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Abstract

In den vergangenen 10 Jahren wurden an vielenaderidHochschulen Programme und Zentren
zur Forderung von ,Schlisselkompetenzen® eingefiiticht zuletzt als Antwort auf den
EmployabilityAnspruch des Bologna-Prozesses. Gerade dieseruatspber wird in vielen
deutschen Universitaten als gegensatzlich zumtitbadilen universitaren Leitbild einer ,Bildung
durch Wissenschatft* begriffen und abgelehnt. AmspBil aktueller Diskurse an der Universitat
Hamburg um das Verhaltnis zwischen fachlicher Spsrerung und einer fachiiberschreitenden
Allgemein- und Personlichkeitsbildung wird erériemter welchen Voraussetzungen sich an
deutschen Universitaten zukinftig die DefinitiordUfdrderung von

~Schlisselkompetenzen® legitimieren konnte. Dazudea letztere von zielverwandten Angeboten
fachiberschreitender Bildung (Studium Generalettdchniken, Liberal Arts) abgegrenzt.

1. Einleitung: Schlisselkompetenzférderung an deuthen Universitaten

Die deutschen Universitaten begreifen sich tradélbnicht algs2;,, Ausbildungsstéatten“ oder gar
.Fertigungsstralen” (Lenzen, 2012a) fur Hochschadakenten. Mit dem Bologna-Prozess jedoch
erhielt die alte Frage nach der ,Praxisrelevanaésiuniversitaren Studiums — und damit dem
Verhaltnis von Hochschule und Beschéftigungssystensbesondere durch deEmployability
Diskurs ein neues Vorzeichen. Die Universitatenl sior diesem Hintergrund in Zugzwang geraten,
sich mit verdnderten Rahmenbedingungen ihres Bisgamgebots auseinanderzusetzen (Teichler,
2008). Dazu gehort nicht nur der wachsende Legitonadruck und Nachweispflichten im

Hinblick auf die Effektivitat der Mittelverwendungn Steuergeldern (Teichler, 2008). Seyfarth
und Spoun (2011) diskutieren insgesamt die Bedgulen gegenwartigen gesellschaftlichen
Umbriiche (z.B. fortschreitende IndividualisierumgdutOkonomisierung der Lebenswelten,
steigende globale und digitale Verfugbarkeit volodmationen, erhohte Heterogeneitét von
Lebensoptionen und Bildungsangeboten) fur die Usitéen und deren Profilbildung: ,Wie
gestaltet sich ihre gesellschaftliche Rolle bei@ewinnung und Nutzung von Erkenntnis? Welche
Bildungsangebote kann sie fiir die Gesellschaf2degdahrhunderts daraus ableiten und
anbieten?“ (Seyfarth & Spoun, 2011, S. 195).
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Bei diesen Fragen suchen nicht nur politische Aleétinfluss zu nehmen (vgl. Walter, 2006),
sondern auch solche aus der Okonomie, wie sicleareigsamen Erklarungen ablesen lasst (vgl.
z.B. BDA/BDI/HRK, 2009) oder am Versuch, Akkrediimgsprozesse zu beeinflussen (z.B. BDA,
2004). Im Resultat werden neue Studiengé&nge midgalmaliig nur dann ) akkreditiert, wenn sie
Studierenden kunftig nicht nur ermdglichen, siagesenschatftlichen Anspriichen und
Auseinandersetzungen des jeweiligen Fachgebietteflan. Zusatzlich missen die
Studiengangskonzepte explizit fachiberschreitergfgeRte beinhalten (Akkreditierungsrat, 2005;
2013). Insofern ist es wohl insgesamt nicht falzehbehaupten, dass durch den Bologna-Prozess
das wirkmachtige, traditionelle universitare Pagatk einer "Bildung durch Wissenschaft" - im
Verstandnis von Platon, Sokrates, Schiller, Schieaeher, Fichte und vor allem Humboldt - ganz
grundsatzlich und konstitutiv um fachiiberschreitgmg Komponenten erweitert wurde (vgl. Chur,
2004).

Als Antwort auf die seinerzeitige Forderung der tieaministerkonferenz, im Rahmen der
Bachelor-Studiengange auch ,fachubergreifende Koemzen“ und ,Schliisselqualifikationen® zu
vermitteln (KMK, 2004) sind im ,Fahrwasser” der Aleklitierungsvorhaben neben zahlreichen
Fachhochschulen auch viele deutsche Universitéen dbergegangen, zentrale (oder auch
dezentrale) Zentren zur Forderung von Schlisselktemzen in additiv-delegativer Form
aufzubauen (Dittrich & Kleinert, 2010; Durnberg2009; In der Smitten & Jaeger, 2010). Diese
Zentren suchen jeweils die konkrete inhaltliche gastaltung sinnvoller, fachtiberschreitender
Lehre studiengangsweise zu definieren, zu orgaeisjeu steuern und deren Prozess- und
Ergebnisqualitat zu sichern.

2. Schlusselkompetenzforderung als Kotau vor polgichen und 6konomischen
Verwertungsinteressen?

Allerdings ist diese spezifische Antwort auf dieieae Anforderungen seit ihrer Einfihrung
umestritten gewesen, wobei sich in der Debatte zimenealle grundséatzlichen,
Argumentationsfiguren und Leitthesen um den alt&egriff der "Schliusselqualifikationen”
wiederfinden lassen (vgl. Beck, 2007). Zum andéragitet der universitaren
Schlusselkompetenzforderung der Beigeschmack bagstsachlich wirtschaftspolitisch
motivierten Bildungsordnung (Field, 2006) an - s#sderen Einfihrung Sinnbild der Unterwerfung
der Universitat unter Politik- und Marktinteressgleichsam Kennzeichen einer entpolitisierten
"Qualifizierungsfabrik" zur bedarfsgerechten Anpaggpotentieller Funktionstrager und mit
destruktiven Folgen flr emanzipatorisch gedachiguBgsprozesse (z.B. Reichenbach, 2007)

Diese insbesondere an manchen Volluniversitateithgef Kontroverse lasst sich plakativ als
Kampf zwischen ,Bolognesern” und ,Humboldtianerrérstehen (Schimank, 2010): Wéhrend die
[44] ,Bologneser” wollen, dass sich die Universid&n veranderten Rahmenbedingungen stellt und
auch Felder gesellschaftlich-beruflicher Praxis zoktinftigen Absolventinnen und Absolventen
mit in den Blick nimmt, wehren sich ,Humboldtianegegen solche wissenschaftsfremden und
zweckbehafteten ,Nachstellungen aus den anderaliggsaftlichen Teilsystemen® (Schimank,
2010, S.55). Einige sehen in diesen Forderungedagmmteresse, ,das Bildungssystem neoliberal
auszurichten ... [bzw.] neoliberale Politik bildung$psch abzusichern* (Gubitzer, 2005, S. 28).
Wirkméachtige Protagonisten aus Wirtschaft und Kolibd ihre ,neoliberalen Hilfstruppen in
privaten Stiftungen und den neuen Akkreditierungsaigren“ (Baumgart, 2012, S. 18) handelten in
der Mission, einen Paradigmenwechsel herbeizufivwarder Vorstellung des Studiums als
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,offentlichem, gemeinntitzigen ¢* hin zu einem Verstandnis des Studiums,private Investition
in die personliche Beschéftigungsfahig” (Lieb, 2009, S94), vergleichbar mit de¢,Akkordarbeit
in der Fabrik’ in der geistige Leistun,nach Stundenzahlen im Kreditpunktesy<“ bemessen
werde (Zehnpfennig, 2010, S. 1-

Die von beiden Seiten vertretenen Weund Interessestehen miteinander in einem ektischen
Verhaltnis; darum lassen sich diese und die jegailiGefahren "einseitiger" Ubertreibunc
anschaulicher Weise als "Wertequadrat" (SchulzMmm, 1989, S. 52f.) darstellen (Abbildung

[45]

Studium an einer Universitat als...

...Ort freier, kritischer und Balance-/ ...offener Ort der lernerorien-
emanzipierender Spannungs tierten Entwicklung hilfrei-
Auseinandersetzung mit -verhilinis cher Handlungskompetenz
theoretischen Perspektiven, zum wissenschaftsbasierten
und deren Rechtfertigung Umgang mit theoretischen
in Verantwortung und praktischen Problemen
entwertende e 2, -W‘Ig entwertende
Ubertreibung Jor \Za Ubertreibung
...Elfenbeinturm als Hort der ...den Interessen von Markt
Reproduktion privilegierter, und Politik unterworfener,
rechenschaftsfreier, entpolitisierter, gangelnder
lebensweltvergessen- Qualifizierungsfabrik zur
gelehriger Bildungseliten - bedarfsgerechten Anpassung
ohne transversale Fahigkeiten | «Uberkompensation» | potenzieller Funktionstrager

Abbildung 1 Deutung deKontroverse zwischen ,Huboldtianern* und Bolognesen“ mit Hilfe
des Werteund Entwicklungsquadrates (nach Schulz von Thu8918. 52f. als polarisierter
Zielkonflikt

Ein aktuelles Beispiel fur die in diesem Sinne gefiél Kontroverse ist die Auseinandersetzuni
der Univesitat Hamburg um den Bache-Studienstrukturbereich ddort so bezeichnete
"Allgemeinen Berufsqualifizierenden KompetenzenB{. Seit seiner Einflhrung ist dies
Studienbereich umstritten (Fischer, 2003) und fahxend Ziel der Kritikpolitischorganisierter
Studierender (z.B. AStA Uni Hamburg 2012, S. 23RRSJni Hamburg 2011) gewesen, (eine
Abschaffung dieses Studienbereifordern.In dieser Auseinandersetzung haben sie Unterstgr
durch den vor nunmehr drei Jahren neu berufPrasidentewler Universitat HamburDieter
Lenzen, erhaltenDer Bildungswissenschafter beurteilt die Praxisdrerung im Rahme eine
universitaren Studiums sehr kritisch (z.B. LenZE996; er ist zudenseit dem vergangenen J

Sprecher der Mitgliedergruppe der Universitateden Hochschulrektorenkonfere.
[46]
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Diese hochschulpolitische Nahe zwischen progres$iancenausgleichsorientierten”
Marktkritikern und Anhangenden eines eher ,konsevea“ Hochschulideals (vgl. Pasternack,
2012) ist angesichts des Ringens um Praxisbezogemukgesellschaftlicher Relevanz der
Studiengange in den vergangenen vier Jahrzehntstatialich" (Banscherus, Schewe & Staack,
2007, S. 38). In einer radikalen Gegenbewegungevendin Forderungen nach "Praxisbezug" und
"Berufsfeldorientierung™” abgewehrt. Inzwischen stekie Fakultaten der Universitdt Hamburg am
Scheideweg, der den ABK-Studienbereich ganzlichDigposition stellt (Uni HH, April 2013).

Maglicherweise drohen so hochschulpolitische unchsohuldidaktische Bemiihungen der
vergangenen Jahrzehnte entwertet zu werden. Diehalising der Universitat von den Fragen ihrer
gesellschaftlichen Legitimation unter Berufung auf neohumanistisches Einsamkeits- und
Freiheitsideal gilt ,Bolognesern” als ein ,eskamshes Gegenmodell* (Grinewald 2012, S.7) mit
ganz eigenen moglichen Folgen, wie z.B.

- eine Restitution konservativ-elitéarer Prarogatieenehmlich forschungsinteressierter
Professuren (vgl. Draheim & Reitz, 2007);

- eine Marginalisierung der modernen Hochschuldidtaditirch missverstandene
Universitatsideale (,selbsttatiges” Studium, Forsulpals Inbegriff akademischer Lehrtétigkeit,
vgl. Hermann, 2011);

- die erneute Abwendung der Universitat von der dmd®hftlichen Praxis und die Produktion
von Absolventen ohne Kompetenzen fir die Losungtexender gesellschaftlicher Probleme
(vgl. Ludecke, 2007, S. 21); oder

- die stillschweigende Privilegierung traditionellf&ldungseliten” (vgl. Schimank, 2010).

Angesichts dieser moglichen Folgen bleibt zu frageriche weitere Richtung die Férderung von

"Schlusselkompetenzen” an Universitaten nehmentkdnn
[47]

3. Schlisselkompetenzférderung an Universitaten: Wsabedeutet
"Personlichkeitsentwicklung"?

Letztlich kann die Etablierung von schlisselkorepebrientierter Lehre an den Hochschulen in
den letzten 10 Jahren auch als Versuch gewertetemedem ,Fachprinzip® — also der immer
starkeren Spezialisierung von Forschung und Lehdeden nach wie vor bedeutsamen und
einschneidenden Grenzziehungen der Fachdisziplisbmas entgegenzusetzen (vgl. Huber, 2001).

So wird aktuell das Verhaltnis zwischen fachlicBeezialisierung und einer fachtiberschreitenden
Allgemein- und Personlichkeitsbildung (z.B. Lenz2@12b; Huber, 2012) neu diskutiert. Auch im
Bukarester Kommuniqué von 2012 wurde die Entwicgllintellektueller Unabhangigkeit" und
"Selbstsicherheit" von Studierenden als Zielkategait aufgenommen (EHEA, 2012). Und
schlie3lich fordert der Akkreditierungsrat in seirigeschliissen als fachiberschreitende
Qualifikationsziele explizit nur eine ,,Befahigungm zivilgesellschaftlichen Engagement* und
.Personlichkeitsentwicklung“ (Akkreditierungsraf)23, S. 11) - anders als viele
Veroffentlichungen der KMK, der HRK und einiger Aleklitierungsorganisationen, in denen
explizit von "Schlusselqualifikationen” die Rede is

Uberfachliche Aspekte sind im universitaren Studinsoweit legitimiert, weil ein allein auf die
Fachwissenschaft im Elfenbeinturm konzentriertddades Studium die Gefahr birgt, weder
.Personlichkeiten* noch ,reflexive Spezialistenty(. Huber 1998) hervorzubringen, sondern
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.Fachidioten“ (vgl. Oerter, Frey, Mandl, von Roseels& Schneewind, 2012). Gleichwohl bleiben
die Kontroversen darum bestehen, wie "Persondicbdntwicklung” im universitdren Studium
gefordert werden kann. Dazu schlagen wir vor, dielérung von ,Schliisselkompetenzen” von
drei anderen fachiberschreitenden Studienbereriteithnlichem Ziel abzugrenzen, namlich (1)
der Aneignung fachfremden Fachwissens im Rahmers8tudium Generalg2) der Aneignung
Uberwiegend instrumenteller Techniken und Methag®h (3) der Férderung allgemeiner,
intellektueller Fahigkeiten im Sinne vaiberal Arts

[48]

4. Universitare Schlisselkompetenzforderung meintéine Vermittlung von
Fachwissen

Ein einfaches ,Studium generale” ermdglicht Stuelielen, Fachveranstaltungen anderer
Disziplinen zu besuchen und dort andere (fachlitd@hpetenzen zu erwerben. Eine gezielte
Schlusselkompetenzforderung aber sollte komplemeahta inhaltlich facherganzend und gezielt
fachuberschreitend zur eigenen Disziplin angelegt. 4m Idealfall ergeben sich diese einerseits
aus uberfachlichen Anforderungen, die in den typscT atigkeitsfeldern der Mehrheit der
Absolventinnen und Absolventen erforderlich simdger eigenen Fachdisziplin nur unzureichend
und in anderen Fachdisziplinen mit einem zu hohmeealisierungsgrad vermittelt werden. So
wird beispielsweise an Absolventinnen der Erzielswigsenschaft oder Psychologie ein hohes
Malf3 aktiver Gestaltungsfahigkeiten in typischena&ammunikativer Situationen (z.B.
Gesprachsfuhrung, Beratung, Moderation, Konfliktaggment) gefordert, diese Kompetenzen
aber weder in der eigenen Disziplin (z.B. Gusglet2003; Arnold & Knirsch, 2008) noch in
anderen fachwissenschaftlich ausgerichteten Stgdregen vermittelt.

5. Universitare Schliisselkompetenzforderung ist nieals allein Methodenvermittlung

Gegen die begriffliche Unscharfe des Konstrukts,8ehlisselkompetenzen® hilft auch in der
Literatur gangige Trennung in Sach-, Methoden-b&elund Sozialkompetenzen (vgl. z.B. In der
Smitten & Jaeger, 2010, S. 6) nicht recht weiter.

Zum einen besteht eine ideale didaktische Fordemigjicherweise gerade in der Aufhebung
dieser Trennung. Ist umfassende ,Prasentationskimmpebeispielsweise nicht gerade gepragt von
der Verbindung des Einsatzes von Prasentationsiheth@nediale Aufbereitung, Strukturgebung,
Vermittlungsformenwahl, usw.) mit umfassenden Fiign zur Selbststeuerung (Selbstklarung,
Lampenfieber, Sprechtempo, Selbstwirksamkeitseamgegn usw.) und sozialer Kommunikatian
(Hineinversetzen in Adressatenkreis, Kontaktgastglt Umgang mit Fragen, Steuerung der
Gruppendynamik usw.) zur angemessenen Vermittlamgsachbezogenen Inhalten?

Desweiteren ist zu tberlegen, inwieweit sich eiokli&selkompetenzférderung an Universitaten
vornehmlich Uberhaupt auf Methodenkompetenzen,ialsatlich auf die Aneignung vorwiegend
instrumenteller Techniken und Methoden beziehemkbrsbesondere der Erwerb von
Kulturtechniken (z.B. Fremd- oder Computerspraci@mputer Literacy) geschieht in der Regel
in ,handwerklicher” oder ,nutzenorientierter* Absig weitere Beispiele sind am Individuum
ansetzende Stressbewaltigungs- und Zeitmanagemiamtys oder auch Bewerbungstrainings, in
denen "optimales Vorstellungsverhalten" eingetlnot wi

Eine wiederkehrende Argumentationsfigur spielt daea funktional-methodischen Gehalt des
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Kompetenzbegriffs gegen den politisch-emanzipatbea Charakter des traditionellen
Bildungsbegriffs aus: Wird unter ,Kompetenz* vormalich eine instrumentell-

“performative” Qualifikation zur Bewaltigung allthgher oder typisch-berufsfeldlicher
Anforderungssituationen verstanden, ist ,Kompeteientierung“ des universitaren Studiums
schnell gleichbedeutend mit einer einfachen ,Anpagsan das Bestehende*, die auch eine
Fortschreibung bestehender gesellschaftlicher Bnadlbeinhalten wirde. Mehr noch, es besteht
die Gefahr, dass gesellschaftliche Problemursaahierg.B. die Entgrenzung der Arbeit (Voss,
1998) "zwangssubjektiviert” werden, also dass dedi€renden eine systematisch erweiterte
Selbstkontrolle "beigebracht” werde, um sich zwdRktivitat selbst "anzuleiten” (Geil3ler und
Orthey, 2002, S. 73).

Ein ,Studium®, in dem vornehmlich so verstanden@pkpetenzen” vermittelt werden, lasst sich
dann auch nicht zu Unrecht auch als ,theoriefeaidiund ,entpolitisierend* kennzeichnen (vgl.
Lenzen, 1996), denn es dient nicht mehr der subgzkigenen, selbsttatig-reflexiven
Auseinandersetzung mit Wissensbestanden und detsrdl@gen und Ansprichen, den zu
vermutenderso gesellschaftlichen Interessenszusammenhéngen unohitiélerstellung und dem
Einsatz des Wissens verbundenen Wertfragen. Bezngatas genannten Beispiel des
Stressbewaltigungstrainings wirden u.a. weder [gebalftliche Ursachen fir Stress, internalisierte
Rollenerwartungen noch madgliche ,politische Bevgiltigsalternativen” Teil der reflexiven
Auseinandersetzung im Lehr-Lern-Setting werden.

6. Universitare Schlisselkompetenzforderung zieltosvohl auf normenkritische wie
erfahrungsbasierte Reflexionsfahigkeiten ab

Insofern beinhaltet eine dem Anspruch einer Unitérsgemalie" Forderung von
Schlisselkompetenzen stets auch eine ideologm#riireflexive Auseinandersetzung, die
Herkunft, Zielrichtung, Risiken und Legitimitat vmorausgesetzten oder vermittelten Normen und
Interessen und deren Narrationen untersucht urtdrfriagt.

Die Forderung dieser wissenschaftlich-intellektelFahigkeiten und den dafiir nétigen
Einstellungen ist auch Schwerpunkt einer allgemvessenschaftlichen Bildung im Sinne der
Liberal Arts Insoweit diese nicht selbst universitares Fachsin, sondern Teil anderer (und ggfs.
gleich mehrerer) universitarer Fachstudiengange &idnnte tberlegt werden, inwieweit sich hier
als deren allgemeiner, interdisziplinarer Bezugg&pyepochaltypische Schlusselprobleme* (Klafki,
2007) anbieten.

Letzteres gilt zwar prinzipiell auch fur eine umsigére Schltisselkompetenzférderung, allerdings
sehen wir hier einen anderen Ausgangspunkt. K(@807) geht davon aus, dass die kognitive und
emotionale Auseinandersetzung mit exemplarischehl®mfeldern quasi ,integrativ* oder indirekt
die Aneignung grundlegender Einstellungen und Féiign bedingt (wie z.B. Kritikfahigkeit,
Argumentationsfahigkeit, Empathie). Die Férderuegspnaler und sozialer Schliisselkompetenzen
sucht dagegen diese Einstellungen und Fahigkeitemizvickeln durch die aktive;) personliche

und soziale Auseinandersetzung mit bereits voridga (und/oder ggfs. aktualisierten)
Referenzerfahrungen aus lebensweltlichen, profesien, gesellschaftlichen und privaten
Problem- und Anforderungssituationen.

Wahrend also die allgemeinwissenschatftliche BildBegspektiven auf zugrundeliegende
Lerngegenstande oder ,Schlisselprobleme* als Agggamkt nimmt, werden im Rahmen der



Rogmann & Meyer (2013) - Ist die F6rderung von Ssbdlkompetenzen an deutschen Universitaten amdsgheikt?

Schlusselkompetenzférderung Perspektiven auf Brfegan in der direkten Auseinandersetzung
mit der eigenen Person und in der sozialen Intemakintersucht — aus guten Griinden!

Zum einen lasst sich u.E. Reflexivitat als Haltwmgl Fahigkeit weder erschopfend noch
hinreichend durch eine vornehmlich kognitive Aus@idersetzung mit theoretischen
Einzelperspektiven entwickeln. Auch kognitive Ausmdersetzung ist gebunden an die
Verknupfung der jeweiligen Perspektiven mit dereimzugrundeliegenden Erfahrungen. Wo dies
nicht der Fall ist, verliert sie an ,Bodenhaftungtd wird zur Reproduktion unpersoénlicher und
lebensweltferner Ideen und Ideale, die zwar moghaieise den Schein von Gelehrtheit und
Wissenschaftlichkeit haben, nicht aber auf einethantischen” persdnlichen Auseinandersetzung
basieren. Eine derartige "bodenlose Gelehrigksitselbst im wissenschaftlichen Diskurs in ihrem
Geltungsanspruch beschrénkt, vor allem verlieraber in der Verstandigung mit anderen,
aul3eruniversitaren Lebenswelten schnell ihren Gg#anspruch. Darum ist es legitim, wenn
Studierende auch in der Universitat nach der Reledes studierten Fachwissens wie der
fachiiberschreitenden Lernangebote fur auRerunigsrdiebenswelten fragen. Wirden diese
Fragen von universitaren Bildungseliten gedeutetalmgetan als Hinweis auf eine mangelnde
Bereitschaft oder gar ungentgende Fahigkeiten eiieften theoretischen Auseinandersetzung
oder — noch schlimmer — dass solche Studierendi¢ studierfahig” seien und im Grunde nicht an
die Universitat gehorten, beférdert dies nur desetiechaftlichen Legitimationsverlust der
Universitat.

Zum zweiten gehort darum nach unserem Verstarmmsgs2) ganzheitlichen Lernen auch der
Versuch, gewonnene Erkenntnisse und Einsichtenaktisches Tun und Handeln zu
transformieren. Drittens dirfte sich eine ideolégigsch-reflexive Auseinandersetzung von der
reflexiven Analyse eigener und fremder sozialer damgen (Schén, 1983; 1987; Kolb & Kolb,
2009) methodisch unterscheiden. Das verschiedengeXen rechtfertigt darum ein Nebeneinander
in der universitaren Lehre. Moglicherweise nichgsof3 sind die Unterschiede in den fir eine
gelingende Reflexion vorausgesetzten kommunikat®etingungen: Lehrende wie Lernende
mussen tatsachlich um Verstandigung miteinandeiibésein (und nicht um ,Performativitat”, vgl.
Habermas, 1981) und sie miussen erhebliche perskinaipetenzen zur Selbststeuerung
(insbesondere im Bereich der offenen Neugier, debi§uitatstoleranz und der selektiven
Authentizitat) mitbringen sowie im sozialen Disksidche (,herrschaftsfreien”) Normen aufrecht
erhalten und férdern, die einer reflexiven Erontgygerecht werden. In beiden
Reflexionsbedingungen gilt aber: Wenn die Betalgtlas Portfolio unterstiitzender
sozialkommunikativer Instrumente (wie z.B. Mediatimder Moderation) nicht sicher beherrschen,
dominiert schnell eine informelle Fihrung mit deide eines stagnierenden, ideologisierenden
Diskurses und — paradoxerweise — Gefuihlen von Inpdiverment und reduzierten
Selbstwirksamkeitsvorstellungen bei den tbrigerefigten (z.B. Cannon, 1990).

(53]
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Ganzheitliches Studium an einer Universitat als...
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Wissenschaftsowie demokratischen Gestaltung -
. . . . . Schliissel-
typischen Berufsfeldern) sozialdiskursiver Interaktion [EMRHa
5
Q
‘\L\L\‘*\}(\q
< o

Déformation Professionelle
als ignorant-unreflektiertes
Spezialistentum
,Fachidiotie“,
Ideologieanfalligkeit und
Methodenglaubigkeit

Abbildung 2 Entwicklungsrichtun(nach Schulz von Thun, 1989, S. 4Tie} Dominanz de
fachdisziplinaren Orientierung universitaren Bildungsgang

7. ,Heimatgebiet” und Legitimation universitarer Schlisselkompetenzférderun

Aus diesen Uberlegungen folgt unserer Auffassurdy zaveierle fur das

.Heimatgebiet* universitarebchlisselkompetenzfordert: Zum einen bildel
Referenzerfahruren in der Auseinandersetzung llebensweltlichen, professionelle
gesellschaftlichen und privaten AnforderungssituranAusgangspunkt fir die erfahrungsbasit
Reflexion.

Und zum anderetut die Universitat als Bildungsinstitution gut dar wenn siakzeptiert, dass
individuellen und sozialkommunikativen Fahigkeitarer Mitgliede, die diese flr eine gelingen
diskursiveVerstandigung bendtigenicht,,automatisch* und/oder im bestenaf3e durch
theoretische und vornehmlich kognitiv vermittewissenschaftlichduseinandersetzung geford
1541 werden -und zwar unabhangig vom fachlichen oder allgem&iehiden Gegenstand. Wo die
Annahme in Studiengangelominiert,bleiben Mdglichkeiten idividueller Entwicklung unc
sozialer Auseinandersetzung ungen- oder sie leistesogar Ideologisierung ur
Unwissenschaftlichkelorschul. Gerade hier setzen darum Konzeapteversitarr
Schlisselkompetenzforderusmnvollerweise g, indem Sie den Mgliedern der Universitat helfe
die fur eine produktive Gestaltung der sozialeergittion unmittelbar ndtigen Kompetenzen
Selbststeuerung und Interventiauch direkt und zielgerichtet zu entwickeln.
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Diese Gedankengange bilden somit die Basis undibegion von universitdren Lernangeboten,
die wir derzeit als ,schlisselkompetenzorientiédzeichnen. Sie sind

(1) Orte problembasierten und situierten, erfahrungelias exemplarischen Lernens (in erster
Linie in der Tradition von Dewey, Lewin und Piagetvie vor allem in der theoretischen
Aufbereitung von Kolb (Kolb & Kolb, 2009), Schon983) und Gibbs (1998),
in denen

(2) durch eine Reflexion tber vornehmlich erprobendasdéin aktualisierte Erfahrung und die
zugrundeliegenden Handlungsaxiome und —theoriesrs2its sowie

(3) durch eine normen- und ideologiekritische Reflexien Lernsituation, der eigenen
Lernabsichten und —ziele sowie den ihr zugrundgehelen Axiome, Theorien,
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, InteressgiRigiken andererseits

(4) unter Zuhilfenahme und Vermittlung wissenschaftichethoden

(5) Moglichkeiten fur eine ,Selbstkultivierung” der eigen Personlichkeit (vgl. Schneewind
2012, 2004) im Sinne einer ,authentischen, wentet intentionsbewussten
Mindigkeit” entstehen und/odgs)

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

Diese Leitlinien zur Abgrenzung, Bestimmung undiztatung des inhaltlichen und diaktischen
»,Gehalts” von universitaren Lehr-Lern-Angeboten,3ghlisselkompetenzen” kbnnen auch dazu
dienen, dem immer wiederkehrenden Vorwurf der ,&atjkeit” in der Definition und Bestimmung
von Schlisselkompetenzen substantiell etwas entgegetzen.

Wo Universitaten auch die Konzeptionierung, Begtimyg] Ausfiihrung, Evaluation und
Weiterentwicklung dieser Lernangebote zu ihren Abfen zahlten, kdnnten sie zu Ausbau und
Sicherung kommunikativer Fahigkeiten und gesellgbtiaer Teilhabe beitragen. Denn die
Studierenden werden spéter vielfach als Vorbildetie¢ Welt tragen, was sie in der Universitat
gelernt haben.
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