetzen, welche Skills sie zukiinftig be-
nétigen, um Herausforderungen in ihrem Studium und in ihrem privaten Leben meis-
tern zu kénnen, und wie diese Skills erworben werden kénnen. Basierend auf dem
noch immer im Kontext von Digitalisierung und Veranderung zitierten, jedoch mehr
und mebhr als veraltet geltenden VUCA-Modells, welches als Basis fir die Weiterent-
wicklung BANI des US-amerikanischen Zukunftsforschers und Autors Jamais Cascio
gilt, wurden die Studierenden in ihrer aktuellen Lebenswirklichkeit in der Post-Coro-
na-Zeit abgeholt. Als BANI, also als briichig, angstlich, nicht linear und unfassbar
(brittle, anxious, non-linear und incomprehensible) beschrieben wurde die Welt im
April 2020 erstmals im Artikel Facing the Age of Chaos auf der &ffentlich zuganglichen
Blog-Plattform Medium beschrieben (Cascio, 2020).

Ausgehend vom Kompetenzbegriff nach Heyse und Erpenbeck (Heyse & Erpenbeck,
2007) wurde die Begrifflichkeit Future Skills von den Dozierenden und den Studieren-
den kritisch hinterfragt und Literatur (Ehlers, 2020) (Spiegel, Pechstein, Griineberg,
Ternés von Hattburg, Schleicher & Sattelberger, 2021) dazu gemeinsam diskutiert.
Mit einem konstant auf Ressourcen orientierten Fokus wurden in beiden Projekt-
gruppen insbesondere (Future) Skills der Schwerpunkte Digitale Resilienz, Selbst-
management sowie Gesundheitsférderung betrachtet. In beiden Gruppen gab es
mehrere sogenannte Input-Sessions durch das Dozierenden- beziehungsweise Pro-
jektteam und die Gelegenheit, das Gehdrte im Selbststudium bis hin zur Ermutigung
von Selbsterfahrung zu vertiefen. Erst nachdem somit ein entsprechendes Funda-
ment zum Themenbereich Future Skills vorhanden war, wurden die Studierenden in

56 I-FUTURE SKILLS BEDARFE UND ANALYSEN - WELCHE FUTURE SKILLS WERDEN GEBRAUCHT?



die Konzeptions- und Gestaltungsarbeit eingebunden. Das Ziel beider Studierenden-
gruppen bestand darin, dass sie Theoretische Inhalte fiir eine spatere Future-Skills-
Lehrveranstaltung entwickeln sollten sowie praktische Ubungen, Hausaufgaben und
weitere geeignete Methoden zur personlichen Vertiefung.

2 Konzeption der Lehrveranstaltung Future Skills mit Studieren-
dengruppe 1, Methode Design Sprint Framework

Die Gruppe 1 entwickelte mithilfe des Design Sprint Frameworks (Knapp, 2026) so-
wie Interviews mit Studierenden aus ihrer fachlichen Peer-Group, mit Studierenden
und Lehrenden unterschiedlicher Fachbereiche der Hochschule Emden/Leer sowie
durch angeleitete Reflexionen des eigenen Verhaltens in Lernphasen vorheriger Se-
mester vor Priifungen Konzepte zur Vermittlung der zum Gesamtrahmen passenden
Future Skills. Hierbei war die Zielsetzung, Skills zu wahlen, welche fiir die nachsten
drei Jahre sinnvoll vermittelt werden konnen.

Das in Knapp, Zeratsky, Kowitz & Braun, 2016 ausfiihrlich vorgestellte Design Sprint Fra-
mework ist eine strukturierte Methode zur Entwicklung und Validierung von Ideen in kur-
zer Zeit. Es ermdglicht Teams, komplexe Probleme schnell zu verstehen, Lésungsansatze
zu entwerfen, Prototypen zu entwickeln und diese durch Benutzertests zu validieren.

Zur Bedarfserhebung wurden unter anderem Interviews, jeweils mit Studierenden der
unterschiedlichen Fachbereiche der Hochschule Emden/Leer gefihrt, also insgesamt
vier Interviews. Zudem wurde mit zwei Lehrenden der Hochschule, die bereits Future
Skills addquate Inhalte in ihrer Lehre unterrichten, gesprochen.

Fir die Eigenbeobachtung erhielten die Studierenden Input und Anregungen von den
Dozierenden. Es standen zur Wahl unter anderem tagliche kurze Meditation wie auch
die Social-Media-Nutzung zu dokumentieren oder eine spezielle Dokumentation zu
schauen und sich mit den Inhalten anhand von Leitfragen auseinanderzusetzen.

Die Studierenden sollten wahlen und die Erfahrungen fir sich dokumentieren. Als
Studienleistung sollten die Studierenden abschliel3end einen der drei bereits im Pro-
jektantrag als im Projekt zu adressierenden gro3en Schwerpunktbereiche Digitale
Resilienz, Selbstmanagement oder Gesundheitsforderung auswahlen und ein Konzept
fir die Vermittlung in zwei bis drei Unterrichtseinheiten ausarbeiten. In einer beglei-
tenden schriftlichen Ausarbeitung erlduterten die Studierenden das Konzept, die
Lehrinhalte, die jeweiligen Lehr- und Lernmittel sowie die von ihnen zur Vertiefung
der Inhalte geplanten optionalen Hausaufgaben.

In den Abbildungen 1-5 auf den Seiten 53 und 56 sind Ausschnitte aus den Prasenta-
tionen zweier Studierender dargestellt. Abbildung 1 stellt die erste Arbeitsphase einer
Studierenden dar, ein sogenanntes Sketch, in welchem die Studierende ihre Leitfragen
fiir die ndchsten Schritte illustriert hat. In Abbildung 2 ist der sehr grobe Ablauf eines
zeitlichen Ablaufs einer Unterrichtseinheit (Plenum, Einzelarbeit, Gruppenarbeit)
zum Beispiel Growth Mindset dargestellt.

Eine andere Studierende hat sich dem Thema Unterrichtsinhalte und Gestaltung mit-
tels einer sogenannten Persona-Bildung genahert. Inspiriert durch die Interviews mit
anderen Studierenden hat sie die Persona Lisa, 22 Jahre alt, Studentin Maschinenbau,
samt Herausforderungen illustriert. Auch diese Studierende hat im weiteren Verlauf
des Projekts Unterrichtseinheiten skizziert, welche sich an den Herausforderungen
der gewéhlten Persona orientieren. Hier wurden insbesondere die Aspekte Stress-
bewiéltigung und Angst vor Prifungen adressiert.

DIE PARTIZIPATIVE ENTWICKLUNG VON LEHRVERANSTALTUNGEN ZU SELBSTMANAGEMENT

57



Abb. 01
Ubersicht der Ideen-Phase. Skizze in Anlehnung an das Ergebnis
der Studierenden H. aus Gruppe 1.

-

Phase Sketch: Dokumentation der Ideen/Einfliisse

Was spricht Studierende an,
wie kann man sie am besten
erreichen?

Neue Konzepte vorstellen,
EinfUhrung in Methoden, die
es bereits gibt.

Vorschlage, Moglichkeiten,
Ermutigung

Austausch in der
Gruppe / unter den
Studierenden férdern

\_

Quelle: eigene Darstellung

Abb. 02
Zeitlicher Ablauf einer Unterrichtseinheit. Skizze in Anlehnung an das Ergebnis
der Studierenden H. aus Gruppe 1.

.

Phase Prototyping: Rohentwurf einer Session (Elemente/Timings)

Phase Elemente Timings
Plenum Grundlagen/Begriffsklarung; Theoretischer Input (max. 60 min)
Lernziel der Veranstaltung Austausch/Diskussion (max. 15 min)

hier: Growth Mindset

Einzelarbeit Aufgabe zur Eigenreflexion Hausaufgabe
anhand von Leitfragen

Gruppenarbeit Leitfragen fir Austausch in Prasentation,

Gruppe; Zielbild far Austausch/Diskussion (max. 45 min)
Dokumentation zur
spateren Vorstellung

- /

Quelle: eigene Darstellung
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Abb. 03
Persona fiir das Konzept einer Studierenden als Teil der Zielgruppe fiir die Lehrver-
anstaltung. Skizze in Anlehnung an das Ergebnis der Studierenden J. aus Gruppe 1.

Aktuelle Herausforderungen

Lilly (22 Jahre alt)
Studium 2. Semester
Technischer Studiengang Zukunftsingste

O Stress

Schlechte
Prifungen Angst vor
abgelegt weiteren

Prifungen

Quelle: eigene Darstellung

3 Konzeption der Lehrveranstaltung Future Skills mit Studieren-
dengruppe 2, Methode 6 Denk-Hiite

Gruppe 2 setzte sich im darauffolgenden Semester mit den vorhandenen Ergebnissen
der Gruppe 1 auseinander und hatte die Aufgabe, basierend auf einer erneuten
Analyse der Bedarfe in der Studierendenschaft Lehr- und Lernmaterial zu entwickeln
sowie etwaige Llcken des vorhandenen Lehrmaterials zu schlieBen.

Statt des Design Sprint Framework wurde in dieser Gruppe mit der Kreativitat-
smethode Die 6-Denk-Hiite nach Edward De Bono (De Bono, 2005) gearbeitet.

Die Abbildungen 4-6 zeigen verschiedene Ausschnitte aus dem Arbeitsprozess mit
der Gruppe 2.

In Abbildung 4 sind die Ergebnisse einer 90-miniitigen Arbeitseinheit mit Studieren-
den zusammengefasst. Die Studierenden hatten die Aufgabe, sich unter verschiede-
nen Leitfragen (zum Beispiel: ,was ist gut®, ,was ist schlecht®, ,wie kdnnte das Thema
weiterentwickelt werden® etc.) zum vorgestellten Input zur Lehreinheit Gesundheits-
férderung zu duBern. Die AuRerungen wurden je nach Frage auf andersfarbigen Post-
its auf einem digitalen Kollaborationsboard festgehalten. Ziel war, eine Weiterent-
wicklung des vorhandenen Konzepts zu erzielen durch weitere Inputs und Ideen der
Studierendengruppe.

Als Prifungsleistung erarbeiteten die Studierenden in drei einzelnen Teams jeweils
einen Semesterablaufplan zur Vermittlung des Arbeitsthemas. Team 1 arbeitete an
einem Plan fir Inhalte im Bereich Digitale Resilienz, Team 2 am Selbstmanagement,
Team 3 an der Gesundheitsforderung (siehe Abbildung 6).
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Abb. 04
Denk-Hiite-Methode zum Thema Gesundheitsférderung Miro-Board,
Aufgabe fiir Gruppe 2.

Gesundheitsforderung- Session 22.

11.

Ziele & Werte (Sinn/Haltung) Inhalte (Wissen) Vermittlung (Umsetzung) (Ab-)Prifung Kompetenzerwerb/Reflexion

Wie kann die erfolgreiche
Kompetenzvermittiung
dberprift/sichergestellt werden?

Was sind die Lern- und Kompetenzziele Was sind die einzelnen Kompetenz- Wie sollen die Kompetenzen vermittelt
und welche Werte/Haltung wollen wir Elemente/Inhalte/Themen, die vermittelt werden?
vermitteln? werden sollen? - Aufgaben/Ubungen

- Soziale Interaktion

+ Kleine Ratschlage/Tipps

+ Formate/Methoden (Vorlesung,
Impulsvortrag, Gruppendiskussion,

SMART- G

Methode =
— . Journaling, Barfussweg, ...)
i . —
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. . . - - g | e Design 4 i
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Zukunft positionieren, wenn
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inde -kus riicken.

Sazialer
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Quelle: eigener Screenshot

Der Plan umfasste jeweils ausfiihrliche PowerPoint-Unterrichtsprasentationsfolien,
Hausaufgaben, anknlpfende Aktivierungen und Tipps zur Einbindung der Haus-
aufgaben fiir die Folgewoche sowie aktivierende Elemente wie zum Beispiel Teamauf-
gaben fir die Unterrichtsgestaltung. Die Studierenden stellten ihre Semesterablauf-
plane in einer interaktiven Prasentation am Semesterende vor.

Die Bewertungskriterien wurden den Studierenden im Vorfeld transparent gemacht;
hier waren zum Beispiel die inhaltlich schllssige Argumentation, der didaktische Auf-
bau und die Beriicksichtigung beziehungsweise der Einsatz unterschiedlicher Settings
wie Inverted Classroom/Frontalinput/Gruppenarbeiten und Einzelarbeit relevant.
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Abb. 05
Voting: ,Welche Themen haltet ihr fiir zukiinftige Studierende fiir besonders
bedeutsam?“, Miro-Board, Aufgabe fiir Gruppe 2.

Schritt 1: Voting der Elemente

. oig'\‘a\e e

@ Gesundheits.

EEmEsEmmma forderung
Voting-Dots:
oy !

Quelle: eigener Screenshot

Abb. 06

Teilung der GroB-Gruppe 2 in drei Teilgruppen; je Gruppe hier Arbeitsbereiche
und Aufgabenklarung (Gruppe 2).

Schritt 2: Semesterablaufplane konzipieren

Digitale Resilienz

Quelle: eigener Screenshot
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4 Vertiefung zur Vermittlung von Achtsamkeit in der Spezial-
Online-Lehrveranstaltung Mindfulness & Self Compassion

Bereits mit Gruppe 1 wurde intensiv lber verschiedenste Skills im Themenkomplex
Digitale Resilienz gearbeitet und diskutiert. Neben Kompetenzen wie der Digitalkom-
petenz, welche stark in den Bereich Datenkompetenz/Data Literacy reicht, wurde
auch Uber Selbstwirksamkeit und Salutogenese® gearbeitet; Achtsamkeitsiibungen
bis hin zur Meditation wurden durch die Lehrenden in kurzen Impulsen vermittelt. Die
Studierenden bekraftigten den Bedarf, nach einer vertieften Auseinandersetzung mit
den Aspekten Stress und Entspannung sowie insgesamt der Stressbewaltigung durch
Meditation. In Anlehnung an das achtwéchige Mindfulness-Based-Stress-Reduction-
Programm MBSR nach Jon Kabat-Zinn (Kabat-Zinn, 2013) sowie das Programm
Mindful Self Compassion MSC (Germer & Neff, 2021) entwickelte die Autorin als
ausgebildete Achtsamkeits-, Meditations- und Yogalehrerin ein Programm zur Ver-
mittlung von Mindfulness & Self Compassion in einem semesterbegleitenden Online-
Format fiir Studierende.

Der Kurs wurde erstmals im Rahmen des fachbereichsiibergreifenden Studium gene-
rale an der Hochschule Emden/Leer im Wintersemester 2023/24 unter dem Titel
Mindfulness & Self Compassion angeboten, da der Wunsch nach Wissen um Meditati-
onserfahrung im Kontext von Entspannung und Stressmanagement deutlich an die
Dozentin kommuniziert wurde.

Die insgesamt elf Online-Sessions umfassen folgende Inhalte:

Achtsamkeit Grundlagen: Leitfrage: Was ist Achtsamkeit? Theorie, Definition gemaf
Jon Kabat-Zinn, Meditationspraxis Atemmeditation. Anleitung geeigneter Kérperhal-
tung fiir die Meditation mit dem Fokus auf individuelle Gegebenheiten.

Stress Grundlagen: Stress, Stressmodell und Methoden zur Entspannung (Progressive
Muskelentspannung, Autogenes Training, Yoga etc.).

Gefiihle und Gedanken: Theorie und Input zur Wahrnehmung und Unterscheidung
von Geflihlen, Gedanken, Bedirfnissen, Wiinschen. Reflexion von Gedankenmustern,
Stressoren durch Gedankenkreisen. Vermittlung von Methoden wie STOP in allge-
meinen Stress-Situationen. Meditation: Gedanken und Gefiihlen beobachten, wahr-
nehmen.

Stress im Studienalltag: Identifikation von Stress im Studienalltag, insbesondere in
Prifungsphasen; Austausch in Gruppen zu bisher bekannten und angewendeten Stra-
tegien zum Umgang mit Stress und Belastungen in Priifungsphasen; Sammlung und
individuelle Reflexion in Vorbereitung auf die kommenden Priifungsphasen.

Gewaltfreie Kommunikation (M. Rosenberg) und Achtsamkeit: Grundkonzept der GFK;
Ubung in Kleingruppen in der Anwendung von Feedback und der AuBerung von Be-
dirfnissen und Wiinschen anhand vorgegebener Szenarien; individuelle Reflexion des
eigenen Konfliktverhaltens und Ermutigung zur Anwendung von Methoden der GFK.

Aktive Képeriibungen: Vermittlung Zusammenhang Stress, Stresshormone und deren
moglicher Abbau durch Sport/Bewegung etc. Reflexion zur eigenen korperlichen Be- .
wegung; Aufgabe fir die Woche besteht darin, die korperliche Bewegung - wenn Salutogenese ist ein Ansatz in der Gesundheitswis-

moglich - zu erhéhen und sich und das allgemeine Wohlbefinden zu beobachten. senschaft, der erforscht, wie Gesundheit entsteht
und erhalten bleibt. Gepragt von Aaron

. . . . . . . Antonovsky, fokussiert sich Salutogenese auf die
Verschiedenste Meditationstechniken: Neben der seit Session 1 vermittelten und ge- Ressourcen, die Gesundheit fordern, anstatt nur
Ubten Atemmediation werden Meditationstechniken der Visualisierung und Fokus auf ~ Krankheiten zu behandeln. Ein zentrales Element

Objekte (ein Quadrat vorstellen / mit dem Atem verbinden) vorgestellt und auspro- st das Kohdrenzgefiihl, das beschreibt, wie eine
Person das Leben als verstehbar, handhabbar und

biert. Unterschied zwischen formaler und informeller Meditationspraxis (informell = empfindet. Dies trégt dazu bei, besser mit
Fokus auf Session zu Achtsamkeit im Alltag/Studienalltag). Stress umzugehen und die Gesundheit zu stérken.
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Achtsamkeit im Alltag/Studienalltag: Vertiefung des bisher Gelernten und Ermuti-
gung dazu, Achtsamkeit in den Alltag zu integrieren in Form von informeller Praxis
(beim Busfahren; beim Gehen etc.).

Umgang mit herausfordernden Gefiihlen: Anwendung von Ubungen aus dem Pro-
gramm Mindful Self Compassion (Achtsames Selbstmitgefiihl), informelle Praxis des
Umgangs mit herausfordernden Gefiihlen insbesondere im Studium - Reflexion der
Ubung in Triade.

Achtsames Selbstmitgefiihl: Praxis des achtsamen Selbstmitgefihls. Hilfreich fiir die
Motivation zum Beispiel in Lern- und Priifungsphasen (Vorstellung von Studien) und
praktische Ubung von Selbstmitgefiihl durch freundliche Gedanken und weitere
Ubungen.

Integration und Abschluss in mindestens einer Session; Prasenztreffen und die Mog-
lichkeit, jederzeit mit der Dozentin in Kontakt zu treten ist gegeben. Zudem werden
wochentlich passende Hausaufgaben und Impulse in dem Online-Lehrsystem Moodle
bereitgestellt.

Begleitend erhielten die Studierenden ein Workbook im PDF-Format, welches zent-
rale Definitionen von Achtsamkeit, die Haltung der Achtsamkeit, verschiedenste
Ubungen als Anleitung, Tipps bei Herausforderungen mit der Achtsamkeitspraxis
sowie eine umfangreiche Liste an Literatur zur individuellen Vertiefung umfasst.

Im Semester wurden zwei bis drei Prasenztreffen an der Hochschule angeboten, um
gemeinsam mit der Dozentin an der Hochschule zu meditieren. Zudem sollen die Stu-
dierenden erleben, dass sie sich untereinander als Ressource in ihrer Achtsamkeits-
praxis begreifen und vernetzen kénnen. Hierzu werden Termine in der Mittagspause
angeboten, da diese Pause in allen Fachbereichen und in allen Studiengéngen zur
gleichen Zeit stattfindet.

Die Studierenden kénnen eine Studienleistung in dem Kurs erwerben. Hierflr gelten
folgende Bedingungen: Neben der verpflichtenden Teilnahme an den Online-Treffen
sind die Studierenden dazu angehalten, wochentlich eine Art Journal beziehungswei-
se eine Form der Dokumentation zu fihren und darin die Erfahrungen aus den
Online-Sessions und woéchentlichen Hausaufgaben zu reflektieren. Diese Dokumen-
tation wird beim letzten gemeinsamen Présenz-Treffen in einem direkten Gespréch
mit der Dozentin gezeigt. Zudem kdnnen in dem Einzelgesprach noch offene Fragen
zur Meditationspraxis oder zu weiteren Themen, die von den Studierenden gestellt
werden, geklart werden. Es ist geplant, den Erfolg des Lehrangebots nach drei
Semestern zu bewerten.

5 Selbstverantwortung als zentrales Skill der Lehrveranstaltung
Future Skills (Langtitel: Mastering BANI by embodying
your future (skills))

Die Skills, welche fir die aktuelle und fiir die kommenden drei Jahre ab Veroffentli-
chung dieses Beitrags geltende Lehrveranstaltung mit dem schlichten Titel Future
Skills vermittelt werden und welche durch einen co-kreativen und kooperativen An-
satz gemeinsam mit Studierenden der Gruppen 1 und 2 ausgewahlt wurden, orientie-
ren sich an der Definition der Future Skills von Ehlers. Der Bezug zu den zu Beginn des
Beitrags referenzierten Modellen VUCA und insbesondere zu BANI ist projektintern
ebenfalls abgeleitet worden; wird an dieser Stelle nicht weiter vertieft.
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Sie lauten zusammengefasst

+  Zukunfts- und Gestaltungskompetenz,
+ Digitalkompetenz,

+  Kommunikationskompetenz,

+ Reflexionskompetenz,

+ Ambiguitatskompetenz,

- Mindfulness (siehe oberer Abschnitt),
+ Sensemaking und

+  Selbstwirksamkeit.

Die zentrale Uberschrift, das zentrale Skill ist die Selbstverantwortung. Neben den
einzelnen Skills zielt die Lehrveranstaltung Future Skills eben insbesondere auf den
Erwerb von Selbstverantwortung ab. Neben den oben genannten Skills, welche mit-
tels Inputs, Selbsterfahrungsimpulsen sowie Hausaufgaben und Team-Arbeiten ver-
mittelt werden, gilt es, die Selbstverantwortung Giber den gesamten Semesterverlauf
zu starken.

Hierzu definieren die Studierenden ein eigenes Projekt, welches sie semesterbeglei-
tend umsetzen und Uber das sie ausfiihrlich und ehrlich in einer Abschlussprasentati-
on berichten. Das entscheidende Auswahlkriterium fiir das Projekt lautet, dass es et-
was ein soll, das sie schon lange vorhaben, sich aber aus verschiedensten Griinden
nicht getraut haben (zum Beispiel eine Sportart lernen, fiir die sie Mut brauchen; einen
Garten anlegen, obwohl sie keine Erfahrung mit Pflanzen haben; einen Businessplan
schreiben, obwohl sie gar kein Unternehmen griinden wollen oder Ahnliches).

6 Zusammenfassung und Ausblick

Die Studierenden reagierten sehr positiv auf den partizipativen Ansatz, bei dem sie
aktiv an der Auswahl der fir die ndchsten drei Jahre relevanten Future Skills mitwirk-
ten, die dabei unterstitzen sollen, ein Studium erfolgreich zu bewiéltigen. Dieser co-
kreative und innovative Prozess basierte auf einer prazisen Aufgabenstellung, die ge-
meinsam mit der Zielgruppe entwickelt wurde. Hierbei machten die Studierenden
eigene Erfahrungen, konnten Skills erwerben und brachten diese in die Konzeption
ein. Zudem wurde durch die wissenschaftliche Begleitung eine solide theoretische
Fundierung sichergestellt.

In jeder Projektgruppe gab es wesentlich mehr interessierte Studierende als verfiig-
bare Platze. Als Feedback in den Evaluationen wurde zum Beispiel auf die Frage ,Was
ist besonders gut gewesen?“ geantwortet: (Rechtschreibung nicht korrigiert) ,Dass
die Studierenden so viel aktiv an der Vorlesung beteiligt wurden®, ,Finde es super,
dass man hier so viel Eigenverantwortung tragt“ ,,Dass wir fast komplett selbststandig
arbeiten kdnnen und Sie uns Hilfestellung leisten wo es nur geht. Ich habe durch die-
ses Modul sehr viele neue Skills kennenlernen dirfen!®, ,,Die Praxisnahe Veranstal-
tung, selber etwas zu kreieren und planen, was spéter verwirklicht wird®, ,,Alternative
Prifungsmethoden, trotzdem viel gelernt®.

Ein wesentlicher Gewinn liegt nach Einschatzung der Autorin in der Authentizitat der
Ergebnisse, da die Zielgruppe einer Lehrveranstaltung zum Thema Future Skills selbst
an ihrer Entwicklung beteiligt war und damit auch Elemente bestimmt hat, die sie
selbst fur relevant und wichtig halt.

Gleichwohl ist durch die wissenschaftliche Begleitung sowohl einer Professorin als auch
zweier wissenschaftlicher Mitarbeitender eine Rahmung beziehungsweise eine solide
wissenschaftliche Fundierung gegeben. So wird sichergestellt, dass die Studierenden
auch entsprechend wissenschaftlich fundierten und auf Wirksamkeit Uberpriften Input
fir die Gestaltung der Beitrége zur Lehrveranstaltung verwenden. Eine feste Veranke-
rung der Veranstaltung im Rahmen des Emdener Studium generale ist geplant.
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Die Autorin

Prof. Dr. Anne Schweizer ist die Vizeprasidentin der Hochschule Emden/Leer und
dort fir das Ressort Digitalisierung und Kommunikation zustandig. Sie forscht am
Fachbereich Wirtschaft im Themenkomplex Purpose von Mitarbeitenden, Purpose-
Unternehmen, New Work, Verantwortungseigentum und alternative Unternehmens-
formen sowie Future Skills mit dem Schwerpunkt auf Resilienz im Kontext von Digita-
lisierung und Veranderung. Anne Schweizer ist zudem ausgebildete Meditations- und
Achtsamkeitslehrerin und unterrichtet darin auch Studierende an der Hochschule.
Gemeinsam mit ihrem Kollegen Prof. Dr. Marco Rimkus ist sie Griinderin des Instituts
tribe m. - institut fiir mindfulness & purpose.

Prof. Dr.-Ing. Dipl.-Inform. Anne Schweizer
Vizeprasidentin fir Digitalisierung und Kommunikation
Hochschule Emden/Leer

Professur fiir Digitales Marketing & Logistik
Fachbereich Wirtschaft

Kontakt: anne.schweizer@hs-emden-leer.de

DIE PARTIZIPATIVE ENTWICKLUNG VON LEHRVERANSTALTUNGEN ZU SELBSTMANAGEMENT
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LUST AUF ZUKUNFT! - METHODEN DER
4FUTURELABS IM RAHMEN DER

FUTURE SKILLS JOURNEY

Die 4FutureLabs-Workshops der Hochschule fiir Gesellschaftsge-
staltung (HfFGG) sollen junge Menschen in einer Welt im stindigen
Krisenmodus dazu befdhigen, konstruktiv an der Gestaltung einer
nachhaltigen, klimagerechten Zukunft in Wirtschaft und Gesell-
schaft teilzuhaben. Die HFGG will nicht nur Wissen vermitteln, son-
dern auch neue Fahigkeiten der Futures Literacy (UNESCO) und
Future Skills entwickeln, insbesondere transformative Kompetenzen
(Stifterverband). Hierbei kommt das eigens entwickelte Konzept der
Spirale Transformativen Lernens (Graupe & Bé&uerle, 2022) zum Ein-
satz. Dieser Praxisbericht erldutert die 4FutureLabs-Methoden-
arbeit, die zur Ermittlung der Future-Skills-Bedarfe an Schulen ein-
gesetzt wird. Das Format umfasst Imaginationsiibungen und kreative
Methoden zur Offenlegung und Reflexion von Zukunftserwartungen
an wirtschaftliches Handeln.

1 Hintergrund: Entstehung der 4FuturelLabs
aus der hochschulischen Lehre

Bildung - ob im schulischen, hochschulischen Bereich oder dariiber hinaus - soll junge
Menschen mit Féhigkeiten fir das ihnen bevorstehende Leben ausriisten. Doch welche
Zukunft erwartet sie eigentlich?

Zur Beantwortung dieser Frage hilft es, die Ausgangslage der Jugendlichen zu be-
trachten: Die heutige junge Generation an Lernenden kennt meist ein Leben im an-
dauernden Krisenmodus - seien es Wirtschaftskrisen, der Klimawandel, die Corona-
pandemie oder Kriegsereignisse. Diese multiplen Krisen verunsichern sie und I6sen
Zukunftsédngste aus (vgl. Andresen et al., 2021; BMU, 2021). Trotzdem wollen sich
viele junge Menschen aktiv fiir eine bessere Zukunft aller und fiir ein gutes Leben
engagieren (vgl. ebd.). ,Man merkt, dass diese Generation will, dass sich etwas hin
zum Guten verandert. Sie weil3 oft nur nicht wie*, stellt die Allianz Foundation in der
Studie The Movers of Tomorrow (2023) fest. Gleichzeitig setzen gerade Unternehmen
und damit die Wirtschaft darauf, dass die junge Generation allgemein und insbeson-
dere zukiinftige Arbeitnehmende ihre institutionellen Strukturen hin in Richtung
Nachhaltigkeit werden verédndern kdnnen. Doch auch sie wissen nicht, was die jungen
Menschen dafiir brauchen und wie sie in ihrem Engagement fiir den Erhalt eines
lebenswerten Planeten unterstiitzt werden kénnen (Bertelsmann, 2024). Ebenfalls
sind die Schulen fir diese Herausforderung bislang nur unzureichend geristet und
stehen vor notwendigen Veréanderungen im Bildungsverstéandnis (vgl. Graupe, 2024).
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Demnach besteht ein Bedarf an Formaten, die jungen Menschen diese bildungspada-
gogischen Zugénge erschlieBen und somit einen Ansatz zur Vorbereitung auf die
ungewisse Zukunft bieten, die sie erwartet.

Als Institution tertidrer Bildung mit besonderer Ausrichtung auf Transformation und
Nachhaltigkeit im wirtschaftlichen sowie gesellschaftlichen Kontext verankert die
Hochschule fir Gesellschaftsgestaltung (HfGG) zukunftsgewandte Perspektiven in
ihrer Lehre. Uber die Integrierung von Zukiinftebildung in den Bachelor- und Master-
Studiengangen der HfGG bilden sich die Studierenden in Prifungsleistungen zu dem
Themenbereich. Insbesondere im Modul Personlichkeitsbildung werden den
Studierenden Fertigkeiten vermittelt, mit denen sie fir den Zweck des Studiums, aber
auch dariber hinaus ihre eigenen Einstellungen sowie Zukunftsvorstellungen kritisch
hinterfragen und konstruktiv weiterentwickeln konnen. Bereits auf dieser Ebene fin-
det das Konzept der UNESCO Futures Literacy (Miller, 2023) Anwendung, indem im
Seminar in praktische Ubungen in Verkniipfung mit analytischen Methoden das Ler-
nen der Transformativen Spirale (Graupe & Bauerle, 2022) einflieRt. Dieser Ansatz
entwickelt sich in verschiedene Richtungen weiter und schlagt sich auch in prakti-
schen Materialien fiir den Bildungsbereich nieder (zum Beispiel Beyer & Sagvosdkin,
2022). Im digitalen Bereich werden Materialien entwickelt, die ab Herbst 2024 Gber
die hfgg.de-Hochschulwebsite als Open-Access-Ressourcen fir Interessierte im Bil-
dungsbereich und dariiber hinaus zur Verfiigung stehen werden. Auf eine urspriing-
lich studentische Initiative geht aus diesem Zusammenhang des zukunftsféhigen Ler-
nens abgewandelt das Format der 4FuturelLabs (Aktivitatsbericht, 2023) hervor, das
an unterschiedlichen Bildungsinstitutionen durchgefiihrt wurde. Auf diese Weise tra-
gen die Referierenden, gemall dem Motto der HfGG ,Third Mission First®, die Bil-
dungsinhalte in Schulen hinein und hinaus in die Gesellschaft.

Im Rahmen der Future Skills Journey (Stifterverband) wurde dieses Format an zehn
weiterfiihrenden Schulen in Schleswig-Holstein eingesetzt. Im Auftrag des Stifterver-
bandes wurden mittels der Durchfiihrung der 4FuturelLabs und deren systematischer
Auswertung in Form von prozeduraler sowie schriftlicher Evaluation die Bedarfe der
fortgeschrittenen Lernenden an Future Skills ermittelt. Unser Augenmerk liegt hierbei
jenseits der technologischen und digitalen Kompetenzen und richtet sich auf ,die Be-
fahigung zur sinnstiften Gestaltung einer komplexen Gegenwart und ungewissen

Abb. 01
Die Spirale Transformativen Lernens
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Quelle: Graupe & Bauerle, 2022
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Zukunft“ (Graupe, 2024b S. 28) - also insbesondere auf den Bereich der transformati-
ven und der Gestaltungskompetenzen (Abbildung 2).

Entsprechend lautet die Forschungsfrage des Einsatzes der 4Futurelabs in der Future
Skills Journey: Welche Bedarfe an Future Skills hat die Zielgruppe?

Zur Beantwortung dieser Frage gibt es vonseiten der HfFGG folgende Hypothesen:

a) Esbedarf eines erweiterten Verstéandnisses von Future Skills (vgl. Kompetenz-
tabelle in Abbildung 2).

b) Zur Ermittlung dieser Future Skills bedarf es eines innovativen didaktischen
Ansatzes, durch den Schiilerinnen und Schiler Giberhaupt erst einmal erfahren,
wie sie Zukunftskompetenzen entwickeln kdnnen und welche diese sein kdnnten.

2 Beschreibung des im Rahmen der Future Skills Journey
implementierten Konzepts 4FuturelLabs

Der Einsatz der 4FuturelLabs im Rahmen der Future Skills Journey des Stifterverban-
des zielt gemal der Forschungsfrage darauf ab, die Bedarfe Oberstufenlernender an
zukunftsrelevanten Fahigkeiten zu ermitteln und zu analysieren. Die HfGG setzt hier-
bei auf die interaktiven 4FuturelLabs-Workshops, um den Teilnehmenden dabei zu hel-
fen, Zukunftsangste zu liberwinden und stattdessen positive Gestaltungskrafte frei-
zusetzen. Ein Element des Formats ist es, den jungen Menschen ein Verstandnis ihrer
Handlungsfahigkeit in der Gegenwart zu vermitteln. Den Hintergrund der 4Future-
Labs-Workshops bietet die gedankliche Reise ins Jahr 2045 und zugleich die Ausein-
andersetzung mit den Vorstellungen konkreter Zukiinfte sowie den Entwirfen zur
Bewiltigung von Herausforderungen.

Die Inhalte der 4FutureLabs bewegen sich auf der Spirale Transformativen Lernens
(Graupe & Béuerle, 2022). In diesem Sinne bieten sie Kompetenzvermittlung unter
anderem in folgenden Bereichen: Desorientierung aushalten, alte Paradigmen de-
konstruieren, Visionen und Strategien schaffen, Interagieren in einer komplexen Welt
und Transitionspfade ausprobieren. Diese Befdhigung junger Menschen zur Gestal-
tung ihrer Welt fihrt in Richtung eines kollektiven Emanzipationsprozesses (Singer-
Brodowski, 2016, S. 15), insbesondere da die Lernenden ihre Zukunftsvorstellungen
gemeinsam erkunden und aushandeln.

In Anlehnung an die Spirale Transformativen Lernens (Graupe & Bauerle, 2022) ist
der zeitliche Ablaufplan der 4Futurelabs in aufeinanderfolgende Abschnitte einge-
teilt, die logisch aus einander hervorgehen. Die Teilnehmenden der 4Futurelabs
durchlaufen innerhalb der Workshops drei Phasen:

Reveal: In dieser ersten Phase geht es darum, bereits vorhandene Zukunftsvorstellun-
gen sowie damit verbundene diffuse Befiirchtungen aufzudecken und deren Veranke-
rung in der Gegenwart zu verstehen. In praktisch angeleiteten Ubungen lasst sich die
Gruppe darauf ein, sich der eigenen Zukunftsbilder und personlicher in die Zukunft
gerichteter Wiinsche bewusst zu werden, um diese zu besprechen. Die Auseinander-
setzung mit dem individuellen Gedanken des eigenen Alterns und des Wandels im
Laufe der Zeit spielt eine wichtige Rolle in dem fiktiven Zwiegesprach mit dem kiinf-
tigen Ich, das in Form einer Miniatur-Zeitkapsel schriftlich fixiert wird und persoénlich
bleibt. Die Teilnehmenden lernen mit der Causal Layered Analysis CLA (Inayatullah,
2019) eine Methode kennen, anhand derer sie ihre Vorstellungen von Zukunft genau-
er beleuchten und verschiedene kausale Ebenen verstehen kénnen.
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Abb. 02
HfGG-Ubersicht iiber ein erweitertes Framework zur Vermittlung von Transforma-
tionskompetenzen
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Quelle: Graupe, 2024a

Reframe: Im Anschluss erfolgt ein kritisches Hinterfragen der Annahmen, die von der
Gegenwart abgeleitet sind, teils unreflektierten Vorgaben folgen und als ,used
futures® erscheinen (Miller et al., 2018, S. 163). Die Vorstellungen werden anhand
der Causal Layered Analysis (Inayatullah, 2019) analysiert und auf wiinschenswerte
Zukiinfte sowie einen erstrebenswerten Umgang mit eventuellen gesellschaftlichen
oder wirtschaftlichen Herausforderungen ausgerichtet. Die Gruppen beschaftigen
sich dadurch mit eigenen Ideen fiir Losungsansétze hinsichtlich einer nachhaltigen
und klimagerechten Zukunft, die fiir alle lebenswert ist. In dieser Aushandlungsphase
wird die Dynamik in arbeitsteilig vorgehenden Gruppen relevant, die ihre Ideen aus-
wahlen und diskutieren, um sie anschlieBend dem Plenum mitzuteilen. Die Teilneh-
menden setzen sich mit méglichen Herausforderungen in Wirtschaft und Gesellschaft
auseinander und imaginieren unterschiedliche mdgliche positive Lésungen und
wiinschenswerte Vorgehensweisen in der Zukunft.

Rethink & Act: In Gruppen werden wiinschenswerte Zukiinfte imaginiert, in selbst
gewahlten kreativen medialen Formen kommunizierbar dargestellt und daraufhin ge-
meinsam verhandelt. Dies ermoglicht Rickschlisse auf individuelle sowie
gesellschaftliche Schritte, die unternommen werden missen, um sich auf diese Zu-
kunftsbilder zuzubewegen. Die Teilnehmenden erkennen dabei ihre eigene Wirksam-
keit in gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Zusammenhéangen. Sie formulieren
eigene Ansétze fur die Gestaltung einer eigenen wiinschenswerten Zukunft.

Die interaktiv gestalteten Workshops der 4FuturelLabs wenden sich an Gruppen von
Oberstufenlernenden in konventioneller Klassenstarke. Sie kombinieren verschiedene
Methoden, darunter Kérperiibungen, Abfragen durch Positionierung im Raum sowie
analytische Ansétze anhand von Beispielen. Grundlegend ist die Rolle der Referierenden
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als anleitende, aber niemals zu stark lenkende facilitators. Sie schaffen einen sicheren
und offenen Lernraum, in dem alle Vorstellungen von Zukiinften sowie Einstellungen
diesen gegeniiber zulassig sind und respektvoll besprochen werden kénnen. Die Teil-
nehmenden werden eingeladen, sich nicht nur in der Gemeinschaft der Gruppe, son-
dern auch auf ganz persdnlicher Ebene intensiv mit der gedanklichen Ausgestaltung
einer moglichen und erwiinschten Zukunft auseinanderzusetzen. Sie werden jedoch
nicht aufgefordert, diese sehr privaten Gedanken vor dem Plenum preiszugeben. Der
Austausch von Aussagen zu Zukunftsvorstellungen, Emotionen oder der unmittelba-
ren Erfahrung der Workshop-Ubungen findet grundlegend auf freiwilliger Basis statt.
Immer wieder oszilliert die Erfahrungsebene zwischen individuellem Erlebnis person-
licher Gedanken und der Aushandlung der Prozesse in der Gruppendynamik. Zudem
wird kreativer Ausdruck genutzt, um neu gefasste Vorstellungen gemeinschaftlich zu
verhandeln und die Vielfalt der wiinschenswerten Zukunftsbilder sichtbar und kommu-
nizierbar zu machen.

Dieses Vorgehen schldgt sich in der Ermittlung der Bedarfe der Teilnehmenden an
zukunftsfahigen Fertigkeiten nieder, die im Bereich klassischer Kompetenzen wie
Kreativitat und transformativer Kompetenzen wie Konfliktfahigkeit oder Innovation
zu finden sind. Die Abbildung 2 zeigt die Ubersicht eines iiber die Stifterverband-
Kompetenzen hinaus erweiterten Frameworks zur Vermittlung von Transformations-
kompetenzen. Die violetten Markierungen kennzeichnen die Kompetenzen, die ne-
ben den klassischen Kompetenzen im Rahmen der 4Futurelabs in besonderer Weise
im Fokus stehen.

3 Praxis der 4FutureLabs und Herausforderungen
der Durchfiihrung

Die Methoden und Inhalte der 4FuturelLabs sowie die Evaluationsformate und die
Anwendung empirischer Beobachtungen sind auf Lernende der Oberstufe abge-
stimmt. Diese Zielgruppe der fortgeschrittenen Lernenden vor dem nahenden Schul-
abschluss beschaftigt sich situationsgemaf? mit ihrer persénlichen Aussicht auf ihr
Leben in Berufsausbildung, Studium oder Arbeitswelt und in Verbindung damit mit
kiinftigen gesellschaftlichen oder wirtschaftlichen Entwicklungen. Bei diesen Schiile-
rinnen und Schiilern scheint die Bereitschaft sehr grof3, sich intensiver und ergebnis-
offen mit dem Ausblick auf ihre Zukunft auseinanderzusetzen. Aus Rickmeldungen
der Teilnehmenden ergibt sich bisher ein insgesamt positives Bild bezlglich der Zufrie-
denheit mit der Workshop-Erfahrung auf Seiten der Lernenden.

Die Evaluation der 4Futurelabs erfolgt im Rahmen der Future Skills Journey sowohl
prozedural als auch schriftlich. Bei der eigentlichen Bedarfsermittlung liegt der Fokus
auf den Aktivitdten und Aussagen der Teilnehmenden im Workshop-Geschehen selbst
sowie in ihrer nachtraglichen schriftlichen Betrachtung des Erlebnisses. Erste
Beobachtungen zeigen, dass die Teilnehmenden in den Gruppendiskussionen und den
alternativen Zukunftsentwirfen ihrer Mitlernenden eine Vielfalt an Zukunftsperspekti-
ven erkennen. Durch die vorherige Konfrontation mit ihren diffusen Zukunftsideen und
deren kritischem Hinterfragen kénnen sie haufig ihre anfanglich angstgeleiteten Vor-
stellungen iberwinden. Sie haben zudem die Mdglichkeit, Uber den individuellen
Bereich hinaus ihre eigene Wirkungskraft in Wirtschaft und Gesellschaft zu realisieren
und das Gespiir fiir die Moglichkeiten der (gesellschaftlichen) Gemeinschaft zu starken.

Neben den Einsichten in individuelle Bedarfe an Fertigkeiten zur Zukunftsfahigkeit, zu
denen sich erst nach der eingehenden systematischen Auswertung aller personlichen
schriftlichen Evaluationen aus den zehn Workshops belastbare Aussagen machen las-
sen, erlauben die prozedurale Betrachtung der Referierenden und das miindliche
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Feedback der Teilnehmenden bereits Riickschliisse auf wiederkehrende Muster, die
im Workshop-Geschehen beobachtbar sind.

Im Anschluss an eine individuelle Reflexion in der ersten Phase des Workshops wer-
den die Teilnehmenden im Plenum gebeten, sich so zu positionieren, dass zunachst
ihre Einstellung zu ihrer personlichen Zukunft sichtbar wird: Inwiefern sehen sie diese
als hell oder dunkel und in welchem Maf3e erfahren sie ihre Zukunft als durch sie selbst
beeinflussbar? AnschlieRend erfolgt diese Ubung als Stellungnahme in Bezug auf die
Zukunft von Wirtschaft und Gesellschaft. Durchgehend erscheint das Gesamtbild der
Aufstellung mit verschiedenen Gruppen von Lernenden insofern einheitlich, als dass
sich die Gruppen von Jugendlichen zu Beginn des Workshops bezliglich ihrer person-
lichen Zukunft optimistischer geben als in Bezug auf die Zukunft von Wirtschaft und
Gesellschaft.

In der letzten Phase der 4Futurelabs erfolgt erneut die Abfrage durch Positionierung
im Raum. Nach der Beschaftigung in der Gruppe mit mdoglichen Entwirfen fir die
winschenswerte Bewéltigung von Herausforderungen der Zukunft und mit der Vor-
stellung dieser konstruktiven Zukiinfte werden die Teilnehmenden gebeten, sich er-
neut zur Wirksamkeit ihrer Entwirfe mit Blick auf Wirtschaft und Gesellschaft zu
positionieren. Nach bisherigen Beobachtungen lasst sich feststellen, dass die Ge-
samtaufstellung der Gruppen optimistischer ausfallt als die anféangliche Beurteilung
ihrer gesellschaftlichen Wirkungskraft. Eigenen Auskiinften der Teilnehmenden zu-
folge handelt es sich bei den Faktoren, die zu diesem perspektivischen Wandel fiihren,
um einander dhnelnde Aspekte. In verschiedenen Lerngruppen werden wiederholt
zwei Faktoren benannt. Zum einen betonen Teilnehmende aus verschiedenen Institu-
tionen unabhangig voneinander, dass sie im Gegensatz zum individuellen Ohnmachts-
gedanken durch die Diskussion in der Gruppe die Stérke der Gemeinschaft erkennen
und im gemeinschaftlichen Tun eine Wirkungsoption sehen. Zum anderen wird wie-
derholt auf das Realisieren der Pluralitat zukinftiger Optionen hingewiesen, die im
Kontrast zum anfanglichen Gedanken von Alternativ- oder Perspektivlosigkeit steht.
Ein Schlissel zu diesen Ansatzen einer Einstellungsanderung bei den Teilnehmenden
im Sinne des Transformativen Lernens liegt offenbar in der Bewusstwerdung. Hier
scheint der Fokus der 4FuturelLabs auf die Kompetenzen im Bereich der Vorstellungs-
kraft, Missionsorientierung sowie der Kommunikation und des Ausdrucks (vgl. Abbil-
dung 2) im Zukunftsbezug deutlich zu werden. Im Laufe der Workshop-Durchfiihrung
wird beobachtet, dass der in den 4FuturelLabs aufkommende Gedanke an verschiede-
ne mogliche Zukiinfte, gemeinsame Gestaltungsbereitschaft und die zukunftsgerich-
tete Kreativitdt die Teilnehmenden in der Erfahrung ihrer eigenen gesellschaftlichen
Wirkungskraft bestarkt. In welcher teils quantifizierbarer Weise sich die Interpretati-
on erkennbarer Muster der prozeduralen Betrachtung bestétigt, geht aus der wissen-
schaftlichen Auswertung der eingehenden Evaluation im abschlieBenden Forschungs-
bericht der Studie detailliert hervor.

Aufgrund der schulseitigen Fragmentierung der Eindricke durch das halbtdgige
Format stellt das Maf} des Miteinbeziehens von Lehrkraften und Schulleitung in den
Prozess eine Herausforderung dar. Eine weitere Herausforderung besteht darin, die
schriftliche Festlegung der individuellen Evaluation gleich im Anschluss an den Work-
shop durchzufiihren, um unmittelbare persénliche Eindriicke der einzelnen Teilneh-
menden aufzunehmen. Denn anscheinend beeinflusst die Gruppendynamik der Klas-
se die nachtrdgliche Wahrnehmung und somit die Aussagen der Teilnehmenden.
Inwiefern eine intensive Wirkung auf die individuelle Denkweise im Sinne des trans-
formativen Lernens vorliegt, muss noch eingehender untersucht werden.

72 I-FUTURE SKILLS BEDARFE UND ANALYSEN - WELCHE FUTURE SKILLS WERDEN GEBRAUCHT?



4  Ausblick auf die Weiterentwicklung der 4FuturelLabs

Auf Basis der 4FuturelLabs-Workshops dieser Studie und der Erfahrungen, die die
Lernenden darin gemacht haben, werden im Rahmen der Evaluation nun die Bedarfe
der Lernenden an Zukunftskompetenzen ermittelt. Welche der Skills, die wir ihnen
anfanglich vermittelten oder zumindest einen Einblick in deren Potentiale gaben, sind
fiir sie von Belang? Basierend auf gewonnenen Erkenntnissen aus der Betrachtung
bisheriger Formate werden die 4FuturelLabs weiterhin iber den Rahmen der Future
Skills Journey hinaus wissenschaftlich begleitet. Innerhalb der Hochschule implemen-
tiert die HfGG ihre Elemente in die Bachelor- und Masterstudiengdnge und férdert
deren Skalierung sowie Erforschung auch im Rahmen von Prifungsleistungen. Die
HfGG treibt somit die Entwicklung der Formate in der Zukiinftebildung voran und
entwickelt weitergehend Méoglichkeiten fiir verschiedene Zielgruppen, wie beispiels-
weise Workshops zur Narrativbildung innerhalb sozialer Bewegungen, fir die Ent-
wicklung in Unternehmen oder ein niedrigschwelliges digitales Weiterbildungsange-
bot liber die HFGG-Website. Um die institutionelle Integration der Future Skills sowie
deren Berlicksichtigung im Curriculum voranzutreiben und das Erlernen zukunftsfa-
higer Skills durch Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fortzusetzen, sind Formate
der Didaktik in der Zukiinftebildung fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften
geplant. Durch diese Weiterentwicklung tragen die Erkenntnisse aus den 4Futurelabs
erfolgreich zur Férderung zukunftsfahiger Kompetenzen im Sinne der Spirale Trans-
formativen Lernens bei.
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FUTURE SKILLS 2023 - FRAMEWORKS

IM ABGLEICH MIT AKTUELLEN MEGA-

UND TECHNOLOGIETRENDS

Motivation und Zielsetzung: Aufgrund der sich schnell verdndernden
wirtschaftlichen Lage sowie insbesondere der rapiden technologi-
schen Entwicklung (Miebach, 2020) empfanden die Autorinnen und
Autoren es als notwendig, einen Abgleich und gegebenenfalls eine
Aktualisierung des bisher in der Literatur genutzten Future Skills
Frameworks (Stifterverband & McKinsey & Company, 2021) in Hin-
blick auf die aktuellen Gegebenheiten herzustellen. Somit gingen wir
im Sommersemester 2023 den folgenden zwei Forschungsfragen
nach: 1) Welche Trends beeinflussen das Arbeitsleben der kommen-
den fiinf Jahre von Wirtschafts- und MINT-Studierenden? 2) Welche
Future Skills brauchen Wirtschafts- und MINT-Studierende, um auf
das Arbeitsleben der kommenden fiinf Jahre vorbereitet zu sein?

1 Einleitung

Durch den zunehmenden Einsatz von Technologien wie Kiinstlicher Intelligenz sowie
Automatisierung und Digitalisierung steht die Arbeitswelt unter standigem Wandel
(Miebach, 2020). Somit verédndern sich auch die Anforderungen, die an Arbeitskrafte
allgemein, vor allem aber an Studierende und Absolventinnen und Absolventen ge-
stellt werden (Akyazi et al., 2022). Diese zukunftsorientierten Fahigkeiten, Kennt-
nisse und Eigenschaften konnen als Future Skills bezeichnet werden (Stifterverband
& McKinsey & Company, 2021). Um optimal auf den Berufseinstieg vorbereitet zu
sein, missen Future Skills moglichst bedarfsgerecht von Hochschulen und Universi-
taten vermittelt werden. Wie das folgende Zitat deutlich macht, wird es angesichts
des Fachkraftemangels auch fiir Unternehmen immer relevanter, qualifizierte Mit-
arbeitende fiir die eigenen Reihen zu gewinnen:

»Bei der Vermittlung von solchen Zukunftskompetenzen werden Hochschulen
fiir Unternehmen immer bedeutender: Heute arbeitet jedes vierte Unterneh-
men mit Hochschulen zusammen, um seine Kompetenzbedarfe zu decken. In
fiinf Jahren wird es mehr als jedes dritte sein (37 Prozent)* (Meyer-Guckel
etal., 2019, S. 2).

Dabei stehen die Hochschulen vor der Herausforderung, aus einer Vielzahl an Skills
die wesentlichen herauszufiltern und diese in Hinblick auf zunehmende oder abneh-
mende Relevanz in der Arbeitswelt zu bewerten (Meyer-Guckel et al., 2019). An-
schlieBend missen sich die Hochschulen damit auseinandersetzen, wie die Vermitt-
lung von Future Skills bestmaoglich in die Lehre integriert werden kann (Karimi & Pina,
2021). Mit dieser Fragestellung setzt sich auch das Digitalisierungskolleg DigiKom
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der Ostbayerischen Technischen Hochschule Amberg-Weiden und der Hochschule
Ansbach auseinander (OTH Amberg-Weiden, o. D.). Auf Basis der Erhebung von aktu-
ellen Skillbedarfen sollen Selbstlerneinheiten zu ausgewahlten Themen rund um digi-
tale Medien und Future Sills fir Studierende aus den Bereichen Wirtschaft und MINT
entwickelt werden (OTH Amberg-Weiden, o. D.).

Das Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist es, mithilfe eines Mixed-Methods-
Designs die Megatrends und Technologietrends der Arbeitswelt sowie die Future
Skills genauer zu definieren und zu erforschen, welcher Bedarf an Fahigkeiten,
Kenntnissen und Eigenschaften sich daraus fiir das Arbeitsleben der kommenden fiinf
Jahre ableiten ldsst. Dabei werden zuerst die theoretischen Grundlagen der Mega-
trends, der Technologie Trends und der Future Skills kurz erlautert. Im weiteren Ver-
lauf werden Vorgehen und Giitekriterien bei der quantitativen und qualitativen
Forschungsmethodik dargestellt sowie deren Ergebnisse ausgewertet. Zuletzt werden
auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse Handlungsempfehlungen abgeleitet so-
wie ein Fazit mit Ausblick fir die weitere Forschung gezogen.

2 Theoretischer Hintergrund

Das nachfolgende Kapitel beschéftigt sich mit den theoretischen Grundlagen, auf de-
nen die vorliegende Arbeit aufbaut. Néher betrachtet werden dabei Einflussfaktoren
der Arbeitswelt, vor allem Megatrends und Technologietrends sowie der aktuelle
Forschungsstand zu Future Skills.

Trends der Arbeitswelt

Die kommenden Jahre werden eine schnelle und tiefgreifende Verdnderung der
Arbeitswelt mit sich bringen (Helmold, 2022). Dabei besteht das Risiko, dass die
Wirtschaft die Umwaélzungen und bedeutenden Trends, welche bahnbrechende Ver-
anderungen und Disruption darstellen, iibersieht (Zukunftsinstitut, 2023). Diese Fak-
toren werden iber die zukiinftige Wettbewerbsfahigkeit Deutschlands als Wirt-
schaftsstandort und somit tiber den Erfolg von Unternehmen am Markt entscheiden
(Weil3, 2023). Damit stellt sich die Frage, welche Trends die Arbeitswelt bereits heute
und kiinftig beeinflussen werden. Unter Einbezug des Forschungsauftrages Erhebung
der aktuellen zentralen Themen und Fragen zu Digitalisierung mit dem Fokus Future Skills
werden im weiteren Verlauf der Arbeit Megatrends und Technologietrends naher be-
trachtet (Hochschule Ansbach & Ostbayerische Technische Hochschule Amberg-
Weiden, 2022).

Megatrends

Megatrends konnen als Tiefenstromungen des Wandels definiert werden und umfassen
vier zentrale Merkmale (Zukunftsinstitut, 2023). Megatrends zeichnen sich durch ihre
Langfristigkeit aus und erstrecken sich tber einen Zeithorizont von mindestens 50 Jah-
ren (Zukunftsinstitut, 2023). Sie sind ubiquitar und wirken sich von der Wirtschaft bis
hin zur Gesellschaft auf ein weitreichendes Spektrum an Bereichen aus (Vornholz,
2017). Zudem sind Megatrends ein globales Phdnomen, das sich in unterschiedlichen
Auspragungen auf der Welt beobachten lasst (Helmold, 2022; Zukunftsinstitut, 2023).
Sie sind vielfaltig, multidimensional und beeinflussen sich gegenseitig, sie zeichnen sich
demnach durch ein hohes Mal3 an Komplexitat aus (Zukunftsinstitut, 2023). Im Rahmen
seiner aktuellen Zukunftsforschung definiert das Zukunftsinstitut zwolf Megatrends:
New Work, Globalisierung, Mobilitdt, Konnektivitdt, Neo-Okologie, Gesundheit, Wissens-
kultur, Individualisierung, Gender Shift, Sicherheit, Silver Society und Urbanisierung (Zu-
kunftsinstitut, 2023). Die jeweiligen Definitionen kénnen dem Anhang D entnommen
werden. Die aufgefiihrten Megatrends sind somit treibende Krafte des Wandels, die
Auswirkungen auf Deutschland, deren Wirtschaft und die Arbeitswelt haben (Vorn-
holz, 2017). Sie kénnen Uber Jahrzehnte hinweg wirken, allerdings auch schnelle
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Marktveranderungen sowie Disruptionen auslosen (Batas et al., 2022). Sie formen
Gesellschaften und  beeinflussen dadurch die zukinftigen Skillbedarfe
(Zukunftsinstitut, 2023).

Technologietrends

Technologietrends werden als Entwicklungen definiert, die auf Basistechnologien auf-
bauen und gleichzeitig mittelfristige oder branchenspezifische Veranderungen be-
ricksichtigen (Zukunftsinstitut, 2023). Forschende belegen, dass auch Technologie-
trends die Struktur der Wirtschaft sowie den Arbeitsmarkt verdndern und somit die
Arbeitswelt der kommenden Jahre beeinflussen (Maier et al., 2020; Forner, 2022;
Deloitte, 2022). Der 14. Tech Trend Report von Deloitte identifiziert sechs
Technologietrends (siehe Anhang D), welche in den ndchsten 18- bis 24 Monaten zur
Norm werden kdnnten, und prognostiziert, wohin sich die Trends in den kommenden
Jahrzehnten entwickeln kénnen (Deloitte, 2022). Diese umfassen die Entwicklung von
Vertrauen in Kiinstliche Intelligenz, Immersives Internet, Metaclouds, die Flexibilisierung
der Tech-Arbeitskrifte, Dezentralisierte Architekturen und Okosysteme und die
Mainframe Modernisierung (Deloitte, 2022).

Future Skills

Wéhrend der Begriff Future Skills in der Literatur keine einheitliche Definition auf-
weist, besteht bei der Relevanz des Konzepts fir die Zukunft ein klarer Konsens (Eh-
lers, 2022; StepStone & Kienbaum Institut, 2021). Der Stifterverband in Zusammen-
arbeit mit McKinsey & Company (2021) versteht unter dem Begriff Skills
branchenibergreifende Fahigkeiten, Kenntnisse und Eigenschaften, die in allen beruf-
lichen Bereichen und dariiber hinaus von Relevanz sind. Future Skills werden definiert
als Skills, die in den kommenden finf Jahren an Bedeutung gewinnen (Agentur Q,
2021; Stifterverband & McKinsey & Company, 2021). Der gewahlte Zeitraum ist zum
einen lang genug, um absehbare Entwicklungen zu beriicksichtigen. Gleichzeitig er-
moglicht dieser aber auch eine realistische Einschatzung der Auswirkungen auf Fu-
ture Skills (Stifterverband & McKinsey & Company, 2021). Kompetenzen fassen die
verfligbaren oder erlernbaren Skills zusammen und erganzen diese um die motivatio-
nale Bereitschaft zur Handlung (Weinert, 2002). Future Skills werden somit mal3geb-
lich durch Megatrends und Technologietrends gelenkt und beeinflusst (Ehlers, 2020;
Helmold, 2022; Stifterverband & McKinsey & Company, 2021).

Im Rahmen des Frameworks Future Skills 2021 (Framework FS 21) wird in die
Technologischen Kompetenzen, Klassischen Kompetenzen, Transformativen Kompetenzen und
Digitale Schliisselkompetenzen unterteilt (Stifterverband & McKinsey & Company, 2021).

Um dariiber hinaus einen Uberblick liber weitere relevante Skills zu erlangen, wurde
auf Basis des Frameworks FS 21 und weiterer Studien zum Thema Future Skills eine
vergleichende Literaturanalyse erarbeitet (siehe Anhang). Hierfiir wurden die Defini-
tionen der 21 Future Skills als Grundlage verwendet (Zeilen), diese mit definitions-
gleichen Future Skills der zusatzlichen Forschungen in Verbindung gebracht (Spalten)
und nicht definitionsgleiche Skills als weitere potenzielle Future Skills vermerkt (wei-
tere Zeilen). Daraus ergibt sich eine Matrix, welche die Nennungshéaufigkeit aller Skills
zeigt und sechs weitere potenzielle Future Skills identifiziert, da diese drei- oder
mehrfach erwahnt wurden. Aus diesem Grund werden die Skills Lebenslanges Lernen,
Zwischenmenschliche Fdhigkeiten, Fiihrungsfdhigkeit, Teamwork und Kooperation,
Kommunikation und Organisationsfdhigkeit im weiteren Verlauf dieser Arbeit ebenfalls
ndher betrachtet. Die genauen Definitionen aller Skills sind ebenfalls in der Literatur-
analyse im Anhang A ersichtlich.
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3 Methodik

Forschungsfragen und Hypothesen

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit stehen die zukiinftigen Skillbedarfe im Bereich
Wirtschaft- und MINT sowie der Einfluss von Megatrends und Technologietrends auf
diese im Fokus. Basierend auf den zuvor beschriebenen Grundlagen werden folgende
Forschungsfragen sowie die zugehdrigen Hypothesen analysiert:

F1: Welche Trends beeinflussen das Arbeitsleben von Wirtschafts- und MINT-
Studierenden in den kommenden fiinf Jahren?
H1: Der Megatrend der Konnektivitat hat am meisten Einfluss auf das Arbeits-
leben der kommenden fiinf Jahre.
H2: Die Entwicklung von Vertrauen in Kiinstliche Intelligenz ist der einfluss-
reichste Technologietrend des Arbeitslebens der kommenden finf Jahre.

F2: Welche Future Skills brauchen Wirtschaft- und MINT-Studierende, um auf das
Arbeitsleben der kommenden fiinf Jahre vorbereitet zu sein?
H3: Im Rahmen des Frameworks Future Skills 2021 nehmen Digitale Schlissel-
kompetenzen in den kommenden fiinf Jahren am meisten an Relevanz zu.
H4: Im Rahmen des Frameworks Future Skills 2021 sind Transformative
Kompetenzen in den kommenden fiinf Jahren die wichtigsten Kompetenzen.
H5: Das Framework Future Skills 2021 enthélt nicht alle relevanten Future
Skills.
H5a: Zwischenmenschliche Fahigkeiten sind ein weiterer Future Skill der
kommenden fiinf Jahre.
H5b: Fiihrungsfahigkeit ist ein weiter Future Skill der kommenden finf
Jahre.
H6: Losungsfahigkeit ist auch in den kommenden finf Jahren der wichtigste
Future Skill.
H7: Data Analytics & Kl ist die wichtigste Technologische Kompetenz der
kommenden fiinf Jahre.

Quantitative Datenerhebung

Die quantitative Datenerhebung erfolgte mittels einer standardisierten und anony-
men Online-Umfrage lber das internetbasierte Tool Limesurvey. Im Folgenden wird
die zugrundeliegende Samplingstrategie erldutert sowie naher auf die Durchfiihrung
und die Gltekriterien der Online-Umfrage eingegangen.

Sampling

Eine aussagekraftige Beantwortung der Umfrage erforderte ein grundlegendes Ver-
standnis fiir gegenwartige und zukiinftige Skillbedarfe seitens der Teilnehmenden.
Daher wurde die Zielgruppe bewusst auf Fiuhrungskréfte, Personalentwicklerinnen
und -entwickler, Recruiterinnen und Recruiter sowie Personen mit Kenntnissen in den
Bereichen Transformation, Technologietrends und Future Skills ausgerichtet. Um die
Erreichung dieser Zielgruppe zu gewahrleisten und gleichzeitig eine ausreichend gro-
Re Stichprobe zu generieren, wurde die Online-Umfrage zum einen uber das Busi-
ness-Netzwerk LinkedIn gestreut, sowohl durch allgemeine Ver&ffentlichungen als
auch durch die gezielte Ansprache spezialisierter Fachgruppen. Zum anderen wurden
Industrie- und Handelskammern, Hochschuldozierende sowie das persénliche beruf-
liche Netzwerk kontaktiert, um die Umfrage weiterzuleiten. Da die Teilnehmenden
somit bewusst und dennoch willkiirlich zusammengesetzt wurden, liegt eine nicht-
probabilistische Stichprobe vor (Déring & Bortz, 2016).
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Durchfiihrung

Vor der tatséchlichen Durchfiihrung der quantitativen Erhebung durchlief die Online-
Umfrage im Zeitraum vom 01.05.2023 bis zum 07.05.2023 einen einwdchigen Pre-
test. An diesem waren 15 Teilnehmende aus dem privaten Umfeld der Forschenden
und der zuvor beschriebenen Zielgruppe beteiligt. Das Ziel des Pretests bestand dar-
in, die Verstéandlichkeit der Fragen und Definitionen zu iiberpriifen, eine bessere Ein-
schatzung der durchschnittlichen Bearbeitungszeit zu erhalten und den Fragebogen
entsprechend zu optimieren (Késtner, 2022).

Die tatsdchliche Erhebung fand vom 15.05.2023 bis zum 09.06.2023 statt. Der finale
Fragebogen besteht aus 34 Fragen und gliedert sich in drei Themenbldcke. Im ersten
Block Trends wird zunachst der Einfluss der zwdlf Megatrends und anschlieBend der
sechs Technologietrends lber ein Ranking ermittelt, wobei Rang 1 dem groRtmdglichen
Einfluss entspricht. Im Block Skills wird die Wichtigkeit der 27 Skills anhand einer
6-stufigen Likert-Skala von sehr unwichtig bis sehr wichtig (1 - 6) fiir das Jahr 2023 und
2028 abgefragt. Dabei wurde bewusst eine sechsstufige Likert-Skala gewahlt, um eine
neutrale Mitte zu vermeiden und aussagekraftige Antworten zu erhalten. Zudem konn-
ten lber eine offene Frage weitere wichtige Skills genannt werden. Der letzte Block
Demografie beinhaltet einerseits eine Frage nach der Tatigkeit basierend auf einer Mehr-
fachauswahl sowie eine Frage nach Geburtsjahr und Geschlecht der Teilnehmenden.

Abschlieend konnten die Teilnehmenden ihre E-Mail-Adresse angeben, um die
Ergebnisse der Studie zu erhalten.

Qualitative Datenerhebung

Die qualitative Datenerhebung erfolgte mittels Expertinnen- und Experteninterviews,
denen ein einheitlicher Interviewleitfaden zur Gesprachsfiihrung nach Mayring (2023)
zu Grunde liegt. Im Folgenden wird das Vorgehen bei der Auswahl der Gespréchs-
partnerinnen und -partner sowie bei der Durchfiihrung der Interviews dargestellt.
Zudem wird naher auf die Glitekriterien der qualitativen Forschung eingegangen.

Sampling

Parallel zur quantitativen Forschung wurden auch bei der qualitativen Datenerhebung
bewusst Interviewpartnerinnen und -partner ausgewahlt, die Uber Berufserfahrung
und ein grundlegendes Verstandnis fir Trends der Arbeitswelt sowie Future Skills ver-
fiigen. Ein Interview wird als Expertinnen- und Experteninterview definiert, wenn sich
die Gesprachspartnerinnen durch das ihnen zugeschriebene spezifische Wissen und
die darauf basierende Kompetenzen auszeichnen

(Helfferich, 2022). Somit wurden bewusst Fiihrungskrafte, Personalentwicklerinnen
und -entwickler, Recruiterinnen und Recruiter sowie Personen mit Kenntnissen in den
Bereichen Transformation, Technologietrends und Future Skills fur die Teilnahme an
den Interviews gesucht. Um moglichst aussagekréftige Ergebnisse zu erzielen, wurde
darauf geachtet, Personen aus verschiedenen Branchen, Unternehmensgrof3en und
Berufsfeldern fir die Interviews zu gewinnen. Die Auswahl der Expertinnen und Ex-
perten erfolgte lber die gezielte Ansprache von Personen im personlichen berufli-
chen Netzwerk der Forschenden sowie Uber das Business-Netzwerk LinkedIn. M&gli-
che Gesprachspartnerinnen und -partnerwurden schriftlich mittels eines einheitlichen
Textes kontaktiert, in dem grob auf das Forschungsziel und die Relevanz des Themas
hingewiesen wurde. Sechs Personen erklarten sich dazu bereit, ein Interview zu fiih-
ren und ihre Einschatzungen zu den oben erlduterten Themen abzugeben.

Durchfiihrung

Die Interviews wurden im Zeitraum vom 19.05.2023 bis zum 06.06.2023 Uber
Videokonferenzen durchgefiihrt. Die Gesprache dauerten im Schnitt 45 Minuten, ab-
héngig vom Ausmal der Expertise der Expertinnen und Experten. Da die Interviews
nicht nur von einer Person aus der Forschungsgruppe gefiihrt wurden, sondern alle
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Forschenden jeweils mindestens ein Interview gefiihrt haben, war die Erstellung eines
einheitlichen Leitfadens von grof3er Bedeutung, um die Vergleichbarkeit der Ergeb-
nisse sicherzustellen (Mayring, 2023). Die Interviews wurden nicht transkribiert®, da
der Fokus der Forschung auf dem Inhalt der Aussagen liegt. Somit wurde das Gesagte
stichpunktartig notiert und gegebenenfalls zusammengefasst. Dennoch wurden die
Interviews nach vorherigem Einversténdnis aufgezeichnet, um im Nachgang die Rich-
tigkeit und Vollstandigkeit der Inhalte nochmals zu tiberprifen. Vor dem eigentlichen
Interview wurde ein kurzer Hinweis auf das Forschungsziel gegeben. Im Anschluss da-
ran wurden die Gesprachspartnerinnen und -partneriber die Anonymitét und Vertrau-
lichkeit der Daten aufgeklart. Das Interview gliedert sich in drei Frageblocke. Der ers-
te Fragenblock beschaftigt sich mit der Organisation und der Position, in der die
Interviewpartnerinnen und -partner tétig sind. Im zweiten Fragenblock werden Ein-
stellungen zu Megatrends und Technologietrends der Arbeitswelt abgefragt und im
dritten Fragenblock Einstellungen zu den Future Skills. Jeder Fragenblock enthalt
Hauptfragen, die in jedem Fall gestellt werden sowie optionale Nebenfragen, die der
Steuerung und Konkretisierung der Gesprachsinhalte dienen (Helfferich, 2022). Nach
Beendigung des Interviews wurde den Teilnehmenden fiir die Bereitschaft zum Ge-
sprach gedankt sowie die Zusendung der Ergebnisse angeboten. Bei den Fragen zu
Megatrends, Technologietrends sowie Future Skills wurde den Gesprachspartnerinnen
und -partnern ein Template mit den bereits erlduterten theoretischen Inhalten der
Megatrends des Zukunftsinstituts (Zukunftsinstitut, 2023), den Technologietrends
nach Deloitte (Deloitte, 2022) sowie des Frameworks Future Skills 2021 vom Stifter-
verband in Zusammenarbeit mit McKinsey & Company (Stifterverband & McKinsey &
Company, 2021) vorgelegt. Dies diente dazu, zuerst die eigenen und unvoreingenom-
menen Meinungen zu den Themen abzufragen, danach mit Hilfe eines Rankings der
wichtigsten Trends und Future Skills dennoch eine Konkretisierung der Aussagen her-
beizufiihren. Die Fragen, bei denen das Template vorgelegt wurde, sind im Leitfaden
durch ein entsprechendes Symbol gekennzeichnet.

4  Analyse und Ergebnisdiskussion

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse aus der quantitativen Online-Umfrage
sowie den erganzenden qualitativen Expertinnen- und Experteninterviews naher dar-
gestellt und diskutiert.

Ergebnisse der quantitativen Forschung

In den nachfolgenden Teilabschnitten werden die Ergebnisse der quantitativen
Forschung analysiert und die Hypothesen durch eine SPSS-Auswertung auf ihre
Verifizierbarkeit beziehungsweise

Falsifizierbarkeit Gberpriift. Die detaillierte statistische Auswertungsdatei ist im An-
hang C einsehbar. Die Online-Umfrage wurde innerhalb des Erhebungszeitraums
durch 71 Teilnehmende vollstdndig beantwortet. Somit basiert die Auswertung auf
der Annahme einer Normalverteilung fiir alle Items, da bei einer Stichprobengréfle
von N > 30 eine ausreichend genaue Normalverteilung angenommen werden kann
(Rottmann & Auer, 2014).

Basierend auf einer kriteriumsgeleiteten Mehrfachauswahl setzt sich die finale Stich-

probe ausschlieBllich aus Fuhrungskraften (N=12), Change-Managerinnen und -ma-

nagern (N=29), Tansformationsmanagerinnen und -managern (N=27), Personalent-

wicklerinnen und -entwicklern (N=30), Recruiterinnen und Recruitern (N=18),

Future-Skills-Expertinnen und -Experten (N=26), Tech-Expertinnen und -Experten

(N=23) sowie Personen mit Verantwortung fir Studierende oder Absolventinnenund 1

Absolventen (N=29) zusammen. Von diesen sind zudem 62 Prozent im Wirtschafts- '™ Rahmen des Kurses wird Wert darauf gelegt,
verschiedene Methoden auszuprobieren; somit

oder MINT-Bereich tétig. Die Altersverteilung zeigt, dass die Teilnehmenden sich . 1\ 0f die Transkription verzichtet. Kuckuck
Uberwiegend aus der Generation Y (46,5 Prozent) und der Generation Z  und Medialab).
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(40,8 Prozent) zusammensetzen und zudem 12,7 Prozent der Generation X angeho-
ren (Klaffke, 2022). AbschlieRend identifizierten sich 31 Teilnehmende als mannliche
Person, 40 Teilnehmende als weibliche Personen und keiner der Teilnehmenden als
diverse Person.

Auswertung Hypothese H1

Zundchst soll durch eine ANOVA (Analysis of Variance) mit Messwiederholung iiber-
prift werden, ob der Megatrend der Konnektivitdt am meisten Einfluss auf das
Arbeitsleben der kommenden fiinf Jahre hat. Anhand der deskriptiven Statistik ist
erkennbar, dass die Konnektivitdt im Durchschnittsranking nur den zweitgréten Ein-
fluss auf das Arbeitsleben der kommenden finf Jahre hat (M = 4.33, SD = 3.31) und
damit hinter dem Megatrend New Work (M = 4,02, SD = 3.06) liegt. Im Rahmen der
ANOVA zeigt der Mauly-Test auf Spharizitat keine Signifikanz (p =.808), die Spharizi-
tét ist gegeben und ein Korrekturverfahren nicht notwendig. Die ANOVA zeigt, dass
sich die Einflisse der Megatrends in den kommenden finf Jahren signifikant unter-
scheiden (F(11, 583) = 12.95, p < .001, n* = .196). Der Megatrend Konnektivitdt
unterscheidet sich nur von den Trendvariablen Mobilitdt (M = 6.89, SD = 3.17,
p = .022), Gender Shift (M = 8.43, SD = 3.08, p < .001), Silver Society (M = 7.35,
SD = 3.65, p < .001), Sicherheit (M = 7.46, SD = 2.94, p < .001) und Urbanisierung
(M =9.56,SD = 2.61, p < .001) signifikant. Somit kann diese Hypothese angenom-
men werden.

Auswertung Hypothese H2

Auch bei den Technologietrends soll iberpriift werden, ob die Entwicklung von
Vertrauen in Kiinstliche Intelligenz der einflussreichste Technologietrend des Arbeits-
lebens der kommenden finf Jahre ist. Hierfir wird erneut eine ANOVA mit Mess-
wiederholung herangezogen. Anhand der Mittelwerte ist erkennbar, dass Vertrauen in
Kiinstliche Intelligenz (M= 2.76, SD = 1.76) der einflussreichste Technologietrend des
Arbeitslebens der kommenden fiinf Jahre ist. Die ANOVA zeigt, dass sich die Einflis-
se der Technologietrends in den kommenden fiinf Jahren signifikant unterscheiden
(F(5, 245) = 8.74, p < .001, n* = .151). Es weist jedoch nur die Trendvariable Main-
frame Modernisierung (M = 4,64, SD = 1,45, p < .001) einen signifikanten Unterschied
zum Trend Vertrauen in Kiinstliche Intelligenz auf. Aus diesem Grund kann die Hypo-
these teilweise angenommen werden.

Auswertung Hypothese H3

Um die Hypothese ,,Im Rahmen des Frameworks Future Skills 2021 nehmen die Digitalen
Schliisselkompetenzen in den kommenden fiinf Jahren am meisten an Wichtigkeit zu. aus-
werten zu konnen, wurde eine weitere ANOVA mit Messwiederholung durchgefihrt.
Basierend auf dem Framework FS 21 wurden zundchst die vier Kompetenzkategorien
nach Jahr (2023 und 2028) aus den zugehorigen Skills und durch Berechnung des
jeweiligen Mittelwerts gebildet. Anschlieend wurde der Anstieg von 2023 auf 2028
in Prozent berechnet. Dafiir wurde fiir jede Kompetenzkategorie die Differenz der
Werte aus den Jahren 2028 und 2023 gebildet, dieses Ergebnis mit dem Wert von
2023 dividiert und abschlieBend das Ergebnis mit 100 multipliziert, um einen Pro-
zentwert zu erhalten. Die daraus resultierenden Variablen zeigen den Anstieg der
Wichtigkeit in Prozent fiir die kommenden fiinf Jahre nach Kompetenzkategorien.

Die deskriptive Statistik zeigt zundchst anhand der Mittelwerte, dass die Digitalen
Schliisselkompetenzen (M = 16.38, SD = 15.44) den grof3ten Anstieg an Wichtigkeit
aufweisen. Nach Anwendung des Korrekturverfahrens zeigt die korrigierte ANOVA,
dass sich die Anstiege der Framework-FS-21-Kompetenzkategorien in den kommen-
den finf Jahren signifikant unterscheiden (F(2.044, 143.079) = 5.28, p = .006,
n® = .070). Dabei unterscheidet sich lediglich der Anstieg der Transformativen Kompe-
tenzen (M = 9.24,SD = 13.96, p = .001) signifikant vom Anstieg der Digitalen Schliis-
selkompetenzen. Die Hypothese kann also teilweise angenommen werden.
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Auswertung Hypothese H4

Auch die Hypothese ,/m Rahmen des Frameworks Future Skills 2021 sind die Transfor-
mativen Kompetenzen in den kommenden fiinf Jahren die Wichtigsten Kompetenzen® wur-
de durch eine ANOVA mit Messwiederholung ausgewertet. Um den Zeitraum der
kommenden fiinf Jahre darzustellen, wurden die zuvor gebildeten einzelnen Kompe-
tenzkategorien fiir das Jahr 2023 und 2028 zusammengefasst, indem der Mittelwert
gebildet wurde. Die daraus resultierenden Variablen zeigen die Wichtigkeit nach
Kompetenzkategorien fiir die kommenden fiinf Jahre. Anhand der Mittelwerte ist er-
kennbar, dass die Transformativen Kompetenzen (M = 5.06, SD = 0.57) den héchsten
Wert fir die Wichtigkeit in den kommenden fiinf Jahren aufweisen. Die korrigierte
ANOVA zeigt, dass sich die Wichtigkeit der Kompetenzkategorien in den kommenden
fiinf Jahren signifikant unterscheiden (F(2.526, 176.837) = 7.18,p = .006,n’ = .093).
Gegeniiber den Transformativen Kompetenzen unterscheiden sich jedoch nur die Tech-
nologischen Kompetenzen (M = 4.79, SD = 0.63, p = .003) signifikant, weshalb die
Hypothese teilweise angenommen werden kann.

Auswertung Hypothese H5, H5a, H5b

Ferner soll untersucht werden, inwiefern das Framework FS 21 alle relevanten Future
Skills enthélt. Hierfiir wird zunachst die Subhypothese ,Zwischenmenschliche Fdhig-
keiten sind ein weiterer Future Skill der kommenden fiinf Jahre* iber einen t-Test bei einer
Stichprobe gepriift. Um auch hier den Zeitraum der kommenden fiinf Jahre darzustel-
len, wurde der Skill Zwischenmenschliche Féhigkeiten fiir das Jahr 2023 und 2028 zusam-
mengefasst, indem der Mittelwert gebildet wurde. Im Anschluss wurde die Variable auf
einen signifikanten Unterschied vom Testwert 3,5 untersucht. Dieser wurde als Median
der Skala als neutraler Wert festgelegt und weder der Unwichtigkeit noch der Wichtig-
keit zugeordnet. Der t-Wert liegt bei T = 18,00 und wird mit p < .001 signifikant, wes-
halb der Mittelwert der Zwischenmenschlichen Fahigkeiten (M = 5,20, SD = .76) signi-
fikant iiber dem Testwert liegt. Somit kann die Subhypothese angenommen werden.

Fir die Subhypothese ,,Fiihrungsfdhigkeit ist ein weiterer Future Skill der kommenden
fiinf Jahre* wurde der Skill Fiihrungsfdhigkeit fir das Jahr 2023 und 2028 zusammen-
gefasst, indem der Mittelwert gebildet wurde. Daraufhin wurde die Variable auf einen
signifikanten Unterschied vom Testwert 3,5 untersucht. Der t-Wert liegt bei T
= 12,99 und wird mit p < .001 signifikant.

Der Mittelwert der Fiihrungsfdhigkeit (M = 5,06, SD = 1,01) liegt somit signifikant
Uber dem Testwert, weshalb auch diese Subhypothese angenommen werden kann.

Da sowohl die Zwischenmenschlichen Fdhigkeiten als auch die Fiihrungsfdhigkeit einen wei-
teren Future Skill der kommenden fiinf Jahre darstellen, wird die Oberhypothese ,,Das
Framework Future Skills 2021 enthdlt nicht alle relevanten Future Skills“ angenommen.

Auswertung Hypothese H6

Des Weiteren wurde die Hypothese ,,Lésungsfédhigkeit ist auch in den kommenden fiinf
Jahren der wichtigste Future Skill“ durch eine ANOVA mit Messwiederholung gepriift.
Um erneut den Zeitraum der kommenden fiinf Jahre abzubilden, wurde fiir jeden Skill
das Jahr 2023 und 2028 zusammengefasst, indem der Mittelwert gebildet wurde. Die
daraus resultierenden Variablen zeigen somit die Wichtigkeit jedes Skills fir die kom-
menden funf Jahre. Anhand der Mittelwerte ist erkennbar, dass die Lésungsfdhigkeit (M
= 5.33, SD = 0.75) insgesamt den zweithdchsten Wert fiir die Wichtigkeit in den kom-
menden finf Jahren aufweist und deskriptiv hinter dem Skill Verdnderungskompetenz
(M =5.36,SD = 0.75) liegt. Die korrigierte ANOVA zeigt, dass sich die Wichtigkeit der
Skills in den kommenden finf Jahren signifikant unterscheidet (F(12.509, 700.504) =
7.21,p <.001, n* = .114). Der Skill Lésungsfdhigkeit unterscheidet sich von sechs der
27 Skills signifikant, weshalb die Hypothese amgenommen werden kann.
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Auswertung Hypothese H7

Abschlielend wird durch eine ANOVA mit Messwiederholung gepriift, ob der Skill
Data Analytics & Kl die wichtigste Technologische Kompetenz in den kommenden fiinf
Jahren ist. Hierfur werden erneut die zuvor berechneten Variablen der Wichtigkeit
jedes Skills fir die kommenden fiinf Jahre herangezogen. Anhand der Mittelwerte ist
erkennbar, dass Data Analytics & KI (M = 5.12, SD = 0.71) innerhalb der Technologi-
schen Kompetenzen den hochsten Wert fiir die Wichtigkeit in den kommenden fiinf
Jahren aufweist. Die ANOVA zeigt, dass sich die Wichtigkeit der Technologischen
Kompetenzen in den kommenden fiinf Jahren signifikant unterscheidet (F(5, 285) =
14.07, p < .001, n* = .198). Data Analytics & Kl unterscheidet sich aber nur von Soft-
wareentwicklung (M = 4.68, SD = 0.90, p = .045), Hardware-/Robotikentwicklung (M =
4.46,SD = 1.01, p < .001) und Quantencomputing (M = 4.12, SD = 0.99, p < .001)
signifikant. Aus diesem Grund kann die Hypothese teilweise angenommen werden.

Ergebnisse der qualitativen Forschung

Wie bereits genannt, wurden insgesamt sechs Expertinnen- und Experteninterviews
durchgefiihrt. Eine Ubersicht iiber den Zeitpunkt des Interviews, Art des Unterneh-
mens und den beruflichen Hintergrund der Gesprachspartnerinnen und -partner
kann der Tabelle 1 in Anhang E entnommen werden. Zudem konnten durch die Inter-
views der Grad der Berufserfahrung im Zusammenhang mit Future Skills sowie die
Zusammenarbeit mit Studierenden und Absolventinnen und Absolventen aus dem
Wirtschafts- und MINT-Bereich abgefragt werden. Dabei gaben die Expertinnen und
Experten an, sich im Rahmen von Projekten, Studien oder ihrer taglichen Arbeit mit
Future Skills zu beschaftigen. Alle Expertinnen und Experten arbeiten eng oder iiber-
geordnet mit Studierenden oder Absolventinnen und Absolventen zusammen.

Die Daten der Expertinnen- und Experteninterviews wurden mit Hilfe einer Codie-
rungstabelle iber MAXQDA und Excel ausgewertet. Es wurde eine zusammenfassen-
de Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) durchgefiihrt. Wie bereits erlautert, wurden
die Interviews nicht transkribiert. Daher wurden die Aussagen durch die stichpunkt-
artige Zusammenfassung bei der Dokumentation bereits paraphrasiert. Dabei wurden
alle wenig inhaltstragenden Textbestandteile wahrend des Interviews nicht notiert
oder bei der Nacharbeitung gestrichen (Mayring, 2008). Im nachsten Schritt wurden
die Paraphrasen generalisiert und mit wenigen Wortern auf die wesentlichen Trends
und Future Skills beschrankt. In diesem Schritt wurde zudem analysiert, welche neu
genannten Trends oder Skills sich den bestehenden Kategorien zuordnen lassen kén-
nen, oder ob diese neuartige Kategorien darstellen (Mayring, 2008). Im nachsten
Schritt wurden die Daten einer Reduktion unterzogen, bei der die mehrmalige Nen-
nung von Skills und Trends zusammengefasst wurde sowie die Anzahl der Nennungen
vermerkt wurde (Mayring, 2008).

Durch die Vergabe von Codes je Interviewpartnerin oder -partner, Frage und Text-
passage stand am Ende der Auswertung ein finaler Zahlencode, mit dem bei der in-
haltlichen Auswertung prazise Bezug auf die Aussagen genommen werden kann.

Im Folgenden werden die Daten gemaf der Codierungstabelle im Anhang F ausgewer-
tet und gepriift, inwieweit die einzelnen Hypothesen gestiitzt werden kénnen. Eine
statistische Ablehnung oder Annahme der Hypothesen ist mittels der qualitativen
Daten nicht moglich.

Auswertung Hypothesen H1

Um die Megatrends nach dem Einfluss auf das Arbeitsleben der kommenden fiinf
Jahre zu beurteilen, wurde die Hypothese H1 aufgestellt. Dabei wurde angenommen,
dass der Trend Konnektivitidt am einflussreichsten ist. Bei der allgemeinen Frage nach
den einflussreichsten Megatrends (sieche Code 4.0.1) wurden fiinf Aussagen getrof-
fen, die sich dem Trend Konnektivitdt zuordnen lassen. Dieser wurde somit am
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haufigsten genannt. Jeweils vier Mal wurden Trends aus dem Bereich der Neo-Okolo-
gie sowie New Work genannt, drei Mal aus der Wissenskultur. Zudem wurden die Trends
Silver Society, Mobilitdt, Globalisierung, Individualisierung und Urbanisierung genannt.
Nach Vorlage des Templates und Bitte um Einstufung der Top-3-Megatrends wurde
der Trend der Konnektivitdt ebenfalls an oberster Stelle genannt, gefolgt von New
Work und Neo-Okologie (siehe Code 5.0.1). Ein Experte hat zudem angegeben, dass
ein Ranking der Trends nicht sinnvoll erscheint, da alle Trends gleichermaflen Einfluss
auf Gesellschaft und Organisationen nehmen. Somit kann die Hypothese ,,Der Mega-
trend der Konnektivitdt hat am meisten Einfluss auf das Arbeitsleben der kommenden fiinf
Jahre“ durch die qualitative Datenerhebung gestiitzt werden.

Auswertung Hypothese H2

Nach den Megatrends wurden die Technologietrends genauer betrachtet. Auch hier
wurden die Expertinnen und Experten zuerst um ihre eigene Einschatzung gebeten,
bevor ihnen das Template mit der Frage nach einem Ranking vorgelegt wurde. Dabei
wurde gemal Code 6.0.1 fiinf Mal Bezug auf den Trend Vertrauen in Kiinstliche Intelli-
genz genommen. Jeweils vier Mal wurden Aussagen passend zu den Trends Immersives
Internet und Metacloud getroffen. Beim Ranking wurde Vertrauen in Kiinstliche Intelli-
genz fiinf Mal als einflussreichster Technologietrend eingestuft, gefolgt von Flexibili-
sierung der Tech-Arbeitskrdfte und Immersives Internet (siehe Code 7.0.1). Eine Person
hat aufgrund selbsteingeschéatzter fehlender Kompetenz keine Einschatzung in die-
sem Themenbereich vorgenommen. Daraus kann abgeleitet werden, dass die Hypo-
these ,,Die Entwicklung von Vertrauen in Kiinstliche Intelligenz ist der erfolgreichste Tech-
nologietrend des Arbeitslebens der kommenden fiinf Jahre“ mit den Aussagen der
Expertinnen und Experten untermauert werden kann.

Auswertung Hypothese H3 und H4

Die Hypothesen H3 und H4 nehmen Bezug auf die Kategorienbildung der Kompeten-
zen, die den Expertinnen und Experten im Rahmen der letzten Frage im Fragenblock
3 (siehe Leitfaden im Anhang D) vorgelegt wurden. Hierbei wurden die Kompetenzen
am haufigsten wie folgt eingestuft: An erster Stelle und damit als wichtigste Kompe-
tenz wurden die Klassischen Kompetenzen angesehen (sieche Code 15.0.1). An zweiter
Stelle stehen die Transformativen Kompetenzen, gefolgt von den Digitalen Kompeten-
zen und den Technologischen Kompetenzen. Zwei Interviewpartnerinnen und -partner
haben kein Ranking vorgenommen und dieses mit dem Zusammenspiel und der Rele-
vanz aller Kompetenzen gleichermafen begriindet.

Somit scheinen Klassische Kompetenzen mit zugehdrigen Skills wie Lésungsfdhigkeit,
Kreativitdt oder Resilienz weiterhin den hochsten Stellenwert zu haben. Bei der Frage,
inwieweit eine Diskrepanz zwischen bendtigten Skills und vorhandenen Skills bei be-
rufseinsteigenden Absolventinnen und Absolventen besteht, wurde geméR Code
11.0.1 mit je zwei Nennungen Bezug auf die Skills Digital Ethics, Innovationskompetenz,
Zwischenmenschliche Fdhigkeiten und Unternehmerisches Handeln & Eigeninitiative ge-
nommen. Ebenfalls einmal genannt wurden Kreativitdt, Resilienz, Kommunikationsfdhig-
keit, Prdsentationsfdhigkeit, Urteilsfdhigkeit, Fiihrungsfdhigkeit und allgemein Klassische
Kompetenzen (siehe Code 11.0.1). Digital Ethics lassen sich den Digitalen Schliissel-
kompetenzen zuordnen, Innovationskompetenz den Transformativen Kompetenzen.

Unternehmerisches Handeln & Eigeninitiative, Kreativitdt, Resilienz sowie die explizite
Nennung von Klassischen Kompetenzen im Allgemeinen lassen ebenfalls darauf schlie-
Ren, dass diese Kompetenzen aus Sicht der Expertinnen und Experten am meisten an
Wichtigkeit zunehmen werden.

Hypothese H3 ,/m Rahmen des Frameworks Future Skills 2021 nehmen Digitale Schliis-
selkompetenzen in den kommenden fiinf Jahren am meisten an Wichtigkeit zu“ und Hypo-
these H4 ,Im Rahmen des Frameworks Future Skills 2021 sind Transformative Kompe-
tenzen in den kommenden fiinf Jahren die Wichtigsten Kompetenzen* kénnen damit nur
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teilweise gestitzt werden. Zugehdrige Skills wurden zwar genannt und die Kompeten-
zen im Ranking auf Platz 2 und 3 eingestuft, jedoch scheinen die Klassischen Kompe-
tenzen einen hoheren Stellenwert einzunehmen.

Auswertung Hypothese H5, H5a, H5b

Mit Hypothese H5 soll Giberprift werden, ob das Framework FS 21 alle relevanten
Skills enthalt. Gemaf} den Codes 8.0.1 und 10.0.1 wurden nach absteigender Anzahl
der Nennungen folgende Skills genannt, die keinem Future Skill aus dem Framework
zugeordnet werden kénnen: Kommunikationsfahigkeit, Kollaborationsfdhigkeit, Zwi-
schenmenschliche Fdhigkeiten, Lernbereitschaft, Empathie, Netzwerkfdhigkeit, Emotio-
nale Intelligenz, Auffassungsfdhigkeit, Fiihrungsfdhigkeit, Begeisterungsfdhigkeit, Flexibi-
litit, Lebenslanges Lernen und Kollaborationsfdhigkeit. Die Nennungen von Empathie,
Kollaborationsfdhigkeit, Kommunikationsfdhigkeit sowie die explizite Nennung von Zwi-
schenmenschlichen Fdhigkeiten untermauern die Hypothese H5a ,Zwischenmenschliche
Fdhigkeiten sind ein weiterer Future Skill der kommenden fiinf Jahre“. Auch Hypothese
H5b ,Fiihrungsfdhigkeit ist ein weiter Future Skill der kommenden fiinf Jahre* wird durch
die Aussagen der Expertinnen und Experten gestlitzt. Zudem scheint vor allem die Lern-
bereitschaft und das Lebenslange Lernen einen grof3en Stellenwert einzunehmen.

Auswertung Hypothese H6 und H7

Um die Hypothesen H6 ,Ldsungsfdhigkeit ist auch in den kommenden fiinf Jahren der
wichtigste Future Skill“ und H7 ,,Data Analytics & Kl ist die wichtigste Technologische
Kompetenz der kommenden fiinf Jahre® auszuwerten, wird der Code 8.0.1 betrach-
tet. Auf die Frage, welche Skills heute schon wichtig sind und in den kommenden finf
Jahren noch wichtiger werden, haben die Expertinnen und Experten Aussagen ge-
troffen, die sich den folgenden Future Skills aus dem Framework zuordnen lassen:
Digital Literacy (5 Mal), Digital Ethics (4 Mal), Verdnderungskompetenz (4 Mal), Data
Analytics & KI (4 Mal), Innovationskompetenz (3 Mal), Missionsorientierung (3 Mal), Re-
silienz (3 Mal), Kreativitdt (2 Mal), Lésungsfdhigkeit (3 Mal), Agiles Arbeiten (2 Mal),
Digitale Kollaboration (2 Mal) sowie Dialog- und Konfliktfdhigkeit (2 Mal). Jeweils ein-
mal genannt wurden Digital Learning, Urteilsfdhigkeit, Interkulturelle Kommunikation
und Nutzerzentriertes Design. Somit kann Hypothese H6 nicht durch die Interviewaus-
sagen gestitzt werden, da andere Future Skills deutlich 6fter genannt wurden. Im
Gegensatz dazu kann die Hypothese H7 durch die Aussagen der Expertinnen und
Experten vollstandig untermauert werden. Data Analytics & KI wird mit vier Erwah-
nungen am hdufigsten genannt und scheint damit den hochsten Stellenwert innerhalb
der Technologischen Kompetenzen zu haben.

Da ein Fokus der Forschung darauf liegt, welche Future Skills Wirtschafts- und MINT-
Studierende brauchen, um auf das Arbeitsleben vorbereitet zu sein, wurde ebenfalls
ausgewertet, welche Skills bei Berufseinstieg erwartet werden (siehe Code 12.0.1)
und welche Skills nach dem Einstieg vom Unternehmen vermittelt werden konnen,
beziehungsweise im Unternehmen erlernbar sind (sieche Codes 13.0.1 und 14.0.1).
Dabei hat sich gezeigt, dass vor allem Klassische Kompetenzen und Zwischenmenschli-
che Féhigkeiten von Studierenden und Berufseinsteigenden erwartet werden. Daraus
kann auch unter Betrachtung des Codes 13.0.1 abgeleitet werden, dass Hochschulen
und Universitdten ihre Lehre auf die Vermittlung dieser Kompetenzen und Fahigkei-
ten anpassen sollten. Zudem wurden unter anderem Digitale Schliisselkompetenzen,
Prdsentationsfdhigkeit und Selbstbewusstsein genannt. Im Unternehmen erlernbare
Skills sind gemal Code 14.0.1 Technologische Kompetenzen, Digitale Schliisselkompe-
tenzen sowie Fachliche Kompetenzen.

Ergebnisdiskussion

Nachfolgend werden die Ergebnisse der quantitativen und der qualitativen Forschung
zusammengefiihrt und diskutiert.
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Bei der Auswertung der Forschungshypothese H1 sind bei beiden Erhebungsmetho-
den teilweise Uberschneidende Ergebnisse entstanden. Wahrend die Konnektivitdt auf
Basis der deskriptiven Betrachtung der quantitativen Auswertung den zweiten Platz
des Rankings der einflussreichsten Megatrends einnimmt, wurde sie bei der Einord-
nung durch die Expertinnen und Experten auf den ersten Platz gewahlt. Des Weiteren
wurde die Konnektivitdt bei den freien Nennungen von den Expertinnen und Experten
am haufigsten erwahnt. Die Diskrepanz der Platzierungen kann womdglich durch die
unterschiedlichen Erhebungsformen begriindet werden, da bei der quantitativen
Umfrage alle Megatrends eingeordnet werden sollten, wahrend bei den Expertinnen
und Expertenbefragungen eine Top 3 ausgewahlt werden sollte. Insgesamt kann die
Hypothese auf Basis der Ergebnisse weder verworfen noch angenommen werden.
Dennoch wird der Einfluss und die damit einhergehende Relevanz der Konnektivitat
zusammenfassend klar.

Bei der Erhebung und Auswertung der Forschungshypothese 2 wurde analog zur H1
verfahren. Hierbei konnten die quantitativen Ergebnisse ebenfalls teilweise von den
qualitativen Ergebnissen unterstitzt werden. Der Technologietrend Vertrauen in
Kiinstliche Intelligenz wurde bei beiden Rankingmethoden als einflussreichster Trend
bewertet. Die Auswertung der Befragung zeigt jedoch mit Ausnahme der Trendvariable
Mainframe-Modernisierung keine signifikanten Unterschiede zu den anderen Technolo-
gietrends. Obwohl es im Gegensatz zu der Zusammenfihrung von H1 bei H2 keine
Unterschiede im Ranking gibt, muss trotzdem auf die unterschiedlichen Erhebungs-
formen und die dadurch potenziell entstandenen Beantwortungsunterschiede hinge-
wiesen werden. Der Gesamtbetrachtung zufolge kann H2 angenommen werden.

Bei der Formulierung von H3 wurde davon ausgegangen, dass aufgrund des starken
Einflusses des Megatrends Konnektivitat die Wichtigkeit der Kategorie Digitale
Schliisselkompetenzen am starksten zunehmen wird. Die quantitative Untersuchung
bestdtigt diese Hypothese teilweise. Jedoch konnten nur signifikante Unterschiede
zwischen den Digitalen und Transformativen Kompetenzen festgestellt werden. Die be-
fragten Expertinnen und Experten gehen im Gegensatz dazu zusammenfassend da-
von aus, dass nach wie vor die Kategorie Klassische Kompetenzen am wichtigsten ist.
Aufgrund der fehlenden Signifikanz und der divergierenden Meinungen zwischen den
Forschungsansatzen kann zu H3 zusammenfassend keine eindeutige Entscheidung
getroffen werden. Ein starker Wichtigkeitszuwachs der Kategorie Digitale Schliissel-
kompetenzen wird jedoch klar ersichtlich.

Die Zusammenfiihrung der Forschungsmethoden bei H4 zeigt dhnliche Ergebnisse wie
bei H3. Die Kategorie Transformative Kompetenz wurde quantitativ marginal wichtiger
bewertet als die Kategorien Klassische Kompetenz und Digitale Schliisselkompetenz. Die
Kategorie Technologische Kompetenz wurde signifikant unwichtiger als die Transformati-
ven Kompetenzen bewertet. Wie bereits bei H3 aufgefiihrt, wurden die Klassischen Kom-
petenzen von den Befragten am wichtigsten bewertet. Insgesamt kann H4 deshalb
nicht auf Basis dieser Untersuchung bestatigt werden. Unabhangig von den Signifikan-
zen zeigt sich jedoch, dass die Kategorien im Vergleich zum Framework FS 21 (Stifter-
verband & McKinsey & Company, 2021) in ihrer Bedeutung enger zusammenriicken.

Des Weiteren wurde davon ausgegangen, dass aufgrund der unterschiedlichen Ergeb-
nisse der untersuchten Studien zum Thema Future Skills weitere Future Skills abseits
des Frameworks FS 21 (Stifterverband & McKinsey & Company, 2021) existieren. Bei-
de Untersuchungsmethoden unterstiitzen H5, H5a und HSb. Deshalb konnen die
Skills Zwischenmenschliche Fdhigkeiten und Fiihrungsfdhigkeit auf Basis dieser Ergeb-
nisse ebenfalls als Future Skills betrachtet werden. Uber die mit den Hypothesen un-
tersuchten Skills hinaus wird durch Betrachten der Werte und der in den Interviews
genannten zusatzlichen Skills klar, dass Lebenslanges Lernen/Lernagilitit/Lernkompe-
tenz, Kommunikation, Teamwork und Kooperation und Organisationsfdhigkeit ebenfalls
Future Skills darstellen.
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Die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit zeigen dariiber hinaus, dass sich die Wichtigkeit
einzelner Skills seit dem Framework FS 21 (Stifterverband & McKinsey & Company,
2021) verandert hat. Der Skill Lésungsfdhigkeit ist unter deskriptiver Betrachtung der
quantitativen Methodik und unter Betrachtung der genannten Skills in Code 8.0.1 nicht
mehr der als am wichtigsten betrachtete Future Skill. Jedoch ist festzustellen, dass die
Lésungsfdhigkeit aufgrund des zweiten Platzes weiterhin von enormer Bedeutung ist.
Der bereits einleitend beschriebene zunehmende Wandel der Arbeitswelt ist vermutlich
der Ausl6ser fiir die nun als noch wichtiger eingeschatzte Verdnderungsfdhigkeit.

Abschlieend wurde mit H7 die Kategorie Technologische Kompetenzen untersucht.
Diese Hypothese kann zusammenfassend bestédtigt werden, da die qualitative
Forschung die Wichtigkeit von Data Analytics & Kl klar beweist. Die quantitative Aus-
wertung zeigt, dass Data Analytics & KI der wichtigste technologische Skill ist, die
Signifikanz konnte jedoch lediglich gegeniiber drei der fiinf weiteren untersuchten
Skills bewiesen werden. Grundsatzlich zeigen die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit
Uberschneidungen mit dem Framework FS 21 (Stifterverband & McKinsey & Compa-
ny, 2021) bei der Auswertung der Technologischen Skills, da diese in beiden Unter-
suchungen im Vergleich zu den anderen Skills abfallen.

Insgesamt konnten durch den Mixed-Methods-Ansatz weitgehend komplementére
Ergebnisse betrachtet werden, aufgrund dessen einige Hypothesen bestatigt werden
kénnen. Inwieweit sich daraus Handlungsempfehlungen fiir die Hochschulen ableiten
lassen, wird in Kapitel 5 néher erldutert.

Limitationen

Wie viele Forschungsarbeiten weist auch die vorliegende wissenschaftliche Arbeit Li-
mitationen auf, die im Hinblick auf die Ergebnisse beriicksichtigt werden missen. Ei-
nerseits gilt zu beachten, dass die Repréasentativitdt moglicherweise eingeschrankt
sein kénnte, da die Stichprobengrofle mit N = 71 vergleichsweise klein ist. Zudem
beschéftigen sich zwar alle Teilnehmende mit den relevanten Themenbereichen, je-
doch sind nicht alle im Wirtschafts- und MINT-Bereich tatig. Dariiber hinaus wurden
die Megatrends und die Technologietrends nicht von allen Teilnehmenden vollstdndig
gerankt und auch die Bewertung der Future Skills erfolgte nicht durch alle Teilneh-
menden in vollem Umfang, weshalb bestimmte Fille ausgeschlossen werden muss-
ten. Aus diesem Grund variiert die Stichprobengré3e im Rahmen der statistischen
Auswertung der Hypothesen, was zu Verzerrungen der Ergebnisse fiihren kdnnte.
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5 Handlungsempfehlungen

Die Ergebnisse der Umfrage und der Expertinnen- und Experteninterviews zeigen,
dass sich die Arbeitswelt durch das Wirken der Megatrends (Abbildung 1) und der
Technologietrends (Abbildung 2) weiterhin stark wandeln wird. Damit Hochschulen
praxisrelevante Skills vermitteln kdnnen, werden auf Basis dieser Arbeit vier konkrete
Handlungsempfehlungen ausgesprochen.

Abb. 01
Ranking der Megatrends
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Abb. 02
Ranking der Technologietrends
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Abb. 03
Anstieg der Skillkategorien
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Die Auswertungen der Untersuchung verdeutlichen, dass die Konnektivitdt die
Digitalisierung in den Unternehmen vor allem in Form von Einsatz Kiinstlicher Intelli-
genz enorm vorantreiben wird. Dies zeigt sich auch in der Bedeutungszunahme der
entsprechenden Kompetenzen, wobei die Kategorie der Digitalen Schlisselkompetenzen
am stérksten zugenommen hat (Abbildung 3). Fiir die Hochschulen lasst sich daraus
klar ableiten, dass diese Trends weiterhin genau beobachtet werden miissen und die
Vermittlung von Digitalen Schliisselkompetenzen analog zur dargestellten Entwicklung
intensiviert werden muss.

Dariiber hinaus wird auf Basis der Ergebnisse deutlich, dass die Unternehmen von den
Absolventinnen und Absolventen eine besonders hohe Auspréagung der Kategorie
Klassische Kompetenzen und des Skills Zwischenmenschliche Fdhigkeiten erwarten, da
die weiteren Skills nach Meinung der Expertinnen und Experten von den Unterneh-
men selbst leichter vermittelt werden kénnen. In den Interviews wurde aber auch
deutlich, dass unter anderem bei diesen genannten Skills eine Diskrepanz zwischen
der erwarteten und der tatsachlichen Ausprdagung bei den Absolventinnen und Ab-
solventen besteht. Die Fokussierung auf die praxisnahe und bedarfsorientierte Ver-
mittlung dieser Skills zum Beispiel in Form von Gruppenarbeiten kann daher als wei-
tere Handlungsempfehlung formuliert werden.

Des Weiteren deuten die allgemein hohen Auspréagungswerte der Future Skills darauf
hin, dass Absolventinnen und Absolventen stérker generalistisch ausgebildet werden
mussen.

Dies wurde auch von den Expertinnen und Experten beildufig angemerkt und insofern
erganzt, dass Studierende darauf besonders gut durch das Arbeiten in interdisziplina-
ren Teams vorbereitet werden kénnen. Eine weitere Moglichkeit, ein generalistisches
Skillset bei Studierenden aufzubauen, sind die von dem Digitalisierungskollegs ge-
planten Selbstlerneinheiten. Auf dieser Basis ist eine Erweiterung des Studienange-
bots fiir generalistische Lernformate in den dargestellten Formen zu empfehlen.

Damit die Vermittlung von aktuellen Future Skills erfolgreich umgesetzt werden
kann, ist es wichtig, weiterhin im direkten Austausch mit der Arbeitswelt zu stehen
und dieses Forschungsformat zu wiederholen. Durch eine Intensivierung dieser Zu-
sammenarbeit und durch aktuelle Forschungsergebnisse erhalten die Hochschulen
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direktes praxis- und branchennahes Wissen, mit dem die Lernformate so angepasst
werden kdnnen, dass die Absolventinnen und Absolventen noch besser auf die zu-
kiinftigen Anforderungen der Arbeitswelt vorbereitet werden.

6 Weitere Forschung

Mithilfe dieser Studie konnten weitere aktuelle Erkenntnisse zum Thema Future Skills
gewonnen werden. Damit schlief3t sich die Ausarbeitung an eine Vielzahl an Studien
zu dieser Thematik an. Wie dargestellt passen die Ergebnisse dieser Untersuchung
nicht zu denen aus dem Framework FS 21 (Stifterverband & McKinsey & Company,
2021), welche die Untersuchungsbasis darstellte. Dies zeigt unter anderem, dass die
Megatrends die Arbeitswelt insofern weiterentwickelt haben, dass sich der Stellen-
wert der einzelnen Skills seit 2021 gedndert hat. Deshalb sollte dieser Forschungs-
ansatz innerhalb eines festgelegten Zeitraums regelmafig wiederholt werden, damit
in der Lehre weiterhin berufsrelevante Skills vermittelt werden kénnen.

Des Weiteren kénnen die divergierenden Ergebnisse der Studien durch den regiona-
len Faktor erklart werden. Je nach Region kénnen auf Basis festsitzender Unter-
nehmen unterschiedliche Skills fiir den Berufsalltag wichtig sein. Aufgrund dessen ist
eine Untersuchung in weiteren Regionen zu empfehlen.

Obwohl Future Skills per Definition als brancheniibergreifend beschrieben werden, hat
sich diese Studie auf den Bereich Wirtschaft und MINT fokussiert. Je spezifischer diese
Untersuchung durchgefiihrt wird, desto besser kdnnen die bendtigten Skills bestimmt
werden. Aus diesem Grund ist eine Fokussierung und Ausweitung der Forschung auf
weitere Bereiche empfehlenswert. Weitere Forschungsarbeiten zu diesem Thema soll-
ten die in Kapitel 4 aufgezeigten Grenzen der Forschung berlcksichtigen.

7 Fazit

Abschlief3end lasst sich feststellen, dass mit den oben erlauterten Erkenntnissen ein
wichtiger Beitrag zur Future-Skills-Forschung geleistet werden konnte. Zudem hat
sich gezeigt, dass die Erhebung von Daten rund um die Themen Future Skills, Mega-
trends und Technologietrends einen hohen Stellenwert in der beruflichen Praxis von
Expertinnen und Experten, Fiihrungskraften, Personalentwicklerinnen und -entwick-
lern sowie Recruiterinnen und Recruitern einnimmt. 33 der Umfrageteilnehmenden
und alle Expertinnen und Experten aus den Interviews haben angegeben, die Ergeb-
nisse der Forschung im Nachgang erhalten zu wollen. Daher sollten diese Themen
weiterhin in regelmafligen Abstanden durch das Digitalisierungskolleg erhoben wer-
den. Als Grundlage fiir die Erhebungen kénnte auch in den nachsten Jahren der vor-
liegende Umfragebogen und der Interviewleitfaden verwendet werden, um die Ver-
gleichbarkeit und Aussagekraft der Ergebnisse zu erhohen. Die Zusammenarbeit von
Hochschulen und Universitdaten im Bereich der Future-Skills-Forschung gekoppelt
mit entsprechenden didaktischen Konzepten und deren Erprobung ist essenziell, um
die Lehre bestmdglich an den aktuellen Bedarf an Skills anzupassen und die
Studierenden damit optimal auf den Berufseinstieg vorzubereiten.
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8 Anhang

Tabelle 01
Erarbeitete Literaturanalyse Future Skills Teil 1

STIFTERVERBAND & MCKINSEY

GRUPPE  SKILL

DEFINITION STIFTERVERBAND & MCKINSEY

TECHNOLOGISCHE KOMPETENZEN

DATA ANALYTICS & KI

Analyse und Auswertung grof3er Datenmengen zur faktenba-
sierten Entscheidungsfindung, Nutzung von Machine Lear-
ning, Entwickeln von Kl

SOFTWAREENTWICKLUNG

Anwendung von Programmiersprache zu Back- und Frontend-
Entwicklung inkl. Embedded Software fir loT-Applikationen

NUTZERZENTRIERTES DESIGN

User Experience, Erstellung von Produkten mit Fokus auf
optimierte Funktionalitdt bei intuitiver Anwendbarkeit und
attraktive Nutzererfahrung

IT-ARCHITEKTUR

TECHNOLOGISCHE
KOMPETENZEN

Aufbau, Betrieb, Sicherung von komplexen IT-Infrastrukturen
(Hardware, Software, Cloudldsungen, Blockchain)

HARDWARE-/ROBOTIKENTWICKLUNG

Konstruktion physischer Komponenten fiir intelligente Hard-
ware-Software-Systeme

QUANTENCOMPUTING

Entwicklung und zielgerictete Nutzung von Quantencom-
puting zur effizienten L&sung komplexer Arbeitsprozesse
(Datenanalyse, Faktorisierung)

DIGITALE SCHLUSSELKOMPETENZEN

DIGITAL LITERACY

Beherrschen von grundlegenden digitalen Fahigkeiten,
z.B. sorgsamer Umgang mit digitalen personlichen Daten,
Verstandnis von grundlegenden Sicherheitsregeln im Netz,
Nutzen gangiger Software

DIGITAL ETHICS

Kritisches Hinterfragen von digitalen Informationen und Aus-
wirkungen des eigenen digitalen Handelns sowie entsprechen-
de ethische Entscheidungsfindung

DIGITALE KOLLABORATION

DIGITALE
SCHLUSSELKOMPETENZEN

Nutzung von Onlinekanélen zur effizienten Interaktion,
Kollaboration und Kommunikation mit anderen; effektive und
effiziente Zusammenarbeit unabhangig von raumlicher Nahe;
angemessene Etikette bei digitaler Kommunikation
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STIFTERVERBAND & MCKINSEY

GRUPPE  SKILL

DEFINITION STIFTERVERBAND & MCKINSEY

DIGITAL LEARNING

Verstandnis und Einordnen digitaler Informationen; Deutung
von Informationen unterschiedlicher digitaler Quellen; Aufbau
von Wissen in ausgewahlten Themengebieten; Nutzung von
Lern-Software

AGILES ARBEITEN

Nutzerorientierte, selbstverantwortliche und iterative Zusam-
menarbeit in Teams unter Nutzung agiler Arbeitsmethoden

KLASSISCHE KOMPETENZEN

LOSUNGSFAHIGKEIT

Lésen von konkreten Aufgabenstellungen, fiir die es keinen
vorgefertigten Lésungsansatz gibt, durch Urteilskraft und
einen strukturierten Ansatz

KREATIVITAT

Entwickeln von originellen Verbesserungsideen (z. B. fiir be-
stehende Geschafts- oder Kommunikationsprozessen) oder
Ideen fiir Innovationen (z.B. fiir neue Produkte)

UNTERNEHMERISCHES DENKEN &
EIGENINITIATIVE

Eigenstandiges Handeln und Arbeiten aus eigenem Antrieb;
hohe Selbstwirksamkeit. Eigenverantwortung fiir Endresultate
und Prozesse (Ownership)

INTERKULTURELLE KOMMUNIKATION

KLASSISCHE
KOMPETENZEN

Zielgerichtete und nuancierte Verstandigung zwischen diver-
sen Gruppen, Fremdsprachenfahigkeiten; Kompetenz und
Sensibilitat, das Gesagte auf den Zuhérenden zuzuschneiden

RESILIENZ

Meistern schwieriger Situationen und Widerstédnde ohne an-
haltende

Beeintrachtigung; fokussierte und verantwortliche Erledigung
libernommener Aufgaben, friihzeitiges Erkennen und Adres-
sieren von Risiken, Adaptionsfahigkeit; Souveranitdt gegen-
Uber technologischen oder gesellschaftlichen

Veranderungen
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STIFTERVERBAND & MCKINSEY

GRUPPE  SKILL DEFINITION STIFTERVERBAND & MCKINSEY

TRANSFORMATIVE KOMPETENZEN

URTEILSFAHIGKEIT Reflexion von gesellschaftlichen Herausforderungen (6kolo-
gische, soziale, demokratische Ziele, UN Sustainable Develop-
ment Goals, nachhaltige bzw. Kreislaufwirtschaft, Energy
Literacy); bewerten wissenschaftlicher Erkenntnisse und
medialer Berichterstattung

INNOVATIONSKOMPETENZ Generieren von Innovationen (Produkten, Dienstleistungen,
Prozesse, Aktivitaten) im beruflichen oder privaten Kontext,
um zur Bewaltigung gesellschaftlicher Herausforderungen
beizutragen und damit auch Unabhéangigkeit sicherzustellen
(z. B. bei Cyberangriffen oder Anderungen an bestimmten
Lieferketten usw.), hinterfragen des Status quo und Umsetzen

w
2z
= w
< N
= E neuer Ideen
[
Ol
I % MISSIONSORIENTIERUNG Entwicklung einer Mission; Schaffung eines Missionsnarrativs;
< 8 Fahigkeit, Menschen zu inspirieren, zu liberzeugen und zu be-
= wegen
VERANDERUNGSKOMPETENZ Entwicklung von Strategien fiir die Umsetzung von Verén-

derungszielen; Verstandnis fiir die Dynamiken von Gruppen,
Institutionen, Netzwerken und Systemen; Akzeptanz nachhal-
tiger, kultureller Veranderungen

DIALOG- UND KONFLIKTFAHIGKEIT Uberwindung disziplindrer und funktionaler Silos. Ausgleichen
von Spannungen und Lésen von Dilemmata; Verstandnis fir
widerspriichliche Perspektiven und Umgang mit Ambiguita-
ten; Mut zur offenen Debatte und Meinungséduf3erung
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Literaturquellen: AgenturQ), 2021; Ehlers, 2022; McKinsey Global Institute, 2017; StepStone & Kienbaum
Institut, 2021; Stifterverband & McKinsey & Company, 2018; Stifterverband & McKinsey & Company,
2021; Quacquarelli Symonds, 2018; Weriz, 2022

Quelle: eigene Darstellung
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Tabelle 02

Erarbeitete Literaturanalyse Future Skills Teil 2

Zusétzliche Kompetenzen

STIFTERVERBAND & MCKINSEY

GRUPPE

SKILL

DEFINITION STIFTERVERBAND & MCKINSEY

ZUSATZLICHE KOMPETENZEN

LEBENSLANGES LERNEN/LERNAGILITAT/
LERNKOMPETENZ

Lebenslanges Lernen umfasst alle Lernaktivitéten, die im Laufe
des Lebens durchgefiihrt werden, um das Wissen, die Fahig-
keiten und Kompetenzen im Hinblick auf personliche, biirger-
liche, soziale oder beschéftigungsbezogene Perspektiven zu
verbessern.

ZWISCHENMENSCHLICHE FAHIGKEITEN,
BEZIEHUNGSMANAGEMENT

Zwischenmenschliche Fahigkeit umfassen Empathie und
Integritat zwischen Mitarbeitenden aber auch zu Kundinnen
und Kunden. Hierzu zéahlen z.B. die miindliche und nonverbale
Kommunikation, Durchsetzungsvermégen, Zuhéren kénnen,
Ricksichtsnahme, Einfiihlungsvermagen.

FUHRUNGSFAHIGKEIT

Fihrungsfahigkeit umfasst Coaching & Guidance, Feedback- /
Kritikfahigkeit und positive Leadership (Empathie)

TEAMWORK UND KOOPERATION

Kooperationskompetenz ist die Féhigkeit zur Zusammenarbeit
in Teams, auch interkulturell, in Prasenzinteraktion oder durch
Zuhilfenahme von Medien, innerhalb oder zwischen Organi-
sationen, Zusammenarbeit so zu gestalten, dass bestehende
Differenzen in Gemeinsamkeiten iberfiihrt werden kdnnen.
Dabei spielen soziale Intelligenz, Offenheit und Beratungs-
kompetenz eine wichtige Rolle.

KOMMUNIKATION

Kommunikationskompetenz umfasst neben sprachlichen
Fahigkeiten auch Diskurs-, Dialog- und strategische Kommu-
nikationsfahigkeit, um in unterschiedlichen Kontexten und
Situationen situativ angemessen erfolgreich kommunikativ
handlungsfahig zu sein.

ORGANISATIONSFAHIGKEIT

Organisationsfahigkeit umfasst ergebnisorientiertes & syste-
matisches Arbeiten sowie Selbstmanagement, Zuverldssigkeit
und Gewissenhaftigkeit.

KUNDENZENTRIERTHEIT

PROJECT MANAGEMENT

TEACHING AND TRAINING OTHERS
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STIFTERVERBAND & MCKINSEY

GRUPPE  SKILL DEFINITION STIFTERVERBAND & MCKINSEY

QUANTITATIVE AND STATISTICAL SKILLS

COMPLEX INFORMATION PROCESSING
AND INTERPRETATION

BASIC DATA INPUT AND PROCESSING

ZIELORIENTIERUNG

FLEXIBILITAT

CULTURAL DIVERSITY

COORDINATION SKILLS

PASSION FOR TRAINING

INTRINSIC MOTIVATION

FAST LEARNING

KNOWLEDGE MANAGEMENT SKILLS

SELF-MANAGEMENT

COMMUITY MANAGEMENT

CREATIVITY

SOCIAL MEDIA MARKETING

CONTENT CREATION

BRAND EXPERTISE

FACHWISSEN
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Literaturquellen: AgenturQ), 2021; Ehlers, 2022; McKinsey Global Institute, 2017; StepStone & Kienbaum
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2021; Quacquarelli Symonds, 2018; Weriz, 2022

Quelle: eigene Darstellung
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FUTURE SKILLS: PERSPEKTIVE DES
BETRIEBLICHEN BILDUNGSPERSONALS
UND DER INTERESSENVERTRETUNG

Im folgenden Beitrag wird ein Begriff von Future Skills begriindet, der  Jana Wienberg
sich nicht alleine auf technische Beherrschbarkeit und konomische = Ramona Buske
Martin Allespach

: SN . : University of Labour
sellschaftlichen und betrieblichen Zusammenhéngen erfasst und die- (.. furt am Main)

Verwertung bezieht, sondern zukiinftige Entwicklungen in ihren ge-

se in Bezug setzt zu personlichen Entwicklungsperspektiven und
Handlungskompetenzen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Dar-
aus ergibt sich fiir die betriebliche Aus- und Weiterbildung eine ganz
besondere Funktion. Fiir diesen Beitrag wird deshalb ein empirischer
Zugang aus der Perspektive des betrieblichen Bildungspersonals und
der betrieblichen Interessenvertretung gewahlt.

1 Herausforderungen der Transformation

Future Skills bilden diejenigen Fahigkeiten ab, die es den betrieblichen Akteuren er-
maoglichen, die beruflichen Herausforderungen der Zukunft bestmdglich zu meistern
(Ehlers, 2020). Diese Herausforderungen sind vielféltig. Sie beziehen sich etwa auf
Transformation (Hirsch-Kreinsen, 2020; Schafer & Ebersbach, 2021), wie sie durch
den Klimawandel und die Digitalisierung/KI (Huchler, 2023) ausgel&st werden. Zu
diesen Herausforderungen gehort aber zunehmend ebenso das kollegiale, soziale und
demokratische Miteinander - auch im Betrieb. Der betrieblichen Bildungsarbeit
kommt in diesem Zusammenhang eine Schlisselrolle zu (Deutscher Gewerkschafts-
bund & Deutsche Kommission Justitia et Pax, 2021; Zika et al., 2019). So kann nur
durch Einbeziehung der Ideen und das Engagement der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter im Betrieb ein transformativer Umbau gelingen (Otto, 2021).

Der Komplexitdt des Nachhaltigkeitsgedankens und der Formulierung von Future
Skills I&sst sich nur durch die Einbindung der Akteure im Feld der Berufsbildung
beteiligungsorientiert begegnen. Im Rahmen des Beitrags soll die Zielgruppe des be-
trieblichen Bildungspersonals und der Interessenvertretungen® als Multiplikatoren
der Berufsbildung néher betrachtet und im Umgang mit zukunftsrelevanten Kompe-
tenzen (Future Skills) untersucht werden. Daher wurde eine qualitative Befragung
durchgefiihrt. Ergebnisse der leitfadengestitzten Interviews mit dem betrieblichen
Bildungspersonal und den Interessenvertretungen zum Thema nachhaltige Aus- und
Weiterbildung und zu den dafiir erforderlichen Future Skills werden vorgestellt und
diskutiert. Konkret wird folgenden Fragen nachgegangen:

+  Welches Verstandnis von Future Skills besteht bei den Befragten?

+  Wie wird mit den Bildungsbedarfen im Betrieb konkret umgegangen? .
«  Welche Future Skills erscheinen aktuell sowie aus einer kurz- und mittelfristigen Der Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbil-
Perspektive erforderlich? dung im Betrieb ist mitbestimmungsrelevant.
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Der Beitrag widmet sich im zweiten Abschnitt einer kurzen Einordnung in den aktuel-
len Diskussions- und Forschungsstand zu Future Skills. Im dritten Abschnitt wird aus-
gehend vom Bildungsverstdndnis, das dieser Arbeit zugrunde liegt, erdrtert, welche
grundlegenden Vorstellungen die Basis unserer Betrachtung von Future Skills bilden.
Der vierte Abschnitt nimmt die theoretische Rahmung der Arbeit vor: Es werden die
verschiedenen Moglichkeiten der Weiterbildungsplanung im Kontext der Future Skills
betrachtet. Dabei werden nicht nur das Versténdnis und die Grundannahmen, sondern
auch verschiedene Perspektiven im Umgang mit Future Skills aufgezeigt.

Abschnitt finf widmet sich den Forschungsfragen und dem Erkenntnisinteresse der
Arbeit. Es wird das methodische Vorgehen der Untersuchung dargelegt. Die Ergeb-
nisdarstellung und Diskussion erfolgen im sechsten Abschnitt. Hier werden die empi-
rischen Befunde im Kontext der Forschungsfragen diskutiert, die im Fokus stehenden
Kompetenzen in der betrachteten Praxis herausgearbeitet. Ebenso werden die Um-
gangsweisen mit Weiterbildungsbedarfen sowie die Planungen dargelegt und in die
theoretischen Uberlegungen eingeordnet.

Im siebten Abschnitt erfolgt ein Ausblick auf mogliche Anschlussfragen und es wird die
Relevanz der gewonnenen Erkenntnisse fiir die Praxis und die Wissenschaft beleuchtet.

2 Diskussionsstand und Verortung des Beitrags

Der Beitrag untersucht Future Skills aus der Perspektive des betrieblichen Bildungs-
personals und der Interessenvertretungen und wendet sich direkt der Arbeitswelt
und der Sphare der betrieblichen Aus- und Weiterbildung zu. Als Future Skills werden
Kompetenzen oder Kompetenzbiindel diskutiert, die im Kontext der gegenwartigen
Transformationsprozesse fir die Bewéltigung der zukiinftigen gesellschaftlichen und
technologischen Herausforderungen fundamental sind (Abschnitt 1). Damit ist es not-
wendig, dass Personen unabhangig von ihrer jeweiligen aktuellen Bildungsetappe (zum
Beispiel Hochschule, Schule oder Erwerbstatigkeit) Future Skills (weiter-)entwickeln
beziehungsweise erwerben.

Der Blick auf diese Kompetenzen erfolgt vornehmlich aus der Perspektive der (best-
maoglichen) Vorbereitung der Hochschulabsolventinnen und -absolventen auf die
technologischen und gesellschaftlichen Herausforderungen der Arbeitswelt. Damit
erscheint die Diskussion um zukunftsrelevante Kompetenzen zuvorderst als eine Aus-
einandersetzung im Hochschulsektor: So ermitteln Kotsiou et al. (2021, S.179) in
einer Metaanalyse von Future Skills nur einen Bruchteil von Frameworks, die explizit
berufliche Zwecke und Fachkrafte betreffen. Die deutliche Mehrheit von Frame-
works bezieht sich auf den Bereich der héheren Bildung und/oder darunter, das heif3t
hochschulische beziehungsweise schulische Bildung. Kalz (202 3) stuft die Diskussion
um Future Skills mit Blick auf Deutschland als Trend im Diskurs der Hochschulbildung
ein, welcher mit der Kritik verbunden ist, dass Hochschulen starker anschlussfahig an
die Arbeitswelt sein missten (Kalz, 2023, S. 333).

Der hochschulische Blickwinkel driickt sich auch im identifizierten Forschungsstand
nach Ehlers (2020) aus. Der Forschungsstand zu Future Skills I&sst sich hauptséchlich
entlang drei Stromen nachzeichnen: zum einen den Forschungsarbeiten zu Merkma-
len von (Hochschul-)Absolventen; zum zweiten den Publikationen zum Bereich 21st
Century Skills, sowie drittens dem Bereich der Employability-Forschung (Ehlers,
2020, S. 117-118). Dabei geht es in der Mehrheit der Studien um die von Arbeitge-
bern als wichtig erachteten Kompetenzen und die Vorbereitung der Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen beziehungsweise um Analysen der Hochschulcurricula
(Ehlers, 2020, S. 118-121).
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Der vorliegende Beitrag mochte mit seinen skizzierten Fragestellungen (Ab-
schnitt 1) Hinweise darauf geben, inwieweit Future Skills in der betrieblichen Aus-
und Weiterbildung wahrgenommen werden, welche Future Skills besonders identi-
fiziert werden kénnen und wie mit den Weiterbildungsbedarfen fiir deren Erwerb in
den Unternehmen umgegangen wird. Soweit ersichtlich, wird betriebliche Ausbil-
dung beziehungsweise Bildung in vorhandenen Analysen zu Future Skills weitgehend
ausgeblendet®. Um ein Begriffsverstdndnis von Future Skills fir den vorliegenden
Beitrag zu Bildungsbedarfen im Betrieb zu skizzieren, soll zundchst das zugrunde lie-
gende Verstandnis von Bildung dargelegt werden.

3 Zugrunde liegendes Bildungsverstdandnis und Begriffskldrung

Qualifizierung und betriebliche Weiterbildung werden in der (betrieblichen) Praxis
haufig synonym verwendet. Es macht aber, begrifflich wie in Bezug auf die konkrete
Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse, einen Unterschied, auf welches Konzept
rekurriert wird. Der Qualifizierungsbegriff legt den Schwerpunkt auf die Erlangung
von anforderungsbezogenen Kompetenzen; es geht um die Anpassung an technische
und organisatorische Verdnderungen. Der Weiterbildungsbegriff geht lber die Ver-
mittlung von spezifischen, verrichtungsorientierten Fahigkeiten und Fertigkeiten hi-
naus. Ein kritisch-konstruktiver Bildungsbegriff (Klafki, 1995), wie wir ihn diesem
Artikel zugrunde legen, verweist auf Kategorien ,wie umfassende berufliche Hand-
lungskompetenz (sie bezieht sich auf die Fahigkeit einer Person, in beruflichen Kon-
texten eigenstdndig, flexibel und verantwortungsbewusst zu handeln), Miindigkeit,
Teilhabe, Emanzipation und Persénlichkeitsentwicklung® (Allespach, i. E., o. S.). Fur
die Weiterbildung verweist dies auf die Befdhigung der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern, betriebliche, gesellschaftliche, 6konomische, organisatorische und
technologische Strukturen kritisch zu reflektieren und aktiv mitzugestalten. Es geht
um berufliche Tichtigkeit und berufliche Miindigkeit (Jungkunz, 1995).

Berufliche Tiichtigkeit bezieht sich auf die Fahigkeit, die an einen bestimmten Beruf
oder eine berufliche Rolle gestellten Anforderungen effektiv und effizient zu erfiillen.
Dies umfasst sowohl die fachlichen Kompetenzen als auch die praktischen Fahigkei-
ten und das technische Wissen, die fiir die Ausfiihrung spezifischer beruflicher Auf-
gaben erforderlich sind (Meueler, 2005). Berufliche Miindigkeit geht Uber die reine
Ausfiihrung von Aufgaben hinaus und betont die Fahigkeit zur Selbstbestimmung,
kritischen Reflexion und Teilhabe am beruflichen und gesellschaftlichen Leben. Beruf-
liche Miindigkeit beinhaltet das Verstandnis fiir die sozialen, 6konomischen und 6ko-
logischen Auswirkungen der eigenen Arbeit sowie die Fahigkeit, ethische Entschei-
dungen zu treffen und fir diese einzustehen. Sie fordert die Entwicklung der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die nicht nur in ihrem Beruf kompetent sind, son-
dern auch aktiv an der Gestaltung einer gerechteren und humanen Arbeitswelt und
Gesellschaft teilnehmen (Allespach, 2005).

Ein kritisches Bildungsverstandnis muss folglich eine Lernkultur férdern, die nicht nur
auf die Vermittlung von Fahigkeiten abzielt, sondern auch die Entwicklung des indivi-
duellen Bewusstseins fiir gesellschaftliche Verantwortung und ethisches Handeln
unterstitzt. Dies tragt dazu bei, dass Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter nicht nur in
der Lage sind, ihre Arbeit kompetent auszufiihren (berufliche Tiichtigkeit), sondern
auch befédhigt werden, selbstbestimmt zu handeln, Verantwortung zu ibernehmen
und einen positiven Beitrag zum Arbeitsplatz und zur Gesellschaft zu leisten
(berufliche Miindigkeit).

Ein kritisches Bildungsverstandnis integriert diese Kompetenzen in den Lernprozess,

indem es nicht nur den Erwerb von Wissen und Féhigkeiten, sondern auch die Erfolgskritische Kompetenzen der Zukunft in
Entwicklung eines bewussten und reflektierten Verstandnisses fiir die Rolle des Einzel- ~ Hinblick auf berufliche Weiterbildung werden
inB ieb dG llschaft b Di Bild sndnis ford . vereinzelt thematisiert zum Beispiel Kienbaum &
nen in Betrieb und Gesellschaft betont. Dieses Bildungsverstandnis fordert eine ganz- .o o6 2021, branchenspezifisch Agentur Q,

heitliche Sichtweise, die kritisches Denken, soziales Engagement und ethische 2021
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Verantwortung als untrennbare Bestandteile der beruflichen und personlichen
Entwicklung versteht (Allespach, 2005).

3.1 Vom kritischen Bildungsverstadndnis zu Future Skills

Bezogen auf Future Skills beschreibt der Rekurs auf einen kritisch-konstruktiven
Weiterbildungsbegriff und auf berufliche Miindigkeit einen kontextuellen Rahmen,
der Uber die unmittelbaren Erfordernisse des Arbeitsplatzes hinausgeht. Statt etwa
lediglich technische Fahigkeiten zu vermitteln, wird ein tiefgreifendes Versténdnis
dariber gefordert, wie digitale Technologien betriebliche und gesellschaftliche Pro-
zesse beeinflussen. Es ermutigt die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, tber die ethi-
schen Implikationen des Technologieeinsatzes nachzudenken und digitale Werkzeuge
verantwortungsvoll einzusetzen.

Solidarisches Handeln, gesellschaftliche Verantwortung und kritische Reflexion sind
zentrale Elemente, die unseres Erachtens in Diskussionen zu Future Skills weiterhin
verstarkt diskutiert werden sollten:

+ Solidarisches Handeln und gesellschaftliche Verantwortung beziehen sich auf
das Bewusstsein und Engagement von Individuen und Organisationen, zur
Losung gesellschaftlicher Herausforderungen beizutragen.

«  Kritische Reflexion versteht sich als Fahigkeit, bestehende Annahmen, Praktiken
und Machtstrukturen zu hinterfragen und eine tiefgreifende Analyse der
eigenen Rolle innerhalb sozialer, 6konomischer und 6kologischer Systeme
vorzunehmen. Kritische Reflexion erméglicht es, komplexe Probleme zu
erkennen, innovative Losungen zu entwickeln und ethisch verantwortungsvoll zu
handeln.

Diese Kompetenzen sind essenziell fir Future Skills, da sie die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter befahigen:

« anpassungsfahig und resilient in einer sich schnell wandelnden Welt zu sein,
indem sie nicht nur technologische Veranderungen, sondern auch soziale und
Okologische Herausforderungen bertiicksichtigen,

« innovativ und kreativ Probleme zu |16sen, indem sie liber traditionelle Lésungs-
ansatze hinausdenken und das Wohl der gesamten Gesellschaft einbeziehen,

« ethisch und verantwortungsvoll zu handeln, indem sie die langfristigen
Auswirkungen ihrer Entscheidungen auf Menschen und die Umwelt bedenken.

3.2 Kritische Reflexion durch transformatives Lernen

Im Zusammenhang mit den Notwendigkeiten, wie sie sich aus den sozial-6kologischen
Transformationsprozessen unter anderem auch fiir die betriebliche Weiterbildung er-
geben, verweisen Jorck, Brumbacher und Heck (2023) auf das Konzept des transfor-
mativen Lernens nach Mezirow (1997). Dieses Modell des Lernens betont die Bedeu-
tung von Reflexion und kritischer Selbstreflexion als Mittel zur Férderung des
personlichen und gesellschaftlichen Wandels. ,Es fokussiert auf die Problematisie-
rung und Desorientierung zu Beginn eines Verdanderungsprozesses und versucht,
Denkgewohnheiten durch systematisierte kritische Reflexion bewusst zu machen
und diese gezielt zu verdndern, um neue Handlungsmdglichkeiten zu eréffnen. Be-
merkenswert und zugleich herausfordernd ist bei von Jorck, Brumbacher und Heck
(2023) der Anspruch, die Mitarbeiter:innen zu erreichen und mit ihnen gemeinsam
Uber notwendige Veranderungen zu reflektieren® (Allespach & Kehrbaum, i. E., 0. S.).

Transformatives Lernen kann Individuen ermutigen, kritisch ber ihre eigenen Erfah-
rungen nachzudenken, und férdert ein tieferes Verstandnis ihrer selbst und der Welt.
Damit ist ein direkter Zusammenhang zu Future Skills, also den Fahigkeiten, die fir
den Erfolg in der zukiinftigen Arbeitswelt als entscheidend angesehen werden, be-
schrieben.
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Indem Organisationen transformatives Lernen férdern, bereiten sie Individuen nicht
nur darauf vor, die technischen und beruflichen Herausforderungen der Zukunft zu
meistern, sondern auch darauf, proaktive, reflektierte und verantwortungsbewusste
Akteure in einer sich standig verdndernden (Arbeits-)Welt zu sein.

3.3 Begriffsverstandnis im vorliegenden Beitrag

Zusétzlich zu den genannten inhaltlichen Elementen, die Future Skills einbeziehen
sollten, lassen sich fiir eine Prézisierung folgende Bezugspunkte beriicksichtigen be-
ziehungsweise lasst sich auf folgende Aspekte besonderes Augenmerk legen:

a) Verhéltnis von Future Skills zu Fachkompetenzen,
b) Herausforderung individuell versus kollektiv,

c) Skills versus Kompetenz,

d) Charakteristik der Umweltbedingungen.

Verhiltnis zu Fachkompetenzen: Wenn (iber Future Skills als fachiibergreifende be-
ziehungsweise weiter gefasst branchenibergreifende Kompetenzen (Stifterverband
& McKinsey, 2018/2021) gesprochen wird, ist deren Verhaltnis zu Fachwissen be-
ziehungsweise Fachkompetenz wichtig und wird die Bedeutung des Fachwissens fiir
Future Skills beruhrt. Die in der Literatur zugespitzte implizite oder gar explizite Ab-
wertung des Fachwissens (Kalz, 2023, S. 344) darf es nach unserer Auffassung nicht
geben. Beide Arten bilden die Basis fiir eine umfassende berufliche Handlungskom-
petenz, die in beruflicher Tiichtigkeit und beruflicher Miindigkeit resultiert. Future
Skills bendtigen insofern Fachkompetenz und erganzen diese. Insofern lasst sich hier
der Definition des Stifterverbandes folgen, nach der Future Skills ,,bedingt als auch
erganzt durch spezifisches Wissen® (Stifterverband & McKinsey, 2018/2021, S. 3)
werden.

Herausforderung individuell vs. kollektiv: Betrachtet man zukiinftige Probleme und
Herausforderungen in Transformationsprozessen insgesamt, so sind diese gemein-
sam, das heif3t im Verbund mit anderen, anzugehen, auszuloten und zu bewaltigen.
Kompetenzen missen daher auch auf Interaktion, gemeinsame Abstimmung und ge-
meinsames Handeln gerichtet sein. Insofern miissen Future Skills (auch) eine auf Gesell-
schaft ausgerichtete beziehungsweise gesellschaftsgestaltende Komponente enthalten.
Es geht um solidarisches Handeln zur Lésung gesellschaftlicher Herausforderungen. Die
meisten Verdffentlichungen nehmen mit Future Skills gesellschaftliche Herausforderun-
gen in den Blick, zum Beispiel UNESCO (2019), OECD (2019). Darunter gibt es auch
Betrachtungen zu Fahigkeiten zur Schaffung einer demokratischen Gesellschaft (Barrett,
2016, S. 5). Als auf die soziale Umwelt bezogene Future Skills lassen sich beispielsweise
»Sinnstiftung und Wertbezogenheit, die Fahigkeit, Zukiinfte gestaltend mitzubestimmen,
mit anderen zusammenzuarbeiten und zu kooperieren und in besonderer Weise kommu-
nikationsfahig, kritik- und konsensfahig zu sein“ ermitteln (Ehlers, 2020, S. 86).

Skills vs. Kompetenz: Der englische Begriff der Skills ist in seiner Bedeutung begrenzt
auf ein enges Verstandnis von Fahigkeiten. Unserem Versténdnis nach sind nicht nur
Skills im engen Sinne von Fahigkeiten, sondern weiterhin Werte fir Future Skills als
Ermaoglichung eines erfolgreichen Handelns und (Mit-)Gestaltens bedeutsam, womit
der zugrunde liegende Kompetenzbegriff angesprochen ist. Es ldsst sich Weinert
(2001) folgen, nach dem der Kompetenzbegriff auch Werte enthalten kann, wenn
man argumentiert, dass Kompetenz eben nicht nur aus rein kognitiven Fahigkeiten
besteht, sondern auch aus motivationalen, volitionalen und emotionalen Aspekten,
welche Wertvorstellungen einschlielen, weil Werte einen wichtigen Einfluss auf Mo-
tivation, Handlungsentscheidungen und Handlungsziele haben (Weinert, 2001, S. 27).

Bedingungen der Umwelt: Bezugspunkt unseres Verstandnisses von Future Skills ist
auch das Konzept VUCA’ (Sullivan, 2012; Lawrence, 2013; s. zusammenfassend Tagkan,
Juncga-Solve & Caetano, 2022), welches chaotische, instabile und sich schnell veran- Volatilitat, Unsicherheit, Komplexitit und
dernde Arbeitsumgebungen beschreibt. Wahrend die Komponente der Volatilitdit ~ Ambiguitit zusammen.

3
Die Bezeichnung setzt sich aus den Komponenten
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Veranderung und den standigen Wandel der Welt innehat, wird Unsicherheit gréf3ten-
teils mit der unvorhersehbaren Natur von Ereignissen in Verbindung gebracht (Taskan,
Junga-Solve & Caetano, 2022, S. 202, 212). Komplexitat bezieht sich auf die Menge an
Faktoren und ihre vielfachen Beziehungen. Das letzte Merkmal, Mehrdeutigkeit (Ambi-
guitdt) reprasentiert mangelnde Klarheit iber die Bedeutung eines Ereignisses bezie-
hungsweise die Unfahigkeit, die Bedeutung zu verstehen und zu interpretieren (ebd., S.
210, 212). Ehlers (2020) spricht als Umweltbedingungen fiir Future Skills treffend von
hochemergenten Arbeits- beziehungsweise Handlungskontexten* und versteht darun-
ter, dass Systemveranderungen, wie sie im Rahmen der Transformation auftreten, auf-
grund der Verflochtenheit und Dynamik der Systemebenen nicht linear auf einen vor-
herigen Zustand riickfiihrbar beziehungsweise auch nicht deterministisch sind und
insofern keine Vorhersagen getroffen werden kénnen (Ehlers, 2020, S. 158).

Zusammenfassend sehen wir als Zielstellung von Future Skills die (Mit-)Gestaltung
von zukinftigen Arbeits- und Handlungskontexten, die durch sich verdndernde und
nicht vorhersehbare Umweltbedingungen sowie Unsicherheit, die auf das VUCA-
Konzept referenzieren, gekennzeichnet sind. Unsere Begriffsauffassung geht Uber
eine Definition hinaus, die sich in erster Linie auf die Fahigkeit zur Anpassung an die
verdndernden Lebens- und Arbeitsumstédnde im Sinne einer (erfolgreichen) Bewalti-
gung beschrankt. Handlungskompetenz soll nicht (nur) im Sinne der Bewaltigung von
Herausforderungen verstanden werden, sondern umfasst auch eine aktive Kompo-
nente, namlich Herausforderungen (pro)aktiv (mit)gestalten zu kénnen. Dazu sind
zuvorderst Kompetenzen solidarischen und demokratischen Denkens und Handelns
bedeutsam, und eine wichtige Basis hierfiir bildet insgesamt Reflexionsfahigkeit, die
im Sinne von Mezirow (1997) mit transformativem Lernen in Verbindung steht.

4 Betriebliche Weiterbildungsplanung

Nach den vorigen Ausfiihrungen des dieser Untersuchung zugrunde liegenden Bildungs-
und Begriffsverstandnisses werden nun Maoglichkeiten skizziert, wie die betriebliche
Weiterbildungsplanung erfolgen kann.

Hierbei steht die betriebliche Weiterbildungsplanung vor der Herausforderung, sich
den Anforderungen einer sich stetig wandelnden Arbeitswelt zu stellen. Die Komple-
xitdt sozio-technischer Systeme sollte berlicksichtig und eine Kultur der Mitbestim-
mung und des gemeinsamen Lernens geférdert werden. Eine Weiterbildungskultur,
die auf Autonomie, Selbstbestimmung und Emanzipation setzt, schafft die Voraus-
setzungen fir lebenslanges Lernen und eine erfolgreiche Anpassung an die Anforde-
rungen der Zukunft.

Fir die Weiterbildungsplanung im Betrieb werden unterschiedliche Ansatze disku-
tiert, darunter anforderungsbezogene, strategische, innovationsorientierte und be-
teiligungsorientierte Ansatze (Allespach, i. E.), welche mitunter nicht auf eine reine
Qualifikation abzielen, sondern Aspekte von Miindigkeit und Tichtigkeit (Abschnitt 3)
im Rahmen der betrieblichen Aus- und Weiterbildung implizieren.

Konkret lassen sich nach Allespach (i. E.) folgende Modelle der Weiterbildungs-
planung im betrieblichen Kontext differenzieren und charakterisieren:

1. Anforderungsbezogene Planung:
Diese Planung orientiert sich an den betrieblichen Anforderungen und Bediirf- 4

nissen. Sie kann jedoch kritisch betrachtet werden, da sie allgemein als techno- ~ Emergenz bezieht sich auf die Tatsache, dass

. . . . . . . . Veranderungen im System bestehend aus Makro-,

kratisch, selektiv und anpassungsorientiert angesehen wird. Sie kdnnte die Be- /..o ing Mikrosystemebene auf einer der

dirfnisse der Mitarbeiterinnen vernachlassigen. Ebenen ausgeldst werden, sich innerhalb der
Ebenen und ihrer Dynamik fortpflanzen und
letztlich nicht mehr linear auf die Anderungen der
hoher- oder nebengelegenen Ebene zurlickge-
fihrt werden kénnen und damit irreduzibel sind.
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2. Strategische Planung:
Sie bezieht sich auf eine langfristige strategische Ausrichtung der Weiterbil-
dungsmafnahmen im Unternehmen. Es wird jedoch nicht weiter expliziert, wie
dieser Ansatz in Bezug auf die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter oder Verdnde-
rungsprozesse wirkt.

3. Innovationsorientierte Planung:
Hier steht die Férderung von Innovationen im Mittelpunkt. Details dazu werden im
Text nicht explizit genannt, aber es kann angenommen werden, dass die Weiter-
bildung darauf abzielt, die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter auf innovative Verén-
derungen vorzubereiten.

4. Beteiligungsorientierte Planung:
Dieses Modell betont die Partizipation der Mitarbeiterinnen sowie Mitarbeiter und
wird als Aushandlungsprozess zwischen Mitarbeiterinnen und Management ver-
standen. Der Text hebt die Bedeutung bildungstheoretischer Bezugspunkte, ins-
besondere der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie, hervor. Selbstbestimmung,
Autonomie und Emanzipation sind zentrale Aspekte. Es wird auch ein Schritt-fiir-
Schritt-Plan fiir eine beteiligungsorientierte Weiterbildungsplanung vorgestellt,
der von der Bedarfsanalyse bis zur Umsetzung und Evaluierung reicht. Die Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter werden dabei als aktive Mitgestaltende ihrer Weiter-
bildung betrachtet.

Darliber hinaus ist fiir eine erfolgreiche beteiligungsorientierte Bildungsplanung eine
entwicklungsforderliche Unternehmenskultur erforderlich, welche eine Reflexion,
klare Kommunikation, Fehlerkultur und Anerkennung individueller Lernpraferenzen
umfasst. Dies ist nicht nur aus demokratischer, sondern auch aus wirtschaftlicher Per-
spektive sinnvoll, um die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als Mitgestaltende ihrer
Arbeitswelt einzubeziehen und somit die betriebliche Weiterbildung attraktiver zu
gestalten (Allespach, i. E.).

Durch die Partizipation an betrieblichen Gestaltungsraumen erhalten die Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter mehr Einfluss auf ihre eigenen Lernprozesse und kdnnen aktiv
dazu beitragen, dass ihre Interessen und Anforderungen beriicksichtigt werden.
Dadurch werden sie in ihrer Rolle als aktiven Mitgestaltenden ihrer Arbeit und ihres
Arbeitsumfeldes gestarkt und erfahren ein héheres Maf3 an Selbstbestimmung, so
dass die Beteiligung der Beschaftigten zur Starkung ihrer Miindigkeit und Emanzipa-
tion beitragen kann (Allespach, i. E.).

5 Forschungsansatz und methodisches Vorgehen

Im Rahmen einer qualitativen Analyse wurden etwa einstlindige leitfadengestiitzte
Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern des betrieblichen Bildungspersonals
und der Interessenvertretung (N=10) sowohl in Grof3konzernen als auch Organisatio-
nen im &ffentlichen Dienst durchgefiihrt. Zum einen wurde der Forschungsfrage
nachgegangen, welches Verstandnis von Future Skills bei den Befragten besteht und
wie konkret mit den Bildungsbedarfen in der Personalplanung umgegangen wird.
Zum anderen wurde betrachtet, welche Future Skills aktuell sowie aus einer kurz- und
mittelfristigen Perspektive erforderlich scheinen. Die Untersuchung folgt hierbei
dem Paradigma der Aktions- und Praxisforschung, welche an der Schnittstelle zwi-
schen Wissenschafts- und Praxissystem angesiedelt ist und darauf abzielt, gegenseiti-
ge Anschlisse zu finden und fruchtbar werden zu lassen (Allespach & Rudel, 2021, S.
18 f.). Dabei sollen Methoden und Konzepte der Aktionsforschung zum Einsatz kom-
men, bei denen die Mitbestimmungsakteure als Subjekte der Forschung (und nicht nur
als Objekte) verstanden werden. Subjekte stehen nicht nur als zu Erforschende im
Fokus, sondern sind gleichzeitig auch ,,Co-Forschende® ihrer eigenen Praxis (von Un-
ger, 2014).
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Dem sind wir in unserer Untersuchung nachgekommen, indem ein Teil der Interview-
partnerinnen und -partner als Co-Forschende agiert haben. Das Erkenntnisinteresse
innerhalb der Gespréache war von den Forschungsfragen geleitet und zielte darauf ab,
gemeinsam mit den Co-Forschenden Handlungskompetenzen hinsichtlich nach-
haltigkeitsorientierter Berufsbildung und Future Skills zu eruieren und schlief3lich
weiterentwickeln zu kdnnen. Dazu wurden auf Basis der Gesprache Thesen entwickelt
und diese mit den Co-Forschenden kommunikativ validiert, um so dem Erkenntnis-
interesse zu erforderlichen Future Skills in der Berufsbildung nachzukommen.

Die Ergebnisse verfolgen den Anspruch, die berufliche Praxis der Handelnden zu ver-
andern, was beinhaltet, dass Ergebnisse stets Momente eines prozesshaften Ablaufs
(ebd.) sind und als Teil einer Gesamtheit in der Theoretisierung gedacht werden mis-
sen. Der Forschungsablauf lie3 sich daher nur thesengeleitet umsetzen. Damit einher
ging der Versuch, nicht iber (Bergold & Thomas, 2012, S. 8) die betroffenen Personen
und Umstande zu forschen, sondern mit ihnen. Kliver & Kriiger (1972) restiimieren,
dass dazu eine Rollendnderung von Beforschten zu ,Subjekten im Gesamtprozess®
stattfinden muss, die sich wechselseitig bedingt und demnach auch fiir Forschende
von elementarer Bedeutung ist.

Eine enge Verschrankung von Theorie und betrieblicher Praxis stellt eine notwendige
und glinstige Voraussetzung fiir einen dialektischen Forschungsansatz dar, bei dem sich
beide Teile aus einem gemeinsamen Erkenntnisinteresse heraus wechselseitig Anre-
gungen geben. Entsprechend diesen Voraussetzungen liegt unserem Forschungspro-
jekt ein Forschungsansatz zugrunde, bei dem die Dialektik von Theorie und Praxis kons-
titutiv ist und der Subjektivitat, Partizipation, Kooperation und Emanzipation der
Projektteilnehmerinnen und -teilnehmer berlcksichtigt und ermdglicht. Die Aktions-
und Praxisforschung versteht sich nicht einseitig als Effektivitdtsforschung, sondern
intendiert vielmehr die Durchsetzung von Selbst- und Mitbestimmung sowie Solidari-
tat in dem Sinne, wie es Klafki als oberste Bildungsziele herausgearbeitet hat (Klafki,
1995). Damit ist empirische Forschung auch eine Form bewusster (emanzipatorischer)
gesellschaftlicher Praxis. Theorie und Praxis, Reflexion und Aktion sind dialektisch auf-
einander bezogen und bilden ein Ganzes. In der Praxis und den dort stattfindenden
konkreten Handlungen zeigt sich, welche Méglichkeiten ein Subjekt jeweils realisieren
kann und welche Schwierigkeiten dabei auftreten.

6 Ergebnisdarstellung und Diskussion

Wie bereits im vorigen Kapitel erldutert, wurde das Interviewmaterial unserer
explorativ angelegten Untersuchung nach Grounded Theory (Glaser & Strauss, 2010)
kodiert und im Rahmen eines partizipativen Forschungsansatzes mit den Erforschten/
Co-Forschenden kommunikativ validiert. Im Zuge dessen konnte der Betonung der
Handlung und Wandelbarkeit sozialer Phdanomene sowie einer Akteursorientierung
nachgekommen werden (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2009, S. 193).

Im Folgenden wird eingangs das in den Interviews geschilderte Verstandnis von Future
Skills beschrieben (6.1). AnschlieBend werden die Ergebnisse, welche den konkreten
Umgang mit den Bildungsbedarfen abbilden (6.2), dargestellt und in einem weiteren
Schritt in Teilen auf die Systematik der Weiterbildungsplanung (4) Ubertragen. Die aus
dem Datenmaterial generierten Future Skills (6.3) werden nachfolgend spezifischer
ausgefihrt.
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6.1 Welches Verstdndnis von Future Skills besteht bei den Befragten?

Es |asst sich festhalten, dass die Gesprachspartnerinnen und —partner mit der Thematik
und Debatte um Zukunftskompetenzen recht unterschiedlich vertraut sind. Die Ge-
spréche zeigen eine variable Auseinandersetzung der Akteure mit der Thematik auf:
Wahrend sich fiir einige Gesprachspartnerinnen und -partner ein (teils differenziertes)
Verstandnis von Zukunftskompetenz herausschalen ldsst und die jeweilige Institution
hinsichtlich dessen eingeordnet wird, ist die Begrifflichkeit fiir die betrieblichen
Gesprachspartnerinnen und -partner als solches noch kein Kernthema.

Verstandnis von Zukunftskompetenzen und Wahrnehmung der Debatte

Offen befragt nach dem Themenbereich Zukunftskompetenzen zeigt sich bei den
Gesprachspartnerinnen und -partnern aus dem Bereich Personalrat und Gewerk-
schaftlicher Bildungsarbeit ein recht klares Verstandnis von Zukunftskompetenzen,
welches auch explizit formuliert wird. So bedarf es einer stets offenen Haltung der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, sodass die Mdglichkeit besteht, dass neue Kompe-
tenzen hinzukommen beziehungsweise ausgetauscht werden:

»also gerade dieses, wenn ich das jetzt richtig verstehe, dass ich weniger eben
meinen Koffer gepackt habe, mit dem ich dann durchs Berufsleben ziehe, son-
dern dass es eigentlich immer eine offene Tasche ist. Da hole ich etwas heraus
und ergdnze es mit etwas anderem und muss so flexibel auch bleiben und mich
anpassen kénnen. Und eben das liegt eher im Transfer von Kompetenzen, die
ich habe, als in der reinen Anwendung.“ (Janina_VI, Pos. 8)°

Die Aussage verweist darauf, dass kein fertiges Kompetenzbiindel mitgebracht wer-
den soll, sondern es gilt flexibel zu bleiben. Es geht nicht darum, vorher Gelerntes 1:1
in der spezifischen Situation anzuwenden, sondern dass Erfahrungen, Handlungsop-
tionen, Denkansétze Ubertragen und von gewohnten Situationen in ungewohnte
transferiert werden, zusammenfassend, dass eine Flexibilitdat im Denken besteht. Ein
weiterer Gespréachspartner spricht von einer Denkweise, die nach Alternativen sucht,
und verschiedene Handlungsoptionen in neue Zusammenhénge bringt und verkniipft,
um anstehende Probleme zu I6sen. Zukunftskompetenzen zielten (auch) darauf ab,
dass Lebens- und Arbeitswelt unter den Bedingungen unterschiedlicher Interessen
und unter der Unsicherheit, was die Zukunft betrifft, gestaltet werden missen. Ins-
gesamt gehe es um Kompetenzen und Bildungsbedarfe, die fiir demokratische
Verhaltensweisen wichtig seien und Kommunikation, Kollaboration, kreatives Denken
sowie kritisches Denken betrafen (6.3).

Eine offentliche Debatte um Zukunftskompetenzen wird jedoch noch nicht wahrge-
nommen. Als Vergleich wird die Diskussion um K| herangezogen, an die sich die De-
batte um Zukunftskompetenzen anschlielen kénnte. Mit Blick auf den Bereich der
dualen Ausbildung wird auf sehr traditionelle Berufswiinsche von Seiten der Heran-
wachsenden verwiesen und von den Berufsberatenden auf der anderen Seite wiirden
zukunftsgerichtete Kompetenzen auch noch nicht mitgedacht. Der Gesprachspart-
ner fihrt frihere Debatten von Wissensgesellschaft und kognitiver Gesellschaft an,
die sich ,verlaufen“ hétten, aber die Debatte um Employability wére ein Thema. Die
Méglichkeiten, ,was ich alles lernen kann®, werden seiner Wahrnehmung nach jedoch
noch nicht diskutiert. Den Gewerkschaften kdme in dem Zusammenhang eine unter-
stiitzende, initiative Rolle zu, denn sie 6ffneten die Debatte in Bezug auf soziale und
demokratische Kompetenzen.

Demgegeniiber wird aus der betrieblichen Sicht, das heiflt in den Aussagen der be-
fragten Betriebsrate, noch kein Verstandnis von Zukunftskompetenzen im Sinne von
Kompetenzen, die zur Bewiltigung und Gestaltung der unsicheren Zukunft beitragen,
deutlich. Sie stellen eine ,Worthilse“ dar und es lasst sich zusammenfassen, dass eher
die unternehmensindividuellen aktuellen Bedarfe im Blickpunkt der Betrachtung
stehen. Beispielsweise seien momentan die Themen mobiles Arbeiten oder fachlich .| iorviews wurden anonymisiert und
sprachlich geglattet.
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bendtigte Weiterbildung trotz Schichtsystem drangend. Weitergehende Uberlegun-
gen zur Bewidltigung zukiinftig auftretender Problemkonstellationen wurden in den
Aussagen noch nicht sichtbar.

Verortung der Bemiihungen der eigenen Institution

Wahrend der Gesprachspartner der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit eine unter-
stiitzende Rolle der Gewerkschaften fiir eine zukiinftige Diskussion von Zukunfts-
kompetenzen sieht, werden von den anderen Gesprachspartnerinnen und -partnern
Aktivitdten oder Bewusstsein der eigenen Organisation in Bezug auf Future Skills
noch nicht gesehen. Verglichen mit dem eigenen dargelegten Verstandnis von Zu-
kunftskompetenzen urteilt eine Gesprachspartnerin, dass ihr Unternehmen noch
nicht so weit sei. Ein betrieblicher Gesprachspartner bewertet die vorherrschende
Problematik, die Begleitung der Auszubildenden vor Ort trotz mobilen Arbeitens der
erfahrenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sicherzustellen, nicht als Thema von
Zukunftskompetenzen, sondern als Begleiterscheinung heutigen Arbeitens nach
Corona. Es lasst sich als Reagieren auf die Umsténde verstehen; ein proaktives Schau-
en nach vorn findet nicht statt.

6.2 Wie wird mit den Bildungsbedarfen konkret umgegangen?

Bezugnehmend auf die vorgestellte Systematik der Weiterbildungsplanung (Kapitel 4),
in der Allespach die Bedeutung einer systematischen Verbindung zwischen Weiterbil-
dung und Personalentwicklungsplanung betont und die Weiterbildungsplanung als ei-
nen Aushandlungsprozess darstellt, welcher die Schritte einer Bedarfsanalyse, Ziel-
setzung, Ressourcenallokation, Auswahl der Maflnahmen und Evaluation umfasst,
werden im Folgenden die Erkenntnisse aus den Interviews dargelegt:

Anforderungsbezogene Weiterbildungsplanung: Ad-hoc-Strategien

Wie in dem Datenmaterial festgestellt erfolgt die konkrete Bewaltigung von
Bildungsbedarfen Giberwiegend durch eine anforderungsbezogene Weiterbildungspla-
nung. Diese orientiert sich sowohl an aktuellen als auch an erwarteten Arbeitszusam-
menhangen und fokussiert auf die Anpassung an Markt, Organisation und Technik. Die
Planung resultiert aus einer Prognose der gegenwartigen und zu erwartenden Arbeits-
zusammenhange, wobei der Schwerpunkt auf der aktuellen Sichtbarkeit der Anpas-
sung an Markt, Organisation und Technik liegt - ein Modell, das eine technokratische
Machbarkeit betont.

Dies zeigt sich oft in einer ,klassischen* Auffassung von Weiterbildung, die darauf ab-
zielt, die Kompetenzen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an neue Softwarepro-
dukte oder aktuelle Vorschriften anzupassen. Der Umgang mit neuen Technologien
und die Nutzung digitaler Medien sind dabei primar auf die aktuellen Marktan-
forderungen und die Bedurfnisse der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ausgerichtet.

Diese Ausrichtung spiegelt ein Verstandnis von Anpassungsqualifizierung wider, bei
dem vorwiegend Ad-hoc-Strategien in der Weiterbildungsplanung zum Einsatz kom-
men, das hei3t, MalBnahmen zur Kompetenzentwicklung erfolgen vorrangig situativ
und kurzfristig, um den aktuellen Anforderungen gerecht zu werden.

Strategische Weiterbildungsplanung: Eine ganzheitliche Perspektive

Diesem Ansatz zugeordnete Aussagen der Interviewten zeichnen sich durch eine
Ausrichtung der Ma3nahmen an den strategischen Zielen des Unternehmens aus.
Diese Betonung der strategischen Dimension bleibt jedoch gleichzeitig in manchen
Féllen anforderungsbezogen. Die (Bildungs-)MaRnahmen sind darauf ausgerichtet,
die strategischen Ziele des Unternehmens zu unterstiitzen und gezielt Kompetenzen
und Fahigkeiten zu fordern, die unter anderem zur Erreichung der Sustainable
Development Goals (SDG) beitragen.
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Bildung wird als strategische Dimension betrachtet. Dennoch wird das Modell als an-
forderungsbezogene Variante interpretiert, da die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
sowie ihre Kompetenzen eher als abhangige Variable betrachtet werden. Dies ordnet
sich in verhaltensorientierte Lernkonzepte ein, die die Lernenden zum Objekt fremder
Verfiigung machen.

In einem berichteten Beispiel ermdglicht die grundlegende Ausrichtung der Organisa-
tion, den konkreten Bedarf von Diversitat als begleitendes Thema abzuleiten. Die
sichtbare Umsetzung des Fiihrungsverstandnisses und darauf ausgerichteter Work-
shops verdeutlicht den Gedanken der strategischen Weiterbildungsplanung. Aller-
dings weisen die beschriebenen Probleme und Umsetzungshindernisse auf eine be-
grenzte Realisierung und den Bedarf zur Verbesserung hin.

Die Uberlegungen zu Teamentwicklungs- und PersonalentwicklungsmafRnahmen be-
reichslibergreifend fir alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, nicht nur explizit fir
Flhrungskréfte, deuten auf eine vermehrt strategische Sichtweise hin, die jedoch
weiterhin vom Bedarf getrieben ist.

In einem Fall zeigt sich eine direkte Bezugnahme auf die Transformation, indem
Menschen berufsbegleitend befahigt werden, um deren Zukunft zu sichern. Der Ver-
weis auf ,Ausbildung“ und ,Berufsbilder” deutet zudem darauf hin, dass es sich um
mehr als eine einzige Malnahme der Anpassung an die gegenwartigen und unmittel-
bar bevorstehenden Herausforderungen handelt. Es wird vielmehr eine ganzheitliche,
langfristige Perspektive eingenommen.

Innovationsorientierte Weiterbildungsplanung: Ein Blick in die Zukunft.

Als innovationsorientierte Weiterbildungsplanung eingeordnete Planungen, die teils
von den Interviewpartnerinnen und -partnern beschriebenen wurden, sind darauf
ausgerichtet, die Entwicklung von Innovationen im Unternehmen zu férdern. Dadurch
sollen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter befahigt werden, aktiv Verdanderungen mit-
zugestalten und Innovationen voranzutreiben. Im Gegensatz zu rein anforderungs-
bezogenen Ansdtzen geht die innovationsorientierte Weiterbildungsplanung lber
den bloRen Anforderungsbezug hinaus und betont eine Beteiligungsorientierung.
Hierbei steht nicht nur die Anpassung von Kompetenzen im Vordergrund, sondern
die gezielte Einbindung der spezifischen Erfahrungen der Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter als Expertinnen und Experten ihres Arbeitsplatzes.

Trotz dieser Ausrichtung auf betriebliche Innovationen weisen (weitere) Interview-
antworten darauf hin, dass insbesondere in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit ein
libergreifender Blick auf die dualen Ausbildungsinhalte im Ausbildungsrahmenplan ge-
worfen wird. Hier werden die geforderten Inhalte und Kompetenzen weitergefiihrt,
wobei besonderes Augenmerk auf die individuellen Interessen gelegt wird. Dies
verdeutlicht, dass die innovationsorientierte Weiterbildungsplanung nicht nur betrieb-
liche, sondern auch Ubergeordnete gesellschaftliche Perspektiven beriicksichtigen
kann und sollte.

Beteiligungsorientierte Weiterbildungsplanung: Ein gemeinsamer Weg

Die beteiligungsorientierte Weiterbildungsplanung, die auf einer subjektwissen-
schaftlichen Lerntheorie (Holzkamp, 1993) basiert, gestaltet sich als Aushandlungs-
prozess zwischen den Mitarbeiterinnen sowie Mitarbeitern und dem Management.
Dieser Prozess bericksichtigt nicht nur betriebliche Ziele, sondern auch individuelle
Bildungsinteressen. Die (Weiterbildungs-)Planung wird somit zu einem gleichberech-
tigten Aushandlungsprozess zwischen den Mitarbeiterinnen sowie Mitarbeitern und
dem Management, der auf die Entwicklungsperspektiven der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter sowie die Bildungsinteressen des Betriebes eingeht.
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Der Fokus liegt darauf, die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zu Akteuren ihrer
eigenen Weiterbildungsplanung zu machen. Dies impliziert einen Selektionsprozess,
bei dem die ermittelten Kompetenzen einzelnen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
(nicht) zugeordnet werden. In unserer Untersuchung wurde deutlich, dass hierbei
nicht ausschlieBlich fachliche Kompetenzen in der Weiterbildungsplanung beriick-
sichtigt werden, sondern auch Sozialkompetenzen und andere relevante Fahigkeiten.
Die beteiligungsorientierte Weiterbildungsplanung erméglicht zudem Quereinstiege
in der Karriere, wodurch verschiedene Entwicklungspfade in den Unternehmen
gedffnet wurden.

Durch die Berlcksichtigung der individuellen Bediirfnisse und Mitbestimmung der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter konnte die Motivation der Belegschaft gestarkt
werden, den transformativen Wandel der Arbeitswelt aktiv mitzugestalten. Auf diese
Weise wird die Weiterbildungsplanung zu einem gemeinsamen Weg, der sowohl die
individuellen als auch die unternehmerischen Bediirfnisse integriert und somit eine
nachhaltige und motivierende Entwicklung fordert.

6.3 Welche Kompetenzen erscheinen aktuell sowie aus einer kurz- und mittelfristi-
gen Perspektive erforderlich?

Bezogen auf die zukiinftige Arbeitswelt lassen sich verschiedene Kompetenzen er-
mitteln, die mehrheitlich Uberfachlicher Art® sind. Die sieben identifizierten Future
Skills werden im Folgenden zunéchst tabellarisch mit Ankerbeispielen dargestellt
nach der Haufigkeit ihrer Nennungen (s. Tabelle 1) und dann beschrieben. Die dar-
gestellten Future Skills sind den Interviews zufolge fiir alle Personen gleichermallen
wichtig, bezogen auf die im Beitrag fokussierten Personengruppen Bildungspersonal 6
und Interessenvertretung (teilweise mit Personalverantwortung beziehungsweise ~ Ganzvereinzelt wurden auf die Frage nach
. £ . . Zukunftskompetenzen auch fachliche Kompeten-
Fihrungsaufgaben) lassen sich aber teils besondere Schwerpunktsetzungen und genannt, zum Beispiel Verstindnis digitaler
Prazisierungen identifizieren, die ebenfalls beschrieben werden. Themen, Sprachkenntnisse und PC-Kenntnisse.

Tabelle 01
Future Skills in der Arbeitswelt

KOMMUNIKATION UND »ich beschreibe eigentlich hier im Kern, [...] immer Kommunikations- und Interaktionspro-

KOLLABORATION zesse [...]. Was ist es eigentlich fiir eine Grundkompetenz, Kommunikationskompetenz zu
lernen, das ist immer im informellen Bereich, [...]. Wenn es darum geht, sollten Betriebs-
ratssitzungen jetzt (berwiegend in Prasenz stattfinden oder hybrid oder online. Sagt das
Bundesarbeitsgericht, dass diese Gestik entscheidend ist, dass auch mal ein Zwiegespréach
entscheidend sei, Gestikulieren, Augen als die Augen, sich in die Augen schauen, also den
ganzen Korper wahrzunehmen, wichtig ist fiir die demokratische Willensbildung. [...] [also],
dass diese zwischenmenschliche Interaktion im Nahbereich, also nicht zweidimensional,
sondern eben dreidimensional im Nahbereich. Da kommt ja auch diese emotionale Ebene
mit rein, diese sprachnackte Ebene mit rein.“ (Kai_VII, Pos. 17)

»,Das wird ja immer vergessen, dass wir Innovationen auch durch zwischenmenschlichen
Austausch nur erzeugen konnen. Die fallen nicht vom Himmel, also dass die Leute sich
auch artikulieren kénnen im Rahmen oder aus der Perspektive dieser unterschiedlichen
Disziplinen’ (Kai_VII, Pos. 11)

»Auch von sich weggehen zu kdnnen, also jetzt noch mal als Kompetenz, sich in die Schuhe
eines anderen zu versetzen oder meine Wirklichkeit nicht als selbstverstandlich anzuneh-
men, sondern eben diese Kenntnis, zu wissen, das ist meine Wirklichkeit und jeder andere
hat eine andere. Und in den Prozessen und um gute Ergebnisse zu erzielen, missen wir die
unterschiedlichen Sichtweisen zusammenbringen, um etwas weiterentwickeln zu kénnen.*
(Janina_VI, Pos. 18)
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FLEXIBLES DENKEN UND »Also, man kann sich heute nicht mehr hinsetzen und sagen, ich spiele das Spiel nicht mit,

UMGANG MIT KONTINGENZ und da wird die Arbeitswelt aus meiner Sicht iiber diese Menschen hinweg rollen. Also,
das ist auch das, was ich wahrnehme. Also wenn der Mitarbeiter sagt, das habe ich noch
nie gemacht, und das ist heute noch viel schlimmer als noch vor zehn Jahren. Ja, also vor
zehn Jahren konnte man sich da vielleicht noch hinsetzen und konnte sagen, ich bin seit
50 Jahren im Unternehmen, also iibertrieben gesprochen, und das haben wir noch nie
gemacht, und das ist nicht mein Job, und das mache ich nicht. Wer in der Arbeitswelt
bestehen will, muss sich anpassen.“ (Nils_IX, Pos. 10)

»Da hole ich etwas heraus und ergénze es mit etwas anderem und muss so flexibel irgend-
wie auch bleiben und mich anpassen kénnen. Und eben das liegt eher im Transfer von
Kompetenzen, die ich habe, als in der reinen Anwendung.“ (Janina_VI, Pos. 8)

»Also ich glaube tatsdchlich, dass einerseits Flexibilitat eine grof3e Bedeutung hat im Sinne
von sich weiterentwickeln zu wollen. Also das ist die Bereitschaft sich weiterzuentwickeln,
sich auf Verdanderungen einzulassen, dann Freude an oder eine Neugierde auch an
Verdnderungen, das ist, glaube ich, wichtig, [wenn wir] liber den Tellerrand hinausschauen
wollen’ (Janina_VI, Pos. 16)

SWir miissen uns mit Kontingenz, mit Zufallen auseinandersetzen. Wir missen die Kompe-
tenz lernen, wie wir Kontingenz souveran bewaltigen [...] wir wissen ja nie, wie es in zwei
Jahren aussieht. Das machen wir explizit.“ (Kai_VII, Pos. 11)

INTERDISZIPLINARES »Dann wird Interdisziplinaritdt eigentlich zu der Kompetenz der Zukunft. Interdisziplindres

DENKEN Denken heif3t in der Praxis Verstdndnis, zuhdren, nachfragen, weil natirlich haben die
Biologen andere Begriffe als die Maschinenbauer und die Philosophen, aber wenn die den
gleichen Begriff horen, haben die auch andere Bedeutungen. [...] Dabei ist der Normalfall
eigentlich Missverstandnis, aber es funktioniert trotzdem gut. Aber wenn man tber
Innovation redet, dann miisste man explizit Giber diese unterschiedlichen Bedeutungen
reden, weil daraus dann eben auch was echt Praktisches entstehen kann.“ (Kai_VII, Pos. 11)

»Fur solche Innovationsprozesse, dass man tatsachlich interdisziplindr aus der Praxis heraus
die Wissenschaft denkt. Das ist oftmals noch so, was tragt die Wissenschaft bei fir
einzelne Produkte, und dann sind die immer noch sehr aus ihrer speziellen Sicht. Aber
wenn die sich erst mal inspirieren lassen jetzt von einer Idee, und dann schauen, welche
Rolle spielt jetzt Wissen dabei in einem bestimmten Entwicklungsprozess, dann héatten wir
auch eine andere Form der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft, Offentlichkeit und
Wirtschaft. (Kai_VII, Pos. 5)

MUT UND »,uUnd schon reden die Leute miteinander, also das Vertrauen in menschliche Grundkompe-
VERANTWORTUNGS- tenzen, das sind ja Kompetenzen der Aufklérung, das sind ja keine neuen Kompetenzen der
BEWUSSTSEIN VUCA-Welt.” (Kai_VII, Pos. 11)

»Man braucht aber auch den Mut der Leute. Man braucht das Verantwortungsbewusstsein der
Leute und dass (iberhaupt die Motivation, das Engagement und auch die Hoffnung entsteht,
tatsdchlich was Besseres fiir uns und fiir die Region machen zu kdnnen.* (Kai_VII, Pos. 5)

DEMOKRATISCHE »Sonst wird namlich der Umsetzungsprozess, also die eigentliche Innovation, nicht die
(GRUND-)KOMPETENZ Invention, sondern die eigentliche Innovation wird dann schwierig, wenn man sich nicht
UND HALTUNG versteht, aber etwas umsetzen will, und deshalb sind das demokratische Grundkompeten-

zen, weil natiirlich miteinander reden, auch Konflikte zu |6sen, ist fir den Wirtschaftspro-
zess genauso wichtig wie fiir gesellschaftliche Problemlésungen, und das wiirde ich als
wichtige Kompetenzen der Zukunft betrachten.” (Kai_VII, Pos. 11)

L] auch mal dieses Zwiegesprach. Das ist diese, ich sag ja auch, die wichtigste Kompetenz,
die man lernen muss in der Demokratie, ist Zwietracht nicht Eintracht. Aber Zwietracht
klingt korperlich, wirkt kérperlich eher negativ. Aber Demokratie heiflt Zwietracht, nicht
Eintracht. Wir missen lernen, eben Zwietracht zu gestalten.” (Kai_VII, Pos. 19)
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RESILIENZ UND ~Wir haben einen eklatanten Fachkréftemangel und XX Tage krank pro Beschéftigen, man

BELASTBARKEIT kénnte sagen, ein Viertel der Menschen, die sind nicht mehr da jeden Tag, und die
Aufgaben werden mehr. Das macht eine Riesenfrage nach Resilienz und Belastbarkeit,
also wenn [wir] sagen, wir wollen Beschéftigte haben, die Kolleginnen und Kollegen haben,
die jeden Tag noch gerne auf die Arbeit gehen. Dann miissen sie Kompetenzen mitbringen
und die Fihrungskraft dazu. Das bedeutet also Kompetenzen entwickeln fiir Resilienz und
Belastbarkeit (Ingolf_V, Pos. 21)

»,Da geht es um Themen wie Gesundheit, Sport, Sucht, also Alkoholgenuss, sicheres
Verhalten im Stral3enverkehr, Arbeitssicherheit, was haben wir noch alles, also Ernah-
rungsberatung, alles solche Sachen also. [...] ich glaube, man hat als Unternehmer, wenn
man halt einen hohen Fachkraftebedarf hat, hat man eben nur noch die eine Chance, dass
man quasi zu einer Art caring company wird, die eben dafiir sorgt, dass zum einen die
Mitarbeiter, [...] einem auch erhalten bleiben und nicht bei der ndchsten Gelegenheit
abwandern, und man muss natirlich auch dafiir sorgen, dass die Mitarbeiter sozusagen
vom Auszubildendenalter an, also bis zum Rentenalter eben dann auch fit und gesund
bleiben und eben auch ihrer Aufgabe nachkommen kénnen.* (Gesprach_Ill_Unternehmen
C_mit G, Pos. 35)

INTERKULTURELLE sInterkulturelle Kompetenz ist ein Merkmal, das liberall gefragt werden muss, qua Be-
KOMPETENZ schluss.“ (Janina _VI, Pos. 16)

sInterkulturelle Kompetenz in unserer [Organisation] wichtig ist. Wir haben mit ganz vielen
Menschen zu tun, mittlerweile, die eine andere Herkunft haben: Flichtlinge, gefliichtete
Menschen aus der Ukraine etc.” (Ingolf_V, Pos. 66)

Quelle: eigene Darstellung

(1) Kommunikation und Kollaboration

Die Kompetenzen Kommunikation und Kollaboration sind entscheidende Fahigkeiten,
die insbesondere im beruflichen Kontext von gro3er Bedeutung sind. Auf kommuni-
kativer Ebene beinhaltet dies eine hohe Interaktionsfahigkeit, welche das Wissen und
den adaquaten Einsatz unterschiedlicher Kommunikationsformen unerlasslich macht,
um Beddrfnisse zu verstehen, Probleme zu |6sen und langfristige (Arbeits-)Beziehun-
gen aufzubauen.

In kollaborativen Arbeitszusammenhédngen sind Kompetenzen unerlasslich, welche
die Zusammenarbeit in Teams férdern, um komplexe Probleme zu I6sen und partizipa-
tiv innovative Ideen zu entwickeln, sowie die Fahigkeit, sich selbst zu organisieren.

Kommunikation und Kollaboration sind im beruflichen Kontext nicht nur Fahigkeiten,
sondern auch Schlisselkomponenten fiir den Aufbau starker Teams, die in der Lage
sind, gemeinsame Ziele zu erreichen und sich den Herausforderungen des Arbeitsle-
bens erfolgreich zu stellen.

Die aus den Daten generierten Ergebnisse verdeutlichen in einer zielgruppenspezifi-
schen Betrachtung das Erfordernis einer starkeren Forderung sozialer Kompetenzen
insbesondere des Bildungspersonals und nicht eine vorherrschende Fokussierung auf
technisches Wissen (Gesprach_lll, Pos. 7, 21). Die Interessenvertretungen sind zu-
nehmend gefordert, reflexive Prozesse voranzutreiben und Retrospektiven einzu-
nehmen - wie zum Beispiel Analysefahigkeiten, welche ermdglichen, vorausschauend
Herausforderungen zu identifizieren und zukunftsrelevante Themengebiete abste-
cken zu kénnen (Janina_VI, Pos. 28).

Fir die Fihrungsebene ist Kommunikations- und Konfliktfahigkeit als zentrale Zu-
kunftskompetenz benannt worden: Eine konfliktfahige Fiihrungskraft erkennt dem-
zufolge unterschiedliche Meinungen im Team, geht aktiv in den Dialog und férdert
offene Kommunikation im Unternehmen. Gemeinsam mit Teammitgliedern sucht sie
konstruktiv nach Losungen, zeigt Verstandnis fiir diverse Perspektiven und setzt sich
fiir einen respektvollen Umgang ein.
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(2) Flexibles Denken und Umgang mit Kontingenz

Die Kompetenz flexibles Denken und Umgang mit Kontingenz ist in beruflichen und per-
sonlichen Kontexten gleichermaflen wichtig, insbesondere in einer sich standig ver-
andernden Umgebung. Zum einen umfasst flexibles Denken, auch im Sinne einer Per-
spektivverschrankung, die Fahigkeit, sichnicht nuran neue Situationen, Anforderungen
oder Herausforderungen anzupassen, sondern diese auch mitzugestalten und mitun-
ter unkonventionelle Ansatze zu verfolgen und neue ldeen zu entwickeln. Hierbei
stellen Kreativitat und Agilitdt einen wesentlichen Bestandteil von Flexibilitat dar.

Auch der Umgang mit Kontingenz erfordert ein Bewusstsein fiir Risiken und Unsi-
cherheiten. Dies beinhaltet zum einen die Fahigkeit, potenzielle Herausforderungen
vorherzusehen und Strategien zu entwickeln, um mit unvorhergesehenen Ereignissen
umzugehen; zum anderen die Entscheidungsfahigkeit, in unsicheren und/oder druck-
reichen Situationen zu agieren, sowie eine bedarfsgerechte und zugleich flexible Pla-
nungsfahigkeit. Beide Kompetenzen sind miteinander verbunden und tragen dazu bei,
mit Unsicherheiten und Veranderungen addquat umzugehen. Flexibles Denken er-
moglicht es, sich an Veranderungen anzupassen, wahrend der Umgang mit Kontin-
genz dabei hilft, auf unvorhersehbare Ereignisse vorbereitet zu sein.

Insbesondere fiir die Gruppe der Interessenvertretungen erweist sich die Kompetenz,
mit Kontingenz umzugehen, als eine zentrale. Beispielsweise erscheint es vor dem
Hintergrund zunehmender (Beschéaftigungs-)Unsicherheiten im Zuge der Transfor-
mation in der Arbeitswelt herausfordernd, in wandelnden Zeiten Stabilitat herzustel-
len und zugleich, wenn es die Aushandlungsprozesse erforderlich machen, bewusst
auch Kontingenz zu erzeugen (Kai_VII, Pos. 11).

(3) Interdisziplindres Denken

Die Kompetenz des interdisziplindren Denkens bezieht sich auf die Fahigkeit, iiber die
Grenzen einer spezifischen Fachrichtung hinauszublicken und verschiedene Diszipli-
nen zu integrieren, um im Zuge zunehmender Vernetzung und Komplexitat komplexe
Probleme zu verstehen, anzugehen und zu I6sen. Interdisziplindres Denken zeigt sich
oft in der Fahigkeit, neben einer grundsatzlichen Offenheit gegeniiber Neuem theo-
retisches Wissen in praktische Anwendungen zu tbersetzen, wodurch die Auseinan-
dersetzung mit komplexen Herausforderungen in der realen (Arbeits-)Welt, im Sinne
einer transdisziplindren Perspektive, liberhaupt erst erméglicht wird.

(4) Mut und Verantwortungsbewusstsein

Die Kompetenzen Mut und Verantwortungsbewusstsein beinhalten eine Entschlossen-
heit und die Bereitschaft, trotz Unsicherheiten oder Risiken voranzugehen. Mut ist
hierbei eng mit der Bereitschaft verbunden, neue Ideen zu verfolgen, um beispiels-
weise innovative Ansatze zu unterstitzen. Es erfordert, sich aus der Komfortzone zu
bewegen und sowohl sein (Arbeits-)Umfeld als auch sich selbst zu reflektieren. Diese
beiden Kompetenzen sind in einer sich standig verandernden und komplexen Welt
von grofler Bedeutung. Mut befdhigt dazu, Herausforderungen zu meistern und
Chancen zu ergreifen, wahrend Verantwortungsbewusstsein sicherstellt, dass dies
auf ethisch vertretbare und nachhaltige Weise geschieht. Zusammen tragen sie dazu
bei, eine starke und integre Personlichkeit zu entwickeln, die in verschiedenen
Lebensbereichen erfolgreich agieren kann.

Insbesondere fiir das Bildungspersonal konnten Kompetenzen identifiziert werden,
welche eine Mentorenrolle der Ausbilderinnen und Ausbilder fordern und zugleich
eine vertrauensvolle Zusammenarbeit auf Augenhdhe zwischen den Auszubildenden
und dem betrieblichen Bildungspersonal sowie angstfreie Kontroversen zulassen (Kai_
VI, Pos. 13).

Fir Interessenvertretungen ist eine zentrale Zukunftskompetenz fiir die Betriebsrats-
arbeit, dass Kolleginnen und Kollegen ihre Angste im Kollektiv teilen kénnen und daraus
wiederum Mut entsteht, welcher als Voraussetzung und Antrieb fiir Engagement und
Kritikfahigkeit (gegeniiber dem Arbeitgeber) angesehen werden kann (Kai_VII, Pos. 11).
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(5) Demokratische (Grund-)Kompetenz und Haltung

Die demokratische (Grund-)Kompetenz und Haltung beziehen sich auf die Fahigkeiten,
Werte und Einstellungen, die fiir die wirksame Teilnahme an demokratischen Prozes-
sen und fiir ein demokratisches Zusammenleben in einer Gesellschaft notwendig sind,
wie unter anderem die Anerkennung von Vielfalt, kritisches Denken, Dialogbereit-
schaft. Die Kompetenz geht mit einer (nicht widerspruchsfreien) Kommunikations-
fahigkeit einher, welches es ermaglicht, Konflikte zu 16sen - sowohl bezogen auf den
arbeitsweltlichen als auch auf gesellschaftlichen Kontext.

Als zentrale Herausforderung fir Fihrungskrafte kann das Entgegenbringen von
Wertschatzung sowie die Anerkennung der Individualitdt angesehen werden, in der
Form, dass Interessengegenséatze explizit zum Thema gemacht werden und das indivi-
duelle Handeln sich darauf bezieht (Kai_VII, Pos. 17).

(6) Resilienz und Belastbarkeit

Die Kompetenzen Resilienz und Belastbarkeit beziehen sich auf die Fahigkeit, mit
Stress, Druck, Krisen oder Herausforderungen widerstandfahig und regenerativ im
Zuge zunehmender Arbeitsbewaltigung umzugehen. Hierbei geht es nicht ausschliel3-
lich um die Bewaltigung auf individueller Ebene, zum Beispiel einer hohen Arbeitslast
zu begegnen, sondern sie bezieht sich auch auf die Starkung von Teamarbeit. Eine
Unternehmenskultur, welche eine Fehlerkultur (im Sinne einer Fehlerresilienz) aner-
kennt, tragt dazu bei, eine Kultur des kontinuierlichen Lernens erst zu ermdglichen.

Resilienz und Belastbarkeit sind demnach nicht nur personliche Eigenschaften,
sondern stellen erlernbare Fahigkeiten und Strategieentwicklungen zur Stressbewal-
tigung dar.

Fihrungskréfte sollten in der Lage sein, im Personalbereich sowohl eine Aufgaben-
kritik zu formulieren als auch eine Kultur der Fehlertoleranz zu etablieren. Fehl- oder
Uberlastungen sind demzufolge nicht als Schwéche auszudeuten, sondern es sind
konstruktive Losungen im Team zu entwickeln. Zudem ist es eine entscheidende
Fihrungskompetenz, ,Menschen [zulempowern, Menschen [zu] erméchtigen, instand
setzen“ (Ingolf_V, Pos. 21, 23).

(7) Interkulturelle Kompetenz

Interkulturelle Kompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, in einer globalisierten Welt
und in diversen sozialen Umgebungen ein kulturelles Bewusstsein zu entwickeln. Die
Kompetenz beinhaltet zum einen die Reflexion eigener kultureller Pragungen, Werte
und Perspektiven und erfordert maf3geblich die Fahigkeit zur Selbstreflexion. Zum
anderen impliziert sie ein Verstandnis fiir kulturelle Vielfalt, im Sinne der Anerken-
nung und Wertschatzung kultureller Vielfalt, wie beispielsweise ein Verstandnis fir
unterschiedliche Perspektiven, die Sensibilitdt fiir Kommunikationsunterschiede,
Hierarchien oder Verhaltensnormen im arbeitsweltlichen Kontext. Interkulturelle
Kompetenz zeigt sich auch in der Fahigkeit zur konstruktiven Lésung von Konflikten,
die auf kulturellen Unterschieden beruhen. Die Kompetenz ist besonders wichtig in
beruflichen Umgebungen, in denen Teams oft aus Menschen mit verschiedenen
Nationalitaten und kulturellen Hintergriinden bestehen.

Insbesondere fiir die Managementebene wurde ersichtlich, dass Fiihrungskréfte iber
Wissen um die Unterschiedlichkeit und Methoden verfiigen sollten, die es ermdgli-
chen, einerseits heterogene Gruppen zusammenzufilhren und andererseits die
Menschen in ihrer Unterschiedlichkeit sein lassen zu kénnen (Janina_VI, Pos. 24).

Betrachtet man die ermittelten Future Skills, so wird eine groRe Ubereinstimmung
aller Gruppen deutlich, das heif3t, es finden sich zentrale Future Skills. Spezifische
Besonderheiten einzelner Gruppen werden nur teilweise genannt, beispielsweise sind
Kommunikation und Kollaboration insbesondere fiir Fiihrungskrafte und die Interes-
senvertretung wichtig. Flexibles Denken und Umgang mit Kontingenz sowie Interdiszipli-
ndres Denken sind fiir alle Personen in der beruflichen Tatigkeit bedeutsam.
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Inhaltlich zeigen sich sieben verschiedene Future Skills, wobei insbesondere Mut und
Verantwortungsbewusstsein sowie Demokratische Kompetenz und Haltung direkt in Bezug
zu einer aktiven Mitgestaltung der Arbeitswelt stehen. Resilienz und Belastbarkeit lasst
sich als Basis fir alle weiteren Kompetenzen ansehen, Interkulturelle Kompetenz und
Kommunikation und Kollaboration hdngen durch Reflexionen unmittelbar zusammen.

7 Resumee und Ausblick

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass ein kritisches Bildungsverstandnis in der Ausein-
andersetzung mit Future Skills erforderlich ist, welches die berufliche Tiichtigkeit,
Mindigkeit, selbstbestimmtes Handeln und gesellschaftliche Teilhabe fokussiert.
Future Skills werden als Ergdnzung zu Fachkompetenzen verstanden, die nicht nur
Fahigkeiten, sondern beispielsweise auch Werthaltungen umfassen. Vor diesem
Begriffsverstédndnis werden Future Skills nicht nur als technische Fahigkeiten, son-
dern auch als Bewusstsein fiir ethisches, gesellschaftlich verantwortliches und solida-
risches Handeln definiert. Kommunikations- und Kritikfahigkeit verweisen hierbei auf
demokratische Kompetenzen, wodurch Future Skills auf gemeinsames Handeln aus-
gerichtet sind und sich eine aktive Mitgestaltung der Umwelt anstelle bloer Anpas-
sung ausdrickt.

Betrachtet man die Ergebnisse der Interviews vor dem Hintergrund des entwickelten
Verstandnisses von Future Skills (Abschnitt 3), so zeigen sich Ubereinstimmungen.

Future Skills sollten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter befahigen, resilient zu sein,
indem sie auch soziale und 0&kologische Herausforderungen beriicksichtigen
(Abschnitt 3). In den Interviews zeigte sich hierzu, dass Resilienz und Belastbarkeit
essentielle erlernbare Fahigkeiten und Strategieentwicklungen im Umgang mit her-
ausfordernden Arbeitssituationen darstellen, welche zur Bewaltigung beitragen und
eine Kompetenzentwicklung und Befahigung zur Mindigkeit und Tuchtigkeit sind
(Future Skill Resilienz und Belastbarkeit). Auch Flexibles Denken und Umgang mit Kontin-
genz erscheinen hier zentral.

Es war argumentiert worden, dass Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter die L&sung von
Problemen innovativ und kreativ angehen, indem sie neue Losungsansétze einbezie-
hen und ihr Handeln von Ethik und Verantwortung gepragt ist (Abschnitt 3). Das
beinhaltete, das Wohl der Gesellschaft einzubeziehen und Auswirkungen des eigenen
Handelns auf Gesellschaft und Umwelt zu beriicksichtigen. Diese Aspekte lassen sich
in den ermittelten Future Skills Mut und Verantwortungsbewusstsein sowie Demokrati-
sche Kompetenz und Haltung wiederfinden, wenn es um Verantwortungsbewusstsein
und Engagement fiir Neuerungen sowie die Kompetenzen des Miteinanderredens, der
Konfliktlésung und der Gestaltung der Gesellschaft geht.

Insofern zeigt sich in den Interviews auch, dass Future Skills auf gemeinsame Abstim-
mung und gemeinsames Handeln zur Losung gesellschaftlicher Herausforderungen aus-
gerichtet sein miissten (Abschnitt 3) und konkret jeder Einzelne befdhigt sein muss,
sich mit anderen Menschen und Sichtweisen auseinanderzusetzen und die Perspektiven
anderer einzunehmen (Kommunikation und Kollaboration, Interkulturelle Kompetenz).
Hierin kommt auch die Bedeutung von Werten zum Ausdruck, die auf einen weiten
Kompetenzbegriff (Abschnitt 3) verweisen.

Die ermittelte Kompetenz Flexibles Denken und Umgang mit Kontingenz legt besonde-
ren Fokus auf den Umgang mit den bestehenden Umweltbedingungen, die sich durch
Unsicherheit und Unvorhersehbarkeit, aber auch Komplexitdt auszeichnen (Ab-
schnitt 3).

FUTURE SKILLS: PERSPEKTIVE DES BETRIEBLICHEN BILDUNGSPERSONALS UND DER INTERESSENVERTRETUNG 121



Spannend ist, dass als eine der Future Skills Interdisziplindres Denken identifiziert
werden konnte. Einige Aussagen wiesen damit explizit nicht nur auf ein kritisches oder
(nicht naher spezifiziertes) kreatives Denken hin, sondern auf eines, welches das Ver-
standnis verschiedener Disziplinen und Perspektiven zusammenbringt. Insofern wird
hier Fachwissen verschiedener Disziplinen angesprochen, welches es zusammenzu-
bringen gilt. Dies impliziert, dass die Bedeutsamkeit des Fachwissens nicht in Frage
gestellt wird, was unserem Verstandnis entspricht (Abschnitt 3).

Folgende weiterfilhrende Forschungsdesiderate lassen sich aus unserer Untersuchung
identifizieren und ableiten:

1. Inwiefern kann ein Verstandnis von Future Skills, welches sowohl technische
Fahigkeiten als auch Werthaltungen umfasst, zu einer personlichkeitsférdernden
Entwicklung der Kompetenzen beitragen?

2. Wie tragt die Forderung von Kommunikations- und Kritikfahigkeit als Teil der
Future Skills zur Entwicklung demokratischer Kompetenzen bei und inwiefern
beeinflusst dies gemeinsames Handeln?

3. In welcher Weise beeinflussen die Umweltbedingungen die Festlegung und
Entwicklung von Future Skills, und wie kann eine stéarkere Ausrichtung auf aktive
Mitgestaltung anstelle blof3er Anpassung erfolgen?

Auf der konzeptionellen und methodisch-didaktischen Ebene lasst sich folgenden
Fragen weiterfliihrend nachgehen:

4. Welche konkreten Methoden und Anséatze fordern die Entwicklung von Future
Skills in verschiedenen Bildungskontexten und beruflichen Umfeldern?

5. Wie konnen Reflexionsprozesse strukturiert und implementiert werden, um die
Entwicklung von Future Skills zu unterstiitzen, insbesondere unter Beriicksichti-
gung unterschiedlicher Lernstile und individueller Bediirfnisse?

6. Und abschlielend: Welche institutionellen und organisatorischen Settings bieten
sich als besonders forderlich fir die Entwicklung von Future Skills an, und wie
kénnen diese in unterschiedlichen Bildungskontexten implementiert werden?

Die exemplarisch aufgefiihrten Konzeptionsfragen (4-6) fokussieren konkrete
Anséatze zur Forderung von Reflexionsprozessen und der Gestaltung eines bedarfs-
orientierten Settings fiir die Entwicklung von Future Skills in der (Arbeits-)Welt.

Die Weiterbearbeitung der identifizierten Desiderate (1-3) kann libergeordnet dazu
beitragen, ein tieferes Verstdndnis fir die Zusammenhange zwischen kritischem
Bildungsverstandnis, ganzheitlichem Verstandnis von Future Skills, ethischen Aspek-
ten, demokratischen Kompetenzen und dem mitgestaltbaren Einfluss von Umwelt-
bedingungen zu erlangen.
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In diesem Beitrag stellen wir das Profil von SKILLS vor. SKILLS ist ein
Portal, auf dem Studierende der Universitat Bielefeld zentral gebiin-
delt vielfiltige Angebote fiir ihre Kompetenz- und Talententwick-
lung, Profilierung und Berufsorientierung finden. Das Profil von SKILLS
beinhaltet verschiedene Kompetenz- und Themenbereiche, die einer-
seits anschlussfahig an die aktuelle Diskussion um Zukunftskompeten-
zen sind. Andererseits entwickelt sich SKILLS aus den Schwerpunkten
in Forschung und Lehre der Universitat Bielefeld und fokussiert dem-
entsprechend auf verschiedene Aspekte der Diskussion.

1 Einleitung

In der aktuellen hochschuldidaktischen Diskussion und strategischen Ausrichtung von
universitdren Bildungsangeboten gewinnen verschiedene Konzepte, die die Férderung
sogenannter ,Future Skills“ fordern, zunehmend an Bedeutung (vgl. Ehlers, 2020, S. 1).
Was unter dem Konzept zu verstehen ist und welche Skills beziehungsweise Kompeten-
zen darunter zu fassen sind, ist bisher nicht einheitlich geklart worden (vgl. Kalz, 2023,
S. 337). Es existieren zum einen verschiedene Definitionen und zum anderen verschie-
dene sogenannte Frameworks, die unterschiedliche ,Zukunftskompetenzen“ (Kalz,
2023, S. 333) zumeist in Relation zueinander stellen. Eine Gemeinsamkeit der Konzep-
te ist der Aufforderungscharakter an Individuen, sich tiefgreifenden unter anderem
Okologischen und gesellschaftlichen Verdnderungen anzupassen. Diese ,Gegenwarts-
diagnose® (Bettinger, 2021, S. 50) wird als erwiesen angesehen und vielfach nicht
infrage gestellt.

Die Uneindeutigkeit der Konzepte driickt sich beispielhaft in dem Verhaltnis von
Zukunftskompetenzen zu Schliisselkompetenzen beziehungsweise Schliisselqualifika-
tionen (im Folgenden einheitlich Schliisselkompetenzen) aus. Schlisselkompetenzen
waren und sind vielfach anleitend fir die strategische Ausrichtung fachibergreifen-
der Angebote an Hochschulen (vgl. Enderle et al., 2021, S. 17). Unter Schlisselkom-
petenzen versteht man im weiten Sinn Angebote, ,die nicht - oder zumindest nicht
ausschlieBllich - dem kernfachlichen Bereich zugerechnet sind“ (Enderle et al., 2021,
S. 19). Schlisselkompetenzen fokussieren in einem engeren Sinn auf Kompetenzen,
»die nicht durch die Basiskompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen sowie
Fachwissen abgedeckt werden“ (Kalz, 2023, S. 335). Wahrend einige davon ausge-
hen, dass Schlisselkompetenzen durch Zukunftskompetenzen eine Erganzung
erfahren, insbesondere mit Blick auf verschiedene digitale Kompetenzen, gehen an-
dere davon aus, dass Schliisselkompetenzen Zukunftskompetenzen umfassen (vgl.
Enderle et al., 2021, S. 25). Trotz dieser exemplarisch genannten Unklarheiten gibt es
inzwischen eine Vielzahl von Initiativen, in denen Zukunftskompetenzen als ,neue
Herausforderung fiir Hochschulen positioniert® werden (Kalz, 2023, S. 333).
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Ehlers zufolge ,;sollen Future Skills diejenigen Fahigkeiten sein, die es Hochschulab-
solventinnen und -absolventen ermdglichen, die Herausforderungen der Zukunft
bestmaoglich zu meistern® (Ehlers, 2020, S. 3). Mit Blick auf Zukunftskompetenzen ist
also zu fragen, wie angemessen antizipiert werden kann, welche Kompetenzen kiinftig
besonders gefragt sind. Bildungsprozessen ist immer gemein, dass ihre Passung zu
zukilinftigen Berufen nicht zwingend gegeben ist. Ladenthin (2020) bezeichnet dies
als ,ein Zukunftsparadox, weil man Zukunftsfahigkeit an Inhalten aus der Gegenwart
bemessen mochte” (S. 26). Bezogen auf Zukunftskompetenzen fallt auf, dass beson-
ders Expertinnen und Experten aus der Wirtschaft adressiert werden, Kompetenz-
bedarfe ihrer zukinftigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zu benennen und die
Expertise von Universitdten in diesem Diskurs eine nachrangige Stellung einnimmt
(vgl. Bettinger, 2021, S. 47 & 50). So basieren beispielsweise die Ergebnisse von
Ehlers (2020) auf einer Befragung von Personen mit Personalverantwortung sowie in
diesen Organisationen tatigen Dualstudierenden (vgl. Ehlers, 2020, S. 38).

Als vorlaufiger Bestimmungsversuch werden Zukunftskompetenzen im Rahmen des
hier vorgestellten Portals SKILLS in enger Verbindung zu Schllsselkompetenzen ver-
standen, die einander komplementar erganzen. Zukunftskompetenzen betonen die
Zukunftsoffenheit von Bildungsprozessen mit Blick auf aktuelle gesellschaftliche,
Okologische und 6konomische Herausforderungen. Sie lassen sich in individueller, ge-
sellschaftlicher und beruflicher Perspektive deuten, was vielfaltige Potenziale fiir die
universitare Talententwicklung eréffnet. Dieses Kompetenzverstandnis ist anschluss-
féhig an Konzepte von Handlungskompetenzen, die sowohl Fahigkeiten als auch Fach-
kenntnisse und routinierte Aktivitdten umfassen (vgl. Career Service Universitat
Bielefeld, 2021, S. 21).

Am Zentrum fir Lehren und Lernen (ZLL) der Universitét Bielefeld wird daran ankniip-
fend mit SKILLS ein Portal zur Kompetenz- und Talententwicklung, Profilbildung und
Berufsorientierung von Studierenden entwickelt. SKILLS zielt darauf ab, dezentrale
vorwiegend fachiibergreifende Angebote fiir den studienbegleitenden und berufs-
vorbereitenden Kompetenzerwerb zentral zu biindeln und das daraus entstehende
Portfolio mit qualitativ hochwertigen, frei verfiigbaren (Selbst-)Lernangeboten zu
erganzen. Anleitend fir die Konzeption von SKILLS ist die Frage, wie Bielefelder
Studierende im Kontext vielfaltiger, auch aufleruniversitdrer Lernformate und -an-
gebote in ihrem informierten und reflektierten Kompetenzerwerb bedarfsgerecht
unterstitzt werden konnen (vgl. hierzu auch Foelsing & Schmitz, 2021, S. 41).

2 Fachiibergreifende Kompetenzférderung im Kontext

universitdrer Bildungsprozesse

Ausgehend von den Uneindeutigkeiten und Setzungen der Konzepte von Schlissel-
und Zukunftskompetenzen besteht keine Einigkeit dariiber, wie Zukunftskompeten-
zen idealerweise im Rahmen der universitdren Bildung gefordert werden sollten (vgl.
Horstmann, 2023, S. 31). Um sich diesem Problemfeld anzundhern, ist es hilfreich,
die Ziele des universitdren akademischen Studiums in den Blick zu nehmen. Der
Wissenschaftsrat (2015) beschreibt drei Kernkompetenzen, durch die Studierende
befdhigt werden sollen, ,komplexe berufliche Tatigkeiten auszuliben und ihre indivi-
duellen (Weiter-)Bildungs- und Erwerbsbiographien erfolgreich zu gestalten® (S. 7).
Diese drei Dimensionen werden differenziert in die Bereiche (Fach-)Wissenschaft,
Arbeitsmarktvorbereitung und Personlichkeitsbildung. Alle Studienprogramme oder
auch Disziplinen aller Hochschulen sollen sich an diesen Zielen ausrichten.
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Wie bereits im vorherigen Kapitel angefiihrt, miissen Universitdten in der Gestaltung
ihrer Studienprogramme auf eine grundlegende Problematik reagieren: Durch die sich
im stetigen Wandel befindliche Welt andern sich die Anforderungen an die Dimensionen
(Fach-)Wissenschaft, Arbeitsmarktvorbereitung und Personlichkeitsbildung fortlau-
fend. Digitale Kompetenzen in Folge der rasanten Entwicklungen generativer KI-Tech-
nologien, Reflexionskompetenzen, Innovationsbereitschaft, konstruktive Zusammen-
arbeit innerhalb von gruppenbasierten Szenarien oder die zunehmende Notwendigkeit
fiir fachiibergreifende und interdisziplindre Herangehensweisen sind zusétzliche An-
forderungen, die an die Fakultdten und Facher gestellt werden (vgl. Wissenschaftsrat,
2022; OECD, 2020a). Diese Problematik wird erganzt durch die Forderungen nach
der Ausbildung fiir eine Arbeits- und Lebenswelt, die nur eingeschréankt vorhersagbar
ist: ,Wie kdnnen wir Lernende auf Arbeitsplatze vorbereiten, die noch nicht existieren?
Wie kénnen wir sie befahigen, gesellschaftliche Herausforderungen zu bewiltigen, die
noch nicht absehbar sind, und Technologien zu nutzen, die es noch nicht gibt?“ (OECD,
20204, S. 8).

Facher reagieren mit zunehmend interdisziplindren Ansatzen und neuen fachlichen
Inhalten, um Studierende optimal auf die Lebens- und Arbeitswelt vorzubereiten.
Hierdurch beklagen jedoch viele Fachvertreterinnen und -vertreter eine Expansion
der genuinen Fach(inhalts)curricular und miissen in der Folge verstarkt Prioritdten bei
neu zu integrierenden Themen setzen (vgl. Wissenschaftsrat, 2022). Die OECD
(2020b, S.11f) spricht hier fir den allgemeinen Bildungsbereich bereits von dem
Problem des ,,curriculum overloading®. Diese Expansion des Curriculums widerspricht
auch der Forderung des Wissenschaftsrats (2022, S. 21), wonach Studierenden gerade
mehr Freirdume gegeben werden sollten, um in eigenverantwortlichen Settings arbei-
ten zu kénnen.

3 Verortung von SKILLS im Bielefelder Studienmodell

SKILLS setzt daran anknilpfend an einem erganzenden extracurricularen Ansatz an,
um die zwei identifizierten Herausforderungen - mehr Flexibilitdt beim interessen-
geleiteten Kompetenzerwerb und Expansion der Fachcurricula - zu bearbeiten. Im
Diskurs um Zukunftskompetenzen besteht keine Einigkeit dariiber, ob die Angebote
im oder auBBerhalb der Fachstudiengdnge liegen sollten (Horstmann, 2023, S. 31;
Stifterverband, 2019, S. 23 & 26).

Eine Besonderheit des Bielefelder Studienmodells ist der Individuelle Ergdnzungs-
bereich (IndiErg), in dem Studierende vieler Fachrichtungen die Mdglichkeit haben,
bis zu 30 Leistungspunkte in reguldren Lehrveranstaltungen der Facher - gré3tenteils
modular gebunden - zu erbringen. Der IndiErg bietet Bielefelder Studierenden dem-
entsprechend vielfdltige Md&glichkeiten, curricular gebunden ihr eigenes Profil zu
scharfen und ihre Kompetenzen liber das eigene Fach hinaus zu erweitern. SKILLS
ermdoglicht Studierenden zwar auch eine interessengeleitete Kompetenzentwicklung
und Profilbildung. Jedoch finden sich bei SKILLS im Verhéltnis zum IndiErg vorwiegend
extracurriculare Angebote. Diese Angebote sind sowohl universitétsinterne als auch
externe Angebote von groflen Bildungsplattformen. Eine Anrechenbarkeit mit Leis-
tungspunkten der Angebote von SKILLS ist zum aktuellen Zeitpunkt nicht vorgesehen.
Ebenso sind im Rahmen von SKILLS vorwiegend Veranstaltungsformate wie digitale
asynchrone Kurse oder Workshops zu finden. Mit einem auBBerhalb der Studienordnun-
gen liegenden Angebot verfolgt SKILLS einen Ansatz, der korrespondierend zum In-
diErg einerseits die Studienfécher bei der Einbindung iberfachlicher Zukunftskompe-
tenzen entlastet und andererseits eine flexiblere Reaktionsfahigkeit auf inhaltliche
Entwicklungen ermdglicht, da SKILLS an keinen Akkreditierungszyklus gebunden ist.
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Wie bereits deutlich wurde, sind Zukunftskompetenzen und die damit einhergehende
inhaltliche Fokussierung in den Studienfachern nicht unstrittig. Der Diskurs um
Zukunftskompetenzen sieht Universitdten eher in der Rolle der Veranderungsbediirf-
tigen. Die notwendigen curricularen Anderungen werden zum Beispiel von Akteuren
der Wirtschaft vorgegeben. Universitaten sollten und kdnnen aber eine gestaltende
Rolle im Diskurs um Zukunftskompetenzen einnehmen. Daraus ergibt sich fir Uni-
versitaten das Potenzial, eigene Schwerpunkte in der Férderung der Kompetenzen
ihrer Studierenden zu setzen, Alleinstellungsmerkmale des Standorts herauszuarbei-
ten sowie diese Schwerpunkte nach auf3en hin sichtbar zu machen. Dementsprechend
orientiert sich die inhaltliche Schwerpunktsetzung von SKILLS an den Themenberei-
chen des Leitbilds fiir die Lehre der Universitat Bielefeld. Des Weiteren sollte die
Schwerpunktsetzung im Uberfachlichen Bereich studierendenzentriert erfolgen. Um
SKILLS adressatengerecht zu entwickeln, werden die Bedarfe, die zum Beispiel im
Rahmen von Workshopformaten wie dem Living Document fiir gemeinsam gestalte-
te Lehre sichtbar wurden, in SKILLS bertcksichtigt und eingebunden. Dies betrifft bei-
spielsweise die starkere Vorbereitung auf die Berufswelt. Zusammenfassend setzt
SKILLS damit zum einen inhaltliche Schwerpunkte, die universitatsspezifische Allein-
stellungsmerkmale der Universitat Bielefeld sind. Zum anderen reagiert SKILLS in der
Ausgestaltung auf konkrete Bedarfe von Studierenden.

Im Anschluss an das Leitbild fiir die Lehre ist das Angebot des IndiErg auch anhand
bestimmter Themenbereiche geordnet. Diese Themenbereiche betonen sowohl die
Fachkompetenzen und das Fachwissen verschiedener Facher als auch die Schwerpunk-
te in der Lehre an der Universitdt Bielefeld sowie uberfachliche Bereiche. Diese
Themenbereiche greift SKILLS auf und erganzt sie um den Bereich SKILLS fiirs Studium:

+  Berufsfeld

+ Digitalisierung

« Diversitat/Inklusion

+  Gender

+  Gesellschaftliches Engagement/Nachhaltigkeit
+ Internationalisierung

+ Interdisziplinaritat

+  SKILLS firs Studium

Auch das Kompetenzverstandnis von SKILLS stellt eine Schwerpunktsetzung aus der
Universitat Bielefeld heraus dar. Das oben beschriebene Kompetenzverstandnis ist
direkt anschlussfahig an das am ZLL entwickelte Individual Career Portfolio (ICP) des
Career Service. Das ICP wird bereits in verschiedenen Formaten genutzt und soll
perspektivisch auch als Instrument zur individuellen Kompetenzreflexion im Rahmen
von SKILLS eingesetzt werden. Der Fokus des ICP liegt auf der Sichtbarmachung und
Reflexion individueller Kompetenzen. Dementsprechend eignet sich das Instrument
fir die individuelle Dokumentation und Reflexion der Angebote, die auf SKILLS zu
finden sind. Die Integration des ICP in SKILLS ist zu einem spateren Zeitpunkt geplant.
Um diese Weiterentwicklung von Beginn an anzubahnen, basieren die Kompetenz-
cluster von SKILLS auf denen des ICP:

+ Selbstkompetenz

+ Sozialkompetenz

+  Methodenkompetenz
+ Fachkompetenz
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4 Aufbau von SKILLS

Unterschiedliche Einrichtungen an der Universitdt Bielefeld machen bereits viele
Angebote fiir den studienbegleitenden und berufsvorbereitenden Kompetenzer-
werb. Diese Angebote werden zum Teil auch innerhalb des bereits beschriebenen In-
diErg angeboten. Ein GroBteil der Angebote ist jedoch nicht iiber diese Struktur auf-
findbar oder ist nicht im IndiErg belegbar, da es keine regularen Lehrveranstaltungen
sind, sondern zum Beispiel Workshops oder digitale asynchrone Kursformate. Ein Ziel
von SKILLS ist es, Studierenden diese Angebote zentral zur Verfiigung zu stellen.
Damit soll Studierenden einerseits die gezielte Suche nach Angeboten ressourcen-
sparend ermdglicht werden und andererseits sollen dezentrale Angebote in die Breite
getragen werden, indem sie einfacher und gezielter auffindbar sind.

Analog dazu gibt es inzwischen ein grofles und somit uniibersichtliches Angebot ver-
schiedener universitétsexterner Anbieter fiir den individuellen Kompetenzerwerb.
Dieses Angebot ist vielfach nicht kostenfrei oder fiir den Erwerb von Zertifikaten, die
die erfolgreiche Teilnahme bescheinigen, werden Gebiihren erhoben. Dem gegen-
Uber stehen vielféltige, qualitativ hochwertige Selbstlernangebote, vor allem Open
Educational Resources, die kostenfrei verfiigbar sind. Diese Angebote sind in unter-
schiedlichen Repositorien wie zum Beispiel auf den Plattformen twillo, KI-Campus
und MOOChub zu finden, die eigene Schwerpunktsetzungen verfolgen und/oder ein
sehr vielféltiges Angebot haben. Die inhaltlichen Schwerpunkte von SKILLS tber-
nimmt in diesem Sinn eine Filterfunktion, die das Angebot eingrenzt und damit in der
Folge Ubersichtlichkeit schaffen soll. Dariiber hinaus finden sich auf den Plattformen
verschiedenste Kursformate wie unter anderem asynchrone Selbstlerneinheiten und
-kurse und Massive Open Online Courses.

Hier setzt SKILLS an, indem ein kostenloses, kuratiertes und anhand bestimmter
universitatsspezifischer Kriterien selektiertes Angebot erstellt wird. Damit soll gleich-
zeitig Orientierung in diesem schnell wachsenden und vielféltigen Bereich geboten
werden und die Férderung von Kompetenzen und Talententwicklung aus dem Profil
der Universitat Bielefeld heraus entwickelt werden. Im Folgenden werden Aufbau und
Inhalte von SKILLS dargestellt.

Abb. 01
Darstellung der Angebotsarten und Kategorisierungen von SKILLS

Themen und Filterkategorien der Angebote

Kompetenzbereiche Themenbereiche
(des ICP - Career Service) (des IndiErg)

i Digitale und analoge « Berufsfeld
:':;:I"i':e‘:‘";i'jr Handlungskompetenzen: = Digitalisierung
Frderungen, « Selbstkompetenz + Diversitat/Inklusion
Preise und — * Sozialkompetenz * Gender
Tagungen/ * Methodenkompetenz + Gesellschaftliches
Veranstaltung- * Fachkompetenz Engagement/Nach-

en

haltigkeit
« Internationalisierung
* Interdisziplinaritat

SKILLS fiirs Studium: Peer-to-Peer-Angebote des SKILLS-Teams (Bereiche: Schreiben,

Lernen, Prasentieren, Selbstmanagement, Planung und Durchfiihrung von Tutorien)

Quelle: eigene Darstellung
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Die Website zeichnet sich durch eine einfache Bedienoberflache aus, die sowohl eine
freie Suche als auch ein Filtern nach den genannten Kategorien ermdglicht. Der Fo-
kus liegt dabei auf den Kompetenz- beziehungsweise Themenbereichen der Angebo-
te. Die Darstellung der Angebote wird vereinheitlicht, um Studierenden eine még-
lichst einfache, schnelle und passgenaue Auswahl zu ermdglichen. Die Website ist fir
externe Benutzerinnen und Benutzer zugénglich. Die Angebote, die von verschiede-
nen Einrichtungen der Universitat Bielefeld bereitgestellt werden, sind jedoch grof3-
tenteils ausschlieBlich immatrikulierten Bielefelder Studierenden zuganglich. Zudem
setzen die meisten dieser Angebote eine verbindliche Anmeldung voraus. Besonders
relevant fir das Profil von SKILLS sind die folgenden Punkte:

« Die Basis von SKILLS bilden Peer-to-Peer-Angebote zu den Bereichen Schreiben,
Lernen, Prasentieren, Selbstmanagement und Planung und Durchfiihrung von
Tutorien. Diese Angebote fokussieren auf den Bereich SKILLS fiirs Studium und
bestehen aus langjéhrig etablierten Workshopangeboten am Zentrum fiir Lehren
und Lernen (ZLL) an der Universitat Bielefeld.

« Alle Angebote werden sowohl mit Blick auf verschiedene digitale und analoge
Handlungskompetenzen als auch in Bezug auf verschiedene Themenbereiche
kategorisiert.

+ Lernformate wie unter anderem Workshops in Présenz, aber auch asynchrone
digitale Selbstlerneinheiten werden kategorisiert, um Studierenden hinsichtlich
ihres Kompetenzerwerbs Flexibilitdt zu ermdglichen sowie verschiedene
Lebensrealitdten zu beriicksichtigen.

« Esist moglich, Angebote danach zu filtern, ob Leistungspunkte erworben
werden kdnnen beziehungsweise Teilnahmebescheinigungen oder Zertifikate.
Damit ist einerseits eine Anschlussfahigkeit an curriculare Inhalte moglich
(Fokus IndiErg), andererseits ist die Moglichkeit gegeben, dariiber hinaus
Nachweise zu erwerben und diese im Rahmen der Berufsorientierung und
Profilbildung sichtbar zu machen.

+ Esist moglich, die Angebote nach den Sprachen Deutsch und Englisch zu filtern.

«  Weitere an der Universitat Bielefeld sowie extern vorhandene Angebote zur
Talentférderung wie Preise und Stipendien flankieren das Angebot. Somit agiert
SKILLS als zentrale Anlaufplattform fir Informationsbedarfe in diesen Bereichen.

« Externe Selbstlernkurse beziehungsweise -einheiten durchlaufen eine fir SKILLS
entwickelte Qualitdtssicherung und werden regelmafig auf ihre Aktualitdt hin
geprift.

Die Akquise der bestehenden Angebote an der Universitét Bielefeld, die eine Passung
zum Profil von SKILLS aufweisen, erfolgt Giber die personliche Ansprache von Lehrenden
beziehungsweise Verantwortlichen. Eine Mitarbeiterin im Projekt BiLinked, angesiedelt
am ZLL, ist fiir die Akquise und Pflege von SKILLS verantwortlich. So soll gewahrleistet
werden, dass das bestehende Angebot an der Universitat Bielefeld zuverlassig auf SKILLS
abgebildet wird. Aktuell ist der Betreuungsbedarf von SKILLS hoch, da die Akquise der
Angebote anlduft sowie Workflows zur Pflege des Portals eingefiihrt und evaluiert wer-
den. Auflerdem wird SKILLS auf die Usability hin gepriift, was gegebenenfalls
Anpassungen der Website zur Folge hat. Die Website bedarf einer kontinuierlichen
Pflege, da ansonsten ihr Mehrwert zum Beispiel durch veraltete Angebote oder nicht
funktionierende Verlinkungen nicht gegeben ist.

Der Ausbau von SKILLS erfolgt parallel auch durch die Integration externer Angebote

von offenen Bildungsplattformen. Damit wird ein integraler Ansatz verfolgt, in dem
sowohl bereits bestehende Angebote integriert werden als auch Desiderate sichtbar
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werden konnen. Eine Empfehlung von Angeboten ist allen Statusgruppen im Rahmen
eines Vorschlagsformulars moglich. Ebenso kénnen Studierende Wiinsche hinsicht-
lich fehlender Angebote duf3ern. So soll zum einen eine niedrigschwellige Partizipati-
onsmaoglichkeit fiir Studierende geschaffen werden, individuelle Bedarfe sichtbar zu
machen und zum anderen eine zeitnahe Reaktion auf diese Bedarfe ermdglicht werden.

5 Fazit und Ausblick

Mit SKILLS wird zusammenfassend ein Portal zur Kompetenz- und Talententwicklung,
Profilbildung und Berufsorientierung Studierender geschaffen, das ausgehend von
den Schwerpunkten in der Lehre an der Universitdt Bielefeld ein universitats-
spezifisches Profil von Zukunftskompetenzen entwickelt. Damit betont SKILLS einer-
seits die gestalterische Rolle von Hochschulen im Kontext der Diskussion um Future
Skills. SKILLS wurde zu Beginn des Sommersemesters 2024 verd&ffentlicht und soll
sich flexibel und ausgerichtet an den konkreten Bedarfen Studierender entwickeln.
Damit wird andererseits eine studierendenzentrierte Perspektive auf die Diskussion
um Future Skills eingenommen. Daran anknipfend soll in der Weiterentwicklung zum
einen ein Fokus auf Méglichkeiten zur Dokumentation und Reflexion des Kompetenz-
erwerbs gelegt werden, der bereits jetzt durch die inhaltliche Anbindung an das Kom-
petenzverstandnis des ICP angebahnt wird. Davon ausgehend sind auch eigene
Formen der Zertifizierung sowie die Anrechenbarkeit von Angeboten von SKILLS in
Form von Micro-Credentials denkbar, um die Attraktivitdt und Akzeptanz der Ange-
bote zusatzlich zu erhohen.

Dieses Vorhaben wird im Rahmen des Projekts BiLinked von der Stiftung Innovation
in der Hochschullehre geférdert.

Die Autorinnen und Autoren

Sophia Hohmann koordiniert am Zentrum fiir Lehren und Lernen an der Universitat
Bielefeld im Projekt BiLinked das SKILLS-Portal.
Kontakt: sophia.hohmann@uni-bielefeld.de

Fabian Schumacher ist Leiter der Abteilung Hochschuldidaktik und Lehrentwicklung
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02

EMPIRISCHE STUDIE ZUR KI-KOMPETENZ-
ENTWICKLUNG - ANALYSE UND

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

In dieser Studie analysieren wir, wie das zweiwdchige Al-Ambassador-
Schulungsprogramm die Integration von Kiinstlicher Intelligenz (KI)
in der Arbeitswelt vorantreibt und zur Entwicklung notwendiger Fu-
ture Skills beitragt. Sie beleuchtet die erweiterten technischen, klas-
sischen und transformativen Kompetenzen der Teilnehmenden und
unterstreicht sowohl die Bedeutung einer Innovationskultur als auch
die Rolle von Fiihrungskraften bei der erfolgreichen Adaption von KI-
Technologien. Weiterhin wird auf die Notwendigkeit der kontinuierli-
chen Weiterbildung eingegangen, um mit den technologischen Fort-
schritten mitzuhalten. Unsere Arbeit betont zudem, dass ein
umfassendes Verstindnis fiir digitale Ethik und Kollaboration
essenziell fiir die effektive Nutzung von Kl ist. Die Erkenntnisse
unserer Studie richten sich an Bildungseinrichtungen, Unternehmen
und politische Entscheidungstrager und bieten Anregungen fiir die
Entwicklung effektiver Bildungsprogramme in der Kl-Branche.

1 Einleitung
1.1 Hintergrund und Kontext der Forschung

Im Zeitalter technologischer Fortschritte riickt die Integration von Kl in den Arbeits-
alltag zunehmend in den Vordergrund. Deshalb initilerte die WBS Gruppe das
Al-Ambassador-Programm, um ein fundiertes Kl-Verstandnis zu fordern und eine
breite Akzeptanz unter den Mitarbeitenden zu schaffen. Das Programm zeichnet sich
durch seine spielerische und interaktive Ausrichtung aus, welche die Teilnehmenden
zur aktiven Auseinandersetzung mit Kl ermutigt und das Ziel verfolgt, sie zu Multipli-
katoren flr Kl im Unternehmen zu entwickeln.

Zu den Hauptzielen gehdren die Vermittlung eines umfassenden Versténdnisses von
Kl, die Erweiterung der Kompetenzen fir die Zusammenarbeit mit Kl, die Starkung
der Kollaboration im Team und die Vorbereitung auf die Herausforderungen einer von
KI geprégten Arbeitswelt. Eine Besonderheit dieses Programms ist die wissenschaft-
liche Begleitung durch einen Experten des Lehrstuhls fiir Wirtschaftsinformatik und
Neue Medien der Universitdt Siegen, spezialisiert auf Human-Computer-Interaction.
Diese Partnerschaft gewahrleistet, dass neueste wissenschaftliche Erkenntnisse in das
Programm einflie3en und dessen Qualitat kontinuierlich evaluiert und optimiert wird.
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Vor diesem Hintergrund représentiert das Programm einen besonders interessanten
Untersuchungsgegenstand, da es gezielt darauf abzielt, KI-Kompetenzen innerhalb
des Unternehmens auszubauen und die Belegschaft auf die vielfdltigen Aspekte der
digitalen Transformation vorzubereiten.

1.2 Vorstellung des Al-Ambassador-Programms

Das Al-Ambassador-Programm hat sich als praxisorientierte Antwort auf die
Notwendigkeit etabliert, die Belegschaft fiir die Arbeit in einer digital transformierten
Umgebung zu wappnen. Im Kern dieses Vorhabens liegt eine strategisch ausgearbei-
tete Lernreise, die iber die rein technische Schulung hinausgeht und die Teilnehmen-
den in die Lage versetzen soll, fundierte Kenntnisse und ein kritisches Verstandnis flr
die Anwendungsmaglichkeiten von Kl zu entwickeln. Indem das Programm ein Umfeld
schafft, das zum Explorieren und Experimentieren anregt, soll es nicht nur das indivi-
duelle Lernen férdern, sondern auch den Austausch von Erfahrungen und Ideen unter
den Mitarbeitenden.

Ein zentraler Aspekt, der das Programm auszeichnet, ist die zielgerichtete Ausbildung
von Mitarbeitenden zu kulturellen Multiplikatoren im Unternehmen. Diese Schliissel-
personen sind dazu beféhigt, ihr neu erworbenes Wissen aktiv innerhalb ihres Teams
und des gesamten Unternehmens zu teilen, wodurch ein kollaboratives Lernumfeld
entsteht, das die gesamte Organisation starken soll. Dariiber hinaus soll der interdiszi-
plindre Dialog zwischen verschiedenen Abteilungen geférdert werden, was die unter-
nehmensweite Adaptation und Integration von Kl-Technologien beschleunigen soll.

In der tdglichen Anwendung wird den Teilnehmenden durch das Programm vermit-
telt, wie KI-Werkzeuge effektiv genutzt werden kdnnen, um Arbeitsprozesse zu opti-
mieren und innovative Losungen zu entwickeln. Dabei steht der praktische Nutzen fir
die individuelle Arbeitssituation im Fokus, wodurch die direkte Ubertragbarkeit der
Lerninhalte auf reale Arbeitskontexte gewahrleistet wird.

Schliisselpunkte des Al-Ambassador-Programms:

« Zielgerichtete Ausbildung zum Al-Ambassador: Ausbildung von Schlissel-
personen, die das erlernte Wissen aktiv im Unternehmen teilen.

« Forderung kollaborativen Lernens: Schaffung eines Umfelds, das den Austausch
und die Zusammenarbeit unter den Teilnehmenden stimuliert.

«  Praxisnahe Anwendung von KI: Konzentration auf den effektiven Einsatz von
KI-Werkzeugen zur Optimierung von Arbeitsprozessen und Entwicklung von
Lésungen.

Durch diese gezielten MalBnahmen soll das Al-Ambassador-Programm wesentlich
dazu beitragen, die Belegschaft nicht nur auf die technologischen Herausforderungen
der Zukunft vorzubereiten, sondern auch eine Kultur der Innovation und kontinuierli-
chen Weiterbildung im Unternehmen zu fordern.

1.3 Forschungsfragen und -ziele

Im Fokus unserer wissenschaftlichen Untersuchung steht das Al-Ambassador-
Programm. Diese Programmeinfiihrung dient unserem Forschungsvorhaben als Basis,
um sowohl die Effektivitdt als auch die weitreichenden Folgen der Initiative auf indivi-
duelle Kompetenzentwicklung und organisatorische Dynamik zu analysieren. Aus die-
sem Kontext heraus leiten wir die folgenden zentralen Forschungsfragen und -ziele ab.
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Forschungsfragen:

1. Effekte auf Future Skills der Teilnehmenden: Inwieweit tragt das Al-Ambassador-
Programm zur Entwicklung der erforderlichen Zukunftskompetenzen (Kirchherr
et al., 2021) bei den Teilnehmenden bei? Welche Rolle spielt das Programm bei
der Vorbereitung der Teilnehmenden auf die Integration von Kl-Technologien in
den Arbeitsalltag?

2. Forderung der Kl-Akzeptanz im Unternehmenskontext: Inwiefern unterstiitzt
das Programm ein verbessertes Verstandnis und eine erweiterte Akzeptanz von
Kl-Technologien innerhalb der Organisation?

3. Einfluss auf die Organisationsstruktur und Innovationskraft: Inwiefern lassen
sich Veranderungen in der Unternehmenskultur, den Arbeitsprozessen sowie
hinsichtlich der Innovations- und Produktivitatssteigerung als Konsequenz des
Programms feststellen?

Forschungsziele:

1. Evaluierung der Programmwirksamkeit: Es gilt, valide Aussagen iiber die
Effektivitdt des Al-Ambassador-Programms hinsichtlich der Férderung von
Future Skills und der Implementierung von Kl-Technologien im beruflichen Alltag
zu erarbeiten.

2. Ableitung praxisorientierter Empfehlungen: Auf Grundlage der Forschungs-
ergebnisse werden handlungsleitende Empfehlungen fiir die Gestaltung
dhnlicher Initiativen formuliert, die auf eine optimierte Integration von Future
Skills und KlI-Technologien in den Arbeitskontext abzielen.

3. Beitrag zur wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskussion: Diese Studie
intendiert, signifikante Impulse zur aktuellen Debatte iiber effektive Bildungs-
strategien in Bezug auf digitale Transformation und Kl zu setzen und praxisrele-
vante Einsichten zur Férderung von Future Skills bereitzustellen.

Durch die prazise Untersuchung dieser Forschungsfragen und -ziele strebt unsere Studie
an, einen bedeutenden Uberblick iiber das Potenzial und die Herausforderungen des
Al-Ambassador-Programms zu gewahren. Ziel ist es, Licken in der aktuellen Forschungs-
landschaft zur Entwicklung von KI-Kompetenzen zu adressieren und zu schlie3en.

2 Integration von Kl in die Arbeitswelt und Bildung:
eine Ubersicht

2.1 Die Rolle von Kl in der modernen Arbeitswelt

Die Rolle von Kl in der Transformation der heutigen Arbeitswelt ist unbestreitbar und
weitreichend: Diese Technologie, als Kernstlick der vierten industriellen Revolution,
hat fundamentale Anderungen in der Art und Weise eingeleitet, wie Unternehmen
funktionieren und wie Menschen arbeiten und interagieren. Kl ist nicht allein auf die
Automatisierung alltdglicher, routinemafiger Aufgaben beschrankt, sondern ebnet
den Weg fiir die Schaffung neuer Berufsfelder und Arbeitsmethoden. Durch fortge-
schrittene Datenanalyse und -interpretation verbessern KI-Systeme Entscheidungs-
prozesse und tragen maflgeblich zu personalisierten Kundenerfahrungen bei. Aller-
dings entstehen durch die Einfiihrung von Kl auch Herausforderungen, insbesondere
der Bedarf an der Entwicklung neuer Kompetenzen und der Neuausrichtung von
Arbeitspldtzen, was eine kontinuierliche Anpassung und Lernbereitschaft sowohl von
den Arbeitskraften als auch von Organisationen erfordert (Biichel & Mertens, 2022).

Die integrative Wirkung von KI treibt signifikante Effizienzsteigerungen und Innova-

tionen voran. Durch die Fahigkeit, umfangreiche Datenmengen prézise zu analysie-
ren, unterstlitzt K| strategische Geschéaftsentscheidungen mit datenbasierten
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Vorhersagemodellen und tiefgreifenden Einsichten. Diese Entwicklung hat die Nach-
frage nach Kl-kompetenten Arbeitskréften signifikant erhéht. Wie im Diskussionspa-
pier Future Skills (Kirchherr et al., 2021) hervorgehoben wird, besteht ein dringlicher
Bedarf an Talenten, die mit dem Tempo der technologischen Entwicklungen mithal-
ten kénnen und fahig sind, diese neuen Technologien nahtlos in ihren Berufsalltag zu
integrieren. Diese Anforderung erstreckt sich iber das Spektrum der IT-Spezialisten
und Datenwissenschaftler hinaus und betrifft zunehmend auch traditionellere Berufe,
die durch den Kl-Einsatz eine Transformation erleben (Hofer et al., 2021).

Dartiiber hinaus erméglicht Kl personalisierte Lernerlebnisse im Bildungsbereich, was
eine deutliche Verschiebung in der Lehr- und Lernkultur signalisiert. Gemafl} dem
Future Skills Framework (Kirchherr et al., 2021) ist fiir die effektive Nutzung von Kl in
den Bereichen Bildung und Beruf nicht nur ein fundiertes Versténdnis fir digitale
Ethik vonnoten, sondern es sind auch Kompetenzen in der digitalen Kollaboration es-
senziell. Technologische Kompetenzen, die sich auf die Gestaltung und Nutzung von
Technologien konzentrieren, werden hauptsachlich von Fachleuten mit aktuellem
Expertenwissen und gezielter Anwendungsfahigkeit ausgefiihrt. Diese Fahigkeiten
sind entscheidend, um das volle Potenzial von Kl auszuschopfen und dabei ethische
Standards sowie Datenschutzrichtlinien zu beachten.

2.2 Technologische Kompetenzen

Technologische Kompetenzen umfassen Fahigkeiten, die fiir die Entwicklung,
Anwendung und das Verstdndnis von neuen Technologien notwendig sind. Dazu
zéhlen Programmierkenntnisse, Verstandnis fiir Datenanalyse und Kl sowie die Fahig-
keit, komplexe IT-Infrastrukturen zu gestalten und zu managen. Die rasante Entwick-
lung in Bereichen wie dem Internet der Dinge, Blockchain und Quantencomputing
erfordert eine stetige Weiterbildung und Spezialisierung. Da sie sowohl das Verstand-
nis und die Anwendung von Informations- und Kommunikationstechnologien als auch
spezialisiertere Fahigkeiten wie Data Analytics, Kl, Softwareentwicklung und IT-
Architektur umfassen, stehen sie im Zentrum der digitalen Transformation. Diese Fa-
higkeiten sind dabei nur einige Beispiele fiir die Bandbreite an technologischen Fahig-
keiten, die in der modernen Arbeitswelt unabdingbar sind (Kirchherr et al., 2021).

2.3 Digitale Kompetenzen

Digitale Kompetenzen beziehen sich auf das sichere und effektive Nutzen digitaler
Technologien im beruflichen und privaten Kontext. Dazu gehdren digitale
Kommunikation, Nutzung digitaler Lernmittel sowie der kritische Umgang mit Infor-
mationen und Medien im digitalen Raum. Besonders die COVID-19-Pandemie hat die
Bedeutung digitaler Kompetenzen, besonders fiir das Homeoffice und die virtuelle
Zusammenarbeit, zusétzlich verstarkt. Weiter beschreiben sie die Fahigkeit, digitale
Technologien effektiv und verantwortungsbewusst zu nutzen. Dazu gehdren Themen
wie Digital Literacy, digitale Ethik, digitale Kollaboration und Digital Learning. Diese
Kompetenzen befdhigen Individuen, sich in einer zunehmend digitalisierten Welt
zurechtzufinden und aktiv teilzuhaben. Die Pandemie hat die Bedeutung dieser Kom-
petenzen verdeutlicht, da digitale Kommunikation und Zusammenarbeit in vielen Be-
reichen an Relevanz gewonnen haben.

2.4 Klassische und transformative Kompetenzen

Klassische Kompetenzen wie kritisches Denken, Kreativitdit und Problemlosungs-
fahigkeiten bleiben unverzichtbar. Transformative Kompetenzen wie Anpassungs-
fahigkeit, Resilienz und Innovationskompetenz gewinnen an Bedeutung, um in einer
sich schnell verdndernden Arbeitswelt bestehen zu konnen. Diese Féhigkeiten ermég-
lichen es Individuen, Veranderungen proaktiv zu gestalten und Herausforderungen als
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Chancen zu sehen. Diese Kompetenzen bilden das Fundament fiir Anpassungsfahig-
keit und Innovation. Sie umfassen kritisches Denken, Kreativitdt, Losungsfahigkeit,
Resilienz und Innovationskompetenz und sind entscheidend, um auf unvorhergesehe-
ne Verdnderungen reagieren und diese als Chance nutzen zu kénnen. Resilienz, Ur-
teilsféhigkeit, Innovationskompetenz, Missionsorientierung sind Beispiele fir trans-
formative Kompetenzen, die in einer sich rasch wandelnden Welt von grof3er
Bedeutung sind (Kirchherr et al., 2021).

3 Methodik

3.1 Auswahl des Forschungsdesigns

Unser Forschungsdesign (Abbildung 1) folgt dem Total Quality Framework (TQF) und
nutzt einen Mixed-Methods-Ansatz, um vielseitige Daten zu erfassen. Die vier TQF-
Prinzipien - Glaubwiirdigkeit, Analysierbarkeit, Transparenz und Nitzlichkeit - leiten
unsere Arbeit. Wir sichern die Glaubwiirdigkeit durch reprasentative Stichproben und
Tiefeninterviews, gewinnen tiefere Einblicke durch statistische und thematische Analy-
sen, sichern Transparenz durch detaillierte Dokumentation unserer Methoden und stre-
ben nach niitzlichen Ergebnissen fiir die Programmoptimierung. Die Datensammlung
kombiniert breite Umfragen mit qualitativen Interviews, die sich auf die Entwicklung von
Future Skills und Herausforderungen konzentrieren. Unsere zweistufige Analyse nutzt
sowohl quantitative als auch qualitative Daten, um die Effektivitat des Al-Ambassador-
Programms zu bewerten, wobei ethische Standards wie Anonymitdt und informierte
Zustimmung gewahrt bleiben. Das Ziel ist es, fundierte Erkenntnisse zu liefern, die effek-
tive Bildungsstrategien im Bereich Kl fordern (Roller & Lavrakas, 2015).

3.2 Datenerhebungsmethoden
Im Rahmen unserer Forschung zum Al-Ambassador-Programm und dessen Beitrag

zur Entwicklung von Future Skills setzen wir unterschiedliche Datenerhebungsme-
thoden ein, um ein ganzheitliches Bild der Programmwirkungen zu erhalten.

Abb. 01
Grafisches Abstract der Forschungsmethodik

Datenerhebung und Aufbereit

Interpretatior& MaBnahmen

Zeit

Quelle: eigene Darstellung
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Quantitative Datenerhebung

Die Durchfiihrung einer quantitativen Datenerhebung wurde im Zuge der Evaluierung
des Al-Ambassador-Programms in Angriff genommen, wobei der Fokus auf der Be-
wertung von KI-Kompetenzen lag. Als integraler Bestandteil dieses Mixed-Methods-
Ansatzes stellte sich eine Online-Umfrage dar, an der sich 49 der insgesamt 100 Teil-
nehmenden aus verschiedensten Durchlaufen des Programms beteiligten, was einer
Ricklaufquote von ungefahr 50 Prozent entspricht. Die Umfrage umfasste 51 unter-
schiedliche Fragen, welche darauf ausgerichtet sind, ein umfassendes Bild bezlglich
der durch das Programm erlangten KI-Kompetenzen und deren Einfluss auf das beruf-
liche Umfeld der Teilnehmenden zu erfassen.

Erdrtert wurden in der Umfrage eine Vielzahl an Themen, von einem allgemeinen
KI-Versténdnis tiber den praktischen Einsatz von Kl-Technologien bis hin zur Beteili-
gung an Kl-bezogenen Schulungen oder Workshops. Es ist von besonderem Interesse,
zu ermitteln, inwiefern das Programm zur Entwicklung relevanter Kl-Fahigkeiten bei-
getragen hat und wie es sich auf die Einstellungen und das Engagement der Teilneh-
menden hinsichtlich zukiinftiger KI-Projekte und ihrer personlichen beruflichen Ent-
wicklung ausgewirkt hat. Die Zielsetzung der Erhebung lag darin, Daten zu generieren,
welche die fortlaufende Optimierung des Al-Ambassador-Programms unterstiitzen
sollen. Dabei stand im Fokus, die Bediirfnisse der Teilnehmenden adadquat zu erfiillen
und agil auf die dynamischen Anforderungen des Kl-Bereiches zu reagieren. Zur Ini-
tialanalyse der gesammelten Daten kam deskriptive Statistik zum Einsatz, die einen
Uberblick iiber die Stichprobenverteilung und demografischen Eigenschaften der
Befragten bot. Inferenzstatistische Verfahren, darunter t-Tests, dienten zur Identifi-
kation statistisch signifikanter Differenzen zwischen spezifischen Gruppen.

Ein besonderes Augenmerk lag auf den Unterschieden in den Antworten von
Umfrageteilnehmenden basierend auf ihren vorherigen Erfahrungen mit Kl-bezoge-
nen Weiterbildungen. Die durchgefiihrte Gruppenanalyse legte offen, auf welche
Weise friihere Kl-Erfahrungen die Bewertung und Wahrnehmung des Programms be-
einflussen mochten. Mithilfe verschiedener statistischer Methoden war es moglich,
sowohl die weitreichenden als auch die spezifischen Auswirkungen des Programms
auf die Entwicklung der KI-Kompetenzen zu durchdringen und umfassend zu analysie-
ren. Diese sorgfaltige methodische Herangehensweise leistet einen wesentlichen
Beitrag zur Bewertung der Wirksamkeit des Programms und formuliert begriindete
Empfehlungen fiir dessen kontinuierliche Verbesserung.

Wesentliche Punkte der quantitativen Datenerhebung:

+  Umfragebeteiligung: 49 von 100 Programmteilnehmenden nahmen teil
(Ricklaufquote von circa S0 Prozent).

+ Inhaltsreiche Themengebiete: Abfragung von allgemeinem Kl-Verstandnis bis
zur Anwendung in der Praxis.

+ Ziel der Erhebung: Gewinnung von Daten fiir die kontinuierliche Verbesserung
des Programms.

+ Deskriptive und inferenzstatistische Analyse: Nutzung von Statistik fiir
einen umfassenden Einblick in die Daten.

+  Gruppenanalyse: Vergleich der Erfahrungen basierend auf vorheriger
KI-Schulung.

Diese Analyse bildet eine solide Basis zur Weiterentwicklung des Al-Ambassador-
Programms und unterstitzt die zielgerichtete Anpassung an die dynamischen
Entwicklungen im Feld der KI.

Qualitative Datenerhebung

In der qualitativen Phase unserer Untersuchung des Al-Ambassador-Programms
griffen wir auf semi-strukturierte Interviews zurlick, um ein tiefgreifendes und nuan-
ciertes Verstdandnis der Erfahrungen und Eindriicke der Programmteilnehmenden zu
gewinnen. Der eingesetzte Interview-Leitfaden erwies sich dabei als wesentliches
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Instrument, da er sowohl eine strukturierte als auch eine flexible Annaherung an die
Datensammlung ermdglichte. Dieser Ansatz forderte offene und ehrliche Diskussio-
nen, die wertvolle Einblicke in die subjektiven Erlebnisse der Interviewten verschafften.

Der Leitfaden strukturierte das Interview in verschiedene Abschnitte, beginnend mit
einer kurzen Einflihrung, in der die Interviewer sich vorstellten, den Zweck des Inter-
views erlduterten, die Anonymitdt und Vertraulichkeit zusicherten und die Zustim-
mung zur Aufnahme einholten. Es folgten allgemeine Fragen zur Position und zu den
Hauptaufgaben der Teilnehmenden innerhalb ihrer Organisation sowie zum Verstand-
nis von Kl vor der Programmteilnahme. Diese Einleitungsfragen dienten als Grundla-
ge, um das individuelle Ausgangsniveau an Kl-Kompetenzen zu erfassen.

In den nachfolgenden Abschnitten wurden spezifische Erfahrungen mit dem Al-
Ambassador-Programm erortert. Gefragt wurde nach Herausforderungen, markan-
ten Lernerfahrungen und deren Einfluss auf die berufliche Praxis. Besonders interes-
sierten die Veranderungen im Versténdnis von Kl sowie praktische Anpassungen im
Arbeitsbereich der Teilnehmenden. Eine zentrale Frage galt der Rolle der Interview-
ten als ,Multiplikatoren® fiir K| in ihrem Arbeitsumfeld und den Initiativen, die sie
eventuell daraus ableiteten.

Abschlieend wurden die Teilnehmenden um ihre Perspektiven zur zukiinftigen Rolle
von Kl in ihrer Organisation gebeten. Verbesserungsvorschldge fiir das Programm
und spezifisches Feedback zur genutzten IT-Infrastruktur - insbesondere zu deren
Mehrwert und gewiinschten Anderungen - rundeten das Interview ab. Der letzte Ab-
schnitt bot Raum fiir zusétzliche Anmerkungen, die Gber die vorbereiteten Fragen
hinausgehen konnten.

4 Ergebnisse
4.1 Darstellung und Diskussion der quantitativen Ergebnisse

Vergleichende Analysen

In der fortgeschrittenen Analyse des Al-Ambassador-Programms wurde ein besonde-
rer Fokus auf die vergleichende Untersuchung zwischen Teilnehmenden mit und ohne
Flihrungsverantwortung gelegt, insbesondere in Bezug auf organisatorische Barrieren
und den KI-Wissenstransfer. Die t-Tests (Abbildung 2) zeigten, dass die meisten Fragen
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen aufwiesen (p-Werte > 0.05),
aufler bei Frage 48, die signifikante Unterschiede in der Wahrnehmung organisatori-
scher Barrieren offenbarte (p-Wert = 0.0079). Dies deutet darauf hin, dass Fiihrungs-
krafte organisatorische Barrieren anders wahrnehmen als Nicht-Flihrungskréfte.

Die Ergebnisse zeigen, dass Flihrungskrafte méglicherweise besser in der Lage sind,
bestimmte Barrieren zu iberwinden. Gleichzeitig gibt es eine wahrgenommene
Diskrepanz zwischen den Programmzielen und der Umsetzung, da Nicht-Fiihrungs-
krafte weniger Unterstiitzung spiiren.

Die Analyse der Zugehdrigkeitsdauer im Al-Ambassador-Programm zeigte, dass tUber
50 Prozent der Befragten zwischen ein und fiinf Jahren in ihrer Position sind, was auf
eine moderate berufliche Erfahrung hinweist. Teilnehmende mit langerer Erfahrung
zeigten ein erhdhtes Interesse an KI-Fortbildungen und gesteigertes Selbstvertrauen.

Wichtige Fragen und Ergebnisse:
« f21:Interesse an weiteren Kl-bezogenen Fortbildungen.

« f36: Selbstvertrauen im Umgang mit Kl-Aufgaben.
« f43: Einfluss des Programms auf langfristige Karriereziele.
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Abb. 02
Ergebnisse der t-Tests zeigen, wie die Antworten zwischen den Teilnehmenden mit
Fiihrungsverantwortung und denen ohne Fiihrungsverantwortung variieren.

I
In welchem AusmaR sehen Sie organisatorische oder kulturelle Barrieren Wie sehr fordert das Programm lhrer Meinung nach
als Hindernis fur die effektive Nutzung von Kl in Ihrem Arbeitsbereich? den Wissenstransfer uber Kl innerhalb Ihres Teams?
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Verantwortung als Flihrungskraft

Quelle: eigene Darstellung

Diese Analysen bieten wertvolle Einsichten zur Weiterentwicklung des Programms
und zur Unterstiitzung von Teilnehmenden bei der Uberwindung von Kl-Hindernissen.
Abbildung 2 zeigt die Ergebnisse der t-Tests, welche die Antworten zwischen den
Gruppen vergleichen.

Die Analyse der Zugehdrigkeitsdauer der Teilnehmenden im Al-Ambassador-
Programm verdeutlicht eine vielschichtige Zusammensetzung der beruflichen Hin-
tergriinde. Etwa die Halfte der Befragten, genau 52 Prozent, befinden sich zwischen
einem und fiinf Jahren in ihrer aktuellen Position. Dies deutet auf eine moderate be-
rufliche Erfahrung hin, die sowohl eine Vertrautheit mit etablierten Abldufen als auch
eine Offenheit flr neue Lernansédtze umfasst. Eine Gruppe von etwa 21 Prozent der
Teilnehmenden, die weniger als ein Jahr Erfahrung haben, hat ein starkes Interesse da-
ran, ihre Fahigkeiten zu erweitern. Im Gegensatz dazu weisen etwa 19 Prozent der Be-
fragten zwischen sechs und zehn Jahren Erfahrung auf und suchen nach Wegen, ihre
Karrieren durch Kl-Technologien zu bereichern. Die Gruppe mit iber zehn Jahren Er-
fahrung, die 8 Prozent der Befragten ausmacht, konnte am meisten von einer Erweite-
rung ihrer umfangreichen beruflichen Erfahrung um neue KI-Kompetenzen profitieren.

Ergdnzend wurden mittels ANOVA-Tests' signifikante Unterschiede in den Reaktionen
auf spezifische Fragen (,f21% ,f36“ und ,f43%) festgestellt, abhdngig von der Dauer
der Tatigkeit in der aktuellen Position. Diese Befunde betonen die Wichtigkeit der
Berufserfahrung hinsichtlich des Interesses an Kl-Fortbildungen, des Selbstvertrau-
ens in Kl-Projekten sowie des Einflusses des Programms auf die Karriereziele im
Kl-Bereich. Insbesondere weisen Teilnehmende mit ldngerer Erfahrung ein erhéhtes
Interesse an Kl-Fortbildungen und ein gesteigertes Selbstvertrauen auf, was die
Bedeutung maflgeschneiderter Lernangebote hervorhebt.
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Die Varianzanalyse (ANOVA, Analysis of Variance)
ist ein statistisches Verfahren zur Untersuchung
von Unterschieden zwischen den Mittelwerten

mehrerer Gruppen. Sie Uiberpriift, ob die

beobachteten Unterschiede statistisch signifikant
sind oder durch Zufall entstanden sein kénnten,

indem sie die innerhalb und zwischen den
Gruppen vorhandene Variabilitat vergleicht.
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Abb. 03
Dauer der Tatigkeit der Befragten

Dauer in der aktuellen Position

Prozentsatz der Teilnehmenden

(2
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A ~
A ©

Dauer

Quelle: eigene Darstellung

Signifikante Fragen:

« f21 = Wie stark hat das Programm I|hr Interesse an weiteren Kl-bezogenen
Fortbildungen oder Projekten geweckt?

« 36 = Wie sehr hat das Programm |hr Selbstvertrauen im Umgang mit
KI-bezogenen Aufgaben oder Projekten gestarkt?

« 43 = Wie sehr hat das Programm lhre langfristigen Karriereziele im Bereich Kl
beeinflusst?

Weitere Analysen: Abbildung 4 illustriert die Selbsteinschatzung der Teilnehmenden
hinsichtlich ihres Verstandnisses von Kiinstlicher Intelligenz (KI) vor ihrer Teilnahme
am Al-Ambassador-Programm. Die Einschatzungen wurden auf einer Skala von 1 (sehr
geringes Verstédndnis) bis 5 (sehr hohes Versténdnis) abgegeben.

Die Mehrheit der Teilnehmenden ordnet sich auf der Relevanzstufe 2 ein, was darauf hin-
weist, dass sie ihr anfangliches Verstandnis von Kl als eher gering einschétzt. Dies verdeut-
licht den Bedarf an grundlegenden Informationen und BildungsmalRnahmen zu Beginn des
Programms. Die abnehmende Hohe der Balken bei den héheren Relevanzstufen zeigt,
dass nur wenige Teilnehmende ihr Wissen tiber Kl als hoch oder sehr hoch bewerten.

Diese Verteilung unterstreicht die Notwendigkeit, dass Bildungsprogramme im
Bereich Kl die unterschiedlichen Wissensniveaus der Teilnehmenden bericksichtigen
missen. Es sollten sowohl grundlegende Inhalte fiir weniger erfahrene Teilnehmende
als auch fortgeschrittene Materialien fiir diejenigen mit héherem Vorwissen angebo-
ten werden. Diese Erkenntnisse sind entscheidend, um die Ausbildungsinhalte des
Al-Ambassador-Programms zu diversifizieren und maf3geschneiderte Lernpfade zu
entwickeln. Ziel ist es, sicherzustellen, dass alle Teilnehmenden - unabhéngig von ih-
rem Wissensstand - maximal von der Programmteilnahme profitieren und ihre
KI-Kompetenzen signifikant weiterentwickeln kénnen.
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Abb. 04

Selbsteinschitzung der Teilnehmenden beziiglich ihres Verstandnisses von Kiinst-
licher Intelligenz (KI): Wie wiirden Sie lhr allgemeines Verstandnis von Kiinstlicher
Intelligenz vor der Teilnahme am Al-Ambassador-Prgramm beschreiben?

8

Prozentsatz der Teilnehmenden
[}
o
|

10 4

Relevanzstufe

Quelle: eigene Darstellung

Abbildung 5 zeigt, wie die Teilnehmenden die Auswirkungen des Al-Ambassador-Pro-
gramms auf ihre Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen bewerten. Die Rele-
vanzstufen reichen von 1 (kein Einfluss) bis 5 (sehr grof3er Einfluss), wobei die Mehr-
heit der Teilnehmenden das Programm als begrenzt einflussreich (Stufe 2) oder
maRig einflussreich (Stufe 3) wahrnimmt.

Die Verteilung der Antworten deutet darauf hin, dass das Programm die Zusammen-
arbeit beeinflusst hat, jedoch nicht in einem ausgepragten Maf3e. Wéhrend einige
Teilnehmende einen starken Einfluss bemerken (Stufen 4 und 5), gibt es auch eine
signifikante Gruppe, die keinen Einfluss (Stufe 1) wahrnimmt.

Wissenschaftlich betrachtet, zeigen diese Ergebnisse, dass das Programm grundsatzlich
Ansatze zur Férderung der Zusammenarbeit bietet, aber die Wirkung mdoglicherweise
nicht bei allen Teilnehmenden gleich stark ausgepragt ist. Dies kdnnte darauf hindeuten,
dass die Integration neuer Kollaborationsansatze mehr Zeit bendtigt oder zusatzliche
MaBnahmen erforderlich sind, um die Zusammenarbeit effektiver zu fordern.

Fir die Weiterentwicklung des Programms empfehlen sich daher Ma3nahmen zur
intensiveren Férderung von Teamarbeit und Kollaborationsfahigkeiten, insbesondere
im Kontext von Kl-Technologien in interdisziplindren Teams. Durch gezielte Lernmo-
dule und maflgeschneiderte Unterstiitzung kénnten die Teilnehmenden besser in die
Lage versetzt werden, Kl-Initiativen erfolgreich in ihrem organisatorischen Umfeld zu
leiten und umzusetzen.

Abbildung 6 stellt dar, inwiefern die Anwendung von Kl nach Einschatzung der Teiln
nehmenden zu einer Verbesserung der Ergebnisse in ihrem Arbeitsbereich beigetra-
gen hat. Die Skala reicht von 1 (keine Verbesserung) bis 5 (starke Verbesserung).

Der grofite Anteil der Teilnehmenden hat die Relevanzstufe 3 gewahlt, was auf eine

moderate Verbesserung hindeutet. Das bedeutet, dass die Mehrheit der Befragten
eine gewisse positive Auswirkung der KI-Anwendung in ihrem Arbeitsbereich
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Abb. 05
Beeinflussung der Zusammenarbeit: In welchem Mafle hat das Programm die Art und Weise
beeinflusst, wie Sie mit Kolleginnen und Kollegen zusammenarbeiten?

Prozentsatz der Teilnehmenden

Relevanzstufe

Quelle: eigene Darstellung

Abb. 06
Verbesserung der Ergebnisse im Arbeitsbereich: In welchem mafle hat die Anwendung von Kl zu
einer Verbesserung der Ergebnisse in lhrem Arbeitsbereich gefiihrt?

Prozentsatz der Teilnehmenden

Relevanzstufe

Quelle: eigene Darstellung
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erkennen kann. Die Balken fiir die Stufen 2 und 4 sind auch prominent, wobei Stufe 2
darauf hindeutet, dass einige Teilnehmende nur eine geringfligige Verbesserung er-
lebt haben, wahrend Stufe 4 eine gréflere, aber nicht maximale Verbesserung anzeigt.
Die niedrigsten Balken auf den Stufen 1 und 5 zeigen, dass nur wenige Teilnehmende
entweder keine oder eine sehr starke Verbesserung wahrgenommen haben.

Wissenschaftlich interpretiert, reflektiert diese Verteilung ein differenziertes Bild der
wahrgenommenen Effektivitdt von Kl im Berufsfeld der Befragten. Wahrend eine ge-
nerelle Tendenz zu einer positiven Wirkung besteht, variiert das Ausmaf3 der Verbes-
serung zwischen den Teilnehmenden. Diese Unterschiede konnten von einer Vielzahl
von Faktoren abhéngen, wie dem spezifischen Arbeitskontext, der Art der implemen-
tierten Kl-Tools und dem Grad der Integration und Anpassung von KI-Ldsungen in den
Arbeitsalltag.

Die Erkenntnisse legen nahe, dass die Férderung eines tieferen Verstandnisses fiir die
praktische Anwendung von Kl und die Bereitstellung von Unterstiitzung bei der Im-
plementierung dazu beitragen kdnnten, die Effektivitat von KI-Anwendungen zu ma-
ximieren. Bildungsprogramme sollten darauf abzielen, die Teilnehmenden nicht nurin
der Theorie zu schulen, sondern auch praktische Anwendungsfalle zu vermitteln, um
eine konkrete und spiirbare Verbesserung der Arbeitsergebnisse zu erzielen.

Abbildung 7 veranschaulicht die Selbsteinschatzung der Teilnehmenden, wie sich ihre
Rolle und ihr Beitrag in Kl-bezogenen Projekten oder Diskussionen seit der Teilnahme
am Programm verandert haben. Auf der X-Achse sind Relevanzstufen von 1 (keine
Verédnderung) bis 5 (starke Verdnderung) dargestellt, wahrend die Y-Achse den Pro-
zentsatz der Teilnehmenden anzeigt, die jede Stufe gewahlt haben.

Die Uberwiegende Mehrheit der Teilnehmenden hat Stufe 3 ausgewahlt, was darauf

hinweist, dass sie eine moderate Veranderung in ihrer Rolle oder ihrem Beitrag erlebt
haben. Ein deutlich kleinerer Anteil der Teilnehmenden empfindet eine geringe

Abb. 07

Verénderung seit Teilnahme am Programm: Wie hat sich lhre Rolle und lhr Beitrag in Kl-bezoge-

nen Projekten oder Diskussionen seit der Teilnahme am Programm veréndert?
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Quelle: eigene Darstellung
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(Stufe 2) oder starke (Stufe 4) Veranderung, wahrend nur sehr wenige keine oder
eine sehr starke Veranderung (Stufen 1 und 5) verzeichnen.

Diese Verteilung signalisiert, dass das Programm einen erkennbaren, aber nicht revo-
lutionéren Einfluss auf die Rolle und den Beitrag der Teilnehmenden in KI-bezogenen
Kontexten hat. Diese moderate Verdnderung koénnte auf die Wirksamkeit des
Programms bei der Steigerung des Engagements und der aktiven Teilnahme der Teil-
nehmenden in Kl-Projekten hindeuten, zeigt jedoch auch, dass es Raum fiir weitere
Verbesserungen gibt, insbesondere bei der Erméchtigung der Teilnehmenden, eine
fiihrende Rolle in solchen Projekten zu ibernehmen.

Fir zukiinftige Programmiterationen konnte dies bedeuten, dass eine starkere Fokus-
sierung auf praktische Erfahrungen und die Anwendung von Kl-Wissen erforderlich
ist, um die Teilnehmenden zu befdhigen, ihre Beitrage zu Kl-bezogenen Projekten und
Diskussionen signifikant zu erhéhen. Dies konnte durch Projektarbeit, Mentoringpro-
gramme und die Férderung eines aktiven Erfahrungsaustausches zwischen den
Teilnehmenden erreicht werden, um nicht nur ihr Verstandnis, sondern auch ihre
praktische Anwendungskompetenz in Kl zu vertiefen.

Abbildung 8 zeigt, wie die Teilnehmenden die Starkung ihres Selbstvertrauens durch das
Programm in Bezug auf Kl-bezogene Aufgaben oder Projekte bewerten. Die héchste
Séule auf der Relevanzstufe 3 zeigt, dass die meisten Befragten eine mittlere Steigerung
ihres Selbstvertrauens erfahren haben. Die zweithdchste Séule auf Stufe 2 lasst auf eine
geringere Steigerung schlieflen, wéhrend die Saulen auf den Stufen 4 und 5 eine starke-
re, jedoch weniger haufige Steigerung anzeigen.

Diese Ergebnisse konnten darauf hinweisen, dass das Programm im Allgemeinen

erfolgreich das Selbstvertrauen der Teilnehmenden verbessert hat, wobei das Ausmaf}
der Starkung variiert. Es ist wichtig zu erkennen, dass, wéhrend einige Teilnehmende

Abb. 08

Starkung des Selbstvertrauens der Teilnehmenden nach Relevanzstufe: Wie sehr hat das
Programm lhr Selbstvertrauen im Umgang mit Ki-bezogenen Aufgaben oder Projekten

gestakt?
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Relevanzstufe

Quelle: eigene Darstellung
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Abb. 09

Wahrgenommene Wirkung des Al-Ambassador-Programms auf die Férderung einer Kultur
der Offenheit und des Lernens im Kontext von Kl unter den Teilnehmenden: Wie sehr hat das
Programm dazu beigetragen, eine Kultur der Offenheit und des Lernens im Hinblick auf Kl in
lhrem Arbeitsumfeld zu schaffen?

Prozentsatz der Teilnehmenden

Relevanzstufe

Quelle: eigene Darstellung

signifikante Verbesserungen ihres Selbstvertrauens verzeichnen, andere moglicher-
weise noch Unterstiitzung bendétigen, um dhnliche Fortschritte zu erzielen.

Um die Auswirkungen des Programms weiter zu erhohen, konnten zukiinftige Itera-
tionen gezielte Unterstiitzung fiir diejenigen bieten, die eine geringere Starkung des
Selbstvertrauens erfahren haben. Das Ziel wére es, alle Teilnehmenden zu befdhigen,
KI mit gréBerer Sicherheit und Kompetenz anzuwenden.

Die Abbildungen 9, 10 und 11 stellen unterschiedliche Aspekte dar, wie das Al-Am-
bassador-Programm die Teilnehmenden in Bezug auf Kl beeinflusst hat:

1. Kultur der Offenheit und des Lernens (Abbildung 9): Das Diagramm zeigt, wie
das Programm dazu beigetragen hat, eine Kultur der Offenheit und des Lernens
in Bezug auf Kl zu schaffen. Die Uiberwiegende Mehrheit der Teilnehmenden gibt
an, dass das Programm in dieser Hinsicht eine maBige bis hohe Wirkung hatte,
wobei die meisten Teilnehmenden Stufe 3 wahlen. Dies legt nahe, dass das
Programm wirksam eine Umgebung gefordert hat, die fir Kl-Lernen und
-Anwendung offen ist.

2. Interesse an weiteren Kl-bezogenen Fortbildungen oder Projekten (Abbil-
dung 10): Im nachsten Diagramm bewerten die Teilnehmenden, wie stark das
Programm ihr Interesse an weiteren Kl-bezogenen Fortbildungen oder Projekten
geweckt hat. Die Mehrheit fuhlt sich durch das Programm motiviert, was auf
Stufe 3, 4 und 5 deutlich wird. Dies zeigt, dass das Programm das Interesse an
Kl erheblich gesteigert hat und moglicherweise die aktive Beteiligung an
KI-Projekten und Weiterbildung vorantreibt.
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Abb. 10

Steigerung des Interesses der Teilnehmenden an weiterfiihrenden Kl-bezogenen Fortbildungen
und Projekten durch das Al-Ambassador-Programm: Wie stark hat das Programm lhr Interesse
an weiteren Kl-bezogenen Fortbildungen oder Projekten geweckt?
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Quelle: eigene Darstellung

Abb. 11

Einfluss des Al-Ambassador-Programms auf die Initiativfahigkeit der Teilnehmenden zur Einfiih-
rung und Férderung von KI-Projekten in ihren Organisationen: Wie stark hat das Programm dazu
beigetragen, Kl-Initiativen oder -Projekte in lhrer Organisation zu initiieren oder zu férdern?
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Prozentsatz der Teilnehmenden
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Quelle: eigene Darstellung
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Abb. 12
Haufigkeit der genannten Herausforderungen bei der Umsetzung von KI-Projekten

Haufigkeit der genannten Herausforderungen

35

30 1

254

N
o
L

Haufigkeit

=
o]
L

10 4

Herausforderungen

Quelle: eigene Darstellung

3. Initiierung und Férderung von KI-Projekten (Abbildung 11): Dieses Diagramm
reflektiert, inwieweit das Programm die Teilnehmenden dazu ermutigt hat,
Kl-Initiativen oder -Projekte in ihrer Organisation zu initiieren oder zu férdern.
Die Antworten verteilen sich hauptséachlich auf Stufe 3 und 4, was darauf
hinweist, dass das Programm einen positiven Einfluss hatte. Einige Teilnehmende
fiihlen sich gut vorbereitet, um Kl-Projekte anzusto3en, wéhrend andere
moglicherweise weitere Unterstlitzung bendtigen. Die niedrigen Balken bei
Stufe 1 und 2 zeigen, dass wenige Teilnehmende keinen oder nur geringen
Einfluss des Programms auf ihre Initiativfahigkeit wahrnehmen.

Wissenschaftlich ausgewertet, illustrieren diese Diagramme, dass das Al-Ambassa-
dor-Programm insgesamt einen positiven Effekt auf die Einstellungen und Aktivitdten
der Teilnehmenden im Zusammenhang mit Kl hatte. Wahrend einige Aspekte wie das
Interesse an Kl stark gefordert wurden, gibt es in anderen Bereichen, wie der Initiie-
rung von Kl-Projekten, Raum fir Verbesserungen. Diese Erkenntnisse kdnnen dazu
dienen, zukiinftige Programme fein abzustimmen, um nicht nur das Wissen, sondern
auch die praktische Anwendung von Kl im Berufsfeld der Teilnehmenden zu starken.
Fir eine wirksame Forderung der KI-Kompetenzen sollte das Programm alle Aspekte
des Kl-Lernens adressieren - von der Kultivierung einer offenen Lernumgebung tber
die Motivation zur Weiterbildung bis hin zur Befahigung, Kl-Projekte zu leiten und zu
fordern.

Abbildung 12 zeigt die Haufigkeit, mit der verschiedene Herausforderungen von Teilg
nehmenden im Rahmen des Al-Ambassador-Programms genannt wurden. Die X-Ach-
se kategorisiert die Herausforderungen: technische Schwierigkeiten, Mangel an Res-
sourcen,fehlendesVerstandnis,interne Widerstande und sonstige Herausforderungen.
Die Y-Achse zeigt die relative Anzahl der Nennungen jeder Herausforderung.

Die am haufigsten genannte Herausforderung ist der ,Mangel an Ressourcen®, gefolgt
von ,technischen Schwierigkeiten®. Dies kénnte auf begrenzte finanzielle Mittel, Zeit oder
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Abb. 13

Verteilung der benétigten Unterstiitzungsressourcen zur Effektivitdtssteigerung
von KI-Anwendungen im Berufsumfeld: Welche Art von zusatzlichen Ressourcen
oder Unterstiitzung wiirde lhnen helfen, Kl effektiver in lhrer Arbeit zu nutzen?
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Quelle: eigene Darstellung

fehlende technologische Infrastruktur hinweisen, die fiir die Umsetzung von KI-Projekten er-
forderlich sind. ,,Fehlendes Verstandnis® steht an dritter Stelle und weist auf eine Wis-
sensliicke bei den Teilnehmenden oder anderen Stakeholdern hin, welche die Umset-
zung von Kl-bezogenen Initiativen erschwert. ,Interne Widerstande“ konnten auf
organisatorische Kultur oder Widerstand gegen Veranderungen zuriickzufiihren sein,
die Innovationen bremsen. ,Sonstige“ Herausforderungen kdnnten eine Vielzahl von
weniger haufigen Problemen umfassen, die nicht in die vorherigen Kategorien fallen.

Wissenschaftlich ausgewertet, gibt diese Verteilung wertvolle Einblicke in die Barrie-
ren, die es zu Uberwinden gilt, um die Integration von Kl in den Arbeitsalltag zu er-
leichtern. Die Identifizierung dieser Hindernisse ist entscheidend, um zielgerichtete
Losungsstrategien zu entwickeln und die Umsetzung von Kl-bezogenen Projekten zu
fordern. Ein tieferes Verstandnis dieser Herausforderungen kann auch dazu beitragen,
zukiinftige Bildungsprogramme so zu gestalten, dass sie auf die spezifischen Bedurf-
nisse der Teilnehmenden eingehen und sowohl die erforderlichen Ressourcen als auch
das notige Wissen zur Bewaltigung technologischer Herausforderungen bereitstellen.

Abbildung 13 zeigt die Haufigkeiten der Antworten auf die Frage, welche Art von zue
satzlichen Ressourcen oder Unterstlitzungen den Teilnehmenden helfen wiirden, Kl
effektiverin ihrer Arbeit zu nutzen. Die Kategorien umfassen Schulungen, technische
Unterstiitzung, mehr Personal, finanzielle Mittel sowie sonstige Ressourcen oder
Unterstiitzung.

Die Analyse der benétigten Ressourcen zur effektiven Nutzung von Kiinstlicher Intel-
ligenz (KI) im Arbeitsumfeld hat ein differenziertes Bild der Bedirfnisse von Organi-
sationsmitgliedern offenbart. Insbesondere riicken Schulungen und finanzielle Mittel
in den Vordergrund, die von den Teilnehmenden als Schlisselfaktoren fir den
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erfolgreichen Einsatz von Kl betrachtet werden. Diese Nachfrage spiegelt die Not-
wendigkeit wider, sowohl das grundlegende Verstandnis als auch die fortgeschrittene
Anwendung von Kl-Technologien durch gezielte Bildungsangebote zu férdern. Zu-
satzlich zeigt der Bedarf an technischer Unterstiitzung die Relevanz von fundiertem
technischem Know-how und geeigneter Infrastruktur fiir die Implementierung und
Wartung von Kl-Lésungen. Wahrend Personalressourcen und andere unterstiitzende
Mafinahmen weniger haufig genannt wurden, unterstreicht ihre Erwdhnung dennoch
die Bedeutung eines ganzheitlichen Ansatzes zur Bewaéltigung der Herausforderun-
gen bei der Einfihrung von KI.

Aus wissenschaftlicher Perspektive verdeutlichen diese Erkenntnisse die komplexen
Anforderungen an Organisationen, die Kl-Technologien einfiihren und skalieren moch-
ten. Der ausgeprégte Bedarf an Schulungen unterstreicht existierende Wissensliicken,
und die Notwendigkeit finanzieller Ressourcen weist auf mégliche Hindernisse bei der
Investition in Kl-Initiativen hin. Die Betonung technischer Unterstiitzung hebt die kri-
tische Rolle einer soliden Infrastruktur fiir die effiziente Nutzung von Kl hervor.

Diese Resultate bieten Entscheidungstragenden wertvolle Hinweise darauf, in welchen
Bereichen Investitionen und Verbesserungen prioritar erfolgen sollten, um das Poten-
zial von Kl vollsténdig ausschépfen zu konnen. Eine synergetische Kombination aus
maflgeschneiderten Schulungsprogrammen, angemessener finanzieller Unterstiitzung
und einem robusten technischen Supportsystem erscheint wesentlich, um die KI-Kom-
petenzen der Belegschaft zu starken und eine erfolgreiche Implementierung von Kil-
Projekten in Unternehmen zu gewéhrleisten.

4.2 Darstellung und Diskussion der qualitativen Ergebnisse

In dem folgenden Kapitel werden die qualitativen Ergebnisse, die im Rahmen des
Al-Ambassador-Programms gewonnen wurden, detailliert dargestellt und diskutiert.
Dieses Kapitel zielt darauf ab, ein vertieftes Verstandnis der Erfahrungen der Teilneh-
menden mit KI-Technologien zu entwickeln und aufzuzeigen, inwiefern das Programm
zur Forderung technologischer und digitaler Kompetenzen beigetragen hat. Durch
die Analyse von Interviews mit sechs Programmteilnehmenden erhalten wir Einblicke
in die vielschichtigen Aspekte der Implementierung und Nutzung von Kl in dynami-
schen Arbeitsumfeldern. Das Kapitel beleuchtet sowohl die positiven Entwicklungen
und Erfolge als auch die angetroffenen Herausforderungen und Hindernisse, welche
die Teilnehmenden beim Erlernen und Anwenden von Kl-Technologien erfahren ha-
ben. Es werden zentrale Themenbereiche wie die Entwicklung und Verbesserung
technologischer und digitaler Féhigkeiten, die Integration von Kl in den Arbeitsalltag,
die Auswirkung des Programms auf klassische und transformative Kompetenzen so-
wie der Beitrag des Programms zur Implementierung und Nutzung von Kl in der Praxis
umfassend betrachtet und analysiert.

Entwicklung technologischer und digitaler Kompetenzen

Die Interviewauswertungen im Rahmen des Programms bieten unterschiedliche
Perspektiven auf die Entwicklung technologischer und digitaler Kompetenzen der
Teilnehmenden und zeichnen ein Bild signifikanter Lernprozesse und Herausforderun-
gen bei der Implementierung und Nutzung von Kl in einem sich dynamisch entwi-
ckelnden Arbeitsumfeld. Trotz eines anfanglichen Mangels an tiefgreifendem KI-Wis-
sen berichten alle Teilnehmenden von einer deutlichen Erweiterung ihrer
technologischen und digitalen Kompetenzen. Diese Entwicklung wurde durch ver-
schiedene Aspekte des Programms ermdglicht und geférdert.

Zunéchst flihrte das Programm zu einer Erweiterung des Technologieverstdndnisses, in-
dem das Bewusstsein fiir die Existenz verschiedener Kl-Tools geschérft und deren prak-
tische Anwendbarkeit in den téglichen Arbeitsprozessen hervorgehoben wurde. Dari-
ber hinaus wurde die Integration von Kl in den Arbeitsalltag signifikant erhoht. Die
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Teilnehmenden berichten von einer aktiveren Nutzung von Kl-Tools, die von der Auto-
matisierung routinemafiger Aufgaben bis hin zur Unterstltzung kreativer Arbeits-
prozesse reicht. Ein weiterer wichtiger Lerneffekt war der Zuwachs an Selbstsicherheit
im Umgang mit KI. Insbesondere wurde bei Teilnehmer 6 die Uberwindung bestehender
Angste und der Gewinn an Souveranitat im Umgang mit Kl-Technologien hervorgeho-
ben. Diese Entwicklungen reflektieren die tiefgreifenden Lernprozesse, die durch das
Programm angestof3en wurden.

Trotz dieser positiven Entwicklungen wurden auch wiederkehrende Herausforderun-
gen und Verbesserungsbedarfe identifiziert. Ein entscheidendes Thema war der Zeit-
rahmen und die Lernintensitdt des Programms, das in seiner aktuellen Form eine tief-
gehende Beschaftigung mit den Kl-Inhalten teilweise einschrankte. Eine Verlangerung
des Programms kdnnte den Teilnehmenden die Mdglichkeit bieten, sich intensiver mit
komplexeren KI-Konzepten auseinanderzusetzen und diese durch praktische Anwen-
dungen zu vertiefen. Zudem wurde die Notwendigkeit einer klareren Aufgabenstellung
und stdrkeren Praxisorientierung betont, um die Effizienz des Lernprozesses zu steigern.

Wesentliche Punkte:

+ Erweiterung des Technologieverstandnisses

+ Integration von Kl in den Arbeitsalltag

«  Zuwachs an Selbstsicherheit im Umgang mit Kl

+ Herausforderungen: Zeitrahmen und Lernintensitat

«  Verbesserungsbedarf: Praxisorientierung und Aufgabenstellung

Zusammenfassung: Die qualitativen Ergebnisse des Programms bestdtigen dessen
signifikanten und positiven Einfluss auf die Entwicklung technologischer und digitaler
Kompetenzen. Um eine fortlaufende Verbesserung zu erreichen, ist es entscheidend,
die Programmstruktur an die Bedirfnisse der Teilnehmenden anzupassen, den Schwer-
punkt auf praxisnahe Anwendungen zu legen und ausreichend Zeit fiir die Vermittlung
und Aneignung der Inhalte bereitzustellen. Letztendlich bieten die gewonnenen Ein-
sichten eine wertvolle Grundlage fiir die Diskussion iiber die Auswirkungen auf klassi-
sche und transformative Kompetenzen und die Weiterentwicklung des Programms.

Auswirkungen auf klassische und transformative Kompetenzen

Das Al-Ambassador-Programm hat, laut der Auswertung, nicht nur die technischen
und spezifischen digitalen Fahigkeiten der Teilnehmenden geférdert, sondern auch
einen substanziellen Beitrag zur Entwicklung klassischer und transformativer Kompe-
tenzen geleistet. Diese iberfachlichen Féhigkeiten, die fiir eine aktive und kreative
Mitarbeit in zukiinftigen Arbeitswelten essenziell sind, wurden durch die Teilnahme
am Programm spiirbar gestarkt.

Eines der bemerkenswertesten Ergebnisse war die Férderung des kritischen Denkens
und der Problemlésungsfdhigkeit. Die Teilnehmenden beschrieben, wie ihre Auseinan-
dersetzung mit Kl-Technologien nicht nur ihr technisches Verstandnis vertiefte, son-
dern auch ihre Féhigkeit, lber den Einsatz und die Auswirkungen von Kl griindlich zu
reflektieren und kreative Losungsansatze fir alltdgliche und berufliche Herausforde-
rungen zu entwickeln. Dieser Prozess des Hinterfragens und der Innovation ist ein
klarer Beweis dafiir, wie das Programm nicht nur Wissen uber K| vermittelte, sondern
auch eine kritische Auseinandersetzung damit anregte.

Dariiber hinaus wurde die Kommunikationsfdhigkeit der Teilnehmenden deutlich
verbessert. Fahig, komplexe Themen rund um Kl verstandlich darzustellen und produk-
tive Diskussionen zu fiihren, starkten sie ihre Vermittlungskompetenz. Diese Fahigkeit,
effektiv zu kommunizieren und zu kollaborieren, ist besonders in der zunehmend ver-
netzten und technologisch fortgeschrittenen Arbeitswelt von Bedeutung.

Die Lernkompetenz der Teilnehmenden wurde ebenfalls durch das Programm gesteigert,
wobei viele von einer gestédrkten Bereitschaft zum lebenslangen Lernen berichteten.
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Angespornt durch das Programm, sich stetig mit neuen technologischen Entwicklungen
auseinanderzusetzen, wuchs die Eigeninitiative der Teilnehmenden, sich selbststandig
Wissen anzueignen und anzuwenden.

Auf der Ebene der transformativen Kompetenzen erlebten die Teilnehmenden eine
splrbare Steigerung ihrer Adaptionsfdhigkeit und Flexibilitdt. Angesichts der Dynamik
und Schnelllebigkeit der KI-Technologien lernten sie, sich schnell an neue Entwicklun-
gen anzupassen und ihre Arbeitsprozesse entsprechend zu optimieren.

Die Innovationskompetenz wurde durch das Programm erheblich geférdert. Die Teil-
nehmenden entdeckten Kl als ein Werkzeug, das ihr Innovationspotenzial freisetzen
und ihren kreativen Umgang mit Technologie grundlegend verandern kann.

Nicht zuletzt wurden durch das Programm ethisches Bewusstsein und soziale
Verantwortung im Umgang mit K| gescharft. Die kritische Reflexion iber Datenethik
und die sozialen Folgen von Kl-Anwendungen trugen zu einem verantwortungsbe-
wussten Handeln der Teilnehmenden im digitalen Raum bei.

Wesentliche Punkte der Erkenntnisse:

« Forderung kritischen Denkens und innovativen Problemldsens

«  Stdrkung der Kommunikationsfahigkeit und Kollaboration

« Anregung zur kontinuierlichen Lernbereitschaft und Eigeninitiative

+  Steigerung der Adaptionsfahigkeit und Flexibilitdt im Umgang mit KI-Technologien
« Anregung von Innovationspotenzial und kreativem Einsatz von Kl

«  Entwicklung von ethischem Bewusstsein und sozialer Verantwortung

Zusammenfassung: Das Al-Ambassador-Programm hat nicht nur entscheidende
technische und digitale Féhigkeiten geférdert, sondern auch einen tiefgreifenden Ein-
fluss auf die Entwicklung von klassischen und transformativen Kompetenzen, die fiir
die Herausforderungen und Chancen der Zukunft von essenzieller Bedeutung sind.

Beitrag zur Implementierung und Nutzung von Kl

Das Al-Ambassador-Programm steht symbolisch fiir einen Wegbereiter in der digitalen
Transformation, indem es nicht nur ein fundiertes Verstandnis fir Kl schafft, sondern
auch deren praktische Anwendungen lebendig macht. Die aus den Interviews gewon-
nenen Erkenntnisse skizzieren ein vielschichtiges Bild davon, wie das Programm das
Bewusstsein, die Haltung und das Engagement der Teilnehmenden rund um das Thema
Kl nachhaltig beeinflusst hat.

Die Implementierung von Kl in Arbeitsprozessen markiert einen zentralen Erfolg des
Programms. Hierbei steht besonders die gesteigerte Bereitschaft der Teilnehmenden
im Vordergrund, Kl-Technologien in den taglichen Arbeitsalltag zu integrieren. Diese
reicht von der Automatisierung standardisierter Tatigkeiten bis hin zur Nutzung von
Kl fur komplexe datenbasierte Analyseprozesse und Entscheidungsfindungen. Neue
Kl-gestiitzte Services und Produkte zeigen, wie vielfaltig die Einsatzmdglichkeiten
von Kl sind und wie sie zur betrieblichen Innovation beitragen konnen. Parallel dazu
forderte die Teilnahme am Programm eine Innovationskultur, welche die experimentier-
freudige und offene Auseinandersetzung mit neuen Technologien begiinstigt - ein
wesentlicher Baustein fiir die Zukunftsorientierung jeder Organisation.

Dieses Programm trug nicht nur zur Erweiterung des Wissensspektrums tber K| und des-
sen Anwendungsmoglichkeiten bei, sondern ermdglichte auch eine Vertiefung des
Verstdndnisses in ethischen, technischen und gesellschaftlichen Dimensionen von KI.
Die Ubernahme einer Multiplikatorrolle durch viele Teilnehmende nach dem Programm-
abschluss verdeutlicht die Bedeutung des Peer-Lernens und der gemeinschaftlichen
Wissensentwicklung, die entscheidend fiir die erfolgreiche KlI-Transformation sind.
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Die Vision der zukiinftigen Rolle von Kl zeichnet sich durch eine nachhaltige und ethisch
verantwortbare Integration in Bildungskontexte aus. Insbesondere die Potenziale zur
Individualisierung des Lernprozesses durch Kl-gestiitzte Lernumgebungen und die
Automatisierung administrativer Prozesse verdeutlichen das transformative Potenzi-
al von Kl in der Bildungsbranche. Dariiber hinaus unterstreicht die Hervorhebung ei-
ner Fiihrungsrolle in der KI-Transformation die Bedeutung von Flihrungspersonlichkei-
ten, die nicht nur ein tiefgreifendes Verstandnis von Kl vermitteln, sondern auch eine
Kultur der Offenheit und des Experimentierens fordern.

Wesentliche Erkenntnisse:

+ Forderung der KI-Adaption in verschiedenen Arbeitsprozessen

+ Entstehung einer Innovationskultur durch Exploration und Implementierung von
Kl-Technologien

«  Erweiterung des Wissensspektrums beziiglich Kl in technischen und ethischen
Dimensionen

«  Stérkung der Multiplikatoren fiir eine kollektive Wissensentwicklung

«  Zukunftsorientierte Integration von Kl in Bildung und Fiihrung

Zusammenfassung: Das Al-Ambassador-Programm hat sich als tiberaus effektiv in der
Forderung einer umfassenden KI-Kompetenz und in der positiven Beeinflussung der
digitalen Transformationsprozesse erwiesen. Die Transformationen, die durch das
Programm ermdglicht wurden, reichen uber den individuellen Rahmen hinaus und
bilden eine solide Grundlage fir die erfolgreiche Integration von Kl in die zukiinftige
Arbeit. Aus dieser Analyse leitet sich die Empfehlung ab, dass zukiinftige Bildungs-
initiativen diese Erkenntnisse nutzen sollten, um eine noch effektivere Vermittlung
von Kl-Kompetenzen zu erreichen und Teilnehmende optimal auf eine digital trans-
formierte Zukunft vorzubereiten.

Die qualitative Analyse der Teilnehmendenerfahrungen offenbart die transformatori-
sche Kraft professioneller Bildungsprogramme im Themenfeld KI und zeigt die Poten-
ziale, aber auch die Herausforderungen auf, die mit der Einflihrung neuer Technologien
in die Arbeitswelt verbunden sind. Zukiinftige Programme sollten diese Erkenntnisse
nutzen, um eine noch wirksamere Vermittlung von KI-Kompetenzen zu erreichen und
die Teilnehmenden optimal auf die digital transformierte Zukunft vorzubereiten.

Diese umfassende Ausarbeitung zeigt, wie qualitatives Feedback und die Reflexion
individueller Lernerfahrungen die Basis fir eine kontinuierliche Verbesserung und
Anpassung von Bildungsinitiativen bieten kénnen, um den dynamischen Anforderun-
gen des digitalen Zeitalters gerecht zu werden.

5 Schlussfolgerungen und Ausblick

5.1 Stdrken und Schwiéchen des Al-Ambassador-Programms

Die qualitativen Ergebnisse des Al-Ambassador-Programms liefern tiefergehende
Einblicke in die Effektivitdt und den Einfluss des Programms auf die Entwicklung von
Kompetenzen der Teilnehmenden im Bereich der KI. Die Interviews mit sechs Pro-
grammteilnehmenden haben gezeigt, dass das Programm maf3geblich zur Erweiterung
sowohl der technologischen und digitalen als auch der klassischen und transformati-
ven Fahigkeiten beigetragen hat. Diese Kompetenzen sind entscheidend fiir eine er-
folgreiche Integration und Nutzung von Kl in dynamischen Arbeitsumfeldern (André
& Bauer, 2021).
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Ein herausragendes Ergebnis ist die signifikante Erweiterung des Technologieverstand-
nisses bei den Teilnehmenden, die von einer aktiveren Nutzung der Kl in ihrem Arbeits-
alltag berichten. Besonders hervorzuheben ist der durch das Programm erzielte Zu-
wachs an Selbstsicherheit im Umgang mit Kl, welcher es den Teilnehmenden erlaubt,
innovative Losungen in ihren Arbeitsprozessen einzufiihren. Des Weiteren werden
durch das Programm klassische und transformative Kompetenzen gestarkt, die fir die
Bewiéltigung der Herausforderungen in einer sich schnell verdndernden Arbeitswelt er-
forderlich sind, wie kritisches Denken, Anpassungsfahigkeit und Teamarbeit.

Trotz der positiven Entwicklungen wurden auch Herausforderungen und Verbesse-
rungsbedarfe identifiziert. Einschrankungen in Bezug auf den Zeitrahmen und die
Lernintensitdt des Programms unterstreichen die Notwendigkeit einer Programm-
verldngerung, um eine umfassendere Auseinandersetzung mit und Vertiefung von K-
Konzepten zu ermdglichen. Zudem wurde das Fehlen einer klaren Aufgabenstellung
und die Notwendigkeit einer starkeren Praxisorientierung als Verbesserungsbedarf
hervorgehoben.

Limitationen und zukiinftige Forschung: Es gilt, die Limitationen der Studie, die
primar auf Selbstauskinften basiert und eine begrenzte Stichprobengrofle aufweist,
zu beriicksichtigen. Zukinftige Forschungen sollten eine breitere Datenbasis ein-
schlieBen und die Langzeiteffekte des Programms auf die berufliche Entwicklung der
Teilnehmenden erforschen. Zusammenfassend bestatigen die qualitativen Ergebnisse
die signifikanten und positiven Effekte des Al-Ambassador-Programms auf die K-
Kompetenzentwicklung. Die identifizierten Herausforderungen bieten gleichzeitig
wertvolle Ansatzpunkte fiir dessen Weiterentwicklung, um noch effektivere und
nachhaltigere Bildungsangebote im Bereich Kl zu kreieren.

5.2 Implikationen fiir Bildung, Wirtschaft und Politik

Die Analyse des Al-Ambassador-Programms deutet auf bedeutsame Einblicke hin, die
direkte Auswirkungen auf den Bildungssektor, die Wirtschaftsunternehmen und
politische Entscheidungstrager haben.

Bildung: Die offengelegte Diversitédt in den Ausgangsniveaus des KlI-Verstandnisses
unter den Teilnehmenden untermauert die Notwendigkeit, innerhalb des Bildungs-
wesens unterschiedliche Lernpfade anzubieten, die auf die variierenden Erfahrungs-
grade zugeschnitten sind. Bildungsinstitutionen sollten die Entwicklung modularer
Lernangebote in Betracht ziehen, die sowohl Grundlagen vermitteln als auch tiefer-
gehendes, spezialisiertes Wissen bereitstellen. Wichtig ware es, dabei auch transver-
sale Fahigkeiten wie kritisches Denken, kreative Problemlosung und ethische
Reflexion tUber den Einsatz von Kl zu starken, um die Studierenden adaquat auf die
zukiinftige Arbeitswelt vorzubereiten.

Wirtschaft: Fiir Unternehmen offenbart die Untersuchung die essenzielle Rolle von
Fihrungskraften bei der Férderung des Kl-Wissenstransfers und bei der Uberwin-
dung organisatorischer Barrieren. Firmen sind angehalten, in Fortbildungsprogram-
me zu investieren, die auf die Befahigung von Fihrungskréften ausgerichtet sind,
effektive Multiplikatoren fiir KI-Wissen zu werden. Zudem erscheint es sinnvoll, eine
Unternehmenskultur zu etablieren, die experimentelles Lernen, kreative Anwendung
von Kl und eine integrative Kollaborationskultur fordert, um eine effiziente Einfiih-
rung und Nutzung von Kl-gestiitzten Prozessen zu gewahrleisten.

Politik: Politische Entscheidungstrager sind herausgefordert, Rahmenbedingungen
zu schaffen, die eine ausgewogene Integration von Kl unterstiitzen. Dies beinhaltet
einerseits die Forderung von Innovations- und Bildungsinitiativen im Kl-Bereich, die
ethische Standards und Datenschutz respektieren, und andererseits die Gewahrleis-
tung eines breiten Zugangs zu KI-Bildung, um soziale Ungleichheiten zu vermeiden.
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Eine enge Zusammenarbeit mit Bildungseinrichtungen und Unternehmen ist wesent-
lich, um ein koharentes Bildungssystem zu entwickeln, das effektiv auf die Anforde-
rungen der digitalen Transformation reagiert.

Zusammenfassung: Die Ergebnisse des Al-Ambassador-Programms liefern wertvolle
Impulse fiir ein strategisches Herangehen an die Integration von Kl in Bildung,
Wirtschaft und Politik. Es ist von entscheidender Bedeutung, dass diese drei Bereiche
kooperieren, um die Entwicklung und den Einsatz von Kl-Technologien zu fordern, die
sowohl innovativ als auch ethisch verantwortbar sind. Die Anpassung der Bildungsan-
gebote, die Forderung einer innovationsfreundlichen Unternehmenskultur und die
Schaffung unterstitzender politischer Rahmenbedingungen sind Schlisselkompo-
nenten, um die Potenziale von Kl umfassend zu nutzen und gleichzeitig die Heraus-
forderungen der digitalen Ara erfolgreich zu meistern.

5.3 Handlungsempfehlungen fiir die Weiterentwicklung des Programms

Im Folgenden werden Handlungsempfehlungen fiir die Weiterentwicklung des Al-
Ambassador-Programms diskutiert, basierend auf den Ergebnissen der durchgefihr-
ten Analyse.

1. Anpassung der Lerninhalte auf verschiedene Erfahrungsstufen: Die Analyse
zeigt, dass Teilnehmende mit unterschiedlichem Vorwissen zu Kl an dem
Programm teilnehmen. Um den Bediirfnissen und dem Niveau aller Teilnehmen-
den gerecht zu werden, sollten die Lerninhalte modular und anpassbar gestaltet
werden, von grundlegenden Einfiihrungen bis hin zu fortgeschrittenen Techni-
ken. Zusatzlich sollte eine klare Aufgabenstellung formuliert werden, um den
Teilnehmenden von Beginn an klare Lernziele und Erwartungen zu vermitteln.

2. Integration praktischer Anwendungsfille: Die positiven Effekte des Programms
auf die Selbstsicherheit und Anwendungsbereitschaft von Kl in der Praxis
unterstreichen die Notwendigkeit, praktische Anwendungsfélle und Projekte zu
integrieren. Hierdurch sollten die Teilnehmenden die Moglichkeit erhalten, das
Gelernte direkt anzuwenden und die Auswirkungen von Kl auf reale Arbeits-
prozesse zu erleben. Die starke Praxisorientierung sollte durch kontinuierliche
Praxisprojekte und realitdtsnahe Szenarien verstarkt werden.

3. Stdrkung der Fiihrungsrolle bei der Kl-Integration: Die signifikanten Unterschie-
de in der Wahrnehmung von organisatorischen Barrieren zwischen Fiihrungs-
kraften und Nicht-Fiihrungskraften machen deutlich, dass eine spezifische
Schulung fiir Fihrungspersonen notwendig ist. Diese sollte darauf abzielen,
Flihrungsverantwortung im Kontext der Kl-Transformation zu starken und
Flihrungskréfte zu Multiplikatoren fiir KI-Kompetenzen im Unternehmen zu
machen.

4. Forderung der Kollaboration und des Peer-Lernens: Um die Kollaboration und
den Wissenstransfer innerhalb des Programms zu verstarken, sollten Formate
des Peer-Lernens und des Erfahrungsaustausches zwischen den Teilnehmenden
gefordert werden. Zusatzlich kénnte die Implementierung von Mentoring-
Programmen, in denen erfahrene Kl-Anwender ihr Wissen teilen, den Lern-
prozess intensivieren.

5. Verlangerung der Programmdauer und Flexibilisierung des Lernens: Angesichts
der Herausforderungen in Bezug auf den Zeitrahmen und die Lernintensitat
sollte die Dauer des Programms angepasst werden, um eine intensivere
Auseinandersetzung mit den Inhalten zu ermdglichen. Zusétzlich konnten flexible
Lernformate und -zeiten dazu beitragen, das Programm fiir eine breitere
Zielgruppe zuganglich zu machen.

6. Kontinuierliche Evaluation und Anpassung des Programms: Um den dynamischen
Entwicklungen im Bereich Kl gerecht zu werden, ist eine fortlaufende Evaluation
des Programms essenziell. Feedbackschleifen und regelmafige Updates des
Lehrplans kénnen sicherstellen, dass das Programm stets aktuell bleibt und den
neuesten technologischen sowie padagogischen Erkenntnissen folgt.
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Die durchgefiihrte Untersuchung des Al-Ambassador-Programms bietet wertvolle
Einblicke in die Effektivitdt und Bereiche zur Optimierung. Um den zukiinftigen An-
forderungen einer immer digitaler werdenden Arbeitswelt gerecht zu werden, ist eine
kontinuierliche Weiterentwicklung des Programms unerlasslich. Die vorgeschlagenen
Handlungsempfehlungen bilden eine fundierte Grundlage, um das Programm noch
wirksamer zu gestalten und die KI-Kompetenzen der Teilnehmenden auf ein neues
Niveau zu heben.

5.4 Limitationen der Studie und Ansitze fiir zukiinftige Forschung

Im Folgenden diskutieren wir die Einschrankungen unserer Studie, wie die mogliche
subjektive Verzerrung durch Selbstauskiinfte und die Beschrankung auf ein spezifi-
sches Programm, und schlagen erweiterte Forschungsansétze vor, einschlie3lich der
Nutzung diverser Datenquellen und der Untersuchung der langfristigen Wirksamkeit
von KI-Bildungsprogrammen.

Subjektive Verzerrung durch Selbstauskiinfte: Die Abhangigkeit von Selbstauskiinften
der Teilnehmenden kann die Objektivitat der erhobenen Daten beeintrachtigen. Sub-
jektive Wahrnehmungen und Erfahrungen kénnen zu einem verzerrten Bild der tat-
sdchlichen Effekte des Programms fiihren. Die Teilnehmenden kdnnten dazu neigen,
ihre Fortschritte und das Programm insgesamt in einem positiveren Licht zu betrach-
ten, als es moglicherweise der Fall ist.

Beschrédnkung auf ein einzelnes Programm: Die Fokussierung auf das Al-Ambassador-
Programm der WBS Gruppe schrankt die Generalisierbarkeit der Erkenntnisse auf an-
dere KI-Bildungsprogramme und organisatorische Kontexte ein. Unterschiedliche
Formate, Zielgruppen und organisatorische Rahmenbedingungen kénnten zu abwei-
chenden Ergebnissen fiihren.

Einbindung diverser Datenquellen: Zukiinftige Forschungsprojekte kénnten von der
Einbindung einer breiteren Palette an Datenquellen profitieren. Neben den Selbst-
auskilinften der Teilnehmenden kénnten Beobachtungen, Interviews mit Kursleiten-
den und Mentoren sowie die Analyse von Arbeitsproben und Projektergebnissen eine
umfassendere Bewertung der Programmwirksamkeit ermdglichen.

Erweiterung der Stichprobe: Um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu verbessern,
sollten zukiinftige Studien eine breitere Stichprobe von KI-Bildungsprogrammen und
Organisationen einschlieRen. Dies wiirde es ermdglichen, die Erkenntnisse liber das
spezifische Programm hinaus zu extrapolieren und ein nuanciertes Bild der Wirksam-
keit solcher Bildungsinitiativen zu zeichnen.

Langfristige Wirksamkeit und Karriereentwicklung: Ein weiterer fruchtbarer
Forschungsbereich betrifft die langfristige Wirksamkeit von Kl-Bildungsprogrammen
und deren Einfluss auf die Karriereentwicklung der Teilnehmenden. Vertiefende
Langsschnittstudien konnten aufzeigen, wie nachhaltig die erworbenen KI-Kompe-
tenzen genutzt werden und welche Auswirkungen sie auf berufliche Aufstiegschan-
cen und die Anpassung an die digitale Transformation haben.

Zusammenfassung: Die Ergebnisse unserer Studie bieten eine fundierte Basis fiir die
Weiterentwicklung von KI-Bildungsprogrammen. Die identifizierten Limitationen und
Vorschlage fiir zuklinftige Forschung untermauern die Notwendigkeit einer kontinu-
ierlichen Evaluierung und Anpassung solcher Programme. Durch die Berticksichtigung
dieser Erkenntnisse konnen Bildungsanbieter, Unternehmen und politische Entschei-
dungstrager maf3geblich dazu beitragen, das Potenzial von Kl-Technologien voll auszu-
schopfen und eine innovationsorientierte Arbeitskultur zu fordern.
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BRUCKEN BAUEN FUR DIE ZUKUNFT:
WIE DIRK DUAL FUTURE SKILLS INS

DUALE STUDIUM INTEGRIERT

Wie kénnen Future Skills in die Hochschullehre integriert werden?
Der Beitrag prasentiert eine didaktische Vorgehensweise, die sich
einerseits durch eine strukturelle Verankerung von Future Skills im
Rahmen eines gesamten Student Life Cycles als auch andererseits
durch eine hochschuldidaktische und digital unterstiitzte Herange-
hensweise auszeichnet. Das Konzept wurde fiir das duale Studium an
der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg im Projekt DIRK Dual
entwickelt. Es bezieht sich dabei auf eine besondere Studienform, die
mit den Lernorten Theorie und Praxis besondere Herausforderungen,
aber auch grof3e Potenziale zum Erlernen von Future Skills anhand der
kontinuierlichen Reflexion der eigenen Erfahrungen bietet. Der Bei-
trag bietet Einblicke in die entwickelten Konzepte und Materialien
sowie erste qualitative Evaluationsergebnisse aus der Pilotphase.

1 Einleitung

In Zeiten, in denen Herausforderungen komplexer werden und Wissen einerseits
leichter verfligbar, aber auch leichter automatisierbar und damit volatiler denn je ist,
stehen Future Skills, sprich Kompetenzen, um in komplexen Zukunftsszenarien hand-
lungsféhig zu sein, im Zentrum aktueller Bildungsdiskussionen. Future Skills sind also
Fahigkeiten, die Individuen beziehungsweise Hochschulabsolventinnen und -absol-
venten ermdglichen, die Herausforderungen der Zukunft bestméglich zu meistern
beziehungsweise ,in hochemergenten Handlungskontexten selbstorganisiert
komplexe Probleme zu |6sen und (erfolgreich) handlungsfahig zu sein® (Ehlers, 2020,
S. 57). Im Rahmen eines multimethodischen Forschungsdesigns und Uber internatio-
nale Konsultationen der NextSkills-Studie wurden 17 Profile von zukiinftig relevanten
Fahigkeiten, sogenannten Future Skills, entwickelt. Doch wie konnen Future Skills
konkret in die Hochschullehre integriert werden? Der Beitrag prasentiert eine
didaktische Vorgehensweise, die sich einerseits durch eine strukturelle Verankerung
von Future Skills im Rahmen eines gesamten Student Life Cycles und andererseits
durch eine hochschuldidaktische und digital unterstiitzte Vorgehensweise auszeich-
net. Das Konzept wurde fiir das duale Studium an der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg (DHBW) im vom Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst
Baden-Wirttemberg geférderten Projekt DIRK Dual (Digitales Reflexionstool zur
Kompetenzentwicklung im Studium), geférdert durch das Ministerium fir Wissen-
schaft, Forschung und Kunst Baden-Wirttemberg, entwickelt und bezieht sich dabei
auf eine besondere Studienform, die mit den Lernorten Theorie und Praxis besondere
Herausforderungen, aber auch grof3e Potenziale zum Erlernen von Future Skills an-
hand der kontinuierlichen Reflexion der eigenen Erfahrungen bietet. Im Beitrag wird
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das im Rahmen von DIRK Dual entwickelte didaktische Konzept zum Erlernen von
Future Skills im Studium sowie dessen theoretische Fundierung vorgestellt. Einzelne
Komponenten und Materialien werden beschrieben sowie erste Einblicke in die
Evaluationsergebnisse aus der Pilotierung innerhalb verschiedener Kurse und Studi-
engange an der DHBW dargestellt, um Rahmen- und Gelingensbedingungen fir die
Integration von Future Skills in das duale Studium zu beschreiben.

2 Becoming a reflective student: das DIRK Dual-Konzept
fiir Future Skills im dualen Studium

Das duale Studium bietet mit seiner besonderen Struktur férderliche Bedingungen
fiir das Erlernen von Kompetenzen und damit auch fiir Future Skills. Studierende ler-
nen, studieren und arbeiten jeweils drei Monate am Praxisstudienort, dem Dualen
Partner, sowie an einem der Standorte der DHBW. Studierende werden durch die
Verzahnung von Theorie und Praxis zu Reflexionsprozessen angeregt, machen prakti-
sche Erfahrungen, die sie mit den gelernten Inhalten in Beziehung setzen und mit den
Erfahrungen anderer Studierender abgleichen kénnen. Es gibt also im Studium an der
DHBW zahlreiche Moglichkeiten, die eigenen Erfahrungen individuell und gemein-
sam zu reflektieren, die eigenen Kompetenzen einzuschédtzen und sich gemeinsam
dabei zu unterstiitzen. Empirische Untersuchungen zeigen jedoch auch, dass dieses
Potenzial der Theorie-Praxis-Verzahnung nicht immer genutzt wird (Deuer & Wild,
2018; Gerstung & Deuer, 2020; Statistisches Landesamt Baden-Wirttemberg,
2018). Die Initiative DIRK Dual nimmt dies zum Ausgangspunkt fiir die folgenden drei
Hauptinnovationsziele:

« () Die Verbesserung der studentischen Lernreflexionen im Ubergang von Praxis-
zu Theoriephasen und auch umgekehrt mittels eines formativen und stérker auf
die Studierenden angepassten Peer-Reflexionskonzepts.

- (I) Die Digitalisierung des Ablauf- und Reflexionsberichts (ARB) und damit ein-
hergehend die Einflihrung eines die gesamte Studienlaufzeit umfassenden und
somit fiir den Lernfortschritt nachhaltigen E-Portfolio-Tools.

« (Il Die Einfiihrung eines studiumsintegrierten Future-Skills-Programmes, welches
Studierende bei der lehrintegrierten sowie auch selbstgesteuerten Entwicklung
von Future Skills iber das gesamte duale Studium unterstiitzen und mit Open
Badges® zertifiziert werden soll.

Zu |: Dafiir wurde ein Kurskonzept entwickelt, das durch eine Kombination verschie-
dener Lernformate dazu beitragt, Studierende als sogenannte Reflective Practitioners
(Schén, 1983) zum erfolgreichen Handeln zu beféhigen und sie in der Entwicklung
ihrer Future Skills zu unterstltzen. Der reflexions- und erfahrungsbasierte Ansatz
fuBBt auf dem Begriff der learner agency (Schoon, 2018) und soll Studierende in die
Lage versetzen, Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess zu Ubernehmen und
diesen eigenstédndig zu reflektieren. Lernende sollen ihren Lernprozess im Sinne von
Kolbs (1984) Reflexionszyklus bewusst steuern - dabei sollen sie sowohl geplante als
auch spontan gemachte Erfahrungen sowie Handlungsstrategien reflektieren, sich
ihres impliziten Wissens bewusstwerden und so ein Verstandnis fiir ihnren Handlungs-
kontext entwickeln (Schén, 1983) und nutzen (siehe dazu ausfihrlicher: Ehlers et al.,
2023). Doch findet das Erlernen von Future Skills nicht isoliert statt: Es bedarf
Begleitung und Feedback sowie Peer Feedback (Hattie & Timperley, 2007), um eige-
ne Wahrnehmungen mit anderen Perspektiven abgleichen zu kénnen und nicht nur
individuell, sondern auch gemeinsam den Lernprozess zu gestalten. Das DIRK Dual-
Konzept beschreibt das Erlernen von Future Skills in einem Vierschritt, der an Koval-
cik (2019) angelehntist und durch verschiedene im Rahmen des Projektes entwickelte

BRUCKEN BAUEN FUR DIE ZUKUNFT: WIE DIRK DUAL FUTURE SKILLS INS DUALE STUDIUM INTEGRIERT

1

Open Badges sind digitale Abzeichen, welche das

Erreichen von Kompetenzen und Errungensc
ten von Lernenden transparent durch standa
sierte Metadaten validieren und nachweisbar
machen (Newby & Cheng, 2020).

haf-
rdi-

165



Konzepte und Materialien unterstiitzt werden soll (siehe ausfihrlicher Kap. 3: Werk-
zeuge aus dem DIRK Dual-Future-Skills-Baukasten):

«  Schritt 1: Benennung und Definition von Future Skills

«  Schritt 2: Bewusstsein fur Future Skills entwickeln und bedeutsame Future Skills
identifizieren

+ Schritt 3: Die Entwicklung von Future Skills mit Erfahrungen verbinden

«  Schritt 4: Future-Skill-Artikulation und Ubertragung auf andere Kontexte

Mit seiner besonderen Struktur bietet das duale Studium dafir forderliche Bedingun-
gen, indem praktische Erfahrungen mit den gelernten Inhalten in Beziehung gesetzt
und mit anderen Studierenden abgeglichen werden kénnen, um sich so gegenseitig
im individuellen Kompetenzlernen zu unterstiitzen (Deuer & Wild, 2018). Dieses bis-
her noch nicht ausreichend genutzte Potenzial soll mit dem Projekt DIRK Dual sicht-
bar gemacht und besser genutzt werden.

Zu lI: Das DIRK Dual-Gesamtkonzept stiitzt sich auf ein zentrales Instrument des
Studiums an der DHBW, dem sogenannten Ablauf- und Reflexionsbericht (ARB), und
flechtet diesen in ein didaktisches Design aus Workshops, Peer-Feedback und Lern-
Coachings ein. Abbildung 1 zeigt die Elemente des Gesamtkonzepts.

Der ARB ist ein bewahrtes Instrument an der DHBW, um die Kompetenzentwicklung
der Studierenden wahrend der Praxisphasen auf Basis von schriftlichen Selbst-
reflexionen sichtbar zu machen und zu dokumentieren. Um das Potenzial dieses Inst-
ruments jedoch vollstandig auszuschépfen und Reflexion nicht nur punktuell, sondern
kontinuierlich anzuregen, wird eine Umstellung des PDF-basierten Dokuments auf
ein kontinuierlich zu fiillendes E-Portfolio angestrebt - mit sechs Reflexionszeit-
punkten pro Studienjahr.

Abb. 01
Begleitstudienangebot ,,Future Skills im dualen Studium*

Begleitstudienangebot , Future Skills im dualen Studium”
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Quelle: eigene Darstellung
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Zu Ill: Damit Studierende dieses wiederum eigenstéandig nutzen kénnen und den Blick
fir ihre Future-Skills-Entwicklung scharfen, wurden Lerninterventionen in Form von
Workshops rund um die Themen Future Skills sowie eigenverantwortliches und selbst-
gesteuertes Lernen eingefiihrt und werden nun gegebenenfalls in den Curricula
verankert werden. Einen dieser Workshops, das Future-Skills-Modul, konnten wir zwi-
schen Dezember 2022 und Januar 2023 mit 512 Studierenden in insgesamt 22 Kur-
sen als Onboarding-Workshop an verschiedenen Fakultdten und Standorten der
DHBW pilotieren. Es wurden verschiedene Ansatzpunkte identifiziert, um das Work-
shopkonzept weiterzuentwickeln. Dies geschah iterativ nach jedem durchgefiihrten
Workshop auf Basis des quantitativen sowie qualitativen Feedbacks von Seiten der
Studierenden. Das weiterentwickelte Workshopkonzept wurde im Zeitraum Dezem-
ber 2023 bis Februar 2024 in weiteren 33 Kursen mit 631 Studierenden getestet
und evaluiert. Die Ergebnisse geben wertvolle Aufschlisse dazu, wie Studierende im
Studium in der Entwicklung von Future Skills unterstiitzt werden kénnen, und zeigen
gleichzeitig die Wichtigkeit einer solchen didaktischen Implementierung auf. Das
Feedback zeigt allerdings auch die Signifikanz auf, das Konzept ganzheitlich weiterzu-
entwickeln, um Uber das ganze Studium hinweg Folge- und Begleitangebote anbieten
zu konnen. Das Projekt birgt das Potenzial, die Hochschulbildung durch die Integra-
tion von Workshops und Angeboten zur Entwicklung von Future Skills zu bereichern.
Der Schlussel zum Erschlielen dieses Potentials liegt in der engen Zusammenarbeit
mit Studiengangsleitungen, um innerhalb des bestehenden Curriculums Raum fiir sol-
che innovativen Lerngelegenheiten zu schaffen. Dieser Ansatz ermdglicht es, dass die
Angebote nicht als zusatzliche Belastung wahrgenommen werden, sondern als integ-
raler Bestandteil des Studiums, das darauf abzielt, den Studierenden relevante Kom-
petenzen fiir zukiinftige berufliche und weitere Kontexte zu vermitteln. Dariiber hin-
aus erkennen wir das Potential fir Coaching- und Mentoringangebote, die, sobald sie
strukturell in das Studienangebot integriert sind, nicht nur konzipiert, sondern auch
erfolgreich umgesetzt werden kénnen. Die Realisierung dieser Vision erfordert eine
Anpassung der Kapazitdten und eine strategische Planung, um die entwickelten
Angebote nachhaltig in die Hochschullandschaft einzubetten und den Studierenden
eine umfassende Bildungserfahrung zu bieten.

Die Materialien werden im Format eines Baukastens entwickelt, der auch in anderen
Kontexten und iiber die DHBW hinaus eingesetzt werden kann.

3 Werkzeuge aus dem DIRK Dual-Future-Skills-Baukasten

Nachfolgend sollen einzelne bereits entwickelte Materialien und Elemente des DIRK
Dual-Baukastens vorgestellt werden, bevor die Evaluierungsergebnisse einer
Pilotierung Riickschlisse auf Gelingensbedingungen und Potenziale bieten.

Kernstlick des Konzepts ist das Future-Skills-Modul als Onboarding-Workshop
(Abbildung 2). Dieses findet liber 4 LVS statt und besteht aus drei Blocken mit jeweils
circa 60 Minuten Lernzeit zu den Themen (1) Future Skills kennenlernen, (II) Future-
Skills-Profil entdecken, (II1) Future-Skills-Learning-Journey entwickeln.

Jeder Block beginnt mit einem Lightning Talk und wird mit interaktiven und nach-
folgend dargestellten Lernaktivitdten fortgesetzt, die Studierende in verschiedenen
Sozialformen (einzeln, Gruppe, Plenum) durchfiihren. Ein sogenannter Future-Skills-
Passport in Papierform wird iiber die gesamte Workshopdauer genutzt, um Lerner-
gebnisse zu dokumentieren. Er enthilt auch eine Ubersichtskarte der Future-Skills-
Profile, mit denen gearbeitet wird. Durch sein kompaktes Format kann er
mitgenommen und als Erinnerungsstiitze genutzt werden, um sich im Alltag und Gber
die Workshopdauer hinaus mit Future Skills zu beschaftigen.
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Abb. 02
Struktur des Future-Skills-Moduls

Reflexion & Future-Skills-Profil
Lerntheoretische Grundlagen 2, Future-Skills-
von Future Skills Profil

Future Skill Kompass: Online
Tool 2um Self-Assessment

Selbstwahrnehmung vs,

1. Future Skills Fremdwahrnehmung & Peer-
kennenlernen Feedback

Individuelle
Future-Skills-Konzept Entwicklungspotenziale

Start der persd
Future-Skills-Entwick

Quelle: eigene Darstellung

Weiterhin wird in Block 1 ein Future-Skills-Kartenspiel (Abbildung 3) genutzt, um
Future Skills kennenzulernen. Es dient sowohl dem Kennenlernen (TABU-Variante) als
auch dem Diskutieren von Future Skills und enthalt verschiedene Aktionskarten, die
zur Reflexion und zum Austausch anregen.

Mit den Future-Skills-Karten kénnen auch in anderen Kontexten, also lber das
Future-Skills-Modul hinaus, stérkenorientierte Lernphasen durchgefiihrt werden, so
beispielsweise die didaktische Lernsequenz Stories of Transformation. Dabei werden
Studierende gebeten, eine Ankersituation ihres eigenen Lebens vorzubereiten, in der
sie sich als sehr selbstwirksam und stark, zufrieden oder gliicklich wahrgenommen ha-
ben und in der sie etwas aus ihrer Sicht sehr Wertvolles geschafft oder bewdltigt haben.
Sie werden dann gebeten, diese Ankergeschichten in Kleingruppen einander zu erzah-
len und sich gegenseitig empathisch und aktiv zuzuhdren. Dabei sollen die Zuhérenden
jeweils durch die Future-Skills-Karten blattern und, wéhrend sie zuhoren, solche Fu-
ture-Skills-Karten heraussuchen, die ebenfalls zu der Erzahlung passen. Diese werden
als Fremdreflexion der erzéhlenden Person gespiegelt. Diese reflektiert dann ihrer-
seits, ob sie mit den Future Skills, die ihr prasentiert werden, in Resonanz treten kann.

Weitere Methoden in der Lernsequenz fokussieren sich ebenfalls auf die Entwicklung
der Reflexionsféhigkeit von Studierenden. In Teil Il kommt der Future Skill Kompass
zum Einsatz, der Studierende anhand von Handlungssituationen anregt, ihren eigenen
Entwicklungsstand von Future Skills zu reflektieren. Der Future Skill Kompass ist ein
Online-Instrument, das auf der Idee der subjektiven und situativen Interessens- und
Préferenzeinschatzung basiert. Die Studierenden bekommen herausfordernde Hand-
lungssituationen, die allesamt Future Skills thematisieren, vorgelegt und werden ge-
beten, einzuschdtzen, wie wohl sie sich in solchen Situationen fiihlen wiirden. Dies
wird visuell in Form eines grafischen Spinnennetzdiagramms dargestellt und in
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Abb. 03
Future-Skills-Kartenspiel
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Einzel- und Gruppenarbeit reflektiert, um auf diese Weise Selbst- und Fremdwahr-
nehmungen zu vergleichen und Reflexionsimpulse anzustof3en. Dariiber hinaus sollen
durch den Austausch einer persénlichen Ankergeschichte, die als Evidenz fiir die Ein-
schatzung dienen soll, Hinweise auf persdnliche Zukunftskompetenzen gesammelt
werden. Abbildung 4 zeigt exemplarisch ein Future-Skills-Profil mit den dazugehéri-

gen Handlungssituationen.

Abb. 04

Handlungssituationen fiir das Future-Skills-Profil Kommunikationskompetenz

08 KOMMUNIKATIONSKOMPETENZ

01 Fiir ein Uni-Seminar miissen Sie gemeinsam
mit einem Kommilitonen eine Présentation
erstellen und durchfiihren, fiir die sie eine
gemeinsame Note erhalten. Sie haben mit
Ihrem Kommilitonen bereits eine
Gliederungsskizze erstellt und diese per Mail
an den Dozierenden geschickt. In der Antwort
des Dozierenden wird deutlich, dass die zu
verbesserten Teile der Prasentation diejenigen
sind, die ihr Kommilitone bearbeitet hat. Sie
wissen, dass der Kommilitone nicht sehr gut
auf Kritik reagiert und missen ihm die
Verbesserungen nun schonend beibringen,
ohne ihm die Motivation fiir die weitere
Mitarbeit zu nehmen.

[keine Auswahi ]

a“»

03 Morgen ist es soweit! Sie stellen den
Konzeptvorschlag fiir die Umgestaltung der
Biiros ihrer Organisation vor. Sie haben die
Aufgabe, den Kolleg*innen das neue Konzept
nahezubringen und Sie wenn maglich davon zu
iiberzeugen. Sie sollten dabei mit
widerspriichlichen Einwénden rechnen.

selbstbewusst/komfortabel

a“»

Quelle: https://kompass.nextskills.org/

02 Sie sind Kapitan ihres lokalen
FuBballvereins und stehen vor einem wichtigen
Pokalspiel. Ihr Trainer, den Sie sehr schatzen,
ldsst in den letzten Partien mit einer Taktik
spielen, die gegen den kommenden Gegner
nicht ideal ist. Aus Mannschaftskreisen wurde
Ihnen die Aufgabe zugetragen dem Trainer dies
mitzuteilen und ihn vom Matchplan abzuraten.
Ihre Befiirchtung ist jedoch, in der kommenden
Partie nicht spielen zu dirfen, wenn Sie Ihrem
Trainer die Bedenken nicht konstruktiv
darlegen kdnnen.

[keine Auswahl]

4

04 Endlich haben Sie ein Thema fiir Ihre
Bachelorarbeit gefunden, das Ihr Herz hiher
schlagen I3sst und auch Ihre
Praxisbetreuer*in ist damit einverstanden. Ihre
Professorin ist allerdings noch nicht iiberzeugt
davon. Morgen haben Sie letztmalig die
Chance, sie in einem persdnlichen Gesprach
davon zu iberzeugen.

unsicher/herausgefordert

4

sicher/routiniert
Das geht mir leicht von der Hand

selbstbewusst/komfortabel
Ich kann die Situation gut bewaltigen.

unsicher/herausgefordert

Ich bin unsicher, ob ich das schaffe,
es fallt mir eher schwer

iberfordert
Ich weiB (gar) nicht, wie ich das bewaltigen soll.

angsterfiillt

Wenn ich in so eine Situation komme,
bin ich wie gelahmt.

Anzahl mindestens zu beantwortender
Handlungssituationen: 2
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Einen Einblick in das Future-Skills-Modul bietet das folgende Video.

Am Ende des Future-Skills-Moduls werden Studierende angeregt, Future-Skills-Profile
zu bestimmen, mit denen sie sich schwerpunktmafig beschaftigen mdchten - aus per-
sonlichem und beruflichem Interesse und unter Einbezug aller Aktivitdten des Work-
shops. Um ein entsprechendes Lernangebot zu schaffen, wurden in Zusammenarbeit
mit externen Partnern verschiedene Future-Skills-Lerneinheiten entwickelt zu sieben
Future-Skills-Profilen mit einer Dauer von jeweils circa fiinf Zeitstunden/sechs LVS,
die fiir die Studierenden kostenlos auf Moodle verfiigbar sind und auch Anregungen
fiir Ubungen und Aktivititen wihrend der Praxisphase bieten. Dies ist ein Modul des
DIRK Dual-Baukastens, um eine kontinuierliche und iiber den Workshop hinausge-
hende Beschéftigung mit Future Skills anzuregen.

Der Onboarding-Workshop wurde bereits mit mehr als 50 Studierendengruppen zu
verschiedenen Zeitpunkten im Studium durchgefiihrt. Als weiteres Lernangebot
werden Future-Skills-Apps eingesetzt. Mehr als 100 Studierende nehmen an dieser
Pilotinitiative teil, die ein non-formales Lernangebot reprasentiert. Studierende ent-
scheiden dabei selbstorganisiert, welche App-Angebote und Formate sie fiir die eige-
ne Future-Skills-Entwicklung in Anspruch nehmen wollen. Zusétzlich wurde die
Moglichkeit geschaffen, an monatlichen digitalen Fokus-Meetings teilzunehmen, um
ins Gesprach zu kommen.

4 Erfolge und Herausforderungen

Nachfolgend sollen Gelingensbedingungen und Potenziale fiir das Erlernen von Future
Skills im Studium aufgefiihrt werden, die sich einerseits aus den Riickmeldungen der
Studierenden nach Absolvieren des Future-Skills-Moduls zusammensetzen, anderer-
seits aus einer Gruppenauswertung von Studiengangsleiterinnen und -leitern im An-
schluss an eine grofflichige Durchfiihrung des Future-Skills-Moduls und aus ersten
Erkenntnissen, die aus den Fokus-Meetings mit den Studierenden stammen, die das
Future-Skills-App-Lernangebot wahrgenommen haben. Der Fokus der Auswertung
soll hierbei auf dem qualitativen Datenmaterial liegen sowie Aufschlisse tiber Gelin-
gensbedingungen und Herausforderungen fiir das vorgestellte Konzept geben.

4.1 Evaluation des Workshopkonzepts

Der 30 Items umfassende Fragebogen, mit dem die Workshop-Erfahrungen aus
Studierendensicht erhoben wurden, gliedert sich in die Abschnitte soziodemografi-
sche Daten (Alter, Geschlecht, Studiengang), Reaktion und Wirkung des didaktischen
Designs, Fragen zur Akzeptanz der Studierenden hinsichtlich spezifischer Charakte-
ristika des Workshops sowie Fragen zu Selbstwirksamkeitserfahrungen. Es wurde eine
Likert-Skala (stimme gar nicht zu, stimme eher nicht zu, stimme eher zu, stimme voll
zu) mit der Méglichkeit der Auswahl von ,keine Antwort“ verwendet. Um genauere
Erkenntnisse zum einzelnen Antwortverhalten zu erhalten, wurden problemzentrier-
te Nachfrageanteile verwendet. Da die Likert-Skalen der beiden Erhebungszeitraume
sich unterscheiden, werden im vorliegenden Beitrag aus Platzgriinden lediglich die
Erkenntnisse des zweiten Erhebungszeitraums (Dezember 2023 - Februar 2024)
dargestellt. Von den 631 Studierenden, mit denen der Workshop durchgefiihrt wur-
de, beantworteten 452 Studierende die Umfrage, was eine Gesamtriicklaufquote von
71,6 Prozent ergibt. Nach der Datenbereinigung und Qualitatsprifung wurden 405
Umfragen als von ausreichender Datenqualitat fir die Analyse bewertet.

Als Einstieg und zur Verortung einiger allgemeiner Faktoren (Abbildung 5), die den
Workshop betreffen, soll zunédchst eine kurze Darstellung der quantitativen Daten
erfolgen, der Fokus der Auswertung soll jedoch auf der Auswertung des qualitativen
Datenmaterials liegen. In Anbetracht der Bedeutung des Erlernens von Future Skills
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Abb. 05
Wichtigkeit des Future-Skills-Lernens und Bereitschaft zur Teilnahme an zusé&tz-
lichen Lernangeboten

Future Skills im Studium

Ich finde das Erlernen von
Future Skills wichtig

lch wiirde an weiteren Future Skills-
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Ich wilrde auch im Selbstlernmodus

wahrend meiner Freizeit an weiteren 117 4%

Future Skills-Lernangeboten teilnehmen ! | 1. . Yo . . '
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Zustimmung (%)

Quelle: eigene Darstellung

ergab sich eine Zustimmungsrate von 82,6 Prozent. Die Wichtigkeit zeigt sich auch klar
daran, dass 66,5 Prozent der Studierenden an zusatzlichen Future-Skills-Lernangeboten
teilnehmen wiirden, 12,4 Prozent von ihnen sogar im Selbstlernmodus in ihrer Freizeit.

Das Feedback zur Frage, ob der Workshop dazu diente, die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer mit dem Konzept von Future Skills vertraut zu machen, war mit 84,5 Prozent
Uberwaéltigend positiv und verdeutlicht die Relevanz der Thematik (Abbildung 6). Der
Workshop hat dariiber hinaus mit einer Zustimmung von 59,3 Prozent gezeigt, dass
ein solches Lehr-Lernkonzept sinnvoll ist, um Studierende dabei zu unterstitzen,
Future Skills zu identifizieren, die fiir sie personlich bedeutsam sind.

Betrachtet man nun die offenen Freitextantworten des Workshop-Fragebogens, so
zeigen sich hier ebenfalls klare Tendenzen hinsichtlich der Future-Skills-Lernerfahrun-
gen der Studierenden. Um eine Ubersicht iiber die diversen Antworttendenzen zu er-
halten, erfolgte eine Bildung von thematischen Clustern. Der Schwerpunkt der Aus-
wertung richtet sich auf die Identifikation spezifischer Herausforderungen und
Schwierigkeiten, mit denen das Konzept aus Studierendenperspektive konfrontiert
wird, um daraus zu schlielen, welche Faktoren zu einer gesteigerten Akzeptanz und
Effektivitat zukiinftiger Workshopdesigns und einer niedrigschwelligen Implementie-
rung in das Curriculum beitragen kénnen. Betrachtet man die Freitextantworten der-
jenigen, die ausfiihren sollten, wieso ihnen die Workshopziele nicht deutlich waren, so
lassen sich insbesondere Themenschwerpunkte hinsichtlich eines fehlenden Lebens-
weltbezugs sowie der Unklarheit beziiglich nachfolgender, auf dem Workshop aufbau-
ender Lernangebote und des konkreten, individuellen Praxisbezugs der Inhalte identi-
fizieren. Akzeptanzsenkende Faktoren (,Das wiirde ich am Workshop noch verbessern®)
zeigen sich in der zu langen Workshopdauer sowie in dem Wunsch einer im Rahmen
des Workshops intensiveren Auseinandersetzung mit einzelnen Future Skills. Die bei-
den letztgenannten Faktoren sind jedoch schwer miteinander zu vereinen. Demge-
geniiber kristallisieren sich folgende zentrale Aspekte heraus, welche die Akzeptanz
fiir das Konzept fordern (,Das hat mir am Workshop besonders gut gefallen®): Der
starke Fokus auf Interaktivitdt und Teilnehmendenorientierung durch dynamische
Gruppenaktivitdten und -prozesse wurde positiv hervorgehoben und flihrte zu einem
Austausch und Netzwerkaufbau unter den Kommilitoninnen und Kommilitonen. Wei-
terhin trug die strukturelle sowie methodische Vielfalt inklusive der proaktiven
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Abb. 06
Dichotomisierte Darstellung der Workshop-Wirksamkeit

Wirksambkeit des Workshops: Der Workehop hat geholfen...
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Quelle: eigene Darstellung

Workshopgestaltung seitens der Lehrenden maf3geblich zum konzeptuellen Verstand-
nis von Future Skills bei. AbschlieBend kann aus den Freitextantworten verdeutlicht
werden, dass die Workshops zu einer vertieften Auseinandersetzung und |dentifikati-
on mit dem eigenen Future-Skills-Profil gefiihrt haben, was sich auch in den quantitati-
ven Daten manifestiert. Betrachtet man die Studierendenwiinsche in Bezug auf ihre
weitere Future-Skills-Entwicklung, so wird evident, dass insbesondere konkrete Metho-
den, um Future Skills zu lernen, die Bereitstellung von zuséatzlichen Lernmaterialien und
-ressourcen sowie praktische Anwendungen als Schlisselkategorien genannt wurden.
Dies deckt sich auch mit den vorgestellten quantitativen Analysen und verdeutlicht ein-
drucksvoll die Bedeutung, die Studierende dem Future-Skills-Lernen beimessen.

4.2 Feedback der Studiengangsleitenden im Rahmen einer Fokusgruppe

Im Rahmen einer Fokusgruppe mit 15 Studiengangsleitenden wurde das Future-
Skills-Modul evaluiert, das zeitgleich in einer vollstandigen ersten Semester-Kohorte
pilotiert wurde. Der offene Dialog und die Protokollierung der Gespréche lieferten
wertvolle Einblicke. Insbesondere wurde die Relevanz des Zeitpunkts der Einfiihrung
von Future Skills betont. Zu Studienbeginn liegt der Fokus der Studierenden oft auf
dem Bestehen von Priifungen, wahrend die bewusste Kompetenzentwicklung in den
Hintergrund riickt.

Die Ergebnisse der Fokusgruppe lassen sich in folgenden Punkten zusammenfassen:

1. Die Implementierung einer an Future Skills orientierten Lehre stellt fiir Lehrende
eine besondere Herausforderung dar, da es um innovative erfahrungsbezogene,
situative und interaktive Lehrformate geht, die auf authentischen Studierenden-
erfahrungen basieren. Diese Herangehensweise erfordert von den Lehrenden
eine besondere Flexibilitdt und Offenheit fir neue Lehrmethoden.
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2. Die Einfiihrung von an Future Skills orientierten Lehrmethoden erfordert eine
umfassende Vorbereitung und Unterstiitzung der Lehrenden. Dies beinhaltet
nicht nur die Bereitstellung von Materialien und Seminarkonzepten, sondern
auch fortlaufende Weiterbildungsangebote, die Lehrende in die Lage versetzen,
diese Methoden effektiv anzuwenden.

3. Change-Management-Prozesse miissen daher so gestaltet sein, dass sie auf die
spezifischen Bedirfnisse und Vorbehalte der verschiedenen Lehrendengruppen
eingehen - solche, die bereits Erfahrung mit diesen Lehrformaten haben und
solche, die noch viel Unterstilitzung dabei benétigen.

4. Bedeutung des Zeitpunkts: Eine friihe Integration von an Future Skills orientierten
Lehrmethoden kann Studierende von Beginn ihres Studiums an zur aktiven
Kompetenzentwicklung motivieren.

5. Klarheit der Terminologie: Die Bedeutung und Relevanz von Kompetenzen muss
den Studierenden klar und versténdlich vermittelt werden. Eine Vereinfachung der
Fachsprache und eine grundlegendere Einflihrung in das Thema sind essentiell.

6. Angebote mit zunehmender Komplexitdt: Um eine nachhaltige Integration von
Future Skills zu férdern, sind regelmafige, im Schwierigkeitsgrad ansteigende
Angebote sinnvoll. Dies unterstitzt eine kontinuierliche Kompetenzentwicklung
Uber den gesamten Studienverlauf.

7. Esist sehr wichtig, dass Future Skills nicht nur wissensorientiert, etwa als Katalog
von Zukunftskompetenzen, gelehrt beziehungsweise lediglich présentiert
werden, sondern dass Studierende in dazu geeigneten erfahrungsbasierten
Formaten in Reflexionsprozesse liber das eigene Lernen eintreten. Die erfolgrei-
che Implementierung einer an Future Skills orientierten Lehre erfordert ein
umfassendes Umdenken und Anpassungsféahigkeit seitens der Lehrenden und
seitens der Lernenden.

Als Fazit ldsst sich festhalten, dass durch gezielte Unterstlitzungsmaf3nahmen, ange-
passte Weiterbildungsangebote und eine klare Kommunikation die Voraussetzungen
geschaffen werden kénnen, um alle Lehrenden - von Aktivistinnen und Aktivisten tiber
Skeptikerinnen und Skeptiker bis hin zu Interessierten - in diesen Prozess einzubezie-
hen. Die frihzeitige und klare Forderung von Kompetenzen bei Studierenden sowie
die Bereitstellung gestaffelter Lernangebote tragen maf3geblich zu einer erfolgreichen
Implementierung bei.

4.3 Studierendenerfahrungen aus den Lern-Apps

Im weiteren Projektverlauf erfolgt eine Auswertung der Future-Skills-Apps, die im
Zeitraum Dezember 2023 - Marz 2024 getestet wurden. Alle drei Apps’, auch wenn
sie sich in ihrer didaktischen Vorgehensweise unterscheiden, zeichneten sich dadurch
aus, dass sie in den Alltag integrierte, kleine Lernimpulse bieten, um Future Skills zu
fordern und zu vertiefen. Die qualitativen Daten wurden in digitalen monatlichen
Fokus-Meetings per Padlet/Conceptboard erhoben und sollen nachfolgend knapp
dargestellt werden.

Ein zentraler Aspekt, der sich bei allen drei Angeboten durchgezogen hat, war, dass

die Lernangebote forderlich fiir die Aktivierung, Strukturierung und Bewusstma-

chung von Kompetenzen sind. Dies wird insbesondere durch Reflexionsimpulse in der

Auseinandersetzung mit den App-Inhalten initiiert, da diese speziell auf die person-

lichen und individuellen Erlebnisse der Studierenden eingehen und so erfahrungsba-

siertes Lernen aus der Lebenswelt der Studierenden ermdglichen. Gleichermafen

lieen sich die Lerninhalte nicht nur unmittelbar in der Praxisphase beziehungsweise

im Berufsalltag anwenden, sondern auch wahrend des Theoriestudiums an der DHBW

sowie ebenfalls im privaten Bereich. Generell Iasst sich auch feststellen, dass die Stu-

dierenden eine Préferenz fiir eher kompakte Lerninhalte zeigen. Auch bei der indivi-  Die Apps beziehungsweise Lernangebote

duellen Lerngestaltung war das Future-Skills-Lernangebot unterstiitzend: Neben der ~ der folgenden Anbieter wurden genutzt:
DayOff (https://www.dayoff.de/),

mindmee (https:/mindmee.de/),
ondojo (https://ondojo.de/).
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bereits erwdhnten persénlichen Relevanz der individuellen Lehrinhalte wurden ins-
besondere die Sichtbarmachung des Lernfortschritts, Push-Benachrichtigungen als
Erinnerung sowie bei Bedarf angeleitete Lernempfehlungen als hilfreich fiir die Struk-
turierung des Lernprozesses angefiihrt. Auch die Fokusmeetings per se wurden positiv
angenommen und als ein wichtiges Element fiir die personliche Selbstreflexion des
vergangenen Lernzeitraums angesehen.

Sowohl die qualitativen als auch die quantitativen Evaluationsergebnisse verdeutli-
chen das ausgepragte Interesse, die personliche Bedeutsamkeit und die Akzeptanz
der Studierenden hinsichtlich der Future-Skills-Lerninterventionen und unterstreichen
die Relevanz des zugrundeliegenden Konzepts. Dies spiegelt sich auch in der Wahrneh-
mung der Studierenden wider, die ein erhdhtes Interesse an weiteren Lernméglichkei-
ten bekunden. Eine grundsétzliche Bereitschaft, sich intensiver mit der Thematik aus-
einanderzusetzen, ist vorhanden, jedoch zeigen die qualitativen Evaluationsergebnisse
die spezifischen Herausforderungen, mit denen sich das Konzept konfrontiert sieht.
Insbesondere der individuelle Praxisbezug, der Zeitpunkt des Workshops und eine Un-
klarheit im Hinblick auf Folgeangebote wurden hier vonseiten der Studierenden sowie
der Studiengangsleitenden als verbesserungswiirdig angefiihrt. Alle drei Punkte sind
jedoch studiengangsmodular bedingt und sprechen fiir eine didaktische Integration in
das bestehende Studienmodell, um Zeitpunkte, individuelle studiengangsbezogene
Praxisinhalte und Future-Skills-Folgeangebote in die bestehenden Hochschulstruktu-
ren zeitlich sowie konzeptionell einzubetten und abzustimmen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Beitrag hat illustriert, wie ein didaktisches Design zum Erlernen von
Future Skills in die Hochschullandschaft integriert werden kann. Insbesondere duale
Hochschulen bieten mit ihren alternierenden Lernorten Potenziale fiir die Entwick-
lung von Future Skills, die genutzt werden sollten. Die Reaktionen der Studierenden,
die qualitativ und quantitativ erhoben und ausgewertet wurden, zeigen eindeutig,
dass integrative Bildungskonzepte fiir eine individuelle Entwicklung essentiell sind
und allen Stakeholdern einen Mehrwert bieten. Gleichermalen muss jedoch auf die
Grenzen des Ansatzes verwiesen werden, die sich auch dadurch manifestieren, dass
derzeit keine strukturelle Einbettung des aktuellen didaktischen Gesamtkonzepts in
die Hochschullandschaft moglich ist und somit eines der fiir Studierende so bedeut-
samen Alleinstellungsmerkmale des Projekts, die komplette Integration in den
Student Life Cycle, derzeit wegféllt. Positiv I&sst sich jedoch herausstellen, dass das
dem Projekt zugrundeliegende Baukastenprinzip mit den verschiedenen Future-
Skills-Lernmaterialien zahlreiche Entwicklungsperspektiven bietet. Ein aktuelles Bei-
spiel hierfir ist die Entwicklung einer Future-Skills-Selbstlernplattform fiir Studieren-
de, die darauf abzielt, die entwickelten Lernmaterialien nachhaltig bereitzustellen.
Das Baukastenprinzip ermoglicht Lehrenden, Praxisanleiterinnen und -anleitern so-
wie Studierenden bereits jetzt, einzelne Elemente und Materialien zu nutzen, um Fu-
ture Skills im Selbststudium sowie in einzelnen Veranstaltungen punktuell ins duale
Studium zu integrieren. So kann zum Beispiel der Future Skill Kompass genutzt wer-
den, um Studierende zur Reflexion von Future Skills anzuregen und fachbezogene
eigene Handlungssituationen zu entwickeln und zu diskutieren. Herausforderungen
bestehen aktuell insbesondere auf hochschulpolitischer Ebene, um den digitalisierten
ARB in Form der Kompetenzwerkstatt als verbindendes Element des Reflexionspro-
zesses in der Verzahnung von Theorie und Praxis zu implementieren, zu etablieren und
nutzbar zu machen. Um Future Skills in der Hochschule zu férdern, missen nicht nur
Lernmaterialien konzipiert, sondern auch Lernformate und tradierte Vorstellungen
neu gedacht werden, um Studierende starker einzubeziehen, sie in ihren Kompetenz-
lernprozessen zu unterstiitzen und auf diese Weise auf ihnen noch unbekannte, emer-
gente Zukinfte vorzubereiten.
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DIGITAL TEACHING AND LEARNING LAB -
DIGITALE LEARNING DESIGNS ZUR
FORDERUNG VON FUTURE SKILLS

Die Goethe-Universitat Frankfurt a. M. férdert im Projekt Digital
Teaching and Learning Lab (DigiTeLL) die Entwicklung von Lehr-Lern-
innovation fiir die Hochschullehre in kooperativen Partnerschaften
zwischen Fachbereichen und Third Space! (Partnerships). Dabei ent-
stehen neue digitale Learning Designs? zur Starkung von Future Skills
verschiedener Auspriagung, iiber digitale und technologische bis hin
zu sozio-emotionale Kompetenzen. In einem Abstraktionsprozess
werden die Neuentwicklungen aus dem Fachkontext herausgel6st
und so fiir andere Fachbereiche mit dhnlichen oder gleichen Lern-
zielen einsetzbar. Der Transfer und Roll-out® der Projektergebnisse in
die Breite der Universitat wird von Beginn an mitgedacht, so dass
eine nachhaltigere und langfristigere Etablierung der Innovationen
inter- und transdisziplindr erméglicht wird.

1 Digital Teaching and Learning Lab (DigiTelLL)

Die Goethe-Universitat Frankfurt a. M. ist mit mehr als 40.000 Studierenden die
drittgrof3te deutsche Universitét. Als Volluniversitat bietet sie das gesamte Spektrum
an Studiengdngen an und zeichnet sich durch eine grofRe Heterogenitat in allen
Bereichen aus (unter anderem Studierende, Personal, Fachervielfalt, infrastrukturelle
Bedingungen, Bedarfslagen etc.). Wie die Gesellschaft wird auch die Hochschullehre
zunehmend digitalisiert, was neue Ansdtze und neue Bildungskonzepte ermdglicht
(Horz & Schultze-Vorberg, 2017). Digitale Innovationen bieten neue Impulse fiir die
Lehre und kénnen die Inklusion beim Lernen verbessern. Mit dem von der Stiftung
Innovation in der Hochschullehre (StIL) geforderten universitatsweiten Projekt Digi-
tal Teaching and Learning Lab (DigiTeLL) etabliert die Goethe-Universitat einen nach-
haltigen Ansatz flir Wissensmanagement und -transfer (Linde & Godert, 2005). Das
Projekt konzentriert sich auf die kooperative Entwicklung digitaler Learning Designs
mit dem Ziel, diese didaktischen Lehr-Lernkonzepte als Templates fiir den Einsatz in
zahlreichen Studiengangen frei zur Verfiigung zu stellen, zum Beispiel als Open Educa-
tional Ressource (OER). Dadurch werden unter anderem digitale Schliisselkompeten-
zen und technologische Kompetenzen geférdert (Future Skills Framework SV, 2021).

Strukturell ist DigiTelLL so konzipiert, dass Synergien zwischen den verschiedenen
didaktischen Projekten, ob nun aus DigiTelLL oder der gesamten Universitét, unter-
stitzt und gefordert werden. Dadurch sollen insbesondere parallel entwickelte,
strukturell dhnliche Lehr-Lernprojekte, die sich nur in ihren Inhalten unterscheiden,
vermieden werden. Auch der parallelen Entwicklung oder Erprobung gleicher Basis-
technologien, die oft durch mangelnden Informationsfluss und fehlenden Austausch
von Ergebnissen beziehungsweise unzureichende Verbreitung von Innovationen
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Sabrina Zeaiter
Goethe-Universitat Frankfurt
am Main

1

Third Space bezeichnet in Hochschulen das
Arbeitsfeld zwischen Wissenschaft und klassischer
Verwaltung. Personen in diesem Feld sind nicht
primar in Forschung und Lehre tatig, ihre Arbeit
vereint jedoch Charakteristika beider Bereiche.

2

Learning Designs in DigiTeLL kdnnen verstanden
werden als Lehr-Lernkonzepte, die fiir Nachnut-
zende / andere Lehrende aufbereitet wurden.

3

Unter Transfer wird hier die Ubertragung in
andere Bereiche verstanden und unter Roll-out
die Verbreitung auch im gleichen inhaltlich-fach-
lichen Kontext.
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entstehen, soll mit den DigiTeLL-Strukturen der kooperativen Zusammenarbeit ent-
gegengewirkt werden. Zudem wird fiir mehr Nachhaltigkeit auf eine langfristige Ein-
bindung von Technologien in bestehende Strukturen hingewirkt.

Dazu erprobt DigiTeLL die Implementierung eines Innovationskreislaufs (Abbildung 1)
mit partnerschaftlich angelegten Entwicklungsprojekten. Der Entwicklungsprozess
von Bildungsinnovationen wird Uber diesen systematisierten Innovationskreislauf
universitatsweit eingebettet. Es wurden zum einen in allen Third-Space-Einheiten, die
mit Lehren und Lernen befasst sind, DigiTelLL-finanzierte Stellen verankert. Hierzu
zdhlen Hochschulrechenzentrum, studiumdigitale, Interdisziplindres Kolleg Hoch-
schuldidaktik, Fachzentren (Natur-, Geistes- und Sozialwissenschaften sowie Lehr-
kraftebildung), Biro fiir Chancengerechtigkeit sowie eine Arbeitsgemeinschaft zum
kompetenzorientierten Priifen (FB 05). Zum anderen wurden didaktische Innovations-
projekte gefordert, die als Partnerships angelegt sind. Hierunter versteht DigiTelL
die Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und/oder Studierenden (Innovatorinnen
und Innovatoren/ldeengebende) und den DigiTeLL-Stellen in den Third-Space-Ein-
heiten der Goethe-Universitét Frankfurt im Bereiche Lehren und Lernen. So sind In-
novationen nicht mehr nur lokal in einer Disziplin verankert, sondern der Transfer in
andere Bereiche wird bereits im Entwicklungsprozess vorbereitet oder direkt umge-
setzt. Um dies zu erreichen, werden Lehr-Lerninnovationen in zwei Phasen, Inkubator
und Akzelerator, mit jeweils vier Teilphasen entwickelt (Abbildung 1).

Die Inkubator-Phase ist gekennzeichnet durch die gemeinschaftliche Entwicklung neu-
er digitaler Lehr-Lernkonzepte in Partnerships, sogenannte Digitale Learning Designs.
Ausgangspunkt ist eine Idee aus einem fachbezogenen Kontext, zu der gemeinschaft-
lich ein didaktisches Konzept inklusive digitaler Elemente entwickelt und in einem fach-
bezogenen Kontext erprobt wird. Der neue Ansatz von DigiTeLL wird in der zweiten
Phase, dem Akzelerator, sichtbar. Hier werden die neuen Konzepte aus der Inkubator-
Phase aus ihrem Fachbezug herausgeldst und zu didaktischen Vorlagen weiterentwi-
ckelt. Diese digitalen Learning Designs stehen anschlieBend zur Nutzung in verschie-
densten Fachbereichen zur Verfiigung.

Abb. 01
DigiTeLL-Innovationskreislauf (basierend auf Scheffel et al., 2019)
zur Systematisierung von Innovationszyklen

Identifizieren Formalisieren

Umsetzung . Verbessern Standardisierung ; Dissemination

Quelle: DigiTeLL / Goethe-Universitét Frankfurt
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Ein Schliisselelement der Akzelerator-Phase ist der Transfer und Rollout der neu ent-
wickelten digitalen Learning Designs, um diese Innovationen einem breiteren Nutzer-
kreis zuganglich zu machen. Dazu werden die Mehrzahl der Learning Designs als Open
Educational Resources (OER) strukturiert und nachhaltig Giber die Plattform Lehre
Virtuell zur Verfiigung gestellt. Diese Plattform ist als virtuelles Handbuch fiir die
Lehre mit direktem Zugang fiir Mitarbeitende der Goethe-Universitdt und, wo mog-
lich, fiir die allgemeine Offentlichkeit zu den vorgestellten anpassbaren Quellmate-
rialien (Code, AR/VR-Produkte, Apps etc.) konzipiert. Die Learning Designs wurden
um detaillierte Anwendungs- und Nutzungshinweise ergédnzt und alle Materialien sind
als Download verfiigbar. Um die Nachhaltigkeit zu erhohen, werden in DigiTeLL lang-
fristige und gro3 angelegte Verbreitungs- und Transferprozesse (Akzelerator) er-
probt und (weiter-)entwickelt (Linde & Godert, 2005). Zu diesen Prozessen gehort
die bereits erwahnte Trennung der Learning Designs von den Fachinhalten, um die
inter- und transdisziplindre Ubertragbarkeit zu erhéhen.

DigiTeLL ist ein praxisorientiertes Lehr-Lernentwicklungsprojekt aus der Aktions- und
Interventionsforschung (Elliott, 1991; Krainer & Lerchster, 2012). In zwei Forder-
runden wurden neununddreiflig Partnerships fiir jeweils bis zu zwolf Monate geférdert.
Jeder Forderphase ging ein kriteriengestitztes Antrags- und Auswahlverfahren vor-
aus. Die Auswahl erfolgte durch ein Expertengremium, welches die Antrédge kriteri-
engeleitet bewertete. Jedes Kriterium wurde durch operationalisierbare Beschrei-
bungen ausdefiniert (Abbildung 2) mit einer 5-Punkte-Likert-Skala. Zu den Kriterien
gehdren Innovationskraft, Skalierbarkeit/Ubertragbarkeit, Lernendenzentrierung
und Partizipation, Vernetzung/Synergien (kollaborative Aspekte), didaktisch und
technisch zugéngliches Design, technische Nachhaltigkeit, Interoperabilitdt mit be-
stehenden Systemen, Diversitétsaspekte, Kompetenzorientierung sowie Constructive
Alignment (Anderson & Krathwohl, 2001).

Abb. 02
Originaler Auszug aus der kriteriengeleiteten Vorbegutachtung zur Bewertung von
Partnership-Antragen

SKALIERBARKEIT/UBERTRAGBARKEIT der dargestellten Projektideen (Akzelerator-Aspekt)

Wie gut ist das Projekt in die gesamtuniversitéren Strukturen einzubringen? Gibt der Antrag mit spezi-
fischen, messbaren, umsetzbaren, zielfiihrenden und zeitlich konkreten Angaben liberzeugend Auskunft
dariiber, wie die Projektidee in gesamtuniversitare Strukturen eingebunden werden kann?

LERNENDENZENTRIERUNG: Studierende im Fokus als Adressat*innen der geplanten Ma3nahmen
Legt der Antrag Uberzeugend dar, wie die Projektidee auf die (a) Starken und Vorkenntnisse, (b) Unter-
stlitzungsbedarfe und ( c) disziplindren und interdisziplindren Interessen der Studierenden im relevanten
Studienkontext eingeht?

LERNENDENBETEILIGUNG: Studierende als aktiver Teil des Entwicklungsprozesses der geplanten Maf3-

nahmen (Einbindung in Planung, Durchfiihrung und/oder Evaluation)

Legt der Antrag liberzeugend dar, wie Studierende systematisch in die Planung, Durchfiihrung und/oder 1
Evaluation der Maflnahme eingebunden werden, und wie die entsprechenden Studierenden geschult/

instruiert werden, ,m einen zielfiihrenden Beitrag leisten zu kénnen?

Kriterien in Bezug auf AKTIVIERUNG, VERMITTLUNG UND FEEDBACK: Der Antrag fokussiert die

Forderung von Diversity-Kompetenz

z. B. Vermittlung von diversitatsbewusstem, diskriminierungskritischem Umgang mit digitalen Medien 3
Arbeits- und Gesprachskultur gepragt von Offenheit fiir Diversitat und Wertschatzung

z. B. fiir differente Lebenssituationlhintergrund, Perspektivenvielfalt

Quelle: DigiTeLL / Goethe-Universitét Frankfurt
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Ziel eines jeden geforderten Projektes ist nicht die Entwicklung neuer digitaler Werk-
zeuge, sondern die Entwicklung innovativer digitaler Learning Designs (Wildt, 2003;
Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017), das hei3t eines umfassenden didaktischen
Konzepts, welches integrale Schllisselkompetenzen oder Future Skills inkludiert. Zu
diesen gehodren, neben den eher praktischen Skills (zum Beispiel digitale und techno-
logische Kompetenzen), (meta-)kognitive Skills wie kritisches Denken sowie sozio-
emotionale Skills (unter anderem Selbstwirksamkeit und Zusammenarbeit) (OECD-
Lernkompass 2030, 2019).

Die Verankerung von DigiTelLL-Prozessen in allen Fachbereichen und universitdren
Unterstiitzungsstrukturen fiir Lehren und Lernen im Third Space Uber das Partner-
ship-Prinzip zielt zudem darauf ab, mogliche Vorbehalte gegeniiber der Nutzung
fachfremder, in anderen Disziplinen entstandener Innovationen abzubauen. DigiTelL
strebt ein hohes Mal3 an Lernendenzentrierung an, weshalb studentische Projekte
ausdricklich antragsberechtigt waren. Die Einbeziehung von Studierenden in alle
Projekte des DigiTeLL-Portfolios, sei es als Innovatoren, als studentische Hilfskréfte
oder als Informanten bei der Bewertung der Lernkonzepte, unterstiitzt den studie-
rendenzentrierten Ansatz zusatzlich.

Um die Beteiligung der Studierenden zu férdern und sie bei der Ausarbeitung von
Antréagen zu unterstitzen, wird speziell fiir Studierende ein Workshop zum Verfassen
von Antragen angeboten. Dariiber hinaus ist die Lernendenorientierung und -beteili-
gung ein zentrales Kriterium fir die Vergabe von Partnerships. Dabei wird bewertet,
inwiefern die Studierenden als aktiver Teil des Entwicklungsprozesses der geplanten
Maflnahmen vorgesehen sind. In den Vorschlagen muss tiberzeugend dargelegt wer-
den, wie Studierende systematisch in die Planung, Durchfiihrung sowie Evaluation der
MafRnahme einbezogen und wie die jeweiligen Studierenden angeleitet werden, um
ihnen einen konstruktiven Beitrag zur MaBnahme zu ermdglichen. Dariber hinaus
wird geprift, inwiefern die Studierenden als Adressaten der geplanten Ma3nahmen
im Fokus stehen. Um fiir eine Férderung in Frage zu kommen, muss die Projektidee an
den Stéarken und Vorkenntnissen, dem Unterstltzungsbedarf sowie den fachlichen
und tberfachlichen Interessen der Studierenden im jeweiligen Studienkontext anset-
zen. Die Umsetzung dieser Anforderungen in den Partnerships wird von den DigiTelLL-
Supportstrukturen begleitend gestaltet und tiberpriift, um sicherzustellen, dass Stu-
dierende als Adressaten und als aktiver Teil des Entwicklungs-, Umsetzungs- und
Evaluationsprozesses inkludiert werden.
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2 Das Partnership-Prinzip in DigiTelLL

Zentral fiir DigiTelLL ist die Umstrukturierung von Innovationsprojekten in inneruni-
versitare Partnerships (Lynch & Smith, 2012; Tushnet, 1993). Die Zusammenarbeit
zwischen Lehrenden und/oder Studierenden und DigiTeLL-Stellen in den zentralen
Unterstiitzungsstrukturen der Goethe-Universitat Frankfurt fiir die Bereiche Lehren
und Lernen zielt auf eine effektivere und ressourceneffizientere Umsetzung von inno-
vativen didaktischen Projekten.

Entlang der Themen ,Methoden und Vermittlung® sowie ,Feedback und Aktivierung®
werden neue Konzepte entwickelt und erprobt (Abbildung 3) und nach einem Evalua-
tionsprozess in der Pilotphase einer breiten Offentlichkeit zugénglich gemacht. Zu
den moglichen Nachnutzenden der digitalen Learning Designs, die in DigiTelLL ent-
wickelt werden, gehdren sowohl Lehrende als auch Studierende, da neben Konzepten
fir den Lehreinsatz auch solche fiir das selbstgesteuerte Lernen entwickelt werden.

Jedes Projekt adressiert mindestens eines von acht Themen fir innovative digital
unterstiitzte Learning Designs im einreichten Partnership: Selbstlerntools, AR/VR,
forschendes Lernen, formative Peer Assessments, adaptive Tests, E-Priifungen, auto-
matisiertes Feedback und Learning Analytics (Abbildung 3). Diversitat (Aichinger
etal., 2020; Bendl et al. 2015), Barrierefreiheit (Walgenbach & Kérner, 2020; Zorn &
Weiser, 2018; W3C Consortium), kompetenzorientiertes Priifen (Schréder, 2015)
und Constructive Alignment* (Biggs, 1996) sind Vorgaben in DigiTelLL, die in allen
Partnerships und ihren jeweiligen Learning Designs beriicksichtigt werden missen,
um die Projektergebnisse an die Bediirfnisse der heterogenen Studierenden
(Allemann-Ghionda, 2014; Ostermann, 2021) anzupassen und die Starkung von
Future Skills zu unterstiitzen. Dies wird durch verbindliche Vorgaben im Rahmen der
Forderzusage und durch die partnerschaftliche Einbindung der DigiTeLL-Stellen im
Third Space sichergestellt. Darlber hinaus kdnnen die Partnerships weitere Themen
ihrer Wahl fokussieren.

Abb. 03
Ubersicht der inhaltlichen Bereiche der DigiTeLL-Partnerships

4

Der Begriff ,,Constructive Alignment“ wurde 1999

von John Biggs geprégt. Er beschreibt eine
Lehrplanung, die Lehr-Lerninhalte sowie
Priifungsform an den beabsichtigten Lern-
ergebnissen ausrichtet.

Digital Teaching and Learning Lab

Methoden /

Vermittlung

THEMES

Feedback /

Aktivierung

Querschnittsthemen: Diversity/Barrierefreiheit, kompetenzorientiertes Priifen

rSelbstlern- [ Forschendes TOPICS [ Adaptives ) [

E-Priifungen

Tools Lernen Priifen
[ AR/VR Formative Peer- Automatisiertes Learning
Assessments Feedback Analytics

Prozessbegleitung: Beratung, Qualifizierung, Austausch, Programmierung

Outcome: Innovative LEARNING DESIGNS

Quelle: DigiTeLL / Goethe-Universitét Frankfurt
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DigiTeLL-Stellen sind als unterstltzende Strukturen in die zentralen universitdren
Einrichtungen (Third Space) eingebettet und beraten die Innovatoren bereits in der
Ideenentwicklung. Diese Unterstiitzung setzt sich dann in der Umsetzungsphase und
bei den Vorbereitungen fiir den Transfer der entstandenen Lehr-Lernkonzepte fort. In
verschiedenen  Vernetzungsformaten wie Sprechstunden, Beratungstreffen,
Communities of Practice (Wenger, 2010), Netzwerktreffen und Tagungen (zum Bei-
spiel eLearning Netzwerktag oder DigiTeLL-Tagungen) etc. werden Mdoglichkeiten
zur vertieften Diskussion von Konzepten, Problemen und Fragestellungen sowie zur
Prasentation aktueller Entwicklungsstdnde geschaffen. Dariiber hinaus erhalten die
Partnerships bedarfsorientierte Schulungen, um sie im Entwicklungsprozess zu unter-
stitzen und ihre Kompetenzen zu erweitern.

2.1 Die Partnerships

Bei allen Partnerships geht es darum, das Lehren und Lernen durch digitale Angebote
wesentlich zu bereichern (unter anderem positiver Umgang mit Heterogenitat und
Diversitat, Flexibilisierung, Barrierefreiheit etc.), Future Skills zu férdern und so einen
Nutzen fir die Lernenden zu generieren, zur weiteren Steigerung des Lernerfolgs, der
Flexibilitdt der Lernumgebung und der Lernendenzentrierung. Die Vielfalt der Studie-
renden wird positiv aufgenommen und unterschiedliche Unterstiitzungsbediirfnisse
im Lernprozess werden durch digitale Lehr- und Lernmaterialien bericksichtigt. Dies
kann zum Beispiel durch digitale Selbstlernangebote mit Feedbackfunktionen zur
Flexibilisierung des Studiums geschehen oder durch die Erweiterung bestehender
Lehr- und Lernszenarien, zum Beispiel Physikexperimente, um Augmented-Reality-
Elemente sowie virtuelle Anamnesekontexte fiir Medizinstudierende. Das Spektrum
der in Entwicklung befindlichen Lehr-Lerninnovationen ist breit gefachert und zeich-
net sich durch den hochschulweit vernetzten Ansatz aus. In den Learning Designs
werden Studierenden implizit und explizit Future Skills fiir verschiedene Professionen
vermittelt (Santos & Serpa, 2017). Darlber hinaus werden die Projektbeteiligten in
DigiTelL, zusétzlich zur eigenen innovatorischen Kraft, zur Starkung des eigenen
Kompetenzprofils fortgebildet. Durch Vernetzung und Kollaboration in DigiTeLL wird
zudem eine Community of Practice der Lehr-Lerninnovatorinnen und -innovatoren
an der Goethe-Universitat etabliert.

Maflgeschneiderte Evaluationen der einzelnen digitalen Learning Designs finden vor
allem in den Partnerships selbst statt. Das Spektrum reicht von Fokusgruppen-Inter-
views Uber Pre- und Post-Tests bis hin zu White- und Black-Box-Test® von Anwendun-
gen usw. Dariiber hinaus wird das Gesamtprojekt von einem externen Evaluierungs-
dienst bewertet, der neben den neu eingerichteten Prozessen auch die Partnerships
bericksichtigt.

Im nachfolgenden wird eine kleine Auswahl der DigiTelLL-Partnerships synoptisch
vorgestellt. Weitere Informationen finden sich auf der DigiTeLL-Homepage (Abbil-
dung 4).

Abb. 04
QR-Code zur Ubersicht der Partnerships

5

Begriffe aus der Softwareentwicklung. Beim
White-Box-Testing (auch Glas-Box-Testing
genannt) ist den Testenden der Quellcode bekannt
und sie haben internes Wissen ber die Strukturen,
Funktionen und das Design der Software.
Black-Box-Testende haben keine Informationen
Uber die zu testende Software und kennen weder
den Quellcode noch die Funktionsweise der
Quelle: DigiTeLL / Goethe-Universitét Frankfurt Software. Die Software ist also eine schwarze Box.
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Abb. 05
Ansicht aus dem Entwicklungsprozess in der CoSpaces-Entwicklungsumgebung
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Quelle: Andreas Dengel und David Fernes

« i-TaLES: Immersive Teaching and Learning in Educational Settings: i-TaLES
(Abbildung 5)

Das Partnership i-TaLES befasst sich mit Lernprozessen in immersiven virtuellen Lern-
umgebungen der fach- und mediendidaktischen Lehrkréftebildung (Fachbereich In-
formatik und Mathematik). Es orientiert sich an dem Technological Pedagocial and
Content Knowledge (TPACK) Modell (Mishra & Koehler, 2006). Studierende erlernen
theoretische Grundlagen zum Einsatz von Virtual Reality (VR) Technologien im
Unterricht und entwickeln eigene Konzepte fiir VR-Lernanwendungen fiir ihre sp-
ezifischen Lehramtsfacher. Die Prototypen werden in der Entwicklungsumgebung
CoSpaces umgesetzt und anschlie3end evaluiert. Durch diese immersiven Lernerfah-
rungen werden die Studierenden mit der emergenten VR-Technologie produktiv kon-
frontiert und auf Grundlage des Constructive Alignments zukunftsorientiert fach-
und mediendidaktisch weiterqualifiziert.

Abb. 06
Beispiel einer physikalischen Modellierung mit AR-Elementen

Quelle: Roger Erb, Mareike Freese und Lion Glatz
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+  WARP-P: Wirkungsvolle AR im Praktikum Physik (Abbildung 6)

Das physikalische Praktikum in der Lehrkraftebildung wird im Partnership WARP-P
(Physik) durch Augmented Reality (AR) angereichert (Teichrew & Erb, 2020; Altin-
pulluk, 2019). Die Studierenden erstellen dynamische Modellierungen und tiberpri-
fen diese im Experiment, unterstitzt durch AR-Elemente, die das Modell iiberlagern
und so den Erkenntnisprozess erlebbarer machen. Im Partnership wurden verschiede-
ne Modelle mit AR-Funktionalitat fiir das Praktikum fiir Lehramtsstudierende (L2/L5)
entwickelt, basierend auf den Prinzipien des forschenden Lernens. Durch die Verwen-
dung und unmittelbare Uberpriifung im Experiment erhalten die Studierenden sicht-
bares Feedback zu abstrakten Inhalten, die sonst nur modellhaft erschlossen werden.
Das Experimentieren mit AR unterstiitzt so die Selbstwirksamkeit der Studierenden.

« Otter: Online Tutorial Tool zum Erlernen von R (Abbildung 7)

Das Selbstlerntool Otter des Partnerships TeachR Pro (Erziehungswissenschaften)
vermittelt die Grundlagen der Programmiersprache R mittels Erlduterungen, ausfiihr-
barer Beispielcodes und praktischer Ubungen. Dadurch kénnen Studierende verschie-
denster Fachrichtungen den Umgang mit der Programmiersprache R erlernen, unter
anderem fiir die Auswertung statistischer Methoden in Veranstaltungen oder eigen-
standigen Forschungsarbeiten. Durch Otter sollen die Nutzenden beféhigt werden,
selbststandig Code zu schreiben. Das Selbstlerntool ermdglicht es ihnen selbst-
reguliert und in ihrem eigenen Tempo Wissensliicken zu schlief3en. Praktische Anwen-
dungskompetenzen stehen dabei im Vordergrund, aber auch theoretisches Wissen aus
dem algorithmischen Denken und dem Feld der Logik-Operatoren wird vermittelt

Abb. 07
Lerneinheit zu logischen Operatoren

I
'y Logische Operatoren
R & RStudio
Grundlagen Symbol Bedeutung
< kleiner als
R und RStudio Installation > grofer als
= gleich
RStudio Einstieg 1= ungleich
| oder
R Skript & i
! Negierung

RStudio vs otter

Mit logischen Operatoren kénnen logische Prifungen auf Objekte (Variablen, Vektoren, Datenséatze, ...) angewandt

werden. Als Ergebnis wird immer der Datentyp logical ausgegeben.

Datentypen

Datenstrukturen s s s
1 buchstaben <- c("A", "B", "C", "D", "C")
2 zahlen <- c(18, 22, 16, 28)
3

Funktionen 4 & welche Buch c

5 buchstaben

7 # Welch
R Pakete 8 zahlen

Quelle: Meike Steinhilber
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Abb. 08
Dashboard-Ansicht der Learning Analytics im Tool
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+  NoSQLconcepts: digitale Lernbegleitung in der Datenbanklehre (Abbildung 8)

NoSQLconcepts ist ein Partnership der Informatik. Hier wurde ein digitales Lerntool
entwickelt, mit dem Studierende unterschiedliche Datenmodelle und Datenbanken
erlernen konnen. Dabei steht NoSQL fiir ,not only SQL®, also Datenbanken, die Uber
das traditionelle tabellarische SQL-Datenmodell hinausgehen. Durch das digitale
Lerntool wird der Datenbankzugriff vereinfacht und vereinheitlicht, da auf alle Da-
tenbanken und Datenmodelle tUber das Tool zugegriffen werden kann und keine indi-
viduelle Installation der einzelnen Datenbanken notwendig ist. Erganzt wird das Tool
durch adaptive Soforthilfen, individualisiertes Feedback sowie Usability- und Learna-
bility-Analyse und kontinuierliche Auswertung des Lernerfolgs (Learning Analytics).
Diese Daten stehen den Studierenden fiir ein selbstreguliertes Lernen zur Verfiigung.

+  KommVir: Let’s talk about - Medizinische Kommunikation Virtuell (Abbildung 9)

KommVir ist ein Partnership des Fachbereichs Medizin. Mittels einer VR-Anwendung
soll es Lernenden ermdglicht werden, in einer virtuellen Klinik Anamnesegesprache
verschiedener Komplexitatsstufen einzuiliben, unterstiitzt durch automatisiertes
Feedback. Die immersive, geschiitzte Lernumgebung erdffnet den Studierenden
mehr individuelle Ubungszeit im Bereich ,,Arzt-Patienten-Kommunikation® Die Lern-
umgebung und die Komplexitat der Gesprachssituation kann an den individuellen
Ausbildungsstand und Zeitbedarf der Lernenden angepasst werden, fiir ein flexibles
und selbstgesteuertes Lernen. Sozio-emotionale Kompetenzen wie etwa Empathie
und Mitgefihl in sensitiven zwischenmenschlichen Interaktionssituationen (Inner
Development Goals, 2021) werden gestarkt.
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Abb. 09
Virtueller Behandlungsraum

Quelle: Miriam Risseler, Yvonne Beaugé und Micha Schlichting, 2024

+  ANGEL: Assisted Network Group E-Learning (Abbildung 10)

Das Partnership ANGEL aus der Katholischen Theologie befasst sich mit dem
Forschenden Lernen. Die Erstellung von Hausarbeiten wird Teil der kommunikativen
Seminarsituation, mittels der kollaborativen Werkzeuge von Moodle sowie der Team-
anwendung von CITAVI. Ziel ist es, die strukturelle und analytische Kompetenz der
Studierenden sowie ihre Schreibkompetenz zu stérken.

Die Studierenden erlernen, wie sie die Ressourcen zur Steigerung der Qualitat
wissenschaftlicher Texte in CITAVI sinnvoll einsetzen kénnen. Dazu erstellen sie wah-
rend des Seminars kollaborativ in Teams Argumentationskonzepte, welche sie zu
Semesterende in eine Hausarbeit umwandeln und préasentieren. Das Learning Design
umfasst neben Teamarbeit auch Peer-Review-Verfahren.

Abb. 10
Visualisierung des Lehr-Lernkonzepts von Angel

Peer Review
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&=

analytischer Zugriff

Literaturverarbeitung

Quelle: Annette Langner-Pitschmann und Maria Miiller, 2023
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3 Ausblick

DigiTeLL konnte sich erfolgreich um eine Weiterférderung bis Ende 2025 bewerben
und wird in einer dritten Férderrunde 15 Partnerships auf dem Weg zum weiteren
Roll-out und Transfer der Learning Designs innerhalb und auBerhalb der Goethe-
Universitdt begleiten. Die Learning Designs werden sukzessive auf der Plattform
»Lehre Virtuell“ veroffentlicht (Abbildung 11). Die Plattform und die Datenbanken, in
denen die digitalen Learning Designs (einschlieflich des Quellmaterials) gespeichert
sind, werden weiterentwickelt und mittelfristig an die Bediirfnisse der Partnerships
angepasst. Einer der Schwerpunkte in DigiTeLL ist die externe Gesamtevaluation des
DigiTeLL-Projekts mit seinem strukturellen Ansatz fir Innovationen im Bildungsbe-
reich. Dazu gehort die Evaluation der Learning Designs aus den drei Forderphasen
sowie der Kooperationen, des Vernetzungsangebots, der Unterstiitzungsstrukturen,
des Innovationszyklus und der Weiterbildungsangebote. Auch wird ein adaptives
Evaluationskonzept fiir kompetenzorientierte digitale Learning Designs entwickelt.
Die Erweiterung und Anpassung der Unterstiitzungsstrategien fiir den Transfer und
Rollout der digitalen Learning Designs am Ende der Partnerships sind ein weiteres
Entwicklungsfeld. Zudem wird an unterstiitzenden Konzepten zur systematischen
Verankerung der Learning Designs mit ihrem Future-Skills-Ansatz in den Lehrplanen
der Studiengadnge gearbeitet, um Kontinuitdt zu gewahrleisten. Schlief3lich werden
mit der Hochschulleitung der Goethe-Universitédt Frankfurt, insbesondere dem Chief
Information Office, mégliche Strategien zur Fortfiihrung und Verstetigung der in
DigiTelLL erprobten Innovationsschleife aus den laufenden Mitteln entwickelt.
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Abb. 11
QR-Code zu den Learning Designs auf
der Seite ,,Lehre Virtuell*

Quelle: DigiTeLL / Goethe-Universitét Frankfurt
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FUTURE SKILLS STUDIEREN?
EIN ERFAHRUNGSBERICHT

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Erfahrungen aus zwei Studi-
engingen der Hochschule Coburg, die die Férderung von Future
Skills ins Zentrum des Lehr-/Lernkonzepts riicken. Im Fokus stehen
die bedarfsorientierte und projektzentrierte Lehre sowie die Arbeit
in Kleingruppen. Erste Evaluationsergebnisse beweisen die Wirksam-
keit des Konzepts und die Erfolge in Hinblick auf die Personlichkeits-
entwicklung der Studierenden.

1 Einleitung

Das traditionelle Modell des Studierens hat ausgedient. Die Art der Wissensvermittlung
an Universitaten und Hochschulen hat sich in den vergangenen Jahrhunderten vieler-
orts kaum verandert. Eine Lehrkraft steht im Horsaal und monologisiert zu
wissenschaftlichen und gegebenenfalls praxisnahen Themen, wéahrend die Studierenden
(hoffentlich) Mitschriften anfertigen und sich leider nur zu selten zu angeregten Dis-
kussionen ermutigen lassen (Enders, 2020). Zum Ende des Semesters wird auswendig
gelerntes Wissen in Klausuren abgefragt und oft genug kurz darauf wieder vergessen.

Doch welcher Stellenwert kann dieser Form der Lehre in der heutigen Zeit noch zuge-
messen werden? Das Wissen der Menschheit ist von jedem Ort der Welt in Sekunden-
schnelle verfligbar. Kinstliche Intelligenz entwickelt komplexe Algorithmen sowie
Manuskripte und konnte Berufe ersetzen, die bisher als unersetzlich angesehen wurden.

An genau dieser Herausforderung setzen die beiden Studiengédnge Applied Digital
Transformation, B.Sc. und ZukunftsDesign, M.A. (berufsbegleitend studierbar) am
Lucas-Cranach-Campus der Hochschule Coburg an. Beide zeichnen sich durch ein
Lehrkonzept aus, das sich nahezu vollstandig von den aus Hochschulen bekannten
Modellen loslost und sich zentral am Konzept der Future Skills orientiert. Im Fokus
steht die Arbeit an realen Praxisprojekten. Ob es sich dabei um Ideen aus dem Privat-
leben handelt oder um Herausforderungen, die von regionalen Unternehmen und
Organisationen eingebracht werden, ist unerheblich. Die Inhalte der Projekte variie-
ren stark, ahnlich wie die Partnerorganisationen, die sie einreichen. Sie umfassen ein
breites Spektrum von Aktivitaten, darunter die Entwicklung neuer Produktldsungen,
den Aufbau von Innovationsmanagement innerhalb des Unternehmens und die
Kldrung von Fragen zur Unternehmensnachfolge. Die Méglichkeit, Projekte einzu-
reichen, besteht fiir jegliche Form der Unternehmung: von wirtschaftlich tatigen
Unternehmen lber Kommunen bis hin zu Vereinen. Diese Arbeit an realen Projekten
ermaoglicht es friihzeitig, eine Vielzahl von verschiedenen Einrichtungen kennenzu-
lernen, mit Stakeholdern auf allen Ebenen zu interagieren und letztendlich das in ein-
zelnen Modulen vermittelte Wissen direkt anzuwenden. Ganz klar im Fokus steht also
die Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung. Ziel muss es sein, neue Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu entwickeln, Wissen gekonnt einzusetzen, zu rekombinieren und
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mit unbekannten Herausforderungen umgehen zu lernen - und dabei eine Vielzahl
zur Verfiigung stehende Technologien und Tools (Konferenzsoftware, Miro, Canva
etc.) einzusetzen. Infolgedessen verdndert sich die Rolle der Dozierenden hin zu
aktiven Mentorinnen und Mentoren, die auf Augenhéhe kommunizieren und den Stu-
dierenden individuelles Coaching zukommen lassen (Hoffmann et al., 2017).

Auch die Anforderungen in Bezug auf ein effizientes und am Zahn der Zeit orientier-
tes Studium haben sich geandert - dies betrifft insbesondere die Gruppe der berufs-
begleitend Studierenden, die aus ihrem Arbeitsumfeld oft moderne Technologien im
Home-Office nutzen und dhnliche Erwartungen auch an die Lehrenden stellen. Eine
geschickte Kombination aus Online- und Prdsenzinhalten ist daher von besonderer
Bedeutung und muss nachhaltig geplant sein. Ziel ist es, das Beste aus beiden Welten
zu kombinieren: In Prasenz wird nur das gemacht, was eine physische Anwesenheit
erfordert (zum Beispiel persdnliches Kennenlernen und Netzwerken, Workshops mit
dem Projektpartner etc.).

Der Umgang mit digitalen Tools, sowohl zur Arbeit in Présenz als auch zur digitalen
Kollaboration, ist essenzieller Bestandteil der taglichen Arbeit. Doch welche Kompe-
tenzen erwirbt man besser online, welche eher in Prasenz?

Der vorliegende Beitrag gibt Einblick in die Chancen und Herausforderungen von
neuen Lehrkonzepten, die im Kern auf die Vermittlung von Future Skills (an der Hoch-
schule gleichgesetzt mit dem Begriff Schllsselkompetenzen) ausgerichtet sind.
Zunéchst werden die beiden interdisziplindren Studiengange Applied Digital Transfor-
mation, B.Sc. und ZukunftsDesign, M.A. der Hochschule Coburg mit ihrem spezifischen
Fokus auf projektzentrierte Lehre vorgestellt. Im darauffolgenden Kapitel werden die
Ergebnisse einer Online-Evaluation zum Thema Future Skills vorgestellt, die unter
Studierenden der beiden Studiengange durchgefiihrt wurde. Der Beitrag schlief3t mit
einem Uberblick zur geplanten zukiinftigen Entwicklung und einer Zusammenfassung.

2 ZukunftsDesign und Applied Digital Transformation:
zwei Skill-zentrierte Studiengange

Der konsekutive Studiengang ZukunftsDesign, M.A. verfolgt einen ganzheitlichen
Ansatz und verbindet die Themengebiete Innovation, Unternehmertum und Gestal-
tung. In einem inter- und transdisziplindren Setting arbeiten Studierende verschiedener
Fachgebiete an eigenen Ideen und an realen Projektthemen regionaler Unternehmen
und Institutionen (Abbildung 1). Mit einem ersten abgeschlossenen Hochschulstudium
und der Offenheit fiir alle Disziplinen spiegelt sich die daraus ergebende Heterogenitat
der Studierendengruppe nicht nur in den vertretenen fachlichen Hintergriinden, son-
dern auch in der Erfahrungs- (vom Bachelorabsolventen bis zu Leitungspersonlichkei-
ten international agierender Unternehmen) und Altersstruktur (21 bis 73 Jahre) wider.
Die Inhalte des Studiengangs reichen von Innovationstechniken tber ethische Frage-
stellungen bis hin zu Aspekten der Dynamik von Projektgruppen und deren Kommuni-
kationsstrukturen. Dabei geht es um die Kombination aus theoretischem Lehrinput und
praktischer Transferleistung in Form von Projektarbeit. Zum Aufbau von Handlungs-
kompetenzen beschéftigen sich die Studierenden mit Aspekten der individuellen Hal-
tung, Grundwerten und Bewusstseinsbildung sowie mit Entscheidungsfindungsprozes-
sen von Individuen und Organisationen. Dies fordert die Entwicklung eines fundierten
Werteverstandnisses, einer reflektierten Selbstwahrnehmung und der Fahigkeit, infor-
mierte Entscheidungen zu treffen. Dadurch werden sie befahigt, in verschiedenen
Kontexten verantwortungsvoll und effektiv zu handeln. Im Mittelpunkt steht Innovation
in all ihren Facetten. Wahlpflichtféacher bieten die Mdglichkeit, bereits vorhandenes
Fachwissen individuell und bedarfsorientiert zu erweitern. Coaches unterstiitzen die
Projektgruppen als Lernbegleiter, fordern die Reflexion der Studieninhalte, geben
gezielte Anregungen und sorgen fiir eine dynamische Lernatmosphare.
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Abb. 01
Herkunft der Projektideen

Eigene Projektideen Regionale Projekte
+ Studierende ,pitchen” ihre Ideen » Von und fiir dic Region
aus dem Berufs- oder Gesellschafts- + Einspeisung von Praxispartnern aus
kontext vor allen anderen Industrie, Politik oder sozialen
= Auswahl durch alle ZD-Studierende Organisationen

Quelle: eigene Darstellung

Das Masterprogramm ist als Teilzeitstudium konzipiert, kann berufsbegleitend
studiert werden und umfasst eine Studiendauer von fiinf Semestern. Einzige Zu-
gangsvoraussetzung ist ein erfolgreich abgeschlossenes erstes Hochschulstudium.
Die Studierenden arbeiten an realen Projekten und organisieren sich dabei weitge-
hend selbst. Zu den jeweiligen Terminen treffen sich die Studierenden bislang in Pra-
senz am Lucas-Cranach-Campus Kronach, nach Bedarf aber auch direkt in Institutio-
nen und Unternehmen vor Ort. Die Weiterentwicklung sieht jedoch eine Mischung
aus rein physischen und rein digitalen Phasen vor. Durch die Verzahnung der Veran-
staltungen mit Projekten in der Lehre sowie den entsprechenden Priifungsleistungen
wird der Transfer der theoretisch vermittelten Inhalte in die Praxis unterstitzt. Da-
durch, dass die Theorie so direkt zur Anwendung gebracht werden kann, wird das
entsprechende Anwendungslernen direkt unterstiitzt (Kolb et al., 2014). Hierdurch
werden Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt, die fir Fach- und Fiihrungskrafte in
unterschiedlichsten Bereichen schon heute, aber kiinftig immer stéarker, von Bedeu-
tung sind, da Projektarbeit zunehmend das Arbeiten in traditionellen Hierarchien ab-
|6st (Hasenknopf et al., 2021; Hoffmann et al., 2017). Fiir dieses einzigartige Lehr-
konzept wurde ZukunftsDesign im Jahr 2018 mit dem Preis fiir herausragende Lehre
durch das bayerische Wissenschaftsministerium ausgezeichnet.

Seit Einfihrung des Studiengangs im Mérz 2016 wurden mittlerweile Uber 120
Projekte durchgefiihrt, die eine nachhaltige Wirkung im Sinne der Regionalentwick-
lung mit sich brachten. Dies zeigt sich insbesondere daran, dass zahlreiche Ideen und
Konzepte von den Praxispartnern direkt in die Umsetzung gebracht wurden. Beispiele
sind die Anstellung einer ,,Feel Good Managerin“ in der Marktgemeinde Marktrodach
(Marktrodach, 2023) oder die Entwicklung eines Kartenspiels zur Sensibilisierung von
Kindern fir das Thema ,virtuelles Wasser“ (GameOfRain, 2024). Auch Zukunftspers-
pektiven und ein Marketingkonzept fir das Kloster Vierzehnheiligen (Birkner, 2022)
sind beispielhaft Teil der Projektergebnisse. Die Absolventinnen und Absolventen
Uberblicken interaktions- und prozessorientierte Zusammenhénge interdisziplinarer
Projekte und kénnen die wissenschaftlichen Methoden und Erkenntnisse der behan-
delten Fachgebiete anwenden. Dadurch, dass sie in jedem Semester mit einer neuen
Herausforderung konfrontiert werden, meist in einer ihnen unbekannten
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Anwendungsdomaéne (Branche, Unternehmen, Organisation), wird ihr Horizont stetig
erweitert. Diese Flhrungskrédfte der Gegenwart und Zukunft sind in der Lage, sich
selbststandig auf relevante Problemstellungen und Aufgaben vorzubereiten, addqua-
te Konzepte zu entwickeln und erforderliche Verdanderungsprozesse anzustof3en und
zu begleiten.

Die Entwicklung und Schérfung eines 6kologischen und sozialen Verantwortungsbe-
wusstseins ist essenzielles Element der Ausbildung und damit auch Grundbestandteil
der Projektarbeit. Daneben entwickeln die Studierenden ein tiefes Fachwissen fiir die
Zukunftsfahigkeit (Dirr, 2000) und die Kompetenz zur Strukturierung offener Frage-
stellungen mit Disruptionspotential. Sie entwickeln neue Perspektiven, stellen eigenes
Wissen in Frage und Ubertragen Muster anderer Disziplinen auf die eigene. Essenziell
sind dabei die Entwicklung beziehungsweise Gestaltung einer fiir Innovationen offenen
Geisteshaltung und einer stets kritischen und hinterfragenden Denkweise (Kuczmarski,
1996). Durch die Einbindung 6kologischer und sozialer Aspekte in die Projektarbeit
lernen die Studierenden, diese in ihren beruflichen und personlichen Entscheidungen
zu beriicksichtigen. Projekte kdnnten beispielsweise Themen wie nachhaltige Entwick-
lung, soziale Gerechtigkeit oder Umweltschutz behandeln. Die Studierenden entwi-
ckeln ein tiefes Verstandnis fir die notwendigen Kompetenzen und Technologien, die
fir die zukinftige Entwicklung relevant sind. Dies beinhaltet das Erlernen von Metho-
den zur Strukturierung komplexer Fragestellungen und zur Identifizierung von disrupti-
ven Innovationen. Durch die Analyse von Trends und Entwicklungen in verschiedenen
Branchen konnen sie ihr Wissen standig erweitern und aktualisieren. Eine kritische
Denkweise wird durch kontinuierliche Reflexion und Diskussion eigener Erkenntnisse
gefordert. Die Studierenden werden ermutigt, ihr eigenes Wissen in Frage zu stellen
und alternative Perspektiven zu priifen. Dies fordert ein tiefes Verstandnis fiir komple-
xe Zusammenhange und die Fahigkeit, innovative Losungen zu entwickeln. Durch das
Ubertragen von Mustern und Methoden aus anderen Disziplinen auf ihre eigenen Pro-
jekte lernen die Studierenden, neue Perspektiven zu entwickeln und kreative Lésungen
zu finden. Eine fiir Innovationen offene Geisteshaltung wird durch die aktive Teilnahme
an Projekten und Diskussionen gefordert, die neue ldeen und Ansatze hervorbringen.
Dies beinhaltet auch die Bereitschaft, Fehler zu machen und daraus zu lernen.

Abb. 02
Coaching-Konzept
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Quelle: eigene Darstellung
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Durch reges Interesse von Personen ohne ersten Hochschulabschluss zeigte sich
schon friih, dass das besondere Lehrkonzept von ZukunftsDesign auch fiir die Ziel-
gruppe potenzieller Bachelorstudierender attraktiv ist (Abbildung 3). So wurde im
Jahr 2022 unter Beriicksichtigung der Erfahrungen aus ZukunftsDesign ein neuer
Studiengang ins Leben gerufen: der B.Sc. Applied Digital Transformation. Dieser ver-
steht sich als ,Wirtschaftsinformatik 2.0“ und greift die zentrale Idee der strikten
Praxis-, Projekt- und Kompetenzorientierung konsequent auf, jedoch mit einem tech-
nisch orientierten fachlichen Fokus. Module zu Data Science, Mensch-Maschine-In-
teraktion, kiinstlicher Intelligenz oder Innovationsmethoden bilden eine grundlegen-
de Basis fiir die Arbeit an Praxisprojekten.

Eine Besonderheit ist der sequenzielle Ablauf des Studiums: Jedes Modul umfasst ei-
nen Zeitraum von drei Wochen und wird direkt mit einer Prifungsleistung abge-
schlossen, die von Prédsentation lber digitale oder physische Prototypen bis hin zu
Selbstreflexionen reichen. Dies erméglicht eine optimale Planbarkeit und Zusammen-
arbeit mit Praxispartnern und erlaubt den Studierenden, sich innerhalb dieser Phase
vollkommen einem Thema zu widmen. Die Projektorientierung ermoglicht es, mehre-
re, inhaltlich zusammenpassende Module iiber ein zusammenhangendes Praxisprojekt
miteinander zu koppeln. Es zeigt sich, dass unabhangig vom fachlichen Modul der indi-
viduelle Kompetenzgewinn und damit die Personlichkeitsentwicklung massiv zuneh-
men, denn grundliegende Skills wie Teamfahigkeit, Kommunikationskompetenz, kriti-
sches Denken oder Innovationskompetenz werden als Grundelemente gesehen, die
fachlbergreifend gefordert und geférdert werden. Dies zeigt sich konkret darin, dass
die Studierenden schon nach den ersten Modulen deutlich sicherer sind in der Selbst-
organisation, Projekt- und Teamarbeit, sowie bei Prasentationen gegeniiber den Pra-
xispartnern. Gegebene Sachverhalte werden stets kritisch hinterfragt und es wird ver-
sucht, ,hinter die Kulissen“ zu blicken. Es ist geplant, ein Evaluationsschema zu
entwickeln, das diesen Eindruck evidenzbasiert belegt. Spezifische Einzelkompeten-
zen, zum Beispiel die Design-Thinking-Kompetenz oder Aspekte der Digitalkompe-
tenz, halten Gber Modelle bei der Bearbeitung von Projekten oder auch iiber entspre-
chende fachliche Komponenten ins Lehrkonzept Einzug (zum Beispiel Nutzung von
Kl-Tools, 3D Druck, neue Kommunikationstechnologien). Zugrunde liegt derzeit ein
Kompetenzrahmen basierend auf Ehlers (2020) in Kombination mit dem des Stifter-
verbandes (Kirchherr et al., 2018). Auf dieser Grundlage wird aktuell ein eigenes Ver-
sténdnis der Hochschule Coburg entwickelt.

Abb. 03
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In beiden Studiengangen spielen Future Skills also eine zentrale Rolle fiir die Person-
lichkeitsentwicklung der Studierenden und werden damit als grundliegende Basis fiir
das Handeln gesehen. Wie essenziell das Thema ist, zeigt die Tatsache, dass ab April
2024 eine studiengangsiibergreifende Professur explizit fir den Bereich Future Skills
berufen wurde. Die nachfolgenden Teaser-Videos geben einen Uberblick zu den bei-
den Studiengangen und beschreiben zudem die Einzigartigkeit der beiden Lehrkon-
zepte:

+ Applied Digital Transformation, B.Sc.
+  ZukunftsDesign, M.A.

3 Evaluation zur Wirkung von Future Skills

Im Zuge der Weiterentwicklung der Studiengadnge und der kiinftig starkeren Fokussie-
rung auf die strategische Integration bestimmter Future Skills wurde zwischen
15.01.2024 und 15.03.2024 eine erste Online-Kurzumfrage unter den aktiven
Studierenden der beiden Studiengange durchgefiihrt (Fragebogen bestehend aus
finf Fragen). Als Grundlage dazu diente eine Future-Skills-Definition in Anlehnung an
Ehlers (2020). Ziel war es, herauszufinden, welche Future-Skills-Kompetenzen aus
Studierendensicht besonders gut vertreten sind, und vor allem, durch welche metho-
dischen Anséatze diese umgesetzt werden. Insgesamt nahmen 30 Studierende an der
Umfrage teil.

Die erste Frage behandelte die drei von Ehlers definierten Hauptkategorien (Future
Skills Finder — Next Skills). Der Bereich der individuell-organisationsbezogenen
Kompetenzen (14 Nennungen) wird aus Studierendensicht deutlich hdufiger genannt
als die individuell-objektbezogenen (zehn Nennungen) und die individuell-entwick-
lungsbezogenen Kompetenzen (sechs Nennungen). Es zeigt sich jedoch, dass bei der
Frage nach spezifischen Einzelkompetenzen die objektbezogenen Fahigkeiten am
haufigsten genannt werden:

Kooperationskompetenz (21) (organisationsbezogen)
Design-Thinking-Kompetenz (20) (objektbezogen)
Reflexionskompetenz (19) (entwicklungsbezogen)
Innovationskompetenz (18) (objektbezogen)

Zukunfts- und Gestaltungskompetenz (15) (objektbezogen)
Kommunikationskompetenz (15) (organisationsbezogen)

ok wnE

Besonders interessant sind die Erkenntnisse dazu, wie einzelne Kompetenzen im
Rahmen des Studiengangs erlernt werden. Neben der Mdglichkeit, zwischen zwei
Antwortoptionen zu wahlen, konnten die Teilnehmenden Gber ein Freifeld ihre indivi-
duelle Einschatzung kommunizieren. 15 Studierende nannten die ,Arbeit an einem
konkreten Projekt” als das entscheidende Merkmal, acht Studierende die Kombinati-
on aus Modullehre und Projekt (Freifeld) und sieben die (vorwiegend interaktive) Mo-
dullehre. Dies bestétigt die Wirksamkeit einer projektzentrierten Lehre und damit die
Grundkonzeption der Studiengange. Wir haben uns auerdem gefragt, welche ver-
wendeten Méglichkeiten zur Feststellung des Kompetenzzuwachses als besonders
positiv. wahrgenommen werden. Dazu zdhlen Reflexionsaufgaben, die die eigene
Selbstkenntnis und -einschatzung férdern. Auch kompetenzorientierte Open-Book-
Prifungen mit Transferaufgaben werden als sehr zielfiihrend erachtet. Die angespro-
chene Selbstkenntnis und die erarbeiteten Kompetenzen konnten in der Praxis von
den Studierenden direkt auf ihr Privat- und Berufsleben tibertragen werden (28 Nen-
nungen). Ein klarer Auftrag zur Weiterentwicklung des Studiengangs geht aus der
Frage hervor, inwieweit aktuell Kompetenzen zur Nutzung und zum verantwortungs-
vollen Umgang mit kiinstlicher Intelligenz im Lehrkonzept betrachtet werden. 25 der
Befragten gaben an, dass dies aktuell nicht im ausreichenden Maf3e der Fall ist. Zu-
kinftig ist eine detaillierte qualitative Erhebung vorgesehen.
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Die bereits erlangten Erkenntnisse werden konsequent in die Weiterentwicklung der
Lehrinhalte beider Studiengédnge tberfiihrt und nicht nur durch Wahlfacher, sondern
auch als Teil des zu Grunde liegenden Lehrkonzepts in die Praxis integriert. Die Nut-
zung von Kl wird daher beispielsweise nicht nur theoretisch vermittelt, sondern auch
praktisch in die Projektentwicklung einbezogen. Sie findet zudem Anwendung in Pri-
fungen, wobei sowohl die Vorteile als auch die Nachteile dieser Technologie betrach-
tet werden. Zudem wird ein besonderer Fokus auf die ethischen Implikationen gelegt,
um sicherzustellen, dass die Studierenden die Verantwortung und die potenziellen
Auswirkungen ihres Handelns verstehen.

4  Weiterentwicklung und zukiinftige Implementierung

Grundsatzlich war ZukunftsDesign als reiner Prasenzstudiengang ausgelegt, was ins-
besondere fiir die Arbeit in kleinen Teams und mit Projektpartnern in der Region als
grofBer Vorteil erachtet wurde. Nachdem wéahrend der Corona-Pandemie sowohl
Lehre als auch Projektarbeit ganzlich digitalisiert wurden, startete mit deren Ende ein
Entwicklungsprozess fiir eine optimale Kombinationslésung aus beiden Welten (On-
line- und Prédsenzinhalte). Es zeigte sich deutlich, dass insbesondere hybride Formate,
in denen wahrend einer Prasenzphase weitere Teilnehmende online hinzugeschaltet
werden, wenig vielversprechend sind und eine effiziente Zusammenarbeit erschwe-
ren. Die Onlineteilnehmenden werden oft vergessen und der Medienbruch erschwert
die effiziente Arbeit. Aus diesem Grund erfolgt aktuell unter Anbetracht der sich seit
Corona veranderten Gegebenheiten eine Restrukturierung, welche reine Prasenzpha-
sen mit reinen Onlinephasen verkniipft. Der Lucas-Cranach-Campus Kronach dient
auch als Experimentierumfeld fiir Lehrinnovationen. Zahlreiche Erfolgsbeispiele
zeigen schon jetzt auf, wie die Motivation der Studierenden damit auf eine neue Ebene
gehoben werden kann. So wurden einzelne Veranstaltungen beispielsweise durch rein
digitale Elemente angereichert, Podcasts eingefiihrt und der Zugang zu den digitalen
Inhalten iiber eine eigens konzipierte Webseite erleichtert. Das Feedback der Studie-
renden ist durchweg positiv, da auch aufgrund des berufsbegleitenden Formats durch
digitale Anteile die Studierbarkeit verbessert werden kann.

Ziel ist es, wahrend der jeweils dreitédgigen Préasenzphasen ausschlieBlich Aktivitaten
durchzufiihren, die online nicht realisierbar sind. Damit werden diese zu einem ge-
meinschaftlichen Erlebnis, bei dem Lernprozesse gefordert werden, die ein reales
Umfeld erfordern. Es geht dabei neben einem realen Kennenlernen der Projektteams
auch um die Arbeit am konkreten Projekt. Auerdem sollen verschiedene Exkursio-
nen und Selbsterfahrungsworkshops stattfinden, welche in Prasenz eine deutlich
groere Wirkung entfalten. Die soziale Komponente, auch auerhalb des Studierens,
spielt eine nicht unerhebliche Rolle.

Dariiber hinaus sollen im Curriculum des Bachelor-Studiengangs flexiblere Lernpfade
eingefihrt werden, um besser auf die individuellen Bediirfnisse der Studierenden ein-
gehen zu kénnen. Dieser Ansatz zielt darauf ab, eine personalisierte und bedarfsori-
entierte Ausbildung zu ermdglichen. Durch die Erweiterung eines vertiefenden Wahl-
pflichtbereiches wird den Studierenden ermdglicht, eigene Schwerpunkte zu setzen
und ihr Profil fachspezifisch, zum Beispiel zu unternehmerischem Denken, im Bereich
der kinstlichen Intelligenz oder zu Innovationsthemen weiter zu scharfen.

Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass interdisziplindre Projekte und Teams beson-
ders wertvoll sind. Eine noch starkere Férderung von Projekten, die Studierende ver-
schiedener Fachrichtungen zusammenbringen, kénnte die Innovationskraft und die
Problemldsungsfahigkeiten weiter starken. Studiengangsiibergreifende Wahlpflicht-
module mit unterschiedlichem Priifungsniveau sind hier eine Mdglichkeit, um eine
interdisziplindre Erweiterung zwischen Bachelor- und Masterstudierenden herzustel-
len. Im Studiengang Applied Digital Transformation wird diese Dimension auch im
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schulischen Bildungsbereich erweitert. Ein Modul sieht vor, dass Studierende eine
Schulklasse im Rahmen eines Wahlpflichtfachs aktiv coachen, wobei der Schwerpunkt
auf Content- und Medienproduktion liegt.

Das beschriebene Lehrkonzept bestimmt mittlerweile den gesamten Lucas-Cranach-
Campus Kronach, soll nun aber auch auf den Rest der Hochschule ausstrahlen. Im
Rahmen des Studium generale haben Studierende die Méoglichkeit, mittels Wahl-
pflichtfachern Gber den Tellerrand der fachlichen Perspektiven ihres eigenen Studi-
engangs hinauszublicken. Es bietet Querschnittsthemen an, die in interdisziplindren
Lerngruppen bearbeitet werden kénnen. Um das Studium generale zukunftsfahig zu
machen, orientiert sich dessen Neuausrichtung an verschiedenen Future-Skills- und
Kompetenzmodellen (unter anderem Ehlers, 2020; Kirchherr et. al., 2018; EU Key
Competences for Lifelong Learning, 2019; EU DigComp 2.2, 2022; World Economic
Forum, 2021). Vor dem Hintergrund der eigenen Hochschulbesonderheiten wird in
der Folge ein auf die Hochschule Coburg angepasstes Konzept entwickelt. Daraufhin
werden besonders relevante Kompetenzen definiert. Diese kdnnen entweder studi-
engangsiibergreifend an Bedeutung gewinnen oder studiengangspezifisch von be-
sonderer Wichtigkeit sein. Im Vordergrund steht auferdem die projekt- und kompe-
tenzorientierte Lehre, welche sich im Kern am Konzept der oben genannten
Studiengénge orientiert.

Dariber hinaus ist als neues Konzept im Jahr 2022 IMPACT entstanden. Dabei handelt
es sich um ein hochschulweites Innovations- und Lernfestival, bei dem Studierende
aller Fachbereiche zusammenkommen und in Projektgruppen reale Herausforderun-
gen bearbeiten. Die Projekte konnen auf der hochschul&ffentlichen Webseite iiber
einen begrenzten Zeitraum eingereicht werden. Damit steht es auch hochschulexter-
nen Akteuren frei, Ideen einzubringen und bearbeiten zu lassen. Die Studierenden
wahlen in einem weiteren Schritt ihre bevorzugten Projekte. Im Vordergrund des
Lernfestivals steht explizit nicht die Fachlichkeit, sondern das Erlernen von
Kompetenzen wie Kooperationsfahigkeit, respektvolle Kommunikation, personliche
Reflexion, Problemlésung oder Konfliktmanagement, also Fahigkeiten, die auch als
Future Skills bezeichnet werden. Die Studierenden werden von einem oder zwei
Projekt-Coaches in ihrer Arbeit begleitet, arbeiten aber weitestgehend eigenstandig.

Die Herausforderung, sowohl bei der Umgestaltung des Studium generale als auch
bei der Umsetzung eines facheriibergreifenden Lernfestivals, ist stets die Akzeptanz
und Forderung solcher Ansdtze in den unterschiedlichen Fakultdten. Eng getaktete
Stundenplane und eine bisweilen héhere Bedeutungsbeimessung der Fachlehre er-
schweren eine hochschulweite Implementierung solch interdisziplinarer Ideen. Folg-
lich stellt sich die Frage, ob facherlbergreifende Kompetenzen in den unterschiedli-
chen Fachdisziplinen selbst besser integriert sind als in Konstrukten, die in einer
gewissen Konkurrenz und Abhangigkeit zu den Fakultdten stehen. In Gesprachen mit
den Dekanen und anderen Fakultatsmitgliedern wurde deutlich, dass die jeweils be-
notigten Kompetenzen teils stark studiengangabhangig sind. Wahrend zum Beispiel
die Informatikerinnen und Informatiker bisweilen meinen, keine zuséatzlichen digitalen
Skills zu bendtigen, konnte festgestellt werden, dass ,,Gesundheitskompetenzen® wie
Resilienz und Gelassenheit in Studium und Alltag hier von besonderer Bedeutung sind.
Diese Fahigkeiten bendtigen die Studierenden der Sozialen Arbeit weniger als zusatz-
liches Angebot, da sie sich damit bereits im Fachstudium auseinandersetzen. Das An-
gebot, sich digitale Skills aneignen zu kénnen, ist bei dieser Zielgruppe wiederum sinn-
voll. Es ist also notwendig, ein bedarfsorientiertes Angebot zu erstellen, in Absprache
mit den Fakultdten. Nur so kann es gelingen, fachiibergreifende Module zu etablieren.
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5 Zusammenfassung

Der Artikel erortert die Entwicklung und Umsetzung von zwei innovativen Studien-
gangen an der Hochschule Coburg - dem Bachelor-Studiengang Applied Digital Trans-
formation und dem Master-Studiengang ZukunftsDesign. Diese Programme zeichnen
sich durch ein zukunftsorientiertes Lehrkonzept aus, das auf der Vermittlung von Fu-
ture Skills basiert.

Im Mittelpunkt der Studiengange steht die praxis- und projektzentrierte Lehre, die
durch die Arbeit in Kleingruppen und die Entwicklung von Kompetenzen und Person-
lichkeitsmerkmalen erganzt wird. Die Dozierenden fungieren als Mentoren und
Coaches, wodurch ein individuelleres Lernerlebnis ermdéglicht wird. Die Kombination
aus Online- und Prasenzphasen sowie der Einsatz digitaler Tools sind wesentliche Be-
standteile des Konzepts.

Der Studiengang ZukunftsDesign, M.A. verbindet Innovation, Unternehmertum und
Gestaltung in einem inter- und transdisziplindren Ansatz. Die Studierenden arbeiten
an realen Projekten, wodurch sie ein tiefgreifendes Verstandnis fiir interdisziplindre
Zusammenhénge entwickeln und gleichzeitig soziales und okologisches Verantwor-
tungsbewusstsein starken.

Der Bachelorstudiengang Applied Digital Transformation, B.Sc. legt den Fokus hinge-
gen auf Data Science, Mensch-Maschine-Interaktion, kiinstliche Intelligenz und Inno-
vationsmethoden. Durch den sequenziellen Ablauf und die Konzentration auf ein
Modul innerhalb von drei Wochen kénnen Studierende sich vollstandig auf das Thema
einlassen und nebenbei essenzielle Kompetenzen wie Teamfahigkeit und kritisches
Denken entwickeln. Durch den gut planbaren Zeithorizont wird die Zusammenarbeit
mit Praxispartnern deutlich erleichtert.

Eine Umfrage unter den Studierenden der beiden Studiengédnge bestatigte die Wirk-
samkeit des projektzentrierten Lehransatzes und hob die Bedeutung von Kompeten-
zen wie Kooperations- und Reflexionskompetenz hervor. Es zeigt sich auch, dass die
Fertigkeiten direkt im Berufs- und Privatleben zum Einsatz kommen und dort weiter
ausgebaut werden. Ein Verbesserungsbedarf wurde in Bezug auf die Integration von
KI-Kompetenzen identifiziert. Die Programme werden kontinuierlich weiterentwi-
ckelt, um eine optimale Kombination aus Online- und Prasenzlehre zu finden und in-
terdisziplindre Projekte stérker zu fordern. Zukunftsorientierte Lehrformate und die
Einbindung von Future Skills in das Studium generale sind Teil der strategischen Aus-
richtung der Hochschule Coburg.

Wir kdnnen feststellen, dass solche innovativen Studiengédnge nicht nur die Person-

lichkeitsentwicklung fordern, sondern auch auf die Herausforderungen der digitalen
Transformation vorbereiten.
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PROJEKTBASIERTES LERNEN MITTELS
METAVERSE-TECHNOLOGIEN AM BEISPIEL
WISSENSCHAFTLICHEN ARBEITENS

In welcher Form kann projektbasiertes Lernen unter Einsatz innovati-  Iniga Antonia Baum
Christian Stary

ver Technologien unterstiitzen, Future Skills in die Hochschullehre zu
Alexandra Culenova

integrieren? Wir beschreiben in diesem Beitrag eine Learning Journey Johannes-Kepler Universitit (JKU) Linz,
zu wissenschaftlichem Arbeiten, die durch eine Metaverse-Technolo-  |nstitut fiir Wirtschaftsinformatik —
gie unterstiitzt wird, und stellen damit Wissensmanagement als digi- Communications Engineering
tale Schliisselkompetenz zur nachhaltigen Verdanderung der Lehre zur

Diskussion. Der Ansatz greift den aktuellen Ubergang von

herkémmlichen Web-Anwendungen in die Richtung dreidimensiona-

ler Web-Interaktion auf. Die vorgeschlagene didaktische Gestaltung

orientiert sich an einem Raumkonzept, das die Bearbeitung einer wis-

senschaftlichen Aufgabenstellung in projektbasierten Lernschritten

strukturiert. Die in jedem Raum verfiigbare Kommunikations- und In-

formationsinfrastruktur erlaubt neben dessen individueller Anpas-

sung zugleich kollaboratives Arbeiten mit anderen (potenziellen) Nut-

zerinnen und Nutzern. Uber das dargestellte Konzept hinaus enthilt

der Beitrag qualitative Evaluationsergebnisse zu dem entwickelten

Prototyp.

1 Einleitung

Projektbasiertes Lernen (PjBL) weist in seiner langjahrigen Tradition als (sozialkonst-
ruktivistisch motivierte) didaktische Lehr- und Lernmethode eine starke Lernenden-
zentriertheit bei der Planung und Umsetzung in der realen Welt verankerter sowie
individuell bedeutsamer Projekte auf (vgl. Kokotsaki et al., 2016). Selbstgesteuertes
Arbeiten und Kooperation unter den Lernenden fihren zu hoher Wirksamkeit von
Lernprozessen, da hierdurch wesentliche didaktische Prinzipien wie herausfordernde
Ziele, Problembezug und aufeinander bezogenes Lernen (vgl. Hattie, 2008) ange-
sprochen werden. Im Bereich der Zukunftsgestaltung erlangt PjBL vor allem durch
dessen Potenzial zur Entwicklung disziplineniibergreifender Kompetenzen vermehrt
an Bedeutung (vgl. Brassler & Dettmer, 2017).

In diese Beziehung sind auch das Modul und die entsprechende Methodik des Wissen-
schaftlichen Arbeitens zu stellen, weil sie zum einen dazu dienen, originére Beitrage in
jedem erdenklichen Fachgebiet zu liefern, und zum anderen, zu einer bestimmten,
individuell hergeleiteten Fragestellung ein passendes Untersuchungsdesign sowie die
systematische Analyse bestehender Ansétze und Losungen zur Beantwortung bereit-
zustellen (Karmasin & Ribing, 2017).
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Somit kann wissenschaftliches Arbeiten als Transversalkompetenz betrachtet wer-
den. Es stellt eine erlern- und nachweisbare Fahigkeit dar, die wertvoll fir effektives
Handeln anhand eines problembasierten und potenzialorientierten Vorgehens auch in
der Erwerbsarbeit, fir das Lernen oder fiir die allgemeines Lebensgestaltung ist
(Whittemore, 2018), insbesondere wenn dieses mit PjBL verkniipft wird (Mesquita
et al.,, 2009). Wissenschaftliches Arbeiten wird entsprechend diesen Eigenschaften
der Teilkompetenz der Urteilskraft als einer der Future Skills betrachtet (Si3enbach,
2023, https://future-skills.net/). Die Vermittlung dieser Kompetenz wurde auch be-
reits mittels projektbasierter Ansdtze erfolgreich unterstiitzt (Can etal.,, 2017;
Winarni & Purwandari, 2020).

Mit der zunehmenden Digitalisierung der Lehre und Lernunterstiitzung riicken aktu-
elle Technologieentwicklungen wie Metaverse-Technologien, und damit die Immersi-
on, das heif3t die dreidimensionale Einbindung von Nutzerinnen und Nutzern, in den
Mittelpunkt. Eine umfassende Analyse aktueller Erkenntnisse im Kontext der Bildung
(Hussain et al.,, 2024) zeigt Potenzial zur PjBL-spezifischen Gestaltung von Meta-
verse-Anwendungen.

Unter Metaverse oder Metaversum wird eine virtuelle Realitdt verstanden, welche als
3D-Umgebung ihren Nutzerinnen und Nutzern interaktiv zuganglich ist und mit an-
deren geteilt wird (Hussain et al., 2024). Dabei werden Aspekte der realen Welt in
virtuellen Rdumen abgebildet, um sowohl herkdmmliche als auch neuartige Formen
der Interaktion zu unterstiitzen beziehungsweise zu ermdglichen. Sie realisieren die
Vision des sogenannten Web3 als dezentrales, durch die Nutzerinnen und Nutzer
gestaltetes Online-Okosystem (Guan et al., 2023).

Metaverse-Anwendungen (Mystakidis, 2022) zeichnen sich somit durch die neuarti-
ge Moglichkeit cyber-physischer Parallelwelten aus und stellen dementsprechend
eine Erweiterung bisheriger Handlungsrdaume dar. Die internetbasierte Integration
von VR(Virtual Reality)- und AR(Augmented Reality)-Technologien bietet Rdume,
Avatare, soziale Medien sowie zwei- und dreidimensionale Objekte und die Navigation
zu multi-medialen Inhalten. Die Nutzerinnen und Nutzer nehmen dadurch eine
immersive Verschmelzung physisch und digital erfahrbarer Anwendungen wahr.

In der Folge gehen wir auf die Gestaltung individualisierter Learning Journeys in
metaversebasierten Lernumgebungen fiir projektbasiertes wissenschaftliches Arbeiten
ein. Wir sprechen damit wesentliche transformative Kompetenzen digital begriindeter
Verédnderungsprozesse im Bildungsbereich an. Fir die didaktisch geleitete Adaption sind
aufgrund der neuartigen technischen Moglichkeiten folgende Sachverhalte relevant:

Abb. 01
Metaverse-Technologie als Unterstiitzungsplattform fiir projektbasiertes wissen-
schaftliches Arbeiten

Wissenschaftliches Projektbasiertes
Arbeiten Lernen

Metaverse

Quelle: eigene Darstellung

202

Il - FUTURE SKILLS IN DER LEHR-LERN-PRAXIS


https://future-skills.net/

+  Mehrstellige Reprasentanz von Nutzerinnen und Nutzern: Diese sind neben ihrer
korperlichen Prasenz in einer Vielzahl von Rollen (Informationssuchende,
Mentorinnen und Mentoren, Expertinnen und Experten etc.) als Avatare im
virtuellen Raum zu beriicksichtigen und kénnen somit interaktiv teilhaben.

- Bislang zweidimensionale Angebote sind in dreidimensionale navigierbare
Welten zu integrieren - dies inkludiert auch soziale Medienkontakte.

In der Folge stellen wir die didaktische Gestaltung, seine prototypische Realisierung
und eine erste Evaluierung vor, ehe wir den Ansatz in bestehende Rahmenwerke zu
Future Skills einordnen. Das vorgestellte Vorgehen lasst sich sowohl fachspezifisch als
auch féacheriibergreifend einsetzen, da es projektbezogen zur Bearbeitung von
Wissenszusammenhangen anleitet.

2 Wissenschaftliches Arbeiten gestalten und erlernen
im Metaverse

Im Rahmen einer Lehrveranstaltung zu wissenschaftlichem Arbeiten an der Johannes
Kepler Universitat wurde ein Gestaltungsansatz entwickelt, welcher zur Entwicklung
immersiver Umgebungen fiir didaktisch angereicherte Lernanwendungen mittels
Metaverse-Technologien fiihren soll. Dieser beinhaltet die grundlegenden Phasen
und Inhalte einer entsprechenden ,Learning Journey“ (Birdman et al., 2022) und er-
laubt Lernbegleiterinnen und -begleiter beziehungsweise Kursverantwortlichen auf
Basis einfacher Prozess- und Strukturelemente Gestaltungsentscheidungen fiir ihren
Kurs zu treffen. Im Folgenden skizzieren wir den Gestaltungsprozess anhand der zu
vermittelnden Inhalte und berichten Uber die Evaluierung der so entwickelten
Metaverse-Anwendung.

2.1 Gestaltung und Vorgehensunterstiitzung

In diesem Abschnitt gehen wir zundchst auf die wesentlichen Schritte des projektbasier-
ten wissenschaftlichen Arbeitens aus inhaltlicher Sicht ein, bevor wir die Gestaltungs-
prinzipien und deren Umsetzung in einer Metaverse-Anwendung einfiihren und den
Mehrwert durch die dreidimensionale Darstellung und Strukturierung demonstrieren.

Wissenschaftliches Arbeiten wird anhand von mehreren Arbeitsschritten strukturiert
und im Rahmen des Kurses erprobt. Die Lernphasen der Learning Journey sind
entsprechend dem Schema in Abbildung 2 konzipiert. Sie beginnen mit der Motiva-
tion und Ableitung einer wissenschaftlichen Fragestellung. Diese wird gefolgt von
einer Suche nach wissenschaftlichen Quellen und der Auswahl gemaf} der Fragestel-
lung. Auf Basis der ausgewdhlten Literatur konnen die Fragen beantwortet und die
Erstellung der wissenschaftlichen Arbeit abgeschlossen werden.

Jeder Arbeitsschritt in diesen Phasen wird mittels eines eigenen Raumkonzepts im
Metaverse realisiert. Grundsatzlich kann jede Phase mehrfach durchlaufen werden,
um den Lernprozess zu vertiefen, das heif3t, seitens der Nutzerinnen und Nutzer kann
flexibel zwischen den Rdumen hin- und hergewechselt werden. Im gegenstéandlichen
Fall wurden folgende Rdume mittels der Plattform spatial.io realisiert:

+ Einstiegsraum, der die Lehrveranstaltung erklart und die anderen Rdume
aufzeigt. Dabei werden auch inhaltlich relevante Lernpfade, zum Beispiel die
Notwendigkeit der Literaturrecherche vor der Auswahl und Auswertung erklart.

« Raum zur eigenstdndigen Herleitung einer wissenschaftlichen Fragestellung

+ Raum zur Herleitung von Suchbegriffen fiir die Recherche wissenschaftlicher
Literatur
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Abb. 02
Wesentliche Phasen im projektbasierten wissenschaftlichen Arbeiten

Fragestellung bestimmen und bearbeiten
o Quellensuche und -auswertung
Motivation zu
Untersuchungsanliegen
hinterfragen

i Arbeit verfassen
Deskriptoren zur Suche

und deren Verknlpfung

Fragen entwickeln festlegen Ausge\{véhlte Arbeiten
beziiglich
Fragestellung formu- Informationsquellen Forschungsfragen
lieren und reflektieren bestimmen auswerten
Suche durchfihren Ergebnis formulieren

Fragenrelevanz erkennen  schliissigkeit der
Darstellung sicherstellen

Quelle: eigene Darstellung

+ Raum zur Auswabhl relevanter Literatur zur Beantwortung einer wissenschaft-
lichen Fragestellung auf Basis der gefundenen Literatur

« Raum zur Strukturierung und Erstellung der wissenschaftlichen Arbeit (Seminar-,
Bachelor- oder Masterarbeit) auf Basis der gefundenen und ausgewerteten
Literatur

« Raum fir Reviews, Feedback und die Bewertung durch die Lehrenden, die
»peers“ und die Expertinnen und Experten

In jedem dieser Raume wurde ein Bereich in Form einer Galerie oder eines Auditori-
ums zur Prasentation von Inhalten eingerichtet, welcher um Chat- und Notizfunktio-
nen sowie Videokonferenzen erweitert wurde. Im Rahmen der sozialen Interaktion
kénnen auch Inhalte an alle dargestellt werden, etwa zur Einfliihrung in Zitierweisen.

Abb. 03
Schematische Darstellung der Strukturelemente zur Gestaltung von Lernrdumen

Link zu weiteren
Vobereiteter Inhalt zur A Apphkat|0 nen

Orientierung
Strukturierung
Kontextualisierung

Vertiefung -
Soziale

Medien

Interaktion
Nachricht von

Zugang zu
Teilnehmer‘in e~

weiterem
Raum

Quelle: eigene Darstellung
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Abb. 04
Einstieg in die Metaverse-Anwendung

:::;::::: ':’: ::: We o !l
Zeitkeiner im Raum ist,
zusfandig

People (1)

2 internal_cattle991 (You)

Press /" to type

Quelle: eigener Screenshot

In Abbildung 3 ersichtlich sind die wesentlichen Gestaltungselemente eines Raumes,
welcher jeweils einem Arbeitsschritt beziehungsweise einer Entwicklungsphase einer
fachlichen Teilkompetenz wissenschaftlichen Arbeitens entspricht.

Die Erstellung der Metaverse-Anwendung dauerte unter Nutzung der spatial.io-
Entwicklungsumgebung wenige Stunden, sodass der Aufwand fiir den Einsatz einer
virtuellen Umgebung selbst fir unerfahrene Metaverse-Gestalterinnen und -Gestal-
ter den vorgesehenen institutionellen Rahmen, wie er etwa flir Moodle basierte Kurse
(Lackner, 2012) erforderlich ist, nicht sprengt. Im gegenstéandlichen Fall arbeitete
sich die redaktionelle Mitarbeiterin des Instituts eigensténdig in die Plattform ein und
erstellte nach didaktischer Vorgabe mit den vorbereiteten Inhalten die Anwendung.

Abbildung 4 zeigt den Einstiegsraum in die Metaverse-Anwendung, in welchem zur
Orientierung im Selbststudium eine Ubersicht zum Vorgehen sowie ein Inhaltsdoku-
ment zum wissenschaftlichen Arbeiten ,hdangen®. Ferner finden sich dort (lern-)orga-
nisatorische Aspekte und Notizen, wie beispielsweise ,Wer ist zustandig?“ auf dem
gelben Post-it in dem Raum. Organisatorische Hinweise betreffen sowohl die M&g-
lichkeit, den Kurs im Fécherkanon des entsprechenden Studienplans zu finden, das
betreuende Institut zu besuchen, sowie Online-Kommunikationszugange fiir Ad-hoc-
Interaktion mit Peers oder Lernbegleiterinnen bzw. -begleiter wahrzunehmen. Diese
Moglichkeiten stehen in den gezeigten Ovalen im Raum zur Verfiigung. Die Lernen-
den selbst werden durch Avatare angezeigt, welche sich im Raum bewegen kénnen.
Die gezeigte Anwendung wurde fiir den Einsatz mit herkdmmlichen Bildschirmen
konzipiert, um auch ohne Virtuelle-Welt-Infrastruktur in umfassender Verfiigbarkeit
betrieben werden zu kénnen.

Sobald sich die Lernenden im Einstiegsraum orientiert haben, kdnnen sie mit der
Bearbeitung ihres Anliegens beginnen. Dazu missen sie sich zundchst zu dem Oval
mit der Bezeichnung der ersten Aufgabe ,Schritt 1: Fragestellung“ hinbewegen. Ab-
bildung 5 zeigt den Raum, welchen die Benutzerinnen und Benutzer anschliel3end
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Abb. 05
Arbeitsschritte im Raum zur Ableitung einer Fragestellung
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betreten, sowie, welche Anleitung sie zur Ableitung einer Fragestellung dort vorfin-
den. Da bei dieser Bearbeitungsaufgabe besonders oft Unsicherheit bei den Lernen-
den auftritt, besteht die Mdglichkeit der direkten Interaktion mit anderen Studieren-
den und Lernbegleiterinnen und -begleitern durch die Einbettung gangiger sozialer
Medien, wie der Chatverlauf in der Abbildung auf der rechten Seite zeigt.

Grundsatzlich finden die Lernenden fiir jede Phase des projektbasierten wissenschaft-
lichen Arbeitens in den Raumen entsprechende Vorgehensbeschreibungen, erforder-
liche Materialien und Werkzeuge (mittels Verlinkungen in den Ovalen) zur praktischen
Umsetzung der Arbeitsschritte sowie die Moglichkeit zur Interaktion mit anderen Per-
sonen. Die Option, Notizen zu hinterlassen, erlaubt zum einen, wiederkehrende

Abb. 06
Arbeitsschritt ,Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit*

Quelle: eigener Screenshot
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Fragen in dem gegenstandlichen Raum sichtbar zu machen, und zum anderen, Antwor-
ten zu diesen Fragen flir andere sichtbar zu erzeugen. Dies erspart die thematische
Suche in Chat-Verlaufen. Zur weiteren Orientierung ist es jederzeit méglich, in den
Eingangsraum zurlickzukehren sowie auch lIterationen einzelner Arbeitsschritte zu
durchlaufen.

2.2 Evaluierung

Die Evaluierung des Konzepts zur Gestaltung projektbasierten wissenschaftlichen
Arbeitens im Metaverse sowie dessen prototypische Umsetzung in spatial.io wurde
im Rahmen eines soziotechnischen ,Walkthrough“ (Troeger & Bock, 2022) durchge-
fiihrt, der bereits bei anderen Lernunterstiitzungsplattformen eingesetzt worden ist
(vgl. Hartong, 2023). Das Vorgehen ist im Anhang detailliert beschrieben. Wesentli-
che Erkenntnisse des Walkthrough sind fiir die weitere Entwicklung:

« Die Navigation in den angelegten virtuellen Rdumen ist gewdhnungsbediirftig,
zumal die Orientierung im Raum der Erklarung bedarf. Wiinschenswert ware
beispielsweise, dass die angezeigte Information im jeweiligen Raum den Zweck
des Raumes erklart, damit sich Nutzerinnen und Nutzer zurechtfinden.

+ Da jeder Raum eine bestimmte Phase des wissenschaftlichen Arbeitsprozesses
betrifft, sollte in jedem Raum eine klare Aufgabenbeschreibung sichtbar sein.
Insbesondere im ersten Schritt der Bearbeitung des Projekts sollte die persén-
liche Frage im Mittelpunkt stehen: ,Welches Thema mé&chtest du bearbeiten?*

« FlieBtext sollte im Raum nicht angezeigt werden, Folien eignen sich aufgrund
der Textgrof3e besser.

+ Spielerische Elemente in den Rdumen fehlen - sie kdnnten der Erhohung der
Motivation zur Auseinandersetzung mit den Inhalten und Aufgabenstellungen
beitragen.

+ Die Regeln fiir den Umgang mit sozialen Medien, die in den jeweiligen Rdumen
eingeblendet werden, sollten im Sinne einer ,Netiquette“ zuganglich sein.

Die Riickmeldungen verstarken lberwiegend die Fokussierung auf das individuelle
Erkenntnisanliegen der Studierenden und sollten mit geringem Aufwand umsetzbar sein
und damit die Qualitat der Unterstiitzung zu wissenschaftlichem Arbeiten erhohen.
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3 Schlussfolgerung und Einordnung

In diesem Forschungsprojekt wurde der Aufbau von transversalen Kompetenzen mit-
tels Metaverse-Anwendungen und eines entsprechend abgestimmten didaktischen
Konzeptes als ,Learning Journey“ untersucht. Der entwickelte Prototyp zu wissen-
schaftlichem Arbeiten unterstitzt durch seinen offenen Themenbezug und die Zu-
kunftsorientierung transversale Kompetenzauspragungen. Dessen Expertinnen- und
Experten-Evaluierung zeigt allerdings die Notwendigkeit der Entwicklung weiterer
didaktisch-methodischer Elemente zur motivierenden und ,lerneffektiven* Nutzung
von Metaverse-Technologien auf. Dazu bietet sich die Erprobung des Ansatzes mit
Studierenden unter Berlicksichtigung ihrer bereits vorhandenen medialen Kompe-
tenzen und Ideen fir das Vorgehen innerhalb einer Metaverse-Anwendung an. Auch
beziiglich des ,constructive alignment“ (Jervis & Jervis, 2005) sind noch weitere Ab-
stimmungen unter Einbezug relevanter Stakeholder, wie Studierender und digitaler
Lernplattform-Betreiberinnen und -Betreiber erforderlich.

Der vorgestellte Ansatz lasst sich, wie in der Tabelle dargestellt, in bestehende
Rahmenwerke zu Future Skills einordnen. Die Spalten und Zeilen der Tabellen sind
jeweils den angegebenen Quellen am Ende der Tabelle entnommen. Die Eintrage las-
sen den Mehrwert sowohl aus (meta-)kognitiver wie aus sozialer Sicht erkennen.

Tab. 01
Future Skills im Kontext der Next-Skill-Triple-Helix-Dimensionen
(Quelle: eigene Darstellung)

FUTURE SKILLS

Next Skills Triple-Helix-  Klassische Digitale Schliissel- Technologische Transformative
Dimension Kompetenzen kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen
Metakognition, Digitale Préasenz Webbasierter Selbstwirksamkeit

Subjekt-Zeit insbesondere Umgang mit Avataren Kritisches Denken

Learning Mindset

Kognition, insbeson- Komplexitatsbewusstsein Web3-Inhalte Wissens-/Projekt-
Objekt dere Sense-making basiertes Erschlieflen
von 3D im Web
Verantwortung Verbundenheit in digitalen ~ Web3 als Offenheit
Soziales Zusammenarbeit Réumen Soziales Medium Ko-Kreation
Offenheit

Future Skills Quelle: https://www.stifterverband.org/medien/future-skills-2021

Next Skills Triple Helix Quelle https://nextskills.org/future-skills-overview/triple-helix/

Eintrage:

Inner Development Goals Quelle: Inner Development Goals: Background, method and the IDG framework
Quelle: OECD Lernkompass 2030 OECD-Projekt Future of Education and Skills 2030 Rahmenkonzept des

Lernens
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Anhang Evaluierungsprotokoll

Die Evaluierung des Konzepts zur Gestaltung projektbasierten Wissenschaftlichen
Arbeitens im Metaverse sowie dessen prototypische Umsetzung in spatial.io wurde
im Rahmen einer geleiteten Flihrung (Sociotechnical Walkthrough) evaluiert. Eine
Fachexpertin mit mehrjahriger universitarer Lehrerfahrung im wissenschaftlichen
und projektbasierten Arbeiten nahm sich 1,5 Stunden Zeit. Zur Vorbereitung des
Walkthrough wurden folgende Aktivitaten gesetzt:

+ Das fachdidaktische Konzept zum Ablauf im wissenschaftlichen Arbeiten wurde
Ubermittelt,

+ Ausgestaltung der Rdume auf der Plattform Spatial - Free Online Games -
Play now!; mit Einstiegsraum: JKU:WIN-CE: Wissenschaftliches Arbeiten
(spatial.io) - Einstieg mit Nutzerkennung ce.win@jku.at und Passwort:
Metaverse-2023

+  Weitere Teilnehmerinnen und Teilnehmer nahmen in der Rolle Provider (P) sowie
Studierende (S) teil.

+ Einladung an die Expertin (EE) und andere Teilnehmende inklusive Moderatorin/
Moderator und Facilitatorin/Facilator (MF) zum Einstieg in die Plattform sowie
zur anschlieBenden Evaluierung.

Der weitere Ablauf gestaltete sich wie folgt:

. Einstieg aller in den Uberblicksraum, um dann in alle weiteren Rdume gelangen
zu kdnnen.
«  MF bittet EE, sich in der Rolle der Lernende(n) mit der Navigation vertraut zu
machen.
- Feedback von EE: Navigation in spatial.io-Raum ist gewdhnungsbediirftig
sowie die Orientierung im Raum nicht selbsterklarend.

+  MF erklart Inhalte fir den Einstieg.
- Feedback von EE: Wiinschenswert ware, dass die erste Folie den Zweck des
Raumes erklart. Damit kdnnte die Orientierung verbessert werden.

«  Wechsel zu Schritt 1: Fragestellung
- Feedback von EE: Textunterlage zu wissenschaftlichem Arbeiten sei zu klein,
Folien seien besser lesbar.

Chat Test, Kamera und Mikrofon Test: Es treten Probleme auf, die mit dem

Testsetting via Zoom zusammenhangen, sodass es zunachst nicht méglich war,

alle Beteiligten gleichzeitig im Metaverse-Raum zu sehen und zu héren sowie

miteinander zu sprechen.

- Feedback von EE: Erforderliche Gerateabstimmungen und Synchronisationen
sollten vorab getestet werden.

+  Wechseln zu Schritt 2: Literatursuche
+  Verlinkung erprobt zu Suchmaschinen
- Feedback von EE: Folien seien gut strukturiert, Raum sei optisch angenehm
motivierend, um sich dort (Ianger) aufzuhalten.

«  Wechsel zu Schritt 3: Literaturauswertung
- Feedback von EE: Es wiirde motivieren, etwas Neues im Raum spielerisch ent-
decken zu kénnen, dhnlich eines Gamification-Mechanismus (,Wo muss ich
Punkte sammeln? Wo geht es weiter?*)

»  Wechsel zu Schritt 4: Arbeit verfassen

- Feedback von EE auch hier, etwas Neues im Raum entdecken (mittels Spiels
oder Ahnlichem) zu wollen
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+ Riickkehr zum Einstiegsraum Wissenschaftliches Arbeiten - Erprobung der Notiz-
funktion.
- Feedback von EE: Notiz sollte erklaren, wie mit dem Chat und Notizen im
Sinne einer ,Netiquette® umgegangen werden soll.

Abschlief3end gibt EE allgemeines Feedback:

In jeden Raum sollte eine klare Aufgabenbeschreibung sichtbar sein. Insbesondere im
ersten Schritt der Bearbeitung des Projekts sollte die personliche Frage im Mittel-
punkt stehen: ,Welches Thema mé&chtest du bearbeiten?“ Damit wird der Fokus auf
eigene Erkenntnisanliegen gerichtet und die intrinsische Motivation zur Erkenntnis-
gewinnung aus wissenschaftlichen Quellen gesteigert.
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ETABLIERUNG VON FACHUBERGREIFENDEN
KOMPETENZEN MIT EINEM HOCHSCHUL-
EIGENEN KOMPETENZMODELL

An der Hochschule Geisenheim University liegt der Fokus in der Lehre  Yasmin Peters

in erster Linie auf der praktischen und fachspezifischen Kompetenz- André Beem

vermittlung. Zwar werden fachiibergreifende Kompetenzen in der Hochschule Geisenheim

Lehrpraxis ebenfalls vermittelt, dies geschieht in der Regel aber eher
intuitiv und ohne systematische Einbindung in den Semesterplan und
das Curriculum. Durch die Einfithrung eines hochschuleigenen Kom-
petenzmodells wurde den Lehrenden ein Instrument in die Hande ge-
legt, das sowohl fachspezifische als auch fachiibergreifende Kompe-
tenzendarstellt. Durch die aktive Auswahl, Einordnung und Gewichtung
von Kompetenzen kénnen Lehrende ihre Lehrveranstaltung hinsicht-
lich der Kompetenzorientierung systematisch reflektieren und zielfiih-
rende Lehr-/Lernaktivitdaten planen und durchfiihren.

1 Einleitung

Kompetenzorientierung und deren Etablierung ist - trotz intensiver bildungspoliti-
scher Bemihungen - weiterhin eine gro3e Herausforderung. Ungeachtet eines sich
zunehmend dynamisch entwickelnden gesellschaftlichen Wandels wird die Relevanz
von fachiibergreifenden Kompetenzen teilweise verkannt (vgl. Meyer & Meyer, 2009;
Schott & Ghanbari, 2012; Wiesner et al., 2017; Frohn & Heinrich; 2018).

Auch an der Hochschule Geisenheim University (HGU) liegt der inhaltliche Schwer-
punkt in der Lehre vornehmlich auf der fachspezifischen Kompetenzvermittlung. Das
Studiengangs-Portfolio der HGU ist in den Sonderkulturen und deren Produktion und
Verarbeitung entlang der gesamten Wertschopfungskette sowie der Entwicklung von
Kulturlandschaft und stédtischen Freirdumen der Landschaftsarchitektur verankert.
Das Lehrprofil zeichnet sich durch praxis- und anwendungsorientierte, berufsqualifi-
zierende Bachelor- und Masterstudiengénge aus.

Grinde fir den teilweise sehr fachbezogenen Fokus an der HGU sind neben fehlen-
den zeitlichen Ressourcen und Unterstltzungsstrukturen auch ein fehlendes Be-
wusstsein der Lehrenden fiir die Bedeutung von fachibergreifenden Kompetenzen.
Durch die Entwicklung und Etablierung eines hochschuleigenen Kompetenzmodells
sollen die fachiibergreifenden Kompetenzen starker herausgearbeitet und gleichzei-
tig fir Lehrende und Studierende transparenter gemacht werden. Gleichzeitig soll
das Bewusstsein fiir Kompetenzorientierung allgemein gescharft werden.
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Ein ganzheitlicher Kompetenzrahmen beeinflusst nicht nur die Studiengangkonzepti-
on, die Lehrgestaltung sowie die Entwicklung passender Priifungsformate, sondern
wirkt sich zum Beispiel auch auf Studienberatung, Qualitdtsmanagement, Personal-
entwicklungsmafinahmen sowie auf die transparente Information von Studieninteres-
sierten, Studierenden und Lehrenden aus. Ein wichtiger Schritt zur Umsetzung von
kompetenzorientierter Lehre ist daher ein einheitlicher, fir Lehrende und Studieren-
de transparenter Kompetenzrahmen (Cendon et al., 2017, S.9).

Der vorliegende Praxisbericht liber das Pilotprojekt zur Einfiihrung eines Kompetenz-
modells an der HGU soll folgende Fragestellungen behandeln:

Kann das Kompetenzmodell der HGU ...

« ..zur Sensibilisierung der Lehrenden fiir das Thema Kompetenzorientierung
beitragen?

+ ..zu einem einheitlichen Versténdnis von Kompetenzbegriffen und zu einer
darauf aufbauenden hochschulweiten Kompetenzidentitat fihren?

+ ..zur Sichtbarmachung von fachiibergreifenden Kompetenzen wie beispiels-
weise Future Skills beitragen?

+ ..eine Entlastung der Lehrenden in Bezug auf Lehrveranstaltungsplanung und

Prifungsvorbereitung darstellen?

2 Beschreibung des Kompetenzmodells

Ausgehend von im hochschuldidaktischen Kontext etablierten Kompetenzmodellen
und -ansdtzen wie zum Beispiel DQR (vgl. Biichter etal., 2012), EQR (vgl. EU,
2006; EU, 2017), OECD (vgl. OECD, 2005), Future Skills nach Stifterverband (vgl.

Abb. 01
Das Kompetenzmodell der Hochschule Geisenheim University

FACHUBERGREIFENDE
KOMPETENZEN [CLUSTER)

FACHSPEZIFISCHE KOMPETENZEN
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ENTWICKLUNG
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Stifterverband, 2021) und Ehlers (vgl. Ehlers, 2020), Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (vgl. Haan, 2008), DigiComp 2.0 (vgl. EU, 2023) wurde ein fiir die Lehrenden und
Studierenden der HGU anwendbares Modell (siehe Abbildung 1) entwickelt.

Allgemein lassen sich die an der HGU vermittelten Kompetenzen in zwei Domanen
unterteilen: die fachspezifischen und die fachiibergreifenden Kompetenzen.

Innerhalb dieser beiden Kompetenzdomanen gibt es Kompetenzen, die im Rahmen
der Qualifizierung fir den Arbeitsmarkt ebenso wie im Sinne des lebenslangen Ler-
nens von besonderer Bedeutung sind. Diese werden als Schliisselkompetenzen (petrol-
griin) bezeichnet. Eine Besonderheit des Kompetenzmodells besteht darin, dass Leh-
rende die Schlisselkompetenzen im Rahmen einer didaktischen Modulberatung
selbst festlegen und es keine Vorgaben der Hochschule hinsichtlich der Schlissel-
kompetenzen gibt. Die Einordnung von Kompetenzen als Schlisselkompetenzen wird
durch ihre Positionierung innerhalb des Modells sichtbar. Je weiter diese mittig ein-
sortiert werden, desto relevanter sind die Kompetenzen in dem jeweils zu betrachten-
den Kontext (also zum Beispiel Lehrveranstaltung, Modul, Studiengang etc.).

Die fachspezifischen Kompetenzen (grau) werden im Kontext des jeweiligen Moduls
beziehungsweise Studiengangs definiert und sind individuell von den entsprechenden
Modul- beziehungsweise Studiengangsverantwortlichen festzulegen.

Die fachiibergreifenden Kompetenzen (hellgriin) sind in drei Cluster unterteilt: Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenzen. Auf Basis aktueller wissenschaftlicher Ver&ffent-
lichungen (zum Beispiel Digitale Kompetenz nach DigiComp2.0, Future Skills nach
Ehlers/Stifterverband, BNE nach de Haan) wurde eine Liste fachiibergreifender Kom-
petenzen erarbeitet, die den drei Clustern zugeordnet werden kdnnen. Die Liste
fachiibergreifender Kompetenzen wird stetig aktualisiert sowie erganzt und dient zur
Orientierung und Etablierung eines einheitlichen Versténdnisses der jeweiligen Kom-
petenzen. Hierbei wurde bewusst keine Differenzierung von ,digitalen und analogen®
Kompetenzen vorgenommen. Vielmehr ist es in den Augen der Autoren zukunftsfahi-
ger, beide Formen bei den Kompetenzen mitzudenken: zum Beispiel Beispiel bei der
Kommunikationskompetenz. Auch wenn im digitalen Raum teilweise andere Kommu-
nikationsaspekte eine Rolle spielen, sollte eine ganzheitliche Vermittlung von Kom-
munikationskompetenzen sowohl flir den digitalen als auch den analogen Raum im
Fokus stehen.

Die jeweilige Positionierung einer Kompetenz in der Doméne der fachiibergreifenden
Kompetenzen spiegelt die Zuordnung zu den Clustern wider. Kann eine Kompetenz
nicht eindeutig einem der drei Cluster zugeordnet werden, kann das durch eine fle-
xible Einordnung im Modell zum Beispiel an den Ubergéngen zwischen den einzelnen
Clustern dargestellt werden.

3 Pilotierung des Kompetenzmodells

Im Wintersemester 2023/24 wurde das entwickelte Kompetenzmodell in einer Pilot-
phase in ausgewahlten Lehrveranstaltungen angewendet. Ziel dieser Pilotphase war
die Priifung des Modells auf Anwendbarkeit und die schrittweise transparente Integra-
tion und Sichtbarmachung von fachiibergreifenden Kompetenzen in den Lehralltag
der HGU. Herausforderungen bestanden hierbei in der Verkniipfung und Herausarbei-
tung von fachspezifischen und Ubergreifenden Kompetenzen, ohne dabei den Worklo-
ad fur die Studierenden zu erhdhen, sowie in der Etablierung von entsprechenden di-
daktischen Mal3nahmen im Sinne des Constructive Alignments. Gleichzeitig sollten in
dieser Phase auch Unterstiitzungsstrukturen und -materialien fiir die Integration des
Kompetenzmodells in der eigenen Lehre geprift und weiterentwickelt werden.
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3.1 Projektphasen
Die Pilotierung wurde in folgende Projektphasen gegliedert:

1. Kick-off: Das Team der Hochschuldidaktik stellte das Kompetenzmodell vor und
definierte gemeinsam mit den teilnehmenden Lehrenden die Zieldefinition des
Pilotprojekts

2. Anwendung des Modells: Die Lehrenden setzten sich eigenstandig mit dem
Kompetenzmodell auseinander. Dabei wahlten sie die fachiibergreifenden
Kompetenzen aus, die sie ihrer Lehrveranstaltung vermitteln méchten und
ordneten diese in die entsprechenden Cluster des Modells (Methoden-, Sozial-,
Selbst-Kompetenzen) ein. Besonders relevante Kompetenzen wurden dabei
ndher am Zentrum in dem Bereich der Schliisselkompetenzen angeordnet.

3. Hinweis: Im Anschluss an diese Phase wurden auf Grundlage des Feedbacks der
Lehrenden kleinere Anpassungen vor allem hinsichtlich einzelner Kompetenz-Be-
schreibungen vorgenommen.

4. Feedback und Modulberatung: Auf Grundlage der ausgewahlten fachibergrei-
fenden Kompetenzen erarbeiteten das Team der Hochschuldidaktik und die
beteiligten Lehrenden gemeinsam einen Semesterplan. Dabei wurden den
intendierten fachiibergreifenden Kompetenzen konkrete didaktische Mal3nah-
men zur Vermittlung zugeordnet und diese im Semesterplan verankert.

5. Qualitatssicherung/Leitfaden-Interviews: Die beteiligten Lehrenden wurden in
leitfadengestltzten Interviews zur Anwendung des Kompetenzmodells befragt.
Diese Maf3nahme diente zur Qualitatssicherung und gab Aufschluss tUber
Verbesserungspotenziale.

6. Uberarbeitung des Kompetenzmodells: Auf Grundlage der Leitfaden-Interviews
wurde das Kompetenzmodell liberarbeitet und optimiert.

Abb. 02
Phasen der Pilotierung

PILOTPROJEKT KOMPETENZMODELL

WiSe2023/24

08/2023 - 10/2023 -
PROJEKTPHASEN 09/2023 02/2024 02/2024

EVALUATION/
LEITFADEN GESTUTZTE
INTERVIEWS

MODULBERATUNG

Quelle: Hochschule Geisenheim/Beem & Peters
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Parallel zum Pilot-Prozess wurden Unterstiitzungsangebote und -materialien auf den
Erfahrungen der Modulberatungen aufbauend weiterentwickelt. Dazu zahlen:

+ Liste der fachiibergreifenden Kompetenzen mit Kurzbeschreibungen
Zum besseren Verstandnis wurde eine Liste aller im Kompetenzmodell verfiig-
baren fachiibergreifenden Kompetenzen erstellt.

«  Ubertrag der Kompetenzen in das ILIAS-Kompetenzmanagement
Die an der HGU verwendete Lernplattform ILIAS bietet mit dem Kompetenz-
management ein ideales Instrument, um die Kompetenzen direkt in der Leh-
rveranstaltung abzubilden und anzuwenden. Alle fachiibergreifenden Kompeten-
zen wurden in ILIAS mit einer dreistufigen Auspréagungsskala tibertragen und
kdnnen sowohl ganzen Lehrveranstaltungen (Kursen) als auch einzelnen Fragen in
Tests und Quizzes zugeordnet werden. Zudem haben Studierende die Mdglichkeit,
eine Selbsteinschatzung der fachiibergreifenden Kompetenzen vorzunehmen.

+ ConceptBoard-Template
Zur praktischen Anwendung des Kompetenzmodells und zur Einordnung der
fachibergreifenden Kompetenzen wurde mit dem kollaborativen Online-Tool
ConceptBoard eine Vorlage erstellt, die es den Lehrenden ermaoglicht, die
intendierten fachlbergreifenden Kompetenzen auszuwahlen und prazise im
Modell zu platzieren. Auf diese Weise entsteht jeweils ein individuelles Kompe-
tenzprofil fir die Lehrveranstaltung, das Modul oder den Studiengang. Ziel ist es,
auf allen Ebenen, also von Lehrveranstaltungsebene bis hin zur Studiengangs-
ebene, Kompetenzprofile zu erstellen.

« Vorlage zur Planung konkreter didaktischer MalBnahmen
Um die intendierten fachilibergreifenden Kompetenzen auch zielgerichtet
vermitteln zu kénnen, wurde eine Vorlage fir die Veranstaltungsplanung
erarbeitet, in der die Lehrenden den Kompetenzen konkrete didaktische
Mafinahmen zuordnen und den geplanten Zeitpunkt im Veranstaltungsablauf
definieren.

+ Individuelle Modulberatung
Auf Wunsch kénnen die Lehrenden im Zuge der Anwendung des Kompetenz-
modells auch auf das individuelle Beratungsangebot der Abteilung Hochschul-
didaktik und elLearning zugreifen, um das Modul hinsichtlich der Kompetenz-
vermittlung zu optimieren.

3.2 Die Pilotmodule

In der Pilotphase wurden die folgenden Module genauer hinsichtlich ihrer Kompe-
tenzauspragungen betrachtet:

+ Fachfremdsprache Englisch

«  Gebéaudebegriinung

+ Introduction to Sustainability
+  Wissenschaftliches Arbeiten

Die jeweiligen Ubersichtsgrafiken (Abbildungen 3 bis 6) geben zunichst einen Uber-
blick Gber die von den Lehrenden ausgewéhlten Kompetenzen und die Eckdaten der
Lehrveranstaltungen. Die ausgewdhlten Pilotveranstaltungen sind hinsichtlich der
Lehrinhalte und der curricularen Einbindung sehr heterogen und stellen somit einen
Querschnitt durch die Studieninhalte der HGU dar. Dabei handelt es sich sowohl um
Lehrveranstaltungen mit klassisch fachlicher Ausrichtung (Gebaudebegriinung) als
auch um Module mit lbergreifenden Inhalten (Fachfremdsprache Englisch, Wissen-
schaftliches Arbeiten). Darliber hinaus sind sowohl Master- als auch Bachelormodule,
verschiedene Fachsemester sowie Sprachen einbezogen.
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Abb. 03
Kompetenzprofil des Moduls ,,Fachfremdsprache Englisch®

FACHFREMDSPRACHE ENGLISCH

FACHUBERGREIFENDE
KOMPETENZEN (CLUSTER]

FACHSPEZIFISCHE KOMPETENZEN
o MODULINFOS

SCHLUSSELKOMPETENZEN

|ElExBilitER U U eniE

|bigteles)
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Anmerkung: In Petrolgriin: fachiibergreifende Kompetenzen, die von den Lehrenden in dem Modul als

Schlisselkompetenzen herausgestellt wurden. (Quelle: Hochschule Geisenheim/Beem & Peters. Mehr

Information hier.)

Abb. 04
Kompetenzprofil des Moduls ,,Gebdudebegriinung*

GEBAUDEBEGRUNUNG

FACHUBERGREIFENDE
KOMPETENZEN [CLUSTER)

FACHSPEZIFISCHE KOMPETENZEN

SCHLUSSELKOMPETENZEN
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Prasentationsfahigkeit Innovationskompetenz
MEi fiupr~ ")
KOMPE! Transferfihigkeit Verdndeningskampetenz

Kreativitat

Feedbackprozesse.

Anmerkung: In Petrolgriin: fachlibergreifende Kompetenzen, die von den Lehrenden in dem Modul als

Schliisselkompetenzen herausgestellt wurden. (Quelle: Hochschule Geisenheim/Beem & Peters. Mehr

Information hier.)
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Abb. 05
Kompetenzprofil des Moduls ,,Introduction to Sustainabilty“

INTRODUCTION TO SUSTAINABLITY

FACHUBERGREIFENDE
KDMPETENZEN (CLUSTER]
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Anmerkung: In Petrolgriin: fachiibergreifende Kompetenzen, die von den Lehrenden in dem Modul als
Schlisselkompetenzen herausgestellt wurden. (Quelle: Hochschule Geisenheim/Beem & Peters. Mehr

Information hier.)

Abb. 06
Kompetenzprofil des Moduls ,Wissenschaftliches Arbeiten*

WISSENSCHAFTLICHES ARBEITEN

FACHUBERGREIFENDE
KOMPETENZEN (CLUSTER]
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Anmerkung: In Petrolgriin: fachiibergreifende Kompetenzen, die von den Lehrenden in dem Modul als
Schliisselkompetenzen herausgestellt wurden. (Quelle: Hochschule Geisenheim/Beem & Peters. Mehr

Information hier.)
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Die folgenden Abbildungen zeigen, welche fachilibergreifenden Kompetenzen in den
vier Pilotmodulen ausgewahlt wurden (Abbildung 7) und welchem Cluster diese zu-
geordnet wurden (Abbildung 8).

Bei der Betrachtung von Abbildung 7 ist generell hervorzuheben, dass die am Pilot-
projekt beteiligten Lehrenden eine Vielzahl von fachiibergreifenden Kompetenzen in
ihren Lehrveranstaltungen benannt haben. Die Tatsache, dass von den insgesamt 42
auswahlbaren Kompetenzen rund drei Viertel (33) in die Lehr-/Lernaktivitdten inner-
halb der Pilotmodule integriert wurden, zeigt die Relevanz der fachlbergreifenden
Kompetenzen in der Lehre.

Abb. 07
Auswahl der in den Pilotmodulen gewahlten fachiibergreifenden Kompetenzen

AUSWAHL DER
FACHUBERGREIFENDE KOMPETENZEN
IN DEN PILOTMODULE (4)

W fachibergreifende Schilsselkompetenz  m fachiibergreifende Kompetenz  m nicht ausgewsdhlit

Transferfahigkeit
Kommunikationskompetenz
Reflexionskompetenz
Kreativitat

Interdiszipling ritat
Analytische Fahigkeiten
Kooperationskompetenz
Urteilsf@higkeit
Selbstgesteuertes lernen
Dialog- und Konfliktfahigkeit
{Digitales) Wissensmangement
Kritisches Denken
Innovationskompetenz
Prasentationsfahigk it
Verénderungskompetenz
Missionsorientierung
sensemaking
Cognitive Load Management
Lésungsfahigkeit
Feedbackprozesse

Ethische Kompetenz
Entscheidungskompetenz
Selbstwirksamkeit

Zeit- und Selbstmanagement
Digital Literacy
Eigenverantwortlichk eit

Kl Nutzung

FAexibilitét und Offenheit
Selbstbestimmth eit
Leistungskompetenz
Empathie

Eigenstandiges Handeln und Initiative
{Bgen)motivation

{Digitale) Kollaboration
Soziale Intelligenz
Softwareentwicklung
Resilienz

Design Thinking/ Mutzerzentriertes Design
Data Analytics

Agiles Arbeiten

Hardware- Robotikentwicklung

Anmerkung: Die Lehrenden konnten, auf Grundlage einer Auswahlliste mit Definition, entscheiden, welche
fachiibergreifenden Kompetenzen in ihren Modulen vorhanden sind, und diese dann im Kompetenzmodell

einordnen. (Quelle: Hochschule Geisenheim/Beem & Peters)
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Besonders hervorzuheben sind dabei Kommunikations- sowie Transfer- und Reflexions-
Kompetenz, welche in drei der vier Pilotmodule als fachlbergreifende Schlisselkom-
petenz herausgearbeitet wurden. Auch Analytische Fdhigkeiten, Kreativitdt, Interdiszi-
plinaritdt sowie Kooperationskompetenz und Urteilsfdhigkeit wurden von der Halfte der
beteiligten Lehrenden als intendierte Schlisselkompetenz ihrer eigenen Lehrver-
anstaltung bezeichnet.

Die Abbildung zeigt aber auch, dass einige fachiibergreifende Kompetenzen gar nicht
ausgewahlt wurden. Hierzu zahlen:

« Agiles Arbeiten

«  Design Thinking / Nutzerorientiertes Design
- (Digitale) Kollaboration

« Data Analysis

« Softwareentwicklung

+ Hardware-/Robotikentwicklung

+  Quantencomputing

+ Resilienz

+ Soziale Intelligenz

Abb. 08
Zuordnung der ausgewdhlten fachiibergreifenden Kompetenzen zu den Clustern
Methodenkompetenz, Sozialkompetenz, Selbstkompetenz

Zuordnung der fachiibergreifenden
Kompetenzen in den Pilotmodulen (4]

m Methodenkompetenz B Sozialkompetenz Selbstkompetenz
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|
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I
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Eigenstandiges Handeln und Initiative

[Digitales) Wissensmangement

Dialog- und Konfliktfahigkeit

L

Analytische Fahigkeiten

Quelle: Hochschule Geisenheim/Beem & Peters
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Die Griinde hierfir liegen moglicherweise in einem zu hohen Spezialisierungsgrad
einzelner Kompetenzen (zum Beispiel Softwareentwicklung, Hardware-/Robotikentwi-
cklung und Quantencomputing), die kaum beziehungsweise keinerlei Beriihrungspunkte
mit den Lehr-/Lerninhalten der Pilotmodule aufwiesen. Weitere Griinde kénnen in den
nicht ausreichend trennscharfen Kompetenzbeschreibungen (zum Beispiel Agiles Ar-
beiten, Resilienz) oder in der Unsicherheit der Lehrenden bezliglich der anzuwenden
Lehr-/Lernmethoden liegen (zum Beispiel im Fall von Resilienz und Soziale Intelligenz).

Die Lehrenden konnten die fachiibergreifenden Kompetenzen flexibel den drei Clus-
tern Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz zuordnen (siehe
Abbildung 8).

Insgesamt ergab sich bei der Einordung der Kompetenzen eine hohe Deckung zwischen
den einzelnen Pilotmodulen. Teilweise wurden die Kompetenzen aber unterschiedlichen
Clustern zugeordnet, was unter anderem mit dem von den Lehrenden gesetzten Schwer-
punkt zu begriinden ist. So kann am Beispiel des Kritischen Denkens der Schwerpunkt
einerseits auf das methodische Vorgehen (Methodenkompetenz) und andererseits
auf die Diskussion innerhalb einer (Peer-)Gruppe (Sozialkompetenz) gelegt werden.

3.3 Stérken und Potenziale des Kompetenzmodells

Zur Qualitétssicherung der Pilotphase wurden qualitative Leitfaden-Interviews mit den
Verantwortlichen der vier zugrunde liegenden Lehrveranstaltungen durchgefiihrt. Ins-
gesamt zeigte sich, dass die Anwendung des Kompetenzmodells weitestgehend selbst-
erklarend gewesen ist und die Lehrenden mit Hilfe der zur Verfligung gestellten Infor-
mationen und Materialen (Kompetenzmodell und Kompetenzliste) eigenstidndig eine
Auswahl und Zuordnung der Kompetenzen zu ihren (Teil-)Modulen vornehmen konn-
ten. Auch die flexible Einordnung der fachiibergreifenden Kompetenzen in die drei
Cluster Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen sowie die Gewichtung einzelner
Kompetenzen als Schliisselkompetenzen wurde von allen beteiligten Lehrenden als
schliissig empfunden.

Dariiber hinaus konnten folgende Effekte des Kompetenzmodells auf das Lehr- und
Lernverhalten der Lehrenden und Studierenden ermittelt werden:

a) (Selbst-)Reflexion der eigenen Lehre
Durch die flexible Anordnung der ausgewédhlten Kompetenzen entstand bei allen
beteiligten Lehrenden ein individuelles Kompetenzprofil ihrer eigenen Lehrver-
anstaltung. Die Visualisierung und Gewichtung der Kompetenzen sowie die
Zuordnung zu konkreten Lernaktivitdten fiihrte bei den Lehrenden zu einer
Reflexion der eigenen Lehrtatigkeit und erleichterte gezielte Anpassungen
hinsichtlich der Auswahl von Lehraktivitaten. Kompetenzen, die bisher teilweise
»,mitgelehrt* wurden, wie zum Beispiel Kommunikationskompetenz, konnten mit
Hilfe des Modells gezielter adressiert und in die Lehrveranstaltung integriert
werden. Durch die teilweise im Rahmen der Lehrveranstaltung durchgefiihrte
Selbsteinschatzung der Studierenden hinsichtlich ihrer personlichen Auspragung
einzelner Kompetenzen und die gemeinsame Diskussion konnte auch die
Wahrnehmung der Kompetenzen bei den Studierenden gescharft werden.

Zitat aus Leitfadeninterviews:

s[Der Einsatz des Kompetenzmodells hatte] grof3en Einfluss, da ich die fachli-
chen Inhalte gemeinsam mit den fachiibergreifenden Inhalten konzipiert
habe. Das heif3t, ich habe liberlegt, welchen fachlichen Inhalt kann ich mit wel-
cher fachiibergreifenden Kompetenz gut zusammenbringen und wie kann das
praktisch umgesetzt werden. Damit war die Lernform abhéangig von den fach-
Ubergreifenden Kompetenzen.*

»The model offers a holistic point of view for all teaching activities®
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b) Strukturierung und Planung der Lehrveranstaltung

c)

Insbesondere bei der Planung und Vorbereitung der gesamten Lehrveranstal-
tung, aber auch einzelner Sitzungen erwies sich die Anwendung des Modells laut
den beteiligten Lehrenden als hilfreich. In einigen Féllen passten die Lehrenden
Inhalte und Lehraktivitdten auf Grundlage des gemeinsam mit den Studierenden
erarbeiteten Kompetenzverstandnisses im Verlauf der Lehrveranstaltung an. Alle
Lehrenden nutzten das Kompetenzmodell als Planungswerkzeug, um fachiiber-
greifende Kompetenzen der Lehrveranstaltung als Ganzer, aber auch gezielt
einzelnen Sitzungen und/ oder Lehr-/Lernaktivitdten zuzuordnen. Die dynami-
sche Platzierung der Kompetenzen im Modell erleichterte zudem die Fokussie-
rung auf einzelne Kompetenzen. Demnach wurden Kompetenzen, die im
Zentrum des Modells (als Schliisselkompetenz) platziert wurden, auch bewusst
ofter in den einzelnen Sitzungen beziehungsweise den Lehr-/ Lernkompetenzen
adressiert. Dies geschah auch, weil diese Kompetenzen bei den Lehrenden durch
die Reflexion noch einmal fiir sich selbst als zentraler Aspekt herausgestellt und
so mehr ins Bewusstsein geriickt wurden. Gleichzeitig wurden Lehr-/Lernaktivi-
taten und Inhalte hierdurch diverser.

Zitat aus Leitfadeninterviews:
»[The model is] useful for semester planning and helps us diversify our class
activities to be more engaging and less repetitive.”

Transparenz und Akzeptanz von Lernzielen

In drei der vier zugrunde liegenden Lehrveranstaltungen haben Lehrende und
Studierende zu Beginn des Semesters gemeinsam den Einsatz des Kompetenz-
modells besprochen. Der Einsatz des Kompetenzmodells und die Kommunikation
mit den Studierenden iiber konkrete Lernziele und Kompetenzen sowie die damit
verkniipften Lehr-/Lernaktivitdten fiihrte bei allen Beteiligten zu einer Sensibili-
sierung und erhdhte die Transparenz. Es zeigte sich auBerdem, dass je intensiver
die Studierenden fiir die Kompetenzen und Lernziele sensibilisiert wurden, desto
hoher die Akzeptanz der damit verbundenen Lehr-/Lernaktivitaten war. Blieb
allerdings eine argumentative Begleitung der Lehr-/Lernaktivitdten aus, verrin-
gerte sich auch die Akzeptanz der durchgefiihrten MalBnahmen. Eine Lehrende
berichtet zudem von einem ,,Aha-Erlebnis“ bei den Studierenden, die durch die
Sensibilisierung fir Kompetenzen den Mehrwert fiir ihr spateres Berufsleben
erkannt hatten. Die konsequente Verwendung der vorgegebenen Kompetenzbe-
griffe und -beschreibungen half Lehrenden und Studierenden gleichermaflen,
ein gemeinsames Verstandnis fiir Kompetenzbegrifflichkeiten zu erlangen und
Irritationen im Diskurs von Lernzielen zu vermeiden.

Zitat aus Leitfadeninterviews:

»Die [Kompetenz-]Liste ist sehr gut, weil man immer mit den gleichen Defini-
tionen arbeitet. Den Studierenden gegentiiber kann ich das Kompetenzmodell
nutzen, um ihnen klarzumachen, was ihnen wissenschaftliches Arbeiten nach
dem Studium im Beruf bringt.“

Alle beteiligten Lehrenden planen, das Kompetenzmodell auch kiinftig einzusetzen,

um ihre Lehrveranstaltung kompetenzorientierter auszurichten. Bemerkenswert ist in
diesem Zusammenhang die Bereitschaft der beteiligten Lehrenden, fachiibergreifen-
den Kompetenzen noch mehr (zeitlichen) Raum im Rahmen den einzelnen Lehrver-
anstaltungen einzuraumen. Zudem erwarten sie, dass vor dem Hintergrund des ver-
mehrten Einsatzes von KI-Werkzeugen in Studium und Lehre einzelne Kompetenzen
wie zum Beispiel Kritisches Denken und Data Literacy, aber auch Ethische Kompetenz

verstarkt in den Mittelpunkt riicken. Da die entsprechenden Kompetenzen bereits im

Kompetenzmodell beziehungsweise in der erarbeiteten Liste der Kompetenzen inte-

griert sind, erweist sich das Modell auch in dieser Hinsicht als zukunftsféhig.
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Weiterentwicklungspotenzial wurde in erster Linie bei den Kompetenzbeschreibun-
gen erkannt. Durch das Zusammenfiihren mehrerer Kompetenzbeschreibungen aus
unterschiedlichsten Quellen wurden die Beschreibungen teilweise zu komplex. Diese
waren durch Vokabular und Formulierung nicht versténdlich genug. Nach Einschat-
zung der Lehrenden hatten die Studierenden insbesondere bei der zu Beginn der
Lehrveranstaltung durchgefiihrten Selbsteinschatzung Schwierigkeiten, zwischen
den einzelnen Kompetenzen zu differenzieren. Zudem hatten sich die beteiligten Leh-
renden weiteres Unterstiitzungsmaterial hinsichtlich Lehraktivitdten gewlinscht. Die
zentrale Frage dabei lautete: ,Wie kann ich Kompetenz X gezielt vermitteln?*

Um das Kompetenzmodell zu verschlanken, werden kiinftig einige Kompetenzen ge-
strichen, die wenig oder gar nicht in den Studienangeboten der HGU zu finden sind
und nach Einschatzung der Autorin und des Autors sowie der beteiligten Lehrenden
eher als fachspezifische Kompetenzen entsprechender Studiengdnge einzuordnen
sind. Hierzu zahlen:

- Softwareentwicklung
+ Hardware-/Robotikentwicklung
+  Quantencomputing

AuBerdem werden weitere Materialien erarbeitet, die den Link zwischen den jeweili-
gen Kompetenzen und den Lehr-/Lernaktivitdten noch einmal zentraler herausarbei-
ten. Die Lehrenden werden hierbei durch einen mit Kompetenzen verkniipften Me-
thodenkoffer sowie Best-Practice-Beispiele unterstiitzt, um folgende zentrale Fragen
zu kldren: Welche Kompetenzen méchte ich vermitteln/vermittele ich bereits? Wie
kann ich diese Kompetenzen durch gezielte Lehr-/Lernaktivitdten starken?

4 Fazit und Ausblick

Der Einsatz des Kompetenzmodells hatte positive Effekte auf die Strukturierung der
einzelnen Lehrveranstaltungen sowie auf die (Selbst-)Reflexion der Lehrenden und
die Transparenz und Akzeptanz von Lernzielen. Demnach l&sst sich auf Grundlage der
Ergebnisse der qualitativen Leitfrageninterviews mit den am Pilotprojekt beteiligten
Lehrenden festhalten, dass durch den Einsatz des Kompetenzmodells...

+ .. eine Sensibilisierung fiir das Thema Kompetenzorientierung stattgefunden hat.

+ .. ein einheitliches Verstandnis von Kompetenzbegriffen stattgefunden hat und
darauf aufbauend eine hochschulweite Kompetenzidentitdt geschaffen werden
kann.

+ .. fachubergreifende Kompetenzen wie beispielsweise Future Skills sichtbar

gemacht wurden.
+ .. Lehrende in Bezug auf Lehrveranstaltungsplanung und Priifungsvorbereitung
entlastet wurden.

Ein groBes Potential besteht auch in der hochschulweiten Transparentmachung von
Kompetenzen. So kénnte mit Hilfe von Kompetenzprofilen zum Beispiel in den Modul-
handbiichern sowohl auf Studiengangsebene als auch auf Lehrveranstaltungsebene
transparent herausgearbeitet werden, welche fachlichen und fachibergreifenden Kom-
petenzen vermittelt werden. Hierbei kénnte auch das Ubereinanderlegen der Kompe-
tenzprofile aller Studiengénge hilfreiche Informationen iiber Schlisselkompetenzen des
Studiengangs generieren. Diese Informationen kénnen beispielsweise bei der Wahl eines
Studiengangs als auch bei der Studiengangsentwicklung von grof3er Hilfe sein.

Das Kompetenzmodell zeichnet sich durch eine hohe Dynamik aus und kann bei Be-
darf um weitere Kompetenzen erweitert werden. Analog dazu kénnen Kompetenzen,
die in den Lehrveranstaltungen keine signifikante Rolle spielen, entfernt werden, um
eine unndtige Komplexitit zu vermeiden. Dies macht eine stetige Uberarbeitung der
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einzelnen Kompetenzen analog zu aktuellen bildungsrelevanten Faktoren notwendig,
ermoglichst aber auch grofitmagliche Flexibilitat. Hierbei ist besonderes Augenmerk
auf die weiter fortschreitende Digitalisierung und speziell auf den Umgang mit Kil-
Anwendungen und den in diesen Kontexten relevanten Kompetenzen zu richten.

Des Weiteren sind fiir eine zielgerichtete Vermittlung der im Modell enthaltenden
Kompetenzen weitere unterstiitzende didaktische MaRnahmen notwendig. Neben
dem Angebot der individuellen Modulberatung ist hier vorrangig eine Verkniipfung
von Kompetenzen und Lehrmethoden zu nennen. Angestrebt wird in diesem Zusam-
menhang eine Ubersicht in Form eines Methodenkoffers, der fiir jede Kompetenz
entsprechende didaktische Ma3nahmen fiir einen erfolgreichen Kompetenzzugewinn
aufzeigt. Dabei sollen auch weitere Faktoren wie Gruppengrofe, Vorkenntnisse der
Studierenden, zeitliche und personelle Ressourcen etc. miteinbezogen werden.

In den Folgesemestern soll die schrittweise Etablierung des Modells in weitere Lehr-
veranstaltungen und Module fortgefiihrt werden. AuBerdem soll ein speziell auf Stu-
dierende zugeschnittenes asynchrones Lernangebot erstellt werden, um die hetero-
gene Wahrnehmung von Kompetenzen im Hochschulkontext abzumildern. Dieses
Lernangebot kann mittelfristig auch curricular eingebunden werden.

Zudem ist die Entwicklung eines interaktiven Tools zur Einordnung der Kompetenzen
im Modell geplant. Das bisher verwendete ConceptBoard-Template soll durch ein
Tool ersetzt werden, das Lehrende selbststandig zur Planung ihrer Lehrveranstaltung
nutzen kdnnen und das gleichzeitig eine anonymisierte Auswertung der Daten er-
moglicht, um die Verteilung der Kompetenzen in verschiedenen Bezugsrahmen (zum
Beispiel hochschulweit, studiengangsbezogen, Veranstaltungstyp) zu erfassen.

Basierend auf dem Kompetenzmodell sollen Priifungsszenarien entwickelt/beschrie-
ben werden, die fachspezifische und fachiibergreifende Kompetenzen adédquat prif-
bar machen. Hierzu wird analog zur Entwicklung des Kompetenzmodells eine hoch-
schulinterne Arbeitsgruppe gebildet werden, die ausgehend vom Constructive
Alignment Priifungsszenarien erarbeitet und erprobt. Auch hier soll die Anwendbar-
keit im Fokus stehen und verschiedene Unterstiitzungsmaterialen fiir Lehrende wie
beispielsweise eine Gegeniiberstellung von Kompetenzen und entsprechenden Pri-
fungsmethoden erstellt werden.

Die Autorinnen und Autoren

Yasmin Peters (M. Sc.) und André Beem (M. A.) arbeiten gemeinsam in der Abteilung
Hochschuldidaktik & elLearning der Hochschule Geisenheim University. Dem iiber-
geordneten bildungspolitischen Ziel, den Fokus der Hochschulen im Bereich Lehre
auf den Kompetenzerwerb der Studierenden zu richten, wird an der Hochschule Gei-
senheim University auf Grund der sehr praxisnahen Studiengange eine besondere Be-
deutung beigemessen. Neben fachspezifischen Kompetenzen liegt der Fokus ver-
starkt auch auf facheriibergreifenden Schliisselkompetenzen wie beispielsweise
Analysefahigkeit, Selbstorganisation und Medienkompetenz. Dabei sollen diese Kom-
petenzen nicht nur ,mitgelehrt®, sondern gezielt gefordert werden. Bei der Umset-
zung der Kompetenzorientierung setzt das Team Hochschuldidaktik & eLearning auf
drei Sdulen: Constructive Alignment, Feedback und Formative Priifungen. Zudem
wird durch individuelle Beratungs- und Unterstiitzungsangebote auch das jeweilige
Lehr-Lernsetting bericksichtigt.

Hier klicken fiir weiterfiihrende Informationen
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HOCHSCHULBILDUNG IN PRASENZ:

SELBSTGESTEUERTES LERNEN

IM DIGITALEN KLASSENZIMMER

Der Praxisbericht gibt einen Einblick, inwiefern bestimmte didakti-
sche Rahmenbedingungen geeignet sind, um digitale Kompetenzen
als Teil von Future Skills angehender Lehrkrdfte im Blockseminar
Classroom goes future zu férdern. Dabei werden die Erfahrungen der
Studierenden im Seminar einbezogen, die sie durch handlungsorien-
tiertes und selbstgesteuertes Lernen gesammelt haben. Die Evalua-
tion des Seminars zeigt eine hohe Zufriedenheit mit der persénlichen
Interaktion unter den Studierenden wie auch der Dozierenden im
physischen Lernumfeld. Das Seminar findet im Digitalen Klassenzim-
mer am Zentrum fiir Lehrer:innenbildung und Schulforschung statt,
welches angehende Lehrkrifte auf die durch Digitalisierung beste-
henden und aufkommenden Herausforderungen vorbereitet.

1 Einleitung

Um angehende Lehrkrafte wahrend der fortschreitenden Digitalisierung auf die Auf-
gaben vorzubereiten, die sie zukiinftig in den Schulen erwarten, existiert seit Beginn
des Jahres 2023 das Digitale Klassenzimmer als physischer Lernort am Zentrum fiir
Lehrer:innenbildung und Schulforschung (ZLS) der Universitét Leipzig.*

Der Lernort Digitales Klassenzimmer bietet Studierenden und Dozierenden der Lehr-
amtsausbildung sowie allen Interessierten offene Angebote, wie zum Beispiel Fiihrun-
gen oder Workshops. Die Nutzung des Raumes ist zudem in die Seminare des Moduls
Medienbildung und politische Bildung der Ergdnzungsstudien im Lehramt integriert, die
es seit dem Sommersemester 2023 ermdglichen, die zukunftsweisende Technik im
Digitalen Klassenzimmer auszuprobieren. In diesem Kontext konnen digital gestltzte
Lehr-Lern-Konzepte sowie eigene Medienprodukte fiir den Schulkontext entwickelt,
erprobt und reflektiert werden. Dabei werden Grundlagen und erweiterte Kenntnisse
der Medienbildung und Mediendidaktik vermittelt. Die bildungspolitischen Leitlinien
hierfir bieten etwa der Kompetenzrahmen DigCompEDU (Punie & Redecker, 2017)
oder der im Projekt PraxisdigitaliS entwickelte Kompetenzkatalog der Lehrkréfteaus-
bildung DiKoLiS (Ganguin et al., 2023).

Im eigens fiir diesen Lernort konzipierten Blockseminar Classroom goes future - Das
Digitale Klassenzimmer am ZLS nutzen (im weiteren Verlauf: Classroom goes future)
wird dies ebenso umgesetzt und die Entwicklung geeigneter Lehr-Lern-Maoglichkei-
ten mit digitalen Medien aus dem Digitalen Klassenzimmer initiiert. Das Seminar setzt
auf ein Lernsetting in Prasenz, um Future Skills zu vermitteln, da dieses Format Bil-
dungsmoglichkeiten eréffnet, welche fiir die Ziele des Seminars am geeignetsten

SELBSTGESTEUERTES LERNEN IM DIGITALEN KLASSENZIMMER

Sarah Bischof

Laura Greulich

Gregor Ritschel

Universitat Leipzig,

Zentrum fir Lehrer:innenbildung und
Schulforschung (ZLS)
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Das Digitale Klassenzimmer am Zentrum fiir
Lehrer:innenbildung und Schulforschung bietet
(angehenden) Lehrkraften und Schiilerinnen und
Schiilern sowie Dozierenden einen Erprobungs-
raum, um digitale, didaktische und paddagogische
Kompetenzen zu stérken. Dazu werden vielféltige
Angebote entwickelt, die sowohl vor Ort wie auch
extern und online stattfinden.
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erscheinen. Dazu gehort, dass die Studierenden gemeinsam in einem geteilten Raum
die Technik erproben und sich bedurfnisorientiert in verschiedenen Sozialformen zu-
sammenfinden kénnen. Hierfir ist es notwendig, dass alle Studierenden mit den glei-
chen Modellen von Geréten arbeiten, was durch die Ausstattung des Digitalen Klas-
senzimmers ermoglicht wird. So kénnen digitale Medien, welche die Studierenden
zuhause nicht zur Verfligung haben, ausprobiert werden. Die Simulation eines fronta-
len Lehrendenvortrags in Prasenz mithilfe einer Prasentation wird im Seminar ebenso
erprobt wie auch die handlungsorientierte Methode Lernen durch Lehren. Dies wird
durch die Peer-Beratung in der selbstgesteuerten Anwendungsphase, in der die ande-
ren Studierenden durch die prasentierende Person bei der Entwicklung von Lehr-
Lern-Konzepten, aber auch in der Problemldsung begleitet werden (siehe Abbildung
2), umgesetzt. Auerdem profitieren diskursive Dynamiken, wie sie im Seminar durch
die Dozentin in Form von moderierten Diskussionen initiiert werden, durch den un-
vermittelten Austausch vom Prasenzformat (vgl. Kunert, 2022). Das Seminar Class-
room goes future fordert Future Skills, besonders digitalisierungsbezogene Schlissel-
kompetenzen (Ehlers, 2020; Ganguin et al., 2023; Stifterverband & McKinsey, 2021;
Punie & Redecker, 2017), Entscheidungskompetenz (Ehlers, 2020; Ganguin et al.,
2023, Stifterverband & McKinsey, 2021), Kommunikation und Kollaboration (Ehlers,
2020; Ganguin et al., 2023; Punie & Redecker, 2017), Kreativitat (Ehlers, 2020;
Ganguin et al., 2023; Stifterverband & McKinsey, 2021; Punie & Redecker, 2017),
Problemlésekompetenz (Ehlers, 2020; Ganguin et al., 2023; Stifterverband & McKin-
sey, 2021; Punie & Redecker, 2017) und Reflexionskompetenz (Ehlers, 2020; Gan-
guin et al., 2023; Stifterverband & McKinsey, 2021; Punie & Redecker, 2017).”

Auf Basis der Seminarevaluation und der Reflexionen der Studierenden, die sie im Rah-
men ihrer Priifungsleistungen verfasst haben, wird im Beitrag ein Praxisbericht zum
Seminarangebot Classroom goes future verfasst. Dieser zielt darauf ab, exemplarisch
darzustellen, wie die Vermittlung von Future Skills in der Lehrkréfteausbildung gelin-
gen kann®. Dazu wird ein Einblick in die Konzeption des Lernangebots und die Metho-
denwahl (Punkt 2) wie auch ein Bericht aus der Lehrpraxis liber die Erfahrungen der
Studierenden bezliglich deren Zufriedenheit und der daraus resultierenden Kompe-
tenzférderung (Punkt 3) herangezogen. Der Artikel versteht sich als ein Pladoyer da-
fiir, dass auch das Lernen in einer digitalen Gesellschaft mit Fokus auf handlungsorien-
tiertem und selbstgesteuertem Lernen von personlicher Interaktion unter den
Studierenden sowie Dozierenden in einem physischen Raum nachhaltig profitiert.

2 Das Blockseminar Classroom goes future

Das Seminar verfolgt kompetenzorientierte Ziele der Férderung der Future Skills an-
gehender Lehrkrafte. Im Bereich digitalisierungsbezogener Schlisselkompetenzen
gehoren dazu Medienkritik, Medienkunde und Mediennutzung (Baacke, 1996) sowie
Wissen und Reflexion (Schorb, 2017b) als Dimensionen von Medienkompetenz. In
Erganzung dazu fiihren Blomeke (2005), Punie & Redecker (2017) und Ganguin et al.
(2023) mediendidaktische, medienerzieherische, sozialisationsbezogene Kompeten-
zen sowie Schulentwicklungskompetenz im Zusammenhang mit Medien als bedeuten-
de Bestandteile digitaler Kompetenzen von Lehrkraften an. Das Seminar zielt speziell
auf die mediendidaktische Kompetenz, also die reflektierte Verwendung von Medien
und Informationstechnologien in geeigneten Lehr- und Lernformen und deren Wei-

terentwicklung ab (vgl. Blémeke, 2005; vgl. Ganguin et al., 2023). ,
Die Autorinnen und Autoren beziehen verschiede-
Die Ubergeordneten Ziele, die einen Orientierungsrahmen bilden und an vier Block-  ne Future-Skills-Frameworks in ihre Auseinander-
seminartagen verfolgt werden, lauten: setzungen mit ein. Daher wird an dieser Stelle auf
eine konkrete Definition von Future Skills
verzichtet.
1. Die Studierenden gewinnen Einblick in die Grundlagen von Medienbildung und
3
Der Artikel betrachtet die Eignung des Seminar-
konzeptes, erhebt allerdings keinen empirischen
Anspruch.

politischer Bildung sowie in allgemeindidaktische Grundlagen zur Planung und
Durchfiihrung von innovativem Fachunterricht.

228 Il - FUTURE SKILLS IN DER LEHR-LERN-PRAXIS



2. Die Studierenden kennen digitale Medien zum Suchen, Verarbeiten und Aufbe-
wahren von Daten; zum Kommunizieren und Kooperieren; zum Produzieren und
Prasentieren; zum Problemlésen und Handeln.

3. Die Studierenden deuten die Mdglichkeiten der Integration digitaler Medien in
den eigenen Fachunterricht unter Beriicksichtigung zentraler Prinzipien von
Medienbildung und politischer Bildung, ordnen diese ein und verdeutlichen die
Méglichkeiten durch zusatzliche Informationen und Beispiele.

4. Die Studierenden diskutieren und beurteilen Chancen und Herausforderungen
der Einbindung von digitalen Medien.

5. Die Studierenden diskutieren und beurteilen die integrative Umsetzung von
Medienbildung und politischer Bildung mithilfe digitaler Medien im eigenen
Fachunterricht.

Um diese rahmengebenden Ziele zu erreichen und die im anschlieBenden Abschnitt
beschriebenen Inhalte umzusetzen, bedient sich das Seminar Methoden der hand-
lungsorientierten Medienpadagogik (Schorb, 2017a) wie auch des selbstgesteuerten
Lernens (Schmohl et al., 2019). Der Ansatz der handlungsorientierten Medienpddago-
gik strebt die reflexiv-praktische Medienaneignung an. Ausgegangen wird dabei von
dem Grundsatz, dass die Lernenden im Mittelpunkt der Bildungsarbeit stehen, die ,,als
Souverédne Medien in Dienst nehmen® (Schorb, 2017a, S. 135). Dieser Ansatz sieht
weiterhin vor, dass der Aneignungsprozess ,angeleitet sein soll von der Reflexion auf
Ziele und die Schritte zu deren Realisierung® (ebd., S. 138). Da das Projekt Digitales
Klassenzimmer mit seinen Angeboten als Erprobungsraum wirkt und mit minimaler
Anleitung genutzt wird, basiert das Seminar weiterhin auf der Umsetzung von selbst-
gesteuertem Lernen. Berlcksichtigt wird dabei, dass Ansétze, die traditionelle und
konstruktivistische Methoden kombinieren, oft zu besseren Lernergebnissen fiihren
(Newman & DeCaro, 2019) als jene, die auf einen solchen kombinierten Ansatz ver-
zichten. Laut Waever et al. (2018) profitieren die Studierenden wahrend der Erpro-
bung nur dann von Unterstltzung durch Lernbegleitung, wenn sie darum bitten. Die-
ses Konzept ist flr das Seminar vielversprechend, da es die kognitive Belastung
reduziert und den Lernenden dabei hilft, die tiefere Struktur des Problems zu erken-
nen, was ihr Verstandnis des Konzepts fordert (Newman & DeCaro, 2019). Falls er-
forderlich, werden die Lernenden von der Dozierenden einfiihlsam, geduldig und
hilfsbereit unterstitzt (Helmke & Schrader, 2009). Weiterhin kénnen die Lernenden
wéhrend der Erkundung bei Bedarf auch von der direkten Unterstlitzung durch ihre
Mitstudierenden profitieren. Dies kann aufgrund der Présentationen realisiert wer-
den, da durch die Vorstellung alle Lernenden als Expertinnen und Experten tber un-
terschiedliche Fachkenntnisse verfiigen. Grundsatzlich besteht eine Offenheit ge-
genlber den individuellen Lernergebnissen der Studierenden und es geht demnach
primar um den Lernprozess, der sich innerhalb des Seminars mit den Mitstudierenden
ergibt.

Die Inhalte des Seminars resultieren aus der Verankerung im bereits erwahnten Mo-
dul Medienbildung und politische Bildung sowie den zuvor beschriebenen Zielen. Das
Seminar ist in einen theoretischen und einen praktischen Teil gegliedert. Die Zusam-
mensetzung der Seminargruppe zeigt sich heterogen in Bezug auf Lehramtsstudien-
gang, Facher und Semester, sodass der theoretische Teil darauf abzielt, die Studieren-
den auf den gleichen Stand der notwendigen didaktischen und p&adagogischen
Kenntnisse flir kompetenzorientiertes Unterrichten zu bringen. Dies schlief3t die For-
mulierung von Lehr-Lern-Zielen, die Phasierung von Unterricht, die detaillierte Pla-
nung und die Merkmale von gutem Unterricht ein. Der theoretische Teil der Lehrver-
anstaltung beinhaltet weiterhin Inhalte zur politischen Bildung und Medienbildung,
die auf den in der Vorlesung des Moduls vermittelten Informationen und Ansdtzen
aufbauen.

Im praktischen Teil des Seminars untersuchen die Studierenden digitale Medien und
Methoden auf deren Eignung fir die Integration im Fachunterricht. Da die Ausstat-
tung des Digitalen Klassenzimmers (siehe Infokasten und siehe Abbildung 1) zu viel-
féltig ist, um sie an vier Blockseminartagen in Génze zu behandeln, wéhlen die
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Studierenden mithilfe einer Online-Umfrage vor der ersten Sitzung fiinf Technik-Set-
ups aus, mit denen sie sich im Laufe des Seminars auseinandersetzen méchten.

Im Digitalen Klassenzimmer wird mit unterschiedlichen mobilen Endgeraten, AR- und
VR-Technik, Hardware und Software fiir Audio- und Videoproduktion sowie Visuali-
sierungs- und Préasentationshardware gearbeitet, um digitalisierungsbezogene Kom-
petenzen in verschiedenen Bereichen zu starken (Abbildung 1). Einen Blick in das
Digitale Klassenzimmer erhalten Sie hier.

Zu den allgemeindidaktischen Themen und den ausgewahlten digitalen Medien halten
die Studierenden Prasentationen, durch welche die anderen Seminarteilnehmenden
einen Einblick in das jeweilige Technik-Setup gewinnen und die Préasentierenden als
Expertinnen und Experten auf dem Gebiet auftreten. An jede Préasentation schlie3t
sich eine freie Phase der Erprobung an. Mit der auf Handlungsorientierung fokussier-
ten zweischrittigen Anweisung durch die Dozentin bearbeiten die Studierenden eine
weite Aufgabenstellung.

»Erkunden Sie die Technik-Setups (Samsung Flip, Promethean Board) mit all
den Funktionen (z.B. Promethean Board - Arbeit mit Software Active Inspire).
Wenn Sie Hilfe brauchen, wenden Sie sich an die beiden Expert:innen oder an
die Dozierende. Entwickeln Sie konkrete Szenarien zur Einbindung in Ihren zu-
kiinftigen Fachunterricht.”

Abb. 01
Technik nach Kompetenzbereichen

*mobile Endgerate mit verschiedenen Betriebssystemen
*AppleTV

*Kameras
*Mikrofone
*Aufnahmegerate
«Green Screen

+Digitales Flipchart
*Dokumentenkamera
*3D-Drucker
*Promethean Board

*Roboter
*Calliope
*Apps

»verschiedene VR-Modelle
*AR-Anwendungen

*Bascom Kamerasystem
*Aufnahmegerate

Quelle: eigene Darstellung
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Im Sinne des selbstgesteuerten Lernens bestimmen die Studierenden, inwieweit sie
die Aufgabe in Einzel-, Paar- oder Gruppenarbeit bewerkstelligen. Sie entscheiden
auch, wie viel und welche Art der Unterstiitzung sie in dieser Phase erhalten. Der
Grad der Lernbegleitung kann in dieser Phase auf Nachfrage der Studierenden ver-
stérkt werden, wenn sie konkrete Unterstiitzung bei der Erprobung der Technik oder
der Entwicklung von Lehr-Lern-Konzepten mit dem jeweiligen Technik-Setup benéti-
gen. Die Studierenden kénnen eine fachliche Beratung einfordern, indem sie konkre-
te Fragen stellen und diese von den Technikexpertinnen und -experten oder der Do-
zierenden beantwortet werden. So kénnen Verstandnis- und Verarbeitungsprobleme
direkt identifiziert und behoben werden. Die Auseinandersetzung mit dem jeweiligen
Technik-Setup wird damit zum Abschluss gebracht, dass die Studierenden ihre Ein-
bindungsmaoglichkeiten in einem Think-Pair-Share prasentieren und diskutieren, wo-
bei die Share-Phase im Plenum von der Dozierenden moderiert wird. In dieser Aus-
wertungsphase, die zuvorderst der Reflexion dient, erfolgt ein reger Austausch tber
die Ideen von Lehr-Lern-Konzepten sowie die Chancen und Herausforderungen der
Technik-Setups.

Dieses Vorgehen wird fiir alle der fiinf von den Studierenden gewéhlten digitalen Me-
dien wiederholt (siehe Abbildung 2). Durch diese wiederkehrende Struktur wird den
Studierenden Orientierung innerhalb der Seminartage gegeben. Insgesamt zeichnet
sich das Blockseminar durch die Interessenorientierung, Handlungsorientierung und
individuelle M&glichkeiten zur Lernbegleitung durch Mitstudierende sowie Dozieren-
de aus.

Abb. 02
Verlauf des Seminars in Phasen

* Lehramtsstudierende prasentieren
allgemeindidaktische Grundlagen,
Konzepte von Medienbildung und
politischer Bildung, Struktur und Funktion

Prasentation AL LIRS

« Lehramtsstudierende erproben digitale
Medien und entwickeln Lehr-Lern-
Konzepte (Unterrichtsentwiirfe)

Erprobung

» Lehramststudierende reflektieren die
Chancen und Herausforderungen der
Einbindung der Technik-Setups in den
Unterricht

* Lehramtsstudierende reflektieren ihre
Ideen von Lehr-Lern-Konzepten
(Unterrichtsentwiirfe) mit digitalen Medien

Quelle: eigene Darstellung
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Die beschriebenen Ansdtze und deren Umsetzung kénnen durch die Bearbeitung
anwendungsorientierter Aufgabenstellungen, die den Einsatz digitaler Medien und Me-
thoden der demokratischen Zusammenarbeit umfassen, im Prasenzformat adéquat re-
alisiert werden. Resultierend daraus kdnnen die Studierenden den eigenen Fachunter-
richt planen, der wichtige Merkmale der politischen Bildung und Medienbildung erfiillt.

Video zum Digitalen Klassenzimmer

3 Erste Erfahrungen: Chancen und Herausforderungen der
Férderung von Future Skills im Digitalen Klassenzimmer

Um die Eignung des im Punkt 2 beschriebenen Seminarkonzeptes zur Vermittlung
von Future Skills zu priifen, werden exemplarisch die Ergebnisse der Evaluation des
Seminars wie auch der e-Portfolios herangezogen®. Generell lasst sich feststellen,
dass die Ergebnisse der Evaluation des ersten und zweiten Durchgangs, die durch die
Stabsstelle Qualitdtsentwicklung in Lehre und Studium der Universitdt Leipzig durchge-
fihrt wird, zeigen, dass das Seminar von den Studierenden sehr gut angenommen
wird. Die Studierenden bewerten die Veranstaltung im Wintersemester 2023/2024
mit sehr zufrieden (zehn von zwdlf) und zufrieden (zwei von zwdlf). Im Sommer-
semester sind sechs von acht Studierenden sehr zufrieden mit dem Seminar, zwei
Studierende zeigen sich zufrieden®. Die positive Bewertung setzt sich bei der Ein-
schatzung der Lehrperson fort: Alle zwdlIf an der Evaluation teilnehmenden Studie-
renden sind mit der Dozierenden im Wintersemester 2023/2024 sehr zufrieden, im
Sommersemester sind sieben von acht Studierenden sehr zufrieden, eine studierende
Person zufrieden. Die offenen Fragen der Evaluation im Wintersemester 2023/2025¢
zeigen, dass vor allem das eigenstandige Erproben der Technik und die damit einher-
gehende Aktivierung, die Praxisorientierung durch den Transfer auf die eigene Schul-
form und Facherkombination und die lockere Atmosphare positiv hervorgehoben
werden. Aus den Aussagen Uber die Zufriedenheit der Studierenden mit dem Lern-
angebot konnen keine direkten Riickschlisse auf die Kompetenzentwicklung der
Studierenden gezogen werden, weshalb im Folgenden auch die Reflexionen der
Studierenden, die im Rahmen der Anfertigung der Priifungsleistung in Form eines
e-Portfolios entstanden sind, betrachtet werden.

Mithilfe der e-Portfolios, welche laut der kriteriengeleiteten Beurteilung der Dozie-
renden eine gute bis sehr gute Qualitat aufweisen, konnen die Studierenden die im
Seminar geforderten Future Skills noch einmal reflektieren und vertiefen (siehe
Punkt 1). Auszlige aus den e-Portfolios bestatigen, dass das Konzept des Seminars die
Studierenden bei der Starkung von Medienkompetenz sowie mediendidaktischen und
medienpadagogischen Kompetenzen unterstiitzt. Die Kreativitat im Einsatz digitaler
Medien im Unterricht wird dabei im Seminarkontext geférdert. Wie eine studierende
Person betont, bringt das Seminar ,[...] viele wertvolle |deen, wie verschiedene digi-
tale Medien den Unterricht [...] anschaulicher, motivierender und spannender ma-
“’. Darlber hinaus wird innerhalb des Angebots die Problem|dsefahigkeit
gestarkt, indem durch das selbstgesteuerte Lernsetting Angste im Umgang mit der
Technik ab- und Selbstwirksamkeit aufgebaut werden. Studierende zeigen ,,sehr viel
weniger Scheu® den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht mitzudenken. Auch
wenn sich der Ansatz des selbstgesteuerten Lernens in der Phase des Einstiegs in die
Technik wie auch des Transfers in die eigene Fachdidaktik aufgrund der hohen Selbst-
standigkeit fir die Studierenden zundchst ungewohnt anfihlt, fiihrt ,[d]as Ausprobie-
ren [...] an dieser Stelle wieder zu einem enormen Kompetenzzuwachs [...] und [hat]

chen kénnen

auch einfach viel Spaf3 gemacht [...]“. Aufgrund dessen empfinden die teilnehmenden
Studierenden diese Methode als besonders wertvoll. Eine wichtige Rolle spielt hierbei
auch die gegenseitige Unterstiitzung und ein dhnlicher Wissensstand unter den Stu-
dierenden im Seminar: ,Da die anderen Teilnehmer genauso unerfahren waren und
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Mit jeweils acht beziehungsweise zwdlf an der
Evaluation teilnehmenden Personen erheben die
Ergebnisse keinen Anspruch auf Reprasentativitat.
Zitate der offenen Fragen wie auch der e-Portfo-
lios werden anekdotisch hinzugezogen.

5

Die Evaluation erfolgt durch eine standardisierte
Online-Befragung aller im Seminar eingeschriebe-
nen Studierenden. Die Antwortoptionen werden
durch eine (finfstufige) Lickert-Skala abgebildet.

6

Die Fragebdgen der Evaluation im Sommer-
semester 2023 und Wintersemester 2023/2024
unterscheiden sich. Die offene Fragekategorie wird
lediglich im Wintersemester 2023/2024 erhoben.

7

Die folgenden Zitate stammen aus den e-Portfolios
von verschiedenen Studierenden aus dem
Sommersemester 2023 wie auch Wintersemester
2023/2024. Folgende Zitate werden anekdotisch
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wir uns am Ende zusammen ausprobiert und geholfen haben, hatte ich viel Spaf3 und
konnte reichlich Erfahrungen sammeln.®

Wahrend durch die gemeinsame Annaherung einerseits der Abbau der Vorbehalte
und Angste geschildert wird, wird an anderer Stelle betont, dass sich der Freiraum
und die Vielfalt der Sozialformen des Seminars dazu eignen, die eigenen Bediirfnisse
und (fachbezogenen) Praferenzen spielerisch zu entdecken:

»,Hierdurch wurde mein Lernerfolg merklich beférdert, denn im Seminar
wechselten sich konzentrierte Diskussionen bzw. Inputs im Plenum, Einzelar-
beit und kooperatives, sowie eigenverantwortliches Ausprobieren der digita-
len Medien zielfiihrend ab.“ (Aussage einer studierenden Person im Sommer-
semester 2023)

Die Studierenden des Seminars heben weiterhin den Austausch mit den Mitstudie-
renden positiv hervor, der ergdnzend auf ihre bisherigen Erkenntnisse wirkt wie auch
neue Impulse vor allem fir den Transfer in den jeweiligen Fachunterricht liefert.

Im Kontext des Seminars ergeben sich fir die Studierenden Herausforderungen, die
sie innerhalb der Evaluation und der e-Portfolios zuriickmelden. Dies betrifft vor al-
lem das selbststandige Einfinden in die Technik: ,Anfangs fand ich es sehr schwer,
mich in die neuen digitalen Medien einzufinden und alles alleine, ohne Hilfestellungen
auszuprobieren’ In den Reflexionen der e-Portfolios werden weiterhin kritische
Stimmen zur nachhaltigen Wirkung des Gelernten geduflert. Je nachdem, in welchem
Semester die Studierenden das Seminar belegen, zeigen sie Unsicherheiten, ob sie
das erlangte Wissen und die gestérkten Fahigkeiten in den nachsten Jahren anwenden
kénnen. Weiterhin formulieren die Studierenden konstruktive Hinweise im Hinblick
auf die Rahmenbedingungen des Seminars wie beispielsweise den Ablauf der Sitzun-
gen oder die terminliche Verteilung. Beziiglich der Verteilung der Sitzungen gibt es
unterschiedliche Aussagen in den Seminarevaluationen, die aufgrund ihrer Diskre-
panz nicht zwingend in einer Anderung des Seminarkonzepts miinden kénnen.

»Alle Aufgaben und Anwendungen wurden sehr gut erklart und durch die Hilfe
der Kommiliton:innen und Dozentin war alles machbar, aber dennoch heraus-
fordernd.“ (Aussage einer studierenden Person im Wintersemester 2023/2024)

4 Zusammenfassung und Ausblick

Aufgrund der positiven Riickmeldungen wird das Seminar als konstantes Angebot in
den folgenden Semestern im Rahmen der Erganzungsstudien im Lehramt etabliert
werden. Elemente des Seminars, die fiir die Kompetenzférderung chancenreich wir-
ken, werden beibehalten, die konstruktiven Verbesserungsvorschlage werden reflek-
tiert und im Rahmen der strukturellen Méglichkeiten eingebunden. Beispielsweise ist
zu Uberlegen, inwiefern man Angebote der Binnendifferenzierung schaffen und eine
gemeinsame Einweisung in jedes Technik-Setup ermdglichen kann. Alternativ ist es
moglich, diese Herangehensweise als Moment der Irritation fir die Studierenden bei-
zubehalten, um Probleml&sekompetenz sowie Kompetenz zu Kommunikation und
Kollaboration zu starken. Diese Selbstwirksamkeitserfahrung kann den Lernprozess,
wie zuvor geschildert, positiv unterstiitzen.

Der Praxisbericht zeigt, dass im Seminar insbesondere Vorbehalte und Unsicherhei-
ten durch das selbstgesteuerte Lernen leichter iiberwunden werden. Das Gemein-
schaftsgefiihl beim Lernen in einer Gruppe in einem physischen Raum bietet auch im
digitalen Zeitalter eine besonders nachhaltige Lernqualitat. Weiterhin tragt eine Ver-
trauen schaffende Ansprechperson vor Ort, die bei Bedarf unterstitzt und Zugange
ermaoglicht, auf Fragen eingeht und direktes Feedback gibt, in diesem Lernsetting zur
Forderung von Future Skills bei. Insbesondere die teilnehmenden Studierenden sind
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sich des Mehrwerts der direkten Kommunikation mit der Dozierenden sowie Kommi-
litoninnen und Kommilitonen begleitend zur Nutzung digitaler Plattformen und Gera-
te bewusst. Durch die Erfahrung, welche die Studierenden mit der Methode des
selbstgesteuerten Lernens und der sich daraus ergebenden Starkung gewisser Kom-
petenzen machen, wirken die Lehramtsstudierenden als Multiplikatorinnen sowie
Multiplikatoren und die Methode findet einen Weg in ihr methodisches Repertoire.
Dies kann dazu flihren, dass sie diese auch im Schulkontext einsetzen, um die Kompe-
tenzen und Future Skills ihrer Schilerinnen und Schiiler zu fordern.

Aufgrund der vielversprechenden Ergebnisse ist es, unter Beriicksichtigung allge-
mein notwendiger struktureller Modernisierungen der Universitdt Leipzig, wiin-
schenswert, eine groere Anzahl an Studierenden im Rahmen des Pflichtmoduls fir
Lehramtsstudierende zu erreichen. Dabei ist zu beachten, dass die Anzahl der Studie-
renden in jedem Seminar aufgrund der handlungsorientierten und selbstgesteuerten
Methodik auf 15 Personen begrenzt ist. Die personellen Ressourcen so zu verteilen,
dass dieses chancenreiche Seminar innerhalb eines Semesters mehrfach angeboten
werden kann, ist ein Uberlegenswerter Ansatz. Auf3erdem gilt es, das Konzept in Be-
zug auf Interdisziplinaritdt zu 6ffnen und somit auch fiir Studierende auflerhalb der
Lehramtsstudiengénge zu adaptieren. So kann untersucht werden, inwiefern das Semi-
nar von anderen Zielgruppen als gewinnbringend empfunden wird. Deutlich wird, dass
sich zur Forderung von Future Skills auch das System der Universitdt andern muss. Ein
Vorbild kénnte die multi-institutionelle Netzwerk-Universitat, die Ehlers (2022) in der
Kurzfassung seiner Next-Skills-Studie® beschreibt, sein. Diese steht fiir eine interdiszi-
plindre Arbeit, die durch eine patchworkartige Organisation des Studiums die Grenzen
einer Wissenschaftsdisziplin oder gar einer Universitét Uberschreitet.

Insbesondere im Hinblick auf die empirisch-basierte Kompetenzentwicklung von
Lehramtsstudierenden mit Fokus auf deren Professionalisierung als angehende Lehr-
kréfte sind empirische Untersuchungen erforderlich, die Gber die blof3e Evaluation
hinausgehen. Diese kénnen beispielsweise abbilden, welche konkreten Future Skills in
den Angeboten des Digitalen Klassenzimmers wie dem Seminar Classroom goes future
gestarkt werden.

Das hier beschriebene Konzept versteht sich als Ergénzung zu rein digitalen oder hyb-
riden Angeboten, die ihrerseits viele Vorteile, sei es durch Vielfalt, permanente Abruf-
barkeit oder automatisierte Lernfeedbacks, bieten. Gleichzeitig zeigt der Beitrag,
dass die Vermittlung von Future Skills in Prasenz fiir die am Seminar teilnehmenden
Studierenden geeignet ist. Uber die qualitativen Fortschritte der Online-/Hybrid-For-
mate sollte der Wert von Face-Face-Begegnungen daher nicht ins Vergessen geraten.
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Die Studie beschaftigt sich mit der Frage, welche
Verdnderungen es an Hochschulen zukiinftig
braucht, damit Future Skills addquat gefordert
werden kdnnen. Aus seiner Next-Skills-Studie
hervorgehend werden vier Szenarien fir die
Hochschule der Zukunft prasentiert.
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EDUCATION INNOVATION LAB -
LERNREISEN IN DIE ZUKUNFT GESTALTEN

Das Education Innovation Lab ist ein gemeinniitziges Unternehmen,  Manuela Mohr

das innovative Bildungsmaterialien und -umwelten entwickelt. Diese  Susanne Stdvhase

sind so konzipiert, dass sie Future Skills von Schiilerinnen und Schii- Jorina Sendel

Education Innovation LAB

lern fordern. In diesem Artikel werden zwei Projekte des Education
Innovation Lab ndher vorgestellt: die Digital Sparks - eine digitale
Lernplattform zu sozio-politischen Themen - und das Future Voices
Lab - ein Projekt des Labs, das Future Design im Kontext des Bil-
dungsdiskurses erprobt.

»,Die Menschheit steht vor nie zuvor dagewesenen Revolutionen, all unsere
Erzdhlungen fallen in sich zusammen, und bislang ist noch keine neue entstan-
den, die sie ersetzen konnte. Wie kénnen wir uns selbst und unsere Kinder auf
eine Welt solch beispielloser Veranderungen und radikaler Ungewissheiten vor-
bereiten? Ein Kind, das heute zur Welt kommt, wird 2050 knapp lber 30 Jahre
alt sein. Wenn alles gut geht, wird das Kind im Jahr 2100 noch immer leben und
konnte sogar ein aktiver Biirger des 22. Jahrhunderts sein. Was sollten wir die-
sem Kind beibringen, das ihm dabei hilft, in der Welt des Jahres 2050 oder des
22. Jhd. zu Uberleben und zu gedeihen? Was fiir Fertigkeiten wird er oder sie
brauchen, um einen Job zu finden, um zu verstehen, was ringsum geschieht, und
um sich im Labyrinth des Lebens zurechtzufinden?“ (Harari, 2018)

Abb. 01
lllustration zum Education Innovation LAB

Quelle: lllustration von José Rojas
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1 Ein Blick in die Praxis

Mittwochvormittag 9:00. Schiilerinnen und Schiiler einer Sekundarschule aus
Hamburg loggen sich auf der Digital Sparks-Plattform in ihren Teamcall ein. Bereits die
letzten beiden Tage haben sie am Digital Spark Make it circular gearbeitet. Hierbei ha-
ben sie entdeckt, dass es verschiedene Formen der Wiederverwertung von Ressour-
cen gibt und was diese mit natlrlichen oder technologischen Kreisldufen zu tun haben.

Nun sollen sie sich liberlegen, welches Thema der Kreislaufwirtschaft sie weiter ver-
tiefen wollen. Damit alle Interessen der Gruppe gehdrt werden, fiihren sie zunéachst
eine Diskussion und einigen sich dann auf das Thema biologische Verpackungsmate-
rialien. Auf einem interaktiven Whiteboard finden sie Hilfestellungen, um ihre
Recherche durchzufiihren und die Ergebnisse sinnvoll zu dokumentieren. Spater am
Tag werden sie das, was sie herausgefunden haben, selbstandig in ein Lernprodukt
ihrer Wahl tiberfiihren.

Am Freitag ist es dann endlich so weit: Die Lernprodukte aller Teams sind im digitalen
Showroom (siehe Abbildung 2) der Digital Sparks hochgeladen. Die Produkte sind so
verschieden wie die Themen und Gruppen, die an ihnen gearbeitet haben. Es gibt zum
Beispiel Videos, Podcasts, Comics und eine Sonderausgabe der Schiilerzeitung. Durch
den Digital Showroom konnen alle Schiilerinnen und Schiiler erkunden, an welchen
Themen die anderen Gruppen gearbeitet haben. Sie kénnen Beitrége liken und kom-
mentieren und in der Videokonferenz bleibt geniligend Zeit, die Lernprodukte, aber
auch den Prozess dahin, gemeinsam zu reflektieren.

»lch fand es so interessant zu erfahren, wie viele Materialien es schon gibt, die
in den biologischen Kreislauf zurlickgefiihrt werden konnen. Wir haben eine
Verpackung aus Pilzmyzel gefunden, die sich komplett wieder abbaut, und
Papier, das aus Gras gewonnen wird. Das spart Wasser und verbraucht weniger
Co?2 als bei der Herstellung aus Holz.*

(Schiler*in 10. Klasse)

Abb. 02
Digital Sparks Showroom aus dem Spark ,,Make it Circular®

# Digital Sparks @

Zeitungsartikel Thema Pilze ReCup mit Matrizen berechnet

Projekt von

um Thema Wil en mathematisch eCup System un-
o T p al rein und .
4 Kommentare 15 Besuche u a W en zu einem erstaunlichen Ergebnis:...

3 Kommentare 20 Besuche

Quelle: eigener Screenshot
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»Mir hat es besonders gefallen, zu erfahren, dass es schon so spannende Dinge
gibt, die nicht umweltschadlich sind. Das macht so viel Hoffnung, dass wir L6-
sungen fir die Probleme unserer Welt finden kénnen.*

(Schiiler*in 10. Klasse)

2 Lernumgebungen fiir Future Skills

Das Education Innovation Lab ist ein gemeinnitziges Unternehmen. Wir arbeiten
deutschlandweit als auf3erschulischer Partner, um Lernmaterialien und -umgebungen
zu entwickeln und umzusetzen. Hierbei steht im Fokus, jungen Menschen eine konst-
ruktive Auseinandersetzung mit den Herausforderungen unserer Zeit zu ermdglichen.
Uns beschaftigt, was Lernende bendtigen, um sich in einer global vernetzten Welt zu-
rechtzufinden. Das Konzept der Future Skills dient uns als Rahmen fir die Kompeten-
zen, die wir férdern wollen. Dabei orientieren wir uns vor allen Dingen am Future Skills
Framework 2021 (Hieronimus et al., 2022) und den Inner Development Goals (Ankrah
et al., 2023). Methodisch arbeiten wir nach dem Ansatz des Design Thinkings (nutzer-
zentriertes Design) und nutzen verschiedene Ansatze aus der Zukunftsforschung.

Uns ist wichtig, dass junge Menschen unterschiedliche Perspektiven einnehmen kon-
nen, diese verstehen, respektvoll mit anderen interagieren und Verantwortung fiir ein
nachhaltiges Leben libernehmen. Wir bieten ihnen Methodensets, um sich mit alter-
nativen Zukiinften auseinanderzusetzen und diese zu imaginieren. In unseren Lern-
umgebungen geht es darum, zu lernen, in Teams zu arbeiten, neue Perspektiven
kennenzulernen, kritisch zu hinterfragen, Probleme zu |6sen, Empathie zu zeigen und
zielfiihrend miteinander zu kommunizieren.

Abb. 03
Uberblick iiber verschiedene Digital Sparks-Angebote auf der
Digital Sparks-Website

Digital Sparks: Einstieg
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Quelle: eigener Screenshot
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Das bedeutet, dass wir uns darauf konzentrieren, menschliche Qualitaten zu erken-
nen und zu verbessern, um den technologischen Fortschritt zu nutzen. Statt mit Tech-
nologien zu konkurrieren, sollten wir Fahigkeiten entwickeln, die sich mit ihren Star-
ken ergdnzen. Dazu gehoren Kompetenzen, die Lernende bendtigen, um aktive
Biirgerinnen und Biirger zu werden und nachhaltige und gerechte Zukiinfte gestalten
zu konnen. Denn heute wird das Morgen gestaltet und sie sind ein aktiver Teil davon.
Dabei gehen wir davon aus, dass je starker sich die Zukunft von der heutigen Welt
unterscheiden wird, desto weniger dienen heutige Erfahrungen als Orientierungs-
hilfe. Umso mehr sind zukiinftige Generationen auf sich selbst angewiesen. Kompe-
tenzen wie Selbstbestimmung, Selbstwirksamkeit, Gestaltungskompetenz und Kolla-
boration sind daher fiir uns von entscheidender Bedeutung.

2.1 Digital Sparks - Lernen, was wirklich zdhlt

Mit den Digital Sparks bieten wir eine Lernumgebung, in der wir genau das tun: jungen
Menschen ab der 9. Klasse Méglichkeiten bieten, ihre Future Skills zu entfalten. Seit
2021 haben 9.499 Schiilerinnen und Schiiler von 166 Schulen auf der DSGVO-kon-
formen Digital Sparks-Plattform gearbeitet, gelernt und innoviert. Die Teilnahme an
den Digital Sparks ist fiir Schulen kostenlos und wird durch Stiftungsgelder finanziert.
Die Digital Sparks-Lernplattform ist eine digitale Lernplattform mit gesellschaftsrele-
vanten Themen am Puls der Zeit. Diese sind vielfaltig, liberfachlich und reichen von
solchen Themen wie mentaler Gesundheit iber Zukunftsforschung bis hin zu kiinstli-
cher Intelligenz und Diskriminierung. Sie fordert Future Skills, digitales Gestalten, pro-
jektbasiertes Lernen und gibt Freiraum fir kreative Projekte. Die Sparks bieten Schiile-
rinnen und Schiilern Mdglichkeiten, sich intensiv und facheriibergreifend mit Themen
auseinanderzusetzen. Sie sind darauf ausgelegt, in den reguldren Unterricht integriert
oder als Projektwoche durchgefiihrt zu werden. Das didaktische Framework bezieht
sich hierbei auf Project Based Learning (PBL) - eine Lehr- und Lernmethode, die darauf
abzielt, Lernenden durch die Arbeit an realen Projekten Wissen und Fahigkeiten zu ver-
mitteln, was wiederum den Lernprozess authentisch und relevant macht. Es férdert
selbstgesteuertes Lernen und regt dazu an, Probleme zu identifizieren, kritisch zu den-
ken, Lésungen zu entwickeln und diese zu prasentieren (Kokotsaki et al., 2016).

Abb. 04
Zeitplan des Digital Sparks: Make it Circular

Make it CirCUIar! Kick-off im Make-it-circular-Spark!

Kreislaufwirtschaft

Kapitel 1: Die Logik der Produktion ) ( Kapitel 2: From Cradle to Cradle Die Logik der Produktion

Kapitel 3: Kreislaufwirtschaft | ( Kapitel 4: Die zirkulare Gesellschaft

Der Earth-Overshoot-Day
\

Check-out Kapitel 1
Kapitel 5 ) ( Kapitel 6 ) ( Kapitel 7

Kapitel 8

Quelle: eigener Screenshot
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https://www.digital-sparks.org/

Alle Sparks sind in einem Dreischritt aufgebaut, Schiilerinnen und Schiiler durchlau-
fen selbstbestimmt die Phasen: Discover, Create und Share (siehe Abbildung 4). Die
Phasen sind nicht nur eine sinnvolle Gliederungshilfe, sondern bilden auf einer Meta-
ebene einen Prozess ab, den die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Leben beim Er-
schlielen eigener relevanter Themen oft absolvieren werden. In der Discover-Phase
geht es darum, sich einen Themenbereich zu erschlie3en und sich intensiv mit diesem
auseinanderzusetzen. Dabei werden Schiilerinnen und Schiiler haufig dazu aufgefor-
dert, eigene Annahmen kritisch zu hinterfragen und kreativ neu erlerntes Wissen in
interaktiven Aufgaben auf einem digitalen Whiteboard anzuwenden. Wahrend die Ge-
staltungsaufgaben in der Discover-Phase noch angeleitet werden, geht es in der
Create Phase dann darum, zu selbststandigen Gestaltenden zu werden und ein eige-
nes Lernprodukt zu entwickeln. Die Schiilerinnen und Schiiler entscheiden sich fiir ein
Thema, das sie interessiert, und erarbeiten ein eigenes Lernprodukt. Die Plattform
bietet ihnen Anregungen, aber keine Einschrankungen, wenn es um Themenfindung
und Ausgestaltung ihres Lernproduktes geht. In der Share-Phase geht es nicht nur
darum, die Produkte der anderen Schiilerinnen und Schiiler kennenzulernen, sondern
auch durch Reflexion der eigenen Arbeit einen Abschluss fir die Lernreise zu finden.
Wéhrend der ganzen Digital Sparks-Reise arbeiten sie in Gruppen, denn es ist uns
wichtig, ihre Teamféahigkeit zu scharfen. Die Digital Sparks sind bewusst so gestaltet,
dass sie Schiilerinnen und Schiiler herausfordern, selbstandig und aktiv zu werden.
Die Lernreisen funktionieren, weil Lernende sich darauf einlassen, ihre Future Skills
anzuwenden und zu schleifen. Die klare Struktur hinter den Sparks ist dabei eine Hilfe.
Sie zeigen, dass es Schilerinnen und Schiilern moglich ist, sich fiir intensives Lernen
zu begeistern, wenn Themen einen Lebensweltbezug haben, und herausarbeiten, in-
wiefern sie selbst als Akteurinnen und Akteure flir das Thema relevant sind. Natdrlich
stellt die Plattform Schule und Lernende auch vor Herausforderungen, immer noch
nicht alle Klassenzimmer sind auf digitales Lernen ausgelegt - es gibt Probleme mit
W-LAN in Schulen, mangelndes Verstdndnis fiir Technik oder nicht ausreichend End-
gerate mit Kopfhorern. Nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ist es leicht, sich auf
eine andersartige Weise des Lernens einzulassen, die Digital Sparks fordern sie dazu
heraus, andere Fahigkeiten zu verwenden und selbstdndiger zu handeln. Um diesen
Herausforderungen zu begegnen, wird die Digital Sparks-Lernplattform konstant mit
dem Feedback der Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen weiterentwickelt,
welches nach jeder Durchfiihrung mittels einer digitalen, selbst entwickelten Umfra-
ge eingeholt wird.

2.2 Future Voices — Zukunftsstimmen fiir eine nachhaltige Welt!

Future Skills sind aus der heutigen Perspektive auf die Zukunft gerichtet. Es kann
spannend sein, die Perspektive umzukehren und zu iiberlegen, was zukiinftige Gene-
rationen bendtigen, um in einer lebenswerten Zukunft existieren zu kdnnen. Aus die-
ser Perspektive lassen sich eventuell andere Bedarfe ableiten als aus den Vorstellun-
gen unserer Gesellschaft heute. Die Skala der ungeborenen Generationen nach Nigel
Hawtin und Roman Krznaric (siehe Abbildung 6) veranschaulicht auf eindriickliche
Weise das Verhaltnis der Menschen, die in den letzten 50.000 Jahren auf der Erde
gelebt haben, zu denen, die gegenwartig leben, und denen, die voraussichtlich in den
nachsten 50.000 Jahren leben werden.

Unsere Handlungen und Entscheidungen heute werden das Leben dieser ungebore-
nen Generationen entscheidend beeinflussen. Future Skills sollten sich daher auch
darauf beziehen, das Wohlergehen der ungeborenen Generationen schon heute in
Handlungs- und Entscheidungsprozesse einbeziehen zu kénnen.

SELBSTGESTEUERTES LERNEN IM DIGITALEN KLASSENZIMMER
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Abb. 05
Projekt lllustration Future Voices

Quelle: Illustration von José Rojas

Unser Projekt Future Voice nutzte Methoden aus der Zukunftsforschung (Grof3 &
Mandir, 2022) und dem spekulativen Design (Candy & Watson, 2015), um in die Le-
benswelten moglicher Zukiinfte einzutauchen und dort Erkenntnisse zu gewinnen, die
uns heute dabei helfen kénnen, Herausforderungen in der Gegenwart besser zu er-
kennen und entsprechende Ma3nahmen zu definieren, die die Gestaltung einer nach-
haltigen Zukunft beférdern. Das Projekt lief von Mai 2023 bis Marz 2024 und hatte
drei aufeinander aufbauende Phasen. In der ersten Phase haben wir im Rahmen des
PxP Festival 2023: Schule feiert Zukunft! das Future Voices Lab installiert und interes-
sierten Schulen deutschlandweit digital einen Spark zum Thema Future Voices zur Ver-
fligung gestellt. Mit Hilfe einer Methode aus dem spekulativen Design (Candy & Wat-
son, 2015) konnten dadurch circa 350 Schilerinnen und Schiiler Artefakte aus der
Zukunft generieren. Diese dienten dazu, etwas lber das Leben in der Zukunft zu erfah-
ren und gleichzeitig zu iberlegen, welche Kritik an der Gegenwart sich in diesen zeigt.
Die Ergebnisse reichten von einem Gesetzbuch fiir die Rechte der Meere lber griine
Baumhéuser, die das Klima in der Stadt positiv beeinflussen und iiber solarbetriebene
Aufzlige verfiigen, bis hin zum Entwurf von Unterwasserstadten in einer Zukunft, in der
das Leben auf der Erde nicht mehr moglich ist. Aber es gab auch Artefakte, die sich als
Kritik an der Schule von heute lesen lassen. Eine Gruppe erarbeitete die Idee einer
Weekly Dose of Inspiration. Diese erméglicht Schiilerinnen und Schiilern an einem Tag in
der Woche an einem Thema, das sie besonders interessant finden, zu arbeiten und die
Ergebnisse mit den anderen zu teilen, so dass sich alle gegenseitig inspirieren kénnen.

In der Auswertung der Ergebnisse wurde deutlich, dass junge Menschen in Sorge um
die Uberlebensfahigkeit des Planeten und ihre personliche Zukunft sind und dass sie
gleichzeitig in der Lage sind, kreativ mit Zukunftsfragen umzugehen und spannende
Ideen zu entwickeln. In der zweiten Phase des Projektes haben wir gemeinsam mit
circa 20 Schilerinnen und Schilern Zukunftsszenarien in verschiedenen Workshops
erarbeitet. Diese dienten uns als Ausgangspunkte, um zu identifizieren, welche Ent-
wicklungen in der Gegenwart zu moglichen Szenarios in der Zukunft gefiihrt haben.
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https://education-innovation-lab.de/Projektseite-Future-Voices

Abb. 06
Die Skala der ungeborenen Generationen

Die Skala der ungeborenen Generationen*

nach Nigel Hawtin und Roman Krznaric

Die Verstorbenen % % Die Ungeborenen
100 Milliarden 8,75 Billionen

Die Lebenden
7.7 Milliarden

*Basierend auf UN-Schétzungen, nach denen sich die
durchschnittliche Geburtenzahl pro Jahr im 21. Jahrhundert
bei 135 Millionen stabilisieren wird.

Anmerkung: Diese lllustration stammt vom Education Innovation LAB und ist adaptiert aus The Good

Ancestor: A Radical Prescription for Long-Term Thinking, von R. Krznaric (2020, S. 83).

3 Beispiel eines Szenarios aus dem Jahr 2055

Das Lernen der Menschen wird durch eine bewusstseinserweiternde Pflanze angerei-
chert. Diese Pflanzen sind tberall: in der Stadt, den Parks, der Schule, den Biiros. Sie
geben eine Substanz ab, die die Menschen zu mehr Leistung und Kreativitdt befahigt.
Diese konnen mit Hilfe der Pflanze Dinge besser verstehen, einordnen und Probleme
|6sen. Das Lernen féllt den Menschen leicht, die Aufnahme ist nicht gesundheits-
schadlich, aber sie macht Menschen siichtig. Die Wirtschaft profitiert davon, dass alle
produktiver und aufnahmefahiger sind.

In der dritten Phase des Future-Voices-Projektes wurden die Artefakte aus Phase 1
und die entwickelten Szenarien aus Phase 2 genutzt, um mit dem Ansatz Imaginary
Future Generations (Grof3 & Mandir, 2022) aus dem Future Design einen Dialog zwi-
schen gegenwartigen und zukilinftigen Generationen zu initiieren. Die 25 Teilneh-
menden des Dialogs, Akteurinnen und Akteure aus Bildungsinnovation, Politik und
Verwaltung sowie Schiilerinnen und Schiiler, begegneten sich dazu in einem Rollen-
spielformat mit frei wéhlbaren Rollen. Die Akteurinnen und Akteure der zukiinftigen
Generation analysierten die Szenarios und identifizierten Entwicklungen in der Ge-
genwart, die zu diesen gefiihrt hatten. Im nachsten Schritt leiteten sie Maf3nahmen
fir die Gegenwart ab, um die Szenarien zu verhindern oder moglich zu machen, je
nachdem, ob es sich um positive oder negative Szenarien handelte. Die gegenwartige
Generation definierte die aus ihrer Perspektive wichtigsten Ma3nahmen fir eine zu-
kunftsfahige Bildung.

EDUCATION INNOVATION LAB - LERNREISEN IN DIE ZUKUNFT GESTALTEN
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Abb. 07
Zukunftsbild einer méglichen Schule von morgen

Anmerkung: Dieses Bild wurde mit DALL-E generiert, als Prompt dienten Ideen zu Zukunfts-Artefakten von

jugendlichen Teilnehmenden unserer Workshops. (Quelle: Education Innovation Lab).

Wir konnten beobachten, dass es fiir die jungen Menschen sehr einfach war, sich in die
jeweiligen Zukunftsszenarien zu versetzen und aus diesen heraus zu argumentieren.
Sie waren zudem in der Lage, sehr klar zu formulieren, wo die blinden Flecken des
Bildungssystems liegen. Die Erwachsenen haben zurlickgemeldet, dass dieses Format
ihnen Einblicke in die Lebenswelt der Schilerinnen und Schiiler erméglicht hat, die
fir sie sehr wertvoll und produktiv waren. Fir uns hat sich hierbei bestatigt, dass es
wichtig ist, Formate zu initiieren, in denen die Sicht von jungen Menschen in die Ge-
staltung transformativer Lernumgebungen einbezogen werden. Die Fahigkeiten jun-
ger Menschen, ihre intuitive Verbindung zu Fragen unserer Gegenwart und ihr Ideen-
reichtum sind Ressourcen, die unseren Erfahrungen nach im aktuellen Bildungssystem
zu wenig zum Tragen kommen.
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Abb. 08
lllustration zum Thema transformative Zukiinfte

RY/:V[/A)
QU0

Quelle: lllustration von José Rojas

4 Zukunftsfahige Curricula - Schule von heute fiir morgen

Schiilerinnen und Schiiler teilen uns in unseren co-kreativen Workshops zu Themen
der Schule der Zukunft immer wieder in verschiedensten Formen mit, dass sie das
Gefiihl haben, in der Schule nicht das lernen zu konnen, was sie interessiert und was
sie bendtigen, um handlungsféahig zu sein. Wagen wir also ein Gedankenexperiment:
Was wiirde geschehen, wenn wir unsere Curricula an Future Skills und damit verbun-
denen Themen ausrichteten? Unsere praktischen Erfahrungen liefern hier diskussi-
onswiirdige Hypothesen: Wir steigern die Relevanz fiir die Zukunft, indem wir Lehr-
plane auf Future Skills wie Digitalitat, Innovationskompetenz, Kreativitdt und
Zusammenarbeit ausrichten. Auf diese Weise sind Schiilerinnen und Schiiler besser
auf die Anforderungen einer sich wandelnden Gesellschaft und Arbeitswelt vorberei-
tet (Hieronimus et al., 2022). Und wir schaffen Raum fiir die Fragen, die junge Men-
schen heute umtreiben. Durch die Forderung interdisziplindrer Ansétze und die Inte-
gration verschiedener Facher und Themen kénnen wir ein ganzheitliches Versténdnis
entwickeln und einen effektiven Transfer von Féhigkeiten und Wissen ermdglichen
(OECD, 2020). Wir schlagen also vor, Lehrplane flexibler zu gestalten und sie an neue
Entwicklungen anzupassen, um Schiilerinnen und Schiilern zu ermdglichen, sich kon-
tinuierlich weiterzuentwickeln und eigene Interessen zu vertiefen. AuBerdem gehen
wir davon aus, dass eine verstédrkte Ausrichtung auf praxisorientiertes Lernen in den
Lehrplanen die Anwendung von Wissen in realen Situationen férdern und das Leben
auBBerhalb der Schule starker in den Fokus riicken wiirde. Wir wiirden die Weiterent-
wicklung und das Lernen als Mensch ins Zentrum stellen und somit Schiilerinnen und
Schiilern ermdglichen, ihre Ideen in die Gestaltung einer nachhaltigen und gerechten
Gesellschaft einzubringen. Die jungen Menschen, die heute in den Klassenzimmern
sitzen, werden den Problemen der Zukunft begegnen. Wir haben die Verantwortung,
sie dabei bestmdglich zu unterstitzen.
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Links

Education Innovation LAB
https://education-innovation-lab.de

Digital Sparks
https://www.digital-sparks.org

Future Voices
https://education-innovation-lab.de/Projektseite-Future-
Voices

Instagram
https://www.instagram.com/educationinnovationlab/

Linkedin

https://www.linkedin.com/company/education-innovation-
lab/?originalSubdomain=de

EDUCATION INNOVATION LAB - LERNREISEN IN DIE ZUKUNFT GESTALTEN
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KI'ALS INHALT UND

METHODE DES DIGITALEN
LERNENS




01

KI-CAMPUS: KOSTENLOSE UND OFFEN
LIZENZIERTE LERNANGEBOTE IN DIE

HOCHSCHULE INTEGRIEREN

Der KI-Campus, eine kostenfreie digitale Lernplattform fiir Kiinstli-
che Intelligenz (KIl), hat seit seiner Einfiihrung eine bemerkenswerte
Resonanz auf seine Angebote wie Kurse, Videos und Podcast in
Deutsch und Englisch erfahren. Dieser Beitrag untersucht seinen
Werdegang von einem Forschungsprojekt zu einem etablierten Bil-
dungsangebot und beleuchtet seine Rolle bei der Férderung von
Future Skills in der Hochschulbildung. Basierend auf Nutzungsdaten
und demografischen Informationen zeigt sich eine breite Akzeptanz
und vielféltige Nutzung des KI-Campus in der Hochschullandschaft.
Drei Szenarien illustrieren die effektive Integration des KI-Campus in
Lehr- und Lernprozesse an Hochschulen. AbschlieBend werden még-
liche Implikationen fiir die zukiinftige Entwicklung und Verbreitung
digitaler Lernplattformen in der Hochschulbildung diskutiert.

1 KI-Campus: KI-Kompetenzen durch kostenlose digitale
Lernangebote fiir alle starken

1.1 Kostenlose digitale Lernangebote auf dem KI-Campus

Der KI-Campus ist eine deutsch- und englischsprachige Lernplattform fiir Kiinstliche
Intelligenz mit kostenlosen Online-Kursen, Videos und Podcasts zur Starkung von K-
und Datenkompetenzen. Als Forschungs- und Entwicklungsprojekt (F&E-Projekt)
wird der KI-Campus seit 2019 unter anderem als Teil der Kl-Strategie (Die Bundes-
regierung 2028) und der Digital-Strategie der Bundesregierung durch das Bundes-
ministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert. Der Stifterverband ent-
wickelt das Projekt gemeinsam mit Partnern wie der Charité, dem Deutschen
Forschungszentrum fiir Kiinstliche Intelligenz (DFKI), der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg (DHBW), der FernUniversitat in Hagen oder der Humboldt-Universitat
zu Berlin und hat ab 2020 mit diesen und vielen weiteren Partnern tUber 70 digitale
Lernangebote im breiten Themenfeld der Kl entwickelt. (Der Einfihrungskurs Kl fiir
alle der HHU Disseldorf wird im nachfolgenden Beitrag noch ausfiihrlicher durch die
Lernangebotserstellenden selbst vorgestellt.)

Die Mission des KI-Campus besteht darin, KI-Kompetenzen durch kostenlose digitale
Lernangebote fiir alle zu starken (Rampelt et al., 2023). Die Lernplattform beinhaltet
eine Vielzahl von Online-Kursen und digitalen Lernangeboten in vielféltigen Forma-
ten, die sich an unterschiedliche Zielgruppen richten. Der Fokus des KI-Campus liegt
dabei auf der Starkung von Kl-Kompetenzen in Hochschulen. Weitere lbergreifende
Themenbereiche sind Kl in der Schule, in der Medizin und in Unternehmen.

250

Florian Rampelt

Raffael Ruppert

Elizaveta Chaikevitch

Mike Bernd

Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft e. V.

Il - FUTURE SKILLS IN DER LEHR-LERN-PRAXIS


http://www.ki-campus.org

Mit dem Ziel der regionalen Verankerung und Wirksamkeit wird der KI-Campus seit
2022 durch ein Partnerprojekt in Baden-Wirttemberg (KI-Campus-Hub BaWii) mit
Forderung durch die Dieter Schwarz Stiftung erganzt, das Teil des dortigen Innovati-
on Park Artificial Intelligence (IPAI) ist. Beteiligt sind als Partner des Stifterverbandes
unter anderem die TU Miinchen, die DHBW, die Hochschule Heilbronn, Fraunhofer
IAO und appliedAl (KI-Campus | Stifterverband, 24.11.2022).

Im Rahmen des KI-Campus wurden fiir die unterschiedlichen Themenfelder, be-
sonders aber aufgrund des hochschulischen Fokus, zundchst Online-Kurse als Schwer-
punkt gesetzt, gleichzeitig auch friihzeitig weitere digitale Formate wie Videos,
Podcasts, Simulationen und Programmierumgebungen als Lernangebote fiir unter-
schiedliche Wissens- und Kompetenzbedarfe zur Verfligung gestellt.

Alle Lernangebote sind dabei kostenlos und unterliegen einer offenen Lizenz (im
Regelfall CC BY-SA 4.0). Offene Bildungsressourcen (OER) sind zentraler Bestand-
teil des KI-Campus: Alle Materialien, Inhalte und Formate kdnnen nicht nur kostenlos
genutzt, sondern auch weiterverbreitet, adaptiert und neu zusammengestellt wer-
den. Einzige Bedingung ist die Beibehaltung der Lizenz und eine Nennung des
urspriinglichen Urhebers der Lernangebote. Dies bedeutet, dass Lehrende und Ler-
nende den KI-Campus und seine Inhalte jederzeit nutzen, kopieren und auch adaptie-
ren kénnen, ohne daflir um Erlaubnis zu bitten. Das Leitprinzip, KI-Kompetenzen mit
kostenlosen, offenen und kooperativen Ansédtzen zu starken, ist hier besonders aus-

gepragt.

In diesem Beitrag soll dargestellt werden, wie sich der KI-Campus von einem F&E-
Projekt zu einer in der Bildungspraxis in unterschiedlichen Bildungsbereichen genutz-
ten Lernplattform entwickelt hat, welche Nutzungsmaoglichkeiten durch Lehrende es
gibt und welche Beispiele fiir eine Integration in die Hochschulbildung als gute Praxis
fiir das Thema Future Skills an Hochschulen allgemein aufgegriffen werden kénnen.

Abb. 01
Monatliche Besuche des KI-Campus
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1.2 Entwicklung der Nutzungszahlen 2020-2024

Der KI-Campus wurde im Juli 2020 in einer ersten Beta-Version veréffentlicht. Seit
Anfang September 2020 (erster Messzeitpunkt) bis Ende Juni 2024 haben Uber
1.300.000 Personen den KI-Campus besucht. Betrachtet Uber den Zeitrahmen seit
Beginn konnte die Plattform ein konstantes Wachstum verbuchen, sodass inzwischen
circa 70.000 Besucherinnen und Besucher pro Monat auf Inhalte des KI-Campus zu-
greifen. Das aktuelle Wachstum |&sst sich dabei insbesondere auf die Verbreitung und
Nutzung von generativen KI-&-Sprachmodellen und damit einhergehende Wissens-
und Qualifizierungsbedarfe in der Breite zurlickfiihren, da vermehrt nach Schulungs-
angeboten gesucht wurde. Aber auch die konstante Erweiterung des Portfolios, von
einfihrenden bis hin zu doménenspezifischen Kursen, fiihrt immer wieder zur Anspra-
che neuer Zielgruppen.

Der KI-Campus stellt als Plattform zahlreiche Informationen und Formate kostenlos
und ohne Registrierung zur Verfiigung. Diese reichen von einzelnen Blogposts,
Videos oder Simulationen bis hin zu umfangreichen frei verfligbaren Online-Kursen.
Mehr als 60.000 Menschen haben sich fiir eine vertiefte und personalisierte Nutzung
des KI-Campus im Portal registriert (siehe Abbildung 2) und es wurden tber 85.000
Kursanmeldungen vorgenommen und tiber 20.000 Zertifikate ausgestellt. Zusatzlich
konnte ein ohne Registrierung direkt in die Website integrierter Online-Kurs zur Da-
tenkompetenz in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Volkshochschulverband tber
37.000 einzelne Nutzerinnen und Nutzer erreichen. Die KI-Campus-Podcasts ver-
zeichnen seit ihrer Einfihrung tiber 80.000 Downloads und Streams, der YouTube-
Kanal insgesamt Gber 2,5 Millionen Aufrufe und mehr als 30.000 Stunden Wieder-
gabezeit.

Abb. 02
Eigene Darstellung der registrierten Profile im Portal des KI-Campus
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1.3 Nutzerinnen und Nutzer sowie Lernende auf dem KI-Campus

Der KI-Campus steht als offene Lernplattform mit deutsch- und englischsprachigen
Lernangeboten grundsétzlich allen Personen zur Verfligung. Er fokussiert sich in sei-
ner Bildungsarbeit aber klar auf Deutschland, Osterreich und die Schweiz und im
Kernangebot besonders auf die Zusammenarbeit mit und die Integration in Hoch-
schulen. Der geographische Fokus seiner Kooperationen spiegelt sich auch in den
Zugriffen auf das Portal wider. Knapp tber 80 Prozent der Zugriffe auf den KI-Campus
erfolgen aus Deutschland, weitere 10 Prozent aus anderen europaischen Landern.

Der KI-Campus erfasst sowohl von den Personen, die ohne Registrierung das Portal
nutzen, als auch von den Personen, die sich mit einem Profil registrieren, nur mog-
lichst wenig personenbezogene Daten (Name und E-Mail-Adresse). Lernende, die
sich in einem der Kurse registrieren, erhalten jedoch die M&glichkeit, an Umfragen
teilzunehmen. Mit deutlich Gber 11.000 erfassten Datensatzen (Stand: Januar 2024),
gewonnen aus einer freiwilligen Umfrage vor Kursbeginn, liegt eine solide Grundlage
vor, um reprasentative Erkenntnisse tiber KI-Campus-Lernende zu gewinnen.

So sind 55,5 Prozent der erfassten Lernenden ménnlich, ein Anteil von 37,3 Prozent
weiblich, 0,5 Prozent divers und knapp 7 Prozent ohne Angabe. Lernende auf dem Kl-
Campus stammen aus allen Altersgruppen, wobei die grofite Gruppe 18- bis 29-Jahri-
ge mit 36,1 Prozent ausmacht, gefolgt von 30- bis 39-Jéhrigen mit 24,5 Prozent. Ins-
gesamt ist die jiingere Zielgruppe stérker vertreten, aber auch altere Altersgruppen
finden sich zu einem betréchtlichen Teil wieder (siehe hierzu Tabelle 1).

Tabelle 01
Soziodemografika der KI-Campus-Nutzerinnen und -Nutzer

N =11.938
ANGABEN IN PROZENT

Geschlecht

Weiblich 37,3
Ménnlich 55,5
Divers 0,5
Moéchte nicht antworten / NaN 6,7
Alter

18 -29 36,1
30-39 24,5
40 - 49 18,2
50-59 15,1
60 - 69 4,8
Uber 70 1,6

Quelle: eigene Darstellung
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In Bezug auf die Motivation zur Nutzung der Angebote des Kl-Campus geben
85,7 Prozent an, ein inhaltliches Interesse am Thema des Kurses zu haben. Auf die
Frage nach den Zielen, die sie mit dem Abschluss des Kurses erreichen méchten, ant-
worteten 62,2 Prozent, beruflich auf dem neuesten Stand bleiben zu wollen. 50,1
Prozent geben an, bei gesellschaftlichen Trends und Entwicklungen auf dem Laufen-
den bleiben zu wollen. Nur 35,5 Prozent der Befragten streben nach eigener Aussage
mit der Nutzung eines KI-Campus-Kurses auch ein Zertifikat an. Eine interessante
Erkenntnis der allgemeinen Kursbefragung ist, dass eine signifikante Anzahl (14,5
Prozent bis Januar 2024) der Befragten angibt, Materialien des KI-Campus auch fir
die eigene Lehre nutzen zu wollen. Dies ist als ein Indikator zu verstehen, dass sich
einige Person auf dem KlI-Campus in einer Doppelrolle befinden: Sie sind einerseits
KI-Lernende, die mit dem KI-Campus ihr Wissen und ihre Kompetenzen erweitern,
andererseits KI-Lehrende, zum Beispiel als Hochschuldozierende, als Weiterbildnerin-
nen und Weiterbildner oder als Lehrkraft in der Schule, die mit dem KI-Campus ihre
Lehre inhaltlich und in Bezug auf neue oder erganzende Formate anreichern kénnen.

2 Kl-Lehrende mit offenen Bildungsressourcen stérken:
erste Umfrageergebnisse

Basierend auf den ersten Erkenntnissen aus den allgemeinen Kursbefragungen des
KI-Campus, wurden Uber eine gezielte Umfrage unter Nutzerinnen und Nutzern des
KI-Campus Kl-Lehrende gesucht und deren Nutzung und Integration von KI-Campus-
Formaten abgefragt. Uber eine Online-Umfrage konnten im Oktober 2023 insge-
samt 260 Padagoginnen und Padagogen aus unterschiedlichen Bildungsbereichen
identifiziert werden. Von den insgesamt 260 Personen, die auf die Umfrage antwor-
teten, stammt die Mehrheit aus dem Bereich der Hochschullandschaft (52,3 Pro-
zent). 30,4 Prozent sind dem Bereich der Fort- und Weiterbildung zuzuordnen.

Abb. 03
Zufriedenheit mit Lernangeboten

Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit der Nutzung von KI-Campus-
Lernangeboten fiir Ihre Bildungsarbeit? / Wie haben Ihre Lernenden
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11,3 Prozent stammen aus dem schulischen Bereich. Insgesamt stellen die Lehren-
den dem KI-Campus ein positives Zeugnis aus, was ihre allgemeine Zufriedenheit be-
trifft. Uber 90 Prozent sind mit den Angeboten des KI-Campus sehr zufrieden oder
eher zufrieden. 79 Prozent der Lehrenden geben auch an, dass ihre Lernenden positiv
auf die Lernangebote reagiert hétten.

Eine zentrale Frage fiir die Nutzung von digitalen Lernangeboten als offene Bildungs-
ressourcen fiir die eigene Lehre und Bildungsarbeit ist, welche Formate tberhaupt
Mehrwert fiir Lehrende schaffen und passend erscheinen. So scheint es wenig tber-
raschend, dass in Beantwortung der Frage ,Welche Lernangebote beziehungsweise
digitalen Formate des KI-Campus haben Sie bereits in ihre Lehre oder Bildungsarbeit
integriert?* die Nutzung von einzelnen Teilen und Modulen eines Kurses (53,5 Pro-
zent) dominiert, wahrend nur 32,3 Prozent der befragten Lehrenden ganze Kurse fiir
ihre eigene Bildungsarbeit verwenden kénnen.

Dies zeigt, dass Lehrende sich Inhalte eher nach individuellen Bedarfen zusammen-
stellen und sich einzelne Inhalte und Formate als passgenaue Erganzung aussuchen.
Neben den Kurs-Modulen sind es vor allem noch kleinteiligere Formate (auch als Lear-
ning Nuggets oder Micro-Content bezeichnet) wie Videos (38,5 Prozent) und Ubungen/
Simulationen (26,5 Prozent), die genutzt werden.

Diese lUbergreifenden Erkenntnisse deuten darauf hin, dass Lehrende in ganz unter-
schiedlichen Ausprédgungen den Kl-Campus nutzen. Im Folgenden werden Beispiele
und Indikatoren dargestellt, wie dies insbesondere im Hochschulbereich erfolgen kann.

Abb. 04
Nutzung & Integration

Welche Lernangebote bzw. digitalen Formate des KI-Campus haben Sie bereits
in Ihre Lehre oder Bildungsarbeit integriert?
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Quelle: eigene Darstellung
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3 Kl als Thema in Hochschulen integrieren:
Indikatoren und Szenarien

3.1 Ubergreifende Nutzung der Lernangebote des KI-Campus durch
Hochschulangehérige

Eine zentrale Prioritdt des KI-Campus ist die Nutzung und Integration seiner digitalen
Lernangebote beziehungsweise seiner offenen Bildungsressourcen in Hochschulen
im DACH-Raum. Insbesondere in Bezug auf die Hochschulen, die bereits eigene On-
line-Kurse auf und mit dem KI-Campus entwickelt oder formale Schnittstellen und
Kursadaptionen angefragt haben, liegen gute iibergreifende Informationen zur Insti-
tution sowie zu Umfang und Art der Nutzung vor. Von besonderem Interesse in Bezug
auf eine Breitenwirkung ist aber die Frage, an welchen Hochschulen und in welcher
Form der KI-Campus dariiber hinaus genutzt wird.

Fir die registrierten Profile auf dem KI-Campus gibt es nur drei Ubergreifende An-
gaben, die fir vergleichende Analysen herangezogen werden kdénnen: Vorname,
Nachname und E-Mail-Adresse. Ein erster Indikator fiir die Nutzung des KI-Campus
im hochschulischen Kontext kann auf dieser Grundlage die Registrierung mit einer
eindeutig institutionellen E-Mail-Adresse sein. E-Mail-Adressen kénnen dabei nur aus
den beiden Learning-Management-Systemen ausgelesen werden, die Lernenden
miissen also fiir mindestens einen Kurs in openHP| oder Moodle eingeschrieben sein.
Dies ist bei knapp 55.000 der tiber 60.000 registrierten Profile der Fall. Im Juni 2024
wurden daher nach Bereinigung von Duplikaten 47.000 E-Mail-Adressen anonymi-
siert in Bezug auf ihre Domain-Endungen hin untersucht. Mittels eines Clusteringver-
fahrens konnten mehrere Kategorien herausgearbeitet werden: Kommerziell, Hoch-
schule, Unternehmen, Schule, Sonstige.

Die Kategorie Kommerziell enthélt unter anderem E-Mail-Domains wie gmail.com,
hotmail.com, gmx.de oder web.de. Auf Sie entfallt mit Gber 25.000 erfassten Do-
mains ein Grof3teil der analysierten E-Mail-Endungen. KI-Campus-Registrierungen
mit einer kommerziellen beziehungsweise privaten E-Mail-Adresse kénnen grund-
sdtzlich auch im Rahmen einer Nutzung im Bildungs- oder Hochschulkontext erfolgt
sein, es lassen sich darauf unabhangig von weitergehenden Befragungen jedoch kei-
nerlei Riickschliisse ziehen.

Daher erfolgte eine weitergehende Analyse der verbliebenen ca. 22.000 E-Mails
nach den Kategorien Hochschule, Schule, Unternehmen und Sonstige. Die Kategorie
Hochschule setzt sich unter anderem aus klaren Hochschulbezeichnungen und/oder
Keywords wie stud, uni oder campus zusammen und umfasst ausschlie8lich eindeutig
hochschulischen Institutionen zuordenbare E-Mail-Domains. Teilweise wurden fir
dieselbe Institution auch mehrere E-Mails erfasst, zum Beispiel wenn es sowohl die
Domain @hu-berlin.de als auch die Domain @stud.hu-berlin.de gibt.

Im zweiten Schritt der Analyse wurde als ein moglicher Indikator fir eine zielge-
richtete Nutzung (und/oder Bewerbung) des KI-Campus an einer Hochschule die Re-
gistrierung von mindestens zehn eindeutig der Hochschule zuordenbaren Profilen
festgelegt.

Auf dieser Grundlage wurden mehr als 160 Hochschulen identifiziert, die mit mehr
als zehn Registrierungen auf dem Kl-Campus vertreten sind. Von iber 70 Hochschu-
len aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz haben sich mindestens 30 Personen
mit ihrer institutionellen E-Mail-Adresse registriert, was zum Beispiel auf die Nutzung
in einem Seminar hindeuten kénnte. Die Top 20 der Hochschulen, die Angebote des
Kl-Campus nutzen (vgl. Tabelle 2), bewegen sich zwischen 105 und 929 auf dem KI-
Campus registrierten Profilen.
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Tabelle 02
Top 20 der Hochschulen, die Angebote des KI-Campus nutzen, geordnet nach
Kurseinschreibungen mit institutionellen E-Mail-Domains (Stand: Juni 2024).

HOCHSCHULE EINGESCHRIEBENE LERNENDE
Heinrich Heine Universitat Diisseldorf 929
Technische Hochschule Kéln 772
Universitat Basel 450
Technische Universitat Darmstadt 340
LMU Miinchen 198
Universitat Duisburg-Essen 177
Universitat Hildesheim 160
Universitat Erlangen-Nirnberg 158
RWTH Aachen 156
Humboldt Universitat Berlin 155
Technische Universitdt Berlin 152
Universitat Bonn 151
Universitat Libeck 149
Universitat Hannover 138
Charité Berlin 136
Hochschule Heilbronn 120
Universitat Paderborn 112
Hochschule Ruhrwest 108
DHBW Heilbronn 107
Universitat Bielefeld 105

Quelle: eigene Darstellung

Diese Zwischenergebnisse und Indikatoren deuten auf eine bereits bestehende breite
Verbreitung des KI-Campus als Informationsquelle zum Thema Kl und als Ressource
fur unterschiedliche hochschulische Lehr-/Lernszenarien hin, die zunehmend Sicht-
barkeit, Akzeptanz und Relevanz im Hochschulbereich erfahrt. Im Folgenden sollen
drei konkrete Beispiele fir eine Integration in die Hochschullehre vorgestellt werden,
die sich auch in den zuvor dargestellten Anmeldezahlen widerspiegeln.
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3.2 Szenario 1: Verpflichtende Integration von KI-Campus-Lernangeboten
in die Hochschullehre (HU Berlin)

Im Wintersemester 23/24 wurde am Career Center der Humboldt-Universitét zu
Berlin in drei Kursen (Modulen) des tUberfachlichen Wahlpflichtbereichs KI-Campus-
Material eingesetzt. Die Kurse fanden im Blended-Format statt, wobei das KI-Cam-
pus-Material als verpflichtendes Selbstlernmaterial online bearbeitet und in gemein-
samen Préasenzterminen vertieft wurde (Flipped-Classroom-Ansatz). Die Vertiefung
fand je nach Kurs in Form von praktischen Programmieriibungen, Vortragen oder
Gruppenprésentationen und -hausarbeiten statt.

Hochschule HU Berlin

Semester WS 2023/24

Abb. 05
Kurs »Kl und Leadership« auf der
Online-Plattform des KI-Campus

+ Kl'und Leadership

« KI fur alle: Einfihrung in die Kiinstliche Intelligenz

- Data Literacy - Basiskurs Data Lifecycle

+ Von der Datenanalyse zur Datengeschichte

+ Was, wie, warum? Einflihrungskurs Kausale Inferenz

Genutzte Lernangebote

Workload 5 ECTS

Jedes Modul des Uberfachlichen Wahlpflichtbereichs umfasst fiinf Leistungspunkte
und wird mit einem individuellen Leistungsnachweis mit dem Attribut ,Bestanden®
abgeschlossen. Die Leistungspunkte sind entsprechend den Studien- und Prifungs-
ordnungen in den jeweiligen Studiengéngen anrechenbar. Aus den folgenden KiI-
Campus-Kursen wurde Material verwendet: Kl und Leadership, Kl fiir alle: Einfiihrung in
die Kiinstliche Intelligenz, Data Literacy - Basiskurs Data Lifecycle, Von der Datenanalyse
zur Datengeschichte und Was, wie, warum? - Einfiihrungskurs Kausale Inferenz.

3.3 Szenario 2: Anerkennung von KI-Campus-Kursen fiir die Hochschullehre
(Universitat Basel)

Ein weiteres Beispiel fiir die Integration und Anerkennung eines vollumfanglichen
Online-Kurses im Bereich des Pflichtcurriculums bildet das Basler Modul, welches am
Universitédtsspital Basel im Bachelorstudiengang angeboten wird. Der vollstandig in der
Moodle-Lernumgebung des KI-Campus zu absolvierende Online-Kurs wird durch drei
hybride Veranstaltungsformate zu Semesterbeginn, -mitte und -ende flankiert. Das
weitgehend selbstgesteuerte Format ist Teil des Moduls Digitalisierung in der Medizin,
welches im ersten Semester angeboten und mit insgesamt 30 ECTS vergitet wird.

Hochschule Universitat Basel
Modul Digitalisierung in der Medizin
Semester WS 2023/24

Genutzte Lernangebote Dr. med. K| - Basics

Workload 5 ECTS
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.KI i Ki-Campus

Kl & Leadership

Ki-Campus-Original

KURS

Kl und Leadership

Deutsches Forschungszentrum fir Kanstliche
Intelligenz

Ed Leistungsnachweis

£ 15Wochen & 2-4Stunden Start: jederzeit

| KI fGr FOhrungskrafte ‘ Kl & Unternehmen

Quelle: KI-Campus

Abb. 06
Kurs »Dr. med. Kl-Basics« auf der
Online-Plattform des KI-Campus

T o e
4 L

KURS
Dr.med. Kl - Basics

Charité
Stifterverband

= Leistungsnachweis

% 8Wochen & 3 Stunden Start: jederzeit

‘ Kl in der Medizin

Quelle: KI-Campus
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Der Online-Kurs Dr. med. Kl-Basics von Charité und Stifterverband bildet hierbei die
Grundlage. Mit kleineren inhaltlichen Anpassungen und Ergdnzungen zu den Themen
Datenschutz und Ethik wird das Lernangebot exklusiv fiir die Studierenden des Uni-
versitatsspitals durch den KI-Campus bereitgestellt. Der Zugang zum Kurs erfolgt
Uber einen Link, der mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern zu Semesterbeginn
geteilt wird. In der Folge absolvieren sie das Lernangebot im Rahmen des eigenen
Zeitmanagements und schlieBen den Kurs erfolgreich ab, indem sie zwei summative
Prifungen (,Lernziel-Checks“) zu Kursmitte und -ende erfolgreich absolvieren. Die
Lehrenden prifen abschlieBend die Ergebnisse und geben diese an das zustdandige
Dekanat weiter, wodurch die Gutschrift der Credits erfolgen kann.

3.4 Szenario 3: Nutzung des KI-Campus fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
(HU Berlin)

An der Humboldt-Universitdt zu Berlin wird in der Stabsstelle Career Center und Wis-
senschaftliche Weiterbildung in Zusammenarbeit mit dem weiteren BMBF-geférder-
ten Kl-Projekt Al-Skills ein Kl-Lehrzertifikat fiir Lehrende der HU angeboten. Den
theoretischen Teil des Zertifikats bildet ein KI-Micro-Degree, das insgesamt 100 Ar-
beitseinheiten (= 100 Zeitstunden) umfasst. Die Inhalte des Kl-Micro-Degrees sind
aus Lernangeboten des KI-Campus kuratiert. Es umfasst drei Micro-Credentials: KI-
Grundlagen, KI-Vertiefung und Ethik sowie Kl-Didaktik in der Hochschullehre. Abge-
schlossen werden die Micro-Credentials jeweils mit einer schriftlichen Reflexionsauf-
gabe (Assessment), die die Ubertragung des Gelernten in den eigenen Fachbereich
sicherstellt. Das Micro-Degree wird von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern im
individuellen Lerntempo selbststandig bearbeitet, wobei fir technische und inhaltli-
che Fragen eine regelmaBige offene Sprechstunde angeboten wird. Inhalte aus den
folgenden KI-Campus-Kursen wurden verwendet: Kl fiir alle: Einfiihrung in die Kiinstli-
che Intelligenz, Daten- und Algorithmenethik, AI_VET - KI im Kontext von Lehren und
Lernen und Sprachassistenzen als Chance fiir die Hochschullehre.

Hochschule HU Berlin
Modul Kl-Lehrzertifikat
Semester WS 2023/24 ft.

« KI fiir alle: Einfihrung in die Kiinstliche Intelligenz

« Daten- und Algorithmenethik

« AI_VET - Kl im Kontext von Lehren und Lernen

« Sprachassistenzen als Chance fiir die Hochschul-
lehre

Genutzte Lernangebote

KI-CAMPUS: KOSTENLOSE UND OFFEN LIZENZIERTE LERNANGEBOTE IN DIE HOCHSCHULE INTEGRIEREN

Abb. 07

Kurs »KI fiir alle« auf der Online-Platt-

form des KI-Campus

KI-Campus-Original

KI fiir Alle

s

KURS

Kl far alle: Einfiihrung in die
Kiinstliche Intelligenz

Universitat Dusseldorf ...

= Teilnahmebescheinigung

£ 14 Wochen & 3 Stunden Start: jederzeit

Grundlegende Methoden der Ki

Quelle: KI-Campus
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4  Future Skills in Hochschulen integrieren: Kl und digitale Lern-
plattformen als Ermdglicher eines libergreifenden Wandels

Der Praxisbericht zum KI-Campus zeigt anhand von konkreten Beispielen und Daten
seiner Plattform sowie mithilfe erster Erhebungen unter (KlI-)Lehrenden und Partner-
institutionen starke Potenziale zur Integration von Kl als Inhalt in die Hochschullehre
auf. Die Besonderheit ist dabei die Nutzung von offenen Bildungsressourcen (OER)
und digitalen Plattformangeboten als Hebel fiir eine Breitenwirkung der KI-Bildung
an Hochschulen im deutschsprachigen Raum. Das Ziel: Bis 2030 sollen mindestens
100 Hochschulen offene KI-Bildungsressourcen des KI-Campus nutzen.

Die Anzahl der bereits erreichten Lernenden, Lehrenden und Institutionen lasst dies
nicht nur realistisch erscheinen, sondern gleichzeitig auch Rickschliisse zu, die all-
gemein fir Fragestellungen zur Integration von Future Skills in Hochschulen relevant
sein konnen. Die Méglichkeiten digitaler Plattformen, verkniipft mit einem konse-
quenten Anspruch von Offenheit und Kooperation als Leitbild fiir die Hochschulland-
schaft, bieten grofes Potenzial auch fiir viele weitere Themen. Kl als Megatrend mit
Relevanz fiir jede einzelne Hochschule und Bildungseinrichtung scheint dabei der ge-
eignete Ankniipfungspunkt um notwendige Prozesse, Strukturen und Formate
schneller umsetzen zu kdnnen, als dies bisher méglich war.

Erganzt werden muss dabei der in diesem Beitrag skizzierte Aspekt der inhaltlichen
Auseinandersetzung mit dem Thema Kl durch landerilibergreifende Initiativen zur
Starkung von Kl-Infrastrukturen und -Sprachmodellen fiir die Bildung. Zukunftsfahige
KI-Bildung bendotigt nicht nur gute Inhalte und Bildungsressourcen, sondern auch leis-
tungsféhige und idealerweise offene Bildungstechnologien, die das Lehren und Ler-
nen in allen Fachbereichen in Zukunft mehr denn je pragen und begleiten werden.
Auch der KI-Campus will hier gemeinsam mit seinen Partnern einer der gemeinwohl-
orientiert mitgestaltenden Akteure sein.
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KI FUR ALLE! EIN INTERDISZIPLINARES

SELBSTLERNANGEBOT ZU
KUNSTLICHER INTELLIGENZ

Kiinstliche Intelligenz (KI) wird zunehmend in nahezu allen akademi-
schen und beruflichen Bereichen, aber auch im persénlichen Alltag
relevant. Das Verstdndnis, die korrekte Anwendung und auch eine
kritische Reflexion von KI-Systemen sind daher von grofer Bedeu-
tung. Hier setzt das Projekt ai4all mit den Kursen Kl fiir Alle 1+2 mit
dem Ziel an, ein interdisziplindres und voraussetzungsfreies Online-
Lernangebot zur KI-Grund- und Weiterbildung fiir Studierende und
weitere Interessierte zu schaffen, mit besonderem Fokus auf Al Lite-
racy. Der Kurs wird sowohl fiir Studierende der Heinrich-Heine-
Universitat Diisseldorf als auch fiir weitere Zielgruppen iiber den
KI-Campus offen und kostenlos angeboten.

1 Einleitung

Kiinstliche Intelligenz (KI) hat sich in den letzten Jahren zu einem viel verwendeten
Schlagwort entwickelt. Viele Anwendungen werden mittlerweile als ,,KI“ bezeichnet
oder basieren angeblich darauf. Doch was wirklich dahintersteckt, welche Systeme
tatsachlich schon in Alltag und Beruf auf KI beruhen und was diese KI-Systeme heut-
zutage schon kénnen und was nicht, bleibt meistens im Dunkeln. Zudem treten neben
der technischen Seite wichtige Aspekte des Umgangs mit Kl, wie unter anderem seine
rechtlichen und ethischen Herausforderungen, hdufig in den Hintergrund.

Das Projekt ai4all hat sich zum Ziel gesetzt, diese Liicken zu schlieen und einen nied-
rigschwelligen, voraussetzungsfreien, aber umfassenden Einstieg in verschiedenste
Bereiche zum Thema Kl bereitzustellen. Der Fokus liegt hierbei auf einem interdiszi-
plindren Blick auf Kiinstliche Intelligenz und ihren Einsatz.

Das Projekt umfasst bisher zwei Kurse, die wir auch als Module bezeichnen, da sie auf-
einander abgestimmt sind. Das erste Modul ist als Basis-Kurs konzipiert und vermit-
telt grundlegende Kenntnisse zu verschiedensten Aspekten von Kl. Darauf aufbauend
werden im zweiten Modul fortgeschrittenere Einblicke in die Methoden und auch in
den Diskurs gegeben. Bei den Kursen handelt es sich in erster Linie um ein Online-
Lehrangebot fiir Studierende der Heinrich-Heine-Universitdt Dusseldorf (HHU).
Gleichzeitig sind sie aber offen fir alle weiteren Interessierten, die tiber das KI-Cam-
pus-Portal kostenfrei teilnehmen kdnnen. Die Kurse sind modular aufgebaut und alle
erstellten Lernmaterialien werden unter der Open-Source-Lizenz CC BY 4.0 als Open
Educational Ressource ebenfalls Uber Twillo veroffentlicht. Alle Materialien sind so-
wohl als vollsténdiger Kurs als auch individuell zum Beispiel durch andere Hochschu-
len nachnutzbar (vgl. dazu auch den Beitrag zum Kl-Campus).
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2 Beschreibung des Konzepts

Das Projekt ai4all ist am Heine Center for Artificial Intelligence and Data Science
(HeiCAD) der HHU angesiedelt. Es wird im Rahmen der Initiative Kl in der Hochschul-
bildung durch das BMBF geférdert und auf der Lernplattform umgesetzt. Die im Rah-
men des Projekts konzipierten Kurse beziehungsweise Module sind an der HHU als
zentrales Lernangebot und fakultatsiibergreifend sowie voraussetzungsfrei angelegt.
In einem ersten Kurs Kl fiir alle: Einfiihrung in die Kiinstliche Intelligenz werden zunéchst
grundlegende Kompetenzen zu verschiedenen Bereichen der Kiinstlichen Intelligenz
vermittelt und das Thema Kl aus vielfdltigen Perspektiven betrachtet. Dazu gehoren
sowohl ein eher methodischer und anwendungsbezogener als auch ein ethischer und
rechtlicher Blickwinkel. Inhaltlich liegt der Fokus dabei unter anderem auf dem Er-
lernen wichtiger Begriffe und verschiedenster Verfahren des maschinellen Lernens
und des Deep Learnings. Dadurch wird ein Verstandnis dafiir entwickelt, was Kl ei-
gentlich ist, was sie derzeit kann, was noch nicht und wie KI-Technologien sich zu oft
anzutreffenden Bildern von Kl zum Beispiel in den Medien verhalten. Dariiber hinaus
werden der Umgang mit verschiedenen Daten und Datentypen sowie nétige Schritte
der Datenaufbereitung, -analyse und auch -visualisierung (Data Literacy) erlernt.

Dadurch soll der Blick dafiir gescharft werden, dass Kl-Systeme nur so gut sind wie
die Daten, die fiir die Methoden verwendet werden. Auf3erdem wird aufgezeigt, dass
vorherrschende Wahrnehmungen und Diskriminierungen moglicherweise in den Da-
ten reproduziert werden. Neben diesen eher theoretischen Aspekten wird auch ein
Fokus auf die Programmierung gelegt. Der Kurs vermittelt ein grundlegendes

Abb. 01

In der Fiinf-Striange-Theorie greifen Daten, Programmieren, Ethik & Recht und
Anwendung inhaltlich ineinander, um die einzelnen Themenbereiche aus méglichst
vielen unterschiedlichen Perspektiven erfahren zu kénnen.

THEORIE

ANWENDUNG

ETHIK & RECHT PROGRAMMIERUNG

Quelle: eigene Darstellung
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Abb. 02
Ausschnitt aus dem Video ,,Kl ist {iberall“ aus dem Strang praktische Anwendungs-
beispiele der ersten Woche.

> Kl Anwendungen
im Alltag

S automatische Vorschlige

Nutzerndatenanalyse

SemeRTAuERR) (D) Anhnlichkeitenalgorithmus

Oft angespielt
Lieblingsmusiker*in

So dhnlich wie

Kennst mich noc

Von der gleichen Platte
Bekannte Musiker*in

Bezahlte Werbung
Ke cht

Song Title

Quelle: eigene Darstellung

Versténdnis von Programmierung und komplementiert die theoretischen Inhalte mit
entsprechend aufbereitetem Programmcode. Die technischen Aspekte werden au-
Rerdem mit einer Reflexion liber ethische und rechtliche Implikationen - vor allem im
Hinblick auf gesellschaftliche Herausforderungen - erganzt. Anhand von vielseitigen
Anwendungsbeispielen aus dem Alltag, der Praxis und Forschung wird zusatzlich ge-
zeigt, wie und wo die Technik momentan zum Einsatz kommt.

Didaktisch steht der niederschwellige Einstieg in verschiedene Themen rund um Kl im
Vordergrund. Das Lernmaterial wird dabei in 14 Lerneinheiten unterteilt. Fir die Ver-
mittlung kommen abwechslungsreiche Lernmedien wie Videos und Texte zum Ein-
satz. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf kurzen Lernvideos von maximal zehn Minuten
Lange, die jeweils ein Thema pragnant behandeln. Jedem Video werden konkrete
Lernziele zugeordnet, so dass die Studierenden sich innerhalb des Lernmaterials pas-
send fokussieren kdnnen. Die Videos werden neben begleitenden Texten aul3erdem
durch Transkripte und weiterfiihrende Materialien erganzt. Letztere kdnnen sowohl
als alternative Erklarungsquellen bei Verstandnisproblemen als auch als vertiefende
Lektilre fur Interessierte verwendet werden. Um den Kurs-Teilnehmenden die Mog-
lichkeit zu geben, ihr Wissen zu priifen und ihren Lernfortschritt zu iberwachen, kom-
men verschiedene Lernzielkontrollen wie Quizze und interaktive bis spielerische Ele-
mente zum Einsatz. Um den Teilnehmenden dariiber hinaus die Orientierung innerhalb
des Lernmoduls zu erleichtern und den roten Faden hervorzuheben, der die Inhalte
der Lernmaterialien miteinander verbindet, beginnt jede Lerneinheit mit einer kurzen
Zusammenfassung der bisherigen Inhalte, die fir die neue Lerneinheit wichtig sind.
Dies kann beispielsweise eine kurze Wiederholung von Definitionen, Begriffen oder
auch Erlduterungen von Verbindungen zwischen Inhalten umfassen.
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Abb. 03
Unterschiedliche Medien und Quizzes fiihren die Studierenden durch
das Lernmaterial.

I
Trainingsdaten
.., 4 Ziel
l/ 3
; gute Trennung
Klassen
Frage 5 10/10
Welche Klasse wilrdest du fur die neue Beobachtung (orangener Punkt) prognostizieren, & 7~ .
wenn k=1 gilt?
Starke Kl Schwache Kl
k-nearest neighbours (k=1)
A\ \ J

Einkommen

Keine der beiden Klassen.

Die Klasse "nicht-kreditwirdig'.

Die Klasse "kreditwlrdig”. m

Quelle: eigene Darstellung

Aufbauend auf den Inhalten des ersten Moduls wird in dem zweiten Kurs Kl fiir alle 2:
Verstehen, Bewerten, Reflektieren die Kompetenz zur Auswahl und Beurteilung von Ki-
Modellen fiir den Einsatz in unterschiedlichen Szenarien praxisnah vermittelt. Dabei
steht die kritische Reflexion von Methoden und Verfahren sowie das Einnehmen von
unterschiedlichen Perspektiven im Mensch-Maschine-Diskurs im Zentrum. Im Ge-
gensatz zu Modul 1 werden die Lerninhalte in gréfere Themenblécke mit eigenen
Schwerpunkten unterteilt. Es werden hier weniger Themen behandelt, diese jedoch in
groBerem Umfang und vor allem mit dem Ziel, héhere Kompetenzstufen auf der
Lernzieltaxonomie nach Bloom (Bloom et al., 1956; Anderson et al., 2001) zu errei-
chen. Da diese Themenbldcke inhaltlich in sich abgeschlossen sind, konnen die Kurs-
Teilnehmenden sie in beliebiger Reihenfolge bearbeiten.

Als Hilfestellung und Orientierung wird allerdings eine Bearbeitungsreihenfolge vor-
geschlagen. Zudem werden auch Verweise zwischen den Themenblocken und einzel-
nen Videos bereitgestellt, um die Zusammenhange zwischen den Themen herauszu-
stellen und auf fur das Verstdndnis wichtige Inhalte hinzuweisen.

Die Themenblocke im Modul 2 lassen sich grob in eher methodisch- und verfahrens-
orientierte Themenbldcke und in Blécke mit dem Fokus auf Al Literacy unterteilen.
Al Literacy bezeichnet im Rahmen des Kurses Kompetenzen zur kritischen Evaluati-
on von Kl sowie Kompetenzen zum effektiven Umgang und zur Nutzung von Kl in
verschiedenen Bereichen wie beispielsweise der Arbeit (Long & Magerko, 2020).

266

Il - FUTURE SKILLS IN DER LEHR-LERN-PRAXIS



Alle Themenblocke sind problembasiert beziehungsweise fragestellungsbezogen
aufgebaut. Zu Beginn jedes Themenblocks wird eine exemplarische Fragestellung
formuliert, anhand deren das Thema erschlossen wird. Bei methodischen Themen-
blécken wird dafiir meistens zunachst thematisiert, wie passende Daten fiir die Fra-
gestellung gesammelt werden kénnen und worauf dabei zu achten ist. Als Nachstes
folgen Aspekte der Datenaufbereitung und der Modellauswahl und -evaluation. Da-
rauf aufbauend werden die Ergebnisse interpretiert und das Vorgehen diskutiert. Am
Ende des Themenblocks liegt der Fokus dann auf dem Transfer, beispielsweise mit
der Frage: ,Welche anderen Fragestellungen kénnen mit den behandelten Verfahren
noch bearbeitet werden?“ Die Themenbl&cke, die sich mit Themen der Al Literacy
beschéaftigen, vermitteln zunachst wichtige Begriffe und Definitionen und beleuch-
ten dann die Implikationen der aufgeworfenen Problematik. Auch in diesen Themen-
blocken folgt eine Evaluation und ein Transfer gegen Ende der Einheit. Modul 2 star-
tet erstmals am 01.10.2024.

Modul 1 ist bereits in fast der Halfte der Studiengange aller Fakultdten der HHU
curricular verankert und mit erfolgreichem Abschluss einer Klausur derzeit als Studi-
enleistung anerkennbar. Studierende der Juristischen Fakultdt konnen ebenfalls an
der Klausur teilnehmen und erhalten bei Bestehen eine Teilnahmebescheinigung.

Um die fiir groBe Teilnehmendenzahlen erforderliche Skalierbarkeit sicherzustellen,
werden die Kurse auf der Plattform KI-Campus implementiert. Neben der themati-
schen Passung waren das ansprechende und leicht verstandliche User Interface sowie
die Zuganglichkeit Uber die Hochschulgrenzen hinaus ausschlaggebende Argumente
fiir die Wahl dieses Lern-Management-Systems. Durch die asynchronen und dezent-
ralen Bearbeitungsmoglichkeiten und das damit verbundene individuell wahlbare
Lerntempo werden sowohl Selbstmanagement als auch Eigenverantwortung der
Studierenden gefdrdert. Zudem bieten die automatisch korrigierenden und feed-
backgebenden Selbstlernassessments die Moglichkeit, fiir grofRe Teilnehmenden-
zahlen eine Lernkontrolle bereitzustellen.

3 Erfolge und Herausforderungen

Die Erstellung eines niedrigschwelligen Lernangebots fiir Studierende mit unter-
schiedlichen fachlichen Hintergriinden und Vorwissen ist eine Herausforderung, die
das Projektteam durch das Einbringen seiner interdisziplindren Perspektiven zu er-
reichen versucht. Dafiir war ein enger und kontinuierlicher Austausch mit den Exper-
tinnen und Experten aus den verschiedenen Fachrichtungen und Fakultdten unerlass-
lich. Neben dem Personenkreis, der das Projekt ai4all eingeworben hat, waren hieran
weitere Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der Heinrich-Heine-Universitat
Disseldorf und anderer Institutionen in verschiedenen Formen bei der Ausgestaltung
der Module beteiligt, beispielsweise als Interviewpartnerinnen und -partner oder als
Ansprechpersonen fiir Expertenreviews. Insgesamt wurden wichtige Inhalte und
Kompetenzziele, die den Studierenden vermittelt werden sollen, gemeinschaftlich
und interdisziplinar in einem iterativen Prozess erarbeitet. Dafiir wurden beispiels-
weise verschiedene Workshops mit Expertinnen und Experten aus den Fachern von
dem Projektteam organisiert sowie ein digitaler, plattformbasierter Workflow zur ko-
operativen Erarbeitung von Inhalten etabliert. Dieses Vorgehen bildete somit die
Grundlage fiir die ndhere inhaltliche Ausgestaltung der beiden Module.

Kurs 1 wurde im Sommersemester 2023 erstmals durchgefiihrt. Ein zweiter Durch-
lauf fand im darauffolgenden Wintersemester 2023/24 statt. Die jeweils anschlie-
Renden Evaluationen sowohl auf dem KI-Campus als auch die hochschuleigene Eva-
luation fielen sehr positiv aus. Die Evaluationsergebnisse aus dem KI-Campus (Stand:
06.03.2024) zeigten einen deutlichen selbsteingeschatzten Wissenszugewinn der
Teilnehmenden zu Kl-bezogenen Themen.
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Abb. 04
Selbsteinschitzung zu den eigenen Kompetenzen der Teilnehmenden vor und nach
dem Absolvieren des Kurses (Stand: Mérz 2024).
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Dartiiber hinaus bewerteten tiber 94 Prozent der Teilnehmenden der Abschlussevalua-
tion des KI-Campus den Kurs mit ,gut“ oder ,sehr gut®. 95 Prozent gaben an, dass sie
den Kurs weiterempfehlen wiirden. Riickmeldungen aus beiden Evaluationen gaben
auBerdem einen guten Uberblick dariiber, was bei den Kursteilnehmenden gut aufge-
nommen wurde. Positiv hervorgehoben wurden sowohl Struktur und Umsetzung als
auch die inhaltliche Gestaltung. Bezliglich Struktur und Umsetzung wurden insbeson-
dere die abwechslungsreichen Lernmedien aus Videos, Texten und vielfaltigen Ubun-
gen sowie die didaktische Ausgestaltung, die Modernitat und die zeitliche Flexibilitat
des Lernangebots genannt. Inhaltlich wurden die vielféltige Auswahl von theoretischen
und anwendungsbezogenen Inhalten, die Beriicksichtigung ethischer und rechtlicher
Aspekte sowie die Verwendung von diszipliniibergreifenden Anwendungsbeispielen
gelobt. Die Nutzungszahlen des Kurses auf KI-Campus (iiber 2.000 eingeschriebene
Nutzerinnen und Nutzer, Stand: Marz 2024) sprechen dariiber hinaus fiir ein hohes
Interesse an den Lernangeboten. Aufgrund der positiven Gesamtresonanz wird der
Kurs auch im kommenden Sommersemester 2024 angeboten, sowohl an der Heinrich-
Heine-Universitat Disseldorf als auch auf dem KI-Campus als offenes Angebot.

Basierend auf den konstruktiven Rickmeldungen der Kurs-Teilnehmenden wurden
und werden kontinuierlich Uberarbeitungen des Kurses und des verwendeten Materi-
als vorgenommen. So sind nun beispielsweise Videos, die die urspriinglich angestrebte
Lénge von zehn Minuten deutlich iiberschritten haben, in mehrere kiirzere Videos
unterteilt. Des Weiteren wurden wichtige Abbildungen in die Transkripte der Videos
tibernommen und Gesamttranskripte mit allen Inhalten einer Woche beziehungsweise
des gesamten Kurses erstellt. Weitere, umfangreichere Uberarbeitungen wie eine Re-
duktion des vermittelten Stoffs und eine Uberarbeitung des Programmierteils oder
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auch die Erarbeitung von englischsprachigem Material werden im Rahmen der Pro-
jektlaufzeit angestrebt. Aulerdem wurden die Anregungen und Wiinsche der Kurs-
Teilnehmenden auch bei der Erarbeitung der Lehrmaterialien fiir Kurs 2 berticksich-
tigt. So wurde beispielsweise das Studio, in dem die Lehrvideos produziert werden,
umfangreich mit professioneller Unterstiitzung Uberarbeitet, um die Qualitét der Vi-
deos - vor allem hinsichtlich der Tongestaltung - weiter zu verbessern. Des Weiteren
wird kontinuierlich daran gearbeitet, das Angebot - basierend auf den Riickmeldun-
gen der Teilnehmenden und der Lehrenden - weiter zu lberarbeiten und zu verbes-
sern. Dies bezieht sich auch darauf, die curriculare Anbindung des Angebots stetig zu
optimieren und zu erweitern. Aktuell ist der Kurs in fast der Halfte der Studiengénge
an der HHU mit Anrechnung belegbar.

Ein weiterer wichtiger Erfolg ist die Nachnutzung des Materials beziehungsweise des
ersten Moduls durch weitere Universitaten. So wurde Modul 1 im Wintersemester
2023/24 an der Humboldt-Universitat zu Berlin im Rahmen des Projektes KI-Campus
2.0 HU Berlin im Uberfachlichen Wahlpflichtbereich am Career Center angeboten.
Erganzt wurden hier die Selbstlernphasen, in denen sich die Studierenden mit den
Inhalten des Kurses befassten, mit Prasenzterminen, an denen inhaltsbezogene Pra-
sentationen gehalten und diskutiert wurden. Dariber hinaus ist dort geplant, ab Marz
2024 Teile des Kurses als Bestandteil eines KI-Micro-Degrees an der HU Berlin fiir die
Weiterbildung ihrer Lehrenden zu verwenden.

Abb. 05
GleichmiBig wachsende Nutzungszahlen seit Kursstart im April 2023
(Stand: Juni 2024).
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Abb. 06
Bereitstellung der Lernmedien als Open Educational Resources.

hhu, aol

w
KI fiir Alle z E} -[ P

Open Educational Resources

Quelle: eigene Darstellung

Auch die wirtschaftswissenschaftliche Fakultdt der Universitdt Duisburg-Essen
(Campus Essen) libernimmt seit Wintersemester 2023/24 Modul 1 und bietet es im
Bereich Schlisselqualifikationen an. Zusétzlich dazu werden - aufgrund von Studieren-
denanfragen - ab Sommersemester 2024 begrenzte Plétze auch fiir andere Fakultéten
im Bereich Studium liberale (iiberfachliches Studienangebot im Erganzungsbereich) an-
geboten. In Vorbereitung sind gerade weitere Auskopplungen an Partneruniversitaten.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Mit dem Projekt ai4all mit den Kl fiir alle-Kursen wurde und wird ein interdisziplindres
und voraussetzungsfreies Online-Lernangebot zur KI-Grund- und Weiterbildung ge-
schaffen. Modul 1 bietet dabei eine grundlegende und umfassende Einfiihrung in ver-
schiedenste Bereiche der Kiinstlichen Intelligenz. Modul 2 vermittelt darauf aufbau-
end Kompetenzen zur kritischen Reflexion von KI-Systemen sowie das Einnehmen
von unterschiedlichen Perspektiven im Mensch-Maschine-Diskurs.

Nachdem sich Modul 1 im Sommersemester 2024 bereits in einem dritten Durchlauf
befindet, startet das zweite Modul erstmals zum Wintersemester 2024/25. Auch hier
wird eine ausfiihrliche Evaluation der Lerninhalte und der didaktischen Aufbereitung
im Fokus stehen, um neben Modul 1 auch diesen Kurs stetig zu verbessern und zu
aktualisieren.

Im Laufe des ersten Durchgangs von Modul 1 haben weitere Studiengéange Interesse
bekundet, den Kurs in ihre Curricula einzubinden (zum Beispiel Psychologie). Die In-
tegration in weitere Studiengange wird weiter vorangetrieben und umgesetzt. Zudem
soll auch eine langfristige Einbindung des Angebots in die Fakultatslehrplane sicher-
gestellt werden.
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Auch die weitere Nachnutzung durch und an anderen Universitdten wird angestrebt
und unterstitzt. In diesem Zusammenhang wird auch die Vorbereitung einer Handrei-
chung fiir Lehrende, die diesen Kurs oder einzelne Materialien in ihre Lehre integrieren
wollen, diskutiert. Langfristig verfolgt das Projekt das Ziel, alle entwickelten Materia-
lien als Open Educational Resources (OER) zur Verfligung zu stellen. So kénnen diese
Lernmedien zum Beispiel im Ganzen als Grundlagenkurse in verschiedene Curricula
anderer Hochschulen iibernommen werden oder als Bestandteil fachspezifischer An-
gebote dienen. Fir die Lehr-Videos aus Modul 1 wurde dies schon umgesetzt. Die
Materialien stehen iiber die Plattform Twillo fir die Nachnutzung zur Verfiigung.

Dieses Projekt wird geférdert vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung
und vom Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-Westfalen.

Die Autorinnen und Autoren

Dr. Katarina Boland ist wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir das HeiCAD-Projekt ai4all
sowie Mitarbeiterin an den Lehrstiihlen fiir Rechnernetze und Data & Knowledge En-
gineering am Institut fir Informatik der HHU. Sie hat Computerlinguistik mit den
Nebenfdachern Psychologie und Informatik in Heidelberg studiert und nach einigen
Jahren beim GESIS - Leibniz Institut fir Sozialwissenschaften in KéIn an der HHU in
Informatik promoviert. Ihr Forschungsschwerpunkt liegt im Bereich Natural Langua-
ge Processing und der Entwicklung von Kl-basierten Methoden fiir sozialwissenschaft-
liche Anwendungsfalle.

Marc Feger M.Sc. ist als wissenschaftlicher Mitarbeiter am HeiCAD im Rahmen des
Projekts ai4all tatig. Seine Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich des Argument
Mining und Natural Language Processing. Seit 2021 promoviert er im Fachbereich
Informatik und widmet sich insbesondere der Anwendung von Methoden des maschi-
nellen Lernens zur Analyse und Extraktion von Argumenten aus Texten. Wahrend sei-
nes Informatikstudiums entwickelte er unter anderem Argumentations- und Recom-
mender-Systeme. Seine Forschung konzentriert sich auf die Anwendung von
KI-Methoden zur Unterstiitzung von Argumentationsprozessen in verschiedenen An-
wendungsbereichen von Social Media.

Dr. Ludmila Himmelspach ist wissenschaftliche Mitarbeiterin fir das HeiCAD-Projekt
ai4all. Sie hat Computer Science an der Heinrich-Heine-Universitdt Disseldorf stu-
diert und dort liber Fuzzy-Clusteranalyse unvollsténdiger Daten promoviert. Neben
ihrer Lehrtatigkeit arbeitete sie als Post-Doc an Forschungsprojekten in den Berei-
chen des Fuzzy Clustering, des Natural Language Processing und der medizinischen
Bildverarbeitung.

Dr. Jacqueline Klusik-Eckert ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am HeiCAD im Rah-
men des Projekts ai4all. Sie hat Kunstgeschichte und Neuere deutsche Literaturwis-
senschaft in Erlangen und Bern studiert. Nach ihrem Magisterabschluss war sie am
Germanischen Nationalmuseum in Nirnberg und spater als Koordinatorin der Digital
Humanities an der FAU Erlangen-Nirnberg tatig. In ihrer Promotion erforschte sie
die Kultur des Kopierens um 1600 und die Rezeption rudolfinischer Kiinstler. Neben
ihren kulturwissenschaftlichen Forschungsfeldern interessiert sie sich fiir Methoden
und Weiterentwicklung von Wissensvermittlung und Wissenschaftskommunikation.
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Marie von Lobenstein M.A. wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir das HeiCAD-Projekt
ai4all. Sie hat Comparative Studies in English and American Language, Literature and
Culture an der Heinrich-Heine-Universitat in Disseldorf studiert und dort ihren Mas-
ter of Arts gemacht. Im Dezember 2021 hat sie ihre Promotion im Fach Anglistik und
Amerikanistik begonnen und erforscht Narrative Giber Algorithmen und Algorithmen
als Geschichtenerzéhler. Zusétzlich arbeitet sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir
den Lehrstuhl der American Studies an der HHU.

Dr. Maike Mayer ist wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir das HeiCAD-Projekt ai4all.
Sie hat Psychologie an der Heinrich-Heine-Universitdt in Diisseldorf studiert und
dort Uber moralische Dilemmas im Kontext des autonomen Fahrens promoviert. Zu-
dem forschte und lehrte sie zu verschiedenen Themen im Bereich der Mensch-Ma-
schine-Interaktion, wie beispielsweise dem Vertrauen in automatisierte Systeme.

Dr. Ann-Kathrin Selker ist wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir das HeiCAD-Projekt
ai4all. Sie hat an der Heinrich-Heine-Universitdt Disseldorf Informatik studiert und
anschlieBend ebenfalls an der HHU Gber Berechnungskomplexitat in der kollektiven
Entscheidungsfindung promoviert.

Dr. Katja Theune ist wissenschaftliche Mitarbeiterin fir das HeiCAD-Projekt ai4all.
Sie hat Volkswirtschaftslehre an der Universitdt Duisburg-Essen studiert und dort am
Lehrstuhl fiir Statistik der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdt promoviert. Zuletzt
hat sie als Leiterin der vom BMBF geférderten Nachwuchsforschungsgruppe Deter-
minanten und Modelle zur Prognose von Studienabbriichen im Bereich der Anwendung
von Methoden des Maschinellen Lernens fiir bildungswissenschaftliche Fragestellun-
gen geforscht.
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Links

KlI-flr-alle-Homepage https://www.heicad.hhu.de/lehre/
ki-fuer-alle

Kl fir alle: Einfiihrung in die Kiinstliche Intelligenz auf
Kl-Campus
https://ki-campus.org/courses/kifueralle-hhu

Videomaterial mit DOI Gber TIB https://av.tib.eu/series/1664/
ki+fur+alle+einfuhrung+in+die+kunstliche+intelligenz

Bereitstellung des Lernmaterials auf Twillo https://www.twillo.
de/edu-sharing/components/collections?id=49acbfc5-f75e-
45ad-81c9-4elead678cd6
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ERGEBNISSE DES PILOTVERSUCHS

KI IM KLASSENZIMMER

Dieser Beitrag beschreibt das Kl Pilotprojekt KI im Klassenzimmer.
Das Projekt hat als einer der ersten Praxisversuche Deutschlands
Schulen bundesweit mit Kl-Ressourcen ausgestattet und den KiI-
Einsatz in Schule systematisch ausgewertet.

1 Einleitung

Kiinstliche Intelligenz (K1) warim Jahr 2023 das bildungspolitische Thema. Der Zugang
zu Kl-Systemen Uber Large-Language-Model-Anwendungen (LLM) des Anbieters
OpenAl (ChatGPT) hat die Nutzung von KI-Systemen im Bildungswesen fundamental
vereinfacht. Ein LLM ist eine Software, die mit Text-Daten trainiert wurde. Auf Basis
von Wahrscheinlichkeiten generiert sie Antworten auf Befehle von Nutzenden. Diese
Befehle (auch Prompts genannt) werden mithilfe eines Chat-Fensters erteilt. Gerade
Letzteres stellt einen zentralen Faktor in der Einfachheit der Nutzung dar, der auch
Laien Zugang zur Technologie ermdglicht. Waren Anwendungen auf Basis von Machi-
ne Learning zuvor vor allem der Industrie- und Softwareentwicklung vorbehalten, hat
sich mit Anwendungen auf Basis von Sprachmodellen der Zugang so radikal verein-
facht, dass scheinbar alle Menschen mit einem Internetzugang von Kl profitieren kén-
nen (SWK, 2024). Kl ist folglich Teil eines gesellschaftlichen Transformationsprozes-
ses, der weit lber die Fragen des Bildungssystems hinausgeht. Das deutsche
Bildungssystem, betroffen von multiplen Krisenlagen wie Fachkraftemangel,
Ressourcenmangel, Uberalterung, iberkomplexen Verwaltungsstrukturen und vielen
anderen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022), steht vor immensen He-
rausforderungen. Kultusministerien und Verantwortliche der Bildungspolitik sehnen
sich nach grundlegenden und einfachen Losungen fir diese multiplen Krisen. Kl
scheint zu versprechen, dass sie die Liicke zwischen der Grof3e der Herausforderun-
gen und verfligbaren Ressourcen schlieen kann. Zur Exploration genau dieses Span-
nungsfeldes hat die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) im Programm
bildung.digital den Pilotversuch Kl im Klassenzimmer gestartet und den Kl-Einsatz in
Schulen erforscht.

2 Kooperation und Aufgabenteilung im Pilotprojekt

Das Programm bildung.digital ist eine Initiative der ARAG SE und der DKJS. Es unter-
stiitzt Schulen dabei, Konzepte der digitalen Bildung zu entwickeln und zu verankern.
Das Programm versteht sich dabei als Treiber fiir innovative Ansatze. Dafiir geht es
Kooperationen ein, um Schulen Impulse zu bieten, damit diese bestmdglich die trans-
formativen Herausforderungen in einer Kultur der Digitalitat gestalten kdnnen. Kl im
Klassenzimmer ist eine Kooperation mit der Schulverwalter UG und dem
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Leibniz-Institut fir Bildungsmedien / Georg-Eckert-Institut. Die Akteurinnen und Ak-
teure bringen dabei unterschiedliche Expertisen und Ressourcen ein. Mit der Platt-
form SchulKl bot die Schulverwalter UG die Anbindung zu ChatGPT an. Die Mdglich-
keit, Uber SchulKl ganze Klassen auf einer Kl-Plattform zu managen und virtuelle
Raume vorzubereiten, wurde als wertvoll eingeschatzt. Lehrkrafte konnen auf der
Plattform Schulen und einzelne Klassen anlegen sowie Gruppen differenziert mana-
gen und den Einsatz von Kl-Tools systematisch vorab planen. Das Georg-Eckert-Insti-
tut begleitet das Vorhaben wissenschaftlich, insbesondere die Durchfiihrung und
Auswertung von 35 qualitativen Interviews mit teilnehmenden Lehrkraften. Die DKJS
bringt die Expertise der Schulbegleitung ein und hat die erste Phase der Auswertung
tbernommen. Diese Phase analysiert die von den Lehrkraften eingereichten Doku-
mente.

3 Wie Kl (im Klassenzimmer) bei Future Skills ansetzt

Der Stifterverband hat mit dem Diskussionspapier zu Future Skills (McKinsey & Com-
pany & Stifterverband, 2018) und der Aktualisierung des Future-Skills-Framework
(McKinsey & Company & Stifterverband, 2021) eine Grundlage dafiir geliefert, das
Potenzial von Kl und deren Relevanz fiir Future Skills im Bildungssystem zu bearbei-
ten, weil das Framework aus dem Jahr 2018 den Blick auf notwendige personale
Kompetenzen in fiinf Jahren legt. Der Durchbruch von LLMs liegt nun genau in die-
sem Zeitfenster. In der Einleitung wurde bereits umrissen, dass das deutsche Bil-
dungssystem multiple Krisen erlebt, die sich auch auf dessen Grad der Digitalisierung
beziehen. 28 Jahre nach dem Start des Programms Schulen ans Netz und acht Jahre
nach der ersten Ankiindigung eines Digitalpakts Schule sind noch immer nicht alle
Schulen mit zeitgemaBem Internet ausgestattet, fehlen immer noch Geréte, damit
Schiilerinnen und Schiiler Online-Ressourcen fiir ihre Bildungsarbeit in der Schule
nutzen kénnen. So sind mit Angabe des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) vom 31.12.2023 zwar fast alle Gelder des Digitalpakts Schule ver-
plant (BMBF, 2023), aber bei weitem noch nicht alle Gelder auch konkret verausgabt.
Schulleitungen und Lehrkrafte bewegen sich tagtdglich in einem System, das von ih-
nen fordert, zwischen Pflicht und Kir zu entscheiden. Prozesse wie der Ganztag und
die Transformation in eine Kultur der Digitalitat (Stalder, 2016) hinterfragen dabei
jedoch das professionelle Selbstverstandnis. Hat sich mit dem Ganztagsausbau die
Rolle von Lehrkraften bereits verschoben, weg von Wissensvermittelnden hin zu
Lernbegleiterinnen und -begleitern, die in einer Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft gemeinsam mit Kind und Eltern ermdglichen, dass Schiilerinnen und Schiilern
das beste Umfeld geboten wird sich zu bilden, stellt KI ganz grundlegende Fragen an
die Rolle von Lehrkraften. Denn Anbieter von KI-Systemen versprechen:

« das Wissen des Internets unmittelbar per Text- und/oder Spracheingabe
verfligbar zu machen,

« die Eingabe der Nutzenden mit dem Wissen des Internets weiterzuverarbeiten,

« kreative Produkte in Sekunden zu erstellen,

« fachliche Sparringspartnerinnen und -partner zu jedem Thema zu sein,

« sofortige Einschatzungen von richtig und falsch zu liefern.

Wie viel Lehrkraft braucht es eigentlich noch, gébe es ein System, dass Schiilerinnen
und Schilern Kl-gestitzt hilft, sich zu bilden? Dass diese Frage nicht ganz unberech-
tigt ist, zeigt ein Blick auf die kritische Schul-Lehrwerksforschung. Castell fiihrte be-
reits in den 1980ern aus, dass die Beziehung von Lehrkraft und Lehrwerk erst Lehr-
krafte mit der Autoritat ausstattet, tUber richtig und falsch bestimmen zu kénnen
(Castell et al., 1989). Apple formulierte in den 1990ern weiter aus, dass Lehrwerke
ein zentrales Instrument fiir Lehrkréfte sind. Sie stellen die Essenz des Wissenskanons
dar und sind die Basis dafir, dass Lehrkréfte diesen Wissenskanon ganz praktisch je-
den Tag vorbereiten konnen - das Lehrwerk macht den Workload in der Schule erst
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handhabbar (Apple, 1992). Kiinstliche Intelligenz droht jedoch beide Aspekte wegzu-
fegen. Es werden sowohl konkurrierende Wahrheiten in den Unterricht eingebracht
als auch die Strukturierung des Unterrichts. Fir die Suche nach einer Antwort kann
das Future-Skills-Framework genutzt werden, denn es hilft Lehrkraften die aktuelle
Herausforderung von Kl auf das eigene Handeln herunterzubrechen. Daher werden
die vier Kompetenzbereiche des Future-Skills-Framework hier in Beziehung zur Kl-
Nutzung gesetzt.

Technologische Kompetenzen: Es ist nicht Aufgabe von Lehrkraften, eigene KI-Sys-
teme zu entwickeln, dennoch muss fiir ihre padagogische Disziplin der Anspruch sein,
dass kommerzielle Anbieter mit der Gestaltung von Kl-Systemen den Rahmen be-
stimmen, unter dem ihrer Meinung nach Bildung am besten funktioniert. Lehrkrafte
sollten sich aktiv in die Gestaltung von KI-Systemen einbringen, einen gemeinsamen
Takt mit kommerziellen Anbietern finden, um eine zeitgemafBe Didaktik zu entwi-
ckeln. Ziel muss es sein, dass Schiilerinnen und Schiler mit so wenigen Lernbriichen
(etwa durch schlechte User Interfaces, schwieriges Klassenmanagement in der Grup-
pe oder mangelnde Verlasslichkeit der Systeme) wie mdglich konfrontiert werden.

Digitale Schlisselkompetenzen: Damit Lehrkréfte obige Rolle ausfiillen kdnnen, mis-
sen sie auch verstehen, wie KI-Systeme funktionieren. Digital Ethics kann dabei das
bestimmende Feld sein. Die Sprache zu haben, Kl kritisieren zu kénnen, weil sowohl
die Art und Weise, wie KI-Systeme erstellt werden, bekannt ist als auch das Know-
how, wie Kl missbrauchlich genutzt werden kann. So sind bisher beispielsweise die
Fragen von Urheberrecht, Datenschutz und Arbeitsschutz fiir Click-Worker weitge-
hend unbeantwortet (SWK 2024).

Transformative Kompetenzen: Als Gestaltende der digitalen Transformation im Bil-
dungssystem sind fiir Lehrkrafte vor allem Urteilsvermégen, Innovations- und Ver-
anderungskompetenz zentral. Dialog- und Konfliktféhigkeit sowohl mit Kolleginnen
und Kollegen, aber auch mit Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern bilden den zent-
ralen Baustein, um eine zeitgemal3e Bildung nicht nur als Aufgabe von Schule, son-
dern im Rahmen einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zu gestalten.

Klassische Kompetenzen: Die klassischen Kompetenzen im Framework des Stifterver-
bandes weisen fiir Lehrkréfte oder auch anderes padagogisches Personal eine Liicke
auf, die fur die padagogische Praxis zentral ist. Resilienz und Interkulturelle Kommu-
nikation werden fir diese Berufsgruppen in einer Kultur der Digitalitdt wichtiger.
Nehmen Kl oder tutorielle Systeme padagogischen Fachkraften zahlreiche Aufgaben
ab, bleibt fiir diese am Ende die Beziehungsarbeit lbrig. Technische Systeme werden
diese Aufgaben nicht ibernehmen kénnen. Beziehungsarbeit ist ein zentraler Faktor
fir Lernerfolg (Aldrup et al., 2018), aber auch fiir die Herausbildung bzw. Stérkung
von Resilienzen. Soziale und emotionale Kompetenzen miissen sich in einer Kultur der
Digitalitat dahingehend weiterentwickeln, dass Beziehungsarbeit digital erfolgen und
gepflegt werden kann. Zu den klassischen Medienkompetenzen (Baacke, 2001) z&hlt
auch die Medienkritik mit ihrem steten Hinterfragen, unter welchen Umstanden ein
Medium einen Inhalt darstellt oder erzeugt.

Die Beschreibung macht deutlich, dass der Kl-Einsatz in der Schule Future Skills notig
macht, wenn Lehrkréfte den Wandel, weg von den Zusammenhangen, die Apple und
Castell beschrieben haben, gestalten wollen. Future Skills kdnnen einerseits helfen, das
eigene professionelle Selbstbild zu aktualisieren, andererseits eigene Handlungsrdaume
in der technischen Gestaltung von digitalen Systemen zu finden. Gleichzeitig steht die
Entwicklung von KI-Systemen noch immer am Anfang. Die bestehenden Systeme sind
in ihren Moglichkeiten noch nicht ausgereizt und gleichzeitig befinden sich mit Syste-
men wie Mistral, Claude (alternatives LLM) und Sora (Videogenerierende Kl) bereits
neue (Anwendungs-)Szenarien in der Entwicklung. Der Trend geht jedoch dazu, dass
Userinterfaces (Nutzeroberflachen zur Steuerung einer Software) Lehrkréften eine
eigene Gestaltung von KI-Systemen schwieriger machen. Diese Userinterfaces bie-
ten Promptvoreinstellungen und entbinden Lehrkrafte zunehmend davon, sich selbst
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tiefgehend mit den technischen Méglichkeiten zu befassen. Gleichzeitig sichern Vor-
einstellungen via Userinterfaces eine gewisse gleichbleibende Qualitat.

Die Geschwindigkeit, mit der heute KI-Systeme iiber Large-Language-Modelle der
Gesellschaft zur Verfiigung stehen und zunehmend die Arbeits- und Bildungswelt
durchdringen, trifft auf ein Bildungssystem, das Zeit braucht, um Veranderungsanlas-
se zu verstehen und in eigene Handlungen zu ibersetzen. Um dieser Herausforde-
rung zu begegnen, wurde der Pilotversuch Kl im Klassenzimmer gestartet. Die Ergeb-
nisse des Projektes helfen zu verstehen, auf welche konkreten Veranderungen
Lehrkrafte treffen und wie sie mit diesen Herausforderungen umgehen.

4 Das Pilotvorhaben

Das Pilotvorhaben Kl im Klassenzimmer sollte erste empirische Daten dazu liefern, wie
KI'im Unterricht und von Lehrkréften eingesetzt wird. Dafiir hat die DKJS pro Schule
50 Millionen Tokens, eine digitale Wahrung, zur Verfiigung gestellt, um Kl-Rechen-
leistung bei SchulKl und damit bei diversen Kl-Anbietern zu bezahlen. Diese Tokens
sollten bis zum Oktober 2023 genutzt werden, um KI-Systeme im Unterricht einzu-
setzen. Als Gegenleistung haben die beteiligten Lehrkréfte Dokumentationen des
Einsatzes angefertigt und eine Reflexion zur Nutzung erstellt. AbschlieRend hat eine
Auswahl von 35 Lehrkraften im Dezember 2023 an teilstrukturierten Interviews teil-
genommen. Dariiber hinaus gab es keine weiteren Auflagen oder Teilnahmebedin-
gungen fir die Schulen. Im 2. Quartal 2023 gab es einen sehr hohen Krankenstand im
Schulbetrieb, noch dazu ist das Projekt fiir viele Schulen am Schuljahresende (Mai)
gestartet. Daher lag der Fokus im Design auf niedrigen Einstiegshiirden. Bei Bekannt-
machung im Mai waren einige wenige Schulen nur noch fiinf Wochen von den Som-
merferien entfernt. Die urspriingliche Planung von 10 bis 15 Schulen wurde dabei
schnell verworfen. Innerhalb kirzester Zeit haben sich etwas mehr als 100 Schulen
aus dem gesamten Bundesgebiet beworben. 71 Schulen haben teilgenommen und bis
Abschluss des Projektes Dokumentationen und Reflexionen eingereicht. Insgesamt
bestand das Teilnehmendenfeld aus der nahezu gesamten Breite des deutschen Bil-
dungsfoderalismus. Die Gberwiegende Mehrheit waren jedoch Gymnasien (41 Pro-
zent). Neben einer Grundschule und drei Berufsbildenden Schulen haben ansonsten
verschiedenste Schulen teilgenommen, die den mittleren Schulabschluss (MSA) bzw.
einfachen Schulabschluss (ESA) anbieten. Es war keine Férderschule am Pilotvorha-
ben beteiligt. Ein Grofteil der Schulen ist regional in den alten Bundeslandern ver-
ortet. Trotz dezidierter Ansprache sind von den teilnehmenden Schulen nur 13 in den
neuen Bundeslandern anséssig. Um einen niedrigschwelligen Zugang zum Projekt zu
ermdoglichen, wurde auf detaillierte Vorgaben beziiglich der Ausgestaltung der Doku-
mentationen und Reflexionen verzichtet. Dokumentationen sollten darstellen, wie
genau Kl von den teilnehmenden Lehrkraften eingesetzt wurde. Im Rahmen der Re-
flexion sollten Lehrkrafte kritisch analysieren und bewerten, ob der Einsatz von Ki
zum gewiinschten Ergebnis fiihrte. In beiden Féllen (Misserfolg und Erfolg) sollte be-
trachtet werden, warum dies der Fall war. Neben diesen beiden Dokumententypen
wurde von allen teilnehmenden Schulen verlangt, an einem 60-minitigen Abschluss-
interview teilzunehmen. Diese Gesprache wurden vom Leibniz-Institut fiir Bildungs-
medien/Georg-Eckert-Institut als teilstandardisierte Interviews durchgefiihrt. Die
Auswertung der Interviews ist nicht Teil dieser Auswertung.
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5 Ergebnisse der Dokumentenanalyse

Wegen der geringen Vorgaben zur Einreichung von Dokumenten hatten die einge-
reichten Dokumente sehr unterschiedliche Qualitaten. In 59 Prozent der Falle wurde
die KI-Systeme fiir Unterricht in den Klassenstufen 5-10 genutzt. 19 Prozent der
Anwendungen konnten den Klassenstufen 11-13 zugeordnet werden. 21 Prozent
konnten nicht zugeordnet werden. Nur 1 Prozent der Nutzungen fand dezidiert in
den Klassenstufen 1-4 statt. Mit Ausnahme des Faches Sport wurde eine Facheriiber-
greifende Anwendung festgestellt: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften
(24 Prozent), Deutsch (21 Prozent), Gesellschaftswissenschaften (17 Prozent) und
Fremdsprachen (13 Prozent). Die geringe Nutzung fiir musische Facher (letzter Platz
von sieben Fachergruppierungen) liberrascht, da Kl-Systeme hierzu besonders viel
Aufmerksamkeit erhalten haben.

Letztlich ist hier aber anzunehmen, dass es einen Bias bei den teilnehmenden Lehr-
kraften gibt. Diese Darstellung beschreibt den Rahmen, in dem die Auswertung er-
folgt ist. Sie helfen zu verstehen, in welchen Kontexten und fiir welche Altersgruppen
die KI-Systeme genutzt wurden.

Grundsatzlich haben alle Lehrkrafte das Pilotprojekt genutzt, um sowohl mit Hilfe von
KI Unterricht vorzubereiten als auch KI mit Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht
zu nutzen. Es kann daher produktiv sein, diese beiden Szenarien zu betrachten.

Die Vorbereitung des Unterrichts mit Hilfe von Kl kann als ein autodidaktischer Ein-
stieg verstanden werden. Es ist ein sicheres Umfeld, in dem Lehrkréfte sich mit den
neuen Mdglichkeiten vertraut machen kdnnen. Die Analyse hat gezeigt, dass die
Teilnehmenden die Systeme hauptsachlich fiir vier Szenarien nutzten.

Abb. 01
Einsatz von schulKl in Fachergruppen

Sonstiges
Berufsvorbereitung 1 %g
10 %
Religion, Philosophie,
Ethik
6%

Musische Facher
6%

Gesellschaftswissenschaften
20%

Fremdsprachen

13%

23 %

Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaften,
Technik (MINT)

Anzahl der Facher: Deutsch=16; Fremdsprachen=10; Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik (MINT)=18; Gesellschaftswissenschaften=16;

Musische Facher =5; Religion, Philosophie, Ethik=5; Berufsvorbereitung=8, Sanstiges=1

Quelle: DKJS, 2024
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+ Die Anpassung von Aufgaben fiir Schiilerinnen und Schiilern nach deren
spezifischen Starken. Ziel war es haufig, durch minimalen Zeiteinsatz der
Heterogenitat im Klassenraum gerecht werden zu konnen.

- Darlber hinaus wurden mit den Systemen ganzlich neue Aufgaben erstellt, die
entweder naher an den Lebenswelten der Schiilerinnen und Schiiler sind oder
didaktisch neue Impulse bieten.

« Eindrittes Szenario ist die Nutzung von generativer Kl als dialogischem Partner
zur Planung ganzer Unterrichtseinheiten.

« Darlber hinaus gab es auch teilweise Einsdtze, um Material liber den Unterricht
hinaus zu erstellen. Beispielhaft soll dafiir die Erstellung von Elternbriefen oder
von Aushdngen in der Schule stehen.

Haufig genannt wird von Lehrkréften die Schnelligkeit, mit der Aufgaben erledigt
werden konnen.

»,Chat GPT erleichtert viele Aufgaben und reduziert die Arbeitszeit flr
zeitaufwandige Aufgaben erheblich.” (Lehrkraft 1, Gymnasium)

Oder auch:

,Die Kl konnte mir zudem hilfreiche Ideen fur Unterrichtseinheiten und -stun-
den geben, wodurch sich meine Vorbereitungszeit fiir den Unterricht verkiirzt
hat.“ (Lehrkraft, Mittelschule)

Dennoch gibt es auch kritische Berichte. Zwar erzeugt generative Kl schnell viel Ma-
terial, es sind jedoch haufig Nacharbeiten nétig. Selten ist das Material direkt fiir den
erdachten Zweck nutzbar.

»,Die von der Kl erstellten Materialien habe ich durchgelesen und zumeist als
Grundlage verwendet, die ich noch angepasst habe.“ (Lehrkraft, Gesamtschule)

Einige Lehrkrafte konnten den Unterrichtsvorbereitungen generell nur wenig abge-
winnen:

»Es erspart lediglich kurze Ansatze von Formulierungen in der Vorbereitung.
Strukturelle Unterrichtsvorbereitung bleibt nach wie vor Handarbeit“ (Lehr-
kraft 2, Gymnasium)

Fir den Einsatz direkt im Unterricht ergibt sich ebenso ein differenzierter Blick. Via
QR-Code wurden fiir den I-Einsatz vorbereitete digitale Rdume mit Schiilerinnen und
Schiilern zum entsprechenden Zeitpunkt im Unterricht geteilt. Lehrkréfte haben da-
mit Kontrolle tber das Lernen auf der Plattform. Gleichzeitig bietet die Plattform
auch die Moglichkeit, verschiedene Typen von Hilfsbots/Unterstltzungsbots (Pro-
gramme, die in bestimmten Szenarien Schilerinnen und Schiilern helfen sollen) zu
nutzen. Lehrkrdfte sind somit nicht allein bei der Lésung von Fragen beziiglich der
Nutzung der Plattform.

»Die KI ermdglicht es Schiilerinnen und Schiilern, in ihrem eigenen Tempo,
Probleme und Fragestellungen zu erarbeiten, ,zwingt‘ sie dazu, exakte Befehle
zu formulieren® (Lehrkraft 3, Gymnasium)

Deutlich wird in den Dokumenten, dass Schiilerinnen und Schiiler durch die Nutzung
von Kl-Tools als motivierter von den Lehrkraften wahrgenommen werden.

»,Die Interaktion mit Kl-Tools faszinierte die Schilerinnen und Schiler und
brachte eine zusatzliche Motivation in den Unterricht. Die M&glichkeit, in ei-
nem sicheren Umfeld zu experimentieren und Fehler zu machen, férderte
eine offene Einstellung.” (Lehrkraft 3, Gesamtschule)
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Die AuBerungen der Lehrkréfte belegen das Potenzial der Systeme. Voraussetzung
fiir das reibungslose Arbeiten auf der Plattform ist jedoch, dass alle Schiilerinnen und
Schiler ein eigenes Gerat fir den Zugriff auf generative Kl haben. All diese einen
positiven Kl-getriebenen Unterrichtsverlauf beférdernden Faktoren verhindern aber
nicht, dass es im Unterrichtssetting zu negativen Effekten kommen kann. Regelmafig
wird durch die Lehrkrafte dokumentiert, dass Schilerinnen und Schiilern zu ausfiihr-
liche Antworten gegeben werden, teils mit Informationen, die falsch oder fiir das
Unterrichtssetting nicht relevant sind. Nicht selten wird generative Kl als eine Art
Suchmaschine sowohl von Lehrkraften als auch Schiilerinnen und Schiilern genutzt.
Aussagen wie diese fallen haufiger in den Reflexionen.

,Oftmals oberflachliche Recherche und unhinterfragtes Ubernehmen der In-
halte.” (Lehrkraft 4, Gymnasium)

Auch die Aussage:

»Der Einsatz zu den oben beschriebenen Zwecken war im Unterricht wegen
der hohen Fehleranfilligkeit nicht sinnvoll. Die Arbeit der KI muss im aktuellen
Entwicklungsstand permanent von einer Lehrkraft begleitet werden. Das gilt
insbesondere bei leistungsschwacheren Lernenden.” (Lehrkraft 7, Gesamt-
schule)

zeugt von der Enttduschung, die Lehrkréfte erlebten, und der nétigen Miihe, die er-
bracht werden muss, damit gerade leistungsschwache Schiilerinnen und Schiler nicht
abgehangt werden.

6 Ergebnisinterpretation

Die Ergebnisse des Pilotversuches lassen erste Interpretationen zu, die in anderen
Arbeiten weiterverfolgt werden sollten. So ist die Tatsache, dass Lehrkréfte KI-Sys-
teme fiir eine fachliche Diskussion nutzen, dahingehend interessant, dass damit das
Einzelkdmpfertum (Richter & Pandt, 2016) von Lehrkraften virtuell aufgebrochen
wird. Wiirde ein System die Dialoge speichern und zur stetigen Verfeinerung von
Daten nutzen, kdnnte ein personalisierter Partner flir Lehrkrafte entstehen, der di-
daktische Schwéchen der Nutzenden bewusst bearbeiten kénnte.

Fir die Planung von Fort- und Weiterbildung fiir Lehrkréfte ist es entscheidend, ein
klares Erwartungsmanagement zu betreiben und Transparenz iiber die M&glichkeiten
und Grenzen der Systeme zu schaffen, etwa bei der Erstellung von Unterrichtseinhei-
ten. KI-Systeme kénnen nie in dem Mal3e passgenaue Einheiten fiir die Schilerinnen
und Schiiler konzipieren, wie es Lehrkrafte kénnen. Dies liegt vor allem daran, dass die
K| die besonderen Situationen und Lernstande der Schiilerinnen und Schiiler nicht
kennt. Im Projektzeitraum wurde hauptsachlich ChatGPT 3.0 oder 3.5 genutzt. Die al-
ten Daten dieser Systeme haben mitunter aktuellere Curricula noch nicht in dem Mal3e
verarbeitet, wie es fiir das Lehren im Jahr 2023 né&tig gewesen ware. Generative Kl hat
jedoch die Chance, ein steter Begleiter flr padagogische Fachkréfte zu sein. Mit
ChatGPT 4 und 4.5 sind Qualitdt und Zuverlassigkeit (Gleichbleibender Output, Rich-
tigkeit, Zugriff auf das System und wenige Offlinezeiten) dazu noch eher gegeben. Hin-
zukommen die Méglichkeiten von GPTs, also kleinen selbst eingerichteten KI-Modellen
im System von OpenAl, mit deren Hilfe gezielt Anwendungen fiir den schulischen Ein-
satz geschaffen werden kdnnen. Weiterhin versuchen kommerzielle Anbieter mit der
Einrichtung von Promptgeneratoren und dem automatischen Setzen von Megaprompts
Zuverlassigkeit und Qualitdt auf einem gleichen, moglichst hohen Niveau zu halten und
Halluzinationen (also die Ausgabe fehlerhafter Inhalte durch KI) nach Agarwal et al.
(2018) zu verringern. Aufgabe von Fort- und Weiterbildungsanbietern ist es, Deskil-
ling*-Effekten, wie sie Dell’Acqua et al. (2023) beschreiben, entgegenzuwirken.
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Deskilling bezeichnet den Prozess, bei dem durch
den Einsatz von Technologie die erforderlichen
Fahigkeiten fir eine Arbeit verringert werden,
sodass die Arbeit weniger Fachkenntnis erfordert
und routinemaBiger wird.
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Bezliglich der Grenzen des Einsatzes zeigt sich deutlich, dass Lehrkrafte regelmafig
Unterrichtseinheiten geplant haben, in denen KI-Systeme als Suchmaschinen genutzt
wurden. Diese Systeme funktionieren so nicht und kénnen demzufolge auch nicht
dazu beitragen, dass die Unterrichtseinheit ein Erfolg wird. Das Problem ist hierbei,
dass die Kl nicht weil3, dass sie einen falschen Output gibt. Aus Sicht der Kl hat sie die
wahrscheinlich richtige Antwort erzeugt. Auch wenn sie mitunter ausgedacht und
nicht faktenbasiert ist. Es braucht hier sowohl auf Seiten der Lehrkréafte als auch der
Schiilerinnen und Schiiler ein tiefes Verstandnis von der Funktionsweise von Syste-
men wie ChatGPT (LLM), Claude (LLM), Llama (LLM) und anderen. Nur so konnen alle
im Unterricht involvierten Parteien stetig priifen, ob sie sich im Rahmen der Méglich-
keiten von KI-Systemen bewegen. Die stete kritische Priifung der KI-Outputs ist an-
strengend und wird von vielen Schiilerinnen und Schiilern nicht geleistet. Schlief3lich
geben generative KI-Modelle iiberwiegend ihre Quellen nicht an, womit ein immens
hoher Falsifizierungs- oder Bestatigungsaufwand fir KI-Aussagen erzeugt wird. Fir
Schilerinnen und Schiiler erscheint wie auf magische Art und Weise Inhalt auf den
Displays. Weiterhin werden die Inhalte nur wenig verinnerlicht, weil es keine bis wenig
Auseinandersetzung mit diesen gab. Haufig werden auch Lésungswege durch den K-
Einsatz verschleiert. Der Kl-Einsatz per se schafft kein Lernen. Lehrkrafte sollten in
ihre didaktischen Uberlegungen Scaffolding-Ansitze oder formative Assessments sys-
tematisch einbauen, damit Schiilerinnen und Schiiler durchgehend von Kl profitieren.

Neben Halluzinationen sind allgemeine Fehleranfalligkeiten der KlI-Systeme selbst
teilweise facherspezifisch zu begriinden. So hatte ChatGPT 3.5 teilweise Probleme,
chemische Formeln aufzulésen (Tassoti, 2023) oder mit technischen Zeichnungen
umzugehen. Zwar haben die Versionen GPT 4 und hoher damit nun weniger Proble-
me, Fehleranfalligkeiten bestehen aber dennoch. Lehrkrafte sollten dariiber Kennt-
nisse erlangen, welche Doméanen von welchen KI-Systemen gut beherrscht werden,
und zielgerichtet unterschiedliche LLMs oder andere KI-Systeme nutzen (beispiels-
weise Alpha Fold fir Chemie & Biologie).

Alles in allem hat der Pilotversuch den teilnehmenden Lehrkraften ermdglicht, Ex-
pertise in einem Feld aufzubauen, das sie betrifft, aber in dem es bis dato keine Infra-
strukturen gab, dieses Wissen zu entwickeln.

7 Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend hat der Pilotversuch Bereiche der Lehrkraftequalifizierung, die fur
eine Kl-Implementierung nétig sein konnen, deutlich gemacht:

« die Befdhigung, KI-Systeme selbst gestalten zu kénnen (Technologische
Kompetenzen),

» Datengrundlagen kennen und zielgerichtet nutzen zu kénnen (Digitale Schliissel-
kompetenzen),

+ Resilienz, interkulturelle Kommunikation und Medienkompetenzen (klassische
Kompetenzen sowie Kenntnisse zu Kritik und Kommunikation der transformati-
ven Prozesse, zu denen K| fiihrt), des Weiteren

+ Veradnderungskompetenz (Transformative Kompetenz) zur Gestaltung des Wandels
von Unterrichts- und Schulkultur, die durch die KI-Nutzung induziert wird.

Diese vier Bereiche spiegeln sich dabei wie angezeigt auch im Future-Skills-Frame-
work wider. Zur Starkung dieser Kompetenzen kdnnte es sinnvoll sein, Lehrkrafte in
professionellen Lerngemeinschaften die Systeme explorieren zu lassen, Schulteams
in Netzwerken gemeinsame Projekte zu Kl in der Bildung umsetzen zu lassen oder
Schulen als Ganzes zu beraten, damit es KlI-Richtlinien fir Lehrkrafte und Schiilerin-
nen und Schiiler gibt. Letzteres wiirde einen Rahmen bilden, der beschreibt, was die
an der Schule verfolgte Vision ist, auf die KI-Systeme hinarbeiten, und praktische
Empfehlungen geben, wie KI-Systeme einzusetzen sind. Die Grundlage muss ein

ERGEBNISSE DES PILOTVERSUCHS KI IM KLASSENZIMMER

281



technisches Verstandnis von KI-Systemen sein, welches es Lehrkraften ermdglicht,
die Systeme zu kritisieren. Nur wenn ein System kritisierbar ist, kann es lberhaupt
erst Teil der padagogischen und didaktischen Debatte werden. Zweifelsohne hat Kl
aber schon heute ein enormes Potential, Lehrkrafte von repetitiven Aufgaben in der
Unterrichtsvorbereitung zu entlasten.
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TRANSFORMATIVE KOMPETENZEN
FUR DIE DIGITALE TRANSFORMATION
IM FERNSTUDIUM VERMITTELN

Erfahren Sie in diesem Beitrag, wie ein Modul Projekt Digitale Trans-
formation im Fernstudium der IU Internationalen Hochschule Stu-
dierende darauf vorbereitet, Chancen und Herausforderungen von
Organisationen beziiglich der digitalen Transformation zu erkennen
und aktiv nachhaltige Lésungen zu entwickeln. In einem praxisnahen
Format entwickeln Studierende ihre transformativen Kompetenzen,
indem sie in einer Organisation Veranderungsbedarfe systematisch
identifizieren und ein Transformationsprojekt planen. Dabei kommen
in der Praxis bewdhrte Methoden zum Einsatz, wie Reifegradmodelle
fiir die digitale Transformation sowie ein sogenannter Project Canvas
fiir die Diskussion und Kommunikation der Projektziele und des Pro-
jektumfangs.

1 Einleitung

Organisationen, Unternehmen und offentliche Verwaltung fiihren aktuell Projekte
durch, um die Potenziale der digitalen Transformation auszuschopfen und damit letzt-
lich wettbewerbsfahig zu bleiben. Projektteams bestehend aus Digitalisierungsexper-
tinnen und -experten sowie Mitarbeitenden der Fachbereiche sorgen dafiir, dass Ge-
schaftsprozesse durchgéngig digitalisiert und automatisiert werden. Ebenso ergeben
sich vielfaltige Moglichkeiten zur Innnovation von Geschaftsmodellen, also den Prin-
zipien, nach denen ,eine Organisation Wert schafft, vermittelt und erfasst“ (Oster-
walder & Pigneur, 2011, S. 18). So kdnnen etwa Geschéftsbeziehungen lber digitale
Technologien abgewickelt oder digitale Leistungen und Giiter angeboten werden
(vgl. Hoffmeister, 2015, S. 28). Dadurch wandelt sich unsere Lebens- und Arbeitswelt
grundlegend. Im Rahmen von Transformationsprojekten werden diese Verénderun-
gen der Produkte, Prozesse und Geschaftsmodelle konkretisiert und umgesetzt.

Alle an solchen Transformationsprojekten beteiligten Personen brauchen bestimmte
Future Skills, um zu erfolgreichen Projektergebnissen beizutragen. Da diese nicht als
gegeben vorausgesetzt werden kénnen, braucht es Weiterbildungsangebote fiir Be-
rufstatige, in deren Rahmen sie sich in praxisorientierter Art die notwendigen Skills
aneignen, um diese schlie8lich in ihrem eigenen Organisationskontext anzuwenden.
Aber wie kann dieses Wissen vermittelt werden? Dieser Beitrag zeigt, wie ein an der
IU Internationale Hochschule (IU) im Fernstudium angebotenes Modul die notwendi-
gen Skills fiir die Gestaltung der digitalen Transformation vermittelt. Studierende
analysieren dabei Prozesse und IT-Losungen in einer ihnen bekannten Organisation (in
der Regel dem Unternehmen, in dem sie selbst arbeiten), so dass sie sich ihr Wissen in
der Praxis erarbeiten und es anwenden, anstatt nur theoretisch zu lernen.
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2 Einbettung in das Studienangebot im Kontext
Digitale Transformation

Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften (HAWs) sind préadestiniert dafiir, pra-
xisnahes Wissen zu vermitteln, da die Verbindung von Theorie und Praxis in Forschung
und Lehre zu ihren grundlegenden Aufgaben gehért und Lehrende Uber entsprechen-
de Praxiserfahrung verfiigen. Als grofite Hochschule Deutschlands bietet die IU ei-
nen signifikanten Teil ihres Studienangebots im Fernstudium an. Hier erwerben Stu-
dierende das nétige theoretische Wissen unter anderem im Selbststudium sowie in
verschiedenen Veranstaltungsformaten. Sie unterscheidet sich dabei insofern von
staatlichen HAWSs, als die Mehrheit ihrer Studierenden berufstdtig ist und parallel
dazu die flexiblen Angebote der IU insbesondere im Fernstudium nutzt, etwa, um in
Teilzeit zu studieren. Studierende kénnen unabhangig von Semesterzeiten ihr Studi-
um jederzeit beginnen und abschlielen. Lehrende unterstiitzen sie dabei in regel-
mafigen Live-Veranstaltungen (IU Fernstudium, 2024a).

Das Projekt Digitale Transformation ist mit gewissen studienprogrammspezifischen
Anpassungen sowohl im Masterstudiengang Digitale Transformation (IU Fernstudi-
um, 2024b) als auch im Up-Skilling-Programm Digital Transformation Consultant (U
Akademie, 2024) verankert. Im Master-Fernstudium Digitale Transformation lernen
Studierende, agile Managementmethoden der Digitalisierung mit traditionellen
Arbeitsprozessen zu verkniipfen. So werden sie auf Berufe wie Digital Consultant
oder Digital Transformation Manager vorbereitet. Der Studiengang kann, je nach Be-
rufserfahrung, als 120-ECTS-Master oder als weiterbildender 60-ECTS-Master be-
legt werden (IU Fernstudium, 2024b). Die Weiterbildung Digital Transformation Con-
sultant kann berufsbegleitend oder wahrend der Arbeitssuche in mindestens vier
Monaten absolviert werden (IU Akademie, 2024). Im Folgenden unterscheiden wir
nicht zwischen den beiden programmspezifischen Varianten, sondern sprechen
pauschal vom Modul Projekt Digitale Transformation.

3 Konzeption des Moduls

Das Modul Projekt Digitale Transformation vermittelt Studierenden Fahigkeiten, die ent-
scheidend sind, um die digitale Transformation von Organisationen und Unternehmen
erfolgreich zu gestalten. Dabei handelt es sich um die sogenannten Future Skills. Im
Fokus des Moduls stehen gemaf} dem Future-Skills-Framework von Stifterverband und
McKinsey & Company die sogenannten transformativen Kompetenzen. Gleichzeitig
werden auch digitale Schliisselkompetenzen wie Digital Literacy und agiles Arbeiten
gefordert. Wie diese durch die Konzeption des Moduls gefordert werden, wird im
Folgenden beschrieben.

3.1 Transformative Kompetenzen im Fokus

Das Modul legt besonderes Augenmerk darauf, dass Studierende die Chancen und
Herausforderungen von Organisationen beziglich der digitalen Transformation
erkennen und aktiv nachhaltige Lésungen suchen. Demnach liegt der Fokus nicht auf
technologischen Kompetenzen, wie der Konzeption und Entwicklung digitaler
Losungen. Stattdessen spielen, wie in Abbildung 1 dargestellt, die transformativen
Kompetenzen Urteilsfahigkeit, Innovations- und Verdnderungskompetenz, Missions-
orientierung sowie Dialog- und Konfliktfahigkeit eine zentrale Rolle. Einzelne Aspekte
der Aufgabenstellung adressieren gezielt diese Kompetenzen.

Die Priifungsleistung des Moduls ist ein schriftlicher Projektbericht im Umfang von

rund 15 Seiten. Damit Studierende in diesem Format nachweisen kdnnen, dass sie
diese transformativen Kompetenzen erworben und angewendet haben, braucht es im
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Abb. 01
Future Skills im Fokus des Moduls Projekt Digitale Transformation

Urteilsfahigkeit

Dialog- und Innovations-
Konfliktfahigkeit kompetenz

Projekt Digitale

Transformation

Verdnderungs- Missions-
kompetenz orientierung

Quelle: eigene Darstellung

Rahmen der Aufgabenstellung klare Vorgaben. Diese beziehen sich in diesem Modul
insbesondere auf den Einsatz bestimmter Methoden und innovativer Werkzeuge
(unter anderem Reifegradmodelle zur digitalen Transformation) sowie auf die gefor-
derte Dokumentation und den Detailgrad.

3.2 Praxisorientierung des Moduls

Bei der Vermittlung der transformativen Kompetenzen im Projekt Digitale Transforma-
tion erweisen sich die Besonderheiten der U als Vorteil: Studierende sind angehalten,
fir ihren Projektbericht in einem praktischen Anwendungsfall zu forschen und damit
auch reale Herausforderungen zu adressieren. So kann jedes Studierendenprojekt als
Praxisprojekt aufgefasst werden, da es sich haufig auf die Organisation bezieht, in
welcher der oder die Studierende arbeitet. Dies ist moglich, da ein groer Anteil der
Masterstudierenden berufsbegleitend studiert. Alternativ konnen Studierende ihren
Projektbericht auch in Kooperation mit einer Organisation bearbeiten, die sie als Ex-
terne, sozusagen in der Rolle eines Consultants, beraten. Dies kann auch ein Kleinst-
unternehmen sein, ein Verband oder ein (gemeinnltziger) Verein. Durch diesen An-
satz erwerben Studierende nicht nur theoretisches Wissen, sondern kdnnen das
Gelernte in einem Anwendungsfall aus der Praxis anwenden. Abbildung 2 stellt diese
Vorgehensweise dar.

Studierende, die in realen Organisationen tatig sind, missen fiir den verantwortungs-
vollen Umgang mit internen und vertraulichen Unternehmensdaten sensibilisiert
werden. Daher werden in diesem Kontext sowohl Richtlinien als auch Beispiele fiir die
Pseudonymisierung und Anonymisierung bereitgestellt. Es ist von besonderer Bedeu-
tung, dass Studierende in ihren Projektberichten das durchgefiihrte Projekt detail-
liert beschreiben, dabei jedoch darauf achten, keine vertraulichen Informationen of-
fenzulegen. Zu diesem Zweck werden die betrachteten Organisationen standardmaRig
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Abb. 02
Praxisorientierte Vorgehensweise

Dokumentation
als Projektbericht

Theorie-Praxis- mit N
Transferim Anonymisierung
konkreten der Organisation

Vorbereitung der
Zusammenarbeit Anwendungsfall
mit einer realen

Organisation

Quelle: eigene Darstellung

anonymisiert. Beispielsweise werden auch Prozessbeschreibungen oder strategische
Vorgaben entsprechend angepasst.

Aufgrund der Einbettung der verschiedenen Varianten des Moduls in das Studienan-
gebot rund um die Digitale Transformation haben die Studierenden bereits in anderen
Modulen praktische Kompetenzen erworbenen, die fiir Digitalisierungsprojekte wich-
tig sind, wie beispielsweise zum agilen und hybriden Projektmanagement. Diese wer-
den im Rahmen des Projekts Digitale Transformation weiter anhand von praxisorien-
tierten Quellen vertieft, wie beispielsweise von van Aerssen et al. (2022), die 222
Methoden vorstellen, die sich in realen Projekten bewédhrt haben. Neben agilen Me-
thoden wie SCRUM oder Kanban gehdren dazu auch Ansdtze wie Rapid Prototyping,
ein Verfahren zur schnellen Erstellung von funktionsfahigen Prototypen. Ziel dieser
Ansatze ist es, friihzeitig verschiedene Aspekte wie zum Beispiel das Designkonzept zu
testen, Feedback zu sammeln und dies in die weitere Umsetzung einflie3en zu lassen.

3.3 Integration von Reflexionsphasen

Um den Aufbau der Kompetenzen zu fordern, sind in die Bearbeitung des Projekts
Reflexionsphasen integriert, in denen die Studierenden ihre Fortschritte, Herausfor-
derungen und Lernerfahrungen evaluieren. Studierende werden dazu angehalten,
sowohl das eigene Vorgehen als auch die erzielten Ergebnisse zu reflektieren. Die
Dokumentation dieser Reflexion ist Bestandteil des schriftlichen Projektberichts.

4 Aufbau transformativer Kompetenzen im Rahmen des Moduls

Im Lauf des praxisorientierten Moduls erstellen die Studierenden als Priifungsleis-
tung einen Projektbericht, in dem sie Vorschldge entwickeln, um den Reifegrad der
Organisation bezliglich der digitalen Transformation zu steigern. Ein Beispiel fir ein
Unternehmen mit einem niedrigen Reifegrad beziiglich der digitalen Transformation
kdnnte ein traditionelles Einzelhandelsgeschéaft sein, das ausschlie3lich Laden be-
treibt, keine oder nur eine sehr grundlegende Online-Prédsenz besitzt, kaum digitale
Zahlungsoptionen anbietet und Uber keine integrierten IT-Systeme fiir Lagerbestand
oder Kundenmanagement verfiigt, wodurch es Schwierigkeiten hat, effizient auf
Marktveranderungen zu reagieren oder Kundenbedirfnisse umfassend zu erfillen.

Im Rahmen des Moduls setzen die Studierenden Reifegradmodelle fiir die digitale
Transformation ein. Reifegradmodelle haben ihren Ursprung in den 1970er und
1980er Jahren im Qualitdtsmanagement und wurden mit dem Ziel entwickelt, dass
Organisationen ihre Prozesseffizienz und -effektivitat systematisch bewerten und
schrittweise steigern (Appelfeller & Feldmann, 2023). Heutzutage werden solche

TRANSFORMATIVE KOMPETENZEN FUR DIE DIGITALE TRANSFORMATION IM FERNSTUDIUM VERMITTELN

289



Modelle in einer Vielzahl von Bereichen eingesetzt, darunter auch fir die digitale
Transformation, um den Entwicklungsstand von Prozessen, Produkten oder Organisa-
tionen zu bestimmen und Optimierungspotenziale aufzuzeigen. Dabei definieren die
Reifegradmodelle Kriterien fiir Reifegrade zu verschiedenen Aspekten, die dann als
Grundlage fiir eine Diskussion des Ist- und Soll-Stands dienen kdnnen (Gabriel, 2023).
So werden etwa bei Appel et al. (2022) Kriterien wie ,,Alle eingehenden Informatio-

Iu

nen fir den Prozess sind vollstandig digital“ oder ,,Die im Prozess involvierten Mitar-
beitenden besitzen die Kompetenzen, um den Prozess erfolgreich durchzufiihren* auf
einer Skala von O bis 5 bewertet. So lasst sich bestimmen, welche Schwachen eine
Organisation in Bezug auf die Digitalisierung aufweist. Die Reifegradbestimmung

stellt die Grundlage dar, um digitale Transformationsprojekte gezielt zu planen.

4.1 Die Aufgabenstellung

Zu diesem Kurs gibt es ein Set an Lehrmaterialien und virtuellen Veranstaltungen.
Studierende, die mit dem Kurs starten, erhalten ein Dokument mit einer detaillierten
Aufgabenstellung fir ihren Projektbericht. Darin wird das Konzept der Reifegradmo-
delle vorgestellt. Auerdem enthalt das Dokument detaillierte Angaben, was im Pro-
jektbericht zu tun ist: Studierende sollen ein Projekt zur digitalen Transformation in
einem realen Anwendungsfall planen, welches das Ziel hat, den Reifegrad eines Un-
ternehmens oder einer Organisation beziglich der digitalen Transformation zu stei-
gern. Studierende wahlen dabei aus mehreren Themenschwerpunkten wie zum Bei-
spiel zur Prozessoptimierung und Automatisierung, zu Industrie 4.0 oder zur Nutzung
und Analyse von Daten. Die zur Wahl stehenden Themenschwerpunkte werden regel-
maflig angepasst, um die aktuellen Herausforderungen der digitalen Transformation
widerzuspiegeln. Zu jedem der Themen erhalten die Studierenden spezifische Litera-
turempfehlungen, insbesondere auch zu Reifegradmodellen, die die Besonderheiten
der Aufgabenstellung widerspiegeln (zum Beispiel mit Bezug zur Prozessdigitalisie-
rung), und weitere Angaben, wie der Projektbericht aufgebaut sein soll.

4.2 Erhebung des Reifegrads zur Bestimmung der Verdnderungsziele

Die Aufgabenstellung fiihrt die Studierenden schrittweise durch das Projekt. Ent-
sprechend der Logik der Reifegradmodelle der digitalen Transformation (zum Beispiel
Appel et al., 2022) erfassen sie zunachst den Ist-Stand der Digitalisierung in einer
Organisation und beschreiben dann einen angestrebten Soll-Stand. Den Studieren-
den wird hier ein mittelfristiger Zeithorizont von ein bis drei Jahren empfohlen. Reife-
gradmodelle zur Erhéhung der Reife der digitalen Transformation enthalten iiblicher-
weise mehrere Perspektiven, aus denen die Bewertung erfolgt. Innerhalb dieser
Perspektiven sind wiederum meist mehrere Kriterien definiert. Abbildung 3 zeigt in
Anlehnung an verschiedene Reifegradmodelle (zum Beispiel Appel et al., 2022;
Appelfeller & Feldmann, 2023; Dumitrescu, Riemensperger & Schuh, 2023) vier
typische Perspektiven mit exemplarischen Leitfragen zur Bewertung.
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Abb. 03
Exemplarische Abbildung der Perspektiven eines Reifegradmodells

Sind Prozesse dokumentiert?
Gibt es Prozessstandards?
Sind Daten digital verfiigbar?

Welche Tatigkeiten werden (noch)
manuell ausgefuhrt?

Prozesse

Organisation

Technologie | Kompetenzen

Wie werden die Prozesse durch IT-
Lésungen unterstutzt?

Wo gibt es Medienbriiche?
Inwieweit werden aktuelle
Technologien eingesetzt?

Ist die dig. Transformation in den
strategischen Zielen verankert?
Sind Verantwortlichkeiten klar
definiert?

Fordert die Organisationskultur
die digitale Transformation?

Besitzen die beteiligten
Mitarbeitenden die benotigten
Kompetenzen und Skills?
Welche Schulungs- und
Weiterbildungsmaoglichkeiten
werden angeboten?

Quelle: eigene Darstellung

Anhand dieser Kriterien kann der Reifegrad im Ist und Soll systematisch erhoben wer-
den. Sowohl fiir den Ist- als auch den Soll-Stand sind die Studierenden angehalten,
Daten in einer Organisation zu sammeln, beispielsweise Interviews zu fiihren oder
Dokumente auszuwerten. Auf diese Weise entsteht ein realistisches Bild, das den
Stand in der Organisation in der Regel gut abbildet. Durch die Nutzung bestehender
Reifegradmodelle werden Studierende dazu angeregt, verschiedene Perspektiven
einzunehmen, auch jene, die ihnen bisher weniger vertraut sind (zum Beispiel techni-
sche versus fachliche Perspektive). Ist- und Soll-Stand dienen im Folgenden als
Grundlage, um Mafinahmen abzuleiten, wie in Abbildung 4 dargestellt.

Abb. 04
Ist-Soll-Abgleich

Abgleich zur
Identifikation und

Priorisierung von
Verbesserungs-
maBnahmen

Quelle: eigene Darstellung

Zur Gegenlberstellung von Ist- und Soll-Stand wird haufig ein Netzdiagramm ge-
nutzt. So lasst sich priorisieren, in welchen Bereichen Verbesserungen nétig und im
gegebenen Zeitrahmen zu erreichen sind. Herausgeber von Reifegradmodellen bie-
ten oft erganzend zum eigentlich Modell Templates an, die fiir ein konkretes Projekt
ausgefiillt werden kénnen. Abbildung 5 zeigt exemplarisch eine auf Basis eines sol-
chen Templates generierte Visualisierung.
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Abb. 05
Ist-/Soll-Vergleich fiir ein Beispielprojekt, generiert mit der Checkliste zum
Reifegradmodell Digitale Prozesse 2.0

I
=|st-Stand
Soll-Stand
Technologiebasis
5,00
Digital Mindset Tools im Prozess
4,00
Digital Leadership _ Systemintegration
Digital Skills Datenerhebung
Partizipation Datenbereitstellung
Nutzen Datenverwendung

Zentrierung Beschreibung
Compliance Ausflihrung

Quelle: Bitkom e.V. (2022)

Dieses Vorgehen férdert den Auf- und Ausbau bestimmter Future Skills, insbesondere
von Innovationskompetenz, Missionsorientierung, Veranderungskompetenz, Dialog-
und Konfliktfahigkeit sowie Urteilsfahigkeit. Indem Studierende den Status quo syste-
matisch hinterfragen, entwickeln sie ein ganzheitliches Verstdndnis dafir, vor wel-
chen Herausforderungen die Organisation in Bezug auf die digitale Transformation
steht. Dies ist ein wichtiger Baustein der Innovationskompetenz. Aufgabe der Studie-
renden ist es, keine ,Standardlésung“ (one size fits all) zu planen, sondern zu iiberle-
gen, was fir die Organisation Sinn macht und in welcher Reihenfolge. Ziel ist ein Soll-
Stand, der fir die Organisation erstrebenswert ist. Diese Vorgabe fordert die
transformative Kompetenz der Missionsorientierung. Es geht darum, einen zukinfti-
gen Stand zu skizzieren, der die in der Organisation arbeitenden Menschen inspiriert
und sie davon liberzeugt, die notwendigen Transformationen zu unterstitzen.

4.3 Entwicklung von Manahmen und Strategien fiir die Umsetzung
der Verdanderungsziele

Auf Basis der Unterschiede zwischen Ist und Soll erarbeiten die Studierenden eine
Liste moglicher MaBnahmen, die sie im weiteren Verlauf priorisieren und festlegen,
welche als Erste angegangen werden sollten. Wichtig ist dabei, dass sie mégliche
Nebeneffekte der empfohlenen MalRnahmen diskutieren und potenzielle Vorbehalte
der Mitarbeitenden thematisieren. Durch dieses Vorgehen bauen Studierende schritt-
weise ihre Verdnderungskompetenz auf. Indem die Studierenden dazu angehalten sind,
zu reflektieren, was fur die Organisation und ihre Mitarbeitenden erstrebenswert ist,
bekommen sie ein Bewusstsein dafir, was notwendig ist, um Lésungen zu finden, die
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Abb. 06
Beispiel Project Canvas

PROJEKT TITEL:

THE PROJECT CANVAS

ERSTELLT VON:

WO/WANN:

ZWECK

Welche Absicht steht hinter dem Projekt? (auch Herausforderung, Ursache)
Warum ist das Projekt wichtig und bedeutsam - und fiir wen?
Inwiefern wird das Projekt die Zukunft veréndern - und fiir wen?

UMFELD A

MEILENSTEINE ¢

Wieviel Geld wird
bendtigt/ist verfigbar?

Wer ist dabei/
sollte es sein?

Bekannte Krifte, Bedingungen,
Ereignisse und Menschen, die
das Projekt beeinflussen.

Welche Etappenziele =
sind wichtig?

fir das TeaM (intern/extern) im Kernteam
Wer/was unterstitzt das Projekt? Termine fir.

fir die notwendigen ressourcen im erweiterten Team

. als externe Partner Wer/was behindert das Projekt? . Zwischenergebnisse

als Projektleiter/Projektmanager wichtige Entscheidungen
sicht- und messbare Erfolge

‘Was macht die KuNDEN wirklich gliicklich bezogen auf...
das ERGEBNIs des Projehts?
die MEILENSTEINE auf dem Weg dorthin?
die Art der Information/Mitarbeit im Projeht?

/] RISIKEN + /27 1)
Welche Ressourcen werden benstigt? [:\ = CHANCEN —

Welche unsicheren Ereignisse wiirden,
im Falle ihres Eintretens, den Projekterfolg
gefdhrden beziehungsweise befliigeln?

. Projektarbeitsrdume
Besprechungsraume (vor Ort/virtuell)
Arbeitsmittel (inklusive Software)/Materialien
Sicher eintretende Ereignisse und

beeinflussbare Ereignisse sind als
uMFeLD-Bedingungen zu berichsichtigen

Was genau soll das Projekt
fiir die KUNDEN liefern?

ﬁj

Was ist es am ehesten?
. ein neues Produkt /ein neuer Service
neue Erkenntnisse/Wissen

Wer st eigentlich Kunde?

Menschen, die
das Projekt finanzieren
(sPONSOR)

.. das Projekt starten & beenden
(EIGENTUMER)
die Projektergebnisse erhalten
(EMPFANGER)

Bei mehreren Kunden:

Gibt es absehbare Konflikte?

ZEIT

Wann startet das Projekt tatséchlich? Was wird dafir bendtigt? (8. Vorbereitungen, Dokumente, Freigaben)
Wann ist das Projekt wirklich abgeschlossen? Was wird dafiir benstigt? (z.8. Dokumente, Freigaben)
Wie flexibel sind die Start- und Endtermine des Projekts? Wie flexibel sind die Termine der MEILENSTEINE?

@@ Over the Fence overthefence.com.de
SJMEETES  (THE PROJECT CANVAS Version 3.0, Nov 2016)

Quelle: Over the Fence | Frank Habermann & Karen Schmidt

nachhaltig akzeptiert werden. Abhangig davon, wie eng die Studierenden mit der Or-
ganisation zusammenarbeiten, ist gegebenenfalls auch ihre Dialog- und Konfliktféhig-
keit gefordert, ndmlich genau dann, wenn sie zwischen verschiedenen Positionen und
Erwartungen vermitteln mussen.

Auf dieser Grundlage planen die Studierenden das eigentliche Digitalisierungspro-
jekt. Dabei missen sie begriinden, welche Ma3nahme oder welches Maf3nahmenbiindel
mit hoher Prioritédt in Form eines Projekts umgesetzt werden soll. Hierbei ist ihre Urteils-
fdhigkeit gefragt. Studierende miissen aus den priorisierten Mal3nahmen auswahlen und
bewerten, welches Vorgehen fiir die Organisation und die von ihr zu bewaltigenden He-
rausforderungen am besten geeignet ist. Bei der Planung des Projekts diskutieren sie
unter anderem die Verwendung agiler und hybrider Methoden. Das resultierende Pro-
jekt wird mittels einer Project Canvas (zum Beispiel nach Habermann, 2014) dargestellt
und in den Grundziigen umrissen. Die Project Canvas ist eine visuelle Darstellung
(Canvas = Leinwand) der wichtigsten Aspekte eines IT-Projektes, die der Verstandigung
zwischen unterschiedlichen Beteiligten (zum Beispiel Management und IT) dient. Abbil-
dung 6 zeigt eine solche Project Canvas.

Da die Projekt Canvas die wichtigsten Aspekte eines Projekts in Form eines vorstruktu-
rierten Plakats darstellt, ist sie besonders geeignet, um ein Projekt auf den Punkt zu brin-
gen und klar und tUberzeugend zu kommunizieren. Die Ausarbeitung der einzelnen Berei-
che der Project Canvas fordert daher die transformative Kompetenz Missionsorientierung.

Der Kurs selbst umfasst dabei ,nur* die Planung eines digitalen Transformationsprojekts.
Die eigentliche Umsetzung ist nicht Teil des Moduls.

TRANSFORMATIVE KOMPETENZEN FUR DIE DIGITALE TRANSFORMATION IM FERNSTUDIUM VERMITTELN
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5 Lehrmaterialien und Live-Veranstaltungen zum Projekt
Digitale Transformation

Projektorientiertes Lernen ist ein an der IU bewahrtes Lehrkonzept fiir Module, in
denen die Anwendung bestimmter Methoden und Fachkenntnisse in praxisnahen
Anwendungsszenarien im Fokus steht (Hollstein et al., 2021). Die Unterstlitzung, die
Studierende im Lauf des Projekts von den Lehrenden erhalten, entspricht den Stan-
dards im Fernstudium an der IU (IU Fernstudium, 2024c). Studierende, die sich in den
Kurs einschreiben, erhalten Zugriff auf einleitende Videos, die von den Lehrenden
erstellt wurden. Es finden regelmaRig virtuelle Live-Veranstaltungen statt, die sich an
Studierende in den verschiedenen Phasen der Bearbeitung des Moduls richten. So
gibt es Veranstaltungen, in welchen der Tutor oder die Tutorin unter anderem einen
Impulsvortrag gibt, der Studierenden helfen soll, sich im Kurs zurechtzufinden und
den Projektbericht erfolgreich zu erstellen. In weiteren Live-Veranstaltungen werden
unterschiedliche Aspekte des Kurses vorgestellt und vertieft. Ein wichtiges Element
von Live-Veranstaltungen sind zudem Transferaufgaben, bei denen Studierende in
Gruppen arbeiten und sich zu ihren Projekten und ihrem Vorgehen austauschen.
Bestimmte Teile der Live-Veranstaltungen wie zum Beispiel die Impulsvortrage der
Lehrenden sind fiir die Studierenden im Nachgang als Videos verfiigbar. Die Live-
Veranstaltungen bieten den Studierenden auch die Moglichkeit, dem Tutor oder der
Tutorin Fragen zu stellen. Auflerdem ist der Tutor oder die Tutorin lber weitere Kom-
munikationskanéle erreichbar, wie zum Beispiel lber einen Chat, in dem sich
Studierende und Lehrende zu den Inhalten des Kurses austauschen.

6 Ergebnisse und Feedback

Studierende schétzen die hohe Praxisnahe des Moduls, das damit die Zielsetzung des
Theorie-Praxis-Transfers erfiillt. Im Folgenden zeigen wir Erfahrungen aus Sicht der
Lehrenden auf, die zu einer erfolgreichen Bearbeitung der Projekte fiihren.

6.1 Tipps und Best Practices fiir Studierende

In der Durchfiihrung dieses Moduls in den vergangenen zwei Jahren haben sich be-
stimmte Herausforderungen wiederholt gezeigt. Dazu geben wir den Studierenden
konkrete Tipps an die Hand. Gelegentlich fragen Studierende, wie sie eine reale Or-
ganisation finden, in der sie das Projekt durchfiihren kénnen. Dies ist zum Beispiel
dann der Fall, wenn sie selbst nicht parallel zum Studium arbeiten und auch nicht auf
ehemalige Arbeitgeber zugehen kénnen. Hier wird manchmal die Frage gestellt, ob
mit einer fiktiven Organisation gearbeitet werden kann. Dies ist allerdings nicht er-
wiinscht, da der konkrete Praxisbezug fehlt. Der erste Tipp ist in diesem Fall, zu Gber-
legen, mit welcher Organisation zusammengearbeitet werden kdnnte, zum Beispiel
mit einem Kleinstunternehmen (zum Beispiel auch ein Friseursalon, Café ..) im per-
sonlichen Umfeld oder einem Verein. Bisher konnte hier immer ein Praxispartner ge-
funden werden.

Eine Herausforderung ist manchmal die Festlegung des Betrachtungsumfangs. Dies
wird haufig in den Live-Veranstaltungen und in individueller Abstimmung themati-
siert. Gerade wenn Organisationen noch am Anfang der digitalen Transformation ste-
hen, kann das Gefiihl aufkommen, dass alles sofort angegangen werden muss. Die
Empfehlung ist hier, sich auf einen bestimmten Bereich zu fokussieren und fiir diesen
eine fundierte Ist- und Soll-Analyse durchzufiihren und einen aussagekréftigen Maf3-
nahmenkatalog zu erarbeiten. Wird versucht, eine Organisation vollstandig zu bewer-
ten, so kann dies dazu fiihren, dass die Analyse und die vorgeschlagenen Maf3nahmen
sehr allgemein und oberflachlich bleiben.
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Ein Aspekt, der gelegentlich zu Verwirrungen fiihrt und daher in den Lehrmaterialien
und Veranstaltungen explizit thematisiert wird, ist die Reihenfolge, in der die Aufga-
benstellung bearbeitet wird. Ausgangspunkt bei dieser Projektarbeit ist ndmlich nicht
ein konkretes Digitalisierungsprojekt, wie es manche Studierende schon im Kopf ha-
ben (oder sogar selbst darin mitarbeiten), sondern die Bestimmung des Reifegrads
bezliglich der digitalen Transformation. Erst wird demnach der aktuelle und er-
wiinschte Reifegrad systematisch anhand verschiedener Kriterien bestimmt. Um die
identifizierten Licken zwischen Ist und Soll-Stand zu schlieBen, werden konkrete
Maflnahmen erarbeitet. Erst auf Basis der identifizierten Ma3nahmen wird ein Digita-
lisierungsprojekt geplant. Dieser rote Faden muss im Projektbericht ersichtlich sein.
Studierende haben hierbei hdufig das Aha-Erlebnis, dass die MalBnahmen und das Pro-
jekt, das sie aufgrund des systematischen und ganzheitlichen Vorgehens priorisieren,
andere sind als urspriinglich und gegebenenfalls vorschnell gedacht.

6.2 Auswertung von Projekten

Viele Studierende engagieren sich intensiv in dem Projekt Digitale Transformation, was
sich auch in den Ergebnissen zeigt. Die Projekte spiegeln die vielfdltige berufliche Er-
fahrung der Studierenden wider. So gab es beispielsweise Projekte zur Digitalisierung
der Lieferkette eines produzierenden Unternehmens, zur Verbesserung der Mitglieder-
verwaltung in einem Sportverein oder zur Evaluierung von erganzenden digitalen An-
geboten fiir einen kleinen Gastronomiebetrieb wahrend der Corona-Pandemie. Man-
che Studierende berichten auch, dass ihre Organisation von dem Vorgehen so
Uberzeugt war, dass sie die Aufgabe bekommen haben, auflerhalb des Moduls im Rah-
men ihrer reguldren Arbeit weitere Bereiche der Organisation nach diesem Vorgehen
bei der digitalen Transformation zu begleiten. Gelegentlich ergibt sich daraus auch das
Thema fiir die Abschlussarbeit. Zeigte die Projektarbeit beispielsweise eine Verande-
rung der Unternehmenskultur als zentrales Handlungsfeld fir die Steigerung der Reife
auf, so konnte eine Abschlussarbeit die Auswirkungen der veranderten Unternehmens-
kultur auf die Mitarbeitendenzufriedenheit und den Unternehmenserfolg untersuchen.

Zum Schluss des Projektes werden Studierende gebeten, ihr Vorgehen kritisch zu re-
flektieren. Dabei gab es Uiberwiegend positives Feedback fiir das hier geschilderte Vor-
gehen. So stellen Studierende unter anderem heraus, dass das geforderte schrittweise
Vorgehen anhand des Reifegradmodells dabei hilft, die tatsachlich wichtigen und kriti-
schen Stellschrauben fiir die digitale Transformation zu identifizieren. Andere betonen
die dadurch erzielte Transparenz, die es erlaubt, Malnahmen gezielt zu priorisieren.

Auflerdem zeigt sich, dass die Studierenden das Gelernte auch auf ihre berufliche
Praxis Ubertragen:

»,Die Anwendung der fiir den Projektleiter neuen Methode des Reifegradmo-
dells hat eine strukturierte Analyse des Geschaftsprozesses [..] ermoglicht.
Diese Analyse stellte eine gute Grundlage zur Ermittlung von Verbesserungs-
moglichkeiten dar. Dem Fahrplan der Aufgabenstellung dieses Moduls fol-
gend, konnte somit strukturiert ein kiinftiges digitales Verdanderungsprojekt
vorgeschlagen werden, welches mit Umsetzung der vorgeschlagenen Mal3-
nahmen den Digitalisierungsgrad dieses Prozesses tatsachlich erhéht.”

(aus dem Projektbericht eines Studierenden, Abdruck mit Genehmigung)

Das vorige Zitat ist kein Einzelfall. Manche Studierende berichteten Monate nach Ab-

schluss des Moduls, dass sie jetzt in dem von ihnen vorgeschlagenen Digitalisierungs-
projekt mitarbeiten oder es sogar leiten.
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7 Fazit

Durch die praxisnahe Beschéaftigung mit einem realen Projektumfeld werden den
Studierenden im Projekt Digitale Transformation wichtige Future Skills vermittelt: Sie
lernen in erster Linie transformative Kompetenzen wie Innovations- und Veréande-
rungskompetenz sowie Missionsorientierung, aber auch digitale Schlisselkompeten-
zen wie Digital Literacy und agiles Arbeiten. Die Tatsache, dass das Projekt Digitale
Transformation im Fernstudium angeboten wird, erweist sich dabei eher als Vorteil,
denn dies erméglicht die Wahl eines zur personlichen Situation passenden Studien-
modells, unter anderem ein Studium parallel zur Berufstatigkeit. Somit ist die Anwen-
dung von theoretischem Wissen, welches im Studium erworben wird, in der Praxis
wesentlich einfacher.
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INTERKULTURELLE KOMPETENZ UND KREA-
TIVITAT IM INTERNATIONALEN KONTEXT
KOLLABORATIV WEITERENTWICKELN

Passende Lernmdéglichkeiten fiir Future Skills zu schaffen ist eine
internationale Herausforderung. Der Praxisbericht zeigt, wie die
Future Skills Kreativitdt und interkulturelle Kompetenz im Rahmen
einer internationalen Hochschulkooperation zwischen Deutschland
und Siidkorea gemeinsam trainiert werden konnten. Zudem werden
tibertragbare Lessons Learned vorgestellt.

1 Einleitung

Die Idee der Future Skills oder 21st-Century-Skills ist ein internationales Phanomen.
Seit den 1990er Jahren wurden verschiedene Modelle und Frameworks entwickelt,
um diese Idee priziser zu fassen (fiir eine Ubersicht vgl. beispielsweise Ehlers, 2020
und Kotsiou et al., 2022). An der Entwicklung solcher Modelle waren neben einzelnen
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern in unterschiedlichen Landern auch inter-
nationale Organisationen wie beispielsweise die EU oder die OECD beteiligt. Dies
zeigt, dass die Thematik nicht nur fir das Bildungssystem in Deutschland, sondern fiir
Bildungseinrichtungen weltweit relevant ist. Trotz der gemeinsamen Herausforde-
rung, die Entwicklung von Future Skills curricular einzubinden und den Lernprozess
sinnvoll zu gestalten, ist die internationale Kooperation (mit deutscher Beteiligung)
im Hochschulbereich in diesem Themenkomplex noch relativ schwach ausgepragt,
obwohl solche Kooperationen jedoch ganz besondere Potenziale fiir den Erwerb spe-
zifischer Future Skills bieten kénnen. Im Sinne eines Good-Practice-Beispiels wird in
diesem Beitrag ein internationales Kooperationsprojekt vorgestellt, anhand dessen
einige dieser Potenziale sichtbar werden und das so gegebenenfalls als Inspiration fir
vergleichbare Vorhaben im deutschen Hochschulraum dienen kann.

Das Lehrprojekt wurde 2023 in einer Kooperation zwischen der Hochschule der Me-
dien (Stuttgart) und der Hankuk University of Foreign Studies (Seoul) durchgefihrt und
vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) im Programm International
Virtual Academic Collaboration (IVAC) gefordert. Im Fokus der Veranstaltung stand
die Weiterentwicklung der Kompetenzen Kreativitdt und Innovation, Kommunikation,
Zusammenarbeit und Teamarbeit sowie interkulturelle Kompetenz, die in vielen Frame-
works zu Future Skills (etwa Binkley et al., 2012) als wichtige Zukunftskompetenzen
genannt werden. Dariiber hinaus diente es der koreanischen Lerngruppe auch zur
Weiterentwicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen im Bereich Deutsch als Fremd-
sprache. Konkret wurde eine Lehrveranstaltung durchgefihrt, die aus gemeinsamen
Arbeitsphasen der koreanischen und deutschen Studierenden (per Zoom und Moodle)
sowie speziell auf beide Lerngruppen ausgerichteten Angeboten (in Prasenz und per
Zoom) bestand. In den gemeinsamen Arbeitsphasen arbeiteten sich die Studierenden
in Kleingruppen durch einen strukturierten Innovationsprozess. In den zielgruppen-
spezifischen Angeboten wurde begleitend die Sprach- sowie die interkulturelle Kom-
petenz explizit adressiert.

298

Christian Horn

Hankuk University of Foreign Studies,
Seoul

Tobias Seidl

Hochschule der Medien, Stuttgart

Il - FUTURE SKILLS IN DER LEHR-LERN-PRAXIS



In der Verknipfung von interkultureller Kompetenz und einer bzw. mehrerer zusatz-
licher Future Skills liegt unseres Erachtens das zentrale Potenzial bei internationalen
Kooperationen im Bereich Future Skills. Dies bedeutet aber auch, dass der Lernpro-
zess in den jeweiligen Kompetenzbereichen professionell unterstiitzt und etwa durch
regelmaBige Reflexion begleitet werden muss (vgl. z. B. Lange, 2009).

In Abschnitt 2 werden zundchst die Zielgruppen, die Lernziele des Lehrprojektes und
das didaktische Konzept beschrieben. Abschnitt 3 erldutert dann die Ubertragbaren
Lessons Learned und Herausforderungen. Der Beitrag schlie8t mit einem kurzen Blick
auf Chancen internationaler Lehrkooperationen zur Entwicklung von Future Skills.

2 Das Lehrprojekt
2.1 Lernendengruppe(n) und curriculare Einbindung

Die deutschen Teilnehmenden des Projekts waren allesamt BA-Studierende der Fa-
kultét Information und Kommunikation der Hochschule der Medien Stuttgart. Sie rekru-
tierten sich aus den Studiengdngen Informationsdesign, Online-Medien-Manage-
ment, Wirtschaftsinformatik sowie Informationswissenschaften. Seit mehreren
Jahren ist in alle BA-Studiengange der Fakultét eine verpflichtende Schliisselkompe-
tenzausbildung im Umfang von 15 ECTS integriert (vgl. Burmester & Seidl, 2020).
Das Projekt wurde als Variante einer bestehenden Wahlpflichtveranstaltung im Um-
fang von zwei ECTS im Schliisselkompetenzbereich angeboten. Um den Mehrauf-
wand fir die Studierenden in der internationalen Variante abzubilden, wurde ihnen fir
die Teilnahme am Projekt zusatzlich ein unbenoteter internationaler Intensivkurs
(ebenfalls im Umfang von zwei ECTS) angerechnet.

Die koreanische Lerngruppe bildeten die Studierenden des Kurses Advanced German
Conversation der Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung der Hankuk University of Fo-
reign Studies (HUFS) in Seoul, Stidkorea. Der Kurs richtet sich als Wahlpflichtkurs an
Studierende im dritten bzw. vierten Studienjahr. Seit dem Jahr 2020 werden in dem
Kurs regelmafig internationale Videokonferenzen mit Deutschlernenden aus ande-
ren Landern zur Weiterentwicklung der interaktionalen und der interkulturellen Kom-
petenz (vgl. Horn, 2022; Horn & Kanematsu, 2021) durchgefiihrt, sodass die Lernen-
den zu Beginn des Kurses bereits interkulturelle Begegnungen mit Studierenden aus
Deutschland erwarteten. Die Sprachniveaus der Studierenden reichten von B1 bis C2
nach dem Europédischen Referenzrahmen. Insgesamt konnten fiir das Pilotprojekt
sechs koreanische und 17 deutsche Studierende gewonnen werden.

2.2 Ableitung und Operationalisierung der Lernziele

Das bereits 2012 von Binkley et al. vorgelegte Meta-Modell der 21st-Century-Skills
bzw. Future Skills eignet sich gut als Orientierungspunkt fiir Curriculumsentwi-
cklungsprozesse (vgl. dazu Seidl, 2017). Fiir das Lehrprojekt wurden, neben der Wei-
terentwicklung der Deutschkompetenzen der koreanischen Studierenden, die drei
Kompetenzfelder Kreativitdt und Innovation, Kommunikation sowie Zusammenarbeit
und Teamarbeit (Binkley et al., 2012) zusammen gedacht und in die Lernziele integ-
riert. Das Kompetenzfeld Kreativitdt und Innovation wird dabei nicht primar als kiinst-
lerisch-expressive Kreativitdt verstanden, sondern als die Fahigkeit zur Generierung
von neuartigen und nitzlichen Ideen, Problemldsungen oder Produkten. Damit ist
diese Kompetenz fiir eine Vielzahl von Arbeits- und Lebensbereichen von hoher Rele-
vanz. Diese Relevanz wird auch in aktuellen Studien zur Entwicklung des Arbeitsmark-
tes immer wieder unterstrichen (vgl. etwa WEF, 2023). Im Hinblick auf die Bereiche
Kommunikation sowie Zusammenarbeit und Teamarbeit wird im Modell besonders die
Bedeutung des kompetenten Handelns in interkulturellen Gruppen hervorgehoben.
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Auch das Future-Skills-Modell des Stifterverbandes misst den hier beschriebenen
Kompetenzbereichen eine hohe Bedeutung bei.

Die Entscheidung, die genannten Kompetenzfelder kombiniert zu adressieren, bot
sich nicht nur im Hinblick auf die Relevanz dieser Bereiche fiir die Studierenden an,
sondern auch im Hinblick auf die Rolle von internationalen Gruppen fiir und in Krea-
tivitats- und Innovationsprozessen. Aus der Kreativitatsforschung gibt es Hinweise,
dass die kulturelle Heterogenitat von Teams die Effektivitat derselben - im Vergleich
zu kulturell homogenen Teams - erhéht (Huboing et al., 2013). Die kulturelle Diversi-
tét kann dabei zur gegenseitigen Anregung im kreativen Prozess fiihren, wodurch die
Kreativitdt der Gruppe insgesamt gestdrkt wird. Gleichzeitig sind kommunikative
Fahigkeiten sowie Fahigkeiten zur Zusammenarbeit im Team wichtig, um diese Hete-
rogenitdt nutzbar machen zu kdénnen. Das bedeutet, Kreativitdt, Kommunikation,
Zusammenarbeit im Team und interkulturelle Kompetenz lassen sich als Lernfelder
optimal verkniipfen. Abgeleitet aus dem KSAVE-Modell (Binkley et al., 2013) wurden
fiir das Kompetenzfeld Kreativitdt und Innovation folgende Lernziele definiert:

+ Die Studierenden kennen Prozessmodelle von Innovations- und Kreativitéts-
prozessen.

+ Die Studierenden kdnnen verschiedene Kreativitdts- und Innovationsmethoden
gezielt einsetzen.

+ Die Studierenden kénnen Kreativitéts- und Innovationsprozesse planen und
umsetzen.

« Die Studierenden sind offen fiir neue und wertvolle Ideen (sowohl inkrementelle
als auch radikale).

« Die Studierenden begreifen Riickschladge als Lerngelegenheiten und sind zur
Uberzeugung gekommen, dass Kreativitat und Innovation langfristige, zyklische
Prozesse sind, die durch kleine Erfolge und regelméfige Riickschldge gepréagt
sind.

Im Hinblick auf die Kompetenzfelder Kommunikation, Zusammenarbeit und Teamarbeit
sowie interkulturelle Kompetenz wurden folgende Lernziele aus dem KSAVE-Modell
abgeleitet:

+ Die Studierenden kénnen Arbeit im Team organisieren und Teamarbeit sowohl im
Hinblick auf das inhaltliche Ziel als auch die soziale Dimension erfolgreich
steuern.

. Die Studierenden kdénnen kulturelle Unterschiede nutzen, um neue ldeen zu
entwickeln und sowohl die Innovation als auch die Qualitat der Arbeit zu
steigern.

« Die Studierenden haben ein Bewusstsein und Sensibilitat fir gesellschaftliche
Konventionen und kulturelle Aspekte der Kommunikation entwickelt.

« Die Studierenden haben Respekt vor kulturellen Unterschieden und die
Bereitschaft zur effektiven Zusammenarbeit mit Menschen mit unterschied-
lichen kulturellen und sprachlichen Hintergriinden.

Fir die koreanische Gruppe wurden vor dem Hintergrund ihrer spezifischen Bedarfe
fir die Kompetenzfelder zusatzlich folgende Lernziele festgelegt:

« Die Studierenden haben eine positivere Haltung zur Zusammenarbeit in Teams
entwickelt und Potenziale der Teamarbeit erkannt.

+ Die Studierenden haben ihre Deutschkompetenz durch den intensiven
sprachlichen Austausch auf Deutsch in der Kleingruppenarbeit verbessert.
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2.3 Didaktisches Konzept

Das didaktische Konzept bestand aus drei Lehrveranstaltungsteilen (A-C; vgl. Abbil-
dung 1), die parallel Uber das gesamte Semester verliefen und in ihrem Zusammen-
spiel fiir die Studierenden einen kombinierten Kompetenzerwerb ermdglichen soll-
ten. Die Kompetenzbereiche wurden dabei zwischen den beiden Lehrkréften
entsprechend ihrer eigenen Profile und Kompetenzbereiche aufgeteilt.

Die sprachliche und interkulturelle Begleitung der koreanischen Studierenden (Teil A)
erfolgte im Rahmen der reguldren Veranstaltung in Présenz. Das fachliche Thema
Kreativitdt und Innovation wurde dabei zunachst im Kurs eingefiihrt und das Konzept
sowie die Moodle-Seite des Lehrprojekts vorgestellt. Daran schloss sich eine Unter-
richtssequenz zu Interkulturalitdt an, die zum Ziel hatte, die Studierenden fiir den Um-
gang mit interkulturellen Begegnungen zu sensibilisieren und auf gegebenenfalls auf-
tretende kulturelle Unterschiede bei der Interaktion mit den deutschen Studierenden
vorzubereiten. Dazu wurden verschiedene emische und etische Ansatze, etwa Kultur-
dimensionen im Sinne von Hofstede (1980), ,,high-context vs. low-context cultures®
nach Hall (1959) und ,Kulturstandards“ nach Thomas (1991), kritisch diskutiert.
Uber den weiteren Kursverlauf wurden die jeweiligen Erfahrungen und Schwierigkei-
ten in den internationalen Kleingruppen auf Deutsch erértert, Lésungen fiir Heraus-
forderungen besprochen und die Lehrvideos sprachlich vorentlastet.

In Teil B fand die Zusammenarbeit der beiden Gruppen sowie das strukturierte Lernen
im Bereich Kreativitat und Innovation statt. Didaktisch war das Projekt gepragt durch
ein Zusammenspiel von fachlichem Input, eigenem Ausprobieren und Reflexion iiber
das eigene Denken, Erleben und zukiinftige Handeln (vgl. dazu auch das Modell des
Experimental-Learning-Cycles (Kolb, 1984)). Die Erprobung des eigenen Handelns in
den Bereichen Teamarbeit und Innovation/Kreativitat sowie dessen Reflexion und die
Ableitung von Lessons Learned war in Teil B verortet. In Bezug auf die Sprach- und
interkulturelle Kompetenz fand das Sammeln einschlagiger Erfahrungen ebenfalls in
Teil B statt. Die Reflexion dieser Erfahrung und die Ableitung neuer Handlungsstrate-
gien (sowohl individuelle als auch als Gruppe) wurden strukturiert in den Teilen A
und C durchgefiihrt. Die hierbei neu entwickelten Strategien konnten dann wieder in
Teil B erprobt werden (vgl. auch Abbildung 1).

Abb. 01
Lehrveranstaltungsteile des didaktischen Konzepts

A: Sprachliche und interkulturelle Begleitung der koreanischen

Studierenden

B: Gemeinsam Kreativitat und Innovation lernen

C: Interkulturelle Begleitung der deutschen Studierenden

Quelle: eigene Darstellung
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Dem didaktischen Konzept von Teil B - Gemeinsam Kreativitdt und Innovation ler-
nen - lag ein Blended-Learning-Ansatz zugrunde, in dem geringe Prasenzzeiten im
Plenum, digitaler Input, Gruppenarbeit und verschiedene Feedbackformate kombi-
niert wurden. Zunachst erfolgte in der ersten Semesterwoche ein synchroner Online-
Kick-off mit einer Vorstellung des Veranstaltungskonzepts und der Kldrung von orga-
nisatorischen Riickfragen. Daran anschlieBend arbeiteten sich die Studierenden,
mithilfe von Lernvideos, in die theoretischen Grundlagen des Themas Kreativitdt und
Innovation ein. Zum Abschluss des Theorieblocks bearbeiteten sie schriftlich Refle-
xionsfragen, die die Theorie mit ihrem eigenen Handeln und Erleben verbanden. Zu
ihren Antworten bekamen die Studierenden schriftliche Riickmeldungen durch den
Lehrenden. Wahrend des Semesters durchliefen die Studierenden in gemischten
Kleingruppen (fiinf bis acht Studierende) einen Prozess, der strukturiert ihre Kreativi-
tats- und Innovationskompetenzen weiterentwickelte. Dabei nutzen sie vom Lehren-
den entwickelte Arbeitsmaterialien, die unter einer cc-Lizenz als OER veroffentlicht
sind (Seidl, 2019). Das hier genutzte Delight-Set gibt, in Kombination mit den Lern-
videos, zum einen eine solide theoretische Einfiihrung in das Thema Kreativitét und
Innovation und zum anderen praxisorientierte Handlungsanweisungen fiir die Gestal-
tung von kreativen Arbeitsprozessen in Gruppen.

Jede der Phasen im Prozess wurde nach dem gleichen Muster bearbeitet:

+ Input durch Lernvideos (bereitgestellt iiber das LMS Moodle) zur inhaltlichen
Einfliihrung in die Phase und deren Ziele

+ Bearbeitung der jeweiligen Phase im Prozess in der Gruppe mit Hilfe der zur
Verfligung gestellten Methoden und Arbeitsmaterialien

«  Dokumentation der Arbeitsergebnisse der Gruppe inklusive Reflexion des
Vorgehens in der Phase in Form einer Power-Point-Prédsentation (Upload in
Moodle)

+ Individuelles, asynchrones Feedback zur Dokumentation und Reflexion durch
den Lehrenden in Form eines Videos fiir jede Gruppe (Verteilung lber Moodle)

Am Ende des Gesamtprozesses erfolgte ein synchrones Auswertungsgesprach des
Lehrenden mit den einzelnen Gruppen.

Zur interkulturellen Begleitung der deutschen Studierenden (Teil C) fanden zwei ein-
stiindige Online-Treffen der deutschen Studierenden mit der Lehrkraft des koreani-
schen Kurses sowie eine Abschlussbesprechung in Stuttgart statt. Die erste Veran-
staltung war dabei aufgrund der knappen Zeit eher instruktiv und

« informierte Uber den koreanischen Kurs (Studienfach und -jahr, Auslandserfah-
rungen der Studierenden, Sprachkenntnisse) sowie dazu, wie das Lehrprojekt im
Kurs eingefiihrt worden war,

+ erlduterte sprachliche, soziale und kulturelle Herausforderungen fiir die
koreanischen Studierenden und

« gab Tipps zur Interaktion, fiir das eigene Verhalten und fiir die eigene Haltung, die
den Austausch und die Zusammenarbeit erleichtern sollten.

Das zweite Treffen, etwa sechs Wochen spater, diente der Reflexion der bisherigen
Erfahrungen im Austausch mit den koreanischen Studierenden und wurde als offene
Gesprachsrunde umgesetzt, in der interessante aufgetretene Befunde gemeinsam
besprochen wurden.

Der Verlauf und die Ergebnisse des Lehrprojekts wurden umfassend reflektiert und
evaluiert (vgl. Horn & Seidl, in Vorb.). Zum Evaluationsverfahren gehérten hinsichtlich
der Auseinandersetzungstiefe benotete Lerntagebiicher, eine gemeinsame Reflexi-
onsrunde im Rahmen einer Abschlusskonferenz, separate Feedbackrunden mit den
beiden Lerngruppen und eine Abschlussbesprechung der Lehrkrafte nach Ende des
Projekts.
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3 Lessons Learned und Herausforderungen

Aus dem Projekt lassen sich verschiedene Lessons Learned und Herausforderungen
ableiten, die auch auf andere Projekte und Kontexte Ubertragen werden kénnen. Die
Rickmeldungen der Studierenden im Rahmen des Evaluationsverfahrens, die hier nur
kurz angerissen werden konnen (vgl. fir eine detaillierte Analyse Horn & Seidl, in
Vorb.), zeigen, dass die Lernziele des Lehrprojekts im Grof3en und Ganzen erreicht
wurden und sich das Lehrkonzept in diesem Setting grundsatzlich bewahrt hat. Alle
Gruppen durchliefen erfolgreich den als roten Faden der Veranstaltung dienenden
strukturierten Innovationsprozess und prasentierten bemerkenswerte Projektpro-
dukte, die eine Kompetenzsteigerung in diesem Bereich belegen. Hinsichtlich der
Weiterentwicklung der interkulturellen Kompetenz lobten beide Lerngruppen die
Méglichkeit, durch das Projekt und die kollaborative Arbeit in den Kleingruppen etwas
lber die andere Kultur, Kommunikation, Lebensumstdande und Denkweise kennenler-
nen und so ihre Perspektive erweitern zu kénnen. Von den deutschen Studierenden
wurden insbesondere auch die Sitzungen zur Sensibilisierung fiir Besonderheiten der
koreanischen Kultur als sehr hilfreich fiir die Zusammenarbeit wahrgenommen. Fir
die koreanischen Studierenden bestand ein wichtiger Effekt des semesterbegleiten-
den Austauschs darin, mit den deutschen Studierenden ein ndheres zwischenmensch-
liches Verhéltnis und gegenseitiges Vertrauen aufbauen zu konnen. Dies gab ihnen
auch bei der Kommunikation in der Fremdsprache Deutsch zunehmend Sicherheit;
entsprechend lieBBen sich Kompetenzfortschritte etwa im Bereich der Lexik, aber
auch hinsichtlich des sprachlichen Selbstvertrauens beobachten. In Bezug auf die kol-
laborative Projektarbeit nannten beide Gruppen auch kulturelle Unterschiede, etwa,
dass sich die deutschen Studierenden zunachst mit der néheren Analyse des Problems
beschéftigten, wahrend die koreanischen Studierenden sich sofort der Losungsfin-
dung widmeten. Die mit den wahrgenommenen Unterschieden einhergehenden indi-
viduellen Herausforderungen, gepaart mit geduf3erter Empathie von beiden Seiten,
erzeugten auch von den beiden Lehrkrédften beobachtbare Perspektivwechsel und
trugen so zur Weiterentwicklung der interkulturellen Kompetenz bei. Von beiden
Gruppen wurde allerdings angegeben, dass ihnen, gerade zu Beginn, mehr Zeit zum
Kennenlernen und fir den interkulturellen Austausch gefehlt habe. Entsprechend ist
fir kiinftige bzw. dhnliche Projekte eine umfangreichere, in groflen Teilen selbstge-
steuerte Phase mit grofler Lernendenautonomie vorzusehen (vgl. Horn, 2022). Die
kombinierte Entwicklung verschiedener Future Skills in einem Veranstaltungsformat
hat sich bewéhrt, insbesondere da im vorliegenden Fall Wechselwirkungen zwischen
den einzelnen Kompetenzen bestehen.

Im Hinblick auf den organisatorischen Rahmen sind vor allem die unterschiedlichen
Semesterzeiten sowie der Zeitunterschied zwischen Deutschland und Sidkorea eine
Herausforderung gewesen. Hier bewdhren sich eine frihzeitige Planung sowie eine
Abkopplung von der normalen Laufzeit von Veranstaltungen. Zudem empfiehlt es
sich, zeitgleiche Slots im Stundenplan beider Gruppen festzulegen, um in diesen Zei-
ten gemeinsame Arbeitsphasen durchfiihren zu kénnen. Die Nutzung von digitalen
Lernmaterialien (zum Beispiel Videos mit Untertiteln), einem gemeinsam nutzbaren
LMS sowie einem Videokonferenztool hat sich als geeignet und ausreichend erwie-
sen. Die Durchfiihrung und Anrechnung solcher Veranstaltungen wird erleichtert,
wenn man sie in bestehende Veranstaltungscontainer integrieren kann.

Zum Erfolg maflgeblich beigetragen hat das didaktische Konzept, dass die beiden Ler-
nenden- und Lehrendengruppen in ihrer Unterschiedlichkeit berlicksichtigt hat:

« Fir beide Gruppen wurden gemeinsame, aber auch spezifische Lernziele
festgelegt, die sich dann auch in der Gestaltung der unterschiedlichen Veranstal-
tungsteile niedergeschlagen haben. Damit wurde die Heterogenitat der Gesamt-
gruppe beriicksichtigt und bewusst in das Veranstaltungskonzept integriert.

+ Auch die Heterogenitat des Lehrendenteams wurde im Projekt als Ressource
verstanden. Eine klare Aufteilung der Zustandigkeiten und Rollenverteilung,
abgestimmt auf die Kompetenzen und Erfahrungen der Lehrenden, hat sich hier
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als Erfolgsrezept bewahrt. Dies erforderte jedoch auch einen hohen Kommuni-
kationsaufwand im Vorfeld sowie ein Einlassen auf und Integrieren der fachli-
chen Perspektiven des Anderen. Gerade hier kdnnen die Lehrenden aber als
Rollenvorbild fiir ihre Studierenden dienen, da sie eine solche Haltung ja auch
bei diesen entwickeln wollen (zur Bedeutung der Vorbildrolle des Lehrenden
vgl. auch Seidl, 2021, mit Blick auf Schllsselkompetenzen auch Lange, 2009).

+  Wichtig ist aus unserer Erfahrung zudem eine gemeinsame Vision sowie ein
iteratives Mindset, um auf der einen Seite ein geteiltes Ziel zu haben und auf der
anderen Seite das Konzept kontinuierlich nachsteuern und weiterentwickeln zu
kénnen.

4 Ausblick

Future Skills werden, wie bereits in der Einleitung beschrieben, in der Lehre bislang
vor allem lokal gedacht - trotz des internationalen Anspruchs des Konzepts. Das
Good-Practice-Beispiel hat jedoch gezeigt, dass in internationalen Unterrichtspro-
jekten viel Potenzial fir neue und zusatzliche Méglichkeiten zum Kompetenzerwerb
liegt. Wie so oft im Hochschulkontext sind internationale Kooperationen sehr stark an
einzelnen (traditionellen) Fachern ausgerichtet. Dies ist Chance und Problem glei-
chermaflen. Chance in dem Sinne, dass man bestehende Kooperationen auf fachli-
cher Ebene durch eine professionell betreute und bearbeitete Future-Skills-Dimen-
sion anreichern konnte. Das im Beitrag vorgestellte didaktische Modell konnte hierzu
als Inspiration dienen. In der konkreten Praxis ist problematisch, dass den handelnden
Akteuren oft unklarist, wo, wie und von wem das Thema Future Skills an Partnerhoch-
schulen betreut wird. Hier kann es sich lohnen (gegebenenfalls auch mit Unterstit-
zung des eigenen International Office), bewusst bei einzelnen Partnerhochschulen
nach Pendants im Bereich Future Skills zu suchen und sich zu vernetzen. Auch eine
Vernetzung in international ausgerichteten Initiativen innerhalb der deutschen Com-
munity bietet sich dafiir an. Seit 2020 gibt es zum Beispiel in der Deutschen Gesell-
schaft fiir Schliisselkompetenzen in Lehre, Forschung und Praxis einen Fachausschuss fiir
Internationale Perspektiven auf Schliisselkompetenzen, der ein solches Forum fiir
den Austausch und zur Vernetzung bietet.
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VERMITTLUNG VON FUTURE SKILLS
FUR MATHEMATIK IN SCHULE UND

HOCHSCHULE

Durch ein vielféltiges und vernetzendes Konzept versucht die Profes-
sur fiir Didaktik der Mathematik an der Universitit Passau digitale
und klassische Aspekte von Future Skills insbesondere in Bezug auf
die Verbundnutzung digitaler und traditioneller Medien zu férdern.
Hierfiir werden universitdre Lehrkrédftebildung, Erkenntnisse aus in-
ternationalen Kooperationsprojekten und der Begleitung eines
bayernweiten Schulversuchs sowie individuelle Erfahrungen aus un-
mittelbaren schulischen Unterrichtseinsdtzen in der Gesamtschau
betrachtet. Dabei steht insbesondere die neue prozessbezogene
Kompetenz Mit Medien mathematisch arbeiten aus den im Jahr 2022
iiberarbeiteten Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz fiir
das Fach Mathematik im Fokus.

1 Einleitung

Gemal einer Analyse des Bundesministeriums fiir Arbeit und Soziales (BMAS, 2017)
sind - neben Globalisierung, demografischem Wandel und Migration - Bildung und
Digitalisierung zwei der groflen Trends im aktuellen Wandel der Arbeitswelt, was di-
rekt auch auf schulische Belange und Herausforderungen Auswirkungen hat (Brandl
& Szabo, 2024). Speziell in den 2022 aktualisierten Bildungsstandards fiir das Fach
Mathematik - Erster Schulabschluss (ESA) und Mittlerer Schulabschluss (MSA) i.d.F. vom
23.06.2022 wurde als neue siebte prozessbezogene Kompetenz Mit Medien mathe-
matisch arbeiten aufgenommen (KMK; 2022, S. 7 bzw. S. 13/14). Dort heif3t es unter
anderem: ,Mathematische Bildung in der digitalen Welt umfasst: Fachliche Kompe-
tenzen digital zu fordern und digitale Kompetenzen fachlich zu férdern. [...] Digitale
Medien, die fiir das Lernen und Lehren von Mathematik relevant sind, umfassen ma-
thematikspezifische sowie allgemeine Medien. Mathematikspezifisch sind insbeson-
dere digitale Mathematikwerkzeuge als themeniibergreifende Medien, aber auch
themenspezifische mathematikhaltige Medien (zum Beispiel Apps, interaktive Lern-
angebote)“ (KMK, 2022, S. 13). Im Hinblick auf das Future Skills Framework von Stif-
terverband und McKinsey & Company (Stifterverband, 2021) vermag diese mathe-
matikunterrichtsspezifische neue KMK-Kompetenz sowohl Bereiche klassischer
Kompetenzen (wie zum Beispiel Losungsfahigkeit und Kreativitat) als auch digitale
Schliisselkompetenzen (wie zum Beispiel Digital Learning und Digital Literacy) sinn-
stiftend miteinander zu verbinden und im Verbund zu thematisieren.

Um diese zukunftsorientierte Schliisselkompetenz umfassend zu adressieren, ver-

folgte die Professur fur Didaktik der Mathematik an der Universitat Passau zuletzt ein
vielféltiges und vernetztes Konzept
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1. inderuniversitdren Lehrkréftebildung (vgl. zum Beispiel Brandl, im Druck; Brandl
& Vinerean, 2023; Przybilla, Brandl, Vinerean & Liljekvist, 2022),

2. in einem internationalen Kooperationsprojekt und bayernweiten Schulversuch
mit universitdrer Begleitung (vgl. zum Beispiel Barthel & Brandl, 2020) und

3. im schulischem Unterrichtseinsatz (vgl. zum Beispiel MGF, 2023).

Dies wird im Folgenden kurz vorgestellt.

2 Beschreibung des implementierten Konzepts
2.1 Universitdre Lehrkraftebildung

Es besteht Einigkeit dariiber, dass die Ausbildung von vernetztem Professionswissen
als Schlisselkompetenz der Zukunft von hoher Bedeutung ist (vgl. zum Beispiel Hell-
mann et al., 2021). Im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung des BMBF wur-
de an der Professur fir Didaktik der Mathematik an der Universitdt Passau in Koope-
ration von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften ein
verzahntes und Wissen vernetzendes digitales Online-Lehr-Lern-Format (Digitale In-
teraktive Mathematische Maps - DIMM) zur Unterstiitzung von Lehr-Lern-Prozessen
in Schule und Hochschule konzeptuell entwickelt und erprobt (vgl. Abbildungen 1, 2

Abb. 01
Dreidimensionale Karten fiir Algebra (oben links), Geometrie (oben rechts),
Analysis (unten links) und Stochastik (unten rechts) (Status 14.03.2024)
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Abb. 02

Beispieleintrag (englisch) der Geometrie-Karte bzw. Timeline (Status 14.03.2024)
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und 3). Dies geschah in den Projekten SKILL und SKILL.de (Strategien zur Kompetenz-
entwicklung: Innovative Lehrformate in der Lehrerbildung/digital enhanced). Dabei
wurden digitale Wissensnetze mit historischer Komponente fiir Geometrie, Algebra,
Analysis und Stochastik, jeweils in den Sprachen Deutsch, Englisch, Spanisch und Uk-
rainisch, entworfen, implementiert und in mehreren iterativen Design-Zyklen teilwei-
se international erprobt und weiterentwickelt (vgl. zum Beispiel Brandl, im Druck;
Brandl et al., 2023; Przybilla et al., 2022; Vinerean et al., 2023). Die DIMM sind frei
online zuganglich und verwendbar unter https://math-map.fim.uni-passau.de.

2.2 Internationales Kooperationsprojekt und bayernweiter Schulversuch

Im Rahmen der Erforschung von Einsatzméglichkeiten digitaler Medien im Mathema-
tikunterricht steht an der Professur aktuell auch der Einsatz von dynamischen Mathe-
matik-Apps wie GeoGebra zusammen mit weiteren Online-Angeboten der GeoGe-
bra-Homepage (wie zum Beispiel die interaktive virtuelle Plattform GeoGebra
Classroom) auf mobilen Gerdten im nationalen und internationalen Kontext im Fokus.
Das Projekt Smartphone Math-Apps in Learning Environments (SMILE) vertritt im Rah-
men des Globalen Lehrkraftebildungsforschungs- und Bildungsaustauschprogramms
global.trex Passau (DAAD/BMBF) den Fachbereich Mathematik. In einer Kooperation
mit der Universidad de Ciencias Pedagoégicas Enrique José Varona (UCPEJV) Havanna,
Kuba, wurden in der Kontrastierung zweier duf3erst unterschiedlicher Kontexte Erfah-
rungen gesammelt und in aktuelle Lehr-Lern-Medien eingearbeitet. Das Bayerische
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus ermdglichte parallel mit dem Schulver-
such CAS in Priifungen die Erprobung von GeoGebra-Apps und Online-Angeboten
der Plattform www.geogebra.org auf mobilen Geraten wie Tablets und Smartphones
in Prifungen ab der achten Jahrgangsstufe bis hin zum Abitur. Es waren zehn bayeri-
sche Gymnasien an diesem Projekt beteiligt, das am 31. Juli 2024 ausgelaufen ist. Im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs durch die Professur ha-
ben neue Online-Fortbildungsformate (unter anderem moderierte Online-Seminare
in Orientierung an den eSessions der Stabsstelle der Akademie fiir Lehrerfortbildung
und Personalfiihrung Dillingen) es moglich gemacht, eine breitere Lehrkrafteschaft zu
erreichen als vor der Pandemie. Von der im Friihjahr 2024 durchgefiihrten Abschluss-
evaluation des Schulversuchs werden Riickschlisse auf Herausforderungen und Prob-
leme beim Einsatz der digitalen Medien und Formate erwartet.

2.3 Schulischer Unterrichtseinsatz

In einer Kooperation zur Starkung des Theorie-Praxis-Bezugs in der Lehrkraftebildung
zwischen dem Maristengymnasium Fiirstenzell (MGF) und der Professur fiir Didaktik
der Mathematik der Universitat Passau arbeitete die Fachbetreuung Mathematik am
MGF und die Professur im Mathematikunterricht einer 10. Klasse in den Schuljahren
2022/2023 und 2023/2024 in wechselweisen und Co-Teaching-Verfahren zusammen
(vgl. zum Beispiel MGF, 2023). Dabei wird insbesondere die Kompetenz Mit Medien
mathematisch arbeiten (unter anderem BYOD-Smartphone-Ansatz; Verwendung von
GeoGebra-Apps und Online-Angeboten der Plattform www.geogebra.org) adressiert.
Die dabei gewonnene Erfahrung fliet unmittelbar in die universitare Lehre zur Didak-
tik der Mathematik mit ein und kommt zuklinftigen Mathematiklehrkraften zugute.
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3 Erfolge und Herausforderungen

Die DIMM wurden in den letzten Jahren unter anderem bereits in Kursen der Lehr-
kréfteaus- und -weiterbildung zur Geometrie und Analysis an der Universitat Karlstad
in Schweden eingesetzt und unter anderem hinsichtlich ihrer technischen Bedienbar-
keit sowie ihrer Eignung zur Forderung eines vorteilhaften Bilds der Wissenschaft
Mathematik evaluiert. Dabei zeigte sich, dass die DIMM als weitestgehend einfach zu
bedienen und ihre Funktionalitaten als niitzlich wahrgenommen werden (Vinerean,
Liljekvist, Brandl & Przybilla, 2023). Speziell die Moglichkeit, vertikale und horizonta-
le Schnitte (vgl. exemplarisch Abbildung 3 links bzw. rechts) durch die dreidimensio-
nale Karte anfertigen zu kénnen, um damit zeitliche Entwicklungsmomente und the-
matische Zusammenhange in der Mathematik sichtbar zu machen, wurde von tiber 90
Prozent der Befragten aus dem Geometrie-Kurs als niitzlicher und klarer Weg befun-
den. Auch in Bezug auf die Analysis-Karte duerten sich Kursteilnehmende &hnlich:
,Die interaktive Karte gab mir einen guten und einfachen Uberblick iiber die Entwick-
lung der mathematischen Analysis. Sie zeigte gut und einfach die Reihenfolge, in der
die verschiedenen Menschen dazu beigetragen haben, und die Verbindung zwischen
ihren Entdeckungen (Student 18; deutsche Ubersetzung durch Autor) Beziehungs-
weise: ,,Sie ermoglicht uns zu sehen, wie die gesamte Menschheit, reprasentiert durch
viele Wissenschaftler aus verschiedenen Orten und Zeiten, zu dieser Innovation bei-
getragen hat (Student 1; deutsche Ubersetzung durch Autor)

Des Weiteren zeigte die Evaluation der Geometrie-Karte, dass durch die Arbeit mit
den DIMM auch vorteilhafte Sichtweisen auf die Mathematik (,beliefs“) gefordert
werden konnen (Vinerean, Brandl & Liljekvist, 2023). Diese sind ein bedeutsamer Be-
standteil der Professionalisierungskompetenz von Mathematiklehrkraften (Felbrich
et al., 2008, S. 764). Als vorteilhaft wird hierbei eine dynamische Interpretation der
Mathematik als sich entwickelnde Wissenschaft gesehen (im Gegensatz zu einer eher
statischen Betrachtungsweise von Formalismen und Schemata), die auch voriiberge-
hend in die Irre fiihrende Entwicklungsschritte aufzeigt und dadurch auch im Unter-
richt zu einer offenen Fehlerkultur beitragen kann.

Die im Rahmen der Schulversuchsbetreuung durchgefiihrte Fortbildung, die auch In-
teressierten auBerhalb des Schulversuchs offenstand, hatte zum Teil hohe Teilneh-
menden-Zahlen, wie zum Beispiel die von StR Christian Barthel durchgefiihrte eSes-
sion GeoGebra - Uberblick und Einsatzméglichkeiten im (Distanz-) Unterricht wahrend
der Zeit der Covid-Pandemie mit tiber 200 Anmeldungen.

Im Rahmen der Kooperation mit der Padagogischen Hochschule in Havanna, Kuba,
wurden Elemente und Aufgaben mit Aspekten zur Nutzung dynamischer Mathema-
tiksoftware wie GeoGebra in eine Neuauflage der kubanischen Mathematik-Lehrwer-
ke verstéarkt aufgenommen. Aufgrund eines leider nur bedingt vorhandenen Zugangs
zum Internet ist in Havanna trotz stark verbreiteter Nutzung des eigenen Smartphones
im Unterricht (BYOD-Ansatz) die Nutzung von kollektiven und kooperativen Beispiel-
anwendungs-Sammlungs-Clouds (zum Beispiel die GeoGebra-Materialiensammlung
mit lber einer Million internationalen Beitragen) nur schwer moglich. Substanzielle
digitale Vernetzungsmomente zum Beispiel mittels GeoGebra-Classroom liber W-
LAN-Netze im Klassenzimmer erscheinen in den Campusschulen am Standort der Ko-
operationshochschule momentan ebenfalls kaum realisierbar. Andererseits geben ak-
tuelle Diskussionen Hinweise, dass eine gegebenenfalls zu radikale Digitalisierung in
der Schule auch nachteilig sein kann und evtl. wieder gegengesteuert werden muss
(vgl. Riihle, 2024). Hier gilt es im Hinblick auf Future Skills wohl ein optimales Gleich-
gewicht zu finden, wobei eine solche Verbundnutzung von neuen und alten Medien
bereits in der Formulierung der KMK-Kompetenz Mit Medien mathematisch arbeiten
beriicksichtigt ist und in dieser Form angestrebt werden soll (KMK, 2022).

Ein Giber den aktuellen Schulversuch gegebenenfalls hinausgehender breiterer Ein-

satz des GeoGebra-Priifungsmodus ist im Moment noch nicht absehbar, beziehungs-
weise die dafiir nétigen Rahmenbedingungen sind noch nicht geklart. Gleichwohl ist
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der Einsatz von CAS-Taschenrechnern bei der Entscheidung ab der 10. Jahrgangs-
stufe flr ein CAS-Abitur bereits geregelt und wird an den entsprechenden Standor-
ten auch durchgefiihrt (vgl. zum Beispiel ISB, 2024).

Im Kontext des Kooperationsprojekts zur Starkung des Theorie-Praxis-Bezugs durch
die schulische Erprobung und hochschulische Diskussion von eigens durchgefiihrten
Unterrichtseinheiten ldsst sich zum einen eine realistisch-angleichende Wirkung in
Bezug auf die Erwartung und Einschatzung von tatsachlichen Voraussetzungen und
vorhandenen Kompetenzen feststellen, zum anderen aber auch die hohe Bereitschaft
und das hohe Engagement auf Schiilerinnen-, Schiler- und Lehrkrafteseite zur ge-
meinsamen Arbeit und Fortbildung hervorheben. Gerade im Hinblick auf die Forde-
rung von Future Skills wie der hier thematisierten neuen KMK-Kompetenz erscheint
eine unmittelbare Verschrankung von multiplikativ wirkenden Kontaktpunkten in der
Praxis mit Zustandigkeiten in der hochschulischen Lehre als sehr forderlich und effek-
tiv zur Etablierung von Kompetenzzuwéchsen bei samtlichen beteiligten Akteuren.
Daruber hinaus weist die beschriebene Schnittstellenarbeit mehrere Beziige zu Merk-
malen wirksamer unterrichtsbezogener Lehrkraftefortbildungen auf (vgl. SWK, 2023,
S. 102, unter Bezug insb. auf Lipowsky & Rzejak, 2017, 2021; Hill & Papay, 2022).

4 Zusammenfassung und Ausblick

Durch die auch in der neuen KMK-Kompetenz Mit Medien mathematisch arbeiten
adressierte Verbundnutzung neuer, insbesondere digitaler Medien und traditioneller
Vorgehensweisen im Kontext einer vernetzenden Forschungs- und Lehr-Strategie
versucht die Professur fiir Didaktik der Mathematik an der Universitat Passau Schiile-
rinnen und Schiiler, Studierende sowie Lehrende bezliglich aktuell und zukinftig
wichtiger mathematik(unterrichts)spezifischer Fahigkeiten, Fertigkeiten und Eigen-
schaften zu unterstitzen. Defragmentierungsaspekte zwischen Theorie beziehungs-
weise Wissenschaft und Praxis spielen dabei eine zentrale Rolle. Erste Erfahrungen
aus dieser Umsetzung sowie erste Ergebnisse von Evaluationen deuten auf positive
Effekte hin.

Im Hinblick auf aktuelle Herausforderungen, die zukiinftige Adaptionen von Lehr-
Lern-Konzepten bedingen, werden unterschiedliche Teilaspekte der prasentierten
Strategie in unterschiedlicher Zielrichtung weiterentwickelt.

Unter Beriicksichtigung spezifischer Bedirfnisse von mathematisch begabten Schu-
lerinnen und Schiilern - wie zum Beispiel der Praferenz beziiglich autonomen Arbei-
tens an Problemstellungen (vgl. zum Beispiel Hunt, 1996; Li & Adamson, 1992;
Robinson, 1990) - und bei gleichzeitigem Einbezug der sinnstiftenden mathematik-
historischen Vernetzungsstruktur der DIMM wurden ausgewdhlte Knoten der DIMM
mit thematisch einschlagigen Wettbewerbsaufgaben verlinkt. Dadurch soll sich fir
die gegebenenfalls selbstandig mit dem digitalen Medium arbeitenden Schilerinnen
und Schiiler die Moglichkeit ergeben, auf genetisch-historischen Entwicklungswegen
durch die Mathematikgeschichte aufeinander aufbauende anspruchsvolle Inhalte und
Aufgabenstellungen kennenzulernen (Brandl & Szabo, 2024).

Beziiglich des von der Professur betreuten Schulversuchs findet seit Friihjahr 2024
die Abschlussevaluation statt. Dabei wird unter anderem untersucht, ob es beim Ein-
satz des GeoGebra-Priifungsmodus an Schulen lber einen vertretbaren Umfang hin-
ausgehende Probleme in Bezug auf technische, organisatorische sowie inhaltliche
und methodisch-didaktische Rahmenbedingungen gab beziehungsweise gibt. Mithil-
fe einer schriftlichen Fragebogenerhebung sollen die Funktionalitdt und etwaige Pro-
blemfelder des Einsatzes von GeoGebra im Prifungsmodus eruiert werden. Mit der
Sichtung ausgewahlter Priifungsangaben wird zudem eine Gesprachsgrundlage fir
Leitfadeninterviews mit den Lehrkraften geschaffen. Dabei sollen eventuelle individu-
elle Einzelproblemfelder genauer abgeklart und etwaige Losungsansdtze gesammelt
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werden. Durch die Gesprache sowohl mit Lehrkraften als auch mit Schilerinnen und
Schilern soll dabei ein méglichst umfassendes Bild des Schulversuchs unter Bertick-
sichtigung der verschiedenen Perspektiven ermoglicht werden.

Im Hinblick auf die aktuelle Diskussion um generative KI-Sprachmodelle wie zum Bei-
spiel ChatGPT wird zudem die verstédrkte Notwendigkeit von textbezogenen Kompe-
tenzen - wie sie zum Beispiel auch Modelle einer Narrativen Didaktik adressieren (vgl.
Brandl & Vinerean, 2023) - zur kritischen Auseinandersetzung mit maschinell erzeug-
ten Texten als zukiinftige Schlisselkompetenz beziehungsweise Future Skill im Kon-
text einer erweiterten Data Literacy ersichtlich. So spricht auch das Impulspapier der
Standigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz Large Lan-
guage Models und ihre Potenziale im Bildungssystem (SWK, 2024) kritische Aspekte der
Textproduktion durch generative Kl-Technologien an: ,In kreativen Lernszenarien
kdnnen sie genutzt werden, um Ideen zu generieren und die Gestaltung literarischer
oder kiinstlerischer Projekte zu unterstiitzen. Allerdings ist die eigene Informations-
suche und -bewertung sowie die Produktion von Text fir Lernende ein wichtiger ela-
borativer Prozess“ (ebd., S. 10). Denn sie bergen ,durch ihre leichte Bedienung und
die (zumindest oberflachlich) hohe sprachliche Qualitdt der Ergebnisse die Gefahr,
dass Lernende fertige Produkte erstellen lassen, deren inhaltliche Qualitat sie nicht
einschatzen kénnen, und dabei die eigentlich lernforderlichen Aktivitdten auslagern.
Motivationsverluste sind zu beflirchten, wenn Lernende den Eindruck haben, Aktivi-
taten ausiliben zu missen, die eine Kl Gibernehmen kénnte.“ (ebd.) Aus Sicht der Fach-
didaktik Mathematik bedingt dies ein zwingendes Handlungsmoment zur Auseinan-
dersetzung mit der neuen Technologie, das sich zukiinftig kanonisch in bereits
bestehende aktuelle Kompetenzanforderungen einbinden lasst: ,Lernende (wie Leh-
rende) sollten dafiir geschult werden, wie generative KI-Sprachmodelle zu benutzen
sind und wie fehleranfallig sie sind, d.h. sie missen in die Lage versetzt werden, ziel-
fiihrende Eingaben zu setzen und die Fehler und die Giite der bereitgestellten Infor-
mation zu erkennen [...] Hier gliedern sich die dafiir ben&tigten digitalen Kompeten-
zen in ganz natiirlicher Weise in die Kompetenz ,mit Medien mathematisch arbeiten®
der neu Uberarbeiteten Bildungsstandards (KMK, 2022) der Sekundarstufe an.
(Buchholz et al., 2023, S. 25)
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LEHRKRAFTEBILDUNG: MIT DIGITALEN

LERNEINHEITEN ZUKUNFTSKOMPETENZEN

DER BNE VERMITTELN

Im UNESCO-Programm BNE 2030 wird die zentrale Rolle von Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) fiir die globalen Ziele der
Agenda 2030 betont. Neben der Einbindung in schulische Lehrplane
ist die Integration von BNE in die universitire Lehrerausbildung ent-
scheidend, um angehende Lehrkrifte fiir die Vermittlung dieser
Fahigkeiten an Schiilerinnen und Schiiler vorzubereiten. Im Rahmen
des Projekts BNE-OER wurden 31 digitale Lerneinheiten erstellt, in
denen verschiedene Themen im Bereich der nachhaltigen Entwick-
lung aus einer fachwissenschaftlichen oder fachdidaktischen Pers-
pektive betrachtet werden. Alle digitalen Lerneinheiten wurden in
Lehrveranstaltungen evaluiert, liberarbeitet und als OER veréffent-
licht. Im Folgenden werden die inhaltlichen Schwerpunkte und das
didaktische Konzept der BNE-Lerneinheiten vorgestellt. Anschlie-
Rend werden die Evaluationsmethodik und ausgewéhlte Evaluations-
ergebnisse prasentiert. Zum Schluss werden die Nutzung der erstell-
ten OER und die Evaluationsmethodik diskutiert.

1 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE)

Mdllproblematik, Artensterben, Klimawandel und Ressourceniibernutzung sind nur
einige Schlagworte, die andeuten, vor welchen Problemen unsere Gesellschaft steht
und wie grol} die Notwenigkeit ist, grundlegende Transformationen anzustof3en, um
die Zukunft positiv zu beeinflussen. In diesem Zusammenhang haben die Vereinten Na-
tionen Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development Goals, SDGs) aufgestellt (Ver-
einte Nationen, 2024), die ein Umdenken und die Zusammenarbeit von unterschied-
lichsten Akteuren auf lokaler, nationaler und globaler Ebene erfordern. Die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) spielt in diesem Kontext eine entscheidende Rolle, da
sie darauf abzielt, Menschen zu beféhigen, sich aktiv an der Gestaltung einer nachhal-
tigen Zukunft und der Erreichung der Nachhaltigkeitsziele zu beteiligen.

1.1 BNE 2030

Im Rahmen des UNESCO-Programms Education for Sustainable Development: Towards
achieving the SDGs (BNE 2030) wird seit 2020 die essenzielle Bedeutung der BNE fiir
das Erreichen der globalen Ziele der Agenda 2030 betont (UNESCO, o. J.). Neben
der Implementierung in schulische Curricula ist es von entscheidender Bedeutung,
dass die Bildung fir nachhaltige Entwicklung in die Lehrkrafteausbildung an Universi-
taten integriert wird, damit Studierende befdhigt werden, in ihrem spéateren
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Berufsleben Zukunftskompetenzen an die Schiilerinnen und Schiiler zu vermitteln.
Demensprechende BNE-Kompetenzen hat die UNESCO (2017) definiert. Von ihr
werden System- und Problemldsekompetenz, normative, strategische, kollaborative
Kompetenzen, kritisches Denken und Kompetenzen zur Selbstreflexion beschrieben.
Besonders grofe Uberschneidungen zu den Future Skills (siehe Einleitung des Sam-
melbands) finden sich bei der Zukunftskompetenz, worunter verstanden wird, dass
Schiilerinnen und Schiiler Zukunftsvisionen verstehen und bewerten, eigene Visionen
fir die Zukunft entwerfen sowie lernen, die Folgen von Handlungen abzuschatzen
und mit Risiken umzugehen (UNESCO, 2017). Ahnliche Ziele werden von der Euro-
péischen Union mit dem Kompetenzrahmen flir Nachhaltigkeit Greencomp verfolgt
(Bianchi et al., 2022). Damit kiinftige Lehrkréfte diese Kompetenzen in ihrem Unter-
richt fordern kénnen, sollten sie in ihrem Studium fachinhaltliche Kompetenzen er-
werben, um die vernetzten Ursachen der nicht-nachhaltigen Entwicklungen verste-
hen und ihre Folgen fir Umwelt und Gesellschaft abschédtzen zu kénnen. Auf der
Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse miissen sie aber auch in die Lage versetzt
werden, mogliche Handlungs- und Losungsansatze auf individueller, politischer und
kollektiver Ebene zu entwickeln und die Folgen fiir unterschiedliche Regionen und
gesellschaftliche Gruppen abzuschatzen. Neben fachinhaltlichen Kompetenzen soll-
ten im Lehramtsstudium zudem (themenbezogene) didaktische Kompetenzen ver-
mittelt werden, um die komplexen Thematiken und zugehérigen Diskurse didaktisch
zu reduzieren und Methoden zu erlernen, wie die Thematiken multiperspektivisch,
handlungs- und problemorientiert im Unterricht behandelt werden kénnen.

1.2 BNE in der Hochschullehre

Weltweit bemiihen sich Hochschulen, sich an die rasant wachsende Entwicklung des
Bedarfs im Bildungssektor anzupassen (Filho et al., 2021). Dazu fehlen leider oft ent-
sprechend entwickeltes und frei zugangliches Lehrmaterial und Curricula, sodass die
breite universitare Implementierung der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung der ge-
sellschaftlichen Entwicklung hinterherhinkt (Filho et al., 2021). Die UNESCO (2019)
sieht die Entwicklung von qualitétsvollen Open Educational Resources (OER) in die-
sem Zusammenhang als einen wichtigen Ansatz fir die Erreichung der UN-Nachhal-
tigkeitsziele und zur Entwicklung einer inklusiven Wissensgesellschaft. Diese Lehr-
und Lernressourcen, die je nach Lizenz unterschiedlich modifiziert und verbreitet
werden diirfen, sind von verschiedenen Organisationen, wie der Kultusministerkonfe-
renz, der UNESCO und der Européischen Union als bedeutender Ansatz erkannt wor-
den, da sie einfach anzupassen, kostenfrei und leicht zuganglich sind (Inamorato Dos
Santos et al., 2016; Kultusministerkonferenz, 2015, 2017; Deutsche UNESCO-Kom-
mission, 2015). Die offenen Bildungsmaterialien bieten zudem den Vorteil, dass sie in
der Regel so lizensiert sind, dass sie weiterbearbeitet werden kénnen. Sie kénnen da-
her von Universitdtsdozentinnen und -dozenten an die Bedarfe der jeweiligen Facher,
Curricula und die speziellen Lerngruppen ohne rechtliche Probleme angepasst wer-
den. Dies unterstltzt den Austausch, die Erprobung und Weiterentwicklung neuer
didaktischer Konzepte und innovativer Medien unter Bildungseinrichtungen, in der
Hoffnung, dass die Qualitat der Lehre durch die digitalen Lernmodule verbessert und
kontinuierlich weiterentwickelt wird (Deutsche UNESCO-Kommission, 2015). Von
Seiten der Studierenden bestehen die Vorteile darin, dass die OER die Mdglichkeit
zum zeit- und ortsunabhéngigen Selbststudium bieten, was universitare Veranstaltun-
gen, die digital synchron oder in Présenz stattfinden, im Sinne des Konzepts des inver-
ted classroom sinnvoll erganzen kann. Digitale Lerneinheiten, die als OER entwickelt
wurden, bieten zudem die Méglichkeit, unterschiedliche interaktive Medien zur Wis-
sensvermittlung zu integrieren (zum Beispiel Erklarvideos, Prasentationen, Bilder)
und diese mit Ubungsformaten zu verkniipfen (zum Beispiel Zuordnungsaufgaben,
Multiple Choice, Liickentexte, Memory). Die Studierenden konnen in ihrem individu-
ellen Tempo und entsprechend ihren Interessen arbeiten und bekommen durch die
automatisierten Ubungen Riickmeldung zu ihrem Lernerfolg. Von Fischer & Isenmann
(2023) werden die Vorteile der Inklusion und des leichten Zugangs von Online-Mate-
rialien betont. Im Bereich der Lehrkraftebildung wird der Einsatz von OER im Studium
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zudem als Mdglichkeit gesehen, das Bewusstsein angehender Lehrkréfte fiir die Vor-
teile von OER zu scharfen und Medienkompetenz zu vermitteln, was deren zukiinftige
Verwendung im Unterricht fordern kénnte (Otto, 2019).

Die Corona-Pandemie hat die Dringlichkeit der Integration digitaler Lehr- und Lern-
materialien in die Hochschulbildung verdeutlicht und zu einem bemerkenswerten An-
stieg neuer didaktischer Konzepte und Materialien gefiihrt, die von Lehrenden ent-
wickelt und teilweise als OER veroffentlicht wurden, insbesondere im Kontext der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Weselek et al., 2022). Dieser Fortschritt in der
hochschulischen Lehrpraxis sollte nun durch die Untersuchung der spezifischen Lern-
effekte und die Diskussion iiber die Ubertragbarkeit erfolgreicher Ansétze auf andere
Institutionen und Fachbereiche ergédnzt werden. Die Qualitatssicherung von OER ist
jedoch bisher ein weitgehend ungeldstes Problem (Grimm & Rdodel, 2020). Zur Quali-
tatssicherung sollten Evaluationen durchgefiihrt werden, mit denen neben der Bedien-
barkeit und der Motivationsforderung auch die Lerneffekte bestimmt werden kdnnen.
Dazu stehen aber im Moment noch sehr wenige geeignete Instrumente zur Verfiigung.

1.3 Vorstellung des Projekts BNE-OER

Um dem Bedarf der Hochschulen an qualitatsgesicherten OER fiir die Vermittlung
von BNE in der Lehrkréftebildung zu entsprechen, wurden im Projekt BNE-OER*
31 digitale Lerneinheiten erstellt, evaluiert, liberarbeitet und als OER veré&ffentlicht.

Diese digitalen Bildungsangebote zielen darauf ab, ein breites Spektrum an fachlichen
und didaktischen Kompetenzen zu férdern. Die Inhalte decken eine Vielzahl von The-
men im Bereich der nachhaltigen Entwicklung ab, entweder aus fachinhaltlicher oder
didaktischer Perspektive betrachtet. Jede Lerneinheit ist so gestaltet, dass sie etwa
90 Minuten Bearbeitungszeit umfasst, aufgeteilt in eine Selbstlernphase und eine
Phase der komplexen Anwendung. Die Evaluation dieser Lerneinheiten erfolgte im
Rahmen verschiedener Lehrveranstaltungen, basierend auf einem speziell entwickel-
ten Evaluationsinstrument, und fiihrte zu entsprechenden Uberarbeitungen.

Im Folgenden werden zundchst das Kompetenzmodell zur Vermittlung spezifischer
Kompetenzen in der Lehrkraftebildung im Kontext von BNE prasentiert. Danach wer-
den die inhaltlichen Schwerpunkte und das didaktische Konzept der BNE-Lerneinhei-
ten vorgestellt. AnschlieBend wird die Evaluationsmethodik vorgestellt, welche auf
dhnliche OER-Projekte ubertragen werden kénnte, und es werden exemplarisch die
Ergebnisse der Evaluationen dargelegt. Der Artikel schieRt mit Uberlegungen zur
Nutzung sowohl der Evaluationsmethodik als auch der erstellten OER in anderen uni-
versitaren Kontexten.

2 Vorstellung der BNE-Lerneinheiten

Es wurden 31 digitale Lerneinheiten als OER im Projekt BNE-OER verd&ffentlicht, die
Uber die Projektwebseite aufgerufen werden kénnen. Die Erstellung erfolgte tber die
E-Learning-Plattformen ILIAS und Moodle der beteiligten Hochschulen.

2.1 Kompetenzen

Das Projekt legt den Schwerpunkt auf die Vermittlung spezifischer Kompetenzen, die
zukiinftige Lehrkrafte befahigen sollen, ihre Schiilerinnen und Schiiler durch BNE zu
eigenverantwortlichem und miindigem Agieren anzuregen. Diese sind Teil der Future
Skills (siehe Einleitung). Basierend auf etablierten Modellen, Konzepten und den Er-
kenntnissen aus empirischen Untersuchungen, wurde ein Modell zur Strukturierung
der bendtigten Kompetenzen erstellt. Dieses Modell (siehe Abbildung 1) umfasst
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Das Projekt BNE-OER wird vom Land NRW in der

Forderlinie OERContent.NRW unterstutzt.

Die Projektpartner sind die Universitat zu KoIn

(Arbeitsgruppe Budke), die Fachhochschule

Studwestfalen (Arbeitsgruppe Henrichwark) sowie
die Bergische Universitdt Wuppertal (Arbeitsgrup-

pe Kuckuck und Medialab).
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acht zentrale Kompetenzbereiche, die sowohl fachspezifisches Wissen als auch didak-
tische Fahigkeiten umfassen. Im Folgenden werden die abgeleiteten Kompetenzen
kurz vorgestellt. Auf der Projektwebsite finden sich weitere Erlduterungen zu den
einzelnen Kompetenzfeldern.

Die konzeptionelle Kompetenz stellt die Basis des Modells dar, welches das Grundver-
standnis der bestehenden BNE-Konzepte abbildet. Dabei sollen die Padagoginnen
und Padagogen auf fachlicher Ebene den wissenschaftlichen Diskurs um nachhaltige
bzw. nicht-nachhaltige Entwicklung wiedergeben konnen. Auf fachdidaktischer Ebe-
ne sollten sie in der Lage sein, BNE-relevante Themen fiir ihr Fach zu identifizieren und
eigene BNE-Fachkonzepte fiir Institutionen zu entwickeln sowie zu implementieren.

Abb. 01
Modell fiir BNE-Kompetenzen in der Hochschulbildung fiir Lehrkrafte

Planungs-
kompetenz

System-
kompetenz

Konzeptionelle
Kompetenz

Kompetenz
zum Perspektiven-
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und Kommunikations-
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Reflexions- Beurteilungs-
kompetenz und Bewertungs-
kompetenz

Handlungs-
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Sekundar-
stufe Il

Sekundar-
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Grund-
schule

Elementar-
bildung

Quelle: Entwurf von Budke & Vasiljuk (2023a); Grafik: Julia Heinrich.
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Dariiber hinaus sollten sie die Vernetzung und den Austausch mit unterschiedlichen
BNE-Akteuren férdern kénnen.

Um BNE in der Praxis umsetzen zu kdnnen, ist die Planungskompetenz notwendig. Auf
fachlicher Ebene sollten Pddagoginnen und Pédagogen im Kontext von nachhaltiger Ent-
wicklung Leitlinien, Konzepte und Ma3nahmen fiir rdumliche Planung wiedergeben und
beurteilen konnen (Rauch & Steiner, 2013). Auf fachdidaktischer Ebene sollten sie in der
Lage sein, didaktische BNE-Konzepte fiir formelle und informelle Lernorte zu planen und
zu entwerfen, Material zu recherchieren und eine didaktische Reduktion der Inhalte vor-
zunehmen, in der die Komplexitdt und Kontroversitdt dennoch beriicksichtigt wird.

BNE fordert von Pddagoginnen und Pédagogen die Auseinandersetzung mit komple-
xen gesellschaftlichen Herausforderungen, fiir deren Verstandnis die Systemkompe-
tenz notwendig ist. Auf fachlicher Ebene sollten daher die Padagoginnen und Padago-
gen in der Lage sein, globale, regionale sowie lokale Prozesse, Systeme sowie
Komplexitaten nicht nachhaltiger Entwicklungen und deren Wechselwirkung zu ver-
stehen, in vernetzen BNE-Systemen zu denken und nicht-nachhaltige Entwicklungen
zu identifizieren (Hilger et al., 2020, S. 60 ff., Rieckmann, 2018, Baumann & Niebert,
2020, S. 239 ff.). Auf fachdidaktischer Ebene sollten sie BNE-Prozesse und BNE-Sys-
teme, deren Wechselwirkung sowie kausale Bezlige mit geeigneten Konzepten ver-
mitteln konnen (Baumann & Niebert, 2020, S. 239 ff.; Rost, 2005, S. 16 f.).

Es werden insbesondere im Rahmen von BNE Themen behandelt, bei denen verschie-
dene Perspektiven beriicksichtigt und verstanden werden missen, weswegen die
Kompetenz zum Perspektivwechsel notwendig ist. Die Padagoginnen und Péddagogen
sollten daher auf fachlicher Ebene die verschiedenen Perspektiven der Akteure so-
wohl identifizieren als auch in diese wechseln kdnnen. Dariiber hinaus sollten sie die
Werte der Akteure sowie deren Normen und Interessen, welche nachhaltige bzw.
nicht nachhaltige Entwicklungen beeinflussen, analysieren kdnnen (Baumann & Nie-
bert, 2020. S. 239 ff.). Auf fachdidaktischer Ebene sollten die Padagoginnen und
Padagogen den Perspektivenwechsel, die Empathiefahigkeit und die Ambiguitdtsto-
leranz férdern sowie Hilfestellungen geben kdnnen, Perspektiven kritisch zu hinter-
fragen (Rieckmann, 2012; Baumann & Niebert, 2020, S. 241).

Die Argumentations- und Kommunikationskompetenz ist ein weiterer wichtiger Be-
standteil im Kontext von BNE. Hierfiir sollten die Pddagoginnen und Padagogen auf
fachlicher Ebene eine Analyse gesellschaftlicher Diskurse zu Nachhaltigkeitsthemen
sowie demokratischer Aushandlungsprozesse zu Nachhaltigkeitsthemen unter Be-
ricksichtigung verschiedener Perspektiven durchfiihren kénnen (Hilger et al., 2020,
S. 61; Kuckuck & Lindau, 2020, S. 162). Auf fachdidaktischer Ebene sollten die Pad-
agoginnen und Padagogen in der Lage sein, offene Argumentationen und komplexe
Begriindungen zu fordern und verschiedene Kommunikations- und Kooperationsfor-
men einzusetzen (Gryl & Budke, 2016, S. 70f.).

Neben dem Austausch Gber BNE-Themen ist die Beurteilungs- und Bewertungskompe-
tenz eine weitere wichtige Fahigkeit. Auf fachlicher Ebene sollten die Pddagoginnen
und Padagogen in der Lage sein, bei Entscheidungen unterschiedliche Werte(-syste-
me) zu berlcksichtigen, Losungsméglichkeiten sowie Mal3nahmen zu bewerten (Rost,
2005, S. 16 f., Hilger et al., 2020, S. 61) und die Interessen, Durchsetzungsfahigkeiten
sowie die Beziehungen BNE-relevanter Perspektiven bzw. Akteure zu beurteilen. Auf
fachdidaktischer Ebene sollten die Pddagoginnen und Pddagogen in der Lage sein, das
Beurteilen und Bewerten kollektiver Normen zu BNE-Fragestellungen sowie der eige-
nen Meinung zu férdern (Rieckmann, 2012, Baumann & Niebert, 2020, S. 241).

Aufgrund der Komplexitat der BNE-Themen ist die Reflexionskompetenz ein weiterer
wichtiger Bestandteil. Die Pddagoginnen und Pddagogen sollten auf fachlicher Ebene
Argumentationen, Bewertungen, wissenschaftliche Konzepte und gesellschaftliche
MafBnahmen sowie die eigene Meinung, Werte(-systeme) sowie Handlungen reflek-
tieren konnen (Baumann & Niebert, 2020, S. 241). Ebenso sollten die Pddagoginnen
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und Pddagogen auf fachdidaktischer Ebene in der Lage sein, Hilfestellung zu geben,
um die eigene Meinung, die eigenen Handlungen und Argumentationen zu reflektie-
ren. Zudem sollten sie die dargestellten Perspektiven einerseits reflektieren lassen
kénnen, andererseits ihre Wahl der BNE-Materialien sowie ihre eigene Rolle als Lern-
begleiter reflektieren (Hilger et al., 2020, S. 61).

Um die von BNE geforderte gesellschaftliche Transformation zu erreichen, ist die
Handlungskompetenz essentiell. Auf fachlicher Ebene sollten daher die Padagoginnen
und Padagogen eigene nachhaltige Handlungsmdglichkeiten entwickeln und Hand-
lungsalternativen sowie Partizipationsmdglichkeiten im Kontext der Nachhaltigkeit
kennen (Baumann & Niebert, 2020, S. 239 ff.). Auf fachdidaktischer Ebene sollten sie
in der Lage sein, die Handlungsbereitschaft, Miindigkeit und Partizipation sowie das
zukunftsorientierte Denken und Handeln zu férdern (De Haan, 2008; Hilger et al.,
2020, S. 61 ff.; Baumann & Niebert, 2020, S. 241; (Gryl & Budke, 2016, S. 70 f.). Zu-
dem sollten sie alternative Handlungsmadglichkeiten aufzeigen kénnen, ohne die Ler-
nenden von diesen, gemif dem Uberwiltigungsverbot, zu iiberzeugen.

Bei der Konzeption der fachlichen und fachdidaktischen Lerneinheiten wurde darauf
geachtet, die verschiedenen Kompetenzen des vorgestellten BNE-Kompetenzmo-
dells zu fordern. Die Kompetenzen wurden daher in verschiedene Lernziele tber-
fihrt, die innerhalb der Lerneinheiten angestrebt wurden. Die Lernziele jeder Lern-
einheit sind in einem didaktischen Kommentar festgehalten (siehe Kapitel 2.3).

2.2 Inhaltliche Schwerpunkte

Fir die Gestaltung der digitalen Lerneinheiten wurden einerseits fachinhaltliche
Schwerpunkte und andererseits didaktische Schwerpunkte gesetzt. Diese leiten sich
direkt aus den Modulhandbiichern der beteiligten Studiengange und typischen uni-
versitdren Veranstaltungen ab. Diese Schwerpunktsetzungen sollen anhand der elf
Lerneinheiten erldutert werden, die am Institut fiir Geographiedidaktik der Universi-
tat zu Koln fir die Lehrkraftebildung im Fach Geographie entwickelt wurden (Link:
https://www.edulabs.uni-koeln.de/goto _iliasedulabs _crs_6000.html).

Fachliche Lerneinheiten:

« Dimensionen und Maf3nahmen nachhaltiger Stadtentwicklung

+ Klimaschwankungen gab’s schon immer?! Natiirliche von anthropogenen
Klimaveranderungen unterscheiden lernen

« Nachhaltiger Konsum

« Nachhaltiger Tourismus im Skigebiet: Herausforderungen und Méglichkeiten des
Winterurlaubs in Osterreich

+  Pollenflug und Klimawandel

+ Stadtgriin und Klimaanpassung

«  Kritische Analyse von Karten zum Thema nachhaltige Entwicklung

Fir die Implementierung in humangeographische Lehrveranstaltungen wurden die
Lerneinheiten zur nachhaltigen Stadtentwicklung, zum nachhaltigen Konsum und zum
nachhaltigen Tourismus entwickelt. Fiir Veranstaltungen der Physischen Geographie
eignen sich die Lerneinheiten zu den Klimaverdanderungen, zum Pollenflug und Klima-
wandel und zum Stadtgriin im Kontext der Klimaanpassung. In allen Lerneinheiten
werden Ursachen fir nicht-nachhaltige Entwicklungen sowie mégliche Lésungen/An-
passungen vorgestellt. Die Lerneinheit zur kritischen Analyse von Karten zum Thema
nachhaltige Entwicklung kann im Rahmen von Veranstaltungen zur Kartographie oder
zu Geoinformationssystemen (GIS) eingesetzt werden.

Fachdidaktische Lerneinheiten:

« Aufgabenstellungen zu BNE-Themen fiir den Geographieunterricht entwickeln
und umsetzen

+ Bildung fiir nachhaltige Entwicklung - eine kritische Auseinandersetzung
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+ Handlungskompetenz in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fordern
« Internetrecherchen zur Unterrichtsvorbereitung im Kontext der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Fir die Implementierung in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen wurden vier Lern-
einheiten zur kritischen Analyse von BNE-Anséatzen, zur Vermittlung von BNE-Hand-
lungskompetenzen im Unterricht, zur Vermittlung von Recherchekompetenzen im
Kontext von BNE zur Unterrichtsvorbereitung und zur Entwicklung von anspruchs-
vollen Aufgabenstellungen im BNE-Unterricht entwickelt.

2.3 Aufbau der digitalen Lerneinheiten

Alle im Projekt erstellten OER haben den gleichen Aufbau. Die digitalen Lerneinhei-
ten gliedern sich in einer Startseite mit Basisinformationen zum Projekt, in einen di-
daktischen Kommentar fir die Lehrenden, in dem auch die Lernziele der Lerneinhei-
tenfestgehaltenwerden, eine Einfiihrungin dasjeweilige Thema, in eine Selbstlern- und
eine Anwendungseinheit, in einen Reflexionsteil und ein Literaturverzeichnis (siehe
Abbildung 2). Das inhaltliche Lernen erfolgt vorrangig in den Selbstlern- und Anwen-
dungseinheiten. Innerhalb einer Selbstlerneinheit erhalten die Lernenden mittels ver-
schiedener interaktiver Medien einen anschaulichen Zugang zum Lernstoff, der durch
Ubungen mit automatisierten Riickmeldungen vertieft wird. Im Gegensatz dazu for-
dert die Anwendungseinheit die Bearbeitung einer offenen und komplexen Aufgabe,
fir die unterstiitzendes Material zur Verfiigung gestellt wird. Die individuellen und
vielfdltigen Lésungen der Studierenden zu dieser Aufgabe kénnen im Selbststudium
erstellt und in folgenden Seminarsitzungen diskutiert, erweitert und kritisch hinter-
fragt werden. Diese Aufgaben kdnnen im Sinne des inverted classrooms als Bindeglied
zwischen dem Selbststudium und der Présenzlehre dienen. Die im Vorfeld von den
Lehrenden eingesehenen Losungsansatze der Studierenden ermdglichen ihnen eine
Analyse der zugrundeliegenden Verstandnisprozesse und eine entsprechende Anpas-
sung der nachfolgenden Sitzung.

Abb. 02
Aufbau der digitalen BNE-Lerneinheiten (OER)

Didaktischer Einfiihrungin das

Startseite KorREERYST Thema

Anwendungs- Selbst-
lerneinheit lerneinheit

Komplexe Aufgabenstellung H5P-Elemente

Literatur-

Reflexion verzeichnis

Quelle: eigene Darstellung
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Im Folgenden werden Beispiele aus verschiedenen Lerneinheiten vorgestellt. Dabei
werden zunachst ausgewahlte Lernziele der Lerneinheiten wiedergegeben, um anschlie-
Rend darzustellen, wie diese mit verschiedenen Medien in der Selbstlerneinheit oder mit
Hilfe von Transferaufgaben in der Anwendungseinheit geférdert werden sollen.

Selbstlerneinheiten

Fir die Selbstlerneinheiten wurden verschiedene interaktive Prasentationen, Videos,
Bilder, Grafiken oder Texte selbst erstellt. In allen Kapiteln der Selbstlerneinheiten sind
Ubungen integriert, durch die die Studierenden ihren Lernerfolg iiberpriifen kénnen.

In der fachlichen Lerneinheit Pollenflug und Klimawandel wird unter anderem das
Lernziel verfolgt, dass die Nutzenden den eigenen Standpunkt hinsichtlich der Aus-
wirkungen des Klimawandels reflektieren konnen (siehe Kompetenzmodell, Reflexi-
onskompetenz). Damit am Ende der Lerneinheit eine Reflexion erfolgen kann, mis-
sen sich die Nutzenden zundchst fachlich mit dem Thema auseinandersetzen. Aus
diesem Grund wurde in dieser Lerneinheit zum Beispiel ein interaktives Bild von einer
Arztpraxis erstellt (siehe Abbildung 3). Durch Klicken auf verschiedene Bildelemente
bekommen die Studierenden Informationen zum Einfluss des Klimawandels auf durch
Pollen verursachte Allergien.

In der didaktischen Lerneinheit Aufgabenstellungen zu BNE-Themen fiir den Geo-
graphieunterricht entwickeln und umsetzen wird unter anderem das Lernziel ver-
folgt, anhand einer Checkliste Aufgabenstellungen zu beurteilen, zu reflektieren und
fir den eigenen BNE-Unterricht anzupassen (sieche Kompetenzmodell, Planungskom-
petenz, Beurteilungs- und Bewertungskompetenz, Reflexionskompetenz). Damit die
verschiedenen Kompetenzen gefordert werden kénnen, miissen die Studierenden da-
her zum Beispiel bei einer Aufgabe in der Lerneinheit zundchst entscheiden, welche
BNE-Kompetenz durch welche Aufgabenstellung geférdert werden kann, und diese

Abb. 03
Interaktives Bild einer Arztpraxis aus der Selbstlerneinheit Pollenflug und Klimawandel.

Durch Klicken auf die Kreuze bekommen die Nutzenden Informationen zum Einfluss
des Klimawandels auf durch Pollen verursachte Allergien

O

Quelle: Entwurf von Katrin Geiger und Alexandra Budke, Grafik: Julia Heinrich
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dementsprechend zuordnen (siehe Abbildung 4). Sie kdnnen durch Klicken auf ,Uberd
priifen” eine automatisierte Antwort zu ihrer Losung erhalten.

In der fachlichen Lerneinheit Nachhaltiger Konsum wird unter anderem das Lernziel
verfolgt, dass die Nutzenden zu spezifischen Konsumentscheidungen begriindet Stel-
lung nehmen sollen (sieche Kompetenzmodell, Beurteilungskompetenz). Damit eine
fundierte Beurteilung erfolgen kann, miissen die Nutzenden zunéchst die verschiede-
nen Arten kennenlernen, wie ein personlicher Konsum nachhaltiger gestaltet werden
kann. Daher miissen die Nutzenden bei einer Aufgabe in der Lerneinheit die verschie-
denen Handlungen danach ordnen, wie stark sie die nachhaltige Transformation des
Konsums beeinflussen (siehe Abbildung 5). Indem sie auf ,,Uberprﬂfen“ klicken, erhale
ten die Nutzenden eine Riickmeldung zu ihrer Losung.

Anwendungseinheiten

In den Anwendungseinheiten werden in allen Lerneinheiten anspruchsvolle, offene
Aufgaben gestellt, fiir deren Losung das erworbene Wissen und Kenntnisse aus den
Selbstlerneinheiten angewendet werden sollte. Dabei muss dieses genutzt werden,
um kreativ weiterzudenken, eigene Lésungsansatze fiir die angesprochenen Nach-
haltigkeitsprobleme zu entwickeln oder eigene Konzepte fiir den BNE-Unterricht zu
entwerfen.

In der fachlichen Lerneinheit Klimaschwankungen gab’s schon immer?! Natiirliche von
anthropogenen Klimaverdnderungen unterscheiden lernen werden verschiedene Lern-
ziele verfolgt, wie zum Beispiel, dass die Nutzenden die Ursachen des anthropogenen
Klimawandels verschiedenen Bereichen zuordnen konnen oder ihre eigene Position
zum globalen Klimawandel kritisch beurteilen kdnnen (siehe Kompetenzmodell, Be-
urteilungskompetenz). In der Anwendungsaufgabe sollen die Nutzenden daher zum
Beispiel ihr in der Lerneinheit erworbenes Wissen liber Klimaverdnderungen und

Abb. 04
Ubungsaufgabe aus der Lerneinheit Aufgabenstellungen zu BNE-Themen
entwickeln

Aufgabe: Ordnen Sie den Aufgabenstellungen die passenden BNE-Kompetenzen zu.

Projekt zur Dokumentation
des Einkaufsverhaltens:

Nachdem ihr nun in Kleingruppen Uberlegt euch Alternativen zu eurem
Projektideen zum Thema ,Wie kénnen wir unser bisherigen Einkauf und vergleicht
Klassenzimmer nachhaltiger gestalten?* am Ende des Projekts euer Einkaufsverhalten
entwickelt habt — Erstellt anhand der SMARTen Ziele, mit dem Beginn der Dokumentation —
wie ihr eure Ideen zukiinftig umsetzen méchtet. Inwiefern hat sich euer Einkauf verandert?

Reflektiert die Ausgangsfrage
Wirde die Welt gerechter sein,

wenn alle Menschen gleich viel Geld verdienen?”: Diskutiert in Partner*innenarbeit die
Inwiefern hat sich eure Meinung nach dem Vor- und Nachteile von Verstéadterung.
Lesen der Lebensgeschichten Findet anschlieRend gemeinsame
von Karl und Alice verandert? Lésungsvorschlage.
. Kompetenz zum Integrierte
Kooperative Kompetenz kritischen Denken Selbstreflexionskompetenz Problemlésungskompetenz
& Uberpriifen

Quelle: Entwurf von Saskia Steingriibl und Alexandra Budke
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Abb. 05
Ubungsaufgabe aus der Lerneinheit Nachhaltiger Konsum.

Nachhaltige Handlungen auf der rechten Seite missen den Ebenen der Nachhaltig-
keit auf der linken Seite zugeordnet werden

Ziehe die einzelnen Begriffe an die richtige Stelle der Pyramide. Je weiter oben du den Begriff einordnest, desto weniger nachhaltig ist er.

Pyramide des nachhaltigen Konsums

M

Ebene 6

Ebene 5

Ebene 4

Ebene 3

Ebene 2

m?>ben abnehmende Nachhaltigkeit

bene 1

|

Quelle: Entwurf von Kimberley Hindmarsh, Bjorn Soberg und Alexandra Budke

Abb. 06
Anwendungsaufgabe aus der Lerneinheit Klimaschwankungen gab’s schon immer?!
Natiirliche von anthropogenen Klimaverdnderungen unterscheiden lernen.

selber machen Leihen

nutzen, was du hast

gebraucht kaufen

kaufen

tauschen

4 8.1 Anwendungsaufgabe 9. Reflexion p

8.2 Aufgabenstellung

In dieser Anwendungseinheit beschreiben Sie fur das Zeitfenster 2030-2060 bei einem

Emissionsszenario RCP 4,5 welche projezierten Klimaanderungen zu erwarten sind. Leiten Sie daraus

Konsequenzen fiir den Waldumbau ab!

Laden Sie hier zur Bearbeitung der Aufgabe das Material runter:

Quelle: Entwurf von Verena Forster und Alexandra Budke

Klimaprojektionen nutzen, um Konsequenzen fiir den Waldumbau in Deutschland ab-
zuleiten (siehe Abbildung 6).

In der didaktischen Lerneinheit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung - eine kritische
Auseinandersetzung wird das Lernziel verfolgt, dass sich die Nutzenden kritisch mit
dem Konzept BNE auseinandersetzen (siehe Kompetenzmodell, Reflexionskompe-
tenz). Daher miissen die Studierenden zum Beispiel die in der Lerneinheit kennenge-
lernten typischen Schwéchen der didaktischen Umsetzungen von BNE-Unterrichts-
beispielen nutzen, um in der Anwendungsaufgabe konkretes Unterrichtsmaterial
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anhand von didaktischen Kriterien zu analysieren. Auf dieser Grundlage sollen sie ent-
scheiden, welche Aspekte sie aus dem vorliegenden Material im eigenen Unterricht
verwenden wiirden und welche sie abandern wiirden.

3 Methodisches Vorgehen bei der Evaluation der Lerneinheiten

Die entwickelten digitalen Lerneinheiten wurden in verschiedenen Lehrveranstaltun-
gen an der Universitat zu KoIn evaluiert und auf Basis der Ergebnisse Uberarbeitet. Fir
die Evaluation wurde ein Evaluationsbogen entwickelt (Vasiljuk & Budke, 2023b).

Grundsatzlich sollten mit der Evaluation verschiedene Ziele erreicht werden. So sollte
zunachst das Interesse der Studierenden an der Arbeit mit digitalen Lerneinheiten in
der Hochschullehre erfasst werden. Ebenso sollte die Verstandlichkeit der entwickel-
ten digitalen Formate durch die Studierenden bewertet werden. Des Weiteren sollte
die Benutzerfreundlichkeit der digitalen Lerneinheiten auf der E-Learning-Plattform
(ILIAS oder Moodle) durch die Studierenden bewertet werden. Dariiber hinaus sollte
der Lernerfolg der Studierenden in Form eines Pre- und Posttests erfasst werden.

Um die Ziele erreichen zu kdénnen, wurde auf Basis von Fachliteratur (Arnold et al.,
2018; Borg & Staufenbiel, 2007; Bihner, 2021) sowie bestehenden Evaluations- und
Fragebogen zum E-Learning (AdIl-Amini et al., 2020; Euroleague for Life Sciences,
2012; Fleck et al., 2021; Friedrich-Schiller-Universitat Jena, 2021; Kromrey, 2001;
Oberhoff et al., 2022; Peter et al., 2015; Schwinger et al. o.J.; Universitat Marburg,
0.J.) ein Evaluationsbogen entwickelt, der folgende Kriterien untersucht:

+ Interesse und Motivation: Erfassung, inwieweit die digitale Lerneinheit von den
Studierenden als interessant und motivierend angesehen wird.

« Verstéandlichkeit: Erfassung, inwiefern die Struktur, der Inhalt und die Materialien
der digitalen Lerneinheit verstandlich sind.

+  Gebrauchstauglichkeit: Erfassung, inwiefern die digitale Lerneinheit auf der
E-Learning-Plattform bedienerfreundlich ist.

+  Wissenserwerb: Erfassung, inwieweit die angestrebten Lernziele durch Bearbei-
tung der digitalen Lerneinheit erreicht werden.

+ Lernerfolg: Erfassung mittels Pre- und Posttests, inwiefern sich bei den Studie-
renden ein Lernerfolg einstellt.

Der Evaluationsbogen ist so aufgebaut, dass er zu zwei Zeitpunkten eingesetzt wer-
den muss: vor der Bearbeitung der Lerneinheit und nach der Bearbeitung der Lern-
einheit (siehe Abbildung 7).

Der Evaluationsbogen enthielt geschlossene Fragen, die anhand einer 5-stufigen Li-
kert-Skala beantwortet werden mussten (Antwortmdéglichkeiten: ,trifft vollsténdig
zu®, L trifft zu® ,trifft teilweise zu®, ,trifft kaum zu® ,trifft nicht zu“). Der Lernerfolg
der Studierenden wurde mit einem Pre- und einem Posttest erfasst. Hierbei wurden
primar das Interesse und die Einstellung der Studierenden zum jeweiligen Thema der
digitalen Lerneinheiten erfasst.

Zusatzlich zum Pre- und Posttest wurden fiir jede Lerneinheit spezifische Fragen zum
Inhalt der jeweiligen Lerneinheit gestellt. Die Ergebnisse werden in diesem Beitrag
jedoch nicht dargestellt. An dieser Stelle sei auf die Publikationsliste auf der Projekt-
website verwiesen (Link zur Seite: http://bne-oer.de/veroeffentlichungen/), die die im
Rahmen des Projektes veroffentlichten Artikel auflistet.

Des Weiteren wurden die Nutzenden hinsichtlich der Barrierefreiheit befragt, das

heif3t, ob bei den Nutzenden eine Einschrankung vorliegt und inwiefern, wenn eine
vorliegen sollte, die digitalen Lerneinheiten als barrierefrei zu bewerten sind.
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Abb. 07
Ablauf der Erhebung

Zeitpunkt 1: Bearbeitung der Zeitpunkt 2:
Pretest Lerneinheit Posttest
(Wissen zum Thema) (Wissen zum Thema)

Zeitpunkt 2:
Evaluation der
Lerneinheit

Quelle: eigene Darstellung

Grundsatzlich wurde bei der Erstellung der digitalen Lerneinheiten ein responsives
Design verfolgt. Ziel war es, dass die Studierenden die digitalen Lerneinheiten mit
unterschiedlichen Endgeraten wie Tablets, PCs oder Laptops nutzen kénnen. Daher
wurden die Studierenden auch nach der Art der Nutzung des Endgerates bei der Be-
arbeitung der Lerneinheit gefragt, um technische Probleme erfassen zu kénnen. Zu-
satzlich wurde auch die Bearbeitungszeit erfasst, um die digitalen Lerneinheiten an
ein 90-Minuten-Konzept anpassen zu kdnnen (siehe Kapitel 1.3).

Abschlielend konnten die Studierenden die digitalen Lerneinheiten mit einer Schul-
note bewerten. Darliber hinaus konnten die Studierenden in einem Freitext weitere
Anmerkungen zu den digitalen Lerneinheiten duflern. Die Freitexte dienten vor allem
der gezielten Uberarbeitung der Lerneinheiten aufgrund von Riickmeldungen, die
nicht liber den Evaluationsbogen erfasst werden konnten.

Die Inhaltsvaliditat des Evaluationsbogens wurde wahrend der Entwicklung von Ex-
pertinnen und Experten (Mitglieder des BNE-OER-Projekts wie Dozierende und wis-
senschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter) Uberpriift und die verschiedenen
Items wurden dabei immer wieder angepasst. Insgesamt kann daher von einer Inhalts-
validitdt ausgegangen werden.

Grundsatzlich sind auch die Grenzen der Evaluation zu beachten. Vor allem der Lern-
erfolg kann aufgrund der Selbsteinschéatzung der Nutzenden nicht umfassend erfasst
werden. Es empfiehlt sich daher, die Bearbeitung der Anwendungsaufgabe auch qua-
litativ zu analysieren, um beurteilen zu kénnen, inwiefern ein Lernzuwachs bei den
Nutzenden stattgefunden hat. Daher wurde bei den evaluierten Lerneinheiten die
bearbeitete Anwendungsaufgabe entweder in den Lehrveranstaltungen besprochen
oder einzeln beurteilt. Die Ergebnisse der qualitativen Analyse sind jedoch nicht Ge-
genstand dieses Beitrags. Daher wird an dieser Stelle auf die Publikationsliste auf der
Projektwebsite verwiesen.

Insgesamt versteht sich der Evaluationsbogen als Vorschlag, der in anderen Projekten
zur Qualitatssicherung und Evaluation von OER eingesetzt werden kdonnte, aber auch
angepasst und weiterentwickelt werden sollte. So kénnte basierend auf den Evalua-
tionsergebnissen die Likert-Skala abgeandert werden, damit die Antworten der Stu-
dierenden praziser erfasst werden kénnen (Abanderung der Antwortméglichkeiten
zum Beispiel zu ,trifft vollstandig zu®, ,trifft zu®, ,trifft teilweise zu®, ,trifft nicht zu*
LLrifft Uberhaupt nicht zu“ oder zu , trifft zu®, ,trifft eher zu®, ,trifft teilweise zu®, ,trifft
eher nicht zu“ ,trifft nicht zu“). Zudem koénnten Items herausgenommen und/oder
erweitert werden. Der Evaluationsbogen ist auf der Projektwebsite abrufbar.
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Jede entwickelte digitale Lerneinheit wurde in der jeweils inhaltlich passenden Lehr-
veranstaltung eingesetzt und in diesem Rahmen getestet. Alle digitalen Lerneinhei-
ten wurden mit einem in ILIAS integrierten Umfragetool an der Universitat zu K&ln
von den Studierenden, die an der entsprechenden Lehrveranstaltung teilgenommen
haben, evaluiert. Es wurden nur Daten von Studierenden ausgewertet, die an allen
Teilen der Evaluation teilgenommen haben (Pretest, Bearbeitung der Lerneinheit,
Posttest, Evaluation der Lerneinheit). Insgesamt wurden zwischen Dezember 2022
und Juni 2023 elf digitale Lerneinheiten (siehe Kapitel 2) von insgesamt 213 Studie-
renden evaluiert.

4 Ergebnisse der Evaluation

Im Folgenden werden ausgewéhlte Ergebnisse der Evaluation der elf digitalen Lern-
einheiten prasentiert.

4.1 Dimension: Interesse und Motivation

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass digitale Lerneinheiten von den Studierenden
grundsatzlich positiv aufgenommen werden (siehe Tabelle 1).

Tabelle 01
Auswahl der Ergebnisse der Dimension Interesse und Motivation

N=213
R
o R
2 ] ] 3 £
. 2 N N
ITEMS DER DIMENSION g g £ = LE» M Md D ¢
(Auswahl) 3 5 5 ] L <
> N - RY] c ‘0
£ £ £ £ & :
s = s = = L
Ich hatte mir die Inhalte lieber
durch das Lesen von Fachartikeln 0% 5% 10% 21% 60% 4% 4,40 5 0,900 0,810

erarbeitet.

Ich erachte es als einen Vorteil,
dass ich die Bearbeitungszeit 43 % 36% 13% 4% 2% 2% 1,84 2 0,943 0,889
selbststandig einteilen konnte.

Ich erachte es als einen Vorteil,
dass ich die Kapitel der Selbst-

. L 38% 31% 15% 5% 4% 7% 1,98 2 1,071 1,147
lerneinheit nach beliebiger
Reihenfolge bearbeiten konnte.
Ich wiirde gerne mehr digi-
tale Lerneinheiten wahrend
31% 29% 29% 6% 2% 3% 2,17 2 1,019 1,038

meines Studiums angeboten
bekommen.

Quelle: eigene Darstellung
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So wurde es von 79 Prozent Studierenden als vorteilhaft angesehen, dass sie sich die
Bearbeitungszeit selbst einteilen kénnen, 13 Prozent stimmten dieser Aussage teil-
weise zu (M=1,84,SD=0,943). Ebenso wurde von 69 Prozent der Studierenden posi-
tiv beurteilt, die Kapitel der Selbstlerneinheit in beliebiger Reihenfolge bearbeiten
kénnen, 15 Prozent stimmten dieser Aussage teilweise zu, 5 Prozent der Studieren-
den stimmten dieser Aussage kaum zu, 4 Prozent stimmten nicht zu (M=1,98,
SD=1,071). Ebenso gaben 81 Prozent der Studierenden an, dass sie es nicht bevor-
zugt hdtten, sich die Inhalte durch das Lesen von Fachartikeln anzueignen, 10 Prozent
stimmten dieser Aussage teilweise zu, 5 Prozent stimmen nicht zu (M=4,40,
SD=0,900). 60 Prozent der Studierenden gaben auch an, dass sie sich mehr digitale
Lerneinheiten im Studium wiinschen wirden, 29 Prozent stimmten dieser Aussage
teilweise zu, 6 Prozent stimmten dieser Aussage kaum zu, 2 Prozent stimmten nicht
zu (M=2,17; SD=1,019). In den offenen Antwortformaten duBerten die Studieren-
den, dass die Motivation auch durch die verschiedenen digitalen Formate in den Lern-
einheiten aufrechterhalten wird, wie folgende Aussage zeigt: ,Die Abwechslung in
den verwendeten Medien, den Inhalten und somit die kreative Vermittlung von Fach-
wissen, auf eine solch anschauliche Art und Weise, dass man motiviert ist, sich noch
lber den Aufwand hinaus mit dem Thema zu beschaftigen“ (LE9-4), oder: ,Die inter-
aktiven Aufgaben haben fiir eine erhéhte Motivation gesorgt® (LE5-11).

4.2 Dimension: Verstandlichkeit

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Aufteilung der digitalen Lerneinheiten in
Selbstlern- und Anwendungseinheiten angemessen ist und die verschiedenen Forma-
te in der Selbstlerneinheit zur Wissensvermittlung geeignet sind (siehe Tabelle 2).

So gaben 71 Prozent der Studierenden an, dass ihnen die dargestellte Theorie in der
Selbstlerneinheit bei der Bearbeitung der Anwendungseinheit geholfen hat, 23 Pro-
zent der Studierenden stimmten dieser Aussage teilweise zu (M=2,06; SD=0,833).
72 Prozent der Studierenden gaben an, dass die Anwendungsaufgabe grundsatzlich
fur das vertiefte Verstandnis der Lerninhalte hilfreich war, 22 Prozent der Studieren-
den stimmten dieser Aussage teilweise zu (M=2,07; SD=0,841). Auch die Ubungsauf-
gaben in den Selbstlerneinheiten waren fir das Verstdndnis der Lerninhalte fiir 75
Prozent der Studierenden hilfreich, 20 Prozent stimmten dieser Aussage teilweise zu
(M=2,00; SD=0,831). Darlber hinaus gaben 85 Prozent der Studierenden an, dass
die Inhalte der Selbstlerneinheit zum Beispiel durch Power-Point-Prasentationen, Er-
kldrvideos, interaktive Grafiken angemessen veranschaulicht wurden, 11 Prozent der
Studierenden stimmten dieser Aussage teilweise zu (M=1,77; SD=0,810).

Auch in den offenen Antwortformaten duflerten die Studierenden, dass der Aufbau
der digitalen Lerneinheiten fiir das Lernen hilfreich war, wie in folgender Aussage:
»Dass man selbst bestimmen konnte, welche Aufgaben man zuerst bearbeitet, und
dass es interaktive Aufgaben wie das Zuordnen von Begriffen gab“ (LE7-5). Dariiber
hinaus wurden die Wissensiiberpriifungen in den Selbstlerneinheiten positiv aufge-
nommen, wie in den folgenden Aussagen zum Ausdruck kommt: ,Die Selbstlernkon-
trollen sind duBerst effektiv® (LE7-5), oder: ,[...] zudem fand ich auch die Wissensab-
fragen gut, da man sich so auch intensiver mit den Inhalten auseinandergesetzt hat®
(LE8-10). Auch die verschiedenen Medien wurden positiv hervorgehoben, wie in fol-
genden Aussagen: ,Ich fand die verschiedenen Medien gut, weil man so nicht nur
Texte lesen musste, sondern vielféltig eine Vorstellung vom Thema bekommt [...]¢
(LE8-10).
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Tabelle 02

Auswahl der Ergebnisse der Dimension Verstandlichkeit

N=213
R
2 R
£ b 2 3 E
ITEMS DER DIMENSION 2 g £ P 2 M Md SD $
= = 3 [3) en
(Auswahl) [ 2 3 L c ‘T
2 & 2 & 2 :
] ] ] ] s L
Die vorgestellte Theorie in
der Selbstlerneinheit hat mir
. 25% 46 % 23% 3% 1% 2% 2,06 2,00 0,833 0,693
geholfen, die Anwendungs-
einheit zu bearbeiten.
Der Inhalt der Selbstlerneinheit
wurde angemessen veran-
schaulicht (z. B. Power-Point- 41% 44 % 11% 3% 1% 0% 1,77 2,00 0,810 0,657
Prasentationen, Erklar-Videos,
interaktive Grafiken).
Die Ubungsaufgaben in der
Selbstl inheit fird
ehsTernennen Waren trdas - >7%  48%  20% 3% 1% 1% 200 200 0831 0,690
Verstandnis der Lerninhalte
nutzlich.
Die Anwendungsaufgabe war
fir das vertiefte Verstandnis 25% 47 % 22% 5% 0% 1% 2,07 2,00 0,841 0,708
der Lerninhalte niitzlich.
Quelle: eigene Darstellung
Es gab aber auch Riickmeldungen der Studierenden zu den digitalen Materialien, auf
deren Grundlage dann Uberarbeitungen vorgenommen wurden, wie zum Beispiel:
»,Die Tonaufnahme in manchen Videos hat manchmal gehangen“ (LE10-17). Zudem
gaben einige Studierende an, dass der Umfang der Anwendungsaufgabe zu umfang-
reich war: ,Eventuell etwas die Anwendungsaufgaben kiirzen* (LE8-13), oder: ,Ich
fand die Anwendungsaufgabe sehr schwierig, anstrengend und langatmig® (LE11-8).
Diese AuRerungen wurden zum Anlass genommen, Anderungen an den Anwendungs-
aufgaben vorzunehmen.
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4.3 Dimension: Gebrauchstauglichkeit

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass sich die E-Learning-Plattform ILIAS sehr gut
fir die Bereitstellung digitaler Lerneinheiten eignet und eine hohe Gebrauchstaug-
lichkeit aufweist (siehe Tabelle. 3).

Tabelle 03
Auswahl der Ergebnisse der Dimension Gebrauchstauglichkeit

N=213

ITEMS DER DIMENSION
(Auswahl)

trifft vollstindig zu

trifft teilweise zu
trifft kaum zu
trifft nicht zu

trifft zu

Ich weiB} nicht.

Die Bedienung der Lerneinheit
fand ich einfach.

58% 30% 11% 1% 0% 0%

1,55 1,00 0,723 0,522

Die Lerneinheit war Ubersicht-

54% 36% 9% 1% 0% 0%

lich aufgebaut.

1,58 1,00 0,733 0,537

Ich bin ohne Mehraufwand mit
den technischen Anforderun-

53% 34% 10% 3% 0% 0%

gen der Lerneinheit zurecht-
gekommen.

1,62 1,00 0,766 0,587

Quelle: eigene Darstellung

So wurde die Bedienung der Lerneinheiten von 88 Prozent der Studierenden als ein-
fach empfunden, 11 Prozent der Studierenden stimmten dieser Aussage teilweise zu
(M=1,55; SD=0,723). Zudem gaben 87 Prozent der Studierenden an, dass sie ohne
Mehraufwand mit den technischen Anforderungen der digitalen Lerneinheiten um-
gehen konnten, 10 Prozent der Studierenden stimmten dieser Aussage teilweise zu
(M=1,62; SD=0,766). Auch die Mdglichkeit der Kapitelstrukturierung der Lernein-
heiten auf ILIAS (siehe Kapitel 2.3) war fiir 90 Prozent Studierenden gut zugénglich,
9 Prozent stimmten dieser Aussage teilweise zu (M=1,58; SD=0,733). In den offenen
Antwortformaten duflerten die Studierenden jedoch auch, dass die Kompatibilitat mit
den Betriebssystemen nicht immer gegeben ist, wie zum Beispiel: ,Ich konnte die
Videos nicht Giber mein IPad abspielen“ (LE10-16). Auf der Grundlage solcher Ant-
worten konnten dann Anderungen an den digitalen Lerneinheiten vorgenommen und
die technischen Probleme behoben werden.
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4.4 Dimension: Wissenserwerb

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Lerneinheiten den Lernprozess zumindest
erkennbar unterstiitzten (sieche Tabelle 4).

Tabelle 04
Auswahl der Ergebnisse der Dimension Wissenserwerb

N=213
=]
> 2
ITEMS DER DIMENSION -f% k: R N Eo
h $ £ = ‘g M Md ) s’
(Auswahl) 3 S = 3 © e
> N - E c o
2 2 2 2 2 :
] s s s 5 L
Die angegebenen Lernziele
. 18% 51% 24% 2% 1% 4% 2,12 2,00 0,747 0,558
wurden erreicht.
Die im Rahmen der Selbstlern-
einheit eingesetzten digitalen
Elemente (z. B. Power-Point-
Prasentationen, Erklar-Videos, 32% 49% 16 % 1% 1% 1% 1,90 2,00 0,790 0,623
interaktive Grafiken) unter-
stlitzen meinen Lernprozess
sinnvoll.
Die Bearbeitung der Selbst-
lerneinheit ermaoglicht ein
angemessenes Verhaltnis von 26% 45% 20% 7% 1% 1% 2,13 2,00 0,929 0,863
investierter Zeit und Lern-
erfolg.
Quelle: eigene Darstellung
69 Prozent der Studierenden gaben an, dass die angestrebten Lernziele erreicht wer-
den konnten, 24 Prozent der Studierenden stimmten dieser Aussage teilweise zu
(M=2,12; SD=0,747). 71 Prozent der Studierenden stimmten grundsétzlich der Aus-
sage zu, dass die Selbstlerneinheit ein angemessenes Verhdltnis zwischen investierter
Zeit und Lernerfolg ermdglicht, 20 Prozent stimmten dieser Aussage teilweise zu, 7
Prozent stimmten dieser Aussage kaum zu (M=2,13; SD=0,929). 81 Prozent der Stu-
dierenden gaben an, dass die unterschiedlichen Lernformate in den Lerneinheiten ihren
Lernprozess sinnvoll unterstiitzten, 16 Prozent der Studierenden stimmten dieser Aus-
sage teilweise zu (M=1,90; SD=0,790). Grundsatzlich gaben diese Studierenden auch
im offenen Antwortformat an, dass die digitalen Lerneinheiten motivierend sind, wie
zum Beispiel: ,,Die Abwechslung in den verwendeten Medien, den Inhalten und somit
die kreative Vermittlung von Fachwissen auf eine solch anschauliche Art und Weise,
dass man motiviert ist, sich noch tber den Aufwand hinaus mit dem Thema zu beschéf-
tigen“ (LE9-2).
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4.5 Lernerfolg

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Pre- und Posttests, dass die Studierenden nach
der Nutzung der digitalen Lerneinheiten in Ansdtzen zum einen ein héheres Wissen in
Bezug auf das jeweilige Thema der Lerneinheit haben und sich zum anderen sicherer
fiihlen, das Thema in der beruflichen Praxis umzusetzen (siehe Abbildung 8 und Abh
bildung 9). Dariber hinaus sehen sie eine hohere Relevanz der einzelnen BNE-Themen
fir ihre berufliche Praxis (siehe Abbildung 10).

Wéhrend im Pretest nur 19 Prozent der Studierenden der Aussage zustimmten haben
(,trifft vollstandig zu“ oder ,trifft zu“), dass sie tiber ein hohes Wissen des in der digi-
talen Lerneinheit behandelten Themas verfiigen, stimmten im Posttest 50 Prozent
der Studierenden dieser Aussage zu (siehe Abbildung 8). Dennoch stimmten 41 Pro-
zent im Posttest dieser Aussage nur teilweise zu, weitere 9 Prozent gaben an, dass sie
kaum oder kein hohes Wissen zum Thema verfiigen.

Waéhrend im Pretest 53 Prozent der Studierenden der Aussage zugestimmt haben
(,trifft vollstandig zu“ oder ,trifft zu“), dass das Thema eine hohe Bedeutung fir ihre
berufliche Praxis hat, haben im Posttest 70 Prozent der Studierenden dieser Aussage
zugestimmt (siehe Abbildung 9). Im Posttest stimmen weiterhin 16 Prozent der Stu-
dierenden dieser Aussage teilweise zu, weitere 14 Prozent gaben an, dass das Thema
entweder kaum oder keine Bedeutung fiir ihre berufliche Praxis hat.

Wéhrend im Pretest 38 Prozent der Studierenden der Aussage zustimmten (,trifft
vollstandig zu“ oder ,trifft zu“), dass sie sich sicher fiihlten, das Thema in ihrer zukinf-
tigen Berufspraxis umsetzen zu kénnen, stimmten im Posttest 54 Prozent der Studie-
renden dieser Aussage zu (siehe Abbildung 10). Im Posttest stimmen weiterhin
35 Prozent der Studierende dieser Aussage teilweise zu, weitere 10 Prozent geben
an, dass sie sich kaum oder nicht sicher fiihlen, das Thema in der zukiinftigen beruf-
lichen Praxis umzusetzen.

Abb. 08
Ergebnisse der Dimension Lernerfolg (Item: ,,Ich verfiige iiber ein hohes Wissen zu
diesem Thema.”)
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Quelle: eigene Darstellung
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Abb. 09

Ergebnisse der Dimension Lernerfolg (Item: ,,Das Thema hat eine hohe Bedeutung
fiir meine berufliche Praxis.)
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Quelle: eigene Darstellung

Abb. 10

Ergebnisse der Dimension Lernerfolg (Item: ,,Ich fiihle mich sicher, das Thema in
meiner zukiinftigen beruflichen Praxis umzusetzen“)
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Quelle: eigene Darstellung
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5 Diskussion

Open Educational Resources werden von UNESCO, EU und Kultusministerkonferenz
als wichtige Mittel gesehen, um Zukunftskompetenzen der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung in Schule und Hochschule zu vermitteln (Inamorato Dos Santos et al., 2016;
Kultusministerkonferenz, 2015, 2017; Deutsche UNESCO-Kommission, 2015). Be-
sonders die Lehrkraftebildung steht hier im Fokus, da angehende Lehrkréfte als change
agents gesehen werden, welchen bei der Implementierung von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung im Schulunterricht und bei der entsprechenden Kompetenzvermittlung
(siehe UNESCO, 2017; Bianchi et al., 2022) eine zentrale Rolle zukommt. Damit sie
dieser Rolle gerecht werden kénnen, miissen BNE-Kompetenzen auf fachlicher und auf
didaktischer Ebene im Rahmen des Hochschulstudiums vermittelt werden.

Daher wurde das Projekt BNE-OER umgesetzt und digitale Lerneinheiten als OER
veroffentlicht. Die Ergebnisse der Evaluationen zeigen auf, dass die digitalen Lernein-
heiten im Kontext von BNE ein hohes Potential in der Hochschullehre haben, jedoch
gezielt eingesetzt werden miissen.

So besteht ein Vorteil darin, die Bearbeitungszeit der Lerneinheiten und die Bearbei-
tung der Lerneinheiten frei einteilen zu kdnnen, was von den Studierenden als positiv
angesehen wird. Ebenso wird die Medienvielfalt in der Selbstlerneinheit sowie deren
Struktur von den Studierenden als angemessen und hilfreich empfunden (siehe Tabel-
le 1 und 2). Gleichzeitig muss darauf geachtet werden, differenziert auf die heterogene
Lerngruppe einzugehen und zu jeder angebotenen digitalen Lerneinheit auf dquivalen-
te wissenschaftliche Artikel zu verweisen, damit die Studierenden auf verschiedene
Medien zuriickgreifen kénnen (siehe Tabelle 1 und 2). In jeder von uns konzipierten
Lerneinheit wird daher Basisliteratur angegeben. Basierend auf den Ergebnissen emp-
fiehlt es sich, die Studierenden auf das Vorhandensein von Basisliteratur hinzuweisen
und sie zu motivieren, diese parallel zur Bearbeitung der digitalen Lerneinheiten zu nut-
zen. Auch die Anwendungseinheit ermoglicht insgesamt eine gute Anwendung des er-
worbenen Wissens. Dennoch ist eine gemeinsame Besprechung in den entsprechenden
Lehrveranstaltungen unerlasslich, um den Lernerfolg der Lernenden beurteilen zu kén-
nen (siehe Tabelle 2 und Abbildung 8). Zudem ersetzen digitale Lerneinheiten nicht
Lehrveranstaltungen, sondern sollten als Erweiterung der Lehre angesehen werden.

Die Lerneinheiten sind insgesamt so konzipiert, dass sie in 90 Minuten bearbeitet wer-
den kénnen. Allerdings kann die Bearbeitungszeit nicht immer gewahrleistet werden.
Zum einen setzen einige Lerneinheiten auch Vorkenntnisse voraus (zum Beispiel Lern-
einheit BNE-Kritik). Daher missen die Studierenden, bevor sie die Lerneinheit bearbei-
ten kénnen, sicherstellen, das Vorwissen aufzuweisen, oder die Bereitschaft haben, sich
das Vorwissen vor der Bearbeitung anzueignen. Zum anderen behandeln viele Lernein-
heiten komplexe Themenfelder (zum Beispiel Lerneinheit Klimawandel), die eine lange-
re Bearbeitungszeit, aber auch Nachbearbeitung erfordern. Daher ist es wichtig, dass
die Lehrenden und Studierenden reflektiert vorgehen, um die Bearbeitungszeit der
Lerneinheiten richtig einschatzen zu konnen. Es ist daher empfehlenswert, fiir einige
Lerneinheiten mehr Zeit in den Lehrveranstaltungen einzuplanen (siehe Tabelle 2).

Alle im Projekt BNE-OER ausgewahlten Themen wurden auf der Grundlage einer Mo-
dulhandbuchanalyse (siehe Kapitel 2.2) entwickelt. Somit haben alle Themen eine Re-
levanz fiir die berufliche Praxis. Basierend auf den Ergebnissen (siehe Abbildung 9),
kann es allerdings empfehlenswert sein, den Studierenden vor der Bearbeitung der
Lerneinheiten die Verankerung im Modulhandbuch der jeweiligen Institution sowie im
Curriculum der Schulen aufzuzeigen.

Grundsatzlich fordern die Lerneinheiten anspruchsvolle Kompetenzen (siehe Kapi-
tel 2.1), die sich aus komplexen Themen im Kontext von BNE ergeben (siehe Kapitel 2.2).
Ein hoher Wissensstand und ein sicherer Umgang in der beruflichen Praxis zu einem um-
fangreichen und komplexen Thema kann daher nicht immer sofort erreicht werden.
Diese Grenze wird auch in den Ergebnissen der Evaluation deutlich (siehe Abbildungen 8
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und 10). Es kann daher empfehlenswert sein, die formulierten Lernziele als Checkliste
bei der Bearbeitung der Lerneinheiten zu verwenden, um den Lernenden ihren Wis-
senszuwachs und das Potenzial zur Vernetzung des erworbenen Wissens im Kontext von
BNE zu verdeutlichen und so auch die Motivation der Nutzenden aufrechtzuhalten.

Open Educational Resources sind ein wichtiger Baustein fir die Vermittlung von Zu-
kunftskompetenzen in Schule und Hochschule. Insgesamt eignet sich die E-Learning-
Plattform ILIAS aufgrund der technischen Moglichkeiten (siehe Kapitel 2) und der
Benutzerfreundlichkeit (siehe Tab. 4.3) sehr gut, um digitale Lerneinheiten zu erstel-
len und als OER zu veréffentlichen.

6 Ausblick

Die hier vorgeschlagene Struktur von digitalen Lerneinheiten fiir die Hochschulbil-
dung kdnnte damit fiir die Entwicklung von dhnlichen BNE-Projekten ibernommen
werden. Ebenso libertragbar sind das Vorgehen bei der Evaluation der OER und die
hier vorgestellten Evaluationskriterien Interesse/Motivation, Verstandlichkeit, Ge-
brauchstauglichkeit, Wissenserwerb und Lernerfolg. Der entwickelte Fragebogen ist
als OER verdffentlicht und kann fiir ahnliche Projekte genutzt und weiterentwickelt
werden.

AbschlieRend hoffen wir, dass die von uns entwickelten OER in verschiedenen uni-
versitdren Kontexten fiir die Entwicklung von Zukunftskompetenzen eingesetzt und
weiterentwickelt werden.

Forderhinweis: Das Projekt Bildung fiir Nachhaltigkeit durch Open Educational Resources
vermitteln (BNE-OER) wird im Verbund der Universitat KoIn (Arbeitsgruppe Budke), der
Bergischen Universitat Wuppertal (Arbeitsgruppe Kuckuck und Seehagen vom Media-
Lab) und der Fachhochschule Stidwestfalen (Arbeitsgruppe Henrichwark) durchgefiihrt.
Es wird vom Land Nordrhein-Westfalen in der Férderlinie OERcontent.NRW gefordert.

Dank: Unser Dank gilt Frau Haack vom CompetenceCenter E-Learning der Universi-
tét zu K&lIn, die uns bei der technischen Umsetzung der Lerneinheit geholfen hat, Frau
Spaude von der ORCA-Netzwerkstelle der Universitat zu Kéln, Johannes Berger und
Pascal Muschik, die als studentische Hilfskréfte bei der Erstellung der Lerneinheiten
und der Evaluation mitgearbeitet haben.
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FUTURE SKILLS VON MADCHEN STARKEN

In diesem Praxisbericht wird das Programm Wir stdrken Mddchen der
Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) mit Blick auf die Ver-
mittlung von Future Skills betrachtet. Der Beitrag schaut darauf, wie
dieses Programm durch Projekte in MINT und Handwerk und bei der
Entwicklung von Apps Zukunftskompetenzen bei Mddchen fordert.
Dabei werden die Erfolge und Herausforderungen der Vermittlung
von Future Skills in diesem Kontext beleuchtet.

1 Hintergrund: das Programm Wir stdrken Madchen

Damit sich junge Frauen selbstbestimmt und unabhangig von Stereotypen fir einen
Berufsweg entscheiden, hat die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) ge-
meinsam mit der Stiftung RTL - Wir helfen Kindern das Programm Wir stérken Mad-
chen gestartet. Es fordert die Auseinandersetzung mit geschlechteruntypischen Be-
rufsbildern und die Zukunftskompetenzen von Madchen fiir eine chancengerechte
Zukunft (Webseite: Wir stirken Madchen, 2024).

Das Programm adressiert die gesellschaftliche Problemstellung, dass junge Frauen
sich seltener fiir einen Berufsweg in MINT und Handwerk entscheiden als junge Méan-
ner (Statista, 2023). Frauen sind in der Folge in diesen Bereichen deutlich unterre-
prasentiert, was sie gleichzeitig von finanziell attraktiven Angeboten auf dem Arbeits-
markt und von Mitsprache- und Mitgestaltungsmoglichkeiten in filhrenden und die
Gesellschaft pragenden Branchen ausschlie3t (Maier-Rabler 2022, S. 97). Ein Grund
dafiir ist, dass Madchen sich trotz teilweise sogar besserer Leistungen in den MINT-
Fachern schlechter einschétzen als Jungen und sich daher in diesen Themenfeldern
weniger zutrauen und sich weniger dafir interessieren (Anger et al., 2019, S. 83-85).
Das wiederum liegt unter anderem daran, dass Madchen in geschlechtsgemischten
Klassen selbst von Lehrkréften schlechter eingeschatzt werden als Jungen (Kramer et
al., 2021, S. 33). Den Lehrkréften sowie padagogischen Fachkraften fehlen haufig das
Wissen und die Fahigkeiten, (eigene) Geschlechterstereotype zu reflektieren und ab-
zubauen und so Madchen in den MINT-Fachern gleichberechtigt zu fordern und zu
unterstitzen (Steiner et al., 2015, S. 25). Schlussendlich fehlt es in Schulen auch an
Raumen, in denen sich Madchen frei ausprobieren und mit Rollenvorbildern (Role
Models) austauschen kénnen (Kramer et al., 2021, S. 32).

Das Programm ist aufgeteilt in die zwei Module future ready und Technovation Girls
Germany, die im Folgenden umrissen werden. Im selben Zuge werden konkrete An-
gebote innerhalb der Programme vorgestellt, mit denen in den beiden Modulen die
Future Skills der Teilnehmerinnen gestarkt werden.
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2 Future Skills bei der DKJS - die 6C Future Competencies

Die DKJS hat in Zusammenarbeit mit dem SINUS-Institut eine représentative Online-
Studie durchgefiihrt, um die Sicht der Jugendlichen und jungen Erwachsenen auf
wichtige Zukunftskompetenzen zu ermitteln. Aus dieser Studie wurden die 6C Future
Competencies abgeleitet, die als wesentliche Eigenschaften und Féahigkeiten fiir den
beruflichen und personlichen Erfolg in der Zukunft angesehen werden. Weitere Infor-
mationen zur Studie finden sich auf der Webseite der DKJS. Die 6C Future Compe-
tencies sind aus Sicht der Jugendlichen und jungen Erwachsenen wichtige Eigen-
schaften und Fahigkeiten, um in Zukunft im Beruf und im Leben erfolgreich zu sein.
Diese Zentrierung auf die Sicht der Jugendlichen selbst ist bei der Arbeit mit den
Zielgruppen ein wichtiger Ansatz, um eine Passgenauigkeit der Mal3nahmen auf ihre
eigenen Bedarfe mit Blick auf ihre Zukunft zu erreichen. Aus den Befragungen der
Jugendlichen ergaben sich folgende Kompetenzen und Definitionen:

+  Creativity: Offen und neugierig an Ldsungsansatzen arbeiten.

+  Critical Thinking: Aufmerksam bleiben und Themen kritisch hinterfragen.

+ Collaboration: Auf Augenhdhe und mit einem gemeinsamen Ziel zusammen-
arbeiten.

+  Communication: Respektvoll und wertschdtzend mit anderen reden und sich
austauschen.

+ Coolness: Einen kiihlen Kopf bewahren und auf sich achten.

+ Charisma: Aktiv und selbstbewusst auftreten und lber Ideen sprechen, beispiels-
weise beim Prasentieren einer eigenen Idee oder eines Projekts.

2.1 Future Skills im Programmmodul Wir stirken Madchen - future ready

Das Programmmodul Wir stérken Maddchen - future ready unterstiitzt Madchen und
junge Frauen dabei, Projekte im MINT- und Handwerksbereich umzusetzen, sich zu ver-
netzen und sich mit ihren Zukunftsthemen zu beschéftigen. Dafiir kdnnen sich Schulen
mit Projektideen zur Férderung ihrer Schiilerinnen fiir die Teilnahme am Programm be-
werben. Die Schulen erhalten Projektgelder fiir die Umsetzung ihrer Projekte sowie
eine fachliche Begleitung und Beratung durch das Programmteam bei der DKJS.

Zugleich setzen sich die erwachsenen Begleiterinnen und Begleiter der Projekte an
den teilnehmenden Schulen mit den Chancen gendersensibler Bildungsangebote im
Rahmen von Online-Workshops und Vernetzungsformaten auseinander, kdnnen ihr
Wissen erweitern und praktische Umsetzungsmaoglichkeiten kennenlernen.

Das Programm stellt den teilnehmenden Projekten zudem einen ,,Role Model Pool*
zur Verfiigung, in dem sich pddagogische Fachkrafte sowie die teilnehmenden Mad-
chen mit inspirierenden Vorbildern vernetzen kénnen, die fiir ihr Wir stdrken Mdd-
chen-Projekt passend sind. Die darin vorgestellten Frauen sind selbst in mé&nnerdomi-
nierten Bereichen tdtig und konnen sich selbststédndig fiir den Role Model Pool
melden, um mit dieser Form des Engagements jungen Frauen als Vorbild zu dienen
und so den Weg in diese Bereiche zu ebnen.

Fir die teilnehmenden Madchen werden verschiedenste Vernetzungs- und Inspirati-
onsformate umgesetzt. Sie erhalten die Méglichkeit, Role Models kennenzulernen, an
Unternehmensbesuchen teilzunehmen sowie am Ende der Projektlaufzeit bei einer
groflen Abschlussveranstaltung die Ergebnisse ihrer Projekte den anderen teilneh-
menden Méadchen vorzustellen. Einblicke in die Projekte der Mddchen kénnen auf der
Programmwebseite eingesehen werden. Im Programm entstanden auf Basis der oben
erwdhnten 6C Future Competencies eine Infografik und Impulskarten zu den in der
Studie erarbeiteten Zukunftskompetenzen. Fiir die Infografik wurden die Kompeten-
zen fir die Zielgruppe ansprechend als A3-Postervorlage aufgearbeitet:
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Abb. 01
Infografik ,Wir stirken unsere Zukunftskompetenzen“
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Quelle: DKJS | Wir starken Madchen

Erganzend zu der Infografik wurden im Programm die sogenannten ,Impulskarten®
gestaltet, mit denen die Madchen sich den dargestellten Zukunftskompetenzen spie-
lerisch ndhern und durch die beschriebenen Aufgaben ihre eigenen Kompetenzen
starken. Dabei sind die Aufgaben inhaltlich an der Programmthematik ausgerichtet
und schaffen so eine logische Verbindung sowie eine Einbettung der Future Skills in
die konkreten Projekte der Mddchen. Nach Aussage von teilnehmenden Lehrkraften
ist die Vermittlung von Kompetenzen sonst oft eher im Hintergrund, zum Beispiel in
der Gestaltung von Lehrplanen oder Unterrichtskonzepten angelegt und flie3t dabei
selten in die direkte Kommunikation mit den Kindern und Jugendlichen ein. Die Ar-
beit mit den Impulskarten kann einen Anlass schaffen, direkt mit den Schiilerinnen zu
der Thematik der Future Skills in den Austausch zu kommen und dabei einen Lebens-
weltbezug herzustellen. Das Gelernte kann dadurch direkt angewendet und somit
nachhaltiger verankert werden. Nachfolgend werden die Inhalte der Impulskarten mit
den Ausfiihrungen zu den Kompetenzen und den dazugehorigen Aufgaben wieder-
gegeben. Uber diesen Link kénnen die Karten direkt eingesehen werden.

Creativity

Beschreibung: Kreativitdt bedeutet, offen und neugierig an Lésungsansatzen zu
arbeiten, kreativ und wild zu denken.

Impuls: Es gibt kein Richtig oder Falsch! Lasst eurer Kreativitat freien Lauf und
sammelt erst mal eure Ideen. Alles ist moglich!
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Aufgabe: Erfindet gemeinsam eine Maschine, die wir in Zukunft gut gebrauchen
kénnen und malt diese auf. Im Anschluss présentiert ihr eure Erfindung vor der
Gruppe.

Critical Thinking

Beschreibung: Kritisches Denken bedeutet, aufmerksam zu bleiben und Themen
kritisch zu hinterfragen.

Impuls: Probleme erkennst du, indem du Dinge griindlich hinterfragst und aufmerk-
sam bleibst. Nur weil irgendwas schon immer so war, heif3t es nicht, dass das richtig
ist oder fiir immer so bleiben muss.

Aufgabe: Suche dir einen Beruf heraus, in dem vor allem Ménner arbeiten, und
sammle flnf Fakten iber diesen Beruf. Hinterfrage dabei, warum so wenig Frauen in
dieser Berufsgruppe vertreten sind.

Collaboration

Beschreibung: Kollaboration bedeutet, auf Augenhdhe und mit einem gemeinsamen
Ziel zusammenzuarbeiten.

Impuls: In einem Team kommen Leute mit ganz vielen verschiedenen Ideen und
Fahigkeiten zusammen. Fir alles, was du selbst nicht kannst, suchst du dir eine
Person, die es kann oder Lust darauf hat, es zu lernen.

Aufgabe: Findet euch in einer Gruppe zusammen und definiert ein gemeinsames
Ziel! Findet innerhalb von fiinf Minuten heraus, was ihr in der Gruppe gut kdnnt:
Gemeinsamkeiten oder auch Unterschiede, mit denen ihr euch gut ergénzt.

Communication

Beschreibung: Kommunikation bedeutet, respektvoll und wertschéatzend mit anderen
zu reden und sich auszutauschen.

Impuls: Bleibt offen fur Kritik und gebt euch gegenseitig immer wieder ehrliches
Feedback.

Aufgabe: Geh auf ein Gruppenmitglied zu und sage der Person, was du ihr schon im-
mer einmal sagen wolltest: was sie deiner Meinung nach toll kann oder eine Sache, die
sie in letzter Zeit besonders gut gemacht hat.

Coolness

Beschreibung: Coolness bedeutet, einen kiihlen Kopf zu bewahren und auf dich zu
achten.

Impuls: Arbeite nicht iiber deine Krafte hinaus. Nimm dir eine Pause, wenn du sie
brauchst. Ein gutes Zeitmanagement hilft dir, gesund zu bleiben und deine Aufgaben
motiviert zum Abschluss zu bringen.

Aufgabe: Fillt dir eine Situation ein, in der du mehrere Dinge gleichzeitig machen
musstest? Berichte einer anderen Person davon und erzdhle, wie du sie gemeistert hast.

Charisma

Beschreibung: Charisma bedeutet, aktiv und selbstbewusst aufzutreten und tber
deine Ideen zu sprechen. Zum Beispiel beim Prasentieren einer eigenen Idee oder
eines Projekts.

Impuls: Zeig anderen deine Begeisterung fiir ein Thema. So kannst du sie mitreil3en
und Unterstitzung von ihnen erhalten.

Aufgabe: Erzahle der Gruppe von einem Thema, das dich begeistert.

Die Infografik und die Impulskarten werden innerhalb des Programms moduliiber-
greifend aktiv bei Veranstaltungen oder den Schulprojekten der Mddchen eingebun-
den und kdénnen die Fahigkeiten der Mddchen mit spielerischen Aufgaben ausbauen.
In gedruckter Form werden sie den teilnehmenden Schulen zum Start ihrer Projekt-
laufzeit zugesendet. Zusatzlich sind die Druckvorlagen kostenfrei auf der Webseite
des Programms zum Download verfiigbar. In den Projektteams an den Schulen wer-
den die Karten zu verschiedenen Zwecken eingesetzt, zum Beispiel als Warm-up bei
ihren Treffen oder zur Ideenentwicklung und Reflexion. Auch in der Arbeit des Pro-
grammteams mit den Lehrkraften fanden die Karten Anwendung. So wurden die
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Grafiken beispielsweise in ein Taskcards-Board liberfiihrt, um mit den Lehrkraften zu
reflektieren, wie die Madchen an ihren Schulen die einzelnen Zukunftskompetenzen

konkret in ihrem Projekt gestarkt haben.

2.2 Future Skills im Programmmodul ,,Technovation Girls Germany*

Méadchen im Alter zwischen zehn und 18 Jahren finden im Programmmodul Technova-
tion Girls Germany mithilfe von selbstentwickelten Apps Losungen fir soziale und
Okologische Herausforderungen in ihrer Lebenswelt. Dabei erlangen sie digitale so-
wie unternehmerische Kompetenzen. Technovation Girls empowert Madchen auf ih-
rem Weg in eine digitale Zukunft und sensibilisiert sie fiir eine gerechtere Welt. Be-
gleitet werden die Madchen von Mentorinnen, die sie von der ersten Ideenfindung bis
hin zur Prasentation ihrer App-Projekte unterstiitzen und ihnen mit Rat und Tat zur
Seite stehen (Webseite: Wir starken Mddchen, 2024). Dabei folgen sie einem Curri-
culum, das in die Teilbereiche Ideation, Coding, Entrepreneurship und Pitching ge-
gliedert ist sowie ein Zusatzmodul zu Kiinstlicher Intelligenz enthalt.

Seit 2010 haben bereits iber 39.000 Madchen aus mehr als 100 Léndern am inter-
nationalen Technovation Girls-Programm teilgenommen und Apps zur Losung lokaler
Probleme entwickelt. In Deutschland wird das Programmmodul Technovation Girls
Germany seit 2018 von der DKJS umgesetzt und ist mittlerweile Teil des Dachpro-

gramms Wir stdrken Mddchen.

Abb. 02
Einsatz der Impulskarten Zukunftskompetenzen im Programm

Wir stirken Madchen
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Aus der Programmarbeit heraus entstand das Handbuch Schritt fiir Schritt zur eige-
nen App - Deine Ideen fiir eine gute Zukunft, das die Inhalte des Programms in Kom-
plexitdt und Umfang reduziert und niederschwelliger darstellt. Die Notwendigkeit
dafiir wurde aus den Riickmeldungen von Teilnehmerinnen sowie padagogischen Be-
gleitungen ersichtlich. Das internationale Technovation Curriculum, das im Rahmen
der Programmaktivitaten zwar in die deutsche Sprache tbersetzt und zum Teil verein-
facht wurde, wird gerade in der Arbeit mit jungen Madchen ohne Vorkenntnisse als zu
hochschwellig eingeschatzt. Das fiihrte dazu, dass viele Projektgruppen im Laufe der
Arbeit mit dem Curriculum Schwierigkeiten hatten, am Ball zu bleiben, und gerade
die digitale Zusammenarbeit in der Corona-Pandemie hédufig abbrachen. Das in der
Folge entwickelte Handbuch fokussiert sich auf die Kernbereiche und ist in der Struk-
tur Ubersichtlicher aufgebaut. Es ist als Arbeitsbuch gestaltet, das sowohl digital als
auch in Druckform genutzt werden kann. Mittels QR-Codes werden auch externe
Inhalte eingebunden, wie beispielsweise Erklarvideos des programmeigenen You-
tube-Kanals. Dabei ist es den Nutzerinnen, Begleitpersonen und Lehrkraften auch
moglich, nur einzelne Kapitel und Inhalte zu nutzen. Es ist so konzipiert, dass es in der
Praxisanwendung jede der 6 C Future Competencies starkt. Interessierten steht es
als OER (Open Educational Resource) zur Verfligung und richtet sich vor allem an
junge Menschen im Alter von zehn bis 18 Jahren und diejenigen, die sie begleiten,
aber auch an alle anderen, die Lust haben, Apps fiir einen guten Zweck zu entwickeln.

Auch die oben genannten Erklarvideos wurden basierend auf Riickmeldungen vor al-
lem von padagogischen Begleitungen entwickelt, um die Lerninhalte aufzulockern
und mehr auf die Bedarfe der jugendlichen Zielgruppe einzugehen. Beispielsweise
gibt dieses Erklarvideo einen zielgruppengerechten Einblick, wie ein App-Entwick-
lungsprojekt Zukunftskompetenzen stéarken kann.

3 Herausforderungen (und ein paar Lésungen) aus der
Programmpraxis

Auf einige Herausforderungen wird im Programm mit den vorgestellten MalRnahmen
bereits reagiert - so zum Beispiel besonders Maddchen in herausfordernden Lebens-
lagen zu erreichen und sie dabei liber einen langeren Zeitraum im Projektlernen zu
unterstitzen, mit Motivation am Ball zu bleiben. Darauf zahlen im Programmmodul
Technovation Girls Germany das Handbuch sowie die Videos ein. Nichtsdestotrotz
miissen aber immer Kontexte, zum Beispiel an Schulen, geschaffen werden, in denen
Padagoginnen und Pddagogen die Madchen bei diesen Projekten begleiten. Die rein
selbst organisierte Umsetzung der Projekte hat sich nach wie vor als herausfordernd
fir die teilnehmenden Madchen gezeigt und wird meist nur von jenen Gruppen
durchgehalten, die zu Hause entsprechende Unterstiitzungsstrukturen erleben.

Im Programmmodul future ready funktioniert die Erreichung der genannten Ziel-
gruppen besser, da die Projekte dort von Anfang an in den Schulkontext eingebettet
sind. Durch die Auswahl der teilnehmenden Schulformen und die Sensibilisierung der
Lehrkréfte bei der Ansprache der teilnehmenden Schiilerinnen kann so schon eine
bessere Erreichung der gewlinschten Zielgruppe sowie ihre kontinuierliche Beglei-
tung gewahrleistet werden. Allerdings besteht hierin eine andere Herausforderung:
Gerade mit den Stichworten Monoedukation und Projektlernen ist die Einbettung in
den Schulkontext teilweise ebenfalls erschwert gegeniiber Angeboten, die sich mit
klarer Facherzuordnung an gemischte Gruppen richten und damit einfacher direkt in
den Fachunterricht Eingang finden kénnen. Gerade der interdisziplindre Ansatz im
Projektlernen ermoglicht allerdings den Teilnehmerinnen anwendungsbezogene
Lernerlebnisse, in die sie eigene Interessen mit einflieRen lassen kdnnen - was zu ei-
ner nachhaltigeren Wirkung fiihrt. Teilnehmerinnen zufolge spielt es auch eine Rolle,
mal etwas anderes als den ,klassischen Unterricht und den damit verbundenen
Notendruck zu erleben, was zu einer gesteigerten Motivation fihren kann. Um dem
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Rechnung zu tragen, haben teilnehmende Schulen gute Erfahrungen mit AG-Ange-
boten, zum Beispiel in Form einer Einbettung in den Ganztag gemacht.

Eine allgemeine Herausforderung liegt wie so oft im Lehrkréftemangel sowie der
Uberarbeitung der Padagoginnen und Padagogen, die extracurriculare Angebote oft
zusatzlich zu ihren ohnehin schon zahlreichen Aufgaben schultern. So erreichen die
Angebote meist eine Zielgruppe, die besondere Motivation aufweist, fiir die ihnen
grof3e Dankbarkeit gebihrt - die teilnehmenden Madchen danken es ihnen ebenfalls
und bestatigen ihren Begleitpersonen damit die Wichtigkeit ihres Engagements.

4 Die Zukunft von Wir stirken Madchen und der Vermittlung
der Future Skills

Die DKJS versucht ihre MalBnahmen weiterhin stetig an den Bedarfen der Zielgrup-
pen aus der Praxisarbeit zu scharfen und weiterzuentwickeln. AuBerdem ist ihr stets
daran gelegen diese so aufzubereiten und verfiigbar zu machen, dass auch auf3erhalb
des Programms damit gearbeitet werden kann. Besonders vor dem Hintergrund von
endlichen Projektférdermitteln und -laufzeiten soll auf diese Weise liber die direkt
erreichten Schulen und Madchen hinausgewirkt und aus den Praxiserfahrungen Pro-
dukte entwickelt werden, die wie die oben geschilderten Beispiele auf der Programm-
webseite fir alle Interessierten zum Download verfiigbar gemacht werden. So blickt
das Programm gespannt auf seine weitere Future Skills Journey.

Die Autorin

Johanna Stiller ist seit 2016 in der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung und ver-
antwortet seit 2021 die Programmleitung von Wir stdrken Mddchen.
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FUTURE SKILLS FUR HOCHSCHULEN:
EINE KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME

Der Beitrag befasst sich mit dem Konzept der Future Skills, das fiir die
Hochschulbildung zunehmend an Bedeutung gewinnt. Im Sinne einer
kritischen Bestandsaufnahme wird der Stand der Dinge kritisch-
analytisch diskutiert und der Versuch unternommen, den Reifegrad des
Future-Skills-Konzepts fiir seine Anwendung im Hochschulbereich zu
untersuchen. Dabei werden sowohl Definitionen, bestehende Rahmen-
werke und empirische Befunde aufgegriffen als auch aktuelle kritische
Positionen differenziert zusammengefasst. Der Beitrag unterstiitzt
eine nachhaltige Debatte iiber Future Skills in der Hochschulbildung,
eine konsistente, transparente und zielfiihrende Diskussion iiber die
hochschuldidaktische Integration von Future Skills und eine Offenheit
gegeniiber unterschiedlichen Konzepten und Begrifflichkeiten.

Das Kollektiv der Autorinnen und Autoren setzt sich aus Vertreterin-
nen und Vertretern unterschiedlicher Disziplinen aus dem Hoch-
schul- und Wissenschaftsbereich zusammen und befasst sich auf un-
terschiedliche Weise sowohl lehrpraktisch als auch empirisch und
theoretisch mit dem Konzept der Future Skills. Der Beitrag ist das
Ergebnis eines mehrmonatigen gemeinsamen Diskussionsprozesses,
in dessen Mittelpunkt die Auswahl, Analysetiefe und Darstellungs-
breite der vorgestellten Future-Skills-Konzepte sowie eine ausfiihrli-
che Sichtung und Einordnung der mit dem Future-Skills-Konzept
verbundenen Kritikpunkte standen. Die Autorinnen und Autoren ha-
ben sich darauf geeinigt, die jeweiligen Abschnitte des Beitrags na-
mentlich zu kennzeichnen, weisen jedoch ausdriicklich auf die aus
dem gemeinsamen Diskussions- und Schreibprozess resultierende
inhaltliche Koharenz des Beitrags und der Darstellung hin.

1 Einleitung

Future Skills haben in der 6ffentlichen Wahrnehmung von Hochschulbildungskonzep-
ten mittlerweile zu einem entscheidenden Wandel beigetragen, den Ehlers (2020b)
als Future Skills Turn bezeichnet. Die Diskussion um Future Skills in der Hochschul-
bildung bezieht sich auf grundlegende Aspekte des hochschulischen Systems - ihre
Bildungsziele - und wird von ihren Promotorinnen und Promotoren als Reaktion auf
wahrgenommene Defizite im derzeitigen Hochschulsektor mit Verve gefiihrt. Dabei
sind sich die Befiirwortenden sowie die Kritikerinnen und Kritiker des Konzepts der
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Future Skills zwar weitgehend einig (beispielsweise Wissenschaftsrat, 2022, S. 20) in
der Diagnose eines Reformbedarfs im hochschulischen Lehren und Lernen, jedoch
unsicher, ob Future Skills als Konzept einen tragfahigen Weg in die Zukunft neuen
hochschulischen Lernens zeigen. Wahrend Befiirwortende von Future Skills deren
Bedeutung zur Bewaltigung von Herausforderungen in einer dynamischen Welt her-
vorheben, befiirchten Kritikerinnen und Kritiker durch Future Skills eine Abwertung
des Fachwissens.

Da die Diskussion um Future Skills erst in den letzten Jahren verstérkt gefiihrt wurde,
gibt es derzeit eine Vielfalt existierender Anséatze, die oftmals nicht bildungstheore-
tisch fundiert sind, und es fehlt an empirischer Evidenz sowohl hinsichtlich der Ver-
breitung und Akzeptanz auf Lehrendenseite als auch bei den Lernenden (siehe Ehlers,
2020b, fir eine Analyse). Die Vielfalt von Perspektiven, Definitionen, Euphorie und
Kritiken sorgt fiir eine groBe Prasenz des Begriffes in aktuellen hochschuldidakti-
schen und -politischen Debatten, erschwert jedoch eine koharente Bezugsbasis und
die Umsetzung in weiterentwickelten Bildungskonzepten. Gabi Reinmann (2023)
spricht gar von einer Diskussion ,auf der Buzzword-Ebene*“ mit einer ,fast schon ag-
gressiven Ausbreitung der Botschaft [...], dass sich Hochschulen auf die Vermittlung
von ,Future Skills‘ konzentrieren missten® (ebd.). Future Skills treten im hochschul-
politischen Diskurs zutage wie eine Leitmarke. Solche thematischen Leitmarken im
bildungspolitischen Diskurs treten nicht als exakt zugeschnittene und empirisch ope-
rationalisierte Konzepte auf, sondern vielmehr als begriffliche Verdichtungen breit
gefacherter Biindel von Argumenten und Zielsetzungen (Ehlers, 2020b). Future Skills
fungieren damit aber auch als ein Begriff, der iibergreifende Fragestellungen zur Auf-
gabe von Hochschulbildung sichtbar macht. Sie stellen einen Reformimpuls dar, ver-
langen aber nach weiterer konzeptueller Scharfung.

Dabei geht es sowohl um konzeptionelle Fragen, wie beispielsweise Future Skills defi-
niert sind und verstanden werden kénnen, um inhaltliche Fragen, welche Future Skills
im akademischen Bereich in welcher Weise fokussiert werden sollten, und auch um di-
daktische Fragen, wie diese gefordert, curricular verankert und auch gepriift werden
sollen. Diese Fragen werden durch eine wachsende Gruppe von Hochschulakteuren
und Institutionen bearbeitet, die das Thema Future Skills sowohl wissenschaftlich er-
forschen als es auch praktisch in der Lehre umsetzen und es in die Realitdt hochschuli-
scher Lehr- und Lernerfahrungen einbringen. Dabei entstehen neue Lehrformate sowie
weiterentwickelte Curricula und Lehrende und Lernende finden Wege, kompetenzori-
entiertes Lehren, Lernen und Priifen Realitdt werden zu lassen. Angesichts dieser Ent-
wicklungen ist es geboten, eine vorlaufige Bilanz zu ziehen, die gesammelten Erfahrun-
gen mit diesem noch jungen Konzept kritisch zu reflektieren und zu differenzieren.

Ziel dieses Beitrags ist es zundchst, den Stand des gegenwartigen Diskurses iber Fu-
ture Skills fir den Hochschulsektor, deren Definition(en), bestehende Rahmenkon-
zepte und empirische Ergebnisse unter einer kritisch-analytischen Perspektive aufzu-
arbeiten. Dabei wird explizit auf die bestehenden kritischen Einlassungen zum
Konzept der Future Skills eingegangen. Diese werden im Kapitel 2 gesichtet und ein-
geordnet. Daran schlie3t eine Einordnung des Diskurses um ausgewéhlte Future-
Skills-Rahmenkonzepte, Definitionen sowie verschiedene Akteursgruppen an (Kapitel
3). Empirische Befunde, die die Sicht von Hochschulprofessorinnen und -professoren
in Deutschland reflektieren, geben im Anschluss eine erste Auskunft tber die Integ-
ration von Future Skills in der Lehrpraxis (Kapitel 4). In Kapitel 5 werden aus Sicht der
Autorinnen und Autoren im Sinne eines ,way forward“ wichtige Prinzipien fir eine
zukiinftige, verbesserte bildungs- und kompetenztheoretische Fundierung fiir Future
Skills im Hochschulbereich aufgefihrt, die sich aus den Analysen ergeben. Ein ab-
schlieBender Ausblick will Méglichkeiten der Kooperation innerhalb des Wissen-
schaftssystems darstellen, um Future Skills nachhaltig zu fordern.
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2 Sichtung und Einordnung der kritischen Diskussion
um Future Skills

Die Frage nach der Integration und Férderung von Future Skills in Hochschulen und
Bildungseinrichtungen beriihrt die Diskussion um die zukiinftige Ausrichtung und
Rolle von Hochschulen. Die damit verbundene Diskussion ist verankert in einem Ge-
flecht von Argumenten zu bildungstheoretischen Uberlegungen akademischer Bil-
dung sowie unterschiedlichen Auffassungen von Employability und ist verbunden mit
einer bereits substanziellen, auch europaischen Geschichte im Bereich der Qualitats-
entwicklung von Hochschulen. In der Fachdiskussion kristallisieren sich zentrale Di-
lemmata heraus, die sich in unterschiedlichen Positionen zur Hochschulbildung aus-
driicken - darunter das Spannungsverhéltnis zwischen einem subjektorientierten
ganzheitlichen Bildungsverstandnis einerseits (Ehlers, 2020b) und Employability-
Konzepten in einem engeren oder weiteren Verstandnis andererseits. Die Debatte
um Future Skills ist nicht selten gepragt von einem Spannungsverhaltnis zwischen
Okonomisierung und Verwertbarkeit von Bildung einerseits und der Idee von Bildung
als offentlichem Gut, das zu kritischer Auseinandersetzung und gesellschaftlicher
Teilhabe befahigt, andererseits (ebd., Reinmann, 2023). Bereits 2013 stellt Rein-
mann die Legitimitdt einer facherlbergreifend behaupteten Kompetenzorientierung
an Hochschulen generell in Frage. Diese wiirde aus ihrer Sicht die ,,Sinn- und Hand-
lungsstrukturen® (Reinmann, 2013, S. 227) der einzelnen wissenschaftlichen Diszipli-
nen nicht angemessen berlicksichtigen. Demgegeniiber stehen mittlerweile zahlrei-
che fachbezogene und auch lberfachliche Kompetenzkonzepte, die erfolgreich an
Hochschulen eingesetzt werden.

Die Kritik an Begriff, Konzept und Umsetzung von Future Skills ist oft eng mit einer
weiter gefassten Kritik an den Auswirkungen der Bologna-Reform und der zunehmen-
den universitaren Kompetenzorientierung verbunden. Kritikpunkte sind unter anderem
die Neoliberalisierung und eine zu starke Verwertungsfokussierung von Bildungspro-
zessen, die Passiv-Werdung des sich bildenden Individuums durch vorgegebene Ziele in
der Kompetenzentwicklung (Héhne, 2007; Frank, 2013) sowie die Beschreibung von
Kompetenzentwicklung als individuell-isolierter und nicht gemeinschaftlich gedachter
Prozess (Graupe & Bauerle, 2022). Demgegentiiber stehen Konzepte, die explizit fiir
Kooperation, Kommunikation, Ko-Kreation und Ko-Kreativitat sowie soziokonstruktivis-
tisch orientiertes Lernen in Gemeinschaft und fiir die Gemeinschaft stehen.!

Die Kritikpunkte finden sich jedoch bereits in der schon langer gefiihrten Debatte um
Hochschulqualitat und Employability, oft in @hnlicher Weise (siehe dazu ausfiihrlich Eh-
lers, 2008). Daran zeigt sich, dass die derzeitige kritische Auseinandersetzung um Fu-
ture Skills sich in einen gréf3eren Rahmen einordnet. Der Begriff der Future Skills steht
dabei in einer Tradition mit lbergreifenden Fragen der Kompetenzorientierung und
findet sich in einer Vielzahl von Begrifflichkeiten unterschiedlicher Konzeptklarheit
wieder, wie Schlisselkompetenzen, 21st Century Skills, Citizenship Skills, Sustainability
Skills oder Digital- oder KI-Kompetenzen. Diese Begriffe sind im jeweils konkreten Ein-
satzfall fachlich oder auch lbergreifend hinreichend gut operationalisiert (beispielswei-
se in vielen Leitlinien fir innovative Lehre in Hochschulen), im allgemeinen fachdidakti-
schen Diskurs in Hochschulen jedoch noch nicht hinreichend verankert.

Die zunehmende Konzentration auf Future Skills in universitdren Kontexten ist Anlass
flr weitere Kritikpunkte, da Future Skills - scheinbar - in einem Spannungsverhaltnis zu
Fachwissen zu stehen scheinen, was sich in einer geduf3erten Wahrnehmung der Ab-
wertung von Fachwissen und unklarer Integration von Future Skills und Fachwissen du-
Bert (Kalz, 2023; Reinmann, 2023, 2024). Demgegeniiber stehen jedoch erprobte
fachliche und liberfachliche Kompetenzkonzepte, die in Bezug auf Wissen, Fertigkeiten
und Werte langst integrativ argumentieren und Fachwissen explizit als konstitutiven
Bestandteil integrieren. So entwickelt Ehlers (2020) ein Konzept, in dem der Future-
Skills-Begriff kompetenztheoretisch als Zusammenspiel von Fachwissen, Fertigkeiten
und Werten konzipiert wird. Wird von den Kritikerinnen und Kritikern der Future Skills
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ins Feld gefiihrt, dass diese nicht besonders gut operationalisiert und messbar seien
(Kalz, 2023), so argumentieren die Beflirwortenden bereits seit vielen Jahren damit,
dass die Messbarkeit von Lernzielen nicht immer hinreichendes Kriterium fiir die Rele-
vanz derselben sei und dass das, was besonders gut gemessen werden kann, oftmals
nicht das ist, was aus Studierendensicht oder Fachperspektive besonders hohe Rele-
vanz aufweist. Weiterhin wird teils argumentiert, dass die Diskussion um didaktische
Implikationen daher auf keiner fundierten theoretischen und empirischen Basis statt-
findet (Kalz, 2023; Reinmann, 2023). Demgegeniber stehen wiederum viele derzeit
entwickelte tberfachliche und fachdidaktische Konzeptionen in Hochschulen, die das
Ziel verfolgen, Future Skills fiir Lehr-/Lernszenarien fundiert zu operationalisieren.

Die Kritikpunkte in der sich entwickelnden Debatte um Future Skills lassen sich wie in
Tabelle 1 zusammenfassen.

Die in der Literatur geduf3erten und hier zusammengetragenen Kritikpunkte am Fu-
ture-Skills-Konzept sind ebenso vielfiltig wie die Future-Skills-Anséatze an sich. Je-
doch lésst sich konstatieren, dass das Konzept der Future Skills durch die geduf3erte
und in diesem Beitrag aufgegriffene kritisch-analytische Betrachtung im wissen-
schaftlichen Diskurs allmahlich an Reife und Deutlichkeit gewinnt. So sind die Defini-
tionen etwa von Piesk & Dippelhofer (2024) oder die von Ehlers (2020b) stark an
kompetenztheoretischen Konzepten orientiert und integrieren Wissen, Fertigkeiten
und Kompetenzen. Eine Schlagseite zu Lasten von Fachwissen kann damit Gberwun-
den werden. Das Fehlen einer einheitlichen Definition, Kohédrenz und Systematik ist
bereits Thema von Arbeiten im Fachausschuss Future Skills und im folgenden Ab-
schnitt dieses Beitrages. Das Kompetenzstrukturmodell NextSkills eignet sich zudem
als Rahmenmodell zur Einordnung vieler vorliegender Future-Skills-Modelle, wie Eh-
lers (2022) in einer Metaanalyse zeigen konnte. Das Thema gewinnt durch diese und
weitere Arbeiten sowie derzeit laufende Implementierungs- und Praxisinitiativen an
Hochschulen an Reife und Orientierungskraft.

Angesichts der Diversitat und teilweise kontréren Ausrichtungen in der aktuellen De-
batte um Future Skills erweist sich eine kritische Einordnung als essenziell. Vor diesem
Hintergrund pladieren wir fiir eine konstruktive Auseinandersetzung mit dem Thema
Future Skills, die sowohl berechtigte Kritikpunkte aufgreift als auch bildungspolitisch
motivierte Diskussionen beriicksichtigt. Unser Anliegen ist es, einen fundierten Uber-
blick zu geben und eine kritische Einordnung des Diskurses um Future Skills in Hoch-
schulen vorzunehmen. Hierbei gilt es, bewahrte Ansatze zu identifizieren und zu eva-
luieren, welche Elemente in die Entwicklung eines bildungstheoretisch fundierten
Future-Skills-Konzeptes einflielen kénnen. Unser Ziel ist es, durch eine differenzierte
Betrachtung und Analyse einen Beitrag zu leisten, der die Diskussion um Future Skills
auf eine solide bildungs- und kompetenztheoretische Grundlage stellt und dabei
Wege aufzeigt, wie Hochschulen in Deutschland und dariber hinaus sich den Heraus-
forderungen der Zukunft effektiv und nachhaltig stellen kénnen.
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Tab. 01
Analyse und Ubersicht der Kritikpunkte am Konzept der Future Skills in der Literatur

GEAUSSERTE KRITIK, THEMA UND BESCHREIBUNG DER KRITISCHEN ASPEKTE

01

02

03

04

05

06

07

08

09

AUTORINNEN/AUTOREN

Begriffsunschérfe und -vielfalt: Der Kompetenzbegriff, oft synonym verwendet mit
Begriffen wie Fahigkeiten und Fertigkeiten (skills, competences), leidet unter einer
erheblichen Unscharfe und Vielfalt. Diese begriffliche Ambiguitat erschwert eine prazise
theoretische und praktische Auseinandersetzung mit dem Konzept der Kompetenzen

in Bildungskontexten.

Ehlers, 2020b; Kalz, 2023

Theoretische Fundierungsdefizite: Eine zentrale Problematik in vielen Future-Skills-
Konzeptionen stellt die fehlende theoretische Fundierung dar. Dabei mangelt es an einer
koharenten Einbettung in bestehende Bildungs- und Kompetenztheorien, was eine
systematische Entwicklung und Bewertung von Kompetenzen erschwert.

Ehlers, 2020b; Piesk &
Dippelhofer, 2024

Methodische Fundierung und empirische Basis: Die Entwicklung von Kompetenzen und
die dazugehorigen Konzepte kranken oft an einer unzureichenden methodischen Fundie-
rung und einer mangelnden empirischen Grundlage. Die Validitat der Konzepte bleibt
damit unklar, was die Verlésslichkeit und Ubertragbarkeit der Ergebnisse in Frage stellt.

Ehlers, 2020b; Kalz, 2023

Mangel an Systematik und Kohérenz: Die Vielzahl der vorliegenden Konzepte zu Kompe-
tenzen weist eine fehlende Systematik und Koharenz auf. Diese Inkonsistenz erschwert
die Vergleichbarkeit und Integration der Ansétze und fihrt zu einer Fragmentierung des
Forschungsfeldes.

Ehlers, 2020b; Kalz, 2023;
Kotsiou et al., 2022; Rein-
mann, 2023, 2024

Unklare Konzeptualisierung von Kompetenz: Die genaue Konzeptualisierung von Kompe-
tenz, insbesondere das Verhaltnis zwischen Fachwissen, Erfahrung und Wertorientierung
im Bildungsprozess, bleibt oft unklar. Dies erschwert eine ausgewogene Berlicksichtigung
dieser Aspekte in der Bildungspraxis.

Ehlers, 2020b; Kalz, 2023,
Reinmann, 2023

Fehlen einer didaktischen Grundlage: Speziell das Fehlen einer didaktischen Grundlage fiir
die Férderung und Entwicklung von Kompetenzen (FS-Didaktik) - einschlieBlich klar
definierter Ziele, Inhalte und Methoden - limitiert die Effektivitat von Bildungsprogram-
men im Hinblick auf Kompetenzentwicklung.

Ehlers, 2020b; Kalz, 2023,
Reinmann, 2023

Okonomisierung der Bildung: Fokussierung auf Verwertbarkeit der Bildung, mit einem
Schwerpunkt auf marktorientierten Fahigkeiten, wie sie in manchen Future-Skills-
Konzeptionen vorliegen, bergen die Gefahr, dass bildungsimmanente Werte zugunsten -
auch kurzfristiger - Marktanforderungen in den Hintergrund treten.

Ehlers, 2020b; Frank, 2013;
Graupe & Bauerle, 2022;
Hohne, 2007; Kalz, 2023;
Reinmann, 2023

Kritik an der Performanzorientierung: Die Betonung von Performanz und die damit
einhergehende Abkehr von einem holistischen Bildungsverstandnis werden zunehmend
kritisch betrachtet. Diese Entwicklung fihrt zu einer Vernachlassigung umfassender
Bildungsziele, die liber messbare Leistungsindikatoren hinausgehen.

Bettinger, 2021; Geil3ler &
Orthey, 2012

Spannungsverhialtnis zu Fachwissen: Ein weiterer Kritikpunkt ist die teilweise geschehende
Abwertung von Fachwissen gegenuber liberfachlichen Kompetenzen in manchen der
vorliegenden Future-Skills-Ansatzen. Eine einseitige Fokussierung auf Kompetenzentwick-
lung kann die Bedeutung solider fachlicher Grundlagen untergraben und damit die
Qualitat der Bildung insgesamt beeintrachtigen.

Kalz, 2023; Reinmann, 2023,
2024

Quelle: eigene Darstellung

352

11l - KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME



3 Kritische Einordnung des Future-Skills-Diskurses entlang
unterschiedlicher Akteursgruppen

Der Begriff Future Skills hat in den letzten Jahren zunehmende Aufmerksamkeit er-
langt und wird inzwischen liber die gesamte Bildungslandschaft verteilt diskutiert.
Schulen und auBBerschulische Bildungstrager und -initiativen sind an dieser Diskussion
ebenso beteiligt wie bildungspolitische Akteure, Hochschulen sowie die Weiterbil-
dung und Arbeitswelt - doch das Feld bleibt noch weitgehend unsortiert. Viele Pro-
jekte der Lehrentwicklung an Hochschulen wurden durch Férderaktivitdten des Stif-
terverbandes (zum Beispiel im Kontext von Data Literacy) sowie eine Ausschreibung
der Stiftung Innovation in der Hochschullehre 2021 dazu angeregt, das Konzept der
Future Skills aufzugreifen. Ein Umstand, der von Kalz (vgl. 2023, S. 334) unter ande-
rem mit dem Argument kritisiert wird, dass bis dato eine unzureichende Evidenz zur
Wirksamkeit von Future-Skills-Konzepten vorliege. Die Frage, inwieweit bestehende
Konzepte auf die Hochschule anwendbar sind, wurde daher zu einer Frage verschie-
dener Akteure aus Lehre und Forschung unter anderem der Future Skills Journey des
Stifterverbandes oder des Fachausschusses Future Skills der Gesellschaft fir Schlis-
selkompetenzen, die jeweils vornehmlich aus Hochschulakteuren aus dem gesamten
Bundesgebiet zusammengesetzt sind. Beide formulierten als Kerninteresse ihrer Zu-
sammenarbeit die Auseinandersetzung mit Begriff und Konzept der Future Skills un-
ter besonderer Berlicksichtigung der Aufgaben von Hochschulen.

Weil inzwischen eine Vielzahl an Definitionen und Konzeptualisierungen von Future
Skills auch auBBerhalb des Hochschulbereichs existiert, soll nachfolgend - ohne dabei
den Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben - der aktuelle Diskurs entlang unter-
schiedlicher Akteursgruppen nachgezeichnet werden, die den Begriff Future Skills
oder dhnliche Termini (zum Beispiel 21st Century Skills, Zukunftskompetenzen, Trans-
versale Kompetenzen) verwenden. Die zugrunde liegenden Intentionen und Haupt-
anwendungsfelder der entsprechenden Konzepte werden vor allem anhand vorlie-
gender Definitionen rekonstruiert. Im Sinne des Hochschulbezugs dieser Publikation
werden die Future-Skills-Modellierungen fiir den Hochschulbereich unter Bezugnah-
me auf die von Kalz (vgl. 2023) und Reinmann (vgl. 2023) geduBerte Kritik (vgl. Kapi-
tel 2) breiter ausgefiihrt. Ein solches Vorgehen dient nicht nur der Strukturierung
eines inzwischen immer komplexer werdenden Diskurses, sondern méchte zugleich
deutlich machen, dass bei der Ubertragung von Future-Skills-Konzepten auf den
Hochschulsektor gewisse Vorsicht geboten ist - dies nicht zuletzt, weil die Autorin-
nen und Autoren und/oder Auftraggebenden der vorgestellten Studien aufgrund ih-
res jeweiligen professionellen Hintergrunds mit entsprechend unterschiedlichen In-
teressen auf das Thema Future Skills blicken.

Bei den fiir den Strukturierungsansatz genutzten Future-Skills-Modellen lassen sich
aus Sicht der Autorinnen und Autoren insgesamt vier - nicht ganz trennscharfe - Ak-
teursgruppen identifizieren, die jeweils eine arbeitsmarktbezogene, bildungspoliti-
sche, erziehungswissenschaftliche und schliefllich hochschulspezifische Perspektive
auf Future Skills reprédsentieren. Die identifizierten Perspektiven sollen im folgenden
Abschnitt kurz skizziert werden.

Ziel dieses Vorgehens ist es, ein Differenzierungsinstrument fiir die diversen Frame-
works vorzuschlagen, das eine kritische Einordnung und Vergleichbarkeit ermoglicht
und eine differenziertere Auseinandersetzung mit der Frage nach der Ubertragbar-
keit verschiedener Frameworks auf die Hochschullehre anregt.

FUTURE SKILLS FUR HOCHSCHULEN: EINE KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME

von
Wibke Matthes
David Piesk
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3.1 Future Skills aus Sicht des Arbeitsmarkts

Arbeitsmarktakteure nehmen - wenig iberraschend - die Perspektive des Arbeits-
marktes ein. Sie prognostizieren in der Regel auf Basis von Befragungen von Unterneh-
men und zum Teil auch 6ffentlichen Einrichtungen all jene Fahigkeiten, die in einer von
Digitalisierung und gesellschaftlicher Dynamik gepragten Zukunft als besonders rele-
vant fur die Wirtschaft erachtet werden. Dahinter steht verstandlicherweise das Inter-
esse von Wirtschaftsunternehmen, Fachkrafte aus- und weiterzubilden, um unterneh-
merischen Erfolg dauerhaft sicherzustellen. Die Arbeitsmarkt-Perspektive zeichnet
sich also durch das Interesse von Unternehmen aus, zur Erreichung der Unternehmens-
ziele die hinsichtlich ihrer Future Skills besten Fachkréfte zu finden und zu halten.

Power Skills nach Pearson (2022)

Die Erhebung Pearson Skills Outlook: Power Skills (Pearson, 2022) definiert Power
Skills als Kompetenzen, die Unternehmen férdern miissen, um mit dem rasanten Tem-
po der digitalen Transformation Schritt zu halten. Unter dem Begriff Power Skills ver-
stehen die Autorinnen und Autoren

»immediate needs of the modern workforce, to help employers and emp-
loyees stay relevant and adaptable for the long term. [...] capabilities that will
power the world’s economy and people’s careers today and tomorrow. [...]
capabilities that are required to maintain and enhance economic productivity
by 2026“ (Pearson, 2022, 0. S.).

Fir die Studie analysierten die Autorinnen und Autoren 21 Millionen Stellenanzeigen
in finf Schlisselbranchen in den USA, UK, Australien und Kanada und ermittelten die
am stdrksten nachgefragten Kompetenzen.

Future Skills nach Kienbaum und Stepstone (2021)

Ein weiteres Beispiel fiir die Arbeitsmarkt-Perspektive auf Future Skills ist die Studie
Future Skills - Future Learning von Kienbaum & StepStone (2021). Als Unternehmen
der Personalberatung und der Arbeitsvermittlung stellen die Autorinnen und Autoren
sich die Frage, ,wie die Workforce der Zukunft aussieht [..] [und] welche Zukunfts-
kompetenzen (engl. Future Skills) an diese Job-Profile gekoppelt sind“ (Kienbaum &
StepStone, 2021, S. 8). Future Skills werden als ,,Kompetenzen, die vor dem Hinter-
grund der Herausforderungen der Digitalisierung und den daraus resultierenden An-
forderungen entscheidend sind“ (Kienbaum & StepStone, 2021, S. 9), verstanden.
Diese Kompetenzen ermittelt die Studie in einer reprasentativen Befragung von
3.025 Fach- und Fiihrungskraften aus der Personalbeschaffung und aus dem Bereich
Learning & Development in Deutschland (Kienbaum & StepStone, 2021, S. 14 ff.).

Future Skills nach dem Stifterverband und McKinsey (2021)

Eine ebenfalls durch die Arbeitsmarkt-Perspektive gepragte Definition, die sich je-
doch zusatzlich durch einen expliziten Bezug zur Hochschule auszeichnet, besitzt das
Future-Skills-Modell des Stifterverbandes & McKinsey (2021). Es stellt die konzepti-
onelle Weiterentwicklung des 2018 veroffentlichten Vorganger-Konzepts dar und
definiert Future Skills als ,,branchenibergreifende Fahigkeiten, Fertigkeiten und Ei-
genschaften, die in den kommenden fiinf Jahren in allen Bereichen des Berufslebens
und darlber hinaus wichtiger werden® (ebd., S. 3). Den Ausgangspunkt der aktuali-
sierten Fassung bilden gesellschaftliche Herausforderungen, die ,von der Digitalisie-
rung bis zum Aufbau einer nachhaltigen Wirtschaft® (ebd., 2021, S. 3) reichen. Der
Bedarf an Future Skills orientiert sich hier an den ,professionellen Anforderungen an
Fachkréfte in allen Branchen® (ebd.) und wurde ,[i]n einer Umfrage unter 500 Unter-
nehmen und Behorden des 6ffentlichen Sektors in Deutschland“ (ebd.) ermittelt.
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Einordnung der Sichtweise des Arbeitsmarkts

Die Perspektive des Arbeitsmarkts, wie sie von Kienbaum & StepStone (2021), Pearson
(2022) und in nicht geringem Maf3e auch vom Stifterverband & McKinsey (2021) ver-
treten wird, erachtet Future Skills vor allem als kurz- und mittelfristig am Arbeitsmarkt
bendtigte Kompetenzen, die offensichtlich zur Sicherung und Férderung 6konomischer
Produktivitat beitragen sollen. Das Future-Skills-Modell des Stifterverbandes & McKin-
sey Uberschreitet diesen Anspruch jedoch, indem die Dimension transformativer Kom-
petenzen zugleich gesellschaftliche Herausforderungen adressieren soll. Insgesamt
stlitzen sich die genannten Studien alle vornehmlich auf wirtschaftliches Expertenwis-
sen und aktuell aus der Praxis empfundene Kompetenzliicken.

3.2 Future Skills aus Sicht der Erziehungswissenschaft

Mit dem KSAVE-Modell (Knowledge, Skills, Attitudes, Values, Ethics) von Binkley et al.
(2012) hat eine internationale Gruppe Forschender ein relevantes Konzept fiir die Ent-
wicklung von Lernzielen fiir Future Skills bereitgestellt. Weil die Autorinnen und Autoren
aus der empirischen Bildungs- und Evaluationsforschung kommen, weist das Konzept in
seiner inhaltlichen Ausrichtung einen vornehmlich erziehungswissenschaftlichen Ein-
schlag auf. Die Ubertragbarkeit einer solchen erziehungswissenschaftlichen Perspektive
auf die akademische Lehre ist bereits von Seidl (2018) angeregt und plausibel dargestellt
worden. Er stellt heraus, dass die akademische Lehre den Rahmen schaffen sollte, ,in dem
(a) dieses komplexe Wissen, (b) Fertigkeiten, (c) Fahigkeiten sowie (d) motivationale Ori-
entierung und (Wert-)Haltung erworben und entwickelt werden kdnnen® (Seidl, 2018, S.
2). Diese Kompetenzdimensionen werden aktuell noch nicht gleichermalen durch die
Hochschullehre adressiert. Seidl stellt heraus, dass insbesondere die Dimension der mo-
tivationalen Werthaltungen wichtig fiir die Vorbereitung junger Menschen auf die Zu-
kunft ist, da es in der Berufspraxis heute gegeniiber der Industriegesellschaft starker um
Handlungsfahigkeit in unbekannten und emergenten Situationen geht. Future-Skills-Mo-
delle, die die Dimension der motivationalen Werthaltungen hervorheben, sind daher auch
besonders relevant fiir die Ubertragung auf die Hochschullehre.

21st Century Skills nach Binkley et al.

Das KSAVE-Modell von Binkley et al. (2012) nimmt vornehmlich eine Perspektive der
Erziehungswissenschaft (empirische Bildungs- und Evaluationsforschung) ein und be-
tont neben der Ebene des Wissens und der Fahigkeiten auch die der motivationalen
Werthaltungen. Die Autorinnen und Autoren richten ihren Fokus auf die schulische
Bildung. 21st Century Skills definieren die Autorinnen und Autoren als ,any skills that
are essential for navigating the twenty-first century” (Binkley et al., 2012, S. 4). Die
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler verstehen darunter Denkweisen, Arbeits-
weisen und -methoden sowie lebensweltbezogenes Wissen, Fahigkeiten und Wert-
haltungen fir die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts (vgl. ebd., S. 18). Der
KSAVE-Ansatz fokussiert Kompetenzen, die Menschen in die Lage versetzen, mit
Mehrdeutigkeiten, einem Mangel an Informationen oder einer unzureichenden Defi-
nition der zu I6senden Probleme in der sozialen Interaktion erfolgreich umzugehen
(ebd., S. 7). Die Studie wurde unter der Leitung der Melbourne Graduate School of
Education an der University of Melbourne herausgebracht. Auch wenn hier ein er-
ziehungswissenschaftlicher Fokus vorliegt, gaben den initialen Impuls jedoch Mitar-
beitende von Cisco, Intel und Microsoft. Sie finanzierten die internationale For-
schungsgruppe als Public-Private-Partnership gemeinsam mit Regierungen von
Australien, Finnland, Portugal, Singapur, England und den USA sowie Beratende ver-
schiedener bildungspolitischer Institutionen und mehr als 60 Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern (ebd., S. 5 f.) Das Modell bezieht daher auch die Perspektive des
Arbeitsmarktes sowie der Bildungspolitik (siehe ndchster Abschnitt) mit ein.

FUTURE SKILLS FUR HOCHSCHULEN: EINE KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME 355



Einordnung der erziechungswissenschaftlichen Perspektive

Die erziehungswissenschaftliche Perspektive, wie sie von Binkley et al. (2012) vertreten
wird, bringt aus der Logik des Faches den Blickwinkel auf Fragen der Bildung und Erzie-
hung des Menschen ein. Dieser Perspektive inhadrent sind Werturteile Uber erstrebens-
werte Ziele der Bildung und daraus abgeleitete Normen fiir das erzieherische Handeln.
Solche Werturteile sind erkennbar an den im KSAVE-Modell genutzten Dimensionen,
die neben dem Wissen (Knowledge) und den Fahigkeiten (Skills) auch die Werthaltungen
(Attitudes, Values, Ethics) umfassen und damit Handlungsfahigkeit in unsicheren Kontex-
ten sowie individuelle und gesellschaftliche Verantwortung zum Kern ihres Verstand-
nisses von 21st Century Skills machen (vgl. Binkley, 2012, S. 25). Entsprechend der im
wissenschaftspolitischen Diskurs formulierten Ziele der Hochschulbildung (vgl. WR
2000, HRK 2021; Akkreditierungsrat 2013; Bologna Working Group 2005) ist Seidl
(2018) zuzustimmen, dass die hier erfolgte - nachvollziehbare und zielgerichtete -
Operationalisierung der einzelnen Kompetenzmerkmale als Vorbild fiir die Hochschul-
bildung dienen kann. Das Kompetenzmodell tragt dabei insbesondere der Entwicklung
von demokratischem Biirgersinn als Teil des Bildungsziels der Personlichkeitsentwick-
lung Rechnung. Letzteres driickt sich in der Kategorie Living in the world - citizenship,
local and global aus und ist damit an bildungstheoretische Uberlegungen fiir den
Hochschulbereich (vgl. Piesk & Dippelhofer 2024, S. 35-36) anschlussfahig.

3.3 Future Skills aus Sicht der Bildungspolitik

Future Skills werden von verschiedenen &ffentlichen und privaten Organisationen
aufgegriffen, die sich um das Gelingen von Lernprozessen auf inhaltlicher, organisato-
rischer oder ressourcenbezogener Ebene bemiihen. Dabei sind die Ziele dieser Ak-
teure sehr unterschiedlich und reichen von ,Bildung als zweckfreie Personlichkeits-
entwicklung, dem Erwerb von Fahigkeiten, die fiir die soziokulturelle und politische
Integration nétig sind, bis zur Entwicklung von fachlichen, dkonomisch verwertbaren
Kompetenzen fiir die Arbeitswelt* (Schmid & Schuhen, 2018).

Innerhalb dieses Spektrums bewegen sich auch bildungspolitische Akteure wie die
OECD und die Européische Union. Mit Veroffentlichungen wie dem Lernkompass
2030 (OECD) oder dem ESCO-Framework (Europaische Kommission) sind in den letz-
ten Jahren Definitionen und ganze Datenbanken zukunftsrelevanter Kompetenzen
entstanden, die fir Entscheidungstragende vornehmlich in der schulischen und in der
beruflichen Bildung zur Verfiigung stehen. Sie sind Grundlage 6ffentlicher Ma3nah-
men, von Forderprogrammen und dienen der Festlegung europdischer bzw. interna-
tionaler Standards und Steuerung.

Der OECD Lernkompass 2030

Die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung - kurz: OECD -
geht davon aus, dass das Lernen im 21. Jahrhundert im Vergleich zum vorangehenden
Zeitalter nicht mehr linear und standardisiert ist, sondern zunehmend dynamisch und
individuell gestaltet werden sollte (vgl. OECD, 2020, S. 16). Der Ansatz der OECD
basiert auf dem Konzept des DeSeCo-Referenzrahmens. Die enthaltenen Kompeten-
zen werden aktualisiert und fur die Bedingungen des 21. Jahrhunderts um sogenann-
te transformative Kompetenzen erweitert. Als zukunftsrelevante Kompetenzen be-
trachtet die OECD ,,Skills, [...] Haltungen und Werte, die Schiilerinnen und Schiiler
bendtigen, um den Verdanderungen in unserer Umwelt und unserem Alltag nicht pas-
siv ausgesetzt zu sein, sondern zur Gestaltung einer wiinschenswerten Zukunft aktiv
beizutragen®“ (ebd., S. 20). Zentral sind diesem Verstandnis zufolge die Autonomie
und Selbstbestimmung der Lernenden sowie die gemeinschaftliche Entscheidungs-
findung und Verantwortung. Der Lernkompass ist ein normativer Rahmen, der aus der
Beteiligung von Entscheidungstragenden in Politik, Wissenschaft, Schule, Hochschul-
lehre und zivilgesellschaftlichen Partnerorganisationen aus 49 Landern resultiert. Die
OECD versteht sich selbst als ,eine internationale Organisation, deren Ziel eine bes-
sere Politik fiir ein besseres Leben ist - eine Politik also, die Wohlstand, Gerechtigkeit,
Chancen und Lebensqualitat fiir alle sichern soll*.
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Der ESCO-Kompetenzrahmen

Der ESCO-Kompetenzrahmen ist ein ganzheitlicher Rahmen, der wie ein Worterbuch der
Berufe und Fahigkeiten funktioniert. Er dient dazu, Kompetenzen fiir den EU-Arbeits-
markt sowie die allgemeine und berufliche Bildung zu identifizieren und zu klassifizieren.
Insgesamt umfasst er neben Berufen und Qualifikationen auch (14.295) Fahigkeiten und
Kompetenzen (European Commission, o. J.). Letztere enthalten neben fachlichen Fahig-
keiten und Kompetenzen auch sprachliche sowie transversale Kompetenzen. Transversale
Kompetenzen sind - vergleichbar mit Future Skills - ,,proven abilities in new and complex
situations and/or in the face of unforeseen challenges orissues“ (Hart et al., 2021, 0. S.).
ESCO wird kontinuierlich durch das Generaldirektorat fir Beschaftigung, Soziales und
Integration der Europédischen Kommission weiterentwickelt (European Commission, o.
J.). Zu diesem Zweck wird es von externen Interessengruppen und dem Européischen
Zentrum fiir die Férderung der Berufsbildung (Cedefop) unterstitzt.

Einordnung der Sichtweise der Bildungspolitik

Die bildungspolitische Perspektive, vertreten unter anderem durch den OECD Lernkom-
pass 2030 (OECD, 2020) und den ESCO-Kompetenzrahmen (European Commission o.
J.), positioniert sich hinsichtlich der Zielsetzungen von Future Skills eher mehrdeutig.
Wahrend die OECD neben dem Arbeitsmarkt auch die Autonomie und die gesellschaft-
liche Verantwortung der Lernenden in den Blick nimmt, um auf diese Weise ibergeord-
neten Zielen wie Wohlstand, Gleichheit, Chancengerechtigkeit und nicht zuletzt Birger-
sinn zufordern, ist der ESCO-Kompetenzrahmen stark auf den Européischen Binnenmarkt
ausgerichtet mit dem Ziel ,to support job mobility across Europe and therefore a more
integrated and efficient labour market® (ebd.). Entsprechend bestehen zwischen der bil-
dungspolitischen und der arbeitsmarktbezogenen Akteursgruppe starke Uberschneidun-
gen in der inhaltlichen Ausrichtung. Zwar sah sich die OECD im wissenschaftlichen Dis-
kurs in den letzten Jahrzehnten bisweilen der Kritik ausgesetzt, neoliberale Bildungspolitik
zugunsten einer globalen Okonomie zu betreiben (vgl. zum Beispiel Rizvi & Lingard 2006;
Chouaib 2015), doch erscheint der Lernkompass 2030 demgegeniiber in einer relativen
Balance, indem dieser zukunftsrelevante Kompetenzen an wirtschaftlichen, individuellen
und gesellschaftlichen Bedarfen in dahnlichem Verhéltnis ausrichtet.

3.4 Future Skills aus Sicht der Hochschulbildung

Auch wenn das Future-Skills-Konzept des Stifterverbandes & McKinsey ebenso die
Hochschulen in den Blick nimmt, finden sich im deutschsprachigen Raum bis dato nur
wenige Future-Skills-Anséatze, die ausschlie8lich von Hochschulakteuren formuliert
wurden und iber eine rein definitorische Bestimmung - beispielsweise im Rahmen
kompetenztheoretischer Uberlegungen, die Kompetenzdimensionen ebenso wie Fa-
higkeiten bzw. Féhigkeitsbiindel umfassen - hinausgehen. Um der hier als wichtig er-
achteten Perspektive der Hochschulen Rechnung zu tragen, sollen an dieser Stelle
exemplarisch und ausfihrlicher die Future-Skills-Konzepte von Ehlers (2020a,
2020b, 2022) sowie von Piesk & Dippelhofer (2024) skizziert werden.

Future Skills nach Ehlers

Ein mittlerweile bekanntes Future-Skills-Konzept im deutschsprachigen Hochschulbe-
reich bildet das Triple-Helix-Modell der Handlungsfdhigkeit in emergenten Kontexten von
Ehlers (vgl. 2020b, S. 7). Dessen theoretische Modellierung speist sich aus unterschied-
lichen Zugangen, die unter anderem Theorien zur Synergetik und Selbstorganisation,
Okosystemtheorie und Bildung umfassen (vgl. ebd., S. 127-159). Nach diesen unterlie-
gen Organisationen und die Arbeitswelt starken Wandlungsprozessen, die Ehlers (ebd.,
S. 10) mit dem Begriff Drift to Self-Organisation zusammenfasst und die zur Folge haben,

»dass sich handelnde Akteurinnen und Akteure in Organisationen stetig wei-
terentwickeln und eine Anpassungsleistung vollbringen miissen, um weiterhin
erfolgreich handeln zu kénnen. Diese besteht darin, ihre Fahigkeit, erfolgreich
mit ungewissen, komplexen Situationen umgehen zu kénnen, besténdig wei-
terzuentwickeln, also Kompetenzen aufzubauen® (ebd., 32).
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Die Konsequenz fiir die Hochschulbildung besteht dem Autor zufolge in der ,vollstan-
dige[n] Integration einer tiefgehenden Kompetenzorientierung im Sinne der Befahi-
gung zum Umgang mit hochemergenten Systemen, Organisationen und Situationen
der Zukunft® (ebd., S. IX). An Meder (2007) anknipfend, schlagt Ehlers ein dreidi-
mensionales Kompetenzmodell vor, das zwischen den Dimensionen Subjekt, Objekt
und Welt unterscheidet, die ,in relationalem Bezug miteinander [stehen]“ (ebd., S.
44). Demnach verweise jeder Future Skill stets auf eine Beziehung des Individuums zu
sich selbst, zu einem Objekt oder zu seiner Umwelt (vgl. Ehlers, 2020b, S. 45).

Weitere bildungstheoretische Beziige ergeben sich durch den (neu-)humanistisch an-
mutenden Anspruch, dass Bildung die Selbstbestimmung der Lernenden férdern mis-
se. Im selben Zuge wird auch die Teilhabe und Teilnahme an der Gestaltung der Gesell-
schaft als Aufgabe von Bildungsprozessen betrachtet (vgl. ebd., S. 141-142). So
mussten Hochschulen im weitesten Sinne auch zur Bewaéltigung gesellschaftlicher
Problemlagen beitragen (beispielsweise im Rahmen der Umsetzung der UN-Nachhal-
tigkeitsziele).

Ehlers’ (ebd., S. 57) Future-Skills-Begriff fult auf differenzierten kompetenztheore-
tischen Uberlegungen. Entsprechend stellen Future Skills Kompetenzen dar,

»die es Individuen erlauben in hochemergenten Handlungskontexten selbstor-
ganisiert komplexe Probleme zu |6sen und (erfolgreich) handlungsfahig zu sein.
Sie basieren auf kognitiven, motivationalen, volitionalen sowie sozialen Ressour-
cen, sind wertebasiert und kénnen in einem Lernprozess angeeignet werden.”

Die insgesamt 17 ermittelten Future-Skills-Profile (Abbildung 1) sind das Ergebnis
qualitativer Befragungen mit Vertreterinnen und Vertretern aus Organisationen, die
in einem jurybasierten Auswahlverfahren als besonders zukunftsorientiert ausge-
wahlt wurden, und internationalen Expertinnen und Experten aus Hochschulfor-
schung und -lehre, NGOs, ,die sich mit Themen rund um Lernen, Digitalisierung der
Hochschullehre und Skills-Entwicklung befassen® (ebd., S. 39).

Abb. 01
Future-Skills-Gesamtschau und Zuordnung zu den drei Kompetenzdimensionen
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Quelle: Ehlers (2022, S. 17), auch zu finden unter https:/nextskills.org/future-skills-finder/
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Insgesamt erscheint hier der Arbeitsmarkt als groBer Bezugspunkt und kniipft daher
auch an die im Kapitel 3.2 beschriebene Arbeitsmarkt-Perspektive auf Future Skills an.
Daraus aber eine neoliberale Kritik abzuleiten, wirkt angesichts des durch Offenheit,
Freiraum und Selbststeuerung gepragten Lernens, das dem Autor in einer Future
Skills fordernden Hochschule der Zukunft vorschwebt, (iberzogen. Interessanter er-
scheint indes die von Kalz (2023) vorgetragene Kritik einer Herabsetzung des Fach-
wissens. Zwar fihrt Ehlers (2022, S. 9) aus, dass Future Skills ,durch Wissen fundiert®
und das (Fach-)Wissen ,,ein wichtiger Baustein“ (Ehlers, 2020a, S. 21) von Kompetenz
sei. Doch werde die Handlungsfahigkeit vor allem durch ein ,knowing-in-action® (Eh-
lers, 2020b, S. 215) (Kompetenzerwerb innerhalb sozialer Interaktion, gepragt durch
Reflexionsprozesse) und nicht langer durch ein ,know-how* (ebd.) (Prozeduren, An-
wendung von Methoden der Probleml|&sung) oder ,know-what“ (ebd.) (Faktenwissen)
erworben. Dabei stellt Kalz (2023, S. 346) unter Bezugnahme auf National Research
Council (2012) plausibel dar, wie (Fach-)Wissen und prozedurales Wissen nicht nur
jegliche Basis fiir einen Transfer einmal erworbener Kompetenzen auf neue, heraus-
fordernde Situationen darstellen, sondern zugleich auch die ,natiirliche Grenze[n]
des Transfers“ festlegen.

Future Skills nach Piesk & Dippelhofer

Die Konzeptualisierung von Future Skills steht bei Piesk & Dippelhofer (2024) (vgl.
Abbildung 2) in engem Zusammenhang mit der iibergeordneten Idee von Hochschul-
bildung. Ausgehend vom wissenschaftspolitischen Diskurs auf europédischer und natio-
naler Ebene (vgl. ebd., S. 9-13), formulieren die Autoren vier Ubergeordnete Bil-
dungsziele fir den neuen Studienbereich MarSkills an der Universitdt Marburg. Diese
umfassen Persénlichkeitsbildung, Bildung zu aktivem Biirgersinn, Vorbereitung auf den
Arbeitsmarkt der Zukunft sowie Wissenschaft weiterdenken und -entwickeln und werden
mit theoriebildendem Anspruch ausfiihrlich konzeptualisiert (vgl. ebd., S. 18-27). Da-
durch wird ein normativer Rahmen aufgespannt, in dem akademische Bildung im Sinne
der (neu-)humanistischen Bildungstradition auf Selbstbestimmung, kritisches Denken
sowie verantwortungsbewusstes Handeln der Lernenden abzielt. Die Bildungsziele in-
tegrieren auBerdem Uberlegungen eines transdisziplindren Wissenschaftsverstandnis-
ses, das der Hochschulbildung eine starkere Verantwortung bei der Bewaltigung ge-
sellschaftlicher Herausforderungen (zum Beispiel Digitalisierung, Kiinstliche Intelligenz
oder Klimawandel) zuweist. Auf dieser Grundlage geht es den Autoren um ein Future-
Skills-Verstandnis, das nicht blof3 funktional im Sinne selbstorganisierter Handlungs-
fahigkeit zu verstehen ist, sondern zuvorderst das wissenschaftlich-reflektierte und
miindige Handeln unter den dynamischen Lebensbedingungen des 21. Jahrhunderts
ins Zentrum stellt. Daraus wird eine Definition abgeleitet. Future Skills werden

»als zukunftsrelevante Schllsselkompetenzen verstanden, die zu mehreren
Lebens- und Inhaltsbereichen in Beziehung stehen und die im Rahmen sich
immer schneller verandernder Umwelten und damit verbundener Anforde-
rungen das Individuum zu selbstorganisiertem, wissenschaftlich reflektiertem
und miindigem Handeln beféhigen. Sie umfassen Féhigkeiten, Fertigkeiten und
Bereitschaften und fulen dabei auf (Fach-)Wissen ebenso wie auf Werthal-
tungen. Dem bloB funktionalen Terminus der selbstorganisierten Handlungsfa-
higkeit Gbergeordnet, bezieht sich Miindigkeit im neuhumanistischen Sinne auf
die selbstbestimmte und kritischem Denken verpflichtete Lebensfiihrung eben-
so wie auf die dem Konzept Citizenship zugrundeliegende freiwillige Bereit-
schaft, an der Bearbeitung gesellschaftlicher Herausforderungen i. S. einer
(zumindest auf europdischer Ebene demokratischen) Gemeinwohlorientierung
aktiv mitzuwirken®“ (ebd., S. 33; hervorgehoben i. O.).

Die hier versuchte Verschriankung von Kompetenz- und Bildungstheorie geht auf das
Kompetenzverstandnis Heinrich Roths (1971) zurlick, der von einem ,,umfassende[n]
Miindigkeitsbegriff“ (Detjen, 2013, S. 212) ausgeht. Dabei bemisst sich bei Roth
(1971, S. 180) die ,Miindigkeit als Kompetenz fiir verantwortliche Handlungsfahig-
keit“ sowohl am humanistischen Prinzip der Selbstbestimmung als auch an der Bereit-
schaft, sich fir gesellschaftliche Belange zustédndig zu fiihlen.
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Die gleichermafen an Roth orientierten Kompetenzdimensionen entsprechen einer

Trias aus

« Selbstkompetenzen: hierunter fallen Selbstbestimmungskompetenz, Identitéts-
und Biographiekompetenz, Ambiguitédtstoleranz oder Reflexionskompetenz,

« Sach- und Methodenkompetenzen: diese umfassen Design-Thinking-Kompetenz,
Digitalkompetenz, Inter- und Transdisziplinaritatskompetenz und schlie3lich

+ soziale und gesellschaftsbezogene Kompetenzen: diese beschreiben Kooperati-
ons- und Kommunikationskompetenz, ethische und kulturelle Kompetenz sowie
politische, konomische und dkologische Kompetenz.

Im Vergleich zu Ehlers (2020b) und dem Stifterverband & McKinsey (2021) liegt der
Kompetenzauswahl jedoch keine empirische Erhebung zugrunde. Vielmehr ist diese
aus bildungstheoretischen Uberlegungen heraus erfolgt, wobei Beziige zu Ehlers’
(2020a) Future Skills bestehen und Féhigkeiten aus Matthes’ (2015) Konzept gesell-
schaftlicher Kompetenz ibernommen werden. Die kompetenztheoretische Modellie-
rung kniipft ferner an Seidls (2018) Uberlegungen an, der unter Bezugnahme auf das
KSAVE-Modell von Binkley et al. (2012) eine plausible Operationalisierung von
(Wert-)Haltungen als Teil eines akademischen Kompetenzverstandnisses vorschlagt.
Dabei zeigen Piesk & Dippelhofer (2024), wie entsprechende Operatoren auch ei-
nem bildungs- und demokratietheoretischen Anspruch genligen kénnen.

SchlieBlich wird durch den expliziten - und von Reinmann (2023) gewiinschten - Be-
zug zum (kategorialen) Bildungsbegriff Klafkis (vgl. 2007, S. 69) die Mehrdimensionali-
tdt von Bildungsprozessen betont, die Berufsbefdhigung und Persénlichkeitsbildung
gleichermaBlen in ein Ubergeordnetes Verstédndnis akademischer Bildung integriert
(vgl. Piesk & Dippelhofer 2024, S. 24-25). Ebenso im Sinne Klafkis (vgl. 1985, S. 23)
werden Future Skills nicht als rein formale, sondern stets inhaltsbezogene Fahigkeiten
verstanden, die mittels Fokus auf gesellschaftliche Schliisselprobleme extracurricular,
zugleich aber auch fachintegriert, ,d.h. auf Basis fachlicher Problemstellungen®
(Piesk & Dippelhofer, 2024, S. 34), gefordert werden konnten.

Abb. 02
MarSkills-Kompetenzmodell als Grundlage von Future Skills
nach Piesk & Dippelhofer (2024)
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Diese Uberlegungen beschreiben allerdings nur einen Zwischenstand der derzeitigen
Forschung des MarSkills Centers. Entsprechend sind die einzelnen Future Skills zwar
bildungstheoretisch begriindet, bedirfen jedoch noch einer detaillierten Operatio-
nalisierung, die den unterschiedlichen Kompetenzdimensionen gerecht wird. Dariiber
hinaus gilt es didaktisch-methodische Implikationen zu formulieren, die der postulier-
ten Verschrankung von Kompetenzorientierung und Bildungstheorie ausreichend
Rechnung tragen und dabei Lehrenden eine klare Orientierung bieten. Hier bieten
lernpsychologisch fundierte und innerhalb der Hochschuldidaktik zunehmend er-
probte handlungsorientierte Lehr-/Lernformen das wohl gréf3te Potenzial.

Einordnung der Sichtweise der Hochschulbildung

Mit dem Fokus auf Hochschulen stellt die Sichtweise der genannten Autorinnen und
Autoren eine eigenstdndige Perspektive dar, aus der Future Skills im Zusammenhang
von Hochschulbildungsprozessen betrachtet werden. Entsprechend fragen die hier
dargestellten Kompetenzmodelle danach, welche Fahigkeiten im Laufe eines Studi-
ums erworben werden sollen, um selbstorganisierte Handlungsfdhigkeit in emergenten
Kontexten (vgl. Ehlers 2020a, 2020b, 2022) beziehungsweise wissenschaftlich-reflek-
tiertes und miindiges Handeln in sich immer schneller verdndernden Umwelten (Piesk &
Dippelhofer, 2024) sicherzustellen. Dabei werden die in den zuvor dargestellten Dis-
kursen identifizierten Ziele einer Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt sowie der per-
sonlichen Entwicklung und gesellschaftlichen Partizipationsfahigkeit als Bildungsziele
der Hochschule jeweils aufgegriffen, jedoch auf Basis unterschiedlicher Herange-
hensweisen in entsprechende Kompetenzdimensionen integriert. Wéhrend Ehlers’
(vgl. 2020a, 2020b, 2022) Identifikation einzelner Future Skills in erster Linie auf
Expertinnen- und Expertenbefragungen griindet und Hochschulen allgemein in den
Blick nimmt, entwerfen Piesk & Dippelhofer (2024) ihre Future Skills auf Basis rein
bildungstheoretischer Uberlegungen, die sich vor allem auf die Universitt als spezi-
fischen Hochschultyp beziehen und das Ideal einer Bildung durch Wissenschaft trans-
disziplinar erweitern wollen.

3.5 Fazit und Ausblick

Die hier dargestellten Future-Skills-Diskurse entlang unterschiedlicher Akteursgrup-
pen illustrieren zunéchst eine Vielfalt von Verstandnissen desselben Begriffs. Die De-
finition des Begriffs Future Skills féllt je nach Sichtweise unterschiedlich aus. Die Ar-
beitsmarktperspektive erachtet kurz- und mittelfristig benétigte Kompetenzen fiir
die Sicherung und Entwicklung der 6konomischen Produktivitét als Future Skills. Die
erziehungswissenschaftliche Sichtweise betont Fahigkeiten im Umgang mit Unsi-
cherheit ebenso wie individuelle und gesellschaftliche Verantwortung. Die bildungs-
politische Perspektive zielt in ihren Definitionen vor allem auf die individuelle und
gemeinschaftliche Gestaltungskraft fiir eine sich disruptiv verandernde Gesellschaft
ab. Die hochschulspezifische Perspektive integriert die Dimensionen des Arbeits-
markts, der gesellschaftlichen Partizipation und der individuellen Entwicklung glei-
chermaflen und lasst eine libergeordnete Idee von Hochschulbildung erkennen.

Die Betrachtung géngiger Definitionen der verschiedenen Akteure offenbart schlief3-
lich unterschiedliche Zielsetzungen. Um diese unterschiedlichen Agenden auf ihren
Kern zurlickzufiihren und von dort zu einem hochschulspezifischen Future-Skills-Mo-
dell zu gelangen, kénnen drei Fragen hilfreich sein: Warum lehren wir? Was lehren
wir? Und wie lehren wir? Erst wenn die Antwort auf die erste Frage klar ist, bestehen
Anhaltspunkte, um zu entscheiden, was fiir alle Lernenden der jeweiligen Institution
fachibergreifend wesentlich und wiinschenswert ist und daher als Future Skills Ein-
gang ins Curriculum finden sollte (vgl. Atkin, 2015, S. 3 f.). Die Hochschulen sollten
vor allem die Frage nach dem Warum jeweils fiir die Priifung einer Ubertragbarkeit
vorhandener Future-Skills-Definitionen und Frameworks beantworten.
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In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, welche Implikationen aus den verschie-
denen Akteursperspektiven fiir die Hochschulbildung folgen. Fiir die ersten drei Ak-
teursgruppen (Arbeitsmarkt, Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik) gilt zunéchst,
wie es insbesondere Seidl (2018) am Beispiel des KSAVE-Modells von Binkley et al.
(2012) gezeigt hat, dass ihre Future-Skills-Modelle fiir die Hochschullehre durchaus
eine Orientierung bieten konnen. Allerdings ist bei ndherer Betrachtung gewisse Vor-
sicht geboten, wenn es darum geht, insbesondere die Perspektive des Arbeitsmarktes
unreflektiert auf den Hochschulbereich und die eigene Lehrpraxis zu Ubertragen.

Es ist zwar eine wichtige Aufgabe der Hochschulen, die Qualitdt von Fachkraften fiir
den deutschen Arbeitsmarkt zu sichern, ,,indem sie bei den Studierenden den Erwerb
arbeitsmarktrelevanter Kompetenzen fordern® (Wissenschaftsrat, 2015, S. 9). Aller-
dings ist dies keinesfalls als eine eindimensionale Direktive aus dem Arbeitsmarkt in
die Hochschulen zu verstehen. Die Hochschulen sollten zunachst ,die gesellschaftli-
chen Erwartungen mit ihrem Selbstverstandnis und ihren unterschiedlichen Bildungs-
zielen in Einklang [...] bringen® (Wissenschaftsrat, 2015, S. 9). Aus dem wissenschafts-
politischen Diskurs in der Bundesrepublik Deutschland lasst sich ableiten, dass die
Hochschulbildung ihrer Idee nach lber die Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt hin-
ausgeht und sich gleichermaflen auch auf die Personlichkeitsentwicklung, die demo-
kratische Partizipationsfahigkeit und die wissenschaftliche Befahigung (vgl. HRK &
KMK, 2017) erstrecken sollte. Welche Schwerpunkte hier jeweils gesetzt werden,
héngt vom Selbstverstandnis unterschiedlicher Hochschultypen (Universitét gegen-
Uber Fachhochschule), unterschiedlichen Fachtraditionen und nicht zuletzt unter-
schiedlichen Profilbildungen innerhalb von Hochschultypen ab (vgl. WR, 2015).

Mit Blick auf die zuvor dargestellten und sich explizit auf den Hochschulbereich be-
ziehenden Future-Skills-Konzepte besteht grundsatzlich Hoffnung, dass die derzeit
grof3e Aufmerksamkeit, die dem Thema Future Skills im hochschulpolitischen und -di-
daktischen Diskurs gewidmet wird, 25 Jahre nach Beginn der Bologna-Reformen
endlich einer breitflachig implementierten Kompetenzorientierung Vorschub leisten
kann, die auf eine bildungstheoretisch orientierte Handlungsfahigkeit statt auf reinen
Wissenserwerb abzielt und dabei die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts gezielt
in den Blick nimmt.

Dabei mag zwar der Diskurs tiber Future Skills an Hochschulen nicht selten wie eine
Iteration der Forderung nach (Schliissel-)Kompetenzorientierung anmuten (vgl. un-
ter anderem Ufert, 2015a), doch dndert dies nichts an deren Relevanz fiir eine hoch-
schulische Lehrpraxis, die in der Breite immer noch stark von traditionellen Formaten
der Wissensvermittlung ausgeht.

Sollte sich der Begriff Future Skills gegeniiber (offenkundig verwandten) Konzepten
wie Schliisselkompetenzen, fdcheriibergreifenden Féhigkeiten etc. im hochschuldidakti-
schen Diskurs langfristig durchsetzen, bedarf es - im Sinne der von Kalz (2023) und
Reinmann (2023) geduferten Kritik - umso mehr einer lerntheoretisch fundierten
Konzeptualisierung aktueller Ansatze. Dafiir stellen etwa der Diskurs tiber Schlissel-
kompetenzen an Hochschulen (vgl. Ufert, 2015b, S. 35-42) ebenso wie die Hoch-
schuldidaktik (unter anderem Weyer, 2017; Flaig et al., 2021; Zumbach & Astleitner,
2016) mit ihren handlungsorientierten Lehr-/Lernformen lernpsychologisch sowie
sozialkonstruktivistisch fundierte Ansétze des Lernens bereit, an die hier produktiv
angeknupft werden kann. Die bildungstheoretische Reflexion von Future Skills, die
bereits mit der kritischen Auseinandersetzung entsprechender Definitionen beginnt,
fordert schlie8lich dazu auf, Future-Skills-orientierte Lehre ebenso an einer tiberge-
ordneten |ldee von Hochschulbildung zu orientieren.

Ganz konkret sollten Hochschulen fiir sich klaren, ob beziehungsweise wie ein eigenes

Future-Skills-Konzept entwickelt und den bestehenden, vornehmlich auf3erhoch-
schulischen Konzepten entgegenhalten werden kann.
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Dies konnte Uber die Beantwortung der bereits genannten drei Fragen in Bezug auf
Future Skills gelingen:

+  Warum lehren wir? Welches Zukunftsversprechen gibt jede Hochschule vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Strategie und Mission Uber ihre Studiengénge in der
Lehre? Welches Verstandnis von Hochschulbildung liegt der Strategie zugrunde?

+  Was lehren wir? Welches konkrete Kompetenz-Angebot stellen die Facher ge-
meinsam mit Uberfachlich agierenden Einrichtungen fiir die Studierenden bereit,
um den Herausforderungen der Gesellschaft zu begegnen?

+  Wie lehren wir? Wie werden didaktische und methodische Zugange zu Lernpro-
zessen gegebenenfalls vor dem Hintergrund komplexer beziehungsweise hoch-
emergenter und digitalisierter gesellschaftlicher Herausforderungen neu oder
anders beantwortet?

Fir eine erforderliche Begriffsbestimmung aus der Logik der Hochschulen heraus
braucht es auf mehreren Ebenen weitere Professionalisierung. Fir die Institution
Hochschule und die erste der oben genannten Fragen ware die Hochschulforschung
um das Themenfeld Future Skills zu erweitern. Die Hochschuldidaktik konnte in Ver-
bindung mit Fachgesellschaften und Fachbereichen die zweite Frage in Bezug auf
eine fachintegrierte Future-Skills-Didaktik beantworten. Eine erste Anndherung bie-
tet hier die Befragung von Nina Horstmann im Rahmen des CHE Hochschulrankings
(siehe Kapitel 4 sowie Horstmann, 2023). Die beschriebenen Perspektiven kénnen
helfen, Future-Skills-Definitionen und deren Implikationen besser einordnen und hin-
sichtlich der Anwendbarkeit auf Hochschulkontexte analysieren zu kdnnen.

4 Future Skills aus Sicht der Hochschullehrenden

Inwieweit werden die von Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern, bildungspolitischen  von
Akteuren sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern geforderten Future Skills ~ Nina Horstmann
bereits in der Hochschullehre in den Blick genommen? Und wie sieht der Umset-

zungsstand auf der Ebene einzelner Facher aus?

Diese Fragen wurden erstmals in einer Studie des Centrum fiir Hochschulentwicklung
beleuchtet, die im Rahmen der CHE Hochschulrankings 2023 durchgefiihrt wurde
(siehe Horstmann, 2023). Das Ziel dieser Untersuchung bestand darin, bundesweit
fiir verschiedene Facher systematisch zu untersuchen, inwieweit von Arbeitgeberin-
nen und Arbeitgebern geforderte Future Skills bereits von Professorinnen und Pro-
fessoren in die Hochschullehre integriert werden. Die Methodik, Kernergebnisse und
ihre Interpretation werden im Folgenden auszugsweise dargestellt (eine detaillierte
Darstellung findet sich jeweils in Horstmann, 2023). Dabei wird auch ein Ausblick auf
noch unveroffentlichte Ergebnisse einer zweiten Erhebungswelle gegeben, in der
weitere Facher untersucht wurden. AbschlieBend werden zum einen die Einschréan-
kungen dieser Studie und zum anderen die Implikationen fiir die Hochschulforschung
im Bereich Future Skills und Kompetenzentwicklung diskutiert.

Methodik: Im Rahmen einer Online-Befragung zum CHE Hochschulranking wurden in
einer ersten Erhebungswelle (Dezember 2022 bis Januar 2023) 3.523 Professorinnen
und Professoren der rechts- und wirtschaftswissenschaftlichen Facher inklusive So-
ziale Arbeit befragt. In einer zweiten Erhebungswelle (Dezember 2023 bis Januar
2024) erfolgte eine Befragung von 2.906 Professorinnen und Professoren der ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen und medizinischen Facher inklusive Pflegewis-
senschaft, Politikwissenschaft und Sportwissenschaft.
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Bei der Auswahl der zu untersuchenden Future Skills wurde das Framework von Stif-
terverband & McKinsey (2021, ohne die Dimension Technologische Kompetenzen) zu
Grunde gelegt und erganzt um ein paar weitere zentrale Future Skills aus der Literatur
(4-K-Kompetenzen, Schleicher, 2013; Ehlers, 2022). Daraus ergab sich eine Liste von
22 nicht-digitalen Kompetenzen und Digitalkompetenzen. Der Future-Skills-Begriff
wurde zu Beginn des Fragenblocks erlautert und definiert als ,transversale Kompe-
tenzen, die es Personen ermdglichen, auf neue, unvorhergesehene Probleme zu re-
agieren und gesellschaftliche Transformationsprozesse mitzugestalten®. Ebenso wur-
den fiir die einzelnen Future Skills im Fragebogen Definitionen hinterlegt.

In der ersten Erhebungswelle wurden die Befragten gebeten: ,Bitte geben Sie fiir die
aufgefiihrten Future Skills an, in welchem Ausmaf3 Sie diese in lhren Lehrveranstaltungen
férdern®. Sie nahmen ihre Einschitzungen auf einer 5-Punkte-Ratingskala mit den
Endpunkten ,iberhaupt nicht® bis ,sehr stark® vor. In der zweiten Erhebungswelle
wurden die Professorinnen und Professoren zusatzlich gefragt: ,Fiir wie wichtig halten
Sie die Férderung folgender Future Skills bei Studierenden lhres Faches im Hinblick auf
deren spdtere Berufstdtigkeit?“ Die Einschatzung erfolgte auf einer 5-Punkte-Rating-
skala mit den Endpunkten ,,gar nicht wichtig® bis ,,sehr wichtig*

Im Folgenden werden die Kernergebnisse dieser Studie auszugsweise dargestellt und
kritisch eingeordnet.

Einige Future Skills werden bereits stark geférdert: Uber beide Erhebungswellen kristalli-
sieren sich zwei Kompetenzen heraus, die in allen bisher untersuchten Fachern eine
besondere Rolle spielen. So gibt der Grofteil der befragten Professorinnen und Profes-
soren an, kritisches Denken (je nach Fach zwischen 78 und 97 Prozent der Professorin-
nen und Professoren) und Problemlésekompetenz (zwischen 81 und 99 Prozent der
Professorinnen und Professoren) in ihren Lehrveranstaltungen bereits ,stark® oder
»sehr stark® zu fordern. Darlber hinaus werden auch Urteilskompetenz, Eigeninitiative,
Selbstorganisationskompetenz sowie Lernkompetenz von der Mehrheit der Befragten
besonders geférdert, wobei eher moderate Facherunterschiede sichtbar sind.

Fiir einen Grof3teil der untersuchten Future Skills ist die Férderung (noch) fachabhdngig:
Aus Sicht der Professorinnen und Professoren ist das Ausmal} der Forderung fir
Kollaboration, Kreativitdt, Entscheidungskompetenz, Kommunikation, Interkultu-
relle Kommunikation, Dialog- und Konfliktkompetenz, Innovationskompetenz, Ver-
anderungskompetenz, Ambiguitdtskompetenz/Umgang mit Unsicherheit, Resilienz
und Missionsorientierung sowie fiir die Digitalkompetenzen noch sehr fachabhan-
gig. Beispielsweise wird Kollaboration aus Professorinnen- und Professorensicht
besonders haufig im Fach Pflegewissenschaft (89 Prozent), aber auch in den medi-
zinischen und MINT-Fachern sowie einigen wirtschaftswissenschaftlichen Fachern
»stark® bis ,,sehr stark” gefordert. Der geringste Anteil an Professorinnen und Pro-
fessoren, die Kollaboration besonders fordern, findet sich im Fach Rechtswissen-
schaft (18 Prozent). Hier ist gleichzeitig der Anteil an Professorinnen und Professo-
ren, die Kollaboration ,nie“ oder nur ,geringfligig® fordern, im Fachervergleich
besonders hoch (43 Prozent). Ein anderes Fachermuster zeigt sich etwa fiir die Ent-
scheidungskompetenz. Hier gehdren Wirtschaftsrecht (92 Prozent) und Rechtswis-
senschaft (89 Prozent) sowie Zahnmedizin (88 Prozent), Pflegewissenschaft (85
Prozent), BWL (81 Prozent) und Medizin (75 Prozent) zu den Fachern mit dem
grofiten Anteil an Professorinnen und Professoren, die eine ,starke” bis ,,sehr star-
ke“ Forderung angaben. Der geringste Anteil an besonderer Férderung zeigt sich
fir die Facher Physik (53 Prozent) und Mathematik (51 Prozent). Digitalkompeten-
zen werden aus Professorinnen- und Professorensicht im Vergleich zu einigen
nicht-digitalen Future Skills insgesamt noch deutlich seltener geférdert, doch auch
hier gibt es bedeutsame Facherunterschiede. So zeigt sich fiir das Fach Informatik
Uber alle fiinf untersuchen Digitalkompetenzen (Digital Literacy, Digitale Kollabora-
tion, Digitales Lernen, Digitale Ethik und Agiles Arbeiten, vgl. Stifterverband &
McKinsey, 2021) der héchste Anteil an Professorinnen und Professoren, die diese
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Kompetenzen besonders fordern. Im Fach Rechtswissenschaft ist hingegen der An-
teil der Professorinnen und Professoren, die Digitalkompetenzen in besonderem
Mafe in ihre Lehre einbeziehen, gering.

Future-Skills-Profile auf Fdcherebene: Die erstellten Future-Skills-Profile auf Fécher-
ebene zeigen, dass die Facher im Hinblick auf die Férderung von Future Skills derzeit
noch unterschiedlich weit sind. So passiert im Fach Informatik schon sehr viel im Hin-
blick auf nicht-digitale Future Skills und auch bei den Digitalkompetenzen hebt sich
das Fach - wenn auch hier naheliegenderweise - von anderen Fachern ab (s. Abbil-
dung 3). Im Vergleich dazu ist das Future-Skills-Profil fiir das Fach Rechtswissenschaft
noch deutlich lickenhafter, aber auch hier lassen sich ein paar besonders geférderte
Kompetenzen ausmachen (s. Abbildung 4).

Insgesamt scheinen viele Ergebnisse sehr gut zu den Charakteristika der einzelnen
Facher zu passen. Beispiele hierfiir sind die besondere Forderung von Entscheidungs-
kompetenz im Fach Rechtswissenschaft, von Innovationskompetenz im Fach Wirt-
schaftsingenieurwesen, von Dialog- und Konfliktkompetenz im Fach Soziale Arbeit
oder von Interkultureller Kommunikation im Fach Pflegewissenschaft.

Wichtigkeit der Future Skills im Hinblick auf die spdtere Berufstdtigkeit: Fiir den Grofteil
der untersuchten Future Skills findet sich in allen Fachern, dass die liberwiegende
Mehrzahl der Professorinnen und Professoren die Férderung der jeweiligen Kompe-
tenz als ,wichtig® oder ,,sehr wichtig“ im Hinblick auf die spatere Berufstatigkeit ihrer
Studierenden beurteilt. Interessanterweise ist der Anteil der Befragten, welche die
Wichtigkeit einer Kompetenz hoch einschéatzen, bei fast allen Future Skills und Fa-
chern hoher als der Anteil der Befragten, die angeben, diese Kompetenz bereits be-
sonders zu fordern. Beispielsweise geben 64 Prozent der Professorinnen und Profes-
soren im Fach Politikwissenschaft an, Entscheidungskompetenz bereits jetzt
besonders zu férdern, wahrend 90 Prozent der Professorinnen und Professoren die

Abb. 03
Anteil der Professorinnen und Professoren im Fach Informatik, die das jeweilige
Future Skill ,,stark“ oder ,,sehr stark“ férdern

In Prozent. Hellblau = Digitalkompetenzen, Dunkelblau = nicht-digitale Kompetenzen
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Abb. 04
Anteil der Professorinnen und Professoren im Fach Rechtswissenschaft, die das
jeweilige Future Skill ,,stark® oder ,,;sehr stark® férdern

In Prozent. Hellblau = Digitalkompetenzen, Dunkelblau = nicht-digitale Kompetenzen
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Quelle: eigene Darstellung

Kompetenz als besonders wichtig erachten. Im Fach Pflegewissenschaft wird inter-
kulturelle Kommunikation von 56 Prozent der Professorinnen und Professoren be-
sonders geférdert, 95 Prozent der Befragten beurteilen dieses Future Skill jedoch als
besonders wichtig. Fir die insgesamt noch wenig geforderte Digitale Ethik zeigt sich
etwa im Fach Medizin, dass 21 Prozent der Befragten diese Kompetenz férdern, wéh-
rend immerhin 47 Prozent der Professorinnen und Professoren eine hohe Wichtigkeit
angeben. In den Daten der noch unveroffentlichten zweiten Erhebungswelle aus dem
CHE Hochschulranking findet sich eine Vielzahl solcher Beispiele fiir einen aktuellen
Gap zwischen Wichtigkeit aus Professorinnen- und Professorensicht und aktuellem
Umsetzungsstand an den Hochschulen. Hier gilt es allerdings einschrankend zu be-
achten, dass Lehrende immer nur einen Teil des Curriculums abdecken und es somit
ebenso wenig erforderlich wie moglich ist, dass alle Lehrenden das ganze Portfolio an
Future Skills in der eigenen Lehre adressieren (vgl. auch Absatz 4.2 zur kritischen
Reflexion des Forschungsansatzes).

4.1 Sind Future Skills schon in der Lehre angekommen?

Die skizzierte Studie zeigt, dass im Hinblick auf die Forderung von Future Skills in den
untersuchten Féchern aus Professorinnen- und Professorensicht schon einiges ,,pas-
siert®. Mit kritischem Denken, Problemlésekompetenz, Lernkompetenz, Selbstorgani-
sationskompetenz, Urteilskompetenz und Eigeninitiative kristallisieren sich sechs
Kompetenzbereiche heraus, die lber die Facher hinweg in Lehrveranstaltungen inner-
halb des Curriculums eine bedeutsame Rolle spielen. Dabei handelt es sich in erster
Linie um Kompetenzen, die nicht ,,neu® sind und bereits in friiheren Konzepten etwa zu
Schliisselkompetenzen diskutiert wurden. Dennoch lassen sich gerade Probleml&se-
kompetenz, Lernkompetenz und Selbstorganisationskompetenz auch als ,Super-
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Kompetenzen® des 21. Jahrhunderts charakterisieren. So sind in einer sich rasant ver-
andernden, zunehmend digital gepragten Gesellschaft zum einen Kompetenzen zur
lebenslangen Wissensaneignung entscheidend. Zum anderen sind Kompetenzen zur
Lésung von Problemen, die sich nicht allein anhand des bisher vorhandenen Wissens
bewiltigen lassen, dringender denn je erforderlich. Fiir den GroBteil der untersuchten
Future Skills zeigt sich aber ein anderes Bild. Hier ist aus Sicht der Professorinnen und
Professoren das Ausmaf} der Férderung noch stark fachabhangig. Unter die fachab-
hangigen Kompetenzen fallen die meisten der von Stifterverband und McKinsey
(2021) klassifizierten ,transformativen“ Kompetenzen sowie die Digitalkompetenzen.

Die Frage, ob Future Skills schon in der Lehre angekommen sind, muss derzeit also
noch mit einem ,Jein“ beantwortet werden. Es passiert schon etwas an den Hoch-
schulen, aber die Férderung ist noch stark abhéngig von den einzelnen Fachern und
Inhalten der Future Skills. Hier gilt es zukiinftig aber auch innerhalb der Facher auszu-
loten, welche Future Skills fiir das jeweilige Fach bzw. zugehérige Berufsfelder be-
sonders relevant sind. Die hier dargestellten Daten eignen sich, um einen ersten Ein-
druck zum Umsetzungsstand bzgl. Future Skills in der Lehre unterschiedlicher Facher
zu erhalten. Sie stellen insbesondere eine geeignete empirische Grundlage fir die zu
diskutierende Frage ,Was lehren wir?“ aktuell und zukinftig dar (s. Kapitel 3).

4.2 Kritische Reflexion des Forschungsansatzes

Im Folgenden sollen die wichtigsten Einschréankungen der beschriebenen Studie
skizziert werden. Fir eine ausfihrliche Diskussion dieser Limitationen siehe Horst-
mann (2023).

Die dargestellten Ergebnisse basieren allein auf einer subjektiven Einschatzung von
Professorinnen und Professoren. Diese sagt noch nichts dariiber aus, ob Professorin-
nen und Professoren ihre Lehre (Lehr-/Lernformate, Prifungsformate, Lernrdaume
etc.) so gestalten, dass sie tatsdchlich zum Kompetenzerwerb bei den Studierenden
fihrt. In zukinftigen Untersuchungen sollten daher verschiedene Akteure an Hoch-
schulen, insbesondere auch die Studierenden, in den Blick genommen werden.

Zudem wurde in der beschriebenen Studie nicht explizit nach curricular verankerten
Future Skills gefragt. Somit ist es denkbar, dass die befragten Professorinnen und
Professoren nicht nur eine Aussage uber als Lernziele formulierte Future Skills mach-
ten. Vielmehr kénnten sie ihre Angaben auch auf Kompetenzen bezogen haben, die
sie als ,Nebenprodukte® ihrer regularen Lehrinhalte und -formate vermuten bezie-
hungsweise die sie ohnehin fiir die Wissenschaft als ,,gesetzt” ansehen (zum Beispiel
kritisches Denken). Es ist also noch unklar, inwieweit Future Skills in der Hochschul-
landschaft bereits systematisch in den Curricula verankert sind, wenngleich einzelne
Studien vorliegen, in denen zum Beispiel eine Kompetenz wie Kreativitdt isoliert be-
trachtet wird (siehe zum Beispiel Baumann & Seidl, 2018). In zukinftigen Untersu-
chungen sollte daher beleuchtet werden, ob Lehrende in der Breite sich tatsdchlich
schon konzeptionell mit Future-Skills-Ansétzen auseinandersetzen und entsprechen-
de Lehr-/Lernformate implementieren.

Die ermittelten Future-Skills-Profile sind fiir einige Facher deutlich ,lickenhafter® als
fur andere Facher. Daraus kdnnte man ableiten, dass in diesen Fachern noch ein be-
sonderer Aufholbedarf im Hinblick auf die Férderung von Future Skills besteht. Bei
dieser Interpretation ist jedoch Vorsicht geboten. Denkbar ist, dass verschiedene
Arbeitsfelder noch unterschiedlich stark von Zukunftsthemen wie Digitalisierung und
Kl durchdrungen sind und sich dies auch in den Anforderungen des Arbeitsmarktes an
die Hochschulen widerspiegelt. Fiir verschiedene Berufsbereiche konnten aber
auch grundsatzlich unterschiedliche Sets an Future Skills besonders relevant sein.
Auch wenn Future-Skills-Ansatze auf mehr als die reine ,,Employability“ abzielen,
werden Anforderungsanalysen fiir Berufsfelder auflerhalb von Technologie und
Wirtschaft benotigt.
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Des Weiteren weisen die Ergebnisse einen gewissen Grad an Vereinfachung auf, in-
dem der Umsetzungsstand zur Forderung von Future Skills Gber alle an der Lehre
beteiligten Professorinnen und Professoren eines Faches ermittelt wurde. Hier stellt
sich die Frage, ob tatséchlich alle Lehrenden eines Studiengangs Future Skills in ihre
Lehre integrieren sollten. Grundsétzlich wére es - insbesondere fiir die Digitalkompe-
tenzen - auch denkbar, dass die Férderung von Future Skills bei einzelnen Professo-
rinnen und Professoren bzw. Lehrpersonen eines Studiengangs verortet ist. Auch auf
diese Weise wiirde das Thema in die Lehre integriert, ohne dass alle Lehrenden dazu
einen Beitrag leisten. Dennoch erscheint der zukiinftige Kénigsweg aus Sicht von
Horstmann (2023) darin zu liegen, dass Future Skills bei allen Lehrveranstaltungen
mitgedacht und fachbezogen gelehrt werden.

4.3 Implikationen fiir die Hochschulforschung

Die explizite Integration von Future Skills hat derzeit noch einen eher experimentel-
len Charakter. Hochschulen gehen bislang ganz unterschiedliche Wege: von der Inte-
gration eines Future-Skills-Moduls in das Curriculum (zum Beispiel das MarSkills-Mo-
dul an der Uni Marburg), Uber gemeinsame Online-Lernplattformen (zum Beispiel
Future-Skills-Lernplattform der Hochschulen in Schleswig-Holstein) bis hin zu Fu-
ture-Skills-Masterstudiengangen (zum Beispiel Studiengang Future Skills und Innova-
tion an der Technischen Hochschule Mittelhessen). Diese Phase des ,,Ausprobierens*
ist aus Sicht von Horstmann (2023) zum aktuellen Zeitpunkt auch genau richtig. Ab-
gesehen davon, dass Future Skills vermutlich auch durch ganz unterschiedliche Zu-
gange gefordert werden kdnnen, befindet sich die Forschung zur Lehre von Future
Skills im Sektor Hochschule erst am Anfang. Eine dhnliche Lernkurve lasst sich auch
fir die Schlisselkompetenzen in den vergangenen 15 Jahren beobachten. Auch hier
zeigte sich bereits eine ,Suche“ nach Zustandigkeiten, Zugangsweisen und Wertig-
keiten (Enderle, Kunz & Lehner, 2021). Um die Integration von Future Skills in die
Hochschullehre in der Breite starker zu systematisieren und zu verstetigen sowie
auch entsprechende Akzeptanz fir die Weiterentwicklung von Curricula zu schaffen,
werden Forschungsarbeiten insbesondere in folgenden Bereichen bendtigt:

+  Messung von Future Skills: Kalz (2023, S. 343) kritisiert, dass der ,empirische Rei-
fegrad der vorhandenen Rahmenwerke [...] derzeit nicht die systematische Erfas-
sung und Messung von Zukunftskompetenzen [erlaube]“ Diese Kritik erfordert
eine differenzierte Betrachtung. Wenn man Future Skills wie Ehlers (2020b) als
Handlungskompetenzen fasst, stellt sich zundchst die Frage, ob man Handlungs-
kompetenzen liberhaupt messen kann. Hierzu wurden im Rahmen der Kompetenz-
forschung iiberzeugende Ansatze entwickelt (zum Beispiel Erpenbeck, 2012; Er-
penbeck et al., 2017). Grundsétzlich besteht bei der Messung von Future Skills (als
Handlungskompetenzen) aber die Herausforderung, dass fiir jede zu messende
Kompetenz ein nach den Methoden der Test- und Fragebogenkonstruktion entwi-
ckeltes und validiertes Inventar benétigt wird. Fiir eine Reihe an Future Skills findet
man in Testdatenbanken (etwa im PSYNDEX oder Open Testarchiv des zpid/Leib-
niz-Institut fiir Psychologie oder ZIS des Leibniz-Instituts fiir Sozialwissenschaften)
bereits etablierte Verfahren. Aber hier entsteht auch schon die néchste (vermeint-
liche) Schwierigkeit: Viele Inventare basieren auf einer subjektiven Einschatzung
durch die Testperson. Die klassische Auffassung von Priifung und Zertifizierung ist
kaum vereinbar mit der Idee, dass Studierende eine Selbsteinschatzung ihrer Kom-
petenzen vornehmen, die dann fiir die Leistungsbeurteilung herangezogen wird.
Aktuell zeichnet sich allerdings ab, dass im Hinblick auf den Erwerb von Future
Skills ohnehin eine Abkehr von traditionellen Prifungsformaten stattfinden muss.
Vielmehr scheint in alternativen Ansatzen wie Projekten, Simulationen oder Port-
folios/ePortfolios, anhand derer regelméBige Selbsteinschatzungen und Reflexio-
nen erfolgen (Ehlers et al., 2022; Geier et al., 2022; Seidl, 2024) und sich Studie-
rende mit ihrer Kompetenzentwicklung im Sinne des Assessment as Learning (Yan &
Yang, 2022) auseinandersetzen, ein grofles Potenzial zu liegen, um die Kompe-
tenzentwicklung zu dokumentieren. Eine gro8e Aufgabe der Forschung besteht
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vor allem darin, eine Systematisierung und Sammlung der Messverfahren fiir Fu-
ture Skills vorzunehmen und noch vorhandene Liicken fiir Future Skills zu schlie-
Ben, fir die noch keine Testverfahren vorliegen bzw. Testverfahren noch unzurei-
chend validiert sind. Wiinschenswert wére eine Art toolbox mit Tests und Verfahren
fur einzelne Future Skills, die zum einen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
fiir die empirische Fundierung des Future-Skills-Konstrukts und zum anderen Leh-
rende fiir die Dokumentation der Kompetenzentwicklung ihrer Studierenden nut-
zen kénnen. Auch theoretische Future-Skills-Ansétze sollten die Frage behandeln,
wie die im jeweiligen Modell enthaltenen Kompetenzen gemessen werden kénnen.

+ Evaluation von Lehr- und Priifungsinnovationen: Es fehlen systematische Studien
zur Wirksamkeit der fir die Future Skills geforderten ,neuen“ Lehr-/Lern- und
Prifungsformate auf Ebene der einzelnen Future Skills. Hierfiir eignet sich unter
anderem der Ansatz des Scholarship of Teaching and Learning (Huber, 2014; siehe
zum Beispiel Schiitz-Pitan, Seidl & Hense, 2019), nach dem Lehrende selbst iiber
ihre eigene Lehre forschen. So kdnnten mit relativ Uberschaubarem Aufwand
durch Selbstevaluation grofe Datenmengen generiert werden. Aber auch hierfir
werden valide Testverfahren auf Ebene einzelner Future Skills benotigt.

+ Evidenz zur prognostischen Validitat: Kalz (2023) kritisiert weiterhin die fehlende
Evidenz, dass der Erwerb von Zukunftskompetenzen tatsdchlich auch positive
Effekte habe - etwa auf die Gesellschaft. Dieser Einwand ist berechtigt, aber auch
der Tatsache geschuldet, dass sich die Studiengang- und Curriculumentwicklung
im Hinblick auf Future Skills noch ganz am Anfang befindet beziehungsweise vie-
lerorts noch gar nicht stattgefunden hat und sich auch die Forschung zu Future
Skills im Kontext Hochschule erst langsam etabliert. Dennoch gehort dieses The-
ma auf die Forschungsagenda. Hier werden viele Forschungsarbeiten notwendig
sein, denn den Effekt von Future Skills wird man nur durch unterschiedliche Ope-
rationalisierungen und multivariate Messungen umfassend beurteilen kdnnen
(zum Beispiel Nutzen fiir Wirtschaft, Gesellschaft, Individuum; 6konomische ver-
sus personliche Maf3e usw.).

+ Anforderungsanalysen fir weitere Berufsfelder: Wie zuvor bereits andiskutiert,
werden Anforderungsanalysen fiir weitere Berufsfelder neben den bislang beson-
ders in den Blick genommenen Bereichen Technologie und Wirtschaft bendtigt
(zum Beispiel speziell fiir Berufe im Gesundheitswesen). Hier gilt es, die Anforde-
rungsprofile regelmaBig zu aktualisieren, da Digitalisierung und Kl in unterschied-
lichem Tempo in einzelne Bereiche vordringen.

+ Forschung zum Lern- und Erwerbsprozess: Bislang ist noch wenig dariber
bekannt, wie Future Skills erworben werden, etwa welche Rolle formales, non-
formales und informelles Lernen oder die Personlichkeit bei Kompetenzerwerb
und -entwicklung spielen.

Die hier vorgeschlagenen Implikationen fiir die Forschung werden in Kapitel 5 noch
einmal aufgegriffen und weitergefiihrt.
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5 Zwischenfazit: Auf dem Weg zu einer zukiinftigen Hochschul-
bildung mit Future Skills

Die Diskussion um Future Skills in der Hochschulbildung ist gepragt von einem Span-
nungsfeld zwischen traditionellen Bildungsverstandnissen und neuen Anforderungen
der Arbeitswelt. Im Mittelpunkt stehen dabei die Integration liberfachlicher Kompe-
tenzen und die Anpassung der Lehrinhalte an zukiinftige Bedarfe. Kritikerinnen und
Kritiker sehen in der Fokussierung auf Future Skills eine potenzielle Vernachlassigung
von Fachwissen und die Gefahr einer zu starken Ausrichtung der Bildung auf die unmit-
telbaren Bediirfnisse des Arbeitsmarktes. Andere Stimmen betonen jedoch die Not-
wendigkeit, Studierende auf die Herausforderungen einer sich schnell verandernden
Welt vorzubereiten, indem neben Fachwissen auch iiberfachliche Kompetenzen wie
Problemldsungskompetenz, Kreativitdt und digitale Kompetenzen vermittelt werden.

Es zeigt sich, dass einige Kompetenzen wie kritisches Denken und Problemlésungskom-
petenz bereits eine wichtige Rolle in der Hochschulbildung spielen, wéhrend die Forde-
rung anderer Future Skills noch stark vom jeweiligen Fachbereich abhédngt. Dariiber
hinaus wird die Bedeutung von Future Skills von den Lehrenden zwar haufig erkannt,
aber nicht immer systematisch in die Curricula integriert. Daraus ergibt sich die Not-
wendigkeit, hochschulweite Strategien zu entwickeln, die eine umfassende Kompetenz-
orientierung unterstiitzen und die Voraussetzungen fiir eine flexible Anpassung an die
dynamischen Anforderungen der Gesellschaft und des Arbeitsmarktes schaffen.

In der Forschung zu Future Skills besteht Bedarf an einer weiteren Systematisierung
des Konzepts sowie an der Entwicklung von Messinstrumenten und Evaluationsme-
thoden, die den Erwerb und die Wirksamkeit dieser Kompetenzen erfassen kénnen.
Zukunftige Studien sollten sich darlber hinaus mit den Lern- und Erwerbsprozessen
von Future Skills befassen und die prognostische Validitat dieser Kompetenzen im
Hinblick auf beruflichen und gesellschaftlichen Erfolg untersuchen.

Die Diskussion um Future Skills in der Hochschulbildung ist somit ein facettenreiches
und dynamisches Feld, das eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit den Zielen
und Methoden akademischer Bildung erfordert. Es gilt, ein ausgewogenes Verhaltnis
zwischen der Vermittlung von Fachwissen und der Entwicklung iberfachlicher Kom-
petenzen zu finden, um die Studierenden effektiv auf ihre zukiinftigen Rollen in einer
komplexen Welt vorzubereiten.

Die folgenden Punkte werden als handlungsleitende Prinzipien fir die Entwicklung
von Future-Skills-Konzepten in der Hochschulbildung der Zukunft vorgeschlagen.
Diese leiten sich einerseits aus den in Kapitel 2 zusammengetragenen Kritikpunkten
und andererseits aus den in Kapitel 3 und 4 dargestellten konzeptionell-definitori-
schen und empirischen Ausfiihrungen ab:

+  Fundierung des Begriffs durch Bildungskonzepte: Die Konzeption von Future
Skills sollte auf etablierten Bildungskonzepten basieren. Als deren Grundlage wird
ein dreidimensionaler Bildungsbegriff vorgeschlagen, der Bildung als eine Relati-
on zwischen individuellen Féhigkeiten, gesellschaftlichen Anforderungen und
personlichen Entwicklungszielen versteht (s. dazu Ehlers 2020b). Dieser Ansatz
betont die Bedeutung eines holistischen Bildungskonzeptes als Grundlage.

+  Umfassende kompetenztheoretische Fundierung: Als theoretischer Bezugspunkt
wird ein Modell der Handlungskompetenz vorgeschlagen, das Kompetenz als Dis-
position begreift, die sich in der Performanz, also der tatsachlichen Handlung,
manifestiert. Wissen und Fertigkeiten, Werthaltungen, innere Motive, Habitus
und Routinen werden als essenzielle Komponenten dieses Modells verstanden.
Dieser Ansatz zielt darauf ab, die vielschichtigen Aspekte von Kompetenz zu er-
fassen und in Bildungsprozessen zu fordern.
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« Handlungstheoretische Fundierung: Future Skills sollen insbesondere die Hand-
lungsfahigkeit Lernender starken. In diesem Kontext sind neben der sichtbaren
Performanz auch kognitive Prozesse - wie das Nachdenken, Erwagen und Analy-
sieren - als auch Sprechakte als Handlungen zu begreifen. Dieser Ansatz betont
die Bedeutung von kritischem Denken, Problemldsungsfahigkeiten und kommu-
nikativer Kompetenz als zentrale Elemente der Handlungskompetenz.

+ Das Konzept des selbstgesteuerten Lernens: Als Learner Agency bezeichnet, dient
dieses Konzept als wichtiger Bestandteil fiir eine an Future Skills orientierte Hoch-
schullehre. Lernen wird als ein eigenverantwortlicher Prozess verstanden, der von
Lehrenden begleitet, jedoch nicht determiniert wird. Dieser Ansatz folgt dem
Paradigmenwechsel von der Lehre zum Lernen und betont die Eigenverantwort-
lichkeit und Selbststeuerungsfahigkeit von Lernenden.

« Das Prinzip der Validierbarkeit: Future Skills missen in einer Weise kommuniziert,
validiert und zertifiziert werden kdnnen, die sowohl institutionellen Anforderungen
genligt als auch aus lerntheoretischer Perspektive sinnvoll ist. Hierfiir existieren
zum Beispiel bereits umfangreiche Praktiken der Arbeit mit Portfolios und reflexi-
ven Lernverfahren sowie tiber Selbst- und Fremdevaluation gestaltete Validierungs-
prozesse, die als Vorbilder dienen konnen, aber weiterentwickelt werden miissen.

+  Definition und Operationalisierbarkeit von Future Skills: Future Skills miissen klar de-
finiert und als Bildungsziele operationalisierbar sein. Die Terminologie sollte so ge-
wahlt werden, dass eine klare Zielsetzung und die damit verbundenen Kompetenzen
sinnvoll formuliert und als Lehr- und Lernziele implementiert werden kénnen. Dies er-
fordert eine prazise Sprachregelung und ein tiefes Verstandnis der angestrebten Kom-
petenzen, die auf/Uber verschiedene Féhigkeitsebenen taxonomisch beschreibbar
sind. Eine Definition kann dabei fachiibergreifend wie auch fachspezifisch erfolgen.

+ Ermittlung von Future Skills durch intersubjektiv nachvollziehbare Methoden:
Future Skills sollten mittels Methoden erfasst und ermittelt werden, die intersub-
jektiv nachvollziehbar sind. Hierbei konnen sowohl qualitative als auch quantitati-
ve Verfahren zum Einsatz kommen sowie bildungstheoretisch operationalisierte
Kompetenzkonstrukte. Eine Methodendiskussion lber die Ermittlungsverfahren
von Future Skills ist daher essenziell, um die Validitat und Reliabilitdt der Bewer-
tung von Future Skills zu gewahrleisten und kontinuierlich zu verbessern.

AbschlieBend méchten wir fir eine tiefgreifende Weiterentwicklung der Forschung
und Umsetzung von Future Skills plddieren. Dabei richten wir uns gleichermaflen an
die wissenschaftliche Gemeinschaft, an Praktikerinnen und Praktiker in Bildungsein-
richtungen sowie an bildungspolitische Entscheidungstragende: Es ist an der Zeit, die
methodischen Ansétze zur Erforschung und Entwicklung von Future Skills zu diversi-
fizieren und zu vertiefen. Wir sehen die Notwendigkeit, tiber das haufig verwendete
Methodenset der Labour Market Skills Analysis hinauszugehen und dieses um erzie-
hungswissenschaftliche Methoden zu erweitern. Dieser Schritt ist entscheidend, um
die Vermittlung und die subjektiven Strategien der Entwicklung von Future Skills
nicht nur sichtbar und bewertbar, sondern auch einer breiten wissenschaftlichen und
offentlichen Diskussion zuganglich zu machen.

Wir setzen uns dafiir ein, dass Forschung und Praxis Hand in Hand gehen, um empi-
risch fundiertes und praxisnahes Wissen Uber die Vermittlung von Future Skills zu
generieren. Ziel ist es, Orientierung zu geben und sowohl die Fahigkeit von Organisa-
tionen als auch die individuellen Kompetenzen innerhalb dieser Organisationen zu
starken, Future Skills strategisch zu verankern. Dazu gehoren die Schaffung der not-
wendigen Strukturen und die Foérderung von Professionalisierungsprozessen im Be-
reich des Lehrens und Lernens. Die Institutionen sind aufgefordert, sich auf den Weg
zu machen und in enger Zusammenarbeit mit ihren jeweiligen Stakeholder-Konstella-
tionen Ansdtze auf Mikro- (Vermittlung), Meso- (institutionell/strategisch) und Mak-
roebene (bildungspolitisch) zu entwickeln.
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Ein zentraler Aspekt ist dabei, die domanenspezifische Vielfalt der Future-Skills-An-
satze weiter auszubauen. Statt einer normativen Verengung plédieren wir fir eine
starkere Anbindung an ein fundiertes Kompetenz- und Bildungskonzept. Dies impli-
ziert die Anerkennung und Forderung aktiver, gemeinschaftlich gestalteter Entwick-
lungsprozesse, die nicht nur die individuelle Kompetenzentwicklung, sondern auch die
gesellschaftliche Teilhabe und Mitgestaltung unterstitzen.

Zusammenfassend rufen wir dazu auf, die Diskussion und Forschung zu Future Skills
auf eine breitere, wissenschaftlich fundierte Basis zu stellen. Dies erfordert eine kon-
zertierte Anstrengung aller Beteiligten, um Bildungsinstitutionen und -systeme zu-
kunftsfahig zu machen und damit den Herausforderungen einer sich rasant veran-
dernden Welt wirksam begegnen zu kénnen.

6 Ausblick: Future Skills in der Férder- und Community-Arbeit

Die vorherigen Abschnitte machen deutlich, welche Herausforderungen bei der Im-  von
plementierung von Future Skills in Hochschulen derzeit noch bestehen. Einerseits ~ Florian Rampelt
fehlt das in diesem Beitrag umfassend diskutierte gemeinsame Begriffsverstandnis.

Zweitens gibt es noch zu wenig empirische Evidenz zur systematischen Verankerung

von Future Skills in hochschulischen Curricula in der Breite oder gar empirischer

Wirksamkeit bisheriger Programm- und Fordertatigkeiten. Und drittens bleibt unklar,

ob Future Skills Gibergreifend oder fachbereichsspezifisch betrachtet werden sollten.

Dies betrifft auch die in den vergangenen Jahren durchgefiihrten und teils kritisieren
Forderprogramme des Stifterverbandes, zum Beispiel mit einem Fokus auf Data Lite-

racy, Kiinstliche Intelligenz oder Transformative Skills fiir Nachhaltigkeit.

Der Stifterverband méchte diese Herausforderungen in den kommenden Jahren an-
gehen, mit einem Fokus auf mehr Empirie, mehr Wirkungsorientierung und mehr Zu-
sammenarbeit im Rahmen einer institutioneniibergreifenden Allianz fiir Future Skills®.

Die damit einhergehende Antwort auf die kritische Auseinandersetzung mit dem Kon-
zept der Future Skills umfasst drei Schwerpunkte, die im Folgenden naher skizziert und
in einen Bezug zur ,kritischen Bestandsaufnahme* in diesem Artikel gestellt werden.

6.1 Gemeinsamkeiten definieren, Unterschiede zulassen

Future Skills kénnen nicht nur als ein in der Wissenschaft diskutiertes Konzept, son-
dern auch als ein erfolgreiches bildungspolitisches Konstrukt verstanden werden, das
insbesondere durch flankierende Férdermalinahmen, wie sie mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen etwa durch den Bund, vereinzelte Lander und Férderorgani-
sationen wie den Stifterverband vorgenommen wurden, zunehmend Aufmerksamkeit
gewinnt und auch in hochschulische Strategien Gberfihrt wird.

Zu beobachten sind dabei oft die Fokussierung auf das eine oder das andere Konzept
und nicht die tibergreifenden Gemeinsamkeiten, die jenseits der jeweiligen Autorin-
nen und Autoren sowie Institutionen Relevanz haben. Gerade Kalz (2023) kritisiert
die bislang fehlende Synthese der vielen unterschiedlichen Konzepte (unter anderem
Kotsiou et al., 2022) und einen fehlenden Bezug zu historischen Entwicklungen im
Kontext von Future Skills, 21st Century Skills oder Schlisselkompetenzen. So gelingt
es gerade in der Programmarbeit oft tatsachlich noch nicht gut genug, deutlich zu
machen, ,inwieweit diese an existierende Initiativen anschlie3[t]*

2
www.zukunftsmission-bildung.de/future-skills
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Eine strukturierte Darstellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden erscheint
hilfreich, gerade in Bezug auf die Besonderheiten des deutschsprachigen Hochschul-
und Wissenschaftssystems. Ehlers et al. (2020b) haben hier wichtige Vorarbeiten ge-
leistet und auch die Arbeit des Fachausschusses Future Skills scheint notwendige
Schritte zu gehen und eine gegebenenfalls notwendige ,,objektive Distanz“ erreichen
zu konnen. Gleichzeitig gilt in allem Bestreben nach der Klarung von Gemeinsamkei-
ten und gegebenenfalls der Entwicklung methodisch fundierter Synthesen auch die
Anerkennung einer gewissen begrifflichen Unscharfe und unterschiedlicher Schwer-
punktsetzungen als Spiegelbild eines Bildungs- und Wissenschaftssystems, das durch
Vielfalt gepragt ist und auch gepragt sein sollte. Eine wirkungsorientierte Programm-
und Forderarbeit muss sich dabei gleichzeitig an methodischer Substanz, empirischer
Evidenz und differenzierter Praxis messen lassen.

6.2 Konzepte in der Praxis reflektieren

In der Implementierung von Future Skills in Hochschulen gibt es nicht nur eine Viel-
zahl méglicher und legitimer konzeptioneller Grundlagen, sondern auch viele Wege
der Umsetzung im Erprobungsraum Hochschule. Vieles ist schon seit Jahren erfolg-
reich implementiert und erfolgt nur unter einer anderen Begrifflichkeit. Anderes wird
anlasslich aktueller Transformations-Themen wie Digitalisierung oder Kl aktuell neu
aufgesetzt. Wichtig ist, dass die vielfach diskutierten konzeptionellen und theoreti-
schen Grundlagen in konkrete Praxis libersetzt werden und gerade dort auch kritisch
hinterfragt weiterentwickelt werden konnen.

Erprobte Praxis kann damit einerseits den Resonanzraum Hochschule informieren und
gleichzeitig eine neue empirische Basis fiir die Weiterentwicklung von Konzepten bieten.

Die Forder- und Programmarbeit von EU, Bund, Landern und nicht-staatlichen Ak-
teuren wie dem Stifterverband muss es daher noch besser als bisher schaffen, Bei-
spiele guter Praxis aus dem individuellen Projektkontext herauszuldsen und in ihren
Ansadtzen, Mehrwerten, Starken und Herausforderungen institutionenibergreifend
sichtbar zu machen. Gute Praxis muss dabei die Vielfalt moglicher Inhalte genauso
widerspiegeln wie unterschiedliche Ansétze auf lberfachlicher oder fachbereichs-
spezifischer Ebene.

Inhalte sind dabei niemals losgeldst von Methoden zu betrachten. Wie im vorliegen-
den Beitrag erschopfend dargestellt, ist die eigentliche Frage der Starkung von Fu-
ture Skills im Kontext von Hochschulbildung eine hochschuldidaktische. Welche Lern-
ziele konnen Lernende in welchen Lehr-/Lernkontexten erreichen und welche
Methoden der Uberpriifung und Validierung erscheinen geeignet, den Erwerb von
Future Skills auch nachzuweisen? Die Auseinandersetzung mit diesem Thema konnte
am Ende des Tages mehr auf die Methoden und Formate fokussieren als auf die ei-
gentlichen Inhalte, die so vielfaltig in zahlreichen ,Frameworks“ immer wieder neu
definiert werden. Eine zukunftsfahige Hochschulbildung kann emergenten Praxis-
kontexten eben dann erst gerecht werden, wenn Wissen und Kompetenzen sich im-
mer wieder neuen Anforderungen aus der Praxis entsprechend verandern. Fiir diese
Ubergreifende Zielsetzung kénnen gleichzeitig aber auch aktuelle ,Hype-Themen*
wie Kl genutzt werden, um am konkreten Beispiel einer aktuellen gesellschaftlichen
Herausforderung (souverdner Umgang mit Kl in Alltag und Beruf) Methoden und For-
mate an Hochschulen zu entwickeln, die fiir moglichst viele weitere Herausforderun-
gen Bestand haben kdnnen. Eine Future-Skills-Hochschule ist damit also immer als
eine Institution zu betrachten, die nicht etwa das beste Future-Skills-Framework de-
finiert hat, da dies sowieso nur selten Allgemeingiiltigkeit erreichen kann, sondern als
Institution, deren wissenschaftlich und didaktisch reflektierte Methoden und Forma-
te den Bedarfen ihrer Lernenden aktuell und in Zukunft am besten gerecht werden.
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6.3 Wirksame Allianzen bilden und neue Wege gemeinsam gehen

Die Auseinandersetzung mit dem Begriff und Konzept der Future Skills zeigt sehr
deutlich eine Ubergreifende Herausforderung: Es geht gerade im Hochschul- und
Wissenschaftssystem immer noch oft zu wenig um die Identifizierung der Gemein-
samkeiten, die unsere Arbeit pragen kénnen. So konnten etwa die Transformations-
gesellschaft oder emergente Praxiskontexte als ein gemeinsamer Nenner verstanden
werden, der Ubergreifende Giiltigkeit hat: Gesellschaft und Wirtschaft sind durch
Umbriiche gepragt, die Unsicherheiten beim Individuum hervorrufen, denen unter
anderem Hochschulbildung durch einen Fokus auf relevante Skills begegnen kann.

Diese Argumentation kann manche Kritik nicht aufldsen, ihr aber im Sinne von hete-
rogenen Allianzen durch eine Vielfalt der Schwerpunkte begegnen. Ein iibergreifen-
der, souveraner Umgang mit Unsicherheiten in Alltag und Beruf kann ebenso ein le-
gitimer Schwerpunkt sein wie die fokussierte Stdrkung von technologischen
Kompetenzen. Dafiir sollte nicht jede Institution immer wieder neu beginnen, son-
dern Orientierung und Anerkennung fiir ihren jeweiligen Schwerpunkt erhalten im
Sinne eines konstruktiven Fachdiskurses und kollaborationsorientierter ,,Peer-Com-
munities®, die das Feld gemeinsam weiterentwickeln und fachlich-methodisch fun-
dierte Konzepte mit empirisch messbarer wirkungsstarker Praxis zusammenbringen.

374

11l - KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME



Die Autorinnen und Autoren

Wibke Matthes ist Leiterin am Zentrum fiir Schliisselqualifikationen der Christian-Al-
brechts-Universitat zu Kiel. Dipl.-Politikwissenschaftlerin und Betriebswirtin. 2007
Einstieg ins Zentrum fiir Schlisselqualifikationen der Christian-Albrechts-Universitat
zu Kiel, Lehre fir Entrepreneurship als Schlisselkompetenz. 2015 Veréffentlichung
des Buches Schliisselkompetenzen im Hochschulstudium zusammen mit weiteren Auto-
rinnen und Autoren. 2015 Ubernahme der Geschéftsfiihrung und Leitung ZfS-Schliis-
selkompetenzen.

2017 LehrehochN-Fellow, 2022 Sprecherin des Fachausschusses Future Skills in der
Gesellschaft flr Schliisselkompetenzen, 2022 Civic-Innovation Award des BMAS fiir
die Entwicklung des Kompetenzboosters, gemeinsam mit dem Kieler Start-up DayOff.
Beirdtin der Future Skills Journey des Stifterverbandes, Fachbeirdtin der SAGSAGA
(Swiss Austrian German Simulation And Gaming Association).

David Piesk ist seit 2022 wissenschaftlicher Mitarbeiter im MarSkills Center an der
Universitat Marburg. Nach seinem Gymnasiallehramtsstudium (Latein, Spanisch, DaF,
Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften) in Marburg arbeitete er 2016-2019
als DaF-Lehrer in Deutschland, Mexiko und Spanien. 2017-2019 folgte ein Master-
studium der Internationalen Beziehungen am IBEI Barcelona, worauf er 2019-2020
als Studienleiter fiir die Europdische Akademie NRW e. V. in Bonn (seit 2023 Vor-
standsmitglied), 2021 als Standortkoordinator fiir die Spanische Weiterbildungsaka-
demie e. V. in Hornberg/Schwarzwald tatig war. Als wissenschaftlicher Mitarbeiter im
MarSkills Center erforscht er derzeit die bildungstheoretischen Grundlagen von
Schlisselkompetenzen und Future Skills und deren Anschlussfahigkeit an internatio-
nale Theorien der Higher Education.

Nina Horstmann ist seit 2013 beim Centrum fiir Hochschulentwicklung tatig. Als Se-
nior Expert fir Empirische Methoden verantwortet sie im CHE Hochschulranking ver-
schiedene Befragungsprojekte und ist intensiv mit dem Thema Future Skills in der
Hochschullehre befasst. Kiirzlich veréffentlichte sie eine Studie zur Férderung von
Future Skills in der Hochschullehre aus Sicht von Professorinnen und Professoren. Ge-
fordert durch das Projekt Career@BI! lehrt und forscht sie auBerdem seit Marz 2024
am Fachbereich Wirtschaft der Hochschule Bielefeld. Nina Horstmann studierte Psy-
chologie an der Universitét Trier und promovierte im Rahmen eines Promotionsstipen-
diums des Max-Planck-Instituts zur Erforschung von Gemeinschaftsgiitern (Bonn) an
der Universitat Mannheim.

Florian Rampelt |eitet im Stifterverband den Programmbereich Digitale Bildung & Fu-
ture Skills und ist Geschéftsstellenleiter des KI-Campus. Zuvor war er stellvertreten-
der Geschéftsstellenleiter des Hochschulforums Digitalisierung, Director of Educa-
tion bei dem gemeinnitzigen Start-up Kiron Open Higher Education und
wissenschaftlicher Mitarbeiter am Zentrum fiir Lehrerbildung an der Universitét Pas-
sau. Der studierte Staatswissenschaftler, Hauptschullehrer und Bildungs- und Erzie-
hungswissenschaftler arbeitet an einer zukunftsfahigen Aus- und Weiterbildung fiir
die digitale Transformation. Seine Forschung fokussiert sich auf offene und digitale
Bildung, Wissen, Kompetenzen und Qualifikationen zu Kiinstlicher Intelligenz sowie
Fragen der Nutzung von offenen Bildungsressourcen fiir eine Starkung der Rolle von
(KI-)Lehrenden.

FUTURE SKILLS FUR HOCHSCHULEN: EINE KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME

375


https://www.che.de/
https://www.che.de/download/future-skills-2023/
https://www.che.de/download/future-skills-2023/

Ulf-Daniel Ehlers ist Professor fiir Bildungsmanagement und lebenslanges Lernen
und leitet die Arbeitsgruppe NextEducation an der Dualen Hochschule Baden-Wiirt-
temberg, die er 2017 als Forschungsgruppe mit Schwerpunkt auf Future-Skills-For-
schung griindete. Zuvor war er von 2011 bis 2017 Grindungsvizeprésident der
DHBW. Der studierte Anglist, Sozialwissenschaftler und Pédagoge promovierte im
Bereich Qualitatsentwicklung fiir E-Learning und habilitierte in der Erwachsenenbil-
dung und Weiterbildung mit Schwerpunkt Neue Medien. Nach Stationen als Privat-
dozent an der Universitat Duisburg-Essen, Professor an der Universitat Augsburg und
der University of Maryland ist er jetzt Professor fiir Bildungsmanagement und lebens-
langes Lernen an der DHBW. Er ist Autor und Herausgeber von 20 Fachblichern und
mehr als 300 Veroffentlichungen in Fachzeitschriften sowie Buchbeitrégen.

Laura Eigbrecht ist akademische Mitarbeiterin an der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg am Lehrstuhl fiir Bildungsmanagement und Lebenslanges Lernen. Als
Doktorandin forscht sie im Bereich transformativer Future Skills in der Hochschulbil-
dung. Nach ihrem binationalen Bachelor-Abschluss Europdische Medienkultur und ih-
rem Master-Abschluss in Kinder- und Jugendmedien in Deutschland, Frankreich und
den Niederlanden war sie beim Kinderkanal von ARD und ZDF sowie in Lehre und Be-
ratung im Bereich Migration, Sprache und Bildung tatig. Weiterhin produziert sie Pod-
casts und Radiobeitrdge zu Themen wie der Zukunft der Hochschulbildung und Nach-
haltigkeit. Ihre Forschungsinteressen liegen im Bereich Future Skills, Transformatives
Lernen, Zukiinftebildung, Nachhaltigkeit, Studierendenengagement.

376

11l - KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME



Literaturverzeichnis

Akkreditierungsrat (Hrsg.). (2013). Regeln fiir die Akkreditierung
von Studiengdngen und fiir die Systemakkreditierung: Beschluss
des Akkreditierungsrates vom 08.12.2009, zuletzt gedndert

am 20.02.2013.

Atkin, J. (2015, 8. Juli). Suggestions for an OECD key
competencies framework. https://www.oecd.org/
education/2030-project/contact/Suggestions_for_an_OECD._
key_competencies_framework.pdf.

Baumann, I. & Seidl, T. (2018). Die Ausbildung des kreativen
Ingenieurs - Analyse von Curricula im Hinblick auf das Lernen
von Kreativitat. Die Hochschullehre, 4, 655-670.

Bettinger, P. (2021). Etablierung normativer Ordnungen als
Spielarten optimierter Selbstfiihrung? MedienPddagogik:
Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung, 45, 34-58.
https://doi.org/10.21240/mpaed/45/2021.12.17 .X.

Binkley, M., Erstad, O., Herman, J., Raizen, S., Ripley, M.,
Miller-Ricci, M. & Rumble, M. (2012). Defining Twenty-First
Century Skills. In P. Griffin, B. McGaw & E. Care (Hrsg.),
Assessment and teaching of 21st century skills (S. 17-66).
Springer. https://doi.org/10.1007/978-94-007-2324-5_2.

Bologna Working Group on Qualifications Frameworks
(2005). A Framework for Qualifications of the European Higher
Education Area. https://www.ehea.info/media.ehea.info/file/
WG_Frameworks_qualification/71/0/050218_QF_
EHEA_580710.pdf.

Detjen, J. (2013). Politische Bildung: Geschichte und
Gegenwart in Deutschland (2. Aufl.). Lehr- und Handblicher der
Politikwissenschaft. De Gruyter. https:/doi.
org/10.1524/9783486741902.

Dippelhofer, S., Matthes, W., Salzmann, S. & Schork, S. (Hrsg.).
(2024, in Veroffentlichung). Future Skills an Hochschulen -
Konzepte, Erwartungen und Umsetzung im Wandel. Beltz Juventa.

Ehlers, U.-D., Geier, N. & Eigbrecht, L. (2022). Changing
Futures in Higher Education: Assessment of Future Skills
Learning: Report 2 for the project ,,DIRK Dual - Digitales
Reflexionstool zur Komeptenzentwicklung im dualen
Studium® https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/
Dokumente/Projekte/DIRK_Dual/2022-06-07-Report-Self-
Assessment-Version17-final.pdf.

Ehlers, U.-D. (2008). Qualitat und Bildung. Bedingungen
bildungsbezogener Qualitdtsentwicklung in der Aus- und
Weiterbildung. https://www.researchgate.net/
publication/260423345_Qualitat_und_Bildung_
Bedingungen_bildungsbezogener_Qualitatsentwicklung_in_
der_Aus-und_Weiterbildung.

FUTURE SKILLS FUR HOCHSCHULEN: EINE KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME

Ehlers, U.-D. (2020a). Der Future Skills Turn. In U.-D. Ehlers &
S. A. Meertens (Hrsg.), Studium der Zukunft - Absolvent(inn)en
der Zukunft (S. 17-30). Springer Fachmedien Wiesbaden.

Ehlers, U.-D. (2020b). Future Skills: Lernen der Zukunft -
Hochschule der Zukunft. Zukunft der Hochschulbildung -
Future Higher Education. Springer VS.

Ehlers, U.-D. (2022). Future Skills im Vergleich: Zur
Konstruktion eines allgemeinen Rahmenmodells fiir
Zukunftskompetenzen in der akademischen Bildung. https://
nextskills.org/wp-content/uploads/2022/05/2022-01-
Future-Skills-Bildungsforschung_final_Vs_2.pdf.

Ehlers, U.-D., Lindner, M., Sommer, S. & Rauch, E. (2023).
AICOMP - Future Skills in a World Increasingly Shaped By Al.
Ubiquity Proceedings. Vorab-Onlinepublikation. https://doi.
org/10.5334/uproc.91.

Ehlers, U.-D. & Meertens, S. A. (Hrsg.). (2020). Studium der
Zukunft - Absolvent(inn)en der Zukunft. Springer Fachmedien
Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-29427-4.

Enderle, S., Kunz, A. M. & Lehner, A. (2018). Das
Schliisselqualifikationsangebot an deutschen Universitdten:
Empirische Befunde. Forschungsperspektive
Schlisselqualifikation. Beltz Verlagsgruppe. http://www.
content-select.com/index.php?id=bib_
view8ean=9783779950936.

Erpenbeck, J. (Hrsg.). (2012). Der Kdnigsweg zur Kompetenz:
Grundlagen qualitativ-quantitativer Kompetenzerfassung.
Kompetenzmanagement in der Praxis: Band 6. Waxmann.

Erpenbeck, J., Rosenstiel, L., Grote, S. & Sauter, W. (2017).
Handbuch Kompetenzmessung. Schaffer-Poeschel. https://doi.
org/10.34156/9783791035123.

European Commission (o. J.). ESCO governance. https://esco.
ec.europa.eu/en/about-esco/escopedia/escopedia/esco-
governance.

European Commission (o. J.). Skills & competences. https:/
esco.ec.europa.eu/en/classification/skill_main.

Flaig, M., Heltemes, T. & Schneider, M. (2021).
Lernférderliche Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen. In R.
Kordts, N. Schaper, A. Scholkmann & B. Szczyrba (Hrsg.),
Handbuch Hochschuldidaktik (S. 73-86). UTB
Hochschullehre: Bd. 5408. wbv.

Frank, S. (2013). Kompetente Bildung oder eingebildete
Kompetenz? Kompetenzen als inhaltsdidaktische Leitgrof3e.
Magazin erwachsenenbildung.at. Vorab-Onlinepublikation.
https://doi.org/10.25656/01:8408 (Magazin
erwachsenenbildung.at (2013) 20, 8 S).

377


https://www.oecd.org/education/2030-project/contact/Suggestions_for_an_OECD_key_competencies_framework.pdf
https://www.oecd.org/education/2030-project/contact/Suggestions_for_an_OECD_key_competencies_framework.pdf
https://www.oecd.org/education/2030-project/contact/Suggestions_for_an_OECD_key_competencies_framework.pdf
https://doi.org/10.21240/mpaed/45/2021.12.17.X
https://doi.org/10.1007/978-94-007-2324-5_2
https://www.ehea.info/media.ehea.info/file/WG_Frameworks_qualification/71/0/050218_QF_EHEA_580710.pdf
https://www.ehea.info/media.ehea.info/file/WG_Frameworks_qualification/71/0/050218_QF_EHEA_580710.pdf
https://www.ehea.info/media.ehea.info/file/WG_Frameworks_qualification/71/0/050218_QF_EHEA_580710.pdf
https://doi.org/10.1524/9783486741902
https://doi.org/10.1524/9783486741902
https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Projekte/DIRK_Dual/2022-06-07-Report-Self-Assessment-Version17-final.pdf
https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Projekte/DIRK_Dual/2022-06-07-Report-Self-Assessment-Version17-final.pdf
https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Projekte/DIRK_Dual/2022-06-07-Report-Self-Assessment-Version17-final.pdf
https://www.researchgate.net/publication/260423345_Qualitat_und_Bildung_Bedingungen_bildungsbezogener_Qualitatsentwicklung_in_der_Aus-und_Weiterbildung
https://www.researchgate.net/publication/260423345_Qualitat_und_Bildung_Bedingungen_bildungsbezogener_Qualitatsentwicklung_in_der_Aus-und_Weiterbildung
https://www.researchgate.net/publication/260423345_Qualitat_und_Bildung_Bedingungen_bildungsbezogener_Qualitatsentwicklung_in_der_Aus-und_Weiterbildung
https://www.researchgate.net/publication/260423345_Qualitat_und_Bildung_Bedingungen_bildungsbezogener_Qualitatsentwicklung_in_der_Aus-und_Weiterbildung
https://nextskills.org/wp-content/uploads/2022/05/2022-01-Future-Skills-Bildungsforschung_final_Vs_2.pdf
https://nextskills.org/wp-content/uploads/2022/05/2022-01-Future-Skills-Bildungsforschung_final_Vs_2.pdf
https://nextskills.org/wp-content/uploads/2022/05/2022-01-Future-Skills-Bildungsforschung_final_Vs_2.pdf
https://doi.org/10.5334/uproc.91
https://doi.org/10.5334/uproc.91
https://doi.org/10.1007/978-3-658-29427-4
http://www.content-select.com/index.php?id=bib_view&ean=9783779950936
http://www.content-select.com/index.php?id=bib_view&ean=9783779950936
http://www.content-select.com/index.php?id=bib_view&ean=9783779950936
https://doi.org/10.34156/9783791035123
https://doi.org/10.34156/9783791035123
https://esco.ec.europa.eu/en/about-esco/escopedia/escopedia/esco-governance
https://esco.ec.europa.eu/en/about-esco/escopedia/escopedia/esco-governance
https://esco.ec.europa.eu/en/about-esco/escopedia/escopedia/esco-governance
https://esco.ec.europa.eu/en/classification/skill_main
https://esco.ec.europa.eu/en/classification/skill_main
https://doi.org/10.25656/01:8408

Gebhrs, V., Matthes, W., Miiller, E., Reale, M., Ribel-Sencan, V.,
Schork, S. & Walter, C. (2024, in Veréffentlichung). Future
Skills als Neuausrichtung. In S. Dippelhofer, W. Matthes, S.
Salzmann & S. Schork (Hrsg.), Future Skills an Hochschulen -
Konzepte, Erwartungen und Umsetzung im Wandel. Beltz Juventa.

Geier, N., Eigbrecht, L., Ehlers, U.-D. & Winkler, K. (2022).
Kompetenzlernen im Theorie-Praxis-Studium: Report 1 fiir
das Projekt ,DIRK Dual - Digitales Reflexionstool zur
Kompetenzentwicklung im dualen Studium® https://www.
dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Projekte/
DIRK_Dual/2022-05-03-Report-Kompetenzlernen-
Version11_final.pdf.

GeiBler, K. A. & Orthey, F. M. (2002). Kompetenz: Ein Begriff
fiir das verwertbare Ungefahre. In E. Nuissl, C. Schiersmann &
H. Siebert (Hrsg.), Literatur- und Forschungsreport
Weiterbildung: Bd. 49. Kompetenzentwicklung statt
Bildungsziele? (S. 69-79). Bertelsmann.

Graupe, S. & Béuerle, L. (2022). Bildung in fragilen Zeiten. Die
Spirale transformativen Lernens. https://doi.org/10.13140/
RG.2.2.34856.65289.

Hart, J., Noack, M., Plaimauer, C. & Bjernavold, J. (2021, 2.
Juni). Towards a structured and consistent terminology on
transversal skills and competences: 3rd report to ESCO
Member States Working Group on a terminology for
transversal skills and competences (TSCs). https://esco.
ec.europa.eu/system/files/2022-05/MSWG%2014-04%20
Report%200f%20the’%20expert%20group%200n%20
transversal%20skills%20and%20competences.pdf.

Hochschulrektorenkonferenz (Hrsg.). (2021). Der deutsche
Hochschulqualifikationsrahmen: Theorie und Praxis. Beitrdage zur
Hochschulpolitik: Bd. 2021, 1. Hochschulrektorenkonferenz.

Hohne, T. (2007). Der Leitbegriff sKompetenz« als Mantra
neoliberaler Bildungsreformer. Zur Kritik seiner semantischen
Weitlaufigkeit und inhaltlichen Kurzatmigkeit. In L. A.
Pongratz, R. Reichenbach & M. Wimmer (Hrsg.), Bildung

- Wissen - Kompetenz (S. 30-43). Janus-Software-Projekte.

Horstmann, N. (2023). Bildung fiir die Zukunft? Férderung von
Future Skills in der Hochschullehre. CHE Impulse Nr. 13. https:/
www.che.de/download/future-skills-2023/?wpdmd|=29465&
refresh=65¢5f3d5745ad1707471829.

Huber, L. (2014). Scholarship of Teaching and Learning. In L.
Huber, A. Pilniok & R. Sethe (Hrsg.), Blickpunkt
Hochschuldidaktik. Forschendes Lehren im eigenen Fach:
Scholarship of Teaching and Learning in Beispielen (S. 19-36).
Bertelsmann W. Verlag.

Kalz, M. (2023). Zuriick in die Zukunft? MedienPddagogik:
Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung, Occasional
Papers, 332-352. https://doi.org/10.21240/
mpaed/00/2023.11.19.X.

378

Kienbaum & StepStone (Hrsg.). (2021). Future Skills - Future
Learning. https://media.kienbaum.com/wp-content/uploads/
sites/13/2021/06/Kienbaum-StepStone-Studie_2021_WEB.pdf.

Klafki, W. (1985). Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: Beitrdage zur kritisch-konstruktiven Didaktik. Beltz.

Klafki, W. (2007). Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik: Zeitgemdf3e Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive
Didaktik (6., neu ausgestattete Aufl.). Studium Paedagogik.
Beltz. http://www.content-select.com/index.php?id=bib_
view&ean=9783407291493.

Kotsiou, A., Fajardo-Tovar, D. D., Cowhitt, T., Major, L. &
Wegerif, R. (2022). A scoping review of Future Skills
frameworks. Irish Educational Studies, 41(1), 171-186. https://
doi.org/10.1080/03323315.2021.2022522.

Matthes, W. (2015). Gesellschaftliche Kompetenz. In D. Ufert
(Hrsg.), Schliisselkompetenzen im Hochschulstudium: Eine
Orientierung fiir Lehrende (S. 186-193). UTB
Schlisselkompetenzen: Bd. 4140. Budrich.

Meder, N. (2007). Der Lernprozess als performante
Korrelation von Einzelnem und kultureller Welt: eine
bildungstheoretische Explikation des Begriffs. Spektrum
Freizeit, 07(1&I1), 119-135.

National Research Council. (2012). Education for Life and
Work. National Academies Press. https://doi.
org/10.17226/13398.

OECD (o. J.). Who we are. https://www.oecd.org/about/.

OECD (2020). OECD Lernkompass 2030: OECD-Projekt
Future of Education and Skills 2030 - Rahmenkonzept des
Lernens. https://www.oecd.org/education/2030-project/
contact/OECD_Lernkompass_2030.pdf.

Pearson. (2022). Pearson Skills Outlook: Power Skills. https://
plc.pearson.com/en-GB/news-and-insights/pearson-skills-
outlook-powerskills.

Piesk, D. & Dippelhofer, S. (2024). Bildungsziele und
Kompetenzverstdndnis im MarSkills Studienbereich: Kompetenzen
fiir die Herausforderungen von morgen. Beitrédge zu den
MarSkills: Bd. 3. Philipps-Universitat Marburg. https:/doi.
org/10.17192/es2024.0811.

Reinmann, G. (2023, 23. Juni). Kein System, keine Evidenz.
https://gabi-reinmann.de/?p=7650.

Reinmann, G. (2024, 9. Februar). ,,Im Idealfall entwickelt eine
Lehrperson ihre Lehre bestdndig weiter.“. https://www.
forschung-und-lehre.de/lehre/im-idealfall-entwickelt-eine-
lehrperson-ihre-lehre-bestaendig-weiter-6230.

11l - KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME


https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Projekte/DIRK_Dual/2022-05-03-Report-Kompetenzlernen-Version11_final.pdf
https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Projekte/DIRK_Dual/2022-05-03-Report-Kompetenzlernen-Version11_final.pdf
https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Projekte/DIRK_Dual/2022-05-03-Report-Kompetenzlernen-Version11_final.pdf
https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Projekte/DIRK_Dual/2022-05-03-Report-Kompetenzlernen-Version11_final.pdf
https://doi.org/10.13140/RG.2.2.34856.65289
https://doi.org/10.13140/RG.2.2.34856.65289
https://esco.ec.europa.eu/system/files/2022-05/MSWG%2014-04%20Report%20of%20the%20expert%20group%20on%20transversal%20skills%20and%20competences.pdf
https://esco.ec.europa.eu/system/files/2022-05/MSWG%2014-04%20Report%20of%20the%20expert%20group%20on%20transversal%20skills%20and%20competences.pdf
https://esco.ec.europa.eu/system/files/2022-05/MSWG%2014-04%20Report%20of%20the%20expert%20group%20on%20transversal%20skills%20and%20competences.pdf
https://esco.ec.europa.eu/system/files/2022-05/MSWG%2014-04%20Report%20of%20the%20expert%20group%20on%20transversal%20skills%20and%20competences.pdf
https://www.che.de/download/future-skills-2023/?wpdmdl=29465&refresh=65c5f3d5745ad1707471829
https://www.che.de/download/future-skills-2023/?wpdmdl=29465&refresh=65c5f3d5745ad1707471829
https://www.che.de/download/future-skills-2023/?wpdmdl=29465&refresh=65c5f3d5745ad1707471829
https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2023.11.19.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2023.11.19.X
https://media.kienbaum.com/wp-content/uploads/sites/13/2021/06/Kienbaum-StepStone-Studie_2021_WEB.pdf
https://media.kienbaum.com/wp-content/uploads/sites/13/2021/06/Kienbaum-StepStone-Studie_2021_WEB.pdf
http://www.content-select.com/index.php?id=bib_view&ean=9783407291493
http://www.content-select.com/index.php?id=bib_view&ean=9783407291493
https://doi.org/10.1080/03323315.2021.2022522
https://doi.org/10.1080/03323315.2021.2022522
https://doi.org/10.17226/13398
https://doi.org/10.17226/13398
https://www.oecd.org/about/
https://www.oecd.org/education/2030-project/contact/OECD_Lernkompass_2030.pdf
https://www.oecd.org/education/2030-project/contact/OECD_Lernkompass_2030.pdf
https://plc.pearson.com/en-GB/news-and-insights/pearson-skills-outlook-powerskills
https://plc.pearson.com/en-GB/news-and-insights/pearson-skills-outlook-powerskills
https://plc.pearson.com/en-GB/news-and-insights/pearson-skills-outlook-powerskills
https://doi.org/10.17192/es2024.0811
https://doi.org/10.17192/es2024.0811
https://gabi-reinmann.de/?p=7650
https://www.forschung-und-lehre.de/lehre/im-idealfall-entwickelt-eine-lehrperson-ihre-lehre-bestaendig-weiter-6230
https://www.forschung-und-lehre.de/lehre/im-idealfall-entwickelt-eine-lehrperson-ihre-lehre-bestaendig-weiter-6230
https://www.forschung-und-lehre.de/lehre/im-idealfall-entwickelt-eine-lehrperson-ihre-lehre-bestaendig-weiter-6230

Reinmann, G. (2013). Lehrkompetenzen von
Hochschullehrern: Kritik des Kompetenzbegriffs in fiinf
Thesen. In G. Reinmann, M. Ebner & S. Schon (Hrsg.),
Hochschuldidaktik im Zeichen von Heterogenitdt und Vielfalt (S.
215-234). BoD.

Rizvi, F. & Lingard, B., (2009). The OECD and Global Shifts in
Education Policy. In: R. Cowen & A. M. Kazamias (Hrsg.),
International Handbook of Comparative Education (S. 437-
453). https://link.springer.com/
chapter/10.1007/978-1-4020-6403-6_28.

Roth, H. (1971). Pddagogische Anthropologie. Bd. 2:
Entwicklung und Erziehung. Grundlagen einer
Entwicklungspddagogik. Hermann Schroedel Verlag.

Schmid, J. & Schuhen, M. (2018). Bildungspolitik. In Mause, K.,
Mdiller, C. & Schubert, K. (Hrsg.). Politik und Wirtschaft (S.
497-521). Springer Reference Sozialwissenschaften.
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-06227-9_15.

Schimank, U. (2010). Humboldt in Bologna - falscher Mann
am falschen Ort? In HIS Hochschul-Informations-System
GmbH (Hrsg.), Perspektive Studienqualitdt: Themen und
Forschungsergebnisse der HIS-Fachtagung ,,Studienqualitdt® (S.
44-61). Bertelsmann. https://doi.org/10.25656/01:2634.

Schleicher, A. (2013). re:publica 2013: 21st Century Skills
- Keynote [Konferenzbeitrag]. https://www.youtube.com/
watch?v=Ibb5SKE6CI_w.

Schiitz-Pitan, J., Seidl, T. & Hense, J. (2019). Wirksamkeit
eines facher- und moduliibergreifenden ePortfolio-Einsatzes
in der Hochschullehre. Einflussfaktoren auf den
Kompetenzerwerb. Die Hochschullehre, 5, 769-796.

Seidl, T. (2024). Formative Assessment of 21st Century Skills.
In U.-D. Ehlers & L. Eigbrecht (Hrsg.), Creating the University
of the Future. A Global View on Future Skills and Future Higher
Education (S. 286-302). Springer Fachmedien Wiesbaden.
https:/link.springer.com/book/10.1007/978-3-658-42948-5.

Seidl, T. & Walter, C. (2024, in Veroffentlichung).
Herausforderungen und Good-Practices bei der
Implementierung von Future Skills Angeboten. In S.
Dippelhofer, W. Matthes, S. Salzmann & S. Schork, S. (Hrsg.),
Future Skills an Hochschulen - Konzepte, Erwartungen und
Umsetzung im Wandel. Beltz Juventa.

Seidl, T. (2018). (Wert-)Haltung als wichtiger Bestandteil der
Entwicklung von 21st Century Skills an Hochschulen.
Diskussionspapier Nr. 3. https://doi.org/10.5281/
zenodo.2634974.

Stifterverband & McKinsey. (2018). Future Skills: Welche
Kompetenzen in Deutschland fehlen. Diskussionspapier Nr. 1.
https://www.stifterverband.org/medien/future-skills-welche-
kompetenzen-in-deutschland-fehlen.

FUTURE SKILLS FUR HOCHSCHULEN: EINE KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME

Stifterverband & McKinsey. (2021). Future Skills 2021. 21
Kompetenzen fiir eine Welt im Wandel. Diskussionspapier Nr. 3.
https://www.stifterverband.org/medien/future-skills-2021.

Ufert, D. (Hrsg.). (2015a). Schliisselkompetenzen im
Hochschulstudium: Eine Orientierung fiir Lehrende. UTB
Schlisselkompetenzen: Bd. 4140. Budrich.

Ufert, D. (2015b). Didaktische Aspekte. In D. Ufert (Hrsg.),
Schliisselkompetenzen im Hochschulstudium: Eine Orientierung
fiir Lehrende (S. 35-42). UTB Schliisselkompetenzen: Bd.
4140. Budrich.

Weinert, F. E. (2001). Vergleichende Leistungsmessung in
Schulen - Eine umstrittene Selbstverstandlichkeit. In F. E.
Weinert (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen (S. 17-32).
Beltz-Padagogik. Beltz.

Weil3, Y. M.Y. (2017). Erfolgskritische Kompetenzen im digitalen
Zeitalter: Was sind die ,,Future Hot Skills“?. TH Nirnberg.
https://www.th-nuernberg.de/fileadmin/abteilungen/kom/
kom_docs/Sonderdrucke/67_Wei%C3%9F.pdf.

Weyer, E. (2017). Kompetenzorientierte Didaktik konkret. In
E. Cendon (Hrsg.), Wissenschaftliche Begleitung. Die
kompetenzorientierte Hochschule: Kompetenzorientierung
als Mainstreaming-Ansatz in der Hochschule: Handreichung
der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lénder-
Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®
(S. 17-32). Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

Wissenschaftsrat (Hrsg.). (2015). Empfehlungen zum
Verhiltnis von Hochschulbildung und Arbeitsmarkt: Zweiter
Teil der Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkréften vor
dem Hintergrund des demographischen Wandels. https:/www.
wissenschaftsrat.de/download/archiv/4925-15.

Wissenschaftsrat (Hrsg.). (2000). Empfehlungen zur Einfiihrung
neuer Studienstrukturen und -abschliisse (Bakkalaureus/Bachelor
- Magister/Master) in Deutschland. https://www.
wissenschaftsrat.de/download/archiv/4418-00.pdf?__
blob=publicationFile&v=1.

Wissenschaftsrat (2022). Empfehlungen zur Digitalisierung in
Lehre und Studium. https://www.wissenschaftsrat.de/
download/2022/9848-22.pdf?__blob=publicationFile&v=12.

Yan, Z. & Yang, L. (Hrsg.). (2022). Asia-Europe education
dialogue. Assessment as learning: Maximising opportunities
for student learning and achievement (1. Aufl.). Routledge
Taylor & Francis Group.

Zumbach, J. & Astleitner, H. (2016). Effektives Lehren an der

Hochschule. W. Kohlhammer GmbH. https://doi.
org/10.17433/978-3-17-025092-5

379


https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-1-4020-6403-6_28
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-1-4020-6403-6_28
https://doi.org/10.1007/978-3-658-06227-9_15
https://doi.org/10.25656/01:2634
https://www.youtube.com/watch?v=Ibb5KE6Cl_w
https://www.youtube.com/watch?v=Ibb5KE6Cl_w
https://link.springer.com/book/10.1007/978-3-658-42948-5
https://doi.org/10.5281/zenodo.2634974
https://doi.org/10.5281/zenodo.2634974
https://www.stifterverband.org/medien/future-skills-welche-kompetenzen-in-deutschland-fehlen
https://www.stifterverband.org/medien/future-skills-welche-kompetenzen-in-deutschland-fehlen
https://www.stifterverband.org/medien/future-skills-2021
https://www.th-nuernberg.de/fileadmin/abteilungen/kom/kom_docs/Sonderdrucke/67_Wei%C3%9F.pdf
https://www.th-nuernberg.de/fileadmin/abteilungen/kom/kom_docs/Sonderdrucke/67_Wei%C3%9F.pdf
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/4925-15
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/4925-15
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/4418-00.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/4418-00.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/4418-00.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.wissenschaftsrat.de/download/2022/9848-22.pdf?__blob=publicationFile&v=12
https://www.wissenschaftsrat.de/download/2022/9848-22.pdf?__blob=publicationFile&v=12
https://doi.org/10.17433/978-3-17-025092-5
https://doi.org/10.17433/978-3-17-025092-5

00 ]
Dieses Werk ist lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung -
Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz: CC BY-ND 4.0. Von dieser

Lizenz ausgenommen sind Organisationslogos sowie - falls gekennzeichnet -
einzelne Bilder und Visualisierungen.

Essen, 2024

HERAUSGEBER

Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft e.V.
Baedekerstralle 1, 45128 Essen

T 0201 8401-0

mail@stifterverband.de

www.stifterverband.org

DOI: 10.5281/zenodo.13944245

Redaktion

Henning Koch, Stifterverband
Claudia Schneider, Stifterverband
Ulrike Wilke, Stifterverband

Bildnachweise Autorenportrits

Autorin/Autor | Credit

Wibke Matthes | Wibke Matthes

Maximilian Kleinsorg | Maximilian Kleinsorg

David Lakotta | Sascha Senicer

Kathrin Twiesselmann-Steigerwald

Paul Kiihn, Prof. Dr. Silja Graupe | Hochschule fiir Gesellschaftsgestaltung (HfGG)
Sophia Hohmann | Patrick Pollmeier

Jorn Allmang | Jérn Allmang

Yasmin Peters und André Beem | Hochschule Geisenheim/Winfried Schénbach
Sarah Bischof und Dr. Gregor Ritschel | Universitat Leipzig/Christian Hiller
Claudia Hess | Marek & Beier

Nina Horstmann | Sirko Junge

Gestaltung
Atelier Hauer + Dorfler, Berlin

Zitationshinweis

Koch, H., Schneider, C., Wilke, U. (Hrsg.). (2024). Future Skills lehren
und lernen. Schlaglichter aus Hochschule, Schule und Weiterbildung.
Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V.






Stifterverband

fiir die Deutsche Wissenschaft e. V.
Baedekerstrafle 1

45128 Essen

www.stifterverband.org

GEFORDERT vOM

Fundedby . | "
the European Union und Forschung
NextGenerationEU

Finanziert durch die Européische Union - NextGenerationEU. Die geduBBerten Ansichten und Meinungen
sind ausschlieBlich die des Autors/der Autoren und spiegeln nicht unbedingt die Ansichten der
Européischen Union oder der Europdischen Kommission wieder. Weder die Européische Union noch die
Européische Kommission kénnen fiir sie verantwortlich gemacht werden




	Future Skills 
Bedarfe und Analysen
Welche Future Skills 
werden gebraucht?

	 01 
	Der Kompetenzbooster: ein Diagnostik- und Planungsinstrument für Future Skills
	 02
	Neue Lernkultur – Zukunftskompetenzen und Zukunftsorientierung im Ökosystem Schule
	 03
	Future-Triplex: transdisziplinäre, flexible und zeitgemäße Vermittlung von Future Skills 
	 04 
	Die partizipative Entwicklung von Lehrveranstaltungen zu Selbstmanagement
	 05
	Lust auf Zukunft! – Methoden der 4FutureLabs im Rahmen der Future Skills Journey
	 06 
	Future Skills 2023 – Frameworks im Abgleich mit aktuellen Mega- und Technologietrends
	 07 
	Future Skills: Perspektive des betrieblichen Bildungspersonals und der Interessenvertretung
	Future Skills in der Lehr-Lern-Praxis 
	Fokus 
Interdisziplinäre Lehr- 
und Lernformate
	 01 
	(Future) SKILLS universitätsspezifisch entwickeln und fördern – ein Praxisbeispiel
	 02 
	Empirische Studie zur KI-Kompetenzentwicklung – Analyse und Handlungsempfehlungen 
	 03
	Brücken bauen für die Zukunft: Wie DIRK Dual Future Skills ins duale Studium integriert
	 04
	Digital Teaching and Learning Lab – Digitale Learning Designs zur Förderung von Future Skills 
	 05 
	Future Skills studieren? Ein Erfahrungsbericht
	 06
	Projektbasiertes Lernen mittels Metaverse-Technologien am Beispiel Wissenschaftlichen Arbeitens
	 07 
	Etablierung von fachübergreifenden Kompetenzen mit einem hochschul­eigenen Kompetenzmodell
	 08 
	Hochschulbildung in Präsenz: 
	Selbstgesteuertes Lernen im Digitalen Klassenzimmer 
	 09
	Education Innovation LAB – ­Lernreisen in die Zukunft gestalten
	Fokus 
KI als Inhalt und Methode des digitalen Lernens 
	 01 
	KI-Campus: Kostenlose und offen lizenzierte Lernangebote in die Hochschule integrieren
	 02 
	KI für alle! Ein interdisziplinäres Selbstlernangebot zu 
Künstlicher Intelligenz
	 03 
	Ergebnisse des Pilotversuchs KI im Klassenzimmer 
	Fokus 
Spezifische Future Skills
	 01 
	Transformative Kompetenzen für die Digitale Transformation im Fernstudium vermitteln
	 02 
	Interkulturelle Kompetenz und Krea­tivität im internationalen Kontext kollaborativ weiterentwickeln 
	 03 
	Vermittlung von Future Skills für Mathematik in Schule und Hochschule
	 04 
	Lehrkräftebildung: mit digitalen Lerneinheiten Zukunftskompetenzen der BNE vermitteln 
	 05 
	Future Skills von Mädchen stärken
	Kritische Bestandsaufnahme AUSGEWÄHLTER FUTURE-SKILLS-KONZEPTE
	 01 
	FUTURE SKILLS FÜR HOCHSCHULEN: EINE KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME
	_Hlk160630650
	_Hlk160630689
	_Hlk160630699
	_Hlk160630715
	_Hlk165386388
	_Hlk166508108
	_Hlk94545639
	_Hlk165395721
	_Hlk165397028
	_Hlk165397059
	_Hlk166509927
	_Hlk160628830
	_Hlk163771721
	_Hlk163771653
	_Hlk163770084
	_Hlk163771409
	_Hlk163770890
	_Hlk163772252



