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Vorwort
Mag.a Antonia Darilion

„Future Skills und das Lehren und Lernen von morgen“ – unter diesem 
Motto fand der 11. Tag der Lehre der Fachhochschule Oberösterreich am 
25. April 2023 am FH OÖ Campus Linz statt.

Über hundert Teilnehmende aus Fachhoch-
schulen, pädagogischen Hochschulen und 
Universitäten Österreichs, Deutschlands 
und Tschechiens trafen sich, um sich zum 
Tagesthema auszutauschen.

Es wurde u.a. der Frage aus dem Call for 
Abstracts nachgegangen, wie das Wissen, 
wie Skills, Haltungen und Werte aussehen 
und definiert sein müssen, die künftig ver-
mittelt werden sollen, um den Herausforde-
rungen der Zukunft aktiv begegnen und zur 
positiven Gestaltung beitragen zu können. 
Weiters stand im Fokus, wie dieses Lehren 
und Lernen an Hochschulen künftig organi-
siert wird, damit dies und vieles mehr ge-
lingen kann.

Doch was sind „Skills“ und ferner „Future 
Skills“, um die sich am 25. April 2023 alles 
drehte?
Der OECD Lernkompass 2030 beschreibt 
Skills als Fähigkeit und Vermögen, Prozes-
se zu realisieren und das eigene Wissen 
verantwortungsbewusst zur Erreichung ei-
nes Zieles einzusetzen. Sie sind Teil eines 
ganzheitlichen Kompetenzkonzeptes, das 
die Mobilisierung von Wissen, Haltungen 
und Werten zur Bewältigung komplexer 
Anforderungen umfasst. Es gibt kognitive 
Skills, (Denkstrategien für den Umgang mit 
Sprache, Zahlen, logischem Denken und 
erworbenem Wissen), metakognitive Skills 
(wie Lernen zu lernen sowie die Fähigkeit, 
die eigenen Kenntnisse, Fertigkeiten, Hal-
tungen und Werte zu reflektieren), soziale 
und emotionale (Empathie, Selbstwirksam-
keit, Verantwortung und Zusammenarbeit) 
sowie physische und praktische Skills (z. B. 
Umgang mit Materialien, Werkzeugen, so-

wie neuen Technologien, etc.) (vgl. OECD 
2020, S. 69f).

Besonders relevant wird künftig die Ver-
mittlung von „Fusion Skills“, einer Kombi-
nation aus kreativen, unternehmerischen 
und technischen Skills, die es Arbeitneh-
mer*innen ermöglicht, in neu entstehende 
Berufe zu wechseln (vgl. OECD 2020, S. 75). 
Das Kombinieren und Anwenden dieser 
Skills unter immer neuen, neuartigen Bedin-
gungen ist ein Alleinstellungsmerkmal von 
Menschen. (vgl. OECD 2020, S. 89).

Der Begriff der „Future Skills“ wird von Prof. 
Dr. Ulf-Daniel Ehlers, Professor für Bildungs-
management und lebenslanges Lernen der 
Dualen Hochschule Baden Württemberg 
und Keynote Speaker am 11. Tag der Lehre, 
als Kompetenzen definiert, die es Individu-
en erlauben, in hochemergenten Hand-
lungskontexten selbst organisiert komplexe 
Probleme zu lösen und (erfolgreich) hand-
lungsfähig zu sein. Sie basieren auf kog-
nitiven, motivationalen, volitionalen sowie 
sozialen Ressourcen, sind wertebasiert und 
können in einem Lernprozess angeeignet 
werden (vgl. Ehlers 2021, S. 356). 

Prof. Dr. Ehlers lieferte spannende Ein- und 
Ausblicke in seiner Keynote Speech und 
gab einen guten Überblick über die zukünf-
tig essentiellen Skills und beschrieb, dass 
es in der Diskussion darüber um viel mehr 
geht, als um eine Liste von Fähigkeiten, die 
etwa Hochschulen in ihren Lehrplänen oder 
Curricular zugrunde legen können. Die Aus-
einandersetzung mit Future Skills greift viel 
tiefer. Es werden nach Ehlers die Grundfes-
ten des Bildungssystems und die Grund-



05

festen des Umgangs mit Arbeit umfasst. 
Interessierte können die Keynote Speech 
gerne unter diesem Link nachsehen: 
fh-ooe.at/tag-der-lehre/

Ein weiterer erstklassiger Programmpunkt 
waren die Präsentationen der beiden Ge-
winnerkonzepte der Teaching Awards der 
Fachhochschule Oberösterreich aus dem 
Jahr 2022. Es gab zwei Preisträger*in-
nen, die den Teaching Award „Innovation 
in der Lehre“ gewonnen haben: FH Prof.
in Dr.in Lisa-Maria Putz-Egger BSc MA von 
der FH OÖ Fakultät Steyr und FH-Prof. Dr. 
Jürgen Hagler, FH OÖ Fakultät Hagenberg. 
Herzlichen Dank an MMag.a Sophie Wie-
singer, die stellvertretend für FH-Prof.in  
Dr.in Lisa-Maria Putz-Egger den Vortrag am 
Tag der Lehre hielt.

Weiter ging es im Programm mit zwan-
zig Präsentationen, vier Workshops und 
dreizehn Posterbeiträgen. Besonders 
freute das Organisationsteam das Ange-
bot und die Durchführung von Vorträgen 
und Workshops aus dem Projekt EDUdig, 
unter der Leitung von Adrijana Krebs, MA, 
E-Learning Beauftragte der FH OÖ Fakul-
tät Linz. Somit wurde für alle Teilnehmen-
den ein äußerst umfangreiches und viel-
fältiges Programm geboten.

Im hier vorliegenden Tagungsband prä-
sentieren wir Ihnen sechzehn Beiträge als 
Full Papers. Die Tagungsbandbeiträge ge-
ben eine spannende und vielfältige Per-
spektive auf relevante Themenbereiche 
des Tagesthemas und der Hochschul-
lehre insgesamt. 

Viele der Beiträge befassen sich mit inno-
vativen Methoden und Ansätzen der di-
daktischen Praxis, während andere sich 
auf die Integration von Technologien in der 
Lehre konzentrieren. Ein zentraler Fokus des 
Bandes liegt aber auch auf der praktischen 
Umsetzung von Konzepten, sowie auf der 
Reflexion der eigenen Lehre in Bezug auf 
Future Skills.

Das Team TOP Lehre der FH OÖ freut sich 
sehr über das Erscheinen des Tagungs-
bands und insbesondere über die fachli-
che Qualität der eingereichten Beiträge, 
die als Inspiration und Ideeninput für die 
tägliche Arbeit in der Hochschullehre die-
nen können.
 
Ein großes Dankeschön allen Autorinnen 
und Autoren, den zahlreichen Teilnehmen-
den und Mitwirkenden, die zur erfolgrei-
chen Durchführung des Events beigetragen 
haben.

Auf ein Wiedersehen beim 
12. Tag der Lehre der Fach-
hochschule Oberösterreich
am Dienstag, 16. April 2024 
am FH OÖ Campus Wels!

Allen Leser*innen viel Freude mit 
den Beiträgen!

Herzliche Grüße

Ihr Organisationsteam
FH-Prof.in Dr.in Gisela Schutti-Pfeil, Mag.a Antonia Darilion und MMag.a Barbara Ehrenstorfer
TOP Lehre, Zentrum für Hochschuldidaktik & E-Learning der FH OÖ

https://fh-ooe.at/tag-der-lehre/
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Der eCampus
Ein eService für Lehrende für 
die Entwicklung und Vermittlung 
von Future Skills

Dagmar Archan 
AG eCampus der Steirischen Hochschulkonferenz 

Abstract

Um sich in emergenten Kontexten erfolgreich zu behaupten, müssen Studierende über soge-
nannte Zukunftskompetenzen oder Future Skills verfügen. Auch Lehrende, die diese Kompeten-
zen vermitteln und gemeinsam mit den Lernenden erarbeiten sollen, müssen ihre Future Skills 
schärfen. Der eCampus, ein eService für Lehrende, kann Lehrpersonen bei der Entwicklung 
und Vermittlung verschiedener Future Skills unterstützen. Basierend auf Ehlers’ (2020) Definition 
von Future Skills wird in diesem Artikel der eCampus und sein Potenzial für die Entwicklung und 
Vermittlung von Future Skills vorgestellt.

Keywords: eCampus, eService, Digitalkompetenz, Lernkompetenz, Innovationskompetenz

Die Hochschullehre 
vor Herausforderungen

Expert*innen diagnostizieren dem gängi-
gen System der Hochschulbildung, dass es 
nur unzureichend Antworten auf die kom-
plexen Fragestellungen und Herausforde-
rungen der heutigen Zeit liefern kann und 
keine wirklich nachhaltigen sozialen oder 
wirtschaftlichen Konzepte zur Bewältigung 
der Zukunft parat hat. Wir leben in volatilen, 
schwer vorhersehbaren und durch die Digi-
talisierung vieler Prozesse geprägten Zeiten 
und es wird mehr und mehr die Aufgabe 
der Hochschulen sein, nicht mehr als rein 
fachliche Wissensvermittlerinnen zu die-
nen, sondern – basierend auf umfassenden 
Digitalisierungsstrategien – die Studieren-
den für ein erfolgreiches Leben in hoche-

mergenten Kontexten auszustatten (vgl. 
Ehlers 2020: 1f.; Metzner 2021: 209f.). Ehlers 
(2020) spricht in diesem Zusammenhang 
von den sogenannten Future Skills, also 
von Kompetenzen, die es Studierenden 
ermöglichen, „selbstorganisiert komplexe 
Probleme zu lösen“ (2020: 57). Dabei sieht 
er selbstorganisiertes Lernen als entschei-
dende Zukunftskompetenz (vgl. Ehlers 
2020: 17), aber auch Zusammenarbeit und 
Vernetzung spielen eine bedeutende Rolle 
(vgl. Ehlers 2020: 18). Die Entwicklung von 
Future Skills kann durch aktive, gestaltende 
Lehr- und Lernformen (vgl. Ehlers 2020: 5) in 
kompetenzorientierten Lehr- und Lernsze-
narien (vgl. Ehlers 2020: 8) vorangetrieben 
werden. In den folgenden Kapiteln werden 
Future Skills im Detail beleuchtet und es 
wird diskutiert, wie Lehrende sich mit Hilfe 
des eCampus auf die Vermittlung dieser 
Zukunftskompetenzen vorbereiten können.
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Future Skills –  
Kompetenzen für 
die Zukunft

Future Skills sind „branchenübergreifende 
Fähigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaf-
ten, die […] in allen Bereichen des Berufsle-
bens und darüber hinaus wichtiger werden“ 
(Stifterverband & McKinsey 2022: 50). Stif-
terverband & McKinsey definieren in ihrem 
Future-Skills-Framework vier Kategorien 
von Zukunftskompetenzen: Technologische 
Kompetenzen (z. B. Data Analytics & KI 
oder Softwareentwicklung), Digitale Schlüs-
selkompetenzen (wie etwa Digital Literacy, 
Digitale Kollaboration, Digital Learning oder 
Agiles Arbeiten), Klassische Kompeten-
zen (beispielsweise Lösungsfähigkeit oder 
Kreativität) und Transformative Kompeten-
zen (z.  B. Urteilsfähigkeit, Innovationskom-
petenz oder Dialog- und Konfliktfähigkeit) 
(vgl. Stifterverband & McKinsey 2022: 51f.). 
Ehlers (2020) geht bei seiner umfassenden 
Definition von Future Skills weiter ins Detail. 
Er definiert Future Skills als „Kompetenzen, 
die es Individuen erlauben in hochemer-
genten Handlungskontexten selbstorgani-
siert komplexe Probleme zu lösen und (er-
folgreich) handlungsfähig zu sein“ (Ehlers 
2020: 57). 

Basierend auf dieser Definition beschreibt 
Ehlers verschiedene Future Skill-Profile 
wie Lernkompetenz, Reflexionskompetenz, 
Entscheidungskompetenz, Innovations-
kompetenz, Digitalkompetenz, Kooperati-
onskompetenz und Kommunikationskom-
petenz (vgl. Ehlers 2020: 62). Da Ehlers’ 
Profile nachvollziehbar und umfassend 
beschrieben sind, wird in diesem Artikel 
darauf Bezug genommen und es werden 
ausgewählte Kompetenzen im Folgenden 
kurz vorgestellt. Als Lernkompetenz de-
finiert Ehlers beispielsweise die Fähigkeit 
und Bereitschaft zum Lernen und bezieht 
sich dabei im Besonderen auf das selbst-
gesteuerte Lernen (Ehlers 2020: 64). Re-
flexionskompetenz wiederum umfasst die 

Bereitschaft und Fähigkeit zur Reflexion; 
dabei geht es also darum, sich selbst und 
andere zu hinterfragen, Verhaltenssyste-
me zu erkennen und diese einschätzen zu 
können (vgl. Ehlers 2020: 72). Als Entschei-
dungskompetenz beschreibt Ehlers die 
Fähigkeit, zu erkennen, dass Entscheidun-
gen notwendig sind, sowie die Kompetenz, 
Entscheidungen zu beurteilen und schließ-
lich auch zu treffen (vgl. Ehlers 2020: 73f.). 
Während Innovationskompetenz als die 
Fähigkeit des Förderns von Innovationspro-
zessen definiert wird (vgl. Ehlers 2020: 82), 
ist die Digitalkompetenz per definitionem 
die Kompetenz, digitale Medien zu nutzen, 
selbst zu entwickeln und kritisch zu reflek-
tieren (vgl. Ehlers 2020: 85). Als Kooperati-
onskompetenz definiert Ehlers die Fähigkeit 
zur Zusammenarbeit in Teams in Präsenz 
oder unterstützt durch Medien (vgl. Ehlers 
2020: 90); Kommunikationskompetenz 
ist die Diskurs-, Dialog- und strategische 
Kommunikationsfähigkeit in verschiedenen 
Kontexten (vgl. Ehlers 2020: 92). Mit Blick 
auf die Hochschullandschaft stellt sich nun 
die Frage, welchen Beitrag Lehrende im 
Rahmen bestehender, aber auch zukünfti-
ger Curricula leisten können, um ihren Stu-
dierenden Future Skills zu vermitteln bzw. 
diese gemeinsam mit den Studierenden zu 
erarbeiten und welcher hochschuldidakti-
schen Methoden sie sich dabei bedienen 
können. Die Umsetzung von Innovationen in 
der Lehre hängen in der Regel am Engage-
ment der Lehrenden (vgl. Budde 2021: 166) 
– für die neuen und zukünftigen Kompeten-
zen bedeutet dies, dass Lehrpersonen als 
Vorbilder für Studierende fungieren müs-
sen, i.e., dass auch sie sich auf der Future 
Skills Map zu verorten haben. Wie können 
Lehrende nun ihre eigenen diesbezüglichen 
Kompetenzen schulen und diese an Stu-
dierende weitergeben? Mit dem eCampus, 
einem Projekt, das von der FH CAMPUS 02, 
der Universität Graz und der Technischen 
Universität Graz entwickelt wurde, steht 
ein eService zur Verfügung, welches es ab 
April 2023 allen Lehrpersonen an österrei-
chischen Hochschulen ermöglicht, techno-
logiegestützte Ansätze für die eigene Lehre 
zu finden und umzusetzen.
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Entwicklung und 
Vermittlung von 
Future Skills mit Hilfe 
des eCampus

Der eCampus
Der eCampus ist ein vom Land Steiermark 
gefördertes Projekt der Steirischen Hoch-
schulkonferenz, das in Zusammenarbeit 
der FH CAMPUS 02, der Technischen Uni-
versität Graz und der Universität Graz kon-
zipiert wurde und als sogenanntes eService 
zunächst den Lehrenden des Steirischen 
Hochschulraumes ermöglichen sollte, 
sich selbständig mit technologiegestütz-
ten Methoden und Szenarien für die Leh-
re auseinanderzusetzen und so ihre Lehre 
um sinnvoll eingesetzte, digitale Lehr- und 
Lernszenarien zu bereichern. Der eCampus 
bietet Nutzer*innen die Möglichkeit eines 
zeitlich und örtlich flexiblen Kompetenzer-
werbs im Selbststudium. Dieses eService 
unterstützt damit selbstverantwortliche, 
individuelle Lernpfade und stellt Methoden 
und Tools zur Verfügung, die von jeder*je-
dem Lehrenden an ihre*seine eigene Lehre 

angepasst werden können. Als Basis für 
das Selbststudium dienen sogenannte Use 
Cases, die ausführlich zeigen, wie Hoch-
schullehre durch den Einsatz von Techno-
logie gestaltet werden kann. Als hostende 
Plattform wurde das Lernmanagementsys-
tem Moodle ausgewählt, das sich durch 
eine hohe Individualisierbarkeit auszeichnet 
und vielen Lehrenden bereits bekannt ist. 
Somit wurde eine intuitive und nutzer*in-
nenfreundliche Oberfläche geschaffen. 

Aufbau und Struktur
Mit Launch des eCampus im Frühjahr 2021 
wurden vom Entwicklungsteam insgesamt 
51 Use Cases in sechs Kategorien einge-
pflegt. Mit Wintersemester 2023/24 wird 
der eCampus über 57 Use Cases verfügen. 
Die Kategorien umfassen sämtliche Schritte 
von der Planung zur Umsetzung einer Lehr-
veranstaltung:

 → Die Lehrveranstaltung verwalten
 → Lehr- und Lernunterlagen erstellen
 →  Präsenzlehre durchführen
 → Online-Lehre durchführen
 → Leistungsbeurteilung und Feedback
 → Technologiegestützte LV-Konzepte

Abbildung 1: Die Kategorien des eCampus
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Die Use Cases selbst folgen in ihrem Auf-
bau einer vorgegebenen Struktur und ste-
hen unter einer CC BY 4.0-Lizenz. Sie kön-
nen online angesehen oder als pdf- oder 
Word-Dokument heruntergeladen werden. 
In der Rubrik Allgemeines finden Nutzer*in-
nen allgemeine Informationen zum Use 
Case, um einschätzen zu können, ob dieser 
für ihren Unterricht interessant sein könn-
te: Einer Kurzbeschreibung zum Use Case 
folgt eine anschaulich gestaltete Übersicht 
der Allgemeinen Eckdaten wie Sozialform, 
Gruppengröße, Lernzielebenen, zeitlicher 
Aufwand für Lehrperson und Teilnehmer*in-
nen und Möglichkeiten (Zusammenarbeit, 
Feedback, Beobachtung/Überprüfung), wie 
die nachfolgende Grafik veranschaulicht.

Weitere Informationen zu den Use Cases 
sind wie folgt aufgebaut.

Abbildung 2: Kurzinformation zu den Use Cases

Abbildung 3: Aufbau der Use Cases

> Gründe für den Einsatz

> Technische Infrastruktur/Empfehlungen

> Rolle der Lehrperson

> Einsatzmöglichekeiten/Methoden

> Zeitlicher Aufwand

> Tipps zur Umsetzung

> Vorteile / Herausforderungen

> Einfluss auf Lernerfolg

> Einfluss auf Motivation

> Rechtliche Aspekte

> Mögliche Tolls für Umsetzung

> Anwendungsbeispiel

> Weiterführende Literatur und Beispiele

> Quellen
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Die Öffnung des eCampus
Seit April 2023 ist der eCampus nicht mehr 
nur den Lehrenden des Steirischen Hoch-
schulraums vorbehalten, sondern auch für 
die Lehrenden und Studierenden aller an 
ACOnet angebundenen hochschulischen 
Institutionen frei zugänglich; drei Use Cases 
auf der Landing Page können nach wie vor 
von allen Besucher*innen angesehen wer-
den. Lehrende von ACOnet-Teilnehmer*in-
nen können sich mit den Zugangsdaten 
ihrer Hochschulen anmelden. Dafür muss 
zunächst die Hochschule ausgewählt wer-
den, wie Abbildung 4 veranschaulicht. 

Abbildung 4: Auswahl der Hochschule bei der 
Anmeldung zum eCampus

Danach erfolgt die Anmeldung mit den 
hochschuleigenen Zugangsdaten, wie Ab-
bildung 5 zeigt.
 
Eingeloggte Nutzer*innen können alle Use 
Cases ansehen und downloaden. In den 
Use Cases wird auf das Glossar des eCam-
pus verlinkt, in dem wiederum relevante 
Begriffe erklärt werden. Zudem gibt es eine 
Suchfunktion und Diskussionsforen, die 
eingeloggten Nutzer*innen zur Verfügung 
stehen. In den Diskussionsforen können 
Lehrende mit anderen User*innen in Aus-
tausch treten oder Erfahrungsberichte und 
Best Practices lesen und kommentieren. 
Zudem können alle Use Cases bewertet 
werden. Im Sinne der Weiterentwicklung 
des eCampus ruft die Steirische Hoch-
schulkonferenz Lehrpersonen zur (von der 
AG eCampus inhaltlich begleiteten) Erstel-
lung und Veröffentlichung von Use Cases 
auf der eCampus-Plattform auf, für die 
Fortbildungszertifikate vergeben werden.
Auf der Landing Page besteht für alle Besu-
cher*innen des eCampus die Möglichkeit, 
sich zum Newsletter des eCampus anzu-
melden, der zweimal im Jahr verschickt wird 
und Informationen zu neuen Use Cases und 
zu für alle Personen kostenfrei zugängliche 
Veranstaltungen enthält. 

Abbildung 5: Anmeldung mittels 
hochschuleigener Zugangsdaten
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Schärfung von  
Future Skills durch 
den eCampus

Wie kann der eCampus nun verwendet 
werden, um die Future Skills von Lehren-
den und in Folge auch Studierenden zu 
schärfen?

Alle Use Cases intendieren eine Stärkung 
der Lern- und Digitalkompetenz von Leh-
renden, denn die Lehrpersonen eignen sich 
Wissen zu den in den Use Cases beschrie-
benen Szenarien im Selbststudium an und 
alle Use Cases beziehen sich auf technolo-
giegestützte Lehr- und Lernszenarien, deren 
Umsetzung einer gewissen Medienkompe-
tenz bedarf. Zudem werden bei der Auswahl 
digitaler Tools und Methoden und deren 
Einsatz die Entscheidungs- und Innovati-
onskompetenz der Lehrenden adressiert. In 
den Kommunikationskanälen des eCampus 
kann auch die Kooperations- und Kommuni-
kationskompetenz geschult werden. Je nach 
Thema des Use Cases können die Lehren-
den die erlangten Fähigkeiten und Fertigkei-
ten an die Studierenden weitergeben – so 
zielen beispielsweise die Use Cases „Digital 
Storytelling“ oder „Studierende Medienpro-
dukte erstellen lassen“ sowie „Problemba-
siertes Lernen – Problemlösung in Teams mit 
digitalen Tools unterstützen“ unter anderem 
auf die Digitalkompetenz der Studierenden, 
aber auch auf ihre Innovations-, Koopera-
tions- und Kommunikationskompetenz ab. 
Die Use Cases „Peer Feedback als Metho-
de einsetzen“ oder „E-Portfolios – Lernende 
dokumentieren und reflektieren Lernfort-
schritte“ beziehen sich wiederum auf die Re-
flexionskompetenz der Studierenden – um 
hier nur einige Beispiele zu nennen. 

Werfen wir nun einen genaueren Blick 
auf den Use Case „Studierende Medien-
produkte erstellen lassen“. Die farbliche 
Kennzeichnung am Rand weist darauf hin, 
dass dieser Use Case den Kategorien „Prä-
senzlehre durchführen“ und „Online-Lehre 
durchführen“ zuzuordnen ist. 

Im Use Case wird dieses Lehr- und Lernsze-
nario aus verschiedenen Blickwinkeln be-
leuchtet. So werden zu Beginn Gründe für 
den Einsatz dargelegt (Visualisierungen kön-
nen zielgerichteter sein, die Erstellung eines 
Medienprodukts ist für die Studierenden 
interessanter und trägt dazu bei, deren Di-
gitalkompetenz zu stärken, Medienprodukte 
können für Abwechslung und eine persönli-
che Gestaltung der Lehreinheiten sorgen). In 
Folge wird die Lehrperson über ihrer Rolle in 
diesem Szenario informiert und erfährt, wie 
sie die Studierenden bei der Erlangung der 
gewünschten Kompetenzen bestmöglich 
unterstützen kann. Danach werden ver-
schiedene Einsatzmöglichkeiten (Infogra-
fiken, Podcasts, Erklärvideos) beschrieben 
und mit konkreten Aufgabenstellungen ver-
knüpft. Dabei werden immer wieder Links 
zu anderen Use Cases, zum Glossar oder zu 
externen Tools angeführt. Die Tipps zur Um-
setzung enthalten praxisrelevante Informati-
onen für die Lehrperson, beispielsweise zur 
Anleitung von Studierenden bei der Erstel-
lung der Medienprodukte oder betreffend 
die Beurteilung oder Veröffentlichung dieser. 
Nicht zuletzt finden die Lehrpersonen auch 
mögliche Tools für die Umsetzung und eine 
Beschreibung dieser im eCampus und kön-
nen so auch ihre eigene Digitalkompetenz 
schärfen. Ein praktisches Anwendungsbei-
spiel veranschaulicht mögliche Lehr- und 
Lernszenarien. 

Je nach Umsetzung kann die Lehrperson 
mit diesem Use Case verschiedene Future 
Skills der Studierenden ansprechen und 
schulen: Entscheidungskompetenz (vgl. 
Ehlers 2020: 73f.) und Selbstbestimmtheit 
in der Wahl des Tools/Medienprodukts 

Abbildung 6: Studierende Medienprodukte 
erstellen lassen
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(wenn Lern- und Handlungsvorgänge zur 
Erstellung des Medienprodukts von den 
Studierenden selbst gewählt werden kön-
nen) (vgl. Ehlers 2020: 68), Selbstkompe-
tenz, insbesondere Selbstmanagement 
und Selbstorganisationskompetenz (vgl. 
Ehlers 2020: 71), wenn das Medienprodukt 
innerhalb eines vorgegebenen Projektzeit-
raums selbständig erstellt werden soll, In-
novationskompetenz (vgl. Ehlers 2020: 82) 
und natürlich Digitalkompetenz (vgl. Ehlers 
2020: 85), vor allem in Bezug auf die An-
wendungskompetenz. Wird das Medien-
produkt von einer Gruppe von Studieren-
den produziert, so zielt dies zudem auf die 
Kooperationskompetenz (Teamfähigkeit) 
(vgl. Ehlers 2020: 90f.) und die Kommuni-
kationskompetenz ab, beispielsweise bei 
der Präsentation des Medienprodukts, 
dies bezieht sich jedoch wiederum auch 
auf die Konsens- und Kritikfähigkeit im 
Rahmen der Gruppenarbeit (vgl. Ehlers 
2020: 92f.).

Dabei ist jedoch immer zu beachten, dass 
Präsentation und Gestaltung durch die 
Lehrperson derart gewählt werden müs-
sen, dass eine Entwicklung der genann-
ten Future Skills möglich ist und durch die 
Lehrperson fördernd unterstützt wird. Hil-
festellungen zur Unterrichtsgestaltung in 
diesem Sinne finden sich wiederum in der 
Beschreibung der Use Cases.

Conclusio

Der eCampus bietet Lehrenden nicht zur 
Unterstützung bei der Wahl von didakti-
schen Methoden und Tools, sondern auch 
die Möglichkeit, im eingeloggten Modus mit 
anderen Lehrpersonen in Kontakt zu treten 
bzw. sich im Rahmen von Veranstaltungen 
wie frei zugänglichen Webinaren fortzubil-
den. Somit ist der eCampus ein reichhalti-
ges Tool, um die Future Skills von Lehren-
den und auch Studierenden zu stärken und 
bietet eine praktikable Möglichkeit für Leh-
rende, am Puls der Zeit zu bleiben. 
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Attitudes, Knowledge und 
Skills für kompetenzorientiertes 
Lehren und Lernen an 
Pädagogischen Hochschulen 
Eine empirische qualitative und quantitative Studie

Rudolf Beer, Gabriele Beer, Isabella Benischek und Alexandra Bauer 
Kirchliche Pädagogische Hochschule Wien/Krems

Abstract
Die stetigen Veränderungen in der Gesellschaft sowie gesetzliche Vorgaben bedingen, dass 
sich Schule und Unterricht weiterentwickeln müssen. Dazu braucht es gut ausgebildete Lehr-
personen, die neben den fachlichen Kompetenzen auch entsprechende Haltungen und Wer-
torientierung mitbringen müssen. Im Fokus einer aktuellen Schulentwicklung steht das kom-
petenzorientierte Lernen, Ziel ist eine nachhaltige, inklusive schulische Bildung. Curricula, neue 
Lehrpläne, Kompetenzkataloge und gesetzliche Vorgaben bilden Zielperspektiven im kindlichen 
schulischen Lernen ab. Aber welche Kernkompetenzen braucht es auf Seiten von Lehpersonen 
zur Absicherung solch eines kompetenzorientierten Unterrichts, welche Merkmale ergeben sich 
daraus für eine nachhaltige, inklusive Hochschulbildung? Als Kernkompetenzen von Lehrenden 
gelten die Einstellungen und Haltungen (Attitudes), das Wissen (Knowledge), die Fertigkeiten 
und Handlungsmöglichkeiten (Skills) sowie professionsspezifische Persönlichkeitsmerkmale 
(Personality traits) (Melzer et al., 2015, S. 61).

Das Forschungsinteresse der gegenständlichen empirisch qualitativen und quantitativen Unter-
suchung gilt diesen Kernkompetenzen von Lehrpersonen im Zusammenhang mit Gelingens-
bedingungen kompetenzorientierter Lernsettings aus der Perspektive von Studierenden, Lehr-
kräften, Hochschullehrpersonen, aber auch aus Sicht von Personen aus nicht pädagogischen 
Berufen. Ziel ist es, diese Erkenntnisse im Sinne einer Hochschulentwicklung zu nutzen.

Keywords: Lehrer*innen-Bildung, Attitudes, Knowledge, Skills



16

Zur Profession 
von Primarstufen-
Lehrpersonen 

Lehrer*innen für die Primarstufe werden 
(nach wie vor) als Generalist*innen für alle 
Fächer der Volksschule (außer Religion) 
ausgebildet. Ein Grund dafür ist, dass sich 
Lehrer*innen ganzheitlich um die Schü-
ler*innen in der Klasse kümmern können 
sollen. Die Orientierung am Kind sowie an 
dessen Lebenswelt sind im Fokus (Sou-
kup-Altrichter, 2020, S. 45-48). Volksschul-
lehrer*innen arbeiten in einer Schule, „die 
sich der Progammatik einer Schule für alle 
Kinder verschreibt, also mit einer weitge-
hend unselektierten Schülerschaft und im 
Zuge von Inklusion potentiell mit wirklich al-
len Kindern. Damit stellen sie sich einer be-
sonderen gesellschafltichen Verantwortung 
für den Chancenausgleich, für die soziale 
Integration und für die Demokratie.“ (Miller, 
2022, S. 25)

Die Institutuion Schule hat den gesellschaft-
lichen Auftrag zur Förderung und Forderung 
der Kinder und Jugendlichen. Lehrer*innen 
„agieren im Bildungssystem als institutio-
nelle Akteure und gestalten eine von der 
Gesellschaft überantwortete Bildungs- und 
Erziehungsaufgabe“ (Röbe, Aicher-Jakob 
& Seifert, 2019, S. 15). Schüler*innen brau-
chen Erziehung und Orientierung, „da sie 
sich auf dem Weg von der Unmündigkeit 
zur Mündigkeit befinden“ (Wiater, 2013, 
S. 16-17). In der Schule geht es auch um die 
Weitergabe von formaler Bildung, die „sich 
stets im Spannungsfeld zwischen Tradition 
und Innovation [entwickelt]. Kernziel ist die 
systematische Weitergabe des Wissens-
bestandes an die nachfolgende Generation 
als Basis für neue technische, soziale und 
wirtschafltiche Entwicklungen.“ (Kraler et 
al., 2021, S. 408) Bildungsinstitutionen sol-
len – neben ihrer Funktion des Tradierens 
– Resonanzräume für gesellschaftliche 
Entwicklungen und Veränderungen sein 
(Kraler et al., 2021, S. 408). „Sie spüren ge-

sellschaftlich-sozial-technologische Bewe-
gungen gleichsam im architektonisch-dra-
maturgisch spezifizierten unterrichlichen 
Lehr-Lernarrangement, das sich im Span-
nungsfeld des didaktischen Dreiecks zwi-
schen Lernenden, Lehrpersonen und Inhal-
ten realisiert.“ (Kraler et al., 2021, S. 408)

Schulen haben ebenso die Verantwor-
tung, dass sie Bildungsprozesse differenz-
sensibel gestalten und der Diversität der 
Schüler*innen gerecht werden (Konz & 
Schröter, 2022, S. 9). Den Lernenden sind 
duch Schule und Unterricht somit Pers-
pektiven der Diversität zu eröffnen, sodass 
ein gemeinsames Lernen in einer inklusiven 
Schule ermöglicht wird (Beer, 2021, S. 10) 
und der Grundstein für lebenslanges Ler-
nen gelegt wird. Eine wesentliche Aufgabe 
von Lehrpersonen ist es somit, Unterricht 
so zu planen und durchzuführen, sodass 
alle Schüler*innen – unter Beachtung ihrer 
Heterogenität – Wissen, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten erwerben, vertiefen und festi-
gen können. Lernende „unterscheiden sich 
in ihren Interessen und Neigungen, in Alter, 
Leistungen und Leistungsfähigkeit, Kultur- 
und Werteerfahrungen, Gesundheit und 
vielem mehr. Wenngleich solche komplexen 
und in sich verwobenen Unterschiede das 
Lernen der Individuen positiv wie negativ 
beeinflussen, so sind sie keine Besonder-
heiten des Unterrichts, sondern Normalität 
des menschlichen Daseins.“ (Coriand, 2017, 
S. 138) Einen besonderen Stellenwert nimmt 
hier die Primarstufe ein, da sie alle schulfä-
higen Kinder aufnimmt und diese dort erste 
Lernerfahrungen in einer Klassengemein-
schaft machen. Damit ist die Klassensitua-
tion in der Volksschule noch komplexer als 
in weiterführenden Schulen. Die Schüler*in-
nen müssen das Lernen selbst erst lernen. 
Mit Schuleintritt haben sie unterschiedlichs-
te (Vor-)Erfahrungen mit schulrelevanten 
Verhaltensweisen sowie mit Fähigkeiten zur 
Selbstregulation. Einige Kinder können be-
reits lesen, schreiben oder rechnen, andere 
Kinder hingegen haben Probleme sich län-
gerfristig konzentrieren zu können (Steins, 
2022, S. 114).
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In einer Schule, die inklusiv gedacht und 
gelebt wird, werden Zugangsbarrieren ab-
gebaut und Benachteiligungen jegleicher 
Art entgegengewirkt. Soziale Teilhabe und 
Partizipation wird allen Kindern und Ju-
gendlichen ermöglicht (Schmidt, 2012, S. 5).

Um einen Unterricht planen und umsetzen 
zu können, in dem alle Schüler*innen gut 
lernen können, brauchen Lehrpersonen 
umfassende Kompetenzen.1 Dazu gehören 
unter anderem allgemeine und spezielle 
pädagogische Kompetenz, fachliche und 
didaktische Kompetenz, Diversitäts- und 
Genderkompetenz (Inklusive Kompetenz), 
Sozialkompetenz und Beratungskompe-
tenz. Ein umfassendes Professionsver-
ständnis kommt hier noch hinzu (Braun-
steiner et al., 2014, S. 20-21). Baumert und 
Kunter (2006 in Nitsche et al., 2017, S. 18) 
benennen vier Kernelemente als Basis für 
professionelles Handeln von Lehrpersonen: 
(1) Wissen und Können, (2) Werte und Über-
zeugungen, (3) selbstregulative Fähigkei-
ten, (4) motivationale Orientierungen.

„Lehrerkompetenz […] wird nicht durch die 
regelhafte Anwendung wissenschaftlichen 
Wissens erworben, sondern als Können 
aufgrund des Selbstlernprozesses und ein-
übenden Handelns in der Auseinanderset-
zung mit Praxissituationen. Wissenschaftli-
ches Wissen bleibt dabei als theoretische 
und empirische Wissensbasis und Orientie-
rungs- und Reflexionsrahmen unentbehr-
lich.“ (Messner in Arnold et al., 2011, S. 97) 
Für ein professionelles Agieren und Handeln 
im Kontext von Unterricht braucht es nach 
Schwer und Solzbacher (2014) auch eine 
professionelle Haltung. „Eine professionelle 
Haltung sei eine Schlüsseldimension, die 
das Denken, die Weltsicht und die Hand-
lungspraxis von Fachkräften grundlegend 
präge und jegliches pädagogisch-profes-

1 Es wird die Kompetendefinition von Weinert (2003) herangezogen. Unter Kompetenzen versteht man „die bei Individuen 
verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie 
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösung in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.“ (Weinert 2003, S. 27)

sionelles Denken und Handeln beeinflusse.“ 
(Schwer & Solzbacher, 2014, S. 7) 

Bauer (2000 in Haag, 2013, S. 383) be-
schreibt Pädagog*innen als Spezialist*in-
nen für das bewusste Schaffen von Lernge-
legenheiten, die es ermöglichen, subjektive 
und kulturelle Ziele zu vermitteln. „Pädago-
gisch professionell handelt eine Person, die 
gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das 
sich an berufstyptischen Werten orientiert, 
die sich eines umfassenden pädagogi-
schen Handlungsrepertoires zur Bewälti-
gung von Arbeitsaufgaben sicher ist, die 
sich mit sich und anderen Angehörigen 
der Berufsgruppe Pädagogen [sic] in einer 
nichtalltäglichen Berufssprache zu verstän-
digen in der Lage ist, ihre Handlungen aus 
einem empirisch-wissenschaftlichen Habi-
tus heraus unter Bezug auf eine Berufswis-
senschaft begründen kann und persönlich 
die Verantwortung für Handlungsfolgen in 
ihrem Einflussbereich übernimmt.“ (Bauer, 
2000, S. 32 in Haag, 2013, S. 383)

Im Kontext des Unterrichtens kommt dem 
Pädagogischen Takt ebenfalls eine gro-
ße Bedeutung zu. Er kann als eine Art von 
„Brückenfunktion zwischen theoretischem 
Wissen und der konkreten pädagogischen 
Praxis angesehen [werden]; dabei wird auf 
besondere Situationen fokussiert – und 
zwar jene Situationen, die besonders an-
fordernd sind, weil eine direkte Anwendung 
der in der Theorie begründeten Annahmen 
nicht unmittelbar möglich ist. Die Beson-
derheit liegt in den Anforderungen ‚des 
individuellen Falls‘ […].“ (Gastager & Patry, 
2022, S. 74) Der Pädagogische Takt wird als 
„zentrales Merkmal pädagogischer Inter-
aktionsqualität“ (Gastager & Patry, 2022, S. 
75) gesehen.
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Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt  
„Lehrer*innen-Kompetenzen als Voraussetzung 
für Kompetenzorientierten Unterricht“

Forschungsintresse
Damit alle Schüler*innen einer Klasse best-
möglich lernen und sich weiterentwickeln 
können, braucht es Lehrer*innen mit um-
fassenden und weitreichenden Kompeten-
zen sowie entsprechenden Haltungen und 
Einstellungen.

Die gegenständliche empirisch qualitati-
ve und quantitative Studie geht folgender 
Forschungsfrage nach: Welche eigenen 
Kompetenzen sowie Fertigkeiten, Fähigkei-
ten und Haltungen müssen (Primarstufen-)
Lehrpersonen – aus Sicht von Hochschul-
lehrenden, Praxislehrpersonen und Studie-
renden sowie aus Sicht von Bürger*innen 
– mitbringen, um kompetenzorientiert un-
terrichten zu können?

Diese Kompetenzen/Kompetenzfacetten 
sowie Fertigkeiten, Fähigkeiten und Haltun-
gen sind vor dem Hintergrund eines inklusiv 
nachhaltigen Unterrichts zu sehen. Die Er-
kenntnisse des Projekts sollen im Sinne von 
Hochschul- und Schulentwicklung genutzt 
werden, um entsprechende Angebote für 
Aus-, Fort- und Weiterbilung zu bieten.

Qualitative Vorstudie
In einer ersten Untersuchungswelle (Win-
tersemester 2021/22) wurde eine qualitative 
Vorstudie unter vierzig ausgewählte Per-
sonen (Lehrende an der Kirchlichen Päd-
agogischen Hochschule Wien/Krems aus 
unterschiedlichen Fachbereichen und mit 
unterschiedlichen Aufgabengebieten so-
wie Praxislehrpersonen) durchgeführt. Dazu 
erging an diese randomisierte Stichprobe 
das Ersuchen um schriftliche Beantwortung 
(E-Mail-Befragung) dreier offener Fragen: (1) 
Welche Kompetenzen müssen Lehrperso-
nen mitbringen, um kompetenzorientiert un-
terrichten zu können? (2) Welche Rahmenbe-
dingungen sind aus Sicht von Lehrpersonen 
für einen kompetenzorientierten Unterricht 
nötig? (3) Wie würden Sie die die Aspekte 
Attitudes, Knowledge, Skills, Personality traits 
in Bezug auf ihre Wichtigkeit/Bedeutung bei 
Lehrperesonen persönlich reihen?

Diese Evidenzen aus der qualitativen Vor-
studie wurden um in der Literatur genannte 
Aspekte und Kompetenzen sowie gesetzli-
che Vorgaben ergänzt und zu einem Kon-
strukt von insgesamt 44 Kompetenzen/

Tabelle 1: Die Stichprobe der Hauptstudie.
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Kompetenzfacetten und weiteren Aspekten 
von Fähigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen 
verdichtet. Diese Kompetenzfacetten soll-
ten im Zuge einer breiten Fragebogenerhe-
bung von den Proband*innen auf einer sie-
benteiligen Ratingskala (von unwichtig bis 
sehr wichtig) in Bezug auf ihre Bedeutsam-
keit für professionelles Lehrer*innen-Han-
deln bewertet werden.

Quantitative Hauptstudie
Die quantitative Hauptstudie (Sommerse-
mester 2022) erfasste alle Studierenden, 
Lehrenden und Praxislehrpersonen (aus 
Niederösterreich) an der Kirchlichen Päd-
agogischen Hochschule Wien/Krems. In 
einem E-Mail erhielten diese Personen In-
formationen zur Studie, den Hinweis auf 
die Einhaltung des Datenschutzes, die Zu-
sicherung der anonymen Verwertung der 

Angaben und einen Link zum Online-Fra-
gebogen. Der Zeitraum für die Befragung 
belief sich auf zwei Wochen.

An dieser zweiten Befragungswelle (online) 
haben insgesamt 261 Proband*innen teil-
genommen. Dies entspricht einer Rücklauf-
quote von gerundet 11,42 %. Der Datensatz 
umfasst die Angaben von 219 weiblichen, 39 
männlichen und drei diversen Personen. Es 
haben sich 59 Hochschullehrpersonen, 70 
Lehrpersonen (aus den Praxisschulen) und 
132 Studierende an der Befragung beteiligt.

Tabelle 2 bildet die Gesamteinschätzung al-
ler Proband*innen der vorgelegen Kompe-
tenzfacetten und weiteren Aspekte ab. Die 
Facetten/Aspekte wurden in eine Rangreihe 
gebracht. Hohe Bedeutsamkeit der einzel-
nen Aspekte wird durch hohe Werte aus-
gedrückt (Skala von 1–7).

Rangplatz Kompetenz/Eigenschaft MW Rangplatz Kompetenz/Eigenschaft MW

1 Kommunikationskompetenz 6.67 23 Resilienz 6.04

2 Vermittlungs-/Erklär-Kompetenz 6.66 24 Anstrengungsbereitschaft 6.03

3 Empathie 6.53 25 Feedbackkompetenz 5.98

4 Didaktische Kompetenz 6.42 26 Kompetenz für Inklusion 5.91

5 Gesprächsführung 6.41 27 Planungskompetenz 5.88

6 Fach-/Sachkompetenz 6.37 28 Distanzierungsfähigkeit 5.88

7 Beziehungskompetenz 6.37 29 Zielstrebigkeit 5.73

8 Sprachliche Kompetenz 6.36 30 Beratungskompetenz 5.65

9 Selbstreflexionsfähigkeit 6.36 31 Kreativität 5.43

10 Emotionale Kompetenz 6.35 32 Administrative Kompetenz 5.39

11 Engagement 6.33 33 Evaluierungskompetenz 5.36

12 Durchhaltevermögen 6.31 34 Leadership 5.33

13 Konfliktmanagement 6.31 35 Psychomotorische Kompetenz 5.31

14 Klassenführungskompetenz 6.28 36 Diagnostische Kompetenz 5.30

15 Methodenkompetenz 6.28 37 Medienkompetenz 5.30

16 Problemlösungskompetenz 6.27 38 Digitale Kompetenz 5.22

17 Selbstkompetenz 6.17 39 Ehrgeiz 5.21

18 Erziehungskompetenz 6.17 40 Körperliche Fitness 4.64

19 Kooperationsfähigkeit 6.16 41 Wissenschaftliche Expertise 4.44

20 Personale/persönliche Kompetenz 6.13 42 Musikalische Kompetenz 4.37

21 Humor 6.13 43 Handwerkliche Fähigkeiten 4.22

22 Organisationskompetenz 6.12 44 Perfektionsstreben 3.85

Tabelle 2: Kompetenzfacetten und Persönlichkeitsaspekte (gereiht nach arithmetischen Mittel).
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Die höchsten mittleren Scores auf der 
siebenteiligen Ratingskala erzielten Kom-
munikationskompetenz (MW = 6,67), 
Vermittlungs-/Erklär-Kompetenz (MW = 
6,66), Empathie (MW = 6,53), Didaktische 
Kompetenz (MW = 6,42), Gesprächsfüh-
rung (WM = 6,41), Fach-/Sachkompetenz 
(MW = 6,37), Beziehungskompetenz (MW 
= 6,37), Sprachliche Kompetenz (MW = 
6,36), Selbstreflexionsfähigkeit (MW = 6,36), 
Emotionale Kompetenz (MW = 6,35) und 
Engagement (MW = 6,31). Die niedrigsten 
Bewertungen erfuhren Leadership (MW = 
5,33), Psychomotorische Kompetenz (MW 
= 5,31), Diagnostische Kompetenz (MW = 
5,30), Medienkompetenz (MW = 5,30), Digi-
tale Kompetenz (MW = 5,22), Ehrgeiz (MW 
= 5,21), Körperliche Fitness (MW = 4,64), 
Wissenschaftliche Expertise (MW = 4,44), 
Musikalische Kompetenz (MW = 4,37), 

2 Dieses mehrperspektivische Kompetenzmodell legt die notwendigen Voraussetzungen dar, die Lehrer*innen brauchen, um 
die Anforderungen des Berufs erfolgreich zu bewältigen (Foerster, 2022, S. 75). „Professionelle Kompetenz im Lehrer*in-
nenberuf wird als das Ergebnis des Zusammenspiels kognitiver und motivational-selbstregulativer Merkmale beschrieben.“ 
(Foerster, 2022, S. 75)

Handwerkliche Fähigkeiten (MW = 4,22) und 
Perfektionsstreben (MW = 3,85). (Anmer-
kung: Alle Mittelwerte befinden sich über 
dem Skalenmittelwert von 3,5.)

In einem weiteren Schritt wurden die Kom-
petenzfacetten und Persönlichkeitsaspekte 
zu acht Kompetenzbereichen allgemeiner 
professioneller Lehrer*innen-Kompetenz – 
in Anlehnung an das Kompetenzmodell von 
COAKTIV2 (Kunter et al., 2011, S. 32) – syste-
matisiert und zusammengefasst.

Abbildung 1 zeigt die Zuordnung der einzel-
nen Aspekte zu Bereichen des Professions-
wissens und Professionskönnens (1-5) so-
wie zu Werten/Attitudes/Personality Traits 
(6), Motivationalen Orientierungen (7) und 
Selbstregulation (8).

Professionswissen & Professionskönnen +
Prof. Werte/

Attitudes/Per-
sonality Traits
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Abbildung 1: Kompetenzbereiche (vgl. Kompetenzmodell von COAKTIV: Kunter et al., 2011, S. 32).
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Mittels Reliabilitätsanalyse wurden die auf 
Basis dieses theoretischen Modells gebil-
deten Kompetenzbereiche in Bezug auf 
ihren inneren Zusammenhang untersucht. 
Die Alpha-Werte liegen allesamt in einem 
Bereich zwischen 0,678 und 0,816, was als 
zufriedenstellend bezeichnet werden kann.

Die Rangreihe der Kompetenzbereiche wird 
vom Kompetenzbereich Pädagogische/
Psychologische Kompetenz (MW = 6,27) 
angeführt, die geringste Bedeutsamkeit er-
fährt die Fachkompetenz (MW = 5,18). Alle 
Scores liegen deutlich über dem Skalen-
mittel von 4, offenbaren keine großen Diffe-
renzen und unterstreichen damit die breiten 
Anforderungen an Primarstufenlehrkräfte 
als „Generalist*innen“.

110 weiblich 69 männlich

179 Proband*innen

unter 30 Jahre 30-39 Jahre 40-49 Jahre 50-59 Jahre 60 Jahre oder älter

88 25 21 32 21

Pflichtschule Lehrab-
schluss

BMHS ohne Matura Matura FH, 
 Akademie

Universitäts-
studium

12 23 22 59 27 36

bis 20 Bücher 21-100 Bücher 101-500 Bücher 501-1000 Bücher über 1000 Bücher

29 61 65 17 7

0 Kinder 1 Kind 2 Kinder 3 Kinder 4 Kinder 5 Kinder

Die quantitative Ergänzungsstudie

Im Wintersemester 2022/23 wurden im 
Rahmen einer Paper-Pencil Bürger*in-
nen-Erhebung (N = 179) Personen ohne 
pädagogischen Hintergrund befragt. Es in-
teressierte, welche grundlegenden Kompe-
tenzen von erfolgreichem, professionellem 
Lehrer*innen-Handeln aus Perspektive von 
erwachsenen Personen aus nicht-pädago-
gischen Berufen fundamentieren.

Bei dieser Personengruppe wurde neben 
dem Geschlecht und dem Alter (fünf Kate-
gorien) auch der formale Bildungsabschluss 
und die Zahl eigener Kinder erhoben.

Auch in dieser Stichprobe bestätigte sich 
die hohe Güte des empirischen Kompe-
tenzmodells (Abbildung 1).

Rang-
platz

Kompetenzbereich
Ahrithm. 

Mittel

Cron-
bachs 
Alpha

1 päd./psych. Kompetenz 6,27 0,709

2 Selbstregulation 6,21 0,717

3 Beratungskompetenz 6,19 0,678

4
fachdidaktische 

Kompetenz
6,11 0,687

5
professionelle Werte/ 

Attitudes/
Personality Traits

5,83 0,743

6 Organisations kompetenz 5,45 0,750

7
motivationale  

Orientierungen
5,42 0,816

8 Fachkompetenz 5,18 0,799

Tabelle 3: Kompetenzbereiche (Selbsteinschätzungen; ge-
reiht nach arithmetischen Mittel; Cronbachs Alpha-Werte).

Tabelle 4: Die Stichprobe der Ergänzungsstudie.
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Rang-
platz

Kompetenzbereich
Ahrithm. 

Mittel

1 päd./psych. Kompetenz 5,99

2 Selbstregulation 5,80

3 Beratungskompetenz 5,69

4 fachdidaktische Kompetenz 5,62

5
professionelle Werte/Attitudes/

Personality Traits
5,34

6 Organisationskompetenz 5,30

7 motivationale Orientierungen 5,11

8 Fachkompetenz 4,79

Tabelle 5: Kompetenzbereiche (Bürger*innen-Einschät-
zungen; gereiht nach arithmetischen Mittel; Cronbachs 
Alpha-Werte).

Erwachsene Personen aus nicht-pädagogi-
schen Berufen bewerten ebenso die Päda-
gogische/Psychologische Kompetenz (MW 
= 5,99) am höchsten. Der Fachkompetenz 
(MW = 4,79) wird die geringste Bedeut-
samkeit zugeschrieben. Alle Scores liegen 
deutlich über dem Skalenmittel von 4 und 
unterstreichen damit ebenso das breite An-
forderungsprofil an Lehrkräfte.

Zur differenzierten Darstellung der unter-
schiedlichen Sichtweisen zwischen den 
befragten Pädagog*innen und Bürger*in-
nen ohne pädagogischen Hintergrund wur-
de ein Netzdiagramm (Abbildung 2) für alle 
44 Kompetenzfazetten erstellt. Es zeigt, wie 
sich die Profile ähneln, wenn auch die Ein-
schätzungen der Pädagog*innen generell 
höher liegen.
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Beratungskompetenz

Evaluierungskompetenz

Feedbackkompetenz

Diagnostische Kompetenz

Wissenschaftliche Expertise

Didaktische Kompetenz

Methodenkompetenz

Vermittlungs-/Erklär-Kompetenz
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Digitale Kompetenz

Planungskompetenz
Klassenführungskompetenz

Leadership
Selbstreflexionsfähigkeit

Selbstkompetenz
Kooperationsfähigkeit

Psychomotorische Kompetenz
Körperliche Fitness

Handwerkliche Fähigkeiten
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Kompetenz für Inklusion
Sprachliche Kompetenz

Pädagog*innen Bürger* innen

Abbildung 2: Die 44 Kompetenzfacetten (arithmetische Mittel).
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Abbildung 4: Kompetenzbereiche: weiblich vs. männlich (arithmetische Mittel; Anmerkung: *… p ≤ 
0,05; **… p ≤ 0,01; aufgrund ganz geringer Fallzahlen wurde von einer Darstellung der Bewertungen 
diverser Personen Abstand genommen).

Abbildung 3: Kompetenz-
bereiche: Pädagog*innen 
vs. Bürger*innen (arithme-
tische Mittel; Anmerkung: 
*… p ≤ 0,05; **… p ≤ 0,01 ).
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Auf die acht aggregierten Aspekte hin er-
geben sich zwischen den befragten Päd-
agog*innen und Bürger*innen ohne päd-
agogischen Hintergrund unterschiedliche 
Sichtweisen (Abbildung 3).

Die Bewertungen der Pädagog*innen sind in 
allen Kompetenzbereichen (mit Ausnahme 
Motivationale Orientierungen) signifikant 
über den Einschätzungen der Bürger*innen 
ohne pädagogischen Hintergrund. 

In Bezug auf geschlechtsspezifische Dispa-
ritäten lassen sich ebenso signifikante Un-
terschiede behaupten (Abbildung 4). 

In allen Aspekten liegen die Ansprüche an 
Lehrpersonen von weiblichen Personen 
signifikant über jenen der männlichen Be-
fragten.

Zusammenfassung 
und Conclusion

Gesellschaft verändert sich und damit 
werden heutzutage andere Ansprüche an 
Lehrpersonen gestellt. Eine der aktuellen 
Herausforderung ist die Umsetzung ei-
ner inklusiven und nachhaltigen Schule, in 
der alle Schüler*innen bestmöglich lernen 
und sich weiterentwickeln können. Dafür 
braucht es Lehrer*innen, die die Kinder 
und Jugendlichen entsprechend begleiten, 
fördern und fordern. Somit kann es keinen 
Einheitsunterricht für alle Lernenden in der 
Klasse geben, eine Abkehr vom „7g-Unter-
richt“ 3 (Helmke, 2013, S. 36) ist unabdinbar 
notwendig, damit es zu einer Passung zwi-
schen den Lernvoraussetzungen der Schü-
ler*innen und den Lehr-/Lernangeboten 
kommt. Nur so kann der Lernfortschritt bei 

3 „Alle gleichaltrigen Schülerinnen und Schüler haben zum gleichen Zeitpunkt bei der gleichen Lehrperson im gleichen Raum 
mit den gleichen Mitteln das gleiche Ziel gut zu erreichen.“ (Helmke, 2013, S. 36).

allen Lernenden bestmöglich voranschrei-
ten und Lernerfolge, Motivationssteigerung 
und Zuversicht stellen sich ein (Helmke, 
2013, S. 34). Für einen Unterricht, der die 
Lernausgangslagen der Schüler*innen in 
den Fokus nimmt, braucht es Lehrpersonen 
mit spezifischen Komptenzen.

Um herauszufinden, welche Kompetenzen/
Kompetenzfacetten sowie Werte und Hal-
tungen Lehrer*innen benötigen, wurden 
Hochschullehrende, Praxislehrpersonen, 
Studierende und Personen ohne päda-
gogischen Hintergrund befragt. Bei allen 
Gruppen zeigen sich ähnliche Einschätzun-
gen. Pädagogische/Psychologische Kom-
petenzen werden insgesamt sehr hoch 
eingeschätzt. Es folgen Selbstregulation, 
Beratungskompetenz, Fachdidaktische 
Kompetenz, Professionelle Werte/Attitu-
des/Personality Traits, Organisationskom-
petenz, Motivationale Orientierungen und 
Fachkompetenz.

Als Limitationen sind in Bezug auf die Er-
gebnisse anzuführen: freiwillige Teilnahme 
der Proband*innen, geringe Fallzahlen bei 
einigen Personengruppen.
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Inklusive Kompetenzen als Future 
Skills (Hoch-)Schulischer Arbeit
Eine empirisch-quantitative Studie zu den Vor-
stellungen zur schulischen „Inkludierbarkeit“ von 
Sekundarstufen studierenden und -Lehrenden.

Rudolf Beer und Paulina Wagner 
Kirchliche Pädagogische Hochschule Wien/Krems und Universität Wien

Abstract
Die erfolgreiche Inklusion aller Kinder in das österreichische Bildungssystem ist eine zentra-
le Aufgabe für alle Beteiligten. Für die hochschulische Lehrer*innen-Ausbildung wurde fixiert, 
„Inklusive Pädagogik als Teil der zukünftigen Ausbildung für Lehrerinnen und Lehrer an Päda-
gogischen Hochschulen und für Studierende der Lehrämter an Allgemeinbildenden und Be-
rufsbildenden Höheren Schulen“ (BMASGK, 2019, S. 66) einzuführen. Zentral hierbei sind eine 
„inklusive Grundhaltung und fundierte wissenschaftliche Kenntnisse, mit Diversität im Rahmen 
eines institutionellen Gesamtkonzepts umzugehen“ (Braunsteiner et al., 2014, S. 5). Damit sind 
die Einstellungen und Haltungen von (angehenden) Lehrkräften zentrale Gelingensbedingun-
gen für schulische Inklusion, denn sie operationalisieren sich im (späteren) pädagogischen Tun. 
Sichtbar werden proinklusive Haltungen und Einstellungen bei der Einschätzung der prognos-
tizierten „Inkludierbarkeit“ von Kindern mit unterschiedlichen besonderen Bedürfnissen. Die 
gegenständliche Studie (WS 2022/23) widmet sich dieser Fragestellung aus Perspektive der 
Sekundarstufenstudierenden und -lehrenden. Konkret soll geklärt werden, wie es um die Zu-
versicht und Bereitschaft zur Inklusion in der Sekundarstufe unter Berücksichtigung von unter-
schiedlichen Behinderungsformen/Heterogenitätsdimensionen von Schüler*innen in der Praxis 
bestellt ist. Dazu werden auch die Sichtweisen von Personen abseits pädagogischer Berufe 
erhoben und kontrastierend gegenübergestellt.

Keywords: Inklusion, Attitudes, Haltungen, Inkludierbarkeit 

Einleitung: 
Bildung für alle

Mit der Ratifizierung des Übereinkommens 
über die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen (UN, 2006) verpflichtete sich Ös-
terreich im Jahr 2008 dazu Menschen mit 
Behinderungen volle Teilhabe in allen Be-

reichen des gesellschaftlichen Lebens zu 
ermöglichen. Im Artikel 24 der sich mit dem 
Bereich Bildung beschäftigt heißt es: „Die 
Vertragsstaaten anerkennen das Recht von 
Menschen mit Behinderungen auf Bildung. 
Um dieses Recht ohne Diskriminierung und 
auf der Grundlage der Chancengleichheit 
zu verwirklichen, gewährleisten die Ver-
tragsstaaten ein inklusives Bildungssystem 
auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen“ 
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(UN-Behindertenrechtskonvention. Deut-
sche Übersetzung der Konvention und des 
Fakultativprotokolls, 2016). Das bedeutet, 
dass Österreich sich dazu verpflichtet hat, 
ein inklusives Schulsystem für alle bereit-
zustellen. Auch auf hochschulischer Ebene 
kommt dies zum Tragen, wie es im Natio-
nalen Aktionsplan Behinderung (BMASGK, 
2012, 2022) ausformuliert wird. Hochschu-
len sollen die Sichtbarkeit und die Gleich-
stellung von Personen mit Behinderungen 
gewährleisten und zu einer Bewusstseins-
bildung und Sensibilisierung für das Thema 
Inklusion beitragen. Inklusion soll an den 
Hochschulen gelehrt und gelebt werden. In 
der Ausbildung für angehende Pädagog*in-
nen ist die Weiterbildung zum Thema Inklu-
sion bereits verpflichtend, dies stellt eine 
Vorreiterposition in der Hochschullehre dar. 

Durch die Konzentration des Inklusions-
konzepts auf die Inklusion von geistig oder 
körperlich beeinträchtigten Menschen ent-
steht allerdings die Gefahr der Gruppenbil-
dung – „Menschen mit Behinderung“ und 
„Menschen ohne Behinderung“. Der enge 
vorherrschende Inklusionsbegriff wird der 
natürlich weitaus komplexeren Homogeni-
tät von Lernenden in der Realität nicht ge-
recht. Lindmeier und Lütje-Klose definieren 
drei mögliche Begriffsverständnisse des 
Adressatenkreises von inklusiver Pädagogik 
(2015, S. 7–9):

1.  Enges, behinderungsbezogenes Adres-
satenverständnis

2.  Auf alle Lernenden, besonders aber auf 
vulnerable Gruppen bezogenes Adres-
satenverständnis

3.  Weites, auf „alle“ Diversitätsmerkmale 
bezogenes Adressatenverständnis

Aus der verbindlichen Richtlinie zur Ent-
wicklung von Inklusiven Modellregionen 
in Österreich (BMBWF, 2015) lässt sich ein 
offenes Adressatenverständnis, welches 
den sonderpädagogischen wie den inte-
grationspädagogischen Ansatz verbindet, 
herauslesen und stellt damit die Basis für 
die pädagogische Arbeit an Schulen, Päd-
agogischen Hochschulen und Universitä-
ten. Damit geht der Inklusionsbegriff weit 

über den Aspekt der Behinderung hinaus 
und umfasst alle weiteren Heterogenitäts-
dimensionen wie Herkunft und Religion, 
Kultur, Sprache, Geschlecht, Leistung, sozi-
oökonomischer Status, sozialer und ethni-
scher Hintergrund und Verhalten.

Solch eine Schule für alle ist in erster Linie: 
„[E]ine Schule, die Zugangsbarrieren ab-
baut, Diskriminierung und sozialer Benach-
teiligung entgegenwirkt und soziale Teil-
habe und Partizipation für alle Kinder und 
Jugendlichen herzustellen versucht. Denn 
inklusiv sein heißt, Vielfalt wertzuschätzen 
und Barrieren in der Umsetzung des Rech-
tes auf Bildung ohne Diskriminierung ab-
zubauen und damit Chancengleichheit zu 
realisieren“ (Schmidt, 2012, S. 5).

Gesellschaftliche Normalitätsvorstellungen 
müssen durch einen inklusiven Blickwinkel 
verändert werden und gerade Menschen in 
Sozialberufen sind aufgefordert existierende 
Normalitätsgrenzen zu hinterfragen. Diese 
besondere Bedeutung der Lehrkräfte stellt 
Textor (2015, S. 221) als erste Bedingung für 
ein didaktisches Modell inklusiven Unter-
richts in den Fokus. Sie fordert als Grundla-
ge inklusive Werte und Grundhaltungen von 
Lehrer*innen. Für das Gelingen schulischer 
Inklusion gelten also proinklusive Haltungen, 
Einstellungen und Vorstellungen als eine 
zentrale Gelingensbedingung. Damit rücken 
auch die inklusiven Kompetenzen der Leh-
rer*innen in den Fokus des forscherischen 
Interesses. Als die drei Kernkompetenzen ei-
ner inklusiven Bildung gelten, die Einstellun-
gen und Haltungen (Attitudes), das Wissen 
(Knowledge) sowie Fertigkeiten und Hand-
lungsmöglichkeiten (Skills) der Lehrkräfte 
(vgl. Melzer et al., 2015, S. 61). 

Vorliegende empirische Studien bescheini-
gen Lehrkräften in Bezug auf deren inklusi-
ve Einstellungen und Haltungen durchwegs 
durchschnittliche oder überdurchschnittlich 
positive Bewertungen (Gebhardt et al., 2011; 
Abegglen et al., 2017). Beer (2021, S. 335) 
konnte zeigen, dass sich eigene Erfahrung 
und der konkrete Kontakt zu Menschen mit 
besonderen Bedürfnissen, im Besonderen 
im konkreten Unterricht, positiv auf die Ein-
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stellungen gegenüber Inklusion auswirken. 
Beer und Traxler (2022) bestätigen mit Blick 
auf Primarstufenlehrpersonen, dass es in 
Bezug auf proinklusive Aspekte einen Un-
terschied zwischen Lehrkräften, die eine 
Integrationsklasse unterrichten, und Lehr-
kräften, die keine Integrationsklasse unter-
richten gibt. Außerdem hat sich bei Volks-
schul- und Sonderschullehrkräften gezeigt, 
dass die Möglichkeit einer inklusiven Be-
schulung eines mehrfachbehinderten Kin-
des signifikant niedriger eingeschätzt wird 
als jene von anderen Kindern mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf. Einem körper-
behinderten Kind wiederum wird von den 
Lehrkräften die höchste Inkludierbarkeit 
zugesprochen. Damit wird klar, es gibt Un-
terschiede in Bezug auf die Inkludierbarkeit 
von Kindern mit besonderen Bedürfnissen 
je nach Art der Beeinträchtigung.

Methodik

Um die Forschungslücke in Bezug auf die 
Einstellungen von Studierende und Lehren-
de der Sekundarstufe zu schließen, geht 
die vorliegende empirisch-quantitative Fra-
gebogenstudie folgender Forschungsfrage 
nach: Gibt es aus der Sicht der Sekundar-
stufenlehrkräfte bzw. -studierenden Unter-
schiede nach der Art der Beeinträchtigung 
der Kinder mit SPF (Heterogenitätsdimensi-
on) in Bezug auf die prognostizierte Inklu-
dierbarkeit?

Hypothesen
In Detail galt es vier Hypothesen zu klären:

 → H1: Es gibt aus der Sicht der Sekun-
darstufenlehrkräfte bzw. -studierenden 
Unterschiede nach der Art der Beein-
trächtigung der Kinder mit SPF (Hetero-
genitätsdimension) in Bezug auf deren 
prognostizierte Inkludierbarkeit.

 → H2: Es gibt einen Unterschied zwischen 
Sekundarstufenlehrenden, -studieren-
den und Personen abseits pädagogi-

scher Berufe in Bezug auf Vorbehalte 
gegenüber Inklusion, der Kontaktbe-
reitschaft zu Menschen mit besonderen 
Bedürfnissen sowie auf die prognosti-
zierte Inkludierbarkeit von Kindern mit 
SPF im inklusiven Setting nach der Art 
der Beeinträchtigung.

 → H3: Es gibt geschlechtsspezifische 
Disparitäten in Bezug auf Vorbehalte 
gegenüber Inklusion, der Kontaktbe-
reitschaft zu Menschen mit besonderen 
Bedürfnissen sowie auf die prognosti-
zierte Inkludierbarkeit von Kindern mit 
SPF inklusiven Settings nach der Art der 
Beeinträchtigung.

 → H4: Es gibt einen Zusammenhang 
zwischen den Vorbehalten gegenüber 
Inklusion, der Kontaktbereitschaft zu 
Menschen mit besonderen Bedürf-
nissen, den geäußerten Sorgen im 
inklusiven Setting und den Inkludierbar-
keitsvorstellungen unter den genannten 
Akteursgruppen.

Im Fokus der querschnittlichen empirisch 
quantitative Stichprobenuntersuchung (N = 
340) standen die Einstellungen und Haltun-
gen von Sekundarstufenstudierenden, von 
Sekundarstufenlehrpersonen und Personen 
abseits pädagogischer Berufe. Das Vorge-
hen bei diesem studentisches Forschungs-
projekt war hypothesenprüfend. 

Forschungsinstrument
Der eingesetzte Fragebogen stützt sich auf 
bewährte Skalenentwicklungen (vgl. Beer, 
2021). Der erste Abschnitt erfasst die (1) 
Vorbehalte gegenüber Inklusion (9 Items; 
α1 = 0,851), die (2) Kontaktbereitschaft zu 
Menschen mit besonderen Bedürfnissen 
(7 Items; α2 = 0,688) und nur für Pädago-
g*innen (3) Sorgen im inklusiven Setting (8 
Items; α3 = 0,808). In der Folge wurden den 
Proband*innen acht Fallvignetten (vgl. Beer 
& Traxler, 2022) vorgelegt, welche jeweils 
Kinder in unterschiedlichen Heterogenitäts-
dimensionen/mit unterschiedlichen beson-
deren Bedürfnissen in wenigen Zeilen be-
schreiben. Die Fallvignetten (A bis H) lauten:
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A ist ein Kind, dem das Lesen und Rechnen 
schwerfällt. Es braucht für die Bearbeitung 
einzelner Aufgaben viel Zeit und benötigt 
zusätzliche Erklärungen der Lehrkraft und 
anschauliche Hilfsmittel. Seine Schulleistun-
gen liegen deutlich unter dem Durchschnitt 
seiner Altersgruppe.

B ist ein Kind, das motorisch stark einge-
schränkt ist. Es sitzt im Rollstuhl und verfügt 
über keine Lautsprache. Über die kognitiven 
Fähigkeiten sind keine Aussagen möglich.

C ist ein Kind, das Zusammenhänge sehr 
schnell erfassen kann und das sich aus-
dauernd mit schwierigen mathematischen 
Aufgaben beschäftigt. Es fühlt sich sehr 
schnell unterfordert und reagiert dann äu-
ßerst ungeduldig und aggressiv gegenüber 
Mitschülerinnen und Mitschülern und Lehr-
kräften. Manchmal erledigt es seine Aufga-
ben nur sehr widerwillig und ohne Sorgfalt. 

D ist ein Kind dessen Sehvermögen nicht 
ausreicht, um die normale Schrift (Schwarz-
schrift) zu lesen, daher lernt es die Punkt-
schrift. Es ist auf sprachliche Beschrei-
bungen und Tasten angewiesen, um zu 
verstehen. D hat Orientierungsprobleme 
auch auf ihm bekannten Wegen. In Alltags-
situationen ist es wenig selbstständig.

E ist ein Kind, dessen Erstsprache Russisch 
ist. Es verfügt über geringe Deutschkennt-
nisse.

F ist ein Kind, das durch aggressives und 
hyperaktives Verhalten auffällt.

G ist ein Kind, das im Rollstuhl sitzt und 
durchschnittliche schulische Leistungen 
zeigt.

H ist ein Kind mit Down-Syndrom, dessen 
Lernverlauf im Schriftspracherwerb als stark 
verzögert beschrieben wird.

Jeder beschriebe Fall war auf einer sech-
steiligen Ratingskala in Bezug auf die Aus-
sagen „Ich kann mir vorstellen, dass das 
Kind in einer inklusiven Klasse unterrichtet 
wird“ von „Nein, auf keinen Fall“ bis zu „Ja, 

auf alle Fälle“ zu bewerten. Abschließend 
folgten Fragen zum Geschlecht, zur Lehr- 
und Unterrichtstätigkeit und dem allfällig 
besuchten Studienzweig der Studienteil-
nehmenden.

Stichprobe
An der Befragung haben insgesamt 340 
erwachsene Personen teilgenommen. Un-
ter ihnen waren 214 Frauen (62,9 %), 125 
Männer (36,8 %) und eine Person, welche 
sich keiner der beiden genannten Auswahl-
möglichkeiten zuordnet (0,3 %). 191 Befragte 
bezeichnen sich als Lehrkraft (56,2 %), aber 
nur 187 Personen geben an, aktuelle Unter-
richtstätigkeiten auszuführen (55,0 %). Von 
den 340 Personen studieren derzeit 139 
(40,9 %) ein Sekundarstufenlehramt, wei-
tere neun Lehramtsstudierende der Primar-
stufe (2,6 %) ergänzen den Datensatz (fünf 
fehlende Angaben).

Im Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest 
zeigten sich alle Skalen nicht normalver-
teilt. Für inferenzstatistische Auswertungen 
wurde auf nonparametrische Verfahren zu-
rückgegriffen (Mann-Whitney-U-Test; Spe-
arman-Korrelation). Hohe Skalenwerte auf 
einer Ratingskala von 1–6 bringen eine hohe 
Merkmalsausprägung zum Ausdruck.

Resultate

Prognostizierte Inkludierbarkeit
Das erste Forschungsinteresse (Hypothese 
1) galt unterschiedlichen Einschätzungen 
der prognostizierten Inkludierbarkeit von 
Kindern mit SPF (sonderpädagogischem 
Förderbedarf) nach der Art der Beeinträch-
tigung. Im nachfolgenden Schaubild (Abbil-
dung 1) werden die einzelnen Fälle (A-H) mit 
ihren arithmetischen Mittel und Konfiden-
zintervallen (95 %) dargestellt. Überall dort, 
wo sich die Fehlerbalken der Konfidenzin-
tervalle nicht überschneiden, kann von sig-
nifikanten Mittelwertsdifferenzen zwischen 
den Fällen ausgegangen werden.
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1 Anmerkung: zur besseren Unterscheidbarbarkeit allfälliger Überlappungsbereiche wurde die y-Achse verkürzt im Intervall 
[3,5 – 5] dargestellt.

Abbildung 1: Prognostizierte Inkludierbarkeit der Fälle (A-H) 
(arithmetische Mittel und Konfidenzintervall) 1 

Das körperbehinderte Kind (G; MW = 4,65) 
wird von den befragten Sekundarstufen-
lehrkräften und Sekundarstufenstudieren-
den gegenüber allen anderen vorgelegten 
Fällen – mit Ausnahme des Falles eines 
Kindes mit Lese-/Rechenschwäche (A; MW 
= 4,39) – als signifikant inkludierbarer ein-
gestuft. Die geringste Inkludierbarkeit wird 
dem mehrfachbehinderten Kind (B; MW = 
3,79) und dem Kind mit aggressiven und 
hyperaktiven Verhalten (F; MW = 3,78) zu-
geschrieben.

Pädagog*innen vs. Nicht-Pädagog*innen
Ein weiterer Forschungsaspekt widmet sich 
allfälligen Unterschieden zwischen Sekun-
darstufenlehrenden bzw. -studierenden 
und Personen abseits pädagogischer Beru-
fe in Bezug auf Vorbehalte gegenüber Inklu-
sion, der Kontaktbereitschaft zu Menschen 

mit besonderen Bedürfnissen sowie auf die 
prognostizierte Inkludierbarkeit von Kindern 
mit SPF im inklusiven Setting nach der Art 
der Beeinträchtigung. 

Die folgende Abbildung (Abbildung 2) stellt 
die Mittelwerte dar und offenbart signifikan-
te Unterschiede. Die Nicht-Pädagog*innen 
haben niedrigere Vorbehalte gegenüber In-
klusion (MW = 2,62) als die unterrichtenden 
Pädagog*innen (MW = 3,06). Diese zeigen 
aber dennoch eine niedrigere Kontaktbe-
reitschaft zu Menschen mit besonderen 
Bedürfnissen (MW = 3,79 bzw. MW = 4,13). 
In Bezug auf die prognostizierte Inkludier-
barkeit konnten nur in Bezug auf die Ein-
stufung des mehrfachbehinderten Kindes 
(B) und nur zwischen Personen ohne päd-
agogische Tätigkeit und Studierenden der 
Sekundarstufe ohne Unterrichtstätigkeit 
signifikante Differenzen gefunden werden.
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Geschlechtsspezifische Disparitäten
Männer haben signifikant höhere Vorbehalte 
gegenüber Inklusion (MW = 3,00) als Frauen 
(MW = 2,71; p = 0,008). Um geschlechtsspe-
zifische Effekte in Bezug auf die prognosti-
zierte Inkludierbarkeit aufzuzeigen, wurde 
aus allen Fällen (A-H) ein Index errechnet 

und zum Vergleich herangezogen. Hierbei 
zeigte sich lediglich eine Tendenz (p = 0,079) 
in Hinblick auf weibliche Befragte – diese 
zeigen in der Stichprobe höhere Bereitschaft 
die vorgelegten Fälle als inkludierbar einzu-
stufen.

Abbildung 2: (1) Vorbehalte gegenüber Inklusion und (2) Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bedürfnissen 
nach Akteursgruppen (arithmetische Mittel, p).

Abbildung 3: (1) Vorbehalte gegenüber Inklusion, (2) Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bedürfnissen und (3) 
Sorgen im inklusiven Setting nach Geschlecht (arithmetische Mittel, p).
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Inkludier-Index (1) Vorbehalte  
gegenüber Inklusion

(2) Kontaktbereitschaft 
zu Menschen mit bes. 

Bedürfnissen

(3) Sorgen im  
inklusiven Setting

Inkludier-Index -,616**
.000
340

,220**
.000
340

-,192**
.003
242

(1) Vorbehalte gegen-
über Inklusion

-,292**
.000
340

,345**
.000
242

(2) Kontaktbereitschaft 
zu Menschen mit bes. 
Bedürfnissen

-,574**
.000
242

(3) Sorgen im inklusiven 
Setting

Tabelle 1. Korrelationstabelle (r, p, N).

Korrelationsanalysen
Zuletzt wird geklärt, ob es Zusammenhän-
ge zwischen den untersuchten Indizes gibt. 
Es wurde auf die Darstellung der einzelnen 
Fälle (A-H) verzichtet und ein aggregierter 
Inkludier-Index – also die grundsätzliche 
Bereitschaft, Kindern mit besonderen Be-
dürfnissen die Inkludierbarkeit zuzuerkennen 
– errechnet.

Die Vorbehalte gegenüber Inklusion korre-
lieren verkehrt proportional mit dem Inklu-
dier-Index (r = -,616; p < 0,001). Je größer die 
Vorbehalte gegenüber Inklusion sind, desto 
geringer ist die Bereitschaft der Proband*in-
nen Kindern mit besonderen Bedürfnissen 
‘Inkludierbarkeit’ in der Schule zuzuerkennen.

y = -0.5763x + 5.7464
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Abbildung 4: Vorbehalte gegenüber Inklusion und Inkludier-Index (Streudiagramm, 
Regressionsgerade).
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Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bedürfnissen

Die Vorbehalte gegenüber Inklusion klären 
37,95 % der Varianz des Inkludier-Index auf. 
Vorbehalte operationalisieren sich also im 
konkreten pädagogischen Handeln.

Die Kontaktbereitschaft zu Menschen mit 
besonderen Bedürfnissen zeigt sich bei Pä-
dagog*innen (N = 242) als ein bedeutsamer 
Prädiktor für deren Sorgen im inklusiven 
Setting (r = -,574; p = < 0,001). Der Zusam-
menhang ist verkehrt proportional.

Hohe Kontaktbereitschaft geht also mit ge-
ringen Sorgen im inklusiven Setting einher. 
Die Kontaktbereitschaft zu Menschen mit 
besonderen Bedürfnissen erklärt 33,06 % 
der Varianz der Sorgen im inklusiven Setting 
auf.

Zusammenfassung 
und Schlussfolge-
rungen

Der in der Studie erhobene Inkludier-Index 
zeigt auf, dass nicht jedem Kind mit be-
sonderen Bedürfnissen auch die gleiche 
Inkludierbarkeit zugeschrieben wird. Das 
körperbehinderte Kind wird sowohl von den 
befragten Sekundarstufenlehrkräften und 
-studierenden als auch den Personen in 
nicht pädagogischen Berufen als am bes-
ten inkludierbar eingestuft. Die geringsten 
Chancen auf Inklusion sehen alle Befragten 
bei einem Kind mit Mehrfachbehinderung. 
Die vorliegenden Ergebnisse decken sich 
mit den bereits eingangs erwähnten Stu-
dien im Primarstufenbereich. Hier lässt sich 
nun bestätigen, dass die eingeschätzte 
Inkludierbarkeit von Kindern mit SPF auch 
zwischen Lehramtsstudierenden, Personen 
mit Unterrichtserfahrung und Personen in 
nicht-pädagogischen Berufen unterschied-

Abbildung 5.: Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bedürfnissen und Sorgen 
im inklusiven Setting (Streudiagramm, Regressionsgerade).



lich bewertet wird. Beispielsweise haben 
Personen im pädagogischen Kontext bei 
einem Kind, welches hyperaktives und ag-
gressives Verhalten an den Tag legt, grö-
ßere Vorbehalte als Personen abseits von 
pädagogischen Berufen, stufen aber wie-
derum ein Kind mit Sehbehinderung als 
besser inkludierbar ein. 

Auffallend ist, dass der Aspekt der Hoch-
begabung im inklusiven Setting nur als 
eingeschränkt beschulbar angesehen 
wird. Eventuell liegt dies an dem noch weit 
verbreiteten engen Inklusionsverständnis 
(vgl. Lindmeier & Lütje-Klose 2015, S. 7), in 
welchem der Inklusionsbegriff sehr stark 
mit Sonder- und Heilpädagogik verbunden 
ist. Ein erster Ansatzpunkt wäre also die 
verstärkte Vermittlung eines breit gefass-
ten Inklusionsverständnisses, welches die 
Ansprüche an inklusiven Unterricht und die 
Einbindung aller Kinder deutlich macht.

In Bezug auf die Konzepte Vorbehalte ge-
genüber Inklusion, Kontaktbereitschaft zu 
Menschen mit besonderen Bedürfnissen und 
Sorgen im inklusiven Setting kann abschlie-
ßend noch hervorgehoben werden, dass 
Nicht-Pädagog*innen zwar weniger Vorbe-
halte gegenüber Inklusion als die anderen be-
fragten Gruppen haben gleichzeitig aber eine 
niedrigere Kontaktbereitschaft zu Menschen 
mit besonderen Bedürfnissen aufweisen. 

Die Kontaktbereitschaft zeichnet sich aber 
als wichtige Determinante im erfüllenden 
Umgang mit Inklusion aus. So geht hohe 
Kontaktbereitschaft beispielsweise mit ge-
ringen Sorgen im inklusiven Setting einher. 
Damit unterstreicht auch die vorliegende 
Studie den wichtigen Stellenwert, welcher 
die Kontaktbereitschaft zu Menschen mit 
besonderen Bedürfnissen einnimmt (vgl. 
Beer, 2022). Berührungspunkte und der 
Abbau von Berührungsängsten tragen zu 
einem verbesserten Austausch in hetero-
genen Gruppen bei. Gleichzeitig muss aber 
Raum für Sorgen und Vorbehalte geschaffen 
werden, damit diese produktiv thematisiert, 
bearbeitet und im besten Fall abgebaut 
werden können. Diese Entwicklungsmaß-
nahmen sind auch im Sinne des erneuerten 
und erweiterten österreichischen Aktions-

plans für die Umsetzung der UN-Behinder-
tenrechtkonvention. Hierfür muss aber der 
passende Rahmen zur Umsetzung ge-
schaffen werden. Es gilt „Maßnahmen zu 
setzen, die sowohl institutionell verankert als 
auch sektorenübergreifend organisiert sind“ 
(BMASGK, 2022, S. 92). Es besteht also der 
Handlungsbedarf, Angebote für Studierende 
mit Behinderungen zu erweitern aber auch 
Angebote zu schaffen die zu diesem Thema 
weiterbilden und sensibilisieren.

Der Hochschullehre kommt also eine dop-
pelte Rolle zu. Es soll Inklusion gelehrt wer-
den, um den Paradigmenwechsel in der Ge-
sellschaft zu verbreiten und es soll Inklusion 
gelebt werden, um die Hochschullehre aktiv 
für alle Studierenden zu öffnen. Für eine 
vollkommene Inklusion im Sinne einer nicht 
ausgrenzenden Normalitätsvorstellung sind 
proinklusive Attitudes von allen Akteur*in-
nen im Bildungskontext von grundlegender 
Bedeutung, sie tragen zum Gelingen einer 
inklusiven Schule und einer damit verbun-
denen inklusiven Gesellschaft bei. 
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„Wir brauchen mehr als Fähig-
keitslisten“ – Future Skills für die 
Hochschulbildung von morgen
Grundlegende Konzeption eines  
Zukunftskompetenzrahmens

Ulf-Daniel Ehlers 
Duale Hochschule Baden-Württemberg Karlsruhe

Abstract
In einer Welt im immer schnelleren Wandel ist die Diskussion um Future Skills eine der aktuells-
ten in der Bildungsforschung. Dabei wird die Diskussion um Future Skills schon lange geführt 
(angefangen mit Studien zu Graduate Attributes), ist oft ungreifbar wegen konzeptioneller Un-
klarheit darüber, was Skills eigentlich sind, und bezieht sich oft nur verkürzt auf digitale Future 
Skills. Die hier dargestellte Forschung basiert auf einem fundierten empirischen Ansatz, den 
multimethodischen angelegten, mehrteiligen NextSkills-Studien. Die Intention des Projekts be-
steht darin, die Nachfrage nach spezifischen Future Skills näher zu erforschen und diese dann 
im zweiten Schritt auch bildungstheoretisch zu fundieren. Diese Future Skills werden durch das 
„Future-Skills-Triple-Helix-Modell der Handlungsfähigkeit in emergenten Praxiskontexten“ ein-
geordnet. Im Einzelnen handelt es sich um Skills, wie beispielsweise Ambiguitätskompetenz, 
ethische Kompetenz, Selbstkompetenz und anderes. 

Keywords: Hochschulwandel, Future Skills, Bildungsforschung, Zukunftsfähigkeit, 
Triple Helix, Kompetenzentwicklung, Delphi-Studie

1. Future Skills – Leit-
marken einer neuen 
Bildungskonzeption 
für Hochschulen 

Im Beitrag definieren wir Future Skills als 
Kompetenzen, die es Individuen erlauben, 
in hochemergenten Handlungskontexten 
selbst organisiert komplexe Probleme zu lö-
sen und (erfolgreich) handlungsfähig zu sein. 

Sie basieren auf kognitiven, motivationalen, 
volitionalen sowie sozialen Ressourcen, sind 
wertebasiert und können in einem Lernpro-
zess angeeignet werden. In der öffentlichen 
Diskussion über Hochschulbildungskonzepte 
haben sie mittlerweile zu einem entschei-
denden Wandel beigetragen, den wir hier als 
Future Skills Turn bezeichnen (Ehlers 2020). 
Diesen aufzuarbeiten und in seiner Tragweite 
für die Konzeption künftiger Hochschulbil-
dung zu erfassen ist der Gegenstand der hier 
dargestellten Forschung. Als Begriff hat Fu-
ture Skills einen Einfluss gewonnen, wie er in 
den Siebzigerjahren des letzten Jahrhunderts 
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von Begriffen wie Chancengleichheit oder 
Wissenschaftsorientierung ausgegangen ist. 
Solche Leitmarken treten nicht als exakt zu-
geschnittene und empirisch operationalisier-
te Konzepte auf, sondern viel eher als begriff-
liche Verdichtungen breit gefächerter Bündel 
von Argumenten und Zielsetzungen (Packe 
und Schleiermacher 2018; Ehlers 2020). 

Ausgangspunkt für die enorme Karriere des 
Konzeptes der Future Skills ist die Diagnose, 
dass derzeitige Konzepte der Hochschulbil-
dung den drängenden Herausforderungen 
unserer Gesellschaften keine überzeugen-
den Zukunftskonzepte entgegenstellen 
(Hippler 2016; Kummert 2017) – weder der 
nachhaltigen Gestaltung unserer Umwelt 
noch den damit zusammenhängenden 
sozialen oder ökonomischen Herausfor-
derungen. Während die gesellschaftlichen 
Problemlagen von einem sich stetig be-
schleunigenden Globalisierungsprozess 
und einem immer schneller werdenden 
digitalen Fortschritt verschärft werden, lie-
gen genau hier auch die Kräfte der Ermögli-
chung einer Vielzahl neuer Optionen für die 
menschliche Entwicklung. In dieser Situati-
on digitaler Beschleunigung ist das kenn-
zeichnende Merkmal das der Unsicherheit 
und die unausweichliche Notwendigkeit die 
der Gestaltungsverantwortung. Denn die 
Zukunft ist unvorhersehbar und wir können 
sie nicht prognostizieren, müssen aber be-
reit sein, sie zu gestalten. 

Kinder, die im nächsten Jahr in die Grund-
schulen kommen, werden in zehn bis zwölf 
Jahren in eine Berufsausbildung oder ein 
Studium gehen und in fünfzehn Jahren 
diejenigen sein, die als junge Berufstätige 
beginnen, unsere Gesellschaft zu prägen. 
Über diese Zukunft wissen wir wenig. In den 
Jahren 2060–2065 werden sie aller Voraus-
sicht nach ihrer Erwerbstätigkeit beenden. 
Über diese Zukunft wissen wir nichts. Unse-
re Schulen müssen sie auf Jobs vorbereiten, 
die es heute noch nicht gibt, auf Techno-
logien, Apps und Anwendungen, die heute 
noch nicht erfunden worden sind, darauf, in 
einer Gesellschaft zu leben, deren Struktu-
ren wir heute nicht absehen können, und mit 
Herausforderungen umzugehen, die heute 

noch nicht erkennbar sind. Es ist unser aller 
gemeinsame Verantwortung, das Beste aus 
den Möglichkeiten zu machen und Wege zu 
finden, mit dieser ungewissen Zukunft um-
zugehen. Dabei geht es um nicht mehr und 
nicht weniger als den Erhalt unseres Plane-
ten und unserer Lebensgrundlagen.

Das Lösen der gesellschaftlichen Problem-
lagen, wie sie etwa mit dem Klimawandel 
verbunden sind, der Herausforderungen der 
zukünftig noch zunehmenden Migration, 
der Konflikte, die durch populistische Ge-
sellschafts- und Politikentwürfe entstehen 
und der damit verbundenen Frage nach der 
Zukunft der Demokratie – all dies erfordert 
die Fähigkeit, neue und bisher unbekannte 
Ansätze zu entwickeln, neue Wege zu ge-
hen und bislang Unverbundenes auf neue 
Weise miteinander in Beziehung zu setzen. 
In der Bildung und Wissenschaft wird dies 
nur dann gelingen, wenn wir im besten Sin-
ne inter- und transdisziplinär daran arbei-
ten, die Lösungsbeiträge einer jeden Diszi-
plin und Wissenschaft zusammenzutragen, 
kritisch zu reflektieren und aufeinander zu 
beziehen. 

Hochschulen tun sich dabei schwer – denn 
sie alle teilen ein gemeinsames Handicap: 
Die Geschichte der Wissenschaft, For-
schung und damit auch der Hochschulbil-
dung ist eine Geschichte der Differenzie-
rung, Spezialisierung und Abgrenzung der 
Disziplinen. Die fast 18.000 Studiengänge, 
die an deutschen Hochschulen angebo-
ten werden, zeugen davon (Hachmeister 
2017). Die Institution Hochschule steht vor 
der Herausforderung, sich selbst neu zu 
erfinden – und das in einer Zeit, in der sie 
sich in einem enormen Wachstumsprozess 
befindet und weltweit eine Quote von 70 
Prozent Studierenden einer Alterskohorte 
oder mehr bis ins Jahr 2050 prognostiziert 
wird. Das ist in etwa so, als müsse man bei 
einem Autorennen, mitten in der Steilkur-
ve und während eines gefährlichen Über-
holmanövers die Pilotin oder den Piloten 
wechseln. Die Hochschule muss sich damit 
auseinandersetzen, welche Future Skills es 
sind, die der Absolvent*innen von morgen 
benötigen, und wie sie sie bei deren Erwerb 
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unterstützen kann. Dafür gilt es zunächst, 
diese Future Skills bildungstheoretisch zu 
beschreiben – und dies kann durch das Fu-
ture-Skills-Triple-Helix-Modell geschehen, 
welches im Rahmen der NextSkills-Studi-
en (www.nextskills.org) entwickelt werden 
konnte (Ehlers 2020).

2. Forschungsdesign 

Das Forschungsvorhaben NextSkills zielt 
darauf ab zu analysieren, welche Fähig-
keiten für eine produktive und proaktive 
Gestaltung zukünftiger Arbeitskontexte 
benötigt werden, um Anforderungen an 
Hochschulen abzuleiten. Dazu wurden in 
einem mehrschrittigen Forschungsprozess 
Future-Skill-Profile ermittelt: 

 → Identifikation von Future Organisations: 
In einem ersten Schritt wurden Organi-
sationen identifiziert, die bereits explizite 
Erfahrungen bei der Implementierung 
von Kompetenzmodellen, Vorstellung 
über Future Skills und einen hohen 
Reifegrad bei der Gestaltung zukünftiger 
Arbeitskontexte hatten. Dazu wurden 
sog. Future Organisations identifiziert, 
die als empirisches Feld geeignete 
Kontexte zur Ermittlung von Future Skills 
ausgeprägt haben. Das Auswahlverfah-
ren fand im Jahr 2015 im Rahmen eines 
Wettbewerbs statt, bei dem über 8.500 
Partnerorganisationen der Dualen Hoch-
schule Baden-Württemberg angeschrie-
ben wurden und sie die Möglichkeit 
hatten, ihre Personalentwicklungs- und 
insbesondere ihre Konzeptionen für die 
Betreuung und Förderung von Studieren-
den einzureichen. An dem Wettbewerb 1 
beteiligten sich 124 Organisationen. Alle 
eingereichten Konzeptionen wurden in 
einem kriteriengestützten Expertenrating 

1 Der Wettbewerb war in Kooperation der Dualen Hochschule Baden-Württemberg, des Ministeriums für Wissenschaft, Kunst 
und Kultur Baden-Württemberg und des Arbeitgeberverbands Südwestmetall organisiert und als „Dualer Partner Award“ 
ausgeschrieben worden.

bewertet. Das so entstehende Ranking 
wurde dann bei einer Diskussion von 15 
Expert*innen diskursiv validiert und 20 
Organisationen und ihre Kompetenz-
konzeptionen wurden für eine Shortlist 
ausgewählt. Alle 20 Organisationen 
wurden eingeladen, am nächsten Schritt 
der NextSkills-Studie teilzunehmen, 17 
reagierten positiv und wurden in die 
Interviewstudie mitaufgenommen. Die 
Interviews fanden zwischen Dezember 
2016 und Juni 2017 statt. 

 → Interviewstudie: Für die Interviewstudie 
wurden Leitfragen entwickelt, die zur 
Orientierung im Rahmen eines offenen, 
wenig strukturierten, problemvertie-
fenden Interviews eingesetzt wurden. 
Teilnehmende der Interviews waren die 
Personalverantwortlichen der Organisa-
tionen und teilweise auch die Studie-
renden, die im Rahmen von (dualen) 
Studiengängen dort studierten. Insge-
samt wurden 17 vertiefende Interviews 
geführt, an denen sich 20 Personen 
beteiligten und die zu etwa 700 Minuten 
qualitativem Interviewmaterial führ-
ten. Die Interviews wurden wortgetreu 
transkribiert und unter Anwendung der 
induktiven Kodierungstechnik (May-
ring 1996; Thomas 2006) mithilfe der 
Software MaxQDA (VERBI Software 
2017) von zwei Forschenden unabhän-
gig kodiert. Konstrukte wurden aus 
den Interviewdaten herausgearbeitet, 
um Kontexte, Werte sowie Abläufe und 
Abhängigkeiten für zukünftig als wichtig 
erachtete Fähigkeiten bei Individuen zu 
rekonstruieren. 

Internationale Delphi-Studie: Um die qua-
litativ erworbenen Ergebnisse weiter zu 
verfeinern und zu validieren, wurde eine 
Delphi-Studie mit einem internationalen 
Expert*innenpanel durchgeführt. Die Del-
phi-Studie (zur Delphi-Methodologie sie-
he Dalkey und Helmer 1963) mit dem Titel 
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„Future Skills – Future Learning and Future 
Higher Education“ (Ehlers und Kellermann 
2019) umfasste zwei Befragungsrunden. 
Zur Studie wurden 53 internationale Ex-
pert*innen aus unterschiedlichen Organi-
sationen und Institutionen zur Teilnahme 
eingeladen (ebenda).

3. Future Skills für die 
Welt von morgen 

Die Hochschulbildung der Zukunft muss an 
der Vermittlung von Future Skills orientiert 
sein. Das zeigen die Ergebnisse der NextS-
kills-Studie. Auf Basis der Tiefeninterviews 
und durch Einschätzung der weltweit be-
fragten Expertinnen und Experten wurden 
17 Skill-Profile konstruiert, die für zukünfti-
ge Hochschulabsolvent*innen Bedeutung 
haben. Jedes Skill-Profil besteht aus einem 
Bündel einzelner Kompetenzen, sogenann-
ter Bezugskompetenzen. Skill-Profile sind 
gleichsam Cluster von zukunftsrelevanten 
Fähigkeiten. Sie sind wiederum in drei so-
genannte Kompetenzfelder eingeteilt. 

Zugleich bildet die Studie die empirische 
Grundlage, auf der das Triple-Helix-Modell 

der Handlungsfähigkeit in emergenten Pra-
xiskontexten konstruiert wurde. Future Skills 
sind Teil der Kompetenzwende, des Future 
Skills Turn, der an den Hochschulen der 
Zukunft notwendig ist. Sie markieren einen 
Turn zu einer Hochschulbildung, die nicht 
mehr die Funktion der Vorbereitung durch 
Wissenstransfer in den Mittelpunkt stellt, 
sondern die Studierende bei der Entwick-
lung von Future Skills, also Handlungsdis-
positionen und Handlungsbereitschaft für 
den Umgang mit komplexen, unbekannten 
Problemsituationen durch Reflexion, Wer-
te und Haltungen, unterstützt. Future Skills 
sind dabei wie folgt definiert: 
Definition: Future Skills sind Kompetenzen, 
die es Individuen erlauben, in hochemer-
genten Handlungskontexten selbst orga-
nisiert komplexe Probleme zu lösen und 
(erfolgreich) handlungsfähig zu sein. Sie 
basieren auf kognitiven, motivationalen, 
volitionalen sowie sozialen Ressourcen, 
sind wertebasiert und können in einem 
Lernprozess angeeignet werden.

Formuliert man Future Skills kompetenzthe-
oretisch, so wird deutlich, dass es sich bei 
ihnen um Kompetenzkonstrukte mit beson-
derer inhaltlicher Profilierung handelt (Ab-
bildung 1). Sie ermöglichen es Individuen, 
in hochemergenten Kontexten zu handeln. 
Aus kompetenztheoretischer Perspektive 
kommt dabei die Fähigkeit zum Handeln 

Abbildung 1: Das Future-Skills-Konzept als Kompetenzkonstrukt, © Ehlers
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(gespeist aus Wissen und weiterentwickelt 
zu Fertigkeiten) mit Handlungsdispositio-
nen und -bereitschaft zusammen, die sich 
vor allem aus Werten, motivationalen und 
habituellen Faktoren speist – also Persön-
lichkeitsmerkmalen. 

Im Begriff und im Konzept lassen sich Fu-
ture Skills von solchen Kompetenzen ab-
grenzen, die nicht im besonderen Maße 
zukunftsorientiert sind. Als Unterschei-
dungsdimension zwischen aktuellen oder 
bisherigen Kompetenzanforderungen und 
solchen, die zukunftsrelevant sind, gilt dabei 
das Konzept der Emergenz: Insbesondere 
solche Handlungskontexte, die hochemer-
gente Entwicklungen von Lebens-, Arbeits-, 
Organisations- und Geschäftsprozessen 
aufweisen, benötigen Future Skills zur Be-
wältigung der Anforderungen. Emergenz 
definiert also die Trennlinie, die bisheri-
ge oder traditionelle Arbeitsbereiche und 
zukünftige Arbeitsbereiche voneinander 
abgrenzt. Da diese Grenze nicht klar sche-
matisch, sondern fließend verläuft und viele 
Organisationen sich in Transformationspro-
zessen befinden, in denen sich schwach 
emergente Arbeitskontexte zu hochemer-
genten Arbeitskontexten entwickeln, ist 
auch die Notwendigkeit von Future Skills ein 
sich entwickelnder Bereich und nicht ein bi-
närer Zustand des Entweder-oder.

Emergenz versus Submergenz ist also eine 
wichtige Grundunterscheidung zur Erklä-
rung der Bedeutung von Future Skills. Die 
NextSkills-Studie zeigt, dass niedrigemer-
gente (stabile) professionelle Handlungs-
kontexte sich oft, schnell und in hoher 
Intensität hin zu hochemergenten Hand-
lungskontexten wandeln. Wir sprechen hier 
von der Drift-to-Self-Organisation. Dieser 
Wandel entspricht einer Veränderung im 
Systemzustand von Organisationen. Er wird 
durch Veränderungen von Makro-, Meso- 
und Mikrosystemen ausgelöst und durch 
deren interdependente Verschränkung 
verstärkt. Im dadurch entstehenden neuen 
Systemzustand lassen sich die Systemele-
mente nicht kausal oder linear auf den vor-
herigen Zustand zurückführen. Es gilt die 

Systembedingung der Irreduzibilität sowie 
der Unvorhersagbarkeit. 

Die in der NextSkills-Studie auf Basis 
von Tiefeninterviews rekonstruierten Fu-
ture-Skills-Profile sind überblicksartig dar-
gestellt. Future-Skills-Profile bestehen aus 
Bündeln einzelner zusammengehörender 
sogenannten Bezugskompetenzen. Insge-
samt lassen sich aus den qualitativen Daten 
17 solcher Kompetenzprofile rekonstruieren 
(siehe Abbildung 2), die im Folgenden dar-
gestellt und beschrieben werden. Sie sind 
in die drei Kompetenzfelder des Triple-He-
lix-Modells gegliedert. 

Die Einteilung in drei Kompetenzfelder, die 
in der Grafik als drei Straßenbahnlinien der 
Future Skills Map dargestellt sind, folgt der 
Systematik des Triple-Helix-Modells für Fu-
ture Skills. Sie basiert auf der Erkenntnis, 
dass die zur Bewältigung von Handlungs-
anforderungen notwendigen Skills sich 
anhand von drei zusammenwirkenden Di-
mensionen strukturieren lassen, die im Tri-
ple-Helix-Modell mit spezifischen Begriffen 
bezeichnet werden: 

1.  Individuell-entwicklungsbezogene Fu-
ture Skills, die sich auf die Entwicklungs-
fähigkeit der eigenen Person beziehen, 
hier individuell-entwicklungsbezogene 
Kompetenzen genannt, 

2.  solche Future Skills die sich auf den Um-
gang mit bestimmten Gegenständen, 
Arbeitsaufgaben und Problemstellungen 
beziehen, hier individuell-objektbezoge-
ne Kompetenzen genannt, und 

3.  solche Future Skills, die sich auf den 
Umgang mit der sozialen, organisatio-
nalen und institutionellen Umwelt be-
ziehen, hier als organisationsbezogene 
Kompetenzen bezeichnet. 

Innerhalb dieses dreidimensionalen Hand-
lungsraumes können die von den Befragten 
genannten einzelnen Future Skills konzepti-
onell verortet werden.
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Future-Skill-Profile der 
NextSkills-Studie

ID Kompetenzfeld/Future- 
Skill-Profil/ Bezugskom-
petenzen 

Beschreibung

I Subjekt-entwicklungsbezo-
gene Kompetenzen

Subjekt-entwicklungsbezogene Kompetenzen umfassen die Fähigkeiten, im 
eigenen Professionsumfeld subjektiv handlungsfähig und aus sich heraus, selbst 
gesteuert zu lernen und sich zu entwickeln. Dabei spielen eine hohe Autonomie, 
Selbstkompetenz, Selbstwirksamkeit und Leistungsmotivation eine wichtige 
Rolle.

1 Lernkompetenz Lernkompetenz ist die Fähigkeit und Bereitschaft zum Lernen, insbesondere zum 
selbst gesteuerten Lernen. Sie erstreckt sich auch auf metakognitive Fähigkeiten.

2 Selbstwirksamkeit Selbstwirksamkeit ist die Überzeugung und das (Selbst-)Bewusstsein dafür, die 
zu bewältigenden Aufgaben mit den eignen Fähigkeiten umsetzen zu können, 
dabei Verantwortung zu übernehmen und Entscheidungen treffen zu können.

3 Selbstbestimmungskom-
petenz

Selbstbestimmungskompetenz bezeichnet die Fähigkeit, im Spannungsverhältnis 
von Fremd- und Selbstbestimmung produktiv zu agieren und sich Räume zur 
eigenen Autonomie und Entwicklung zu schaffen, sodass die Befriedigung der 
eigenen Bedürfnisse in Freiheit und selbstbestimmt angestrebt werden kann.

4 Selbstkompetenz Selbstkompetenz ist die Fähigkeit, die eigene persönliche und berufliche Entwick-
lung weitgehend unabhängig von äußeren Einflüssen zu gestalten. Dazu gehören 
Teilkompetenzen wie zum Beispiel selbstständige Motivation, Zielsetzung, Planung, 
Zeitmanagement, Organisation, Lernfähigkeit und Erfolgskontrolle durch Feedback, 
aber auch Cognitive Load Management und eine hohe Eigenverantwortlichkeit.

Abbildung 2: Future-Skill-Profile im Überblick, © Ehlers

Tabelle 1 stellt die einzelnen Future-Skill-Profile, dazugehörige Bezugskompetenzen sowie die 
Beschreibungen der Kompetenzfelder noch einmal im Überblick dar.
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5 Reflexionskompetenz Reflexionskompetenz umfasst die Bereitschaft und Fähigkeit zur Reflexion, also 
die Fähigkeit, sich selbst und andere zum Zweck der konstruktiven Weiter-
entwicklung zu hinterfragen sowie zugrundeliegende Verhaltens-, Denk- und 
Wertesysteme zu erkennen und deren Konsequenzen für Handlungen und 
Entscheidungen holistisch einzuschätzen.

6 Entscheidungskompetenz Entscheidungskompetenz ist die Fähigkeit, Entscheidungsnotwendigkeiten 
wahrzunehmen sowie mögliche alternative Entscheidungen gegeneinander 
abzuwägen, eine Entscheidung zu treffen und diese auch zu verantworten.

7 Initiativ- und Leistungskom-
petenz

Initiativ- und Leistungskompetenz ist die Fähigkeit zur Selbstmotivation sowie der 
Wunsch, etwas beizutragen. Beharrlichkeit und Zielorientierung formen die Leis-
tungsmotivation. Zusätzlich spielt ein positives Selbstkonzept eine Rolle, sodass 
Erfolge und Misserfolge in einer Weise attribuiert werden, die nicht zur Senkung 
der Leistungsmotivation führen.

8 Ambiguitätskompetenz Ambiguitätskompetenz ist die Fähigkeit, Vieldeutigkeit, Heterogenität und Unsi-
cherheit zu erkennen, zu verstehen und produktiv gestaltend damit zu umgehen 
sowie in unterschiedlichen Rollen zu agieren.

9 Ethische Kompetenz Ethische Kompetenz umfasst die Fähigkeit zur Wahrnehmung eines Sachverhalts 
beziehungsweise einer Situation als ethisch relevant einschließlich ihrer begriff-
lichen, empirischen und kontextuellen Prüfung (wahrnehmen), die Fähigkeit zur 
Formulierung von einschlägigen präskriptiven Prämissen zusammen mit der 
Prüfung ihrer Einschlägigkeit, ihres Gewichts, ihrer Begründung, ihrer Verbind-
lichkeit und ihrer Anwendungsbedingungen (bewerten) sowie die Fähigkeit zur 
Urteilsbildung und der Prüfung ihrer logischen Konsistenz, ihrer Anwendungsbe-
dingungen und ihrer Alternativen (urteilen).

II Individuell-objektbezogene 
Kompetenzen

In einer zweiten Gruppe von Kompetenzen befinden sich sogenannte individu-
ell-objektbezogene Fähigkeiten. Dies sind Fähigkeiten in Bezug auf bestimmte 
Gegenstände, Themen und Aufgabenstellungen kreativ, agil, analytisch und mit 
hohem Systemverständnis zu agieren, auch unter hochgradig unsicheren und 
unbekannten Bedingungen.

10 Design-Thinking-Kom-
petenz

Design-Thinking-Kompetenz ist die Fähigkeit, in einem gegebenen Kontext 
und in Bezug auf einen bestimmten gegebenen Gegenstand (Objekt) kreativ 
Veränderungen anzustreben, Rahmenbedingungen und Anforderungen des 
jeweiligen Kontexts wahrzunehmen und zu analysieren, daraus Ideen zu gene-
rieren und Handlungen abzuleiten. Dabei spielen Interdisziplinarität, die Fähigkeit 
zum Perspektivwechsel und Flexibilität in der Lösungssuche sowie Offenheit 
verschiedenen Ansätzen gegenüber eine besonders wichtige Rolle.

11 Innovationskompetenz Innovationskompetenz ist die Fähigkeit und Bereitschaft, zu experimentieren und 
dabei kreativ Neues und vorher Unbekanntes zu schaffen, indem Assoziation, 
Dekonstruktion und Konstruktion genutzt werden.

12 Systemkompetenz Systemkompetenz ist die Fähigkeit und Bereitschaft, einzelne Phänomene als 
einem größeren System zugehörig zu erkennen, Systemgrenzen und Teilsysteme 
sowohl zu identifizieren als auch sinnvoll zu bilden, die Funktionsweise von 
Systemen zu verstehen und aufgrund der Kenntnis der Veränderungen einzelner 
Systemkomponenten Vorhersagen über die weitere Entwicklung des Systems 
zu machen sowie sie in verschiedenen Situationen und Kontexten umzusetzen 
und anzuwenden. Dazu gehört auch die Fähigkeit, sich an Systembedingungen 
anzupassen, um in einem System in gewünschtem Maße agieren zu können.

13 Digitalkompetenz Digitalkompetenz ist die Fähigkeit, digitale Medien zu nutzen, produktiv gestal-
tend zu entwickeln, für das eigene Leben einzusetzen und reflektorisch-ana-
lytisch ihre Wirkungsweise zu verstehen sowie die Potenziale und Grenzen 
digitaler Medien und ihrer Wirkungsweisen einzuschätzen.

III Organisationsbezogene 
Kompetenzen

In einer dritten Gruppe befinden sich Kompetenzen, die sich auf den Umgang 
mit der sozialen, organisationalen und institutionellen Umwelt beziehen. Hierzu 
gehören Fähigkeiten wie Sinnstiftung und Wertebezogenheit, die Fähigkeit, 
Zukunft gestaltend mitzubestimmen, mit anderen zusammenzuarbeiten und zu 
kooperieren und in besonderer Weise kommunikationsfähig, kritik- und konsens-
fähig zu sein.
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4. Das Future-Skills-
Triple-Helix-Modell

Future Skills können hinsichtlich ihrer Bin-
nenstruktur noch weiter unterteilt werden. 
Dazu muss zunächst angemerkt werden, 
dass Skill ein Terminus ist, der immer eine 
Relation zwischen einem (Anforderungs-)
Kontext einerseits und einer Handlung an-
dererseits ausdrückt. In Ehlers (2020) wird 
ausgeführt, dass sich in den empirischen 
Daten der Future-Skills-Studie nicht eine, 
sondern drei solcher Relationen rekon-
struieren lassen: Eine handelnde Person 
kann Future Skills in Bezug auf sich selbst 
entwickeln, kann sie in Bezug auf den Um-
gang mit einer Aufgabe, einem Thema oder 
einem Gegenstand, den sie bearbeitet, 
entwickeln oder in Bezug auf die organi-
sationale Umwelt, also das soziale System 
(zur Detaildarstellung der zugrunde liegen-

2 Martin Heidegger (1919 und 1973) weist darauf hin, dass die „Subjekt-Objekt-Spaltung“ von Karl Jaspers (1953) geprägt wurde 
und sich auf eine erkenntnistheoretische Grundstruktur bezieht, die laut Jaspers damit gegeben ist, dass sich das mensch-
liche Bewusstsein auf Gegenstände bezieht. Zwischen Erkenntnisgegenstand (Objekt) und Erkennendem (Subjekt) besteht 
nach Jaspers stets eine unaufhebbare Differenz. Dies gelte auch für den Fall, dass das Ich sich selbst reflektiert, also für 
gegenständliches Selbstbewusstsein.

den erkenntnistheoretischen Position siehe 
auch Ehlers [2020]). In der Rekonstruktion 
der Daten benennen wir diese drei Relati-
onen als Subjekt-, Objekt- und (sozialen/
organisationalen) Weltbezug. 2 Es entsteht 
eine dreipolige Relation, wobei jeder Pol in 
Relation zum jeweils anderen steht. In Be-
zug auf Handlungen in hochemergenten 
Kontexten sind damit in jeder beliebigen 
Handlung immer alle drei Pole und deren 
Beziehung untereinander bestimmend. 
Aufgrund der engen Verwobenheit aller 
drei Pole und ihrer aufeinander bezogenen 
Integration bezeichnen wir dieses Konzept 
als Future-Skills-Triple-Helix-Modell. Das 
so entstehende Konzept ist geeignet zur 
formalen Beschreibung von Handlungen in 
hochemergenten Kontexten. In Beantwor-
tung der Frage, ob es sich eher um eine 
subjektive, auf sich selbst bezogene Fä-
higkeit (beispielsweise selbst gesteuertes 
Lernen, Selbstkompetenz), eine auf einen 
Gegenstand oder eine Aufgabe bezogene 

14 Sensemaking Sensemaking (Sinnstiftung) beschreibt den Prozess, mit dem Menschen den 
über die Sinne ungegliedert aufgenommenen Erlebnisstrom in sinnvolle Einheiten 
einordnen. Je nach Einordnung der Erfahrung kann sich ein unterschiedlicher Sinn 
und damit eine andere Erklärung für die aufgenommenen Erlebnisse ergeben. Es 
ist insbesondere die Fähigkeit, in unterschiedlichen (organisationalen) Kontexten 
einerseits Strukturen und Werte zu erkennen und andererseits Erfahrungen und 
Wahrnehmungen produktiv und positiv in für sich sinnvolle Bedeutungen zu gliedern.

15 Zukunfts- und Gestal-
tungskompetenz 

Zukunftskompetenz ist die Fähigkeit, mit Mut zum Neuen, Veränderungsbereit-
schaft und Vorwärtsgewandtheit die derzeit gegebenen Situationen in andere, 
neue und bisher nicht bekannte Zukunftsvorstellungen weiterzuentwickeln und 
diese gestalterisch anzugehen.

16 Kooperationskompetenz Kooperationskompetenz ist die Fähigkeit zur Zusammenarbeit in Teams, auch in-
terkulturell, in Präsenzinteraktion oder unter Zuhilfenahme von Medien, innerhalb 
oder zwischen Organisationen Zusammenarbeit so zu gestalten, dass beste-
hende Differenzen in Gemeinsamkeiten überführt werden können. Dabei spielen 
soziale Intelligenz, Offenheit und Beratungskompetenz eine wichtige Rolle

17 Kommunikations-
kompetenz

Kommunikationskompetenz umfasst neben sprachlichen Fähigkeiten auch 
Diskurs-, Dialog- und strategische Kommunikationsfähigkeit, um in unterschied-
lichen Kontexten und Situationen situativ angemessen erfolgreich kommunikativ 
handlungsfähig zu sein.

Tabelle 1: Future-Skills-Kompetenzfelder und -profile im Überblick
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Fähigkeit oder um eine auf die soziale, or-
ganisationale Umwelt bezogene Fähigkeit 
handelt, lassen sich die Future-Skill-Kons-
trukte in drei Bereiche einteilen und binnen-
differenzieren. Als Klassifizierungskriterium 
dient dabei das Ziel der Relation – ob es auf 
ein Subjekt (Individuum zu sich selbst), Ob-
jekt (Individuum zu einem bestimmten Ob-
jekt, beispielsweise einer Aufgabe) oder die 
Umwelt (Individuum zur sozialen Umwelt) 
bezogen ist:

1.  Beziehung eines Individuums zu sich 
selbst in der Gegenwart, Vergangenheit 
oder Zukunft (Subjekt- oder Zeitdimen-
sion), 3

2.  Beziehung eines Individuums zu einem 
bestimmten Objekt (Objektdimension) 
oder 

3.  Beziehung eines Individuums zu einer 
Person oder einer Gruppe in der Welt 
(soziale Dimension).

Diese dreigliedrige Unterteilung ist in der 
Philosophie der Bildungswissenschaften 
tief verankert (zum Beispiel Dewey und Ben-

3 Der Begriff Zeitdimension geht darauf zurück, dass sich Subjekte nur in der Zeit wahrnehmen können, also in Bezug auf etwas 
Vergangenes, etwas gerade Passierendes oder etwas zukünftig Vorgestelltes.

tley in ihrem Aufsatz Knowing the Known 
[Dewey und Bentley 1949]), geht in der Ak-
tualität aber maßgeblich auf Meder (2007; 
auch Roth 1971) zurück, der eine fundamen-
tale, konstitutive Struktur für Bildung als 
einer strukturell-dreigliedrigen Beziehung 
aufstellt. Für das Future-Skills-Konzept er-
gibt sich daraus eine dreidimensionale Auf-
gliederung: Future Skills beziehen sich also 
(1) gemäß der Zeit- oder Subjektdimension 
entweder auf individuell entwicklungsbe-
zogene Aspekte des handelnden Subjekts 
(beispielsweise die Fähigkeit zur Selbstre-
flexion in Bezug auf etwas in der Vergan-
genheit Erlebtes oder ethische Kompetenz) 
oder beziehen sich (2) auf den Umgang mit 
einem Gegenstand, einem Objekt, etwa 
einem Thema oder einer Aufgabe (bei-
spielsweise Design Thinking Skills), oder 
aber (3) auf die soziale Umwelt oder die 
Organisation, in der das Individuum handelt 
(beispielsweise Kooperations- oder Kom-
munikationskompetenzen). Subjekt, Objekt 
oder Welt-/Organisationsbezug spannen 
also die Kompetenzfelder auf, in denen sich 
Future Skills verorten lassen. 

Abbildung 3: Future-Skills-Gesamtschau – Zuordnung zu drei Dimensionen, © Ehlers
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Abbildung 3 zeigt die Aufgliederung der 
Future Skills in die unterschiedlichen Kom-
petenzfelder. 

Alle drei Dimensionen stehen wiederum 
miteinander in Verbindung und beeinflussen 
sich wechselseitig. So wirkt beispielsweise 
die Kompetenz zur Selbstreflexion nicht nur 
auf die subjektive Entwicklung eines han-
delnden Individuums, sondern auch auf die 
Kommunikations- und Kooperationsfähig-
keit (soziale oder Organisationsdimension) 
und wiederum auf die Systemkompetenz 
eines Individuums (Objektdimension). Inso-
fern sind an jeder Handlung unterschiedli-
che Future Skills gleichermaßen beteiligt. 
Die drei Dimensionen formen so die Fu-
ture-Skill-Triple-Helix-DNA, in der die drei 
Skill-Dimensionen bei konkreten Handlun-
gen zusammenwirken (siehe Abbildung 4). 
Sie ermöglichen ein besseres Verständnis 
der Faktoren, die zukünftige Handlungsfä-
higkeit ausmachen. 

5. Wandel von 
Lebens- und 
Arbeitskontexten 

Das Rückführen der Future Skills auf drei 
konstitutive Komponenten erlaubt auch 
eine Aufklärung der Ursachen, die Future 
Skills so bedeutsam machen. Die empiri-
schen Analysen der Interviewdaten zeigen, 
dass in jeder der drei Dimensionen Verän-
derungsprozesse – im Folgenden als Shift 
bezeichnet – und Verschiebungen ablau-
fen. Dabei wird deutlich, dass sich ein klarer 
Wandel im Hinblick auf die Natur derjenigen 
Fähigkeiten abzeichnet, die für Individuen 
und deren Handlungsfähigkeit in zukünf-
tigen Arbeits- und Lebenskontexten be-
deutsam sind. Künftige Skill-Anforderungen 

4 Nachtwey (2016) beschreibt den Wandel auf dem Arbeitsmarkt folgendermaßen: Für die Arbeitnehmer*innen war mit dem Nor-
malarbeitsverhältnis Vorhersehbarkeit des Lebensverlaufes und relative soziale Sicherheit verbunden. Lediglich circa 10 Prozent 

können also von denen der Vergangenheit 
und auch zum Teil von den gegenwärtigen 
klar unterschieden werden. 

5.1 Shift 1 – weniger Standardisierung 
und mehr Selbstorganisation 
Die Thesen von Voss und Pongratz (1998) 
zum Arbeitskraftunternehmer, von Hitzler und 
Honer zur Bastelbiographie (1994) und auch 
von Ulrich Beck (1986) zur Risikogesellschaft 
legt eine immer geringere Standardisierung 
von Erwerbsbiographien nahe. Daraus folgt 
eine stärkere Selbstkontrolle des Individuums 
in Bezug auf seine Erwerbsbiographie. Diese 
Selbstkontrolle der Navigation von einem Job 
zum nächsten, aber auch von einer Position 
innerhalb eines Berufes zur nächsten oder 
von einem Beruf zum nächsten zeigt sich in 
den Future-Skills-Daten auch auf einer Mikro-
ebene. 4 Auf dieser Ebene lassen sich für die 

Abbildung 4: Triple-Helix-Konzept der Future Skills, 
© Ehlers
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Binnenanforderungen innerhalb von Arbeits-
prozessen Fähigkeiten rekonstruieren, die 
nahelegen, dass es einen Wandel gibt, der 
weniger vorgegebene Arbeitsstrukturen und 
mehr Selbstorganisation erfordert. Diese Be-
tonung von Selbstkompetenzen drückt sich 
in der Rekonstruktion der Daten aus, in denen 
die Befragten betonen, dass Handlungskon-
texte in Organisationen sich immer schneller 
wandeln, sowohl strukturell (in der Organisa-
tion) als auch inhaltlich (im Aufgabenbereich) 
und sozial (im Umfeld). Es wird deutlich, dass 
dabei die Individuen immer stärkere individu-
elle Anpassungsleistungen an neue Hand-
lungskontexte erbringen müssen. Diese ent-
stehen oftmals im Rahmen von emergenten 
Prozessen und sind nur schwer plan- oder 
vorhersehbar. Die notwendigen Fähigkeiten, 
die als Future Skills von den Befragten gefor-
dert werden, haben die Aufgabe, diese An-
passungsleistung zu ermöglichen. Dabei wird 
deutlich, dass ein produktiv-antizipierender 
Umgang mit sich wandelnden Handlungs-
kontexten eine immer stärkere Bedeutung 
erfährt, damit nicht kompensatorische Maß-
nahmen im Vordergrund stehen, die etwa bei 
Verlust der Handlungsfähigkeit aufgrund von 
sich ändernden Handlungskontexten darauf 
abzielen, Handlungsfähigkeit wiederherzu-
stellen. Vielmehr geht es darum, Akteur*in-
nen zu befähigen, bereits im Verlauf der Än-
derungsprozesse neue Handlungskontexte 
produktiv mitzugestalten. Future Skills haben 
dabei die Aufgabe, Akteur*innen zu befä-
higen, selbst organisiert handlungsfähig zu 
sein. Sogenannte Selbstkompetenzen wie 
beispielsweise Selbstwirksamkeit, Selbst-
bestimmung, Selbstkompetenz, Reflexions-
kompetenz und auch das selbst gesteuerte 
Lernen ermöglichen es den Individuen, die 
notwendigen Anpassungsvorgänge in hoch-
emergenten Kontexten produktiv zu leisten. 

der Beschäftigten arbeiteten zu Beginn der 1970er-Jahre in Teilzeit. Dominierte in den 1970er-Jahren noch das sichere Nor-
malarbeitsverhältnis die ökonomische Szenerie, so sind in Deutschland im Jahr 2011 lediglich 28 Prozent der westdeutschen 
Beschäftigten in privatwirtschaftlichen Firmen mit Branchentarifverträgen beschäftigt (Gundert und Hohendanner 2011). Im Jahr 
1998 waren es noch 39 Prozent (ebenda). Zudem hat sich in einzelnen Branchen das Leiharbeitsverhältnis von der Ausnahme 
zur Regel gewandelt. In der Lebensmittelindustrie besitzt in Deutschland zurzeit nur jede und jeder zehnte Beschäftigte einen 
regulären Arbeitsvertrag (ebenda). Aber auch im Segment der Höherqualifizierten dreht sich die Deregulierungsspirale mit Aus-
wirkungen für die Beschäftigten. Gerade bei IT-Spezialistinnen und -spezialisten nehmen die Werkverträge zu und die Praxis des 
Crowdworkings verdrängt in der Software- und Autoindustrie fest definierte Tätigkeiten immer häufiger (ebenda).

5.2 Shift 2 – vom Fachwissen zur 
Handlungskompetenz
Ein zweiter Shift, der sich aus den Inter-
viewdaten ergibt, ist der Wandel von der 
ursprünglich hohen Bedeutung des Fach-
wissens hin zu einer eher als generisch 
beschriebenen Handlungskompetenz. Da-
bei fassen wir in Anlehnung an Erpenbeck 
(2012) Handlungskompetenz grundsätzlich 
als die Disposition zur zielgerichteten Hand-
lungsfähigkeit in komplexen und unbekann-
ten Problemsituationen. In Anlehnung an 
Baakes (1991) Kompetenzdimensionen, die 
er wiederum aus dem Konzept der kom-
munikativen Kompetenz in Anlehnung an 
Chomsky (1981) entwickelt und die er für 
den Bereich der Medienkompetenz aus-
führt, stehen vier Dimensionen im Mittel-
punkt, die den hier beschriebenen Shift gut 
veranschaulichen können. Die ursprünglich 
für den Bereich der Medienkompetenz und 
des Umgangs mit Medien entwickelten 
Kompetenzdimensionen (in Anlehnung an 
Baake, zitiert nach Vollbrecht 2001, S. 56) 
werden dabei allgemein auf Handlungsfä-
higkeit in emergenten Kontexten bezogen, 
da sich an ihnen der Shift auch im Kompe-
tenzverständnis gut veranschaulichen lässt:
 

 → Die Wissensdimension mit einer infor-
mativen und einer instrumentell-qualifi-
katorischen Dimension,

 → die Dimension der Wissensanwendung 
mit einer eher rezeptiven und einer eher 
interaktiven Komponente,

 → die Gestaltung von Neuem mit einer 
innovativen und einer kreativen Kompo-
nente und

 → die Kritikfähigkeit in Bezug auf einen 
Wissensbestand mit einer analytischen, 
einer reflexiven (hier selbstbezogenen) 
und einer ethischen Komponente.
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Über die Erkenntnis hinaus, dass Future Skills 
eher Handlungskompetenz verlangen und 
nicht mehr nur reines Fachwissen ausreicht, 
erlaubt es das Modell, wesentlich präziser 
zu rekonstruieren, welche Dimensionen von 
Kompetenz im Future-Skills-Modell aus-
geprägt sind. Dabei wird in den Interviews 
deutlich darauf hingewiesen, dass Future 
Skills vor allem die Entwicklung der Gestal-
tungs- und der kritischen Dimension von 
Kompetenz notwendig machen. Individuen 
konnten sich in der Vergangenheit darauf 
beschränken, Wissen, Methoden und Tools 
anzuwenden; künftig wird es aber zuneh-
mend wichtiger werden, neues Wissen, Me-
thoden und Tools originell und auf kreative 
Art und Weise zu entwickeln.

5.3 Shift 3 – von hierarchischen zu 
vernetzten Organisationskontexten 
Ein dritter Wandel bezieht sich auf ein sich 
generell wandelndes Organisationsumfeld 
von hierarchischen Ablauforganisationen 
hin zu vernetzten und agilen Organisationen. 
Der sich hier vollziehende Wandel wird in den 
Interviewdaten deutlich beschrieben: Wäh-
rend Organisationen in der Vergangenheit 
in klaren Strukturen und Managementpro-
zessen organisiert waren, werden die Orga-
nisationen der Zukunft in fluideren Struktu-
ren organisiert werden, die schnelleren und 
grundsätzlicheren Änderungen unterliegen. 
Dabei stehen konkurrierende Pole einander 
gegenüber, bei denen die bisherigen Struk-
turen und Abläufe von klar definierten Ma-
nagementstrukturen zukünftig eher durch 
agile Abläufe und ein Ermöglichungsma-
nagement ersetzt werden. Die Ablauforgani-
sation wird in Zukunft durch vernetzte Struk-
turen geprägt sein, in denen klar definierte 
Prozesse sich häufiger weiterentwickeln und 
Organigramme und Zuständigkeiten sich 
schneller wandeln. Beziehungsmanagement 
wird dabei ein zunehmend wichtiger Faktor. 
Der gesamte Bereich informeller Eigenin-
itiative ist ein wichtiger Bestandteil von or-
ganisationalem Erfolg und ein wesentlicher 
Future Skill, ohne den die Steuerung von 
Organisationen zukünftig ineffizient wird. Die 
Befragten drücken aus, dass in Future Orga-
nisations zentrale Steuerungsansätze immer 
weniger zielführend sind und stattdessen 

beteiligungsorientierte Zielfindungsprozesse 
immer mehr an Bedeutung zunehmen.

Fazit

Im Hinblick auf Future Skills lassen sich fol-
gende Punkte zusammenfassen:

1.  Future Skills können analysiert und 
anhand eines Profilsets beschrieben 
werden, welches die 17 Skills in drei 
Dimensionen kategorisiert. Jede dieser 
Dimensionen enthält eine Reihe von 
Future-Skill-Profilen.

2.  Diese Skills können durch zwei Eck-
pfeiler-Charakteristika beschrieben 
werden: eine starke, transversale und gut 
ausgebildete Fähigkeit zur Selbstorgani-
sation, die mit der Fähigkeit einhergeht, in 
unvorhersehbaren Kontexten zu agieren. 
Diese beiden Elemente avancieren damit 
zu Schlüsselbestandteilen für Profes-
sionalität – unabhängig vom jeweiligen 
Berufsfeld.

3.  Future Skills können mit einem Modell 
beschrieben werden, welches die 17 
Skills anhand von drei Dimensionen 
kategorisiert: subjektive – individuelle 
entwicklungsbezogene Skills, objektive – 
aufgaben- und themenbezogene Skills, 
soziale – welt-/organisationsbezogene 
Skills. Alle drei Dimensionen stehen 
miteinander in Zusammenhang und sind 
daher nicht als bloßer Ausdruck isolierter 
Skill-Felder zu denken. 

4.  Der Future-Skill-Ansatz, wie er hier vor-
gestellt wurde, geht über ein statisches 
Modell der reinen Skill-Aufzählung und 
-definition hinaus. Außerdem geht das 
Modell zwar davon aus, dass digitale 
oder technische Skills künftig zweifelsoh-
ne eine wichtige Future-Skills-Zutat sein 
werden, sieht diese Skills aber nicht als 
allein ausreichend an. Der wirkliche Wert 
dieser Skills liegt daher vor allem in der 
persönlichen Entwicklung von Dispo-
sitionen, die das Individuum zu selbst 
organisiertem Handeln in einer definier-
ten Domäne befähigen können.
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Future Skills als leitendes Motiv  
in der Entwicklung von  
Studiengängen 
Ein Beispiel für die Integration zukunfts-
orientierter Inhalte in einem Curriculum und  
ihre Operationalisierung in einzelnen 
Lehrver anstaltungen 

Daniela Freudenthaler-Mayrhofer und Gerold Wagner 
FH Oberösterreich, Fakultät für Wirtschaft und Management, Logistikum 

Abstract
An der FH Oberösterreich ist der Anspruch, zeitgemäße und zukunftsorientierte Hochschullehre 
zu bieten, in vielen Bereichen der Organisation stark etabliert. Auf der Ebene der Hochschulent-
wicklung gibt es eine intensive Auseinandersetzung mit den Anforderungen an eine moderne 
Hochschule und bestehende Studiengänge werden diesem Anspruch gerecht, in dem sie sich 
laufend weiterentwickeln und ihre Curricula den geänderten Umfeldbedingungen anpassen. 
Thema des Beitrags ist die Integration so genannter „Future Skills“ in das Curriculum des Mas-
terstudiums „Supply Chain Management“, die auf drei Ebenen stattfindet: Als Inhalt in dafür vor-
gesehenen Lehrveranstaltungen, Anwendung und Training in darüber hinaus gehenden Lehr-
veranstaltungen sowie Erwerb und Anwendung von Social Skills über das Curriculum hinaus.

Keywords: Future Skills, curriculare Entwicklung, Studierendenintegration, 
studierendenzentrierte Lehre

Einleitung

Die Hochschullehre befindet sich in einer 
starken Transformation. Vor dem Hinter-
grund der aktuellen Entwicklungen wie dem 
Mangel an Fachkräften und Expert*innen, 
der Digitalisierung der Bildung, dem Einsatz 
künstlicher Intelligenz in der Aufbereitung 
von Wissen, der zunehmenden Diversifi-
kation von Bildungs- und Lebensläufen, 
insbesondere in Bezug auf Transkulturalität 

und den Bedürfnissen junger Erwachsener 
an Selbstentfaltung, Individualität und New 
Work zeigt sich, dass die etablierten Me-
thoden der Kompetenzvermittlung an ihre 
Grenzen stoßen und zugleich neue Kompe-
tenzen gefragt sind, die den Herausforde-
rungen unserer Zeit Rechnung tragen. (vgl. 
Larson/Northern Miller, 2011, Bagra/Kumar 
Sharma, 2018 und Velez, 2012) .

In diesem Zusammenhang tritt dabei immer 
wieder die Forderung nach der Vermittlung 
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zukunftsfähiger Kompetenzen, den so ge-
nannten „Future Skills“, auf. Der Begriff der 
Future Skills ist dabei nicht selbsterklärend, 
da man sich fragen mag, warum Fähigkei-
ten den Zusatz „zukunftsfähig“ brauchen 
– sollten nicht alle Schlüsselkompetenzen, 
alle Inhalte, die an Hochschulen vermittelt 
werden, per se für die Zukunft relevant sein? 

Unter „Future Skills“ versteht man per de-
finitionem „jene Fähigkeiten, die es Hoch-
schulabsolventinnen ermöglichen, die Her-
ausforderungen der Zukunft bestmöglich zu 
meistern“ (Ehlers, 2019). Betrachtet man die 
aktuellen Herausforderungen unserer Zeit, 
die in ihrer Natur zu einem großen Teil den 
„Wicked Problems“, also den schwer greif-
baren, fachlich nicht klar einzuordnenden 
und sich gegenseitig bedingenden Prob-
lemen zählen (vgl. Rittel/Webber, 1973), so 
wird schnell klar, dass die Vermittlung von 
klassischen Fachkompetenzen vor diesem 
Hintergrund schnell zu kurz greift und es 
ein anderes, neues Verständnis der Kom-
petenzvermittlung brauchen wird (Weber/
Khademian, 2008 und Crowley/Head, 2017). 
Lt. Ehlers (2019) sind die in Zukunft gefor-
derten Kompetenzen vor allem „Neugier, 
Vorstellungskraft, Visionsfähigkeit, Resilienz 
und Selbstbewusstsein sowie die Fähigkeit, 
selbstorganisiert zu handeln“. Future Skills 
sind also nicht das, was wir klassischerwei-
se in den Curricula unserer Studiengänge 
auf den Lehrveranstaltungstiteln finden. 

Für die Hochschullehre der Zukunft bedeu-
tet dies, dass wir in Zukunft gefordert sein 
werden, diese Kompetenzen auch in unse-
ren Studiengängen zu integrieren und zu 
überlegen, wie diese Anforderungen auch 
das Selbstverständnis von einer Hochschu-
le selbst verändern. Hochschulen sind in 
der Transformation hin zur zukunftsfähigen 
Hochschule gefordert, ihre eigenen Ziel-
setzungen zu hinterfragen und neben wirt-
schaftlich attraktiven Karrierewegen auch 
Perspektiven zu vermitteln, die abseits des 
klassischen Karriereverständnisses liegen. 
So können Leidenschaft, Mitgefühl und 
Achtsamkeit zu expliziten Bildungszielen 
einer Hochschule werden (vgl. Ehlers, 2019). 

Stellt man Future Skills in den Mittelpunkt 
der Hochschulentwicklung, so müssen 
auch die Konzepte des Lernens, Lehrens 
und Sich-Entwickelns an Hochschulen neu 
gedacht werden. Viele derjenigen Kompe-
tenzen, die einfach geprüft und abgefragt 
werden können, werden in Zukunft auch 
leicht digitalisierbar sein und die akademi-
schen Fähigkeiten werden vielmehr kon-
zeptioneller und gestalterischer Natur sein. 
Kreativität, Reflexionsfähigkeit und kriti-
sches Denken, das Einbetten von Lösun-
gen in komplexe Kontexte und das Treffen 
von Entscheidungen unter Ambiguität sind 
Kompetenzen, die in neuer Art und Weise 
vermittelt werden müssen. Die etablier-
ten Formen des Vortrags, der angeleiteten 
Lernprozesse und des Wiedergebens ge-
lernter Inhalte gehen hier am Ziel vorbei. 
Für die Entwicklung und Gestaltung von 
Studiengängen und Lehrveranstaltungen 
bedeutet dies, dass Future Skills auf vielen 
Ebenen integriert und mitgedacht und auch 
die Studierenden in diesen Prozess einbe-
bunden werden müssen (vgl. Freudentha-
ler/Wagner, 2020). Es wird nicht reichen, 
diese Kompetenzen als Modul gesondert 
zu vermitteln. Vielmehr braucht es einen in-
tegrierten Ansatz, der die zukunftsrelevan-
ten Kompetenzen in die DNA der Studien-
gänge einwebt (vgl. Freudenthaler/Wagner, 
2022). 

Forschungsfragen
Die Leitfrage dieses Beitrags lautet deshalb 
konsequenterweise: 

Wie können Future Skills in das Berufsbild, 
die curriculare Entwicklung und die Kon-
zeption von Lehrveranstaltungen integriert 
werden, um Studierende in Masterstudi-
engängen bestmöglich für die zukünftigen 
Herausforderungen in ihrem Arbeitsum-
feld vorzubereiten? 
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Folgende Fragestellungen sind daraus ab-
zuleiten und werden in diesem Beitrag dis-
kutiert: 

 → Wie prägen Future Skills die Berufsbilder 
von morgen und wie können sie insbe-
sondere ins Berufsbild von FH-Studien-
gängen integriert werden? 

 → Wie können Future Skills im Curriculum 
eines Masterstudiengangs verankert 
werden? 

 → Welche konzeptionellen und didakti-
schen Herausforderungen ergeben sich 
bei der Integration von Future Skills in 
der operativen Umsetzung der Lehrver-
anstaltung? 

Wie diese Integration auf unterschiedlichen 
Ebenen konkret ermöglicht werden kann, 
wird im behandelten Fallbeispiel a) auf der 
Ebene des Berufsbilds (auch als Teil des 
Qualifikationsprofils), b) im Curriculum (über 
einzelne Lehrveranstaltungen hinausge-
hend) und c) auf der Ebene der einzelnen 
Lehrveranstaltung aufgezeigt. 

Ebenen der 
Integration

Future Skills als Anforderung im Berufs-
bild von Studiengängen 
Auch wenn die Diskussion über die Integra-
tion von Future Skills in das Berufsbild von 
Studiengängen eine sehr aktuelle Thematik 
ist, so ist sie doch keinesfalls neu. Die (zu-
künftigen) Anforderungen aus dem Berufs-
feld sind bereits ex lege ein wesentlicher 
Ausgangspunkt für die Entwicklung von 
Fachhochschulstudiengängen (§ 3 Abs. 1 
FHG 2021). Daraus ergibt sich die Aufgabe, 
dieses Berufsbild zu definieren, daraus die 
zu erwartenden Anforderungen abzuleiten 
und im Studiengang zu implementieren. Die 
Implementierung erfolgt auf dem Weg über 
das Qualifikationsprofil und findet im Curri-
culum des Studiengangs, aber auch darü-

ber hinaus über ergänzende Maßnahmen 
(beispielsweise Auslandssemester) statt. 
Um zunächst das Berufsbild zu definieren, 
werden mehrere Quellen herangezogen, 
wie etwa eine Befragung potenzieller Ar-
beitgeber*innen. So soll sichergestellt wer-
den, dass die entwickelten Curricula auch 
den (zukünftigen) Anforderungen des Ar-
beitsmarktes entsprechen. Bemerkenswert 
bei den Befragungsergebnissen aus dem 
Masterstudiengang Supply Chain Manage-
ment ist, dass von den potenziellen Arbeit-
geber*innen typische Future Skills bereits 
vor mehr als 15 Jahren als wichtiger erachtet 
wurden als SCM-spezifische Fachkenntnis-
se. Dies mag eine Besonderheit der Diszip-
lin SCM sein, in der es per definitionem um 
die Interaktion zwischen unterschiedlichen 
Partnern aus der Wirtschaft geht, war aber 
zumindest für uns überraschend. 

Betrachtet man die Diskussion zu den künf-
tigen Anforderungen in Unternehmen bzw. 
den wünschenswerten Qualifikationen 
von Mitarbeiter*innen, so sind Future Skills 
längst zum gewünschten Standard gewor-
den. In einer VUKA-Welt, die von Brüchen, 
Unsicherheiten und Ambiguität geprägt ist, 
ist es für Unternehmen unabdingbar Mitar-
beiter*innen und Führungskräfte zu haben, 
die mit diesen komplexen Umfeldbedin-
gungen souverän umgehen können. 

Allgemein kann also festgehalten werden, 
dass die Diskussion um die Future Skills in 
den Berufsbildern von Hochschulen keine 
neue ist, aber in Zukunft sicher noch an Be-
deutung zunehmen wird. 

Die Verankerung von Future Skills im 
Curriculum des Masterstudiengangs 
Supply Chain Management 
Der Masterstudiengang Supply Chain Ma-
nagement wurde im Jahr 2007 als neues 
Masterstudium eingereicht mit dem Ziel, 
die klassisch etablierten Denkhaltungen 
aus dem Logistikmanagement aufzubre-
chen und eine neue, vernetzte und auch 
zukunftsfähige Disziplin zu etablieren, die 
sich mit der umfassenden Steuerung von 
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Wertschöpfungsprozessen beschäftigt. 
Um dieser Anforderung Rechnung zu tra-
gen, war die Zukunftsorientierung im Stu-
diengang seit Beginn sehr hoch und das 
Bestreben, neben den etablierten Supply 
Chain Management Kompetenzen auch 
jene Komplementärkompetenzen zu ver-
mitteln, die Studierende und spätere Supply 
Chain Manager*innen für die Initiierung und 
Umsetzung von Transformationsprozessen 
in unterschiedlichen Anwendungsfeldern 
entlang der Lieferkette befähigen. 

Mit dem KEU Leadership Ansatz wurde hier 
schon bald implizit ein Skillset für die Zu-
kunft entwickelt, das die Absolvent*innen 
für das Lösen komplexer, vielschichtiger 
und offener Problemstellungen befähigen 
sollte (mehr dazu im Beitrag zum Tag der 
Lehre 2022 von Freudenthaler und Wagner). 
Aus diesem Selbstverständnis heraus, wird 
auch die laufende Weiterentwicklung des 
Studiengangs konsequenterweise von Fra-
gen begleitet, die sich mit Bedeutungszu- 
oder -abnahme von Future Skills im Ausbil-
dungsprofil beschäftigen (Freudenthaler/
Wagner, 2022). Ausgehend von laufenden 
Erhebungen im Arbeitsmarkt werden die 
bestehenden Inhalte laufend reflektiert 
und bei sich wandelnden Kompetenzan-
forderungen auch adaptiert. Diese Vernet-
zung mit der Praxis ist Teil eines ständigen 
Dialogs und die Einbettung neuer Inhalte 
erfolgt nicht zu bestimmt dafür vorgesehe-
nen Zeitpunkten, sondern im laufenden Be-
trieb und bei Bedarf. So kann sichergestellt 
werden, dass der Studiengang auch immer 
zeitgemäße Kompetenzen vermittelt. Die 
Verankerung dieser Fähigkeiten und die di-
daktische Integration erfolgt im Curriculum 
auf unterschiedliche Weise:

 →  Die Vermittlung von Future Skills in 
dafür vorgesehenen Lehrveranstaltun-
gen: Es gibt im Studiengang ein Bündel 
von Lehrveranstaltungen, dass sich 
dezidiert mit der Vermittlung von Future 
Skills beschäftigt. Darunter fallen der 
KEU-Leadership-Ansatz, der das Mind-
set und Methodenwissen für komplexe 
Problemstellung anhand praktischer 
Beispiele vermittelt, die Innovation Week, 

die die Studierenden in das Mindset und 
die Arbeitsweise des Design Thinkings, 
der nutzerorientierten Denke und der 
agilen Arbeitsweise einführt und die 
Lehrveranstaltung Design Thinking for 
Value Networks, in der mittels Trendre-
cherche und -analyse Einflüsse auf 
Supply Chains sichtbar gemacht werden 
und Transformationen von Supply 
Chains simuliert werden.

 → Anwendung und Training von Future 
Skills in darüber hinaus gehenden, 
fachlichen Lehrveranstaltungen: Damit 
Future Skills auch in verschiedenen 
Anwendungsumfeldern exploriert und 
letztlich gefestigt werden können, gibt 
es viele Lehrveranstaltungen, in denen 
Future Skills neben der klassischen 
Vermittlung von Fachwissen Berücksich-
tigung finden. Im Laufe des Studiums 
wird der KEU-Leadership-Ansatz und 
damit einhergehend ein Future Skill-
set in folgenden Lehrveranstaltungen 
angewendet:

 → Globale Standortplanung
 → Design Thinking
 → Design Thinking for Value Networks
 → Social Leadership
 →  Supply Chain Coordination and 

Collaboration
 →  Service Design & Business Model 

Innovation
 → Entrepreneurship
 → Lean Supply Chain Optimisation
 →  Supply Chain Information  

Management
 → Alternative Supply Chain Approaches

Gemeinsam ist diesen Lehrveranstal-
tungen unter anderem, dass sie den 
nötigen Gestaltungsspielraum für die 
Lösung komplexer Aufgabenstellungen 
bieten. Die Idee ist es, KEU dort einzu-
setzen, wo es für die Studierenden auch 
einen sichtbaren Nutzen bringt, in jeder 
LVA jedoch auch die facheinschlägigen 
Methoden einzusetzen, ohne KEU über 
alle Lehrveranstaltungen zu „stülpen“. 
Während diese Lehrveranstaltungen 
Raum für die Findung neuer Ansätze 
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und deren Umsetzung bieten, wäre dies 
bei anderen Lehrveranstaltungen (z. B. 
„Supply Chain Information Systems“ 
oder „Supply Chain Analysis“), beispiels-
weise aufgrund des dort vorgesehenen 
Einsatzes typischer numerischer Metho-
den nicht sinnvoll.

 → Erwerb und Anwendung von Future 
Skills über das Curriculum hinaus 
– abseits von dedizierten Lehrveran-
staltungen: Hierbei handelt es sich um 
begleitende Aktivitäten im Studium 
die die Anwendung von Future Skills 
fördern. Dafür sind folgende Aktivitäten 
vorgesehen:

 →  Learning Journey: Im Zuge der Le-
arning Journey werden Studierende 
in die laufende Weiterentwicklung 
des Studiengangs integriert. Die 
Idee ist dabei, die Studierenden von 
Anklagenden oder Bewertenden zu 
Beteiligten zu machen und ihnen die 
Chance zu geben, ihre eigene Ler-
nerfahrung im Studium mitgestalten 
zu können. Im Zuge eines trans-
parenten, co-kreativen Prozesses 
werden die Studierenden eingeladen, 
in strukturierter Form Informationen, 
die zur Weiterentwicklung des Studi-
engangs geeignet sind, im Jahrgang 
zu erheben, in Fokusgruppen zu 
transportieren und sie in die Studi-
engangsentwicklung einfließen zu 
lassen (vgl. Freudenthaler-Mayrhofer/
Wagner 2020)

 →  Social Leadership: Im Zuge dieses 
Semester-übergreifenden Projekts 
ist es die Aufgabe der Studierenden, 
gesellschaftsrelevante Aspekte des 
Studiengangs-Kernthemas (Supply 
Chain Management) aufzubereiten 
und auf diese Weise in und mit der 
Bevölkerung zu verankern. 

 →  Business Trip: Der Business Trip 
ist nicht nur eine Lehrveranstal-
tung im abschließenden Semester, 
sondern ein Projekt, das im Verlauf 
vieler Monate von den Studierenden 
weitgehend in Selbstorganisation ab-
gewickelt wird, mit dem Ziel, für den 

gesamten Jahrgang SCM-Themen 
im internationalen Kontext vor Ort bei 
Firmenpartnern zu erarbeiten. 

Konzeptionelle und didaktische Heraus-
forderungen bei der Umsetzung von 
Future Skills auf Lehrveranstaltungsebene
Wer Future Skills vermitteln will und Fähig-
keiten wie Neugier, Selbststeuerung, kriti-
sches Hinterfragen und Reflexion, Resilienz 
und Vorstellungskraft mit Studierenden ge-
meinsam entwickeln möchte, braucht dafür 
auch geeignete Formen der Didaktik. Wie 
bereits erwähnt, ist es schwierig, diese Fä-
higkeiten mit herkömmlichen LVA-Settings 
zu vermitteln. Neben der Integration der 
Future Skills auf unterschiedlichen Ebenen 
des Studiengangs stellt sich demnach in 
einem letzten Schritt auch noch die Fra-
ge, wie die Festigung der zukunftsfähigen 
Kompetenzen auf der Ebene der Lehrver-
anstaltung gelingen kann. 

Im Folgenden werden zum besseren Ver-
ständnis zwei LVA-Konzepte vorgestellt, die 
beide auf unterschiedliche Art und Weise 
Future Skills vermitteln. 

Innovation Week 
Die Innovation Week ist ein einwöchiges 
Lehrveranstaltungsformat, das zum Ziel 
hat, in einem sehr intensiven Lehrformat 
anwendungsorientiert und realitätsnah die 
Herausforderungen in Innovationsprojekten 
zu simulieren. Die Studierenden arbeiten 
in (möglichst diversen) Gruppen über eine 
Woche hinweg an einem eigenen Projekt, 
das sie zu Beginn der Woche übertragen 
bekommen. Die Innovation Challenges, die 
bearbeitet werden, stammen alle aus Un-
ternehmen und wurde bisher noch nicht 
gelöst. Ziel ist es, in einem ergebnisoffenen 
Prozess ein Innovationsprojekt zu simulieren 
und am Ende der Woche eine konkrete Lö-
sung an die Unternehmenspartner zu über-
geben. Die Studierenden erhalten im Laufe 
der Woche Inputs zu den einzelnen Phasen 
des Innovationsprozesses, arbeiten aber 
innerhalb der Phasen selbstgesteuert, sind 
für ihre Gruppendynamik, das Lösen der 
Konflikte, das Erarbeiten der Themen und 
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Aufgaben und das Treffen von Entschei-
dungen selbst verantwortlich. Der Prozess 
ist bewusst so offen gestaltet, dass die Stu-
dierenden auch in Pattsituationen gelangen 
und eigenständig und annahmenbasiert 
Entscheidungen unter Unsicherheit treffen 
müssen. Am Ende der Woche stellen alle 
Gruppen die Ergebnisse ihren Auftragge-
bern in Form eines Pitches vor. 

Die Didaktik in diesem Format ist vor allem 
durch folgende Werte geprägt: 

 → Selbststeuerung und Offenheit 
 → Coachingorientierung und Begleitung 
statt Anleitung

 → Action Learning und Arbeit an konkreten 
Aufgaben 

Durch diesen bewusst offenen und selbst-
gesteuerten Ansatz können Fähigkeiten 
wie kritisches Hinterfragen von Problem-
stellungen, Reframing eines Problems und 
identifizieren von Schwerpunkten, Empa-
thie und nutzerzentriertes Denken, offenes 
Explorieren von Ideen und eigenständiges 
Entwickeln von Lösungen sowie das Visua-
lisieren und Erarbeiten neuer, noch nicht 
vorhandener Lösungsansätze realitätsnah 
erlebbar gemacht werden. 

Supply Chain Information Management
Diese Lehrveranstaltung ist eine jener oben 
genannten Veranstaltungen, in denen Future 
Skills neben der klassischen Vermittlung von 
Fachwissen Berücksichtigung finden. Wie 
erwähnt liegt hierbei die Idee darin, KEU dort 
einzusetzen, wo es für die Studierenden ei-
nen sichtbaren Nutzen bringt, in jeder LVA je-
doch auch die facheinschlägigen Methoden 
einzusetzen und selbstverständlich die fach-
bezogenen Kompetenzen zu vermitteln, die 
dem Themengebiet der LV entsprechen und 
demzufolge auch im Curriculum abgebildet 
sind. Der Gegenstand von Supply Chain 
Information Management wird verstanden 
als Leitungshandeln in Organisationen in 
Bezug auf Kommunikation und Information, 
insbesondere im Zusammenhang mit Sup-
ply Chain Management. Die Lehrveranstal-
tung ist über drei Präsenzblöcke zu je circa 
eineinhalb Tagen verteilt, was zum Ziel hat, 

neben der Vermittlung der fachlichen Inhal-
te auch Zeit und Raum zu planen, um die 
KEU-Methodik und die dort immanenten 
Future Skills anzuwenden. Nach dem fach-
lichen Input erarbeiten die Studierenden 
anhand von Fallbeispielen solche Aufga-
benstellung, in denen es nicht nur um die 
Erwerb und Anwendung von Informations-
management-Fachkompetenz, sondern 
beispielsweise auch um Themen wie eine 
gesamthafte Zuordnung der Problemstel-
lung, einer durch Kreativitätsmethoden 
unterstützten Findung von Lösungsalterna-
tiven, einer fiktiven Einbindung der Betrof-
fenen, die Aufbereitung und Unterstützung 
der Entscheidungssituation, die Konzeption 
einer angemessenen Kommunikation der 
(fiktiven) Maßnahmen etc. Die Studieren-
den arbeiten von den Lehrenden begleitet in 
Kleingruppen über mehrere Wochen hinweg 
an der Aufgabenstellung, die in mehreren 
Phasen abgewickelt wird und an definierten 
Stellen Feedback von Peers und Lehrenden 
vorsieht. Auf diese Weise ist die Lehrveran-
staltung gekennzeichnet durch eine Kom-
bination aus fachlichen Inhalten und dem 
Training der Future Skills.

Erfahrungen aus 
der Umsetzung und 
Schlussfolgerungen 

Abschließend ist anzumerken, dass die 
Forderung nach Future Skills nicht neu ist, 
sondern bereits über einen beträchtlichen 
Zeitraum (mehr als 15 Jahre) von den Ar-
beitgeber*innen angegeben wird. Betrach-
tet man die aktuellen Herausforderungen 
im tertiären Bildungsumfeld, so ist zu ver-
muten, dass sich dieser Trend auch in den 
nächsten Jahren fortsetzen wird. Wer Fu-
ture Skills in die Curricula von Masterstu-
diengängen umsetzen möchte, sollte sich 
dabei nicht nur auf die Implementierung auf 
Ebene einzelner Lehrveranstaltungen ver-
lassen, sondern darüber hinaus gehende 
Konzepte entwickeln. Auch im Masterstu-
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dium Supply Chain Management wird klar 
ersichtlich, dass die Integration von Future 
Skills nur deshalb erfolgreich war. Wer sich 
mit der Vermittlung von Future Skills im Stu-
dium verschreibt, begibt sich damit auf eine 
immerwährende Reise, da zukunftsfähige 
Kompetenzen einer ständigen Weiterent-
wicklung und Anpassung an den Kontext 
des Studiums unterliegen.

Wichtige Ergebnisse aus dieser Integration 
von Future Skills in Berufsbilder der Hoch-
schullehre, Curricula und Lehrveranstaltun-
gen lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Future Skills sind aus Arbeitgeber*innen-
sicht von großer Bedeutung für das Berufs-
bild: Die Erfahrungen aus der curricularen 
Entwicklung des Studiengangs SCM rund 
um Future Skills zeigen zunächst, dass die 
Nachfrage nach Future Skills im Qualifika-
tionsprofil der Absolvent*innen kein kurz-
fristiger Trend ist, sondern mittlerweile seit 
mittlerweile eineinhalb Jahrzehnten solide 
vorhanden ist und – zumindest in unseren 
Befragungen der Arbeitgeber*innen – die 
Nachfrage nach konkreten fachlichen Qua-
lifikationen übersteigt. Führungskräfte neh-
men verstärkt wahr, dass Future Skills für das 
Bearbeiten komplexer Problemstellungen 
essenziell sind und fordern dies beim Recru-
iting neuer Mitarbeiter*innen besonders ein.

Die Integration von Future Skills ist viel-
schichtig – Future Skills weisen im Ver-
gleich zu Fachwissen eine Besonderheit 
auf: Sie können nicht nach Wissenserwerb 
gleich für definierte Anwendungsbereiche 
eingesetzt werden. Wer Fähigkeiten wie kri-
tisches Denken, komplexes Problemlösen, 
kreatives Ideenfinden und die Kommuni-
kation von Innovationen umsetzen möchte, 
braucht dafür eine hohe Transferkompe-
tenz. Dies meint, dass es nicht „den einen 
klaren Weg“ gibt, wie diese Fähigkeiten 
eingesetzt werden können, sondern immer 
eine Anwendung im Kontext. Deshalb ist es 
für die Vermittlung von Future Skills essenzi-
ell, sie in verschiedenen Situationen und auf 
verschiedenen Ebenen zu erproben, um sie 
letztlich auch eigenständig sinnvoll einset-
zen zu können. Dafür braucht es einen An-

satz, der die Fähigkeiten auf verschiedenen 
Ebenen im Studium einbettet und in mehre-
ren Kontexten erprobt. 

KEU Leadership Ansatz als wertvolle Kom-
plementärkompetenz abseits der klassi-
schen Fachkompetenzen: Die Implemen-
tierung des KEU-Leadership-Ansatzes wird 
von den Studierenden als klares Allein-
stellungmerkmal in der Ausbildung wahr-
genommen und differenziert somit den 
Studiengang von anderen Angeboten aus 
vergleichbaren Disziplinen. Aus den Evaluie-
rungen zeigt sich ganz klar, dass die wahr-
genommene Problemlösungskompetenz 
der Absolvent*innen hoch ist und sie sich 
durch die vermittelten Ansätze und Me-
thoden im Stande fühlen, aktuelle Heraus-
forderungen in ihren Unternehmen zu ver-
stehen, relevante Entscheidungsoptionen 
herauszuarbeiten, eine Entscheidung zu 
treffen und die Projekte in die Umsetzung 
zu bringen. Die Vermittlung eines KEU-Me-
thodensets in Kombination mit unzähligen 
unterschiedlich gelagerten Anwendungs-
fällen in unterschiedlichen Lehrveranstal-
tungen im Laufe des Studiums bereitet die 
Studierenden in besonderer Form auf die 
eigenständige Bearbeitung von Problem-
stellungen in ihrem späteren Arbeitsumfeld 
vor. Dies zeigt sich in den Evaluierungser-
gebnissen der laufenden Studierenden, vor 
allem aber aus den Rückmeldungen von 
Absolvent*innen, die bereits einige Jahre im 
Arbeitsprozess stehen.

Ausgewählte Future-Skills-Lehrveranstal-
tungen werden von den Studierenden ge-
schätzt und sehr positiv wahrgenommen: 
In Bezug auf die Studierbarkeit ist aus den 
Evaluierungen klar ersichtlich, dass die Stu-
dierenden die Lehrveranstaltungen, die im 
KEU-Ansatz integriert sind und somit ver-
stärkt auf Future Skills setzen, durchgehend 
positiv bewerten. Der hohe Zukunfts- und 
Transferfokus der Lehrveranstaltungen ent-
spricht in hohem Ausmaß dem Wunsch der 
Studierenden und sie fühlen sich hier mit 
ihren Bedürfnissen an Lernprozesse und Di-
daktik gut abgeholt. Der coachingorientier-
te Lehransatz, das hohe Ausmaß an Selbst-
steuerung in den Gruppen, die Möglichkeit, 



aus einer Auswahl von Methoden eigen-
ständig den Methodeneinsatz zu wählen, 
und die konkrete Umsetzung von Fällen aus 
der Praxis werden in den Evaluierungen po-
sitiv hervorgehoben. 

Die Vermittlung von Future Skills braucht 
passende didaktische Konzepte und Raum 
für Exploration und Kreativität. Aus der Er-
fahrung der Lehrenden zeigt sich, dass die 
Vermittlung von Future Skills mit den kon-
ventionellen Vortragssequenzen und Übun-
gen schwer möglich ist. Für die Vermittlung 
von Future Skills braucht es geeignete Fäl-
le, die von den Studierenden eigenständig 
entwickelt werden und eine gute Anleitung, 
wie diese Bearbeitung stattfinden kann. In-

nerhalb der Projekte wird den Studierenden 
jedoch größtmögliche Freiheit geboten. Die 
Rolle der Lehrenden verändert sich in diesen 
Formaten und wird von „Wissensvermitt-
lung“ zu „Coach“ neu definiert. 

Die Reflexion mittels Learning Journey 
lässt die Bedeutung von Future Skills erneut 
sichtbar werden und vermittelt gleichzeitig 
Reflexionsfähigkeit: Mit dem Einsatz von Fo-
kusgruppen und der damit herausgestell-
ten Mitverantwortung der Studierenden bei 
der Weiterentwicklung des Studiums wer-
den Future Skills zudem nicht nur für das 
Berufsleben, sondern gleich direkt für das 
Studium selbst und dessen Ausgestaltung 
erfolgreich eingesetzt.
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Abbildung 1: Die Eröffnung des Expanded Animation Symposium 
2022 im Ars Electronica Center Linz. © Christoph Schaufler.

Event Production Expanded  
Animation: Gemeinsam mit 
Studierenden organisieren, 
produzieren und dokumentieren
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FH Oberösterreich – Fakultät Hagenberg, Department Digitale Medien 

Kurzfassung
Das Expanded Animation Symposium (kurz EA) ist eine jährliche Veranstaltung im Rahmen des 
Medienkunstfestivals Ars Electronica. Seit 2013 haben über 200 Expert*innen (Künstler*innen, 
Forscher*innen, Kulturschaffende und Kurator*innen) zu unterschiedlichen Themen präsentiert 
und diskutiert. Das Symposium ist ein Kooperationsprojekt zwischen Ars Electronica und der FH 
OÖ Campus Hagenberg mit weiteren verschiedenen Partner*innen aus Academia und Wirtschaft. 
Eine der größten Herausforderungen bei der Organisation und Durchführung sind die begrenzten 
personellen sowie technischen Ressourcen. Um diese zu meistern, wurden Studierende, welche 
im Rahmen ihrer Ausbildung einschlägige Lehrveranstaltungen zur Medienproduktion besuchten, 
als gleichberechtigte Partner*innen in die Organisation und Umsetzung des Symposiums ein-
bezogen. Dieser Artikel erläutert die verschiedenen Aufgaben der Organisation, Produktion, und 
Dokumentation des Symposiums und zeigt, wie eine Einbindung von Studierenden erfolgreich 
gelingen kann.

Keywords: Expanded Animation, Symposium, Medienausbildung, Digitale Medien, 
Studierende

Einleitung 
Die Organisation von Symposien unter-
scheidet sich grundsätzlich von wissen-
schaftlichen Konferenzen. Hier werden in 
der Regel Beiträge präsentiert, die mittels 
eines Call for Papers eingereicht wurden 
und die im Anschluss veröffentlicht wer-
den. Bei Symposien werden üblicherwei-
se Expert*innen eingeladen und keine 
Proceedings veröffentlicht. Daher ist eine 
umfassende Dokumentation (z. B. Videodo-
kumentation der Vorträge und Podiumsdis-
kussionen, Online-Archiv) für Veranstaltun-
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gen mit Schwerpunkt auf Präsentationen 
und Diskussionen unerlässlich.
Die COVID-19-Pandemie hat die Wichtigkeit 
von Livestreaming und die Dokumentation 
von Symposien und Konferenzen im Video-
format noch weiter verstärkt. Während der 
Pandemie fanden viele Veranstaltungen 
online oder in hybriden Formaten statt, mit 
dem positiven Nebeneffekt, dass diese Vi-
deostreams auf Online-Videoplattformen, 
bzw. sozialen Netzwerken wie z. B. YouTube, 
Twitch oder Vimeo, einem breiten Publikum 
zugänglich und gleichzeitig archiviert sind. 
Hybride Konferenzen, bei denen reale und 
virtuelle Räume miteinander verwoben wer-
den (z. B. durch Streaming oder im Metaver-
sum), sind nach wie vor herausfordernde 
Formate [2, 8, 9].

Für die erfolgreiche Durchführung eines 
Symposiums – von der Idee bis zum Ar-
chiv – sind über die bereits erwähnten auch 
weitere Verantwortungsbereiche involviert: 
Grafikdesign, Social Media, Web, Audio/Vi-
deotechnik, Streaming, Animation/Motion 
Graphics, Fotografie und Projektmanage-
ment. Sie alle stellen Themenbereiche in der 
Medienausbildung dar.

Auf der Grundlage des EA Symposiums 
(Abbildung 1) [5] versucht dieser Beitrag 
Richtlinien für die Organisation, Durchfüh-
rung und Dokumentation eines Symposi-
ums mit Studierenden als Teil der Medien-
ausbildung vorzustellen. Der Rückblick auf 
die ersten zehn Ausgaben der Veranstaltun-
gen (2013 bis 2022) zeigt dabei eine stetige 
Entwicklung des Formats.

Die Anfänge
Das EA Symposium wurde 2013 als Koope-
rationsprojekt zwischen der FH OÖ Campus 
Hagenberg und Ars Electronica ins Leben 
gerufen, um Animations- und Medien-
kunstexpert*innen einzuladen. Ziel war es 
dabei, Studierende und internationale Ex-
pert*innen im Rahmen des Ars Electronica 
Festivals zusammenzubringen.

Als Startpunkt erstellten zwölf Studierende 
im Sommersemester 2013 einen 3D-ani-

mierten Trailer für die erste Ausgabe des 
Symposiums [4]. Auf Basis dieses Trailers 
entwarfen die Studierenden Printmedien 
(Plakate, Flyer) und eine Website, um das 
Symposium zu bewerben. Durch diese Pro-
jekte stellte sich bald heraus, dass die Um-
setzung des ersten Symposiums nur mit 
Unterstützung der Studierenden möglich 
war.

Die Übertragung der ersten Ausgabe er-
folgte ausschließlich per Video und Strea-
ming in Zusammenarbeit mit dem lokalen 
Fernsehsender DORFTV [3]. Der Fernseh-
sender stellte professionelles Videoequip-
ment zur Verfügung und integrierte die 
Videodokumentation in sein Archiv. Gleich-
zeitig wurde das Material ebenfalls in das 
umfangreiche Archiv der Ars Electronica [1] 
aufgenommen und mit der Website des EA 
Symposiums [5] verlinkt. Aufbauend auf der 
Zusammenarbeit zwischen Ars Electronica, 
DORFTV und der FH OÖ wurde zur Unter-
stützung der Organisation des jährlichen 
Symposiums das begleitendes Freifach 
Event Production im Lehrplan eingerichtet. 
In diesem ersten Versuch, die benötigten 
Arbeiten zur erfolgreichen Umsetzung eines 
Symposiums in die Lehre zu integrieren, lag 
der Fokus hauptsächlich auf die begleiten-
den Produktionsschritte: Umsetzung und 
Pflege der Website, Marketing und Social 
Media, Videoproduktion und -dokumentati-
on etc. Im Durchschnitt waren pro Jahr ca. 
15 bis 25 Studierende beteiligt, die ca. acht 
Professor*innen betreut wurden.

Event Production 
Expanded Animation  
in der Ausbildung

Die Integration der Studierenden aus dem 
Department Digitale Medien wurde zu ei-
nem zentralen Punkt bei der Entwicklung 
und Konzeption der EA Symposiumsreihe. 
Zum einen, um die Studierenden in die Or-
ganisation einer solchen Veranstaltungen 
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einzubinden und zum anderen, um sie an die 
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit 
dem erweiterten Themenfeld der Animation 
heranzuführen.

Der bestehende Ausbildungsschwerpunkt 
wurde von Anfang an im Rahmen von Se-
mesterprojekten, wie z. B. der Trailerpro-
duktion oder der Entwicklung einer Website, 
genutzt und umgesetzt. Die Videodoku-
mentation und -archivierung wechselte be-
reits nach dem ersten Jahr vom nicht-kom-
merziellenFernsehsender DORFTV [3] mit 
der damit verbundenen Einführung des 
Wahlfachs Event Production an das Depart-
ment Digitale Meiden. Filmische Audio-/
Videoproduktionen und Motion Graphics 

waren zu diesem Zeitpunkt bereits Inhalte 
des Curriculums des Bachelorstudiengangs 
Medientechnik und -design. Das Thema 
Live-Event-Produktion und das dafür be-
nötigte technische Equipment bildeten sich 
im Rahmen des Freifachs Event Production 
von 2014–2020 weiter aus. Da das Freifach 
Event Production auch von Masterstudie-
renden aus dem Department Digitale Me-
dien belegt werden kann, fördert dieses 
Format eine studiengangsübergreifende 
Kooperation. Die Studierenden schließen 
sich freiwillig verschiedenen Teams an und 
unterstützen die Veranstaltung in mehreren, 
über das Jahr verteilten, Produktionspha-
sen. Diese sind in Abbildung 2 dargestellt. 

Abbildung 2: Der typische Produktionsablauf des Symposiums. ©Christoph Schaufler

Abbildung 3: Ein Ausschnitt der Webseite mit den Vor tragenden der EA 2022.
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Von 2014 bis 2020 wurden die Studieren-
den in die Live-Event-Umsetzung (Bühnen-
technik, Recording, Broadcast) und die da-
mit verbundenen Anforderungen (Bild/Ton 
Ausrüstung wie Kameras, Kreuzschienen, 
Schnittsysteme) in außercurricularen Work-
shops eingeführt. Zwar gab es nie Proble-
me, genügend Studierende zur Teilnahme 
zu motivieren, aber solche Workshops auf 
freiwilliger Basis zu veranstalten, bedeutete 
eine große Unsicherheit für die Organisation 
der Veranstaltung. Dieser Umstand, gepaart 
mit dem Aufkommen von Streaming-Ver-
anstaltungen während der COVID-19-Pan-
demie und den immer höher werdenden 
Produktionsstandards, führte dazu, diese 
Inhalte im Rahmen einer Lehrplanüberarbei-
tung fix in einen als Pflichtlehrveranstaltung 
konzipierten Audio-/Videotechnik-Kurs 
einzubetten. So sind alle Studierenden mit 
der benötigten Ausrüstung und der damit 
verbundenen Produktionspipeline vertraut, 
was den Pool potenzieller Freiwilliger für das 
Symposium vergrößert.

Im Folgenden werden die Tätigkeiten be-
schrieben, die von den Studierenden in den 
einzelnen Bereichen übernommen werden.

Web, Social Media und Grafik
Ein großer Teil Arbeit mit Studierenden fin-
det bereits vor dem eigentlichen Symposi-
um statt. Die Studierenden sind dabei in der 
Überarbeitung des Webauftritts involviert, 
managen die Bewerbung der Veranstaltung 
über Social Media und erstellen die Grafi-
ken, die sowohl für diese beiden Bereiche 
als auch für die Liveübertragung benötigt 
werden.

Die Expanded Animation Website war von 
Anfang an ein selbst erstelltes und selbst ge-
hostetes Projekt und wurde mit der kosten-
losen Blogging- und Publishing-Plattform 
WordPress [11] erstellt. Sie verwendet einen 
speziellen Theme, das auf Veranstaltungen 
zugeschnitten ist, wodurch im Backend ein-
fach Vortragende und das Programm, so-
wie Sponsoren verwaltet werden können, 
weiche auf der Seite dann dem Theme ent-
sprechend dargestellt werden (siehe Ab-
bildung 3). Ein dediziertes Web-Team von 
Studierenden übernimmt dabei selbständig 
das Einpflegen von Künstler*innen auf der 
Webseite, die Daten werden gesammelt 
über ein Artist-Informations-Formular von 
den Sprecher*innen abgefragt. Sobald das 
Programm vom Kernteam des Symposiums 
festgelegt wurde, kümmern sich die Studie-
renden darum, dieses auf der Webseite ab-
zubilden und mit den bereitgestellten Inhal-
ten über die Vorträge zu befüllen. Durch das 
stetige Anwachsen der Inhalte ist in den 
kommenden Jahren die Implementierung 

Abbildung 4: Bachelor-Studierende bei der Arbeit 
während der Live-Veranstaltung.
© Christoph Schaufler.
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einer neuen Webseite mit einem speziellen 
Content-Management-System angedacht. 
Dies wird ebenfalls in der Lehrveranstaltung 
Event Production stattfinden.

Das Grafik-Team arbeitet ebenfalls mit 
diesen Informationen und erstellt nach 
Abschluss der Trailerproduktion die Key-
Images, die für das Symposium dann 
durchgängig eingesetzt werden. Dies ge-
schieht einerseits auf diversen Social Me-
dia Kanälen (Instagram, Twitter, YouTube), 
andererseits werden aber auch bereits Ein-
blendungen für die Live-Übertragung damit 
vorbereitet. Die grafische sowie webtechni-
sche Grundausbildung in den Medienstu-
diengängen ermöglicht ein reibungsloses 
und professionelles Arbeiten in diesem Be-
reich.

Live-Produktion, Streaming und 
Archivierung
Bei der ersten Ausgabe übernahm DORFTV 
die Live-Produktion sowie das Streaming. 
Ab 2014 wurde begonnen, die Veranstal-
tung mit eigener technischer Ausrüstung 
und der Unterstützung von Studierenden 
zu dokumentieren. Nach dem Aufbau der 
Technik und einer kurzen Generalprobe 
übernehmen die Studierenden eigenstän-
dig die Aufgaben von Bildregie, Regieas-
sistenz, Kameraführung, Beleuchtung, Ton/
Bildtechnik, Live-Grafik und des techni-
schen Supports für die eingeladenen Red-

ner*innen (Abbildung 4). Insbesondere in 
den letzten Jahren hat sich durch das be-
reits vorhandene Vorwissen aus dem Un-
terricht, der praktischen Erfahrung bei der 
Aufzeichnung der Semesterpräsentationen 
an der FH, sowie die Unterstützung von 
Studierenden aus höheren Semestern eine 
Dynamik entwickelt, die nur noch geringfü-
gige Unterstützung durch das Lehrpersonal 
erfordert.

Um die Verbindung mit der lokalen Medien-, 
Kunst- und Kulturszene aufrechtzuerhalten, 
kooperiert das Symposium weiterhin mit 
DORFTV. Seit 2015 sind alle Vorträge des 
Symposiums zusätzlich auch im Medienar-
chiv Thek [3] des Fernsehsenders verfüg-
bar.

Um die Vorträge einem überregionalen 
Publikum aus verwandten Fachbereichen 
zugänglich zu machen, sind unsere Auf-
zeichnungen (bis zum Jahr 2019) auch als 
Sammlungen (Collections) im Kanal Anima-
tion Hagenberg auf dem Videoportal Vimeo 
[10] zu finden. Aufgrund der jährlichen Kos-
ten, der begrenzten Upload-Kapazitäten, 
der umständlichen Suche nach bestimm-
ten Themen und der allgemeinen Sichtbar-

Abbildung 5: Live-Aufnahmestudio an der 
FH OÖ Campus Hagenberg. © Patrick Proier.
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keit wurde das Videoarchiv im Jahr 2020 auf 
YouTube [6] umgestellt.

Bis 2019 wurden die Videostreams der Ka-
meras auf Festplatten aufgezeichnet, durch 
ein kleines Team von Studierenden in der 
Postproduktion (offline) bearbeitet (Schnitt, 
Optimierung, Grafiken, Rendering) und erst 
einige Wochen nach dem Symposium auf 
den Medienkanälen zur Verfügung gestellt. 
Während der Pandemie musste dieses 
Konzept jedoch grundlegend überarbei-
tet werden. So wurde für das Symposium 
ein hybrider Ansatz gewählt. Mit der Un-
terstützung von Studierenden wurden ein 
Live-Aufnahmestudio am Campus einge-
richtet (siehe Abbildung 5) und die Veran-
staltung live auf YouTube übertragen.

Das Live-Streaming auf YouTube eröffnete 
neue Möglichkeiten, mit dem Online-Publi-
kum zu in-teragieren und machte gleichzeitig 
den gesamten Postproduktions-Workflow 
der vergangenen Jahre überflüssig. Aktuel-
le Ausgaben des Symposiums werden nur 
noch aus Sicherheitsgründen (Backup) auf 
Festplatten aufgenommen und direkt auf 
YouTube gestreamed. DORFTV und das Ar-
chiv der Ars Electronica Talks and Lectures 
[1] stellen die gestreamten Videos zusätzlich 
für die Online-Wiedergabe zur Verfügung.

Für das darauffolgende Jahr bildet das ar-
chivierte Material die Grundlage für den von 
Studierenden erstellten Teaser-Trailer, mit 
dem das Symposium erstmalig im Frühling 
auf den sozialen Kanälen angekündigt wird.

Ergebnisse und 
Diskussion

Die Organisation und Durchführung eines 
hybriden Symposiums im Bereich der Me-
dienkunst in einem Bildungskontext eröff-
net viele Betätigungsfelder. Die Einbindung 
der Studierenden in diesen Prozess ist für 
beide Seiten von Vorteil: zunächst erhal-
ten die Studierenden einen Einblick in die 

Organisation einer internationalen, mehr-
tägigen Veranstaltung in ihrem Studien-
schwerpunkt. Sie können dabei ihr Wissen 
aus dem Studium in einem realen Szenario 
praktisch anwenden, und der breite Aufga-
benbereich ermöglicht es, ihre Stärken und 
Vorlieben zu berücksichtigen. Zum anderen 
verfügen die Organisator*innen – in diesem 
Fall Professor*innen der Hochschule – über 
einen festen Pool an möglichen Freiwilligen, 
die die Organisation einer solchen Veran-
staltung überhaupt erst möglich machen. 
Durch die Integration der Fähigkeiten zur 
Veranstaltungsproduktion in den Lehrplan 
wird sichergestellt, dass jedes Jahr eine 
bestimmte Anzahl von Studierenden über 
die notwendigen Fähigkeiten zur Unterstüt-
zung der Veranstaltungsorganisation und 
-durchführung verfügt. Da diese mit der 
Technik und den damit verbundenen Auf-
gaben bereits vertraut sind, sind sie auch 
eher bereit, sich freiwillig zu engagieren.

Daraus ergibt sich ein ideales Ausbildungs-
szenario, bei dem die Studierenden auf Au-
genhöhe mit den Lehrenden an der Produk-
tion eines Symposiums arbeiten und dort 
ihr neu erworbenes Wissen direkt in einem 
realen Projekt zur Anwendung kommt. Viele 
sind bereits seit mehreren Jahren im Team, 
entwickeln das Produkt Expanded Anima-
tion kontinuierlich weiter und geben ihr er-
lerntes Wissen an neue Kolleg*innen aus 
niedrigeren Semestern weiter. Die Studie-
renden profitieren davon in zweifacher Hin-
sicht: durch Learning by Doing und den Ein-
blicken im erweiterten Feld der Animation. 
Sie können die gewonnenen Erfahrungen 
in ihrem Bereich auch in ihrem Lebenslauf 
darstellen und in ihrer zukünftigen berufli-
chen Laufbahn weiter nutzen.

Nach zehn Jahren Expanded Animation kön-
nen wir die Einbindung von Studierenden 
in die Organisation und Umsetzung eines 
Events uneingeschränkt empfehlen. Die Ent-
wicklung einer vergleichbaren Veranstaltung, 
in der sich Lehrinhalte sinnvoll in die Organi-
sation und Produktion, sowie im eigentlichen 
Thema des Events integrieren lassen, wird 
nicht in allen Studienbereichen einfach oder 
überhaupt möglich sein. Im vorliegenden Fall 



einer künstlerisch-technischen Medienaus-
bildung bietet sich die Symposiumsform je-
doch als ideale Schnittmenge an.

Die Verankerung der für die Umsetzung 
notwendigen Fähigkeiten zunächst in ei-
nem Freifach und in weiterer Folge sogar 
in einer Pflichtlehrveranstaltung ist dabei 
ein zentraler und notwendiger Aspekt. Für 
die Organisation bedeutet dies Planungs-
sicherheit und für die Studierenden ergibt 
sich die Arbeit an einem praktischen Projekt 
im Geiste eines Fachhochschulstudiums.
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Statistical Literacy statt  
„Statistik I & II”?!
Von dem Erfordernis des Umdenkens 
in der statistischen Grundausbildung

Tanja Ihden 
IMC Fachhochschule Krems 

Abstract

Der folgende Beitrag wirft die Frage auf, ob die Ausbildung in Statistik an Hochschulen einer 
grundlegenden Überarbeitung bedarf. Der traditionelle Lehransatz erscheint nicht mehr zeit-
gemäß und schließt die Frage an, WAS WIE in einer modernen Statistik-Ausbildung vermittelt 
werden sollte. Im direkten Umfeld der Statistik haben in den letzten Jahren große Entwicklungen 
stattgefunden (Big Data, Data Science, Künstliche Intelligenz, …), sodass ein Stagnieren der Me-
thodendisziplin ausgeschlossen ist. Das Überdenken der Methoden und Inhalte einer moder-
nen Statistik-Lehrveranstaltung geht über die Disziplin hinaus und fordert zum grundsätzlichen 
Nachdenken darüber auf, was Hochschulbildung heutzutage ausmacht und was sie neben der 
Verleihung akademischer Grade leisten kann.

Keywords: Statistical Literacy, problem-based learning, future skill, Fachdidaktik Statistik

Einführung

Data Science, Künstliche Intelligenz und Big 
Data sind in aller Munde. Während der Co-
rona-Pandemie drangen täglich Statistiken 
und Infografiken in die Nachrichten und da-
mit die Gesellschaft. Kaum eine politische 
Debatte kommt mittlerweile ohne Statistik 
aus. Es verblüfft daher wenig, dass Daten 
als das „Öl der Zukunft“ bezeichnet und ge-
handelt werden.

Doch während auf der einen Seite immer 
mehr Daten entstehen und diese zuneh-
mend nutzbar gemacht werden – treffen 
quantitative Informationen, die mittlerweile 
in nahezu alle Lebensbereiche hervordrin-

gen, auf verständige Empfänger? Debat-
ten zu Themen wie Migration, Inflation, 
Demographie, Kriminalität, Klimawandel, 
Energieverbrauch etc. werden mit der Un-
terstützung statistischer Informationen 
geführt. Da es sich um gesellschaftlich re-
levante Themen handelt, wird offenbar von 
einem durchschnittlichen Bürger erwartet, 
ein grundsätzliches Verständnis für statis-
tische Sachverhalte mitzubringen, um am 
gesellschaftlichen Diskurs teilzunehmen 
oder diesen immerhin nachvollziehen zu 
können. Abgesehen davon, dass nicht je-
der Bürger Zugang zu einer Vorlesung in 
„Grundlagen der Statistik“ hatte oder hat 
– selbst diejenigen Akademiker, die die tra-
ditionellen „Statistik I & II“-Kurse erfolgreich 
abgeschlossen haben, sind aufgrund ihrer 
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Ausbildung kaum imstande, sich als „statis-
tisch gebildet“ und damit gerüstet für den 
immer weiter ansteigenden Datenstrom zu 
bezeichnen. Warum ist das so?

Statistik-Kenntnisse 
als Future Skill

Die ubiquitäre Produktion und Verfügbar-
keit von Daten führt zu einer vermehr-
ten Auswertung von Daten (Breidenbach, 
2020) und damit auch zu einer verstärkten 
Notwendigkeit, Datenanalysen verstehen 
und nachvollziehen zu können. Quantitati-
ve Analysen betreffen den privaten Bereich 
(Wahrscheinlichkeit von Krankheitsverläufen, 
Wahlvorhersagen etc.) wie den beruflichen 
(Analyse von Kundendaten, Trendprognosen 
etc.) gleichermaßen und machen die sog. 
Data Literacy zu einer Schlüsselqualifikation 
(Kirchherr et al., 2018). Schüller beschreibt 
die Unterscheidung in Statistical Literacy 
und Data Literacy als zum Teil willkürlich und 
betont den fließenden Übergang zwischen 
Statistical und Data Literacy (Schüller, 2019). 
Stark vereinfacht unterscheiden sich die bei-
den Konzepte dadurch, dass Statistical Liter-
acy den Konsum statistischer Informationen 
fokussiert, während Data Literacy den Kon-
sum sowie die Produktion von Daten mitein-
schließt (Gould, 2017). 

Nach Ehlers´ Future Skill Profilen (2020) 
lässt sich Statistical Literacy, also die Fä-
higkeit, statistische Informationen inter-
pretieren und kritisch evaluieren zu können 
(Gal, 2002), unter „Reflexionskompetenz“ 
einordnen. Kritisches Denken, so Ehlers, 
ermögliche das Hinterfragen vorliegender 
Sachverhalte (Ehlers, 2020). In Zeiten von 
enormer Datenverfügbarkeit und Kombi-
nation mit Fake News ist das kritische Be-
trachten quantitativer Informationen eine 
notwendige Kompetenz, um private wie be-
rufliche Entscheidungen nicht von falschen 
oder gar unverstandenen Parametern ab-
hängig zu machen.

Herkömmliche 
Statistik-Ausbildung

Die Statistik und ihre Methoden sind nicht 
nur omnipräsent, indem uns Daten und 
deren Analyse ständig umgeben, sie sind, 
wie eben ausgeführt, auch Future Skill. 
Sofern ein Ziel der Hochschulbildung ist, 
Absolventinnen und Absolventen auf das 
Berufsleben vorzubereiten lautet die be-
rechtigte Frage: Führt die hochschulische 
Statistik-Ausbildung zur Ausprägung der 
geforderten Fertigkeiten?

Lehrveranstaltungen in „Statistik“ sind in 
vielen Curricula nicht erst seit Zeiten von Big 
Data fester Bestandteil, da die grundstän-
dige Vermittlung dieser Methodenwissen-
schaft gerade in Bachelorstudiengängen 
unerlässlich ist. Auch wenn verschiedene 
Wissenschaftsdisziplinen aufgrund fach-
spezifischer Anforderungen unterschied-
liche Akzente in der Lehre setzen, kommt 
die klassische Statistik-Lehrveranstaltung 
häufig in einer Unterteilung in „Statistik I & 
II“, bzw. einer Unterteilung in deskriptive und 
induktive Statistik daher. Dies ist insofern 
sinnvoll, als dass die deskriptive Statistik 
Merkmale und deren Zusammenhänge 
eines Datensatzes bzw. einer Stichprobe 
beschreibt, während die induktive Statistik 
darauf aufbauend Rückschlüsse auf die 
Grundgesamtheit zieht. Von vielen Studie-
renden wird die induktive Statistik inkl. dem 
Gebrauch von Wahrscheinlichkeiten als an-
spruchsvoller erachtet, weshalb eine Tren-
nung in „Statistik I & II“ auch zeitliche wie 
kognitive Ressourcen schaffen soll.

Nun ist es allerdings so, dass die herkömm-
liche Statistik-Ausbildung häufig auf das 
Anwenden von Formeln, das Ablesen von 
Werten aus Verteilungstabellen und kaum 
bis keine Nutzung von Software (sofern man 
einen Taschenrechner nicht als Software 
bezeichnet) setzt. Der Fokus liegt oftmals 
auf der Produktion anstatt Interpretation 
von Ergebnissen. Zudem wird regelmäßig 
mit „sauberen“ Datensätzen gearbeitet, die 
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bestimmte Anforderungen (wie die der Nor-
malverteilung) erfüllen, was selten der Rea-
lität entspricht.

Gerade im Bereich der deskriptiven Statistik 
gleicht nahezu ein Lehrbuch dem anderen, 
indem ein Konsens darüber zu herrschen 
scheint, in welcher Reihenfolge welche 
Maßzahlen zu behandelt werden haben. In 
Teilen ist dies durchaus sinnvoll, weil einige 
Maßzahlen Voraussetzung bzw. Bestandteil 
der nächst folgenden sind. Aber: Schließt 
dies aus, dass die Statistik-Ausbildung nicht 
auch anders gedacht und durchgeführt 
werden kann? Im Bereich der Wahrschein-
lichkeitsrechnung, dessen Verständnis für 
die Anwendung der induktiven Statistik un-
erlässlich ist, ziehen Lehrbücher u.a. häufig 
den Würfelwurf heran, um die Wahrschein-
lichkeit für ein Ereignis zu errechnen – wie 
häufig hält ein Studierender der heutigen 
Generation noch einen Würfel in der Hand 
und fragt sich nach der Eintrittswahrschein-
lichkeit eines Ereignisses?

Problematisch an der klassischen Statis-
tik-Lehrveranstaltung sind allerdings nicht 
nur lebensfremde Beispiele, sondern auch, 
dass die Verwendung bereinigter Daten-
sätze nicht zur eigenständigen Analyse 
realer Datensätze befähigt. Studierende 
wissen häufig bei eigenen Datenerhebun-
gen nicht weiter, wenn die vorliegenden 
Daten keine Normalverteilung aufweisen. 
Auch Datenbereinigung ist selten Bestand-
teil eines grundlegenden Kurses in Statistik, 
dabei steht sie noch vor der dem Schritt ei-
ner allerersten Auswertung der Daten. Die 
Fokussierung auf Formelanwendung ist in 
zweierlei Hinsicht problematisch: Zum einen 
scheinen die Studierenden zwar dazu in der 
Lage zu sein, Parameter in eine komplexe 
Formel einzusetzen, doch die Interpretati-
on des Ergebnisses, um dem Errechneten 
eine Aussage zu entlocken, steht eher im 
Hintergrund. Zum anderen darf nicht außer 
Acht gelassen, dass ein nicht-unerhebli-
cher Anteil der Studierenden mit Ängsten 
in eine Statistik-Lehrveranstaltung kommt 
(Onwuegbuzie & Daley, 1999; Onwuegbu-
zie & Wilson, 2003). Diese werden nicht 
selten durch das Betrachten einer Formel 

getriggert. Nicht umsonst erfreuen sich 
Lehrbücher mit dem Titel „Statistik ohne 
Angst vor Formeln“ (Quatember, 2020) gro-
ßer Beliebtheit. Als Lehrender einer Statis-
tik-Lehrveranstaltung sollte man sich die 
grundlegende Frage stellen, ob die Erläute-
rung einer Maßzahl mit dem Herzeigen der 
entsprechenden Formel zur Berechnung 
beginnen muss – vielleicht sogar, ob Stu-
dierende zunächst überhaupt wissen müs-
sen, wie sie berechnet wird.

Neue Anforderungen, 
neue Statistik-
Ausbildung

Nicht nur, dass die Statistik zu den Diszipli-
nen zählt, die noch keine eigene Fachdidak-
tik vorweisen können. Als vergleichsweise 
junge Disziplin befindet sie sich zudem in ei-
nem rasch wandelnden Umfeld, in dem sie 
sich behaupten muss (Rendtel et al., 2022). 
Neben der gestiegenen Aufmerksamkeit für 
Künstliche Intelligenz, Predictive Analytics 
und Data Science verblasst die Disziplin der 
Statistik, obwohl ohne sie kein Auskommen 
ist. „Ist ‚Data Science’ nur ein neumodisches 
Wort für Statistik?” (Rendtel et al.) Hat Sta-
tistik ein Imageproblem? Ist Statistik „out“? 
Für die Lehre sind diese Fragen alles andere 
als irrelevant, da die Grundeinstellung ei-
nem Fach gegenüber Einfluss auf den Ler-
nerfolg hat (Judi et al., 2011). Auch wenn der-
zeit noch Debatten über die derzeitige und 
künftige Rolle von Statistik geführt werden, 
eignet sich folgende Aussage von Rendtel 
als Orientierung für die Zukunft der Diszi-
plin: „[…] wir müssen uns den Anwendern 
noch stärker öffnen und vielleicht auch die 
Scheu vor Modewörtern überwinden. Dabei 
können wir selbstbewusst auf den Kern un-
serer Wissenschaft zurückgreifen: wie man 
Daten erhebt und wie man interpretierbare 
Analyseergebnisse gewinnt.“ (Rendtel et 
al., 2022). Der Kern der Disziplin – Datener-
hebung und -auswertung – hat sich also 
nicht verändert. Aber Daten haben sich 
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verändert, Datenquellen haben sich ver-
ändert, Auswertungsmöglichkeiten haben 
sich verändert. Dementsprechend ist es nur 
logisch, dass sich auch die grundständige 
Statistik-Ausbildung ändern muss.

Neben den veränderten Bedingungen und 
Anforderungen, mit denen sich die Diszi-
plin der Statistik konfrontiert sieht, trat in 
den letzten Jahren der Begriff der Statistical 
Literacy verstärkt auf den Plan der Fach-
diskussionen. Die akademische Literatur 
befasst sich seit den 90er Jahren mit dem 
Terminus „Statistical Literacy“, von dem es 
bisher noch keine allgemein anerkannte 
Definition existiert. Gut beschreiben lässt 
er sich wie folgt: Statistical Literacy ist die 
Fähigkeit, statistische Informationen, die für 
persönliche oder gesellschaftliche Bereiche 
von Bedeutung sind, zu verstehen und kri-
tisch zu analysieren, sowie diese Informa-
tionen in die eigene Entscheidungsfindung 
einzubeziehen. Der Begriff macht also deut-
lich, dass es weniger um die Produktion, 
sondern vielmehr den Konsum quantitativer 
Informationen geht. Mit der traditionellen 
Statistik-Ausbildung hat dies wenig gemein. 
Was nützt es im Alltag des 21. Jahrhunderts, 
wenn man zwar die Formel für den Korrela-
tionskoeffizienten nach Pearson kennt und 
die Parameter für ein korrektes Ergebnis 
adäquat einsetzen kann, wenn man nicht 
darin geschult ist, eine diskriminierende 
Künstliche Intelligenz zu enttarnen? Ist es 
hilfreich, ein statistisch signifikantes Ergeb-
nis mittels Hypothesentest zu generieren, 
ohne sich dessen bewusst zu sein, dass 
dieses auch aufgrund eines Bias oder Zu-
fallsfehlers entstanden sein kann?

Zusätzlich zur unbestreitbaren Einsicht, 
dass ein durchschnittlicher Bürger vermehrt 
mit statistischen Informationen konfrontiert 
wird und demnach grundlegende Kompe-
tenzen besitzen sollte, diese verstehen und 
hinterfragen zu können – sollten wir uns 
von dem Kompetenzrahmen von Statistical 
Literacy auch für die einführende Lehre im 
Bereich der Statistik inspirieren lassen? Bei-
spielsweise haben Studierende erfahrungs-
gemäß wenig Probleme damit, die Formel 
der Kovarianz anzuwenden. Doch wenn ich 

sie mit der Baby-Storch-Scheinkorrelation 
konfrontiert und nach einer Erklärung ge-
fragt werden, dauert es oft lange, bis die Er-
kenntnis eintritt. Möglicherweise sollte auch 
in einer einführenden Statistik-Lehrveran-
staltung der Fokus auf den Konsum statis-
tischer Informationen gelegt werden, wäh-
rend weiterführende Lehrveranstaltungen 
im Bereich der Statistik auch zur Produktion 
von Daten befähigen – statt „Statistik I & II“ 
– Statistical Literacy und Data Literacy?

Didaktische Ansätze 
einer neuen  
Statistik-Ausbildung

Neben dem „Was unter welchem Titel“ 
unterrichtet wird, steht die zentrale Frage, 
WIE statistische Inhalte unterrichtet werden 
sollten. Orientiert man sich an klassischen 
Lehrbüchern, sind diese nicht nur hinsicht-
lich der Abfolge der Maßzahlen nahezu 
identisch. Auch das didaktische Konzept 
folgt häufig der Struktur: Erklärung der 
Maßzahl in Worten und als Formel, Beispiel, 
Anwendung/Übung. Die Forschung hat ge-
zeigt, dass Problem-based Learning sehr 
gute Resultate in der Vermittlung von Wis-
sen zeigt (Tarmizi & Bayat, 2010).

In der klassischen Statistik-Lehrveranstal-
tung werden häufig in Form von Frontal-
unterricht bspw. verschiedene Methoden 
zur Stichprobenziehung vorgestellt. Ange-
reichert mit einem Beispiel erhofft sich die 
lehrende Person, dass die Studierenden 
bspw. die unterschiedlichen Sampling-Me-
thoden nachvollziehen und anwenden kön-
nen. Problem-based Learning hingegen 
ist lernerzentriert, während unterrichtende 
Personen als Ermöglicher bzw. Lernbeglei-
ter fungieren. Ein formuliertes Problem bil-
det den Anreiz zum Lernen und sind gleich-
zeitig das Mittel für die Entwicklung von 
Problemlösefähigkeiten. Am Ende der Pro-
blemlösung steht das neu akquirierte Wis-
sen (Barrows, 1996). Tarmizi & Bayat (2010) 
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fanden im Bereich der Statistik-Lehre mit-
tels Problem-based Learning heraus, dass 
das metakognitive Bewusstsein ebenso 
gesteigert wurde wie die Motivation und 
fachliche Leistung der Studierenden – al-
lerdings gilt diese Erkenntnis für post-
graduierte Studierendengruppen. Kaplan 
(2006) hält es für fragwürdig, inwiefern Pro-
blem-based Learning in der Statistik-Lehre 
bei Studierenden ohne Vorwissen (oder mit 
falschem) effektiv ist. Ein Kompromiss für 
einen einführenden Kurs in Statistik könn-
te Guided Problem-Based Learning sein. 
„Guidance“ kann dabei zum einen durch 
Tutorinnen und Tutoren erfolgen, die den 
Lerngruppen richtungsweisend bei der 
Problemlösung zur Verfügung stehen, zum 
anderen dadurch, dass den Studierenden 
konkrete Lernziele vorgegeben werden 
(Leppink et al. 2014). 

Mittels Problem-based Learning werden 
die Studierenden in eine aktive Rolle ver-
setzt, während der Frontalunterricht eine 
Passivität bewirkt, die nicht allein durch die 
Eigenmotivation der Studierenden aufge-
fangen werden kann. In Zeiten von hoch-
professionalisierten Lernvideos, die online 
frei verfügbar sind, müssen sich an der 
Hochschule dozierende Personen fragen, 
welchen Mehrwert sie ihren Studierenden 
durch die aktive Teilnahme an ihrem Kurs 
bieten können. Die Hochschule ist längst 
kein Ort mehr, an der Wissen exklusiv er-
worben werden kann. Der begrüßenswer-
te Umstand der freien Verfügbarkeit von 
Wissen an nahezu jedem Ort auf diesem 
Planeten zwingt Lehrkräfte dazu, ihre Rol-
le zu überdenken. Die Frage ist also nicht 
nur, wie eine modern Statistik-Ausbildung 
gestaltet werden sollte, um die Inhalte ver-
ständlicher zu vermitteln. Die Frage auf der 
Metaebene lautet: Welchen Mehrwert kön-
nen Hochschulen (neben der Verleihung 
der akademischen Grade) im Vergleich zu 
frei verfügbaren Online-Angeboten schaf-
fen? Arbeitgeber scheinen immer häufiger 
nach „Was können Sie?“ anstatt „Welchen 
Abschluss haben Sie?“ zu fragen – ob die 
Grundzüge der linearen Regression in der 
Vorlesung an der Hochschule oder bei 
YouTube verstanden wurden, ist dann eher 

zweitrangig. Die Hochschule muss ihre Vor-
züge noch besser ausspielen: Die persön-
liche Begegnung mit Kommilitoninnen und 
Kommilitonen, die Inspiration durch begeis-
terte Lehrkräfte, die lebhafte Diskussion bei 
verschiedenen Standpunkten – in all diesen 
Punkten schneidet ein vorproduziertes On-
line-Video schlechter ab als Präsenzunter-
richt an der Hochschule. Indem Lehrkräfte 
verstärkt die Rolle eines Lernbegleiters, 
Ermöglichers oder Moderators einnehmen, 
haben Hochschulen ihr Ansehen und ihre 
Bedeutung für junge, wissensdurstige Men-
schen nicht zu befürchten.

Fazit

Eine auf die Herausforderungen der Zukunft 
ausgerichtete statistische Grundausbil-
dung trägt dem Umstand Rechnung, dass 
der numerische Wert von Daten allein noch 
keine Statistik ist. „Statistics requires a diffe-
rent kind of thinking, because data are not 
just numbers, but numbers with a context“ 
(Cobb & Moore, 1997). Klassische Statistik-
vorlesungen kommen inhaltlich selten über 
die lineare Einfachregression hinaus, wäh-
rend reale Zusammenhänge oft multivariat 
sind. Dafür braucht es weniger fortgeschrit-
tenes Wissen zu multivariaten Analyseme-
thoden, sondern vielmehr ein geschultes 
Denken in komplexen Zusammenhängen. 
Dies kommt in der bisherigen Statistikaus-
bildung, die den Fokus häufig auf korrekt 
produzierte numerische Ergebnisse legt, 
viel zu kurz. 

Daten werden in den Medien häufig gra-
fisch aufbereitet. Mittlerweile wird man al-
lerdings häufiger mit einer ebenso kreativen 
wie komplexen Infografik als einem Säulen-
diagramm konfrontiert, das man in Sekun-
denschnelle erfassen, verstehen und mög-
licherweise kritisch hinterfragen soll. Doch 
gerade grafische Abbildungen bergen ein 
großes Potential für verfälschte Ergebnisse. 
Fester Bestandteil einer jeden Statistikvor-
lesung sollte es sein, auf die gängigsten 



„Manipulationsversuche“ durch Grafiken 
aufmerksam zu machen. 

Das Denken in komplexen Zusammenhän-
gen sowie die Fähigkeit, grafische Darstel-
lungen (und ihre Manipulationsversuche) 
schnell zu erfassen, sollten fester Bestand-
teil einer einführenden Statistik-Lehrveran-
staltung sein. Es sollte hinterfragt werden, 
ob die Vermittlung formaler Zusammen-
hänge zunächst erforderlich ist, oder ob 
eine Lehrveranstaltung nach Art „Statistical 
Literacy“ nicht erst einmal an statistisches 
Denken und wie uns dieses im Alltag be-
gegnet und herausfordert, heranführen 
sollte.

Auch wenn die Statistik nicht zwingend in 
einen Topf mit Data Science, Künstlicher 
Intelligenz und Big Data geworfen werden 
kann, gibt es doch jeweils Anknüpfungs-
punkte, auf die auch eine grundlegende 
Statistikvorlesung hinweisen sollte. Auf 
Fragen wie „Was ist die Achillesverse einer 
Prognose?“, „Heißt Big Data nicht, dass wir 
keine Stichproben mehr ziehen müssen?“ 
oder „Warum kommt Machine Learning 
nicht zwingend zu objektiven Ergebnis-
sen?“ sollte ein Absolvent einer zeitgemä-
ßen grundlegenden Statistikausbildung zu-
mindest eine kurze Antwort geben können, 
um sich im „Zeitalter der Daten“ verständi-
gen zu können. Denn: „Statistical thinking 
will one day be as necessary to efficient 
citizenship as the ability to read and write.” 
(Wells, 1904, zitiert nach Ruberg & Mason 
1988)
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Abstract

Der folgende Beitrag soll einen kurzen Einblick in die Maßnahmen zur Umsetzung der Data 
Literacy Education (DataLitE) der Frankfurt University of Applied Sciences (Frankfurt AUS) bie-
ten. Die Data Literacy gilt als eine der Future Skills überhaupt und wird bereits an vielen Hoch-
schulen angeboten. Aus diesem Grunde und im Rahmen des Hochschulentwicklungsplans, 
hat die Frankfurt University of Applied Sciences sich verstärkt mit dem Thema Future Skills 
und in diesem Fall der Data Literacy befasst und die Konzeption und Umsetzung veranlasst. 
Insbesondere auch mit der Frage welche Lehr-Lern-Formate für den Wissenstransfers der Data 
Literacy erfolgsversprechend sind, ist im September 2022 das Projekt gestartet. Dazu wurde 
in einem neu gegründeten Zentrum ein Teilarbeitsbereich für Schlüsselkompetenzen mit den 
Teilaspekten Future Skills und Data Literacy umgesetzt. In dem neu gegründeten Zentrum flie-
ßen u.a. verschiedene persönlichkeitsbildende Maßnahmen ein und bereichern die Ausbildung 
unserer Studierender. Das wissenschaftliche Zentrum, die School of Personal Development and 
Education (ScoPE), sowie die Umsetzung der Future Skill „Data Literacy“ werden im kurzen 
Bericht weiter erörtert.

Keywords: Data Literacy, ScoPE, Schlüsselkompetenzen, Future Skills, 
Persönlichkeitsentwicklung

Einführung 

In einer immer stärker durchdigitalisier-
ten Gesellschaft ist es von zentraler Be-
deutung zukünftige Akademikerinnen und 
Akademiker darin auszubilden kritisch und 
verantwortungsvoll im Umgang mit Daten, 
Informationen und Medien umzugehen 
(siehe auch Ridsdale et al. 2015). Obwohl 
die junge Generation mit digitalen Medien 

aufwächst, ist es trügerisch zu glauben, 
dass der Umgang damit und die Erfassung 
gesicherter Informationen selbstverständ-
lich ist. Um das Übermaß an Information 
Herr zu werden, ist eine Basiskompetenz 
gefordert die es erlaubt Quellen auf Ihren 
Wahrheitsgehalt und ihrer Glaubwürdig-
keit zu überprüfen, mit Daten umzugehen, 
sie einzuordnen und gleichfalls diese zur 
Entscheidungsfindung hinzu zu ziehen. 
Die Heraufforderungen für die Hochschule 
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und besonders ihrer Absolventen ist, sich 
in einer schnell verändernden Arbeitswelt 
zurecht zu finden und auf zukünftige An-
forderungen im Arbeitsleben vorbereitet zu 
sein und auch gerecht zu werden. Die unter 
dem Begriff Future Skills anfallenden Fähig-
keiten, sind eine Sammlung von Kompe-
tenzen an die zukünftige aber auch bereits 
gegenwärtigen Arbeitswelt. Die Data Liter-
acy, also die Datenkompetenz, ist eine der 
geforderten Kern-Kompetenzen der Future 
Skills. Die Data Literacy Charta (siehe Schül-
ler et al. 2021) des Stifterverbands legt die 
Grundlage und den Bedarf dazu offen, sich 
dem Thema aktiv anzunehmen und an den 
Hochschulen umzusetzen.

Abbildung 1: Das Logo der School of Personal 
Development and Education (ScoPE) © ScoPE

Die Stärkung der Persönlichkeit die sich 
sowohl in der Data Literacy, durch den nie-
derschwelligen Zugang zu Future Skills, wie 
dem verantwortungsbewussten Handeln 
und der gesellschaftlichen Teilhabe wie-
derfindet, wird an der Frankfurt UAS wir als 
besonderes strategisches Handlungsfeld 
innerhalb der akademischen Ausbildung 
unserer Studierenden erachtet. Als Teil einer 
praxisorientierten Hochschule hat sich Sco-
PE dem Thema Data Literacy besonders mit 
dem Schwerpunkt des Critical Thinking an-
genommen. Wie lassen sich Fehlinformatio-
nen erkennen? Woher stammt die Informa-
tion? Ist der Datenquelle zu trauen? Diese 
und viele weitere Fragen sollen von unseren 
Studierenden beantwortet werden können. 
Gemeinsam mit unseren Studentinnen und 
Studenten soll die Fähigkeit erarbeitet wer-
den, Daten und ihre Information richtig ein-
schätzen und anwenden zu können. 

School of Personal 
Development and 
Education (Scope)
An der Frankfurt UAS wurde die School 
of Personal Development and Educati-
on (ScoPE) als wissenschaftliches Zent-
rum gegründet, als einen Ort innovativen 
Denk- und Bildungsraumes. Unter dem 
Dach des Zentrums werden schwerpunkt-
mäßig strategische Profilmerkmale der 
Hochschule geforscht und gelehrt. Die 
Bereiche Gesellschaftliche Verantwortung, 
Schlüsselkompetenzen, HAW-Didaktik und 
die Persönlichkeitsentwicklung werden in 
curricularen und außercurricularen Forma-
ten angeboten. Ziel ist es Studierende, Leh-
rende und Mitarbeiter darin zu befähigen 
zukunftsorientierte Kompetenzen anzueig-
nen und weiter zu tragen. Das interdiszip-
linäre Team aus Lehrenden und Forschern 
ist als eigenständige Organisationeinheit 
über alle Fachbereiche der Frankfurt UAS 
konzipiert und fördert bei der Entwicklung 
zukunftsträchtiger Fähigkeiten. Unter den 
vier Kernbereichen sind die dazugehöri-
gen Themenbereiche angesiedelt, die je-
weils einen starken Forschungsanteil und 
umfassenden Lehranteil beinhalten. Wie in 
der Abbildung 1 zu sehen, repräsentieren 
die vier Farben im Zentrum des Logos die 
hochschulübergreifende Zusammenarbeit 
und gemeinsame Organisationseinheit al-
ler vier Fachbereiche der Frankfurt UAS. Ein 
Überblick über die angebotenen Themen-
bereiche findet sich in Abbildung 2.

Unter dem Themenschwerpunkt Schlüs-
selkompetenzen ist das Teilprojekt Data 
Literacy Education (DataLitE) platziert. Das 
Projektziel ist die DataLitE konzeptionell und 
praxisnah in curriculare und außercurricu-
lare Angebote umzusetzen. In einer ersten 
Phase wurden als Learning Nuggets ver-
schiedene Lehreinheiten in kurzen Live-On-
line-Sessions (Couch Lectures) angeboten. 
In den Lectures werden Themenpunkte der 
Data Literacy aufgegriffen und in kurzen Le-
arning Nuggets aufbereitet und vorgestellt. 
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Die Lectures werden über die unter-
schiedlichen Kommunikationskanäle 
der Frankfurt UAS beworben. Das sind 
zum einen der Newsletter, verschiede-
ne Social-Media-Kanäle oder über das 
Moodle der Hochschule. Als beson-
ders förderlich hat sich gezeigt, dass 
weiterhin die direkte Werbung in den 
Vorlesungen am hilfreichsten ist. Durch 
die persönliche Ansprache der Stu-
dierenden kann man die Gruppen am 
ehesten dazu motivieren an den Ver-
anstaltungen teilzunehmen. Was sich 
selbstsprechend als nicht einfaches 
Unterfangen darstellt, Studierende für 
Veranstaltungen zu motivieren die am 
späten Nachmittag stattfinden, nach 
einem langen Vorlesungstag und ohne 
ein Zertifikat oder einen Schein für die 
Teilnahme zu erhalten. Sondern als rei-
ne eigenmotivierte Teilnahme aus rei-
nem Interesse oder Bildungsgedanken 
zum angebotenen Thema. Aus diesem 
Grund hat uns die erste Umsetzungs-
phase gezeigt, dass der Prozess weiter 
vorangetrieben werden muss. In die-
sem Fall planen wir, die Lehreinheiten 
zu erweitern und zwar in einer umfas-
senderen Data Literacy Lehreinheit. Die 

einzelnen Learning Nuggets Einheiten 
sollen weiterhin angeboten werden, je-
doch erweitert mit einer umfassenden 
Lehreinheit. Für die Akzeptanz wichtig 
ist ebenfalls, dass für die Studierenden 
die Teilnahme einen Nachweis erhalten. 
Sei es in der Form eines Teilnahmezer-
tifikats oder eines Modulscheins. Die 
vorab vermutete Hypothese, dass die 
Teilnahme ohne jeglichen Nachweis 
mühsam erarbeitet werden muss, hat 
sich aus unserer bisherigen Umset-
zungserfahrung bestätigt. 

Die zweite Phase sieht vor, das Data Li-
tercy Angebot curricular zu verankern. 
In den bereits bestehenden Modulen 
„Study Skills“ bzw. „Wissenschaftliches 
Arbeiten“ werden Lehreinheiten der 
Data Literacy bereits konzipiert und pi-
lotweise umgesetzt. Und zwar als Ein-
führung in die Thematik und zur Sensibi-
lisierung für das Thema. Die curriculare 
Integration in bestehende Module soll in 
weiteren Modulen ausgebaut werden. In 
den extracurricularen Angeboten sowie 
in den curricularen Modulen in denen 
die Data Literacy bereits verankert ist, 
wird aus den Data Literacy Inhalts-Ka-

Abbildung 2: Inhaltliche Schwerpunkte in ScoPE © ScoPE
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tegorien verstärkt der Themenschwerpunkt 
„Critical Thinking“ gelehrt, ohne natürlich 
die weiteren Kern-Punkte der Data Literacy 
ganz außen vor zu lassen. Vielmehr eignet 
sich das Thema besonders gut als Einfüh-
rung mit der Frage „Wieso brauchen wir 
eine Data Literacy?“ sehr gut und zeigt die 
Notwendigkeit zur Auseinandersetzung mit 
dem Thema auf. 

Neben den einzelnen punktuellen Leh-
reinheiten, den Learning Nuggets, soll ein 
geplantes Modul ab dem SS24 als reines 
„Data Literacy“ Modul eine tiefergreifende-
re als Basisausbildung angeboten werden. 
Das curriculare Angebot soll in den Wahl-
pflichtmodulen den Studierenden angebo-
ten werden. Das Modul sieht die Beteilung 
von mindestens drei Lehrenden aus ver-
schiedenen Fachbereichen vor. Daraus er-
gibt sich, dass die Inhalte aus unterschied-
lichen fachspezifischen Sichtweisen heraus 
gelehrt werden können und dadurch eine 
interdisziplinäre und vielfältige Lehre ange-
boten stattfinden kann. Unsere Studierende 
sollen durch die Planung und Umsetzung 
der Phase zwei im Projekt DataLitE der Zu-
gang zur Lehre von Future Skills durch die 
curriculare Verankerung erleichtert werden. 
Inhaltlich soll ein theoretischer Teil die Basis 
bilden und im Verlauf des Moduls sehr pra-
xisnah, in konkreten Aufgaben angewandt, 
der Lerneffekt gefördert werden. Aus einer, 
selbstständigen und hohen Eigenmotivati-
on heraus gebildeten Lernsituation, wollen 
wir die Studierenden kompetenzorientiert 
und zur aktiven Teilnahme motivieren und 
entsprechend Lehren (vgl. Brendel et al. 
2019: 17). Ein besonderer Aspekt der per-
sönlichkeitsbildenden Ausbildung in ScoPE 
ist es nämlich, unsere Studierenden zum 
selbstständigen Lernen anzuleiten. Der ge-
sellschaftliche Trend zur Selbstorganisation 
ist ein Konzept, welches auf die zukünftigen 
Arbeits- und Lebenssituation gerichtet ist 
und somit ein Kernbestandteil der Future 
Skills (Ehlers 2020: 130). Daraus entsprin-
gen Lehr-Lern-Formate wie das des Inver-
ted Classrooms die in den verschiedenen 
Lehreinheiten angewandt werden. Dabei 
gilt es selbstverständlich nicht die Verant-
wortung des Lernens abzugeben und sind 

nur der Kontrolle zu widmen, sondern viel-
mehr Studierende zu befähigen aktiv den 
eigenen Lernprozess zu gestalten. Auch 
hier konnten wir erste positive Erfahrungen 
sammeln und wollen die Lehrformate weiter 
ausbauen. 

Bisherige Erfahrung 
und Ausblick

Eine erste Bestandsaufnahme hat gezeigt, 
dass die extracurricularen Angebote von 
den Studierenden zwar angenommen wer-
den, die Hochschulweite Bewerbung recht 
mühsam erscheint. Die Studierenden kön-
nen bei diesem Angebot freiwillig und ohne 
jeglichen Benefit im laufenden Semester 
teilnehmen. Die Teilnahmezahlen waren für 
das noch unbekannte Themengebiet und 
den neuen Lehrgebiet befriedigend. Je-
doch hat sich herausgestellt, dass höhere 
Überzeugungsarbeitet geleistet werden 
muss um Studierende dazu zu motivieren 
an Veranstaltungen teilzunehmen die nicht 
Teil ihres Vorlesungsplans sind. Ebenfalls 
spielt der Punkt des Benefits eine beson-
dere Rolle. Am ehesten konnten wir Studie-
rende dazu motivieren teilzunehmen, wenn 
eine direkte und persönliche Werbung hier-
für gemacht werden konnte. Sein es in der 
Vorlesung oder über direkte Ansprache. 

Höhere Teilnehmerzahlen versprechen wir 
uns, wenn die Studierenden die Lehreinhei-
ten der Data Literacy nicht nur auf freiwilli-
ger Basis belegen, sondern für ihre Teilnah-
me auch eine Bescheinigung bekommen. 
Sei es in Form eines Scheines oder als 
Teilnahmezertifikat. Aus diesem Grund ist 
die Integration des Themas in bestehende 
Vorlesungsmodule besser geeignet. 

Viel versprechen wir uns von dem eigen-
ständigen Data Literacy Modul als Wahl-
pflichtmodul. Das Modul steht dann jedem 
Studierenden aller vier Fachbereiche zu 
Verfügung und ist zeitlich so platziert, dass 
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eine Teilnahme ohne Kollision mit ande-
ren Pflichtmodulen bestehen kann, da die 
Wahlpflichtmodule alle an einem bestimm-
ten Zeitfenster in der Woche stattfinden. 
Die Lehre der Future Skill „Data Literacy“ in 
einem eigenständigen Modul erlaubt es uns 
eine breite und tiefe Lehre über alle The-
menbereiche anzubieten. 

Eine Evaluation zum Projektende soll uns 
ebenfalls genauere Daten liefern und dabei 
unterstützen die langfristigen Planungen 
auf Basis der vorliegenden Daten zu ge-
währleisten. Über den Fortschritt des Vor-
habens werden wir als ScoPE dann hoffent-
lich bei der nächsten Tagung „Tag der Lehre 
der FH OÖ 2024“ berichten. 
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Integrative Fallstudie  
Rechnungswesen
Alexandra Kuhnle-Schadn 
IMC Fachhochschule Krems

Abstract

Bei dem vorliegenden Beitrag handelt es sich um einen Praxisbericht aus der Hochschullehre, 
der sich auf die Lehrveranstaltung „Integratives Rechnungswesen“ des Bachelorstudiengangs 
„Unternehmensführung“ an der IMC Fachhochschule Krems bezieht. Im ersten Teil wird insbe-
sondere auf die Rahmenbedingungen, das Lehrveranstaltungs- und didaktische Konzept der 
Lehrveranstaltung eingegangen. Der zweite Teil beschäftigt sich ausführlich mit der dadurch 
geförderten Entwicklung der Future Skills. Future Skills können von einer Person in Bezug auf 
sich selbst (Subjekt), in Bezug zu einem Thema (Objekt) oder in Bezug auf die organisationale 
Umwelt (Organisation) entwickelt werden. Basierend auf dieser Einteilung der Future Skills und 
den zugeordneten 17 Future Skills Profilen, werden mit der vorgestellten integrativen Fallstudie 
folgende Future Skills gefördert: im Bereich der subjektentwicklungsbezogene Kompetenzen 
sind das vor allem Lernkompetenz, Selbstkompetenz, Entscheidungskompetenz, Selbstwirk-
samkeit und Initiativ- und Leistungskompetenz; bei den individuell-objektbezogenen Kompe-
tenzen steht vor allem die Förderung der Digitalkompetenz im Vordergrund; Kooperationskom-
petenz, Kommunikationskompetenz und Zukunfts- und Gestaltungskompetenz werden im 
organisationsbezogenen Kompetenzfeld gestärkt.

Keywords: Future Skills, Kompetenzentwicklung, Fallstudie, Rechnungswesen 

Einleitung und 
Rahmenbedingungen

Die Lehrveranstaltung “Integratives Rech-
nungswesen“, in der die integrative Fall-
studie eingesetzt wird, findet im 5. Se-
mester eines Bachelorstudiengangs statt 
und umfasst 2 Semesterwochenstunden 
und 4  ECTS. Sie findet nach Abschluss 
der grundlegenden Ausbildung in den Be-
reichen Buchhaltung, Bilanzierung, Kos-
tenrechnung und Finanzierung statt und 
wird von Lektoren unterschiedlicher Rech-
nungswesenbereiche gemeinsam abgehal-
ten. Eine Studierendengruppe umfasst ca. 

25  Student*innen, die wiederum in Teams 
zu ca. 4 Personen aufgeteilt wurde.

Basierend auf den Erfahrungen in der Hoch-
schulausbildung im Bereich Rechnungswe-
sen wurde bei einer Curriculumsänderung 
diese Lehrveranstaltung integriert und 
damit die Möglichkeit für die Bearbeitung 
einer integrativen Fallstudie im Rechnungs-
wesen geschaffen. Ziel war es, diverse – 
von Studierenden oft als „trockene“ Materie 
empfundene – Rechnungsweseninhalte, 
wie Buchhaltung, Bilanzierung, Bilanzanaly-
se, Kostenrechnung und auch Finanzierung, 
zu vernetzen und als „lebendiges Ganzes 
und Einheit“ erlebbar zu machen. Diese 
Lehrveranstaltung steht daher bewusst im 
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Gegensatz zu theorie-fokussierten Vorle-
sungen und soll den Studierenden durch 
verschiedene Lernaktivitäten im Rahmen 
einer realitätsnahen Aufgabenstellung eine 
Heranführung an Aufgabenstellungen der 
Wirtschaftspraxis ermöglichen.

Im Curriculum (Curriculumshandbuch Ba-
chelorstudiengang „Unternehmensführung“, 
Version 7, Rev.00 Studienplan 7) finden sich 
für die Lehrveranstaltungen folgende Lear-
ning Outcomes: „Nach Abschluss der Lehr-
veranstaltung sind die Studierenden in der 
Lage die Zusammenhänge der Bilanzierung 
zu beschreiben, ausgehend von einer Sal-
denliste grundlegende Bilanzierungsarbeiten 
(inkl. steuerlicher Mehr-Weniger-Rechnung) 
selbstständig durchzuführen und weiters 
anwendungsorientierte Problemstellungen 
im Bereich der Voll- und Teilkostenrechnung, 
der Deckungsbeitragsrechnung, der Bre-
ak-Even-Analyse und des modernen Kos-
tenmanagements zu lösen.“

Lehrveranstaltungs- 
und Didaktisches 
Konzept

Lehrveranstaltungsziel
Bei der Konzeption der Lehrveranstal-
tung steht im Vordergrund, dass die Stu-
dent*innen praxisrelevante Fähigkeiten und 
Kenntnisse (die in Vorsemestern erworben 
wurden) auffrischen, vernetzen und eigen-
ständig im Team weiterentwickeln. Das Ziel 
und damit das Besondere bei der Fallstudie 
ist, dass das Rechnungswesen (inkl. Steu-
errecht) in seinem Gesamtzusammenhang 
und seiner Vernetzung für die Student*in-
nen erlebbar wird.

Die Fallstudie und deren Einsatz
Um die Fallstudie und die Bilanzierungspra-
xis so realitätsnah wie möglich zu gestalten, 
ist der Ausgangspunkt jeder Fallstudie eine 
reale (verkürzte) Saldenliste eines realen 

kleinen Unternehmens (Ergebnis nach Be-
endigung der laufenden Buchhaltung). Das 
Unternehmen und dessen Umfeld wird aus-
führlich beschrieben, um eine Identifikation 
der Studierenden mit dem Unternehmen zu 
erreichen. 

In einem ersten Schritt müssen Student*in-
nen selbständig Bilanzierungsmethoden 
bewerten, auswählen, anwenden, teilweise 
selbstständig recherchieren und dann an-
schließend argumentieren und können so 
die Auswirkungen von Bilanzierungsent-
scheidungen auf den Jahresabschluss als 
Ganzes erfahren. 

Erstes Teilziel ist es, einen Jahresabschluss 
nach Unternehmensgesetzbuch (UGB) auf-
zustellen und zusätzlich das steuerliche 
Ergebnis des Unternehmens gem. Einkom-
mensteuergesetz (EStG) zu ermitteln. 

In einem zweiten Schritt ist auf Basis des 
selbst erstellen Jahresabschlusses eine 
Kennzahlenanalyse durchzuführen und das 
Unternehmen finanzwirtschaftlich zu analy-
sieren. 

In einem dritten und letzten Schritt wird 
ebenfalls aufbauend auf der erstellten Bi-
lanz und Gewinn- und Verlustrechnung eine 
Kostenrechnung aufgebaut auf deren Basis 
dann unternehmerische Entscheidungen 
(z. B. Festlegen von Preisuntergrenzen, Sor-
timentsentscheidungen) zu treffen sind. 

Sämtliche Ergebnisse aus der Fallstudie 
und sämtliche Entscheidungen, die getrof-
fen werden, sind von den Studierenden ab-
schließend in einer „Bilanzpräsentation“ zu 
erläutern, zu argumentieren, zu diskutieren 
und zu verteidigen.

Didaktisches Konzept der 
Lehrveranstaltung
Zu Beginn des Semesters werden im Rah-
men von Präsenzeinheiten die wesentlichen 
Inhalte wiederholt und Zusammenhänge 
anhand einer Mini-Fallstudie erläutert und 
demonstriert. Weiters werden Hinweise auf 
Selbststudienmöglichkeiten und zuverlässi-
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ge Informationsquellen gegeben. Gleichzei-
tig erhalten die Studierenden zu Semester-
beginn die Fallstudie und müssen Gruppen 
bilden.

Während des Semesters ist die Fallstudie 
von den Studierenden eigenverantwortlich 
zu bearbeiten. Es gibt allerdings für die Stu-
dierendenteams die Möglichkeit auf frei-
williger Basis Coaching-Einheiten bei den 
Lektor*innen zu buchen. Die Buchung von 

Coaching-Timeslots hat allerdings auf Initi-
ative der Student*innen zu erfolgen.

Am Ende des Semesters ist von allen 
Teams einerseits das Ergebnis der Fallstu-
die schriftlich abzugeben und andererseits 
eine Präsentation der Ergebnisse vorzube-
reiten. In einer abschließenden Präsenzein-
heit sind dann von jeder Gruppe einzelne 
Teile der Ergebnisse zu präsentieren und zu 
argumentieren.

Theoretischer  
Rahmen

„Future Skills“ hat sich zu einem der aktu-
ellsten Themen der Bildungsforschung ent-
wickelt. Es existieren bereits viele Studien 
zum Thema, verkürzt beziehen sich einige 
dieser Studien allerdings oft nur auf digita-
le Future Skills (Ehlers, 2021). Exemplarisch 
sollen in weiterer Folge einige dieser Studi-
en kurz vorgestellt werden.

Empirische Befunde 
Das OECD Learning Framework führte 2018 
eine Studie durch, in der erforscht wurde, 
welche Kenntnisse, Fähigkeiten, Einstellun-
gen und Werte für die Gestaltung der Welt 
relevant sind und wie diese effektiv entwi-
ckelt werden können. Jene Personen sind 
gemäß dieser Forschung am besten auf die 
Zukunft vorbereitet, die ein breites Spekt-
rum an Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen 
und Werten aufweisen. Es sollte aber nicht 
nur breites Wissen angehäuft, sondern die-
ses auch mobilisiert werden, um den kom-

Abbildung 1. Ablauf der Lehrveranstaltung. (Quelle: eigene Darstellung)
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plexen Anforderungen gerecht zu werden. 
Fachwissen wird weiterhin wichtig bleiben, 
vergleichbar mit einem Rohstoff, aus dem 
neues Wissen entwickelt wird, gemeinsam 
mit der Fähigkeit disziplinenübergreifend 
zu denken. Es wird immer wichtiger, dass 
das erworbene Wissen in unbekannten und 
neuen Gegebenheiten angewandt werden 
kann (OECD, 2018).

Deloitte (2019) führte 2018 eine Studie unter 
15.000 europäischen Arbeitskräften durch 
und schloss mit Empfehlungen für die Po-
litik, wie sie Lücken in den Qualifikationen 
schließen können und wie sie entsprechen-
de Herausforderungen meistern können. 

In Großbritannien wurde 2021 von der 
Kingston University London (2021) eine 
Studie unter 2.000 Unternehmen durch-
geführt, welchen Herausforderungen sich 
diese Unternehmen zu stellen hätten, um 
in den nächsten 10 bis 20 Jahren interna-
tional wettbewerbsfähig zu bleiben. Daraus 
folgend wünschte sich mehr als die Hälfte 
der Unternehmen von der britischen Regie-
rung, dass Investitionen in qualifizierte und 
anpassungsfähige Arbeitskräfte priorisiert 
werden sollten. Im Future of Jobs Report 
2023 werden ebenfalls die Ergebnisse einer 
Befragung von Unternehmen publiziert. Die 
Befragung umfasste 803 Unternehmen (mit 
mehr als 11,3 Millionen Arbeitnehmern) aus 
über 27 Branchenclustern und 45 Volks-
wirtschaften aus allen Weltregionen. Die 
Studie analysiert die Veränderungen am Ar-
beitsmarkt und die dadurch erforderlichen 
Skills für die Zukunft aus Sicht der befrag-
ten Unternehmen (quer über alle Sektoren 
und Länder) kreatives Denken, analytisches 
Denken und Technological Literacy als die 
Top 3 Kompetenzen identifiziert, die auf 
dem Vormarsch sind (World Economic Fo-
rum, 2023). Mit den Anforderungen an Fu-
ture Skills aus Sicht der Unternehmer hat 
sich auch der Stifterverband in Deutschland 
beschäftigt und ebenfalls mehrere Dis-
kussionspapiere zum Thema Future Skills 
verfasst. Es wurde recherchiert, welche 
Kompetenzen in Deutschland fehlen (Stif-
terverband & McKinsey, 2018, Future Skills 
Diskussionspapier 1) und darauf aufbauend 

Future Skills als „branchenübergreifende 
Fähigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaf-
ten, die in den kommenden fünf Jahren in 
allen Bereichen des Berufslebens und da-
rüber hinaus wichtiger werden“ definiert 
(Stifterverband & McKinsey, 2019, Future 
Skills Diskussionspapier 3). Bei einer Umfra-
ge unter 500 deutschen Unternehmen und 
Behörden wurden dabei vier Kategorien an 
Future Skills identifiziert: digitale Schlüssel-
kompetenzen, technologische, klassische 
und transformative Kompetenzen (Stifter-
verband & McKinsey, 2020, Diskussionspa-
pier 3). Daraus wurden strategische Poten-
ziale für Hochschulen abgeleitet. 

Weitere Studien wurden unter anderem 
auch von PwC und Kienbaum & Stepstone 
durchgeführt.

Rahmenmodell für Future Skills
Ehlers (2022) hat gezeigt, wie die vielfältigen 
Future Skills-Ansätze miteinander verglei-
chen werden können und ein Rahmenmo-
dell für Future Skills vorgeschlagen. Dabei 
werden Future Skills folgendermaßen defi-
niert: “Future Skills sind Kompetenzen, die 
es Individuen erlauben in hochemergen-
ten Handlungskontexten selbstorganisiert 
komplexe Probleme zu lösen und (erfolg-
reich) handlungsfähig zu sein. Sie basieren 
auf kognitiven, motivationalen, volitionalen 
sowie sozialen Ressourcen, sind werte-
basiert, und können in einem Lernprozess 
angeeignet werden“ (Ehlers, 2020, S. 57). 
Um als Mitarbeiter*in in hochemergenten 
Kontexten erfolgreich zu sein, wird davon 
ausgegangen, dass er bzw. sie unter ande-
rem durch Charakteristika wie die Fähigkeit, 
selbstständig und autonom zu lernen, ei-
nen hohen Grad an Selbstorganisation bei 
der eigenen Arbeit, Reflexionsfähigkeit und 
Kommunikationsfähigkeit gekennzeichnet 
ist (Ehlers, 2020). 

Im Rahmen der NextSkills-Studie (www.
nextskills.org) wurden unterschiedliche For-
schungsansätze zum Thema Future Skills 
beleuchtet und empirisch untersucht, wie 
deren Ergebnisse für Universitäten genutzt 
werden können. Skills erhalten generell ihre 

http://www.nextskills.org
http://www.nextskills.org
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Bedeutung dadurch, dass etwas in Bezie-
hung gesetzt wird. In der vorliegenden Stu-
die konnten drei Relationen identifiziert wer-
den: „Eine handelnde Person kann Future 
Skills in Bezug auf sich selbst entwickeln, 
kann diese in Bezug auf den Umgang mit 
einer Aufgabe, einem Thema oder einem 
Gegenstand, den sie bearbeitet, entwickeln 
oder in Bezug auf die organisationale Um-
welt, also das soziale System“ (Ehlers, 2020, 

S. 44). Darauf aufbauend können Future 
Skills in Abhängigkeit von diesen Relatio-
nen in drei Bereiche eingeteilt und weiter 
binnendifferenziert werden. Nach weiterer 
Differenzierung der drei Bereiche ergeben 
sich bei diesem Ansatz in Summe 17 Fu-
ture Skills Profile, also Fähigkeiten, die für 
eine produktive und proaktive Gestaltung 
zukünftiger Lebens- und Arbeitskontexte 
benötigt werden (Ehlers, 2022).

Abbildung 2. Future Skills Gesamtschau – Zuordnung zu drei Dimensionen (Quelle: Ehlers, 2020, S. 46)

In einer vergleichenden Studie zu Future 
Skills, in der alle im deutschsprachigen 
Raum in den letzten fünf Jahren veröffent-
lichten Studien zum Thema auf Basis der 
17 Future Skills-Profile analysiert wurden, 
konnte herausgefunden werden, dass fol-
gende Skills die größte Bedeutung haben:

 → Selbstkompetenz und Lernkompetenz 
in der individuell-subjektorientierten 
Dimension

 → Digitalkompetenz und Design-Thin-
king-Kompetenz in der individuell-ob-
jektbezogenen Dimension und

 → Kooperationskompetenz und Kommuni-
kationskompetenz in der organisations-
bezogenen Dimension (Ehlers, 2022).
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Entwicklung und 
Förderung der Future 
Skills im Rahmen der 
Fallstudie „Integratives 
Rechnungswesen“

Basierend auf den Ergebnissen der NextS-
kills-Studie (Ehlers, 2021) und der verglei-
chenden Future Skills-Analyse (Ehlers, 
2022) werden nun jene Future Skills heraus-
gearbeitet, die mit der integrativen Fallstu-
die entwickelt bzw. gefördert werden.

1. Future-Skills-Kompetenzfeld „Subjekt-
entwicklungsbezogene Kompetenzen“:
Im Bereich der subjektentwicklungsbe-
zogenen Kompetenzen werden von Stu-
dent*innen im Rahmen der Fallstudie fol-
gende Kompetenzen erworben und vertieft:

 → Lernkompetenz (Student*innen lernen 
selbstgesteuert)

 → Selbstwirksamkeit (Student*innen erken-
nen, dass sie gestellte Aufgaben mit 
eigenen Fähigkeiten umsetzen können, 
sie übernehmen Verantwortung und 
treffen Entscheidungen)

 → Selbstkompetenz (Student*innen müs-
sen sich eigenverantwortlich (zeitlich) 
organisieren und motivieren) 

 → Entscheidungskompetenz (Student*innen 
wägen unterschiedliche Bilanzierungsme-
thoden gegeneinander ab und müssen 
eine Entscheidung treffen; sie treffen 
aufgrund ihrer Berechnungen in der Kos-
tenrechnung betriebliche Entscheidun-
gen – z. B. Filialschließung ja oder nein)

 → Initiativ- und Leistungskompetenz (Es 
werden während des Semesters seitens 
der Lehrenden keine Meilensteine defi-
niert, Student*innen müssen sich selbst 
motivieren und initiativ werden)

2. Future-Skills-Kompetenzfeld „Individu-
ell-objektbezogene Kompetenzen“:

Im Bereich der individuell-objektbezogenen 
Kompetenzen werden bei Student*innen im 
Rahmen der Fallstudie folgende Kompeten-
zen gefördert:

 → Digitalkompetenz (für Berechnungen 
verwenden Studierende eigenverant-
wortlich ein Tabellenkalkulationspro-
gramm und für die Präsentation der 
Ergebnisse ein Präsentationsprogramm 
ihrer Wahl; während der Pandemie 
fanden sämtliche Gruppentreffen und 
Coachings online statt)

 → Eventuell auch Systemkompetenz (Stu-
dent*innen beweisen, dass Sie in den 
vorgegebenen Rahmenbedingungen 
ihnen gesteckte Ziele erreichen)

3. Future-Skills-Kompetenzfeld „Organisa-
tionsbezogene Kompetenzen“:
Bei den organisationsbezogenen Kompe-
tenzen steht im Rahmen der Fallstudie die 
Förderung folgender Kompetenzen im Vor-
dergrund:

 → Kooperationskompetenz (Student*innen 
entwickeln und vertiefen die Fähigkeit 
zur Teamarbeit – sowohl in Präsenz als 
auch online; es wird regelmäßig von 
intensiven „heißen“ Diskussionen in den 
Gruppenphasen berichtet)

 → Kommunikationskompetenz (Intensives 
Training von Diskurs- und Dialogfä-
higkeit; durch Präsentation der Ergeb-
nisse trainieren Student*innen auch 
ihre Präsentationstechniken, und ihre 
rhetorische Eloquenz; sie müssen auch 
ihren eigenen Standpunkt professionell 
vertreten und schlüssig argumentieren)

 → Zukunfts- und Gestaltungskompetenz 
(Student*innen bauen selbstständig ein 
Kostenrechnungssystem für ein kleines 
Unternehmen auf – ohne konkrete 
Vorgaben)

Abschließend kann festgehalten werden, 
dass die überwiegende Anzahl der 17 Fu-
ture Skills aus dem Rahmenmodell durch 
den Einsatz der Integrativen Fallstudie im 
Rechnungswesen erworben bzw. gefördert 
werden.
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Schlussfolgerungen 
und Implikationen

Future Skills können mit einem Lehrveran-
staltungskonzept, wie in der „Integrativen 
Fallstudie Rechnungswesen“ umgesetzt, 
sehr gut gefördert werden. Wie bereits 
im vorhergehenden Abschnitt dargestellt, 
werden zehn der 17 genannten Future 
Skills-Profile angesprochen. Vor allem 
fünf der sechs Fähigkeiten, die in der ver-
gleichenden Future-Skills-Studie als die 
Wichtigsten identifiziert wurden (d.s. Lern-
kompetenz, Selbstkompetenz, Digitalkom-
petenz, Kooperationskompetenz und Kom-
munikationskompetenz) werden in dieser 
Lehrveranstaltung gefördert und trainiert.

Das hier vorgestellte Lehrveranstaltungs-
konzept hat sich über mehrere Semester 
entwickelt. Gestartet wurde mit einer Fall-
studie, die sich ausschließlich mit exter-
nem Rechnungswesen (Bilanzierung und 
Steuerrecht) beschäftigt hat. Erst in Fol-
gesemestern wurden dann auch Themen 
zur Kostenrechnung, Bilanzanalyse und 
Finanzierung integriert. Das Konzept in der 
dargestellten Form hat sich bewährt und 
funktioniert sehr gut. Studierende – vor al-
lem engagierte – ziehen daraus einen enor-
men Mehrwert. Der Arbeitsaufwand für die 
Studierenden ist allerdings sehr hoch und 
variiert sehr stark mit dem (noch vorhande-
nen) Vorwissen, das die Studierenden aus 
den Vorsemestern mitbringen. Der wahrge-
nommene Arbeitsaufwand drückt sich auch 
jedes Semester im Feedback aus: es gibt 
jene Student*innen, die von der Lehrver-
anstaltung äußerst begeistert sind, weil sie 
das Rechnungswesen plötzlich in ihrem Ge-
samtzusammenhang begreifen, aber auch 
jene, die sich in ihrer Evaluierung für den 
„zu hohen Arbeitsaufwand revanchieren“. 
Für Lektor*innen bedeutet dieses Lehrver-
anstaltungskonzept ebenfalls einen sehr 
hohen Arbeits- und Koordinationsaufwand, 
es führt aber zur Vernetzung zwischen den 
Lehrenden und zu vermehrter Zusammen-
arbeit. Die Abstimmung und Vernetzung der 
Rechnungsweseninhalte im gesamten Stu-
dienprogramm wird dadurch optimiert.
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Abstract

Systems thinking and the achievement of a systemic perspective form key competences in an 
education for sustainable development. For the training of systems thinking, game-based lear-
ning environments have recurrently been suggested as efficient settings. The following paper 
presents a project on the development of a so-called “serious game” that interlinks the topics 
of climate change adaptation and energy transition within an urban-planning-scenario for the 
target-group of (younger) school children. Didactic goals lie in raising of awareness for issues of 
climate change and renewable energies on a real-world basis, but beyond that, also in suppor-
ting the improvement of system understanding. Target groups contain 8-10 years (primary level) 
and 11-14 years (secondary level 1), who have hardly been addressed and examined in the de-
velopment processes of "serious games". Based on a sketch of theoretical considerations, the 
designing process and the resulting game concept, experiences from piloting in four primary 
and secondary schools, feedback from students and teachers are reflected and first results 
from evaluations in the accompanying didactic research are put up for discussion.

Keywords: game-based education; city planning; urban metabolism 

Introduction 

The demand for systemic transformations 
towards sustainability as a result of the 
worsening climate crisis also creates fun-
damental challenges for school education. 
Education for Sustainable Development 
(ESD) has set itself the task of introducing 
children and young people to topics, issues 
and challenges of “sustainable develop-

ment”. Aim of the ESD concept is to sup-
port young people in achieving knowledge, 
skills, values and attitudes that enable them 
to cope with the complex problems of the 
modern world and to help shape sustain-
able solutions (Bertschy et al. 2013). Key 
competencies – or “future skills” – of ESD 
include systemic and forward-looking thin-
king (cf. Michelsen 2009, Rieckmann 2018). 
Systems thinking means a) keeping an eye 
on the large number of influencing factors 
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that are active in a complex system and di-
recting attention to their interrelationships, 
b) understanding causal connections in 
order to be able to identify and weigh up 
alternative courses of action in a broader 
context and c) to be able to assess the 
consequences and potential of possible 
system changes (see e.g. Rieß 2013; Boll-
mann-Zuberbühler et al. 2016). 

In order to approach systems thinking in 
the context of sustainability education, vari-
ous learning settings have been developed 
in recent years, which take complex, re-
ality-related situations as starting points 
(e.g. Kunz et al. 2014, 2017). In addition to 
other formats (e.g. agent-based modelling, 
syndrome approach or scenario analysis), 
so-called “serious games”, i.e. learning ga-
mes based on realistic tasks and sets of 
rules, have become established. Important 
impulses for the exercise of systemic thin-
king emanate from game theory. Serious 
games are used – both in the analogue and 
increasingly in the digital area – to stimulate 
learning processes in which, in addition to 
the classic imparting of technical and factu-
al knowledge (“technical and environmental 
literacy”), it is about practicing skills such 
as changing perspectives, communication 
and cooperation as well as judgment and 
decision-making skills in complex situations 
(cf. Ibisch et al. 2022). Development and de-
sign of serious games are complex tasks in 
themselves that require interdisciplinary 
and transdisciplinary expertise. Develop-
ment processes leading to a consistent 
game idea, at the core of which there is a 
plausible, viable and exciting story, lead to 
exchange and discourse between experts, 
gaming designers and potential players 
(Gugerell & Zuidema 2017; Ampatzidou & 
Gugerell 2018). In the case of children and 
adolescents, questions of age appropria-
teness and an appropriate degree of com-
plexity are additional important aspects. As 
part of the project presented here, a “seri-
ous game” for children and young people 
(primary level and secondary level 1) is being 
developed on a sustainability topic. The 
game “SG4ET” chooses an urban planning 
setting that focuses on urban energy sys-

tems and their transformation from a fossil 
to a renewable energy basis. 

The paper introduces concept and struc-
ture of the game and sketches the iterative 
process of game development. The focus 
is on the target group-oriented preparation 
for the two age groups 8-10 years (primary 
level) and 11-14 years (secondary level 1) – an 
aspect that has hardly been examined in 
research into the development processes 
of “serious games”. It is lined out how the 
didactic-pedagogical challenge of develo-
ping a coherent game idea and a stimulating 
game design while imparting scientifically 
correct technical and factual knowledge and 
regarding necessary reduction in complexi-
ty was handled. Based on this, experiences 
from piloting in four primary and secondary 
schools, feedback from students and tea-
chers and first results of evaluations from the 
accompanying didactic research are reflec-
ted and put up for discussion.

Systems Thinking, 
Systems Criticism and 
Systems Action as 
Three Dimensions of a  
Systemic Perspective

Goal of ESD is to acquaint learners to de-
veloping a systemic perspective (cf. Boll-
mann-Zuberbühler et al. 2016), which – ac-
cording to Rieß (2013) – is characterized 
by three dimensions: systems thinking, 
systems criticism and systems action (Rieß 
2013; Mehren et al. 2015; Arnold & Wade 
2015). All three dimensions add up to what 
ESD-literature defines as systems compe-
tence (Rieß et al. 2015). While systems thin-
king refers to recognizing system elements 
and system relationships, structures and 
dynamics, system criticism focuses on the 
ability to assess system structures and to 
recognize and question dysfunctions and 
(un-)sustainability of existing systems. Both 
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form the basis for systemic action, i.e. tes-
ting options and alternatives for action wit-
hin existing systems, but also those aimed at 
transforming existing system structures (De 
Flander et al. 2014). 

Playful approaches are important for the 
development of a systemic perspective, as 
they may provide holistic opportunities for 
training all three dimensions contributing to 
systems competence. By allowing trial action 
in a quasi-safe environment, game settings 
offer occasions for approaching and practi-
cing systems thinking, systems criticism and 
systems action within one and the same en-
vironment. Gugerell & Zuidema (2017) name 
a number of arguments in favor of using 
the “serious games” format in sustainability 
education. They refer to game settings as 
open spaces for learning and experimen-
tation, in which “real world” situations and 
tasks can be simulated and which allow tes-
ting in a multidimensional, ambiguous and 
open-ended challenge. “Serious games” 
settings demand and promote working on 
common solutions, whereby cooperative 
strategies have to be found for conflicts. And 
game situations enable the transformation 
of existing “narratives„ into new contexts, 
which means that new perspectives and 
possible solutions can be found for prob-
lems that cannot be solved quickly, linearly 
and unambiguously by common strategies 
(cf. Gugerell & Zuidema 2017). 

However, as development psychologists re-
mind us, evolution and advancement of sys-
tems thinking, systems criticism and systems 
action in their parts are complex processes, 
depending on learners´ age and maturity (cf. 
Piaget & Inhelder 2008). While systems lear-
ning basically can be conducted in every age 
group, it is important that learning-settings 
are neither over-complex with too many pa-
rameters that might hinder learners to grasp 
the problem and frustrate them in being un-
able to consider suitable and satisfying so-
lutions. Nor should they – on the other hand 
– be under-complex, which might make the 
challenge dull and boring. Most serious ga-
mes in the field of ESD that deal with systems 
competences as well as the research studies 

on the topic have been focusing on adults 
or adolescent students in secondary 2-level 
(cf. Brockmüller & Siegmund 2020; Rieß et 
al. 2015; Mehren et al. 2015; Bollmann-Zuber-
bühler et al. 2016). As we are convinced that 
a systems perspective can already be trained 
from an early age, our aspiration was to adapt 
the teaching and learning concept of serious 
gaming to primary school and secondary 
1-level.

The City and its 
Energy System as  
a Learning Space

A concrete example of a complex system is 
provided by the city and its energy balan-
ce (cf. Simon & Fritsche 1998). Cities play 
a central role in questions of “sustainable” 
development. On the one hand, they are the 
focal points of demographic and economic 
growth and are therefore responsible for the 
increasing consumption of resources and 
energy (United Nations, 2011). On the other 
hand, cities can also represent research and 
innovation laboratories for new lifestyles and 
alternative ways of dealing with resources 
and energy (Hopkins et al. 2008). Economic, 
ecological and social aspects of sustainable 
development can be found in cities (or more 
concretely: in urban energy systems) and 
meet in the field of urban planning (Riddell 
2008; Yigitcanlar & Teriman 2015). This is 
specifically represented in the interrelations-
hips between a) energy supply, consumption 
and climate impact and b) land use and its 
development, represented by the planning 
zoning categories: The urban energy system 
and the urban metabolism are mutually in-
terrelated with the four categories of urban 
land use: Settlement and housing, trade and 
industry, traffic and mobility, as well as open 
and green spaces, all of which in turn relate 
to the (urban) climate. 

Figure 1 illustrates the dimensions of “sus-
tainable” urban development as they appe-
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ar from the perspective of urban planning: 
Efficient and space-saving use of space, 
supply with renewable energy, measures 
to adapt to climate change are as well as 
economic interests, securing and improving 
the open space and mobility offer goals of 
urban development. All objectives must be 
pursued, coordinated and harmonized wi-
thin the framework of urban policy decisi-

ons. Contradictory objectives such as urban 
growth on an economic and demographic 
level with growing resource consumption 
and a sustainable, climate-friendly and – in 
the best case – a carbon-neutral energy 
balance represent a classic “dilemma situ-
ation” that is characteristic for many ques-
tions of sustainable development (cf. Raja-
bifard 2019).

The Project Serious Games for 
Energy Transition (Sg4et) 

The SG4ET project takes the urban plan-
ning task of making urban development 
“climate-friendly” and transforming the 
urban energy system by supplying it with 
renewable energy sources as the starting 
point for a game setting. The game is in-
tended to help introduce primary and se-
condary school pupils to the complex and 
multifaceted requirements and problems of 
energy transition in an urban environment. 

As part of the game development, chal-
lenges have to be overcome on different 
levels. These include a) content-related 
challenges (correct mapping of technical 
parameters in the areas of climate, energy, 

urban planning with the necessary reduc-
tion in complexity), b) didactic challenges 
(age-appropriate preparation of content 
and processes, definition of learning objec-
tives and the degree of required complexi-
ty reduction), c) organizational challenges 
(Playability within the framework of com-
mon teaching settings and teaching struc-
tures, dissemination and accessibility of the 
game materials) and d) game psychological 
challenges (viable, exciting game idea that 
promotes the motivation of the learners). 
These challenges were/are being worked 
on in the project by a mixed team with dif-
ferent expertise in a discursive exchange 
(Figure 2).

Figure 1: Dimensions of a “sustainable” urban development

Climate change adaptation and resilience, 
disaster management (green infrastrucutre, 

flood protection, urban climate measures, etc.)

Dimensions of a 
“sustainable” urban development

Economic and demographic development 
(location policy, companies and jobs, municipal 

tax as a source of municipal income, etc.)

Land and space requirements, energy and 
resource requirements (efficient use of space, 
minimization of sealing, renewable energy, etc.)

Quality of private and public space 
(high-quality, socially differentiated open space 

offers, mobility and transport, etc.)
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Game Idea and 
Game Structure 

Result is a two-stage game design con-
sisting of an analogue board game with 
digital learning tasks and a digital simu-
lation game. The course of the game 
follows alternating phases of action, 
knowledge building and reflection. This 
is based on the phase model by Riess 
et al. 2013 to acquire systemic skills.

In stage 1 (board game), five players 
slip into the roles of actors or interest 
groups relevant to urban planning for a 
functioning city: 

1. economy/trade/industry, 
2.  ettlement construction/living space/

residents, 
3. Traffic, transport and mobility 
4.  “Urban nature” (active greening/

green spaces/green infrastructure/
recreational areas), as well as the 

5.  Committee, which manages the city 
treasury. 

The students build their city in those 
mixed urban planning teams pursuing 
individual and common goals. On the 
one hand, they embark on specific 
strategies (good connections between 

transport and trade or settlement con-
struction with local recreation areas), 
and on the other hand the common 
goal of keeping carbon dioxide emis-
sions low overall. By placing surface 
elements, the players rededicate plots 
of land for the respective actors in or-
der to provide living space, jobs, traffic 
areas and recreation areas in the city. 
There are more or less climate-hosti-
le/friendly options such as single-fa-
mily houses/multi-family houses/story 
buildings, motorways/public transport/
bicycle paths, trade/commercial/in-
dustry to choose from via the playing 
cards. In order to be able and allowed to 
define the usage of a plot, the players 
have to solve tasks that playfully convey 
knowledge about climate, climate ch-
ange and adaptation measures. At the 
same time, these factors also result in 
costs and income (in the form of taxes) 
and a certain carbon footprint, which 
is made visible via the “Carbometer”. 
Every actor can reduce the carbon 
footprint through upgrades (= adapta-
tion measures to climate change). Work 
tasks, which are subdivided according 
to requirement levels, form an integral 
part of the game.

Level 1 (board game) is currently being 
tested and evaluated in four partner 
schools. At the same time, a concept 

Figure 2: Interdisciplinary expertise in game development
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Figure 3: Game plan for the urban design of your own city in the form of rededications in the areas of business, housing, trans-
port and green spaces. Carbon dioxide emissions increase as a result of “dedication/construction activities” and decrease as 
a result of climate-friendly upgrades (both indexed in the so-called C
arbometer). Climate-relevant event cards make the gameplay exciting.

for a digital simulation game is being de-
veloped for level 2. Its pedagogical goal 
is to playfully consolidate and expand the 
experiences and knowledge gained in the 
first stage of the game through more in-
depth and more detailed information. The 
players are asked to supply the city built on 
the game board with energy as sustainab-
ly and climate-friendly as possible. For this 
purpose, the city built analogously on the 
game board is digitized. Stored algorithms 
calculate the number of inhabitants, jobs, 
carbon footprint and energy requirements 
based on usage categories and area ra-
tios. Daily and annual fluctuations in en-
vironmental influences (temperature, water 
level, hours of sunshine) but also in energy 
requirements (heating, cooling, consumpti-
on) are included as parameters. The energy 
requirement can be reduced via upgrades. 
On the one hand, it is important to supply 
the city with energy in a limited area as cli-
mate-neutrally as possible, and at the same 
time to use less energy – through updates 

in the existing city structures. And third, the 
city structure should be improved in order 
to mitigate the effects of climate change by 
introducing elements of “green infrastruc-
ture” (trees, parks, façade greening).

Accompanying 
Research

Starting point of the accompanying di-
dactic research is the question: To what ex-
tent does the game contribute to improving 
the systems understanding of students on 
the subject of climate change adaptation/
mitigation and the energy transition in the 
city? This question is examined in four part-
ner schools which take part in the piloting 
of the board game. Each school provides 
pilot and reference classes. A mixed-me-
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thods-design with questionnaires in a pre-
test and post-test setting is used, consis-
ting of knowledge questions about systems 
connections between climate/climate chan-
ge, urban structure and energy supply, ques-
tions on which developments and behavior 
might be seen as critical for achieving goals 
of climate change adaptation and energy 
transition and questions for self-assess-
ment (how has my competence regarding 
the topic improved?). The questionnaire is 
supplemented by a recording of students` 
system understanding through the drawi-
ng of concept maps and effect diagrams 
(cf. Brockmüller & Siegmund 2020). The 
surveys are complemented by data from a 
participant observation during the piloting 
and group interviews with students and tea-
chers after the piloting of the board game. 
Research is conducted by a master-student 
at Pädagogische Hochschule OÖ within her 
Master-thesis. First evaluations of the results 
are expected in summer 2023.

Discussion and 
Outlook

Summarizing experiences and feedback 
from the piloting of the first level (board 
game) in the partner schools, a number of 
positive aspects regarding the game de-
sign can already be noted. These include 
the realistic setting that supports students` 
identification with one's own living environ-
ment. It obviously creates excitement and 
increases the players` motivation to deal 
with the topic significantly. Added to this 
it is positively remarked that the game is 
played in mixed teams, which promotes 
multi-perspectivity, differentiation and in-
clusion. The confrontation with a dilemma 
situation, which is justified by the setting, 
also proves to be effective for learning. The 
players are challenged to deal with diffe-
rent dimensions of growth, to grasp and 
weigh up their positive and negative sides 
in order to ultimately determine that there 

is not “one” optimal solution to their prob-
lem. The so-called “event cards” provide 
further learning impulses, which illustrate 
the imponderables that planning is con-
fronted with. As the progress of the game 
illustrates, imponderables may incline due 
to climate change, and therefore also rea-
son inclining challenges for humans in their 
decision making. All in all, the game with its 
features offers a didactically viable tool to 
raise awareness in an age-appropriate way 
for the topics of “climate change adaptati-
on” and “energy transition” and the various 
links between them. 

However, it shall also be emphasized that 
the board game, taken on its own, primarily 
acts as a “teaser” to stimulate understan-
ding of the various system contexts and 
relationships. Guided reflection phases in 
which the game idea, background, objec-
tives and the respective action strategies 
used in the game by the players are dis-
cussed and reflected upon are essential 
and decisive for a learning outcome. The 
respective embedding in the teaching con-
text is important, whereby supplementary 
teaching materials as well as additional 
materials for teachers should support the 
educational use of the game. Elaboration of 
such materials is currently in progress. 

The game development for level 2 (digital 
simulation game) is still in the initial phase 
and there are numerous open questions 
remaining, e.g. regarding a spatio-temporal 
scaling and how the carbon footprint can 
be illustrated at city level in an age-adequa-
te and comprehensible way. The develop-
ment team has also not fully discussed the 
fundamental question yet, of whether a si-
mulation makes sense at all for the required 
reduction in complexity for the primary level, 
or if this level should remain limited to the 
secondary level version. In order to get sa-
tisfactory answers to these questions, the 
project team lately was supplemented with 
the expertise of digital game developers.
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SDGs – eine „nachhaltige“ 
Implementation in die 
Hochschullehre
Petra Endl-Pichler, Daniela Nömeyer 
FH Oberösterreich, Fakultät Hagenberg und Headquarters

Zusammenfassung

Das Thema Nachhaltigkeit hat im gesamtgesellschaftlichen Diskurs eine zentrale Bedeutung 
erlangt. Zur Bewältigung dieser globalen Herausforderungen haben die Vereinten Nationen 
2015 17 Ziele für eine nachhaltige Entwicklung (englisch Sustainable Development Goals, SDGs) 
entwickelt (Vereinte Nationen, 2015). Die Fachhochschule OÖ ist bestrebt, ihre Studierenden 
bestmöglich auf die Lösung von zukünftigen Problemen vorzubereiten, dazu gehört die Ausrich-
tung der Lehre auf nachhaltige Themenstellungen. Dieser Beitrag untersucht, wie bzw. ob Leh-
rende an der Fachhochschule OÖ bereits nachhaltige Themen im Sinne der SDGs in ihre Lehre 
aufgenommen haben, welche Hindernisse sie sehen und welche Unterstützungsmöglichkeiten 
die Hochschule bieten soll. 

Schlüsselwörter: SDGs, Nachhaltigkeit, Lehre, Bildung für nachhhaltige Entwicklung (BNE)

1. Problemstellung

Um die von der UN entwickelten Sustain-
ability Goals in die Lehre zu übersetzen 
und zu integrieren, ist es notwendig sich 
mit der Bildung für nachhaltige Entwick-
lung (BNE) an Hochschulen auseinander 
zu setzen. Das Nachhaltigkeitsziel SDG 4, 
insbesondere das Unterziel 4.7, findet da-
bei besondere Beachtung. (Unesco, o.J.)

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
ist ein Konzept, das darauf abzielt, Stu-
dierende auf die immensen Herausforde-
rungen der aktuellen weltweiten gesell-
schaftlichen und ökologischen Situation 
aufmerksam zu machen und sie zu befä-
higen, als Change Agents aktiv an einer 
nachhaltigen Zukunft mitzuwirken, kritisch 

über Themen zu reflektieren und innovativ 
an Lösungsideen heranzugehen. (Unesco, 
o.J.)

Bildung ist eine unerlässliche Voraus-
setzung für die Förderung hin zu einer 
nachhaltigen Entwicklung und die Ver-
besserung der Fähigkeit des Menschen, 
sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen 
auseinander zu setzen. Dabei geht es um 
die Befähigung zu verantwortungsvollem 
und zukunftsfähigem Handeln, das eine 
nachhaltige Entwicklung und nachhalti-
ge Lösungsansätze sichert. Daher ist es 
wichtig, dass die Entscheidungsträger*in-
nen von morgen nicht nur über die nötigen 
Fachkenntnisse im Bereich nachhaltige 
Entwicklung verfügen, sondern auch über 
die notwendige Reflexionsfähigkeit und 
Handlungskompetenz. (Leal Filho, 2018)
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„Ohne eine inhaltliche und organisatorisch 
erneuerte Hochschule der Zukunft werden 
gesellschaftliche Problemlagen, wie sie 
etwa mit dem Klimawandel verbunden sind, 
(…) nicht zu lösen sein.“ (Ehlers 2020, S. 3)

Wenn wir unsere Studierenden befähigen 
wollen, sich kritisch mit Zukunftsfragen 
auseinanderzusetzen und Lösungsansätze 
für die globalen Herausforderungen unse-
rer Zeit mitzugestalten, dann müssen wir 
zuerst bei den Lehrenden ansetzen, diese 
schulen und von Unsicherheiten und Ängs-
ten befreien. 

Grundsätzlich existieren bereits zahlreiche 
Lernkompetenzmodelle und Methodiken 
zu dieser Thematik, allerdings stehen die 
Lehrenden vor einer entscheidenden Her-
ausforderung, diese Inhalte auch in ihre, oft 
sehr langjährig durchgeführte, Lehre zu in-
tegrieren, mit bestehenden Schwerpunkten 
zu verbinden oder diese sogar zu ersetzen. 
Zudem stellt der Faktor Zeit, gewisse Inhalte 
in Lehrveranstaltungen umsetzen zu müs-
sen, häufig ein Ausschlusskriterium, dass 
Probleme der nachhaltigen Entwicklung 
überhaupt angedacht werden können, dar. 
Das „Wozu“ steht also außer Frage, für das 
„Wie“ gilt es tragbare und rasche Lösungen 
zu finden.

Dazu gilt es sicherzustellen, dass Lehren-
de die Vision und die Mission einer nach-
haltigen Ausrichtung der Hochschule mit-
tragen, damit Nachhaltigkeit nicht nur als 
Schlagwort in der Strategie der Institution 
ihren Niederschlag findet, sondern auch top 
down (Lehrende- Studierende) gelebt und 
vermittelt wird.

Die Bewältigung von enormen Herausfor-
derungen verlangt von allen handelnden 
Personen neue Kompetenzen, sogenannte 
Future Skills oder 21st Century Skills, wie sie 
zum Bespiel der OECD Lernkompass 2030 
beschreibt. Nachhaltigkeit in der Lehre be-
inhaltet auch, dass sowohl Wissen als auch 
Handlungskompetenzen bei den Studie-
renden durch inter-, trans- und multidiszip-
linäre Ansätze gefördert werden. Transfor-
mative Kompetenzen sind zentral, um die 

großen gesellschaftlichen Herausforderun-
gen unserer Zeit wie zum Beispiel den Kli-
mawandel angehen und lösen zu können. 
(OECD, 2020)

Wissen, Skills, Haltungen und Werte wer-
den abhängig voneinander entwickelt. Die-
ser Fortschritt zieht auch eine Veränderung 
der Lehrverständnisses als ursprüngliche 
reine Wissensvermittlung nach sich. (OECD, 
2020, S. 62). Die Ziele des OECD Lernkom-
pass decken sich zudem mit denen der 
nachhaltigen Entwicklungsziele (SDGs) der 
Vereinten Nationen (vgl. OECD, 2020, S. 31).

„Gerade jetzt, wenn die Länder der Erde 
anstreben, die Sustainable Development 
Goals (SDGs), die sog. „Nachhaltigkeitszie-
le“, umzusetzen, ist es dringend erforderlich, 
dass Nachhaltigkeit in der Lehre durch eine 
Kombination von Theorie und Praxis einge-
führt wird.“ (Leal Filho, 2018)

Damit das Nachhaltigkeitswissen der Stu-
dierenden gefördert und weiterentwickelt 
werden kann, ist es von enormer Bedeu-
tung, dass auch die Lehrenden Bezug auf 
Didaktik, Methodik sowie Nachhaltigkeits-
themen geschult werden. 

Um den hauptberuflich Lehrenden der 
FH  OÖ eine adäquate Hilfestellung zur In-
tegration und Umsetzung von BNE zu ge-
währleisten, ist eine Bestandsaufnahme der 
IST-Situation, beispielsweise: wie hoch ist 
der Bekanntheitsgrad der SDGs bzw. wie in 
welchem Ausmaß wird BNE bereits ange-
wendet…?, Voraussetzung. In den nächsten 
Schritten kann ein passendes Lehr-Lern-
konzept für die FH OÖ (wie für Hochschu-
len allgemein) und ihre Kooperationspart-
ner*innen entwickelt und designed werden.
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2. Methodisches 
Vorgehen

Um nachhaltiges Wissen und Transformati-
onskompetenzen an Studierende zu vermit-
teln, will die FH OÖ zuerst bei den Lehrenden 
ansetzen. Lehrende bilden eine wesentliche 
Stakeholdergruppe, aus deren Feedback 
sich wertvolle Informationen zu verschiede-
nen Handlungsfeldern der Hochschulent-
wicklung ableiten lassen. Die FH OÖ möchte 
sich bei der Integration von Nachhaltigkeit in 
die Lehre an den SDGs orientieren, da die-
se einerseits einen global gültigen Orientie-
rungsrahmen darstellen und andererseits 
als gute Kennzahlen dienen, wenn man die 
Umsetzung überprüfen will. Um dieses Ziel 
zu erreichen ist es notwendig, dass alle han-
delnden Personen, vorrangig die Lehrenden, 
das gleiche Ziel vor Augen haben und setzt 
in Folge auch eine Veränderungsbereitschaft 
voraus. Dazu wollte die FH OÖ wissen, wie 
die Lehrenden mit dem Thema Nachhaltig-
keit in ihrer Lehre umgehen und welche Sup-
portstrukturen nötig sind.

Folgende Fragestellungen bildeten die 
Grundlage der Analyse:

 → Sind die nachhaltigen Entwicklungsziele 
der UN (SDGs) bekannt?

 → Wo wird Nachhaltigkeit im Privaten, wo 
an der FH umgesetzt?

 → Wird Nachhaltigkeit bereits in die ei-
genen Lehrveranstaltungen integriert? 
Wenn ja – wie? Wenn nein – was hindert 
die Lehrenden daran?

 → Welche sonstige Maßnahmen zur 
Implementierung von Nachhaltigkeit 
werden von Lehrenden empfohlen bzw. 
gewünscht?

Als Methode zur Beantwortung dieser Fra-
gen wurde eine schriftliche Befragung aller 
hauptberuflich Lehrenden an der FH OÖ 
durchgeführt. Als Erhebungsinstrument 
diente ein standardisierter Online-Fragebo-
gen, bestehend aus neun geschlossenen 
und fünf offenen Fragen. Als Erhebungstool 
wurde die Software Questback (auch be-
kannt als Unipark bzw. Tivian) verwendet.

Der Fragebogen wurde im Herbst 2022 
entwickelt und getestet, die anschließen-
de Feldzeit betrug knapp 3 Wochen (10.01. 
– 28.01.2023), die Antwortdauer lag bei 
durchschnittlich 9 Minuten. Um eine hohe 
Beteiligung an der Befragung zu sichern, 
wurde nach dem ersten Aufruf zur Teilnah-
me ein Reminder verschickt. Die Befragung 
wurde als Vollerhebung durchgeführt, die 
Grundgesamtheit bestand aus 428 haupt-
beruflich Lehrenden (N=428). 108 Lehrende 
übermittelten einen vollständig ausgefüllten 
Fragebogen, das entspricht einem Rücklauf 
von 25 %. Alle Antworten wurden anonym 
erhoben und aggregiert ausgewertet bzw. 
grafisch dargestellt.

3. Ergebnisse

Nachfolgend werden die wichtigsten Er-
gebnisse dargestellt.

Sind Ihnen die nachhaltigen Entwicklungs-
ziele der UN (SDGs) bekannt?
Auf die Frage nach der Bekanntheit der 
SDGs antwortete knapp die Hälfte der Be-
fragten (47 %) mit Ja und 16 % mit Nein. Ein 
gutes Drittel (38 %) gab an, die SDGs in An-
sätzen zu kennen. (Siehe Abbildung 1)

Abbildung 1: Bekanntheit der SDGs 

Ja

Nein

in Ansätzen bekannt

38 %
47 %

16 %
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Verfolgt die FH OÖ definierte Nachhaltig-
keitsziele und werden diese bis auf 
Ebene der Lehrenden kommuniziert?
Auf die Frage, ob die FH überhaupt Ziele im 
Bereich Nachhaltigkeit definiert habe und 
ob diese Ziele auch dementsprechend 
kommuniziert werden (und dadurch be-
kannt sind), fiel die Antwort relativ eindeu-
tig aus: Mehr als die Hälfte der Befragten 
(53 %) meinten, die FH habe keine entspre-
chenden Ziele bzw. würde sie (falls vorhan-
den) schlecht kommunizieren. Ein knappes 
Drittel (31 %) konnte dazu keine eindeutige 
Aussage machen und nur ein kleiner Teil, 
nämlich 16 % der Befragten gaben an, die 
Ziele im Bereich Nachhaltigkeit zu kennen 
(siehe Abbildung 3). Geht man davon aus, 
dass die Gruppe derjenigen, die dazu kei-
ne eindeutige Antwort geben können, die 
Nachhaltigkeitsziele nicht kennen (sonst 
hätten sie die Frage klar bejahen können), 
ergibt sich der erschreckend hohe Anteil 
von 84 % der Befragten. Dies ist ein kla-
rer Auftrag an die Hochschule, hier tätig 

zu werden und besser zu kommunizieren, 
wohin die Reise gehen soll.

Welche SDGs erfordern global gesehen aus Ihrer Sicht die dringendsten Maßnahmen?
Diese Frage zielte darauf ab, dass die Befragten aus ihrer Sicht eine Reihung nach Wichtigkeit 
der SDGs auf globaler Ebene vornehmen sollten. Hier wurde als wichtigstes SDG 13 Maßnah-
men zum Klimaschutz genannt, gefolgt von SDG 2 Kein Hunger und SDG 16 Frieden, Gerechtig-
keit und starke Institutionen (siehe Abbildung 2).
 

Abbildung 2: Reihung der SDGs nach Wichtigkeit – globale Ebene

Abbildung 3: Kommunikation der FH der NH-Ziele 
an die Lehrenden

Ja

Nein

Kann ich nicht beurteilen

31 %

16 %

53 %
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Abbildung 4: Wichtigste SDGs für die FH OÖ

Welche SDGs sind aus Ihrer Sicht die für die FH OÖ am relevantesten?
Analog zur Frage, welche SDGs global betrachtet am wichtigsten wären, wurde die Frage auf 
Organisationsebene gestellt. Die Auswertung ergab, dass 81 % der Befragten das SDG 4 Hoch-
wertige Bildung an erste Stelle reihten. 56 % stellten SDG 9 Industrie, Innovation und Infrastruk-
tur an die zweite Stelle, was vermutlich der fachlichen Schwerpunktsetzung der meisten Stu-
diengänge der FH OÖ geschuldet ist. An dritte Stelle (55 %) gereiht wurde SDG 7 Bezahlbare 
und saubere Energie, gefolgt von SDG 12 Nachhaltige/r Konsum und Produktion mit 52 % (siehe 
Abbildung 4).

Behandeln Sie in Ihrer Lehre 
bereits Nachhaltigkeitsziele?
Eine weitere wichtige Frage lautete, ob in 
der eigenen Lehre bereits Nachhaltigkeit 
(im Sinne der SDGs) behandelt werde. Gut 
die Hälfte der Befragten (53 %) konnte die-
se Frage bejahen, wenngleich auch in der 
anschließenden offenen Filterfrage („Wel-
che SDGs thematisieren Sie?“) mehrheitlich 
die Antwort kam „Ich behandle und integ-
riere Nachhaltigkeit und nachhaltige The-
menstellungen, aber nicht konkret auf die 
SDGs bezogen“. Ein gutes Drittel (35 %) gab 
an, in der eigenen Lehre nicht auf Nachhal-
tigkeit einzugehen und 12 % konnten dazu 
keine eindeutige Aussage treffen. (Siehe 
Abbildung 5.) Diese beiden Gruppen wur-
den in der darauffolgenden Filterfrage nach 
eventuellen Gründen befragt, warum Sie 
(noch) keine nachhaltigen Themen in ihre 
Lehre integriert hatten (siehe Abbildung 6).

 

Abbildung 5: Aktuelle Behandlung von Nachhaltigkeits-
zielen in der Lehre

Ja

Nein

Kann ich nicht beurteilen

12 %

35 %
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Filterfrage: Was hindert Sie daran?

Um geeignete Supportstrukturen entwi-
ckeln und anbieten zu können, wurde eine 
offene Frage nach konkreten Maßnahmen 
gestellt. Die wichtigsten Aussagen sind hier 
dargestellt.

Welche konkreten Maßnahmen 
wünschen Sie sich von der FH OÖ, um 
Nachhaltigkeit generell und in der Lehre 
stärker voranzutreiben?
„Entwicklung und Kommunikation konkre-
ter, klarer und effektiver Ziele intern und 
extern!“

„Klare Richtlinien und Vorgaben, klare Ziel-
definition“

„Ein klares Bekenntnis auf der Ebene der 
Studiengänge durch die Studiengangslei-
tung“

„Fixe Verankerung in den Lehrplänen, Un-
terstützung von Nachhaltigkeitsprojekten in 
der F&E und in Studierendenprojekten“

„Beispiele und Anleitungen, wie man aus 
Zielen (hohe Abstraktion) konkrete Maß-
nahmen ableitet“

„Schulungen, Weiterbildungen, Bewusst-
seinsbildung“

„SDGs und Nachhaltigkeit stärker in Lehre/
Curricula einbauen“

4. Mögliche Lösungs-
wege zur Aufklärung 
und Bewusstseinsbil-
dung der Lehrkräfte

Trotz bereits bestehender Maßnahmen zur 
Entwicklung (und Umsetzung!) von nach-
haltiger Bildung an der Fachhochschule 
OÖ, auf Mesoebene (wie einzelne Studi-
engänge mit diesem Schwerpunkt) und 
auf Mikroebene (wie zahlreiche Lehrveran-
staltungen zu diesem Thema), ist aufgrund 
der Befragung vor allem der Fokus der Lö-
sungsansätze auf die (individuelle) Unter-
stützung der Lehrveranstaltungsleiter*in-
nen zu legen. 

Ein gemeinsames Verständnis von Nach-
haltiger Lehre in der Hochschule ist uner-
lässlich für eine langfristige und effiziente 
Umsetzung. Neben dem Top Down Ver-
fahren (Obere Führungsebene – Lehrende), 
erhöht auch eine Bottom Up (Partizipation 
der LVA-Leiter*innen) Vorgehensweise das 
Verständnis und die Akzeptanz der Mitar-
beiter*innen. 

Abbildung 6: Hinderungsgründe der Behandlung von Nachhaltigkeitszielen in der Lehre

passt nicht zu meinen LVA Inhalten

habe es in absehbarer Zeit geplant

didaktische Umsetzung fällt mir schwer

Sonstiges:

habe mich noch nicht damit 
auseinandergesetzt

ich kann zeitlich keine weiteren
Inhalte in meiner LVA unterbringen

58 %

16 % 16 %

39 %

26 %

11 %
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„Die Verbreitung und der Erwerb von Wis-
sen über das Natur- und Umweltgesche-
hen sollte durch Integration teilhabender 
Elemente erleichtert werden. Der bislang 
ungenügenden Umsetzung von Wissen in 
vorausschauendes Handeln kann insbe-
sondere durch Einbindung, Transparenz, 
Teilhabe und kontinuierliches partizipatives 
Erfolgs- bzw. Zustandsmonitoring in ver-
schiedensten, die Umwelt oder die gesam-
te Transformation betreffenden Feldern be-
gegnet werden“. (WBGU, 2011, S.377)

Um Innovation und Anteilnahme der Leh-
renden zu veranlassen, stellt in erster Linie 
die Aufklärungsarbeit ein zentrales Element 
dar. Diese Erkenntnis stammt aus der Be-
fragung nach der Bekanntheit der SDGs, 
welche mit „Nein“ (38 %) bzw. „in Ansätzen 
bekannt“ (16 %) beantwortet wurde. Das 
heißt, mehr als die Hälfte der Befragten 
(54 % = Summe aus Nein und in Ansätzen 
bekannt) würde von einer derartigen Maß-
nahme profitieren.

Anregung für die Steigerung der Bewusst-
seinsbildung für dieses Thema könnte 
durch eine Einführungsveranstaltung zum 
Thema SDGs und Herausforderungen der 
Klimakrise liegen. Diese Veranstaltung sollte 
verpflichtend für den gesamten Lehrkörper 
sein, ähnlich wie das Seminar zum Thema 
„Hochschuldidaktik“, das an der FH  OÖ 
angeboten wird, und in etwa 18 Einheiten 
umfasst.

Zudem sind (Kurz-)Vorträge zum Thema BNE 
und SDGs in die Lehre, welche beispielswei-
se in unterschiedlichen Gremiensitzungen 
als eigener Tagesordungspunkt abgehandelt 
werden können, förderlich für die Bekannt-
machung von Nachhaltigkeitswissen. Mit 
dieser Maßnahme würde man ein schnelle-
res „Wachsamwerden“ und „Neugierigma-
chen“ vieler Mitglieder erreichen.

Zudem ist die Fachhochschule OÖ eine 
von 14 Fachhochschulen des Vereins Bünd-
nis nachhaltige Hochschulen, welche zu 
unterschiedlichsten Themen bezüglich 
sozialer, ökologischer und ökonomischer 
Verantwortung kooperieren. Durch den 

permanenten Erfahrungsaustausch und die 
Zusammenarbeit in verschiedensten Kon-
stellationen werden Synergien erstellt und 
genutzt. In diesem Rahmen wurde auch 
ein Online-„Einstiegsworkshop“ zum The-
ma „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
konzipiert, welcher für alle Lehrveranstal-
tungsleiter*innen der Bündnismitglieder zur 
unkomplizierten Teilnahme angeboten wird. 
Da dieser Workshop mittlerweile gestartet 
ist und gut angenommen wurde, soll er in 
nächster Zukunft noch weiterausgebaut 
und -entwickelt werden.

Eine andere notwendige Intervention zum 
Thema Bewusstmachung und Aufklärung 
stellt eine permanente Kommunikation über 
nachhaltige Themen dar. Diese Art der Ver-
ständigung kann immanent auf interperso-
neller Ebene stattfinden und durch gegen-
seitigen Erfahrungsaustausch, Anregungen 
und angebotener Unterstützung ausgebaut 
werden. Der Diskurs in Peergroups ermög-
licht kreative Zugänge und mehr Halt und Si-
cherheit für die Betroffenen, sich auf „neue“ 
Themen einzulassen. Zudem besteht die 
Möglichkeit, mit gezielten Botschaften durch 
soziale Medien oder Plakate (z. B. SDG Pla-
kate am Campus, Newsletterbeiträge, Prä-
sentationen von Good Practice im Intra-/
Internet uvm.) auf bestimmte Inhalte auf-
merksam zu machen.

Aufgrund der Antworten auf die Fragestel-
lung: „Was hindert Sie an der Umsetzung?“ 
entstand auch die Idee eines Anregungs- 
bzw. Anleitungskonzepts, welches den 
Vortragenden als Hilfestellung dienen soll, 
bestehende LVA- Inhalte des eigenen Ge-
genstandes mit nachhaltigen Themen zu 
ergänzen, verbinden und didaktische Mög-
lichkeiten in diesem Kontext einzusetzen. 
Dieses Konzept soll auch Best Practice 
Beispiele, die der persönlichen Inspiration 
dienen, aufweisen. Ein Leitfaden zur Ori-
entierung kann helfen, Ängste und Unsi-
cherheiten abzubauen und neue Wege zu 
finden, den eigenen Lehrgegenstand mit 
Inhalten der BNE zu verbinden.

Ergänzend zu diesem Tool soll eine Kom-
munikations-/E-Learning-Plattform zum 
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Austausch von Informationen und Erfah-
rungen von Unterrichtsmaterialien für Lehr-
kräfte entwickelt werden, um auf diesem 
Weg Ideen, notwendige Anleitung und Aus-
tauschmöglichkeiten zu erhalten.

Um den Gedanken der Nachhaltigen Ent-
wicklung in der Lehre fortzusetzen, muss 
neben der Einschulung der Lehrkräfte auch 
bei den Studierenden angesetzt werden. 
Aktuell wird in einer separaten Arbeitsgrup-
pe des Bündnisses für nachhaltige Hoch-
schulen eine Einführungslehrveranstaltung 
zum Thema: Basiswissen Sustainability für 
Studierende aller Studiengänge (ange-
passte Varianten) konzipiert, um es im An-
schluss den jeweiligen Hochschulen zu prä-
sentieren und in die Curricula zu integrieren. 
Diese LVA soll planmäßig 3 ECTs umfassen 
und für Bachelor- und Masterstudiengänge 
entwickelt werden.

In einer eigenen Arbeitsgruppe „Veranke-
rung von Nachhaltigkeitsaspekten in der 
Lehre“ des Kollegiums der Fachhochschule 
OÖ werden konkrete Ideen, wie bestimmte 
nachhaltige Themen weiteren Bestand im 
Curriculum finden können, erstmals trans-
disziplinär und fakultätsübergreifend disku-
tiert und im weiteren Verlauf Maßnahmen 
zur Implementierung festgelegt.

Wenn gewisse Lehrveranstaltungen im 
Studienplan einen sicheren Platz gefunden 
haben, ist auch zu beachten, dass Studie-
renden die Möglichkeit eingeräumt wird, die 
LVAs auf den Bezug zu nachhaltigen The-
men zu evaluieren. So haben die Lehrenden 
die Möglichkeit, unmittelbares Feedback 
zu erhalten und sich kontinuierlich weiter-
zuentwickeln und die Lehrveranstaltung zu 
verbessern.

5. Conclusio

Lehrende sollen als Vorbild vorangehen, 
selbst nachhaltig und ressourcenschonend 
handeln und jenes Wissen und jene Kom-
petenzen vermitteln, die für Studierende 
nötig sind, um ein ebensolches Handeln 
anzustreben und zu leben. Dieses neue 
Rollenverständnis als „Change Agent“ ist 
für einige mit einem enormen Energieauf-
wand und mit einer grundlegenden Ver-
haltensveränderung verbunden. „Sie ver-
breiten Innovationen, indem sie eine Politik 
des „Weiter-so-wie-bisher“ hinterfragen, 
eine alternative Praxis schaffen und somit 
etablierte Weltbilder und Pfade in Frage 
stellen, Einstellungs- und Verhaltensmus-
ter herausfordern sowie bei neuen Gleich-
gesinnten (followers, early adopters) eine 
dauerhafte Motivation zu tragenden Wan-
del schaffen.“ (WBGU, 2011, S.257)

Um dieser verantwortungsvollen Aufgabe 
und Herausforderung optimal entgegenzu-
treten, ist die Aufklärung, Bewusstmachung 
und eine Hilfestellung beim Verinnerlichen 
der Sustainable Development Goals eine 
unumgängliche Voraussetzung. Lehrende 
sollen und müssen in dieser neuen Rolle 
eingeschult werden und individuelle Hil-
festellungen erhalten, welchen ihnen die 
Möglichkeiten geben, innere Widerstände 
und Ängste abzubauen und mit dem erfor-
derlichen Know-how und Know-Why Stu-
dierende unterstützen, die nötigen Kom-
petenzen zu entwickeln, um die aktuellen 
Probleme unserer Zeit zu bewältigen.
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Selbst-regulatorische  
Kompetenzen und Studienerfolg: 
Ein Self-Assessment als Ausgangspunkt für
individuellen Kompetenzerwerb 

Silke Preymann und Carrie Kovacs 
FH Oberösterreich, Hochschulforschung und -entwicklung und 
Fakultät Hagenberg

Abstract

Students’ mindfulness of their own experiences and needs, self-compassion, and a low pro-
pensity to procrastinate have a positive impact on academic performance, student well-being, 
and student satisfaction. At UAS Upper Austria, a specifically developed disposition survey sup-
ports students in reflecting upon their strengths and challenges. On the basis of individual sur-
vey results, personalised and anonymously available support measures help students enhance 
academic as well as life skills that form the basis for student success. 

Keywords: Übergangsbewältigung, Self-Assessment, Wohlbefinden 

Einleitung

Als Future Skills werden Kompetenzen 
bezeichnet, „die es Individuen erlauben 
in hochemergenten Handlungskontexten 
selbstorganisiert komplexe Probleme zu 
lösen und (erfolgreich) handlungsfähig zu 
sein“ (Ehlers, 2020, S. 57). Die Fähigkeit zu 
Handeln (gespeist aus Wissen und wei-
terentwickelt zu Fertigkeiten) ist in diesem 
Kontext ebenso bedeutsam, wie Hand-
lungsdispositionen und -bereitschaft oder 
bestehende Wertemuster, die wiederum 
ihren Ausdruck in bestimmten Persönlich-
keitsmerkmalen finden. 

Insbesondere in der Studieneingangsphase 
finden sich viele Studierende hochemer-
genten Handlungskontexten gegenüber, 
die es zu bewältigen gilt. Soziale Integration 
(Richardson et al., 2012), Resilienz (Hofman 
et al., 2020, Hofmann et al., 2021), Achtsam-
keit (Bishop et al., 2004), Selbst-Mitgefühl 
(self-compassion; Neff, 2003) und selbstre-
gulatorische Fähigkeiten (van Dinther et al., 
2011) – von Selbst-/Zeitmanagement bis hin 
zu Stressabbau – spielen nicht nur für phy-
sische und psychische Gesundheit sowie 
Wohlbefinden eine Rolle (z. B., Cohen, 2004; 
Ramadan, 2021; Sirois & Pychyl, 2016). Sie 
gelten auch als aussagekräftige Prädiktoren 
für Studienerfolg (Petri, 2020; De Clercq et 
al., 2013; Mantzios et al. 2020). 
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Von diesen Befunden ausgehend, wurde 
im Rahmen des von Erasmus+ finanzierten 
ENTRANTS-Projekts ein Self-Assessment 
Tool entwickelt, das Studierende bei der 
Reflexion über ihr eigenes Erleben und Ver-
halten unterstützt und auf mögliche Stra-
tegien zur Verbesserung der persönlichen 
Resilienz und des eigenen Wohlbefindens 
aufmerksam macht. Inspiriert durch ein 
Projekt von Egan et al. (2022), erfasst das 
Tool das selbstberichtete Ausmaß an Acht-
samkeit (Mindfulness), Selbst-Mitgefühl 
(Self-Compassion), Prokrastination (Pro-
crastination), Zugehörigkeitsgefühl an der 
Hochschule (College Belongingness) sowie 
Resilienz (Resilience) und Wohlbefinden 
(Well-Being). 

Methode

Das Self-Assessment wurde mithilfe der 
Umfragesoftware Unipark (https://www.
unipark.com/) als online Umfrage imple-
mentiert. Zur Erfassung von Achtsamkeit 
wurde die deutsche Kurzversion des Five 
Facet Mindfulness Questionnaire verwen-
det (FFMQ-23; Burzler et al., 2019). Die 
General Procrastination Scale wurde in 
Form einer validierten, an Studierende ge-
richteten deutschsprachigen Kurzversion 
(GPS-K; Klingsieck & Fries, 2012) übernom-
men, um Prokrastination abzubilden. Auch 
in Bezug auf Resilienz konnte eine validier-
te deutschsprachige Kurzversion der Brief 
Resilience Scale herangezogen werden 
(BRS; Chmitoritz et al., 2018). Zur Erfassung 
von Selbstmitgefühl wurde die deutsche 
Übersetzung (Hupfeld & Ruffieux, 2011) 
der 26-Item Langform der Self-Compas-
sion-Scale herangezogen und analog zur 
englischsprachigen Kurzversion (SCS-12; 
Raes et al., 2011) auf 12 Items reduziert. Um 
das auf die eigene Hochschule bezogene 
Zugehörigkeitsgefühl abzubilden, wurde die 
„Social Acceptance“ Subskala des College 
Belongingness Questionnaire (CGQ; Aslan, 
2021) ins Deutsche übersetzt.

Scores von Teilnehmenden werden ent-
sprechend der vorhandenen Validierungs-
daten als überdurchschnittlich (geschätzte 
obere 16 %), durchschnittlich (mittlere 68 %) 
oder unterdurchschnittlich (untere 16 %) 
klassifiziert. Diese Klassifizierung bestimmt 
die Reihenfolge und Formulierung der indi-
viduellen Rückmeldungen.

Zu Forschungszwecken werden zudem so-
ziodemografische Daten (Geschlecht, Alter, 
Studiendauer, …) und Informationen zum 
subjektiven Wohlbefinden der Studierenden 
(WHO-5; WHO Collaborating Centre in Men-
tal Health, 1995; Topp et al., 2015) erfragt.

Umsetzung

Die Erfassung der Selbsteinschätzung in 
Bezug auf Achtsamkeit, Selbst-Mitgefühl, 
Prokrastionationsneigung, Zugehörigkeits-
gefühl an der Hochschule sowie Resilienz 
ermöglicht es den Studierenden, bereits zu 
Beginn ihrer akademischen Laufbahn über 
eigene Stärken aber auch mögliche Her-
ausforderungen nachzudenken. An der FH 
Oberösterreich wird das Self-Assessment 
über eine interaktive Studierenden-App vor 
allem Studienanfänger*innen bekannt ge-
macht. Es ist einfach und anonym zugäng-
lich, um einerseits hohe Teilnahmequoten 
zu erzielen und andererseits Othering bzw. 
Stigmatisierung von Studierenden aufgrund 
ihrer Antworten vorzubeugen. Nach dem 
Ausfüllen des Fragebogens erhalten die 
Studierenden eine automatisch generierte 
Rückmeldung über ihre Ergebnisse. Sco-
res von Teilnehmenden werden entspre-
chend der vorhandenen Validierungsdaten 
als überdurchschnittlich (geschätzte obere 
16 %), durchschnittlich (mittlere 68 %) oder 
unterdurchschnittlich (untere 16 %) klassi-
fiziert. Die Form des Feedbacks ist unab-
hängig von den erreichten Werten für alle 
Teilnehmende gleich aufgebaut: Alle Teil-
nehmenden bekommen immer kurze Er-
klärungen für alle fünf Eigenschaften und 
warum diese Eigenschaften in Bezug auf 
Studienerfolgt bedeutsam sind. Zusätzlich 
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werden auf passende, niederschwellige 
Unterstützungsangebote und Kontakte 
(z. B. lokale unterstützende Organisationen, 
Helplines, Ansprechpersonen innerhalb der 
Hochschule) verwiesen. Aber auch einfach 
und frei zugängliche und anonym verfüg-
bare online Angebote und Übungen (z. B. 
Videos, Anleitungen) sowie weiterführende 
Informationen (z. B. Podcasts und Websi-
tes) werden genannt. 

Wenn Studierende beispielsweise eine 
starke Neigung zu Prokrastination berich-
ten, wird ihnen eine Reihe von Unterstüt-
zungsmaßnahmen angeboten, darunter 
Podcasts und Artikel, die allgemeine Infor-
mationen über Prokrastination sowie nütz-
liche Tipps und Übungen zur Verbesserung 
der Situation enthalten. Erfahrungsberichte 
von anderen Studierenden sollen ihnen zei-
gen, dass Prokrastination ein häufiges Phä-
nomen ist, für das sich niemand schämen 
muss. Außerdem werden Links zu ange-
leiteten Selbsthilfegruppen und schließlich 
Kontaktinformationen für studentische Be-

ratung und psychologische Unterstützung 
zur Verfügung gestellt. 

Die Scores zu Wohlbefinden sind ein be-
sonderer Gradmesser im Hinblick auf all-
gemeine psychische Gesundheit, nicht nur 
im Sinne der positiven Lebensgestaltung, 
sondern auch bei problematischen Belas-
tungen. So stellt die eingesetzte Skala der 
Weltgesundheitsorganisation WHO ein ef-
fektives Screening-Instrument für klinische 
Depression dar (Henkel et al., 2003). Um der 
Relevanz einer solchen Information auch im 
Rahmen des unverbindlichen, anonymen 
Self-Assessment Tools soweit wie möglich 
Rechnung zu tragen, werden Studierende 
mit klinisch auffällig niedrigen Wohlbefin-
den-Werten explizit darauf angesprochen 
und ermutigt, persönliche psychologische 
Beratung in Anspruch zu nehmen. Leider 
erlaubt das niederschwellige Format des 
Self-Assessments kaum andere Hand-
lungsmöglichkeiten. In Anbetracht besorg-
niserregender erster Befunde zur niedri-
gen mentalen Gesundheit deutscher und 

Abbildung 1. Beispiel zur individualisierten Rückmeldung



110

österreichischer Studierender (Zick, 2023), 
ist der Ausbau intensiverer psychologischer 
Unterstützungsangebote eine Herausfor-
derung, der sich Hochschulen zunehmend 
stellen werden müssen.

Zusätzlich sind an der FH OÖ alle Angebo-
te und Informationen sehr niederschwellig 
über https://kompass.fh-ooe.at/ zugäng-
lich. Die Website ist auf die Bedürfnisse 
von Studienanfänger*innen ausgerichtet 
und bietet Informationen über das Studie-
rendenleben im Allgemeinen. Sie ist in drei 
Bereiche unterteilt: Leben (z. B. wie man 
Gleichgesinnte findet, Angebote neben 
dem Studium), Studium (z. B. wie man mit 
dem akademischen Arbeitspensum um-
geht) und Orientierung (z. B. wie man sich 
auf dem Campus zurechtfindet). 

Implikationen

Zusammenfassend kann festgehalten wer-
den, dass Hochschulen auf institutioneller 
Ebene gefordert sind, ihre Studierende ziel-
gerichtet und effektiv zu unterstützen, um 
Hürden im Studieneinstieg abzubauen und 
das Wohlbefinden und damit den Studiener-
folg der Studienanfänger*innen zu verbes-
sern. Auf individueller Studierendenebene 
sollten Studierenden nicht nur über ihre ei-
genen Dispositionen besser Bescheid wis-
sen, sondern auch die Möglichkeit haben, 
ihre eigenen Stärken und Herausforderun-
gen zu reflektieren, um die akademischen 
und selbstregulatorischen Fähigkeiten zu 
verbessern, die für einen erfolgreichen Stu-
dienabschluss essenziell sind.
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Abstract

In a constantly changing world, higher education institutions need to educate students for their 
future careers. This paper aims to contribute to the question about relevant skills and compe-
tences by bringing together students’ and lecturers’ perspectives. It presents the results of a 
survey among international students of an English-taught engineering programme in Austria 
and discusses the role of language skills in students' employability. The results of the survey in-
dicate a strong consensus among students and lecturers and a large consent with the skills and 
competencies taught in the current curriculum, planting several ideas for further improvement. 

Keywords: international students, electrical engineering, language skills, 
curriculum development

Future Skills in a 
Global World

Today’s world is constantly changing, and 
in our globally competitive economy we aim 
at educating students for their future jobs, 
despite not knowing exactly what these 
jobs will look like. As Kumar (2007) argues 
“we have a responsibility to prepare our 
students for a lifetime of uncertainty, chan-
ge, challenge and emergent or self-created 
opportunity”. The concept of employability 
has been discussed in higher education re-
search as well as in the literature stream of 
workplace learning (Römgens et al. 2020). 

At the core of definitions is usually the com-
petence (sometimes also referred to as 
competency) of an individual. Whether tal-
king about “career competencies” (Defillippi 
& Arthur 1994), “Future Skills” (Ehlers 2020; 
Stifterverband/McKinsey 2021) or “21st 
century skills” (Ananiadou & Claro 2009), 
the question remains: which competences 
and skills will students need for their future 
careers? 

To answer this question, a survey was con-
ducted among students and lecturers of 
the study programme Electrical Engineering 
(EE) at Wels Campus, the School Enginee-
ring at the University of Applied Sciences 
Upper Austria (FH OÖ). This article presents 
the results of the survey, which focused 
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on a non-traditional group of students: in-
ternational students in an English-taught 
engineering programme in Austria. As de-
picted in Fig. 1, the 63 Bachelor’s and 29 
Master’s students currently enrolled in EE 
originate from 42 different countries, with 
the majority arriving in Austria for the reason 
of studying in this programme. The survey 
ventures into the skills and competencies 
international students themselves think 
they will need for their future careers and 
asks, whether they aim for a career on the 
global or local job market. It also explores 
the opinions of educators, i.e., the students’ 
lecturers and professors in the programme.

Methodology

The survey was conducted in March 2023 
among all Bachelor’s and Master’s students 
of the Electrical Engineering programme 
and a similar questionnaire also sent out 
to lecturers requesting their point of view 
on the skills relevant for the future of their 
students. A total of 63 students completed 
this online survey, representing a response 
rate of almost 70 %. An even higher respon-
se rate was received among lecturers: 18 of 
the current part-time and full-time lecturers 
teaching in the programme contributed 
with their perspectives and valuable com-
ments. The two authors of this article did 
not participate in the survey despite also 
lecturing in the programme. Receiving the 

colleagues’ and students’ opinions and dis-
cussing it for the purpose of curriculum de-
velopment was the main aim of this survey.

The questionnaire included 16 questions for 
the students and 8 questions for the lectu-
rers. The most extensive question provided 
a long list of different skills and competen-
cies and asked the participants to indicate 
on a 5-point Likert scale if they considered 
these important for their future careers or 
those of their students. The 17 skills and 
competencies on the questionnaire were 
mostly taken from the current curriculum of 
the Electrical Engineering study program-
me, with a few additional skills defined by 
the authors upon inspiration from the “Fu-
ture Skills” model of Stifterverband/McKin-
sey (2021) and other frameworks (cp. Ehlers 
2020, Ananiadou & Claro 2009).

The single-choice response options on 
the 5-point Likert scale were labelled from 
1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree), 
with the neutral midpoint 3 (neither agree 
nor disagree). In addition, there were open 
questions asking the participants to sug-
gest additional relevant skills and topics, 
indicating strengths and weaknesses, and 
giving an opportunity to provide recom-
mendations for changes in the curriculum. 

To ensure comprehensive coverage, the 
students’ questionnaires also included 
questions on demographic data (level of 
studies, current semester, age, nationality, 
gender) and about their future career plans.

Figure 1. Student composition in the international EE study programme.
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Survey Results

One of the principal findings of this study is 
that nearly all the skills listed in the questi-
onnaire were perceived as relevant to some 
degree, as evidenced by the arithmetic 
mean ranging from 3.00 (neutral, “neit-
her agree nor disagree”) to 4.88 (close to 
“strongly agree”). This means that none of 
the suggested skills were disapproved or 
considered completely irrelevant. The skills 
“Problem-solving & critical thinking” and 
“Electrical Engineering fundamentals (theo-
ry)” attained the highest level of agreement. 
Competencies in “Business & Manage-
ment” and “A.I., Big Data & Machine Lear-
ning” ranked lowest, however, they were 
assessed as at least neutral or higher. 

Fig. 2 displays the list of skills and compe-
tencies presented in the survey, along with 
the arithmetic mean of the level of agree-
ment indicated by both students and lec-
turers on the 5-point Likert scale. The skills 
are ranked and color-coded based on the 
perceived relevance for future Electrical 
Engineers, as determined by students and 
lecturers.

In the open question asking for any other 
relevant skills, ten of the participating stu-
dents made a variety of practical sugge-
stions, ranging from hardware development 
to academic writing or Austrian dialect. The 
lecturers also added relevant skills, such as 
self-reflection, media literacy, or being able 
to solve problems interdisciplinary and in 
groups.

Figure 2. Skills and competencies as ranked by EE students and lecturers. 



115

Students’ and Lecturers’ Viewpoints
Another noteworthy result is the striking si-
milarity between the opinions of students 
and lecturers, with minimal divergence ob-
served. The mean values of the responses 
differ by a maximum of 0.59, with “German 
Language Skills” having exactly the same 
mean of 3.87 among lecturers and stu-
dents, to “Being able to use digital tools 
for learning and cooperating” showing the 
largest difference in students’ and lectu-
rers’ views. The differences of the means of 
most responses are less than 0.2, indicating 
a high level of agreement between the two 
groups. Those skills with a more consider-
able difference above 0.4 on average will be 
discussed in detail below.

Theoretic Fundamentals vs. Practical Labs
On the top of lecturers’ list of relevant skills 
and competencies, “Problem-solving & 
critical thinking” and “Electrical Enginee-
ring fundamentals (theory)” received the 
highest mean score of 4.88 in both cases. 
The mean assigned by students to those 
two skills is lower. The difference between 
students’ and lecturers’ mean for “Electri-
cal Engineering fundamentals (theory)” is 
0.48, indicating that lecturers consider the-
ory more important than students do. Stu-
dents indeed considered “Practical EE labs” 
marginally more significant (mean 4.41) 
than theory (mean 4.40). This observation 
is consonant with expectations and might 
be explained by the students’ preference 
towards practical knowledge as well as 
the lecturers’ awareness of the importan-
ce of underlying theoretical foundations. In 
this context, it is important to mention that 
this survey was conducted at a University 
of Applied Sciences, where applicability of 
theoretic knowledge is a key element of the 
didactic approach. Most lecturers teaching 
in the EE programme are in fact experts 
from industry rather than full-time acade-
mics.

Digital Tools vs. Manual Skills
The highest discrepancy between the stu-
dents’ own perceptions of skills relevant for 
their future and their lecturers’ perspectives 
can be found in the category “Being able to 

use digital tools for learning and collabora-
ting”. This skill, often considered part of the 
skillset digital literacy, seems to be of higher 
importance to students than to lecturers, 
with a difference in mean of 0.59. This di-
screpancy might be explained by a gene-
rational gap between the younger students 
and their lecturers, who only partly belong 
to the age group of digital natives. This ge-
nerational gap might also explain the diffe-
rence in mean of 0.43 of “Manual calculati-
on & sketching of graphs”, which also is a 
skill of more importance in the eyes of lec-
turers than those of students. For students, 
this skill ranges in lower relevance than the 
digital tools, whereas the lecturers’ point of 
view is vice versa. The skill “Manual calcu-
lation & sketching of graphs” was added to 
this survey by the authors with a particular 
interest in finding out about the importance 
students attributed to this skill, as it is still an 
important part of teaching practice in the 
field of mathematical methods in electrical 
engineering. Despite a certain digital divide 
identified in this survey between students 
and lecturers, it was rather surprising for the 
authors to learn that even among the young 
generation of students, manual calculations 
and sketching were not considered com-
pletely outdated skills (average agreement 
of 3.76), but still found to be of value for 
their future careers.

A.I., Big Data and Machine Learning 
Ranked Lowest 
Another considerable difference was found 
in skills in the area “A.I., Big Data & Machine 
Learning”, to which students showed hig-
her agreement (mean 3.40) than lecturers 
(mean 3.00). Again, this might be due to 
a generational divide. However, it seems 
surprising that these skills were ranked 
lowest in both groups, considering the im-
portance of this topic in the current public 
debate: ChatGPT, Internet-of-Things (IoT), 
self-driving cars, and Industry 4.0 are all 
advancements enabled by Artificial Intel-
ligence, Big Data & Machine Learning. In 
Electrical Engineering, they are used for ap-
plications such as optimizing smart grids, 
power system monitoring, fault detection, 
energy efficiency in buildings, electric ve-
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hicle charging, predictive maintenance, 
renewable energy forecasting, smart ap-
pliances, intelligent power electronics, and 
power quality enhancement. This survey 
result could be attributed to the traditional 
curriculum, which might not have garnered 
more significant approval for these Data 
Science Methods. The authors are curious 
to observe how these skills will be evalua-
ted in the future, especially considering the 
modifications in the EE Master Curriculum, 
which replace conventional measurement 
techniques with courses such as “Signal 
Analysis and Machine Learning” and “Com-
puter-based Measurement Systems and 
IoT” from the upcoming winter semester 
2023/24 onwards. 

Language Competency and Career Plans 
Considering the international nature of the 
study program, wherein the cohort of 93 
currently enrolled Electrical Engineering 
students represents 42 distinct countries, 
a pivotal objective was to ascertain their 
geographical career aspirations through 
this survey. In the process of equipping 
students for their prospective professional 
paths, variations could arise based on the 
geographical regions where they intend to 
pursue employment. Are they aiming at a 
career in Austria? Are they planning to re-
turn home after studies? Alternatively, do 
they consider themselves as global no-
mads, completely flexible where they will 
be working?

As depicted in Fig. 3, the vast majority of 
international EE students (72 %) strongly 
agreed or agreed that they are planning a 
career in Austria, although 63 % also indi-
cated, that they are completely flexible with 
where they will be working. Only 21 % opted 
for the plan to return to their home country 
for their future careers. 

This strong interest to stay in the region af-
ter graduation certainly matches very well 
with the Austrian government’s plan to at-
tract young talents to the region and com-
bat the shortage of skilled labour in local 
industry. Higher education at universities of 

applied sciences in Austria is publicly fun-
ded and tuition fees, even for non-EU stu-
dents, are a small contribution to the total 
cost. Preparing students well for jobs espe-
cially needed on the Austrian labour market, 
is therefore part of the taxpayers’ expecta-
tions towards universities. 

One of the key skills international students 
need for being successful in Austrian com-
panies are German language skills. At least, 
this is the message conveyed by company 
representatives and HR experts to the uni-
versity. And also former international gra-
duates have reported this from their experi-
ence. EE is an international and therefore a 
completely English-taught study program-
me. It includes mandatory German langu-
age courses in the first four semesters, but 
with limited time of two weekly hours, the 
venture of successfully learning this new 
language remains within the students’ re-
sponsibility and is an additional investment 
during their spare time. 

Figure 3. Career plans of EE students. 
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The survey thus also aimed to find out stu-
dents’ and lecturer’s view on the importance 
of language skills in the context of interna-
tional students’ future careers. The results 
indicate that both English and German are 
considered important. However, there is a 
slight difference in the perceived signifi-
cance between the two languages. Eng-
lish received slightly higher average ratings 
compared to German. This suggests that 
English may be seen as more crucial or re-
levant in the context of the students’ career 
plans or personal preferences. The diffe-
rence in mean between the two languages 
stands at 0.46 for the lecturers’ and 0.68 for 
the students’ responses (see Fig. 2).

English is frequently considered the global 
language of business and academia. Nume-
rous international companies and academic 
institutions use English as their primary lan-
guage of communication, making proficien-
cy in English a valuable skill worldwide. Ad-
ditionally, the University of Applied Sciences 
Upper Austria attracts a substantial number 
of international students who come from 
diverse linguistic backgrounds and English 
serves as a common language for com-
munication among this multicultural com-
munity. However, it is essential to note that 
while English proficiency is valuable, German 
language skills are still crucial for living and 
working in Austria. Although English might 
be widely used in certain contexts, having 
the ability to speak German is highly bene-
ficial for day-to-day life, social interactions, 
and working in local companies.

Given the high percentage of students ai-
ming for a career in Austria, it may present a 

perplexing phenomenon that among the 17 
skills and competencies listed in the ques-
tionnaire, German language skills ranks only 
in the lower third. The authors wondered 
why German language skills were conside-
red less important than English language 
skills despite the intention to work in Aus-
tria. Are students and lecturers over-esti-
mating the use of English as Lingua Franca 
in the local industry, especially in small and 
medium enterprises (SMEs)? Do they not 
share a consensus on the significance of 
German language skills? A more thorough 
examination of the students' responses is 
available in Table 1, contributing to a deeper 
understanding of this issue.

Students who express definite or stronger 
plans to pursue a career in Austria (higher 
scores on the Likert scale) tend to attribute 
higher importance to language proficien-
cy in German. The mean value reaches up 
to 4.28. This indicates that those who are 
more committed to establishing a career in 
Austria are likely to recognize the importan-
ce of acquiring local language skills, which 
can enhance their professional opportuni-
ties and communication in the country.

On the other hand, individuals who do not 
have specific career plans in Austria (lower 
scores on the Likert scale) display compa-
ratively lower agreement on the importance 
of German language skills. The mean value 
is as low as 2.5. This suggests that some 
respondents may not prioritize language 
learning, possibly because they do not fo-
resee the need for it in their current career 
aspirations.

Planning a career in Austria 1 2 3 4 5

Importance of German language skills - 2.5 3.57 3.88 4.28

Table 1. Career plans of EE students and importance attributed to German language skills.
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Implications 
for Curriculum 
Development 

Based on the discussion on language skills 
presented above, an argument could be 
made that there is no need for any curri-
culum modifications in terms of teaching 
German language skills. Neither students 
nor lecturers give priority to German lan-
guage skills over other technical skills, soft 
skills and English language skills, and those 
students planning their career in Austria do 
recognize the importance and will hopeful-
ly develop German language skills on their 
own and outside the curricular constraints. 
However, the authors would like to argue, 
that in the light of the university’s aim to 
not only attract young talents, but to also 
retain them in the country as a valuable re-
source for the local industry, a higher pri-
ority to German language courses in the 
curriculum would be beneficial. 63 % of stu-
dents in the survey indicated, that they are 
completely flexible with where they will be 
working in the future. Being part of a young 
generation that seeks employment beyond 
national boundaries and for whom Aust-
ria might be just one stop in building their 
global careers, international students might 
not see the need to make an extra invest-
ment in learning the local language in their 
free time. Rather, they will focus on what is 
given credit for in their studies and rely on 
the assumption that whatever is taught in 
the curriculum will be sufficient preparation 
for their careers. Having a larger number of 
ECTS credits and weekly hours attributed 
to German language courses would help to 
facilitate the transition to the local job mar-
ket, as without local language skills, stu-
dents upon graduation might find it more 
attractive to heed the call of international 
employers on a global job market.

Nonetheless, the authors acknowledge the 
complexity involved in developing curricu-
la, determining weekly hours, and alloca-
ting ECTS credits, having to bridge the gap 

between different disciplines and fitting 
an ever-growing number of required skills 
and competencies into a limited number of 
semesters without creating an excessive 
workload for the students. The challenge 
is to enable students to develop a set of 
holistic, modern competencies and future 
skills, without compromising on the hard 
core of technical skills and knowledge rele-
vant to future electrical engineers.

One of the main aims of this survey was 
to evaluate the current EE curriculum and 
receive feedback and suggestions by lec-
turers and students on how to further im-
prove it. It can be concluded that students 
and lecturers hold similar views on which 
skills and competences are relevant for fu-
ture electrical engineering graduates and 
that there is a prominent level of agreement 
and satisfaction with the current curriculum. 
The large participation rate of students and 
lecturers contributing to this survey hel-
ped to re-assure that the courses currently 
taught in the curriculum make sense in the 
eyes of both lecturers and students.

Another valuable outcome of this survey, 
however, is to be found in the numerous 
comments and detailed suggestions for 
small improvements, which a large number 
of students and lecturers provided in the 
open questions. While an in-depth discus-
sion of all questionnaire items falls outside 
the scope of this paper, it is worth noting 
that the feedback provided by both stu-
dents and lecturers has already influenced 
ongoing curriculum development proces-
ses on campus. Some of the suggested 
changes have started to be implemented in 
the current curriculum revision of the pro-
gramme (e.g., measurement engineering as 
mentioned above), and further adjustments 
based on the open questions answers are 
planned as part of the re-accreditation pro-
cess.
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Comparing Survey 
Findings with the 
current EE Curriculum: 
Adressing Future Skill 
Integration 

When examining the survey results, the 
authors of this study observe that most of 
the Future Skills and competencies rated as 
highly important in the survey are already 
encompassed within the existing Electrical 
Engineering curriculum. However, some of 
these skills appear to be somewhat under-
represented from the perspective of the 
authors. We discuss each skill as follows:

 → The skill “Problem-solving & critical 
thinking” is evident in numerous courses 
and implicitly embedded, such as 
programming, mathematics, laboratory 
exercises, social skills seminars, project 
work, and final theses.

 → “English language skills” are inherently 
integrated into the curriculum, given the 
international nature of the English-medi-
um program.

 → “EE fundamentals (theory)” and “Ad-
vanced EE topics (state-of-the-art)” are 
naturally included in the EE curriculum; 
otherwise, it would not be an Electrical 
Engineering program.

 → Abundant “Practical EE labs” are availa-
ble, aligning with the applied nature of 
the university that emphasizes practical 
experience.

 → “Being able to use digital tools for 
learning and collaborating” is deemed 
important by both students and 
educators according to the survey, 
though to a slightly lesser extent by the 
latter. The curriculum could focus more 
on this aspect. While various program-
ming languages, simulation software, 
and online collaborative systems are 
employed, potential applications from a 
didactic standpoint could be explored 
and selectively implemented.

 → “Independent learning, autonomous 
work, taking initiative” is valued as im-
portant by both students and educators. 
This skill is already embedded in the 
curriculum through project work and 
final theses. Further incorporation of 
project-based teaching could enhance 
this aspect.

 → “Personal competencies,” “Social Skills,” 
“Presentation skills,” and “Cross-cultural 
skills” are sufficiently incorporated into 
the existing curriculum through nume-
rous social skills courses.

 → “Programming & software development” 
is already firmly integrated into the curri-
culum, with potential for expansion.

 → “Data Analysis & Modeling,” which recei-
ved high importance in the survey, is so-
mewhat underrepresented in the current 
curriculum and should be expanded, 
considering the increasing production of 
data in the future.

 → “German language skills,” while ack-
nowledged, are included in the first four 
semesters of the Bachelor's curricu-
lum. However, the authors recommend 
expansion for the reasons discussed 
above.

 → “Manual calculation & sketching of 
graphs” is viewed as important by 
educators and is implicitly taught in 
courses.

 → “Business & Management” evokes 
responses ranging from neutral to 
agreement. Consideration should be 
given to streamlining and optimizing this 
course series.

 → “A.I., Big Data & Machine Learning” 
received the least agreement, though it 
leans slightly more toward agreement 
than neutrality. While the existing Bache-
lor’s curriculum remained unchanged, 
the Measurement Techniques courses in 
the upcoming Master's semester have 
been augmented with these methods 
(as mentioned in the article).

The survey results on Future Skills of inter-
national students in the Upper Austria Elec-
trical Engineering program can serve as a 
basis for future designs of curricula in simi-
lar programs. Overall, this research serves 
as a foundation for refining the curriculum, 



ensuring it aligns with the evolving needs of 
students and the global workforce. By in-
volving both students and educators in this 
process, educational institutions can better 
prepare students for the challenges and 
opportunities that lie ahead.

Acknowledgements

The authors would like to thank Ms. Cara 
Kirchof in the administrative office of the EE 
programme for her support in conducting 
this survey, as well as the numerous stu-
dents and lecturers who participated in the 
survey and provided very valuable feedback 
for further curriculum development.

Literaturverzeichnis 

Ananiadou Katerina, & Claro Magdalean. 
(2009). Oecd Education Working Papers: 
21st Century Skills and Competences for 
New Millennium Learners in OECD Countries 
(Vol. 41). OECD. https://www.oecd-ilibrary.
org/education/21st-century-skills-and-com-
petences-for-new-millennium-learners-in-
oecd-countries_218525261154.

Defillippi, Robert J.; Arthur, Michael B. (1994): 
The Boundaryless Career: A Competency-
Based Perspective. In Journal of Organiza-
tional Behavior 15 (4), pp. 307–324. 

Ehlers, U.-D. (2020). Future Skills. Sprin-
ger Fachmedien Wiesbaden. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-29297-3.

Kumar, Arti (2009): Personal, Academic and 
Career Development in Higher Education: 
Routledge.

Römgens, Inge; Scoupe, Rémi; Beausaert, 
Simon (2020): Unraveling the concept of 
employability, bringing together research 
on employability in higher education 
and the workplace. In Studies in Higher 
Education 45 (12), pp. 2588–2603. DOI: 
10.1080/03075079.2019.1623770.

Stifterverband/McKinsey (2021): Future Skills 
2021 – 21 Kompetenzen für eine Welt im 
Wandel, Diskussionspapier Nr.3, www.stif-
terverband.org/medien/future-skills-2021 .

120

Zu den Autor*innen

Dipl.-Kulturw.Univ.in 
Vanessa Prüller

Assistant Professor of Social Skills at the 
School of Engineering of the University of 
Applied Sciences Upper Austria (FH OÖ), 
has been involved in the Electrical Enginee-
ring programme since its creation in 2015 
and is teaching several courses in the field 
of Intercultural Communication and other 
social skills. Due to her prior position as 
Head of International Office at Wels Cam-
pus, she has a strong research interest in 
the areas of Internationalisation of Higher 
Education and Cross-Cultural Manage-
ment. 

 → vanessa.prueller@fh-wels.at 

FH-Assistenzprof. DI 
Dr. Harald Hinterleitner 

currently Head of Studies of the Electrical 
Engineering programme at the School of 
Engineering of the University of Applied 
Sciences Upper Austria (FH OÖ), is an As-
sistant Professor of Mathematics and Sta-
tistics since 2021, previously part
time lecturer since 2016. Lecturer for Mathe-
matics and Statistics at several domestic 
universities and colleges for many years. 
Author of a series of textbooks for mathe-
matics in general secondary schools (AHS). 
Master’s degree in industrial mathematics 
and doctorate in technical sciences, disser-
tation subject stochastics, at the Johannes 
Kepler University in Linz. His research inte-
rests are in mathematical modelling and the 
application of stochastic (statistical) me-
thods to real-world problems in engineering 
and the natural sciences.

 → harald.hinterleitner@fh-wels.at 

https://www.oecd-ilibrary.org/education/21st-century-skills-and-competences-for-new-millennium-learners-in-oecd-countries_218525261154
https://www.oecd-ilibrary.org/education/21st-century-skills-and-competences-for-new-millennium-learners-in-oecd-countries_218525261154
https://www.oecd-ilibrary.org/education/21st-century-skills-and-competences-for-new-millennium-learners-in-oecd-countries_218525261154
https://www.oecd-ilibrary.org/education/21st-century-skills-and-competences-for-new-millennium-learners-in-oecd-countries_218525261154
https://doi.org/10.1007/978-3-658-29297-3
https://doi.org/10.1007/978-3-658-29297-3
http://www.stifterverband.org/medien/future-skills-2021
http://www.stifterverband.org/medien/future-skills-2021


121

Die Bildung von gestern  
schon morgen
Wolfgang B. Ruge 
FH Wien der WKW

Abstract

Der vorliegende Beitrag stellt die Frage, wie neu die in den 21st-Century- und Future-Skills ge-
forderten Bildungsziele sind. Dazu werden diese mit der in der bildungswissenschaftlich etab-
lierten Strukturalen Bildungstheorie verglichen. Hierbei zeigt sich, dass viele Gemeinsamkeiten 
bestehen.

Keywords: Future Skills, 21st Century Skills, Bildung, Zeitdiagnose, Bildungstheorie.

Einleitung: neue Zeiten 
– neue Bildung?

Ein Blick in viele aktuelle CFPs und Pro-
gramme von Tagung offenbart ein deutli-
ches Bild: neue Zeiten erfordern eine neue 
Bildung. Diese erscheint in Form von 21st. 
Century- oder Future-Skills und ist geprägt 
von einer Innovationsrhetorik. Diese besagt, 
dass Alte müsse überwunden werden. Da-
bei bleibt oftmals unklar, gegen welche (an-
geblich) veraltete Bildungsvorstellung die 
neuen Konzepte eigentlich opponieren. 

In diesem Aufsatz werde ich argumentieren, 
dass ein zweiter Blick und eine Beschäfti-
gung mit etablierten Bildungstheorien of-
fenbart, dass vieles an den neuen Bildungs-
zielvorstellungen zwar nicht falsch ist – aber 
eben auch nicht neu. Um das Argument zu 
plausibilieren, vergleiche ich aktuelle Vor-
schläge zu Zielvorstellungen mit der etab-
lierten Bildungstheorien. 

Für die aktuellen Vorstellungen (morgen) 
widme ich mich exemplarisch Konzepten 
der 21st-Century Skills und Future Skills. Für 
etablierte Bildungstheorien (gestern) steht 
exemplarisch die Strukturale Bildungsthe-
orie. Als Vergleichskategorien fungieren 
dabei 

1. die gestellte Zeitdiagnose, und somit die 
Frage, warum Bildung in einer bestimmten 
Art und Weise gestaltet sein soll.

2. das vorgeschlagenen Bildungskonzept, 
also eine Beschreibung was eigentlich 
Bildung ausmacht und wozu diese letztlich 
befähigen soll.

3. die theoretische Rahmung, welche das 
Bildungskonzept wissenschaftlich fundiert. 

4. Ich beginne dabei jeweils damit, die Auf-
fassung der derzeit als neu geltenden Vor-
stellung nachzuzeichnen, um anschließend 
äquivalente Denkmuster in etablierten 
Bildungsvorstellungen herauszuarbeiten. 
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Warum? – Die 
Zeitdiagnose

Sowohl die derzeit als neu geltenden als 
auch etablierte Bildungsvorstellungen, veror-
ten Bildung nicht im luftleeren Raum, sondern 
verstehen diese als Reaktion auf eine gesell-
schaftliche Anforderung. Im erziehungs- und 
bildungswissenschaftlichen Fachdiskurs 
hat sich hierfür der Begriff der Zeitdiagnose 
eingebürgert, die im Wesentlichen darin be-
steht, „die Lage der Welt und die Rolle der 
Bildung darin zu beschreiben, zu analysieren 
und zu kritisieren“ (Tenorth, 2019, S. 94). Der 
Gültigkeitszeitraum einer Zeitagdiagnose ist 
dabei abhängig von der gewählten Theorie. 
Neue Zeiten können nach einem Jahrzehnt 
oder Jahrhundert proklamiert werden, je 
nachdem, was als das verändernde Moment 
wahrgenommen wird. Folgt man hier dem 
Soziologen Zygmunt Bauman (Bauman, 
2000) ist im Zuge einer „liquiden Moderne“ 
von einem beschleunigten gesellschaftli-
chen Wandel auszugehen. Dies hätte zur 
Folge, dass Zeitdiagnosen schneller veral-
ten, und bietet Anlass zu schauen, ob sich 
die Diagnosen etablierten Bildungstheorie 
überlebt haben und aktuelle Vorstellungen 
zurecht ein neues Zeitalter verkünden. 

Morgen: Anpassung an Digitalisierung
Aufgrund der unterschiedlichen Herkunft 
lassen sich die aktuellen innovativen Vorstel-
lungen nicht auf eine einzige Zeitdiagnose 
reduzieren. Die Konzepte eint jedoch, dass 
sie die Digitalisierung als einen wesentlichen 
Treiber gesellschaftlicher Wandlungspro-
zesse sehen. So argumentiert Tobias Seidl 
(Seidl, 2020), dass die Digitalisierung Arbeit 
und Gesellschaft verändern würde und das 
Bildungssystem einerseits in der Rolle des 
Getriebenen auf die Anforderungen reagie-
ren müsse, andererseits als „Innovator und 
Treiber“ (Seidl, 2020, S. 135) die Zukunft 
mitgestalten müsse. Als wesentlichen Fak-
tor sieht er die Etablierung der 21st Century 
Skills in Curricula. Ein Diskussionspapier am 
Rahmen des Stifterverbands Bildung.Wis-
senschaft.Innovation. argumentiert ähnlich 
und beginnt mit der Prämisse: 

„Hochschulen stehen vor der Herausfor-
derung, alle ihre Studierenden auf die di-
gitalisierte Arbeitswelt vorzubereiten. Das 
erfordert von Hochschulen neue Bildungs-
strategien und eröffnet ihnen eine Reihe 
strategischer Potenziale.“ 
(Meyer-Guckel et al., 2019, S. 2)

In beiden hier exemplarisch zitierten Ar-
tikeln wird Digitalisierung vor allem auf 
die technische Ebene und die schnellere 
Bearbeitung von Daten reduziert – eine 
Referenz auf wissenschaftliche Theori-
en findet innerhalb der Zeitdiagnose nicht 
statt. Damit reihen sich die Autor*innen in 
einen Diskursstrang ein, der sowohl für die 
Schule als auch der tertiäre Bildungswesen 
derzeit omnipräsent ist und vor allem den 
populären Diskurs prägt. Im Zentrum steht 
die Position, dass Digitalisierung die Welt 
verändere und sich Bildung der neuen Welt 
anpassen würde. Dass diese Argumenta-
tion mit der ihr inhärenten schwammigen 
Definition von Digitalisierung nicht neu ist, 
hat Ann-Kathrin Stoltenhoff (Stoltenhoff, 
2019) in ihrer Dissertation herausgearbei-
tet. Sie vergleicht den öffentlichen Diskurs 
zu schulischer Medienbildung mit den Me-
dienbildungsvorstellungen von Lehrenden 
vergleicht. Dabei kann sie aufzeigen, dass 
sich die zentrale Argumentation trotz klei-
nerer Wandlungen in den Formulierungen 
nicht wesentlich ändert (vgl. Abbildung 1).

Dass der auch aktuelle Verweis auf die Digi-
talisierung mittlerweile 20 Jahre zurückgeht, 
ist m.E. Anlass genug diesen der Begrün-
dung der etablierten Bildungstheorie ge-
genüberzustellen.

Gestern: Anpassung an technische 
und gesellschaftliche Veränderungen
Auch die sich in ab Ende der 1980er etablie-
rende Strukturale Bildungstheorie geht von 
einem gesellschaftlichen Wandel. In seiner 
1990 publizierenden Habilitation begründet 
Winfried Marotzki die notwendige Neuak-
zentuierung des Bildungsbegriffes damit, 
dass ein Wandel von der Industrie- zur In-
formationsgesellschaft stattfinde, der dazu 
führe, dass Information ein wesentlicher 
Faktor in Produktionsprozessen werden 
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würden. Auch wenn er die daraus folgen-
den Konsequenzen vor allem mit Bezug auf 
soziologische Konzepte der Modernisie-
rung und Individualisierung präzisiert, steht 
am Beginn eine Würdigung der Rolle der 
Technik. So führt Marotzki am Beginn des 
zeitdiagnostischen Kapitels aus: 

„Gerade neue (Informationsverarbei-
tungs-) Technologien verändern unsere 
soziale Welt strukturell. Dieses zeigt sich 
sowohl daran, daß ein rapider Abbau kör-
perlicher Arbeit durch computergesteuer-
te Produktion stattfindet und damit eine 
globale Vernetzung menschlicher Tätig-
keiten einhergeht, als auch daran, daß die 
gesellschaftliche Kontrolle durch Daten-
banktechnik wächst. Vor allem werden 
neue technische Kommunikationsmög-
lichkeiten eröffnet.“ 
(Marotzki, 1990, S. 19)

Die Rolle von Technologie, insbesonde-
re jene der Medien, für gesellschaftliche 
Wandlungsprozesse, wird im Rahmen der 
Strukturalen Bildungstheorie in den kom-
menden Jahren weiter ausgebearbeitet und 
mündet schließlich in der zusammen mit 

Benjamin Jörissen ausgearbeiteten Kon-
zepten der Strukturalen Medienbildung (Jö-
rissen & Marotzki, 2009). Doch auch in den 
Fragmenten aus 1990 finden sich schon 
Einschätzungen, die aktuelle Diskussionen 
zur Digitalisierung teilweise vorwegeneh-
men und sich sachlich ähnlich in der derzeit 
viel diskutierten Zeitdiagnose der Kultur der 
Digitalität (Stalder, 2016) wiederfinden. Die-
se Kultur, so Stalder zeige sich vor allem in 
drei wesentlichen Praktiken:

1.  Referentialität beschreibe die Teilnah-
me an Kultur durch Herstellung von 
Bezügen auf vorhandenes. Diese stehe 
nun allen und nicht nur Gatekeepern zur 
Verfügung (Stalder, 2016, S. 96–128).

2.  Gemeinschaftlichkeit beschreibe, dass 
Bedeutungen und Orientierungen 
gemeinschaftlich ausgehandelt würden 
und weniger durch eine zentrale Instanz 
dominiert werden könnten (Stalder, 
2016, S. 129–163).

3.  Algorithmizität meine, dass Aushand-
lungsprozesse durch Algorithmen mitbe-
stimmt seien (Stalder, 2016, S. 164–202)

Abbildung 1: Wesentliche Begründungen für (schulische) Medienbildung im Wandel der Zeit (Stoltenhoff, 2019, S. 205)
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Referentialität und Gemeinschaftlichkeit 
können als Präzisierung der von Marotzki 
benannten neuen Kommunikationsformen 
in global vernetzten Gesellschaften verstan-
den werden. Stalders Begriff der Algorith-
mizität stellt eine gute Abstraktion dessen 
dar, was bei Marotzki noch als „Kontrolle 
durch Datenbanktechnik“ erscheint und 
kann auch weitere Formen technologieba-
sierter Entscheidungen abdecken. Diese 
Gemeinsamkeiten beider Theorielinie sind 
dabei kein Zufall. Den Beginn der Kultur der 
Digitalität verortet Stalder in den sozialen 
Bewegungen 1960er und 1970er. Aber erst 
durch die Verbreitung des Internets wird sie 
zum dominanten Deutungsmuster unserer 
Gesellschaft (Stalder, 2016, S. 7–58). Damit 
liegt die Verbreitung der Kultur- der Digita-
lität parallel zum Wandel zur Informations- 
bzw. Wissensgesellschaft.

Die Zeitdiagnosen der 1990er erweisen sich 
also als erstaunlich aktuell – auch wenn 
dort noch nicht jedes Element grundlagen-
theoretisch ausbuchstabiert ist. Die we-
sentliche Erkenntnis, dass Bildung in einer 
zunehmend technologisierten Welt anders 
gedacht werden muss, behält aber bis heu-
te Gültigkeit.

Was? – Das 
Bildungskonzept

Im nächsten Schritt möchte ich vergleichen, 
was in den verglichenen Positionen als Bil-
dung definiert wird. Die unterschiedliche 
Herkunft der Konzepte aus Bildungspraxis 
und Bildungstheorie macht hier eine et-
was unsaubere Arbeit möglich, weil in der 
Praxis der Begriff der Bildung aus einer 
bildungswissenschaftlichen Perspektive 
eher ungenau und schematisch verwendet 
wird. Darüber hinaus wird gerade bei aus 
dem englischsprachigen Raum importier-
ten Konzepten auf den Begriff selbst ver-
zichtet – sodass sich ein Vergleich auf das 
beziehen muss, was Bildung am nächsten 
kommt. 

Morgen: 
Relevanz individueller Kompetenzen
Sowohl 21st. Century als auch Future Skills 
gehen davon aus, dass es bestimmte Fä-
higkeiten braucht, um in der modernen (Ar-
beits-)Welt zu bestehen. Die vielfältigen Fra-
meworks, die unter den Begriffen entstanden 

Abbildung 2: Übersicht der Future Skills. (Quelle: https://nextskills.org/future-skills-finder/)
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sind machen es schwer, hier eine einheit-
liche Definition zu präsentieren. In einem 
Vergleich verschiedener Konzeptionen kann 
Ulf-Daniel Ehlers (Ehlers, 2020) jedoch einen 
gemeinsamen Kern herausarbeiten. Diesen 
kategorisiert er noch individuell-organisa-
tionsbezogenen, individuell-entwicklungs-
bezogen und individuell-objektbezogenen 
Kompetenzen. Als Visualisierung wählt er die 
Form eines Netzplans (Abbildung 2).

Auffällig an diesem gemeinsamen Kern ist, 
dass individuelle Fähigkeiten überwiegen 
und zudem die Interaktionen mit anderen 
und Reflexion zentral sind. Die zukünftigen 
Fähigkeiten stellen also weniger einen Ka-
non an Wissensbeständen in den Mittel-
punkt, sondern fragen danach, wie sich 
Individuen in und zu der Welt von morgen 
verhalten sollten. 

Als Zielvorstellung überwiegt in der Rheto-
rik der 21st-Century und Future Skills eine 
Anpassung an die moderne Arbeitswelt. 
So begründen Ehlers und Kellermann eine 
Delphi-Befragung zu Future Skills mit einer 
Prognose des World Economic Forums, 
die sie folgendermaßen zusammenfassen: 
„the skills required to perform most jobs will 
have shifted significantly“ (Ehlers & Keller-
mann, S. 8). 

Für die bisherige Praxis der Hochschulen 
und Universitäten stellt die Abkehr von de-
finierten Inhalten sicherlich eine große Her-
ausforderung dar. Im Rahmen dieses Auf-
satzes interessiert aber eher, wie neu die 
ausgerufenen Next-Skills sind.

Gestern: 
Transformation von Selbst- und Welt
Die Entwicklung der Strukturalen Bildungs-
theorie datiert vor der Konjunktur des Kom-
petenzbegriffes. Entsprechend wird wenig 
über Kompetenzen oder Skills gesprochen, 
sondern in Termini der Bildung und des 
Lernens gedacht. Wie auch bei den Future 
Skills nimmt die Bildungstheorie Abstand 
von einer Idee, Bildung sei als ein Kanon an 
Wissen oder Fähigkeiten zu verstehen. Viel-
mehr wird Bildung als ein komplexer Lern-

prozess verstanden. Dieser unterscheidet 
sich von einfachen Lernprozessen dadurch, 
dass nicht nur neues Wissen akkumuliert 
wird, sondern die Art und Weise, wie das 
Subjekt die Welt und sich Selbst wahrnimmt 
und bewertet verändert wird – fachsprach-
lich wird hier von einer Transformation von 
Welt- und Selbstverhältnissen gesprochen. 
Wesentlich beim Übergang von einfachen 
zu komplexen Lernprozessen ist dabei, 
„daß von Ebene zu Ebene die Flexibilität 
des Subjektes, mit immer komplexer aggre-
gierten Informations- und Problemeinheiten 
umzugehen, steigt“ (Marotzki, 1990, S. 51).

Im Mittelpunkt steht somit die Perspektive 
des Subjektes in und zu der Welt. Marotzki 
streicht im Weiteren heraus, dass Bildungs-
prozesse deswegen stark abhängig von 
der jeweiligen Biografie sind und auch als 
Prozesse der Biografisierung verstanden 
werden können (Marotzki, 1990, S. 55–133). 
Ohne an dieser Stelle auf die bildungswis-
senschaftlich hoch relevante Grundlagen-
reflexion des Verhältnisses von Bildung und 
Biografie eingehen zu können, möchte ich 
jedoch festhalten, dass mit der Perspektive 
der Biografie immer auch die Entwicklung 
dieser in den Fokus gerät. Einen Bildungs-
prozess als Form der Biografisierung zu 
betrachten, heißt immer auch Bildung als 
individuelle Entwicklung in den Blick zu 
nehmen. Die in aktuellen Konzeptionen Be-
tonung des individuell-entwicklungsbezo-
genen, sowie die Betonung der Reflexivität 
finden sich somit auch schon in der etab-
lierten Bildungstheorie – wenn auch theo-
retisch anders fundiert.

Wie auch bei 21st. Century- und Future 
Skills wird dem sozialen Umfeld und der 
Interaktion mit diesem ein hoher Stellen-
wert zugewiesen. In späteren Arbeiten be-
tont, Marotzki, dass die Transformation von 
Welt- und Selbstverhältnissen nicht im luft-
leeren Raum erfolgt: 
„Welt und Selbst sind somit nicht ein Ge-
gebenes, sondern werden aufgrund un-
serer perspektiven- und deutungsgebun-
denen Wahrnehmung zu etwas, was erst 
hergestellt und über soziale Interaktionen 
aufrechterhalten oder verändert wird. Die 
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Kraft der Reflexion ist die einer Selbst-
vergewisserung und Orientierung in ge-
sellschaftlichen Verhältnissen“ (Marotzki, 
2006, S. 61).

(Selbst-)Vergewisserung in komplexen 
Verhältnissen ist dabei eine elaborierte Be-
schreibung dessen, was in den Future Skills 
u.a. in der Formel des „Sensemaking“ auf-
taucht. Auch hier sind also wesentliche Ele-
mente der proklamierten Zukunft bereits im 
gestern zu finden. 

Die hohe Relevanz des Individuums wird je-
doch nicht nur mit Verweis auf eine Verän-
derung der Arbeitswelt begründet, sondern 
mit einem Wandel der Wissensformen. Im 
späteren Verlauf folgen die Vertrer*innen 
der Strukturalen Bildungstheorien den Ge-
danken Jürgen Mittelstraß: Moderne Gesell-
schaften und ihre Institutionen ein könnten 
„Wissen um Ursachen, Wirkungen und Mit-
tel, damit ein positives Wissen“ das soge-
nannte Verfügungswissen bereitstellen, 
weniger jedoch ein Orientierungswissen, 
„d.h. ein Wissen um begründete Zwecke 
und Ziele, damit ein normatives Wissen“ 
(Mittelstraß, 2019, S. 28). Die Orientierungs-
leistungen müssten immer stärker vom 
Subjekt erbracht werden. 

Theoretische 
Rahmung

Abschließend möchte ich die theoretische 
Rahmung der unterschiedlichen Bildungs-
vorstellungen gegenüberstellen. Hier zei-
gen sich doch divergierende Herangehens-
weisen. 

Morgen: 
(Noch) Fehlende Anbindung an Diskurse
Bei vielen der aktuell diskutierten Zielvor-
stellungen fehlt eine Anbindung an wis-
senschaftliche Fachdiskurse. So stellt mit 
Ulf-Daniel Ehlers auch einer der prominen-
testen Verfechter des Begriffs fest: 

„Der Begrif Future Skills ist ein neuer 
Kunstbegriff, der so nicht im erziehungs-
wissenschaflichen oder organisationsso-
ziologischen Umfeld verankert ist, weder 
in der Lernpsychologischen Forschung 
noch in der Managementlehre auftaucht.“ 
(Ehlers, 2020, S. 113).

Ehlers selbst wagt sich an eine theoretische 
Fundierung, die im Verlauf des Buches zwi-
schen verschiedensten Lern- und Bildungs-
theorien schwankt und munter zwischen 
subjektwissenschaftlichen, relationalen und 
systemtheoretischen Perspektiven hin und 
her springt. Auch viele Konzept der schon 
zitierten Landkarte weisen eine theoreti-
sche Fundierung aus. Letztlich mündet dies 
jedoch nicht in eine eindeutige theoreti-
sche Linie, was auch daran liegt, dass die 
zitierten Theorielinien teilweise inkommen-
surabel sind. Eine Anbindung an Diskurse 
findet also teilweise statt – hier ist abzuwar-
ten, was die Zukunft bringt.

Gestern: 
Soziologie und Erziehungswissenschaft 
Die Strukturale Bildungstheorie orientiert 
sich an soziologischen Zeitdiagnosen und 
verbindet diese mit Erkenntnissen aus der 
Biographieforschung. Eine Anbindung an 
die klassische Bildungstheorie erfolgt durch 
eine Neudeutung der Sprachphilosophie 
Humboldts. Damit bewegt sie sich in den 
frühen Werken Marotzkis recht eindeu-
tig innerhalb einer sozialwissenschaftlich 
gedachten Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft. Die von Hans-Christoph Kol-
ler (Koller, 1999) als transformatorische 
Bildungstheorie vertretene Entwicklung 
nimmt eine stärker poststrukturalistische 
und postmoderne Perspektive ein. Wis-
senschaftlich kann gefragt werden, ob jede 
theoretische Verbindung gelingt – zumin-
dest besteht aber der Anspruch eine kon-
sistente Theorielinie vorzulegen. 



Fazit

Mit Blick auf die Bildungstheorie der 1990er 
zeigt sich, dass vieles, was derzeit als Inno-
vation verkauft wird, innerhalb des erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurses schon 
etabliert und genauer beschrieben wird. 
Dies ist nun kein Grund, auf neue Konzepte 
zu verzichten – sollte aber Anlass geben, 
die Begründungen genauer auszuarbeiten 
und zu reflektieren. Wenn dies nicht ge-
schieht, besteht die Gefahr, dass Curricula 
und Lerninhalte in festem Glauben an deren 
Zukunftsfähigkeit konzipiert werden, letzt-
lich aber schon auf eine vergangene Zeit 
zielen, da vor allem das „was“ aber nicht 
das „warum“ beachtet wird.

Die Gestaltung von Bildungsprozessen in 
einer sich fortwährend wandelnden Welt ist 
eine komplexe Aufgabe. Dementsprechend 
braucht eine positiv beschreibbare Idee von 
dem zu erreichenden Ziel, dass wir gerne 
mit „Bildung“ beschreiben. Diese Idee muss 
sich auch in den Curricula niederschlagen. 
Diese sollten, den Studierenden Zeit geben 
Bildungsprozesse zu durchlaufen. Wenn die 
Lernzeit vollkommen mit den memorieren 
und reproduzieren von Verfügungswissen 
ausgefüllt ist, bleibt kaum Raum dieses kri-
tisch zu hinterfragen und Orientierungswis-
sen aufzubauen. Sowohl Verfechter*innen 
der Zukunftskompetenzen als auch struk-
turale Bildungstheoretiker*innen werden 
wahrscheinlich zustimmen, dass Curricula, 
die Inhalte und Kompetenzen teilweise in 
Schritten von 1/10 ECTS-Punkten vorgeben, 
hier wenig raumlassen. 

Hier bleibt eine Erkenntnis aus der empiri-
schen Forschung, die der strukturalen Bil-
dungstheorie folgte, Bildung entsteht immer 
dann, wenn etwas unklar bleibt, wenn das 
Handlungsrepertoire nicht sofort eine Lösung 
für die Situation enthält – anders formuliert: 
Bildung kann beschrieben werden „als Her-
stellung von Bestimmtheit und Ermöglichung 
von Unbestimmtheit“ (Marotzki, 1988, S. 311) 

In diesem Sinne endet dieser Artikel auch 
etwas unbestimmt. 
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S.P.A.S.S. als Lernmethode, 
die KI nicht kann 
Charlotte Sweet und Franz Schiermayr 
FH Oberösterreich – Fakultät Linz

Abstract

Der Workshop S.P.A.S.S. (Systemic Personal Assistance Service Solution) wurde im Rahmen 
eines vom Digitalisierungsfonds der AKOÖ geförderten Projekte entwickelt, um Mitarbeitende 
zu unterstützen, die überwiegend im Homeoffice arbeiten. S.P.A.S.S. wurde als Dialogveranstal-
tung konzipiert, die unterschiedlichste Ebenen einer Organisation miteinander in Kontakt bringt 
und gemeinsame Selbstreflexion in den Vordergrund stellt. Das systemische Reflektieren stellt 
eine Lernmethode dar, die auch im hochschulischen Bereich eine Kernkomponente der Ausbil-
dung sein sollte. Insbesondere durch die Entwicklung und den Einsatz von KI-Werkzeugen wie 
ChatGPT wird offensichtlich, dass Wissensreproduktion etwas ist, das Computer und Software 
besser beherrschen als Menschen. Darüber hinaus stellt sich aber auch dar, dass Innovati-
on und neue, für Menschen relevante Einsichten eher bei der Reflexion entstehen als bei der 
Filterung und Reproduktion von Bekanntem. Neues Erleben auf der Basis von Empfindungen 
scheint notwendig, um Wissen systemisch greifbar und verwertbar zu machen, um Menschen 
zu verbinden und nicht mittels Objektivierung zu trennen und zu entmachten. Diese Arbeit legt 
dar, welche Haltungsanpassung in der hochschulischen Lehre günstig wäre, um in einer deso-
rientierenden Zeit sinnvoll zu navigieren.

Keywords: Reflexion – KI – Lehre – Systemtheorie – epistemische Teilhabe

The S.P.A.S.S. (Systemic Personal Assistance Service Solution) workshop was developed as part 
of a project funded by the AKOÖ Digitalization Fund to support employees who work predo-
minantly remotely/from home. S.P.A.S.S. was designed as a dialog event that brings the most 
diverse levels of an organization into contact with each other and focuses on joint self-reflecti-
on. Systemic reflection represents a learning method that should also be a core component of 
higher education. Especially through the development and use of AI tools such as ChatGPT, it 
becomes obvious that knowledge reproduction is something that computers and software are 
better at than humans. Beyond that, however, it also turns out that innovation and new insights 
that are relevant to humans emerge from reflection rather than from filtering and reproducing 
what is already known. New sentient experience seems necessary to make knowledge syste-
mically tangible and usable, to connect people rather than to separate and to disempower them 
by imposing an outside objectivity that may or may not exist. This paper suggests what attitude 
adjustment in higher education teaching would be favorable in order to navigate meaningfully 
in a disorienting time.

Keywords: reflection – AI – teaching – systems theory – epistemic participation
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Einleitung

S.P.A.S.S. (Systemic Personal Assistance 
Service Solution) wurde als Workshop ent-
wickelt, der bei Bedarf zu einem Begleit-
programm für Mitarbeitende ausgedehnt 
werden kann. Im Rahmen des vom Digi-
talisierungsfonds der AKOÖ geförderten 
Projekts “Allein im Homeoffice – Mitarbei-
ter*innen zwischen Einsamkeit und Über-
forderung“ wurde auf der Basis qualitativer 
Forschungsergebnisse zu den Stressfak-
toren bei der überwiegenden Arbeit im di-
gitalen Homeoffice nach einer Möglichkeit 
gesucht, Mitarbeitende bestmöglich zu 
unterstützen. Nachdem der Ausfall der in-
formellen analogen Kontakte einen beson-
ders belastenden Aspekt darstellt, sollte die 
Qualität dieser Kontakte in einem Setting 
bereitgestellt werden, welches in Präsenz 
oder auch digital persönlichen, aber auch 
professionellen Austausch anregt. S.P.A.S.S. 
wurde als Dialogveranstaltung konzipiert, 
die unterschiedlichste Ebenen einer Orga-
nisation miteinander in Kontakt bringt und 
gemeinsame Selbstreflexion in den Vor-
dergrund stellt. Die Workshop-Übungen 
zielen darauf ab, in den 4 Kernbereichen 
Selbstführung, Orientierung, Kontakt und 
Kommunikation, sowie Kommunikation und 
Kontext Reflexion einzuleiten und diese 
auch gemeinsam zu diskutieren (Schier-
mayr und Sweet, 2022).

Da es in diesem Workshop auf der Basis 
erprobter Reflexionsübungen, letztlich um 
eine Bewusstmachungs- und Lernmetho-
de geht, die die Auslassungen der digitalen 
Kommunikation adressiert und wiederein-
führt, ist die Annahme, dass Aspekte dieser 
Methodik auch im Umgang mit KI-Werk-
zeugen wie ChatGPT und vielen ähnlichen 
aktuell zur Anwendung kommenden Appli-
kationen hilfreich sein werden, naheliegend. 
Dieser Beitrag legt dar, dass Selbstreflexion 
einerseits für KI eine Unmöglichkeit, an-
dererseits für das menschliche Wissens-
streben unersetzlich ist. Erkenntnis ist nur 
dann für Menschen relevant, wenn sie das 
menschliche Wahrnehmungs- und Emp-

findungsspektrum adressiert, so argumen-
tieren wir, und stellen die Frage: Kann die 
empfindungsfähige Menschheit einen Sinn 
für sich konstruieren – also lernen aus den 
Erkenntnissen einer künstlichen Intelligenz, 
deren Erkenntnisse nicht auf Affekten auf-
bauen?

KI, Auslassungen 
und die subjektive  
wissenschaftliche 
Erkenntnis

In unserem Versuch, die Forschungsfrage 
zu beantworten, stützen wir uns auf wis-
senschaftliche Arbeit aus den Bereichen 
Künstliche Intelligenz, Wissenschaftstheorie, 
Didaktik, Systemtheorie und Kognitions-
wissenschaft. Ausgehend von der Beob-
achtung, dass KI-Werkzeuge sich aktuell 
scheinbar kommunikativ intelligent verhal-
ten, stellen wir mit Hinblick auf ihre Funkti-
onsweise – Aneinanderreihung von Teilen 
auf Basis von wahrscheinlichem Auftreten 
(Phuong/Hutter, 2022) – fest, dass diese 
scheinbare Intelligenz kein inhaltliches Ver-
stehen impliziert, wie wir es menschlichen 
Akteur*innen zumindest intuitiv zuschreiben. 
Auch wenn die KI als black box agiert, d.h. 
sie ähnlich undurchsichtig wie Menschen ist 
in ihren Operationen, scheint es doch intui-
tiv unglaubwürdig, dass Menschen Sprache 
auf der Basis von Wahrscheinlichkeiten des 
Aufeinanderfolgens von Wortteilen oder ‚to-
kens‘, wie dies in der Fachsprache genannt 
wird, produzieren würden. Die Heider-Sim-
mel Illusion aus dem Jahr 1944 legt bereits 
nahe, dass Menschen emotionales Emp-
finden und Erleben im Außen attribuieren, 
weil sie ihr inneres Erleben projizieren und 
auf dieser Basis mit ihrer Umwelt kommuni-
zieren können. Die Ausprägung eines kon-
zeptuellen, symbolischen Verstehens wäre 
Gegenstand wissenschaftlicher Debatten, 
doch hier beschäftigt uns nur der Unter-
schied zum aktuellen Large Language Model 
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(LLM), das durch umfassende Rechenleis-
tung menschenähnliche Sprachproduktion 
hervorbringt, ohne aber offensichtlich mit 
Empfindungsfähigkeit und emotionalem Er-
leben ausgestattet zu sein. Somit bewegen 
wir uns argumentativ bereits weg von der 
Sprachproduktion hin zum Erleben eines 
empfindungsfähigen Lebewesens, bei dem 
die Sprachproduktion letztlich ausgelöst 
wird, um eben dieses Erleben sozial erfahr-
bar zu machen. 

Wie erleben Menschen ihre Umwelt? Sys-
temtheoretisch gefasst geht es dabei nicht 
so sehr um menschliche Individuen, son-
dern um psychische, biologische und so-
ziale Systeme, die alle ihren eigenen Ope-
rationen folgen und sich somit operational 
geschlossen, aber offen für Kommunikation 
und Störungen durch ihre Umwelt bewe-
gen bzw. in ihr navigieren (Luhmann, 1987, S. 
246). Affekte, d.h. unwillkürliche emotiona-
le Reaktionen auf Sinneswahrnehmungen, 
können solche Störungen im psychischen 
System darstellen (Ciompi, 2019). Dieses 
höchst subjektive emotionale Erleben wur-
de von David Chalmers bereits Mitte der 
1990er Jahre als „hard problem of cons-
ciousness“ bezeichnet (Chalmers, 1995). 
Woher können wir wissen, was eine ande-
re Person wie genau erlebt – und ob sich 
dieses Erleben, das möglicherweise gleich 
beschrieben wird, tatsächlich mit dem einer 
anderen empfindsamen Kreatur deckt? Wir 
gehen also davon aus, dass empfindungs-
fähige Lebewesen, z. B. Menschen, auf der 
Basis ihrer Affekte, Emotionen und Über-
legungen, die sich alle rekursiv bedingen, 
in einer höchst subjektbezogenen Weise 
durch ihre soziale Umwelt steuern und da-
bei miteinander kommunizieren.

Daher könnten wir die Überzeugung ent-
wickeln, dass es in der hochschulischen 
Lehre im Wesentlichen um die Bildung des 
subjektiven Bewusstseins, um Haltungs-
entwicklung, und nur sehr eingeschränkt 
um Wissensreproduktion gehen müsste. 
Wissensrecherche braucht begleitend Wis-
sensreflexion, und zwar jene Art von Refle-
xion, die über das Etablierte hinausdenken 
kann und darf – Systemtheoretiker*innen 

sprechen in diesem Zusammenhang von 
„order from noise“ bzw. „Metanoia“ (Fi-
scher, 2003, S.15). Genau das, nämlich die 
Fähigkeit, an Querverbindungen zwischen 
bereits etablierten Erkenntnissen Unschär-
fen entstehen zu lassen, die wiederum die 
Chance für neue Einsichten bieten, vermis-
sen wir aktuell sowohl bei den KI-Tools wie 
auch in der hochschulischen Lehre. Wären 
diese Unschärfen ein erwartbarer Teil des 
Erkenntnisweges, würden die neuen Tools 
wohl kaum solche Aufregung verursachen 
– ginge es in der Lehre und vor allem bei 
Prüfungen um Selbstreflexion und das Ge-
nerieren von höchstpersönlichen Fragen 
und Einsichten, dann wäre es nicht möglich 
einander zu plagiieren oder Urheberrechte 
zu verletzen. Erst die Annahme, dass diese 
individuellen Erkenntniswege einem Stan-
darderkenntnispfad weichen sollen und 
müssen, und dass die Annäherung an oder 
Abweichung von diesem Standard verglei-
chend bewertet wird, macht die Bildung 
und Wissensproduktion anfällig für Betrug. 

Die Digitalisierung konfrontiert die mensch-
liche Gesellschaft mit ihrer eigenen Bere-
chenbarkeit (Nassehi, 2021, S. 288) – eine 
Einsicht, die ihrerseits zu Reflexion führen 
sollte. Der Schluss, menschliches Verhalten 
wäre grundsätzlich analysierbar und bere-
chenbar, ist nur einer von vielen, der wei-
tere Fragen aufwirft. Wenn menschliches 
Verhalten objektiv beschreibbar und bere-
chenbar ist, wodurch entstehen die vielen 
Abweichungen? Wie weit muss ich den 
analytischen Kontext fassen, um brauchba-
re Erkenntnisse zu gewinnen? Und wenn die 
Ursache der Abweichungen sich selbst er-
kennt, welche (Eigen-)Wirkung hat sie dann?

(Un)Möglichkeit
Der Versuch, soziale Realitäten in Zahlen 
auszudrücken, um analog zu den Natur-
wissenschaften Kommensurabilität dar-
zustellen, ist in den Sozialwissenschaften 
so populär wie umstritten. Qualitative und 
quantitative Methoden werden mittlerweile 
komplementär eingesetzt, aber es bleibt 
die Frage, wie die Komplexität der von 
Menschen erlebten Welt wissenschaftlich 



132

erfasst und brauchbar analysiert werden 
kann. Die Idee der objektiven Beobachtung 
spielt in der westlichen Wissenschaft eine 
prominente Rolle, sollen Erkenntnisse doch 
belastbare und reproduzierbare Zusammen-
hänge illustrieren, die es der Menschheit 
ermöglichen, ihre Umwelt besser zu ‚verste-
hen‘ bzw., so scheint es, zu beherrschen. Auf 
diese Weise wird Wissenschaft denn auch 
ganz offensichtlich zu einer herrschaftlichen 
Idee, die zu hinterfragen im demokratischen 
Miteinander eine Selbstverständlichkeit sein 
sollte. Der österreichische Physiker und Phi-
losoph Heinz von Foerster stellte in diesem 
Zusammenhang fest, dass die Person, die ei-
nen umfassenden Wahrheitsanspruch stellt, 
tatsächlich nur einen Herrschaftsanspruch 
geltend machen kann – da die beobachte-
runabhängige Wahrheit an sich eine syste-
mische Unmöglichkeit bleibt (von Foerster/
Pörksen, 2022, S. 29ff). Insofern kann auch 
das Konzept der objektiven, linearen Kausal-
zusammenhänge in nicht-trivialen Systemen 
letztlich nur ein Herrschaftskonzept bleiben, 
das unabhängig von der wissenschaftlichen 
Erkenntnis operiert. Auf die hochschulische 
Lehre bezogen müssten wir so erkennen, 
dass ein Insistieren auf Objektivität herr-
schaftliche Einschränkung fördert und kre-
ative Erkenntniswege behindert. Wollen wir 
uns also mehr zur konstruktiven Möglichkeit 
hinbewegen, dann sollten wir vielleicht den 
Objektivitätsanspruch zurückschrauben und 
wissenschaftlichen Nachwuchs mehr zum 
Fragen stellen und Reflektieren auf Basis 
seiner subjektiven, emotional motivierten 
Erkenntniswege ermutigen. Reflexionsleis-
tungen müssen als solche auch Beachtung 
finden und in den Vordergrund treten. In 
der aktuellen Lehrrealität heißt es dagegen 
oft verächtlich „bevor es zu philosophisch 
wird…“ – also lieber zurück zur herrschaft-
lichen Realität. Damit nimmt sich eine be-
herrschte Mehrheit selbst aus dem Diskurs, 
wir verunmöglichen uns selbst, obwohl wir 
eine gute Möglichkeit wären.

Umwelt erleben und sinnvoll navigieren
Fragen ergeben sich notgedrungen durch 
das menschliche Erleben, das in der hoch-
schulischen Lehre intensiv mit etablierten 

Erkenntnismustern konfrontiert wird. Ler-
nende werden in ihren gewohnten Ope-
rationen gestört und sie reagieren affektiv, 
kognitiv und rekursiv auf diese Störungen. 
Gehen wir davon aus, dass psychische 
Leistungen psycho-sozio-biologischer Na-
tur sind, dass also psychische, physische 
und soziale Systeme interagieren und so 
das höchst individuelle Erleben konstruie-
ren, das unsere menschliche Realität dar-
stellt und das unser „Selbst“ von unserer 
Umwelt unterscheidet und uns hilft, in die-
ser Umwelt sinnvoll zu navigieren – dann 
wird Erkenntnis zu einer sehr persönlichen, 
subjektiven Angelegenheit (Baraldi/Cor-
si/Esposito, 1997, S. 163-167). Dieselben 
‚Tatsachen‘ oder ‚Fakten‘ können aus un-
terschiedlichen Perspektiven, die niemals 
ident, aber immer kontingent sind (d.h. 
nicht beliebig, sondern über Berührungs-
punkte erreichbar), unterschiedliche, sogar 
widersprüchliche Erkenntnisse liefern, die 
dennoch sinnvoll und von Nutzen sind. Teils 
spiegelt die aktuelle KI dieses menschliche 
Erleben sogar, indem sie auf Suchanfragen 
scheinbar irrationale oder auch moralisch 
anstößige Ergebnisse liefert. Solche Ergeb-
nisse sind wertvoll als Hinweis auf wichtige 
Auslassungen – denn insbesondere die De-
finition von Wissen und Wissenschaft, mit 
der die KI angelernt wurde, ist stark redu-
ziert auf den Anspruch der Objektivität. Das 
könnte sie zu einem Herrschaftsinstrument 
machen, anstatt zu einem Reflexionstool. 
Für beides ist die Technologie gut geeignet, 
allerdings erscheint es verträglicher und 
sinnstiftender, nicht darauf zu setzen, dass 
eine objektivierte Analyse brauchbarere 
Erkenntnisse liefert, als das datenmäßig 
begrenzte Abwägen einer menschlichen 
Intelligenz dies bewerkstelligen kann. Die 
menschliche Wahrnehmung bleibt der Filter 
der relevanten Erkenntnis, ansonsten dient 
diese Erkenntnis Zielen, die nicht mensch-
lich oder möglicherweise für Menschen 
nicht verträglich sind. Daher wäre es besser, 
KI-gesteuerte Analysen als Reflexionsbasis 
einzusetzen und darauf aufbauend neue 
menschliche Erkenntnisräume zu eröffnen.
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S.P.A.S.S. an der 
Erkenntnis
Nicht zuletzt ist es erheiternder für das 
menschliche Gemüt, Erkenntnis nicht als 
einschränkende, bittere Erfahrung der eige-
nen Begrenztheit zu erleben oder auch als 
Rausch überheblicher Machbarkeitsphan-
tasien – sondern vielmehr als humorvolle 
Ergänzung zu einer Realität, die sich mo-
mentan als dominant aufdrängt. Reflexi-
on bedeutet neben rekursiver Ursachen-
betrachtung und -bearbeitung auch die 
Wiedereinführung dessen, was momentan 
perspektivisch ausgespart bleibt, aber Kon-
tingenz hat – also Berührungspunkte, die 
Unsicherheiten generieren. Historisch ge-
sehen adressiert das Witzige schon lange 
diese jeweiligen Auslassungen und das auf 
eine Weise, die gut zu verdauen ist. Baecker 
(2018) unterscheidet das Witzige je nach 
Gesellschaftsform: die tribale Gesellschaft 
fand ihre Auslassung in der Weisheit, die 
antike Gesellschaft empfand die List als 
witziges Pendant. Die moderne, kritische 
Gesellschaft erheitert sich durch hohles 
Gelächter und die nächste Gesellschaft, an 
deren Schwelle wir stehen, wird durch das 
NP-Problem (nondeterministic polynomial 
– das nichttriviale, unlösbare Problem) hu-
morvoll gefordert (Baecker, 2018, S. 261ff.)

Unser Ziel systemische Auslassungen durch 
einen beschwingten Perspektivenwechsel 
zu adressieren und durch Selbstreflexion zu 
fördern, führte in unserem Forschungspro-
jekt zur Kreation des Akronyms S.P.A.S.S., 
denn sich selbst am eigenen Erkenntnis-
pfad zu beobachten und dies mit anderen 
zu teilen, die oft auf humorvolle Weise kom-
plementäre und kontingente Sichtweisen 
beisteuern, ist durchaus lustig. Mitunter ist 
das systemische Perspektivenwechseln 
auch tragikomisch, wie biblisch schon Jesus‘ 
Aufforderung seinen Peinigern zu vergeben, 
da sie nicht wüssten, was sie tun; daraufhin 
wurde er weiter verhöhnt und in Frage ge-
stellt – seine humorvolle und verständnis-
volle Distanz zum Geschehen erweckte bei 
den Betroffenen den Anschein, dass er sich 

unangemessen überhöhe (Lukas 23:34). Je-
sus konnte seine Perspektive nicht adäquat 
kommunizieren, weil seine Adressat*innen 
eine andere Perspektive einnahmen und 
aus dieser nicht heraustreten konnten – 
genau das erkannte er und versuchte auf 
seine umfassend verbindliche Art eine Brü-
cke zu bauen. Systemisch betrachtet ist 
einander Verstehen äußerst begrenzt mög-
lich, aber genau deshalb ein maßgebliches 
Ziel (Luhmann, 2021, S. 73). Insbesondere 
über Generationen hinweg ist zu beachten, 
dass Wissen rekonstruiert werden muss, 
um verständlich zu werden. Es reicht nicht, 
Bücher, Dateien und Programme zu hin-
terlassen; die nächste Generation wird sie 
anders interpretieren, verwenden und viele 
Erfahrungen selbst machen, über die sie zu 
ähnlichen aber wohl auch zu ganz anderen 
Erkenntnissen kommen wird. Günstig wäre 
es, wenn Studierende derartige (Selbst-)Er-
fahrungen schon in der Ausbildung machen 
könnten, weil diese dafür offen gestaltet ist.

Vertrauen und 
Verantwortung
In Summe plädieren wir für mehr S.P.A.S.S. 
in der hochschulischen Lehre, insbesonde-
re mit KI-Tools als perfekte Basis für syste-
misches Navigieren und das spielerische 
Wechseln der Perspektiven. Anstatt KI zur 
Effizienzsteigerung zu verwenden, wäre es 
angebracht, ihr wesentliche Spiegelbild-
funktionen zukommen zu lassen. Sie verge-
genwärtigt uns die Grenzen unserer aktu-
ellen Vorstellungen von Urheberschaft und 
Wissen, von gutem Sprachgebrauch, von 
Kreativität und Originalität, von Objektivität 
und Subjektivität und nicht zuletzt fordert 
sie unsere Sinnvorstellungen heraus, die im-
mer noch im Bereich der Religion die Anti-
these wissenschaftlicher Analyse darstellen 
und dennoch auch von Wissenschafter*in-
nen implizit adressiert werden. So sagte 
Heinz von Foerster 1998: „Ich behaupte: Wir 
sind Metaphysiker – ob wir uns so nennen 
oder nicht –, immer dann, wenn wir Fragen 
entscheiden, die im Prinzip unentscheidbar 
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sind. Und ich meine, dass wir dies im Fluß 
des Daseins permanent tun…“ (von Foers-
ter/Pörksen, 2022, S.160). Darauf aufbauend 
wäre es auch folgerichtig, die Antworten 
auf unentscheidbare Fragen ins Zentrum 
einer Ausbildung zu stellen, die Menschen 
eine dynamische Haltung zur Wissenschaft 
und Neugier mitgibt. Ohne zu wissen, er-
kunden wir gemeinsam und fühlen uns für-
einander verantwortlich. KI kann sich nicht 
für jemanden verantwortlich fühlen und sie 
kann uns auch nicht aus eigenem Antrieb 
zum reflektierten Menschen machen, der 
per definitionem kein ‚Subjekt‘ mehr ist. 

Das Problem mit KI ähnelt ganz grund-
sätzlich dem Problem, das bereits Edward 
Thurlow mit Hinblick auf Konzerne als 
Rechtspersonen wie folgt beschrieb: „Cor-
porations have neither bodies to be punis-
hed, nor souls to be condemned; they th-
erefore do as they like.“ (Poynder, 1844, S. 
268). Wobei das Verb „like“ den Kern der 
Unterscheidung aufgrund des fehlenden 
Empfindungsvermögens der KI schlecht 
trifft und es geht auch nicht um die Bestra-
fung einzelner Akteur*innen für ihre unaus-
weichlichen Haltungsentscheidungen, die, 
wie oben ausgeführt, immer unentscheid-
bar sind, weil es keinen Lösungsalgorithmus 
dafür gibt. KI macht das, wofür sie konst-
ruiert wurde, nämlich rechnen. Vermuten 
wir, wie etwa Max Tegmark (2008), dass 
das Universum aus Mathematik besteht 
und nicht nur mathematisch beschrieben 
wird, dann mag KI sehr menschenähn-
lich agieren, möglicherweise im Prinzip ein 
leistungsfähigerer Mensch sein. Allerdings 
dürfen wir daran zweifeln, denn zumindest 
hat das menschliche Bewusstsein eine 
begrenzte Rechenleistung und eine herr-
lich ineffiziente und aus objektivierender 
Perspektive fehleranfällige Art, mit Wahr-
scheinlichkeiten umzugehen. Worum es 
ginge, wäre vielmehr die epistemische (d.h. 
weltanschauliche) Teilhabe aller an einer 
Demokratie Beteiligten (Fricker, 2013). Was 
für einzelne Teilhabende nicht bedeutet: so 
sehe ich die Dinge und daher sind sie für 
alle so – sondern vielmehr teilhaben lässt: 
dies ist meine Welt – und sich dann für an-
dere interessiert: wo berührt meine Welt 

die deine? KI-Software ist ein Unterneh-
mensprodukt, das oft selbst zum Unterneh-
men wird. Verantwortlich im verbindlichen 
Sinne können nur die Menschen sein, die 
diese Unternehmen betreiben oder mit ih-
nen interagieren – und auch das nur, wenn 
sie die Verantwortung nicht an eine höhere 
Macht abgeben, wie von Foerster das An-
rufen von Objektivität bereits charakterisiert 
hat (von Foerster/Pörksen, 2022, S. 154). 
Vertrauen wir uns stattdessen, uns selbst 
und uns gegenseitig, und interpretieren 
wir Verantwortung nicht als Festmachen 
eines potenziellen Sündenbocks, sondern 
im Sinne von Foersters als subjektives Er-
leben, das kommuniziert werden will, damit 
Verbindung entsteht und Neues entdeckt 
werden kann.
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Tools für Data Literacy
Reinhard Tockner  
FH Oberösterreich – Fakultät Steyr

Abstract

Data Literacy ist ein Future-Skill und der Bedarf an Personen mit sogenannten Datenkompe-
tenzen steigt in allen Fachgebieten. Hochschulen haben dies erkannt und bieten Data-Literacy 
Kurse an. In diesen Kursen werden oft Werkzeuge wie Python oder R verwendet. Der Autor stellt 
die Frage, ob diese Werkzeuge einerseits wegen Ihrer didaktischen Eignung und andererseits 
wegen der Verbreitung dieser Werkzeuge im Berufsleben wirklich geeignet sind, um Datenkom-
petenzen in nicht technische Studienrichtungen zu vermitteln. Eine weitere Forschungsfrage ist, 
welche Datenkompetenzen primär unterrichtet werden sollten.

Data Literacy 
(Datenkompetenz)

Was ist Data Literacy?
Gartner (Gartner (n.d.)) definiert Data Liter-
acy wie folgt: “Data literacy is the ability to 
read, work with, analyze and communicate 
with data.” Eine andere Definition von Data 
Literacy lautet “Data Literacy ist die Fähig-
keit, Daten auf kritische Art und Weise zu 
sammeln, zu managen, zu bewerten und 
anzuwenden” (Heidrich, Bauer, & Krupka 
(2018)) nach (Ridsdale et al. (2015)).

Data Literacy als Future Skill und 
im Berufsleben
Data Literacy gilt als zentrale Zukunftskom-
petenz (Ehlers (2020)). Data Literacy ist 
ein Bestandteil des “The European Digital 
Competence Framework for Citizens” (Eu-
ropean Commission. Directorate General 
for Employment, Social Affairs and Inclusi-
on. (2016)) und wird im UN Bericht “A world 
that counts” (UN (2014)) erwähnt.

Datenkompetenz bzw. “basic data skills” 
werden im Berufsleben zunehmend als 
wichtig und als Bedarf erkannt (Forrester 
(2022)). Laut dieser Studie erwarten 82 % 
der Führungskräfte sogenannte “basic data 
Skills” von Ihren Mitarbeiter:innen und 87 % 
der Befragen sagen, dass “basic data skills” 
wichtig für das tägliche Arbeiten sind.

Data Literacy und Datenkompetenzen
Laut Heyse (Heyse, Erpenbeck, & Max 
(2004)) sind Kompetenzen Selbstorganisa-
tionsfähigkeiten. “Sie sind die individuellen 
Voraussetzungen, sich in konkreten Situati-
onen an veränderte Bedingungen anzupas-
sen, eigene Verhaltensstrategien zu ändern 
und erfolgreich umzusetzen.”

Es gibt in der Literatur (Carlson, Fosmire, 
Miller, & Nelson (2011),Ridsdale et al. (2015), 
Heidrich et al. (2018),Grillenberger & Romei-
ke (2018)) verschiedene Aufstellungen der 
Daten bzw. Data Literacy Kompetenzen. Die 
nachfolgende Liste an Datenkompetenzen 
stammt von (Schüller (2019)).
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Es gilt diese Datenkompetenzen systema-
tisch in die Bildung zu integrieren, insbe-
sondere in die Curricula von Hochschulen 
(Schüller & Busch (n.d.)). Dabei muss im 
Sinne des Kompetenzbegriffs Heyse (siehe 
oben) das Ziel eines Data Literacy Ausbil-
dung an Hochschulen sein, dass Absolvie-
rende der jeweiligen Kurse ihr erworbenes 
Wissen anwenden können um Datenaufga-
ben mit veränderten Rahmenbedingungen 

und/oder mit geänderten Daten, und/oder 
anderen Datenquellen erfüllen können.

Data Literacy in der 
Hochschulbildung (Deutschland)
An Hochschulen und Universitäten werden 
Data Literacy Kurse angeboten (Heidrich et 
al. (2018) und Ebeling, Koch, & Roth-Grigori 
(2021)). Die Inhalte der Kurse decken bei-
spielsweise die folgenden Inhalte ab:

Datenkompetenz Datenkompetenz

Datenverarbeitung und-analyse Datenübernahme und -wiederverwendung

Datenmanagement und -organisation Datenumwandlung und Kompatibilität

Datenschutz Datenvisualisierung und Darstellung

Datenbanken und Datenformen Daten finden und erwerben

Ethik und Zuordnung Metadaten und Datenbeschreibungen

Datenqualität und Dokumentation Verfahrensoptionen

Tabelle 1: Datenkompetenzen nach Schüller (2019)

Inhalt Inhalt

Einführung Programmieren Verteilungen von Zufallszahlen

Tabellen Korrelation

Relationales Datenbankmodell Regression

Gruppieren Klassifizierung

Pivottabellen Testen

Joins

Visualisierungen

Tabelle 2: Beispielhafte Inhalte der Data Literacy Kursen an Hochschulen
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Abbildung 1: Häufigkeit der Toolvorkommen in (Ebeling et al. (2021))

Process Tool

Acquiring Python scripts, browser extensions

Cleaning OpenRefine, Trifacta Wrangler

Exploring and analyzing Tableau, Excel, R

Presenting visualizations DataWrapper, Observable, Vega-Lite, D3.js

Tabelle 3: Aktivitäten und Tools nach (Bhargava & D’Ignazio (2021))

Mit diesen Inhalten werden viele der oben 
genannten Datenkompetenzen abgedeckt. 
Betrachten wir die in Eberling (Ebeling et al. 
(2021)) genannten Kurse nach den in diesen 
Kursen eingesetzten Tool, so ergibt sich 
das folgende Bild:

Wir sehen dass, Python das häufigst ein-
gesetzte Tool in den vorgestellten Kursen 
ist. Bhargava und D´Ignazio (Bhargava & 
D’Ignazio (2016)) haben die didaktische Eig-
nung von verschiedenen Werkzeugen zur 
Vermittlung von Data Literacy untersucht. 
Nach Bhargava und D´Ignazio (Bhargava & 
D’Ignazio (2016) und Bhargava & D’Ignazio 

(2021)) benötigen Python und R einen ho-
hen Einarbeitungsaufwand und sind da-
her für Studierende von nicht technischen 
Studienrichtungen schwer zu erlernen. Die 
Autoren empfehlen daher je nach Aktivität 
unterschiedliche Werkzeuge in der Lehre 
einzusetzen.

Häufigkeit des Toolvorkommens

Python

R

MATLAB, SQL

SAS, SPSS, Excel, Tableau, Ruby, Java, andere Tools
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Für die Vermittlung von Datenkompetenzen 
in nichttechnischen Studiengängen emp-
fiehlt es sich Werkzeuge mit geringeren 
Einstiegshürden zu verwenden und Python 
erst für fortgeschrittener Techniken zu ver-
wenden (D’Ignazio (2022)).

Hochschulen sollten sich bei den einge-
setzten Werkzeugen zur Vermittlung von 
Datenkompetenz auch an den Gegeben-
heiten in Unternehmen ausrichten.

Python ist zwar laut PYPL-Index (“Popula-
ritY of Programming Language Index”) die 
beliebteste Programmiersprache, doch laut 
einer Studie zur Nutzung von Office-Soft-
ware in Deutschland (“Meistgenutzte Of-
fice-Software in Unternehmen in Deutsch-
land 2020” (n.d.)) liegt der Marktanteil von 
Microsoft Office – also Excel – in Unterneh-
men in Deutschland bei 85 Prozent.

Neben Excel sind auch sogenannte Ana-
lytics & Business Intelligence Produkte im 
Einsatz. Beispielsweise Microsoft mit Power 
BI, Salesforce mit Tableau, Qlik mit Qlikview, 
aber auch SAS, SPSS, etc. werden in Unter-
nehmen zur Datenanalyse eingesetzt.

Daraus ergibt sich für Hochschulen die 
Notwendigkeiten in den Kursen für Daten-
kompetenzen die Tools zu verwenden, die 
einerseits eine geringe Einstiegshürde ha-
ben und andererseits auch in Unternehmen 
verbreitet eingesetzt werden.

Die von Bhargava und D’Ignazio (Bhargava 
& D’Ignazio (2021)) bereits vorgestellte Liste 
kann somit als Basis verwendet werden, um 
die Datenkompetenzen mit den eingesetz-
ten Tools und Vorwissen der Lehrenden zu 
verbinden. Beispielsweise können für das 
relationale Datenbankmodell oder Datenvi-
sualisierung die folgenden Programme ein-
gesetzt werden. 

Abbildung 2: Tools für Datenkompetenz – Relationale Datenbanken
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Abbildung 3: Tools für Daten kompetenz – Datenvisualisierung 

Datenkompetenz Datenkompetenz

Data analysis Data modeling

Data awareness Data stewardship

Data cleaning Data tools

Data discovery Data visualization

Data ethics Evaluating data quality

Data exploration Evaluating decisions based on data

Data gathering Evidence based decision-making

Data interpretation Metadata creation and use

Data management and organization Storytelling

Tabelle 4: Datenkompetenzen nach (Data Literacy Competencies (n.d.))

Datenkompetenz Nr. 1
Stellen wir nun die Frage: Was ist die be-
nötigte Datenkompetenz Nr. 1? und gehen 
wir von der folgenden Liste von Datenkom-
petenzen aus. 



Zur Beantwortung dieser Frage betrach-
ten wir wie sich die Arbeitszeit bei Data 
Science Projekten verteilt und wir sehen 
in den Studien (CrowdFlower_DataScienc-
eReport_2016.pdf (2016), D’Ignazio (2022)), 
dass 60–80 % der Arbeit mit der Datenbe-
reinigung verbraucht wird.

Unter der Annahme, dass auch in Unter-
nehmen viel Arbeitszeit mit der Aufberei-
tung und Säuberung von Daten vergeudet 
wird ergeben sich die folgenden grundle-
genden Datenkompetenzen.

 → Data cleaning
 → Data exploration
 → Data analysis

In didaktischen Konzepten für Lehrveran-
staltung für Data Literacy sollte daher mehr 
Raum für Übungen in den genannten Kom-
petenzbereichen vorgesehen werden. Die-
ser Raum ist notwendig, um das Gelernte 
zu festigen (D’Ignazio & Bhargava (n.d.)). 
Beispielsweise könnten diese oben ge-
nannten Schritte bei der Aufbereitung der 
Daten für Datenvisualisierungen als Wie-
derholung durchlaufen werden.

Fazit
Um die Absolventen von Data Literacy 
Kursen in die Lage zu versetzen, die Ihnen 
gestellten Datenaufgaben in Unternehmen 
zu lösen und Ihr erworbenes Wissen anzu-
wenden stehen die folgenden Punkte zur 
Diskussion.

 → Verschiedene Tools in den Lehrveran-
staltungen verwenden

 → Basis: Excel
 → Fortgeschritten: Python

 → Fokus auf die Datenaufbereitung und 
Datensäuberung legen
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