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Zusammenfassung

Das Konzept der Zukunftskompetenzen wird aktuell fiir Hochschulen als eine Option
gesehen, um Studierende besser auf eine ungewisse Zukunft vorzubereiten und diese
zu Problemlésern der Zukunft auszubilden. Dabei verwundert es, dass das Konzept
den Eingang in die politische Forderaktivitdten gefunden hat, ohne dass eine
evidenzbasierte Analyse und eine kritische Diskussion des Konzeptes stattgefunden
hat. In diesem Beitrag wird die Diskussion in einen historischen Zusammenhang
eingeordnet und es werden Verbindungen zu vergleichbaren Konzepten und
Aktivitdten hergestellt. Auf Basis von systematischen Literaturanalysen und
Evidenzsynthesen wird der aktuelle Forschungsstand zusammengefasst und 9
Problembereiche bei der Diskussion und Férderung von Zukunftskompetenzen
identifiziert. Neben der fehlenden Einordnung der Zukunftskompetenzen in friihere
Ansétze wurden vor allem die fehlenden empirischen Grundlagen sowie das Nicht-
Vorhandensein von Messemethoden zur Analyse dieser Kompetenzen als kritisch fiir
die Férderung von Lernangeboten fir Zukunftskompetenzen identifiziert. Als
alternative Forschungs- und Entwicklungsrichtung wird die Herausforderung des
Transfers innerhalb und ausserhalb von Expertisefeldern diskutiert.

Back to the future? A literature-based critique of future skills

Abstract

Future skills are regarded as a solution for current societal and global challenges. In
the German political discourse, the concept has been introduced without a proper
analysis and critical discussion of prior approaches and evidence of the concept and
its impact on adult outcomes. In this paper | briefly infroduce the historical discourse
on future skills of the last 20 years. Based on existing systematic literature reviews and
evidence syntheses | summatrise the current state-of-the art of research and identify 9
fundamental problems of the concept and funding of future skill initiatives. Among
others, the missing connection and systematisation regarding earlier approaches, the
missing evidence of effects of future skills on adult outcomes and the lack of
measurement approaches are identified as important shortcomings for the promotion
of future skills. As an alternative approach | discuss the funding of transfer research
within and outside of a domain of expertise.



«This has become a fashionable platitude, which...would result in
a...content-free curriculum [...]. This downgrading of knowledge is, ironies
of ironies, to be implemented in the interest of creating a knowledge-based
economy.“ (Coffield et al., 2004, p.).

1 Einleitung
In den letzten Jahren zeigt sich ein Trend im Diskurs zur Hochschulbildung, der
ausgehend von der Dynamik der gesellschaftlichen und technologischen
Entwicklung Kompetenzmodelle und entsprechende Curricula fordert, die sich auf
sogenannte «Zukunftskompetenzen» konzentrieren. Dieser Diskurs ist mit der Kritik
verbunden, dass Hochschulen einen starkeren Anschluss an die Arbeitswelt bieten
mussten. Diese Forderungen werden im Zuge aktueller technologischer
Entwicklungen wie z.B. der Verbreitung von kiinstlicher Intelligenz zunehmend auch
von Lehrenden unterstiitzt und nach dem Turn zur Kompetenzorientierung des
Bologna-Prozesses wird im Moment ein weiterer Turn in Bezug auf die
hochschulischen Curricula weg von den Fachkompetenzen hin zu den
Zukunftskompetenzen als Losung der aktuellen geopolitischen und 6kologischen
Probleme gesehen. Zudem haben auch einige Foérderorganisationen wie der
Stifterverband in einem gemeinsamen Positionspapier mit dem
Beratungsunternehmen McKinsey (sic!) das Thema aufgegriffen (Kirchherr et al.,
2018; Meyer-Guckel et al., 2019) und ein eigenes Fdrderprogramm aufgelegt,
welches u.a. auch durch das Hochschulforum Digitalisierung als Thema auf die
Agenda der Lehrenden an Hochschulen gesetzt wird.

Dabei fallt auf, dass das Thema ahistorisch behandelt wird und als neue
Herausforderungen fir Hochschulen positioniert wird. Ehlers (2020) bewertet die
politischen Aktivitaten wie folgt:

«Die aus den letzten 10 Jahren vorliegenden Ansatze zu 21st century skills
und aus den letzten 5 Jahren vorliegenden Ansatze zu Future Skills sind
vielfach orientiert an der Gestaltung von politischen Rahmenempfehlungen,
und sind nicht immer empirisch fundiert oder basieren lediglich auf einer
sektoralen Datenerhebung» (Ehlers, 2020, 121).

Zudem wird bei diesen Papieren die evidenzbasierte Grundlage der
Zukunftskompetenzen erst gar nicht synthetisiert. Zukunftskompetenzen werden als
Tatsache angenommen, um dann auf dieser Basis Aktivitdten zu starten. Der
internationale Diskurs zu diesem Thema wird weitgehend nicht beachtet und bei der
Entwicklung ausgeblendet.

Es fehlt daher zum einen an einer Diskussion der historischen Entwicklung
von Zukunftskompetenzen und eine Zusammenfassung des evidenzbasierten
Forschungsstands. Zum anderen ist es wichtig, dass bei aller Zukunftsorientierung



die Implikationen fur die heutige Realitat an Hochschulen nicht aus dem Blick gerat.
Daher sollten diese Implikationen der Férderung von Future Skills einer kritischen
Analyse unterworfen werden.

Bettinger (2021) hat sich bereits kritisch mit dem Diskurs zu «21st century
skills» aus einer gouvernementalitatsanalytischern Perspektive und den damit
verbundenen padagogischen Implikationen sowie Implikationen fur die
Rekonstruktion des Individuums auseinandergesetzt. Dabei hat er in den auf Basis
der Plane und Absichtserklarungen den hohen Aufforderungscharakter dieser
Dokumente kritisiert und auf den praventiven und alarmierenden Character dieser
Initiativen hingewiesen, die letztlich den beruflichen Erfolg und die
Anpassungsfahigkeit der Individuen Uber alles andere stellen. Er entlarvt diese
letztlich als «Steuerungsinstrumente» und hinterfragt die Diskurshoheit zu den
Zukunftskompetenzen.

Der vorliegende Beitrag erganzt diese Vorarbeiten und analysiert sowie
kritisiert die empirische Grundlage der Zukunftskompetenzen. Der Beitrag ist wie
folgt aufgebaut: Im nachsten Abschnitt wird die historische Entwicklung zu
Zukunftskompetenzen der letzten 20 Jahre zusammengefasst. Anschliessend wird
der aktuelle Forschungsstand synthetisiert und die Ergebnisse von internationaler
Forschung zum Thema auf der Basis verschiedener systematischen
Literaturanalysen zusammengefasst. Im folgenden Abschnitt beleuchte ich 9
Problemdimensionen und Forschungsbedarfe. Abschliessend werden Implikationen
der Veranderung von hochschulischen Curricula an Hochschulen hin zu diesen
Zukunftskompetenzen kritisch diskutiert und alternative Entwicklungsoptionen
aufgezeigt.

2 Kompetenzen fiir die Zukunft im Diskurs der letzten 20 Jahre

Den frihen Grundstein zur Argumentation, dass das heutige Bildungssystem nicht
mehr zu den Anforderungen der zukinftigen Gesellschaft passe, legte das US-
amerikanische Arbeitsministerium im Jahr 1991 im Rahmen der Arbeit der SCANS-
Kommission (Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills), die vor allem
ein Umsteuern des Lernens in Schulen forderte, um die Absolvent:innen besser auf
die Arbeitswelt vorzubereiten (US Department of Labor, 1991). Die Kommission
forderte vor allem die Konzentration auf 5 Kompetenzbereiche: 1.) Mit Ressourcen
umgehen (z.B. Zeit, Geld etc.), 2.) Interpersonale Kompetenzen (z.B. in Teams
arbeiten, anderen etwas beibringen, Leadership), 3.) Umgang mit Informationen, 4.)
Systemisches Denken und 5.) Umgang mit Technologie.

Im Zuge einer Konferenz verdffentlichte die UNESCO 1993 eine
Buchpublikation, in der eine Neudefinition von Curricula aufgrund tiefgreifender
gesellschaftlicher Veranderungen und technologischer Fortschritte gefordert wurde,
um Studierende mit dem richtigen Mix aus Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen



auszustatten und die Kapazitdt zu haben, die Herausforderungen des 21.
Jahrhunderts angehen zu kénnen (Delors, 1993). In einem nachfolgenden Bericht
(Delors, 1996, 2013) wurden diese Kompetenzbereiche wie folgt formuliert:
«learning to know, learning to do, learning to live, learning to be».

Im folgenden Jahr begann die OECD mit den Vorbereitungen eines neuen
Projekts zur Entwicklung von so genannten «Schlisselkompetenzen«, welches ab
dem Jahr 2001 verstarkt unter dem Projektbegriff DeSeCo (Definition and Selection
of Competencies) vorangetrieben wurde. Grundlage des Projektes war die
angenommene Notwendigkeit, die fachbezogenen Kompetenzbereich aus PISA
Uber neue sogenannte «Schlisselkompetenzen» zu erweitern (Rychen und
Salganik, 2001). Diese ubergreifenden und nicht-fachspezifischen Kompetenzen
sollten Bereiche abdecken, die nicht durch die Basiskompetenzen wie Lesen,
Schreiben und Rechnen sowie Fachwissen abgedeckt werden, um der Komplexitat
des gesellschaftlichen Zusammenlebens gerecht zu werden. Dabei wurden drei
Ubergreifende Kompetenzbereiche definiert:

o «Werkzeuge» interaktiv einsetzen (z.B. Sprache (sic!) und
Technologie)

¢ Interaktionen in heterogenen Gruppen

e Autonom handeln

Aus diesen drei Ubergreifenden Bereichen entwickelte die OECD uber die
Jahre ein Raster von Schlisselkompetenzen, aus denen Unterkompetenzen in
diesen Bereichen abgeleitet wurden (Rychen & Salganik, 2003).

Im Jahr 2002 formierte sich in den USA eine nicht-kommerzielle
Initiative mit dem Namen «Partnership for 21st Century Skills» (spater P21), die von
vielen staatlichen Stellen und grossen Firmen und Organisationen unterstiitzt wurde
(darunter auch z.B. Apple, SAP, Dell, Microsoft). Das von dieser Initiative entwickelte
Rahmenwerk zu «21st century skills» hatte weltweit einen bedeutenden Einfluss.
Dabei wurden die klassischen Dimensionen von Zukunftskompetenzen Uber
Digitalkompetenzen und arbeitsplatzrelevante Kompetenzen erweitert (Partnership
for 21st century skills, 2006). Von diesem Rahmenwerk wurden 2019 eine neue
Version aufgelegt, bei dem vor allem Ubergreifende fachliche Themen wie z.B.
Globalisierung oder blrgerschaftliches Engagement aufgenommen wurden (P21:
Partnership for 21st Century Learning, 2019).

Im Jahr 2006 formulierte die EU-Kommission wiederum ein Rahmenwerk
zur Kernkompetenzen fir das Lebenslange Lernen (Europaisches Parlament,
2006). In diesem Rahmenwerk werden 8 verschiedene Kompetenzbereiche
definiert, die als Voraussetzungen fiir das lebenslange Lernen gesehen werden:

e Kommunizieren in der Muttersprache
e Kommunizieren in Fremdsprachen



e Mathematische Kompetenz/grundlegende Kompetent in
Wissenschaft und Technologie

o Digitalkompetenz

e Lernenzulernen

e Soziale und birgerschaftliche Kompetenzen

e Sinn fir Initiativnahme und Griindung

e Kulturelle Sensibilitdt und kulturelles Bewusstsein

Der Vollstandigkeit halber sollte noch erwahnt werden, dass sich im Bereich
der Erwachsenenbildung und im MINT-Bereich vor allem der Begriff der
«transversalen Skills» durchgesetzt hat. Dabei wurden unter diese Fahigkeiten vor
allem die zusammengefasst, die sich nicht konkret auf einen Wissensbereich,
Aufgabenbereich, ein Berufsprofil oder eine wissenschaftliche Disziplin beziehen
(UNESCO IBE, 2013).

In Deutschland wurde das Konzept der Zukunftskompetenzen in den letzten
Jahren fiir den Arbeitsmarkt vor allem unter dem Begriff der VUCA-Welt (Volatilitat,
Unsicherheit, Komplexitat und Ambiguitat) diskutiert (z.B. Weil, et al., 2017 zu «hot
skills»). Fir die Hochschulen hat Ehlers (2020, 2022) das Konzept der
Zukunftskompetenzen fiir die Hochschulen aufgegriffen und propagiert auf der Basis
der «Next-Skills-Studie» eine neue «Future-Skills-Wende». Dabei gibt er einen
Uberblick zu 41 verschiedenen Rahmenwerken fiir Zukunftskompetenzen und
vergleicht die dort genannten Fahigkeiten. Auf Basis einer qualitativen Studie
(Interviews kombiniert mit einer Delphi-Studie) wurden 17 Zukunftskompetenzen
abgeleitet und in ein sog. «Triple-Helix-Modell» Uberfuhrt und Empfehlungen
abgeleitet fir die zuklnftige Entwicklung von Hochschulen. Diese Empfehlungen
ahneln zum Teil den bereits genannten Initiativen (z.B. Inter- und Transdisziplindres
Lernen, Fokus auf Soft-Skills), zum Teil werden die Empfehlungen mit anderen
Trends in Verbindung gebracht (z.B. Digitalisierung, Anderung der Priifungspraxis).

Wahrend in dieser Ubersicht nur die prominentesten Initiativen und
Rahmenwerke dargestellt werden konnten, wird aus dieser Ubersicht deutlich, dass
der aktuelle Diskurs zu Zukunftskompetenzen an Hochschulen in eine lange
Tradition vergleichbarer Initiativen einzuordnen ist, die aber nicht unbedingt
aufeinander bezogen argumentieren und die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
darstellen. Zudem fallt auf, dass es eine Vielzahl ahnlicher Begrifflichkeiten gibt und
ahnlicher Argumentationsmuster nutzen, um neue Kompetenztypen zu fordern.
Doch wie stellt sich der aktuelle Forschungsstand zu Zukunftskompetenzen dar?

3 Synthese des Forschungsstands zu Zukunftskompetenzen
Da an dieser Stelle kein Raum ist fir eine eigenstandige systematische
Literaturanalyse, wird der Forschungsstand zu Zukunftskompetenzen auf Basis



vorhandener Synthesen und systematischen Literaturstudien diskutiert. Aufgrund
der fehlenden systematischen Abgrenzung der Zukunftskompetenzen von den 21st
Century Skills und den Schlisselkompetenzen und Kernkompetenzen haben wir
systematische Literaturanalysen zu allen vier Konzepten in die Diskussion
eingeschlossen.

Schon vor einigen staatlich beauftragten Studien haben Finegold und
Notabartolo (2010) sich im Auftrag der Hewlett Foundation mit dem Thema der «21st
century skills» und ihrer Bedeutung fir den Arbeitsmarkt beschaftigt. Dabei
identifizieren sie Problemlésekompetenz als einen wichtigen Pradiktor fur Erhalt des
Arbeitsplatzes sowie Jobperformanz und Zufriedenheit. Die Autor:innen nennen
weitere Kompetenzbereiche wie z.B. kritisches Denken,
Kommunikationskompetenz, Informations- und Medienkompetenz, kdnnen aber nur
fur einige ausreichend Evidenz flr Effekte dieser Kompetenzen identifizieren. Die
Autor:innen schliessen, dass die Relevanz der Passung der Kompetenzen fir eine
veranderte Arbeitswelt von vielen Organisationen und Expert:innen geteilt wird, aber
die Evidenz fir Effekte dieser Kompetenzen und der Zusammenhang zwischen
diesen Kompetenzen nicht hinreichend untersucht wurde.

Im Unterschied zur ungepruften Verbreitung von Zukunftskompetenzen in
Deutschland haben z.B. die USA, Kanada oder auch Australien vor der Forderung
der Entwicklung von Bildungsangeboten systematische Literaturanalysen oder
Evidenzsynthesen beauftragt. Die wohl umfassendste und am meisten beachtete
Synthese wurde von der US-amerikanischen Regierung in Zusammenarbeit von
mehreren Wissenschafts- und Fdérderorganisationen und Wissenschaftler:innen
beauftragt (Pellegrino und Hilton, 2012). Dabei hat dieses Komitee auf Basis einer
fehlenden Systematisierung in bisherigen Rahmenwerken von «21st century skills»
die Fahigkeiten in drei Kategorien eingeteilt:

o Kognitive Fahigkeiten
e Intrapersonale Fahigkeiten
e Interpersonale Fahigkeiten

Hierbei ist es wichtig zu erwahnen, dass das Komitee z.B. Problemlésen
unter die kognitiven Fahigkeiten eingeordnet hat. Unter den Aspekt der
intrapersonalen Fahigkeiten fallen Fahigkeiten, sein eigenes Verhalten, die
Motivation und Emotionen zu steuern und Ziele zu setzen. Unter die interpersonalen
Fahigkeiten zdhlen kommunikative Fahigkeiten und die Mdglichkeit (verbale und
non-verbale) Kommunikation zu interpretieren und adaquat zu reagieren. Zur
weiteren Ausdifferenzierung dieser Dimensionen bedient sich das Komitee
Methoden der Differentiellen Psychologie und argumentiert, dass es bei den
vorgeschlagenen Fahigkeiten der «21st century skills» zum einen keine klare
Systematik und Abgrenzung gibt, zum anderen zu wenig empirische Studien, die



nachweisen, dass es einen Zusammenhang zwischen diesen Fahigkeiten und
typischen Indikatoren fur die zukinftige Bildungslaufbahn, das Berufsleben oder z.B.
die Gesundheit gibt.

Zudem weisen die Autor:innen auf die Bedeutung des Transfers innerhalb
und ausserhalb des fachlichen Kontexts hin, der eine fundamentale Komponente
der Anwendung von erworbenem Fachwissen auf spatere
Problemlésungssituationen darstellt. Den Autor:innen folgend sind
Problemldsestrategien immer fachspezifisch und bei der Anwendung dieser
Strategien verfallen Individuen eher auf Basisschemata des Problemlésens um so
weiter diese Probleme von ihrer fachlichen Expertise entfernt sind. Daher ist die
Expertiseentwicklung und die Erforschung von Transferwissen ausserhalb der
eigenen Expertise eine wichtige Grundlage zur Lésung zukuinftiger Probleme.

Voogt, und Roblin (2012) haben eine Dokumentenanalyse durchgefiihrt von
Rahmenwerken, Richtliniendokumenten, Analysen, Absichtserklarungen und
Curricula, die sich mit «21st century skills» beschaftigen. Dabei stellen die
Autor:innen zum einen das Vorhandensein einer Vielzahl von Rahmenwerken aber
ebenso eine gewisse Konvergenz der Kategorien dieser Rahmenwerke fest. Zudem
wird konstatiert, dass die Integration dieser neuen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu
einer Restrukturierung der vorhandenen Curricula fihren muss. Zudem diskutieren
die Autor:innen die damit verbundenen Implikationen fir die Rolle und Weiterbildung
von Lehrenden sowie die fehlende Konkretisierung in den meisten Rahmenwerken
hinsichtlich der Implementation und den daran beteiligten Interessensgruppen.

Der von der kanadischen Regierung in Auftrag gegebene Bericht
konzentrierte sich dabei auf das Priifen und Bewerten von «21st century skills» (Lai
und Viering, 2012). Dabei filhren die Autor:innen die Kategorien von «21st century
skills» in Konstrukte Uber, die eine nachweisbare empirische Basis haben. Dazu
zahlen z.B.:

e Kiritisches Denken
o Kreativitat

e Kollaboration

e Motivation

e Wahrnehmung

e Werte
e Interessen
e Ziele

o Metakognition

Dabei stellen die Autoriinnen fest, dass es zahlreichen Beziehungen
zwischen diesen Konstrukten gibt. Als Beispiel wird hier der Zusammenhang
zwischen kritischem Denken und Kreativitdt genannt. Einerseits unterstutzt die



Unterdimension «Flexibilitdt» der Kreativitdt das kritische Denken, andererseits
unterstitzen die Unterdimensionen der Analyse, Synthese und Bewertung des
kritischen Denkens die Kreativitdt. Ahnlich komplexe Beziehungen bestehen
zwischen kritischem Denken, Metakognition und Motivation. An diesen Beispielen
wird deutlich, dass die oft vollzogene Kategorisierung von Zukunftskompetenzen nur
eine Vorstufe der Modellbildung ist, da in einem Modell die komplexen Beziehungen
der Konstrukte empirisch untersucht worden waren. Aus diesen Herausforderungen
leiten die Autor:iinnen einen Bedarf ab, neue Test- und Messmethoden zur
Einschatzung dieser Kompetenzen zu erforschen.

In einer evidenzbasierten Literaturanalyse im Auftrag der australischen
Regierung zu Rahmenwerken fur Zukunftskompetenzen (Lamb, Maire und Doecke,
2017) werden vorhandene Rahmenwerke analysiert und neun verschiedene
Fahigkeiten, Personlichkeitsmerkmale und Konstrukte synthetisiert mit dem
dazugehdrigen Forschungsstand und einer Diskussion, wie sich diese Uberhaupt
durch (schulisches) Lernen aneignen lassen und was Effekte auf zuklnftige
Merkmale wie z.B. Bildungserfolg und beruflichen Erfolg sind.

o Kreativitat

e Metakognition

e Problemldsen

e Zusammenarbeit
e Motivation

e Selbstwirksamkeit
o Pflichtbewusstsein
e Ausdauer

Bei vielen dieser Fahigkeiten, Personlichkeitsmerkmalen und Fertigkeiten
fallt auf, dass diese nicht generalisierbar sind, sondern eine starke
Kontextabhangigkeit haben. Daher weisen die Autoriinnen darauf hin, dass sich
diese oft nur aus dem Fachwissen entwickeln lassen und danach Initiativen
unternommen werden missen, um den Transfer in nahe und ferne Transferbereiche
zu erproben und sicherzustellen (Barnett und Ceci, 2002).

Ehlers (2020) identifiziert Uber eine Literaturanalyse insgesamt 41 Modelle
zu Zukunftskompetenzen aus den Publikationsjahren zwischen 2012 und 2019. Aus
diesen Modellen werden die relevantesten Fahigkeiten und Fertigkeiten in drei
Oberkategorien eingeteilt: fachbezogene Fertigkeiten, objektbezogene Fertigkeiten
und Fertigkeiten, die sich auf die Organisation beziehen. Zudem wird von einer
«Met(a)analyse» berichtet (p. 122), aber weitere Details zu den statistischen
Zielvariablen und Vorgehensweise werden nicht vorgestellt.

In einer kirzlich veroffentlichten systematischen Literaturanalyse konnten
die Autor:innen (Kotsiou et al., 2022) insgesamt 99 verschiedene Rahmenwerke zu



Zukunftskompetenzen in der Literatur identifizieren. In diesen Rahmenwerken
wurden wiederum 341 verschiedenen Bezeichnungen fiir Fahigkeiten genutzt, die
zu den Zukunftskompetenzen gezahlt wurden. Die Autor:innen Uberflhrten diese
wiederum in 9 Hauptkategorien. Zudem wird betont, dass Zukunftskompetenzen in
vorhandene p&dagogische Anséatze integriert werden sollten und dass die
Behandlung aber auch die Thematisierung der Vermittlung von
Zukunftskompetenzen besonders in der Lehramtsausbildung eine kritische Rolle
zukommen muss.

Die Zusammenfassung des Forschungsstands hat gezeigt, dass die
bisherige Forschung keine Synthetisierung des Konzeptes der
Zukunftskompetenzen erreichen konnte. Neben dieser wichtigen Grundlage fur die
weitere Forschung zu Zukunftskompetenzen ergeben sich aber weitere
Problemdimensionen, die im derzeitigen Diskurs zu den Zukunftskompetenzen
bisher im deutschsprachigen Raum nicht diskutiert wurden.

4 Problemfelder von Zukunftskompetenzen

In diesem Abschnitt wollen wir die neun wichtigsten Problemfelder von
Zukunftskompetenzen, die auch zum Teil in den systematischen Literaturanalysen
und Evidenzsynthesen vorgestellt wurden, noch einmal dezidiert diskutieren.

4.1 Abgrenzung zu vorherigen Ansédtzen und unklare Definition

Viele Initiativen zu Zukunftskompetenzen verdeutlichen nicht, inwieweit diese an
existierende Initiativen anschliessen. Zudem fallt eine hohe begriffliche Unscharfe
der genutzten Kernkonzepte ein. Dies bezieht sich zum einen auf die Benennung
der Initiativen (Schliisselkompetenzen, Kernkompetenzen, transversale Skills, 21st
century skills, Zukunftskompetenzen), zum anderen werden die Begriffe der
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen wie Synonyme benutzt, obwohl in der
wissenschaftlichen Literatur eine unterschiedliche Bedeutung dieser Begriffe zu
finden ist (Halasz und Michel, 2011). Fir zuklnftige Initiativen ware daher eine
Verdeutlichung von Unterschieden und Ahnlichkeiten zu existierenden Initiativen
und Rahmenwerken sowie eine forschungsbasierte Operationalisierung der
Begrifflichkeiten «Fahigkeiteny», «Fertigkeiten» und «Kompetenzen» notwendig.

In Bezug auf den aktuellen politikgetriebenen Diskurs in Deutschland kann
zudem noch, ahnlich wie beim Diskurs zu Offenen Bildungsressourcen, eine
gewisse Ignoranz hinsichtlich des internationalen Forschungsstands festgestellt
werden. Anstatt an internationale Initiativen anzuschliessen und durch
Implementationsforschung sowohl Praxis als auch Theorie zu erweitern, werden
Innovationen nach dem Motto «Not invented here» eingeflihrt. Dies schadet dem



Forschungspotenzial und dem Anschluss an internationale Forschungs- und
Praxisgemeinschaften.

4.2 Fehlende Systematik und Kohérenz der unter «Future Skills» gefassten
Féhigkeiten

Wie bereits im Uberblick zum Stand der Forschung erldutert, ist die Vielzahl der
vorhandenen Rahmenwerke zu Zukunftskompetenzen ein Hindernis, um sowohl die
Forschung als auch die Entwicklung von Bildungsangeboten zu diesen Fahigkeiten
systematisch zu verfolgen. Die grosse Menge an Rahmenwerken und die
Unterschiedlichkeit in der Benennung, Ordnung und Systematisierung dieser
Fahigkeiten behindert vor allem eine Vergleichbarkeit dieser Initiativen. Fur
zukinftige Initiativen und Forschung zum Thema Zukunftskompetenzen ist die
Anschlussfahigkeit der Forschung an existierende Konzepte aber kritisch, um eine
Synthese zu erlangen.

Trotz einiger Bemiihungen zur Integration dieser Fertigkeiten werden immer
wieder neue Rahmenwerke publiziert. In den diskutierten Synthesen wurden
stattdessen eine Vielzahl von Dispositionen, Fahigkeiten und Kompetenzen
diskutiert, die sich besser flr die Weiterentwicklung von Studienangeboten fir die
Lésung von zuklnftigen Problemen eignen (Pellegrino und Hilton, 2012; Lamb,
Maire und Doecke, 2017). Die Orientierung an diesen identifizierten Konstrukten
anstatt an neu definierten Zukunftskompetenzen hatte zugleich einen positiven
Effekt auf die Operationalisierung von Forschung in diesem Bereich.

4.3 Fehlende Evidenz zu Effekten

Alle bisherigen Initiativen zu Zukunftskompetenzen haben gemein, dass ihre
Intention ist, eine bessere Passung des Bildungssystems oder aber einzelner
Bildungssegmente auf die gesamtgesellschaftliche und globale Realitat zu
ermoglichen. Dies wirde implizieren, dass es empirische Studien gibt, die Effekte
von Zukunftskompetenzen auf Variablen wie z.B. Bildungserfolg, Jobchancen
Jobzufriedenheit oder gesellschaftliches Engagement aufzeigen konnen. Hier
weisen Pellegrino und Hilton (2012) darauf hin, dass die wenig existierenden
empirischen Studien von korrelativer Natur sind und damit zu wenig Aussagekraft
fur positive Effekte von Zukunftskompetenzen vorhanden sind. Ohne Studien, die
aber deutlich den Nutzen der Aneignung von Zukunftskompetenzen darlegen
kdnnen, haben Zukunftskompetenzen keine evidenzbasierte Grundlage, um
gefordert zu werden. Lamb, Maire, und Doecke (2017) betonen, dass selbst bei
Vorliegen von hohen Korrelationen zwischen einer Fahigkeit und z.B. Bildungserfolg
nicht garantiert ist, dass diese Fahigkeiten auch fur zukunftige Probleme zum Erfolg
fuhren. Beide Autor:innenteams verweisen auf die Notwendigkeit von Studien, die
Uber Querschnittsstudien hinausgehen und einen longitudinalen Charakter haben.



4.4 Erfassung und Messung von Zukunftskompetenzen

Der empirische Reifegrad der vorhandenen Rahmenwerke erlaubt derzeit nicht die
systematische Erfassung und Messung von Zukunftskompetenzen. Daher ist
Verortung von Zukunftskompetenzen in einem nicht geringen Mass davon abhangig,
welche Prifungs- und Beurteilungsformate flir diese entwickelt und hinsichtlich
Reliabilitat und Validitat evaluiert werden. Lamb, Maire, und Doecke (2017) weisen
in ihrer Evidenzsynthese darauf hin, dass es drei verschiedene Optionen fur die
Erfassung von Kompetenzen von Studierenden gibt: 1.) Umfragen und
Selbsteinschatzungen, 2.) Einsatz standardisierter Tests und 3.) Erfassung von
Performanz durch Lehrpersonen. Dabei weisen die Autor:innen darauf hin, dass die
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die weiter weg von den klassischen kognitiven
Fahigkeiten sind, viel schwieriger zu messen und zu erfassen sind und hier primar
Messmethode 1.) zum Einsatz kommt. Lai und Viering (2012) unterscheiden
zwischen vier verschiedenen Ansatzen, diese Kompetenzen festzustellen: 1.)
Selbsteinschatzungen, 2.) Globale Einschatzungsskalen, 3.) Standardisierte Tests
und 4.) Beobachtende Messungen.

Auf der Grundlage dieser Optionen fordern die Autoriinnen neue
Testverfahren, die Uber die Kombination dieser Optionen und anschliessende
Triangulation dieser Daten oder aber durch die Triangulation aus verschiedenen
Erhebungskontexten zu einer hohen Validitat fihren. Ein anderer Grund fiir die
Kombination von Erhebungsansatzen ergibt sich aus der Multidimensionalitat der
Zielvariablen. Neben diesem Aspekt weisen die Autor:innen darauf hin, dass die
Problemstellungen einen ausreichenden Grad an Komplexitat haben sollten. Ein
Testdesign mit einem mittleren Komplexitdtsgrad (was sich je nach
Aufgabenstellung unterscheiden wird) wird hier als das Idealniveau empfohlen, um
einerseits die Motivation aufrecht zu erhalten, andererseits die Anwendung
verschiedener Ldsungsstrategien herauszufordern. Aufgabenstellungen mit einem
hohen Komplexitatsgrad eignen sich wiederum zur Beobachtung von
Aushandlungsprozessen und kollaboratives Problemlésen.

Zudem empfehlen die Autoriinnen den Einsatz von offenen
Problemstellungen und sog. unstrukturierten Problemen, bei denen Ldsungen
immer Abwagungen zwischen positiven und negativen Effekten und Kompromisse
bedeuten. Zudem empfehlen die Autor:innen die Verwendung von authentischen
Problemkontexten sowie die Anwendung von Methoden der Visualisierung von
Argumentationsprozessen und Denkstrukturen. Abschliessend verweisen die
Autor:innen auf den Bedarf, computergestiitzte Methoden fiir die Skalierung der
Leistungsfeststellung und des Feedbacks zu ermdglichen. Zur Vertiefung dieses
Themas sie an dieser Stelle noch auf eine ganze Spezialausgabe zu diesem Thema
verwiesen (Greiff und Kyllonen, 2016; Geisinger, 2016).



4.5 (Implizite) Abwertung von Wissen und unklare Integration in die
Férderung von Fachwissen

Zukunftskompetenzen werden oft als Gegenentwurf zur Vermittlung von Fachwissen
dargestellt. Gleichzeitig werden fiir die Vermittlung von Zukunftskompetenzen oft
methodische Aspekte in den Vordergrund gestellt wie z.B. Design-Thinking. Das
Zitat zu Beginn unseres Beitrags bringt dieses Paradoxon der Abkehr von Wissen
unter dem Deckmantel der Notwendigkeiten einer Wissensgesellschaft sehr treffend
auf den Punkt. Diese Degradierung der Bedeutung von Fachwissen ist aber aus
wissenschaftlicher Sicht dusserst problematisch.

In der Curriculumforschung existiert ein Diskurs, der sich an einer
sozial-realistischen Bildungsoziologie orientiert. Verschiedene Autor:innen (Rata,
2012; Young, 2013; Priestley und Sinnema, 2014) diskutieren die politische
Dimension der Abwertung von Wissen in Curricula und die Transformation dieser
Curricula in technologisch-instrumentalistische Werkzeuge, die sich eher an
Okonomischer Produktivitdt und Wettbewerb orientieren als an einem
Bildungsauftrag. Rata (2012) weist hier sogar auf eine potenziell exkludierende
Funktion hin, wenn bestehende Curricula nicht mehr hauptsachlich aus
wissenschaftlichem Wissen, sondern sozialem Wissen gespeist werden. Young
(2013) betont, dass jede Curriculumtheorie eine inharente Definition der Rolle des
Wissens beinhalten muss. Rata (2012) verweist dabei auf den wichtigen Unterschied
zwischen sozialem Wissen und wissenschaftlichen Wissen. Wahrend soziales
Wissen abhéangig von den Wissenstragern und Gemeinschaften ist, unterscheidet
sich wissenschaftliches dadurch, dass es nach bestimmten Regeln entstanden ist
und auch unabhangig von Personen und deren Rollen eine Giiltigkeit besitzen muss.
Young (2013) diskutiert hier, dass dieses Wissen aber keineswegs statisch ist,
sondern dass gerade im Hinterfragen dieses Wissens der Sinn der
Wissensvermittlung im Hochschulkontext liegt.

Um aber fundiert dieses Wissen in Frage zu stellen, bedarf es der intensiven
Beschaftigung mit dem disziplinaren Diskurs und der Methodik. Rata (2012) und
auch Young (2013) verweisen zudem darauf, dass wissenschaftliches Fachwissen
und seine Vermittlung in der Hochschule per se auf die Zukunft gerichtet sind, da ja
das Ziel der Vermittlung die Produktion von neuem Wissen in der Fachdisziplin ist.
In diesem Sinne bedient sich wissenschaftlichem Wissen immer dem Vergangenen
und verweist auf das Zukiinftige. Diese Gerichtetheit auf die Produktion von neuem
Wissen schliesst auch nicht dessen Anwendung in anderen Kontexten aus. In eine
ahnliche Richtung gehen auch Lamb, Maire, und Doecke (2017), die darauf
hinweisen, dass die Unterscheidung zwischen kognitiven und non-kognitiven
Fahigkeiten in der Praxis nicht unbedingt sinnvoll ist, da in jeder
Problemldsesituation die Integration dieser verschiedenen Fahigkeiten zur
Anwendung kommt.



Priestley und Sinnema (2014) diskutieren die Folgen einer derartigen
Veranderung von Curricula und der Aufwertung von Fahigkeiten und Fertigkeiten am
Beispiel von Curricula in Schottland und Neuseeland. Dabei weisen die Autor:innen
darauf hin, dass die Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen nicht per se in
wissenschaftlichen Disziplinen sondern auch interdisziplinar erfolgen kann. Im
Rahmen ihrer beiden Fallstudien zeigen die Autoriinnen aber auf, dass die
Transformation der Curricula zu Inkonsistenzen in Bezug auf die Rolle von
Fachwissen und sowie dem eigentlichen Zweck des Curriculums gefiihrt hat.

Zusammenfassend lasst sich fragen, welche Epistemologie hinter dem
Konzept der Zukunftskompetenzen steht und welche Rolle welches Wissen in
zuklnftigen Curricula spielen soll. Diese Frage muss jede ernst zu nehmende
Theorie von Zukunftskompetenzen beantworten kdnnen. Ein falsches Verstandnis
von der Logik und dem Funktionieren von wissenschaftlichem Wissen sollte nicht
die Grundlage fiur die Degradierung von Wissen bei der Forderung nach
Zukunftskompetenzen sein.

4.6 Unklare Beziehung zum Lerntransfer

Durch die implizite Abkehr von Fachwissen uber die Zukunftskompetenzen
und die Annahme des Bedarfs nach neuen Lerninhalten und Aneignungsmethoden
wird implizit und explizit das Thema des Transfers negiert oder nur sehr oberflachlich
behandelt. Zwar weist Ehlers (2020) darauf hin, dass Zukunftskompetenzen
gemeinsam mit Transfer eine wichtige Rolle spielen, aber in den meisten Ansatzen
finden sich zum Transfer nur sehr unkonkrete Plane bzw. Beispiele des
Zusammenwirkens zwischen Zukunftskompetenzen und Transferaktivitaten.

Dabei wird von einigen Autor:iinnen auf die Bedeutung des so genannten
«Deeper Learning» verwiesen (Pellegrino & Hilton, 2012), unter dem die Beféhigung
der Vertiefung von Fachwissen durch Transfer verstanden wird. Dabei stellen die
Autor:innen fest, dass es natirliche Grenzen des Transfers gibt, selbst wenn
Prinzipien der vertiefenden Beschaftigung mit Fachinhalten angewendet werden.
Die Autoriinnen sehen fir die Ermdglichung dieser Form des Lernens eine
Notwendigkeit, verschiedenen Wissenstypen miteinander zu kombinieren:

1. Faktenwissen und Aussagen Uber Merkmale und Beziehungen von
Fakten und Entitaten

Modelle, Kategorien, allgemeine Aussagen und Schemata
Prozedurales Wissen

Strategien und Vorgehensweisen

Metakognitives Wissen

ok wbN



Dieser Lernprozess sollte sich den Autor:innen folgend als ein Prozess
gestalten, in dem Vorwissen in neuen Kontexten zum Problemldsen genutzt wird,
um wiederum neues Wissen zu erlangen. Dieses Lernen ist idealerweise als
Aushandlungsprozess zwischen individuellen Lernerfahrungen und dem
gemeinschaftlichen Lernerfahrungen.

4.7 Didaktische Implikationen
Voogt, und Roblin (2012) identifizieren die Frage der Verortung von
Zukunftskompetenzen als eine der kontroversesten Aspekte der Diskussion. Dabei
werden aus Sicht der Autor:innen drei verschiedene Optionen diskutiert: 1.) die
Hinzufligung von neuen Fachern oder Themen in ein bestehendes Curriculum, 2.)
die cross-curriculare Integration dieser Aspekte und 3.) die Entwicklung eines neuen
Curriculums, in welches die bestehenden Facher und Themen transformativ
integriert werden. Neben diesen curricularen Fragen empfehlen Pellegrino und
Hilton (2012) Anpassungen auf der Ebene der Didaktik von Lernaktivitaten. Dabei
verweisen Sie auf einige grundlegende didaktische Prinzipien, die bei der
Anpassung von Bildungsangeboten in Richtung Transfer und Probleml&sefahigkeit
empfohlen werden:
¢ Nutzung von verschiedenen Reprasentationsformen von Konzepten
und Aufgaben
e Nutzung von Argumentationen, dem Formulieren von Fragen sowie
aktives Erklaren von Konzepten und Phanomenen
e Einbeziehung von Lernenden in herausfordernde Aufgaben und
Situationen (siehe auch 4.4)
e Einsatz von Beispielen und Fallen auf verschiedenen Niveaus
e Verbindung von Lernaktivitdten mit relevanten Themen aus der
Lebenswirklichkeit von Lernenden
¢ Einsatz von formativem Priifen und Feedback um Ziele zu klaren
und Lernenden in die Lage zu versetzen, ihren Lernprozess zu
steuern.

Im Rahmen der Forderung nach Transformation von Curricula und die
Integration von Zukunftskompetenzen ist eine Diffusion von verschiedenen
Dimensionen und Rollen zu beobachten. Dabei werden die Ziele, Inhalte und die
didaktischen Ansatze zum Teil nicht deutlich getrennt behandelt und in der
Argumentation werden diese Ebenen vermischt. Fur die Diskussion zu
Zukunftskompetenzen ist es aber wichtig, zu unterscheiden, ob es sich hier um neue
Lernziele, neue Lerninhalte oder neue didaktische Methoden handelt oder einer
Kombination dieser Optionen.



4.8 Fehlende Priorisierung der Fdhigkeiten

Wie bereits in vorherigen Problemfeldern angedeutet, sind die
verschiedenen Kompetenzen, die unter dem Begriff der Zukunftskompetenzen
gebindelt werden, nicht alle aquivalent zu betrachten und es existieren
verschiedene Querbeziehungen zwischen diesen Kompetenzen, die bisher nicht in
ein ubergeordnetes theoretisches Modell integriert werden konnten. Um aber die
Forschung zu den Zukunftskompetenzen operationalisieren zu kénnen, muss hier
dringend eine Priorisierung vorgenommen werden. Pellegrino und Hilton (2012)
argumentieren, dass hier auch einige Proxyvariablen genutzt werden kénnen, die
zumindest auf der Basis aktueller Forschung als Pradiktor dienen kénnen. Dabei
wird z.B. Pflichtbewusstsein als wichtiger Pradiktor fir verschiedene Bildungs-,
Karriere- und Gesundheitsindikatoren genutzt werden kann. Gleichzeitig kann
«antisoziales Verhalten» als negativer Pradiktor genutzt werden. Diese
evidenzbasierten Pradiktoren bieten verschiedene Mdglichkeiten der Priorisierung
von empirischer Forschung zu Zukunftskompetenzen.

4.9 Unklare Bedeutung von Lernorten

Da das Thema der Zukunftskompetenzen eher definitorisch und
konzeptionell platziert wird, wird das Thema des Bedarfs nach neuen Lernorten oft
gar nicht geflhrt. Es stellt sich aber im Zusammenhang mit dem Thema des
Transfers die Frage, ob die Entwicklung von Zukunftskompetenzen nicht viel mehr
von den Lernorten abhangt, die Lernenden die Mdglichkeit bieten, ihr Fachwissen in
nahe und fernere Anwendungskontext zu tUbertragen und damit die entsprechenden
Erfahrungen zur Anwendung und Anpassung ihres Fachwissens aber auch ihres
fachubergreifenden Wissens machen zu kdénnen. Dadurch erhalten
ausseruniversitare Lernorte und Praktika im Rahmen von Studiengdngen eine
besondere Bedeutung (Schubarth et al., 2012), um dort Wissen anwenden zu
konnen und akademisches Wissen in Zusammenhang mit authentischen Problemen
bringen zu kénnen.



5 Zusammenfassung und Diskussion

Zwar ist es angesichts einer aktuellen Weltlage, die durch die Corona-Pandemie, die
Klimakrise und die aktuelle Kriegssituation in der Ukraine gepragt ist, ein
nachvollziehbarer Reflex, sich lieber mit der Zukunft als mit den heutigen
Herausforderungen zu beschaftigen. Trotzdem ist diese Form der
Dissonanzreduktion nicht unbedingt erfolgsversprechend und kann dem
Bildungsauftrag der Hochschulen sogar schaden.

Im vorliegenden Beitrag wurde auf einige fundamentale Problemfelder von
Zukunftskompetenzen hingewiesen. Bei diesen Problemfeldern wird deutlich, dass
eine nicht evidenzbasierte Férderung von Bildungsinnovationen wie am Beispiel der
Zukunftskompetenzen an Hochschulen einer hohen Beliebigkeit und
Unvergleichbarkeit ausgesetzt ist, die als Zusatzeffekt auch noch den Anschluss an
internationale Forschung und Praxis zu diesen Themenfeldern unterminiert. Eine
breite Entwicklung von Lernangeboten ohne eine forschungsbasierte
Ausdifferenzierung der zugrunde liegenden Kompetenzmodelle sowie ein
empirischer und theoretischer Ansatz zur Feststellung dieser Kompetenzen und
ihrer Niveaus kann so nicht von der Bildungspolitik gewollt sein. Zudem bleibt aller
Aktionismus zu neuen Kompetenzen eine Investition ins Ungewisse, solange nicht
geklart ist, ob die Vermittlung und Aneignung dieser Kompetenzen tatsachlich
langfristig einen positiven Effekt auf z.B. die soziale Integration, die Integration in
den Arbeitsmarkt oder das burgerschaftliche Engagement von Individuen hat. Zu
diesen Effekten existieren nur begrenzte Forschungsaktivitditen und wenn diese
vorliegen, sind diese eher assoziativ und kdnnen die Zusammenhange von Bildung
und diesen Effekten nicht hinreichend erklaren. Daher sind dringend longitudinale
Studien notwendig (vgl. Pellegrino und Hilton, 2012). Im aktuellen Diskurs zu
Zukunftskompetenzen besteht die Gefahr, sich in einem «perpetuum mobile» zu
bewegen: Einerseits argumentiert man, dass man an der Definition und Messung
dieser Kompetenzen arbeiten muss, andererseits kann man dann erst in vielen
Jahren sicher sein, dass diese auch positive Effekte haben.

Als Alternative zum Aktionismus rund um Zukunftskompetenzen erscheint
die Investition zur Erforschung der Entwicklung von Transferwissen eine
erfolgsversprechende Alternative zu sein. Zwar haben die Hochschulen in den
letzten Jahren viele Transferaktivitidten unternommen, jedoch sind hierbei nicht die
Studierenden  Ziel der Forderpolitk gewesen, sondern eher die
Wissenschaftler:innen und die Wissenschaftskommunikation. Diese
organisatorische Abtrennung von Transfer von Forschung und Lehre an
Hochschulen wird u.a. von Kimmel-Schnur Muihleisen und Hoffmeister (2020)
kritisiert und es werden zahlreiche Chancen und Organisationsmodelle diskutiert,
Transfer als zentraler Bestandteil in die Lehre zu integrieren. Die Forderung von
Transferaktivitdten in Studiengdngen hatte hdchstwahrscheinlich zu intensiveren



Kontakten zu Organisationen, Institutionen und Firmen aus der Berufspraxis und
birgerschaftlichen Engagement und zu einer Beschaftigung mit authentischen
Problemen gefiihrt im Vergleich zu Social-Media-Aktivitdten und Transfer-
Barcamps. Im Rahmen der genutzten Evidenzsynthesen wurden hierzu deutlich,
dass sich Transfer aus der Fachexpertise entwickeln sollte. Daher sind die
Modulhandbiicher wahrscheinlich der sinnvollste Ort zur Integration von
Transferwissen in Studienangebote an Hochschulen in Deutschland. Hieraus
ergeben sich alternative Foérdermdglichkeiten fir die Bildungspolitik. Insgesamt
kdnnen wir die Erforschung der Spezifitdt von Wissen und Fahigkeiten und deren
Ubertragbarkeit auf ahnliche, aber auch fremde Kontext als die grosste
Herausforderung fur die Hochschulbildung beschreiben, die nicht durch «Listen von
mehr oder weniger wichtigen Fahigkeiten» (Ehlers, 2020, p. 121) adressiert werden
kann. In diesem Sinn suggeriert die Diskussion iber Zukunftskompetenzen sogar
etwas kontraproduktives, ndmlich dass es darum geht ganzlich neue Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu entwickeln. Viel forschungsnaher wéare aber ein Fokus auf den
Transfer von Fachwissen und Fachkompetenzen auf nahe und ferne Probleme und
Kontexte.

Abschliessend bleibt nach der Kompetenzwende im Rahmen des Bologna-
Prozesses ein bitterer Beigeschmack und die ibertriebene Performanzorientierung
wurde vielfach kritisiert als kontraproduktiv zur urspringlichen Idee einer
holistischen Persoénlichkeitsbildung im Sinne von Humboldt (exemplarisch Lenhart,
2006). Bildung und Allgemeinbildung oder wie Klafki es als «kategoriale Bildung»
bezeichnet war nie so angelegt, dass ausschliesslich Fachwissen vermittelt werden
sollte. In diesem Sinne ist die Forderung nach einer Wende zu
Zukunftskompetenzen eine partielle Replikation der auf Verwertung und
Verwertbarkeit ausgerichteten Abkehr von Bildung hin zur Performanz in der sog.
Kompetenzwende (Geil3ler und Orthey, 2012). Dabei findet der Fokus auf
Okonomisierung und Verwertbarkeit aber weitaus nicht so versteckt statt wie bei der
Kompetenzwende und die Zusammenarbeit mit Beratungsunternehmen mit
kommerziellen Interessen bei der Wende zu den Zukunftskompetenzen ist
offensichtlich. Dass dabei der Zusammenhang mit Digitalisierungaktivitaten far
groRe Technologieunternehmen zu neuen Absatzmarkten fuhrt, sollte bei der
kritischen Diskussion zum Agenda-Setting der Zukunftskompetenzen nicht aulRer
Acht gelassen werden. Bettinger (2021) verweist hier zurecht auf die ,institutionelle
Entgrenzung® des Diskurses.
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