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Abstract 

In den vergangenen 10 Jahren wurden an vielen deutschen Hochschulen Programme und Zentren 
zur Förderung von „Schlüsselkompetenzen“ eingeführt, nicht zuletzt als Antwort auf den 
Employability-Anspruch des Bologna-Prozesses. Gerade dieser Anspruch aber wird in vielen 
deutschen Universitäten als gegensätzlich zum traditionellen universitären Leitbild einer „Bildung 
durch Wissenschaft“ begriffen und abgelehnt. Am Beispiel aktueller Diskurse an der Universität 
Hamburg um das Verhältnis zwischen fachlicher Spezialisierung und einer fachüberschreitenden 
Allgemein- und Persönlichkeitsbildung wird erörtert, unter welchen Voraussetzungen sich an 
deutschen Universitäten zukünftig die Definition und Förderung von 
„Schlüsselkompetenzen“ legitimieren könnte. Dazu werden letztere von zielverwandten Angeboten 
fachüberschreitender Bildung (Studium Generale, Kulturtechniken, Liberal Arts) abgegrenzt.  

1. Einleitung: Schlüsselkompetenzförderung an deutschen Universitäten 

Die deutschen Universitäten begreifen sich traditionell nicht als [42] „Ausbildungsstätten“ oder gar 
„Fertigungsstraßen“ (Lenzen, 2012a) für Hochschulabsolventen. Mit dem Bologna-Prozess jedoch 
erhielt die alte Frage nach der „Praxisrelevanz“ eines universitären Studiums – und damit dem 
Verhältnis von Hochschule und Beschäftigungssystem – insbesondere durch den Employability-
Diskurs ein neues Vorzeichen. Die Universitäten sind vor diesem Hintergrund in Zugzwang geraten, 
sich mit veränderten Rahmenbedingungen ihres Bildungsangebots auseinanderzusetzen (Teichler, 
2008). Dazu gehört nicht nur der wachsende Legitimationsdruck und Nachweispflichten im 
Hinblick auf die Effektivität der Mittelverwendung von Steuergeldern (Teichler, 2008). Seyfarth 
und Spoun (2011) diskutieren insgesamt die Bedeutung der gegenwärtigen gesellschaftlichen 
Umbrüche (z.B. fortschreitende Individualisierung und Ökonomisierung der Lebenswelten, 
steigende globale und digitale Verfügbarkeit von Informationen, erhöhte Heterogeneität von 
Lebensoptionen und Bildungsangeboten) für die Universitäten und deren Profilbildung: „Wie 
gestaltet sich ihre gesellschaftliche Rolle bei der Gewinnung und Nutzung von Erkenntnis? Welche 
Bildungsangebote kann sie für die Gesellschaft des 21. Jahrhunderts daraus ableiten und 
anbieten?“ (Seyfarth & Spoun, 2011, S. 195). 
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Bei diesen Fragen suchen nicht nur politische Akteure Einfluss zu nehmen (vgl. Walter, 2006), 
sondern auch solche aus der Ökonomie, wie sich an gemeinsamen Erklärungen ablesen lässt (vgl. 
z.B. BDA/BDI/HRK, 2009) oder am Versuch, Akkreditierungsprozesse zu beeinflussen (z.B. BDA, 
2004). Im Resultat werden neue Studiengänge mithin regelmäßig nur dann  ) akkreditiert, wenn sie 
Studierenden  künftig nicht nur ermöglichen, sich wissenschaftlichen Ansprüchen und 
Auseinandersetzungen des jeweiligen Fachgebiets zu stellen. Zusätzlich müssen die 
Studiengangskonzepte explizit fachüberschreitende Aspekte beinhalten (Akkreditierungsrat, 2005; 
2013). Insofern ist es wohl insgesamt nicht falsch, zu behaupten, dass durch den Bologna-Prozess 
das wirkmächtige, traditionelle universitäre Paradigma einer "Bildung durch Wissenschaft" - im 
Verständnis von Platon, Sokrates, Schiller, Schleiermacher, Fichte und vor allem Humboldt - ganz 
grundsätzlich und konstitutiv um fachüberschreitende [43] Komponenten erweitert wurde (vgl. Chur, 
2004). 

Als Antwort auf die seinerzeitige Forderung der Kultusministerkonferenz, im Rahmen der 
Bachelor-Studiengänge auch „fachübergreifende Kompetenzen“ und „Schlüsselqualifikationen“ zu 
vermitteln (KMK, 2004) sind im „Fahrwasser“ der Akkreditierungsvorhaben neben zahlreichen 
Fachhochschulen auch viele deutsche Universitäten dazu übergegangen, zentrale (oder auch 
dezentrale) Zentren zur Förderung von Schlüsselkompetenzen in additiv-delegativer Form 
aufzubauen (Dittrich & Kleinert, 2010; Dürnberger, 2009; In der Smitten & Jaeger, 2010). Diese 
Zentren suchen jeweils die konkrete inhaltliche Ausgestaltung sinnvoller, fachüberschreitender 
Lehre studiengangsweise zu definieren, zu organisieren, zu steuern und deren Prozess- und 
Ergebnisqualität zu sichern.  

2. Schlüsselkompetenzförderung als Kotau vor politischen und ökonomischen 
Verwertungsinteressen? 

Allerdings ist diese spezifische Antwort auf die neuen Anforderungen seit ihrer Einführung 
umstritten gewesen, wobei sich in der Debatte zum einen alle grundsätzlichen, 
Argumentationsfiguren und Leitthesen um den älteren Begriff der "Schlüsselqualifikationen" 
wiederfinden lassen (vgl. Beck, 2007). Zum anderen haftet der universitären 
Schlüsselkompetenzförderung  der Beigeschmack einer hauptsächlich wirtschaftspolitisch 
motivierten Bildungsordnung (Field, 2006) an - als sei deren Einführung Sinnbild der Unterwerfung 
der Universität unter Politik- und Marktinteressen, gleichsam Kennzeichen einer entpolitisierten 
"Qualifizierungsfabrik" zur bedarfsgerechten Anpassung potentieller Funktionsträger und mit 
destruktiven Folgen für emanzipatorisch gedachte Bildungsprozesse (z.B. Reichenbach, 2007)  

Diese insbesondere an manchen Volluniversitäten geführte Kontroverse lässt sich plakativ als 
Kampf zwischen „Bolognesern” und „Humboldtianern” verstehen (Schimank, 2010): Während die 
[44] „Bologneser“ wollen, dass sich die Universität den veränderten Rahmenbedingungen stellt und 
auch Felder gesellschaftlich-beruflicher Praxis von zukünftigen Absolventinnen und Absolventen 
mit in den Blick nimmt, wehren sich „Humboldtianer“ gegen solche wissenschaftsfremden und 
zweckbehafteten „Nachstellungen aus den anderen gesellschaftlichen Teilsystemen“ (Schimank, 
2010, S.55). Einige sehen in diesen Forderungen gar das Interesse, „das Bildungssystem neoliberal 
auszurichten … [bzw.] neoliberale Politik bildungspolitisch abzusichern“ (Gubitzer, 2005, S. 28). 
Wirkmächtige Protagonisten aus Wirtschaft und Politik und ihre „neoliberalen Hilfstruppen in 
privaten Stiftungen und den neuen Akkreditierungsagenturen“ (Baumgart, 2012, S. 18) handelten in 
der Mission, einen Paradigmenwechsel herbeizuführen von der Vorstellung des Studiums als 
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„öffentlichem, gemeinnützigen Gut
in die persönliche Beschäftigungsfähigkeit
in der Fabrik“, in der geistige Leistung 
werde (Zehnpfennig, 2010, S. 122).

Die von beiden Seiten vertretenen Werte 
Verhältnis; darum lassen sich diese und die jeweiligen Gefahren "einseitiger" Übertreibung in 
anschaulicher Weise als "Wertequadrat" (Schulz von Thun, 1989, S. 52f.) darstellen (Abbildung 1):
 
[45] 
 

Abbildung 1. Deutung der Kontroverse zwischen „Hum
des Werte- und Entwicklungsquadrates (nach Schulz von Thun, 1989, S. 52f.)
Zielkonflikt 
 

Ein aktuelles Beispiel für die in diesem Sinne geführte Kontroverse ist die Auseinandersetzung an 
der Universität Hamburg um den Bachelor
"Allgemeinen Berufsqualifizierenden Kompetenzen" (ABK)
Studienbereich umstritten (Fischer, 2003) und fortwährend Ziel der Kritik 
Studierender (z.B. AStA Uni Hamburg 2012, S. 23; FSRK Uni Hamburg 2011) gewesen, die 
Abschaffung dieses Studienbereichs 
durch den vor nunmehr drei Jahren neu berufenen 
Lenzen, erhalten.  Der Bildungswissenschafter beurteilt die Praxisorientierung im Rahme eines 
universitären Studiums sehr kritisch (z.B. Lenzen, 1996)
Sprecher der Mitgliedergruppe der Universitäten in der Hochschulrektorenkonferenz
[46] 
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öffentlichem, gemeinnützigen Gut“ hin zu einem Verständnis des Studiums als 
in die persönliche Beschäftigungsfähigkeit“ (Lieb, 2009, S. 94), vergleichbar mit der 

, in der geistige Leistung „nach Stundenzahlen im Kreditpunktesystem
werde (Zehnpfennig, 2010, S. 122). 

Die von beiden Seiten vertretenen Werte und Interessen stehen miteinander in einem dial
Verhältnis; darum lassen sich diese und die jeweiligen Gefahren "einseitiger" Übertreibung in 
anschaulicher Weise als "Wertequadrat" (Schulz von Thun, 1989, S. 52f.) darstellen (Abbildung 1):

Kontroverse zwischen „Humboldtianern“ und „Bologneser
und Entwicklungsquadrates (nach Schulz von Thun, 1989, S. 52f.)

Ein aktuelles Beispiel für die in diesem Sinne geführte Kontroverse ist die Auseinandersetzung an 
sität Hamburg um den Bachelor-Studienstrukturbereich der dort so bezeichneten 

"Allgemeinen Berufsqualifizierenden Kompetenzen" (ABK). Seit seiner Einführung ist dieser 
Studienbereich umstritten (Fischer, 2003) und fortwährend Ziel der Kritik politisch 
Studierender (z.B. AStA Uni Hamburg 2012, S. 23; FSRK Uni Hamburg 2011) gewesen, die 
Abschaffung dieses Studienbereichs fordern. In dieser Auseinandersetzung haben sie Unterstützung 
durch den vor nunmehr drei Jahren neu berufenen Präsidenten der Universität Hamburg, 

Der Bildungswissenschafter beurteilt die Praxisorientierung im Rahme eines 
universitären Studiums sehr kritisch (z.B. Lenzen, 1996); er ist zudem seit dem vergangenen Jahr
Sprecher der Mitgliedergruppe der Universitäten in der Hochschulrektorenkonferenz
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hin zu einem Verständnis des Studiums als „private Investition 
94), vergleichbar mit der „Akkordarbeit 

nach Stundenzahlen im Kreditpunktesystem“ bemessen 

stehen miteinander in einem dialektischen 
Verhältnis; darum lassen sich diese und die jeweiligen Gefahren "einseitiger" Übertreibung in 
anschaulicher Weise als "Wertequadrat" (Schulz von Thun, 1989, S. 52f.) darstellen (Abbildung 1): 

 
Bolognesern“ mit Hilfe 

und Entwicklungsquadrates (nach Schulz von Thun, 1989, S. 52f.) als polarisierter 

Ein aktuelles Beispiel für die in diesem Sinne geführte Kontroverse ist die Auseinandersetzung an 
dort so bezeichneten 

Seit seiner Einführung ist dieser 
politisch organisierter 

Studierender (z.B. AStA Uni Hamburg 2012, S. 23; FSRK Uni Hamburg 2011) gewesen, die eine 
In dieser Auseinandersetzung haben sie Unterstützung 

der Universität Hamburg, Dieter 
Der Bildungswissenschafter beurteilt die Praxisorientierung im Rahme eines 

seit dem vergangenen Jahr 
Sprecher der Mitgliedergruppe der Universitäten in der Hochschulrektorenkonferenz.  
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Diese hochschulpolitische Nähe zwischen progressiv-„chancenausgleichsorientierten" 
Marktkritikern und Anhängenden eines eher „konservativen“ Hochschulideals (vgl. Pasternack, 
2012) ist angesichts des Ringens um Praxisbezogenheit und gesellschaftlicher Relevanz der 
Studiengänge in den vergangenen vier Jahrzehnten "erstaunlich" (Banscherus, Schewe & Staack, 
2007, S. 38). In einer radikalen Gegenbewegung werden nun Forderungen nach "Praxisbezug" und 
"Berufsfeldorientierung" abgewehrt. Inzwischen stehen die Fakultäten der Universität Hamburg  am 
Scheideweg, der den ABK-Studienbereich gänzlich zur Disposition stellt (Uni HH, April 2013).  

Möglicherweise drohen so hochschulpolitische und hochschuldidaktische Bemühungen der 
vergangenen Jahrzehnte entwertet zu werden. Die Abschottung der Universität von den Fragen ihrer 
gesellschaftlichen Legitimation unter Berufung auf ein neohumanistisches Einsamkeits- und 
Freiheitsideal gilt „Bolognesern“ als ein „eskapistisches Gegenmodell“ (Grünewald 2012, S.7) mit 
ganz eigenen möglichen Folgen, wie z.B. 
- eine Restitution konservativ-elitärer Prärogative vornehmlich forschungsinteressierter 

Professuren (vgl. Draheim & Reitz, 2007); 
- eine Marginalisierung der modernen Hochschuldidaktik durch missverstandene 

Universitätsideale („selbsttätiges“ Studium, Forschung als Inbegriff akademischer Lehrtätigkeit, 
vgl. Hermann, 2011); 

- die erneute Abwendung der Universität von der gesellschaftlichen Praxis und die Produktion 
von Absolventen ohne Kompetenzen für die Lösung existierender gesellschaftlicher Probleme 
(vgl. Lüdecke, 2007, S. 21); oder 

- die stillschweigende Privilegierung traditioneller "Bildungseliten" (vgl. Schimank, 2010). 

Angesichts dieser möglichen Folgen bleibt zu fragen, welche weitere Richtung die Förderung von 
"Schlüsselkompetenzen" an Universitäten nehmen könnte. 
[47] 

3. Schlüsselkompetenzförderung an Universitäten: Was bedeutet 
"Persönlichkeitsentwicklung"? 

Letztlich kann  die Etablierung von schlüsselkompetenzorientierter Lehre an den Hochschulen in 
den letzten 10 Jahren auch als Versuch gewertet werden, dem „Fachprinzip“ – also der immer 
stärkeren Spezialisierung von Forschung und Lehre und den nach wie vor bedeutsamen und 
einschneidenden Grenzziehungen der Fachdisziplinen - etwas entgegenzusetzen (vgl. Huber, 2001). 

So wird aktuell das Verhältnis zwischen fachlicher Spezialisierung und einer fachüberschreitenden 
Allgemein- und Persönlichkeitsbildung (z.B. Lenzen, 2012b; Huber, 2012) neu diskutiert. Auch im 
Bukarester Kommuniqué von 2012 wurde die Entwicklung "intellektueller Unabhängigkeit" und 
"Selbstsicherheit" von Studierenden als Zielkategorie mit aufgenommen (EHEA, 2012). Und 
schließlich fordert der Akkreditierungsrat in seinen Beschlüssen als fachüberschreitende 
Qualifikationsziele explizit nur eine „Befähigung zum zivilgesellschaftlichen Engagement“ und 
„Persönlichkeitsentwicklung“ (Akkreditierungsrat, 2013, S. 11) - anders als viele 
Veröffentlichungen der KMK, der HRK und einiger Akkreditierungsorganisationen, in denen 
explizit von "Schlüsselqualifikationen" die Rede ist. 

Überfachliche Aspekte sind im universitären Studium insoweit legitimiert, weil ein allein auf die 
Fachwissenschaft im Elfenbeinturm konzentriert bleibendes Studium die Gefahr birgt, weder 
„Persönlichkeiten“  noch „reflexive Spezialisten“ (vgl. Huber 1998) hervorzubringen, sondern 
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„Fachidioten“ (vgl. Oerter, Frey, Mandl, von Rosenstiel & Schneewind, 2012). Gleichwohl bleiben 
die Kontroversen darum bestehen, wie   "Persönlichkeitsentwicklung" im universitären Studium 
gefördert werden kann. Dazu schlagen wir vor, die Förderung von „Schlüsselkompetenzen“ von 
drei anderen fachüberschreitenden Studienbereichen mit ähnlichem Ziel abzugrenzen, nämlich (1) 
der Aneignung fachfremden Fachwissens im Rahmen eines Studium Generale, (2) der Aneignung 
überwiegend instrumenteller Techniken und Methoden und (3) der Förderung allgemeiner, 
intellektueller Fähigkeiten im Sinne von Liberal Arts. 

[48] 

4. Universitäre Schlüsselkompetenzförderung meint keine Vermittlung von 
Fachwissen 

Ein einfaches „Studium generale“ ermöglicht Studierenden, Fachveranstaltungen anderer 
Disziplinen zu besuchen und dort andere (fachliche) Kompetenzen zu erwerben.  Eine gezielte 
Schlüsselkompetenzförderung aber sollte komplementär, d.h. inhaltlich fachergänzend und gezielt 
fachüberschreitend zur eigenen Disziplin angelegt sein. Im Idealfall ergeben sich diese einerseits 
aus überfachlichen Anforderungen, die in den typischen Tätigkeitsfeldern der Mehrheit der 
Absolventinnen und Absolventen erforderlich sind, in der eigenen Fachdisziplin nur unzureichend 
und in anderen Fachdisziplinen mit einem zu hohen Spezialisierungsgrad vermittelt werden. So 
wird beispielsweise an Absolventinnen der Erziehungswissenschaft oder Psychologie ein hohes 
Maß aktiver Gestaltungsfähigkeiten in typischen sozialkommunikativer Situationen (z.B. 
Gesprächsführung, Beratung, Moderation, Konfliktmanagement) gefordert, diese Kompetenzen 
aber weder in der eigenen Disziplin  (z.B. Gusy et al., 2003; Arnold & Knirsch, 2008) noch in 
anderen fachwissenschaftlich ausgerichteten Studiengängen vermittelt. 

5. Universitäre Schlüsselkompetenzförderung ist niemals allein Methodenvermittlung 

Gegen die begriffliche Unschärfe des Konstrukts der „Schlüsselkompetenzen“ hilft auch in der 
Literatur gängige Trennung in Sach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen (vgl. z.B. In der 
Smitten & Jaeger, 2010, S. 6) nicht recht weiter.  

Zum einen besteht eine ideale didaktische Förderung möglicherweise gerade in der Aufhebung 
dieser Trennung. Ist umfassende „Präsentationskompetenz“ beispielsweise nicht gerade geprägt von 
der Verbindung des Einsatzes von Präsentationsmethoden (mediale Aufbereitung, Strukturgebung, 
Vermittlungsformenwahl, usw.) mit umfassenden Fähigkeiten zur Selbststeuerung (Selbstklärung, 
Lampenfieber, Sprechtempo, Selbstwirksamkeitserwartungen usw.) und sozialer Kommunikation [49] 
(Hineinversetzen in Adressatenkreis, Kontaktgestaltung, Umgang mit Fragen, Steuerung der 
Gruppendynamik usw.) zur angemessenen Vermittlung von sachbezogenen Inhalten?  

Desweiteren ist zu überlegen, inwieweit sich eine Schlüsselkompetenzförderung an Universitäten 
vornehmlich überhaupt auf Methodenkompetenzen, also inhaltlich auf die Aneignung vorwiegend 
instrumenteller Techniken und Methoden beziehen kann. Insbesondere der Erwerb von 
Kulturtechniken (z.B. Fremd- oder Computersprachen, Computer Literacy) geschieht in der Regel 
in „handwerklicher“ oder „nutzenorientierter“ Absicht; weitere Beispiele sind am Individuum 
ansetzende Stressbewältigungs- und Zeitmanagementtrainings oder auch Bewerbungstrainings, in 
denen "optimales Vorstellungsverhalten" eingeübt wird.  

Eine wiederkehrende Argumentationsfigur spielt dabei den funktional-methodischen Gehalt des 
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Kompetenzbegriffs gegen den politisch-emanzipatorischen Charakter des traditionellen 
Bildungsbegriffs aus: Wird unter „Kompetenz“ vornehmlich eine instrumentell-
“performative“ Qualifikation zur Bewältigung alltäglicher oder typisch-berufsfeldlicher 
Anforderungssituationen verstanden, ist „Kompetenzorientierung“ des universitären Studiums 
schnell gleichbedeutend mit einer einfachen „Anpassung an das Bestehende“, die auch eine 
Fortschreibung bestehender gesellschaftlicher Probleme beinhalten würde. Mehr noch, es besteht 
die Gefahr, dass gesellschaftliche Problemursachen, wie z.B. die Entgrenzung der Arbeit (Voss, 
1998) "zwangssubjektiviert" werden, also dass den Studierenden eine systematisch erweiterte 
Selbstkontrolle "beigebracht" werde, um sich zur Produktivität selbst "anzuleiten“ (Geißler und 
Orthey, 2002, S. 73).   

Ein „Studium“, in dem vornehmlich so verstandene „Kompetenzen“ vermittelt werden, lässt sich 
dann auch nicht zu Unrecht auch als „theoriefeindlich“ und „entpolitisierend“ kennzeichnen (vgl. 
Lenzen, 1996), denn es dient nicht mehr der subjektbezogenen, selbsttätig-reflexiven 
Auseinandersetzung mit Wissensbeständen und deren Grundlagen und Ansprüchen, den zu 
vermutenden [50] gesellschaftlichen Interessenszusammenhängen und den mit Herstellung und dem 
Einsatz des Wissens verbundenen Wertfragen. Bezogen auf das genannten Beispiel des 
Stressbewältigungstrainings würden u.a. weder gesellschaftliche Ursachen für Stress, internalisierte 
Rollenerwartungen noch mögliche „politische Bewältigungsalternativen“ Teil der reflexiven 
Auseinandersetzung im Lehr-Lern-Setting werden.  

6. Universitäre Schlüsselkompetenzförderung zielt sowohl auf normenkritische wie 
erfahrungsbasierte Reflexionsfähigkeiten ab 

Insofern beinhaltet eine dem Anspruch einer Universität "gemäße" Förderung von 
Schlüsselkompetenzen stets auch eine ideologiekritische reflexive Auseinandersetzung,  die 
Herkunft, Zielrichtung, Risiken und Legitimität von vorausgesetzten oder vermittelten Normen und 
Interessen und deren Narrationen untersucht und hinterfragt.  

Die Förderung dieser wissenschaftlich-intellektuellen Fähigkeiten und den dafür nötigen 
Einstellungen  ist  auch Schwerpunkt einer allgemeinwissenschaftlichen Bildung im Sinne der 
Liberal Arts. Insoweit diese nicht selbst universitäres Fachstudium, sondern Teil anderer (und ggfs. 
gleich mehrerer) universitärer Fachstudiengänge sind, könnte überlegt werden, inwieweit sich hier 
als deren allgemeiner, interdisziplinärer Bezugspunkt „epochaltypische Schlüsselprobleme“ (Klafki, 
2007) anbieten.  

Letzteres gilt zwar prinzipiell auch für eine universitäre Schlüsselkompetenzförderung, allerdings 
sehen wir hier einen anderen Ausgangspunkt. Klafki (2007) geht  davon aus, dass die kognitive und 
emotionale Auseinandersetzung mit exemplarischen Problemfeldern quasi „integrativ“ oder indirekt 
die Aneignung grundlegender Einstellungen und Fähigkeiten bedingt (wie z.B. Kritikfähigkeit, 
Argumentationsfähigkeit, Empathie). Die Förderung personaler und sozialer Schlüsselkompetenzen 
sucht dagegen diese Einstellungen und Fähigkeiten zu entwickeln durch die aktive, [51] persönliche 
und soziale Auseinandersetzung mit bereits vorliegenden (und/oder ggfs. aktualisierten) 
Referenzerfahrungen aus lebensweltlichen, professionellen, gesellschaftlichen und privaten 
Problem- und Anforderungssituationen. 

Während also die allgemeinwissenschaftliche Bildung Perspektiven auf zugrundeliegende 
Lerngegenstände oder „Schlüsselprobleme“ als Ausgangspunkt nimmt, werden im Rahmen der 
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Schlüsselkompetenzförderung Perspektiven auf Erfahrungen in der direkten Auseinandersetzung 
mit der eigenen Person und in der sozialen Interaktion untersucht – aus guten Gründen! 

Zum einen lässt sich u.E. Reflexivität als Haltung und Fähigkeit weder erschöpfend noch 
hinreichend durch eine vornehmlich kognitive Auseinandersetzung mit theoretischen 
Einzelperspektiven entwickeln. Auch kognitive Auseinandersetzung ist gebunden an die 
Verknüpfung der jeweiligen Perspektiven mit den ihnen zugrundeliegenden Erfahrungen. Wo dies 
nicht der Fall ist, verliert  sie an „Bodenhaftung“ und wird zur Reproduktion unpersönlicher und 
lebensweltferner Ideen und Ideale, die zwar möglicherweise den Schein von Gelehrtheit und 
Wissenschaftlichkeit haben, nicht aber auf einer „authentischen“ persönlichen Auseinandersetzung 
basieren. Eine derartige "bodenlose Gelehrigkeit" ist selbst im wissenschaftlichen Diskurs in ihrem 
Geltungsanspruch beschränkt, vor allem verliert sie aber in der Verständigung mit anderen, 
außeruniversitären Lebenswelten schnell ihren Geltungsanspruch. Darum ist es legitim, wenn 
Studierende auch in der Universität nach der Relevanz des studierten Fachwissens wie der 
fachüberschreitenden Lernangebote für außeruniversitäre Lebenswelten fragen. Würden diese 
Fragen von universitären Bildungseliten gedeutet und abgetan als Hinweis auf eine mangelnde 
Bereitschaft oder gar ungenügende Fähigkeiten zur vertieften theoretischen Auseinandersetzung 
oder – noch schlimmer – dass solche Studierende nicht „studierfähig“ seien und im Grunde nicht an 
die Universität gehörten, befördert dies nur den gesellschaftlichen Legitimationsverlust der 
Universität.  

Zum zweiten gehört darum nach  unserem Verständnis zum [52] ganzheitlichen Lernen auch der 
Versuch, gewonnene Erkenntnisse und Einsichten in praktisches Tun und Handeln zu 
transformieren. Drittens dürfte sich eine ideologiekritisch-reflexive Auseinandersetzung  von der 
reflexiven Analyse eigener und fremder sozialer Handlungen (Schön, 1983; 1987; Kolb & Kolb, 
2009) methodisch unterscheiden. Das verschiedene Vorgehen rechtfertigt darum ein Nebeneinander 
in der universitären Lehre. Möglicherweise nicht so groß sind die Unterschiede in den für eine 
gelingende Reflexion vorausgesetzten kommunikativen Bedingungen: Lehrende wie Lernende 
müssen tatsächlich um Verständigung miteinander bemüht sein (und nicht um „Performativität“, vgl. 
Habermas, 1981) und sie müssen erhebliche personale Kompetenzen zur Selbststeuerung 
(insbesondere im Bereich der offenen Neugier, der Ambiguitätstoleranz und der selektiven 
Authentizität) mitbringen sowie im sozialen Diskurs solche („herrschaftsfreien“) Normen aufrecht 
erhalten und fördern, die einer reflexiven Erörterung gerecht werden. In beiden 
Reflexionsbedingungen gilt aber: Wenn die Beteiligten das Portfolio unterstützender 
sozialkommunikativer Instrumente (wie z.B. Mediation oder Moderation) nicht sicher beherrschen, 
dominiert schnell eine informelle Führung mit der Folge eines stagnierenden, ideologisierenden 
Diskurses und – paradoxerweise – Gefühlen von Dis-Empowerment und reduzierten 
Selbstwirksamkeitsvorstellungen bei den übrigen Beteiligten (z.B. Cannon, 1990). 

[53] 
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Abbildung 2. Entwicklungsrichtung 
fachdisziplinären Orientierung in universitären Bildungsgängen
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Diese Gedankengänge bilden somit die Basis und Legitimation von universitären Lernangeboten, 
die wir derzeit als „schlüsselkompetenzorientiert“ bezeichnen. Sie sind  

(1) Orte problembasierten und situierten, erfahrungsbasierten exemplarischen Lernens (in erster 
Linie in der Tradition von Dewey, Lewin und Piaget sowie vor allem in der theoretischen 
Aufbereitung von Kolb (Kolb & Kolb, 2009), Schön (1983) und Gibbs (1998), 
in denen  

(2) durch eine Reflexion über vornehmlich erprobendes Handeln aktualisierte Erfahrung und die 
zugrundeliegenden Handlungsaxiome und –theorien einerseits sowie   

(3) durch eine normen- und ideologiekritische Reflexion der Lernsituation, der eigenen 
Lernabsichten und –ziele sowie den ihr zugrunde liegenden Axiome, Theorien, 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, Interessen und Risiken andererseits 

(4) unter Zuhilfenahme und Vermittlung wissenschaftlicher Methoden 
(5) Möglichkeiten für eine „Selbstkultivierung“ der eigenen Persönlichkeit (vgl. Schneewind 

2012, 2004) im Sinne einer „authentischen, werte- und intentionsbewussten 
Mündigkeit“ entstehen und/oder [55] 

(6) Beziehungen zu anderen im Sinne eines diskursiven, sozio-kommunikativen Handelns unter 
Gleichberechtigten aktiv zu gestalten sind. 

Diese Leitlinien zur Abgrenzung, Bestimmung und Zielrichtung des inhaltlichen und diaktischen 
„Gehalts“ von universitären Lehr-Lern-Angeboten zu „Schlüsselkompetenzen“ können auch dazu 
dienen, dem immer wiederkehrenden Vorwurf der „Beliebigkeit“ in der Definition und Bestimmung 
von Schlüsselkompetenzen substantiell etwas entgegenzusetzen.  

Wo Universitäten auch die Konzeptionierung, Begründung, Ausführung, Evaluation und 
Weiterentwicklung dieser Lernangebote zu ihren Aufgaben zählten, könnten sie zu Ausbau und 
Sicherung kommunikativer Fähigkeiten und gesellschaftlicher Teilhabe beitragen. Denn die 
Studierenden werden später vielfach als Vorbilder in die Welt  tragen, was sie in der Universität 
gelernt haben. 
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