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Einleitung 1

1. EINLEITUNG

,»In den wichtigsten Ausbildungsstdtten in Deutschland (Schulen, Fachhochschulen, Universitd-
ten) gibt es keine professionelle Ausbildung zu fundamentalen Spielregeln von Kommunikation
und Kooperation und zu ,,professioneller Menschenfiihrung“ — selbst im Fach Psychologie und
in der Kommunikationswissenschaft. Die Ausbildung beschrinkt sich in ihrer Mindestanforde-
rung ausschlieflich auf die Vermittlung von juristischen, dkonomischen und technischem Fach-
Know-How. Die zentralen Einrichtungen bilden viel zu wenig in den Schliisselqualifikationen
aus, die Fiihrungskrifte in Wirtschaft, Verwaltung und offentlichen Einrichtungen dringend
brauchen: Teamarbeit, Verantwortungsbewufitsein, vernetztes Denken, Zukunftsorientierung,
Fdhigkeit zu Innovation, Bereitschaft, Wagnisse einzugehen. In allen Fiillen ist die , Fahigkeit
zur Kommunikation die Basisvoraussetzung “ (Frey, 2000, S. 89f).

Diese anprangernde Aussage von Frey kann als Ausgangspunkt der hier vorliegenden Mas-
terarbeit betrachtet werden. Die Forderung und (Aus-)Bildung von Schlisselkompetenzen
ist noch viel zu wenig an den Universititen etabliert, zu stark ist der Fokus auf die fachliche
Ausbildung; Schliisselkompetenzen werden zwar von der Wirtschaft gefordert, aber nicht
von der Hochschule geliefert. Obwohl Unternehmen ihre Bewerberl aufgrund ihrer fachli-
chen und tGberfachlichen Qualifikationen auswihlen, ist eine direkte Férderung von Schlis-
selkompetenzen nur selten an den Universititen vorgesehen und eingeplant. Doch seit
etwa zehn Jahren findet auch in der Bildungslandschaft eine Verinderung statt: Mit dem
Bologna-Prozess und dessen Umsetzung, nimlich der Einfithrung der Bachelor- und Mas-
terstudienginge, hat die bildungspolitische Debatte nach der (Aus-)Bildung von Schlissel-
kompetenzen wieder an Aktualitit gewonnen. Neben der UNESCO (1997) oder dem Eu-
ropiischen Rat (2006) fordert auch der deutsche Wissenschaftsrat (2008) eine Verbesse-
rung der Lehre durch eine stirkere Konzentration auf selbstorganisiertes Lernen, auf Out-
put statt Input und die Vermittlung von ,,fachlichen sowie iiberfachlichen Kompetenzen®
(ebd., S. 8). Doch ist es wirklich die Aufgabe der Universitit, diese Schliisselkompetenzen
zu vermitteln, wenn Wirtschaft und Politik sie fordert? Stellvertretend fiir die Studieren-
denschaft beantworte ich diese Frage mit ,,ja“. Die von Frey genannten ,,Schliisselqualifika-
tionen“2 spielen eine wichtige Rolle im spiteren Berufsleben der Studierenden. Die Verin-
derungen der Lebens- und Arbeitswelt seit der Industrialisierung bringen neue Anforde-
rungen fiir Berufseinsteiger mit sich. Es gentigt nicht mehr nur Gber das fachliche Wissen
einer Disziplin zu verfiigen. Vielmehr werden die Absolventen bei der Berufssuche mit
Anforderungen wie ,,Teamfihigkeit®, ,Selbststindigkeit und ,,Verantwortungsbewusst-
sein konfrontiert. Damit werden fachliche Kompetenzen keinesfalls obsolet, jedoch
wichst der Druck, schon wihrend des Studiums die tberfachlichen Fihigkeiten zu erler-
nen, die frither erst im Beruf ausgebildet wurden. Praktika sollen die Kompetenzen ergin-
zen, die nicht in der Hochschulausbildung erworben werden. Gerne wird auch von der
Generation Praktikum (DGB, 2007, S. 4) gesprochen. Eine Erhebung aus dem Jahr 2004
des Hochschul-Informations-Systems (HIS) zeigt, dass Studierende den Druck versptiren,
bestimmte Kompetenzen zu besitzen, diese aber nur unzureichend an der Hochschule aus-
gebildet werden. Nur 31 % der Absolventen geben an, dass sie nach Abschluss des Studi-

" Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird hier und im Folgenden die minnliche Schreibweise verwendet.
Dies schliefit immer auch Studentinnen, Teilnehmerinnen oder Forscherinnen mit ein. Wenn méglich,
wird die neutrale Form (z.B. Studierende) verwendet.

? In der hier vorliegenden Arbeit wird — mit Ausnahme von direkten Zitaten — der Begriff , Schliisselkom-
petenzen’ verwendet. Dort wo der Qualifikationsbegriff verwendet wird, ist davon auszugehen, dass er
sinngemdl dem Kompetenzbegriff entspricht. Fiir genauere Ausfiihrungen siehe Kapitel 2.4.1.



Einleitung 2

ums Uber ausreichende Sozialkompetenzen verfiigen, 83 % schitzen sie aber als sehr wich-
tig oder wichtig fiir das Berufsleben ein (Schaepner & Briedis, 2004, S. 35).

Es muss bedacht werden, dass die Schlisselkompetenzférderung jedoch nicht nur ein An-
liegen der Wirtschaft und der Studierenden ist — auch die Universitit selbst profitiert da-
von. Studierende konnen mit Hilfe von Schlisselkompetenzen den Studienalltag besser
bewiltigen, schwierige Situationen meistern und ihre Personlichkeitsentwicklung untersttit-
zen, was letztlich eine traditionelle Aufgabe des Bildungssystems darstellt (Orth, 1999;
Chur, 2004).

In den letzten Jahren gewinnt ein Bereich der Schliisselkompetenzen immer mehr Auf-
merksamkeit, was ein Blick in die Stellenanzeigen illustriert: Die Bewerber sollen teamféhig,
flexibel, kommunikationsfihig und konfliktfihig sein. Gerade die Sozialkompetenzen ste-
hen im Fokus der Forderungen nach einer ganzheitlichen Ausbildung. Gefragt sind dabei
nicht — und das ist, was den Universititen heutzutage angekreidet wird — Einzelkimpfer
und Verwaltungsgenies. Vielmehr wird auf soziale Aspekte des Verhaltens untereinander
wert gelegt: Es geht um die Fahigkeit in einer sozialen Organisation zu funktionieren, in-
dem man mit anderen effektiv kommuniziert und kooperiert.

Wie kann die Hochschule diesen Forderungen jedoch gerecht werden? Dieser Frage wid-
met sich die hier vorliegende Arbeit. Den Untersuchungskontext stellt dabei der Studien-
gang Medien und Kommunikation an der Universitit Augsburg dar. Es handelt sich dabei
um einen relativ kleinen’ Bachelor- und Masterstudiengang, der aus den Kernfichern Me-
dienpadagogik, Kommunikationswissenschaft und Medieninformatik aufgebaut ist und seit
dem Jahr 2001 besteht. Studierende absolvieren in diesem Studiengang relativ viele Grup-
penarbeiten, bei denen Sozialkompetenzen in grofem Malle gefordert sind. Aufgrund der
auftretenden Konflikte in den studentischen Arbeitsgruppen wurde im Jahr 2006 die Pro-
jektgruppe der studentischen Mediatoren gegrindet, die Konflikten vorbeugen, sie 16sen
und analysieren soll (Dirnberger & Jenert, 2007). Aus der Arbeit dieser studentischen
Gruppe von Mediatoren entsteht der erste Ansatz zur Forderung von Sozialkompetenzen
im Studiengang Medien und Kommunikation:

Hauptaufgabe der Mediatoren ist es zwar, bei Konfliktfillen in studentischen Arbeitsgrup-
pen zu vermitteln und mit den Konfliktparteien eine Lésung zu erarbeiten. Jedoch ist die
Hemmschwelle, um Hilfe bei der Lésung eines Konflikts zu bitten, anscheinend zu hoch,
obwohl es gentigend Konlfliktfille gibt. Die Mediatoren schlagen darauthin eine Praventiv-
strategie ein: ,Wenn der Prophet nicht um Berg kommt, muss der Berg eben 3um Propheten kommen’.
Wenn die Studierenden mit ihren Problemen sich keine Hilfe holen, mussen die Mediato-
ren woanders ansetzen, und zwar am besten dort, wo Konflikte noch gar nicht entstanden
sind. Das Ergebnis dieser Uberlegungen ist die Planung eines Workshops zur Konflikt-
und Kommunikationskompetenz. Dieser Workshop soll den Studierenden das notwendige
,»Handwerkszeug® vermitteln, um durch richtige Kommunikation und bewusste Gruppen-
arbeit einen Konflikt im Vornhinein zu verhindern oder wenigstens zu einem positiven
Ergebnis zu fithren. Zielgruppe fiir diesen Workshop sind die Erstsemester ab dem Win-
tersemester 2007/08. Fiir die erste Votlesungswoche wird daher ein halbtigiger Workshop
konzipiert, der den Studierenden die Problemsituationen, die im Laufe eines Studiums in

? Jedes Jahr wichst der Studiengang um etwa 50 bis 80 Teilnehmer, insgesamt studieren aktuell ca. 300
Studierenden den Studiengang.
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Gruppen auftreten kénnen, verdeutlichen, und ihnen zeigen soll, wie man solche Situatio-
nen vorab verhindert und/oder fur alle Beteiligten positiv lost.!

1.1 Einordnung und Ziel der Arbeit

An diesem Punkt setzt die hier vorliegende Arbeit an: Sie will herausfinden, welchen Nut-
zen der Workshop fur die (Aus-)Bildung von Sozialkompetenzen hat und wie dieser Work-
shop durch weitere Moglichkeiten der Forderung von Sozialkompetenzen erginzt werden
kann. Um Empfehlungen fiir eine Erginzung geben zu kénnen, muss auch die Frage ge-
klirt werden, wie Schliissel- bzw. Sozialkompetenzen geférdert werden kénnen und wie im
Vergleich andere Universititen diese Aufgabe bewiltigen.

Konkret sollen die folgenden Forschungsfragen beantwortet werden:
1. Wie koénnen Sozialkompetenzen an der Hochschule geférdert werden?
a. Welche theoretischen Ansitze gibt es dazu?

b. Welche Empfehlungen gibt die Literatur hinsichtlich der Lernformen, die
verwendet werden sollten?

c. Wie fordern andere Hochschulen Sozialkompetenzen?

2. Was leistet das aktuelle Forderungsangebot zu Sozialkompetenzen (Workshop Kom-
munikations- und Konfliktkompetenz) an der Universitit Augsburg, Studiengang Me-
dien und Kommunikation?

a. Welche Inhalte und Methoden beinhaltet der Workshop?
b. Was ist der unmittelbare Nutzen des Workshops?
c. Was ist der langfristige Nutzen des Workshops?
3. Wie kann das Angebot in Augsburg entsprechend ausgeweitet werden?
a.  Wie kann der bestehende Workshop ggfs. verindert und erginzt werden?

Als theoretisches Ziel meiner Arbeit kann die Erarbeitung der Grundlagen zur Férderung
von Schlissel- bzw. Sozialkompetenzen festgehalten werden (Fragenkomplex 1). Dabei
sollen sowohl Notwendigkeit als auch die Moglichkeiten einer Forderung an der Hoch-
schule illustriert werden. Im praktischen Sinne wird ein daran ankntipfendes Ziel verfolgt:
Hier wird erarbeitet, was der bestehende Workshop leistet und wie er ausgebaut werden
kann. Das theoretische Ziel ist dabei Ausgangspunkt fiir die Evaluation des Workshops
sowie fiir die Erarbeitung von moglichen Férderungsalternativen oder -erginzungen. Das
empirische Ziel ist die Evaluation des Workshops. Das Gestaltungsziel stellt vor allem fiir
die Mediatoren selbst, also die Veranstalter des Workshops einen Mehrwert dar, da es ih-
nen aufzeigt, welche Aspekte am Workshop gut und welche verbesserungsfihig sind:
Durch die Kombination von theoretischem und empirischem Teil werden also Handlungs-
empfehlungen abgeleitet und damit die Foérderung von Sozialkompetenzen unterstiitzt
bzw. verbessert.

Ahnlich wie bei den Untersuchungen der OBCD (,Definition and selection of competencies: theore-
tical and conceptual foundations; DeSeCo’; Rychen, 2004) wird auch in der vorliegenden Arbeit
eine holistische Perspektive auf Schlisselkompetenzen eingenommen. Sie sind ein komple-
xes Konstrukt, das durch viele Einflussfaktoren gepragt wird und gefoérdert werden kann.
Von verschiedenen Autoren wird die Moglichkeit einer Férderung von Sozialkompetenzen
an der Hochschule angezweifelt, da fritheren Erfahrungen und Erlebnissen ein stirkerer
Einfluss auf die Ausbildung von Sozialkompetenzen zugeschrieben wird. Es wird ange-

* Die Struktur und der Aufbau werden weiter unten genauer beschrieben.
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nommen, dass ein GroBteil der Kompetenzen im Jugend- und Schulalter vermittelt werden
(weiterfihrende Diskussion siehe u.a. Euler & Hahn, 2007, S. 449ff.). Bisher gibt es jedoch
keine Erkenntnisse, die beweisen wiirden, dass eine Forderung zu spiterer Zeit, etwa in der
tertiaren Ausbildung, keine Friichte trigt (ebd.). Die in der vorliegenden Arbeit vertretene
Annahme ist weiters, dass den Studierenden die Notwendigkeit, Sozial- bzw. Schlissel-
kompetenzen auszubilden, durchaus bewusst ist und aktiv angestrebt wird, da sie um die
Anforderungen im spiteren Arbeitsleben wissen. Trotzdem muss relativierend erwihnt
werden, dass eine Forderung an der Hochschule immer vor dem Hintergrund bereits
durchlaufener Entwicklungen zu sehen ist und ithre Wirksamkeit auch von der bisherigen
Entwicklung abhingt.

1.2 Aufbau der Arbeit

Um die Forschungsfragen beantworten zu kénnen wird die Arbeit folgendermal3en aufge-
baut:

Kapitel 2 beschiftigt sich mit dem Begriff der Schliisselkompetenzen. Hier werden zuerst
gesellschaftliche und bildungspolitische Bedingungen fiir die Forderung nach Schlussel-
kompetenzen thematisiert, um die Aktualitit der vorliegenden Arbeit zu zeigen. Danach
wird das Konzept der Schliisselkompetenzen definiert, abgegrenzt und genauer beschrie-
ben.

Kapitel 3 widmet sich den Sozialkompetenzen als Teilbereich der Schliisselkompetenzen.
Auch hier erfolgt eine Abgrenzung und Definition des Konzeptes der Sozialkompetenzen.
AuBlerdem wird auf Modelle der Entstehung von sozialkompetentem Verhalten eingegan-
gen. Ferner werden die zwei inhaltlichen Aspekte des Workshops Kommunikations- und
Konfliktkompetenz niher betrachtet: die Kommunikations- und die Konfliktfihigkeit.

Rapitel 4 setzt sich mit der Férderung von Sozial- bzw. Schlisselkompetenzen auseinander.
Dabei werden sowohl verschiedene Lernformen und Aspekte der Lernumgebung sowie der
didaktische Dreischritt als Konsistenz der Lernziele, Methoden und Prifung thematisiert.
Hier wird die Reflexion als wesentliches Element der Kompetenzférderung herausgestellt,
das vor allem bei selbstgesteuertem Kompetenzerwerb, der bei Studierenden wahrscheinli-
cher ist als bei bspw. Schilern, gewinnbringend eingesetzt werden kann. AnschlieBend
werden eher organisatorische Ansitze zur Forderung von Sozialkompetenzen besprochen.

Kapitel 5 gibt einen Uberblick tiber die innovativsten Ansitze zur Schliisselkompetenzférde-
rung an anderen Hochschulen im deutschsprachigen Raum und ordnet sie in ein entwickel-
tes Bewertungsraster ein.

Kapitel 6 widmet sich dem empirischen Teil der hier vorliegenden Masterarbeit. Dabei wer-
den den Forschungsfragen entsprechend der Workshop und seine Inhalte dargestellt und
daraus ein Evaluationskonzept entwickelt. Methodisch wird dazu auf mehrere Teilnehmer-
befragungen zurtickgegriffen. Anhand dieser Befragungen sollen Verinderungen in Bezug
auf die Sozialkompetenzen abgebildet und auf den Workshop bzw. seine didaktische Aus-
gestaltung zurtickgefiihrt werden.

Kapitel 7 dient der Zusammenfassung der Ergebnisse der Untersuchung und tiberfiihrt die-
se in Handlungsempfehlungen fir die weitere Gestaltung der Sozialkompetenzférderung
an der Universitit Augsburg fiir den Studiengang Medien und Kommunikation

Kapitel 8 setzt sich schlieflich mit der kritischen Wiirdigung der Arbeit sowie dem Ausblick
und der Einordnung der Forschungsergebnisse auseinander.
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Abbildung 1: Aufbau der Masterarbeit
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2. SCHLUSSELKOMPETENZEN

Um mit diesem schwammigen Begriff der Schlisselkompetenzen arbeiten zu konnen, gilt
es vorweg, den Begriff einzugrenzen und klar zu definieren. Was umfasst der Begriff?
Kann man diese Kompetenzen tberhaupt fassen, beschreiben, abbilden, abgrenzen? Dieses
Kapitel beantwortet auBlerdem die Frage nach dem ,Warum’ der Schlisselkompetenzen
und begriindet die Relevanz der vorliegenden Arbeit. Dabet erfolgt eine Einordnung in die
gesellschaftlichen und die (bildungs-)politischen Entwicklungen.

2.1 Neue Herausforderungen der Lebens- und Arbeitswelt: Griinde fiir
die Forderung nach Schliisselkompetenzen

Ausgangspunkt fir die verstirkte Forderung nach Schlisselkompetenzen ist die gesell-
schaftliche Verinderung und der sich vollziehende Modernisierungsprozess, der sich u.a. in
der Arbeitswelt manifestiert (u.a. Orth, 1999). Rychen (2004, S. 5) hilt finf wesentliche
Elemente dieser Verdnderung fest, die

® schnelle soziale und technologische Verinderungen und die damit zusammenhingenden
Unsicherheiten,

o wirtschaftliche und kulturelle Globalisierung (Standardisierung und ein Trend zur Ein-
heitlichkeit),

® steigende individuelle und soziale Unterschiedlichkeit,

¢ orundlegende Ungleichheit der Moglichkeiten und Chancen; Armut und Konflikte,

e Wirtschaftskrisen und ékologische Destabilisierung (Rychen, 2004, S. 5., Ubs. H.D.).

Diese Entgrenzungsprozesse sind in allen Aspekten der Arbeitswelt spiirbar. Unternehmen
organisieren sich anders, neue Technologien beeinflussen und verindern das Arbeitsumfeld
und die Aufgaben (Tiana, 2004, S. 37). Berufe sind heutzutage geprigt von Flexibilitit, Plu-
ralitit und Verianderung (Orth, 1999, S. 97). Dass eine Person von Berufsaufnahme bis zur
Pensionierung in ein und demselben Unternehmen bleibt, ist die Ausnahme geworden.
Verschiedene Arbeitswelten 16sen sich damit im Laufe eines Lebens ab. Individuen miissen
in der Lage sein, sich (durch lebenslanges Lernen) den verinderten Bedingungen anzupas-
sen. Sie miissen flexibel sein und Verinderungen als Normalitit und nicht als Ausnahme
akzeptieren (ebd.).

Fir den Berufseinsteiger oder Absolventen bedeutet dies, dass eine rein fachliche Ausbil-
dung nicht mehr gentigt. Die so genannten Schliisselkompetenzen, die zusatzlich erforder-
lich sind, werden immer entscheidender, wenn es um die Auswahl von Berufsbewerbern
geht. Die Forderung nach einer Einbindung von Schliisselkompetenzen in Curricula
kommt also gum einen von Seiten der Arbeitgeber, die fir komplexere Aufgaben besser qua-
lifizierte Individuen benétigen.

Der Wertewandel, der sich durch die verinderten gesellschaftlichen Bedingungen ausbrei-
tet, ermoglicht ein gréleres Mal3 an Freiheit und an individuellen Entscheidungen, bringt
aber eine erhohte (Planungs-)Unsicherheit mit sich. Eine Folge dieser individuellen
Entwicklung ist auch, dass man héhere Anspriche an einen Arbeitsplatz stellt. Es geht
nicht mehr um das ,,Leben als Aufgabe® (Bromme, 1993, S. 10), sondern darum, das
»Leben zu genieBen” (ebd.). Die berufliche Orientierung soll sinnstiftend sein, die
individuelle Entwicklung foérdern und somit direkte positive Auswirkungen auf das In-
dividuum haben (Orth, 1999, S. 98). Diese Verinderungen der Werte in der Gesellschaft
beeinflussen die Arbeitshaltungen der Individuen. Die Férderung von Schliisselkompe-
tenzen — sowohl in der Ausbildung als auch im Beruf — wird also g anderen auch von den
Individuen selbst gefordert. Schlisselkompetenzen werden als Weg gesehen, ein ,Gutes
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gefordert. Schlisselkompetenzen werden als Weg gesehen, ein ,Gutes Leben’ zu fithren,
das einen erfullt und zufrieden stellt sowie die Entwicklung der Personlichkeit unterstiitzen.

Die Forderung nach Schliisselkompetenzen — dies sei an dieser Stelle angemerkt — ist je-
doch keineswegs ein Kind der letzten Jahrzehnte. Die Prigung des Begriffs ist zwar auf das
Jahr 1974 (Mertens, 1974) datiert, jedoch ist dies lediglich das erste Mal, dass der Begriff in
der wissenschaftlichen Literatur im heute gebriuchlichen Sinn verwendet wird. Das Kon-
zept und die Ideen tiber eine Befihigung mit Hilfe von Schliisselkompetenzen reichen wei-
ter zurick (Orth, 1999, S. 3) und sind heute nach wie vor aktuell. Die immer wieder auf-
keimende Forderung der Wirtschaft nach einer Ausbildung von Schlisselkompetenzen
wird von Bildungspolitikern und Wirtschaftspidagogen dankbar aufgegriffen und zum Be-
standteil einer bildungspolitischen Debatte gemacht, die sich mit der Frage nach einer
Vermittlung von Schliisselkompetenzen in der Ausbildung beschiftigt und heute mit der
Bologna-Reform neue Aktualitit erreicht hat.

2.2 Wer fordert Schliisselkompetenzen und warum?

Wie im ersten Abschnitt gezeigt, ist die Schliisselkompetenzférderung ein Anliegen der
Politik und Gesellschaft, das an die Hochschulen herangetragen wird. Letztlich nutzt das
Schliisselkompetenzkonzept jedoch auch den Universititen selbst. Denn wer tiber Schlis-
selkompetenzen verfigt, kann auch das Studium besser bewaltigen. Schlisselkompetenzen
wirken sich auf die Studierenden selbst aus bzw. beeinflussen ihre Studierfihigkeit. Gerade
Methodenkompetenzen konnen das Studium wesentlich unterstiitzten. Natirlich ist auch
die Teamfihigkeit bei den Gruppenarbeiten im Studium von wesentlicher Bedeutung eben-
so, wie die Selbstorganisationsfihigkeit in Bezug auf Lernen und Prufungsvorbereitung.
Auch die Prisentations- bzw. Moderationsfihigkeit ist fur die bessere Gestaltung von Refe-
raten notwendig und fihrt dazu, dass Studierende langfristig thren Studienerfolg verbessern

(Knauf, 2003, S. 15). Insofern muss die Forderung von Schliisselkompetenzen auch ein
Anliegen der Hochschulen sein (Chur, 2004, S. 17).

Weiters ist die Forderung von Schlisselkompetenzen ein Anliegen der Individuen. Schliis-
selkompetenzen helfen, die Personlichkeit weiterzuentwickeln und die eigene Umgebung
und Bedingungen mit zu gestalten (Knauf, 2003, S. 16£.).

SchlieBlich ist die Forderung von Schlisselkompetenzen auch im Interesse der Arbeitgeber
bzw. Unternehmer. Beherrscht ein Angestellter Schliisselkompetenzen, so kann er die Be-
rufsanforderungen besser beherrschen (Chur, 2004, S. 17).

Schliisselkompetenzen sind nicht nur fiir Beruf oder Studium wichtig, sie unterstiitzen auch
in der Ubergangsphase zwischen diesen beiden Lebensabschnitten. Wer also bereits in der
Universitit eine entsprechende Férderung erhalten hat, kann diese Bewerbungsgespriche
und Assessment Center besser bewiltigen (Knauf, 2003, S. 16).

2.3 Schliisselkompetenzen und Hochschule oder wie ,,Employability*
in das Curriculum integriert werden soll

Wenn es heute um Bildung und Hochschulen geht, kommt man am Bologna-Prozess’
nicht vorbei. Die Auswirkungen des Bologna-Prozessess sind (nicht nur fir Studierende)

> An dieser Stelle soll angemerkt werden, dass mit der Thematisierung des Bologna-Prozesses keine Wer-
tung dieser Bildungsreform erfolgt. Ob der Bologna-Prozess sinnvoll ist oder nicht, soll anderen zur Dis-
kussion iiberlassen werden. Aus studentischer Sicht sind die Verinderungen und Auswirkungen von Bo-
logna ein Fakt, mit dem man im Alltag umzugehen hat und aus dem man das Beste zu machen hat.
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allgegenwirtig: Studienginge werden umstrukturiert, modularisiert und auf internationaler
Ebene vereinheitlicht (Chur, 2001, S. 1). Grundlegende Verinderungen der Lehre und des
Studiums wurden durch die Ratifizierung der verschiedenen Bologna-Communiques ange-
sto3en und nicht zuletzt die Forderung nach der Férderung von Schlisselkompetenzen hat
durch Bologna wieder neue Brisanz erlangt.

Die Bologna-Reform soll international einheitliche Qualititsstandards in Bezug auf Lehre
und Studium schaffen. Die Ankntupfung an Forderungen der Wirtschaft und Gesellschaft
ist dabei ebenfalls ein wichtiges Kriterium. So sind erklirte Ziele die Ausrichtung nach er-
reichten Lernergebnissen (Shift from Input to Outcome), Adressatenorientierung sowie
Kompetenzorientierung und lebenslanges Lernen (ebd.)’.

Als wesentlicher Ankntipfungspunkt fiir die Forderung nach Schlisselkompetenzen dient
dabei die verbesserte Berufstihigkeit oder ,,Employability*. Eine Hochschulausbildung soll
die Berufs- oder Arbeitsmarktfahigkeit der Studierenden im Blick haben. Dazu muss sich
eine Hochschule auch an auBlerwissenschaftlichen Faktoren orientieren und nicht nur die
fachliche Ausbildung im Blick haben. Neben einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung
wird von der Wirtschaft und der Gesellschaft der ,,Erwerb personenbezogener Schlissel-
kompetenzen als integraler Bestandteil der (Aus-)Bildung gefordert® (ebd.).

Die Swansea Recommendations des Swansea Bologna Seminar on Enhancing Graduate
Employability halten drei Empfehlungen fest, die Beschiftigungsfihigkeit férdern kénnen
(Swansea Bologna Seminar on Enhancing Graduates Employability, 2006). Die wichtigen
Aspekte werden hier zum besseren Verstindnis auch noch auf Englisch angefiihrt.

- Ewmbedding skills in the curriculum is a key element of the Bologna reforms and as such needs to be
monitored, with an emphasis on sharing good practice across Eurgpe.” (ebd.): Die Ausbildung von
Kompetenzen soll fest in die Curricula integriert, bewertet und im Sinne des Best-
Practice-Ansatzes mit anderen Universititen geteilt werden. Betont wird hierbei, dass
den Universititen freie Hand gelassen wird in der Ausgestaltung dieser Einbindung.
Besondere Riicksicht soll auf die Eigenheiten eines Studiums genommen werden, wo-
bei ein enger Kontakt zur Wirtschaft immer ein guter Ansatz sei (ebd.).

- “Higber education institutions should assist students to recognise and articulate the employability skills
developed within the curriculum and in other activities” (ebd.): Universititen sollen ihre Studie-
renden dazu befihigen, ihre eigenen Kompetenzen und Fihigkeiten zu erkennen, zu
bewerten und zu artikulieren.

- Die Bereiche der Mobilitit und Internationalitit, die erklirte Ziele der Bologna-Reform
sind, sollen an den Universititen geférdert werden bzw. es soll eine Studienstruktur
aufgebaut werden, die diese Aspekte universititsweit férdert und einen Austausch er-
moglicht. Diese Bereiche werden als kompetenzfoérderlich angesehen (ebd.).

Mit diesen Empfehlungen findet die Forderung nach Schliisselkompetenzen ihren Weg in
die Bildungsziele der Universitit. Die Forderung nach Employability bedeutet fur die Uni-
versititen, Studierende so auszubilden, dass sie direkt und ohne Reibungsverluste in das
Arbeitsleben einsteigen kénnen. Das Ziel einer universitiren Ausbildung ist damit nicht
mehr nur eine rein theoretische Befihigung im Sinne einer Vermittlung von Wissen, son-

® Der Bologna-Prozess umfasst so viel mehr als nur die hier angefiihrten Punkte. Auf eine genauere Dar-
stellung wird jedoch aus forschungsékonomischen Griinden verzichtet. Tiefergehende Informationen
finden sich in den Dokumenten zum Bologna-Prozess, aufrufbar unter http://www.bologna-berlin2003.de
(27.03.2009)
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dern auch die Befdhigung zur Einstellbarkeit und der Verwendung von Handlungskompe-
tenzen.

Schlisselkompetenzen avancieren so zu ,,Bildungszielen zweiten Grades* (Kohler, 2004, S.
8). Die fachliche Ausbildung steht nach wie vor im Vordergrund’, jedoch wird die Vermitt-
lung von Schliisselkompetenzen als weiteres wichtiges Bildungsziel gesehen.

2.4 Begriffsbestimmung und Definitionen: von Kompetenzen zu
Schliisselkompetenzen

., Die Begriffe ,Kompetenz’, ,Schliisselkompetenzen’ und ,Schliisselqualifikationen’ stellen [...]
eine besondere Herausforderung dar, da sie je nach theoretischem Hintergrund und Verwen-
dungszweck hochst unterschiedlich definiert werden und sich allgemein durch Vagheit und hdu-
fig durch mangelnde Operationalisierbarkeit auszeichnen. (Schaepner & Briedis, 2004, S. 11)

Kompetenzen sind laut Duden (20006) eine ,,f6rmlich tbertragene, klar abgrenzbare Zu-
stindigkeit” (Duden, 20006, S. 593). Diese Bedeutung hat sich aber in der Wissenschaft spa-
testens seit der Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff in der Linguistik gewan-
delt: Dort bezieht er sich auf die Fihigkeit, Sprache anzuwenden (Arnold & Schufller, 2001,
S. 57). Noam Chomsky (1980) fithrt die Unterscheidung zwischen Kompetenz und Per-
formanz ein, die bis heute in der Literatur Berticksichtigung findet. Kompetenz ermdglicht
es dem Menschen demnach, eine unbestimmte Menge an grammatikalisch richtigen Sitzen
zu bilden. Die Performanz ist das beobachtbare Verhalten, also die tatsichliche Anwen-
dung der Kompetenz (Weinert, 2001, S. 48). Die Kompetenz ist hier mit einer Art Potenzi-
al zu vergleichen, das eine Performanz ermoglichen kann, aber nicht muss. Beispielsweise
konnen dulere Einflussfaktoren die Performanz schmilern, obwohl die zugrunde liegende
Kompetenz gleich bleibt.

Mit der Aufmerksamkeit aus verschiedenen Forschungsbereichen (z. B. Linguistik, Motiva-
tionspsychologie) steigt die Komplexitit des Kompetenzbegriffs, aber auch die Forderung
nach einer einheitlichen Definition, die eine klare Abgrenzung ermdglicht. Der Kompe-
tenzbegriff wird heute sowohl in der Umgangssprache als auch im Fachjargon verwendet,
wobei er jeweils unterschiedliche Bedeutungen haben kann. Weinert (2001, S. 27f.) liefert
eine Definition, die viele der wesentlichen Elemente beinhaltet:

., [ Kompetenzen sind] die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten um die Problemlosun-

gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen. “ (ebd..)

In den 1970er Jahren erfihrt der Kompetenzbegriff aufgrund der bildungspolitischen De-
batte grole Aufmerksamkeit und wird zunehmend pidagogisch geprigt. Es wird offen-
sichtlich, dass der Arbeitsmarkt Forderungen an die Hochschulbildung stellt, die nur
schwer eingel6st werden kénnen. Aufgrund gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und techni-
scher Verinderungen gentigt das Wissen, das sich im Laufe der Ausbildung ansammelt,
nicht mehr. Mertens (1974), der ehemalige Direktor des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB) prigt zu dieser Zeit den Begriff der Schlisselkompetenzen (Mer-

" Von Kritikern der zielgerichteten Vermittlung von Schliisselkompetenz wird hiufig das Argument an-
gebracht, dass die Betonung der Schliisselkompetenzen zu einer Abwertung der fachlichen Ausbildung
fiihren wiirde. Fachkompetenzen wiirden damit unterschétzt und zu wenig ausgebildet. Schliisselkompe-
tenzen konnen Fachkompetenzen nicht ersetzen, sondern nur ergénzen, so die Argumentation (Weinert,
2001, S. 53).
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tens, 1974; Wellhofer, 2004, S. 1). Er sieht Schlisselkompetenzen als das Mittel, mit dem
den verianderten Anforderungen an die berufliche Qualifikation begegnet werden kann.
Das Konzept der Schlisselkompetenzen vermag diese Ungleichheit zwischen vorhandener
und geforderter Qualifikation schlieBen, denn mit Hilfe von Schliisselkompetenzen kann
veraltetes Wissen mit Hilfe von Fertigkeiten und Einstellungen neu aufbereitet und wieder-

verwertet werden (Wellhofer, 2004, S. 1).

Wellh6fer (2004, S. 2) hilt einen weiteren Bedeutungswechsel fest: Bis zu den 1990er Jah-
ren werden Schlisselkompetenzen vor allem als Handlungskompetenzen gesehen, die er-
moglichen, veraltetes Wissen aufzufrischen. In den 1990er Jahren wird der Fokus immer
stirker auf die soziale Komponenten der Schlisselkompetenzen gesetzt: In der einschligi-
gen Literatur wird von Social Skills, sozialer oder emotionaler Intelligenz oder von Sozial-
kompetenzen gesprochen (ebd., S. 3).

2.4.1 Kompetenz und Qualifikation

In der hier zitierten Literatur wird hdufig von Schlisselgualifikationen gesprochen. Dies liegt
unter anderem daran, dass Mertens (1974) diesen Begritf in den 1970er Jahren prigte und
er deswegen weiter verwendet wird, obwohl die meisten Autoren sich dartiber einig sind,
dass der Qualifikationsbegriff lingst vom Kompetenzbegriff abgelést wurde (u.a. Orth,
1999). Begritfsetymologisch gesehen unterscheiden sich die Qualifikationen von Kompe-
tenzen, da sich die Qualifikationen auf den Aspekt der Verwertbarkeit beziehen, die Kom-
petenzen jedoch das Subjekt, dessen Entwicklungsmoglichkeiten und Handlungstihigkei-
ten beleuchtet werden. Qualifikationen werden unmittelbar an Fahigkeiten und Fertigkeiten
festgemacht, der Begriff ,,Kompetenz® umfasst jedoch die ganze Person. Ein wichtiges
weiteres Unterscheidungsmerkmal ist, die Beschrinkung der Qualifikation auf Sach- bzw.
Fachwissen. Kompetenz hingegen umfasst auch Werte und Einstellungen (Arnold, 1997, S.
254; Buler, Hasanbegovic, Kerres & Seufert, 2000, S. 11). Genau dieser Unterscheidung
liegt auch die Schwierigkeit der Definition von Kompetenzen zugrunde.

»Vor allem der zweite Wortteil Qualifikation verdient nicht den Platz fir die bildungsrele-
vante Aussage, die hinter dem Begriff Schlisselqualifikation steckt®, so Jager (2001, S. 67£.).
Seyfried (1995a) hingegen verwendet die beiden Begriffe synonym. In dieser Arbeit wird
der Einfachheit halber — auller in direkten Zitaten — der Kompetenzbegriff verwendet.
Damit schlie3e ich mich dem mehrheitlich tiberwiegenden Verstindnis des Begriffs an:

, Was nun die Entwicklung des Kompetenzkonzepts in der Pddagogik betrifft, so zeigt sich ein
begrifflicher Wechsel von ,Qualifikationen’ und ,Schliisselqualifikationen’ in den 1970/1980er
Jahren hin zu ,Kompetenzen’ der 1990er Jahre.“ (Hohne, 2007, S. 34).

2.4.2 Schliisselkompetenzen

Schliisselkompetenzen sind eine begriffliche Klammer fiir einen bestimmten Teil von
Kompetenzen. Der Wortteil ,,Schlissel” bezieht sich hierbei auf die Funktion dieser Kom-
petenzen: Sie werden als dul3erst wichtig eingestuft und kénnen Ttren 6ffnen.

Die Definitionen, die es fiir den Begriff der Schliisselkompetenzen gibt und die Kompe-
tenzen und Fihigkeiten, die er umschlieBt, sind so vielfiltig, wie die wissenschaftlichen
Disziplinen und Herangehensweisen, die sich mit diesem Konstrukt beschiftigen (vgl. Ar-
nold & Schiifller, 2001). Da Schlisselkompetenzen einen wesentlichen Bestandteil unseres
taglichen Lebens darstellen, sind die wissenschaftlichen Herangehensweisen ebenso vielfal-
tig wie unser tigliches Leben facettenreich ist.
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Bevor die Dimensionen von Schlisselkompetenzen, wie etwa die Kommunikationsfahig-
keit (die in der Einleitung mit dem Zitat von Frey kurz angerissen wurden), genauer be-
trachtet werden, gilt es, eine verwend- und verwertbare Definition auszuwahlen. Exempla-
risch werden dazu verschiedene Definitionen angefiihrt, die jeweils unterschiedliche Aspek-
te der Schliisselkompetenzen betonen. Diese Aspekte sind in Tabelle 1 noch einmal unter
dem Punkt ,,wichtigste Aspekte der Definitionen® zusammengefasst, wobei zuvor genannte
Aspekte nicht noch einmal herausgegriffen werden. Die Reihung erfolgt vom jungsten zum
altesten Zitat.

Tabelle 1: Definitionsiibersicht Schliisselkompetenzen

wichtige Aspekte der Definition

Definition Autor
“‘multifunctional and transdisciplinary competencies ~ Multifunktional Tiana,
that are useful for achieving many important goals, - transdisziplinar 2004,
mastering different tasks, and acting in unfamiliar - unbekannte / unerwartete Situa- S.14
situations” tionen meistern
“key competence is used to designate competencies - <€l des “Guten Lebens” fir Rychen,
that enable individuals to participate effectively in Individuum und Gesellschaft 2004,

multiple contexts or social fields and that contribute to S.22
an overall successful life for individuals and to a well

functioning society (i.e. lead to important and valued

individual and social outcomes).”

+Alle individuellen Erkenntnis-, Handlungs- und Leis- ~ Erlern- und vermittelbar Weinert,
tungskompetenzen [...], die prinzipiell erlern- und 1996,
vermittelbar sind, die mdglichst unterschiedlichen S.9
(auch zeitliche entfernten) Situationen und mdglichst

verschiedenen Inhaltsbereichen beim Erwerb not-

wendiger Spezialkenntnisse, bei der Verarbeitung

relevanter Informationen, bei der Bearbeitung schwie-

riger Aufgaben und bei der Lésung neuer Probleme

mit Gewinn genutzt werden kdnnen.”

,Schliisselqualifikationen sind relativ lange verwertba- - Bestandigkeit Beck,
re Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellun- - Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertig- 1993,
gen und Werthaltungen zum Losen gesellschaftlicher keiten, Einstellungen und Wert- g 17
Probleme. Als Berufsqualifikationen sind es funkti- haltungen

ons- und berufsiibergreifende Qualifikationen zur
Bewaltigung beruflicher Anforderungssituationen.”

(hier werden keine zusatzlichen

~Schlisselqualifikationen sind Kenntnisse, Fahigkei- Mertens,
ten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und AASPekte erwahnt, da es sich um 1974, S.
begrenzten Bezug zu bestimmten, disparaten prakti- die Ausgangsdefinition handelt) 40

schen Téatigkeiten erbringen, sondern vielmehr a) die
Eignung fir eine groBe Zahl an Positionen und Funk-
tionen als alternative Optionen zum gleichen Zeit-
punkt, und b) die Eignung fir die Bewaltigung von
Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Anderungen
von Anforderungen im Laufe des Lebens ermdgli-
chen.®
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Orth (1999) arbeitet mit einer Definition, die (fast) alle Aspekte der oben angefiihrten U-
bersicht vereint.

»Schliisselqualifikationen sind erwerbbare allgemeine Fihigkeiten, Einstellungen und Wissens-
elemente, die bei der Losung von Problemen und beim Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst
vielen Inhaltsbereichen von Nutzen sind, so dass eine Handlungsfahigkeit entsteht, die es er-
moglicht, sowohl individuellen als auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden*
(ebd., S. 107).

Einzig die lange Lebensdauer, oder die Bestindigkeit (im Gegensatz zum veraltenden Wis-
sen) der Schlisselkompetenzen werden hier nicht erwihnt.

Im Folgenden werden einzelne Begriffe dieser Definition herausgegriffen, um daran die

Elemente des Begriffs Schlisselkompetenz genauer zu beschreiben:

1.

serwerbbare”: Schliisselkompetenzen sind also nicht vererbt, sondern kénnen erlernt wer-
den (Schaepner & Briedis, 2004, S. 4).

Fdbigkeiten, Einstellungen und Wissenselemente. Schlisselkompetenzen umfassen nicht nur
ein bestimmtes Wissen, konnen also nicht nur rein kognitiv betrachtet werden. Sie
schlieBen Einstellungen, also auch motivational-emotionale Aspekte und Werthaltun-
gen sowie bestimmte Fertigkeiten mit ein (ebd.). Diese drei Elemente werden auch als
die drei Kompetenzdimensionen bezeichnet (Euler & Hahn, 2007, S. 133).

Wissen. Wissen bezeichnet den kognitiven Aspekt der Kompetenz. Ohne bestimmtes
Wissen kann keine Kompetenz aufgebaut werden. Euler (2004, S. 12) bezeichnet Wis-
sen als die ,,Dimension des Erkennens® (ebd.). Es kann Wissen tiber bestimmte Perso-
nen, tber Kommunikationsmodelle, tber die eigene Person, bestimmte Sachverhalte
bestehen oder aber auch tber das eigene Wissen, die Fertigkeiten und Einstellungen.
Allerdings kann Wissen dabei bewusst oder unbewusst vorliegen und auf verschiedenen
Ebenen bestehen. Es macht einen Unterschied, ob man sich an etwas erinnert oder ob
man etwas bewerten kann (Euler & Hahn, 2007, S. 134).

Fertigkeiten. Fertigkeiten sind die ,,Dimension des Koénnens® (Euler, 2004, S. 12). Sie
beinhalten bestimmte Techniken, die eine Kompetenz ausmachen und betonen somit
den Handlungsaspekt. Fertigkeiten sind der Teil der Kompetenzen, der meist bei der
Anwendung im Handlungskontext sichtbar wird. Sie ermdgliche es bspw. mehrere Ta-
tigkeiten gleichzeitig auszufiihren bzw. zu automatisieren. Dadurch kénnen sie physi-
sche oder psychische Belastungen minimieren. (Euler et al., 2000, S. 12).

Einstellungen. Die ,,Dimension des Wertens® (Euler, 2004, S. 1) bezieht sich vor allem
auf personliche Werte und Einstellungen sowie auf das Interesse zu einem Thema.
Emotionen, wie etwa Motivation sowie moralische Ansichten, wie etwa bestimmte
Prinzipien, spielen hier eine Rolle, ebenso wie das Wollen sich mit etwas auseinander-
zusetzen (ebd.). ®

¥ Kohler (2004, S. 10) zihlt bei seinen Darlegungen der Schliisselkompetenzen im Rahmen der Bologna-
Diskussion die Personlichkeitsmerkmale nicht zu den Schliisselkompetenzen. Schliisselkompetenzen
wiirden kognitive und soziale Kompetenzen beinhalten, wihrend Personlichkeitsmerkmale wie ,,Fleif3,
Engagement, Ausdauer und Belastbarkeit, Piinktlichkeit” (Kohler, 2004, S. 10) Arbeits- und Lebenshal-
tungen darstellen. Die Meinung, dass Personlichkeitsmerkmale zu dem Bereich der Selbstkompetenz
zihlen (u.a. Orth, 1999) herrscht jedoch unter den Forschern vor.
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Abbildung 2: Kompetenzdimensionen
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Quelle: Keller, 2004, S. 44.

3. ,maiglichst vielen Inhaltsbereichen” Hier wird das Element der Multifunktionalitit angespro-
chen (Schaepner & Briedis, 2004, S. 4; Tiana, 2004, S. 14). Schlisselkompetenzen sind
nicht an einen Bereich gebunden, sondern kennzeichnen sich dadurch, dass sie in den
verschiedensten Situationen anwendbar sind. Sie sind ,,multifunktional, polivalent und
transdisziplinar® (Weinert, 2001, S. 52). Damit unterscheiden sich die Schliisselkompe-
tenzen (die auch gerne als Uberfachliche Kompetenzen bezeichnet werden) von den
Fachkompetenzen. ,,Bereichsspezifische® (Kanning, 2002, S. 161) oder auch ,,fachspe-
zifische Kompetenzen® (Tiana, 2004, S. 50) beziehen sich auf das erfolgreiche Handeln
in bestimmten (Fach-)Bereichen, wihrend ,,bereichsunspezifische® (Kanning, 2002, S.
161) oder ,,iberfachliche (Tiana, 2004, S. 50) Kompetenzen sich auf Fahigkeiten be-
ziehen, die es ermdglichen, Aufgaben in den verschiedensten Bereichen zu meistern.

4. 50 dass eine Handlungsfihigkeit entsteht: An dieser Stelle wird der Aspekt der Handlungs-
kompetenzen angesprochen, welcher besonders den Handlungsaspekt betont, der eini-
gen Schlisselkompetenzen innewohnt. ,,Erst das Zusammenspiel aller vier Kompe-
tenzkategorien [Sach-, Methoden, Selbst- und Sozialkompetenzen, H.D.; siche nachfol-
gendes Kapitel] macht die Handlungskompetenz eines Menschen aus. Handlungskom-
petenz ist die Fihigkeit, die in den vier Kompetenzkategorien erlangten Erkenntnisse
und Verhaltensweisen im beruflichen und im personlichen Lebensbereich anzuwenden
und zielorientiert umzusetzen® (Bromme, 1993, S. 85).

5., Anforderungen gerecht zu werden’. Schlisselkompetenzen entstehen immer aus den Anfor-
derungen der gegenwirtigen und zukiinftigen Arbeits- und Lebenswelt; dem Ziel des
,»Guten Lebens® (Rychen, 2004, S. 22; Schaepner & Briedis, 2004, S. 4; vgl. auch Ab-
bildung 2). Anforderungen, die gestellt werden, sind bspw. die Meisterung unerwarteter
oder unbekannter Situationen (Tiana, 2004, S. 14).
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6. Emwerb nener Kompetenzen* Je mehr (ihnliche) Kompetenzen vorhanden sind, desto
leichter wird der Erwerb weiterer Schliisselkompetenzen. Schliisselkompetenzen er-
leichtern die Auseinandersetzung mit Problemsituationen und sind so eng mit einander
verflochten, dass sie sich (bei ihrer Entwicklung) gegenseitig verstirken kénnen (Fas-
holz, 1996, S. 18). Diese Eigenschaft wird auch als ,,generativ® (Chur, 2004, S. 17) be-
zeichnet: Schliisselkompetenzen ,,ermoéglichen, steuern oder moderieren den Erwerb
bzw. Einsatz konkreter Fahigkeiten® (ebd.).

Obwohl es mittlerweile eine Reihe von Forschern gibt, die sich gemeinsam einer bestimm-
ten Definition von Schlisselkompetenzen anschlieen, herrscht Uneinigkeit dartiber, wel-
che Kompetenzen im Speziellen zu den Schliisselkompetenzen zu zéihlen sind. ,,Konsens
tber eine allgemeingiltige Definition von Schliisselqualifikationen besteht also nicht. Der
Begriff ist vielmehr eine semantische Strategie zur Bindelung all der Qualifikationen, die
tber das rein Fachliche hinausgehen® (Orth, 1999, S. 2).

2.5 Dimensionen von Schliisselkompetenzen

Auch die Dimensionen von Schlisselkompetenzen sind umstritten. Einige Wissenschaftler
liefern ausfithrliche Auflistungen von Fertigkeiten, die in den Bereich der Schliisselkompe-
tenzen fallen. Andere versuchen, eben diese Listen zu vereinfachen und eine klare Katego-
risierung (auch mit Hinblick auf die Operationalisierung fiir die Untersuchung von Kompe-
tenzen; z. B. Schaepner & Briedis, 2004) einzufiihren. Wieder andere konstatieren die Un-
moglichkeit einer vollstindigen Kategorisierung und versuchen deswegen, einzelne Berei-
che von Schlisselkompetenzen festzumachen.

Zur ersten Gruppe kann die folgende Auflistung gezihlt werden, wobei einzuschrinkend
festzuhalten bleibt, dass es sich bereits um eine Sammlung von Begriffen aus mehreren
Studien handelt. Die Liste enthilt die 25 haufigsten Nennungen von Schlisselkompetenzen
in der (berufs-)padagogischen Literatur (Weinert, 1998, S. 24f.).

Tabelle 2: Die 25 am héufigsten genannten Schliisselkompetenzen

Kommunikationsféhigkeit Lernféhigkeit
Kooperationsfahigkeit Konzentrationsfahigkeit
Denken in Zusammenhangen Ausdauer

Flexibilitat Genauigkeit
Selbststandigkeit Analytisches Denken
Kreativitat Logisches Denken
Problemldseféhigkeit Abstraktes Denken
Transferfahigkeit Selbststandiges Lernen
Lernbereitschaft Leistungsbereitschaft
Durchsetzungsvermdgen Kritikfahigkeit
Entscheidungsféahigkeit Urteilsfahigkeit
Zuverlassigkeit Fremdsprachenkenntnisse
Verantwortungsgefiihl

Quelle: Weinert, 1998, S. 25.

Die Einteilung der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbinde (BDA) kann
als der zweiten Gruppe zugehorig gesehen werden: Es wird versucht, die verschiedenen
Kompetenzen unterschiedlichen Kategorien zuzuordnen. Die BDA stellt in ihrem Memo-
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randum zur gestuften Studienstruktur (2003) die Wichtigkeit der fachlichen Befihigung im
Rahmen der Hochschulausbildung, aber auch der Personlichkeitsentwicklung und die tber-
fachlichen Befihigungen — also den Schliisselkompetenzen — heraus. Zu diesen tiberfachli-
chen Befihigungen zihlen laut BDA (2003, S. 2):

- Kommunikationsfihigkeit

- Teamfihigkeit

- Soziale Akzeptanz

- Fihrungsbereitschaft und -fihigkeit

- Selbstvertrauen

- Interkulturelle Kompetenzen

Folgende Kompetenzen werden als ausschlaggebend dafiir gesehen, dass Erkenntniswissen
und Konzepte erfolgreich angewendet werden kénnen (ebd., S. 3):

- analytische Fihigkeiten
- Methodenkompetenz

- Systemkompetenz, Synthesefihigkeit, Wissen um Definitions- und Anwendungsgren-
zen, d.h. der Reflexion tiber Vorverstindnisse und axiomatischer Grundlagen

Folgende Kompetenzen sind fiir die Entwicklungsfihigkeit eines Mitarbeiters wichtig
(ebd.):
sprachliche und allgemeine intellektuelle Fihigkeiten

Kreativitit und Flexibilitit in der Anwendung von Kenntnissen, Erfahrungen und
Methoden

Recherche- und Arbeitstechniken (Zeitmanagement, Fihigkeit zum Strukturieren von
Arbeitspaketen, Projektmanagement)

Fiahigkeit zur Reflexion des eigenen Handelns und Verhaltens

Bereitschaft zu kontinuierlichem Lernen und zur Weiterbildung

Diese Einteilung ist ziemlich umfangreich und nur schwer abgrenzbar. Die BDA halt des-
wegen auch fest: ,,Fachbezogene und tberfachliche Bereiche tberlappen, erginzen und
bedingen einander* (ebd.).

Rychen (2004) reduziert die Anzahl der Kategorien auf drei grof3e Bereiche. Sie nennt zu
Beginn das Autonome Handeln (,,acting autonomously®, ebd., S. 23). Das autonome Han-
deln fuBlt in der Ausbildung der Identitit in Auseinandersetzung mit der Gesellschaft. Als
zweiten wichtigen Punkt nennt Rychen (ebd.) die interaktive Verwendung von Werkzeugen
(,,using tools interactively®, ebd.). Dieser Aspekt von Schlisselkompetenzen konzentriert
sich auf die Interaktion mit der Welt (auch mit Individuen). Der Begriff ,Werkzeuge’ be-
zeichnet hier im ubertragenden Sinn neben physischen Werkzeugen auch soziokulturelle
Instrumente, wie etwa die Sprache oder Traditionen und Gewohnheiten. Die dritte Ebene
der Schliisselkompetenzen ist das Funktionieren in heterogenen sozialen Gruppen. Dieses
Funktionieren bezieht sich wiederum auf die Interaktion mit den Menschen und das Aus-
handeln von Werten und Normen, die trotz aller Unterschiede fir alle gleich gelten (ebd.).
Dieser Aspekt ist wohl am ehesten gleichzusetzen mit Sozialkompetenz.

Diese Diversitit an Unterteilungen und Kategorisierungen scheint auf den ersten Blick sehr
verwirrend. Tatsdchlich hat sich heute eine Kategorisierung in vier Kompetenzbereiche
durchgesetzt. Auch sie kann zwar — wie alle oben angefiihrten Kategorienschemata — keine
klaren Demarkationslinien setzen, gibt jedoch grundlegende Dimensionen vor, in die jede,
den Schlisselkompetenzen zurechenbare Kompetenz eingeordnet werden kann. Diese
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Kategorisierung nach formalen Kriterien wird hier in Anlehnung an Orth (1999), Chur
(2004) und Schaepner & Briedis (2004) vorgestellt.

1. Sachkompetenzen: kognitiv und objektiv ausgerichtet; bereichsiibergreifend einsetzbare
Kenntnisse und Fertigkeiten: Computer- und Medienkenntnisse, Fremdsprachen, be-
triebswirtschaftlich-juristische Grundlagen (Chur, 2004, S. 17). Sachkompetenzen kon-
nen von den bereichsspezifischen Fachkompetenzen abgegrenzt werden, welche sich
auf ,,organisations-, prozess-, aufgaben-, und arbeitsplatzspezifische berufliche Fertig-
keiten, Kenntnisse und Fihigkeiten beschrinkt™ (Schaepner & Briedis, 2004, S. 5). Es
geht um den Umgang mit materiellen und symbolischen Sachen (Euler & Hahn, 2007,
S. 134).

2. Methodenkompetenzen: Umgang mit Aufgaben durch ,,Auswahl, Planung und Umsetzung
sinnvoller Losungsstrategien® (Orth, 1999, S. 109), Selbstmanagement: vernetztes Den-
ken, Problemlésen, Entscheidungsvermégen, Zeitmanagement, Lern- und Arbeitstech-
niken (Chur, 2004, S. 17). Fahigkeit zum Wissens- und Methodentransfer, Fihigkeit zur
Entwicklung neuer Methoden, Arbeitstechniken (Leinweber & Schreier, 2004, S. 26).
Hier geht es auch darum, Probleme so zu beschreiben, dass Losungsstrategien entwi-
ckelt werden kénnen (Kauffeld, Frieling & Grote, 2002, S. 198).

3. Selbstkompetenzen”: Selbstkompetenzen bezeichnen die wertbezogene Grundhaltung zur
Umwelt und den Umgang mit der eigenen Person. Schlagworter wie Zuverldssigkeit,
Verantwortungsgefthl, Initiative, Leistungsbereitschaft fallen unter dieses Kompetenz-
biindel (Chur 2004, S. 17). AuBlerdem zihlen hierzu auch Selbsteinschitzung, Motivati-
on und Emotionsmanagement (Wellhofer, 2004). Die Liste kann durch Einstellungen
wie Belastbarkeit, Mobilitit, vernetztes Denken (Leinweber & Schreier, 2004, S. 26)
weiter ergianzt werden.

4. Sozialkompetenzen: ,,Umgang mit anderen Menschen: Kooperationsbereitschaft, Durch-
setzungsfahigkeit, Einfithlungsvermogen, Konfliktfahigkeit“ (Chur, 2004, S. 17).
»Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten, die dazu befihigen, in den Beziehungen zu
Mitmenschen situationsadidquat zu handeln® (Orth, 1999, S. 109). Hierbei geht es um
den Umgang mit anderen (Euler & Hahn, 2007, S. 134).

Diese vier Komponenten werden manchmal durch eine emotionale Kompetenz erginzt,
die als pragend fur die vier anderen Komponenten gesehen wird. Sie wird meist im Laufe
der Sozialisation ausgebildet und beeinflusst so ,,von unten® die Ausbildung der anderen
Komponenten (Arnold & Schii3ler, 2001, S. 63). Verbreitet ist auch, sich nur auf drei
Kompetenzbereiche zu beschrinken und die Methodenkompetenz auszugrenzen (Wellho-
ter, 2004; Euler & Hahn, 2007), vor allem wenn man sich auf diese Kompetenzbereiche als
Teil der Handlungskompetenz bezieht.

Diese formalen Dimensionen von Schliisselkompetenz sollen aber kein Zuordnungs-Raster
fir Kompetenzen darstellen. Auch hier ist die Trennschirfe nur schwer aufrecht zu erhal-
ten. Die einzelnen Kompetenzen kénnen mehreren Kategorien zugeordnet werden. Inso-
fern dienen diese Kategorien nicht dazu, die Schlisselkompetenzen zu kategorisieren, son-
dern ,,Dimensionen ihrer inneren Struktur [zu] beschreiben® (Chur, 2004, S. 17).

Trotzdem wird haufig versucht, einzelne Fihigkeiten diesen vier Bereichen zuzuordnen.
Dem besseren Verstindnis halber, wird eine dieser Listen hier angefiihrt:

? Selbstkompetenzen werden auch gerne als personale Kompetenzen, Personlichkeitskompetenzen, Hu-
mankompetenzen (u.a. Chur, 2004; Jiger, 2001) bezeichnet.
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Tabelle 3: Zuordnung von Schliisselkompetenzen zu Konzepten

Einzelne Schliisselkompetenzen Zuordnung zu einem kompetenzorientier-

Kommunikationsfahigkeit
Kooperationsfahigkeit

Denken in Zusammenhéngen

Flexibilitat
Selbststandigkeit
Kreativitat
Problemldsefahigkeit
Transferfahigkeit
Lernbereitschaft
Durchsetzungsvermégen
Entscheidungsfahigkeit
Zuverlassigkeit
Verantwortungsgefiihl
Lernfahigkeit
Konzentrationsfahigkeit
Ausdauer

Genauigkeit
Analytisches Denken
Logisches Denken
Abstraktes Denken
Selbststandiges Lernen

ten Konzept
Sozialkompetenz
Sozialkompetenz
Methodenkompetenz
Selbstkompetenz
Selbstkompetenz
Selbstkompetenz
Methodenkompetenz
Methodenkompetenz
Selbstkompetenz
Selbstkompetenz / Sozialkompetenz
Methodenkompetenz
Selbstkompetenz
Selbstkompetenz
Methodenkompetenz
Selbstkompetenz
Selbstkompetenz
Selbstkompetenz
Methodenkompetenz
Methodenkompetenz
Methodenkompetenz
Methodenkompetenz

Leistungsbereitschaft Selbstkompetenz
Kritikfahigkeit Selbstkompetenz
Urteilsfahigkeit Methodenkompetenz
Fremdsprachenkenntnisse Sachkompetenz

Quelle: Jager, 2001, S. 65.

Erpenbeck und Rosenstiel (2003, S. XVI) geben eine andere Kategorisierung vor, die je-
doch starke Parallelen zu der oben angefiihrten Kategorisierung in Fach-, Methoden-,
Selbst- und Sozialkompetenzen aufweist. Sie unterscheiden zwischen personalen, aktivitits-
und umsetzungsorientierten, fachlich-methodischen und sozial-kommunikativen Kompe-
tenzen (ebd.; ReiBig, 2007, S. 5). Dabei entsprechen die personalen Kompetenzen den
Selbstkompetenzen, die fachlich-methodischen Kompetenzen den Methodenkompetenzen
und die sozial-kommunikativen Kompetenzen den Sozialkompetenzen. Die aktivitits- und
umsetzungsorientierten Kompetenzen betonen die Handlungsorientierung von Schltssel-
kompetenzen (ebd.).

Beide Einteilungen sind sinnvoll, jedoch sehe ich selbst eine grélere Trennschirfe bei der
zuerst vorgestellten Kategorisierung. Zudem ist diese erste Einteilung in der wissenschaftli-
chen Literatur, aber auch bei der praktischen Umsetzung der Férderung von Schliissel-
kompetenzen hiufiger vertreten. Demzufolge wird im Folgenden bei einer erklirenden
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Zuordnung die oben genannte Bezeichnung in Sach-, Selbst-, Sozial- und Methodenkom-
petenzen verwendet.

2.6 Grenzen von Schliisselkompetenzen

So vielversprechend das Konzept der Schliisselkompetenzen auch ist — so hat es auch seine
Grenzen, die bei einer theoretischen Diskussion bedacht werden miissen. Weinert (2001, S.
53) fiihrt verschiedene Grenzen bzw. Gefahren des Konzepts der Schlisselkompetenzen
an:

® Schlisselkompetenzen durfen nicht tberschitzt werden: In der Literatur wird die For-
derung von Schliisselkompetenzen gern als die Losung aller Probleme dargestellt. Viel-
mehr ist es notig, zu beachten, dass Schlisselkompetenzen die Fachkompetenz nie er-
setzen kann sondern nur erginzen (ebd.).

e Uberschitzung der leichten Lernbarkeit: Hier spielt die Komponente der Einstellungen
mit hinein, Wissen und Fertigkeiten kénnen gelernt werden, aber die Einstellungsverin-
derung ist ein langwieriger Prozess, der durch spezielle Lernumgebungen und kulturelle
Aspekte unterstiitzt werden muss (ebd., S. 53f.).

¢ Beliebigkeit / Unschitfe des Begriffs: Wie bereits in den vorherigen Kapitel festgestellt
wurde, ist man sich tber eine Definition uneinig und noch uneiniger darum, welche Fa-
higkeiten, Fertigkeiten et darunter fallen (Stichwort Listen). Dadurch wird es einem
leicht, zu behaupten, dass man Schliisselkompetenzen fordert, wenn tatsichlich nur ein
kleiner Teil im Fokus steht. Es gilt in Zukunft den Begriff stirker abzugrenzen und zu
prézisieren (ebd.).

¢ Kontinuum: Kompetenzen und Kompetenzanforderungen bleiben — tber ein Leben
hinweg betrachtet — nie gleich, egal auf welchen Geltungsbereich bezogen. Zu verschie-
denen Zeitpunkten im Leben und in verschiedenen Situationen sind manche Kompe-
tenzen wichtiger als andere und werden damit stirker ausgebildet. Kompetenzen mis-
sen also als Kontinuum betrachtet werden (Tiana, 2004, S. 48).

® Multifunktionalitit: Je allgemeiner eine Kompetenz ist (und das sind die Schlisselkom-
petenzen per definitionem), desto unwahrscheinlicher ist ihr Beitrag zu einer erfolgrei-
chen Problemlésung. Untersuchungen haben z.B. gezeigt, dass besonders kontextspezi-
fische Kompetenzen Problemlosungen begtinstigen (Weinert, 2001, S. 53).

Letzen Endes ist das Konzept der Schlisselkompetenzen unabschlieBbar. Die stindigen
Verinderungen der Gesellschaft beeinflussen auch die Schlisselkompetenzen. Eine endgiil-
tige Definition ist dadurch nur schwer moglich. Selbst bei einem erreichten Sattigungsgrad
an Schlisselkompetenzen werden wieder neue Anforderungen auftauchen, an die man sich
anpassen muss.

2.7 Fazit des zweiten Kapitels

Die Forderung nach Schlisselkompetenzen entwickelte sich aus gesellschaftlichen Verin-
derungen seit der Industrialisierung. Darunter sind die Globalisierung genauso wie die Plu-
ralisierung und die Individualisierung der Gesellschaft zu nennen — um nur ein paar
Schlagworter herauszugreifen. Diese Verinderungen betreffen alle Bereiche der Gesell-
schaft und somit auch die Arbeitswelt, welche der Ausgangspunkt fiir die Forderung nach
Schliisselkompetenzen seitens der Arbeitgeber ist. Die Wirtschaft benotigt Arbeitnehmer,
die sich verindernden Bedingungen anpassen kénnen, neue Technologien einsetzen und
kreativ arbeiten kénnen. Gleichzeitig geht die Forderung nach einer stirkeren Vermittlung
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von Schlisselkompetenzen von den Individuen selbst aus. Sie sehen ihren Beruf heutzuta-
ge nicht mehr als Aufgabe, sondern als Berufung und wollen sich darin entwickeln, weiter-
bilden und positive Erfahrungen machen. Dies wird ihnen durch Schlisselkompetenzen
erleichtert.

Die Verinderungen der Gesellschaft lassen auch das Bildungswesen nicht unberthrt: Es
wurde ein kontinuierlicher Verinderungsprozess der Lehre in Gang gesetzt, dessen institu-
tionalisierte Form heute als Bologna-Prozess bekannt ist. Die Bologna-Reform deckt mit
der Empfehlung zur Schaffung von Employability die Forderungen der Arbeitswelt sowie
der Individuen ab und zielt auf die curriculare Verankerung von Schlisselkompetenzen ab.

Dass der Begriff Schliisselkompetenz letztlich eine Worthiilse ist, die die verschiedensten
Aspekte vereint, hat Kapitel 2.4.2 gezeigt, das die Kompetenzdefinitionen gegentberstellte
und fusionierte. Als wesentliche Aspekte von Schliisselkompetenz wurden die Elemente
Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen festgehalten sowie Multifunktionalitit und Uber-
fachlichkeit. Schlisselkompetenzen sind prinzipiell erwerbbar und bereits vorhandene
Kompetenzen koénnen den Erwerb weitere Kompetenzen unterstiitzten. Dieser Aspekt
kann als die Grundannahme der vorliegenden Arbeit betrachtet werden. Schlisselkompe-
tenzen miinden in Handlungsfihigkeit. AuBerdem dienen sie dazu, bestimmte Anforderun-
gen zu erfillen. Als Grundlage der vorliegenden Arbeit wird daher die Definition von Orth
(1999, S. 107) erachtet:

., Schliisselqualifikationen sind erwerbbare allgemeine Fdhigkeiten, Einstellungen und Wissens-
elemente, die bei der Losung von Problemen und beim Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst
vielen Inhaltsbereichen von Nutzen sind, so dass eine Handlungsfahigkeit entsteht, die es er-
moglicht, sowohl individuellen als auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden*

(ebd.).

Bei der Unterteilung von Schlisselkompetenzen in verschiedene Dimensionen sind Auflis-
tungen beliebt. Eine weit verbreitete Einteilung ist die in Sach-, Selbst-, Methoden-, und
Sozialkompetenzen, wobei die Bereiche nicht immer trennscharf sind. Haufig sind bspw.
verschiedene Selbstkompetenzen Voraussetzung oder Element von Sozialkompetenzen.
Neben dieser Unterscheidung gibt es noch andere Einteilungen, z.B. von Erpenbeck und
Rosenstiel (2003) oder ginzlich andere Unterscheidungen wie die in tberfachliche und
fachliche Kompetenzen (Tiana, 2004). Uberfachliche Kompetenzen sind dabei Schliissel-
kompetenzen, wihrend fachliche Kompetenzen in der Regel an ein Fachgebiet gebunden
sind. Auch wenn das Konzept der Schlisselkompetenzen Grenzen hat, ist es wichtig, sie zu
beachten, vor allem wenn es darum geht, das Konzept anzuwenden und zur Grundlage
einer Forderung zu machen.

3. SOZIALKOMPETENZEN

Soziale Kompetenzen sind, wie in Kapitel 2.5 gezeigt, ein Teil der Schlisselkompetenzen.
Sie sind eine wichtige Voraussetzung fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit mit anderen, ein
wesentlicher Bestandteil des Studiums und vor allem der spiteren Arbeitswelt. Soziale
Kompetenzen bedingen die erfolgreiche Kooperation, die wiederum — so wird aus lernpsy-
chologischer Sicht vermutet — eben diese Kompetenzen besonders férdern kann. Im Fol-
genden wird daher der Begriff der sozialen Kompetenzen niher beleuchtet. Es wird darge-
stellt, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten unter diesen ,,.Sammelbegriff (Kanning, 2002,
S. 155) fallen und welche Bedeutung sie fiir das Hochschulstudium besitzen.
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3.1 Zwischen individuellen Zielen und sozialer Anpassung

Eine Definition des Begriffs Sozialkompetenz birgt verschiedene Hindernisse, die sich —
ebenso wie bei den Schlisselkompetenzen — aus der Vielfalt der Forschungsrichtungen, die
sich mit diesem Thema auseinandersetzen, ergeben. Feldman, Philippot und Crustini
(1991) schildern die Schwierigkeiten, einen solchen Begriff zu definieren, obwohl er doch
so hiufig verwendet wird:

,Although the construct of social competence is encountered frequently throughout the psycho-
logical literature, there is no definition or conception of social competence that most research-
ers and theoreticians accept. For instance, the concept has been used synonymously with the

terms social skill, impression management, and interpersonal competence” (ebd., S. 330).

Auch Kanning (2002, S. 155) weist auf die Schwierigkeit einer einheitlichen Definition von
Sozialkompetenzen hin. Er nennt als Grund dafiir die verschiedenen Disziplinen innerhalb
der Psychologie, die sich mit diesem Thema auseinandersetzen. Sie nihern sich jeweils von
einem anderen Blickwinkel aus dem Konstrukt der Sozialkompetenzen und arbeiten somit
mit unterschiedlichen Auffassungen des Begriffs (ebd.; Ullrich & Ullrich, 1978). Ein grof3es
Forschungsfeld gibt es bspw. im Bereich der klinischen Psychologie, wo das Fehlen von
Sozialkompetenz als ein Indikator fiir eine psychische Stérung gilt (u. a. Ulrich & Ulrich,
1978). Die Entwicklungspsychologie setzt sich vorwiegend mit der Sozialisation und mit
sozialen Angsten auseinander (Kanning, 2002, S. 154). Ein groBer Teil der Forschung zu
Sozialkompetenz bewegt sich aullerdem im Bereich der sozialen oder emotionalen Intelli-
genz (u. a. Gardner, 1991; Goleman, 1995; Thorndike, 1920; Walker & Foley, 1973). Dabei
wird davon ausgegangen, dass Sozialkompetenz ein Teil der Intelligenz ist. Das bedeutet, es
werden die kognitiven Aspekte von Sozialkompetenz in den Mittelpunkt gertickt (Kanning,
2002, S. 157)."

In den letzen Jahren findet der Forschungsbereich der Sozialkompetenz vor allem im Be-
reich der Organisationspsychologie immer mehr Anhinger (ebd., S. 154). Dies hingt mit
der in der Einleitung thematisierten Bildungsdebatte zusammen: Soziale Kompetenzen
werden als entscheidender Wettbewerbsfaktor im Wettbewerb um Arbeitsplitze gesehen.
Sie spielen vor allem im wirtschaftlichen bzw. arbeitsweltlichen Kontext eine Rolle in Form
von Anforderungen, die ein Beruf (oder Arbeitgeber) an einen Arbeitnehmer stellt bzw. in
Form von Fertigkeiten, die es im Arbeits- oder Bildungskontext zu erlernen gilt.

Betrachtet man den Begriff der Sozialkompetenz unabhingig vom mitschwingenden Be-
deutungsgehalt, so lisst er sich in zwei Komponenten zerlegen: (1) den Wortteil der Kom-
petenz und (2) den Wortteil ,,sozial“. Der Kompetenzbegriff wurde bereits in Kapitel 2.4.2
niher erldutert: (Schlissel-)Kompetenz ist demnach ein Biindel aus Wissen, Fertigkeiten
und Einstellungen, die beim Lésen von Problemen und dem Erwerb von neuen Kompe-
tenzen hilfreich sind, sodass Handlungsfihigkeit entsteht. Wichtig ist aullerdem, dass
Kompetenz ein individuelles Konzept ist, d.h. es fokussiert mehr die Person als nur einzelne
Fertigkeiten (vgl. Kapitel 2.4.1). Der zweite Teil der Wortkombination Sozialkompetenz
bezieht sich genau auf das Gegenteil: Der Bezugspunkt ,s0z7a/’ bezeichnet nichts anderes als

bl

19 Die Begriffe ,soziale Kompetenz’, ,soziale Intelligenz’ und ,soziale Fertigkeiten’ — oder ,Social Skills
— werden in der Literatur haufig synonym verwendet. In der hier vorliegenden Arbeit soll aber, in Anleh-
nung an Kanning (2002) eine klare Differenzierung stattfinden. Soziale Kompetenz wird als Uberbegriff
verwendet (ebd., S. 156). Soziale Intelligenz fokussiert die kognitiven Leistungen einer Person und stellt
somit ,,nur einen Teil derjenigen Kompetenzen dar, die zur Steuerung des Sozialverhaltens notwendig
sind“ (ebd.). Social Skills sind soziale Fertigkeiten, also nur ein Teilbereich des Konstruktes der Sozial-
kompetenz (Rychen, 2004, S. 21; Tiana, 2004, S. 40).
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den Rahmen, in dem diese Kompetenzen wichtig sind, nimlich im sozialen Zusammenle-
ben, Interagieren und im zwischenmenschlichen Bereich (Wellh6fer, 2004, S. 1). Die Sozi-
alkompetenz umfasst also zwei Aspekte: (1) das Individuum und (2) das soziale Umfeld.

Diese Fokussierung auf entweder die individuellen Interessen oder die Interaktion mit dem sozi-
alen Umfeld zieht sich durch die gesamte Literatur zu sozialer Kompetenz. Vereinfacht
gesagt geht es um die Definition zwischen den Polen der Anpassung des Individuums an die
sozialen Gegebenheiten und der Durchsetzungsfiahigkeit, d. h. der Verwirklichung der eigenen
Ziele. Die Definitionen, die sich auf die Durchsetzungsfihigkeit konzentrieren, legen den
Schwerpunkt auf das Verhalten in sozialen Situationen, welches sich positiv fir den Hand-
lenden auswirkt. Die Definitionen, die den Aspekt der Anpassungsfihigkeit fokussieren,
ricken die Anpassung des Individuums an die Umwelt im Laufe seiner Sozialisation in den
Mittelpunkt. Beide Aspekte — die Individualitit und das soziale Element — werden also auf-
gegriffen. Die Kombination der beiden Elemente ergibt dann eine Definition, die sowohl
das Individuum und die positiven Folgen des Handelns fir das Individuum, als auch die
Akzeptanz durch das soziale Umfeld im Blick hat (ReiBig, 2007, S. 6)."

Kanning (2002) fihrt diese Aspekte zusammen und bezeichnet sozial kompetentes Verhal-
ten etwas weniger wertend als ,,Verhalten einer Person, das in einer spezifischen Situation
dazu beitrigt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz
des Verhaltens gewahrt wird“ (ebd., S. 155).

3.2 Situation, Inhalt und Verhalten als konstitutive Merkmale von Sozi-
alkompetenz

In Anlehnung an die Unterscheidung von Kompetenz und Performanz unterscheidet Kan-
ning (2002) zwischen sozial kompetentem Verhalten und sozialen Kompetenzen. Die sozi-
ale Kompetenz ist bei Kanning die ,,Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertig-
keiten einer Person, welche die Qualitit eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition
sozial kompetenten Verhaltens — fordert™ (ebd., S. 155). Sozial kompetentes Verhalten
siecht er wiederum als ,,Verhalten einer Person, das in einer spezifischen Situation dazu bei-
trigt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Ver-
haltens gewahrt wird* (ebd.). Sozial kompetentes Verhalten ist bei ihm also gleichzusetzen
mit der beobachtbaren Performanz, wihrend soziale Kompetenz als das Potenzial zu die-
sem Verhalten12 gesehen wird. Eine Person kann sozial kompetent sein, jedoch wird es ihr
in einer bestimmten Situation z. B. durch ,situative Unaufmerksamkeit oder auch korperli-
ches Unwohlsein® (ebd.) nicht moglich sein, diese Kompetenz auf die Situation anzuwen-
den.

Mit dieser Unterscheidung betont Kanning einen weiteren Punkt, der fiir soziale Kompe-
tenzen duflerst wichtig ist: die Situationsspezifitit. Ein bestimmtes Verhalten kann in einer
Situation als sozialkompetent gelten und in einer anderen Situation nicht. Entscheidend ist,
ob eine Handlung vom lebenskulturellen Umfeld als sozialkompetent erkannt wird. Verftgt

" Einen umfassenden Uberblick iiber die verschiedenen Definitionen sind u.a. bei Henning-Thurau und
Thurau (1999, S. 300f.) zu finden.

'2 Verhalten kann als dem Handeln zugrunde liegend verstanden werden. Handeln ist damit der beobacht-
bare Teil des Verhaltens, sprich die Performanz. Trotzdem kann das Verhalten nicht mit der Kompetenz
gleichgesetzt werden, da diese wiederum ein Potenzial ist, das aus mehr als dem Verhalten zusammenge-
setzt wird (Straka & Ziintsch, 1999). Aufgrund der wissenschaftlichen Prigung des Begriffs ,sozialkom-
petentes Verhalten” durch Kanning (2002) wird in der vorliegenden Arbeit hauptsichlich diese Formulie-
rung verwendet.
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das kulturelle Umfeld iiber andere Werte und Normen, so gilt auch ein anderes Verhalten
als sozialkompetent (Zimmer, 1978, S. 485; Rampus, 1947, S. 683). Kanning (2002) betont,
dass Sozialkompeteny nicht situationsspezifisch sein muss, sozial kompetentes Verbalten es
jedoch immer ist (ebd., 2002, S. 158). Insofern hebt er hier den Widerspruch zwischen der
Definition von Schliisselkompetenzen und von Sozialkompetenzen auf: Schliisselkompe-
tenzen werden als situationsunspezifisch gesehen, wihrend die meisten Definitionen von
Sozialkompetenzen zumindest darin Gbereinstimmen, dass Sozialkompetenzen situations-
spezifisch sind. Jedoch ist es nur das sozial kompetente Verhalten bzw. Handeln, das situa-
tionsspezifisch ist.

Rampus (1947, S. 683) fihrt noch ein weiters Merkmal von sozial kompetenten Verhalten
an: Es ist nicht nur von der situationalen Variable (Situationsspezifizitit), sondern auch von
personalen Variablen abhingig. Personale Variablen beziehen sich konkret auf das Verhal-
ten und Einstellungen einer Person in einer Situation, die Sozialkompetenz erfordert (ebd.;
Kanning, 2002, S. 158). Euler (2004) greift diese Unterscheidung in die personale Variable
(Verhalten) und die situationale Variable (Situation) erneut auf, erginzt sie jedoch um den
Inhalt, welcher der Interaktion zu Gunde liegt und sich somit auch auf die Sozialkompe-
tenz auswirken kann (ebd., S. 13). Um festzuhalten, welche Art von Sozialkompetenz in
einer Situation notwendig ist, miissen also die Situation, das Verhalten der Personen sowie
der Inhalt der Kommunikation betrachtet werden.

Das Verhalten ist die Kommunikation mit anderen Menschen. Dieser Aspekt von (Sozial-
)YKompetenz bezieht sich auf bestimmte Handlungsméglichkeiten, welche bei der Kom-
munikation eine wichtige Rolle spielen. Dazu zihlen sowohl verbale als auch nonverbale
AuBerungen, aber auch Handlungen wie Interpretation oder Reflexion der Bedingungen
einer Kommunikation (Walzik, 2006, S. 10). Sozialkompetenz ist demnach eine ,, Teilklasse
von Handlungskompetenzen® (Euler, 2001, S. 4), da sie immer im Handeln resultiert und
sichtbar wird.

Der Inhalt stellt den Begugspunkt der Kommunikation dar. Hier ist die Fachkompetenz
wichtig, denn sie bezieht sich auf den Inhalt. Es erginzen sich hier oft Fach- und Sozial-
kompetenz. Als Beispiel kann hier ein Versicherungsberater angefithrt werden. Er hat
Kenntnisse und Wissen tiber bestimmte Versicherungspakete (=Fachwissen). Der Versi-
cherungsberater berit Kunden aufgrund der Kundenwutnsche und den Einschitzungen, die
er vom Kunden hat (=Auswahl von Angeboten aufgrund von Fachkompetenz, Beratung =
Sozialkompetenz) (Walzik, 20006, S. 11).

Die Situation ist der Praxiskontext, in dem die Menschen sozialkompetent handeln (sol-
len). Man kann bestimmte Situationstypen festlegen, die eine Einordnung efleichtern. Denn
Sozialkompetenzen sind zwar situationsspezifisch, jedoch lassen sich die Situationen in
verschiedene Typen einordnen, welche einen gréBeren Geltungsbereich der Sozialkompe-
tenzen schaffen (Euler, 2004, S. 12f.).

Die Merkmale einer Situation bestimmen mal3geblich die Anforderung an die Kommuni-
zierenden. Indem man den Situationstyp benennt, kann das Lernziel (die Bewiltigung des
Situationstyps) fiir die Gestaltung einer forderlichen Lernumgebung festgelegt werden (Eu-
ler & Hahn, 2007, S. 241). Aus didaktischer Sicht erfolgt die Auswahl eines Situationstyps
danach, ,,auf welchen Ausschnitt der Praxis ein Individuum beziehungsweise ein Zielgrup-
pe vorbereitet werden soll (ebd., S. 241). Euler (2001, S. 7) fihrt aus, dass diese Situation
bspw. eine Teambesprechung, ein Projekttreffen oder eine Gruppenarbeitssitzung sein
kann. Aulerdem ordnet er die Kommunikations- und Konfliktfahigkeit auch hier ein: Kon-
fliktfahigkeit wird als ,,Kommunizieren in einer Konfliktsituation (ebd.) verstanden. Somit
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sind auch andere Konstrukte, etwa Teamfihigkeit oder Moderationsfihigkeit, nur eine
Ausprigung der Situationskomponenten: Teamfihigkeit ist das Kommunizieren in einer
Teamsituation, Moderationsfahigkeit das Kommunizieren in einer Moderationssituation

(ebd.).

Euler und Hahn (2007, S. 243; s. a. Euler, 2004; Walzik, 2000) betrachten die Situationsty-
pen genauer und beschreiben sie anhand von vier konstituierenden Merkmalen:

1) Sozial-kommunikative Aufgaben und Rollen in diesem Situationstyp
2) Essentielle Bestandteile des Situationstyps

3) Ablauf (Phasen / Schritte) des Situationstyps

4) (Kritische) Ereignisse im Situationstyp

Die sozial-kommunikativen Aufgaben einer Situation bestehen in den Anforderungen, die ein
Situationstyp an die Fertigkeiten einer Person stellt. Beispielsweise sind in der Situation
»Kommunizieren bei Konflikten in studentischen Arbeitsgruppen® die Fihigkeiten gefor-
dert wie, anderen zuhoren, Feedback geben und annehmen, sowie bestimmte Rollen ein-
nehmen oder auch den Konflikt fir alle Beteiligten erfolgreich 16sen (Euler und Hahn,
2007, S. 243).

Die essentiellen Bestandteile eines Situationstyps bezeichnen dessen konkrete Merkmale. Bei-
spielsweise sind die Merkmale einer Konfliktsituation in studentischen Arbeitsgruppen in
Anlehnung an Johnson und Johnson (2000, S. 16-19) dass

(1) ein gemeinsames Ziel, z. B. die Ausarbeitung eines Referates, besteht.

(2) die Zusammenarbeit durch gegenseitige Abhangigkeit gepragt ist. Z. B. muss jeder der
Referatsteilnehmer seinen Teil erledigen, ansonsten funktioniert die Prisentation nicht.

(3) die Zusammenarbeit und der Konflikt durch Interaktion geprigt sind.

(4) die Interaktion auf Rollen und Werten beruht (die bei den einzelnen Mitgliedern nicht
Ubereinstimmen mussen).

(5) die Handlungen der Gruppenmitglieder sich gegenseitig beeinflussen.

(6) die Gruppenmitglieder eine bestimmte Motivation aufweisen (ebd.).

Diese Merkmale sagen noch nichts tiber deren Ausprigung aus. Beispielsweise konnen die
Rollen und Normen der Mitglieder nicht iibereinstimmen und das der Konfliktgrund sein.
In diesem Falle bestiinde die Anforderung, in Konfliktsituationen, die aus verschiedenen
Rollenerwartungen und Normenverstindnissen in studentischen Arbeitsgruppen entstehen,
zu kommunizieren (Euler & Hahn, 2007, S. 244).

Des Weiteren ist ein Situationstyp uber den Ablauf definiert. Hier wird Bezug auf spezifi-
sche Phasen, die eine Situation durchlduft, genommen. Hierbei kénnen in verschiedenen
Phasen verschiedene Anspriiche an die sozial-kommunikativen Aufgaben gestellt sein
(Punkt 1). Bei Konflikten in studentischen Arbeitsgruppen koénnen bspw. verschiedene
Phasen in Anlehnung an die Konfliktlésung oder Mediation durchlaufen werden:

(1) Ziele der Konfliktlésung festhalten,

(2) Sichtweisen der Konfliktparteien aufnehmen,

(3) Verdeckte Ziele und Gefiithle bewusst machen,

(4) Losungsalternaiven entwickeln,

(5) Vereinbarung tiber weiteres Vorgehen treffen (ebd.).

Der Begriff der kritischen Ereignisse bezeichnet besonders relevante Stellen der Phasen des
Situationstyps, die besondere Anforderungen an die kommunikativen Fihigkeiten der Be-
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teiligten stellen und somit als Wendepunkte gesehen werden kénnen. Kritische Ereignisse
konnen bspw. iiber die Losung eines Konfliktes in studentischen Arbeitsgemeinschaften
entscheiden (ebd.).

3.3 Sozialkompetenzen als Teil von Schliisselkompetenzen

Sozial kompetentes Verhalten, so wurde in den vorherigen Abschnitten abgeleitet, ist Ver-
halten, das

- die eigenen Ziele verwirklicht und

- dabei sozial akzeptiert ist,

- sich in der sozialen Kommunikation bzw. Interaktion zeigt,
- situationstypspezifisch ist (Ebene des Situationstyps),

- verhaltensbasiert ist (Ebene des Verhaltens),

- inhaltsspezifisch ist (Ebene des Inhalts).

Diese Erkenntnisse kénnen in das in Kapitel 2 vorgestellte Konzept der Schlisselkompe-
tenzen integriert werden. Sozialkompetenzen umfassen demnach ebenso wie jede andere
Schliisselkompetenz die Bereiche Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten (vgl. Euler, 2004,
S. 9). Betrachtet man das Konzept der Sozialkompetenzen speziell in Hinblick auf die An-
forderungen in den drei Bereichen, so kénnen unterschiedliche Aspekte, die fir die Forde-
rung von Sozialkompetenzen wichtig sind, festgemacht werden. Im Bereich des Wissens
zihlt z. B. das Wissen tber Kommunikationsmodelle dazu. Im Bereich der Einstellungen
sind Vertrauen oder Empathie als notwendige Voraussetzung anzuftihren und im Bereich
der Fertigkeiten das Beherrschen von verschiedenen Techniken, etwa dem Formulieren
von Ich-Botschaften (siche Abbildung 3).

Abbildung 3: Elemente von Sozialkompetenz — Wissen, Einstellungen, Fertigkeiten

Sozialkompetenzen als...

Wissen Einstellungen Fertigkeiten

+ 2.B. erinnern ) 4 ) ( )

. ’ . * Rollentibernahmefahigkeit
- verstehen, « z.B. tolerieren, . Rollendistanz
; anwenden, . respoktieren, + Artikulationsfahigkeit

¥ ’ K2ep ’ * Interpretationsfahigkeit
« evaluieren, « billigen, . .
* Aktiv zuhdren
* gestalten * vertrauen, - Fragetechniken
* sich verstandigen, » Feedbacktechniken

von z.B. * durchsetzen,

— * Ich-Botschaften
Kommunikationsmodellen * anpassen . etc
Kommunikationstechniken )

\Zommunteat e - J - J

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Euler, 2004, S. 9 und Euler & Hahn, 2007, S. 135

Zusammenfassend bedeutet das also, die soziale Kommunikation benétigt — unterschied-
lich nach Verhalten, Inhalte und der Situation, in der sie stattfindet — ein gewisses Mal3 an
Sozialkompetenz, mit dem die Situation erfolgreich bewiltigt werden kann und das durch
die Elemente Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen konstituiert wird.
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Euler (2004, S. 12) leitet daraus folgende Definition ab: ,,Sozialkompetenzen sind Wissen,
Einstellungen und Fertigkeiten zum wertbewussten Kommunizieren mit anderen Men-
schen tber konkrete Inhalte in bestimmten Typen von Situationen® (ebd.). Dabeti ist sozial
kompetentes Verhalten immer als Balance zwischen der Verwirklichung der persénlichen
Ziele und der sozialen Akzeptanz des Verhaltens anzusiedeln.

3.4 Dimensionen sozialer Kompetenz

Ebenso wie bei den Schliisselkompetenzen werden bei den Sozialkompetenzen Dimensio-
nen unterschieden, die das Konzept weiter differenzieren. Unter dem Konstrukt der sozia-
len Kompetenz werden gern verschiedene ,,Themenbereiche wie Motivation, soziale Intel-
ligenz, moralische Urteilsfihigkeit, Interaktion, Kommunikation, soziale Interessen, kogni-
tive Vermittlungsprozesse, Selbstsicherheit, Einfihlungsvermdégen, soziale Wahrnehmung
u.a. [...] zusammengefasst™ (Wellhofer, 2004, S. 2). Bei einer niheren Betrachtung der in der
Literatur angefiihrten Dimensionen zeigt sich jedoch ein uneinheitliches Bild.

Schuler und Barthelme (1995) unterscheiden bspw. auf der einen Seite Sozialkompetenzen,
die einen starken Handlungsbezug aufweisen, also konkret am Handeln ablesbar sind. Da-
zu zihlen Kommunikationsfihigkeit, Kooperationsfihigkeit oder Konfliktfahigkeit. Auf
der anderen Seite gibt es Sozialkompetenzen, die einen starken Bezug zur Personlichkeit
und zu Einstellungen aufweisen und auch oft als Grundlagen fiir das Funktionieren der
»Fahigkeiten® dienen. Dazu zihlen bspw. Empathie, Durchsetzung, Sensibilitit (ebd., S.
82). Nach der hier vorgestellten Einteilung in Sach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompe-
tenzen sind die personlichkeitsbezogenen Sozialkompetenzen als Selbstkompetenzen zu
verstehen.

Holtz (1994, S. 158£.) hebt nicht einzelne Verhaltensweisen oder Fihigkeiten heraus, son-
dern versucht, sozial kompetentes Handeln anhand einer Schwierigkeitsskala anzuordnen.
Dabei ist die unterste Stufe der (1) Ausdruck (sich verstindlich machen), der gefolgt wird
von (2) Zuhoren, (3) Offenheit, (4) Kooperationsfahigkeit (5) Gestaltungsfihigkeit und (6)
Konfliktfahigkeit (ebd.).

Scala (2001, zit. nach Stangl, 2001) grenzt wiederum sieben Aspekte von Sozialkompeten-
zen ab: (1) Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion, um Kompetenzen tberhaupt entwi-
ckeln und einsetzen zu kénnen, (2) Soziale Diagnosefihigkeit, um die Anforderungen einer
Situation erkennen zu koénnen, (3) Gesprichsfithrung (sprich Kommunikationsfihigkeit),
(4) Teamfihigkeit, (5) Steuern von Arbeitsprozessen (sprich Fihrungskompetenz), (6) Or-
ganisationskompetenz und (7) Medienkompetenz. Er vermischt damit Elemente der
Selbstkompetenz mit Elementen der Sozialkompetenz. Dies ist insofern sinnvoll, als dass
sich diese beiden Bereiche meist bedingen (ebd.).

Bromme (1993, S. 82) listet die Begriffe ,,Einfuhlungsvermégen, Kommunikationsfahig-
keit, Kooperationsbereitschaft, Konfliktlésungsfihigkeit, partnerzentrierte Interaktionen,
Konsensfihigkeit, Verstindnisbereitschaft, Teamfihigkeit” (ebd.) auf. Frey (2000, S. 90)
zdhlt ,, Teamarbeit, Verantwortungsbewul3tsein, vernetztes Denken, Zukunftsorientierung,
Fahigkeit zu Innovation, Bereitschaft, Wagnisse einzugehen (ebd.) und die Kommunikati-
onsfihigkeit als Bestandteile von Sozialkompetenz auf. Kanning (2002, S. 157) unterschei-
det die Fihigkeit der sozialen Wahrnehmung, der Verhaltenskontrolle, der Durchsetzungs-
fahigkeit, der sozialen Orientierung und der Kommunikationsfahigkeit.

Aus dieser exemplarischen Ubersicht iiber Dimensionen von Sozialkompetenzen kann
folgende Erkenntnis gezogen werden: (1) Die Einteilungen sind sehr verschieden, enthalten
jedoch jede fiir sich Aspekte, die plausibel erscheinen. (2) Verschiedene Aspekte, wie etwa
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die Kommunikationsfihigkeit, die Teamfihigkeit oder auch die Konfliktfahigkeit tauchen
wiederholt auf. Es besteht zumindest in Bezug auf die wichtigsten Dimensionen von Sozi-
alkompetenz Einigkeit. (3) Die Einteilungen zeigen, dass es beztlglich ihrer Genauigkeit
verschiedene Ebenen gibt. Je nachdem, welches Konzept der Wissenschaftler fir wichtig
erachtet, wird eine Fihigkeit in Fihrungskompetenz zusammengefasst oder als Organisati-
onsfihigkeit und Steuerung von Arbeitsprozessen aufgeschliisselt, wie z. B. bei Scala
(2001). (4) Es hat den Anschein, dass je nach Bedurfnissen, Untersuchungsgegenstand und
Anforderungen — neue Konstrukte entworfen werden.

Welche Sozialkompetenzdimensionen sind nun vor allem in Bezug auf die Férderung an
der Hochschule wichtig? Da es zu den Dimensionen der Sozialkompetenzen im Speziellen
noch relativ wenig empirisch fundiertes Material gibt und es sich meist um willktrliche
Kataloge handelt, soll hier Riickbezug auf den von Weinert (1998, S. 25) zusammengestell-
ten Schlusselkompetenz-Katalog genommen werden, der auch Sozialkompetenzen beinhal-
tet (Kapitel 2.5). Hier werden Kommunikationsfihigkeit und Kooperationsfihigkeit an
erster bzw. zweiter Stelle genannt. Sie stellen somit nicht nur die wichtigsten Schliissel-
kompetenzen, sondern auch die wichtigsten Sozialkompetenzen dar. Walzik (20006, S. 6)
und Apargus (2005, S. 8) nennen die Teamfidhigkeit, die Kommunikationsfihigkeit und die
Konfliktfahigkeit als die meist verwendeten Subkategorien von Sozialkompetenz, wobei
man sich in der Literatur iber die Trennschirfe der Kategorien nicht allzu einig ist und
Teamfihigkeit als Containerbegriff fir Kommunikationsfahigkeit, Konfliktfihigkeit und
Kooperationsfihigkeit verwendet (u. a. Schuler & Barthelme, 1995; Seyfried, 1995a).

Neben Kommunikationsfihigkeit, Konfliktfahigkeit und Teamfihigkeit, welche hier syn-
onym fur Kooperationsfihigkeit verstanden wird, ist auch die Fihrungsfihigkeit oder -
kompetenz eine wichtige Komponente von Sozialkompetenz, die in verschiedenen ,Verpa-
ckungen’ in den Auflistungen zu finden ist. Speziell fir Studierende des Studiengangs Me-
dien und Kommunikation ist auch die Moderationsfahigkeit fiir die erfolgreiche Bewilti-
gung des Studiums ein wesentlicher Aspekt — Prasentationen und Referate stehen hier an
der Tagesordnung.

Insofern werden diese fiinf Dimensionen von Sozialkompetenz — Kommunikationsfahig-
keit, Konfliktfahigkeit, Fihrungskompetenz und Moderationsfahigkeit - in der vorliegen-
den Arbeit als die Eckpunkte der Vermittlung von Sozialkompetenz festgehalten. Die Liste
ist eine Kombination aus den wissenschaftlichen Erkenntnissen und den Anforderungen,
die das Studium an die Studierenden stellt. Des Weiteren werden aus der Unterscheidung in
Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen nur Fertigkeiten in die Liste der Dimensionen von
Sozialkompetenz aufgenommen. Einstellungen, wie Durchsetzung, Pinktlichkeit oder Ver-
antwortungsbewusstsein werden zugunsten einer Trennung in Form von Wissen, Einstel-
lungen und Fertigkeiten nicht einbezogen.

3.5 Kommunikations- und Konfliktkompetenz als Dimensionen von
Sozialkompetenz

Sowohl die Kommunikationsfahigkeit als auch die Konfliktfahigkeit sollen im Folgenden
niher betrachtet und ausdifferenziert werden. Die Auswahl dieser beiden Bereiche der So-
zialkompetenz erfolgt gegenstandsgeleitet und dient der Evaluation des Workshops Koz-
munikations- und Konfliktkompetenz.

3.5.1 Kommunikationsfihigkeit

Indem zuvor die Rahmenbedingungen von Sozialkompetenzen bestimmt wurden, nimlich
die soziale Interaktion bzw. Kommunikation, ist es an dieser Stelle notwendig, aktuelle
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Kommunikationstheorien als Kontext heranzuziehen. Wurden im frihen 20. Jahrhundert
noch auf einfache Sender-Empfinger-Modelle rekurriert, ist man sich heute der zahlreichen
Einflussfaktoren, die auf eine Kommunikation einwirken, bewusst. Kommunikationsmo-
delle, wie etwa das von Shannon und Weaver (1948) fokussieren vor allem die Signaliiber-
tragung und wie sie gestort wird. In der heute vorherrschenden konstruktivistischen Sicht
auf Kommunikation wird eher der Bedeutungsgehalt, der der tbertragenen Information

zugeordnet wird und der beim Sender anders als beim Empfinger sein kann, fokussiert
(Euler & Reemtsma-Theis, 1999, S. 3).

Euler und Reemtsma-Theis (ebd.) definieren folglich (soziale) Kommunikation als ,,Ereig-
nisfolge wechselseitiger Artikulationen und Interpretationen von verbalen und nonverbalen
AuBerungen® (ebd.; Hervorhebungen im Original) und betonen dabei, dass man zwischen
den Bedeutungen unterscheiden muss, die der Sender der AuBerung zuordnet und denen,
die der Empfinger in die AuBerungen interpretiert.

Verschiedene Forscher haben sich im Laufe der Zeit mit den diversen Aspekten einer
Nachricht und wie sie aufgenommen werden kann, beschiftigt. Die wichtigsten sind wohl
Bihler (1934), Watzlawick, Beavin und Jackson (1969) sowie Schulz von Thun (1989), de-
ren Erkenntnisse nach wie vor die Grundlage zahlreicher Abhandlungen tber Kommuni-
kationsfahigkeit darstellen.

Zentral ist bei diesen Kommunikationstheorien, dass sie nicht von einer linearen Kommu-
nikationsform ausgehen, sondern von einer zirkuldren (wie auch u. a. Euler und Reemtsma-
Theis, 1999). Das bedeutet, alles, was gesagt wird, wirkt sich wiederum auf die nachfolgen-
de Kommunikation aus. Jeder Austausch von Mitteilungen verringert die Zahl der nichst-
moglichen Mitteilungen. Jede Mitteilung wird zu einem Bestandteil des Kontextes und be-
dingt die nachfolgenden Interaktionen.

Aus dieser Auffassung von Kommunikation leiten Watzlawick et al. (1969) die funf Axio-
me ab":

1. Axiom: Man kann nicht nicht kommunizieren.

Jedes Handeln ist Kommunikation, denn auch wenn man sich ganz ruhig verhilt, kommu-
niziert man schon allein dadurch, dass man an einem bestimmten Platz im Raum steht oder
die Hinde verschriankt hilt etc., etwas Uber sich selbst. Dieses Axiom hat seinen Schwer-
punkt in der nonverbalen Kommunikation, denn auch, wenn nichts gesprochen wird, wird
dennoch kommuniziert (Watzlawick et al., 1969, S. 53).

2. Axiom: Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und Beziehungsaspekt.

Der Inhaltsaspekt ist das ,,Was* der Nachricht, also das eigentliche Thema, tiber das ge-
sprochen wird. Auf der Beziehungsebene wird die eigene Rolle und die Beziehung zum
anderen definiert, wobei diese Definition dullerst selten ausdriicklich erfolgt. Die Bezie-
hungsebene wird meist nur dartiber deutlich, wie zwei Menschen mit einander kommuni-
zieren. Insofern ist das Verhalten in Bezug auf die Beziehungsebene meist unbewusst (ebd.,
S. 55). Probleme in der Kommunikation kénnen auftreten, wenn die Inhaltsebene nicht mit
der Beziehungsebene tibereinstimmt. Beispielsweise wird in der inhaltlichen Kommunikati-
on eine ganz andere Bezichung (z. B. ,ich Chef — du nicht’) vermittelt, als tatsichlich exis-
tiert (beide gleichberechtigt). Dies kann zu Problemen fithren (Wellh6fer, 2004, S. 118).

" Fiir eine kurze und priignante Ubersicht iiber die Axiome siehe auch Frindte (2001, S. 47-51) und
Wellhofer (2004, S. 117-121).
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3. Axiom: Interpunktion der Ereignisfolgen.

»Die Natur einer Beziechung ist durch die Interpunktion der Kommunikationsablidufe sei-
tens der Partner bedingt* (Watzlawick et al. 1969, S. 58). Die Interpunktion beschreibt die
»Ereignisfolge der Interaktion® (ebd.). Das bedeutet, dass die Kommunikationsteilnehmer
darauf reagieren, was sie wahrnehmen. Dabei kann sich (negatives oder positives) Verhal-
ten verstirken. Als Beispiel kann angefiihrt werden, dass zwei Arbeitskollegen tber ein
abgeschlossenes Projekt sprechen. Die Frau versteht eine AuBlerung ihres Arbeitskollegen
falsch, reagiert irritiert, worauthin der Arbeitskollege sich falsch behandelt fihlt und wie-
derum in einem strengeren Ton zuriickredet. So kann sich eine Kommunikation durch eine
Fehlinterpretation zu einem ausgewachsenen Konflikt entwickeln (ebd.).

4. Axiom: Digitale und analoge Kommunikation.

Hier werden die Worter ,digital’ und ,analog’ nicht im heutig gebrauchlichen Sinn verwen-
det, sondern bezeichnen die Unterscheidung von direkter Benennung und Metaphern bzw.
Umschreibungen. Formulierungen koénnen entweder konkret und eindeutig, wie etwa die
konkrete Benennung oder mit Hilfe eines Symbols sein, oder sie kénnen analog sein. Ana-
loge AuBerungen sind bildhafte oder mehrdeutige Kommunikationsinhalte. Die verbale
Sprache ist demnach groBtenteils digital, die nonverbale Kommunikation analog (ebd., S.
00). Die Schwierigkeit liegt bei diesen beiden Kommunikationsarten ebenfalls darin, dass
sie nicht immer {ibereinstimmen. Beispielsweise kénnen uns die verbalen AuBerungen einer
Person etwas anderes mitteilen, als die nonverbalen Zeichen, die sie aussendet (Wellhofer,
2004, S. 120).

5. Axiom: Symmetrische und Komplementire Kommunikation.

Watzlawick et al. (1969) unterscheiden in symmetrische und komplementire Interaktion.
Dabei gibt es Partnerschaften, die auf Gleichheit und solche, die auf Ungleichheit beruhen.
Bei symmetrischen Interaktionen zeigen beide Kommunikationspartner das gleicher Ver-
halten, bei komplementiren Interaktionen zeigt der eine Partner das jeweils erginzende
Verhalten (ebd., S. 70). Beide Interaktionsformen sollten sich abwechseln. Sowohl die
komplementire als auch die symmetrische Kommunikationsform sind storanfillig: Bei
symmetrischer Interaktion kann es zur Eskalation kommen, wenn man nach immer mehr
Gleichheit strebt. Das Verhalten der Kommunikationspartner verstarkt sich dabei gegensei-
tig. Bei der komplementiren Kommunikation kann es zur Entwertung eines Kommunika-
tionspartners kommen (Wellhofer, 2004, S. 121).

Schultz von Thun (1989) fiithrt seine Abhandlungen tber die menschliche Kommunikation
auf den Erkenntnissen von Watzlawick et al. (1969) und Bihler (1934) zuriick und nimmt
sie als Grundvoraussetzungen der Kommunikation. Er steigt arbeitet verschiedene Aspekte
einer Nachricht heraus:

Sachebene (;,Es“): Die Sachebene bezieht sich auf den Inhalt der Konversation. Als be-
schreibende Frage dienen ,,Wie kann ich den Sachverhalt verstindlich mitteilen® oder
,»Welche sachlichen Inhalt will mein Gegeniiber mir mitteilen? (Euler, 2004, S. 18) (Schulz
von Thun, 1989, S. 26; S. 47f.). Die Sachebene ist meistens explizit formuliert und in Kon-
versationen am Arbeitsplatz der wichtigste Teil der Nachricht. Die Sachebene zeichnet sich

dadurch aus, dass hier besonders leicht nachgehakt werden kann, wenn etwas nicht oder
zweideutig verstanden wurde (Wellhofer, 2004, S. 128).

Beziehungsebene (;, Wir®): Hier wird die Beziechung mit den Regeln und Einstellungen
zwischen den Kommunikationspartnern festgehalten. Hier stehen die folgenden Fragen im
Mittelpunkt: ,,Wie behandle ich mein Gegentiber durch die Art meiner Kommunikation?*
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und ,,Welche Art von Beziehung bringt mein Gesprichspartner mir gegentiber zum Aus-
druck? (Euler, 2004, S. 18). Auf der Bezichungsebene wird hauptsichlich nonverbal
kommuniziert: Man signalisiert durch Nihe, Bertihrungen, Lautstirke und Korperhaltung
welche Beziechung man zu seinem Gegeniiber hat. Natiirlich ist diese Ebene auch in der
gesprochenen AuBerung zu finden (Schulz von Thun, 1989, S. 27; S. 51f.).

Selbstkundgabeebene (,Ich®): Auf der Selbstkundgabeebene zeige ich etwas von mir
selbst, bspw. meine Gefiihle oder eine bestimmte Einstellung. Jede AuBerung enthilt eine
Selbstkundgabe (Schulz von Thun, 1989, S. 26; S. 54f.). Als beschreibende Fragen kénnen
hier ,,Was zeige ich von mir, wenn ich mich dul3ere?* und ,,Was bringt mein Gesprichs-
partner tber seine Person zum Ausdruck?* (Euler, 2004, S. 18). Die Selbstkundgabe kann
sowohl unbewusst als auch bewusst eingesetzt werden. Auflerdem kann sie explizit erfolgen
oder implizit. Die explizite Selbstkundgabe sind die sogenannten ,Ich-Botschaften®
(Schulz von Thun, 1989, S. 33).

Appellebene (,,Ich®): Beim Appell geht es um die Absicht, die sich hinter der AuBerung
versteckt. Der Sender méchte etwas damit bewirken (Schulz von Thun, 1989, S. 29; S.
58f.). Die Frage lautet dazu ,,Was will ich mit meinen AuBerungen bewirken® oder ,,Was
will mein Gegentber von mir?* (Euler, 2004, S. 18). Auch dieser Appell kann explizit oder
implizit ausgedriickt werden. Eine explizite Formulierung verhindert Missverstindnisse
(Wellhofer, 2004, S. 129).

Wichtig ist bei diesen Ebenen, dass sie nicht nur vom Sender in der Nachricht verpackt
werden, sondern auch in Form unterschiedlicher ,,Ohren® (Schulz von Thun, 1989, S. 44)
vom Empfinger interpretiert werden.

Kommunikationsfahigkeit zeichnet sich dadurch aus, dass sie die oben dargestellten Aspek-
te berticksichtigt. Ein kommunikationskompetenter Mensch ist in der Lage, die mitschwin-
genden Ebenen seiner Nachricht zu identifizieren und sich ihrer bewusst zu sein.

Des Weiteren kann diese Person zwischen der eigentlichen, inhaltlichen Konversation und
der Metakommunikation (Watzlawick et al., 1969, S. 73) unterscheiden. Die Metakommu-
nikation nach Watzlawick et al. (ebd.) stellt die Kommunikation tber die Beziehung der
Interaktionspartner dar.

Implikationen fiir den empirischen Teil. Aus den vorgestellten Erkenntnissen kénnen
die wichtigsten Merkmale von Kommunikationsfahigkeit abgeleitet werden:

1. Es entstehen weniger Probleme in der Kommunikation, wenn eindeutig kommuniziert
wird, d. h. dass man sagt, was man meint, will oder bezweckt, damit die Nachricht nicht
missverstanden wird. Dazu gehort auch die Metakommunikation

2. Es entstehen weniger Probleme, wenn daran gedacht wird, was der andere versteht.
Man sollte sich moglichst so ausdriicken, wie es der andere tun wiirde, wenn er das sel-
be meint.

3. Zuhorer sollten daran denken, was der Sender mit der Nachricht bezwecken will und
was die von ihm gesendeten Aspekte der Nachricht sind (j,aktives Zuhoren®).

4. In Bezug auf die Erkenntnisse von Watzlawick sollte man in der Lage sein, die Bezie-
hungs- und die Sachebene voneinander zu trennen. Das bedeutet, dass eine Aussage
nicht direkt auf die Person bezogen sein muss.

5. Auch wenn es bei der Beziehungs-, Appell und Selbstkundgabeebene schwieriger ist,
als bei der Sachebene, sollte man nachfragen, wenn man meint, etwas falsch verstanden
zu haben, um die Interpunktion der Ereignisse nicht voreilig zu interpretieren.
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6. Vor allem bei analogen AuBerungen sollte man darauf achten, dass man mégliche Kon-
fliktpotenziale erkennt und entschirft. Wichtig ist hier die Konsistenz von verbaler und
nonverbaler Kommunikation.

Frey (2000, S. 83) fasst die Faktoren fiir ein ,richtiges Kommunizieren’ in einer Liste zu-
sammen, die mit den Ableitungen Gbereinstimmt. In den Klammern ist angefiihrt, welchem
der oben angefithrten Aspekte von Kommunikationsfihigkeit der jeweilige Faktor ent-
spricht:

- Aktives Zuhoren (entspricht Punkt 3)

- Fragen stellen (entspricht Punkt 5)

- Mut zum Ausdruck von Gefithlen (entspricht Punkt 4) — Wenn die Beziehungsebene
explizit ausgesprochen wird, kommen meist Gefthle ins Spiel.

- Perspektivenwechsel (entsprich Punkt 2 und 3)
- Die Sprache des anderen sprechen (entspricht Punkt 2)
- Die ,,Welt” des anderen verstehen lernen (entspricht Punkt 2 und 3)

- Konflikte in der Kommunikation erkennen und verbal und nonverbal zur Deeskalation
beitragen (entspricht Punkt 6)

- Die verschiedenen Ebenen von Kommunikation beriicksichtigen: zwischen Sach- und
Beziehungsebene unterscheiden (entspricht Punkt 4)

- Sich selbst zurtickstellen konnen
- Nicht immer Recht haben miussen
- Eigene Fehler und Schwichen zugeben kénnen

- Emotionale Qualititen und GroBmut zeigen kénnen.

Frey (ebd.) zdhlt — wie aus der Liste ersichtlich — noch weitere Punkte zur Kommunikati-
onsfihigkeit, als aus den Erkenntnissen von Watzlawick et al. (1969) und Schulz von Thun
(1989) abgeleitet werden kénnen. Im Speziellen bringt er Aspekte in die Kommunikations-
fahigkeit ein, die auch stark der Konflikt- oder Kritikfahigkeit zugeordnet werden kénnen.
Er nennt die Fahigkeit, sich selbst zurtickstellen zu kénnen, nicht immer Recht haben zu
miissen, eigene Fehler und Schwichen zugeben zu kénnen und emotionale Qualititen und
Grofmut zeigen zu konnen (ebd.). Diese Aspekte einer Kommunikation sind vor allem
dann gefragt, wenn die Kommunikation bereits eskaliert ist und ein Konflikt entsteht.

3.5.2 Kommunizieren in Konfliktsituationen

Eine Trennung zwischen Kommunikations- und Konfliktfahigkeit kann nicht vollstindig
geschehen. Dies liegt daran, dass die Konfliktfahigkeit als Sonderform der Kommunikati-
onsfihigkeit betrachtet werden muss, namlich als Kommunizieren in Konfliktsituationen
(Euler, 2004, S. 12). Konflikte kénnen im Privatleben, im Berufsleben und im Ausbil-
dungsbereich, also an der Universitit oder in der Schule auftreten. Es gibt verschiedene
Arten von Konlflikten, je nachdem, welcher Ausloser den Konflikt verursacht hat. Es gibt
verschiedene Machtverhiltnisse unter den Konfliktparteien (z.B. Vorgesetzter und Ange-
stellter, Staat und Biirger etc.). Konflikte konnen verschiedene Eskalationsstufen erreichen
und latent oder sichtbar sein. Sie konnen unterschiedlich ausgetragen werden und verschie-
dene Ausgiange haben (vgl. Glasl, 1997).

Alle diese Punkte sind im Zusammenhang mit Konflikten wichtig, werden jedoch an dieser
Stelle nicht niher erlautert. Wesentlich ist hingegen der Umgang mit Konflikten. Natiirlich
kann dieser Umgang je nach Art des Konfliktes, Ursache, Eskalationsstufe, Machtverhalt-
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nis etc. unterschiedlich sein. Es lassen sich jedoch aus der vorhandenen Literatur bestimm-
te Punkte ableiten und verallgemeinern.

Konfliktfahigkeit wird in Anlehnung an Schuler und Barthelme (1995) als Fihigkeit gese-
hen, ,,Konflikte frihzeitig zu erkennen, zu prifen, wie sie reguliert werden kénnen, und die
Moglichkeiten der Konfliktlosung aktiv anzugehen und durchzusetzen® (ebd., S. 84).

Um einen Konflikt erfolgreich bewiltigen zu konnen, ist es von grof3ter Wichtigkeit, den
Konflikt nicht als ,Fehler im System’ oder ,Schwiche der Gruppe oder des Einzelnen’ zu
deuten, sondern ihn als Lernchance zu betrachten (Seyfried, 1995b, S. 26; Schuler & Bart-
helme, 1995, S. 84). Nur wenn man einen Konflikt zuldsst und ihn nicht unterdriickt oder
verdringt, kann er gelést werden. ,,Konfliktfihig sein heil3t zundchst einmal, sich Konflik-
ten nicht zu verschlieBen, Konflikte zu akzeptieren, die Auseinandersetzung nicht zu
scheuen. Konfliktfihig sein heiflt, die Bearbeitung des Konfliktes aktiv anzugehen und
konstruktiv zu einer Losung gelangen® (Mangels, 1995, S. 60).

Lang (2000, S. 459) fihrt eine Liste von Grundsitzen an, die das Konfliktlésen etleichtern
konnen und somit als Konfliktfahigkeit kategorisiert werden konnen:

- Dem Konflikt nicht aus dem Weg gehen.

- durch eine gute Konfliktlosung die anderen fiir sich gewinnen, statt sie besiegen zu
wollen (;win-win-Situation’ kreieren).

- niemand in die Enge treiben und auf die Knie zwingen wollen.

- aktiv zuhoren.

- Ich-Botschaften senden (eigene Ziele und Position verstindlich machen).

- offene Fragen stellen (ebd.).

Dartber hinaus wird erwihnt, dass man die wahren Ursachen fiir einen Konflikt ergriinden
sollte (ebd.). Donnert (1999, S. 74) fihrt an, dass eine direkte Kommunikation Missver-
stindnisse verhindert und Probleme schneller 16st, Einfihlungsvermogen einen Perspekti-
venwechsel ermdéglicht und Kiritik so geduBert werden sollte, dass die Sache und nicht die
Person kritisiert wird (ebd.). Mit diesem letzen Punkt spricht er einen Aspekt an, der fiir die
Konfliktfahigkeit besonders wichtig ist: Die Kritikfahigkeit.

Jager (2001) zahlt zur Kritik- und Konfliktfihigkeit die Punkte:
- Verhandlungsbereitschaft (Konflikte wahrnehmen, sie ansprechen)
- Situationseinschitzung

- Selbstbeherrschung (unangenehme Themen ansprechen lassen und Uberreaktionen
vermeiden)

- Akzeptanzfihigkeit (selbst Kritik annehmen und sich selbst Fehler eingestehen konnen)
- Konsensbereitschaft (ebd.).

AuBerdem kommen hier die wesentlichen Punkte der Kommunikationsfihigkeit zum Tra-
gen, bspw. dass zwischen Sach- und Beziehungsebene unterschieden wird oder die ver-
schiedenen Ebenen einer Nachricht artikuliert und interpretieren werden. Letzen Endes ist
das Kommunizieren in Konfliktsituationen nach Euler (2004) nur eine spezielle Auspri-
gung des Kommunizierens in sozialen Situationen.

Implikationen fiir den empirischen Teil. Zusammenfassend kénnen folgende Aspekte
der Konfliktfahigkeit festgehalten und als Grundlage der Operationalisierung herangezogen
werden:

- Konflikt zulassen und nicht vermeiden.
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- Konflikte aktiv ansprechen und offen kommunizieren, unangenehme Themen anspre-
chen.

- Konfliktlésungen finden, die fur alle Konfliktparteien zufrieden stellend sind.
- Sich auch zuriicknehmen kénnen, nicht immer gewinnen wollen.

- Sich iiber eigene Ziele, Ursachen und Standpunkt klar werden und diese kommunizie-
ren.

- Sich in andere hineinversetzen konnen.
- Kritik annehmen konnen.

- Sachlich kritisieren kdonnen.

3.6 Entstehung von sozialkompetentem Verhalten

Nachdem die Merkmale und Eigenschaften von Sozialkompetenz betrachtet wurden, stellt
sich die Frage, wie sozialkompetentes Verhalten tiberhaupt entsteht. Im Folgenden werden
zwei Modelle vorgestellt, die das Auftreten von sozial kompetentem Verhalten erkliren
und fiir die Vermittlung von Sozialkompetenz verwendet werden kénnen.

3.6.1 Modell des sozial-kommunikativen Handelns

Euler (Euler & Reemtsma-Theis, 1999; s. a. Euler, 2001; Euler, 2004; Walzik, 2000) entwi-
ckelt das Modell des sozial-kommunikativen Handelns, das nicht nur eine beschreibende
Funktion hat, sondern auch als Anhaltspunkt fiir die Vermittlung von Sozialkompetenz
dienen kann. Euler und Reemtsma-Theis (1999, S. 8) unterscheiden zwischen dem agenti-
ven und dem reflexiven Schwerpunkt einer Kommunikation:

(1) Der agentive Schwerpunkt ist der Teil der Kommunikation, in dem das eigentliche
Gesprich passiert: Es geht hier um Frage und Antwort, um Reaktion und Gegenreakti-
on und um (verbale und non-verbale) AuBlerungen, die auf der Sach-, Beziehungs-, Ap-
pell- und Selbstkundgabeebene gesendet und verstanden werden kénnen (Euler, 2001,
S. 5). Im agentiven Schwerpunkt ist also eine Kommunikationsfahigkeit gefragt, welche
die verschiedenen Ebenen einer Nachricht artikulieren und herauslesen kann.

(2) Der reflexive Schwerpunkt ist ein Teil der Kommunikation, der aus der Annahme
entsteht, dass jede Kommunikation frither oder spater zum Scheitern verurteilt ist. Tritt
eine solche Kommunikationsstérung auf, muss der Kommunizierende in den reflexi-
ven Standpunkt wechseln. Das heif3t, er begibt sich auf eine Meta-Ebene, auf der er
mogliche Griinde fur das Scheitern der Kommunikation analysiert und bewertet: Er
Klart, ,
Handeln Einfluss nehmen und es moglicherweise beeintrichtigen kénnten® (ebd., S.

6",

welche situativen oder personalen Bedingungen auf das sozial-kommunikative

Im reflexiven Schwerpunkt wird zwischen situativen und personalen Bedingungen, welche
die Storung provoziert haben kénnen, unterschieden (siche Abbildung 4). Die situativen
Bedingungen sind die Antwort auf die Frage: ,\Was bedeuten die situativen Einflussfaktoren
fur mich / den anderen?’ und beschiftigen sich mit der Situation in der sich die Ge-
sprachspartner befinden und dem, was zuvor passiert ist. Zu den situativen Bedingungen
zdhlen Euler und Reemtsma-Theis (1999, S. 11):

' Habermas (1971) nimmt eine #hnliche Unterteilung vor. Er unterscheidet zwischen analytischem und
reflexivem Sprachgebrauch, wobei letztere der Metakommunikation entspricht. Im reflexiven Sprach-
gebrauch werden die Grundannahmen, der Normenbezug und die zwischenmenschliche Beziehungsdefi-
nition ausgedriickt.
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- Zeitliche oder raumliche Rabmenbedingungen der Kommunikation (z. B. Zeitdruck, Lirm, keinen
ruhigen Besprechungsraum, ,zwischen Ttr und Angel’)

- Nachwirkung aus vorangegangenen Ereignissen (Gibt es Vereinbarungen, Konflikte zwischen
den Parteien? Konnen vorausgegangene Ereignisse Missverstindnisse produziert ha-
ben? Etc.)

- Soziale Erwartungen an den Gespréchspartner (Self-Fullfilling-Prophecy, Erwartungen an
Verhalten, die nicht erfillt werden etc.)

- Gruppenzusammensetzung (v. a. Gruppenrollen, die durch die Zusammensetzung entste-
hen und eine bestimmte Verhaltenserwartung an die Personen herantragen)

Die personalen Bedingungen widmen sich im Gegensatz zu den situationalen Bedingungen
der Frage, welche personenbezogene Faktoren das eigene, personliche Handeln oder das
Handeln des Gegeniibers beeinflussen. Zu den personalen Bedingungen werden gezihlt:

- Emotionale Befindlichkeit (Gefihle, die man gerade durchlebt; Erregung, Angst, Entspan-
nung etc. Emotionen haben groBen Einfluss auf die handlungsleitenden Kognitionen)

- Normative Ausrichtung (Welche Werte spielen in die Unterhaltung hinein, welche Bedeu-
tung haben diese Werte fur die Gesprichspartner?)

- Handlungsprioritaten (Analyse der jeweiligen Ziele der Gesprichspartner und damit zu-
sammenhangender Handlungen)

- Fachliche Grundlagen (Was fehlt mir an Wissen um in konstruktiver Weise an dem Ge-
sprich teilzunehmen?)

- Selbstkonzept (relativ stabiles Bild von der eigenen Person, das nur schwer verinderbar
ist; fihrt zur Abwehrreaktion) (ebd.)

Abbildung 4: Modell des sozial-kommunikativen Handelns

Agentiver Schwerpunkt

Artikulation
Reflexiver Reflexiver
Schwerpunkt (1) Schwerpunkt (2)
Beziehungs- Selbst-
. . ebene kundgabe
Situative Personale
Bedingungen Meta- Bedingungen
Kommuni-
kation
+ Zeitliche und raumliche +» Geflihle
Rahmenbedingungen
Sachebene Appell * Werte
» Nachwirkungen aus .
* Ziele
vorgegangenen
Ereignissen » Wissen
+ Sozialer Erwartungen Interpretation + Selbstkonzept
auf die

Gesprachspartner

« Grupppenzusammen- H l/—/
setzung

Quelle: Euler, 2001, S. 5.
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Euler (2001, S. 6) benennt den Wechsel in den reflexiven Schwerpunkt als die Grundlage
der Sozialkompetenz. Denn dieser Wechsel ermoglicht nicht nur Grinde fir eine Kom-
munikationsstérung zu finden, sondern auch eine Stérung erst einmal zu erkennen, zu be-
heben und auf der agentiven Ebene ungestort weiterzufithren. Euler (ebd.) betont, dass der
reflexive Schwerpunkt nicht nur eingenommen wird um eine Kommunikationsstérung zu
erkennen und zu beheben, sondern er auch dazu dient, eine AuBerung im agentiven
Schwerpunkt vorzubereiten. Das bedeutet, dass man schon von vornherein bedenkt, wel-
che personalen und situativen Bedingungen die Konversation beeinflussen kénnen und die
Kommunikation danach ausrichtet (ebd.).

Im agentiven Schwerpunkt gibt es zusitzlich die Ebene der Metakommunikation, die ein-
genommen werden kann um die Kommunikation aus der verbindenden Perspektive von
mehreren Beteiligten zu fiihren (also nicht nur aus der eigenen, sondern aus einer objekti-
ven Sichtweise). Dabei kénnen bspw. verschiedene Sachinhalte miteinander verglichen
werden oder Beziehungsaussagen im groBeren Zusammenhang betrachtet werden. Eine
Metakommunikation erfolgt meist nachdem Schwierigkeiten im Gesprach wahrgenommen
wurden (ebd.). Nach diesem Modell wird Sozialkompetenz als ,,Fihigkeit, in spezifischen
Situationstypen mit den jeweiligen Kommunikationspartnern zu kommunizieren, [...]
Kommunikationsstorung zu bewiltigen und im Rahmen einer Meta-Kommunikation die
Einzelstandpunkte und —interessen miteinander zu verbinden.” (ebd., S. 6f.)

3.6.2 Modell der elaborierten und automatisierten Genese von sozialkompetentem
Verhalten

Kanning (2002, S. 159) entwickelt ein Modell, das in zwei Variationen bestehen kann. Er
unterscheidet nach sozialkompetentem Handeln, das auf Routinen beruht und sozialkom-
petentem Handeln, das auf Heuristiken beruht. Ersteres bezeichnet er als Modell der au-
tomatisierten, letzteres als Modell der elaborierten Genese von sozialkompetentem Verhal-
ten. Wihrend die automatisierte Genese in Situationen erfolgt, die bereits durchlebten Situ-
ationen stark gleichen, tritt die elaborierte Genese nur bei unbekannten Situationen auf. Sie
benotigt mehr Zeit und mehr Ressourcen als die automatisierte Genese (Kanning, 2002, S.

159).

Entsprechend Abbildung 5 beginnt die elaborierte Genese von sozial kompetentem Ver-
halten mit der Situationsanalyse. Dabei wird die Situation bestimmten Typen zugeordnet,
falls dies moglich ist. AuBBerdem erfolgt die Analyse der eigenen Ziele sowie der Anspriiche,
die der soziale Kontext an den Handelnden selbst stellt. AnschlieBend werden die Verhal-
tensoptionen analysiert und es wird diejenige ausgewihlt, die am ehesten beide Anforde-
rungen, namlich die eigenen Ziele und die sozialen Anforderungen, erfillt. AuBerdem wird
das Verhalten ausgewihlt, das der Handelnde mit den ihm zur Verfiigung stehendem Wis-
sen, Fertigkeiten und Einstellungen am besten bewiltigen kann (ebd.).
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Abbildung 5: Modell der elaborierten Genese von sozialkompetentem Verhalten

Sozialkompetenzen

Perzeptiv-kognitiv perzeptiv-kognitiv behavioral perzeptiv-kognitiv
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l | 1 1
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eigene Ziele <> Anspriiche d. Antizipation der /\‘

soz. Umwelt Konsequenzen ) Eigene soziale
In Hinblick auf skills Person © Umwelt
Eigene soziale
\ / Qerson% Umwey \ / \ j
Ziele und
Anspriiche
Ziele und Anspriiche nicht zufrieden stellend verwirklicht zufrieden
stellend
verwirklicht

Quelle: Kanning, 2002, S. 160.

AnschlieBend wird die Verhaltensoption ausgefiihrt. In dieser Phase ist entscheidend, ob
der Handelnde sich zuvor richtig eingeschitzt hat, denn nur dann kann er mit seinen Fer-
tigkeiten sein Ziel erreichen. AbschlieSend erfolgt die Evaluation des eigenen Handelns —
in Bezug auf die Erreichung der eigenen Ziele und der Kongruenz mit der sozialen Anfor-
derung (Kanning, 2002, S. 160).

Falls die Handlung als nicht passend bewertet wird, startet der Prozess von vorne. An allen
Ankntpfungspunkten in diesem Modell befinden sich potentielle Fehlerquellen, aus denen
ein nicht sozial kompetentes Verhalten entwachsen kann. Beispielsweise kann bei der Situa-
tionsanalyse die Situation falsch eingeschitzt werden, die eigenen Ziele nicht vollkommen
erfasst werden, oder die Anspriiche des sozialen Umfelds sich als widerspriichlich und viel-
faltig erweisen. Bei der Analyse der Verhaltensoptionen ist es moglich, dass bestimmte Op-
tionen nicht ausgewihlt werden oder die eigenen Fertigkeiten zu hoch eingeschitzt werden.
Bei der Durchfithrung kann dieses Manko dann zu einem Fehlverhalten fithren.

Kanning (ebd.) relativiert jedoch: Es wire nicht immer so schwierig, sozial kompetent zu
handeln. Bei Alltagssituationen, bspw. bei der Riickgabe von Buchern in der Bibliothek
lauft die automatisierte Genese von sozial kompetentem Verhalten ab. Sie unterscheidet
sich von der elaborierten Genese dadurch, dass sie viel weniger tief geht. Das bedeutet,
dass in der Situationsanalyse nur eine eingeschrinkte Analyse erfolgt, in der auf bestimmte
Hinweisreize reagiert und aufgrund dieser Reize ein bestimmtes Verhaltensschema abgeru-
fen wird. Deswegen schlie3t direkt an die Situationsanalyse die Umsetzung des Verhaltens
an. Dabei wird auf Verhaltensroutinen zuriickgegriffen, die wenig Ressourcen bendétigen.
Bei dieser Version des sozial kompetenten Handelns kann es mit groBerer Wahrscheinlich-
keit zu sozial inkompetentem Verhalten kommen, denn die ausgewihlten Heuristiken pas-
sen nicht immer auf die Situation (ebd.).
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3.6.3 Einordnung und Bewertung

Kannings Modell bildet lediglich die kognitiven Aspekte der Produktion von sozialkompe-
tentem Verhalten ab, wihrend Euler Handlungsaspekte mit einschlie8t. Kanning basiert
sein Modell auf Modellen zum Lernzyklus bzw. Regelkreis, die spiter in Kapitel 4.2 noch
genauer vorgestellt werden. Er versucht also, bestehende Modelle abzuwandeln. Euler hin-
gegen kombiniert verschiedene Erkenntnisse aus dem Bereich der Kommunikationsfihig-
keit zu einem neuen Modell. Insofern haben beide Modelle ihre Daseinsberechtigung. Ei-
nige Parallelen gibt es jedoch: Sowohl Euler als auch Kanning gehen davon aus, dass im
Falle ausbleibender Storungen kein Wechsel in den reflexiven Schwerpunkt bzw. keine
elaborierte sondern nur eine periphere Genese notwendig ist. Aullerdem schlielen beide
Autoren die Elemente Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen in ihre Modelle mit ein.

Eulers Modell ist m.E. nach umfassender und behalt das eigentliche Handeln im Blick, das
Kanning zwar betont, jedoch nicht in sein Modell einbaut. Kannings Modell soll lediglich
die zugrunde liegenden kognitiven Prozesse abbilden. Insofern ist Eulers Modell eher dazu
geeignet, fiir eine didaktische Umsetzung herangezogen zu werden, als das von Kanning,.

3.7 Fazit des dritten Kapitels

Der Forschungsschwerpunkt ,Sozialkompetenz’ hat sich hauptsichlich aus psychologi-
schen Forschungsrichtungen, wie etwa der klinischen oder der Entwicklungspsychologie
entwickelt. Heute ist er hiufig in den Bereich der Organisationspsychologie einzuordnen,
da er im wirtschaftlichen Kontext stark an Bedeutung gewonnen hat. Sozialkompetenz
kann als Kontinuum zwischen den Punkten der Anpassung und der Durchsetzung gesehen
werden. Es vereint also individuelle Ziele mit gesellschaftlichen Normen. Sozial kompeten-
tes Verhalten kann als ,,Verhalten einer Person, das in einer spezifischen Situation dazu
beitrigt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des
Verhaltens gewahrt wird* (Kanning, 2002, S. 155) definiert werden.

In dieser Arbeit wird auf die Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz nach
Chomsky (1980) Bezug genommen: Performanz ist als sozial kompetentes Verhalten zu
verstehen, wihrend die Kompetenz die eigentliche, zugrunde liegende Sozialkompetenz
darstellt. Damit ist sozialkompetentes Verhalten situationsspezifisch, die Sozialkompetenz
jedoch nicht.

Neben der Situation, welche die Performanz beeinflussen kann, ist eine personale Variable,
also das eigene Verhalten, und eine inhaltliche Variable, also der Gesprichsinhalt auszuma-
chen, die ebenfalls Einfluss auf das sozialkompetente Verhalten haben koénnen. Das Ver-
halten bezeichnet dabei die Art und Weise, wie jemand kommuniziert.

Aus didaktischer Sicht kann speziell fir die Aufgaben und die didaktische Ausgestaltung
einer Weiterbildung das Konzept des Situationstyps herangezogen werden, auf den hin
ausgebildet wird. Der Untersuchungsgegenstand des empirischen Teils, der Workshop
Kommmunikations- und Konfliktkompetenz soll Konflikte in studentischen Arbeitsgruppen the-
matisieren. Demzufolge ist der Situationstyp hier: Kommunizieren in Konfliktfillen in stu-
dentischen Arbeitsgruppen. Dabei kann die Weiterbildung an den Elementen der sozial-
kommunikativen Aufgaben in der Situation (;Was muss ich tun? Wie muss ich kommuni-
zieren? Welche Rollen und Aufgaben habe ich bei dieser Situation?’), die essentiellen Be-
standteile der Situation (,Auf welcher Grundlage handle ich? Wie hiangen wir alle voneinan-
der ab?’), den Ablauf (,Welches Ereignis folgt worauf?’) und die kritischen Ereignisse
(;Welche Ereignisse des Ablaufs sind besonders wichtig, miissen vorsichtig behandelt wer-
den?’) ausgerichtet werden.
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Kombiniert man diese Erkenntnisse mit den wichtigsten Kennzeichen von Schliisselkom-
petenzen, so ergibt sich, dass sozial kompetentes Verhalten als Verhalten verstanden wer-
den kann, dass die eigenen Ziele verwirklicht, gleichzeitig sozial akzeptiert ist und das situa-
tionsspezifisch, inhaltsspezifisch und handlungsbasiert ist und sich aus den Elementen Wis-
sen, Einstellungen und Fertigkeiten zusammensetzt.

Dimensionen von Sozialkompetenz werden je nach Untersuchungsgegenstand, Anforde-
rungen und Bedirfnissen der Forscher unterschiedlich definiert. Im Bereich der Sozial-
kompetenzen ist es aufgrund der geringen Ubereinstimmung im Forschungsfeld noch
schwieriger, zu einer einheitlichen Auflistung an Dimensionen zu kommen. Aus diesem
Grund werden funf Dimensionen der Sozialkompetenzen festgelegt, die sich aus der Lite-
ratur ergeben, aber auch gegenstandsbezogen ausgewihlt wurden:

- Kommunikationskompetenz
- Konfliktkompetenz

- Teamkompetenz

- Fihrungskompetenz

- Moderationskompetenz

Kommunikationsfahigkeit und Konfliktfahigkeit werden als zwei Aspekte von Sozialkom-
petenz in Kapitel 3.5 nidher betrachtet. Dabei muss jedoch erwihnt werden, dass Konflikt-
tahigkeit eine Spezifikation der Kommunikationsfahigkeit ist, nimlich das Kommunizieren
in Konfliktsituationen. Die konstituierenden Merkmale dieser beiden Fihigkeiten wurden
erarbeitet und dienen spiter der Operationalisierung von Kommunikationsfihigkeit und
Konfliktfahigkeit in der empirischen Untersuchung (Kapitel 6). AbschlieBend wurden ex-
emplarisch zwei Modelle des Entstehens von sozialkompetentem Verhalten angefiihrt,
wobei das Modell von Euler handlungsbezogener ist und besser fiir eine didaktische Um-
setzung genutzt werden kann. Dieses Modell bzw. Elemente davon kénnen in einen Work-
shop Kommunikations- und Konfliktkompetenz eingebaut werden.

4. FORDERUNG VON SCHLUSSELKOMPETENZEN

In den vorangegangenen Abschnitten wurde gezeigt, dass Sozialkompetenzen von der
Wirtschaft, der Politik und auch den Studierenden selbst eingefordert werden. Sozialkom-
petenzen wurden als Teil von Schliisselkompetenzen betrachtet und ihre Grenzen und
Merkmale abgesteckt. SchliefSlich wurden die zwei Teilbereiche Kommunikations- und
Konfliktfahigkeit herausgegriffen und in Hinblick auf die Evaluation des Workshops fiir
Kommunikations- und Konfliktkompetenz operationalisiert.

Nun stellt sich die Frage, wie der Erwerb von Schliissel- bzw. Sozialkompetenzen erlernt
und gelehrt werden kénnen. Wie hingt jedoch das Lernen mit der Kompetenzentwicklung
zusammen? Heyse und Erpenbeck (2004, S. XX) unterscheiden Lernen und Kompetenz-
entwicklung folgendermal3en:

., Wissen im engeren Sinne ldsst sich prinzipiell (wenngleich nicht immer vorteilhaft) durch
Lehrprozesse vermitteln. Erfahrungen, Werte, Kompetenzen lassen sich nur durch emotions-

oder motivationsaktivierende Lernprozesse aneignen (ebd.).

Lernen wird in der hier vorliegenden Arbeit in Anlehnung an Euler und Hahn (Euler &
Hahn, 2007, S. 83; Jenert, 2008a) als Mittel zur Kompetenzentwicklung gesehen. ,,Der Er-
werb beziehungsweise die Erweiterung von Handlungskompetenzen kann zielgerichtet
durch Lernen oder nicht zielgerichtet durch Sozialisation erfolgen® (Euler & Hahn, 2007, S.
83.). In der hier vorliegenden Arbeit wird ausschlief3lich der zielgerichtete Teil des Kompe-
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tenzerwerbs betrachtet, da hier die gestaltbaren Lehr-Lernkontexte im Hochschulkontext
im Vordergrund stehen. Dabei werden zwangsweise Aspekte wie das informelle Lernen
ausgeklammert, dem nachgesagt wird, vor allem fiir den Erwerb von Kompetenzen eine
wichtige Rolle zu spielen (Zircher, 2008, S. 23).

Lernen ist also die Voraussetzung fir bzw. Mittel zur Kompetenzentwicklung und einige
Forscher plidieren sogar dafiir, nicht zwischen diesen beiden Formen zu unterscheiden.
Einschrinken ist jedoch zu erwihnen, dass die Qualitit des Lernens die Kompetenzent-
wicklung unterstiitzen oder mindern kann.

4.1 Situiertes Lernen

Besonders in Bezug auf die unter Kapitel 3.2 angefiihrte Situationsbezogenheit von Sozial-
kompetenzen ist das situierte Lernen interessant. Denn diese Form des Lernens vertritt ein
wichtiges Postulat: Lernen ist erfolgreich, wenn die Situation, in der die Kompetenzen er-
lernt werden, auch der Situation entspricht, in der diese spiter angewendet werden sollen.
Je losgeloster Wissen von der Situation betrachtet und vermittelt wird, desto weniger
Handlungsbezug weist es auf, desto geringer ist die Transferierbarkeit und somit der prakti-
sche Nutzen in Handlungssituationen (Brown, Collins & Duguid, 1989, S. 32).

Die Theorie des situierten Lernens basiert auf einem konstruktivistischen Lernparadigma,
bei dem davon ausgegangen wird, dass Wissen nicht einfach tbertragbar ist, sondern indi-
viduell konstruiert werden muss. Dieser Konstruktionsprozess ist stark von der Situation
gepragt (deswegen der Begriff situsertes Lernen). Der Begriff Situation’ bezieht sich dabei
nicht auf die materiellen Rahmenbedingungen, sondern auch (oder vor allem) auf das sozia-
le Umfeld, in dem gelernt wird (Gruber, 2001, S. 321; Lave & Wenger, 1991, S. 33; Brown,
Collins & Duguid, 1989, S. 32). Zudem wird die Person in Form von individuellen Voraus-
setzungen und Vorwissen in die Situation mit einbezogen (Mandl, Gruber & Renkl, 2002,
S. 140).

Doch was macht das situierte Lernen fir die Sozzalkompetengen so interessant?

Situationsbezug. Erstens ist es der Situationsbezug, der bereits dargelegt wurde und fiir
das sozial kompetente Handeln eine wesentliche Rolle spielt.

Soziale Komponente des situierten Lernens. Lave und Wenger (1991, S. 35) argumen-
tieren, dass Lernen nicht nur situiert, sondern auch sozza/ situiert ist. Das bedeutet, dass
Lernen immer auch in sozialer Interaktion stattfindet. Die Integration der sozialen Interak-
tion in diese Lernform ist deswegen fiir die Sozialkompetenzen besonders fruchtbar.

Handlungskompetenz-Bezug. Aullerdem werden unter dem Begriff des situierten Ler-
nens Lernkonzepte zusammengefasst, die nicht nur das Wissen ausbauen sollen, sondern
auch auf die Ausbildung von Handlungskompetenzen abzielen (Gruber, 2001, S. 321).
Damit kann das situierte Lernen insbesondere die Sozialkompetenzen férdern, die in der
hier vorliegenden Arbeit zu den Handlungskompetenzen gezihlt werden.

Das Konzept des situierten Lernens ist also deswegen wertvoll, weil es (1) den Aspekt der
Situationsbezogenheit von Sozialkompetenzen aufgreift, weil es (2) vor allem in sozialen
Situationen angewendet wird und so von sich aus schon Sozialkompetenzen zum Lernge-
genstand macht und da es (3) besonders geeignet ist, Handlungskompetenzen auszubauen.

Welche Implikationen gibt dieser Zusammenhang fiir die vorliegende Arbeit? Zunichst ist
es sinnvoll, eine Lernumgebung, in der Sozialkompetenzen geférdert werden sollen, nach
den Prinzipien des situierten Lernens auszurichten. In einem weiteren Schritt konnen ver-
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schiedene weitere Lernformen als besonders sozialkompetenzférderlich identifiziert wer-
den und in die Lernumgebung integriert werden.

4.1.1 Die Lernumgebung beim situierten Lernen

Situiertes Lernen wird durch eine bestimmte Gestaltung der Lernumgebung beginstigt
(Kritzenberger, 2005, S. 14f.; Mandl, Gruber & Renkl, 2002, S. 143f.):

- Komplexitit: Konstruktivistische Lernumgebungen sollen komplexe Ausgangsprob-
leme bieten. Die Probleme sollen interessant und intrinsisch motivierend sein.

- Situiertheit: Einbettung in gréBere Kontexte und die Forderung von Identifikation,
Definition und Losung von Problemen.

- Authentizitit: Lernumgebungen sollen Lernende mit authentischen Lernaufgaben
konfrontieren, denn authentische Lernumgebungen erleichtern die Ubertragbarkeit auf
ahnliche Situationen (Authentizitit und Situiertheit werden von Mandl, Gruber und
Renkl (ebd., S. 143) zu einem Punkt zusammengefasst). Realititsnahe und authentische
Probleme und Anwendungskontexte stehen hier im Mittelpunkt.

- Aktives Loésen von komplexen Problemen: Der Lernende soll nicht nur rezipieren,
sondern selbst und aktiv Zusammenhinge erkennen und sein Wissen erweitern. Diese
Auffassung hingt stark mit dem handlungsorientierten oder problemorientierten Ler-
nen zusammen (s.a. Lave & Wenger, 1991, S 17).

- Multiple Perspektiven: Das Wissen soll aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet
werden. Damit werden einerseits Ambiguititstoleranz geférdert, aber auch kognitive
Flexibilitit und Transferierbarkeit: Wissen wird leichter tibertragbar gemacht.

- Artikulation und Reflexion: Lernende sollen ihr Wissen und ihren Wissensstand arti-
kulieren kénnen und dartiber nachdenken bzw. den eigenen Standpunkt im Vergleich
zu anderen beschreiben und analysieren kénnen.

- Lernen im sozialen Austausch: Der soziale Austausch dient dazu, verschiedene Pet-
spektiven zu vereinen und Wissen zu teilen. Die Lernenden werden zu Experten und
tauschen sich tber ihr Wissen aus, lernen also voneinander (Kritzenberger, 2005, S.
14f.; Mandl, Gruber & Renkl, 2002, S. 143f.).

Neben der Gestaltung der Lernumgebung nach den Prinzipien des situierten Lernens kon-
nen verschiedene Lerntheorien betont werden, da sie als besonders sozialkompetenzforder-
lich gelten.

4.1.2 Weitere Lerntheorien der Lernumgebung beim situierten Lernen

Betrachtet man die Merkmale von Lernumgebungen, die situiertes Lernen unterstiitzten
sollen, genauer, so lassen sich an den einzelnen Punkten Einflisse verschiedener didakti-
scher Konzepte festmachen, die fir die Férderung von Sozialkompetenzen wichtig sind.

Kooperatives Lernen. Forderlich fiir das Lernen im sozialen Austausch ist zum einen das
kooperative 1ernen”. Neben dem sozialen Austausch erméglicht es den Erwerb von Sozial-

' Im englischsprachigen Raum wird die Unterscheidung zwischen kollaborativem Lernen, bei dem die
Aufgabe gemeinsam be- und erarbeitet wird und dem kooperativen Lernen, bei dem auch eine arbeitstei-
lige Vorgehensweise an den Tag treten kann, unterschieden. Jedoch sind diese unterschiedlichen Ar-
beitsweisen eher als Pole auf einem Kontinuum zu betrachten als Gegensétzlichkeiten (Huber, 2005, S.
263)
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kompetenzen in realititsnahen Kontexten (ndmlich der Gruppenarbeit) und betont den
Aspekt der multiplen Perspektiven, der fir das situierte Lernen besonders wichtig ist. Ko-
operative Lernformen kénnen die individuellen Lernleistungen steigern, da sie Sozialkom-
petenzen ausbilden sowie die Persénlichkeitsentwicklung unterstiitzen'® (Huber, 2005, S.
263; Busse, 2001, S. 10). Beim kooperativen Lernen sind Sozialkompetenzen gleichzeitig
Methode und Lernziel. Dies kann Probleme hervorrufen, vor allem, wenn die Gruppen-
mitglieder unterschiedliche Niveaus an z.B. Teamfihigkeit aufweisen.

Relativierend ist deshalb festzuhalten, dass die Vorteile einer Gruppenarbeit nicht uneinge-
schrinkt gelten. Neben den personlichen Voraussetzungen spielt die Gestaltung der Lern-
umgebung eine wichtige Rolle. Wird die Riickmeldung oder Benotung allein an dem Pro-
dukt der Gruppe gemessen und werden andere Aspekte, wie die Personlichkeitsentwick-
lung und die Ausbildung sozialer Kompetenz in den Hintergrund gestellt, so kénnen ver-
schiedene ,,leistungsmindernde Effekte” (Huber 2005, S. 264) auftreten.

Problemorientiertes Lernen. Des Weiteren ist ein Bezug zum problemorientierten 1ernen zu
erkennen. Euler und Hahn (2007, S. 116) sehen das Potenzial des problemorientierten Ler-
nens'” darin, dass es einen authentischen und komplexen Praxisbezug gibt, der es den Ler-
nenden ermdglicht, Praxisprobleme ganzheitlich zu bearbeiten und damit nicht nur Sach-
und Methodenkompetenzen zu erlernen, sondern auch Sozial- und Personalkompetenzen
auszubauen. Zugrunde liegt die Annahme, dass erst durch die aktive Auseinandersetzung
mit der Umwelt anwendungsorientiertes Wissen generiert werden kann. Hier zeigt sich
wieder die Parallele zur Sozialkompetenz als Handlungskompetenz. Das problemorientierte
Lernen hat weiters das Potenzial, die méglichen Kompetenzdefizite aufdecken zu kénnen.
Durch ein Problem kann ein Prozess der Kompetenzentwicklung angestolen werden, der
vom Unbewusstsein der eigenen Inkompetenz tiber das Bewusstwerden derselben zur
Ausbildung von Kompetenzen fithrt (ebd., S. 452).

Problemorientiertes kooperatives Lernen kann als eine Lernform betrachtet werden, die
den Grundauffassungen des situierten Lernens weitestgehend entspricht.

., Kleingruppen bearbeiten ein komplexes Problem, das moglichst realititsnah ist. Durch die
gemeinsame Bearbeitung findet Lernen im sozialen Austausch statt. Dadurch, dass die Grup-
penmitglieder gezwungen sind, die einzelnen Vorgehensweisen zu koordinieren, werden Lo-
sungsvorschlige artikuliert und reflektiert. Die unterschiedlichen Ansichten der Beteiligten tra-

gen zu multiplen Perspektiven bei* (Busse, 2001, S. 10).

Selbstorganisiertes Lernen. Aulerdem findet sich unter dem Punkt des aktiven Lernens
der Bezug zum selbstorganisierten Lernen: Selbstorganisiertes Lernen verfolgt den Ansatz, dass
Lernende sich selbststindig mit ihren Lernzielen, Aufgaben und Strukturierung des Lern-
prozesses auseinandersetzen. Damit fordert es die Fahigkeit, seinen aktuellen Wissensstand
zu verorten, neue Lernziele festzulegen und den Weg dorthin zu bedenken (Arnold &
Gomez Tutor, 2000, S. 54).

Das selbstorganisierte Lernen wird oft mit dem selbstgesteuerten, selbstbestimmten oder
selbstregulierten Lernen gleichgesetzt (Reinmann, 2009a, S. 4). Selbstorganisation wird hier
als Uberbegriff verwendet, wenn man den Begriff Organisation mit der Herstellung von

' Dies ist auch durch mehrere Studien belegt, die exemplarisch bei Salomon und Perkins (1998) oder
Huber (2005) nachgelesen werden konnen.

7 Problemorientiertes Lernen bzw. Problemlosen ist laut Edelmann (2000, S. 209) eine Sonderform des
Handelns, bei dem zwischen einem Ausgangspunkt und einem Zielpunkt gewisse Hindernisse iberwun-
den werden miissen um an das Ziel zu gelangen.
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Ordnung gleichsetzt. Selbstbestimmtes, selbstreguliertes und selbstgesteuertes Lernen
kennzeichnen jeweils unterschiedliche Perspektiven auf das selbstorganisierte Lernen.
Selbstgesteuertes Lernen bezieht sich hauptsichlich auf die Unterscheidung zwischen
Selbst- und Fremdsteuerung. Selbstreguliertes Lernen bezieht sich schlief3lich auf die Regu-
lierung der inneren Abldufe in der Person selbst, wie etwa der Motivation und Zielsetzung,.
Selbstbestimmtes Lernen (auch als autonomes Lernen bezeichnet) bezeichnet die Abstim-
mung von ,,dulere[n] Anforderungen mit inneren Zielen* (ebd.).

Huber (2005, S. 269) weist darauf hin, dass selbstorganisiertes Lernen keineswegs unab-
hingig von einem Lehrenden erfolgen muss. Dies gilt fiir die zuvor erwahnten Lernformen
und insbesondere fir das selbstorganisierte Lernen, dessen Name eine gewisse Autonomie
impliziert. Die Rolle des Lehrenden ist hier eher die eines Coaches und Unterstiitzers in
Problemsituationen. Huber halt drei Strategien zur Beeinflussung der Lernprozesse fest:

(1) Gemeinsame Verantwortung fur das Lernen durch Aufteilung des Lernstoffs und Aus-
tausch (Aufgabenspezialisierung) sichern.

(2) Wechsel von Individual- und Gruppenphasen des Lernens zur Balance individueller
Lernpriferenzen vorsehen (auch um den reflexiven Schwerpunkt einzunehmen).

(3) Monitoring der Kommunikationsabldufe vorsehen (ebd.).

Aullerdem empfiehlt er, nach einer Gruppenphase eine Bewertung des Treffens in Form
von Meta-Kommunikation durchzufithren (ebd.). Eine Selbststeuerung beim Lernen
schlief3t also nicht die Md&glichkeit aus, auf fremdorganisierte Lehrangebote zurtickzugrei-
fen bzw. sich Unterstiitzung durch einen Coach zu holen (Arnold & Goémez Tutor, 20006,
S. 54).

Selbstorganisiertes Lernen basiert also auf der Annahme, dass der Lernende seinen Lern-
prozess selbst organisiert. Dabei greift er auf verschiedene Kompetenzen zuriick, entwi-
ckelt aber auch neue Kompetenzen. Frey und Jager (2003) fithren verschiedene empirische
Befunde an, welche die positive Wechselwirkung von selbstorganisiertem Lernen und
Kompetenzentwicklung unterstreichen. Beispielsweise konnte gezeigt werden, dass die
Umgebung und die individuellen Voraussetzungen einen groflen Einfluss auf den Lernpro-
zess beim selbstgesteuerten Lernen haben (ebd., S. 744).

Das kooperative, das selbstorganisierte und das problemorientierte Lernen sind also wich-
tige Lernformen, die den Erwerb von Sozialkompetenzen férdern kénnen und wenn még-
lich in eine Lernumgebung nach den Prinzipien des situierten Lernens integriert werden
sollten. Allgemein gilt hier die Pramisse, dass selbstgesteuertes Lernen in Kombination mit
kooperativem und problemorientiertem Lernen den grofiten Fortschritt beim Lerner be-
wirkt (Euler & Hahn, 2007, S. 117; Huber, 2005, S. 268f).

4.1.3 Die Lernumgebung und ihre Aspekte Ziele, Methoden und Priifung

Nachdem exemplarisch vielversprechende Methoden zur Sozialkompetenzvermittlung dar-
gestellt wurden, ist es wichtig, den sogenannten ,,didaktischen Dreischritt (u. a. Rein-
mann, 2005; Zellweger Moser, Meier, Jenert & Euler, 2008) abzurunden und kurz zu erkla-
ren. Der didaktische Dreischritt stellt Lernziel, Methode und Priifung einer kompetenzfor-
derlichen Lernumgebung in Zusammenhang und fordert die Kohirenz dieser drei Elemen-
te. Die Lernziele mussen sich in den verwendeten Unterrichts- bzw. Lehrmethoden wider-
spiegeln und auch in der Prifung entsprechend abgepriift werden (Zellweger Moser et al.,
2008, S. 3; Reinmann, 2009b). Dieser Dreischritt sieht also die Verankerung der Sozial-
kompetenzférderung in den drei Bereichen Lernziele, Methoden und Priifung vor.
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Lernziel. Im Bereich der Lernziele muss der Sozialkompetenzerwerb expliziert werden.
Dabei ist es wichtig, dieses Lernziel moglichst genau zu beschreiben. Dazu kann die Unter-
scheidung in Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen herangezogen und die Ziele jeweils fiir
diese Elemente getrennt festgehalten werden. Beispielsweise kann im Bereich des Wissens
ein Lernziel das Kennen von Kommunikationstechniken sein. Hier bietet sich die Verwen-
dung der Bloomschen Taxonomie (1956) an, die die tiefe der kognitiven Verarbeitung be-
nennt: Vom Widererkennen und Wiedergeben tiber das Erfassen des Sinnes und das An-
wenden hin zum Analysieren, Gestalten und Beurteilen (Zellweger Moser et al., 2008, S. 5,
s.a. Abbildung 3). Im Bereich der Fertigkeiten kann zum Beispiel das Lernziel ,,Kommuni-
kationstechniken in der Situation XY anwenden kénnen® formuliert werden. Analog dazu
konnte das Lernziel auf der Ebene der Einstellung lauten ,,Bereitschaft, Kommunikations-
techniken in der Situation XY anzuwenden®. Das Lernziel soll méglichst genau beschrie-
ben werden damit die Methoden und die Prafung gut danach ausgerichtet werden kann.

Methode. Das Lernziel muss sich auch auf die Methodenwahl auswirken. Beispielsweise ist
es wenig erfolgversprechend, wenn Sozialkompetenzen in Form einer Vorlesung vermittelt
werden, da Sozialkompetenzen die konkrete Anwendung der Fihigkeit und nicht die Wis-
senskomponente allein implizieren Reinmann (2009b) unterscheidet in diesem Zusammen-
hang das Kontextdesign vom Instruktionsdesign. Wahrend letzteres vor allem darauf ab-
zielt, Informationen fur die Instruktion auszuwihlen, zu sequenzieren und aufzubereiten,
beschiftigt sich das Kontextdesign mit der Stimulierung von Prozessen, die einen selbst-
standigen Lernprozess anstoen konnen. Hier ist es wichtig, Aufgaben zu wihlen, die Ve-
rarbeitungs- bzw. Transferprozesse anstoflen, sie sinnvoll zu verkntipfen und auch anzulei-
ten (Reinmann, 2009b, S. 4f.). Eine Lernumgebung zur Vermittlung von Sozialkompeten-
zen sollte also Gruppenaufgaben beinhalten, die gezielt die Anwendung von Sozialkompe-
tenzen anregen und einen individuellen Lernprozess anstoflen kénnen. Die methodische
Gestaltung kann in vier Bereiche unterteilt werden:

1. Ablauf (Dramaturgie der Veranstaltung)

2. Aufgaben (Aufgabenpassung zu den Lernzielen)

3. Lernmaterialien (Medieneinsatz, Gestaltung, Strukturierung der Materialien)

4. Betreuung und Begleitung der Studierenden (Zellweger Moser et al., 2008, S. 7)

Ablanf. Der Ablauf bzw. die Struktur der Veranstaltung wird von den verwendeten Metho-
den und dem Lernziel mitbestimmt. Setzt man bspw. das problemorientierte Lernen ein,
das ein Problem an den Anfang stellt, so ist die Struktur der Veranstaltung an dieses Design
angepasst: Zuerst kommt das Kontextdesign zum Tragen, indem z. B. ein Rollenspiel ein-
gesetzt und angeleitet wird. AnschlieSend folgt ein Instruktionsteil, um das Problem und
die erarbeitete Problemlésung aufzuarbeiten und zu bewerten (ebd.).

Aufgaben. Die Aufgaben sollen das Erreichen der Lernziele erméglichen. Ist das Lernziel
bspw. das Erinnern von Inhalten, sind als Arbeitsaufgaben Multiple-Choice-Aufgaben ge-
eignet. Sind die Lernziele komplexerer Natur, so sind auch komplexe Arbeitsaufgaben
notwendig, um die Lernziele zu erreichen. Ablauf und Aufgaben der Veranstaltung liegen
oft sehr eng bei einander und kénnen nur schwer getrennt werden (ebd., S. 9)

Lernmaterialien. Die Lernmaterialien stehen wiederum in engem Zusammenhang mit den
Arbeitsaufgaben. Wichtige Faktoren bei der Lernmaterialgestaltung sind neben der Nihe zu
den Aufgaben und Lernzielen auch deren Strukturierung und formale Ausgestaltung der
Materialien (z.B. mit Hilfe von Medien). Mogliche Elemente sind hier etwa Leitfragen,
Fallbeispiele, Links und weiterfihrende Literatur (ebd., S. 10).
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Begleitung und Betrenung. Bei den Methoden spielt auch die Begleitung eine wichtige Rolle.
Denn Rickmeldungen durch die Lehrperson bzw. individuelle Beratung und Betreuung
kann den Lernprozess nachhaltig unterstiitzen. Unter die Betreuung fallen zusitzliche As-
pekte wie etwa die Unterstiitzung durch einen Tutor oder der Austausch der Studierenden
untereinander (ebd., S. 12).

Priifung. Als letzter der drei Punkte ist die Priifung zu nennen. Damit eine Lernumgebung
erfolgreich ist, miissen nicht nur Lernziele definiert und durch die Methodenwahl unter-
stitzt werden, sondern auch eine Prifungsformen angewandt werden, die diesen beiden
Aspekten entsprechen. Hiufig wird an diesem Punkt angegeben, dass Studierende nur das
lernen, was auch in Prafungen gepriift wird. Dies mag anzuzweifeln sein, trotzdem soll die
Prafung, schon allein aus Motivationsgriinden, mit Lernziel und Methode tibereinstimmen.
Um die richtige Priifungsform zu finden hilft es, sich die Fragen zu stellen, was zu priifen
ist, wie das Vorhaben am besten zu priifen ist und wie es auszuwerten ist. Dabei ist zu be-
achten, dass vor allem komplexe Lernziele andere Prifungsformen erfordern, als etwa die
Multiple-Choice-Abfrage (ebd., S. 21).

An dieser Stelle muss — wenn vom Priifen von Sozialkompetenzen die Rede ist — kurz auf
die Messbarkeit von Kompetenzen eingegangen werden, obwohl dieser Bereich etwas spi-
ter noch genauer thematisiert wird. An vielen Stellen wird angemerkt, dass Schlisselkompe-
tenzen ,,mehr als abprifbares Faktenwissen [sind], sie enthalten Einstellungen, Haltungen
oder Dispositionen und sind aus diesem Grund schwer — einige behaupten gar nicht — zu
messen® (Bereich Lehre — Arbeitstelle fiir Hochschuldidaktik, 2008, S. 25). Die Schwierig-
keit, Sozialkompetenzen zu messen besteht also erstens darin, dass sie ein Potenzial sind
und nur die Performanz gemessen werden kann, jedoch nicht die Kompetenz an sich.
Zweitens ist es aullerst schwer zu bewerten, ob das Handeln sozialkompetent war oder
nicht. Drittens ist eine Prifung zwar moglich, doch ist sie mit einem sehr groen Aufwand
verbunden (Redlich & Rogmann, 2007, S. 140).

Inwiefern also eine faire Prifung von Sozialkompetenzen moglich bzw. sinnvoll ist, bleibt
zunichst eine offene Frage. Wenn man den in der Einleitung thematisierten Workshop
betrachtet, gibt es bei dieser Methode keine Priifung. Oft wird fiir Workshops die Evalua-
tion als Prifung herangezogen, bei der auf die Selbsteinschitzung der Teilnehmer zurtick-
gegriffen wird. Manchmal werden Methoden wie das Assessment-Center-Training als Prii-
fungsform angewendet oder die Gruppenarbeiten wihrend eines Workshops als Priifungs-
einheiten betrachtet.

4.1.4 Zwischenfazit

Fir die Férderung von Sozialkompetenzen ist es sinnvoll, auf die Prinzipien des situieren
Lernens zu rekurrieren. Bei den beiden Konzepten gibt es vielfiltige Uberschneidungen,
deren Synergien fiir die Kompetenzentwicklung nutzlich sein konnen: Situiertes Lernen ist
situations(typ)spezifisch, ebenso wie die Sozialkompetenzen. Situiertes Lernen ist auch
sozial situiert, d. h. das soziale Umfeld spielt fiir das Lernen eine wichtige Rolle. Damit
beinhaltet es wichtige Faktoren von Sozialkompetenz. Als letzter Punkt ist situiertes Lernen
— ebenso wie Sozialkompetenzen — darauf ausgerichtet, Handlungsfihigkeit herzustellen.

Das situierte Lernen bietet dabei Hinweise zur Gestaltung von Lernumgebungen, die durch
verschiedene Punkte gekennzeichnet ist. Authentizitit und Situiertheit sind ein Element,
die soziale Komponente des Lernens ein anderes. Weitere Lerntheorien, die zur Ausgestal-
tung einer sozialkompetenzforderlichen Lernumgebungen herangezogen werden kénnen,
sind das problemorientierte Lernen, das kooperative Lernen und das selbstorganisierte
Lernen, denen ein grof3es Potenzial in Bezug auf Kompetenzentwicklung attestiert wird.
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Dabei soll, das muss an dieser Stelle betont werden, mit dieser Auswahl nicht gesagt wer-
den, dass Sozialkompetenzen ausschlieBlich durch diese Lernformen geférdert werden
konnen.

Je nach Lernziel, Aufgabe und persénlichen Voraussetzungen sind andere Lernformen
sinnvoll. Beispielsweise zdhlt Euler (2001, S. 19) Methoden aus dem Bereich der behavio-
ristischen Lerntheorien (Lernen am Erfolg), die sozial-kognitiven Lerntheorien (Lernen am
Modell), kognitive Lerntheorien sowie handlungsorientierte Lerntheorien auf. Jede dieser
Lerntheorien hat ihren Geltungsbereich beim Aufbau von Sozialkompetenzen: Die Beha-
vioristischen Lerntheorien sind bspw. fiir das Erlernen von Routinen und das Uben von
Fertigkeiten gut einsetzbar. Die sozial-kognitiven Lerntheorien besitzen laut Euler (ebd.)
vor allem fiir den agentiven Schwerpunkt von Kompetenz Bedeutung: Lernen am Modell
kann sinnvoll sein, wenn im agentiven Schwerpunkt geeignete Handlungsoptionen gesucht
werden (sieche auch Kapitel 3.6.1)

Kompetenzen konnen also auf vielfiltige Weise gefordert werden und meistens bietet sich
ein Bezug zu mehreren Lerntheorien an, um Methoden fiir eine umfassende Férderung zu
generieren. Egal, welche Lernmethoden in die Lernumgebung eingebettet werden, sie soll-
ten stets am Prinzip des didaktischen Dreischritts ausgerichtet sein, welches das Lernziel
mit den Methoden und der Priifung in Beziehung setzt. Dabei werden die Lernziele zuerst
so spezifiziert, dass die geeigneten (Lern-)Methoden zur Vermittlung gewihlt werden kon-
nen und schlielich eine Prifung durchgefiihrt werden kann, die das eigentliche Lernziel
erfasst.

4.2 Reflexion

»Aus den Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung ist seit Jahren bekannt, dass die Wahrschein-
lichkeit fiir Verhaltensinderungen und Kompetenzentwicklung im Bereich der sozialen Fihig-
keiten am grofiten ist, wenn sich handlungspraktisches Tun [...] und Beobachtungslernen [...]
mit abstrahierender Reflektion [...] verbindet“ (Redlich und Rogmann, 2007, S. 140).

Eine wesentliche Voraussetzung fiir Kompetenzentwicklung, gleichzeitig auch ein wesent-
liches Element von Kompetenz ist also die Reflexionsfihigkeit. Wie Euler in seinem Mo-
dell des sozial-kommunikativen Handelns (Kapitel 3.6.1) festhilt, ist die Einnahme eines
reflexiven Schwerpunktes wichtig fir die Klarung bzw. Privention von Kommunikations-
problemen. Doch was genau wird unter Reflexion verstanden?

., Reflektieren (von lat. re-flectere — zuriickspiegeln) bezeichnet (neben den technischen Bedeu-
tungen in der Physik) im Allgemeinen den Vorgang, iiber das Wahrgenommene — sei es gegen-

standlich, sei es sozial — nachzudenken. “ (Hdcker, Hilzensauer & Reinmann, 2008, S. 1).

Reflexion ist auch die Voraussetzung fir Kompetenzentwicklung. Reflexion dient dazu,
sich mit seinem Lernverhalten auseinanderzusetzen und es zu bewerten. Durch diese Be-
wertung sowie die weiterfithrenden Gedanken tiber Defizite und Einflussfaktoren auf das
Lernen kann der Lernprozess optimiert werden und so auch die Kompetenzentwicklung'®
unterstitzt werden (ebd.). Reflexion kann in diesem Sinne als eine Metakompetenz ver-
standen werden. Eine Metakompetenz befihigt, ,,die Verfugbarkeit, den Nutzen und die
Erlernbarkeit von persénlichen Kompetenzen abzuschitzen” (Weinert, 2001, S. 54, Ubs.
H.D.).

18 Dieser Aspekt von Reflexion wird hiufig als Lernkompetenz, ,,Reflection on Reflection® oder ,,meta-
kognitive Fahigkeit“ bezeichnet.
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4.2.1 Der Reflexionsprozess als Ausgangspunkt der Kompetenzentwicklung

Die Theorien zur lernbezogenen Reflexion gehen fast ausschlieBlich auf die Ausfithrungen
von Dewey (1938) zuriick, dessen Theorien mit Kolb (1984) eine wesentliche Weiterent-
wicklung erfahren haben. Kolb (1984, S. 30) sieht die Reflexion als einen wesentlichen Teil
des Lernprozesses. Er bezieht sich dabei speziell auf das erfahrungsbasierte Lernen, das
den Lernenden vor das Problem der Verkniipfung von Praxis und Theorie stellt, welches
mit Hilfe von Reflexion gelost werden kann. Boud, Keogh & Walker (1985a, S. 11) zeigen,
dass Reflexion nicht nur im Bereich des erfahrungsbasierten Lernens stattfindet, sondern
dass es in jeder Lernform einen reflexiven Part gibt, der den Lernprozess unterstitzt. Den
Platz, den die Reflexion im Lernprozess einnimmt, verdeutlicht Kolb (1984, S. 30) mit dem
Modell des Lernzyklus. Dieser Lernzyklus beschreibt den Lernprozess bei Erfahrungsler-
nen und besteht aus vier Abschnitten: ,,(1) Konkrete Erfahrungen werden (2) reflektiert, (3)
danach generalisiert und (4) tbertragen bevor sie wieder in konkretes Handeln miinden®
(Hilzensauer, 2008, S. 8). Dieser Zyklus zeigt auf einfache Weise, welche Rolle Reflexion
im Lernprozess spielt. Auffallend ist, dass hier Merkmale beriicksichtigt werden, die spater
auch beim situierten Lernen zu finden sind. Der Lernzyklus stellt einen Wechsel zwischen
Aktion und Reflexion vor; eine problematische Situation wird als Ausloser fiir Reflexion
gesehen. Hier kann die Briicke zum problemorientierten Lernen bzw. zum Aspekt der
Komplexitit beim situierten Lernen geschlagen werden (vgl. Jenert, 2008b, S. 4).

Wie eingangs erwihnt konnen verschiedene Ebenen unterschieden werden: Reflexion ist
sowohl Teil der Kompetenz als auch Voraussetzung dafiir. Schon (1992) hat diese Aspekte
von Reflexion in den Begriffen ,,knowing-in-action, ,,reflection-in-action‘ und ,,reflection-
on-action® ausgedriickt (ebd., S. 124ff.). Fir die vorliegende Arbeit sind vor allem die bei-
den letzten Aspekte wichtig, denn knowing-in-action bezeichnet das dem Handeln zugrun-
de liegende implizite Wissen, das der Akteur ohne es zu bewusst zu merken, anwendet und
das erst aus seiner Handlung ersichtlich wird. Reflection-in-action oder die Reflexion beim
Handeln hingegen kommt meistens bei Problemsituationen zur Anwendung. Aufgrund
eines Storfaktors betrachtet der Akteur die Situation, greift auf Erfahrungen zuriick und
adaptiert sein Verhalten. Dabei ist diese Reflexion kein Anhalten-und-Rickblicken in der
Handlung, vielmehr wird nach momentanen Losungsoptionen gesucht (Schon, 1992, S.
124). Bei der Reflexion nach der Handlung (reflection-on-action) wird sich der Akteur tber
sein Verhalten und mégliche Griinde sowie Handlungsmuster bewusst. Er analysiert sie
durch eine Riickschau, versucht seine Beweggriinde und Handlungsmuster zu verbalisieren
und damit zu erkliren. Erst die Verbalisierung macht Wissen und Annahmen greifbar und
diskutierbar, gleichzeitig jedoch auch kritisierbar (ebd., S. 129; Wyss, 2008, S. 4£.)".

Will man in dieser Arbeit einen Anknipfungspunkt zu diesem Ansatz finden, so lisst sich
konstatieren, dass Euler (2001) in seinem Modell des sozial kommunikativen Handelns die
Reflexion iz Handeln (reflection-in-action) fordert. Die Person muss hier noch wahrend der
Handlung in den reflexiven Standpunkt treten. Reflexion ist also in diesem Fall Teil der
Kompetenz. ,,Reflection-in-action is centrally important to the artistry of competent prati-
citioners® (Schon, 1992, S. 125), meint auch Schén und zeigt so, dass er die reflection-in-

' An dieser Stelle sei angemerkt, dass Schons Verstindnis von Reflexion — zumindest knowing-in-action
und reflection-in-action — sich von der intentionalen Form der Reflexion, wie sie hier fiir die Kompetenz-
entwicklung empfohlen wird, unterscheidet. Denn Schon sieht Reflexion mehr als einen handlungsinhi-
renten Aspekt, der oft in Zusammenhang mit implizitem (,,tacit™) Wissen geschieht. Implizites Wissen
kann nicht verbalisiert werden. In diesem Zusammenhang ist auch der Ablauf von Reflexion bei Schén
meist ein impliziter Prozess (vgl. Kinsella, 2007, S. 396).
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action ebenfalls als Ausdruck von Kompetenz versteht. Die Reflexion nach dem Handeln
hingegen stellt eher den Ausgangspunkt fiir weiteren Kompetenzerwerb dar: Sie kann ge-
nutzt werden, um Uber vergangene und abgeschlossene Handlungen nachzudenken und
sich Folgerungen und zukiinftige Handlungspline abzuleiten, wie im nachfolgenden Kapi-
tel genauer beschrieben wird.

Reflexion — und damit ist im Folgenden immer die reflection-on-action gemeint — ist ein
Mittel, um sich dem Handeln zugrunde liegende Theorien zu veranschaulichen und mégli-
cherweise zu adaptieren. Schon (zit. nach Smith, 2001) fihrt die Unterscheidung zwischen
»theories-in-use® und ,,espoused-theory* (ebd.) ein. Die theories-in-use sind die Theorien,
die dem Handeln tatsidchlich zu Grunde liegen. Meist sind sie implizit, d.h. sie konnen nicht
als dem eigenen Handeln zugrunde liegend identifiziert, geschweige denn benannt werden.
Die espoused-theory ist jene Theorie, von der angenommen wird, sie liege dem eigenen
Handeln zugrunde (,,espouse®), also auch diejenige, die anderen als das eigene Handeln
leitend kommuniziert wird (Smith, 2001, S. 7; Kinsella, 2007, S. 398). Im Idealfall decken
sich die Theorien, aber in den seltensten Fillen trifft dies zu. Fur die Reflexion bedeutet
dies: Reflexion ist ein Mittel, mit dem man sich die Unterschiede zwischen diesen beiden
Theorien vergegenwirtigen und implizite Theorien bzw. Wissen explizieren kann. Durch
dieses Nachdenken tber die vermeintlichen und tatsichlichen Grinde fiir das Handeln
kann ein Modifizierungsprozess angestolen werden, der das zukinftige Handeln beein-
flusst.

Ubertragen auf das Lernen bedeutet dies, dass es einen Unterschied in der Art der Verar-
beitung gibt. Schon unterscheidet hier single-loop-learning und double-loop-learning. Un-
seren Handlungen und Lernprozessen liegen mentale Modelle (espoused theories) zugrun-
de, die es ermdglichen in unbekannten Situationen auf Basis von dhnlichen Erfahrungen zu
handeln. Beim single-loop-learning sicht man, dass das Handlung (oder Lernprozess) nicht
erfolgreich war und verindert sein Verhalten, um in Zukunft erfolgreicher zu sein. Beim
double-loop-learning hingegen wird ein Schritt zuriickgetreten und tberlegt, ob der Grund
fir das Fehlschlagen in den eigenen mentalen Modellen liegt. Daraufthin wird versucht,
diese mentalen Modelle zu verindern und danach erfolgreich zu handeln. (Smith, 2001, S.
10). Kannings (2002) Modell der elaborierten Genese von sozialkompetentem Verhalten
kann der Theorie des double-loop-learnings zugeordnet werden.

Reflexion hat also verschiedene Ankntpfungspunkte und Potenziale. Sie kann den Lern-
prozess unterstiitzen und praktische Erfahrungen in abstraktes Wissen umwandeln. Auf3er-
dem hilft sie, dem Handeln zugrunde liegende Theorien zu erkennen und diese bei Bedarf
zu adaptieren. In diesem Sinne kann der Reflexion ein grof3er Einfluss auf die Einstellun-
gen, die unser Verhalten prigen, zugeschrieben werden. De Cuvry (2002) nennt drei Funk-
tionen, die die Reflexion beim Kompetenzentwicklungsprozess iibernehmen kann und zur
weiteren Forderung von Kompetenzen fiihren kénnen (ebd., S. 66):

1. Der Reflexionsprozess dient zur Verortung der aktuellen Position: Was kann ich, wo
habe ich Defizite?

2. Der Reflexionsprozess dient zur Bewertung und Verortung von Erlerntem.

3. Der Reflexionsprozess dient zur nachtriglichen zusammenfassenden Bewertung des
Lernerfolgs und der Einschitzung der aktuellen Situation (dhnlich wie die erste Funkti-
on).
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4.2.2 Reflexion als iibergeordnetes Ziel der Kompetenzentwicklung

»Reflexive Handlungskompetenz ist das komplexe tibergeordnete Lernziel, das im Rahmen
von Kompetenzentwicklung erreicht werden kann® (de Cuvry, 2002, S. 65). In diesem Zitat
bringt de Cuvry den Zusammenhang von Kompetenz und Reflexion auf den Punkt. Denn
die Kompetenzentwicklung hat zwei Ziele. Einerseits soll

(1) die Handlungskompetenz erweitert werden. Andererseits soll

(2) die Reflexionskompetenz, welche den Rahmen dafiir liefert, zu welchem Zeitpunkt und
aus welchem Grund man eine Handlungskompetenz anwendet oder nicht entwickelt
werden. (ebd., S. 66).

Diese Auffassung wird in der aktuellen Kompetenzforschung in mehreren Ansitzen vertre-
ten (vgl. Rychen, 2001, Perrenoud, 2001). Diese fordern einen holistischen Ansatz, der
Reflexion zur Grundlagen hat. Perrenoud (2001, S. 145) konstatiert, dass nur eine ,,real
education® (ebd.) Reflexion beinhaltet. Er sicht Reflexion als Mittel mit dem das Indivi-
duum dazu befihigt werden kann, nicht nur unabhingig von Organisationen (im Sinne von
sozialen Gruppen aber auch Unternehmen) zu sein, sondern auch von sozialen Normen
und Werten, die in unserer Gesellschaft fest verankert liegen.

., A reflective posture and a reflective approach enable actors to learn from experience and think
for themselves, without being prisoners of the exclusive thinking or expectations of their envi-
ronment. This is an attitude and a metacompetency on which all others depend” (ebd, S. 146f).

Auch Seyfried (1995a, S. 10) betont das ,,hohe Maf3 an Selbsterkenntnis” (ebd.), das not-
wendig sei, um im speziellen Sozzalkompetenzen zu erwerben. Sie fordert eine Ausbildung in
Bezug auf die Forderung dieser Selbstwahrnehmung — sowohl bei Lernenden als auch bei
Lehrenden.

Um Reflexion zu férdern, ist es notwendig, sie dauerhaft mit dem Lernprozess zu verkniip-
fen. In der Schule und sehr oft in der Universitit finden die Schiiler und Studierenden
Lernsituationen vor, in denen sie nicht Uber das Gelernte bzw. Uber sich selbst und ihre
Entwicklung nachdenken. Umso wichtiger ist es, dass Reflexion stindig — in jeder Lernsitu-
ation — dem Lernprozess nachfolgt. Das kann in ,normalen’ Lernsettings, etwa Seminaren,
dadurch erreicht werden, dass nach einem Input-Teil eine kurze Zeit fiir die personliche
oder geteilte Reflexion eingeplant werden. In diesem Sinne ist es auch notwendig, ein ge-
eignetes Modell — im nachfolgenden Kapitel wird das von Jones und Shelton (2006) vorge-
schlagen — zu verwenden (Boud et al., 1985b, S. 20).

4.2.3 Reflexion unterstiitzten — Ansatzpunkte und Maflnahmen zur Reflexionsférde-
rung

Um Reflexion zu unterstiitzen, ist es hilfreich, den Reflexionsprozess in einzelne Schritte
aufzuteilen, die eine Person durchlaufen muss. Dazu gibt es bereits einige Modelle, die sich
fast alle am Lernzyklus von Kolb orientieren. Boud, Keogh und Walker (1985b) entwerfen
ein Modell, das besonders die emotionale Komponente der Reflexion betont. Gerade in
Bezug auf die Reflexion von Sozialkompetenzen (im Vergleich zur Reflexion von anderen
Lernprozessen) ist diese affektive Komponente nicht zu vernachlissigen. Denn schligt eine
soziale Situation fehl bzw. reagiert man falsch oder missverstindlich, kommt es haufig zu
Konflikten, die zwangsweise mit starken Emotionen einhergehen. Man ist verletzt, traurig,
enttduscht, witend. Diese Gefihle spielen sehr stark in die Reflexion von kritischen Ereig-
nissen in Bezug auf Sozialkompetenz. Negative Gefiithle kénnen den Reflexionsprozess
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hemmen, indem sie die Erinnerung beeinflussen und Barrieren aufbauen. Geschieht dies,
miussen diese Gefithle bewusst wahrgenommen und bearbeitet werden, so dass sie die Re-
flexion nicht mehr beeintrichtigen. Positive Geftihle hingegen kénnen als Anstof3 und An-
trieb gesehen werden, der das Selbstvertrauen vermittelt, immer neue Problemsituationen
zu meistern. Infolgedessen ist es wichtig, bei der Reflexion die eigenen Gefthle zu betrach-
ten zu analysieren und ihre Auswirkung auf bestimmte Handlungsweisen etc. zu bestim-
men (ebd., S. 21).

Das Heuristik von Boud, Keogh und Walker (1985b) weist zu wenig Handlungsbezug auf,
um es direkt fiir die Anleitung von Reflexion zu verwenden. Deswegen wird auf die Er-
kenntnisse von Jones und Shelton (2000, S. 56) niher eingegangen. Jones und Shelton ent-
wickeln Leitfragen, die dullerst konkret und handlungsbezogen und fir eine Anwendung
im Kontext der Férderung von Sozialkompetenzen am meisten geeignet sind. Auflerdem
konnen bei der Anwendung dieses Konzeptes wichtige Synergien entstehen bzw. genutzt
werden. Die vier Schritte des Reflexionsprozesses von Jones und Shelton (20006) liegen dem
Begleitstudium Problemlésekompetenz zugrunde, das zumindest von einigen Studierenden
des Studienganges Medien und Kommunikation absolviert wird. Folglich ist es sinnvoll,
diese vier Reflexionsschritte auch fiir eine angeleitete Reflexion im Rahmen der Sozialkom-
petenzférderung anzuwenden:

(1) Situationsbeschreibung (Descritption and Observation)

An dieser Stelle wird die Situation beschrieben. Leitfragen konnen hier sein: ,Was ist pas-
siert? Wer war beteiligt? Was war meine Rolle dabei?’. Es wird geschildert, wie man in die
Situation gekommen ist, z. B. auch dass man an diesem Tag mit dem falschen Ful3 aufge-
standen ist, oder dass man gerade eine schlechte Nachricht erhalten hat. Dabei sollte diese
Beschreibung objektiv und genau sein, alle wesentlichen Aspekte der Situation beinhalten
und auch Emotionen oder soziale Situationen als Grundlage des Handelns beschreiben
(Jones & Shelton, 2006, S. 57). Wichtig ist es hier, einen Schwerpunkt auf die Gefiihle zu
setzen und diese genau - unterteilt in positive und negative Gefiihle zu beschreiben. Bei
der Bearbeitung von negativen Gefiihlen muss, so betonen Boud et al. (1985b, S. 30), sehr
vorsichtig vorgegangen werden. Die Katharsis von negativen Gefthlen sollte in einem Um-
feld geschehen, das solche AuBerungen nicht sanktioniert oder unterstiitzt. Sie nennen als
Beispiel ein intimes Gesprich oder eine Selbsthilfegruppe / Supervision (siche dazu genau-
eres in Kapitel 4.2.4) (ebd., S. 25).

(2) Analyse und Interpretation (Analysis and Interpretation)

Die Analyse bzw. Interpretation der Situation soll erst nach der Beschreibung erfolgen.
»Analysis and interpretation involve careful examination of the motivations, thoughts, be-
liefs, questions, assumptions, feelings, attitudes, desires, and expectations that guide your
thinking and behavior (Jones & Shelton, 2000, S. 57). An dieser Stelle soll also der Grund
fir das Verhalten gefunden werden. Dabei ist es wichtig, Aspekte, die einen beeinflusst
haben konnen zu berticksichtigen (siche dazu die Ausfiihrungen zum reflexiven Stand-
punkt in Kapitel 3.6.1). Leitfragen wie ,Was glaube ich, das passiert ist? Welche Gedanken,
Annahmen, Motive etc. liegen meinem Handeln zu Grunde?’ In dieser Phase kann es auch
schon zur Auseinandersetzung mit dem Handeln zugrunde liegenden mentalen Modellen
und Theorien kommen.

(3) Einsichten und Folgerungen (Insights and Implications)

An diesem dritten Punkt geht es darum dariiber nachzudenken, wie die Erfahrungen, die
man im vorherigen Schritt gewonnen hat, einen beeinflussen und sich auf das kinftige
Verhalten auswirken. Leitfragen sind hier ,Wie hat das, was ich beschrieben und interpre-
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tiert habe, sich auf mich ausgewirkt? Was hat sich bei mir verindert? Was ist gleich geblie-
ben?’. Dabei kann man auch bedenken, wie sich das Verhalten bzw. der Wissenszuwachs,
den man aus dem vorherigen Schritt gewonnen hat, auf andere auswirkt. Besonders in Be-
zug auf die Reflexion von sozialem Verhalten und Problemen in der Kommunikation ist
dieser Aspekt nicht zu vernachlissigen (ebd.).

(4) Voraussichten und Planungen (Projection and Planning)

In diesem letzen Schritt soll iberlegt werden, wie die gezogenen Schliisse sich nun auf das
Verhalten in Zukunft auswirken kénnen. Hilfreich kann hier eine Gegentiberstellung des
tatsachlichen, beobachteten und analysierten Verhaltens und des Idealverhaltens, das man
sich von sich selbst in einer solchen Situation wiinscht, sein. Welche Aspekte von der Ide-
alvorstellung hat man tatsichlich erfillt. Leitfragen kénnen hier sein ,Was bedeutet die In-
terpretation fiir mein zukinftiges Verhalten? Was werde ich anders machen? Was ist dafiir
der erste nachste Schritt?’(ebd., S. 58).

Nachdem die verschiedenen Schritte des Reflexionsprozesses nun dargestellt wurden, stellt
sich die Frage, wie eine solche Reflexion am besten erfolgt. Einig sind sich die Forscher,
dass in den meisten Fallen eine Anleitung notwendig ist, z. B. in Form eines Trainers oder
in Form von Leitfragen in einem Lerntagebuch (vgl. Orth, 1999, S. 111). Denn wie im vor-
hergegangen Kapitel dargelegt, ist der Reflexionsprozess noch viel zu wenig mit dem Lern-
prozess verbunden, als dass die Lernenden ihn automatisch vollzégen.

4.2.4 Anleitung zur Reflexion

Eine Anleitung zur Reflexion ist vor mehrere Herausforderungen gestellt. Eine davon ist
der Lerner selbst (Boud et al, 1985b, S. 21). Der Lernende bringt verschiedene Vorausset-
zungen in den Lernprozess mit, auf die individuell eingegangen werden muss. Der Lernen-
de ist deswegen so wichtig, da es um seine Gefiihle geht und wie er sie handhabt um reflek-
tieren zu kénnen. Dabei sind die Gefithle, mit denen er in den Lernprozess kommt, we-
sentlich. Positive Erfahrungen im Bereich des Lernens fihren zu einer aufgeschlossenen
Haltung gegentiber neuen Lernerfahrungen und dem vielleicht neuen Gebiet der Reflexion.
Negative Gefiihle, die mit schlechten Situationen in der Vergangenheit verknupft sind,
konnen jedoch die Reflexion beintrichtigen. Diese emotionale Komponente muss vom
Lehrenden mitbedacht und berticksichtigt werden (ebd.). Eine Anleitung ist aullerdem
wichtig, weil Reflexion nie nebenbei erfolgen kann. Reflexion ist ein willkiirlicher Prozess,
der ein bestimmtes Ziel verfolgt. Gerade deswegen ist eine Anleitung durch eine erfahrene
Lehrperson wichtig. Dabei muss jedoch bedacht werden, dass nur der Lernende selbst sei-
ne Erfahrung reflektieren kann. Die Lehrenden kénnen den Prozess unterstitzen, sie kon-
nen jedoch nur mit den Gefithlen und Gedanken arbeiten, die thnen gezeigt bzw. verbali-
siert werden. Andere beeinflussende Variablen, die versteckt gehalten werden, kénnen nur
vom Lerner selbst in den Reflexionsprozess mit eingebracht werden (Boud, Keogh & Wal-
ker, 1985a, S. 11).

Eine weitere Herausforderung, vor die die Anleitung der Reflexion gestellt ist, ist der Aus-
16ser fur Reflexion. Gemeinsam ist den meisten Ansitzen Uber Reflexion, dass sie davon
ausgehen, dass der Ausloser fir Reflexion ein inneres Unbehagen oder eine problematische
Situation (inner discomfort) ist. Dieses Unbehagen 16st den Reflexionsprozess aus (vgl.
Schifiler, 2008, S. 5). Problematisch dabei ist, dass vielen Individuen die eigene Inkompe-
tenz in einem Bereich nicht bewusst ist und es so vielleicht nie zu einer Situation des Un-
behagens kommt. Die Aufgabe des Lehrenden ist es also, die Irritation anzusto3en. Dabei
sind laut SchiBler (2008, S. 14) zwei Aspekte wesentlich: (1) soll die Irritation dazu fihren,
dass man erkennt, dass man etwas nicht weil} oder kann und (2) soll dies so geschehen,
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dass ,,der Lernende den Fehler bei sich selbst und nicht in der Aulenwelt sucht™ (ebd.).
Um vor allem diesen zweiten Aspekt zu unterstitzen, muss der Lehrende signalisieren, dass
es in Ordnung ist, tber personliche Dinge nachzudenken und Vertrauen aufbauen. Knights
(1985, S. 86) hebt bei der Unterstiitzung der Reflexion die Rolle des Zuhorens hervor: Sie
sieht Geben von ungeteilter Aufmerksambkeit als ein Zeichen, das die Reflexion unterstiitzt,
indem es signalisiert, dass alles wichtig und erlaubt ist, was der andere sagt und tut. Aul3er-
dem unterstutzt es die Motivation, sich weiter an einer solchen Lernmethode zu beteiligen.
Sie empfiehlt fir den Einsatz im Unterricht, dass Studierende sich paarweise zusammen-
finden und jeweils die Rolle des Zuhérers tibernehmen (ebd.). Ein solcher Finsatz ist auch
fir die Umsetzung in Seminaren denkbar, bei denen Leitfragen vorgegeben werden kénn-
ten.

Fir den Lehrenden ist es also wichtig, dass er den Reflexionsprozess unterstiitzt und jede
Form der Reflexion, mag sie nun mit den Erwartungen des Lehrenden tbereinstimmen,
oder nicht, wertschitzt. Um die Reflexion zu unterstiitzen sind laut Boud, Keogh und Wal-
ker (1985b, S. 37) folgende Aspekte im Verhalten des Lehrenden wichtig:

- Sie sollen die Lernenden unterstitzen, Erfahrungen so objektiv wie moglich zu be-
schreiben und Interpretationen heraus zu halten.

- Weiters ist es wichtig, dass sie gut zuh6ren kénnen.

- Sie sollen — dhnlich wie ein Coach — keine Interpretationen liefern, sondern den Ler-
nenden bei der Findung seiner eigenen Interpretationen unterstitzen.

- Sie sollen die Lernenden beim Erkennen ihrer Gefithle unterstiitzen, sie ermutigen,
diese auch auszudricken.

- Sie sollen die Lernenden dabei unterstiitzten, die Gefiihle zu bewerten, auszuleben und
zu bearbeiten.

- Sie sollen Aufmerksamkeit schenken und so die Wichtigkeit der Situation demonstrie-
ren.

- Unterstltzer sollten sich auBlerdem ihrer Grenzen bewusst sein und im Falle des Falles
die Lernenden an andere, fihigere Personen tbergeben.

- Sie sollten unterstitzende Fragen stellen, um den Lernenden wieder auf den richtigen
Pfad zu bringen.

- Sie kénnen — bei Nachfrage — eine Fremdbewertung der neu entwickelten Theorien
bringen.

- Sie kénnen die Umsetzung des neuen Wissens durch verschiedene Kreativititstechni-
ken oder Anwendungsoptionen unterstiitzen. (ebd., S. 37f.)

., Generally speaking, the role of those who assist the learner is to provide a context and a space
to learn, give support and encouragement, listen to the learner and provide access to particular
devices which may be of use.* (ebd., S. 38).

Neben dem Lehrenden kann die Lernumgebung unterstiitzend fiir die Reflexion herange-
zogen werden, zu der auch die anderen Lernenden gehoren. Peers kénnen die Position von
Experten einnehmen und die Reflexion unterstitzen (wie bei Knights (1985) angedeutet),
gleichzeitig kénnen sie zum Vergleich herangezogen werden (Boud, Keogh & Walker,
1985b, S. 37). Hier ist es von Vorteil, wenn sich die Lernenden auf derselben Ebene befin-
den (also alle Erstsemester oder alle Drittsemester), sodass durch eine reflektierte Ausei-
nandersetzung mit den Kompetenzen der anderen Rickschlisse auf die eigenen Fahigkei-
ten gezogen werden koénnen (de Cuvry, 2002, S. 75). AuBlerdem ist es wichtig, dass die
Peers die Reflexion von der betroffenen Person selbst durchfiihren ldsst, auller es wird
ausdriicklich gewtnscht, eine Fremdreflexion durchzufithren (Wyss, 2008, S. 7).
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Wie aus den Schilderungen ersichtlich, handelt es sich zumeist um Ansitze, die einen star-
ken therapeutischen Charakter besitzen. ,,Betrachtet man die heutige Realitit der Erwach-
senenbildung so zeigt sich, dass reflexive Lernformen wie z. B. Coaching, Supervision oder
systemische Beratung mit dem erwachsenenpiddagogischen Handeln zunehmend ver-
schmelzen® (Schifller, 2008, S. 17). Gerade der Supervision wird von verschiedenen Auto-
ren (u. a. Orth, 1999; Erbring, 2008) ein gro3es Potenzial in Hinblick auf die Reflexionsun-
terstiitzung zugeschrieben.

Supervision unterstiitzt die Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion, indem einzelne problematisch
etlebte Situationen (,,Fille®) im Kollegenkreis (oder unter Peers) diskutiert und bearbeitet
werden. Dabei werden soziale Situationen in der Gruppe analysiert, die die beteiligten Per-
sonen als Erzdhlungen, Rollenspiele oder Videos in die Gruppe einbringen. Die Situationen
werden mit Hilfe der anderen Gruppenmitglieder diskutiert, analysiert und aufgearbeitet.
Zusammen mit dieser Aufarbeitung werden besonders neue Kommunikationsfihigkeiten
getbt, die fir dhnliche Situationen in Zukunft hilfreich sein kénnten (Erbring, 2008, S. 3;
s.a. Konig & Schattenhofer, 2008, S. 110f.). ,,Systemische Beratung zielt darauf ab, die der
Kommunikation zugrunde liegenden Regeln, welche als Verhaltensregulatoren angesehen
werden, aus einer beobachtenden Haltung heraus zu explizieren® (Erbring, 2008, S. 3).

4.2.5 Zwischenfazit

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Reflexion sowohl ein wesentlicher
Bestandteil von Kompetenzentwicklung ist. Um Reflexion langfristig mit dem Lernprozess
zu verknupfen, bedarf es der Einfiihrung von Reflexion bei allen Lernprozessen — am bes-
ten schon im Schulkontext. Aulerdem ist eine entsprechende Schulung der Lehrenden
notwendig, da sie besonders in Hinblick auf die Gefthle bei der Reflexion hohe Fihigkei-
ten besitzen mussen. ,,Obgleich Reflektieren als grundlegendes menschliches Potenzial gilt,
scheint es gerade beim Lernen schwierig und keineswegs selbstverstindlich und bedarf
daher gezielter Hilfestellungen® (Jenert, 2008b, S. 6). Fir die Férderung von Reflexion ist
es notwendig, entsprechende Hilfestellung zu leisten. Dafiir bietet sich einerseits die Refle-
xion anhand der vier Schritte von Jones und Shelton (2006) an, andererseits die Supervisi-
on, die als ganzheitliches Konzept gesehen werden kann, da sie gleichzeitig die Férderung
von Kommunikationsfihigkeit im Blick hat.

Fir die Férderung von Sozialkompetenzen bedeutet das: Zur Ausbildung von Sozialkom-
petenzen ist Reflexion notwendig. Nur so kénnen die gemachten Erfahrungen in der sozia-
len Auseinandersetzung in neues Wissen ibermittelt und den nichsten Handlungen
zugrunde gelegt werden. Die Férderung von Sozialkompetenz sollte jedoch nicht nur eine
Forderung der ,,reflection-on-action®, sondern auch eine (wenngleich nur indirekt” mégli-
che) Forderung der ,,reflection-in-action® sein, da diese wichtiger Bestandteil der Kompe-
tenz an sich ist (siche Modell des sozial-kommunikativen Handelns nach Euler (2004)).

4.3 Integration der Erkenntnisse: Zehn Schritte zur Unterstiitzung von
Kompetenzentwicklung

Die Erkenntnisse in Bezug auf Reflexion sollen nun mit den Erkenntnissen zum situierten
Lernen verkniipft werden. Dazu ist es wichtig zu beachten, in welchen Bereichen speziell
die Reflexion eingesetzt werden kann. Wie erldutert, ist Reflexion ein wesentlicher Teil der

*% Reflection-in-action kann nicht direkt gefordert werden, sondern nur indem die Sozialkompetenz an
sich und die Reflexionsfihigkeit gestirkt werden.
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Entstehung von sozialkompetentem Verhalten. Sie ist Teil des Lernzyklus, auf dem das
Modell der elaborierten Genese von Kanning (2002) basiert und wird auch im Modell des
sozial-kommunikativen Handelns angefithrt. Diese Modelle dienen zur Beschreibung der
Entstehung von sozialkompetentem Verhalten. Letzteres kann dabei auch fur didaktische
Zwecke verwendet werden, wenngleich es verhiltnismalBig kompliziert ist. An dieser Stelle
sollen nun Handlungsschritte entwickelt werden, die Lehrenden dazu dienen kénnen, sozi-
alkompetenzférderlich Lernumgebungen zu gestalten. Dabei werden die Erkenntnisse aus
den vorherigen Kapiteln integriert.

Ein allgemeines Modell, das der Kompetenzentwicklung dienen kann, ist der Dreisprung
Erfahrung-Reflexion-Erprobung. ,,Ausgangs- und Bezugspunkt des Lernens sind demnach
konkrete Erfahrungen, deren Reflexion zur Entwicklung von Handlungskompetenzen
tihrt. Erfahrungen kénnen erlebend nachvollzogen oder gestaltend erprobt werden® (Eu-
ler & Hahn, 2007, S. 459). Diese Lernform wird zum problemorientierten Lernen gezihlt,
da sie mit einer auslésenden Problemsituation (,,Etleben) arbeitet.

Erleben. Das Erleben stellt die Praxisprobleme dar — Es geht um reale oder fiktive Situati-
onen, die eine fehlende Kompetenz aufzeigen und dazu dienen, Sozialkompetenzen weiter
zu fordern. Im Sinne des situierten Lernens ist es von Vorteil, wenn es sich dabei um reale
Kontexte handelt, da eine bessere Ubertragbarkeit des Gelernten gewihrleistet und damit
die eigenen (bis dahin unbewussten) Kompetenzdefizite aufgezeigt werden. In der Praxis
koénnen hier folgende Méglichkeiten fiir die Gestaltung einer Lernumgebung herangezogen
werden (ebd., S. 460):

- Praxissituationen aufnehmen (z. B. indem Teilnehmer davon erzihlen, indem sie per
Video oder Audio aufgezeichnet werden)

- Didaktische Situationen inszenieren (die Seminarsituation, in der es um Sozialkompe-
tenzen geht, ist selbst eine Form der sozialen Kommunikation. Durch bestimmte Auf-
gaben kann diese Situation, z. B. in Form von Rollenspielen oder konkreten Aufgaben,
als Veranschaulichung dienen)

- Praxissituationen inszenieren (z.B. Situationen nachspielen und als Video aufzeichnen
oder bestimmte Methoden verwenden, wie etwa ein Outdoor-Training im Hochseilgar-
ten) (ebd.)

Reflektieren. Das Reflektieren ist wie zuvor hiufig erwihnt ein wesentlicher Punkt bei der
Ausbildung von Kompetenzen, im Speziellen von Sozialkompetenzen. Die Reflexion kann
durch verschiedene Aspekte angeregt werden:

- Situationsanalysen (Erfahrungen z. B. in Form von Erzihlungen oder Filmen werden
nachtriglich analysiert und interpretiert)

- Kommunikationsiibungen (z. B. Nachrichten interpretieren lassen, Fallbeispiele anfiih-
ren und zur Diskussion anregen)

- Reflexion erlebter Kommunikationsprozesse; Vergleich von Selbst- und Fremdevalua-
tion (z. B. Gruppenmitglieder berichten tiber die Entwicklungen aus ihrer Sicht, ver-
gleichen die Sichtweisen und suchen nach Ursachen fiir die Unterschiede in den Inter-
pretationen; Anwendung der vier Schritte nach Jones & Shelton, 20006) (ebd.).

Erproben. Das Erproben dient dazu, die ausgewihlten Handlungsoptionen auszuprobie-
ren und zu bewerten. Das theoretische Erproben von méglichen Losungen kann z.B. im
Rahmen einer Diskussion in einer Seminarsituation erfolgen. Von Euler und Hahn (2007,
S. 461) werden hier Jobrotation oder Sozialpraktikum als mogliche Formen genannt.
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Bei diesen drei Schritten ist es wichtig, dass die Erkenntnisse zu Reflexion und Anleitung
von Reflexion integriert werden. Das bedeutet, die Lehrenden missen in der Anleitung
gelibt sein, bestimmte Positionen einnehmen und mit gezielten Fragen (Jones & Shelton,
20006) die Reflexion unterstitzen.

Natirlich kann dieses eher allgemeine Modell noch stirker unterteilt und auf Sozialkompe-
tenzen bezogen werden. Knapcyk und Rodes (2006) verkntipfen die Schritte mit dem Ein-
holen des Fremdbildes sowie der abschlieBenden abstrahierenden Reflexion als Ausgangs-
punkt fir die weitere Kompetenzentwicklung (Knapcyk & Rodes, 20006, S. 235ff; Euler &
Hahn, 2007, S. 452). Hier sind Elemente des reflexiven Lernens gut erkennbar:

Zuerst muss die Bedeutung einer notwendigen Sozialkompetenz erkannt werden. An-
schlieBend erfolgt die Konfrontation mit einer Problemsituation. Wichtig ist hier, zu er-
kennen, was passiert, wenn in einer Problemsituation bestimmte Sozialkompetenzen feh-
len. Als dritter Schritt werden mégliche Varianten des sozialkompetenten Handelns entwi-
ckelt, um die Problemsituation zu 16sen. Diese Varianten werden im nichsten Schritt er-
probt. Bis hierhin dhnelt das erweiterte Modell dem Dreischritt von Erleben — Reflexion
und Erprobung. Knapcyk und Rodes (20006, S. 235ff.) erginzen die Erprobung noch da-
durch, dass man sich Rickmeldung auf das eigene Probehandeln einholt und gegebenen-
falls die alternativen Handlungsmoglichkeiten verfeinert. AbschlieBend sollen die erlebten
Handlungsvarianten reflektiert und abstrahiert werden (ebd.).

Euler und Hahn (2007, S. 455) entwickeln auf dieser Grundlage ein noch umfassenderes
Modell zur Forderung von Sozialkompetenzen.

Sie integrieren zusitzlich folgende Punkte:

1. Den Abgleich mit der sozialen Akzeptanz des Verhaltens (vgl. Definition in Kapitel
3.1). Dieser Abgleich wird durch die Integration von Modelllernen gewahrleistet, das es
ermoglicht, gesellschaftlich anerkannte Verhaltensweisen zu beobachten und einzube-
ziehen.

2. Des Weiteren legen sie besonderen Wert auf die Reflexion, die zur Einordnung und
Bewertung des beobachteten Verhaltens und zur Bewertung der (externen) Rickmel-
dung zum eigenen Verhalten herangezogen wird. Reflexion wird hier zum Vergleich
des Fremd- und Selbstbildes verwendet.

3. SchlieBilich legen Euler und Hahn (2007) Wert auf das Eintiben der entwickelten Hand-
lungsoption, also das Training dieser Fahigkeit.

Das komplette Modell von Euler und Hahn (2007, S. 455) umfasst nun gebn Schritte, die zur
Entwicklung von Sozialkompetenz herangezogen werden kénnen:

1. Sich mit problemhaltigen Handlungssituationen auseinandersetzen: Im Sinne
des problemorientierten Lernens (Kapitel 4.1.2) geht es in diesem ersten Schritt darum,
sich mit einer problematischen Situation auseinanderzusetzen und sie als problematisch
zu erkennen. Aus den Problemen die sich ergeben, erwichst die Motivation, sich ge-
nauer mit den konstitutiven Faktoren auseinanderzusetzen und sie zu verandern (ebd.)

2. Geeignete Handlungsmodelle beobachten: Der Lernende sucht nach Modellen, die
ihm vorleben kénnten, wie man sich in der Situation ,,richtig* verhalten kénnte.

3. Beobachtungserfahrungen auswerten: Die Beobachtung, die der Lerner am Modell
vollzogen hat, wird in diesem Schritt bewertet. ,,Im Ergebnis wird ein situationsbezo-
genes Wissen tiber Kommunikation aufgebaut und im Hinblick auf seinen Nutzen fiir
das eigene Handeln reflektiert® (ebd.).
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4. Eigene Handlungsschritte planen: Der Lernende entwickelt sein eigenes Hand-
lungsschema, das auch aus Teilhandlungen bestehen kann.

5. Verhaltensméglichkeiten erproben: Nun werden diese Handlungsschritte angewen-

det.

6. Riickmeldung einholen: Zur Bewertung der Handlungsschritte wird entweder Feed-
back von anderen Experten oder Betroffenen eingeholt oder auch die eigene Einschat-
zung herangezogen.

7. Eigene Handlungserfahrungen auswerten: Der Lernende begibt sich in den reflexi-
ven Schwerpunkt und bewertet sein Verhalten. Hier kann der Prozess von vorne be-
ginnen: Der Lernende beobachtet erneut und plant andere Handlungsschritte, etc.

8. Eigene und fremde Eindriicke vergleichen: Im reflexiven Schwerpunkt werden
Fremd- und Selbstbild verglichen und daraus Folgerungen abgeleitet.

9. Handlungsschritte einiiben: Wurde die richtige Handlung gefunden, so muss sie in
die Routinehandlungen tberfihrt werden.

10. Handlungsschritte auf andere Situationen transferieren: Hier werden die Hand-
lungsmuster abstrahiert und auf dhnliche Situationen oder Situationstypen tbertragen.

(ebd., S. 456f)

Die zehn Handlungsschritte zeichnen sich dadurch aus, dass sie Aspekte aus der urspriing-
lichen Definition von Sozialkompetenzen und die Erkenntnisse zu sozialkompetenzférder-
lichen Lernformen integrieren und in Handlungsanweisungen uiberfithren. Dabei bleibt zu
bemerken, dass diese Schritte ein Orientierungsrahmenﬂ sind, an dem sich die Gestalter
von Lernumgebungen ausrichten kénnen. Wichtig sind vor allem die drei Schritte Erleben
— Reflexion — Erproben.

4.4 Eine Entscheidung aus organisatorischer Sicht: additiv oder inte-
grativ

Die Forderung von Sozialkompetenzen muss auch auf der organisatorischen Ebene be-
dacht werden. Hier unterscheidet man den additiven und den integrativen Ansatz, die beide
Vor- und Nachteile haben, welche im Folgenden diskutiert werden. Diese organisatorische
Sicht hingt stark mit einer didaktischen Umsetzung zusammen.

4.4.1 Der additive Ansatz

Im additiven Ansatz erfolgt die Vermittlung von Schlisselkompetenzen unabhingig vom
Fachstudium, meistens von einer zentralen (internen oder externen) Einrichtung (z. B. ei-
nem Kompetenzzentrum) fiir die gesamte Universitat (Redlich & Rogmann, 2007, S. 138;
Schaepner & Briedis, 2004, S. V; Fehr, 2004, S. 31).

Vorteile des additiven Ansatzes. Der additive Ansatz bietet den Vorteil, dass diese Leht-
veranstaltungen oder Schulungen durch speziell geschultes Personal abgehalten werden
koénnen und unabhingig vom herkémmlichen Lehrbetrieb sind (Schaepner & Briedis, 2004,

2! Konkrete Ubungen fiir das Training von bestimmten Fertigkeiten sollen hier nicht weiter vorgestellt
und diskutiert werden. Vielmehr ist es Ziel dieser Arbeit einen tibertragbaren Rahmen zu entwickeln, der
Handlungsaspekte, wie etwa die zehn Schritte, vorgibt. Zusitzlich gibt es zahlreiche Ratgeberbiicher, die
fiir diesen Zweck herangezogen werden konnen. Wellhofer (2004) fiihrt bspw. eine Vielzahl an Ubungs-
aufgaben an; in Johnson und Johnson (2002) sind ebenfalls viele Trainingsbeispiele zu finden.



Forderung von Schliisselkompetenzen 55

S. V). Durch das externe Personal (meist ausgebildete Trainer) werden ein hohes Maf3 an
Professionalitit sowie eine hochschulweit einheitliche Férderung von Schlisselkompeten-
zen gewihrleistet (Fehr, 2004, S. 31).

Nachteile des additiven Ansatzes. Redlich und Rogmann (2007, S. 138) nennen als
Nachteil den quantitativen Zusatzaufwand, der sich aus der Organisation solcher Veranstal-
tungen ergibt. An der Universitit Augsburg studieren bspw. ca. 15.000 Studierende (Uni-
versitit Augsburg, 2009). Zusitzliche Seminarangebote fiir jeden einzelnen (wenn man von
einer Seminargré3e von 30 Personen pro Seminar ausgeht, wiren das ca. 500 zusitzliche
Veranstaltungen) wiirden enorme Ressourcen bendtigen. Zusitzlich erfordert eine solche
Forderung qualifizierte Lehrende, die Schliisselkompetenzen auch tatsichlich vermitteln
konnen. Dies bedeute einen Bedarf an Lehrpersonal, das nicht nur im jeweiligen Fach kun-
dig ist, sondern auch im Bereich der Schlisselkompetenzen besondere Schulung erfahren
hat. Haufig werde niamlich, so Redlich und Rogmann, eine einfache Vorlesung zum Thema
Teamkompetenzen gehalten und mit einer Klausur abgepriift — um ein Extrembeispiel zu
nennen (ebd.). Als weiterer Nachteil ist die Entkopplung von den Inhalten des Fachstudi-
ums zu betrachten. Vertritt man die Auffassung des situierten Lernens, so kénnen Inhalte
und Kompetenzen nur in dem Kontext erworben werden, in dem sie auch bendtigt wer-
den. Durch die Loslésung vom Fachstudium kann es zu einem mangelnden Transfer oder
zum Vergessen des Gelernten kommen (Fehr, 2004, S. 31; Schaepner & Briedis, 2004, S.

V).
4.4.2 Der integrative Ansatz

Der integrative Ansatz vertritt genau das andere Extrem: Hier wird die Vermittlung von
Schliisselkompetenzen in die Fachveranstaltungen integriert (Schaepner & Briedis, 2004, S.
V; Fehr, 2004, S. 31; Redlich & Rogmann, 2007, S. 138£.).

Vorteile des integrativen Ansatzes. Ein Vorteil ist der zuvor bei den additiven Ansitzen
bemerkte Nachteil der fehlenden Ubertragbarkeit: Im integrativen Ansatz kénnen Schliis-
selkompetenzen fachnah vermittelt werden. Durch diesen ,,ganzheitlichen Ansatz* (Fehr,
2004, S. 31) ist die Wahrscheinlichkeit hoher, dass sie die Lernergebnisse im Fachstudium
positiv beeinflussen und sich direkt auf das Studium sowie auf das spitere Berufsleben
anwenden lassen. Dabei darf die fachnahe Vermittlung von Schlisselkompetenzen nicht
mit der Vermittlung von fachlichen Kompetenzen, welche sich nur auf einen Fachbereich
beschrinken, verwechselt werden. Die fachnahe Férderung von Schlisselkompetenzen
bedeutet, ,,Schliisselqualifikationen nicht getrennt von den Lernhinhalten der Studienficher
zu fordern. Die Gebundenheit des Exrwerbs von Sozial-, Methoden-, Selbst- und Sachkom-
petenz an die Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten [...] ist eine grundlegende
Voraussetzung® (Knauf, 2003, S. 23). Reflexionselemente werden beim Konzept der fach-
nahen Forderung stets integriert (ebd.).

Nachteile des integrativen Ansatzes. Die Einfithrung einer integrativen Kompetenzfor-
derung ist mit zahlreichen Schwierigkeiten verbunden: Sie erfordert eine Verinderung der
Lehr- und Lernkultur, welche die ganze Universitit betrifft (Schaepner & Briedis, 2004, S.
V). AuBlerdem sind durch die zusitzliche Schulung des gesamten Lehrpersonals erhebliche
Kosten zu erwarten. Die Qualitit der Vermittlung von Schliisselkompetenzen ist in diesem
Ansatz stirker gefdhrdet als bspw. im additiven, wo die Qualitit durch das spezielle Perso-
nal und die Expertise der vermittelnden Einrichtung gewihrleistet wird (Redlich & Rog-
mann, 2007, S. 139). Die integrative Férderung nimmt aus organisatorischer Sicht nicht so
viele Ressourcen in Anspruch, da keine neuen Veranstaltungen geschaffen werden mussen,
sondern die Kompetenzen in den vorhandenen Veranstaltungen vermittelt werden. Redlich
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und Rogmann kritisieren jedoch, dass diese Umsetzung ,,im gegebenen Hochschulsystem
Gefahr [lduft], dass Schliisselkompetenzen unqualifiziert oder Gberhaupt nicht vermittelt
werden® (ebd.).

Eine Verbindung vom additiven und integrativen Ansatz besteht in der Forderung des ko-
operativen Lernens. Dabeil werden zwei Ansitze unterschieden: Der indirekte Ansatz, der
wohl am ehesten dem integrativen Ansatz zuzuordnen ist, bei dem versucht wird,die Kon-
textfaktoren zu beeinflussen und so zu gestalten, dass es zu einer mdéglichst férderlichen
Lernumgebung kommt. Es werden z. B. Rollen festgelegt und verteilt, spezifische Beloh-
nungen vergeben mit dem Ziel, dass die Vorteile des kooperativen Lernens indirekt zum
Tragen kommen. Der direkte Ansatz hingegen ist am ehesten dem additiven Ansatz zuzu-
ordnen. Im direkten Ansatz wird vor der eigentlichen Gruppenarbeit ein ,, Training relevan-
ter Kooperations- und Kommunikationskompetenzen® durchgefithrt. Dabei soll einerseits
die Motivation und der Gruppenzusammenbhalt gesteigert, anderseits die Sozialkompetenz
geschult werden, die eine wichtige Voraussetzung fiir das erfolgreiche Arbeiten in der
Gruppe ist (Huber, 2005, S. 267).

Fir den Gegenstand dieser Arbeit ist es wichtig zu kliren, inwieweit sich der additive und
der integrativer Ansatz zur Férderung von Sozialkompetenzen eignen. Dazu werden die
Ansitze in Hinblick auf die in den vorherigen Abschnitten abgeleiteten Aspekte einer er-
folgreichen Sozialkompetenzférderung analysiert.

4.4.3 Pro und Contra: Workshops / Trainings

Zuerst soll dazu die additive Férderung in Form von Workshops oder Trainings genauer
betrachtet werden. Workshops™ bieten an sich eine gute Moglichkeit, Sozialkompetenzen
zu fordern.

Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Situationstypen. Bei einem Workshop kon-
nen, je nach Konzeption, verschiedene Aspekte betont werden: Man kann zuerst die Wis-
senskomponente fokussieren, spiter Fertigkeiten einiben und schlieflich versuchen, an-
hand von erlebnispidagogischen Mafinahmen Einstellungen der Teilnehmer zu beeinflus-
sef.

Ein Workshop ist besser als die integrative Férderung geeignet, Wissen zu vermitteln. Bei
der integrativen Umsetzung werden Sozialkompetenzen meist ,,en passant™ vermittelt und
zugrunde liegende Theorien und Wissensinhalte zugunsten des eigentlichen Seminarinhal-
tes nicht behandelt. In einem Workshop kann diese Zeit fiir die Bearbeitung von Theorien
eingeraumt werden: Best-Practice-Ansitze konnen ebenso wie die Grundlagen zu bestimm-
ten Kommunikationsregeln (z. B. gewaltfreie Kommunikation, Vier-Ohren-Modell) behan-
delt werden. Zur Vermittlung solcher Inhalte fehlt in fachbezogenen Veranstaltungen meist
die Zeit. Hier wird vorausgesetzt, dass entsprechendes Wissen tiber die Zusammenarbeit in
der Gruppe bereits vorhanden ist oder von den Lernenden eigenstindig (z.B. auf Basis von
Lehrtexten) erarbeitet wird. Des Weiteren kénnen verschiede Situationstypen, fir die das
sozialkompetente Verhalten gelten soll, gezielt ausgebildet bzw. in den Gruppenarbeiten
forciert werden.

Situiertes Lernen. Chur (2006) pladiert fiir eine Vermittlung in Form von Workshops und
Trainings, da dort Elemente des situierten Lernens besser in die Lernumgebung integriert
werden konnten, als in traditionellen Seminaren, die meist nach einem vorgefertigten

> Wenn ich im Folgenden von Workshops spreche meine ich Trainings in Form eines Workshops
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Schema ablaufen. Gegner des additiven Ansatzes argumentieren, dass eine additive Forde-
rung zu wenig Bezug zu den fachlichen Inhalten (die Komponente der Situiertheit) des
Studiums aufweise und somit die Ubertragbarkeit von in Trainings erworbenen Schliissel-
kompetenzen fraglich sei. Chur ist sich der Problematik, die eine additive Férderung bein-
haltet bewusst und stimmt der Argumentation bedingt zu.

»Daraus jedoch abzuleiten, dass separate Kurse fiir Schliisselkompetenzen wenig gewinnbrin-
gend seien und diese nur in fachlichen Veranstaltungen vermittelt werden konnen, wdre eine un-
zuldssige Verallgemeinerung. Gefordert ist lediglich eine hinreichende Nihe der Lernumgebun-
gen solcher separater Kurse zu moglichen Bewdhrungssituationen, also die Mdglichkeit, Schiis-
selkompetenzen aus einer Auseinandersetzung mit konkreten Anforderungen heraus zu entwi-

ckeln“ (Chur, 2006, S. 237)

Empfehlenswert ist also, dass Workshops besonders die Fachnihe und die Ubertragbarkeit
in den Vordergrund ricken und ,,Aufgaben und Problemsituationen bereitstellen, die nahe
an der Anwendungsrealitit der Betroffenen liegen® (ebd.).

Didaktischer Dreischritt. Der didaktische Dreischritt als Konsistenz von Lernziel, Me-
thode und Priufung kann in einem Workshop konsequent angewendet werden, haufig wird
hier jedoch auf das Element der Prifung verzichtet. Lernziele und Methoden erhalten hier
jedoch spezielle Aufmerksamkeit, wihrend bei der integrativen Forderung oft vor allem
fachliche Inhalte bei der Gestaltung von Lernzielen, Methoden und Prifungen im Vorder-
grund stehen.

Reflexion und Beriicksichtigung des Individuums. Wie Chur sprechen sich Heyse und
Erpenbeck (2004, S. XXI) fir eine Kompetenzférderung durch Trainings aus: S kann be-
sondere Riicksicht auf den Lerner genommen und seine Erfahrungen und Entwicklungen
einbezogen werden. Kompetenzentwicklung bedeutete immer auch die Verortung des ak-
tuellen Kompetenzstandes (siche Kapitel 4.2). Fir diese Verortung kénnen Mallnahmen
bzw. Hilfestellungen herangezogen werden, die den Studierenden helfen, ihren Kompe-
tenzstand zu reflektieren. Heyse und Erpenbeck (2004) fihren dazu die folgenden Metho-
den und Instrumente an, die verwendet werden kdnnen:

Fragebégen zur Selbsteinschitzung (,,Wie sieht es mit meinen Kompetenzen aus? Habe
ich deutliche Kompetenzdefizite? Kann ich diese durch andere, stirker ausgeprigte
Kompetenzen kompensieren? Wo muss ich mir Giber weniger ausgeprigte Kompeten-
zen klar werden und sie durch ein entsprechendes Training ethohenr*)

Ableitung von personlichen Zielsetzungen (,,Was muss ich dndern, wo setze ich an,
welche Ziele stelle ich mir persénlich?*)

Verinderungsméglichkeiten definieren (,,Was kann ich tberhaupt verindern? Wo
stehen mir Hilfe und Unterstitzung zur Verfigung? Welche Energiequellen kénnen
oder sollen mich antreibenr*)

Hindernisse, Gewohnheiten, Bremsen reflektieren (,,Wann und wo habe ich meine
Kompetenzentwicklung vernachlissigt? Was steht subjektiv und objektiv meiner Ent-
wicklung entgegen? Wie kann ich Bremsen beseitigen?*)

Ableitung von MaBnahmen (Checkliste)
Techniken und Ubungen auswihlen

Checklisten tberpriifen (ebd., S. XXIIf.)
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Fir eine nachhaltige Kompetenzentwicklung muss also der Lernende mit seinem Vorwis-
sen berticksichtigt werden. Personen mit weniger Vorwissen miissen stirker geférdert wer-
den, denn Personen mit Vorkenntnissen bspw. in der Teamarbeit ,,kénnen auch schneller
und ohne grof3e Unterstiitzung Sozialkompetenzen aufbauen und haben eine bessere Ein-
stellung zu kooperativen Lernformen® (Busse, 2001, S. 46). Diese Aspekte kénnen vor
allem in einem Workshop geleistet werden, in einem Seminar ist fiir solche Aufgaben meist
zu wenig Zeit.

Kompetenzen fordern Kompetenzen. Auch wenn eine integrative Férderung sinnvoll ist,
muss bedacht werden, dass fiir eine Férderung von Sozialkompetenzen in Seminaren ein
bestimmtes grundlegendes Niveau an Schlisselkompetenzen Voraussetzung ist. In diesem
Hinblick ist es besonders sinnvoll, diese Schlisselkompetenzen in Form von additiven
Workshops oder Trainings vorab zu vermitteln.

Zusammenfassend konnen folgende Vorteile und Nachteile einer additiven Férderung im
Sinne eines Workshops festgehalten werden:

Vorteile des Workshops:

® Grundlagenwissen und Grundlagenfertigkeiten, die meist die Voraussetzung fir die
erfolgreiche Bewiltigung integrativer Szenarien ist, werden erworben.

® Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen kénnen (einzeln) fokussiert werden.
® FEinzelne Situationstypen kénnen fokussiert und bewusst angegangen werden.

® Jchrende und Lernende werden in fachbezogenen Lehrveranstaltungen nicht noch zu-
sitzlich belastet.

® Prinzipien der konstruktivistischen Lernauffassung (situiertes, problemorientiertes, ko-
operatives Lernen) kénnen gut integriert werden und so die Kompetenzentwicklung
tordern.

® Verschiedene Reflexionsformen (z.B. biographische Reflexion) kénnen gut — auch in
Form von Coaching — in Workshops integriert werden, wahrend sie bei einer integrati-
ven Férderung oft zu viel Aufwand bedeuten.

® Der didaktische Dreischritt kann, zumindest fir Lernziele und Methoden, intensiver
und besser auf Schlisselkompetenzen abgestimmt werden, als in fachbezogenen Lehr-
veranstaltungen.

® FEine fachnahe Verankerung von Workshops ist prinzipiell moglich und empfehlens-
wert.

Nachteile des Workshaps:
® Insbesondere Sozialkompetenzen werden eher in integrativen Szenarios erlernt.

® Die Nachhaltigkeit der erlernten Fihigkeiten ist fraglich, wenn sie nicht mit dem
Studienalltag (also anderen Lehrveranstaltungen) verkntpft werden.

® Zusitzliche Ressourcen werden benétigt (personelle, materielle, zeitliche).
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4.4.4 Pro und Contra: Integration in Seminare

Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Situationstypen. Die grundlegende Wissens-
basis zu Sozialkompetenzen kann in der integrativen Forderung schlecht vermittelt werden.
Hingegen eignet sich die integrative Férderung insbesondere, um Fertigkeiten zu trainieren.
Hier kénnen die Fertigkeiten in realen Situationen angewendet werden und es besteht die
Moéglichkeit, von Lehrpersonen Feedback zu erhalten. Auflerdem besteht auch hier die
Moglichkeit, verschiedene Situationstypen zu kreieren, in denen die Studierenden handeln
miissen. Einige Situationstypen kénnen jedoch kaum kiinstlich geschaffen werden, z. B.
Konflikte in studentischen Arbeitsgruppen.

Situiertes Lernen. Die Integration von Schlisselkompetenzférderung in die regulire
Hochschullehre kann wie erwihnt ebenfalls Vorteile haben. Hier ist vor allem herauszustel-
len, dass die Kompetenzen situiert erworben und vor allem regelmiflig angewendet und so
trainiert werden.

,,Obwohl es nicht erforderlich ist, Schliisselkompetenzen in fachlichen Veranstaltungen zu ver-
mitteln, ist doch deren Qualitidt und Nachhaltigkeit auch von einer Nihe zum jeweiligen Fach
und einer engen Verbindung mit Fachkompetenzen abhdingig“ (Chur, 2006, S. 237).

Chur bringt das Konzept der fachnahen Schlisselkompetenzen auf den Punkt: Thre Ver-
mittlung in fachlichen Veranstaltungen trigt dem Konzept des situierten Lernens Rech-
nung und erméglicht eine bessere Ubertragbarkeit auf die fachlichen Inhalte. Gleichzeitig
sollte diese Vermittlung jedoch der Definition (vgl. Kapitel 2.4.2) von Schliisselkompeten-
zen gerecht werden — indem die erworbenen Schliisselkompetenzen fachiibergreifend blei-
ben.

Didaktischer Dreischritt. Der didaktische Dreischritt kann in einem Seminar durch eine
Priafung abgeschlossen werden. Allerdings richtet sich diese Prifung oft hauptsichlich an
fachlichen Inhalten aus, womit sie fur die Prifung von tberfachlichen Kompetenzen ein-
geschrinkte Bedeutung hat. Auch die Lernziele und Methoden der Gberfachlichen Kompe-
tenzentwicklung miissen mit den Lernzielen, Methoden und Priifungen der fachlichen Zie-
le konkurrieren.

Reflexion. Reflexion kann auch in integrative Szenarien integriert werden, allerdings ist
Reflexion meistens sehr zeitintensiv und bedeutet eine zusatzliche Belastung fiir die Leh-
renden und die Lernenden. Reflexion hat im integrativen Ansatz vor allem die Funktion,
die erlernten Kompetenzen wieder zu abstrahieren und auf andere Kontexte zu tibertragen.
Eine rein integrative Forderung, belastet ,,sowohl Lehrende als auch Studierende mit unrea-
listischen und tberfordernden Anspriichen (Chur, 20006, S. 237) und eine intensive indivi-
duelle Betreuung ist hier nicht méglich.

Zusammenfassend konnen folgende Vorteile und Nachteile einer integrativen Férderung
festgehalten werden:

Vorteile der integrativen Forderung:
® Situiertheit.

® Nachbhaltige Férderung, da nicht nur einmalige Intervention, sondern lang andauernde
Kompetenzentwicklung tiber den Verlauf des Studiums hinweg.

® Jchrende und Lernende werden nicht in den Lehrveranstaltungen noch zusitzlich be-
lastet.
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® Prinzipien der konstruktivistischen Lernauffassung (situiertes, problemorientiertes, ko-
operatives Lernen) konnen gut integriert werden und so die Kompetenzentwicklung zu-
sammen mit der Erarbeitung fachlicher Inhalte férdern.

¢ Kann mit geringen zusitzlichen Ressourcen realisiert werden.
Nachteile der integrativen Forderung:

® J.chrende und Lernende werden zusatzlich belastet: Mehraufwand fur sowohl Studie-
rende als auch Lehrende.

® Reflexion benétigt sehr viel zusitzliche Zeit.

® Grundniveau an Kompetenzen wird vorausgesetzt, das jedoch nicht immer und im glei-
chen Mal3e bei allen Teilnehmern vorhanden ist.

® Den didaktischen Dreischritt auch fiir tberfachliche Kompetenzen zu vollziehen, be-
deutet einen erheblichen zusitzlichen Arbeitsaufwand.

¢ Individuelle Betreuung und Forderung kommt zu kurz (v.a. in sehr groBen Veranstal-
tungen).

4.4.5 Konklusion und Empfehlung

Aus der Gegentiberstellung von additivem und integrativem Ansatz ergibt sich, dass weder
das eine noch das andere Extrem sinnvoll ist. Vielmehr zeichnet sich eine Kombination aus
additiver und integrativer Forderung als potenziell kompetenzforderlich ab. Einerseits
konnen Grundlagen, wie die Verortung des eigenen Kompetenzstandes, die Grundlagen in
der Dimension ,Wissen’ (also z.B. das Modell des sozial-kommunikativen Handelns oder
Grundlagen zum Feedback-Geben) aber auch Grundlagen zur Reflexion vor allem in addi-
tiven Workshops vermittelt werden: Hier kann die Zeit genutzt werden, sich intensiv mit
einem Thema und mit sich selbst auseinanderzusetzen. Im Rahmen von Lehrveranstaltun-
gen fehlt dazu meist die Zeit, denn die 90 Minuten einer Lehrveranstaltung werden bevor-
zugt fir die Bearbeitung der Fachinhalte aufgewendet. Workshops kénnen des Weiteren
dazu dienen, Fertigkeiten auszubilden, also zum Beispiel die Grundlagen in der Reflexion
durch Ubungen zu vertiefen, sodass sie bei einer integrativen Anwendung kein Zeitprob-
lem hervorrufen. Auch Einstellungen konnen in intensiven Gruppenerfahrungen in
Workshops verindert oder zumindest in Richtung einer Verinderung angestoBen werden.
Workshops sind also fiir Sozialkompetenzen eine wichtige Fordermethode. Andererseits
miussen aber die Nachteile eines Workshops gesehen werden, die folglich fur eine integrati-
ve Forderung sprechen: Werden bestimmte Elemente, wie etwa die Reflexion, nicht in das
Alltagshandeln integriert, so werden sie meist als einmalige — wenn auch gute — Erfahrun-
gen abgehakt. Um Sozialkompetenzen nachhaltig zu foérdern, gilt es, die Erfahrungen, das
Wissen und die Fertigkeiten, die man in den Workshops gelernt hat, in reale Situationen zu
Ubertragen und in den (Studien-)Alltag zu integrieren. Dies kann durch eine integrative
Forderung gewihrleistet werden: Indem in Lehrveranstaltungen verschiedene Aspekte der
Workshops integriert werden, kénnen die Vorteile, die eine additive Férderung bringt, wei-
ter ausgebaut und ubertragen werden. Wichtig ist hier, vor allem bei der Gestaltung der
integrativen Férderung, die Bertcksichtigung des didaktischen Dreischritts sowie der Ele-
mente des situierten Lernens, die als besonders (sozial-)kompetenzforderlich ausgewiesen
wurden. Somit kann die Forderung von Sozialkompetenzen nachhaltig in die Hochschul-
lehre integriert werden.

Der Ansatz, kein Entweder-Oder-Szenario (also entweder additiv oder integrativ) zu ver-
wenden, zeigt sich auch in der neueren Literatur zu Schlisselkompetenzen. Orth (1999, S.
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111) nennt vier miteinander verzahnte Aspekte, mit denen die Férderung von Schliissel-
kompetenzen an der Hochschule umgesetzt werden konnte: (1) Praxiskonnex herstellen,
(2) Lernkompetenz als Grundlage der Kompetenzentwicklung férdern, (3) Trainings anbie-
ten, (4) Reflexionselemente integrieren (ebd.).

4.5 Fazit des vierten Kapitels

Das Kapitel vier hat gezeigt, welche vielfaltigen Methoden es gibt um Schliisselkompeten-
zen zu férdern. Hier sollen nun die wichtigsten Aspekte, die herausgearbeitet wurden, noch
einmal zusammengefasst werden.

® Es empfiehlt sich keine Entweder-Oder-Strategie zu verwenden, sondern die Aspekte
einer integrativen und einer additiven Foérderung von Sozialkompetenzen so zu ver-
kntipfen, dass moglichst die Vorteile beider Férderformen genutzt werden kénnen.

® Die Forderung sollte moglichst Lernformen verwenden, die die Ausbildung von Sozial-
kompetenzen foérdern: situiertes Lernen, selbstorganisiertes, problemorientiertes und
kooperatives Lernen.

® Die Forderung sollte dem didaktischen Dreischritt folgen, bei dem Lernziel, Methode
und Prifung méglichst aufeinander abgestimmt sind.

® Die Forderung sollte mit der Methode der (angeleiteten) Reflexion arbeiten. Dabei sind
verschiedene Formen moglich, wie die Reflexion in der Gruppe tiber problematische
Aspekte der Arbeit in studentischen Gruppen, die Reflexion im Face-to-Face-Setting
mit einem Coach oder auch die verbalisierte und verschriftlichte Form der Reflexion als
Tagebuch.

® Die Forderung sollte die Lernenden und ihr Vorwissen berticksichtigen bzw. anhand
von biographischen Methoden bestehende Kompetenzen und Kompetenzdefizite auf-
arbeiten.

® Die Foérderung sollte sich an die 10 Schritte von Euler und Hahn (2007) anlehnen. Diese
koénnen implizit in der Lernumgebung umgesetzt werden und bei Bedarf auch explizit
kommuniziert werden. Dabei sollte das Prinzip des problemorientierten Lernens beson-
ders bertcksichtigt werden, das von einem Ausl6ser (einer Irritation im Sinne der Refle-
xion) fir den Kompetenzerwerb ausgeht. Sinnvoll wiren hierbei eigene Handlungser-
fahrungen, die zur Aufarbeitung herangezogen werden kénnen.

Aufgrund dieser, aus der Literatur abgeleiteten Aspekte soll im Folgenden eine Be-
standsaufnahme bestehender Schlisselkompetenzférdermaf3inahmen an Hochschulen im
deutschsprachigen Raum sowie die Evaluation des bereits bestehenden Angebots im Stu-
diengang Medien und Kommunikation an der Universitit Augsburg erfolgen. Aufgrund
dieser Evaluation sowie der Erkenntnisse dieses theoretischen Kapitels sollen im Folgen-
den Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Mallnahmen zur Foérderung von Sozial-
kompetenzen im Kontext Medien und Kommunikation abgegeben werden.

5. SCHLUSSELKOMPETENZFORDERUNG AN HOCHSCHULEN IM
DEUTSCHSPRACHIGEN RAUM

Bevor jedoch das bestehende Konzept evaluiert und weiter entwickelt wird, erscheint es
hilfreich, andere Umsetzungen zu betrachten. Schlieflich versuchen auch andere Universi-
titen die Forderung von Sozialkompetenzen in die Hochschullehre zu integrieren. Aus
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diesen Erfahrungen konnen im Sinne des Best-Practice-Ansatzes wichtige Erkenntnisse fiir
die Umsetzung im Studiengang Medien und Kommunikation gewonnen werden.

Die Auswahl der herangezogenen Beispiele erfolgt auf Basis verfiigbarer Literatur bzw.
Dokumentation. Diese Einschrinkung erfolgt schon allein aufgrund der Tatsache, dass
nicht jede Hochschule (wissenschaftliche) Beitrige tber ihre Kompetenzférderung verof-
fentlicht und die Kenntnisse somit nicht alle frei zuginglich sind. Aullerdem sei an dieser
Stelle erwihnt, dass zwar nach Angeboten, die speziell die Sozialkompetenzen fokussieren,
gesucht wurde, jedoch kaum ein Konzept, bei dem Sozialkompetenzen abgetrennt von den
restlichen Schliisselkompetenzen im Mittelpunkt stehen, gefunden wurde.

In den vorherigen Kapiteln wurden einige Aspekte thematisiert, die sowohl bei einer inte-
grativen als auch bei einer additiven Férderung von Sozial- oder auch Schlisselkompeten-
zen beachtet werden miussen. Diese Qualititskriterien sowie die herausgearbeiteten Unter-
schiede flieBen in das Bewertungsraster ein. Mit diesem Bewertungsraster sollen verschie-
dene Ansitze, die an anderen Universititen oder in Studiengidngen im Einsatz sind, mitein-
ander verglichen und analysiert werden. Zu betonen ist, dass dieser Vergleich Quellen mit
verschiedener Glte heranzieht. Es handelt sich zum einen um wissenschaftliche Texte, in
denen auch zugrunde liegende Theorien beschreiben werden. Andererseits handelt es sich
um Dokumentationen, die nicht immer Bezug auf theoretische Konzepte nehmen. Bei der
Auswahl der Beispiele wurde darauf geachtet, die gesamte Bandbreite der Ausgestaltung
von Schlisselkompetenzférderung in der Praxis zu zeigen. Weiterer Auswahlgrund sind
konkrete Anknupfungspunkte zur aktuellen Forderung in Augsburg fir den Studiengang
Medien und Kommunikation sowie der Bezug zu den Inhalten des Theorieteils. Die Dar-
stellung ist zwar sehr aktuell, kann aber Fehler und Liicken beinhalten, wenn die Doku-
mentation nicht alle Aspekte des Bewertungsrasters erwihnte.”

 Findet sich im Bewertungsraster der Eintrag ,,nicht ermittelbar®, so kann keine eindeutige Aussage iiber
ein Existieren dieses Aspektes getroffen werden, da dieser Aspekt nicht dokumentiert wurde.
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Tabelle 4: Bewertungsraster zur Einordnung von Schliisselkompetenzforderung an Hochschulen

Kriterium

Beschreibung

Kennzeichen der Férderung

Zentrale oder dezentrale Losung

Integrative oder additive Lésung

Schliisselkompetenzen oder Teil-
kompetenzen

Eine zentrale L6sung ist bspw. ein Kompetenzzentrum, eine dezen-
trale Loésung ist bspw. der Bezug auf nur einen Studiengang oder
Fachbereich.

Eine rein integrative Umsetzung ist bspw. die Integration in Lehr-
veranstaltungen. Additive Ansétze sind meist zuséatzliche Kurse und
Workshops.

Stehen Schliisselkompetenzen insgesamt im Fokus der Interventi-
on, oder nur Teilbereiche, wie etwa die Sozialkompetenzen.

Organisation der Férderung

Veranstaltungsformen

Lehrende

Zeitrahmen
Zielgruppe
Verankerung im Curriculum
(Zusatzliche) Zertifizierung

Bausteine

In welchen Veranstaltungsformen (sowohl additiv als auch integra-
tiv) werden die Schllisselkompetenzen vermittelt?

Wer hélt / leitet die Kurse zu Schlisselkompetenzen?

Finden die Veranstaltungen punktuell oder in Seminarform Uber das
Semester verteilt statt? Gibt es Mischformen?

Wendet sich die Férderung an Studierende, an Lehrende, an Gra-
duierte, etc?

Gibt es fur das Schlisselkompetenz-Angebot Leistungspunkte?
Sind diese in den Studien- und Prifungsordnungen verankert?

Ist es mdglich, ein Zertifikat zu erwerben? Ist diese Zertifizierung im
Studiengangs-Zeugnis mit eingeschlossen?

Hat das Angebot eine Baustein- oder Modulstruktur und wenn ja,
welche Bausteine gibt es?

Vermittlung von Schliisselkompetenzen — Inhalts- und Prozessebene

Holistische Férderung

Wissen-Fertigkeiten-Einstellungen

Lernformen

Reflexion

Nachhaltigkeit

Didaktischer Dreischritt

Ist die Férderung von Sozialkompetenzen in Bezug auf Gruppenar-
beiten etc. beim Erlernen von anderen Kompetenzen mitbedacht?

Wird dieser Dreischritt beachtet bzw. lasst er sich aus der Gestal-
tung des Programms ablesen?

Situiertes Lernen, kooperatives Lernen, selbstorganisiertes Lernen,
problemorientiertes Lernen

In welcher Form wird Reflexion angesprochen? Nur als genereller
Hinweis, als eigene Veranstaltung oder als kontinuierlicher Leis-
tungsnachweis, z.B. in Form von Reflexionsbeitrdgen, die zu erstel-
len sind.

Vor allem bei additiver Férderung: Wird das Angebot im Studienall-
tag integriert und weitergefiihrt? Oder lauft das Angebot vollkom-
men unabhéngig vom Fachinhalt des Studiums?

Vor allem bei integrativer Férderung: Werden Uberfachliche Lernzie-
le definiert und in den Bereichen derMethoden und der Prifung
umgesetzt bzw. integriert?

AbschlieBende Bewertung

Herausstellungsmerkmal

Schwachpunkt

Was kennzeichnet das Beispiel insbesondere, was ist explizit er-
wahnenswert?

Welchen besonderen Schwachpunkt hat das Angebot im Vergleich
zu anderen Ansatzen?
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Im Folgenden werden verschiedene Ansitze zur Forderung von Schlisselkompetenzen
vorgestellt. Zuerst wird auf die dezentrale Férderung, also die Férderung im Rahmen von
Studiengingen oder einzelnen Veranstaltungen eingegangen. Danach werden die zentralen
Ansitze in Form von Kompetenzzentren oder dhnlichen zentralen Einheiten vorgestellt.
Aufgrund von Platzmangel wird lediglich ein kurzer Abriss tiber die wichtigsten Erkennt-
nisse dieser Analyse gegeben und die Einordnung in das Bewertungsraster vorgestellt. Die
genauen Beschreibungen der Universititen mitsamt ihrer Schliisselkompetenzférderung
finden sich im Anhang. Zum besseren Verstindnis empfiehlt es sich, dort nachzulesen.

5.1 Dezentrale Forderung

Die dezentrale Forderung entsteht meist aufgrund eines lokalen Bedarfs an Schliisselkom-
petenzférderung. Die entwickelten Losungen sind dullerst innovativ und passen sich an die
jeweiligen Gegebenheiten und Besonderheiten des Studiengangs an. Damit kann die tat-
sachliche Nutzung und Nutzlichkeit des Angebots gesichert werden (Stichwort: fachnahe
Vermittlung von Schlisselkompetenzen).

Die Analyse der Schlisselkompetenzforderung von Hochschulen, ergibt, dass drei Schwer-
punkte bei der dezentralen Forderung erkennbar sind: (1) Verkniipfung von Praktika mit
dem Studium, (2) Projektstudium, (3) andere Veranstaltungsformen als die klassischen Vor-
lesungen und Seminare. Diese Férderungsmal3nahmen enthalten jeweils in unterschiedlich
starkem Male die Elemente der Reflexion, des situierten, problemorientierten, kooperati-
ven oder selbstorganisierten Lernens sowie die Verknipfung mit kleinen Trainingseinhei-
ten zu bestimmten Kompetenzbereichen, die fiir eine erfolgreiche Bewiltigung der Aufga-
ben notwendig sind. Interessant ist die Vielfalt an Moglichkeiten, die sich beim Vergleich
der Angebote bietet: Fallstudien, Selbststudium in Zusammenhang mit intensivem Coa-
ching von Studentengruppen anstatt wochentlicher Seminarsitzung, Projektstudium sowie
die Verknupfung von Vorlesungssequenzen mit Trainingseinheiten. Auch die Anbindung
der Praktikumserfahrungen durch Reflexions- bzw. Supervisionsseminare wird forciert.

Die im folgenden Raster eingeordneten Beispiele fokussieren hauptsichlich die Studieren-
den, d.h. die Qualifikation der Lehrenden basiert hauptsichlich auf Eigeninitiative und
Selbststudium, als auf Schulungen. In diesem Zusammenhang wird die Frage nach der
Qualititssicherung wichtig, die meist eine Aufgabe der Kompetenzzentren oder der Hoch-
schuldidaktischen Zentren ist.

Aus den Beispielen wird ersichtlich, dass die Férderung von Schliisselkompetenzen meist
auf Ebene der Studienginge oder einzelnen Veranstaltungen (bottom-up) beginnt: Einzelne
engagierte Dozenten oder Professoren verwenden integrative Konzepte in ihren Seminaren
und versuchen sie teilweise in der Studien- und Prifungsordnung festzuhalten. Es gibt
mittlerweile derart viele dezentrale Foérdermal3nahmen, dass zentrale Kompetenzzentren
hiufig nur mit der Aufgabe betreut sind, diese Angebote zu vernetzen und fir alle zuging-
lich zu machen.
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Bewertungsraster | Universitat Disseldorf FH Heilbronn FH Zittau / Gorlitz Universitat Hamburg Universitat Augsburg
Kennzeichen der Férderung

Zentrale oder dezentrale Dezentral Dezentral Dezentral Dezentral Dezentral

Lésung

Integrative oder additive Integrativ Integrativ Integrativ Integrativ (Wabhlpflichtbe- Optional integrativ

Lésung

Schlisselkompetenzen
oder Teilkompetenzen

Germanistisch-fundierte
Schliusselkompetenzen

Selbstorganisiertes, lebens-
langes Lernen, Teamkom-
petenzen, Prasentations-
kompetenzen

Schliisselkompetenzen

reich)
Schlisselkompetenzen,
insbesondere Projektma-
nagement

Schlusselkompetenzen

Organisation der Férderung
Veranstaltungsformen

Lehrende

Zeitrahmen

Zielgruppe
Verankerung im Curriculum

(Zusatzliche) Zertifizierung
Bausteine

Seminare, Vorlesungen,
Ubungen, Praktikum

Dozenten des Studien-
gangs sowie externe Lehr-
beauftragte und Gastredner
der méglichen Berufsfelder

Als Lehrveranstaltungen
Uber ein Semester verteilt
Studierende

Ja, da integrativ

Nein

(3) Schriftlichkeit, Miind-
lichkeit, Literarisch-
kulturelles Handeln

Lerncoaching, Konstrukti-
onsbesprechung

Dozenten des Studien-
gangs

Als Lehrveranstaltung Giber
ein Semester verteilt
Studierende

Ja, da integrativ

Nein
Keine

Seminare und Ubungen zur
Vor- und Nachbereitung der
Praktikumssemester und
des Projektstudiums
Dozenten des Studien-
gangs Sozialarbeit / Sozial-
padagogik

Unterschiedlich

Studierende
Ja, da integrativ

Nein

Keine expliziten Bausteine,
aber flankierende MaB-
nahmen fir die Prakti-
kumssemester und das
Projektstudium

Teamarbeit, Vorlesungsse-
quenz, Teamtraining, Vor-
lesungsreihe, Projektstudi-
um

Dozenten des Studien-
gangs Holzwirtschaft, ex-
terne Partner

Unterschiedlich

Studierende

Ja, da integrativ — aber
wahlweise

Nein

Keine

Projektarbeit

Projektkoordinatoren (Stu-
denten, ehemalige Studen-
ten, Lehrpersonen) und
Begleitstudiumskoordinato-
ren

Unterschiedlich

Studierende
Ja, optional

Ja

(3) praktisches, soziales,
wissenschaftliches Problem-
I6sen
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Bewertungsraster Il Universitat Disseldorf FH Heilbronn FH Zittau / Gorlitz Universitat Hamburg Universitat Augsburg
Vermittlung von Schliisselkompetenzen — Inhalts- und Prozessebene
Wissen-Fertigkeiten- Nicht ermittelbar Nicht ermittelbar Ja, explizit erwéhnt Nicht ermittelbar Nein

Einstellungen
Lernformen

Reflexion

Nachhaltigkeit

Didaktischer Dreischritt

Situiertes Lernen, problem-
orientiertes kooperatives
Lernen

Explizit insbesondere beim
Praktikum

Im Curriculum integriert

Nicht ermittelbar

Situiertes, selbstorganisier-
tes, kooperatives und prob-
lemorientiertes Lernen

Angeleitete Reflexion in
Form von Coaching

In Curriculum integriert

Nicht ermittelbar

Situiertes, kooperatives,
problemorientiertes Lernen
und selbstorganisiertes
Lernen

Angeleitete Reflexion in
Form von Coaching, Ab-
schlieBende verbalisierte
Reflexion in Form eines
Projetkberichtes

Enge Vernetzung und
Riickbezlige der Angebote
im Studiumsverlauf

Wird integriert

Situiertes, kooperatives,
problemorientiertes und
selbstorganisiertes Lernen

Teilweise als Methode im
Teamtraining vorhanden,
jedoch nicht in Bezug auf
die abschlieBende Bewer-
tung der Projektarbeit
Fachliche Inhalte werden
hier mit Schliisselkompe-
tenzen verknUpft

Nicht erfillt, Lernziel und
Methode stimmen, Priifung
nicht

Situiertes Lernen, problem-
orientiertes kooperatives,
selbstorganisiertes Lernen

Reflexion wird zum As-
sessment herangezogen,
Angeleitet in Form von
Projekttagebuch und Pro-
jektbericht

Im Curriculum integriert, oft
sind Projekte an Seminare
gekoppelt

Gegeben (Reflexion als
Ubergeordnetes Ziel der
Kompetenzentwicklung)

AbschlieBende Bewertung
Herausstellungsmerkmal

Schwachpunkt

Additive Elemente flieBen
ein (kurze Trainingsphasen
zu fur die erfolgreiche
Gruppenarbeit wichtigen
Themen), Reflexion der
Praxiserfahrung

Keine Unterstiitzung der

Lehrenden von aufBen (z.B.

durch Weiterbildung und
Beratung von einem Kom-
petenzzentrum)

Ansatz, der durch das
Coaching-Element beson-
ders Sozialkompetenzen
férdern kann.

Keine Trainingseinheiten,
die die Studierenden zur
Visualisierung, Gruppenar-
beit etc. beféhigen. Schu-
lung der Lehrenden (in
Bezug auf Coachingtétig-
keit) ungeklart

Didaktischer Dreischritt
wird integriert, hohes MaB
an Reflexion inbegriffen

Eventuell Training von
Fertigkeiten, die fir die
Gruppenarbeit notwendig
sind (theoretische Inhalte
werden bereits vermittelt)

Interessant ist die Verknip-
fung von fachlichen Inhal-
ten mit Schlisselkompe-
tenzen, Teamtraining sehr
ausgereift

Keine Unterstiitzung der
Lehrenden von aufBen (z.B.
durch Weiterbildung und
Beratung von einem Kom-
petenzzentrum), Keine
Foérderung von Sozialkom-
petenzen als Vorausset-
zung fir eine erfolgreiche
Gruppenarbeit

Nicht nur ,Zuarbeit* wie bei
Praxiskooperationen, son-
dern tatsachliche Projekt
eigenverantwortlich bearbei-
ten

Kein Teamkompetenztrai-
ning, das vielleicht fir die
Arbeit in den Projektgrup-
pen notwendig wére, keine
Schulung der Projektkoordi-
natoren
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5.2 Zentrale Férderung

Ein Beispiel einer zentrale Férderung findet sich an der Universitit Frankfurt, in der ein
rein additiver Ansatz mit freiwillig zu besuchenden Kursen bzw. Trainings verfolgt wird.
Auch an der Universitit Konstanz existiert mit dem Zentrum fir Schlisselqualifikationen
ein ausgereifter organisationsweiter Ansatz, der jedoch rein auf additive Forderung baut
und so die Fachnihe, die zu einer besseren Ubertragbarkeit der Schliisselkompetenzen fiih-
ren kénnte, vernachlissigt. An der Universitit Zirich setzt man auf die Schulung von Do-
zenten und verfolgt einen rein integrativen Ansatz. Hier stellt man den Dozenten Informa-
tionsmaterial, Beispiele und didaktisches Hintergrundwissen zur Verfiigung, anhand dessen
ithre Veranstaltungen organisiert werden kénnen. Die Ruhr Universitit Bochum hat eine
Losung entwickelt, die bestehende Angebote bundelt, zusammenfihrt und erweitert. Die
Universitat Kassel setzt auf eine ,Fifty-Fifty-Strategie’, bei der fiinfzig Prozent der Schliis-
selkompetenzférderung vom Kompetenzzentrum ,geliefert’ werden, fiinfzig Prozent inte-
grativ im jeweiligen Studiengang erbracht werden mussen.

Exemplarisch wird das Heidelberger Modell vorgestellt. Es beinhaltet alle wesentlichen, in
den vorherigen Kapiteln herausgearbeiteten Aspekte einer Kompetenzforderung.

Die Universitit Heidelberg bietet mit dem Zentrum fiir Studienberatung und Weiterbil-
dung, Abteilung Schliisselkompetenzen, ein Kompetenzzentrum, das nicht nur die Kompe-
tenzentwicklung der Studierenden fokussiert, sondern auch Lehrende schult und Studien-
ginge bzw. Fachbereiche bei der Weiterentwicklung ihrer Curricula und der Integration
von Kompetenzforderungselementen unterstiitzt, eine ganzheitliche Losung zur Férderung
von Schlusselkompetenzen (Chur, 2004, S. 17).

Besonders erwidhnenswert ist die Ausrichtung des Kompetenzzentrums: Obwohl es sich
um eine zentrale Einrichtung der Universitit handelt, wurde ein Weg gefunden, wie den
Studiengingen bei der Auswahl, Form und Integration der Schliisselkompetenzentwicklung
vollkommen freie Hand gelassen werden kann. Denn das Kompetenzzentrum bietet so-
wohl additive Kurse und Weiterbildungsmoglichkeiten an, arbeitet aber auch additiv-
kooperativ und integrativ. Additiv-kooperativ bedeutet, dass die Kurse oder Workshops
vor Ort am Fachbereich von lokalem Personal gehalten und organisiert werden. Somit ist
ein starker Fachbezug gegeben. Das Kompetenzzentrum tGbernimmt hier die Funktionen
der Beratung, Qualititssicherung und Unterstiitzung sowie der Ausbildung der Kursleiter,
der Zulieferung von Kursmaterialien und Kurskonzepten. AuBlerdem wird ein integrativer
Ansatz unterstiitzt, indem Schlisselkompetenzen in Lehrveranstaltungen vermittelt wer-
den. Dazu werden bestimmte, vom Kompetenzzentrum empfohlene didaktische Konzepte
eingebaut und das Lehrpersonal geschult (ebd., S. 18).

, Durch die Unterstiitzung des Kompetenz-Centers wird bewirkt, dass auch die auferfachliche
Komponente der (Aus-)Bildung in der Verantwortung der Fakultciten verbleiben kann. Gleich-
zeitig stehen Fachndhe und Professionalitit bei der Vermittlung von Schliisselkompetenzen im

Einklang “ (ebd.).

Das Heidelberger Modell basiert auf der Unterscheidung von Schlusselkompetenzen in
Sach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen (ebd., S. 17). Das Modell iberfihrt diese
Bereiche in die Zusatzqualifikationen und die personlichkeitsbezogenen Schlusselkompe-
tenzen im engeren Sinn (Selbst- und Sozialkompetenzen). Fir die Umsetzung werden fir
die Schlisselkompetenzférderung von Studierenden vier Schritte bzw. Module herangezo-
gen, die durchlaufen werden miissen:
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1. Aktive Orientierung: Analyse der eigenen Stirken und Schwichen.
2. Zielbewusstes Handeln: Qualitatives und operatives Zeitmanagement, Karriereplanung.

3. Selbstgesteuertes Lernen: Selbstorganisierte Lernformen und wissenschaftliches Arbei-
ten, wissenschaftliches Schreiben, Informationsmanagement.

4. Soziale Kompetenz: Rhetorik und Prisentation, Moderation, Teamarbeit, Fihrung und
Mitarbeit, Selbstprasentation, (Interkulturelle) Kommunikation, Verhandlung, Konflikt-
16sung (ebd., S. 18).

Wichtig ist dabei, dass die Schliisselkompetenzen aus einem Grundbaustein und vier optio-
nalen weiteren Bausteinen bestehen. Der Grundbaustein kann durch einen, mehrere oder
alle der vier weiteren Bausteine erginzt werden, je nachdem, wie der jeweilige Studiengang
es fur richtig hilt. Der Grundbaustein besteht aus verschiedenen Workshops bzw. Tutorien

zu den vier Elementen des Schlisselkompetenzkonzeptes, die soeben aufgelistet wurden
(Chur, 2000, S. 239).

Die weiteren Bausteine des Heidelberger Modells sind:

- Vermittlungskompetenz: Didaktische Fahigkeiten zur Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen (Bereich: Soziale Kompetenz / Selbstgesteuertes Lernen).

- Kompetenzen fiir Projektarbeit: Fihigkeit zur zielgerichteten Zusammenarbeit in Pro-
jekten (Bereich: Zielbewusstes Handeln / Soziale Kompetenz).

- Reflektierte Praxiserfahrung: Vertiefte personliche Orientierung im Hinblick auf die
Berufswelt (Bereich: Aktive Orientierung / Zielbewusstes Handeln).

- Beratungskompetenz: Die Fihigkeit zur unterstiitzenden Kommunikation (Bereich:
Soziale Kompetenz) (ebd.)

Diese Bausteine sollen vor allem die Schlisselkompetenzen, wie sie in Hinblick auf das
spatere Berufsleben wichtig sind, fordern. Gleichzeitig werden sie in Formen erprobt, die
fir den Studienalltag férderlich sind. Die Férderung erfolgt dabei nach einem Dreischritt:
Workshop — Praxiserfahrung — Anwendung. Im Workshop werden Grundlagen erarbeitet
und erste Fertigkeiten trainiert. In der Praxiserfahrung werden diese Kenntnisse und Fahig-
keiten in den jeweiligen Situationen verwendet. Das bedeutet, dass hier Projektseminare,
Praktika, Tutoren- oder Mentorentitigkeiten verrichtet werden. Durch Tutoren- und Men-
torentitigkeiten haben die Studierenden die Moglichkeit, sich aktiv an ithrem Studiengang
zu beteiligen und sich einzubringen. AnschlieBend werden im Teil der Auswertung die
Lernergebnisse gesammelt (z. B. in Form von Portfolios, Reflexionsberichten) und dann in
einem Workshop-Szenario vorgestellt, wo die Ergebnisse weiter bearbeitet und bewertet
werden. Interessant ist, dass in Heidelberg wie auch in Augsburg, die Workshops teilweise
von Tutoren — also Studierenden hoheren Semesters — geleitet werden, die einen der fort-
tithrenden Bausteine absolvieren (Chur, 2007). Beim Heidelberger Modell ist ein weiterer
Aspekt integriert, der auch in der hier vorliegenden Arbeit einen wichtigen Stellenwert ein-
nimmt: Es wird zwischen Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen unterschieden und ver-

sucht, diese drei Elemente von Kompetenz im Férderungsmodell zu integrieren (Chur,
2006, S. 2306).

AbschlieBend darf bemerkt werden, dass sich das Modell von einem Beratungsansatz fir
Hochschulen tber ein Studienbegleitendes Tutorienprogramm fiir Schlisselkompetenzen
erst zu einem Kompetenzzentrum entwickelt hat und momentan als Aushidngeschild der
Universitit Heidelberg und des Bundeslandes Baden-Wiirttemberg dient. Diese Tatsache
zeigt, dass auch kleine Initiativen, wie die Entwicklung eines Kompetenzférderungspro-
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gramms fiir Sozialkompetenzen in einem Studiengang auf die gesamte Universitit ausge-
weitet werden kénnen.

Das folgende Bewertungsraster gibt einen Uberblick iiber die zuvor kurz angeklungen Fér-
derungsméglichkeiten an den verschiedenen Hochschulen.



Tabelle 6: Zentrale Ansitze zur Forderung von Schliisselkompetenzen

Bewertungsraster Universitét Konstanz TU Braunschweig Universitat Zirich RUB Universitat Kassel Universitat Heidelberg
Kennzeichen der Férderung

Zentrale oder dezen-  Zentrale Zentral Zentrale Zentrale Zentrale und dezentrale  Zentrale

trale Lésung

Integrative oder Additiv Additiv Integrativ: Homepage Integrativ: Es werden 50% integrativ, 50% Additive, integrative

additive L6sung

Schliisselkompeten-
zen oder Teilkompe-
tenzen

Schlisselkompetenzen,
insbesondere Metho-
den-, Selbst- und Sozi-
alkompetenz

Schlisselkompetenzen

als Sammlung von

Empfehlungen und
Werkzeugen fir die
Lehrenden

Schliisselkompetenzen,
insbesondere Metho-
den-, Selbst- und Sozi-
alkompetenz

bestehende Angebote
zusammengefasst und
fur alle zugénglich
gemacht

Schliisselkompetenzen

additiv

Schliisselkompetenzen
insbesondere Fach-,
Methoden-, Selbst- und
Sozialkompetenz sowie
zwei Schwerpunkte:
Interkulturelle Kompe-
tenz und fachibergrei-
fendes Lernen

und kooperativ-additive
Lésungen; kénnen je
nach Belieben von den
Fachrichtungen kombi-
niert werden
Schlisselkompetenzen,
insbesondere Sach-,
Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenzen

Organisation der Férderung

Veranstaltungs-
formen

Lehrende

Workshops, Seminare,
Vorlesungen, Ubungen
und Praktikum

Tutoren, die Uber das
Multiplikatorenpro-

gramm geschult wur-
den, externe Partner

Vorlesungsreihe er-
ganzt durch Trainings
und abschlieBendem
Assessment-Center-
Training

Dozenten der TU
Braunschweig sowie
Referenten aus der
Wirtschaft, Trainer sind
externe Partner

Seminare, Vorlesun-
gen, Workshops aber
auch Tools oder Anlei-
tungen fir die Gestal-
tung von nur einer
Unterrichtseinheit

Keine Vermittlungs-
komponente, nur Infor-
mationsmaterial bzw.
bei Bedarf Beratung

Workshops, Seminare,
Vorlesungen, Praktikum
und Ubungen

Lehrende sind in dem
meisten Fallen Dozen-
ten der Universitét,
aber auch Angestellte
der Universitat oder
externe Partner

Workshops, Vorlesun-
gen, Seminare, Ubun-
gen

Lehrende und Ange-
stellte der Universitat
(Bibliotheksmitarbeiter,
Mitarbeiter des akade-
mischen Auslandsam-
tes, etc.)

Workshops, Praxisar-
beit, Anwendungsrefle-
xion im Abschlusswork-
shop (bei additiver und
kooperativ-additiver
Lésung); Seminare,
Vorlesungen, Ubungen
bei integrativer Lésung,
Praktikum

Additive Lésung: Spe-
ziell geschultes Perso-
nal der Universitat,
teilweise Externe
Integrative Lésung:
Speziell geschulte
Lehrende der jeweiligen




Zeitrahmen

Zielgruppe

Verankerung im
Curriculum

(Zuséatzliche) Zertifi-
zierung

Bausteine

Meist 1- bis 2-tégige
Workshops oder Kurse,
aber auch Seminare
oder Vorlesungen Uber
das Semester hinweg
Studierende, Lehrende
in eingeschranktem
MaBe

Teilweise (je nach
Studiengang) im Curri-
culum verankert

Ja (Integration ins Ab-
schlusszeugnis)

(7) Grundlagen, Didak-
tik und Methodik, Pro-
jektmanagement, Be-
gleitete Praxis, Berufs-
feldorientierte Fach-
kompetenzen, Kommu-
nikations- & Sozial-
kompetenz, Gender &
Diversity

Als Lehrveranstaltung
Uber ein Semester
verteilt, alle zwei Wo-
chen nach der Vorle-
sung Training.
Studierende

Optional, je nach Stu-
diengang unterschied-
lich

Wenn im Studiengang
integriert > Schein, bei
freiwilliger Teilnahme
> Zertifikat

Keine

Unterschiedlich

Lehrende

Wenn die Lehrenden
die Techniken einset-
zen (wollen) gibt es in
Kombination mit der
Veranstaltung an sich
Leistungspunkte

Nicht ermittelbar

(3) Selbst-, Sozial- und
Methodenkompetenzen

Unterschiedlich, meist
in regelmaBigen Ab-
stdnden im Semester

Studierende

Ja, fast alle Studien-
gange haben diesen
Bereich im Curriculum
verankert, allerdings in
unterschiedlichem
AusmahB

Ja (Integration ins Ab-
schlusszeugnis)

(6) Fremdsprachen,
Kommunikation, Infor-
mationstechnologien,
Interdisziplindre Stu-
dieneinheiten, Prakti-
kum, Schul- und Unter-
richtsbezogene Stu-
dien.

Unterschiedlich

Studierende

Prinzipiell Ja, doch
wenn ein Studiengang
dies nicht wiinscht
besteht die Mdglichkeit,
das Angebot als Zu-
satzqualifizierung
wahrzunehmen.

Ja (Integration ins Ab-
schlusszeugnis; bei
Engagement lber Stu-
dienordnung hinaus ->
Zertifikat)

(6) Fach-, Methoden-,
Selbst- und Sozialkom-
petenz, Interkulturelle
Kompetenz und fach-
Ubergreifendes Lernen
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Fachbereiche Koopera-
tiv-Additive Lésung:
Speziell geschulte
Lehrende der jeweiligen
Fachbereiche

unterschiedlich

Studierende, Lehrende,
Studiengénge

Ja (in der Hand der
Studiengange)

Ja (Integration mit
Abschlusszeugnis)

(6) Grundlagen, Ver-
mittlungskompetenz,
Kompetenzen fiir die
Projektarbeit, Reflek-
tierte Praxiserfahrung,
Beratungskompetenz

Vermittlung von Schliisselkompetenzen — Inhalts- und Prozessebene

Wissen-Fertigkeiten-
Einstellungen

Nicht ermittelbar

Ja, in der Trennung von
Vorlesung — Training
ersichtlich

Teilweise erkennbar,
jedoch nicht fur alle
Bereiche ermittelbar

Nicht ermittelbar

Nicht ermittelbar

Unterscheidung wird
aufgegriffen und didak-
tisch umgesetzt




Lernformen

Reflexion

Nachhaltigkeit

Didaktischer Drei-
schritt

Situiertes, kooperati-
ves, selbstorganisiertes
und problemorientiertes
Lernen je nach Veran-
staltungsform

Reflexion in Form eines
Lernportfolios (Unab-
hangig von Aufgaben in
den Veranstaltungen),
Reflexion der Praktika
Keine direkte Koopera-
tion mit der Lehre, aber
teilweise fachspezifi-
sche Veranstaltungen
Nicht ermittelbar

Kooperatives Lernen

Ja, vor allem abschlie-
Bende Reflexion

Wenig starke Vernet-
zung mit den Inhalten
der Studiengange

Zeigt sich bei der Ver-
wendung der Prifungs-
form

Kooperatives, problem-
orientiertes Lernen und
selbstorganisiertes
Lernen

Oft Teil der Interventi-
on, kénnte jedoch noch
starker betont werden

Nicht ermittelbar; nicht
klar, ob das Angebot fiir
Lehrende verpflichtend
oder freiwillig ist

Wird nicht explizit er-
wahnt, sollte noch mehr
in den Vordergrund
treten

Nicht ermittelbar

Nein, auBer méglicher-
weise als Elemente in
den einzelnen Veran-
staltungen

Die Angebote scheinen
oft sehr abgetrennt vom
eigenen Studium.

Nicht ermittelbar

Situiertes, kooperati-
ves, selbstorganisiertes
und problemorientiertes
Lernen (Projektmetho-
de)

Ja, zumindest bei eini-
gen Bereichen ein
wichtiges Element

Durch Integration von
additiver und integrati-
ver Férderung gegeben

Ja, in den Modulhand-
blchern verankert
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Situiertes Lernen, ko-
operatives Lernen,
selbstorganisiertes und
problemorientiertes
Lernen je nach Veran-
staltungsform

In jedem Baustein
inbegriffen sowie extra
Baustein zur Verknip-
fung von Praxis und
Theorie

Integrative Férderung
wird durch Schulungen
von Kompetenzzentrum
unterstiitzt

Ja, v.a. im additiven
und kooperativ-
additivem Bereich.
Beim integrativen Be-
reich nicht ermittelbar.

AbschlieBende Bewertung

Herausstellungs-
merkmal

Schwachpunkt

Integriert Praktikum
durch Reflexion in das
Studium, Multiplikato-
renschulung

Fehlende Integration
ins Fachstudium, An-
koppelung durch Schu-
lung der Lehrenden

Gesamtuniversitares,
ressourcenschonendes
Angebot, Tutoren wer-
den ausgebildet

Fehlende Ankniip-
fungspunkte zum Stu-
dium und zu Hand-
lungskontexten der
Teilnehmer

Ausgiebige Information
fur Lehrende (wobei
nicht sicher ist, wie
stark das genutzt wird)

Vernachléssigt didakti-
schen Dreischritt, Re-
flexion kdnnte noch
starker betont werden

Gesamtuniversitares
Angebot fiir eine groBe
Universitat, das sogar
einen eigenen Dekan
hat.

Keine Befahigung der
Lehrenden, keine Fort-
bildung in Bezug auf
kompetenzférderliche
Lernumgebungen.
Reflexion zu wenig
stark eingebunden.

Studentisches Enga-
gement kann ebenfalls
angerechnet werden,
Entscheidungsgewalt
bei den Studiengangen.
Engagement liber vor-
geschriebenes MaB
hinaus wird zertifiziert

Keine Férderung /
Ausbildung von Leh-
renden

Zusatzlich Graduierten-
Foérderung, Qualifikati-
on von Lehrenden
(Baden-Wirttemberg
Zertifikat fir Weiterbil-
dung) und Beriicksich-
tigung aller in dieser
Arbeit vorgestellten
Aspekte
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5.3 Fazit des fiinften Kapitels

Die Analyse bestehender Schlusselkompetenzférderprogramme bringt folgende Erkennt-
nis: Um Schliisselkompetenzen nachhaltig im Sinne des Konzepts der fachnahen Schlussel-
kompetenzen zu férdern, gilt es drei Aspekte nicht zu vernachlassigen:

1) Es sollte ein additives Angebot geben, das grundlegendes Wissen vermittelt bzw.
wichtige Fertigkeiten schult.

2)  Es sollte eine integrative Forderung erméglicht werden, indem Lehrende sensibilisiert
und geschult bzw. thnen Materialien zur Verfigung gestellt werden.

3)  Essollte ein Beratungsangebot und damit verbunden gentigend Flexibilitit bestehen,
sodass jeder Studiengang sein eigenes Kompetenzférderungsprogramm bekommt,
welches speziell auf das jeweilige Profil zugeschnitten ist. Beratung unterstitzt in der
Einfithrung der Schliisselkompetenzférderung sowie der Integration in die Studien-
und Priifungsordnung.

Das Kompetenzzentrum in Heidelberg ist hierfiir ein gelungenes Beispiel. Naturlich stellt
sich immer die Frage, ob so eine Initiative von der Universitit finanziert wird oder ob zu
ressourcenschonenden MaBnahmen gegriffen werden muss wie an der TU Braunschweig,
wo die Kompetenzférderung durch eine Ringvorlesung und Trainings organisiert wird und
kaum zusitzliche Kapazititen anfallen.

Grundsitzlich lisst sich festhalten, dass fast alle Ansitze — zentrale oder dezentrale, inte-
grative oder additive — auf die Unterscheidung von Schliisselkompetenzen in die Bereich
Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen bauen. Welche Bereiche dann jeweils
integriert bzw. gelehrt werden, ist von Universitit zu Universitit unterschiedlich. Sozial-
kompetenzen sind jedoch immer integriert, sei es in Form von Kommunikationsfihigkeit,
Teamfahigkeit oder Konfliktmanagement, aber auch Prisentations- oder Moderationsfa-
higkeit, die wichtige Kompetenzen fiir das Studium darstellen.

5.4 Implikationen fiir den empirischen Teil
Wie sollte also aus Sicht dieser Arbeit die ,,perfekte Sozialkompetenzférderung aussehen?

Kapitel zwei hat gezeigt, dass Schliisselkompetenzen aus den Elementen Wissen, Fertigkeiten
und Einstellungen bestehen. Eine Foérderung sollte folglich diese drei Elemente berticksich-
tigen. Weiters sind Schlisselkompetenzen mehr als nur Sozialkompetenzen und die Ver-
mittlung von Sozialkompetenzen erfolgt meist gemeinsam mit den Sach-, Methoden- und
Selbstkompetenzen, wobei die Selbstkompetenzen meist die gréBte Uberschneidungsfliche
aufweisen. Aullerdem hat Kapitel zwei gezeigt, dass die Férderung von Schlisselkompe-
tenzen nicht nur im Interesse von Arbeitgebern bzw. Unternehmen, sondern auch im Inte-
resse von Studierenden selbst und der Universitit ist. Von daher sollte eine Férderung die
Belange und Anliegen dieser drei Beteiligten berticksichtigen und wenn moglich zu verei-
nen vermogen.

Kapitel drei hat an das Konzept der Sozialkompetenzen herangefithrt. Es hat gezeigt, dass
Sozialkompetenzen in verschiedenen Situationstypen bendtigt werden und dass verschie-
dene Dimensionen von Sozialkompetenzen festzuhalten sind, die je nach Bedurfnis der
Auswihlenden unterschieden werden. Jene Sozialkompetenzen sollen vermittelt werden,
welche die Bediirfnisse der Universitit, der Studierenden und der Unternehmen beftiedi-
gen. In dieser Arbeit wird die Auffassung vertreten, dass jede Dimension eine Unterart des
Kommunizierens ist: Teamfihigkeit das Kommunizieren in Teamsituationen, Konfliktfd-
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higkeit das Kommunizieren in Konfliktsituationen. Folglich miissen verschiedene Situati-
onsbereiche abgeleitet werden, die fiir die weitere Férderung an der Universitit Augsburg
im Studiengang Medien und Kommunikation wichtig sind. Zu nennen sind die fiunf Aspek-
te Kommunikationskompetenz, Konfliktkompetenz, Teamkompetenz, Fihrungskompe-
tenz und Moderationskompetenz. Die Situationstypen kénnen bei einer gezielten Forde-
rung in Schritte und Elemente aufgespalten und so differenziert betrachtet und in eine
Lernumgebung integriert werden. Des Weiteren ist bei der Férderung von sozial kompe-
tentem Verhalten das Modell des sozial-kommunikativen Handelns, das die wichtigsten
Aspekte der Kommunikationsfahigkeit integriert, zu berticksichtigen.

In Kapitel vier werden verschiedene Ansitze zur Forderung bzw. Vermittlung von Sozial-
kompetenzen thematisiert. Als die wichtigste Methode wurde das situierte Lernen identifi-
ziert, das die Situationsspezifitit des Konzepts der Sozialkompetenzen berticksichtigt und
aufgreift. AuBBerdem schlie8t es Lernmethoden ein, die besonders dafiir geeignet sind, Sozi-
alkompetenzen auszubilden, wie etwa das problemorientierte oder das kooperative Lernen.
An dieser Stelle wird die Einhaltung des didaktischen Dreischritts als wichtiges Gestal-
tungsmerkmal von kompetenzférderlichen Lernumgebungen festgehalten. Dartiber hinaus
wird ein Aspekt, der auch beim situierten Lernen eine Rolle spielt, herausgegriffen und
genauer betrachtet: die Reflexion. Sie wird in der hier vorliegenden Arbeit als wesentliches
Element von Sozialkompetenzen gesehen, das bei entsprechender Schulung und Anleitung
sehr fruchtbar sein kann. SchlieBlich werden zwei Ansitze zur Férderung von Schlissel-
kompetenzen miteinander verglichen — der additive und der integrative Ansatz. Eine Ver-
kniipfung dieser beiden Ansitze ist erfolgversprechend, vor allem wenn diese Verkniipfung
mit den Lernzielen, den Methoden und dem Assessment der Lernziele einhergeht. Ein
Workshop im Sinne des additiven Ansatzes kann dabei am Anfang dazu genutzt werden,
die Studierenden zu sensibilisieren, ihnen mogliche Kompetenzdefizite bewusst zu machen,
sie zu motivieren und ihnen Grundlagen zu vermitteln. Diese Grundlagen kénnen in realen
Kontexten (Stichwort: situiertes Lernen) im Rahmen von Seminaren angewandt, trainiert
und vertieft werden.

In Kapitel fiinf wurden aus den erarbeiteten Inhalten ein Bewertungsraster erstellt und ver-
schiedene Konzepte an Hochschulen analysiert. Dabei ist kaum ein Konzept zu finden, das
sich auf Sozialkompetenzen allein beschrinkt. GroBtenteils handelt es sich um Initiativen
zur Forderung von Schlisselkompetenzen im Allgemeinen. Bei der Analyse fillt auf, dass
es sowohl dezentrale als auch zentrale Ansitze gibt bzw. sich die dezentralen meist durch
hohere Innovationsfreude und Passung zum geférderten Studiengang auszeichnen. Far
eine holistische Férderung — ob jetzt in einem Studiengang (dezentral) oder fir eine ganze
Universitit (zentral) — sind verschiedene organisatorische Aspekte wichtig. Es muss ein
additives Angebot geben, die Lehrenden miissen Schulung in Bezug auf die Integration von
Schliisselkompetenzférderlichen Elementen in ihre Lehrveranstaltungen erhalten und es
sollte eine allgemeine Beratung und Schulung auch fiir die Verantwortlichen der Studien-
ginge zur Verfigung stehen, um sie in rechtlichen Fragen zu beraten.

Mit diesem theoretischen Teil der vorliegenden Masterarbeit konnte also die erste For-
schungsfrage ,,Wie kénnen Sozialkompetenzen an der Hochschule geférdert werden® be-
antwortet werden.

Die Forderung sollte demnach
- auf die Ebenen Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen Riicksicht nehmen,

- insbesondere Elemente des situierten Lernens, des problemorientierten, des kooperativen
und des selbstorganisierten Lernens beinhalten,
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- den didaktischen Dreischritt beriicksichtigen,

- Reflexion lehren und Reflexionselemente beinhalten,

- sowohl additiv als auch integrativ angelegt sein,

- Schulungen fiir die Dozenten in Bezug auf integrative Férderung beinhalten,

- Beratungsangebote fiir Verantwortliche des Studiengangs sowie Dozenten beinhalten.

6. UNTERSUCHUNG

Ziel des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit ist die Evaluation des bestehenden An-
gebots sowie die Entwicklung von Handlungsempfehlungen fir den weiteren Ausbau des
Angebots zur Foérderung von Sozialkompetenzen. Dabei sollen zusitzlich sowohl Er-
kenntnisse Gber das Niveau der Sozialkompetenzen, die Erstsemester besitzen, erthoben
werden. Diese Daten dienen einer bedarfsgerechteren Ausrichtung der weiteren Forderung.

6.1. Fragestellung

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde bereits die Frage ,,Wie konnen Sozialkompeten-
zen an der Hochschule gefordert werden? beantwortet. Der empirische Teil dient vorwie-
gend dazu, die zwei weiteren Fragestellungen zu beantworten und nimmt dabei Bezug auf
die Ergebnisse der ersten Forschungsfrage. Konkret kénnen zu den einzelnen, in der Ein-
leitung angefiihrten Forschungsfragen folgende Unterfragen generiert werden bzw. die
Forschungsfragen weiter erginzt werden:

1. Wie koénnen Sozialkompetenzen an der Hochschule geférdert werden?

a. Welche (Lern-)Methoden konnen die Vermittlung von Sozialkompetenzen unter-
stiitzen?

b. Welche Ansitze gibt es zur Férderung von Sozialkompetenzen?
c. Wie férdern andere Hochschulen im deutschsprachigen Raum Sozialkompetenzen?

2. Was leistet das aktuelle Forderungsangebot zu Sozialkompetenzen (Workshop Kom-
munikations- und Konfliktkompetenz™) an der Universitit Augsburg, Studiengang Me-
dien und Kommunikation?

Was sind die Inhalte des Workshops?

Was sind die Lernziele des Workshops?

Was sind die Methoden des Workshops?

Wie werden die Inhalte, Lernziele und Methoden bewertet?
Was ist der unmittelbare Nutzen und Erfolg des Workshops?

R L "

Was ist der langfristige Nutzen und Erfolg des Workshops?

3. Wie kann das Angebot in Augsburg fiir den Studiengang Medien und Kommunikation
entsprechend ausgeweitet werden?

a. Welche Aspekte erftllt der aktuelle Workshop?

b. Welche Aspekte missen bei einer vollstindigen Forderung noch beriicksichtigt
werden?

c.  Wie kann eine solche weiterfiihrende Forderung aussehen?

** Der Workshop Kommunikations- und Konfliktkompetenz wird ab sofort als ,,Workshop* bezeichnet.
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6.2 Untersuchungsdesign
Die Untersuchung ist der Evaluationsforschung zuzuordnen.

., Ziel einer Evaluationsstudie ist die Ermittlung der Wirksamkeit oder Unwirksamkeit [...] von
Mafinahmen beziiglich einer oder mehrerer Erfolgskriterien. Besonders wichtig ist dariiber hin-
aus die Abschditzung der unbeabsichtigten positiven oder negativen Nebenwirkungen einer Maf3-

nahme “ (Diekmann, 2007, S. 37).

Die Erfolgskriterien, die hier angelegt werden, sind einerseits die in Kapitel 4.5 zusammen-
gefassten Elemente einer erfolgreichen Sozialkompetenzférderung und andererseits ist es
der Kompetenzerwerb der Teilnehmer selbst, der erhoben werden soll. Die Evaluations-
forschung, die sich mit der Giite von (Lehr-)Veranstaltungen beschiftigt, unterscheidet
zwischen Struktur-, Prozess- und Ergebnisdaten die mit Hilfe einer Evaluation erhoben
werden kénnen (Bauer, 2007, S. 19). In der hier vorliegenden Untersuchung werden die
Strukturdaten, die sich auf den Studiengang, die Ausstattung und die Lernbedingungen
beziehen, ausgeblendet. Sie stehen nicht im Fokus dieser Arbeit. Vielmehr werden Prozess-
und Ergebnisdaten erhoben. Prozessdaten beziehen sich bspw. auf den Ablauf und die
Strukturierung der Lehrveranstaltung, Ergebnisdaten beziehen sich auf die Kompetenz-
entwicklung der Teilnehmer (ebd.).

6.2.1 Ziel der Untersuchung und Auswahl der Methode

Die Untersuchung verfolgt das Ziel, den Workshop auf Prozess- und Ergebnisebene zu
evaluieren. Dazu muss zuerst untersucht werden, welche Elemente der unter 4.5 festgehal-
tenen Aspekte bereits im Workshop integriert sind (Prozessdaten). AnschlieSend missen
die Teilnehmer und ihr Kompetenzgewinn (Ergebnisdaten) unter die Lupe genommen
werden, um den Nutzen des Workshops abschitzen zu kénnen. Dabei wird entsprechend
der Evaluationsforschung darauf verzichtet, Nicht-Teilnehmer zu untersuchen; stattdessen
wird eine Vollerhebung der Teilnehmer vorgenommen. Mit der Untersuchung soll die Fra-
ge beantwortet werden, was der Workshop leistet und wie er beztglich der entwickelten
Erfolgskriterien aus Konzeptions- und aus Teilnehmersicht einzustufen ist (vgl. Bauer,
2007).

Bevor genauer auf das Untersuchungsdesign eingegangen wird, muss einer Diskussion
Platz gemacht werden, die sich auch auf die hier verwendete Methodik bezieht. Es geht um
die Problematik der Messung von (Sozial-)Kompetenzen. Wie bereits in Kapitel 4.1.3 er-
wihnt, ist es schwierig, Kompetenzen zu messen, da sie als Potenzial im Sinne von Per-
formanz verstanden werden. In der Kompetenzforschung haben sich daher verschiedene
Erhebungsmethoden etabliert, die jeweils Vor- und Nachteile besitzen.

Kognitive Leistungstests. Zum einen gibt es die kognitiven Leistungstests, die zum grof3-
ten Teil das Ziel verfolgen, Aussagen tber die Befihigung einer Person treffen zu kénnen.
Es handelt sich dabei meist um Tests (z. B. auch Intelligenztests), die losgelést von person-
lichen Eindriicken oder Selbsteinschitzungen eine ,objektive’ Aussage tber die Kompetenz
einer Person geben sollen (Reif3ig, 2007, S. 9). Im Bereich der kognitiven Leistungstests gibt
es bereits eine Reihe standardisierter Verfahren, die u. a. bei Erpenbeck (2003) nachzulesen
sind. Diese Verfahren werden von Personalverantwortlichen verwendet, die Giltigkeit ih-
rer HErgebnisse ist aber — ebenso wie bei Intelligenztests — bei Forschern umstritten, vor
allem da sie die Wissenskomponente von Kompetenzen fokussieren und Fertigkeiten sowie
Einstellungen aullen vor lassen. Ein weiterer Aspekt, der sich speziell auf Sozialkompeten-
zen bezieht, ist, dass diese Tests nur schwierig die konkrete Situation nachempfinden kon-
nen, in der die Anwendung der Kompetenz stattfinden sollte. Sozialkompetenzen sind situ-
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ationsspezifisch und diesem Element kann mit Leistungstests nur schwer Rechnung getra-
gen werden.

Verhaltensbeobachtung. Bei der Verhaltensbeobachtung wird, wie der Name schon sagt,
das Verhalten in sozialen Situationen beobachtet, um dadurch Rickschlisse auf die Kom-
petenz der Akteure zu schlieBen. Hier ist zu beachten, dass es einen Unterscheid zwischen
der tatsichlich vorhandenen Kompetenz und dem gezeigten Verhalten (Kompetenz - Per-
formanz) geben kann, das z. B. durch Umwelteinfliisse oder Emotionen moderiert wird.
Verhaltensbeobachtungen sind nur sinnvoll, wenn mehrere Situationen beobachtet werden
— das steigert die Validitit, ist jedoch gleichzeitig sehr aufwindig. Die Verhaltensbeobach-
tung kann als Selbst- sowie als Fremdbeobachtung erfolgen (Reiflig, 2007, S. 9f.). Das Ver-
halten kann dabei jedoch nicht mit bestimmten Veranstaltungen oder Fortbildungen in
Verbindung gebracht werden, da es moglich ist, dass der Untersuchte schon vor dem Be-
such einer Veranstaltung tber die Kenntnisse verfiugte (Watzlawick et al., 1969, S. 46).

Erhebung des Lernraumes. Eine weitere Methode, Kompetenzentwicklung zu erheben,
ist die Untersuchung der Lernumgebung, in der die Ma3nahme (in unserem Fall der Work-
shop) durchgefihrt wird. Dazu gehort die Erhebung der Lernziele, Methoden, Priifungen
und eingesetzten Mittel wie Rollenspiele, Diskussion. Diese Erhebung kann jedoch ledig-
lich das Potenzial einer Lernumgebung, moglicherweise Kompetenzen fordern zu kénnen,
erheben. Sie sagt nichts tber die tatsichliche Verinderung bei den Teilnehmern bzw. Ler-
nenden aus (Braun, 2007, S. 63).

Verhaltensbeschreibung. Die Verhaltensbeschreibung erzihlt die Beobachtung nach,
denn es wird nach Abschluss der Beobachtung zusammengefasst, wie man sich in be-
stimmten Situationen verhalten hat. Dabei kann die Beschreibung von Dritten oder von
der betroffenen Person selbst vollzogen werden. In letzterem Fall handelt es sich um die
Selbsteinschitzung bzw. Selbstbeschreibung (Reiflig, 2007, S. 10). Die Selbsteinschitzung
hat den Vorteil, dass kein Vorher-Nachher-Vergleich gezogen werden muss, sondern dass
die betreffende Person ihren Zuwachs selbst einschitzen kann. Trotzdem bleibt hier die
Frage bestehen, inwieweit Studierende ihren Kompetenzerwerb selbst einschitzen kénnen.
AuBerdem spielen andere Einflussquellen, wie die soziale Erwtinschtheit oder falsch ver-
standene Fragen eine Rolle (Braun, 2007, S. 63). Auf die Methode der Selbsteinschitzung
wird jedoch hiufig aus forschungsékonomischen Griinden zurtckgegriffen (z. B. Schaep-
ner & Briedis, 2004) — so auch in der hier vorliegenden Arbeit.

6.2.2 Methoden

Um die Forschungsfragen zu beantworten, werden verschiedene Methoden ausgewihlt, die
jeweils unterschiedliche Aspekte der Forschungsfrage beantworten sollen. Dabei wird bei
der Erhebung des Lernraumes ein qualitativer Ansatz verfolgt, dessen Ergebnisse dann in
den quantitativen Teil der Untersuchung einflieBen. In diesem Sinne wird hier die metho-
dologische Triangulation (Flick, 2003, S. 330) angewendet, die qualitative und quantitative
Methoden mit dem Ziel der Erhohung von ,,Breite, Tiefe und Konsequenz im methodi-
schen Vorgehen® (ebd., S. 332). Die Abbildung zeigt, wie die Methoden zusammenspielen.
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Abbildung 6: Methoden der Untersuchung in Zusammenhang mit Funktion und Erhebungszeit-
punkt

Funktion
Vor dem
Semester LGruppeninterview Mediatoren j Erhebung des
Lernraumes
; Kompetenz-
Fragebogen Erhebungszeitpunkt 1
[ gebog 9 P J stand
Sergzztii: — ‘ Workshop Kommunikations- und Konfliktkompetenz I
. Kompetenz-
[Fragebogen Erhebungszeitpunkt 2] S
Kompetenz-
stand und
Semester- Bewertung
Ende [Fragebogen Erhebungszeitpunkt 2} weiterer
Angebote

Quelle: eigene Darstellung.

Im Folgenden wird ihre Auswahl kurz begriindet. Die Erklirung zur Konzeption der In-
strumente findet sich in den spateren Kapiteln.

Qualitatives halbstandardisiertes Gruppeninterview mit den Mediatoren. Aus den
Erkenntnissen des theoretischen Teils der hier vorliegenden Arbeit wird ein Leitfaden fir
ein halbstandardisiertes Gruppeninterview mit den Lehrenden des Workshops entwickelt.
Dieses Interview hat einen stark explorativen Charakter. Ziel ist es, herauszufinden, welche
Inhalte der Workshop beinhaltet, warum diese ausgewihlt wurden, wie die Veranstaltung
aufgebaut ist und welche Methoden zur Vermittlung eingesetzt werden. Das Gruppenin-
terview dient damit der Erhebung des Lernraumes (vgl. oben) und beantwortet die Frage,
ob der Workshop potenziell dazu geeignet ist, Kompetenzen zu férdern. Die Ergebnisse
dieser Erhebung finden in der Entwicklung des Fragebogens ihren Niederschlag. Gruppen-
interviews haben den Vorteil, dass sie ,,kostenglinstig und reich an Daten sind, dass die
Antworten stimulierend und bei der Erinnerung von Ereignissen unterstiitzen und tber die
Antworten der Einzelnen hinausfithren kénnen® (Flick, 2004, S. 170). Zu betonen ist hier,
dass es sich zicht um eine Gruppendiskussion, sondern tatsichlich um ein Interview handelt.
Das Interview wird anhand eines Leitfadens gefiihrt, der Zwischenfragen, Zusammenfas-
sungen und Spiegelungen und so die Verkntupfung mit den im Theorieteil abgeleiteten In-
halten ermdéglicht. Das Interview bietet auBBerdem die notige Offenheit, in der Aspekte zur
Sprache kommen konnen, die vielleicht zuvor noch nicht bedacht wurden. Die Ergebnisse
des Gruppeninterviews sind ausschlaggebend fiir die Gestaltung des Fragebogens zur Be-
fragung der Teilnehmer des Workshops und stellen einen Teil der Erhebung der Prozess-
daten dar. Der zweite Teil der Prozessdaten, nimlich die Evaluation aus Teilnehmersicht in
Bezug auf Ablauf, Struktur und Gestaltung des Workshops findet im Rahmen der schriftli-
chen Befragung der Teilnehmer statt.
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Befragung der Teilnehmer des Workshops. Die Befragung der Teilnehmer des
Workshops erfolgt mit einem Fragebogen im Vorher-Nachher-Design. Das bedeutet, dass
die Studierenden vor dem Beginn des Workshops einen ersten Fragebogen (Erhebungs-
zeitpunkt 1) und nach dem Ende des Workshops einen zweiten Fragebogen (Erhebungs-
zeitpunkt 2) ausfillen. Der Fragebogen wird als Paper-Pencil-Fragebogen ausgeteilt, um
das Ausfillen direkt »or und direkt #zach dem Workshop zu ermdéglichen. Der Fragebogen
zum ersten Erhebungszeitpunkt bezieht sich auf den Kompetenzgstand. Der Fragebogen zum
zweiten Erhebungszeitpunkt fokussiert den Kompetengerwerh, also die Verinderung der
Kompetenz aufgrund des Workshops und die Bewertung des Workshops sowie die Erhe-
bung es zweiten Teils der Prozessdaten (Braun, 2007, S. 64). Vorteil einer schriftlichen Be-
fragung ist, dass eine groBe Anzahl von Personen befragt werden kann. Aullerdem handelt
es sich um eine nichtreaktive Erhebung, bei der der Interviewer keinen Einfluss auf das
Antwortverhalten ausiibt (Flick, 2004, S. 514).

Online-Befragung der Teilnehmer des Workshops am Ende des Semesters. Wih-
rend der Paper-Pencil-Fragebogen vor bzw. nach dem Workshop zu Beginn des Semesters
ausgeteilt wird, kann am Ende des Semesters keine Veranstaltung dazu genutzt werden und
der Fragebogen wird fiir den dritten Erhebungszeitpunkt als Online-Befragung konzipiert.
Das hat den Vorteil, dass nun Filter besser gesetzt werden konnen. Aullerdem weisen die
Studierenden des Studiengangs Medien und Kommunikation eine hohe Affinitit zum In-
ternet auf, weswegen keine Verzerrungen und eine hohe Ricklaufquote erwartet wird
(Flick, 2004, S. 522). Der Online-Fragebogen am Ende des Semesters (Erhebungszeitpunkt
3) dient dazu, den langfristigen Nutzen des Workshops zu erheben sowie mogliche zusitz-
liche Fordermoglichkeiten von den Studierenden bewerten zu lassen. In diesem Teil des
Fragebogens werden die Befragten zu Experten ihrer eigenen Fortbildung und haben die
Moglichkeit, verschiedene Férderansitze fiir Sozialkompetenzen selbst zu bewerten.

Dabei kann auch ein Vergleich des Kompetenzstandes zu Beginn des Studiums und nach
Ende des ersten Semesters gezogen werden. Der Vorher-Nachher-Fragebogen kann ledig-
lich die Einschitzung des (zukiinftigen) Nutzens liefern. Erst, wenn die Befragten die M6g-
lichkeit hatten, das Wissen und die Fertigkeiten, die sie aus dem Workshop mitgenommen
haben, auch anzuwenden, kann eine abschlieBende Nutzenbewertung erfolgen. Es wird
davon ausgegangen, dass der Mehrwert des Workshops nach dem ersten Semester besser
bewertet werden kann.

Die hier vorliegende Untersuchung kombiniert also die Erhebung des Lernraumes mit ei-
ner Verhaltensbeschreibung, die Auskunft iiber den Kompetenzerwerb geben soll und er-
moglicht den Befragten in einem letzten Schritt, ihre Priferenzen zur weiteren Sozialkom-
petenzforderung abzugeben.

6.2.3 Anmerkungen zu Validitit und Reprisentativitit

Die Reprisentativitit der erhobenen Daten gilt fiir die Studierenden eines bestimmten Stu-
diengangs im ersten Semester und in einer dhnlichen Altersklasse. Obwohl es sich um eine
Vollerhebung handelt, kann die Reprisentativitit fiir die Erstsemester des Studiengangs
Medien und Kommunikation insofern eingeschrinkt werden, als dass nicht alle Studieren-
den im ersten Semester am Workshop teilgenommen haben. Die nihere Betrachtung der
Daten zeigt, dass weder die Differenzierung nach Alter noch Geschlecht nennenswerte
Unterschiede bzw. unterschiedliche Antworttendenzen zeigt, was auf eine sehr homogene
Grundgesamtheit schlieBen ldsst. Die Ergebnisse sind bedingt auf andere Studienginge
tbertragbar, da fir den Studiengang ein relativ hoher Numerus Clausus vorliegt und dies
sowie andere Faktoren die Antworttendenzen beeinflussen konnte.
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Zur Uberpriifung von Antworttendenzen wird die deskriptive Statistik herangezogen. Da-
bei kann festgehalten werden, dass die Enden der Skalen gemieden werden. AuBlerdem
zeigt sich, dass bei den Skalen eine leichte Tendenz zu den positiven Antwortmdéglichkeiten
vorliegt. Antwortausfille sind dulerst selten, da hiufig die Antwortmdoglichkeit ,,weil3
nicht“ fehlte und beim Online Fragebogen die Fragen als verpflichtend zu beantworten
eingestellt waren. Das bedeutet, wenn jemand eine Frage frei lasst bzw. keine Antwortmog-
lichkeit ankreuzt, so kann er in der Befragung nicht fortfahren und wird mittels einer Feh-
lermeldung darauf aufmerksam gemacht, welche Frage er noch nicht beantwortet hat.

Reliabilitit meint die Zuverlissigkeit oder Genauigkeit, mit der etwas gemessen wird (Flick,
2004, S. 319). Fiir die hier verwendeten Kompetenzskalen wird zur Uberpriifung der Relia-
bilitit das Cronbachs Alpha herangezogen, das die ,,interne Konsistenz einer Skala misst®
(Schaepner & Briedis, 2004, S. 9). Zieht man ein Cronbachs Alpha von .50 als akzeptablen
Wert heran, so liegen alle Kompetenzskalen bis auf eine dariiber. Die negativen Items wer-
den dabei umgepolt. Herauszustellen sind die Skalen beim Kompetenzerwerb (Erhebungs-
zeitpunkt 2), die tber ein Alpha verfligen, das gréBer als .80 ist und damit als sehr genau
eingestuft werden kénnen.

Tabelle 7: Innere Konsistenz (Cronbachs Alpha) der Kompetenzskalen

Kommunikationsfahigkeit Erhebungszeitpunkt 3 (8 ltems) .66
.79

Kommunikationsfahigkeit Erhebungszeitpunkt 1 (8 Items) 42
Konfliktfahigkeit Erhebungszeitpunkt 1 (16 ltems) .63
Kommunikationsfahigkeit Erhebungszeitpunkt 2 (8 Items) .87
Konfliktfahigkeit Erhebungszeitpunkt 2 (16 ltems) .89
(
)

Konfliktfahigkeit Erhebungszeitpunkt 3 (16 ltems

Reliabilitit kann als Voraussetzung fiir Validitit gesehen werden, denn ist ein Instrument
nicht genau, so kann es auch keine gultigen Ergebnisse bringen. Unter Validitit versteht
man, wenn ein Instrument das misst, was es auch messen soll (Flick, 2004, S. 323). Die
Fragenbatterien werden aus forschungsokonomischen Griinden nicht auf ihre Validitit
tberprift. Jedoch kann von einer gegebenen Validitit ausgegangen werden, da die Items
der Kompetenzskalen in Kapitel 6.2.3 aus den wichtigsten theoretischen Erkenntnissen
abgeleitet wurden

6.3 Qualitatives halbstrukturiertes Gruppeninterview

Fir den empirischen Teil gilt es, das bestehende Angebot des Workshops ,,Kommunikati-
ons- und Konfliktkompetenz® an der Universitit Augsburg zu evaluieren. Dafiir mussen
grundlegende Informationen aufgearbeitet werden, wie etwa der Inhalt, die Lernziele und
die verwendeten Methoden im Workshop. Das Gruppeninterview dient vorwiegend dazu,
die Erkenntnisse aus dem Theorieteil in der Umsetzung des Workshops wieder zu finden
und grundlegende Prozessdaten zu erheben, die spiter aus Teilnehmersicht erginzt werden
konnen.

Bevor die Konstruktion des Erhebungsinstrumentes vorgestellt wird, muss der Untersu-
chungsgegenstand kurz beschrieben werden. Die Ergebnisse des Gruppeninterviews wer-
den dazu beitragen, ein genaueres Bild des Workshops zu zeichnen.
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6.3.1 Beschreibung des Workshops

Der Workshop Kommunikations- und Konfliktkompetenz wird einmal im Jahr gehalten
und richtet sich an Erstsemester des Studiengangs Medien und Kommunikation. Der Stu-
diengang ist relativ klein, weswegen die Anzahl der Erstsemester nicht sehr hoch ist. Im
Wintersemester 2007/08 zdhlt der Studiengang 51 Erstsemester, im Wintersemester
2008/09 sind es 65 Erstsemester. Der Workshop wird im Wintersemester 2007/08 das
erste Mal veranstaltet und erfihrt zum Wintersemester 2008/09 nur minimale Verinderun-
gen. Die Dauer des Workshops ist ein halber Tag. Dabei werden die Teilnehmer in zwei
Gruppen geteilt, die erste Gruppe besucht den Workshop am Vormittag, die zweite Grup-
pe besucht den Workshop am Nachmittag. Der Workshop ist ein freiwilliges Angebot,
weswegen die Teilnehmerzahl in etwa bei der Hilfte der Erstsemester liegt: Im Winterse-
mester 2007/08 nehmen 23 von 51 Erstsemestern an dem Workshop teil, im Wintersemes-
ter 2008/09 38 von 65. Der Workshop wird von Studierenden hoheren Semesters gehalten,
die der Projektgruppe der Mediatoren angehdren. Diese Projektgruppe ist im Rahmen des
Begleitstudiums ,,Problemlésekompetenz® an den Studiengang Medien und Kommunikati-
on gekoppelt und die Workshopleiter erhalten fir die Durchfithrung des Workshops in
Verbindung mit einem Projekttagebuch und einem Projektbericht, welche der Reflexion
dienen, Leistungspunkte fiir ihr Fachstudium.

6.3.2 Konzeption des Erhebungsintruments

Das Gruppeninterview” mit den drei Mitgliedern der Mediatoren soll folgende Fragen kli-
ren:

1. Inhalte des Workshops:
- Aus welchem Grund wurde der Workshop ins Leben gerufen?
- Welche Inhalte werden im Workshop thematisiert? Wieso wurden diese ausge-
wihlt?
2. Lernziele des Workshops:
- Was sind die Lernziele des Workshops?
o Welchen Stellenwert haben Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten?
o Welche Lernziele gibt es?

3. Methoden des Workshops:
- Was sind die Methoden des Workshops?
o Welche Lernformen werden verwendet? (situiertes, problemorientiertes,
selbstorganisiertes, kooperatives?)
o Wird Reflexion integriert?

4. Bewertung der Ziele bzw. Zielerreichung durch die Mediatoren

Die Auswertung des halbstrukturierten Gruppeninterviews erfolgt nach Flick (2004) mithil-
fe der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse (ebd., S. 279-285). Dabei wird das Material
anhand von Kategorien analysiert, die aus theoretischen Modellen abgeleitet wurden. In
dem hier vorliegenden Fall werden die Kategorien bereits in den vorherigen Kapiteln the-
matisiert und finden sich in den vier priasentierten Leitfragen wieder. Sie stellen den Aus-
gangspunkt fur die Analyse dar. Die Ergebnisse der Auswertung werden im Folgenden
durch direkte Zitate verdeutlicht.

* Interviewleitfaden, Transkript sowie Auswertung des Interviews finden sich im Anhang.
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6.3.3 Ergebnisse des Gruppeninterviews

Inhalte des Workshops. Wie in der Einleitung geschildert, ist der Grund, weswegen der
Workshop veranstaltet wird, die Vermittlung von ,,Handwerkszeug® um selbststindig mit
auftretenden Konflikten in der studentischen Gruppenarbeit zuwege zu kommen. Dieser
Grund resultiert aus einer fehlenden Nachfrage, die jedoch nicht durch das Ausbleiben von
Konflikten gekennzeichnet ist. Als ursichliche Bedingung fir die Planung des Workshops
kann also die Privention und die fehlende Nachfrage festgehalten werden:

Pravention:

,, Vielleicht miissen die Leute ein bisschen mehr sensibilisiert werden [...], worauf sie sich hier
einlassen beim MuK-Studiengang “ (Person B, 00:53).

Feblende Inanspruchnabme:

»Dass die Hemmschwelle [...] geringer wird, sich an uns zu wenden, wenn wir die schon mal
von Anfang an irgendwie begleitet haben in Anfiihrungszeichen, oder halt schon mal was mit
ihnen gemacht haben* (Person C, 01:17).

Die Inhalte des Workshops werden vorwiegend gegenstandsgeleitet ausgewahlt, d. h. zuerst
werden anhand von eigenen Erfahrungen die wichtigsten inhaltlichen Aspekte ermittelt
und danach mit den notwendigen Theorien unterfiittert. Nattrlich bewegt man sich dabei
im Bereich der Kommunikations- und Konfliktkompetenz:

,Also an sich haben wir erstmal gebrainstormt, was fiir Probleme bei uns aufgetreten sind, also

in Gruppenarbeiten* (Person B, 05:45).

., Wir haben dann schon in der Theorie noch gekuckt, was ist noch wichtig. Aber es waren dann
auch wirklich die Sachen, die wichtig sind* (Person C, 16:00).

Fir den Workshop werden die ausgewihlten Inhalte in Blécke unterteilt. Das dient nicht
nur der inhaltlichen Kliarung, sondern auch der zeitlichen Strukturierung des Workshops.
Nach jedem Block ist Zeit fiir eine kurze Verschnaufpause, bei der es Kaffee und Kuchen
gibt. Die Blocke beziehen sich auf folgende Inhalte; ein Zitat verdeutlicht jeweils den Gel-
tungsbereich des Blockes.

Block 1: Gruppenbildung, Rollen in der Gruppe.

, Das hatten wir auch herausgefunden, dass es bei unseren Gruppenarbeiten auch immer so
war, dass irgendwie jeder eine gewisse Rolle hatte und mit manchen kam man nicht so ganz
klar“ (Person B, 12:34).

Block 2: Emotionen, Kommunikationsfihigkert, Kritikfihigkeit, Konfliktfibigkeit, Gewaltfreie Kommnu-
nikation.

, Und dann haben wir halt das [...] mit der Gewaltfreien Kommunikation und der Kommunika-
tionskompetenz, da [...] haben wir eher die einzelnen Personen in der Gruppe fokussiert und
haben gesagt, was sind die Probleme, die eine einzelne Person in der Gruppe hat. Und das war
z. B., dass man tiber seine Emotionen reden soll, was glaueb ich, jedem schwer fdllt“ (Person B,

12:50).

Block 3: Gruppenkommunikation bei Problemen, Arbeiten unter Druck, Kommunikationswege, Interfeul-
turelle Arbeitsgruppen.

,»Dann haben wir halt in dem dritten Block gekuckt, wie arbeitet die Gruppe untereinander zu-
sammen. Also nicht mehr die einzelne Ebene fokussiert, sondern die Leute zusammen. Und da

haben wir eben gekuckt, wie unterhdlt sich eine Gruppe, wenn sie Probleme hat, was kann sie
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dagegen machen. Was macht man bei interkulturellen Arbeitsgruppen. Das haben wir auch als

sehr wichtig angesehen, weil da gibt’s ofters mal Konflikte“ (Person B, 14:20).

Lernziele des Workshops. Betrachtet man die Lernziele in Bezug auf die Unterscheidung
in Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten, zeigt sich, dass es sich um einen Grundlagen-
Workshop handelt. Oberstes Ziel ist, zu sensibilisieren, was natiirlich stark mit der Vermitt-
lung von Wissen zusammenhangt.

. Euer Ziel war jetzt nicht, dass sie iiben, solche Sachen anzuwenden?“ (Interviewerin, 3:50) —
,,Nein, aber darauf zu sensibilisieren. Also dass sie sich bewusst sind, das [die Probleme, H.D.]
gibt’s. Das [die Probleme, H.D.] konnte z. B. in der Form auftreten* (Person C, 04:10).

Die Lernziele beinhalten nicht das Erlernen von Fertigkeiten oder die Verinderung von
Einstellungen.

»In so kurzer Zeit kannst du das ja nicht iiben [Fertigkeiten, Anm. der Autorin], also nicht wirk-
lich* (Person C, 04:11).

lich glaube, die haben noch keine grofle Einstellung zu Gruppenarbeit gehabt, die kamen gera-
de von der Schule... das war die erste Uni-Woche oder so. Aber dass sie wissen, dass das okay-
ist, dass es da Probleme gibt, dass es das bei jedem gibt*“ (Person C, 04:51).

Fir die Einordnung des Workshops in Bezug auf die Fokussierung von Einstellungen,
Fertigkeiten und Wissen kann ein Raster herangezogen werden, das von Euler et al. (20006,
S. 12) eingesetzt wird. Es dient dazu, die Intention der Veranstaltung zur Férderung von
Sozialkompetenzen einzuordnen und kann ebenso fir die Einordnung des bestehenden
Workshops wie auch fiir die Planung der zusitzlichen Ma3nahmen herangezogen werden.

Tabelle 8 Lernziele des Workshops im Kompetenzraster

kennen’) und grundle-
gende Probleme wahr-

Probleme auftreten
kénnen und man des-

Wissen Einstellungen Fertigkeiten
Sozialkompetenz Die Einstellung, dass
Sensibilisierung (,Er- bei Gruppenarbeiten Der Workshop zielt

nicht auf die Férde-
rung von Fertigkeiten

nehmen. wegen sensibler an die | ab.

Arbeiten herangeht.

Grad der Erflllung +++ + -

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Lernziele darin bestehen, die Teilnehmer
fir die Probleme, die im MuK-Studiengang in Gruppenarbeiten auftreten konnen, zu sen-
sibilisieren und erste Grundlagen iber Losungsmdglichkeiten aufzeigen. Einstellungen
werden nicht direkt fokussiert, kénnen aber beeinflusst werden, Fertigkeiten werden ausge-
klammert.

Methoden des Workshops. Im Workshop werden verschiedene Methoden eingesetzt.
Betont wird von den Mediatoren, dass es thnen wichtig sei, dass die Teilnehmer selbst das
Problem erkennen.

,An sich haben wir meistens [...] versucht, zuerst die Praxis zu machen, z. B. mit einem Rollen-
spiel die Studenten darauf zu lenken, dass es da ein Problem gibt, und dass sie dann versuchen
erstmal zu sagen, was ist denn da das Problem? Und dass wir dann nachher mit der Theorie

kommen — nur so ganz kurz — so sieht das aus in der Literatur und so was* (Person B, 07:16).

Hier ist herauszulesen, dass das Prinzip des problemorientierten Lernens (Kapitel 4.1.2 und
4.3) herangezogen wurde, das auf den Dreischritt Erleben — Reflexion — Erproben baut.
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Dabei ist nicht unbedingt der Aspekt des Erprobens gegeben, der sich stirker auf das Aus-
probieren im Sinne von Fertigkeiten bezieht und von daher von den Lernzielen ausge-
schlossen ist. Ein ,,theoretisches® Erproben im Geiste wird jedoch haufig durchgefiihrt.

Des Weiteren sind Ansitze der Lernumgebung im Sinne des situierten Lernens erkennbar.
Der Aspekt der Authentizitit und Situiertheit wird bspw. erwihnt:

»Also die sollten im Prinzip ja sich dann auch wieder erkennen sollen in den Situationen und es
bringt ja nichts, wenn ich ihnen was iiber den Gruppenbildungsprozess erklire, wenn man nicht
irgendwie eine Geschichte dazu hat oder ein Rollenspiel, wo das Ganze dann irgendwie in die

Realitdit transferiert wird, also dass sie das wirklich sich vorstellen konnen“ (Person C, 03:25).

AuBerdem wird das aktive Losen von Problemen im Sinne der Lernumgebung beim situier-
ten Lernen verwendet und auf Handlungsfihigkeit geachtet:

,, Und wir wollten das Ganze eben nicht so als Frontal-Unterrichts-Geschichte machen, sondern
[...] halt wirklich interaktiv aufbereiten, dass die Leute auch einen praktischen Nutzen davon
haben und wirklich ja aktiv dann auch Erkenntnisse irgendwie gewinnen konnen (Person A,

02:10).

Aspekte des kooperativen Lernens sind bei kurzen Gruppenarbeiten und Rollenspielen, die
in den Kleingruppen durchgefiihrt werden, erkenntlich (Kickner, Schemmerling, Primsch,
2007). Dartiber hinaus sind Reflexionselemente integriert, jedoch in nicht zu grolem Mal3e:
Es gibt einen Test um seine eigene ,typische’ Rolle in der Gruppenarbeit zu verorten, der
zu weiterfuhrenden Denkprozessen anstoflen konnte (ebd., S. 11). Zusitzlich werden durch
spezielle Fragen Empathie und Selbstreflexivitit angeregt. Durch mehrere Beispiele und
Rollenspiele werden ebenso die in Kapitel 4.1.1 erwihnten Punkte Komplexitit und mul-
tiple Perspektiven sowie teilweise der Wechsel zwischen Artikulation und Reflexion ange-
sprochen. Insofern sind alle Faktoren der Gestaltung von Lernumgebungen im Sinne des
situierten Lernens (sieche Kapitel 4.1.1) erfiillt.

Einzig das selbstorganisierte Lernen kommt in der didaktischen Gestaltung dieses
Workshops kaum zum Tragen. Fine solche Lernform kann jedoch schlecht im Rahmen
eines so straffen Zeitplans realisiert werden.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass fast alle Aspekte des situierten Ler-
nens und des problemorientierten Lernens angewendet werden. Auch kooperative Lern-
formen finden sich im Workshop, wihrend das selbstorganisierte Lernen kein Element des
Workshops ist. Zudem unterscheidet sich der Grad an Selbstorganisiertheit oft nach dem
Erfahrungshorizont der Studierenden.

Neben der Integration von anregenden Lernformen achten die Mediatoren darauf, dass sie
Inhalte auswihlen, die zum Lernziel beitragen. Dabei wird auf die Praxisnihe geachtet,
indem auf eigene Erfahrungen zuriickgegriffen haben (siche Inhalte des Workshops) sowie
die Nihe zum Thema Kommunikations- und Konfliktkompetenz gewahrt wird.

Bewertung der Ziele, Lernziele und Methoden durch die Mediatoren. Die erste Be-
wertung der Ziele, Lernziele und Methoden durch die Mediatoren erfolgt 11 Monate nach
dem ersten Workshop. In Bezug auf die urspriinglichen Ziele, also die Privention und die
tehlende Inanspruchnahme zeigt sich, dass zumindest das zweite Ziel nicht erfolgt ist:

,» Was nicht funktioniert hat, dass wir mehr angesprochen werden* (Person C, 08:40).

Trotzdem stellt sich durch den Workshop ein positiver Nebeneffekt ein: Ein neues Mit-
glied wird rekrutiert, das durch den Workshop auf die Projektgruppe der Mediatoren auf-
merksam wurde. Inwieweit der Gedanke der Privention gegriffen hat, kann von den Medi-



Untersuchung 85

atoren selbst nicht eindeutig bewertet werden. Jedoch duBlern sie sich zum Lernziel der
Wissensvermittlung und Sensibilisierung:

,Ich denke, was sie wirklich mitgenommen haben, ist so dieses, dieses Gespiir fiir Gruppenar-
beit*“ (Person C, 10:34).

Die Einbindung der Teilnehmer im Sinne des aktiven und problemorientierten Lernens
zeigt sich vor allem in den lebhaften Diskussionen, in denen die Teilnehmer versuchten,
die Inhalte auf reale Begebenheiten zu transferieren:

wIch glaube das kam bei dieser Diskussion heraus, dass die Leute gesagt haben: Ja, stimmt. So
krass kann man es zwar nicht sagen, aber es stimmt, irgendwie konnte man es damit auch mal
versuchen.“ (Person B, 13:40).

Die Bewertung der Mediatoren fillt positiv mit einem selbstreflexiv-kritischem Unterton
aus. Offen bleibt, wie die Teilnehmer den Workshop beurteilen.

6.3.4 Zusammenfassung und Interpretation

Der Workshop verfolgt also nicht das Ziel, die Teilnehmer zu trainieren. Vielmehr steht die
Wissensvermittlung im Mittelpunkt. Fur den Fragebogen ist es also interessant, zu tiberprii-
fen, wie die Teilnehmer ihren Wissenszuwachs einschitzen bzw. ihn bezlglich des Zu-
wachses an Fertigkeiten und der Verinderung der Einstellungen gegeniiberzustellen.

Aullerdem soll den Erstsemestern die Augen dafiir ge6ffnet werden, welche Probleme auf-
treten konnen und wie sie méglicherweise damit umgehen kénnen. Die Studierenden sollen
erkennen, welche Fihigkeiten wichtig sind und die theoretischen Grundlagen dazu vermit-
telt bekommen. Ob diese Sensibilisierung und Pravention tatsichlich erfolgt ist, soll eben-
falls der Fragebogen kliren.

Ein Grund fir die Veranstaltung des Workshops sowie eine erhoffte Folge ist die Nachfra-
ge nach dem Vermittlungsangebot der Mediatoren. Der erste Workshop bringt laut Aus-
kunft der Mediatoren keine gesteigerte Nachfrage ihres Angebotes. Ob sich die Bereit-
schaft, sich bei Konflikten Hilfe zu holen, verindert soll also ebenfalls im Fragebogen ii-
berpriift werden.

Die Inhalte des Workshops werden erfahrungsbasiert ausgewihlt und durch eine Literatur-
studie validiert. Die Teilnehmer werden auch in Bezug auf die Inhalte nach ihrer personli-
chen Einschitzung gefragt.

Der Workshop ist durch ein instruktionales Vorgehen geprigt, das durch Elemente des
problemorientierten Lernens oder aktiven Losens von Problemen erginzt wird. In Bezug
auf die verwendeten Methoden wird im Fragebogen iberpriift, wie die Methode des akti-
ven Losens von Problemen bzw. der Ansatz des problemorientierten Lernens bei den Teil-
nehmern fruchtet. Auch die Aufgaben, wie Gruppenarbeiten, Rollenspiele und Selbsttests
werden in die Evaluation mit einbezogen.

6.4 Quantitative Befragung der Teilnehmer des Workshops

Die Paper-Pencil-Befragung ist in einem Vorher-Nachher-Design angelegt. Ziel des Vorab-
Fragebogens ist es, den Kompetenzstand zu erfassen. Ziel des Nachher-Fragebogens ist es,
den Kompetenzerwerb im Rahmen des Workshops sowie eine Bewertung zu erheben. Bei
einer schriftlichen Befragung zum Thema der Sozialkompetenzen missen drei Faktoren
beachtet werden: Selbstdarstellung, Soziale Erwiinschtheit und Antworttendenzen (Bortz &
Déring, 2003, S. 232f.). Der Sozialen Erwtinschtheit sowie der Selbstdarstellung wird bei-
gekommen, indem ein nichtreaktives Befragungsinstrument (Dieckmann, 2007, S. 628)
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verwendet wird. Auflerdem wird die Befragung von einem unbeteiligten Dritten, also nicht
den Veranstaltern des Workshops selbst durchgefithrt und angekiindigt. Die Antwortten-
denzen werden mit sowohl positiv als auch negativ formulierten Items bekimpft (ebd., S.

453).

6.4.1 Konzeption des Instruments fiir Erthebungszeitpunkt 1

Der Fragebogen fiur den Erhebungszeitpunkt 1 wird anhand der Erkenntnisse aus dem

Theorieteil und aus dem Gruppeninterview mit den Mediatoren erstellt™:

(1) Fragen anforund der theoretischen Erkenntnisse:

Der Fragebogen gliedert sich in drei Bereiche. Der erste Fragenkomplex beschiftigt sich mit
der Einstellung zu Sozialkompetenzen und Erfahrungen mit Sozialkompetenzen bzw. dem
Arbeiten in Gruppen: Hier wird neben einem allgemeinen Teil, bei dem darauf eingegangen
wird, wie die Studierenden auf den Workshop aufmerksam wurden, erhoben, warum sie
teilnehmen (z. B. weil ich meine Fihigkeiten im Bereich Kommunikation verbessern méch-
te), welche Einstellung sie zu Sozialkompetenzen haben und welche Erfahrungen (Grup-
penarbeiten etc. ) sie mitbringen. Des Weiteren wird die Einstellung zur Bedeutung von
Sozialkompetenzen in den Bereichen Beruf, Studium und Privatleben (entsprechend Kapi-
tel 2.2) erhoben.

Der zweite Teil beschiftigt sich mit dem Kompetenzstand der Kommunikations- und Kon-
fliktfahigkeit. Hier werden die Erkenntnisse aus Kapitel 3.5 operationalisert und anhand
einer Vierer-Skala von ,,stimme voll und ganz zu* bis ,,stimme Uberhaupt nicht zu® abge-
fragt. Dabei wird bewusst eine vierstufige Skala verwendet, um die Teilnehmer zu einer
Entscheidung zu bewegen. Bei allen Fragen wird die Unterscheidung nach Wissen, Fertig-
keiten und Einstellungen integriert. Es gibt im ersten Teil des Fragebogens einzelne Fragen
speziell zu Einstellungen. Aullerdem sind bei den Fragen nach Kommunikations- und
Konfliktkompetenz jeweils entweder Einstellungen oder Fertigkeiten angesprochen. Die
Wissenskomponente wird aufgrund der Ergebnisse des Gruppeninterviews beziiglich der
Ausrichtung auf Wissen im Nachher-Fragebogen explizit betont und mit einigen zusitzli-
chen Fragen abgefragt. Allerdings muss hier angemerkt werden, dass die Unterscheidung
zwischen diesen drei Bereichen von Sozialkompetenz manchmal sehr schwer zu ziehen ist,
wie es in der Literatur u.a. von Euler und Hahn (2007, S. 134) angemerkt wird. Der Pre-
test” hat die Zuordnung der Items zu den drei Kategorien bestitigt, jedoch kénnen nach
wie vor Lese- und Antwortfehler auftreten.

Der dritte Teil erhebt soziodemographische Daten. Hier werden insbesondere Alter, Ge-
schlecht und Nationalitit ethoben. AulBlerdem wird die Anzahl der Geschwister und die
Zeit zwischen Abitur und Studiumsbeginn abgefragt.

(2) Fragen anfgrund der empirischen Erkenntnisse:

Im Vorab-Fragebogen flieBen vergleichsweise wenig Erkenntnisse aus dem Interview mit
den Mediatoren ein, der GroB3teil findet sich im Nachher-Fragebogen wieder. Konkret wird
die feblende Inanspruchnabme der Mediatoren in eine Frage tiberfiihrt, ob die Studierenden bei

?% Der Fragebogen samt Zuordnung der Fragen zu theoriegeleiteten oder gegestandsgeleiteten Themenbe-
reichen findet sich im Anhang.

*” Der Pretest wird kurz vor der Erhebung durchgefiihrt. Dabei wurden fiinf Experten von einem Sozial-
forschungsinstitut gebeten, den Fragebogen durchzugehen und ihn auf Fehler zu untersuchen. Aulerdem
wird der Fragebogen von zwei Studierenden getestet, die nur minimale Verbesserungspunkte in Bezug
auf Rechtschreibung und Interpunktion zum Ergebnis haben.
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Problemen sich Hilfe bei Aulenstehenden holen wiirden, welche dann im zweiten Frage-
bogen erneut enthalten ist.

Die Erhebung zum Erhebungszeitpunkt 1 (vor dem Workshop) soll folgende Fragen kla-
ren:

- Wie wurden die Workshopteilnehmer auf den Workshop aufmerksam und aus wel-
chem/n Grund/Grlinden besuchen sie den Workshop?

- Welche Einstellungen und Erfahrungen haben sie in Bezug auf Sozialkompetenzen?

- Welche Einstellungen haben sie in Bezug auf Probleme bei der Zusammenarbeit in der
Gruppe. Wiirden sich die Teilnehmer bei Problemen Hilfe holen?

- Uber welchen Kompetenzstand in Bezug auf Kommunikationsfihigkeit verfiigen die
Teilnehmer?

- Uber welchen Kompetenzstand in Bezug auf Konfliktfahigkeit verfiigen sie?

- Soziodemographische Daten

Dabei wird bei den Fragen zu Kommunikations- und Konfliktkompetenzen die Unter-
scheidung in die Flemente Wissen, Finstellungen und Fertigkeiten berticksichtigt.

6.4.2 Konzeption des Instruments fiir Erhebungszeitpunkt 2

Der zweite Fragebogen fokussiert Veranderungen, die sich durch den Workshop ergeben
haben und erhebt den Kompetenzerwerb. Dabei sind — ebenso wie beim Fragebogen zum
ersten Erhebungszeitpunkt — theoriegeleitete und empiriegeleitete Fragen enthalten.

(1) Fragen anfarund theoretischer Erkenntnisse:

Aus dem Vorab-Fragebogen werden zwei Fragen zur Einstellung zu Sozialkompetenzen in
Beruf, Privatleben und Studium tibernommen, um einen direkten Vergleich ziehen zu kon-
nen. Auflerdem findet sich die Frage zur Selbsteinschitzung in Bezug auf den allgemeinen
Umgang mit Problemen in (Arbeits-)Gruppen in etwas abgednderte Form wieder: Die Fra-
ge wird durch die Phrase ,,jetzt, nach dem Workshop* erginzt.

Der gweite Teil beschiftigt sich wieder mit Kommunikations- und Konfliktkompetenz und
bezieht sich jeweils explizit auf den Zeitpunkt ,jetzt, nach dem Workshop®. Es wird, ent-
sprechend der Erliduterungen, der Kompetenzerwerb erhoben, d. h. die Items aus dem
Vorab-Fragebogen sind so abgewandelt, dass sie sich auf mégliche Verinderungen bezie-
hen (z. B. ,,Ich glaube, dass ich nun Kritik besser vertragen kann®). Dabei wird die Unter-
scheidung in Einstellungen und Fertigkeiten aufrecht erhalten. Die Fragen werden dieses
Mal durch einen Fragenblock zum Wissenserwerb erginzt.

Der dritte Teil dient der Evaluation des Workshops an sich. Dabei wird auf die Theorie zum
didaktischen Dreischritt (Kapitel 4.1.3) zuriickgegriffen. Es werden die verschiedenen As-
pekte der Methode — der Aufbau und Ablauf des Workshops, die Lehrmaterialien (z. B.
Fallbeispiele, Rollenspiele) und die Workshopleitung — abgefragt und bewertet. Aullerdem
wird erhoben, wie die Studierenden die Workshopleitung durch éltere Kommilitonen im
Gegensatz zu einem Lehrenden bewerten. AbschlieBend wird der Nutzen des Workshops
tir die Bereiche Beruf, Studium und Privatleben erhoben sowie durch zwei offene Fragen
zu Verbesserungsmoglichkeiten und Vorteilen des Workshops abgefragt.

(2) Fragen anfgrund der empirischen Erkenntnisse:

In Anlehnung an die Ergebnisse des Gruppeninterviews wird eine Frage zur Bewertung des
Inhaltes des Workshops ausgewihlt. SchlieBllich hatten die Mediatoren besonderen Wert
darauf gelegt, dass Inhalte vermittelt werden, die zur Erreichung des Lernzieles beitragen.
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AuBerdem wird der Faktor ,,selbst erkennen lassen® in Sinne des problemorientierten Ler-
nens abgefragt. Drei Fragen beziehen sich auf die von den Mediatoren angesprochene Sen-
sibilisierung, die der Workshop leisten soll und wie erwahnt gibt es einen Fragenblock, der
sich auf den Wissenserwerb bezieht.

Die Erhebung zum Erhebungszeitpunkt 2 (nach dem Workshop) soll folgende Fragen kli-
ren:

- Gibt es nach dem Workshop eine Verinderung in Bezug auf die Einstellung zu So-
zialkompetenzen?

- Gibt es eine Verinderung in Bezug auf die Einstellung zu Problemen bei der Zu-
sammenarbeit in der Gruppe. Wiirden sich die Teilnehmer bei Problemen Hilfe ho-
len?

- Wie schitzen die Teilnehmer ihren Kompetenzerwerb in Bezug auf Kommunikati-
ons- und Konfliktfahigkeit ein?

- Wie bewerten die Teilnehmer den Workshop in Bezug auf Auswahl der Inhalte und
Lernformen?

- Wie bewerten die Teilnehmer den Workshop in Bezug auf Ablauf, Aufbau, Lern-
materialien und Betreuung bzw. Workshopleitung?

- Wie bewerten die Teilnehmer des Workshops den kurzfristigen Nutzen?

Dabei wird bei den Fragen zu Kommunikations- und Konfliktkompetenzen die Unter-
scheidung in Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten bertcksichtigt.

6.4.3 Datengrundlage der Erhebungen zu den Zeitpunkten 1, 2 und 3

Bei den Befragungen zu den Erhebungszeitpunkten 1, 2 und 3 handelt es sich um eine
Vollerhebung. Die Population sind die Teilnehmer des Workshops. Im Wintersemester
2008/09 besteht diese Population aus 38 Erstsemestern des Studiengangs Medien und
Kommunikation®. Aufgrund der Befragungsmethode in Form einer schriftlichen Befra-
gung ist eine Rucklaufquote von 100 % zu vermerken. Der Erhebungszeitpunkt 3 ver-
zeichnet bei 31 ausgefiillten Fragebogen eine Riicklaufquote von rund 82 %”. Von den
befragten Teilnehmern sind 24 % mannliche Studenten und 76 % weibliche Studentinnen,
was der Verteilung im Studiengang Medien und Kommunikation entspricht (Shvartsman,
Florian & Nitsch, 2008). 34 Befragte geben an, die deutsche Staatsbiirgerschaft zu besitzen.
Eine Differenzierung nach Herkunftslindern bringt aufgrund der niedrigen Fallzahlen der
anderen Linder (Osterreich: 2; Griechenland: 1; keine Angabe: 1) keine groBBen Ergebnisse.
Der GroBteil der Befragten sind zwischen 19 und 20 Jahren alt (11 bzw. 17 Teilnehmer)
und es gibt ein paar Ausreiler, die den Studiengang wahrscheinlich als zweiten Bildungs-
weg studieren. Betrachtet man genauer, was die Erstsemester zwischen ihrem Abitur und
dem Studienbeginn gemacht haben, so zeigt sich, dass etwa die Hilfte sofort mit dem Stu-
dium angefangen hat. Des Weiteren hat ein Viertel bereits ein Praktikum absolviert oder
sogar eine Ausbildung durchlaufen. Sieben Befragte haben vor Studienbeginn Zivildienst,
Wehrdienst oder ein freiwilliges soziales oder 6kologisches Jahr absolviert. Die Mehrfach-

2% Obwohl hier eine vergleichsweise geringe Grundgesamtheit gegeben ist und absolute Zahlen aussage-
kriftiger sind, wird in der vorliegenden Arbeit hiufig auf die Beschreibung der Ergebnisse in Prozentwer-
ten zuriickgegriffen, z.B. auch bei der Darstellung der Datenbasis. Dies dient der besseren Vergleichbar-
keit zwischen den einzelnen Fragen sowie der besseren Vergleichbarkeit zwischen den drei Erhebungs-
zeitpunkten sowie der besseren Lesbarkeit. Es wird jedoch darauf hingewiesen, bei der Interpretation der
Prozentzahlen immer die absolute Zahl der Befragten im Kopf zu behalten.

¥ Die Ergebnisse werden der Lesbarkeit halber auf ganze Zahlen gerundet.
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nennung zeigt, dass hdufig nicht nur eine Erfahrung vor dem Studienbeginn gemacht wur-
de (oft Praktikum und Ausbildung etc.). Bei denjenigen, die bereits Berufserfahrung — sei es
in Form von Praktika, Ausbildung oder Zivildienst vorweisen, kann ein erhéhtes Niveau an
Sozialkompetenzen angenommen werden.

6.4.4 Ergebnisse des Erhebungszeitpunktes 1

Die Ergebnisse der Befragung beschrinken sich gréfitenteils auf deskriptive Statistik, da
das Ziel der Befragung der Erhebung von Zustinden bzw. Verbesserungen ist. Aufgrund
der homogenen Befragtengruppe gibt es bei den meisten Fragen keinen signifikanten Un-
terschied in Bezug auf Geschlecht, Alter, Geschwister oder Tatigkeit vor dem Studium.
Wenn es Unterschiede gibt, werden sie jeweils explizit erwdhnt. Die Darstellung der Er-
gebnisse erfolgt anhand der zu klirenden Fragen (siche Kapitel 6.4.1 und 6.4.2).

Teilnahmegrund und Information iiber den Workshop. Etwas tiber einem Drittel der
Befragten wurden iber die Lehrveranstaltungs-Management-Plattform ,,Digicampus®
(bzw. StudIP) auf den Workshop aufmerksam. Ein weiteres knappes Drittel der Teilneh-
mer sind auf der Homepage der Fachschaft Medien und Kommunikation auf die Informa-
tion gestof3en. Nur jeweils ein Teilnehmer wurde tiber die Homepage des Instituts fir Me-
dien und Bildungstechnologie (unter dessen Dach die Kernficher des Studiengangs zu-
sammengefasst sind), die Einfihrungsveranstaltung oder Gespriachen mit anderen, ilteren
Studierenden darauf aufmerksam. Immerhin acht Befragte, also ein knappes Viertel, erhiel-
ten die ersten Informationen tiber den Workshop bei Gesprachen mit anderen Erstsemes-
tern.

Die Frage, aus welchem Grund sie an dem Workshop teilnehmen (Mehrfachantwort), zeigt
eine interessante Tendenz: Obwohl nur ein Befragter angibt, iber die Einfihrungsveran-
staltung auf den Workshop aufmerksam geworden zu sein, gibt die Hilfte der Befragten an,
dass sie aufgrund der Empfehlung in der Einfiihrungsveranstaltung teilnehmen. Etwas
mehr als die Hilfte geben dartber hinaus an, dass sie teilnehmen, weil Kommunikations-
und Konfliktfahigkeit wichtig fiir das Studium sind. Hingegen geben 15 der 38 Teilnehmer
an, dass sie teilnehmen weil diese Fihigkeiten wichtig fur das Berufsleben sind. Weitere zehn
Erstsemester wollen Kommilitonen kennen lernen und jeweils sieben Teilnehmer wollen
die Kommunikationsfahigkeit oder die Konfliktfahigkeit verbessern. Eine Person gibt an,
dass sie teilnimmt weil es sich gut im Lebenslauf macht. Bei der Antwortmoglichkeit
»oonstiges™ nennen zwei Teilnehmer das genuine Interesse und weitere vier die Empfeh-
lung durch die Informationen der Fachschaft (sogenanntes ,,Erste Hilfe-Paket®).

Es kann festgehalten werden, dass die Mehrheit den Kurs aufgrund intrinsischer Motivati-
on besucht: weil der Kurs wichtig fir Studium und Beruf ist, weil man Kommilitonen ken-
nen lernen kann, seine Kommunikations- und Konfliktfahigkeit verbessern kann und weil
der Kurs interessiert. Ein kleinerer Teil besucht den Workshop ausschlieB3lich aufgrund von
extrinsischen Anreizen, wie Empfehlungen oder der Integration in den Lebenslauf.

Erfahrungen und Einstellungen zu Sozialkompetenzen. Zwei Drittel der Befragten
geben an, bereits tiber Erfahrungen im Bereich der Sozialkompetenzen zu verfigen. Die
Erfahrungen liegen GroBtenteils in der Tiatigkeit als Klassensprecher (14 Teilnehmer) aber
auch Titigkeiten wie Streitschlichter oder Jugendgruppenleiter (sechs bzw. drei Teilneh-
mer). Die Nennungen kénnen in drei Bereiche geclustert werden: (1) Sprecher-, Gruppen-
leiter- und Beratungstitigkeiten (34 Nennungen), (2) Seminare, Schulungen und Kurse
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(sechs Nennungen) und (drei) sonstige Gruppenerfahrungen (sechs Nennungen)”. Die
Verteilung zeigt, dass die Erfahrungen im Bereich von Sprecher- oder Beratungstitigkeiten
Uberwiegen, aber durchaus auch Kurse oder Seminare zu Sozialkompetenzen besucht wur-
den. Die Antworten geben aber noch weitere Einsichten: Diejenigen, die bereits tiber Er-
fahrungen im Bereich der Sozialkompetenzen verfiigen, wissen, bei welchen Titigkeiten
Sozialkompetenzen ausgebildet werden und kénnen sie mit ihrer Erfahrung in Verbindung
bringen.

Die Einstellungen zu Sozialkompetenzen wird mit zwei Fragen erhoben: Erstens wird da-
nach gefragt, fiir wie wichtig Sozialkompetenzen im Beruf, Privatleben und im Studium
eingeschitzt werden. Interessant ist hier, dass bei einer vierstufigen Skala von sehr wichtig
bis unwichtig lediglich die beiden positiven Antwortmdglichkeiten genutzt wurden. Das
bedeutet, dass Sozialkompetenzen generell als wichtig eingestuft werden. Trotzdem zeigt
sich eine unterschiedliche Bewertung in den Bereichen Studium Beruf und Privatleben. Die
erste Hilfte der Studierenden findet Sozialkompetenzen im Studium sehr wichtig und die
zweite Hilfte eher wichtig. Im Berufsleben und im Privatleben werden Sozialkompetenzen
von 30 der 38 Befragten als sehr wichtig und von acht Befragten als eher wichtig eingestuft.
Obwohl an verschiedenen Stellen in der Literatur (z.B. Busse, 2001) die Wichtigkeit von
Vorkenntnissen erwihnt wird, ist der Zusammenhang mit der Einschitzung von Wichtig-
keit von Sozialkompetenzen im Studium, Beruf und Privatleben nicht signifikant.

Zweitens wird die Einstellung zur Bereitschaft der Weiterbildung im Bereich der Sozial-
kompetenzen erhoben. 15 Befragte schitzen dabei ihr Studium sowie ihr Privatleben als so
zeitintensiv ein, dass sie die Zusatzangebote zur (Aus-)Bildung von Sozialkompetenzen
nicht nutzen kénnen. 12 Befragte sind der Meinung, dass ihre Sozialkompetenzen bereits
im Studium so gut geschult werden, dass sie keine zusitzlichen Angebote benotigen. Diese
Gruppe wird als besonders empfinglich fiir einen integrativen Ansatz der Férderung von
Sozialkompetenzen angesehen. Immerhin acht Teilnehmer geben an, dass sie jedes vor-
handene Angebot nutzen und drei Teilnehmer sind der Meinung, dass sie kein Angebot
mehr bendétigen, da ihre Sozialkompetenzen schon gut genug ausgebildet sind. Auch der
Signifikanztest (Cramer V) in Bezug auf die Bereitschaft zur Nutzung von Angeboten zur
Schulung von Sozialkompetenzen in Zusammenhang mit Vorkenntnissen ist negativ.

Erfahrungen, Einstellungen und Umgang mit Problemen in der Gruppe. Im nichs-
ten Schritt wird erhoben, welche Erfahrungen in Bezug auf Gruppenarbeit bei den Teil-
nehmern vorhanden sind. Zwei Drittel der Befragten haben bereits hiufig in Gruppen ge-
atbeitet, ein Drittel zumindest manchmal oder selten. Das bedeutet, dass keiner der Teil-
nehmer noch nie in einer Gruppe gearbeitet hat und einige schon konflikttrichtige Situati-
onen gemeistert haben. Auflerdem ist diese Antwort interessant in Bezug auf die Frage
nach Erfahrungen im Bereich der Sozialkompetenzen. Anscheinend schitzt rund ein Drit-
tel der Befragten die Erfahrung in den Gruppenarbeiten als so gering ein, dass sie nicht als
Erfahrung im Bereich der Sozialkompetenzen eingestuft werden. Die Frage, wie man mit
Problemen in der Gruppe umgehen wird, beantworteten 23 der 38 Befragten mit ,,gut,
Probleme treten uberall einmal auf” und 15 mit ,ich bin mir unsicher, ob ich mit allen
Problemen zurecht kime*. Keiner der Befragten schatzt sich so ein, dass er nicht mit Prob-
lemen zurecht kommen wiirde.

* Eine vollstindige Liste der Nennungen sowie der Zuordnung zu den drei Clustern findet sich im digita-
len Anhang.
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Das Gruppeninterview mit den Mediatoren hat ergeben, dass die Bereitschaft, sich bei ei-
nem Konflikt Hilfe von Auflen zu holen, von den Mediatoren als relativ gering einge-
schitzt wird. Die Ergebnisse dieses ersten Fragebogens widerlegen diese Annahme: 21
Teilnehmer geben, an dass sie sich Hilfe holen wiirden, 12 sind unsicher und nur finf der
Befragten geben an, dass sie keine Hilfe in Anspruch nehmen wiirden.

Kompetenzstand Kommunikationsfihigkeit. Die Selbsteinschiatzung der Kommunika-
tionsfahigkeit wird nach Medien unterteilt. Erthoben wird die Selbsteinschitzung in Bezug
auf ein normales Gesprich, ein Telefongesprich, E-Mail-Verkehr sowie Chat (auch ICQ
oder Skype). Hier zeigt sich, dass der Kompetenzstand in Bezug auf das normale Gespriach
am besten eingestuft wird. Interessant ist, dass die Kommunikation Giber Telefon auf dem
letzten Platz landet. Insgesamt wird die Kommunikationsfihigkeit als eher gut oder sehr
gut eingeschitzt.

Tabelle 9: Kommunikationsfihigkeit, Erhebungszeitpunkt 1

Normales Gesprach 1,95 (0,4)
Chat (auch Skype, ICQ, etc.) 2,14 (0,7)
E-Mail 2,18 (0,8)
Telefon / Handy 2,27 (0,6)
Gesamt 2,14

1 = sehr gut, 2 = cher gut, 3 = cher schlecht, 4 = sehr schlecht.
N = 38; Standardabweichung in Klammern.

Einige interessante Ergebnisse zeigte die Analyse per Kreuztabelle: Bei der Einschitzung
der Kommunikationsfahigkeit ist der Zusammenhang zwischen Geschlecht und Selbstein-
schitzung signifikant (p = .02). Frauen schitzen sich in der Kommunikation tiber Telefon
weitaus besser ein als Minner. Dieser Zusammenhang kann aber nach dem Workshop sta-
tistisch nicht mehr festgestellt werden (p = .06), obwohl sich Frauen nach wie vor eher
»sehr gut und Manner ,,cher gut™ einschitzen. Hoch signifikant ist aulerdem der Zusam-
menhang von Alter und der Einschitzung der Kommunikationsfihigkeit per Email (p =
.01). Dieser Zusammenhang egalisiert sich aber ebenfalls nach dem Workshop (Erhe-
bungszeitpunkt 2).

Bei der Selbsteinschitzung der Kommunikationsfihigkeit zeigt sich, dass vorwiegend dieje-
nigen, die Uber Erfahrungen im Bereich der Sozialkompetenzen verfligen, sich mit ,,sehr
gut® einschitzen. Teilnehmer, die noch keine Erfahrungen vorzuweisen haben, trauen sich
eine solche definitive Aussage nicht zu. Dies lisst die Annahme zu, dass Personen, die Ex-
fahrungen aufweisen sich auf exakte Vorfille berufen kénnen und somit eine eindeutigere
Aussage wagen. Personen ohne Erfahrungen miissen auf Schitzwerte zuriickgreifen und
vermeiden bei einer Einschitzung die ,,Enden® der Skala.

In Bezug auf die einzelnen Items, die auf Grundlage der in Kapitel 3.5 dargestellten Aspek-
te von Kommunikationsfihigkeit erstellt wurden, zeigt sich ein dhnliches Bild wie bei der
Kommunikationsfahigkeit insgesamt. Die Farbe rot kennzeichnet die negativen Items, die
Mittelwerte wurden aus Griinden der besseren Vergleichbarkeit umgepolt:
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Tabelle 10: Kommunikationsfahigkeit nach Fertigkeiten und Einstellungen, Erhebungszeitpunkt 1

Bereich Fertigkeiten 2,17

1: Mir fallt es leicht, etwas so zu erklaren, dass andere

2 00 oo oo oo 1 7
es wirklich verstehen. 9% 63% 8% 0% ,79 (0,6)

2: Mir fallt es leicht, aufmerksam zuzuhd&ren, wenn mir

jemand was erklart 32% 53% 16% 0% 1,84 (0,7)

3: Mir gelingt es meist, eindeutig zu kommunizieren, so

249 % | 119 9 1,87
dass es nicht zu Missverstandnissen kommt. % 66% % 0% 87(0.6)

4: ne: Ich habe schon mal jemanden persénlich ver-

o, O, O, O, *
letzt, obwohl ich nur seine Arbeit kritisieren wollte. 1% 26% °0% 13% 12,34(08)

8: ne: Es passiert mir manchmal, dass eine Aussage

119 7% | 459 % |2 .
ganz anders klingt, als ich sie gemeint habe. oo 3% 5% 8% 50 (0.8)

5: ne: Ich habe schon mal eine Konversation gefihrt,
bei der wir die ganze Zeit aneinander vorbei geredet 26% 21% 42% 11% | 2,63 (1,0)*
haben ohne es zu merken.

Bereich Einstellungen 2,48

6: ne: Wenn mir jemand eine Schwéche oder einen
Fehler von mir aufzeigt, bin ich vor den Kopf gestoBen 8% 32% 58% 3% 2,45 (0,7)*
und fihle mich angegriffen.

7: ne: Manchmal traue ich mich nicht, nachzufragen,

8% 47% 32% 13% 2,50 (0,8)*
wenn ich etwas nicht verstanden habe. 50(08)

*Die Mittelwerte wurden berechnet nachdem die negativen Items in positive Items umkodiert wurden. Die
Prozentangaben wurden dem besseren Verstdndnis halber nicht umgepolt und beziehen sich auf die Antwort
fir die negativen Items.

1 = stimme voll und ganz zu, 2 = stimme cher zu, 3 = stimme cher nicht zu, 4 = stimme tiberhaupt nicht zu.
ne = Negativ gepolt.

N = 38; Standardabweichung in Klammern.

Der Mittelwert fiir die Kommunikationsfahigkeit insgesamt liegt mit 2,24 etwas hoher, als
wenn nach der Kommunikationsfihigkeit bei den verschiedenen Medien gefragt wird. Die-
ser Unterschied ist mit dem Phinomen der Emergenz zu erkliren. Aus einer statistischen
Perspektiv besagt das Phinomen der Emergenz, dass die Gesamtbeurteilung jeweils anders
ausfallt, als wenn man etwas in einzelnen Aspekten abfrigt und dann den Mittelwert er-
rechnet. Dieses Phinomen taucht im Rahmen dieser Auswertung haufiger auf.

Kompetenzstand Konfliktfihigkeit. Die Einschitzung der Konfliktfihigkeit fallt etwas
besser aus: Hier setzt sich der Mittelwert von 2,05, also ,,cher gut®, durch. Am hiufigsten
wird die Konfliktfahigkeit mit 79 % als ,,eher gut™ eingeschitzt (30 Befragte). Funf Teil-
nehmer schitzen sich eher schlecht beim Umgang mit Konflikten ein, aber keiner sehr
schlecht.
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Tabelle 11: Konfliktfihigkeit nach Fertigkeiten und Einstellungen, Erhebungszeitpunkt 1

Bereich Fertigkeiten 2,05
11: Wenn es Streit gibt, versuche ich, meine eigene

Position klar zu machen um Missverstandnisse zu ver- 53% 40% 8% 0% 1,55 (0,6)
meiden.

13: Bei einem Konflikt bin ich mir Uber die Griinde und

26% 66% 8% 0% 1,82 (0,6
Ursachen meines Standpunktes bewusst. 82 (0.6)

5: ne: Ich finde es manchmal schwierig, Dinge auch

0% 16% 51% 32% | 1,84 (0,7)*
vom Standpunkt des anderen aus zu sehen. ° ¢ ° ¢ (0.7)

12: Ich kann klar sagen, wenn ich beleidigt oder in mei-

26% 42% 26% % 211
nen Geflihlen verletzt bin. 6% % 6% 5% ,11(0,9)

8: Mir fallt es leicht, sachlich zu bleiben, wenn ich je-

o 16% 47% 34% 3% 2,24 (0,8)
manden kritisiere.

4: ne: Wenn ich kritisiert werde, kann ich damit eher

3% 40% 53% 5% 2,39 (0,6)*
schlecht umgehen. ;39 (0,6)

15: ne: Bei einem Streit kann ich mich manchmal nicht

. 8% 40% 40% 13% | 2,42 (0,8)*
zuriicknehmen.

Bereich Einstellungen 2,12

9: Wenn es einen Konflikt gibt, versuche ich, L6sungen

o, [¢} o, O,
zu finden, die alle zufriedenstellen. 50% 47% 3% 0% 1,53 (0.6)

14: ne: Bei der Austragung eines Konflikts ziehe ich
immer den Kirzeren. Deswegen bemiihe ich mich, dass 0% 16% 42% 42% | 1,74 (0,7)*
es zu keinem Streit kommt.

3: Wenn ich das Geflihl habe, dass mir keiner zuhort,

. 32% 45% 24% 0% 1,92 (0,7)
sage ich das.

7: ne: Ich traue mich oft nicht zu sagen, dass mir etwas

5% 21% 45% 29% | 2,03 (0,9)*
nicht passt, oder dass ich gegen etwas bin. (0.9)

16: ne: Bei einem Streit muss ich immer Recht haben. 3% 29% 40% 29% | 2,05 (0,8)"

2: Wenn eine Meinungsverschiedenheit auftritt, spreche

] : 13% 50% 37% 0% 2,24 (0,7)
ich sie sofort an.

10: ne: Ein Konflikt soll zu meinen Gunsten ausgehen. 8% 26% 55% 11% | 2,32 (0,8)"

6: ne, K: Wenn eine Meinungsverschiedenheit auftritt,

warte ich ab und sehe, ob sie sich von alleine 16st. L L) L 1% || Eek i)

1: ne: Ich versuche, Konflikten auszuweichen. 18% 55% 21% 5% 2,87 (0,8)*

*Die Mittelwerte wurden berechnet nachdem die negativen Items in positive Items umkodiert wurden. Die
Prozentangaben wurden dem besseren Verstindnis halber nicht umgepolt und beziehen sich auf die Antwort
fir die negativen Items.

1 = stimme voll und ganz zu, 2 = stimme eher zu, 3 = stimme eher nicht zu, 4 = stimme tiberhaupt nicht zu.
ne: = Negativ gepolt. Rundungsfehler enthalten.

N = 38; Standardabweichung in Klammern, Reihenfolge verindert.

Der Mittelwert ahnelt der Gesamteinschitzung von Konfliktfahigkeit mit 2,09 sehr stark.
Am besten schitzen sich die Teilnehmer in einem Bereich ein, der starke Uberschneidun-
gen mit der Kommunikationsfihigkeit aufweist: Dass man die eigene Position unmissver-
standlich klar machen kann. Ebenso interessant ist das Ergebnis, dass Konflikte aktiv be-
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hoben werden. Gleichzeitig geben die Teilnehmer jedoch an, dass sie Konflikten eher aus-
weichen (73 % stimme voll und ganz zu und stimme cher zu). Eine Erklirung dafir kann
sein, dass dieses Item ganz oben in der Liste stand und erst spiter erkannt wurde, dass
manche Items negativ formuliert sind. Am Schlechtesten schitzen sich die Teilnehmer
auflerdem im Bereich der Kritikfahigkeit ein und in Bezug auf die Fihigkeit sich bei einem
Streit zuricknehmen zu kénnen bzw. das auch zu wollen (,,Ein Konflikt muss zu meinen
Gunsten ausgehen®). Insgesamt schitzen sich die Teilnehmer im Bereich der Fertigkeiten
etwas besser ein als im Bereich der Einstellungen.

6.4.5 Ergebnisse des Erhebungszeitpunktes 2

Einstellung zu Sozialkompetenzen. Der Workshop wirkt sich kurzfristig sehr intensiv
auf die Einstellung zu Sozialkompetenzen aus. Sozialkompetenzen im Studium erfahren im
Bereich ,,sehr wichtig® einen Anstieg um 26 Prozentpunkte. Im Beruf finden nun vier Teil-
nehmer mehr als noch vor dem Workshop Sozialkompetenzen als ,,sehr wichtig®. Im Pri-
vatleben steigt der Anteil derjenigen, die Sozialkompetenzen als sehr wichtig empfinden um
eine Stimme. Insgesamt ist die Einschatzung der Wichtigkeit im Beruf am hochsten (Mit-
telwert: 1,11; 1= sehr wichtig).

Der Workshop beeinflusst also die Einstellung zu Sozialkompetenzen in den Bereichen
Studium, Beruf und Privatleben zumindest kurzfristig.

Abbildung 7: Einstellung zu Sozialkompetenzen, Erhebungszeitpunkte 1 und 2
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Studium 2 = Einschitzung des Nutzens im Studium zum Erhebungszeitpunkt 2. (Gilt analog fiir die tibrigen
Beschriftungen)

In Bezug auf die Einschitzung der Wichtigkeit nach dem Workshop gibt es keine ge-
schlechtsspezifischen oder altersspezifischen Unterschiede. Auch die Frage, ob sie nach
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dem Abitur ein Praktikum, eine Ausbildung oder dhnliches gemacht haben, beeinflusst die
Einschitzung von Sozialkompetenzen nicht: Personen, die direkt nach dem Abitur mit
dem Studium angefangen haben, unterscheiden sich in ihren Einschitzungen nicht von
jenen, die noch etwas dazwischen gemacht haben.

In Bezug auf die Nutzung von Angeboten zur Schulung von Sozialkompetenzen zeigt sich
ebenfalls eine Verinderung: Der Anteil der Teilnehmer, die angeben, jedes Angebot zu
nutzen, hat sich von acht auf 14 Teilnehmer erhéht. Das bedeutet, dass den Teilnehmern
bewusst ist, dass sie noch weitere Kurse zur Sozialkompetenzférderung besuchen sollten.
Analog zur Erhéhung dieses Anteils verringert sich die Anzahl der Teilnehmer, die ange-
ben, dass sie zwar das Angebot nutzen wirden, aber keine Zeit dafur hitten. Das bedeutet,
dass es eine kurzfristige Verinderung in Richtung der Einstellung zum Ausbau von Sozial-
kompetenzen gibt. Die Anzahl der Teilnehmer, die der Meinung sind, dass sie den Grof3-
teil der Sozialkompetenzen im Studium lernen und keine zusitzlichen Kurse brauchen,
bleibt in etwa gleich.

Einstellungen und Umgang mit Problemen in der Gruppe. Nach dem Workshop
werden die Teilnehmer erneut in Bezug auf ihre Einstellung zu Gruppenarbeiten befragt.
Konkret wird die Frage gestellt, wie gut sie jerzt, nach dem Workshop mit etwaigen Problemen
umgehen kénnen und ob sie sich nun eher Hilfe holen wiirden. Nachdem zu Beginn des
Workshops 23 Teilnehmer der Meinung sind, sie konnten gut mit Problemen umgehen,
steigt die Anzahl nach dem Workshop auf 28 Befragte an. Demzufolge sinkt der Anteil
derjenigen, die sich unsicher sind, ob sie mit Problemen umgehen konnten, etwas. Aller-
dings geben nun 3 Teilnehmer an, dass sie nicht gut mit Problemen umgehen kénnten,
wobei zum ersten Erhebungszeitpunkt noch keiner sich so schlecht einschitzte. Dieses
Ergebnis lasst eine Interpretation in zwei Richtungen zu: Den Teilnehmern wurden maégli-
che Probleme, aber auch Lésungswege aufgezeigt und deswegen sind sie jetzt sicherer, dass
sie gut mit Problemen umgehen kénnten. Andererseits wurde den 3 Teilnehmern bewusst,
dass sie die Probleme vielleicht unterschitzt hatten und fithlen sich nun weniger gut vorbe-
reitet. Wihrend zu Beginn 21 der Befragten der Meinung waren, sie wiirden sich Hilfe von
Aulen holen, sind nun 27 Teilnehmer der Ansicht, dass sie das auch tatsichlich tun wer-
den. Betrachtet man die Zahlen genauer, so kann man feststellen, dass 80% derjenigen, die
vorher mit ,,Nein“ geantwortet haben sich nun zur Antwort ,,Ja* entschlossen haben und 8
% der Unsicheren sich nun fiir ,,Ja* entschieden haben.

Kompetenzerwerb Kommunikationsfiahigkeit. Die Einschiatzung der eigenen Kommu-
nikationsfdhigkeit wird ebenfalls vom Workshop beeinflusst. Nach dem Workshop verbes-
sert sich die Einschitzung um einige Prozentpunkte. Die gréf3te Verbesserung erfihrt dabei
die Kommunikationsfahigkeit tiber Telefon und Handy.

Tabelle 12: Kommunikationsfihigkeit, Erhebungszeitpunkte 1 und 2

Normales Gesprach 1,95 (0,4) 1,74 (0,5)
Chat (auch Skype, ICQ, etc.) 2,14 (0,7) 2,11 (0,6)
E-Mail 2,18 (0,8) 2,11 (0,6)
Telefon / Handy 2,27 (0,6) 2,05 (0,6)
Gesamt 2,14 2,00

1 = sehr gut, 2 = cher gut, 3 = cher schlecht, 4 = sehr schlecht.
N = 38; Standardabweichung in Klammern.
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Beim normalen Gesprich steigt der Anteil der Teilnehmer, die sich als ,,sehr gut® einschit-
zen um 18 Prozentpunkte und der Anteil der Teilnehmer, die sich ,,eher gut™ einschitzen
sinkt um 16 Prozentpunkte. Das bedeutet, dass sich die Teilnehmer durchwegs besser ein-
schitzen, nachdem auch die Nennungen von ,,eher schlecht™ von 5 auf 3 % zurtickgehen.
Bei den anderen Kommunikationsformen zeichnet sich ein dhnliches Bild ab. Lediglich der
Chat erfahrt in den Kategorien ,,sehr gut” und ,,echer gut” keine Veranderung. Hier ver-
schiebt sich lediglich die Nennung von ,,sehr schlecht™ zu ,,eher schlecht® und wertet somit
das Ergebnis insgesamt auf.

Der Kompetenzerwerb bei der Kommunikationsfihigkeit wird mit acht Items abgefragt.
Interessant ist hier, dass vor allem im Bereich der Fertigkeiten ein Anstieg zu verzeichnen
ist, insbesondere in der Fihigkeit zu kritisieren. Insgesamt wird mehrheitlich eine Verinde-
rung konstatiert, jeweils weniger als die Halfte stimmen der Verinderung ,,eher* oder ,,voll
und ganz‘ zu.

Tabelle 13: Kompetenzerwerb Kommunikationsfihigkeit nach Fertigkeiten und Einstellungen,
Erhebungszeitpunkt 2

Bereich Fertigkeiten
4: Ich glaube, ich kann jetzt so kritisieren, dass ich jemanden nicht persénlich

. . ) . ) 84% 16%
verletze, wenn ich mich nur auf seine Arbeit beziehe.
1: Mir fallt es nun leichter, etwas so zu erklédren, dass andere es wirklich ver-
stehen 79% 21%
3:__Ich k'ann nun eindeutiger kommunizieren, sodass es weniger zu Missver- 24% 26%
standnissen kommt.
5: Ich glaube, dass es mir nun eher auffallt, wenn wir aneinander vorbeireden. 66% 34%
8: Ich habe das Getfiihl, dass ich nun so kommunizieren kann dass der Inhalt

L. . 66% 34%
so ankommt, wie ich es gemeint habe.
2: Es fallt mir nun leichter, aufmerksam zuzuhéren, wenn mir jemand was
orklart 47% 53%
Bereich Einstellungen
7: Ich traue mich nun 6fter nachzufragen, wenn ich etwas nicht verstanden
habe 61% 39%
6: Ich glaube, dass ich nun Kritik besser vertragen kann. 37% 63%

Skalenwerte ,,stimme voll und ganz zu“ und ,,stimme eher zu“ wurden zu ,Ja“ gebiindelt, Skalenwerte
,»stimme eher nicht zu“ und ,,stimme gar nicht zu“ wurden zu ,,Nein“ gebiindelt.

N = 38.

Im Bereich Fertigkeiten hat sich die Fahigkeit, aufmerksam zuzuh6ren am wenigsten ver-
andert, wobei diese Fihigkeit im ersten Fragebogen bereits relativ gut eingeschitzt wird
und eine Verinderung in diesem Bereich nicht zwangsweise notwendig ist. Im Bereich der
Einstellungen hat sich das Vertragen von Kritik am wenigsten verindert. Hier besteht ein
Ansatzpunkt fiir einen weiteren Workshop: Denn die Studierenden schitzen sich in diesem
Bereich relativ schlecht ein und erfahren durch den Workshop auch nur wenig Verinde-
rung.

Kompetenzerwerb Konfliktfihigkeit. Die Einschitzung der Konfliktfahigkeit hat sich
ebenfalls verbessert. Die Teilnehmer, die ihre Konfliktfahigkeit als ,,sehr gut™ einschitzen,
hat sich von drei auf acht erhéht, also mehr als verdoppelt. Deswegen ist die Anzahl derje-
nigen, die ihre Konfliktfahigkeit als ,,echer gut* einschitzen von 30 auf 27 Teilnehmer sowie
die Anzahl derjenigen, die ihre Konfliktfahigkeit als eher schlecht einschitzen von 5 auf 3
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gefallen. Damit verschiebt sich der Mittelwert der Antworten von 2,05 auf 1,87 (wobei 1
sehr gut bedeutet und 2 eher gut).

Tabelle 14: Kompetenzerwerb Konfliktfihigkeit nach Fertigkeiten und Einstellungen, Erhebungs-
zeitpunkt 2

Bereich Fertigkeiten
8: Ich glaube, ich kann jetzt besser sachlich kritisieren, ohne persénlich zu
werden 7% 29%
5: Ich glaube, ich kann mich jetzt besser in die Perspektiven anderer hinein-
66% 34%
versetzen.
11: Wenn es Streit gibt, versuche ich jetzt mehr, meine eigene Position klar zu
. . . 63%) 37%
machen und so Missverstédndnisse zu vermeiden.
13: Ich glaube, bei einem Konflikt bin ich mir jetzt mehr als vorher Gber die 589 429,
Griinde und Ursachen meines Standpunktes bewusst. ° °
4: Ich denke, dass ich jetzt besser damit umgehen kann, wenn mich jemand
- 42% 58%
kritisiert.
12: Ich kgnn nun besser sagen, wenn ich beleidigt oder in meinen Geflihlen 40% 60%
verletzt bin.
|1(§r:1rl1<;h glaube, dass ich mich jetzt besser bei einem Streit zurlicknehmen 40% 60%
Bereich Einstellungen
2: Ich glaube, nach dem Workshop werde ich eine Meinungsverschiedenheit
79% 21%
eher ansprechen als davor.
14: Ich glaube nicht, dass ich bei der Austragung eines Konflikts immer den
. . . . 71% 29%
Kurzeren ziehe und lasse deswegen einen Konflikt zu.
9: Ich versuche jetzt eher, Lésungen zu erarbeiten, die Alle zufriedenstellen. 66% 34%
7: Ich glaube, dass ich mich jetzt eher traue zu sagen, dass mir etwas nicht
. . 61% 39%
passt oder dass ich gegen etwas bin.
1: Ich glaube, ich weiche nun Konflikten weniger aus. 58% 42%
3: Ich glaube, dass ich es jetzt eher sage, wenn ich das Geflihl habe, dass mir
. N 53% 47%
keiner zuhort.
16: Bei einem Streit muss ich nun nicht immer Recht haben. 50% 50%
10: Ich bin jetzt weniger darauf aus, den Konflikt zu meinen Gunsten ausge-
45% 55%
hen zu lassen.
6, ne, K: Ich denke, dass ich nun eher abwarten werde, dass sich die Mei-
. . .. 8% 92%
nungsverschiedenheit von selbst 16st.

ne = negativ gepolt; K = Kontrollfrage. Skalenwerte ,,stimme voll und ganz zu* und ,,stimme cher zu“ wur-
den zu ,,Ja* gebiindelt, Skalenwerte ,,stimme eher nicht zu“ und ,,stimme gar nicht zu“ wurden zu ,,Nein“
gebiindelt.

N = 38.

Bei den Fertigkeiten sind interessanterweise die Fahigkeit zu Kritisieren und der Perspekti-
venwechsel die Fihigkeiten, die nach der Einschitzung der Teilnehmer sich am meisten
verbessert haben. Beide befinden sich bei der Einschitzung des Kompetenzstandes in Fra-
gebogen eins eher im Mittelfeld, profitieren also durchaus von einer Verbesserung. Die
Fahigkeit zur Annahme von Kiritik ist hingegen wie schon bei der Kommunikationsfahig-
keit unter den Bereichen, bei denen die Mehrheit der Meinung ist, dass der Workshop kei-
ne Verinderung gebracht hat. Auch die Fahigkeit, die eigenen Emotionen auszudriicken
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sowie sich zuriickzunehmen wird mehrheitlich als unveridndert eingeschitzt. Letztere sind
Teil von Selbstkompetenzen, die bei diesem Workshop weniger im Fokus standen. Vor
allem die Fihigkeit, sich im Streit auch mal zuriicknehmen zu koénnen, wurde bei der Ein-
schitzung des Kompetenzstandes relativ schlecht eingeschitzt.

Im Bereich der Einstellungen glauben die Teilnehmer, dass sie jetzt eine Meinungsver-
schiedenheit ansprechen werden bevor diese lange vor sich hin schwelt. In diesem Zu-
sammenhang steigt auch das Selbstvertrauen in die Bewiltigung eines Konfliktes. Die ge-
ringste Verdnderung gibt es im Bereich des Ausgangs von Konflikten, bei dem die Interes-
sen der eigenen Person nach wie vor im Mittelpunkt stehen (im Gegensatz zu bspw. der
Erarbeitung einer win-win Situation). Dieser Punkt ist ebenfalls bei der Einschitzung des
Kompetenzstandes unter den Antworten gewesen, die am negativsten ausgefallen sind.

In den Fragen zu Kommunikationsfihigkeit und Konfliktfahigkeit werden insbesondere
die Elemente Fertigkeiten und Einstellungen untersucht. Die Items zum Bereich Wissen
werden in Anlehnung an die Vermittelten Inhalte (siche Gruppeninterview Mediatoren)
formuliert. Dabei sind zwangsweise auch Inhalte zur Zusammenarbeit in der Gruppe, die
den Rahmen fiir Kommunikation und Konflikte bildet, inbegriffen.

Tabelle 15: Wissenserwerb im Bereich Kommunikations- und Konfliktfihigkeit

Bereich Wissen — Kommunikationsféhigkeit
Mir ist nun klarer, worauf man bei der Kommunikation achten muss. 57% 43%
Mir ist nun mehr als vorher bewusst, dass die Emotionen eine wichtige Rolle
. - . . 49% 51%
bei der Kommunikation spielen kénnen.
Mir ist nun klarer, worauf man bei den verschiedenen Kommunikationswegen 499 519,
(E-Mail, Face-to-Face, Telefon) achten muss. ° °
Ich kann meine eigenen Fahigkeiten in Bezug auf Kommunikation nun besser
: 41% 59%
einordnen und bewerten.
Mir ist nun klarer, was ,richtige” und was ,falsche® Kommunikation ist. 38% 62%
Bereich Wissen — Konfliktfahigkeit
Ich habe einiges Uber den Umgang mit Konflikten gelernt. 86% 14%
Ich glaube, dass ich jetzt insgesamt mehr Giber mégliche Lésungswege bei 84 16%
Problemen (Kommunikationsprobleme, Konflikte) weiB. ° °
Ich bin jetzt sensibler gegentber mdglichen Konflikten in interkulturellen
81% 19%
Gruppen.
Ich kann meine eigenen Fahigkeiten in Bezug auf Konflikte nun besser ein-
63% 37%
ordnen und bewerten.
Mir ist nun klarer, wie man konstruktive Kritik Ubt. 51% 49%
Bereich Wissen — Zusammenarbeit in der Gruppe
Ich wei3 nun mehr lber die einzelnen Ablaufphasen einer Gruppe. 80% 20%
Ich kann nun meine Rolle in der Gruppe besser einschétzen. 51% 49%
Ich weiB nun besser als vorher, worauf ich achten muss, wenn ich unter Druck
. . 51% 49%
in der Gruppe arbeite.

N = 38.
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Dabei fillt auf, dass im Bereich der Konfliktfihigkeit das meiste Wissen mitgenommen
wird. Die Teilnehmer des Workshops sind der Meinung, dass sie einiges tiber den Umgang
mit Konflikten gelernt haben und mehr tber mogliche Losungswege wissen. Aullerdem
sind sie jetzt sensibler gegentiber moglichen Konflikten in interkulturellen Gruppen, was
vor dem Hinblick bisheriger Erkenntnisse der Mediatoren ein wesentlicher Schritt in die
richtige Richtung ist (Dirnberger & Jenert, 2007). Interessant ist hier, dass den Studieren-
den weniger klar ist, wie man konstruktive Kritik tibt, obwohl in diesem Bereich der gréf3te
Lernerfolg sowohl bei den Fertigkeiten im Bereich Kommunikationsfahigkeit als auch
Konfliktfahigkeit erklart wird.

Im Bereich der Kommunikationsfihigkeit bedarf es noch Klirung hinsichtlich des Unter-
schieds von richtiger und falscher Kommunikation sowie der Bewertung der eigenen
Kommunikationsfahigkeit. Beide Aspekte haben einen starken Bezugspunkt zur Reflexion,
die es erlaubt, Wissensinhalte kritisch auf das eigene Verhalten anzuwenden. Ein verstirk-
ter Einsatz von angeleiteter Reflexion ist hier also ein guter Ansatzpunkt.

Ziel der Mediatoren ist, vor allem den Wissensbereich abzudecken. Ist ihnen das gelungen?
Die folgende Ubersicht zeigt die Selbsteinschitzung des Kompetenzzuwachses in den Be-
reichen Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen fiir Kommunikations- und Konfliktfihig-
keit. Die Prozentangaben bezeichnen dabei die Anzahl der Personen, die angegeben haben,
in diesem Bereich etwas dazugelernt zu haben.

Tabelle 16: Kompetenzerwerb nach Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen

Wissen 47 % 73 %

Fertigkeiten 69 % 54 %

Einstellungen 49 % 54 %

Gesamt 55 % 60 %
N = 38.

Damit kann das Ziel der Mediatoren zumindest teilweise als erfiillt angesehen werden. Sie
haben im Bereich der Konfliktfihigkeit den hochsten Wissenszuwachs. Dafir ist bei der
Kommunikationsfihigkeit der Wissenszuwachs am geringsten. Diese Werte sagen nichts
Uber den tatsichlichen Stand der Kenntnisse, sondern nur tiber den Zuwachs aus. Es kann
davon ausgegangen werden, dass im Bereich Kommunikation schon eine breitere Wissens-
basis vorhanden ist und deswegen der Zuwachs so gering ausfillt.

Inhalte, Lernformen und Ziele der Mediatoren. In einem nichsten Schritt bewerten die
Teilnehmer die Relevanz der Inhalte. Die Inhalte werden von den Mediatoren erfahrungs-
basiert ausgewihlt. Nun stellt sich die Frage, ob die Teilnehmer die Relevanz der Inhalte
ebenso einschitzen wie die Mediatoren selbst.

Der Workshop insgesamt wird wohl am Besten bewertet: 76 % empfinden ihn als sehr
hilfreich, 19 % als ,,teils-teils” und nur 5 % als nicht hilfreich. Am schlechtesten wird der
Einfiihrungsblock zur Gruppenbildung und zu den Rollen in den Gruppen bewertet (siche
auch Wissensbereich zur Zusammenarbeit in Gruppen, Tabelle 15): Hier finden 60 % den
Inhaltsblock als hilfreich, 30 % als teils-teils und sogar 11 % als nicht hilfreich. Den zwei-
ten Block finden nur noch 5 % als nicht hilfreich und den dritten Block, in dem es um
Gruppenkommunikation bei Problemen, Arbeiten unter Druck, Kommunikationswege
und interkulturelle Arbeitsgruppen geht, findet keiner der Teilnehmer als ,,nicht hilfreich®
und 76% als hilfreich.
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Die Mediatoren dagegen geben in ihrem Interview an, dass der Aufbau des Workshops so
gestaltet wurde, dass erst anhand eines Beispieles oder Rollenspieles eine Problemstellung
erkannt, die dann durch den Vortrag der Mediatoren unterstitzt, erklirt und analysiert
werden soll. Bei rund der Hilfte der Teilnehmer fruchtet dieses Vorgehen: Sie geben an,
dass sie die wesentlichen Probleme durch die Aufgaben erkannt haben und der Instrukti-
onsteil eine gute Erginzung gewesen wire. Weitere 40 % meinen, dass die Vortragsphasen
wesentlich waren und die Beispiele allein zum Erkennen der Problemstellung zu wenig
gewesen wiren. 13 % bewerten beide Elemente als wichtig. Das Verwenden des problem-
orientierten Lernens muss angeleitet und teilweise durch Lernmaterialien unterstitzt wer-
den.

Die Sensibilisierung der Mediatoren hat Friichte getragen: Auf die Frage, ob den Teilneh-
mern jetzt nach dem Workshop bewusster ist als vorher, dass sie hochstwahrscheinlich auf
Probleme in ihren Gruppenarbeiten sto3en wiirden, antworten 28 der Teilnehmer mit ,,ja*.
25 Teilnehmer geben zudem an, dass ihnen nun klarer als vorher ist, dass Gruppenarbeit
nicht immer einfach ist. Trotzdem gibt nur die Hilfte an, dass sie die Anforderungen einer
Gruppenarbeit zuvor unterschitzt hatten. Das Ziel der Mediatoren, die Teilnehmer fiir
mogliche Probleme in Gruppen zu sensibilisieren, scheint erreicht. 33 Teilnehmer geben
an, dass sie an die nichste Gruppenarbeit etwas sensibler heran gehen werden.

Methodik: Ablauf, Aufbau, Lernmaterialen und Betreuung. Der Fragenblock zur Eva-
luation der Methodik des Workshops basiert auf den Erkenntnissen, die aus dem theoreti-
schen Teil sowie aus dem Interview mit den Mediatoren gewonnen wurden. Demzufolge
wird im Bereich der Methodik zwischen Ablauf, Aufgaben, Lernmaterialien (zu denen auch
die Inhalte zahlen) und Betreuung unterschieden.

Die Linge der Veranstaltung wird von den meisten als genau richtig eingestuft. Ein Drittel
findet die Veranstaltung zu lang; keiner der Teilnehmer als zu kurz. In Bezug auf die Ver-
teilung der einzelnen Elemente des Workshops — Instruktion, Arbeitsaufgaben und
Diskussions- bzw. Fragemoglichkeiten — zeigt sich, dass die Teilnehmer gern noch mehr
Arbeitsaufgaben bearbeitet hitten — immerhin 15 Teilnehmer meinen, es hitte zu wenig
davon gegeben. 23 Befragte schitzen den Anteil als genau richtig ein. Die Diskussions-
bzw. Fragemoglichkeiten konnten eventuell etwas ausgebaut werden: Neun Beragte finden,
es gab zu wenig, 28 Teilnehmer schitzen den Anteil als genau richtig ein, ein Teilnehmer
findet, es gab zu viele Diskussionen. Der Instruktionsteil ist genau richtig und sollte deswe-
gen von der Linge her kaum veridndert werden.

Auch die Aufgaben bzw. Lehrmaterialien als Teil der Methode werden von den Teilneh-
mern bewertet: Die Frage nach der Beurteilung von Prisentation, Fallbeispielen, Rollen-
spielen und (Selbst-)Tests als didaktische Elemente bringt das Ergebnis, dass alle als hilf-
reich eingeschitzt, aber die Prisentationen am hilfreichsten empfunden werden. An zweiter
Stelle liegen die anschaulichen Beispiele. Rollenspiele finden etwas weniger Akzeptanz (22
Teilnehmer: hilfreich, drei Teilnehmer: nicht hilfreich) und die (Selbst-)Tests werden am
schlechtesten beurteilt. Hier ist der Anteil derjenigen, die die Selbsttest als nicht hilfreich
einschitzen mit neun Befragten besonders hoch.

Unter die Methode fillt natiirlich auch die Betreuung der Teilnehmer. Hier bezieht sich
eine Frage explizit auf die Workshopleitung durch die Mediatoren und es zeigt sich ein
einheitliches Bild. Zwei Drittel der Befragten bewerten die Workshopleitung insgesamt als
sehr gut bewertet, etwas unter einem Drittel bewertet die Betreuung als eher gut und ein
Teilnehmer als eher schlecht. Damit kann die Betreuung insgesamt als positiv eingestuft
werden. Differenziert man nach den Aspekten Erklirung bei Rollenspielen, Erklirung bei
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Fallbeispielen, Erklirung bei Tests und Erklirung bei Fragen zeigt sich, dass die Fragen am
zufriedenstellendsten erklirt wurden. Neun von zehn finden die Erklirung der Mediatoren
bei Fragen sehr gut. Die Erklirung und das Feedback bei den Rollenspielen wurden am
schlechtesten bewertet. Hier gilt es in Zukunft, die Idee des Rollenspiels klarer zu machen
sowie die Erfahrungen, die bei den Rollenspielen gemacht werden z. B. mit Methoden der
Reflexion nachzubearbeiten. Generell kann ein positives Fazit der Betreuung gezogen wer-
den: Die negative Bewertung (eher schlecht oder sehr schlecht) liegt nur zwischen jeweils
einer und finf Nennungen.

Kommt diese Bewertung zustande, weil die Workshopleiter selbst Studenten sind? Auffal-
lend ist hier, dass die Leitung durch altere Kommilitonen insgesamt sehr gut ankommt: 36
von 38 Befragten finden es gut, dass der Workshop von Studierenden geleitet wurde, kei-
ner de Befragten hitten den Workshop lieber von einem Dozenten geleitet gehabt. 33 Teil-
nehmer stufen den Workshop und die behandelten Probleme realititsniher ein, weil er von
Kommilitonen gehalten wurde. Auch die aktive Beteiligung wurde durch die Studierenden
als Leiter des Workshops erleichtert. Lediglich die Aufmerksamkeit hat etwas gelitten. 37
Befragte geben an, dass sie #icht mehr bei der Sache gewesen wiren, wenn ein Dozent den
Workshop geleitet hitte. Gleichzeitig geben aber auch nur 12 Teilnehmer an, dass sie mehr
bei der Sache waren, weil der Workshop von Studierenden geleitet wurde. Das ldsst vermu-
ten, dass die Aufmerksamkeit weniger vom Dozenten abhingt, als von anderen Aspekten,
wie etwa Tageszeit, Vortragsdauer, Schlafmangel und die Mediatoren zumindest einen ge-
wissen positiven Einfluss auf die Aufmerksamkeit ausiiben. Zwei Drittel der Studierenden
geben an, weniger Hemmungen zu haben, sich aktiv zu beteiligen, weil der Workshop
durch Studierende geleitet wurde. Trotzdem wird die Glaubwiirdigkeit und Kompetenz der
Mediatoren als Workshopleiter nicht angezweifelt: Kein Teilnehmer glaubt, dass er die In-
halte ernster nehmen wiirde, wenn der Workshop von einem Dozenten abgehalten worden
wire. Diese Ergebnisse zeigen, dass sich die Leitung durch Kommilitonen positiv auf die
Glaubwiirdigkeit und die Authentizitit der besprochenen Probleme auswirkt. Die weitere
Durchfihrung der Workshops durch Kommilitonen héheren Semesters ist also empfeh-
lenswert — sofern sie sich ausreichend kompetent zu einem solchen Workshop fihlen bzw.
eine Schulung erhalten.

Nutzen des Workshops. Eine Evaluation bietet die Moglichkeit, die Teilnehmer direkt
nach der Einschitzung des Nutzens zu fragen. Wie aus der Abbildung ersichtlich, wird der
Nutzen des Workshops fiir das Studium relativ hoch eingeschatzt. In den Bereichen Beruf
und Privatleben schitzt immerhin tber die Hilfte der Befragten den Nutzen relativ hoch
ein. Auf die Frage, ob die Teilnechmer der Meinung sind, dass sie die aufgezeigten L6-
sungswege und Strategien nach dem Workshop anwenden koénnen, antworten neun von
zehn Befragten mit ,,Ja“.
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Abbildung 8: Nutzen des Workshops, Erhebungszeitpunkt 2
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Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Einschitzung des Nutzens des Workshops im
Bereich Beruf mit der Einschitzung der Wichtigkeit von Sozialkompetenzen im Beruf
(p = .05). Diejenigen, die Sozialkompetenzen im Beruf sehr wichtig einschitzen, schitzen
auch den Nutzen des Workshops in Bezug auf Sozialkompetenzen im Beruf als ,,sehr viel*
ein. Diejenigen, die die Wichtigkeit tendenziell mit ,,eher wichtig® einstufen, sehen auch
den Nutzen als etwas geringer an.

Offene Fragen. Die Auswertung der offenen Frage zu Verbesserungsvorschligen und Lob
ergab folgendes Bild: Im Bereich der positiven Aspekte lassen sich die Nennungen grob in
drei Bereiche einteilen: Atmosphire, Mediatoren als Workshopleiter und Methodik. Die
Atmosphire wird durchwegs (13 Nennungen) als locker und nett bezeichnet. Die Mediato-
ren als Leiter werden dafiir gelobt, dass sie sehr qualifiziert sind, gut vortragen kénnen, nett
und zuginglich wirken und gut anleiten kénnen (insgesamt 15 Nennungen). Des Weiteren
gibt es 16 Nennungen, die sich auf bestimmte Aspekte der Methodik beziehen. Hier taucht
einerseits der Ablauf auf: Die Linge und die Pausensetzung wird gelobt. Au3erdem werden
die eingesetzten Lernmaterialien bzw. Aufgaben wie Rollenspiel, Beispiele und Tests posi-
tiv hervorgehoben. Des Weiteren wird die PowerPoint-Prisentation oft gelobt sowie die
Inhalte als interessant bezeichnet.

Im Bereich der Verbesserungsméglichkeiten beziehen sich drei Nennungen auf die Linge
der Veranstaltung, bei der die zu geringe Anzahl an Pausen bemingelt bzw. vorgeschlagen
wird, den Workshop auf zwei Tage zu verteilen (Stichwort: Entzerrung). 13 Teilnehmer
fordern mehr Praxisbeispiele und mehr aktive Beteiligung in Form von Rollenspielen. Drei
weitere sprechen sich dafiir aus, die Diskussion stirker anzuregen und mehr Zeit dafir
einzuplanen und drei Nennungen beziehen sich auf inhaltliche Aspekte, die sie gern inten-
siver kennen gelernt hitten.
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6.4.6 Zusammenfassung und Interpretation

Der erste Fragebogen zeigt, dass der GroB3teil der Erstsemester aufgrund von intrinsischen
Anreizen am Workshop teilnimmt: Interesse, Einschitzung der Wichtigkeit der Sozialkom-
petenzen in Beruf und Studium sowie das Kontakte kniipfen werden hier als wichtigste
Aspekte genannt. Es gibt jedoch auch einen grof3en Teil, der aufgrund extrinsischer Anrei-
ze, der Empfehlung im Rahmen der Erstsemestereinfiihrung teilnimmt.

Etwa ein Drittel der Teilnehmer verfugt tiber Erfahrungen im Bereich der Sozialkompeten-
zen, wobei alle Teilnehmer angeben, dass sie vor Studienbeginn zumindest ,,selten in
Gruppen gearbeitet haben. Anscheinend waren nicht alle diese Gruppenarbeiten so inten-
siv, als dass sie zur Ausbildung von Sozialkompetenzen gefiithrt hitten. Sozialkompetenzen
werden vor dem Workshop von den Teilnehmern generell als eher wichtig oder sehr wich-
tig eingestuft, wobei ithnen im Studium weniger Stellenwert als im Beruf oder im Privatle-
ben eingerdumt wird. Nach dem Workshop wird die Wichtigkeit viel hoher eingeschitzt,
den grofiten Anstieg gibt es dabei im Bereich Studium, wobei die Sozialkompetenzen im
Beruf nach wie vor am wichtigsten eingestuft werden. Das bedeutet, dass der Workshop
einen sehr starken Einfluss. Das zeigt sich auch in Bezug auf die Bereitschaft, weiterfith-
rende Angebote im Bereich der Sozialkompetenzen zu nutzen. Vor dem Workshop geben
21 % an, jedes Angebot zu nutzen, nach dem Workshop steigt diese Zahl auf 37 %. Etwa
ein Drittel sind sowohl vor als auch nach dem Workshop der Meinung, dass Sozialkompe-
tenzen durch die Gruppenarbeiten und Projekte im Studium geférdert werden. Dieser Teil
der Befragten ist eindeutig flr eine integrative Férderung offen.

Der Workshop beeinflusst die Selbsteinschitzung in Bezug auf den Umgang mit Proble-
men in Gruppenarbeiten. Nach dem Workshop sind weitaus mehr Personen der Ansicht,
dass sie gut mit Problemen umgehen koénnten. Auch die Anzahl derjenigen, die sich bei
einem Problem Hilfe von auflen (z. B. bei den Mediatoren) holen wiirden, steigt um ca. 20
Prozentpunkte an. Damit ist ein Ziel, das die Mediatoren anstreben, zumindest kurzfristig
erreicht.

Das Ergebnis fir die Kommunikations- bzw. Konfliktfahigkeit ist auch relativ eindeutig:
Generell ist die Einschitzung auf relativ hohem Niveau (Kommunikationsfihigkeit Mittel-
wert: 2,14; Konfliktfahigkeit Mittelwert 2,05). Die Mittelwerte pendeln sich bei der vierstu-
figen Skala von sehr gut bis sehr schlecht bei ,,eher gut™ ein. Am besten sehen sich die
Teilnehmer im Bereich des verstindlich Machens, des klar sagen Kénnens, was man meint
und am schlechtesten sehen sich die Teilnehmer im Bereich der Kritikfiahigkeit im Sinne
des Vertragens von Kiritik sowie des Zurticknehmens in einem Streit. Hier zeigt sich, dass
die Befragten zwar angeben, dass sie Losungen erarbeiten, die alle Beteiligten zufrieden
stellen, jedoch der tberwiegenden Meinung sind, der Konflikt musse zu ihren Gunsten
ausgehen. Das deutet auf den Einfluss des Phinomens der sozialen Erwiinschtheit hin.
Mit dem zweiten Erhebungspunkt nach dem Workshop zeigt sich eine deutliche Verinde-
rung in Bezug auf die Einschitzung der Kommunikations- und Konfliktfahigkeit: Die Ein-
schitzung verbessert sich in beiden Fillen. Bei der Kommunikationsfihigkeit empfinden
die Studierenden den Lernerfolg am héchsten in Bezug auf das (konstruktive) Kritisieren
und das eindeutige Kommunizieren. Bei der Konfliktfahigkeit findet sich ebenfalls das Kri-
tikgeben an erster Stelle sowie das Ansprechen und in Angriff Nehmen eines Konfliktes.

Hat der Workshop sein Ziel, grundlegendes Wissen zu vermitteln und zu sensibilisieren
erreicht? Wissen wird vermittelt, der grof3te Zuwachs ist hier im Bereich der Konfliktfahig-
keit festzuhalten, wihrend der Wert des Wissens im Bereich Kommunikationskompetenz
sogar unter den Werten des Zuwachses der Fertigkeiten und Einstellungen liegt. Dafiir ist
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hier der Anstieg der Fertigkeiten héher als bei der Konfliktfahigkeit. Die Mediatoren haben
also ihr Ziel teilweise erreicht: Wissen im Bereich Konfliktfihigkeit wurde aufgebaut. Im
Bereich Kommunikationsfahigkeit werden verstarkt Fertigkeiten ausgebildet, obwohl dies
nicht ausdrickliches Lernziel ist. Das Ziel der Mediatoren, die Teilenehmer fir die Grup-
penarbeit zu sensibilisieren scheint ebenfalls erreicht: 87 % geben an, an die nichste Grup-
penarbeit sensibler heranzugehen und auch das Bewusstsein, dass es Probleme geben kann,
ist gestiegen.

Die im Workshop eingesetzte Methode zeichnet sich durch eine insgesamt sehr positive
Bewertung aus. Die Inhalte des Workshops werden vom Grof3teil der Befragten (76 %) als
hilfreich angesehen, wobei die stark theorielastigen Abschnitte, wie etwa der inhaltliche
Block zu den Ablaufphasen einer Gruppe, schlechter bewertet werden als sehr praxisnahe
Blocke.

Das problemorientierte Lernen und das aktive Lernen wird grof3tenteils gut bewertet. Je-
doch reichen in den Augen der Teilnehmer die Beispiele nicht aus, sondern der Instrukti-
onsteil ist ein wesentlicher Aspekt, der zum Verstindnis beitragt. Damit das aktive Erken-
nen anhand von Beispielen oder Rollenspielen funktioniert, ist es notwendig, genau Anzu-
leiten und die Lernmaterialien gut vorzubereiten. Wenn — und hier zeigt sich der Zusam-
menhang zwischen Lernziel und Methode — es darum geht, grundlegendes Wissen zu ver-
mitteln, so kann ein Workshop nicht ohne Instruktionsteil auskommen. Die Mehrheit ist
mit der Verteilung der Aufgaben und dem Ablauf zufrieden, ein kleiner Teil spricht sich fir
mehr Arbeitsaufgaben und Diskussionen aus. Die Elemente Prisentation, Beispiele, Rol-
lenspiele und Selbsttests werden insgesamt als hilfreich gesehen, wobei die Selbsttests am
schlechtesten Abschneiden. Eine Gruppendiskussion oder Besprechung der Testergebnisse
kann hier unterstiitzend wirken. Auch die Betreuung und Workshopleitung durch die Me-
diatoren wird sehr gut eingeschitzt. Lediglich das Feedback und die Erklirung bei Rollen-
spielen werden von einigen Teilnehmern als nicht hilfreich bewertet. Hier gilt es in Zu-
kunft, genauer zu instruieren und sich geniigend Zeit fiir das Feedback zu nehmen, denn
Rollenspiele kénnen intensive Erfahrungen darstellen. Die Leitung durch die Mediatoren
wirkt sich insgesamt sehr positiv auf das Workshop-Klima aus. Hiufig wird die lockere
Atmosphire hervorgehoben. 95 % finden es gut, dass der Workshop von Studierenden
gehalten wurde. Die behandelten Inhalte werden als realititsniher empfunden, weil sie von
Studierenden vermittelt werden und die aktive Beteiligung wird durch die Mediatoren und
die lockere Atmosphire sehr erleichtert. Dieser Aspekt ist nicht zu unterschitzen, ist aktive
Beteiligung doch etwas, was den meisten Erstsemestern zu Beginn recht schwer fillt und
sich erst tber das Studium entwickelt.

Es ist also zu empfehlen, die Workshopleitung wieder von Studierenden durchfithren zu
lassen. Wichtig ist, und das gibt es auch bei den Mediatoren, dass die Studierendengruppe
einen Mentor an ihrer Seite hat, der mit Tipps und Tricks unterstiitzten kann. So kann auch
die Qualitit des Workshops abgesichert werden. Der Mentor kann dabei ein Professor oder
ein wissenschaftlicher Mitarbeiter sein, der bereits tiber einen gréfleren Erfahrungsschatz
im Umgang mit Studierenden verfiigt.

Der Nutzen des Workshops fir das Studium wird sehr gut eingeschitzt, auch fur das Be-
rufsleben und Privatleben wird ein Nutzen vorausgesehen, allerdings nicht auf dem hohen
Niveau wie fur das Studium.

Anhand der ersten Teilnehmerbefragung kann ein aullerst positives Fazit gezogen werden.
Der Workshop verindert viel und wird in Bezug auf die Methodik sehr gut bewertet. Zu-
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sammenfassend kann hier der Bezug zur Forschungsfrage hergestellt werden: Was ist der
unmittelbare Nutzen und Erfolg des Workshops?

- Der Workshop veridndert die Einschitzung der Wichtigkeit von Sozialkompetenzen,
vor allem im Bereich ,,Studium®, aber auch fir das Berufs- und Privatleben.

- Der Workshop erh6éht die Bereitschaft, Angebot zum Ausbau von Sozialkompetenzen
zu nutzen.

- Der Workshop verbessert (laut Selbsteinschitzung) die Kommunikationsfihigkeit, be-
sonders den Bereich Fertigkeiten

- Der Workshop verbessert (laut Selbsteinschitzung) die Konfliktfihigkeit, besonders
den Bereich Wissen

- Der Workshop sensibilisiert die Teilnehmer fiir ihre zuktnftigen Gruppenarbeiten

- Der Workshop vermittelt Inhalte, die als hilfreich eingestuft werden.

- Der Workshop verwendet Lernformen, die Erfolg zeigen

- Der Workshop wird in Bezug auf Ablauf, Aufgaben, Lernmaterialien und Betreuung als
positiv eingestuft.

- Der Nutzen des Workshops wird als hoch eingestuft.

Wie sieht die Bewertung des Workshops jedoch nach einem halben Jahr Anwendung der
erworbenen Kompetenzen aus?

6.5 Quantitative Online-Befragung der Teilnehmer des Workshops

Die Online-Befragung der Teilnehmer erfolgt zum Ende des Wintersemesters 2008/09 und
legt somit den Zeitraum von finf Monaten zwischen Ersterhebung und Abschlusserhe-
bung. Die Befragung zum Erhebungszeitpunkt 3 verfolgt zwei Ziele: Erstens wird den
Teilnehmern des Workshops eine Liste an Konzepten vorgelegt, wie eine zukinftige Sozi-
alkompetenzforderung an der Universitit Augsburg fur den Studiengang Medien und
Kommunikation aussehen sollte und sie werden gebeten, die Konzepte zu bewerten. Au-
Berdem wird der langfristige Nutzen des Workshops erhoben: Die Studierenden sollen,
jetzt, da sie im Semester die Moglichkeit hatten, die Kenntnisse aus dem Workshop anzu-
wenden, erneut eine Bewertung abgeben und den tatsichlichen Nutzen (den sie vorher nur
schitzen konnten) bewerten. Zusitzlich werden die Kommunikations- und Konfliktfahig-
keit sowie die Fragen zur Finstellung zu Sozialkompetenzen erneut abgefragt. Hier muss
jedoch betont werden, dass eine Verinderung in diesen Bereichen nicht zwangsweise mit
dem Workshop in Verbindung zu bringen ist. Deswegen wird hier auch der Kompetenz-
stand erhoben und nicht der Kompetenzerwerb. Der Fragebogen ist mit Vorlesungsende
des Wintersemesters 2008/09 fur zehn Tage online. Die (potentiellen) Befragten werden
mit einer E-Mail”' eingeladen und erhalten nach fiinf Tagen ein Erinnerungsschreiben.

6.5.1 Konzeption des Instruments

Der Online-Fragebogen beruht einerseits auf den Fragebogen der ersten Erhebung, integ-
riert aber auch neue Elemente.

3! Alle Teilnehmer wurden mit Hilfe des Lehrveranstaltungs-Management-Systems ,,Digicampus® erfasst,
indem sie sich dort fiir den Workshop anmelden mussten. Uber das System konnen E-Mails an die Teil-
nehmer einer Lehrveranstaltung verschickt werden.
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Der erste Teil erhebt die Einstellung zu Sozialkompetenzen. Hierzu werden wieder zwei
Fragen zur Einschitzung der Wichtigkeit von Sozialkompetenzen sowie der Bereitschaft
zur Nutzung weiteren Angebots aus den vorherigen Fragebogen tibernommen.

Der zweite Fragenblock beschiftigt sich mit den Gruppenarbeiten und den kritischen Ereig-
nissen, in Gruppenarbeiten, die die Studierenden in ihrem ersten Semester erlebt haben.
Aullerdem wird erfragt, wie sie mit etwaigen Problemen umgegangen sind und ob sie sich
Hilfe von Aullenstehenden geholt haben und wenn ja, bei wem bzw. wenn nicht, warum
nicht. Hier kann die Filterfithrung des Online-Fragebogen gewinnbringend eingesetzt wer-
den.

Fir die Operationalisierung der Gruppenprobleme wurden die ,,leistungsmindernden Ef-
fekte® (Renkl, Gruber & Mandl, 1996, S. 135) herangezogen, die sich insbesondere auf
studentische Gruppenarbeiten beziehen.

(1) Free Rider Effect / Trittbrettfahrer / ,,Der Hans-der-machts-dann-eh*“-Phinomen:
Hierbei handelt es sich um den Effekt, dass Gruppenmitglieder sich in ihrer Arbeit zu-

rickhalten und nicht so viel beisteuern, jedoch dann von der Arbeit der anderen profi-
tieren (ebd., S. 136; Johnson & Johnson, 2000, S. 298).

(2) Sucker effect / ,,Ja-bin-ich-denn-der-Depp““-Phinomen: Hierbei handelt es sich um
einen Motivationsverlust aufgrund unfairer Arbeitslastverteilung. Einige Gruppenmit-

glieder empfinden ihren Arbeitsanteil als zu hoch und verweigern dann weiteres Enga-
gement (Renkl et al., 1996, S. 137f.; Johnson & Johnson, 2000, S. 299).

(3) Matthaus-Effekt / Scheren-Effekt / ,,Da-mach-ichs-doch-gleich-lieber-selbst -
Phinomen: Hierbei tibernehmen die Gruppenmitglieder von vornherein den Lowenan-
teil, die den anderen in irgendeiner (meist kognitiver) Art tiberlegen sind. Dadurch ler-
nen sie mehr, die anderen Gruppenmitglieder weniger (Renkl, et al., 1996, S. 138).

(4) Intrapersonaler Matthius-Effekt / ,,Kann-und-mag-ich-nicht-mach-du“-Phinomen:
Dabei tibernehmen die Gruppenmitglieder jeweils die Aufgaben, die sie bereits am bes-
ten konnen und vermeiden Aufgaben, die neu sind und Einarbeitung erfordern. Da-
durch lernen die Gruppenmitglieder weniger, als wenn sie sich mit neuer Materie ausei-
nandersetzen wiirden (ebd., S. 138f.)

(5) ,Ich-habe-meinen-Teil-erledigt“-Phanomen: Nachdem die Gruppenmitglieder den
thnen zugeteilten Teil erledigt haben, weigern sie sich weitere Beitrage zu leisten, da sie
der Meinung sind, dass die Arbeitslast dann nicht fair verteilt wire (ebd., S. 139).

(6) ,,Gruppenarbeit-nein-danke*“-Phinomen: Durch Schwierigkeiten und schlechte Erfah-
rungen in Gruppenarbeiten wollen einige Personen prinzipiell nicht in der Gruppe ar-

beiten (ebd.).

Des Weiteren ist noch das soziale Faulenzen ein wichtiges Phinomen, das jedoch Uber-
schneidungen mit dem Trittbrettfahrertum hat.

(7) Social Loafing / Soziales Faulenzen: Bei sozialem Faulenzen ist die Wahrscheinlichkeit
hoher, dass sich Personen nicht beteiligen bzw. nicht bei der Sache sind. Sie ver-
schwinden in der Masse und verlassen sich darauf, dass jemand anderes ihre Aufgaben
tbernimmt. Das Endergebnis der Gruppe ist schlechter, als wenn die Mitglieder einzeln
gearbeitet hitten. Das soziale Faulenzen kann als Gegenpol der Synergieeffekte der
Gruppe angesehen werden (Johnson & Johnson, 2000, S. 297).

Im dritten Fragenblock wird der Kompetenzstand in Bezug auf Konflikt- und Kommunikati-
onsfihigkeit erhoben. Zu viele Faktoren koénnen tiber ein Semester hinweg Einfluss auf
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den Kompetenzerwerb ausgetibt haben. In diesem Fragenblock wird erneut die allgemeine
Konflikt- und Kommunikationskompetenz eingestuft sowie eine Bewertung des Nutzens
des Workshops vorgenommen.

Der vierte Teil des Fragebogens beschiftigt sich mit den Konzepten zur Férderung von So-
zialkompetenz. Hier wird zuerst die Bereitschaft erhoben, weitere Fortbildungen wahrzu-
nehmen. AnschlieBend werden die Befragten gebeten, fiinf mégliche Konzepte zur Forde-
rung von Sozialkompetenzen in eine Rangfolge zu bringen. Aus den Erkenntnissen des
Vergleichs der Forderung von Schlisselkompetenzen an verschiedenen Hochschulen sowie
den Erkenntnissen des theoretischen Teils und des Gruppeninterviews mit den Mediatoren
werden funf ausgewihlte Konzepte erarbeitet, wie Sozialkompetenzen in Augsburg weiter
geférdert werden konnten™. Konkret werden zwei Konzepte entwickelt, die einen genuin
additiven Ansatz verfolgen (Konzept A und Konzept B). Aus der Kombination dieser zwei
Konzepte ergibt sich ein drittes (Konzept E). Zwei weitere Konzepte (Konzept C und D)
betonen die integrative Férderung. Konzept A verfolgt einen Ansatz, der stark auf der Re-
flexion in Form von Supervision bzw. angeleiteter Reflexion basiert. Konzept B fokussiert
die Komponente, die bisher im ersten Workshop etwas vernachlissigt wurde: Das Training
der Inhalte, die vermittelt wurden. Konzept C sieht eine integrative Férderung in Lehrver-
anstaltungen vor, die vom ersten, bereits bestehenden Workshop erginzt wird und als Re-
flexionsmethode ein Lerntagebuch verwendet, das entsprechend dem didaktischen Drei-
schritt in die Note der jeweiligen Veranstaltung mit einflie3t. Konzept D entspricht Kon-
zept C, verzichtet jedoch vollkommen auf die additive Férderung. Konzept E verbindet die
Konzepte A und B.

32 Es gibt durchaus noch mehr Moglichkeiten als die ausgewiihlten fiinf Konzepte, jedoch muss darauf
geachtet werden, die Befragten nicht zu iiberfordern. Aus diesem Grund wird auch versucht, die Be-
schreibung so knapp wie moglich zu halten.
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Tabelle 17: Fiir

die Befragung entwickelte Konzepte zur Forderung von Sozialkompetenzen

Konzept A

Der Workshop Kommunikations- und Konfliktkompetenz, den Du schon besucht hast,
findet wie gehabt statt. Zuséatzlich gibt es einen Workshop am Ende des ersten Semes-
ters.

Im diesem zweiten Workshop werden Probleme, die |hr in Euren Arbeitsgruppen hattet,
gemeinsam analysiert und besprochen. Verschiedene Lésungsoptionen werden dabei
erarbeitet und im Rollenspiel ausprobiert. AuBerdem wird die Fé&higkeit geschult, sich in
andere hinein zu versetzen (Empathie) sowie die Fahigkeit, Feedback zu Geben und zu
Empfangen. Der Workshop dauert ein bis zwei Tage

Konzept B

Der Workshop, den Du schon besucht hast, findet wie gehabt statt. Zusatzlich gibt es
einen Workshop am Ende des ersten Semesters.

In diesem zweiten Workshop wird_nicht an Euren eigenen Problemen gearbeitet. Viel-
mehr geht es hier um das Trainieren von Kommunikations- und Konfliktkompetenz: Die
wichtigsten Inhalte aus dem ersten Workshop werden noch mal besprochen und an-
schlieBend trainiert. Das Training erfolgt im Rahmen von Rollenspielen, in denen lhr die
vorgestellten Techniken anwenden misst. |hr lernt das Kommunizieren, Feedback-
Geben, die Sachebene einer Nachricht von der Beziehungsebene zu unterscheiden etc.
Der Workshop dauert ein bis zwei Tage.

Konzept C

Der Workshop, den Du schon besucht hast, findet wie gehabt statt. Eine weitere Bear-
beitung der Themen findet in Seminaren des Medien und Kommunikationsstudiums
selbst statt: Einzelne Seminare (z.B. Sozialpsychologie des Internets) werden so gestal-
tet, dass sie auch Sozialkompetenzen férdern. Dabei miissen die Studierenden zusatz-
lich zu den normalen Aufgaben des Seminars ein Lerntagebuch flihren, in dem sie Uber
die Gruppenarbeit und das Seminar reflektieren (nachdenken). Das Lerntagebuch wird
auch in die Seminarnote mit einbezogen.

Konzept D

Der Workshop zu Beginn des Semesters fallt weg. Dafiir wird in den Seminaren stérker
darauf geachtet, Sozialkompetenzen zu férdern. Dabei miissen die Studierenden zu-
satzlich zu den normalen Aufgaben des Seminars ein Lerntagebuch fUhren, in dem sie
Uber die Gruppenarbeit und das Seminar reflektieren (nachdenken). Das Lerntagebuch
wird auch in die Seminarnote mit einbezogen.

Konzept E

Der Workshop, den Du schon besucht hast, findet wie gehabt statt. Zusétzlich gibt es
zwei Workshops: Einen am Ende des ersten Semesters, einen am Ende des zweiten
Semesters.

Der Workshop am Ende des erstens Semesters dient dem Training von Kommunikati-
ons- und Konflikttechniken (wie in Konzept B beschrieben).

Der Workshop am Ende des zweiten Semesters dient der Analyse und Bearbeitung von
Problemen, die Ihr in Euren Arbeitsgruppen hattet. Gemeinsam werden Lésungsoptio-
nen erarbeitet und in Rollenspielen trainiert (wie in Konzept A beschrieben).

Die Workshops dauern jeweils ein bis zwei Tage.

Der vierte Fragenteil schlie3t mit der Frage ab, in welchen Bereichen von Sozialkompeten-
zen sich die Studierenden noch fortbilden mochten. Hier wird bewusst darauf verzichtet,
nach Defiziten zu fragen um die Frage nicht negativ zu formulieren.

Die Erhebung

ren:

zum Erhebungszeitpunkt 3 (nach Semesterende) soll folgende Fragen kla-

- Gibt es nach dem Workshop eine Verinderung in Bezug auf die Einstellung zu So-
zialkompetenzen?

- Welche Erfahrungen haben die Teilnehmer seit dem Workshop in Bezug auf
Gruppenarbeiten gemacht?

- Gibt es eine Verinderung in Bezug auf die Einstellung zu Problemen bei der Zu-

samme
len?

narbeit in der Gruppe. Wiirden sich die Teilnehmer bei Problemen Hilfe ho-

- Uber welchen Kompetenzstand in Bezug auf Kommunikationsfihigkeit verfiigen

sie?

- Uber welchen Kompetenzstand in Bezug auf Konfliktfihigkeit verfigen die Teil-
nehmer?
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- Wie bewerten die Teilnehmer den Workshop in Bezug auf den Nutzen?

- Wie ist die Einstellung der Teilnehmer zu einem groB3eren Angebot an Sozialkom-
petenzférderungsmaoglichkeiten?

- Welches der funf entwickelten Konzepte priferieren die Teilnehmer?

- In welchem Bereich von Sozialkompetenzen wiirden sich die Teilnehmer weiterbil-
den?

- Soziodemographische Daten

Dabei wird bei den Fragen zu Kommunikations- und Konfliktkompetenzen die Unter-
scheidung in die Elemente Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten berticksichtigt.

6.5.2 Ergebnisse der Online-Befragung

Die Online-Befragung hat eine geringere Rucklaufquote als die Paper-Pencil-Befragung
direkt vor und nach dem Workshop. Dennoch antworten nach einem Reminder immerhin
31 Personen von 38 Teilnehmern. Das entspricht einer Riicklaufquote von 82 %, was ver-
glichen mit anderen Online-Umfragen eine hohe Befragtenanzahl ist. Die minnlichen Stu-
denten sind etwas befragungsteilnahmefreudiger: 29 % der Befragten sind Studenten, 71 %
sind Studentinnen. 30 Befragte sind Deutsche, ein Befragter ist aus Osterreich. 87 % der
Befragten haben mindestens ein Geschwisterteil (89 % bei der Ersterhebung). Die Befrag-
ten reprisentieren somit ansatzweise die Gesamtpopulation.

Einstellung zu Sozialkompetenzen. Die doch sehr positive Einstellung zu Sozialkompe-
tenzen nach dem Workshop hat sich zum dritten Erhebungszeitpunkt nicht bestitigt. Nur
noch ein Drittel schitzt Sozialkompetenzen als sehr wichtig im Studium ein. Die Einschit-
zung im Berufsleben hat sich auf dem Level vor dem Workshop eingependelt. Erstaunli-
cherweise wird Sozialkompetenz nun im Privatleben von 9 von 10 der Befragten als sehr
wichtig eingeschitzt (Abbildung 9).
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Abbildung 9: Einstellung zu Sozialkompetenzen zu drei Erhebungszeitpunkten

N1 und N2=38; N3 = 31
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Studium 2 = Einschitzung der Wichtigkeit von Sozialkompetenzen im S#udium zum Erhebungszeitpunkt 2.
(Gilt analog fiir die iibrigen Beschriftungen)

Nlund N2 = N zum Erhebungszeitpunkt 1 und 2

N3 = N zum Erhebungszeitpunkt 3

In Bezug auf die Nutzung von Angeboten zur Férderung von Sozialkompetenzen zeigt
sich ebenfalls, dass sich die Aussagen wieder auf dem Niveau vor dem Workshop einge-
pendelt haben. 23 % der Befragten geben an, dass sie jedes Angebot zur Foérderung von
Sozialkompetenzen nutzen (1. Erhebungszeitpunkt: 21 %, 2. Erhebungszeitpunkt: 37 %).
Analog dazu sind 38 % der Meinung, dass Sozialkompetenzen bereits im Studium sehr
stark geférdert werden (1. Erhebungszeitpunkt: 32 %, 2. Erhebungszeitpunkt: 29 %). Al-
lerdings geben nur mehr 30 % (1. Erhebungszeitpunkt: 40 %, 2. Erhebungszeitpunkt: 26
%) an, dass sie mehr Angebote nutzen wiirden, wenn sie mehr Zeit dafiir hitten. Hier kann
also festgehalten werden, dass sich die Haltung von vor dem Workshop wieder einstellt,
obwohl wenigere die mangelnde Zeit als Ausrede benutzen, aber dafir mehr der Meinung
sind, dass die Kompetenzen im Studium geférdert werden. Es zeigt sich, dass Mianner eher
der Ansicht sind, dass sie jedes Angebot wahrnehmen um ihre Sozialkompetenzen weiter-
zubilden. Frauen hingegen sind der Meinung, dass die Sozialkompetenzen in den Projekten
im Studium ausreichend geférdert werden (p = .02). Dieser Zusammenhang konnte bei
den Erhebungszeitpunkten 1 und 2 nicht festgestellt werden.

Einstellungen und Umgang mit Problemen in der Gruppe. Im Studiengang Medien
und Kommunikation sind Gruppenarbeiten an der Tagesordnung. Das spiegelt auch die
Antwort auf die Frage, wie viele Gruppenarbeiten die Studierenden im ersten Semester
absolviert haben, wider. Etwa die Hilfte der Befragten haben drei Gruppenarbeiten absol-
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viert, ein knappes Viertel mehr als vier und jeder Funfte genau vier Gruppenarbeiten. Jeder
hat zumindest eine Gruppenarbeit absolviert. Im Anschluss an diese Erkenntnis ist die
Frage interessant, wie viele Befragte Probleme in den Gruppenarbeiten zu bearbeiten hat-
ten. 16 Befragte, also knapp tber die Hilfte der Befragten gibt an, Probleme gehabt zu
haben. Allerdings hat sich von diesen 16 Personen keiner Hilfe von Auf3en geholt, obwohl
zum zweiten Erhebungszeitpunkt drei Viertel der Befragten angegeben hatten, sich in ei-
nem Problemfall Hilfe von aulen zu holen. Doch die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten
von Problemen hingt nicht zwangsweise mit der Anzahl der Gruppenarbeiten zusammen.
Diejenigen, die vier Gruppenarbeiten im Semester zu bewiltigen haben, geben am seltens-
ten an, dass sie Probleme in den Gruppen haben und stufen folglich ihren Umgang mit
Problemen auch sehr gut ein.

Die Auswertung der optionalen offenen Frage zum Grund, warum sich die Gruppen keine
Hilfe geholt hatten, zeichnet ein erfreuliches Bild: Funf Teilnehmer haben sich keine Hilfe
geholt, weil sie das Problem selbst 16sen konnten. vier Teilnehmer holten sich keine Hilfe
weil sie das Problem als unwichtig einstuften bzw. der Aufwand hoher gewesen wire als
der Nutzen. Hier ging es laut den Aussagen hauptsichlich um Konflikte Gber die gerechte
Arbeitsaufteilung. Zwei Teilnehmer geben an, den Konflikt vermieden zu haben, da es ein
personenbezogenes Problem gewesen sei und man dann nicht mehr mit der Person zu-
sammenarbeiten misse. Hier wurde dem Konflikt also ausgewichen mit dem Argument,
dass die Zusammenarbeit nicht so lange dauere und man weniger Scherereien hat, wenn
man ihn nicht anspricht. Zwei weitere Teilnehmer geben an, dass sie die Einstellung haben,
die Konflikte mit der Person zu kliren, die es betrifft und nicht mit anderen dariber reden
wollen. Zwei weitere Teilnehmer geben schlicht und einfach an, dass es ,,nicht nétig* war,
sich Hilfe von auflen zu holen.

Abbildung 10: Phinomene bei der Gruppenarbeit im ersten Semester

N=31
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Es kann festgehalten werden, dass ca. die Hilfte der Befragten Probleme in den Gruppen
haben. Viele konnen die Probleme jedoch selbst 16sen oder empfinden sie als zu unwichtig
um sich Hilfe von auflen zu holen. Auch wenn man danach fragt, welche negativen Grup-
penerfahrungen sie gemacht haben, zeigt sich, dass die meisten Gruppenarbeiten wohl eher
problemlos abgelaufen sind. Am haufigsten tritt interessanterweise der Fall auf, dass jeder
das macht, was er noch nicht kann (,,Kontrolle Intrapersonaler Matthaus Effekt®, vgl. Ka-
pitel 6.5.1). Gleichzeitig ist der Intrapersonale Matthaus Effekt, also dass jeder das macht,
was er schon gut kann auch ziemlich hiufig vertreten. Hier kann von einer entsprechenden
Berechnung der Studierenden und der Verfolgung einer bestimmten Strategie ausgegangen
werden (Bleiziffer, 2008). Die Studierenden teilen sich ihre Ressourcen durchdacht und mit
einer gewissen Strategie ein. Neue Aufgaben bedeuten eine erhéhte Anzahl an Arbeitsstun-
den und sind daher nicht in allen Gruppenarbeiten moglich. Durch diese Theorie ist auch
das Gruppenarbeit-Nein-Danke-Phinomen zu verstehen, das dadurch gekennzeichnet ist,
dass ,keiner so richtig von der Gruppenarbeit begeistert ist und der Stoff sofort aufgeteilt
wird“ (Renkl et al. 1996, S. 139). Generell zeichnet sich ein sehr positives Bild der Grup-
penarbeiten: Der Sucker-Effekt und das Soziale Faulenzen treten so gut wie nicht auf und
auch der Matthaus-Effekt ist eher selten. Auch hier hangt die Anzahl der Gruppenarbeiten
im Semester nicht mit dem Auftreten eines der genannten Phinomene zusammen. Ledig-
lich fir das Trittbrettfahrertum kann ein Zusammenhang zwischen Anzahl der Gruppen-
arbeiten und Auftretenshaufigkeit festgemacht werden (p = .05).

Kompetenzstand Kommunikationsfihigkeit. Die Selbsteinschiatzung der Kommunika-
tionsfahigkeit ist generell naher an der Einschitzung des zweiten Erhebungszeitpunktes.
Das ist insofern interessant, als dass die Einstellung zu Sozialkompetenzen sich wieder an
das Level zu Erhebungszeitpunkt 1 angenahert hat.

Tabelle 18: Kommunikationsfihigkeit zu drei Erhebungspunkten

Normales Gesprach 1,95 (0,4) 1,74 (0,5) 1,74 (0,5)
Chat (auch Skype, ICQ, 2,14 (0,7) 2,11 (0,6) 2,00 (0,5)
etc.)

E-Mail 2,18 (0,8) 2,11 (0,6) 2,03 (0,6)
Telefon / Handy 2,27 (0,6) 2,05 (0,6) 2,19 (0,7)
Gesamt 2,14 2,01 1,99

1 = sehr gut, 2 = cher gut, 3 = cher schlecht, 4 = sehr schlecht.
“N = 38, PN = 31; Standardabweichung in Klammern.

Generell ist eine minimale Verbesserung der Kommunikationsfahigkeit festzuhalten, die
vor allem bei der Chat- und Email-Kommunikation festzustellen ist. Genauere Auskunft
kann vielleicht ein Vergleich der Items vor und nach dem Workshop bringen. Ein Ver-
gleich von drei Erhebungszeitpunkten ist nicht méglich, da die Items zum zweiten Erhe-
bungszeitpunkt anders waren.
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Tabelle 19: Kommunikationsfahigkeit nach Fertigkeiten und Einstellungen, Erhebungszeitpunkte 1
und 3

Bereich Fertigkeiten 2,17 2,13
1:. Ml.r fallt es leicht, etwas so zu erklaren, dass andere es 179 (0,6) 2,03 (0,6)
wirklich verstehen.

2: Mir fal.l.t es leicht, aufmerksam zuzuhd&ren, wenn mir jemand 1,84 (0.7) 171(0,6)
was erklart.

3: M.lr gelingt .es mels't', eln.deutlg zu kommunizieren, so dass 1,87 (0.,6) 1,87 (0,6)
es nicht zu Missverstandnissen kommt.

4: ne.: Ich habe. schon mal J.e.m.anden persénlich verletzt, ob- 2,34 (0,8) 2,52 (0,9)
wohl ich nur seine Arbeit kritisieren wollte.

8: ne: Es. passnert. mir manchmal, dass eine Aussage ganz 2,50 (0,8) 2,52 (,09)
anders klingt, als ich sie gemeint habe.

5: ne: Ich habe schon mal eine Konversation geflihrt, bei der

wir die ganze Zeit aneinander vorbei geredet haben ohne es 2,63 (1,0) 2,13 (0,8)
zu merken.

Bereich Einstellungen 2,48 2,52
6: ne: Wenn mir jemand eine Schwéche oder einen Fehler

von mir aufzeigt, bin ich vor den Kopf gestoBen und flihle mich 2,45 (0,7) 2,61 (0,9)
angegriffen.

7: ne: Manchmal traue ich mich nicht, nachzufragen, wenn ich 2,50 (0,8) 2,42 (0.9)
etwas nicht verstanden habe.

*Die Werte der negativ gepolten Items wurden auf positiv umkodiert und danach der Mittelwert errechnet.

ne = negativ gepolte Frage.

AN = 38, PN = 31; Standardabweichung in Klammern.

Im Bereich der Fertigkeiten ist bei der Kommunikationsfiahigkeit eine Verbesserung festzu-
stellen. Vor allem das aktive Zuh6ren und das nicht aneinander vorbeireden hat sich ver-
bessert. Verschlechtert hat sich allerdings die Fahigkeit, andere sachlich zu kritisieren und
auch die Fihigkeit, etwas so zu erkliren, dass es andere verstehen. Im Bereich der Einstel-
lungen ist insgesamt eine Verschlechterung festzuhalten. Die Einstellung, Kritik anzuneh-
men hat sich etwas verschlechtert, die Einstellung, nachzufragen wenn man etwas nicht
verstanden hat, etwas verbessert. Dass die Mittelwerte bei der Aufschliisselung in einzelne
Items etwas hoher und somit schlechter sind, als bei der Frage nach der Kommunikations-
fahigkeit insgesamt ist, wie erwihnt, ein weit verbreitetes Phinomen. Durch die Verbesse-
rung im Bereich der Fertigkeiten und die Verschlechterung im Bereich der Einstellung be-
findet sich der Mittelwert zu beiden Erhebungszeitpunkten bei 2,33.

Kompetenzstand Konfliktfihigkeit. Bei der Konfliktfihigkeit zeigt sich eine andere
Tendenz als bei der Kommunikationsfahigkeit. Hier geht der Wert analog zur Einschit-
zung der Wichtigkeit von Sozialkompetenzen wieder zum Wert des Erhebungszeitpunktes
1 zuriick.

Tabelle 20: Konfliktfihigkeit zu drei Erhebungszeitpunkten

Konfliktfahigkeit 2,05 (0,5) 1,87 (0,5) 2,06 (0,6)
1 = sehr gut, 2 = cher gut, 3 = cher schlecht, 4 = sehr schlecht.
aN = 38, PN = 31; Standardabweichung in Klammern.
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Die Konfliktfahigkeit hat sich also im Vergleich zum Zeitpunkt des Workshops verschlech-
tert bzw. ist wieder in etwa gleich hoch wie vor dem Workshop. Zeichnet sich diese Ten-
denz auch bei den einzelnen Items zur Konfliktfahigkeit ab? Bei den Fertigkeiten gibt es
eine leichte Verschlechterung. Hier zeigt sich, dass sich die Studierenden im Bereich der
Klirung der eigenen Anliegen und Position in einem Konflikt schlechter einschitzen, be-
sonders wenn es darum geht, seine eigenen (verletzten) Gefithle zu dullern. Im Bereich der
Perspektiveniibernahme und der Kiritikfdhigkeit gibt es auch Abziige. Besser schitzen sich
die Befragten im Bereich der Fihigkeit zu kritisieren, der Fihigkeit, sich im Streit zurtick-
nehmen zu kénnen und sich iiber die Grinde und Ursachen des eigenen Standpunktes
bewusst zu sein, ein. Das bedeutet, dass sich vor allem diejenigen Fertigkeiten, die mit der
Bewiltigung von Emotionen zu tun haben, verschlechtert haben.

Tabelle 21: Konfliktfihigkeit nach Einstellungen und Fertigkeiten, Erhebungszeitpunkte 1 und 3

Bereich Fertigkeiten 2,05 2,11
11: Wenn es Streit gll?t, versuE:he I.Ch’ meine elggne Position 1,55 (0,6) 1,68 (0,6)
klar zu machen um Missverstédndnisse zu vermeiden.

13: Bei e'lnem Konflikt bin ich mir Uber die Griinde und Ursa- 1,82 (0.,6) 177 (0.,6)
chen meines Standpunktes bewusst.

5: ne: Ich finde es manchmal schwierig, Dinge auch vom 184 (0.7)" 1,94 (0,7)*
Standpunkt des anderen aus zu sehen.

12: Ich kann Klar se}gen, wenn ich beleidigt oder in meinen 2.11(0,9) 2,45 (1,0)
Gefiihlen verletzt bin.

8:.|\./I|.r fallt es leicht, sachlich zu bleiben, wenn ich jemanden 2,24 (0,8) 210 (0.7)
kritisiere.

4: ne: Wenn ich kritisiert werde, kann ich damit eher schlecht 2,39 (0,6)* 2,55 (0,9)"
umgehen.

1"5: ne: Bei einem Streit kann ich mich manchmal nicht zu- 2,42 (0,8)* 2,29 (0,8)"
ricknehmen.

Bereich Einstellungen 2,12 2,15

9: Wenn'es einen Konfllkt gibt, versuche ich, Lésungen zu 1,53 (0,6) 168 (0,7)
finden, die alle zufriedenstellen.

14: ne: Bei der Austragung eines Konflikts ziehe ich immer

den Kirzeren. Deswegen bemiihe ich mich, dass es zu kei- 1,74 (0,7)" 1,65 (0,5)*
nem Streit kommt.

E;ZVenn ich das Gefuhl habe, dass mir keiner zuhért, sage ich 1,92 (0,7) 2,06 (0,7)
7: ne: Ich traue mlch oft nicht zu sagen, dass mir etwas nicht 2,03 (0,9)" 2,06 (0,8)"
passt, oder dass ich gegen etwas bin.

16: ne: Bei einem Streit muss ich immer Recht haben. 2,05 (0,8)* 2,10 (0,8)*
2: Wenn eine Meinungsverschiedenheit auftritt, spreche ich sie 2,24 (0,7) 2,26 (0,8)
sofort an.

10: ne: Ein Konflikt soll zu meinen Gunsten ausgehen. 2,32 (0,8)* 2,39 (0,8)*
§: ne, K: Wenn eine Melr?ungsverschled?nhelt auftritt, warte 2,34 (0,8)" 2,48 (0,8)*
ich ab und sehe, ob sie sich von alleine l6st.

1: ne: Ich versuche, Konflikten auszuweichen. 2,87 (0,8)” 2,65 (0,9)*

*Die Werte der negativ gepolten Items wurden auf positiv umkodiert und danach der Mittelwert errechnet.

ne = negativ gepolte Frage.
“N = 38, PN = 31; Standardabweichung in Klammern.
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Im Bereich der Einstellungen stellt sich ebenfalls eine leichte Verschlechterung ein. Hier ist
analog zu den Ergebnissen des Erhebungszeitpunktes 1 die Kontrollfrage auffillig, deren
Ergebnisse niher beieinander liegen missten. Eine Verbesserung ist im Bereich der Ein-
stellung, Konflikte anzugehen und ihnen nicht auszuweichen, festzustellen. Viele der Ein-
schitzungen bleiben fast genau gleich wie vor dem Workshop. Eine schlechtere Einschit-
zung findet sich vor allem wenn es darum geht, Losungen zu finden, die alle zufrieden stel-
len und sich zu Wort zu melden, wenn man sich iibergangen fiihlt.

Nutzen des Workshops. Der Nutzen wird nun, etwa ein halbes Jahr nach dem Work-
shop, wesentlich geringer eingeschitzt — was mit den Einschitzungen der und Konfliktfi-
higkeit einhergeht. Fur den Bereich des Studiums geht die positive Einschitzung (sehr viel
und recht viel) um fast die Hilfte zuriick. Im Bereich des Berufs ist der Riickgang ebenso
hoch. Im Bereich des Privatlebens etwas geringer.

Abbildung 11: Nutzen des Workshops, Erhebungszeitpunkte 2 und 3
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N2 = N zum Erhebungszeitpunkt 2
N3 = N zum Erhebungszeitpunkt 3

Festzuhalten bleibt, dass immerhin noch fast die Halfte den Nutzen des Workshops im
Studium als recht hoch ansehen, wenigstens finf Teilnehmer ihn auch fir den Beruf als
wertvoll einschitzen und zumindest vier Teilnehmer fiir das Privatleben. Damit zeigt sich,
dass der Hauptnutzen im Studium liegt.

Bereitschaft, weiteres Angebot zu nutzen. Weniger als die Hilfte der Teilnehmer sind
der Meinung, dass der aktuelle Workshop reicht. Knapp tber ein Drittel der Teilnehmer
denken, dass es noch zusitzliche Angebote zur Schulung von Sozialkompetenzen geben
sollte. Immerhin sieben Teilnehmer sind in Bezug auf diese Frage unentschlossen. Wenn es
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zusitzliche Workshops geben wiirde, wiirden zwei Drittel der Befragten (fiinf Befragte:
sicher besuchen, 16 Befragte: eher besuchen) sie besuchen und ein Drittel (acht Befragte:
eher nicht besuchen, zwei Befragte: sicher nicht besuchen) wiirde sie nicht besuchen. Der
Zusammenhang zwischen dem Wunsch, weitere Angebote zu besuchen und der Zufrie-
denheit mit dem bestehenden Angebot ist signifikant: Diejenigen, die der Meinung sind,
der bestehende Workshop ,,reicht®, wirden eher nicht weitere Angebote besuchen. Dieje-
nigen, die der Meinung sind, dass das Angebot ausgebaut werden sollte, wiirden eher weite-
re Kurse besuchen.

Die Befragten, die angegeben haben, dass sie weitere Workshops eher nicht oder nicht
besuchen wiirden, wurden gefragt, ob ein Zertifikat als extrinsischer Anreiz ihre Einstel-
lung verindern wirde. Wenn es ein Zertifikat geben wiirde, wiirden immerhin acht der 10
,» Verweigerer® weitere Workshops besuchen. Das ist ein wichtiger Hinweis fur die Gestal-
tung des Angebots.

Bevorzugtes Konzept. Wie eingangs geschildert werden fiinf verschiedene Konzepte vor-
gestellt und die Teilnehmer der Befragung gebeten, sie in eine Reihenfolge nach der per-
sonlichen Priferenz zu bringen. Konzept A und E liegen damit ex aequo auf dem ersten
und zweiten Platz.

Tabelle 22: Ranking der Konzepte fiir die weitere Sozialkompetenzforderung

Konzept A 32 % 32 % 19 % 10 % 7% 100 %
Konzept B 19 % 23 % 45 % 7% 7% 100 %
Konzept C 13 % 10 % 3% 45 % 29 % 100 %
Konzept D 3% 3% 10 % 32 % 52 % 100 %
Konzept E 32 % 32 % 23 % 7% 7 % 100 %

N= 31. Rundungsfehler enthalten.

Damit wird das Konzept, bei dem Probleme in Gruppenarbeiten besprochen und analysiert
werden, bevorzugt (Konzept A sowie Teil von Konzept E). Es handelt sich hier also um
ein Konzept, das sehr stark auf den Bereich der angeleiteten Reflexion rekurriert, was mit
der Annahme einhergeht, dass Reflexion von Erlebtem zusitzlich den Kompetenzerwerb
unterstiitzten kann. AuBlerdem befindet sich Konzept E auf dem ersten Platz, das die in
Konzept A gezeigte Herangehensweise mit einem konkreten Fertigkeits-Training kombi-
niert. Auffallend ist, dass die Konzepte, die eine integrative Férderung einschlielen, an
letzter Stelle gereiht werden und damit am wenigsten favorisiert wurden. Dies mag an der
Beschreibung liegen, die einen erhéhten Arbeitsaufwand durch das Lerntagebuch sugge-
riert. Hine integrative Forderung konnte ohne Priifungsmethoden wie das Lerntagebuch
auskommen und nur durch bestimmte, durch den Lehrenden vorgegebene Aufgaben ge-
schult werden. Auch bei dieser Version ist allerdings ein zusitzlicher Arbeitsaufwand fiir
Dozenten und Studierende zu erwarten.

Bei den fiinf Antworten auf die offene Frage zu weiteren Anmerkungen oder Hinweisen
kamen vor allem bestimmte Angste von Studierenden zum Vorschein, die auf jeden Fall bei
der Umsetzung beachtet werden missen: Drei Befragte verwarfen die Idee, Lerntagebticher
in Seminaren zu verwenden vehement: Der Arbeitsaufwand sei zu grof3, das Kosten-
Nutzen-Verhaltnis sei unproportional und es wire fraglich, wie so etwas in die Seminarnote
mit einflieBen sollte. Als logische Schlussfolgerung wire es demnach sinnvoller, den Do-
zenten zu schulen, sodass er bestimmte Aspekte in die Aufgaben mit einbaut (etwa einen
Reflexionsteil oder einen Teil der speziell auf bestimmte Sozialkompetenzen abzielt). Des
Weiteren wird empfohlen, den Workshop intensiver und damit linger zu gestalten. Aul3er-
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dem wird bei Konzept A, der Bearbeitung von problematischen Situationen, die Angst
geduflert, dass man problematische Situationen mit den sie betreffenden Personen bespre-
chen miusste und es wird fur kleine, durchgemischte Gruppen pladiert. Schlieflich wird
noch die zeitliche Platzierung des Workshops angesprochen: Der Termin am Semesterende
sei ungunstig wegen des hohen Arbeitsaufwands in dieser Studienphase.

Wie begeistert die Befragten von dem von ihnen ausgewihlten Konzept sind, zeigt sich bei
der Frage, ob sie das jeweilige Konzept besuchen wirden. 90 % wiirden es ,,sicher” oder
»eher wahrnehmen (im Vergleich zu 68 % zuvor). Wenn sich die Befragten ein konkretes
Konzept vorstellen kénnen, wiirden sie es auch eher besuchen. Dennoch muss festgehalten
werden, dass der Zusammenhang zwischen dem allgemeinen Wunsch, weitere Angebote zu
besuchen und dem Wunsch, das ausgewihlte Konzept zu besuchen, hoch signifikant ist
(Kendall-Tau-b; p=.007). Das bedeutet, dass sich die Verteilung der Stimmen statistisch
von Frage zu Frage nicht grof3 verindert hat und der Unterschied eher auf andere Aspekte
zurickzufthren ist. Es zeigt sich jedoch, dass der Zusammenhang zwischen dem Wunsch,
das ausgewihlte Konzept zu besuchen und der Zufriedenheit mit dem aktuellen Angebot
nicht mehr signifikant ist.

Weiterbildungsbereiche von Sozialkompetenzen. AbschlieBend wurde den Teilneh-
mern die Frage gestellt, in welchem Bereich sie sich denn am liebsten weiterbilden wiirden.
Die nachstehende Tabelle zeigt, dass anscheinend vor allem im Bereich der Fihrungs- und
Moderationskompetenzen der Wunsch besteht, noch etwas dazu zu lernen.

Tabelle 23: Bereiche von Sozialkompetenzen die gefordert werden konnten

Flhrungskompetenz (z.B. Teamleitung) 23

Moderationskompetenz (z.B. Rhetorik, Prasentationsféhigkeit) 23
Kommunikationskompetenz (z.B. Kommunikationstechniken, sprachliche Kompe-

tenz) 20
Konfliktkompetenz (z.B. Konsensféhigkeit, Konfliktmanagement, Mobbing) 15
Teamkompetenz (z.B. Kooperationsféhigkeit, Gruppenentwicklung, Rollenflexibilitat) 15
In keinem Bereich 1

N = 31. Mehrfachantwort. Angaben in absoluten Werten.

In Bezug auf die Kompetenzen im Bereich der Sozialkompetenzen, in denen man sich po-
tentiell weiterbilden mochte, gibt es keine nennenswerten Unterschiede in Bezug auf Ge-
schlecht, Geschwister oder Alter.

6.5.3 Zusammenfassung und Interpretation

Die Erhebung zeigt, dass es wichtig ist, den Nutzen einer Veranstaltung nicht direkt nach
der Durchfithrung zu erheben. Es gibt teilweise erhebliche Unterschiede; diese fallen vor
allem in Bezug auf die Bewertung des Nutzens des Workshops auf. Dabei ist interessant,
dass sich einige Aspekte, wie etwa die Einschitzung der Wichtigkeit von Sozialkompeten-
zen oder auch die Einschitzung der Konfliktfahigkeit wieder an die Werte vor dem Work-
shop angenihert oder sogar verschlechtert haben. Viele Aspekte zeigen hingegen eine Ver-
anderung und befinden sich niher an den Daten des Erhebungszeitpunktes 2, z. B. die
Kommunikationsfihigkeit.

Die Finschitzung der Wichtigkeit von Sozialkompetenzen hat sich im Bereich des Berufs-
lebens an die Finschitzung vor dem Workshop angenihert. Im Bereich Studium werden
Sozialkompetenzen als unwichtiger eingeschitzt als zu den Erhebungszeitpunkten 1 und 2,
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im Privatleben ist die Einschitzung der Wichtigkeit gestiegen. Die Einschitzung, was den
Beruf betrifft kann noch nicht an realen Ereignissen gemessen werden und wird langfristig
nicht vom Workshop beeinflusst. Die Einschitzung in Bezug auf das Studium erfolgt nun
vor dem Hintergrund des ersten Semesters, das man absolviert hat. Anscheinend wird So-
zialkompetenz im Studium dadurch schlechter eingeschitzt. Dass der Wert im Bereich des
Privatlebens so angestiegen ist, kann moglicherweise mit prigenden Erfahrungen, die nicht
erhoben wurden, erklirt werden. Trotzdem bleibt ein positives Fazit: Alle Befragten (bis
auf einen) schitzen Sozialkompetenzen in allen Bereichen als eher wichtig oder sogar sehr
wichtig ein. In Bezug auf die Nutzung von Angeboten zeigt sich eine Verinderung zum
ersten als auch zum zweiten Erhebungszeitpunkt. Mehr Teilnehmer sind der Meinung, dass
bereits viel im Studium gefordert wird. Etwa gleich viele wie zu Erhebungszeitpunkt 1 (und
somit weniger als bei Erhebungszeitpunkt 2) geben an, jedes Angebot nutzen zu wollen. Es
zeigt sich hier also auch langfristig eine positive Tendenz: Weniger Teilnehmer geben an,
dass sie zwar prinzipiell fiir die Nutzung sind, aber keine Zeit dafiir hitten.

Dass Medien und Kommunikation ein gruppenarbeitsreiches Studienfach ist, zeigt, dass
der typische Student im Durchschnitt vier Gruppenarbeiten im ersten Semester zu bewilti-
gen hat. Dass dabei Probleme auftreten kénnen, ist augenscheinlich. Etwa die Hilfte der
Studierenden ist auf Probleme gestoB3en, jedoch hat keiner sich Hilfe von Auflen geholt,
was im Vergleich zu etwa sieben von zehn Teilnehmern, die nach dem Workshop ange-
nommen haben, dass sie sich Hilfe holen, doch eine erntichternde Bilanz ist. Grund dafur
ist vielleicht die Art der Probleme oder auch die Fihigkeit, die Probleme selbst 16sen zu
konnen. Diese Erkenntnis beruht aber nur auf den optionalen Antworten der Teilnehmer
auf eine offene Frage und es bedarf an dieser Stelle sicher Kliarungsbedarf, warum die Stu-
dierenden jeweils keine Hilfe in Anspruch nehmen (wollen). Diese Frage ist vor allem im
Hinblick auf die weitere Tatigkeit der Mediatoren interessant.

Die Selbsteinschitzung der Kommunikationsfihigkeit ist — auch nach einem ganzen ver-
gangenen Semester — gut und sogar besser als zum Erhebungszeitpunkt 1. Ob zum Erhe-
bungszeitpunkt 3 ein direkter Zusammenhang zwischen dem Workshop und der Selbstein-
schitzung vorliegt, kann leider nicht beantwortet werden; auffillig ist nur, dass der Wert
fast genau dem Wert nach dem Workshop entspricht. Betrachtet man die Kommunikations-
tahigkeit aber aufgeschlisselt in verschiedene Items zeigt sich, dass der Wert genau dem
Wert vor dem Workshop entspricht. Dieses Ergebnis kann dadurch erklart werden, dass die
Items, mit denen Kommunikationsfihigkeit erhoben wird, vielleicht nicht alles abdeckt,
was die Befragten darunter verstehen und somit ihre Kommunikationsfahigkeit nach Me-
dien aufgeschliisselt anders bewerten als die konkreten Fahigkeiten.

Die Konfliktfahigkeit hat sich im Nachinein — ebenso wie die Einstellung zu Sozialkompe-
tenzen — auf dem Niveau von vor dem Workshop eingependelt. Eine langfristige Verbesse-
rung kann hier also nicht festgestellt werden. Dieses Ergebnis wird bei der Betrachtung der
Einzelitems sogar noch verstirkt. Hier zeigt sich eine Verschlechterung der Konfliktfahig-
keit in den Bereichen der Fertigkeiten und Einstellungen. Besonders in Bereichen, die mit
der Kontrolle von Gefithlen zu tun haben, wie etwa dem Vertragen von Kiritik und im kla-
ren AuBern wenn einen jemand verletzt hat, gibt es Verschlechterungen. Der Umgang mit
Gefithlen kann also als wesentlicher Ansatzpunkt fiir die weitere Arbeit der Mediatoren
gesehen werden, vor allem, da die Bewiltigung der Emotionen Voraussetzung fiir erfolg-
reiche Reflexion ist (Kapitel 4.2), welche wiederum als Voraussetzung fiir Kompetenzent-
wicklung gilt. Die schlechtere Einschitzung kénnte auf eine selbstkritischere Haltung in
Bezug auf negative Erfahrungen zuriickzuftihren sein.
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Den stirksten Unterschied zum Erhebungspunkt 2 gibt es in Bezug auf die Einschitzung
des Nutzens des Workshops. Der gré3te Nutzen wird zum Erhebungszeitpunkt 3 nach wie
vor im Bereich Studium konstatiert. Jedoch nehmen die Nennungen, dass der Workshop
»eher wenig® oder ,,gar nichts* genutzt hitte stark zu. Hier ist der Ansatzpunkt fir die
weitere Forderung: Um den Nutzen des Workshops, der direkt nach der Veranstaltung
sehr hoch eingeschitzt wird, auch auf das Alltagsleben der Studierenden zu ibertragen
bedarf es verschiedener integrativer Malnahmen. Die Inhalte sollten in zumindest einigen
Veranstaltungen wieder auftauchen und sich so bei den Teilnehmern verfestigen. Kénnen
die im Workshop erhaltenen Wissensinhalte auf Alltagssituationen tbertragen werden, so
kann ein groBeres Nutzenempfinden angenommen werden.

Die Bereitschaft, weitere Kurse zu besuchen ist bei zwei Drittel der Befragten vorhanden,
wobei sich dieser Anteil weiter erhéht, wenn man konkrete Konzepte vorstellt und danach
die Frage erneut stellt. In Bezug auf die Motivation, die hinter einer Kursnutzung steht,
zeigt sich, dass solche Angebote hiufig ,,fiir den Lebenslauf* besucht werden. Der Grof3teil
derjenigen, die angeben, weiteres Angebot eher nicht zu nutzen, wirden ihre Meinung re-
vidieren, wenn sie ein Zertifikat ausgestellt bekommen wiirden. Die Zertifizierung darf also
als Anreiz nicht unterschitzt werden. Dass die Anzahl, derjenigen, die die Kurse nutzen
wurden ebenfalls stark ansteigt, wenn die Integration ins Curriculum erfolgt, ist ebenfalls
einleuchtend.

Die Bewertung der Konzepte zeigt, dass die Studierenden bereit sind, tiber ihre Probleme
oder Kompetenzdefizite zu reflektieren. Mehrheitlich wird Konzept A, das auf einen Coa-
ching- bzw. Supervisionsansatz baut, bevorzugt. Aullerdem wird auch die Kombination aus
Reflexion und Training favorisiert. Trotz der schlechteren Bewertung der Konzepte, die die
integrative Forderung anpeilen, wird dieser Ansatz nicht verworfen, da nach wie vor ange-
nommen wird, dass durch eine integrative Forderung der Nutzen der Workshops gesteigert
bzw. unterstiitzt werden kann. Die schlechte Bewertung ist auf den erwarteten zusitzlichen
Arbeitsaufwand durch das Fihren eines Lerntagebuchs zurtickzufiithren.

Fihrungskompetenz sowie Moderationskompetenz stellen sich als bevorzugte Schwer-
punkte fiir eine weitere Férderung heraus.

Die Forschungsfrage, was der langfristige Nutzen des Workshops ist, kann hier nur bedingt
beantwortet werden, da die Kausalitdt zum Workshop schwer herstellbar ist. Es wird davon
ausgegangen, dass der Workshop eine der beeinflussenden Variablen sein kann und wenn
eine Veranderung sichtbar ist, wird sie zum Teil auf den Workshop bezogen.

- Der Workshop beeinflusst die Einstellung zu Sozialkompetenzen nicht

- Der Workshop beeinflusst die Nutzung von Angeboten insofern, als dass die Teilneh-
mer cher bereit sind, Férderungsméglichkeiten zu nutzen.

- Der Workshop fihrt langfristig #icht dazu, dass die Studierenden sich Hilfe von Aullen
holen.

- Die Kommunikationsfihigkeit ist auf dem selben Niveau wie nach dem Workshop

- Die Konfliktfahigkeit hat sich laut Selbsteinschitzung verschlechtert; sie ist wieder auf
dem Niveau von Erhebungszeitpunkt 1 bzw. wird bei der Einzelitem-Abfrage noch
schlechter eingeschitzt.

- Die Teilnehmer des Workshops schitzen den Nutzen wesentlich schlechter ein als di-
rekt nach dem Workshop.

AuBlerdem konnen noch folgende Erkenntnisse fiir die Beantwortung der 3. Forschungs-
frage (,,Wie kann das Angebot in Augsburg entsprechend ausgeweitet werden.) gezogen
werden:



Untersuchung 120

- Die Bereitschaft, weitere Angebote zu besuchen liegt allgemein bei 68 %o.
- 43 % der Teilnehmer sind der Ansicht, dass der bestehende Workshop reicht.

- Ein Zertifikat als Anreiz erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass der Workshop besucht
wird.

- Jeweils ein Drittel bevorzugt eine Erginzung durch a) einen Workshop, der in Form
einer Supervision Probleme im Bereich der Kommunikations- und Konfliktfahigkeit
bespricht, b) einen Workshop der Supervision und Training von Fertigkeiten enthilt.

- Neun von zehn Teilnehmern wiirden das von ihnen als bestes ausgewihlte Konzept
besuchen.

- Die bevorzugten Weiterbildungsfelder sind Fithrungskompetenz und Moderations-
kompetenz (inkl. Prisentationskompetenz).

7. ZUSAMMENFUHRUNG DER ERGEBNISSE IN EINE EMPFEHLUNG ZUR
FORDERUNG VON SOZIALKOMPETENZEN

Die vielfiltigen Ergebnisse aus Literaturstudie, Gruppeninterview und Befragung sollen in
diesem Kapitel zusammengefithrt und in Handlungsempfehlungen zum weiteren Ausbau
der Sozialkompetenzférderung im Studiengang Medien und Kommunikation tberfithrt
werden.

Die Literaturstudie (Kapitel 2 bis 4) hat gezeigt, dass Sozialkompetenzen aus den Elementen
Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten bestehen, die bei der Férderung bzw. bei der For-
mulierung der Lernziele berticksichtigt werden miissen. Sozialkompetenzen bestehen nicht
nur aus Wissen, Finstellungen und Fertigkeiten, sondern sind auBlerdem abhingig von der
Situation, dem Verhalten und dem Inhalt. Die Situationsspezifizitit von Sozialkompeten-
zen muss bei der didaktischen Ausgestaltung einer Lernumgebung berticksichtigt werden
(sieche dazu Kapitel 3.2). Des Weiteren gibt es verschiedene Einteilungen in Sozialkompe-
tenzen, die bedarfsgerecht unterschieden werden. In der hier vorliegenden Arbeit wurden
die Kommunikations-, die Konflikt-, die Team- und Fihrungskompetenz sowie die Mode-
rationskompetenz als wichtig eingestuft. Zudem kann — vor allem bei einer integrativen
Forderung — das situierte Lernen bzw. verschiedene Aspekte einer Lernumgebung ein gro-
Bes Potenzial zur Férderung von Sozialkompetenzen darstellen. Die Lernformen wie prob-
lemorientiertes, selbstorganisiertes oder auch kooperatives Lernformen sollten jedoch ent-
sprechend der Lernziele ausgewihlt werden. Die Konsistenz der Elemente Lernziel, Me-
thode und Priifung ist wesentlich fir den Erfolg einer Intervention bzw. Lehrveranstaltung.
Ebenso wesentlich fir die Kompetenzentwicklung ist die Reflexion. Sie kann die Kompe-
tenzférderung initiieren, unterstiitzen und verstirken. Wichtig sind eine Anleitung sowie
die Bearbeitung von zugrunde liegenden Gefiihlen. Kompetenzen kénnen integrativ oder
additiv geférdert werden, eine Verbindung der beiden Ansitze wird in dieser Arbeit ver-
folgt und empfohlen. Wichtig ist dabei, die Qualifikation der Lehrenden und strukturelle
Mafinahmen mit zu bedenken.

Das Gruppeninterview mit den Mediatoren zeigte, dass der Workshop dem Lernziel des Sen-
sibilisierens dienen sollte. Dies ist insofern interessant, als dass Sensibilisieren von Nuesch,
Zeder und Metzger (2003) als der erste Schritt der Kompetenzentwicklung gesehen wird.
Sie fuhren die vier Phasen der Forderung von uiberfachlichen Kompetenzen an und unter-
scheiden zwischen:

(1) Sensibilisierung fir den Nutzen der zu schulenden tiberfachlichen Kompetenz(en)

(2) Offenlegen und Aktivieren der bestehenden tiberfachlichen Kompetenzen
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(3) Strategiewissen tber Kompetenzerwerb zusammen mit den Studierenden systematisie-
ren/erweitern/kortigieren

(4) Strategien anwenden und evaluieren (Niesch, Zeder & Metzger, 2003, zit. nach Nuesch,
Wilbers & Zellweger, 2005, S. 15£.).

Der zweite Schritt ist dabei eine Art biographische Methode, mit der der Kompetenzstand
erarbeitet wird, Defizite festgesteckt und Strategien analysiert werden, wie bisher Kompe-
tenzen aufgebaut wurden. Danach nutzt man dieses Wissen tiber die Strategien und ver-
sucht, eine neue Strategie fir die noch fehlenden Kompetenzen zu entwickeln. Wichtig ist
dabei, dass dies die Studierenden selbst erarbeiten und nur im Sinne des Coaching-Ansatzes
von den Lehrpersonen bei ihrer Erarbeitung unterstiitzt werden. Der vierte Schritt, in dem
die Strategien eingesetzt werden, muss ebenfalls von den Lehrenden begleitet werden: Sie
miissen Situationen schaffen, in denen (mdéglicherweise eine geschiitzte) Anwendung erfol-
gen kann und missen die Studierenden (etwa durch Feedback) bei ihren Lernprozessen
unterstiitzen (vgl. ebd.). Diese vier Schritte kénnen gut fiir eine eigenverantwortliche For-
derung von Sozialkompetenzen verwendet werden bzw. man kann sich an ihnen orientie-
ren. Zu bedenken bleibt, dass das Coaching (biographische Methode, Erarbeitung von neu-
en Strategien und Betreuung) sehr zeitintensiv ist und einen hohen Personalaufwand erfor-
dert.

Ein weiteres Anliegen der Mediatoren, die Bereitschaft, sich Hilfe zu holen, zu erhéhen
sowie neue Mitglieder fiir ihre Projektgruppe zu gewinnen. Er konzentriert sich auf die
Vermittlung von (Grundlagen-)Wissen zu Kommunikations- und Konfliktfahigkeit und
grenzt die Férderung von Fertigkeiten bewusst aus. AuBBerdem wird die Methode der Re-
flexion noch zu wenig verwendet, was einerseits mit dem Ziel bzw. der Ausrichtung des
Workshops zu tun hat und andererseits mit dem damit verbundenen Zeit- und Personal-

aufwand.

Die Befragung zu drei Erhebungszeitpunkten sollte den kurzfristigen und langfristigen Nut-
zen fur die Teilnehmer erfassen sowie sie — als zukiinftige Nutzer eines ausgebauten Ange-
bots zur Férderung von Sozialkompetenzen — nach Art und Inhalt der weiteren Férderung
entscheiden lassen. Hier zeigt sich, dass die Nutzeneinschitzung abnimmt mit der zeitli-
chen Entfernung des Workshops. Auch die Einschitzung der Wichtigkeit von Sozialkom-
petenzen nimmt ab bzw. pendelt sich wieder auf dem Niveau vor dem Workshop ein. Eine
grundlegende Einstellungsinderung kann also nicht festgehalten werden. Dies mag auch an
eine fehlende Verkniipfung der Inhalte mit dem Fachstudium liegen. Die Kommunikati-
onsfihigkeit verbessert sich etwas, wihrend die Konfliktfihigkeit wieder auf das Niveau
von vor dem Workshop fillt. Zu betonen ist hier, dass direkt nach dem Workshop die Ein-
schitzung der Wichtigkeit, des Nutzens und der Kommunikations- sowie Konfliktfahigkeit
sich stark verbessert haben. Um diese kurzfristige Verbesserung zu nutzen gilt es daher, das
Angebot zur Férderung von Sozialkompetenzen (additive Foérderung) auszubauen und
starker mit den Fachinhalten zu verkniipfen (integrative Forderung). Weiterer Forderung
bedarf es in den Bereichen des Emotionsmanagements, wozu die Empathie und das Emp-
fangen von Kritik gehéren sowie im Bereich der Einordnung der eigenen Kommunikati-
onsfahigkeit. Die Férderung der Mediatoren hat also in diesem Bereich nicht ganz ange-
schlagen, obwohl der Bereich eingebaut war: ,,Zum Beispiel, dass man tber seine Emotio-
nen reden soll, was, glaube ich, jedem schwer fillt (Gruppeninterview Mediatoren, Person
B, 12:50).

Die Befragung hatte ebenfalls zum Ziel, die Arbeit der Mediatoren in Bezug auf die inhalt-
liche und methodische Gestaltung zu evaluieren. Hier fillt das Urteil durchwegs positiv aus:
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Die Inhalte werden als hilfreich eingestuft, der Ablauf ist akzeptabel, die Leitung durch
iltere Kommilitonen wird besonders positiv hervorgehoben und auch die Arbeitsaufgaben
finden ein positives Echo. Insofern haben die Mediatoren bei der didaktischen Gestaltung
der ,,Lernumgebung® Workshop gute Arbeit geleistet und sollten das Konzept mit kleinen
Anderungen, z. B. die genauere Erklirung von Aufgaben und die Vertiefung von Diskussi-
onen, fortfiihren. Die Ziele, die die Mediatoren verfolgten, konnten teilweise erreicht wer-
den: Eine Sensibilisierung hat stattgefunden. Das haben die Mediatoren schon geahnt und
es wurde durch die Ergebnisse der Befragung bestitigt. Zudem zeigt die Befragung, dass
der Workshop nicht nur die Wissenskomponenten fokussiert, wie von den Mediatoren
intendiert. Auch Fertigkeiten werden ausgebildet, vor allem im Bereich der Kommunikati-
onsfihigkeit. Leider kann die Bereitschaft, fir Hilfe bei Konflikten zu den Mediatoren zu
kommen, nicht gesteigert werden. Es zeigt sich, dass keiner der 16 Befragten, die einen
Konfliktfall in ihrer Gruppe hatten, Hilfe von auflen geholt hat. Immerhin konnten die
Mediatoren durch den Workshop ein neues Mitglied rekrutieren.

Die Befragten zeichnen sich als dullerst kompetente Experten in Bezug auf die weitere
Forderung von Sozialkompetenzen aus: Sie entscheiden sich mehrheitlich fur die Reflexi-
onssitzung bzw. den Reflexionsworkshop in Kombination mit einem Training der bisheri-
gen Inhalte. Dies entspricht mehr oder weniger den Empfehlungen, die im theoretischen
Teil erarbeitet wurden. Integrative Losungen werden hauptsichlich abgelehnt. Auch kén-
nen die Teilnehmer durch die Ausstellung eines Zertifikats zur freiwilligen Teilnahme am
Workshop bewegt werden und die Bereitschaft, das ausgewihlte Konzept zu besuchen, ist
sehr hoch. Der Workshop erfillt also alle seine Lernziele und dariiber hinaus bildet er
(mehr als erwartet) in den Bereichen Fertigkeiten und Einstellungen aus. Die Umsetzung ist
gelungen, auch wenn es an einzelnen Stellen Kritikpunkte gibt (Kapitel 6.5.2 und 6.5.3), die
noch einzuarbeiten sind.

7.1 Chancen und Grenzen des aktuellen Workshops

Dieser Abschnitt widmet sich dem dritten Teil der Forschungsfrage ,,3. Wie kann das An-
gebot in Augsburg entsprechend ausgeweitet werden?*. Er integriert somit die Erkenntnis-
se aus dem theoretischen Teil mit den Ergebnissen der empirischen Untersuchung und
leitet daraus Handlungsempfehlungen ab. Dabei sollen im Folgenden die Unterfragen der
Forschungsfrage beantwortet werden:

3.a. Welche Aspekte erfiillt der aktuelle Workshop?

3.b. Welche Aspekte miissen bei einer vollstindigen Forderung noch berticksichtigt wer-
den?

3.c. Wie kann eine solche weiterfihrende Forderung aussehen?

Die Erhebung, vor allem das Gruppeninterview, zeigt deutlich, welche Aspekte der aktuelle

Workshop erfillt. Betrachtet man die unter 5.4 abgeleiteten Aspekte, die ein Sozialkompe-

tenzférderung an der Hochschule enthalten sollte, so lassen sich folgende Ergebnisse fiir

den bestehenden Workshop festhalten:

- Der Workshop deckt vor allem den Bereich des Wissens ab, vermittelt aber auch
Fertigkeiten und Einstellungen.

- Er konzentriert sich auf das problemorientierte Lernen (Aspekte wie Situiertheit oder
auch kooperatives Lernen konnen besser bei einer integrativen Férderung umgesetzt
werden).

- Er berticksichtigt den didaktischen Dreischritt, beinhaltet jedoch keine Prifung.

- Er beriicksichtigt die Reflexion noch zu wenig.
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- Eristein rein additives Angebot.
- Er beinhaltete keine Schulung der Dozenten.
- Es gibt noch keine Beratung fiir Dozenten bzw. Verantwortliche des Studiengangs.

Tabelle 24: Der Workshop Kommunikations- und Konfliktkompetenz in Bezug auf die Erfiillung
der Elemente eine ganzheitlichen Sozialkompetenzforderung an Hochschulen

Wissen (Lernziel) +++ Sensibilisierung (,Erkennen’) und grundlegen-
de Probleme wahrnehmen.
Einstellungen (Lernziel) + Die Einstellung, dass bei Gruppenarbeiten

Probleme auftreten kénnen und man deswe-
gen sensibler an die Arbeiten herangeht.

Fertigkeiten (Lernziel) + Es wurde nicht auf die Férderung von Fertig-
keiten abgezielt.
Methoden +++ Instruktion, aktives Erkennen in Form von

problemorientiertem Lernen (Rollenspiele,
Beispiele, Selbsttests).

Prifung - Evaluation.

Didaktischer Dreischritt + Nicht abgeschlossen, da keine tatsachliche
PriGfung. Lernziele und Methoden stimmen
jedoch Uberein.

Reflexion - Kdnnte starker betont werden
Additiv/integrativ + Rein additiv
Qualifikation der Workshopleiter - Keine Schulung

Geht man von der Primisse einer holistischen Férderung aus, sollte der Workshop also
durch weitere Angebote erginzt werden. Die Darstellung des Workshops sowie seine Ein-
ordnung in Bezug auf die erarbeiteten Elemente einer ganzheitlichen Férderung von Sozi-
alkompetenzen zeigen deutlich, dass der erste Workshop erginzungswirdig ist. Die weitere
Forderung sollte vor allem die Aspekte abdecken, die noch nicht durch den Workshop
erfullt werden:

- Sie sollte sich auf das Element der Fertigkeiten® konzentrieren.

- Sie sollte mit einer Priifungsform den didaktischen Dreischritt vervollstindigen.

- Sie sollte reflexive Elemente stirker einbinden.

- Sie sollte einen integrativen Anteil haben.

- Sie sollte die Qualifikation der Dozenten / Workshopleiter stirker betonen sowie ein
Beratungsangebot fir Dozenten und Verantwortliche des Studiengangs entwickeln
(wobei letzteres als langfristiges Ziel bei der Ausweitung des Angebots auf die gesamte
Universitit zu verstehen ist).

Die Befragung hat ergeben, dass auch die Teilnehmer selbst die Wichtigkeit von einem
Fertigkeiten-Training sowie der Reflexion sehen. Sie haben sich mehrheitlich fiir ein Kon-
zept ausgesprochen, das entweder hauptsichliche Reflexion beinhaltet oder zur Hilfte auch
das Training fokussiert. Wichtig ist hier, dass beide Konzepte auf dem bestehenden Work-

3 Einstellungen stehen zwar auch im Fokus, es ist jedoch nur schwer maglich, Einstellungen direkt zu
fordern. In Anlehnung an Euler et al. (2006) und Weinert (1998) wird hier die Auffassung vertreten,
dass Einstellungen iiber die Zeit mit Hilfe von Wissen und Fertigkeiten, die angeeignet wurden, verdndert
werden konnen, es aber nicht miissen, da sie durch viele andere Faktoren ebenfalls beeinflusst werden.
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shop aufbauen. Da sowohl Konzept A (Reflexion) als auch Konzept E (Reflexion und
Training) stimmengleich auf dem ersten Platz liegen, entscheide ich mich hier fir die For-
derung, die sowohl Reflexion als auch Training beinhaltet. Sie zihlt nicht nur auf die meis-
ten Stimmen, sondern erfillt die Elemente einer Férderung, die aus der Literatur abgeleitet
wurden, am besten. Wesentlich ist, die Erkenntnis aus der Befragung einzubauen, denn
Studierende weisen Defizite im Emotionsmanagement auf, das Grundlage fiir eine erfolg-
reiche Reflexion ist. In diesem Zusammenhang ist auch das Kritikgeben und -vertragen
wichtig und dies weiter zu vertiefen.

Wie genau die Forderung aussehen soll, wird im Folgenden niher beschrieben. Dabei wird
generell davon ausgegangen, dass die Universitit als (Aus-)Bildungsstitte und Arbeitgeber
hinter einer Férderung von Sozialkompetenzen und der Integration dieser Férderung ins
Curriculum steht (wie in Kapitel 2 argumentiert wurde). Natirlich ist es auch moglich, dass
nicht die notwendigen Mittel oder der notwendige Wille zur Investition seitens der Univer-
sitdt vorhanden sind.

7.2 Erginzung des bestehenden Workshops und Ableitung von Hand-
lungsempfehlungen

Wie bereits angedeutet, sollte der bestehende Workshop durch zwei weitere Workshops
erginzt werden. Dabei fokussieren die weiteren Workshops aber nicht andere Themenbe-
reiche, sondern bewegen sich nach wie vor im Bereich der ,,Kommunikations- und Kon-
fliktkompetenz*.

Workshop Kommunikations- und Konfliktmanagement-Training. Der Workshop
findet am Ende des ersten Studiensemesters statt. Studienbeginn ist im Studiengang Me-
dien und Kommunikation immer im Wintersemester, weshalb der Workshop auch doppelt
gehalten werden muss. Der Workshop dauert ein bis zwei Tage. Die Linge wird entspre-
chend den Aufgaben und der Planung von den Workshopleitern selbst festgelegt, wobei
bedacht werden muss, geniigend Zeit fiir Pausen und Erholungs- sowie Austauschphasen
einzuplanen. Der Workshop dient dem Training von Kommunikations- und Konfliktbe-
wiltigungstechniken. Dabei wird inhaltlich auf den ersten Workshop zurtickgegriffen: Die
Inhalte, die im ersten Workshop kurz tangiert wurden, werden teilweise wiederholt und
aufgefrischt (insbesondere Emotionsmanagement und Kritik-Empfangen) und nun in kon-
krete Handlungsschritte (z. B. die 10 Handlungsschritte nach Euler & Hahn, 2007, vgl.
Kapitel 4.3) tiberfithrt. Dabei ibernehmen die Teilnehmer einen aktiven Part; mussen sich
die auf ihre individuellen Bediirfnisse zugeschnittenen Handlungsschritte selbst erarbeiten
und anwenden. Zum Training werden Rollenspiele herangezogen und auch andere Trai-
nings-Situationen sind denkbar, in denen man die erlernten Fertigkeiten und Techniken
anwenden muss. Wichtig ist hier, das problemorientierte und vor allem das kooperative
Lernen anzuwenden. Dies kann dadurch geschehen, dass die Workshopteilnehmer in
Kleingruppen eingeteilt werden, in denen sie jeweils trainieren kénnen. Die Workshopleiter
verteilen sich und unterstiitzen die Gruppen in ihrer Arbeit. Je nachdem, wie viel Zeit zur
Verfugung steht, konnen auch Elemente des selbstorganisierten Lernens integriert werden.
Beispielsweise konnen sich die Teilnehmer ihren Ablauf selbst auswihlen, was gleichzeitig
eine Herausforderung und ein Testen ithrer Kommunikationsfihigkeiten ist, denn es wird
ein Aushandlungsprozess in der Gruppe angestof3en. Dieser neue Workshop kann, genau
wie der urspriingliche Workshop in Bezug auf die erarbeiteten Aspekte eingeordnet wer-
den:
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Tabelle 25: Workshop Kommunikations- und Konfliktmanagement Training

Wissen (Lernziel) + Wissensgrundlage ist der erste Workshop.
Die Inhalte werden lediglich wiederholt.
Einstellungen (Lernziel) + Einstellung wird nicht direkt, sondern indirekt

gefdrdert. Es geht hier v.a. um die Einstel-
lung, Kommunikationstechniken anwenden
zu wollen und kénnen.

Fertigkeiten (Lernziel) +++ Hauptziel ist das Trainieren von Kommuni-
kations- und Konfliktmanagementtechniken.

Methoden +++ Trainieren und Uben in Form von problemo-
rientierem Lernen (v. a. Rollenspiele).

Prifung - Vorerst nicht integriert.

Didaktischer Dreischritt + Nicht abgeschlossen, da keine tatsachliche

PriGfung. Lernziele und Methoden stimmen
jedoch Uberein.

Reflexion - Kénnte starker betont werden.
Additiv/integrativ Rein additiv.
Qualifikation der Workshopleiter - Keine Schulung.

Workshop Konfliktbewiltigung. Der Trainings-Workshop wird durch einen Workshop
am Ende des zweiten Semesters erginzt. Bei diesem letzten Workshop geht es um die Re-
flexion und Bearbeitung von Problemen. Dabei wird die angeleitete Reflexion (siche Kapi-
tel 4.2.4) herangezogen um problematische Situationen in Gruppenarbeiten zu analysieren
und nach zu besprechen. Wesentlich ist die Berticksichtigung der Emotionen: Die Befra-
gung hat gezeigt, dass es fur die Studierenden schwierig ist, die eigenen Gefithle zu kontrol-
lieren beziehungsweise mit thnen umzugehen. Bevor also eine Aufarbeitung von Proble-
men erfolgen kann, mussen Gefthle aufgearbeitet werden und den Teilnehmern gezeigt
werden, wie sie mit z.B. negativen Gefuhlen umgehen kénnen (s. a. Knauf, 2003, S. 22).
Diese Vorarbeit ist notwendig um die Probleme besprechen, bearbeiten und daraus lernen
zu konnen. Emotionale Kompetenz, wenn man das Umgehen mit den eigenen Gefithlen
so nennen will, beinhaltet auch Empathie sowie das Geben und Empfangen von Feedback.
Diese Aspekte sind vor allem im Hinblick auf die Bearbeitung von Problemen wichtig,
denn hier kann sich jemand angegriffen, bedroht oder verletzt vorkommen und das wiirde
den Reflexionsprozess stark beintrichtigen. Das Besprechen und Aufarbeiten von Proble-
men ist immer eine heikle Angelegenheit, die groes Geschick seitens der Workshopleiter
erfordert. Es ist wichtig, dass die Workshopleiter nach wie vor iltere Kommilitonen sind.
Sie konnen sich besser in die Studierenden hineinversetzen und geben ihnen nicht das Ge-
tithl des Scheiterns. Wohingegen bei Professoren als Workshopleiter es méglich ist, dass
sich die Studierenden nicht 6ffnen wollen, da sie negative Auswirkungen auf Bewertungen
etc. befurchten.

Die eigentliche Bearbeitung der Probleme soll in einem abgesicherten Raum passieren, in
dem signalisiert wird, dass nichts nach aulen weiter getragen wird. Die Probleme werden
anhand der Leitfragen zur angeleiteten Reflexion geschildert. Hier bedarf es einiger Anlei-
tung durch die Workshopleiter, denn Probleme miissen erst als solche identifiziert werden.
Nachdem das Problem geschildert wurde, kénnen einzeln oder in der Gruppe verschiedene
Losungsmoglichkeiten erarbeitet und diskutiert werden bzw. die verwendete Losungsmog-
lichkeit besprochen werden. AnschlieSend wird in einem Rollenspiel die ,,beste Losungs-
moglichkeit durchgespielt und sie wird auf ihre Vor- und Nachteile analysiert. Méglich ist
hier das Aufstellen von Regeln oder auch das Entwickeln von Handlungsschritten — analog
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zu den Schritten, die im Modell des sozialkommunikativen Handelns erfolgen. Dabei muss
nicht stindig auf die Reflexion von problematischen Situationen zurtickgegriffen werden.
Es konnen auch typische Gruppenkonflikte nachgespielt oder eine Videosequenz angese-
hen und diskutiert werden.

Die Studierenden lernen anhand eines sehr authentischen Kontextes neue Fihigkeiten.
Verschiedene Aspekte der Lernumgebung des situierten Lernens sind somit erfiillt, wie
etwa das aktive Losen von komplexen Problemen, das kooperative Lernen oder auch der
authentische Kontext. Zudem wird das problemorientierte Lernen (Erfahrung — Reflexion
— Erprobung; Kapitel 4.3) aktiv eingesetzt und ein wesentlicher Schwerpunkt auf den Be-
reich der Reflexion gelegt. Auch dieser zweite Workshopentwurf kann tbersichtlich in ei-
ner Tabelle dargestellt und bewertet werden.

Tabelle 26: Workshop Konfliktbewéltigung

Wissen (Lernziel) ++ Inhalte zum Thema Geflihlsbewéltigung, Em-
pathie, Feedback Geben und Empfangen
sowie Reflexion.

Einstellungen (Lernziel) ++ Indirekte Férderung indem bestimmte Einstel-
lungen die zu Problemen gefuhrt haben, kri-
tisch betrachtet und tberdacht werden.

Fertigkeiten (Lernziel) ++ Reflexionsféhigkeit, Féhigkeit zum Emotions-
management sowie Ausbau der Kommunika-
tionstechniken.

Methoden +++ Problemorientiertes Lernen mit dem Drei-
schritt Erfahrung-Reflexion-Erprobung (Rol-
lenspiele); situiertes Lernen.

Prifung - Vorerst nicht integriert.

Didaktischer Dreischritt + Nicht abgeschlossen, da keine tatséchliche
PrGfung. Lernziele und Methoden stimmen
jedoch Uberein.

Reflexion +++ Starke Konzentration auf Reflexion.
Additiv/integrativ Rein additiv.
Qualifikation der Workshopleiter - Keine Schulung; wére hier jedoch sehr emp-

fehlenswert.

Fihrt man diese drei Workshops zusammen, ergibt sich ein sehr positives Gesamtbild: Die
Forderung erginzt sich an verschiedenen Punkten und baut aufeinander auf. In den meis-
ten Feldern sind die drei Pluszeichen als optimale Erfillung erreicht. Letztendlich zeigt
sich, dass alle Elemente erfillt sind wenn diese drei Workshops besucht werden, au3er den
folgenden funf Aspekten, die nicht direkt durch die Workshops selbst sondern eher durch
Rahmenbedingungen beeinflusst werden:

® Priifung: Der didaktische Dreischritt wird erst durch die Priifung vervollstindigt, legt
man die Theorie zugrunde. Eine Prifung von Sozialkompetenzen ist jedoch schwer, da
die Messung von Kompetenzen umstritten ist (vgl. Kapitel 4.1.3 und 6.2.1). Die wohl
plausibelste Weise, Sozialkompetenzen zu messen ist die Beobachtung, deren Aufwand
jedoch vor dem Hintergrund einer Prifung aller Workshopteilnehmer kaum gerechtfer-
tig wire, vor allem nicht, wenn man bedenkt, dass man in mehreren Situationen beo-
bachten muss, um nicht dem Problem des Unterschieds zwischen Kompetenz und Per-
formanz aufzusitzen. Eine Prifungsmethode, die zwar keinen Anspruch auf Vollstin-
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digkeit erhebt, jedoch im Sinne des didaktischen Dreischritts am ehesten den Anreiz fiir
Studierende stellt, auch wirklich die Fertigkeiten zu erlernen und zu Routine werden zu
lassen, ist das das Assessment Center, wie es heute in verschiedenen Oraganisationen
bei der Bewerberauswahl eingesetzt wird. Das Assessment Center besteht dabei aus ver-
schiedenen Aufgaben, bei denen die Teilnehmer gesammelt beobachtet werden und be-
wertet wird, wie sie die Aufgabe meistern. Dass diese Beobachtung durch ein ausfiihrli-
ches Feedback erginzt wird, in dem den Teilnehmern aufgezeigt wird, was sie vor dem
Hintergrund des Erlernten schlecht oder gut gemacht haben, ist selbstverstindlich. Fir
eine solche Prifung ist allerdings mindestens ein ganzer Arbeitstag zu veranschlagen.
Das Assessment Center an sich kénnte verschiedene Aufgaben beinhalten, die nach
dem Schwerpunkt des jeweiligen Workshops ausgerichtet sind. Diese Prufungsform
konnte fiir den Anfang getestet und kontinuierlich verbessert werden. Wenn die
Workshops nach einer Laufzeit von mehreren Jahren in die Studien- und Priifungsord-
nung integriert werden sollen, ist diese Priifungsform bis dahin so weit entwickelt, dass
sie in den Alltag tuberfihrt werden kann. Bis dahin kann die Teilnahme an dieser Prii-
fung auf Freiwilligen-Basis erfolgen. Weiterer Anreiz fir die Teilnahme an den drei
Workshops in Folge kann die Ausstellung eines Zertifikats sein. Dieser extrinsische An-
reiz bietet — wie die Erhebung gezeigt hat — gro3es Potenzial fur die Aktivierung der
Teilnehmer.

® Additiv / integrativ: Wie im theoretischen Teil expliziert, ist die Kombination aus ad-
ditiven und integrativen Ansitzen sehr vielversprechend. Neben der Einfithrung von
zwei weiteren Workshops sollte die Férderung auch integrativ in den Studienalltag der
Studierenden einflieBen. Dadurch wird eine langfristige Verkntipfung von Praxissituati-
onen mit Trainingssituationen (den Workshops) ermdglicht, die eine hohere Ubertrag-
barkeit der Erkenntnisse verspricht. Die additive Forderung kann — zumindest fiir einen
Studiengang wie Medien und Kommunikation — relativ ressourcenschonend organisiert
werden. Die integrative Férderung bedarf der Unterstiitzung aller Beteiligten, vor allem
der Lehrenden und der Verantwortlichen des Studiengangs. Hier ist die Bereitschaft der
Lehrenden zu kliren, die Inhalte und Techniken in ihre Veranstaltung zu integrieren,
was einen erhohten Zeitaufwand bedeutet sowie die Bereitschaft der Verantwortlichen
des Studiengangs, diese Forderung auch als wichtig zu kommunizieren und den Lehren-
den zu signalisieren, dass sie sich in diesem Bereich weiterbilden miussen / sollen. Da
die Ablehnung der integrativen Férderung bei der Befragung auf den zusitzlichen Ar-
beitsaufwand durch das Lerntagebuch zurtickzufithren ist, wird ein etwas anderer An-
satz verfolgt, der auf die Befahigung der Dozenten baut (vgl. auch das an der Universi-
tit Zurich angewendete Praxisbeispiel). Es geht dabei darum, Dozenten zu schulen und
thnen zu zeigen, wie verschiedene Aspekte der Sozialkompetenzférderung in das nor-
male Seminar integriert werden kénnen. Herauszuheben ist, dass die meisten der Leh-
renden des Studiengangs Medien und Kommunikation schon iber gute didaktische
Kenntnisse verfiigen und eine solche Hilfestellung auch erwartungsgemill auf grofle
Akzeptanz treffen wird. Die Schulung der Dozenten muss folgende Aspekte berticksich-
tigen: (1) Die Dozenten miissen zuerst dariiber informiert werden, welche Inhalte und
Techniken in den Workshops vermittelt und praktiziert werden. So kénnen sie besser
den Anschluss an ihre eigenen Lehrveranstaltungen finden. (2) Den Dozenten mussen
verschiedene, einfache und ressourcenschonende Methoden gezeigt werden, wie die So-
zialkompetenzférderung in ihre Lehrveranstaltungen integriert werden kann. Dazu ist
ein dhnlicher Ansatz wie an der Universitit Zurich zu verfolgen, bei dem Praxisbeispiele
zusammen mit einer kurz gefassten Theorie als Reader zusammengestellt werden. Die
Dozenten kénnen sich die Beispiele herunterladen und einfach in ihre Veranstaltung in-
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tegrieren. Die Vergabe des oben erwihnten Zertifikats konnte an den Besuch mindes-
tens einer reguliren Lehrveranstaltung, die integrativ Sozialkompetenzen férdert, ge-
koppelt sein.

® Qualifikation der Workshopleiter: Des Weiteren ist die Investition in die Weiterbil-
dung der Dozenten ein nicht zu unterschitzender finanzieller Aufwand. Diese Investiti-
on sollte aber auf jeden Fall — auch fir die additive Forderung — getitigt werden. Mo-
mentan leitet eine engagierte Studentengruppe die Workshops. Die Studierenden haben
dabei keine Schulung oder Ausbildung erhalten, sondern haben sich die Inhalte und di-
daktischen Kenntnisse selbst erarbeitet bzw. beigebracht (mit der Unterstiitzung durch
die Professur und die wissenschaftlichen Mitarbeiter, die als Mentoren mit Rat und Tat
zur Seite standen). Will ein Angebot zur Sozialkompetenzforderung langfristig etabliert
werden, muss fir die Qualifikation der Workshopleiter gesorgt sein. Dabei konnen die-
ser und andere Workshops nach wie vor von Studierenden gehalten werden, sofern sich
diese in der Lage fithlen und Schulungen erhalten haben. Die Befragung zeigte, dass ge-
rade die Leitung durch iltere Kommilitonen viele Vorteile, wie etwa die Realititsnihe
und die lockere Atmosphire beinhaltet. Zu Bedenken ist jedoch, dass mit der Komple-
xitit der Workshops (Training ist schwieriger als Wissensvermittlung; Reflexion ist
schwieriger als Training) die Anforderung an die Workshopleitung ansteigen und die
Studierenden diese Rolle nur Gibernehmen sollten, wenn sie sich kompetent genug fiih-
len.

® Beratung der Lehrenden und der Verantwortlichen des Studiengangs: Bei einer
Ausweitung des Férderprogramms auf die gesamte Universitit ist die Beratung und die
Klirung der Bereitschaft, die Informationsvermittlung und die Weichenstellung an eine
zentrale Einheit zu vergeben und somit einen Teil des Programms nicht mehr dezentral
laufen zu lassen. Denkbar wire hier ein universititsweites Kompetenzzentrum, das —
dhnlich wie in Heidelberg — alle Angebote bundelt, Beratungszentrum ist und auch
selbst Workshops veranstaltet. Beschrinkt sich die Etablierung eines Sozialkompetenz-
torderungsprogramms jedoch vorerst auf einen Studiengang, so ist das Hinzuziehen von
erfahrenen Experten und eventuell das Einkaufen von externen Schulungsangeboten fiir
die Dozenten sinnvoll.

* Ausweitung der Themengebiete: Die Befragung hat ergeben, dass die Studierenden
sich fir die Themenbereiche Fihrungskompetenz, Moderationskompetenz und Kom-
munikationskompetenz besonders, fiir Konfliktkompetenz und Teamkompetenz etwas
interessieren. Folglich wire eine Ausweitung des Programms auf diese Themenbereiche
sinnvoll und notwendig. Denn Sozialkompetenz ist nicht nur Kommunikations- und
Konfliktkompetenz, auch wenn das einen groflen Teil abdeckt. Aufgrund forschungs-
o6konomischer Griinde kann dies jedoch in dieser Arbeit nicht konkretisiert werden.

Bei der Einfuhrung eines des hier vorgeschlagenen Angebotes zur Férderung von Sozial-
kompetenzen gilt es verschiedene Rahmenbedingungen zu berticksichtigen. Dazu zihlen
die organisatorische Kultur und Struktur der Hochschule, wie etwa die vorherrschende
Lernkultur, die Anzahl der Studierenden, das Betreuungsverhiltnis und dhnliches. Von
daher ist die Idee, eine Initiative, die Bottom-Up entstanden ist, wie der Workshop Kom-
munikations- und Konfliktkompetenz, dazu zu verwenden, die Sozialkompetenzférderung
weiter auszubauen gar nicht schlecht. Denn schon allein dass dieser Workshop entstanden
ist, zeigt, dass die Kultur fir solche Ansitze offen ist. Aullerdem sind zeitliche Einfliisse zu
berticksichtigen, also die Zeit, die die Studierenden (freiwillig) aufwenden miissen und die
Zeit, die die Dozenten in die (Um-)Gestaltung ihrer Lehrveranstaltungen sowie in Weiter-
bildung investieren mussen. Euler und Hahn (2007, S. 475) nennen auch die sachlich-
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materielle Ausstattung und die Qualifikation des Lehrpersonals, auf die ich bereits weiter
oben eingegangen bin. Rechtliche Rahmenbedingungen mussen ebenfalls abgeklirt werden
sowie curriculare Vorgaben, etwa wenn bestimmte Auflagen zu erfiillen sind, damit das
Angebot anerkannt wird (ebd.). Um ein Angebot zur Sozialkompetenzférderung zu etablie-
ren gilt es neben der Informationsvermittlung, der Bereitstellung von Beratung und Wei-
terbildungsangeboten auch den Austausch der Beteiligten zu férdern und die Innovation zu
verstetigen (Euler et al., 20006, S. 24f.). Auch die Qualititsentwicklung bzw. -iberprifung ist
ein Aspekt, der nicht vernachlissigt werden darf. Die Qualitit des ersten Workshops wurde
bereits anhand der durchgefithrten Befragung tiberpriift. Wenn die neuen Workshops dazu
kommen, muss hier natiirlich auch eine Evaluation erfolgen.

Zusammenfassend konnen folgende Handlungsempfehlungen festgehalten werden:

1. Handlungsempfehlung: Workshop Kommunikations- und Konfliktkompetenz durch
zwel weitere Workshops erginzen: einen, der das Training fokussiert und einen der sich auf
die Reflexion von Problemen bezieht. Verstetigung der Workshops.

2. Handlungsempfehlung: Erginzung der Workshops durch Integration in Lehrveranstal-
tungen. Dabei ist es besonders wichtig, dass man nicht aneinander vorbei arbeitet, sondern
jeder vom anderen weil3, was gemacht wird und die Bereiche auch zusammenpassen.

3. Handlungsempfehlung: Den didaktischen Dreischritt durch die Einfihrung einer Pri-
fung komplettieren. Optimale Losung ist hier ein Assessment Center bzw. ein dhnlicher
Ansatz wie ein Assessment Center.

4. Handlungsempfehlung: Fir Qualitit der Lehre sorgen, indem die Workshopleiter und
Dozenten Fortbildung erhalten. Insbesondere im Bereich des Coachings und der angeleite-
ten Reflexion, die im Rahmen des konstruktivistischen Paradigmas und dem damit zusam-
menhingenden Lehrer-Bild an Bedeutung gewinnen.

5. Handlungsempfehlung: Fir die Ausweitung des Angebots auf die gesamte Universitit ist
die Finrichtung eines Kompetenzzentrums sinnvoll, dass die Initiativen buindelt, fir Wei-
terbildung sorgt und selbst Workshops abhiilt.

8. AUSBLICK, EINORDNUNG DER ERGEBNISSE UND SCHLUSS

8.1 Riickbezug auf die Forschungsfragen

Nachdem die wichtigsten Erkenntnisse aus dem theoretischen und dem praktischen Teil in
Handlungsempfehlungen tberfihrt wurden, kann an dieser Stelle ein Riickbezug zu den
Forschungsfragen erfolgen. Dabei werden nicht die einzelnen Unterfragen betrachtet, die
in den jeweiligen Abschnitten genau beantwortet wurden, sondern lediglich die drei Haupt-
fragen, die der hier vorliegenden Masterarbeit zugrunde liegen.

1. Wie kinnen Sozialkompetenzen an der Hochschule gefordert werden?

Die Beantwortung dieser Frage ist bereits sehr ausfiihrlich erfolgt. Fir genauere Ausfith-
rungen siche Kapitel 4.5 oder auch Kapitel 5.4. Zusammenfassend kann festgehalten wer-
den, dass Sozialkompetenzen optimal nach den drei Bereichen Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten getrennt geférdert werden, wobei Einstellungen nur schwer direkt geférdert
werden koénnen und eher indirekt bei der Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten be-
dacht werden. Zudem ist es in Bezug auf Sozialkompetenzen wichtig, ihre Situationsspezi-
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fizitit zu bedenken und in die Lernziele mit einzubeziehen. Denkbar ist hier eine Ausrich-
tung nach verschiedenen Elementen der Situation, wie sie in Kapitel 3.2 vorgestellt wurden.
Die Forderung soll aufgrund der Situiertheit von Sozialkompetenzen mdéglichst in realen
bzw. authentischen und situierten Kontexten stattfinden, da hier die héchste Wahrschein-
lichkeit fir eine nachhaltige Kompetenzentwicklung gegeben ist. Das situierte Lernen in-
tegriert viele Elemente in die Lernumgebung, die als besonders sozialkompetenzférderlich
eingestuft werden kénnen. Zu nennen sind das kooperative Lernen oder das aktive Losen
von Problemen. Wesentlich fiir eine nachhaltige Foérderung sind neben den eben erwihn-
ten Methoden auch die Konsistenz dieser Methoden mit den Lernzielen und der Priifung.
Die Lernziele gehen mit den Methoden insofern Hand in Hand, als dass das situierte Ler-
nen sowie Lernformen wie das problemorientierte oder kooperative Lernen als besonders
kompetenzforderlich eingestuft werden. Wesentlich ist, fiir untergeordnete Lernziele auch
andere Methoden zu verwenden. Eine Prifung muss ebenfalls diese zwei Aspekte wider-
spiegeln und wenn méglich das priifen, was gelernt werden soll.

Die Forderung kann additiv oder integrativ bzw. in Kombination erfolgen. Wichtig ist da-
bei, dass beide Ansitze Vor- und Nachteile haben und wenn méglich die Vorteile beider
Ansitze genutzt werden sollten. Universititen setzen diese Kombination unterschiedlich
ein bzw. greifen je nach Bedarf auf eine rein additive oder rein integrative Forderung mit
Bottom-Up- oder Top-Down-Strategien zuriick. Dabei sind auch je nach Universitit Bot-
tom-Up oder Top-Down Strategien vorzufinden, die hier mit den Begriffen dezentral und
zentral bezeichnet wurden. Zentrale Ansitze sind meist universititsweite Initiativen, etwa
Kompetenzzentren, die haufig ein rein additives Angebot zur Verfiigung stellen. Dezentra-
le Ansitze sind meist innovativere, punktuelle Losungen, die aus individuellen Bedurfnis-
sen lokal entstanden sind.

2. Was leistet das aktuelle Forderungsangebot zu Sozialkompetenzen (Workshop Kommunikations- und
Konfliktkompetenz) an der Universitit Augsburg, Studiengang Medien und Kommunikation?

Die Evaluation sollte kliren, ob der Workshop in Bezug auf die soeben angefiihrten Er-
folgskriterien wirksam ist. Dabei sollten aulerdem in Anlehnung an Diekmann (2007) un-
beabsichtigte Nebenwirkungen erfasst werden. Um die Wirksamkeit einschitzen zu kénnen
muss jedoch zuerst geklirt werden, welche Ziele der Workshop verfolgt. Dazu wird ein
Gruppeninterview mit den Mediatoren gefithrt, das die Sensibilisierung der Teilnehmer, die
Steigerung der Nachfrage und die Vermittlung von Grundlagen-Wissen als wichtigste Ziele
ermittelt. Dabei richten sich die Inhalte des Workshops am Ziel der Bewiltigung der
Gruppenarbeiten im Studiengang Medien und Kommunikation aus. Diese Ziele werden
zum Abgleich von Selbst- und Fremdbild in die Befragung integriert und es zeigt sich, dass
Wissen vermittelt wird, gleichzeitig aber auch Fertigkeiten und Einstellungen. Auf3erdem ist
der Workshop im Hinblick auf die Sensibilisierung der Teilnehmer sowie auf die Rekrutie-
rung von neuen Mediatoren erfolgreich. Die Nachfrage nach der Beratung durch die Medi-
atoren kann durch den Workshop leider nicht gesteigert werden, was aber weniger am
Workshop, als an der Art der Konflikte liegt, denn gleich nach dem Workshop ist die Be-
reitschaft, das Angebot zu nutzen noch sehr hoch. Auch die langfristige Verinderung der
Fahigkeiten durch den Workshop konnte nicht nachgewiesen werden: Konfliktfahigkeit
und Kommunikationsfihigkeit pendelten sich nach einem halben Jahr wieder auf dem Ni-
veau von vor dem Workshop oder schlechter ein. Damit der hohe Wert, der direkt nach
dem Workshop ermittelt wird, erhalten bleibt und trainiert wird, muss der Workshop durch
zusitzliche Angebote erginzt und in den Studienalltag integriert werden. Der Aufbau, die
Aufgaben, die Lernmaterialien und die Betreuung im Workshop werden als sehr positiv
bewertet. Sie werden bereits an verschiedenen Primissen zur Forderung von Sozialkompe-
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tenzen ausgerichtet und integrieren bspw. das problemorientierte Lernen. Besonders her-
vorzuheben ist die positive Bewertung der Workshopleiter in ihrer Position als Studierende.
Diese Konstellation wird einer Betreuung durch einen Professor oder Dozenten klar vor-
gezogen.

Das Management von Emotionen und von Motivation ist zwar Teil der Selbstkompetenz,
es sollte — so Ridgeway (2001) — jedoch vor allem bei der Vermittlung von Sozialkompe-
tenzen gelehrt werden. Diese Fahigkeit stellt sich bei den Befragungen als noch relativ
schlecht ausgebildet heraus. Inhaltlich gilt es also, Emotionsmanagement zu férdern um die
Reflexionsfahigkeit zu unterstiitzen sowie Konflikten in Gruppen vorzubeugen, die auf-
grund des schlechten Umgangs mit Kritik etc. entstanden sind.Dartiber hinaus méchten die
Studierenden in den Bereichen Moderationskompetenz und Fihrungskompetenz tiefere
Ausbildung erfahren.

3. Wie kann das Angebot in Augsburg entsprechend ansgeweitet werden?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden im vorhergehenden Kapitel Handlungsempfehlun-
gen abgeleitet, die der Orientierung bei der Ausweitung des Angebots dienen sollen. Die
Forderung kann ausgeweitet werden, indem das bestehende Angebot durch weitere
Workshops erginzt wird, die jene Elemente einer holistischen Sozialkompetenzférderung
abdecken, welche der erste Workshop noch nicht oder nur teilweise im Fokus hat. Die
Befragung hat dabei ergeben, dass eine Erginzung durch einen weiteren Workshop, der das
Training der Fertigkeiten im Blick hat und einen weiteren Workshop, der die Bearbeitung
von problematischen Ereignissen zum Thema hat, am meisten Zuspruch findet. Erster
Handlungsschritt ist somit, diese Workshops zu entwickeln (und dabei auf die Lernformen
und die Elemente von Sozialkompetenzen Riicksicht zu nehmen) und des Weiteren die
Nachhaltigkeit der Forderung durch die Integration in Lehrveranstaltungen zu unterstiitz-
ten. Dazu sind flankierend MaBnahmen zur Schulung der Dozenten und Workshopleitung
sowie verschiedene MaBnahmen des formellen und informellen Austausches notwendig.
Verschiedene Rahmenbedingungen, wie finanzielle oder rechtliche Grundlagen, aber auch
die Organisationskultur, Bereitschaft der Lehrenden etc. sind zu beachten.

Diese Handlungsempfehlungen sollen lediglich als Empfehlungen verstanden werden. Sie
sind keine ausgearbeitete Checkliste und bei der Umsetzung sollten sich die Verantwortli-
chen griindlich in die Thematik, die Aufgaben und die weiteren Schritte einarbeiten. Die
Handlungsempfehlungen stellen somit einen Ausblick dar, der die Erkenntnisse aus dem
theoretischen und dem empirischen Teil der hier vorliegenden Arbeit zusammenfuhrt.

8.2 Kritische Wiirdigung

Aktualitit des Themas. Schlisselkompetenzférderung ist — nicht zuletzt aufgrund der
Bologna-Reform — in aller Munde. Ob dies mit Medieneinsatz (Stichwort: E-Learning) oder
ohne geschieht, Kompetenzentwicklung ist fiir die meisten Universititen ein wesentlicher
Forschungs- und Entwicklungsgegenstand. Doch erst seit ungefihr funf Jahren ldsst sich
der Trend beobachten, dass die tberfachliche Kompetenzentwicklung auch tatsichlich
Eingang in die Strukturen der Universititen findet (vgl. Kapitel 5). Die hier vorliegende Ar-
beit ist deswegen thematisch als hochst aktuell einzustufen. Gilt es doch heute mehr denn
je, der Forderung nach Employability gerecht zu werden und sich als Hochschule auf dem
Markt zu positionieren. Die hier vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit den Sozialkompe-
tenzen, die im Bereich der tberfachlichen Kompetenzen einen immer wichtigeren Stellen-
wert einnehmen. Haufig werden die Begriffe Soft Skills und Schliisselkompetenzen deswe-
gen bereits synonym verwendet. GeiBller und Orthey (2002) fihren eine Studie an, derzu-
folge 72 % der Stellenanzeigen ,,Nachfragen nach sozialen Kompetenzen und diesbeziigli-
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chen personenbezogenen Fihigkeiten® (ebd., S. 74) enthalten. Dies ist eine Zahl, vor deren
Hintergrund die Frage nach der fachlichen Qualifikation manchmal zu kurz kommt. Ver-
schiedene weitere Befragungen zeigen, das sowohl Studierende als auch Lehrende die Rele-
vanz der Forderung von Schliisselkompetenzen hoch einschitzen, die tatsichliche Forde-
rung jedoch noch nicht auf diesem Niveau angekommen ist (Knauf, 2003, S. 20). Die Frage
ist also, wie Hochschulen diese Diskrepanz aufarbeiten und die Férderung von Schlissel-
kompetenzen stirker in die Hochschul(aus-)bildung integrieren kénnen. ,,Will die Hoch-
schule diesen Anforderungen gerecht werden, miissen umfassende Verinderungen stattfin-
den. Einen Beitrag, um diese Verinderungen auf den Weg zu bringen, kann das Konzept
der fachnahen Schlisselqualifikationen leisten® (Orth, 1999, 107). Neben der Einfihrung
dieses integrativen Ansatzes der fachnahen Schlusselkompetenzen gilt es aber auch, additi-
ve Angebote bereitzustellen und langfristig in die Lehrendenausbildung und Organisation
der Angebote zu investieren.

Der theoretische Teil der vorliegenden Arbeit setzt sich deswegen mit Grundlagen zu
Schliisselkompetenzen und Sozialkompetenzen auseinander. Der Forschungsstand wird
abgebildet und Aspekte eine Férderung werden miteinander verkniipft. Die einzelnen As-
pekte der Forderung konnten teilweise nur oberflichlich oder kurz behandelt werden, da
weitere Ausfithrungen den Rahmen der hier vorliegenden Arbeite gesprengt hatten. Die
Theorieentwicklung erfolgt hierbei deduktiv auf Grundlage der Lerntheorie zum situierten
Lernen sowie den Elementen und Kennzeichen des Konzepts Sozialkompetenz. Der U-
berblick tiber mégliche Schlisselkompetenzforderungsansitze mithilfe des selbst entwickel-
ten Rasters ist hilfreich und aktuell, wird jedoch in einigen Jahren schnell veraltet sein. Die
Anderungen in diesem Bereich sind vielfiltig und es ist anzunehmen bzw. zu hoffen, dass
in zehn Jahren mindestens doppelt so viele Hochschulen tber Schliisselkompetenzforde-
rung verfiigen als noch zum jetzigen Zeitpunkt.

Fir die empirische Untersuchung werden die Methoden des qualitativen Gruppeninter-
views gewahlt um grundlegende Fragen zum Workshop und seiner Ausgestaltung zu kliren
sowie die quantitative Befragung, welche dazu diente, den Nutzen des Workshops sowie
den Kompetenzerwerb zu erheben und als Instrument verwendet wurde, die Teilnehmer
zu Experten tber die Weiterentwicklung des Angebots zu machen.

Auswahl der Methode. Es handelt sich bei der Befragung um eine Selbsteinschitzung.
Dies kann zu einigen Verzerrungen fithren zumal man sich selbst immer abhingig von der
einen umgebenden Umwelt einschitzt und implizites Wissen haufig nicht abgebildet wird.
Hat man zu Beginn des Studiums, zum Erhebungszeitpunkt 1 nur Erfahrungen in Schule
und Praktikum gemacht, so schitzt man sich vielleicht anders ein als nach dem ersten Se-
mester, wenn sich der Referenzrahmen, an dem man sich misst, langsam dndert: Hier misst
man sich mit anderen, ilteren Kommilitonen, die vielleicht schon tber mehr Erfahrung
und Expertise verfiigen. Die Objektivitit der Messung ist also einzuschrinken, jedoch stell-
te sie die Losung mit dem besten Kosten-Nutzen Verhaltnis dar. Vor dem Hintergrund der
hier vorgestellten Forschungsfrage, die viel mehr herausfinden will als ,,nur® den Kompe-
tenzstand bzw. Kompetenzerwerb, ist das Erhebungsinstrument jedoch vollkommen ge-
rechtfertigt. Quantitative Erhebungsmethoden dienen dazu, Kompetenzen zu messen und
andere explorative Fragestellungen zu kliren. Qualitative Methoden fokussieren laut Er-
penbeck und Rosenstiel (2003) die ,,Beschaffenheit und Giite von Kompetenz, [und sind]
an Sinn- und Bedeutungszusammenhingen interessiert® (ebd., S. XX).

Das Erhebungsinstrument besteht den Reliabilititstest mit Bravour, jedoch wurde die Vali-
ditit aus forschungsokonomischen Griinden nicht durchgefiihrt. Fir die weitere For-
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schung ist es also wichtig, die Fragen zu uberprifen und gegebenenfalls anzupassen und zu
verindern.

Erhebungszeitpunkte. Der relativ kurze Abstand zwischen Erhebungszeitpunkt 1 und
Erhebungszeitpunkt 2 hat das Ergebnis erfreulicherweise nicht beeinflusst. Trotz des kur-
zen Zeitintervalls von drei Stunden, konnten erhebliche Unterschiede zwischen den Erthe-
bungszeitpunkten festgestellt werden.

Auswahl der Grundgesamtheit. Ein weiterer Aspekt ist, dass die Nicht-Teilnehmer des
Workshops (27 Personen) nicht befragt werden konnten. Dies liegt daran, dass von Anfang
an eine Evaluation des Workshops angestrebt wird, bei der die Befragung von Nicht-
Teilnehmern keinen groflen Mehrwert gebracht hitte. Dennoch hitten auch die Nicht-
Teilnehmer zu den Konzepten befragt werden kénnen und ob sie diese nutzen wiirden.
Interessant ist daher weiterfihrend eine Untersuchung der Nicht-Teilnehmer. Warum
nehmen Nicht-Teilnehmer nicht am Workshop teil? Wiren sie bereit, weitere Angebote zu
nutzen? Uber welche Einstellung zu Sozialkompetenzen verfiigen sie? Etc.

Kausale Zusammenhinge. Fir die Bewertung des langfristigen Nutzens ist es etwas
schwierig, den kausalen Zusammenhang zwischen Workshop und Fihigkeiten herzustellen.
SchlieBlich ist seit dem Workshop ein Semester vergangen, in dem die Befragten viele Ex-
fahrungen — auch in der Gruppe, wie die Datenauswertung zeigt — gemacht haben und von
vielen anderen Aspekten beeinflusst wurden. Es kénnen also lediglich Vermutungen dies-
beziiglich angestellt werden.

Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse und Ubertragbarkeit der Lernumgebung. Die
Ergebnisse konnen prinzipiell je nach Jahrgang unterschiedlich ausfallen, was auf die Per-
sonlichkeit und die Schulbildung der Befragten zuriickzufithren ist. Es ist jedoch nicht an-
zunehmen, dass es gravierende Unterschiede gibt. Generell sind die Ergebnisse also tiber-
tragbar auf andere Studienginge.. Mit der Zeit kann es sein, das Studierende der Medien
und Kommunikation tiber etwas mehr Wissen tber interpersonelle Kommunikation verfi-
gen, aber hier ist die Beschreibung der weiterfithrenden Workshops offen genug, um sie
auf andere Studienginge bzw. Kontexte zu iibertragen. Die Ubungen und Rollenspiele sind
jedoch stark auf die Zielgruppe des MuK-Studiengangs zugeschnitten und mussen in ande-
re Realititen iibertragen werden, wenn sie anderen Studiengingen dienen sollten.

Die Handlungsempfehlungen sind ein ungefihrer Richtwert, der fiir den Studiengang Me-
dien und Kommunikation gilt und zuerst von einer Bottom-Up-Strategie ausgeht: Einzelne
Initiativen, die sich aufgrund der Bediirfnisse von Studierenden oder Lehrenden gebildet
haben, werden dabei ausgebaut und auf die Dauer verstetigt. Ist der Nutzen fur Teilneh-
mer, Verantwortliche und Verwaltung langfristig ersichtlich und trifft die Initiative seitens
der Dozenten auf Interesse und Bereitschaft sich einzubringen, kann versucht werden,
diese Initiativen fur verschieden Ziele, wie z. B. die Integration von Employability in die
Studienordnung zu nutzen. Insofern kann das Programm zuerst auf Freiwilligen-Basis lau-
fen und sollte erst nach lingerer und genauerer Prifung und der Sicherstellung der Quali-
tatssicherung in die Studien- und Prifungsordnung integriert werden. Die Handlungsemp-
fehlungen geben dafiir die ersten Schritte vor und helfen, wichtige Aspekte nicht unbeach-
tet zu lassen.

Am Ende einer Konzeption einer kompetenzforderlichen Lernumgebung oder von einem
Ausbildungskonzept kann man sich immer fragen, ob der gewollte Lernerfolg erreicht
wurde. Dabei muss man sich vor Augen halten, wie viele Faktoren diesen Lernerfolg
bestimmen. Diese Faktoren bzw. ihre Ausprigungen sind dabei fest in der Lernkultur der
jeweiligen Ausbildungsstitte verankert. Es kann sich um das Lehren an sich handeln, den
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Unterricht, das Lehrmaterial, die verwendeten Medien, die Motivation, Begabung und An-
strengungen der Lernenden, das Verhiltnis von Lehrenden und Lernenden etc. (Zimmer,
2000, S. 31). Viele diese Faktoren kénnen und sollen mit dem hier entwickelten Konzept
nicht vorgegeben oder strukturiert werden. Ein Teil einer Lernumgebung entwickelt sich
immer — genau wie die Sozialkompetenzen selbst — situationsspezifisch und in Abhingig-
keit von den Beteiligten. Dennoch kénnen die Handlungsempfehlungen dazu eingesetzt
werden, das jeweils passende Sozialkompetenzférderungsprogramm zu entwickeln, das
auch vor dem Hintergrund historisch gewachsener Strukturen und Initiativen anzusiedeln
1st.

Die Handlungsempfehlungen sowie die Evaluationsergebnisse sind somit vorerst fiir einen
bestimmten Personen und Kulturkreis giiltig. Der Studiengang Medien und Kommunikati-
on bietet verschiedene (organisations- und lern-)kulturelle Vorgaben, die andere Studien-
ginge moglicherweise nicht besitzen. Dennoch soll an dieser Stelle die Wichtigkeit der
Ausweitung einer Sozialkompetenzférderung auf die gesamte Universitit betont werden.
Dabei diirfen jedoch keine qualitativen Abstriche vorgenommen werden. Ziel ist es, einen
additiv-kooperativen Ansatz zu verfolgen (Chur, 2007). Dabei ist die Kooperation zwi-
schen Kompetenzzentrum und Fachbereichen essentiell. Die Voraussetzung fiir eine nach-
haltige Forderung ist schlieBlich auch — wie in dieser Arbeit gezeigt — die Fachnihe, die den
Alltagsbezug herstellt. Qualititssicherung durch Evaluation, additive Angebote und Schu-
lungen werden tiber das Kompetenzzentrum abgewickelt, die fachnahe Kompetenzent-
wicklung wird von den Lehrenden des jeweiligen Studiengangs selbst tibernommen. ,,Grob
umrissen®, so meint auch Kohler (2004, S. 12), ,,muss das Verhiltnis von ,Fachbezogen-
heit’ und ,Uberfachlichkeit’ unter Vermittlung von Schliisselqualifikationen balanciert wer-
den® (ebd.).

> O

8.3 Ausblick

In der Einleitung wurde die Frage aufgeworfen, ob die (Aus-)Bildung von Schlisselkompe-
tenzen tUberhaupt die Aufgabe der Hochschulen sei. Bei diese Frage sto3en zwei Welten
aufeinander: Die Vermittlung von Theorie auf der einen Seite und das praktisch orientierte
Handeln auf der anderen Seite. Inwieweit kann die wissenschaftliche (Aus-)Bildung den
Anspriichen gentigen, die die Wirtschaft an sie stellt? Inwieweit soll die Bildung sich ver-
biegen, damit die Wiinsche der Wirtschaft durchgesetzt werden? Liegt die Eigenschaft von
Bildung nicht darin, dass sie theoretische Grundlagen herstellt, wihrend die Wirtschaft die
praktischen Elemente beiftigt (Orth, 1999, S. V)?

Die vorliegende Arbeit hat gezeigt, dass Schlisselkompetenzférderung sowohl selbster-
nannte als auch fremdernannte Aufgabe der Hochschulen ist, denn die Schliisselkompe-
tenzférderung arbeitet nicht nur dem Berufsleben zu. Auch die Hochschule selbst sowie
die Personlichkeitsentwicklung der Studierenden profitiert davon.

An dieser Stelle muss erwihnt werden, dass die Ausbildung von Schlisselkompetenzen
nicht nur Aufgabe der primiren Ausbildung ist, d.h. dass die Schulen diesen Auftrag nicht
allein bewiltigen miissen. Kompetenzen werden ein Leben lang gebildet und weiterentwi-
ckelt. Die Hochschule als institutionalisierter Bildungsort ist damit eine wichtige Station im
lebenslangen Lernen von Schliisselkompetenzen. Gerade hier — am Ubergang zwischen
formaler Bildung und dem Arbeitsleben — kénnen Schliisselkompetenzen besonders gefor-
dert werden; nicht zuletzt durch die Freiheit, die das Curtriculum der Hochschule im Ver-
gleich zu dem der Schule bietet. Das Konzept des lebenslangen Lernens wird deswegen so
gerne erwihnt, weil es die Forderungen der Arbeitgeber nach kompetenten Arbeitnehmern
und die der Arbeitnehmer nach Personlichkeitsentwicklung und der Fuhrung eines ,Guten
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Lebens’ zu vereinen vermag. Internationale Organisationen wie die OECD (2004) fordern
deswegen eine bessere Platzierung und Beriicksichtigung des lebenslangen Lernens in der
Ausbildung. Indirekt riicken damit auch die Schliisselkompetenzen ins Bedeutungsfeld,
denn lebenslanges Lernen wird durch Schliisselkompetenzen erleichtert (Orth, 1999, S.
115; EU, 2000).

Die Herausforderung, Schliusselkompetenzen zu férdern darf dabei jedoch nicht unter-
schitzt werden. ,, The challenge is in helping young people to develop skills and competen-
cies that give them the possibility to actively and critically participate in the world in which
they live, reacting to new circumstances, maintaining their autonomy and being able to
manage their lives in a complex context.” (Tiana, 2004, S. 52). Diese Herausforderung wird
an vielen Hochschulen in Angriff genommen. Héufig werden Bottom-Up-Initiativen ir-
gendwann zu etablierten Losungen an der Hochschule oder es werden ,von oben” Kompe-
tenzzentren initilert und etabliert. Jedoch bedarf es hier noch weiterem Handlungsbedarf,
denn die Universitit hat erst einen zaghaften Schritt in Richtung einer holistischen Sozial-
kompetenzférderung getan.

Ziel dieser Arbeit ist es, zu zeigen, wie Schliissel- bzw. Sozialkompetenzen an der Hoch-
schule nachhaltig geférdert werden kénnen und gleichzeitig das bestehende Angebot im
Studiengang Medien und Kommunikation zu evaluieren, zu bewerten und weiterzuentwi-
ckeln. Damit kann sie einen Anhaltspunkt fiir die weitere Ausgestaltung der Férderung von
Kompetenzen darstellen. Bei der Bearbeitung der hier zugrunde liegenden Forschungsfrage
haben sich verschiedene weitere Fragestellungen ergeben, deren Untersuchung in diesem
Forschungsschwerpunkt interessant wire. Anhand der finf Fragen, die laut Walzik (2000,
S. 7) die Forschung im Bereich der Sozialkompetenzen bestimmen, soll abschlieBend ge-
zeigt werden, was die vorliegende Arbeit zu leisten vermag und wo weitere Potenziale in
diesem Forschungsgebiet liegen.

1. Wie kénnen Sozialkompetenzen curricular fundiert werden? (curriculare Dimension)
2. Wie kénnen Sozialkompetenzen geférdert werden? (methodische Dimension)

3. Wie kénnen soziale Kompetenzen geprift werden? (evaluative Dimension)
4

Wie kénnen Sozialkompetenzen von der Lern- in die Arbeitssituation tbertragen wer-
den? (Transfer-Dimension)

5. Wie kann die Férderung und Priifung von Sozialkompetenzen institutionell integriert
werden? (institutionelle Dimension) (ebd.)

Die Arbeit gibt also vor allem auf die zweite und die dritte Frage eine Antwort, tangiert
aber auch Aspekte der anderen drei Fragen.

So wird die methodische Dimension im Theorieteil der Arbeit ausfihrlich bearbeitet.
Gleichzeitig erfolgt hier aber auch eine Aufarbeitung der institutionellen Dimension, also
mit welchen Ansitzen (integrativ, additiv, dezentral, zentral) Sozialkompetenzen an der
Hochschule gefordert werden kénnen. Die curriculare Dimension wird nur kurz in Zu-
sammenhang mit Bologna und der langfristigen Integration der Sozialkompetenzférderung
in die Studien- und Prifungsordnung angerissen, stellt jedoch nicht den Mittelpunkt der
Argumentation dar. Auch die Transfer-Dimension, also wie die Inhalte auf den Arbeitsall-
tag Ubertragen werden konnen, wird im Sinne der Verkniipfung von additiver mit integrati-
ver Forderung angesprochen. Die evaluative Dimension findet sich vor allem im empiri-
schen Teil wieder, da hier das Ziel ist, den bestehenden Workshop zu evaluieren und ihn
auf seinen Erfolg bzw. Misserfolg zu priifen.
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Zwar werden alle Aspekte bertcksichtigt, jedoch bleibt zu erwahnen, dass viele Fragen
noch offen und ungeklirt sind. Insbesondere ist hier die gezielte Férderung des Elements
der Einstellungen zu nennen, welche aus Platzgriinden leider nicht erwahnt werden kann.
An dieser Stelle bedarf es auch hinsichtlich der vorhandenen Literatur noch weiterer For-
schung. Denkbar ist hier die psychologische Sicht auf Einstellungen mit den bestehenden
Modellen zur Férderung von Sozialkompetenzen zu verkntpfen. Dazu ist auch der Ein-
fluss der Selbsteinschitzung auf das Forschungsergebnis nicht klar bzw. es kénnen nur
Vermutungen angestellt werden. Interessant ist hier, herauszufinden, inwieweit Selbstein-
schitzung und objektiver Kompetenzstand auseinanderklaffen bzw. tbereinstimmen. Ein
weiterer Aspekt, der zwar thematisiert wurde, aber eigentlich auch den Mittelpunkt einer
weiteren Forschungsarbeit darstellen konnte, sind die Emotionen und ihre Auswirkung auf
den Kompetenzerwerb bzw. die Reflexion. Weiters wire hier interessant zu untersuchen,
inwieweit und vor allem wie Emotionen erfolgreich aufgearbeitet werden kénnen um den
Kompetenzerwerb nicht zu behindern. Ebenso bleibt festzuhalten, dass die dargestellten
Methoden zur Forderung von Sozialkompetenzen nicht das Gebot der Vollstindigkeit er-
tillen. Je nach Element von Sozialkompetenzen, das geférdert wird, kénnen verschiedene
Methoden und auch Prifungen verwendet werden. Die Komponente des Wissens kann
bspw. wie jeder Fachinhalt im normalen Studium vermittelt und geprift werden. Fertigkei-
ten und Einstellungen benétigen in der Regel anderer Vermittlungsformen.

Wie eine angemessene und auch sinnvolle Foérderung von Sozialkompetenzen auch fir
unterschiedliche Kontexte aussehen kann, ist also nach wie vor interessant und verfligt
tber einiges Untersuchungspotenzial, nicht zuletzt weil Sozialkompetenzen auch als die
einzig wahrlich universelle Schliisselkompetenz gelten kann:

,» The only truly universal key competency is the ability to join, form, and function effectively in
social groups. For material and psychological survival, for a sense of self, identity, and social
meaning, human beings are dependent on ties to others throughout their lives” (Ridgeway,

2001, S. 206).
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Philosophisch-Sozialwissenschaftliche Fakultit

Eidesstattliche Erklarung *

Hiermit erklére ich,

Name, Vorname Darnberger, Hannah

geboren am 22. September 1983

Matrikelnummer 815728

an Eides statt, gegentiber der Professur fir Medienpadagogik der Universitat Augs-
burg, dass die vorliegende, an diese Erklarung angeflugte Masterarbeit mit dem The-
ma:

Foérderung von Sozialkompetenzen an der Hochschule

im Semester WS 2008/09

selbststéndig und unter Zuhilfenahme der im Literaturverzeichnis genannten Quellen
angefertigt wurde.

Augsburg, den

Datum eigenhandige Unterschrift

* Diese Erklarung ist der eigenstandig erstellten Arbeit als Anhang beizufligen.
Arbeiten ohne diese Erklarung werden nicht angenommen. Auf die strafrechtli-
che Relevanz einer falschen Eidesstattlichen Erklarung wird hiermit hingewie-
sen.
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Beispiele der dezentralen Forderung:

Eidgenossische Technische Hochschule Ziirich: Studiengang Umweltnaturwissen-
schaften

An der ETH (Eidgenéssische Technische Hochschule) Zirich wird im Studiengang Um-
weltnaturwissenschaften im Bereich der Schliisselkompetenzen zwischen Grundfihigkei-
ten, Personlichkeitseigenschaften,  fachiibergreifenden  Fahigkeiten —und  sozial-
kommunikativen Fahigkeiten unterschieden (Woschnack & Frischknecht, 2002, S. 5). Im
Speziellen fullt die Vermittlung von Schlisselkompetenzen auf drei Bereichen: (1) Alterna-
tiven zum traditionellen Vorlesungsunterricht, (2) Fallstudien und (3) externe Berufspraxis.
Im Bereich der Alternativen zum traditionellen Vorlesungsunterricht wird — so wie in den anderen
Bereichen — ein genuin integrativer Ansatz verfolgt: Uberfachliche Schliisselkompetenzen
werden — wie es der Stoff zulasst — in Form von kooperativen Lernszenarien, Projektarbeit,
Prisentieren, Berichte schreiben etc. etlernt. Im Bereich der Fallstudien werden im Rahmen
von Veranstaltungen Fallstudien erarbeitet, die den Bezug zu realen Umweltproblemen
herstellen sollen. In diesem Fall werden vorwiegend Kompetenzen wie Problemlosefihig-
keit oder Perspektiveniibernahme erlernt. Ebenso erfolgt eine Férderung von Sozialkom-
petenzen. Das externe Berufspraktikum als letzter der drei Bereiche wird als bildende Erfah-
rung verstanden, die besonders personlichkeitsentwickelnde Auswirkungen zeigt. Hier ge-
winnen die Studierenden im Bereich der Sozialkompetenzen und der Selbstkompetenzen
hinzu. Das Praktikum wird durch angeleitete Reflexion begleitet. Das Studiengangsbezoge-
ne Projekt kommt mit geringen zusitzlichen Mitteln aus und versucht die Interventionen
im Rahmen der normalen Lehrverpflichtung zu erfillen (Woschnack & Frischknecht, 2002,
S. 6ft.).

Bei genuin integrativen Modellen muss immer bedacht werden, dass fiir kooperative und
andere Lernformen ein Mindestmal3 an Sozialkompetenzen notwendig ist. Insofern ist es
wichtig, die Studierenden zuvor auf das selbstorganisierte kooperative und problemorien-
tierte Lernen vorzubereiten indem man ithnen bspw. Werkzeuge zum Zeitmanagement an
die Hand gibt etc. Eine Kombination mit additiven Elementen wire also auch an dieser
Stelle zu empfehlen.

Universitiat Dusseldorf: Germanistisches Seminatr

An der Universitit Disseldorf setzt man auf Integration: Hier wird die Verkntipfung von
fachlichen mit tberfachlichen Kompetenzen grof3 geschrieben. Dazu wird der Projektun-
terricht oder die Projektmethode als besondere Lernumgebung herangezogen. Hier wer-
den einerseits die fachlichen Inhalte vermittelt, aber auch tiberfachliche Kompetenzen er-
worben. Dazu wird das Seminarangebot durch Trainingseinheiten erginzt, die vor allem
das Projektmanagement und Qualitits- und Zeitmanagement fokussieren. Ein weiterer
wichtiger Aspekt, der in Diusseldorf in die Lehre integriert ist, ist das Konzept der ,,fach-
lich-fundierten Schlisselqualifikationen® (Welbers, 2004, S. 36). Hier werden die drei Be-
reiche Schriftlichkeit, Mindlichkeit und literarisch-kulturelle Kompetenz den Studierenden
zur Wahl gestellt. Sie entscheiden sich fiir einen Schwerpunktbereich und besuchen in die-
sem Bereich eine einfithrende Vorlesung und kombinieren sie mit praktischen Ubungen,
die meist von externen Lehrbeauftragten aus der Wirtschaft angeboten werden. Erginzt
werden diese beiden Aspekte durch fachwissenschaftliche Forschung, deren Erkenntnisse
in die Hochschullehre zurtickflieBen (ebd.).
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Weiters steht bei diesem Studiengang die Berufsorientierung im Vordergrund: Man kon-
zentriert sich darauf, die Studierenden auf ihre Berufsfelder vorzubreiten. Dazu wird das
Projekt KUBUS verwendet, das die Integration von Praxiserfahrungen ins Studium und die
personliche Entwicklung férdern soll. In der Veranstaltung ,,Praxisfelder setzen sich die
Studierenden mit potentiellen Beschiftigungsmoglichkeiten auseinander und lernen mit
Hilfe von Referenten diese Berufsfelder aus einem personlichen Blickwinkel kennen. An-
schlieBend absolvieren die Studierenden ein Praktikum, das im Rahmen einer Lehrveran-
staltung reflektiert und ausgewertet wird. Bewusst wird hier ein Lehrveranstaltungskonzept
vorgeschlagen, bei dem Studierenden im Sinne einer Supervision in kleinen Gruppen bera-
ten und zur Reflexion angeregt werden. Auflerdem wird dieses Konzept durch ein Praxis-
training in Form eines Kurses erginzt, in dem die Studierenden weiterfiihrende Kenntnisse
fir das Berufsfeld erlernen kénnen (z.B. Buchhaltung) (Welbers, 2004, S. 37).

Orth (1999, S. 80) versucht eine Bewertung dieses Studienangebot: ,,Hinter ,germanistisch-
fundierten Schliisselqualifikationen’ verbirgt sich also in erster Linie die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen, fiir Germanistikstudierende typischen Berufsfeldern und die Ein-
tbung von fir dies Berufe relevanten Titigkeiten® (ebd.). Das Konzept geht also weg von
der Vermittlung von tberfachlichen Kompetenzen unabhingig von den fachlichen Inhal-
ten. Vielmehr werden hier ,,fachspezifische Schliisselqualifikationen® (ebd.) vermittelt, die
das Ziel der Employability verfolgen. Hervorzuheben ist weiters die Anbindung von Prak-
tikumserfahrungen in Form von Reflexion und die Trainingseinheiten, die im Sinne einer
additiven Erganzung fir das Funktionieren integrativer Methoden notwendig sind.

Fachhochschule Heilbronn: Studiengang Maschinenbau

An der Fachhochschule Heilbronn wird besonderer Wert auf die Férderung von Kompe-
tenzen zum selbstorganisierten, lebenslangen Lernen, Teamarbeitskompetenzen und Pri-
sentationskompetenzen zusammen mit fachlichen Kompetenzen gelegt. Dabei wird bei der
Gestaltung des Angebots auf drei Lernkonzepte zuriickgegriffen, die auch in der hier vor-
gestellten Arbeit thematisiert wurden: Das selbstorganisierte, das kooperative und das
handlungsorienterte (problemorientierte) Lernen. Uberfiihrt werden diese drei Konzepte in
das Lernteamcoaching und die Konstruktionsbesprechungen (Lorbeer, Fleischmann &
Troster, 2000, S. 31-44).

Beim Lernteamcoaching handelt es sich um eine besondere Seminarform, die vor allem die
Teamfihigkeit und die Fahigkeit zum selbststindigen Lernen fordern soll. Es werden Lern-
teams von sechs bis acht Personen gebildet, die sich mit einem Lerntext auseinandersetzen,
den sie innerhalb von sieben Wochen bearbeiten sollen. Jede Woche findet ein Coaching
mit der Lehrperson statt. Zur Vorbereitung auf dieses Coaching muss der Inhalt des Lern-
textes visualisiert werden und die nicht verstandenen Inhalte miissen in einem Protokoll
zusammengefasst werden. Auflerdem muss dargestellt werden, wie das Lernen im Team
organisiert wird und welche Probleme im Team oder bei der Organisation des Lernprozes-
ses auftreten. Diese Aufgaben werden durch ein Aufgabenblatt vorgegeben. Beim eigentli-
chen Coaching werden die Punkte besprochen. Offene Fragen werden geklirt und Lern-
fortschritte werden Uberpriift. Bei Problemen achtet der Lehrende darauf, dass die Proble-
me von den Lernenden selbst gelost werden und er nur eine Anleitung gibt (im Sinne des
Coaching-Ansatzes). Lernprobleme werden reflektiert und die Erkenntnisse in die nédchste
Lernphase tbertragen (Lorbeer, Fleischmann & Troster, 2000, S. 127£f).

Dieser Ansatz verbindet verschiedene Elemente, die zur Férderung von Schlisselkompe-
tenzen genutzt werden kénnen. Insbesondere ist hier die Einbindung der Reflexion zu er-
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wihnen sowie die Férderung von Sozialkompetenzen, die durch das Coaching gegeben ist.
Der Coach (oder Dozent) hat in den Sitzungen die Méglichkeit, Gruppenkonflikte aufzu-
spiren und diese mit den Lernenden zusammen zu bearbeiten. Je nach Notwendigkeit
kann die Gruppe also eine stirker aufgabenbezogene Unterstiitzung oder eine stirker
gruppenbezogene Unterstiitzung erfahren. Aullerdem arbeiten die Studierenden selbstor-
ganisiert und tragen somit die eigentliche Verantwortung fir den Lernprozess, was beson-
ders kompetenzforderlich ist.

Des Weiteren wird in Heilbronn die Idee der Konstruktionsbesprechungen eingesetzt. Die-
se Aufgabe soll einerseits den Praxiskonnex (vgl. Orth, 1999) zum zukinftigen Arbeitsge-
biet herstellen, andererseits Teamkompetenzen und Prisentationskompetenzen férdern.
Die Studierenden erarbeiten nach ausfuhrlicher Instruktion eine (Maschinen-)Konstruktion
und stellen diese vor. AnschlieBend wird Feedback gegeben, das sich nicht nur auf en In-
halt, sondern auch auf die Prisentation und den Umgang mit der (inhaltlichen) Kritik be-
zieht. Des Weiteren werden Projekte von Kommilitonen vorgestellt und kritisch gewtrdigt,
Losungsvorschlage fir Probleme gefunden und elaboriert (ebd., S. 170ff). Das handlungs-
orientierte Lernen unterstiitzt die Ausbildung von Schlisselkompetenzen und das Prisen-
tieren und Kritik-Geben bzw. —Empfangen soll speziell diese beiden Bereiche schulen, die
tir das spitere Berufsfeld wichtig sind (Lorbeer, Fleischmann & Troster, 2000, S. 127£f).

Hochschule Zittau / Gorlitz: Studiengang Sozialarbeit / Sozialpidagogik

An der Hochschule Zittau / Gétlitz ist die Kompetenzforderung stark von der Praxisori-
entierung geprigt: Das achtmonatige Studium enthilt zwei Praxissemester: Ein interventi-
onsorientiertes Praktikum im Grundstudium und ein organisationsorientiertes Praktikum
im Hauptstudium. Die Praktikumssemester sind jedoch nicht unabhingig vom Fachstudi-
um, sondern werden durch ,,theoretische, in Blockform organisierte Veranstaltungen und
durch Praxisberatung bzw. Gruppensupervision® (Blin, 2003, S. 50) begleitet. Aulerdem ist
vor und zwischen den Praktikumssemestern ein Projektstudium durchzuftihren. Das Pro-
jektstudium integriert reale Kontexte in die Studienrealitit und bindet Lernformen wie das
kooperative problemorientierte Lernen ein. Zudem unterstitzt es das aktive Lernen und
fordert die Ubertragung von Wissen auf das tatsichliche Handeln. Im Projektstudium wird
ein Praxisprojekt mit einem Praxispartner auf der Basis von acht Semesterwochenstunden
durchgefithrt. Das Projektstudium dient dabei auch als Spielwiese, auf der in einem ge-
schiitzten Raum etwas ausprobiert werden kann. Erginzt wird das Projektstudium von
einer sogenannten Projektexploration, bei bestimmte Berufsfelder vorgestellt werden. Au-
Berdem werden den Studierenden vor dem Projektstudium die wesentlichen Kenntnisse im
Bereich des selbstorganisierten Lernens vermittelt. Der Lehrende nimmt wihrend dem
Projektstudium eine Coaching-Funktion ein, bei der am Anfang durch stirkere Strukturie-
rung die Arbeit der Projektgruppe unterstiitzt und nach und nach die Verantwortung an die
Gruppe ibergeben wird. Somit arbeitet die Projektgruppe auch in ansteigendem Malle
selbstorganisiert. AuBlerdem hilft die Lehrperson, Konflikte anzusprechen, zu erkennen
und zu bearbeiten. Dabei sind nicht nur Konflikte zwischen Personen gemeint, sondern
auch Enttauschungen aufgrund von Konflikten zwischen Erwartungen und der Realitit
(Beispielsweise kann man enttduscht werden, wenn man erkennt, dass die Realitdt nur be-
grenzte Ressourcen fiir die Lésung eines Problems zur Verfigung stellt). Das Vorgehen bei
der Anleitung einer Projektgruppe ist bei Blin (2003, S. 49-67) sehr genau und mit selbstre-
flexiven Elementen dokumentiert. Hervorzuheben ist, dass zu Beginn eines Projektes ex-
plizit die Ziele der Projektarbeit angesprochen werden und die Methoden, mit denen diese
Ziele erreicht werden, gemeinsam mit den Studierenden festgelegt werden. Die Priifung
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erfolgt anhand der Bewertung von den Projektjournalen, den Projektberichten, der 6ffent-
lichen Dokumentation und von Fragebogen zum personlichen Lernerfolg in schriftlicher
und mindlicher Form. Es gibt eine Teamnote, die auf dem Teil-Projektbericht nach dem
ersten und dem Gesamt-Projektbericht nach dem zweiten Semester fuBt. Der Projektbe-
richt verbindet inhaltliche (fachliche) Aspekte mit einem Reflexionsteil. Der didaktische
Dreischritt wird hier also verwendet und Elemente der Reflexion und der kompetenzfor-
derlichen Lernformen verwendet (Blin, 2003, S. 49-67).

Universitit Hamburg: Studiengang Holzwirtschaft

An der Universitit Hamburg im Studiengang Holzwirtschaft wird dem Projektmanagement
gro3e Wichtigkeit eingerdumt, da es spiter zur Hauptaufgabe der Absolventen zdhlt. Im
Wahlpflichtbereich kénnen die Studierenden sich intensiv in das Projektmanagement ein-
arbeiten. Dabei wird erst eine kleine Projektarbeit in der Gruppe gemacht, die noch
vollkommen ohne Anleitung geschieht und die Studierenden ins kalte Wasser schupst.
Durch die Probleme, die auftreten wird den Studierenden klar, was sie kénnen und was sie
noch nicht kénnen. Danach folgt eine Vorlesungssequenz, die sich vor allem auf die fir das
Projektmanagement notwendigen Inhalte, wie etwa Rohstoff- und  Arbeitsmirkte,
Produkte etc. konzentriert. Die Vorlesungssequenz wird durch einen zweitigigen
Workshop mit dem Titel Teamtraining erginzt. Dieses Teamtraining vertritt mehrere
Ansitze: Erstens ist es so konzipiert, dass sich die Studierenden aktiv an der Unter-
richtsgestaltung  beteiligen miissen. Im Teamtraining werden die Teilnehmer in
Kleingruppen eingeteilt und mussen selbststindig Aufgaben bearbeiten. Das Teamtraining

st I%Elt?%re%umnglggﬁlgrfg%f SE%l 'Sammeln neuer Erfahrungen mit Teamarbeit (durch Grup-

penspiele)

- Bedeutung von Teamarbeit in der Arbeitswelt (durch Assessment-Center Methoden
und Pro-Contra-Diskussionen)

- Rollen und Funktionen in Teams ( durch Identifikation von und Ubungen zum Rollen-
verhalten der Teilnehmer)

- Theoretische Aspekte der Kommunikation (Vier-Ohren-Modell, etc.)

- Kommunikationsformen und Gesprichsstrategien (durch Uben von aktivem Zuhéren,
Feedback-Geben und —Empfangen)

- Analyse der Ursachen von typischen Konflikten bei der Teamarbeit und Lésungsmég-
lichkeiten (durch Identifikation von ,,Rezepten fiir das Scheitern von Teamarbeit®)

- Kreativititstechniken zur Findung und Strukturierung neuer Themen (durch Mindmap
oder Visualisierungen) (Frihwald, Knauf & Knauf, 2003, S. 97-110).

Nach dem Teamtraining findet eine Blockveranstaltung statt, die sich mit internationalem
Projektmanagement beschiftigt. Hier gibt es inhaltlichen Input von einem Unternehmens-
berater aus der Holzwirtschaft sowie die Vorstellung und Diskussion von Projekten, an
denen er arbeitet(e). Nach dieser Blockveranstaltung beginnt die eigentliche Projektarbeit.
Hier werden Aufgaben aus der Praxis gewihlt, in Kooperation mit Partnern aus der Wirt-
schaft, die auch als Experten fungieren. Es wird eine Studie erstellt und am Ende des Pro-
jekts prasentiert.

Erwihnenswert ist hier, dass keine Nachbearbeitung der Projektarbeit erfolgt. Interessant
wire die Begleitung oder Nachbearbeitung des Praxisprojektes in Form von Supervision
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oder Reflexion. Auch wird die Teamarbeit zwar als Lernziel definiert und geiibt, aber nicht
abgeprift. Es kann durch die direkte Anwendung davon ausgegangen werden, dass das
Teamtraining einen Nutzen fiir die Teilnehmer hat, jedoch wird er nicht in Form einer Prii-
fung in das Assessment integriert. In dem hier beschriebenen Beispiel wird das problemori-
entierte, selbstorganisierte und kooperative Lernen geschult sowie beim Umgang mit realen
Problemstellungen das situierte Lernen. (Frihwald, Knauf & Knauf, 2003, S. 110-113).

Universitit Augsburg: Studiengang Medien und Kommunikation

Im Umfeld des Studiengangs Medien und Kommunikation an der Universitit Augsburg
gibt es bereits verschiedene Angebote, die auf Schlisselkompetenzen abzielen. Zu nennen
ist hier einerseits das Projekt i-literacy, das Informationskompetenz vermitteln soll und
speziell auf Kompetenzen abzielt, die im Studium benotigt werden. Andererseits gibt es das
Begleitstudium Problemlésekompetenz, das wohl am ehesten einer Form des Projektstudi-
ums zuordbar ist. Der Unterschied zum Projektstudium, wie es bis jetzt in Beispielen vor-
gestellt wurde, ist, dass im Begleitstudium Problemlésekompetenz in den seltensten Fallen
Lehrende integriert sind. Vielmehr handelt es sich meist um studentische Projekte aus dem
universitiren Umfeld, wie etwa das Campus Radio Kanal C oder das Hochschulmagazin
presstige, die externe Projektleiter haben. Diese Projekte, die fast alle durch eine Initiative
von Studierenden entstanden sind, werden unter dem Rahmen des Begleitstudium Prob-
lemlésekompetenz an das Fachstudium angekoppelt: Studierenden kénnen an einem Pro-
jekt mitarbeiten und sich die Leistungen, die sie erbringen im Fachstudium anrechnen. Zu
betonen ist, dass die Teilnahme freiwillig ist. Die Anzahl der Punkte, die fir das Begleitstu-
dium reserviert sind, kénnen auch mit herkémmlichen Lehrveranstaltungen abgedeckt
werden. Die Benotung der Leistungspunkte erfolgt tiber ein Projekttagebuch, das wihrend
dem Semester gefithrt wird und das spiter in einen Projektbericht tiberfithrt wird. Der Pro-
jektbericht und das Projekttagebuch sind im Grunde eine angeleitete Reflexion tiber die
Tatigkeit in den Projekten, das erworbene Wissen und die erworbenen Kompetenzen sowie
die noch bestehenden Defizite. Nachdem 24 Leistungspunkte ins Studium eingebracht
wurden, wird ein Zertifikat ausgestellt, das den Kompetenzerwerb bescheinigt. Das Projekt
wird von einer zentralen Koordinationsstelle getragen, die mit organisatorischen Aufgaben
betraut ist (Zusammenstellung des Angebots, Pflege der Homepage, Organisation der In-
formationsveranstaltungen, Benotung und Koordination). Lehrende sind involviert, wenn
sie freiwillig ein Projekt betreuen. Jedes Projekt hat einen Projektkoordinator, der An-
sprechpartner fur Begleitstudiumskoordinatoren und Studierende in Bezug auf Fragen zum
Begleitstudium ist. Die Projektkoordinatoren sind groBtenteils selbst Studierenden oder
ehemalige Studenten, die nun das jeweilige Projekt leiten. Sie werden fiir ihre Arbeit nicht
direkt entlohnt, erhalten iiber das Begleitstudium aber regelmif3ig neue (kostenlose) Mitar-
beiter. In den Projektgruppen wird meist in der Gruppe gearbeitet, die Studierenden setzen
sich mit realen Problemstellungen auseinander und miissen fast vollstindig selbstorganisiert
handeln und lernen. Die Lernumgebung enthilt hier also alle Aspekte, die fur das situierte
Lernen wichtig sind. Wihrend in vorangegangenen Beispielen die Vermittlung oder Forde-
rung von Schliisselkompetenzen stark in der Hand des Lehrenden liegt, liegt sie hier mehr
in der Hand des Lernenden: Er kann durch seine Reflexion (auf die er auch Feedback be-
kommt) sich selbst Perspektiven eréffnen und selbstgesteuert neue Kompetenzen entwi-
ckeln oder festlegen.
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Ansiitze einer zentralen Forderung von Schliisselkompetenzen:
Universitit Frankfurt

An der Universitit Frankfurt wird am Zentrum fiir Weiterbildung ein additiver Ansatz ver-
folgt: Im Wintersemester 2008/09 wurden im Schliisselqualifikationsprogramm™ 44
Workshops angeboten. Die Workshops dauern in der Regel 15 Stunden, wobei es sich
konkret um zwei Einheiten a sechs Stunden handelt sowie einem Selbststudium von drei
Stunden. Lehrende sind hier Dozenten und Angestellte des Zentrums fiir Weiterbildung.
Die Workshops werden mit je drei Leistungspunkten berechnet und es ist geplant, diese
Leistungspunkte in Zukunft in das Fachstudium einbringen zu kénnen. In Frankfurt wird
diesem Modell die Unterscheidung in (1) Basis-Schliisselqualifikationen oder ,study skills’,
(2) Selbstkompetenzen (3) Sozialkompetenzen, (4) Methodenkompetenzen und (5) Me-
dienkompetenzen zugrunde gelegt. Das Angebot ist momentan noch freiwillig, soll aber auf
lange Sicht in die Studienginge integriert werden (Universitit Frankfurt, 2009).

Frankfurt ist ein Beispiel fir eine rein additive Forderung in Form von Workshops. Dieses
Beispiel ist vor dem Hintergrund interessant, als dass die meisten Forderprogramme, die
dieses Schema aufweisen, kostenpflichtig sind, so wie das folgende.

Universitit Miinchen — Spezielle Férderung von Sozialkompetenzen

An der Ludwigs-Maximilians-Universitit in Miinchen gibt es speziell fur den Bereich der
Sozialkompetenzen ein additives Angebot. Es handelt sich dabei um eine Veranstaltungs-
rethe bei der Workshops an zwei Tagen hintereinander von 10 bis 18 Uhr abgehalten wer-
den. Es gibt Workshops zu den Themen ,, Teamtraining®, ,, Kommunikationstraining* und
»Zeitkompetenztraining. Das Angebot ist ein Teil des Career-Service und ist kostenpflich-
tig. Bin Workshop kostet 40 Euro. Am Career-Service werden neben der Reihe Sozialkom-
petenzen verschiedene Workshops und Kurse zur uberfachlichen Kompetenzférderung
angeboten. Diese sind jedoch alle kostenpflichtig und nicht im Curriculum von Studien-
gangen verankert. (Universitit Miinchen, 2009)

Ob es unabhingig von diesem gesamtuniversitiren additiven Angebot noch integrative
oder additive Angebote an den Fachbereichen gibt, konnte durch die Recherche nicht ge-
kliart werden. Neben der Universitit Miinchen gibt es noch verschiedene Universititen die
eine kostenpflichtige Zusatzausbildung anbieten. Diese werden jedoch in die folgende Ana-
lyse nicht einbezogen, da in dieser Arbeit die Auffassung vertreten wird, dass die Employa-
bility ein Bildungsziel der Hochschule sein muss und deswegen nicht kostenpflichtig sein
sollte.

Universitit Konstanz

An der Universitit Konstanz ist ein ausgereiftes Konzept zur Kompetenzférderung mit
Hilfe eines Kompetenzzentrums im Einsatz. Das Kompetenzzentrum versteht sich als
additives Angebot, das vor allem externe Partner aus der Wirtschaft engagiert um Studen-
ten fortzubilden. Auch hier wird die Unterteilung in Sozial-, Selbst- und Methodenkompe-
tenzen gezogen. Fach- oder Sachkompetenzen werden im zugrunde liegenden Theoriege-

** Hier wird der Begriff ,Soft Skills’ mit dem Begriff der Schliisselqualifikationen gleichgesetzt, was die
Spezialisierung auf den Workshop-Aspekt der additiven Forderung noch zusitzlich betont.
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rust nicht explizit erwahnt, finden sich bei niherer Betrachtung doch in einigen Kursen
wieder.

Das Angebot besteht aus einem Basismodul und sechs weiteren Modulen in speziellen Be-
reichen von Schlisselkompetenzen. Das Basismodul vermittelt ,,Methoden des selbstge-
steuerten Lernens und Arbeitens sowie Grundlagen in Zeitmanagement, Rhetorik, Prisen-
tation und wissenschaftlichem Schreiben. Durchgefithrt wird dieser Kurs von erfahrenen
Tutoren, die nach dem Heidelberger Multiplikatorenprogramm geschult und ausgebildet
wurden.” (Universitit Konstanz, 2009). Das Basismodul wird erginzt durch die Module:

- Didaktik und Methodik (Beratung, Lehre, Weiterbildung)
- Projektmanagement (Selbststindige Bearbeitung eines Projektes)

- Begleitete Praxis (Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung von Praktikumserfah-
rungen)

- Berufsfeldorientierte Fachkompetenzen (Medienfertigkeiten, Fremdsprachen, wirt-
schaftliches und juristisches Grundwissen)

- Kommunikations- & Sozialkompetenz (Team-, Konflikt- und Kommunikationsfihig-
keiten)

- Gender & Diversity (v.a. Fihrungskompetenz) (ebd.)

Die Module werden je nachdem, wie sie im jeweiligen Studiengang integriert sind, belegt.
Fir das Basismodul werden 8 Veranstaltungen aus einem groflen Pool gewiahlt. Am Ende
des Semesters muss zusitzlich zu den jeweiligen, von Workshop zu Workshop unterschied-
lichen Aufgaben, ein Lernportfolio abgegeben werden (ebd.).

Hervorzuheben ist, dass der Reflexion ein wichtiger Platz eingerdaumt wird. Insbesondere
Praktika sollen dadurch stirker in den Studienalltag integriert bzw. ihr Nutzen soll in das
Studium einflieBen. Aullerdem wird darauf geachtet, die Multiplikatoren in Bezug auf die
Vermittlung von Schliisselkompetenzen zu schulen, sei es nun Dozenten oder studentische
Tutoren. Bei einem genuin additiven Ansatz kommt natiirlich die integrative Umsetzung zu
kurz.

Technische Universitit Braunschweig

An der TU Braunschweig wird auf einen besonders ressourcenschonenden Ansatz zuriick-
gegriffen: Eine Ringvorlesung fiir alle Studienginge deckt die Themen Rhetorik, Selbstma-
nagement, Kommunikation, Moderation und Prisentation ab. Nach der wochentlich statt-
findenden Vorlesung werden die Inhalte in Trainings angewandt. Abschluss der Veranstal-
tungskombination ist ein ,,Mini-Assessment-Center” (Borchard, Brinker, Neumann &
Schumacher, 2003, S. 71), in dem das Gelernte in realititsnahem Kontext angewendet wird.
Die Vorlesung wird von Dozenten und von Referenten aus der Wirtschaft gehalten. Die
Trainings werden von externen Trainern in Zusammenarbeit mit zwei Tutoren durchge-
fihrt. Die Tutoren werden extra ausgebildet und durchlaufen bei der Ausbildung auch das
Programm zur Schlisselkompetenzférderung. Abgeschlossen wird das Programm mit ei-
nem Zertifikat oder einem Leistungsnachweis (Schein). Es hei3t an einer Stelle ,,Studieren-
de wurden angeregt, sich ihr eigenes Verhalten und Erleben im Team und wihrend andere
kommunikativer Situationen bewusst zu machen® (Borchard et al., 2003, S. 75), was auf
einen gewissen Anteil von Reflexion schlielen ldsst. Die Selbstreflexion wird hier mit der



Anhang 155

Evaluation verknupft, indem das Selbstbild und das Fremdbild erst per Fragebogen erho-
ben werden und anschlieend in einer Gruppendiskussion besprochen werden (ebd.).

Universitat Ziirich

An der Universitit Zirich gibt es an der Arbeitsstelle fir Hochschuldidaktik eine Abteilung
tir tberfachliche Kompetenzen, die zwischen Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenzen
unterscheidet. Auch hier findet sich der Bereich Sach- oder Fachkompetenzen in den ein-
zelnen Aspekten wieder, wird aber nicht explizit genannt. Zu den Bereichen gibt es ver-
schiedene Kurse oder Trainings sowie Ubungen oder Werkzeuge, die in Lehrveranstaltun-
gen integriert werden kénnen (z.B. eine Plattform zum wissenschaftlichen Schreiben mit
Ubungsaufgaben). AuBerdem findet sich jeweils eine einseitige Beschreibung von Interven-
tionen, also von Workshops oder bestimmten Methoden. Aus diesen Beschreibungen kann
erkannt werden, dass z.B. fiir die Férderung von Sozialkompetenz das kooperative Lernen,
im speziellen das kooperative problemorientierte Lernen sowie das Lernen durch Lehren
eingesetzt werden indem beispielsweise ein zweitdgiger Workshop abgehalten wird, bei
dem die Studierenden selbst die Einheiten vorbereiten und jeweils zum Trainer werden.
Ebenso wird die Kritikfihigkeit geschult oder auch das selbstorganisierte Lernen als Me-
thode verwendet (Bereich Lehre — Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik Universitat Zirich,
2008, S. 7-67).

Interessant ist hier, dass das Kompetenzzentrum nur Dozenten im Blick hat. Das bedeutet,
es werden keine Kurse angeboten oder Schulungen abgehalten. Vielmehr dient das Zent-
rum der Information der Lehrenden und bietet vielseitige Informationen (wie z.B. das
Dossier zu iiberfachlichen Kompetenzen, ein Handbuch fir Dozenten). Inhaltlich werden
— soweit das aus dem Internetauftritt abzulesen ist, alle Aspekte behandelt, die auch in die-
ser Arbeit als wichtig empfunden werden. Die Reflexion wird an verschiedenen Stellen
erwihnt, konnte jedoch noch mehr herausgestellt werden. Auch der didaktische Dreischritt
sollte den Lehrenden vor Augen gefiihrt werden.

Ruht Universitit Bochum

Die Universitit Bochum wurde 2006 fiir ihr gesamtuniversitires Schlisselkompetenzpro-
gramm im Wettbewerb ,Schliisselqualifikationen plus’ ausgezeichnet. Das Programm nennt
sich ,Optionalbereich’ und bietet mittlerweile eine Palette von 250 Modulen an. Die meis-
ten Studienginge der Universitit nehmen daran teil und haben die Leistungspunkte in ihre
Studien- und Prifungsordnungen integriert. Das Programm besteht aus 6 Bausteinen:

- Fremdsprachen

- Kommunikation

- Informationstechnologien

- Interdisziplinire Studieneinheiten und / oder Studieneinheiten anderer Ficher
- Praktikum

- Schul- und unterrichtsbezogene Studien (Tietz, 2004, S. 33)

Es mussen Module aus mindestens drei der sechs Gebiete besucht und insgesamt 30 CP
erworben werden. Die Studierenden diirfen aus dem Angebot des Optionalbereichs Modu-
le frei und nach eigenen Interessen wihlen. Die Vermittlung erfolgt in Form von Semina-
ren, Vorlesungen, Workshops, Block-Seminaren und Blended-Learning Veranstaltungen.
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Die Lehrveranstaltungen integrieren die Inhalte jedoch nicht in fachliche Veranstaltungen,
weswegen man hier von einem additiven Ansatz mit integrativen Elementen sprechen
muss. Die integrativen Elemente beziehen sich auf Veranstaltungen, die im eigenen Fach-
bereich fir den Optionalbereich angeboten werden. Die Ruhr-Universitit Bochum fasst
auf der Homepage des Optionalbereichs die Angebote externer Beauftragter, zentraler Ein-
richtungen der Universitit und der Ficher zusammen. (Mercator Stiftung, 20006, S. 38). Der
operationale Bereich des Optionalbereichs kiimmert sich bei diesem Modell um die Quali-
titssicherung und die Zusammenfihrung der universititsweiten Angebote. De Fakultiten
stellen das Lehrangebot und integrieren die Angebote in das Curriculum (Tietz, 2004, S.
34).

Universitit des Saarlandes

Die Universitit des Saarlandes verfligt erst seit kurzem iiber ein Kompetenzzentrum und
auch erst seit kurzem tber ein Konzept, das sich momentan noch in der Umsetzungsphase
befindet. Interessant ist hier die Ausgangslage, die mit der der Universitit Augsburg tGber-
einstimmt: Sie fokussiert eine dhnliche Anzahl von Studierenden (15.000) und kommt zu
dem Schluss, dass eine verpflichtende Kompetenzforderung fir alle eine unbewiltighare
Aufgabe sei. Vielmehr ist das Ziel dieses Kompetenzzentrums, alle bestehenden Schlissel-
kompetenz-Angebote, die an den verschiedenen Fakultiten entstanden sind, zusammenzu-
fassen und ein verpflichtendes Angebot fiir das Lehrpersonal zu schaffen. Die Dozenten
sollen im Sinne des Train-the-Trainer-Ansatzes unterrichtet und ausgebildet werden. Vor
dem Hintergrund, dass sie als Multiplikatoren dienen, kann den Studierenden (vorerst) nur
ein freiwilliges Kompetenzférderungsprogramm angeboten werden.

Inhaltlich lehnt sich diese Arbeitsgruppe der Universitit des Saarlandes stark an Chur (u.a.
2004, 2006) an und unterscheidet ebenfalls zwischen (fachlichen)™ Sachkompetenzen sowie
den im Kompetenzzentrum vermittelbaren (iberfachlichen) Methoden-, Selbst- und Sozi-
alkompetenzen. (AG ,,Schlisselkompetenzen®, 2004). Dabei sollen auf lange Frist Mal3-
nahmen geschaffen werden, die die Férderung dieser Kompetenzen unterstiitzen. Ein ers-
ter Schritt im Wintersemester 2008/09 ist die Vernetzung der Angebote auf einer Home-
page (Universitit des Saarlandes, 2009).

Universitiat Kassel

An der Universitit Kassel finden sich mehrere Initiativen: Integrative Ansitze wurden
bspw. im Rahmen des Projektstudiums verfolgt. Das Ziel des Projektstudiums ist die ,,Be-
arbeitung einer selbstgewihlten gesellschaftlich relevanten Problemstellung in einer inter-
disziplinaren Arbeitsform® (Orth, 1999, S. 73). Dabei ist es je nach Studiengang unter-
schiedlich, wie stark diese Projektarbeit im Curriculum verankert ist: Von der festen Veran-
kerung im Curriculum zur freiwilligen Zusatzqualifikation — die Studienginge entscheiden
selbst. Die Ergebnisse der Evaluation dieses Programms sowie dhnlicher Programme
zeichnen ein einheitliches Bild: Die Projektmethode fordert Schliisselkompetenzen, dabei

3 Hier zeigt sich, dass die Autoren die Auffassung vertreten, dass Sachkompetenzen Fachkompetenzen
entsprechen. In der vorliegenden Arbeit wird die Unterscheidung gezogen: Fachkompetenzen beziehen
sich auf die Anwendung von Fachwissen, Sachkompetenzen auf iiberfachliche Kompetenzen, die nicht
direkt mit dem fachlichen Inhalt des Studiums verkniipfbar sind, wie etwa die Bedienung eines Compu-
ters oder Fremdsprachenkenntnisse.
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ist besonders die Transferfahigkeit zu betonen, die bei den Evaluationen sehr hohe Werte
hervorruft (Orth, 1999, S. 74f.).

2001 wird die Initiative gestartet, einen Uberblick iiber simtliche an der Universitit vor-
handenen Schliisselkompetenzférderungen zu erhalten und diese zu vernetzen. Eine Ver-
netzung soll Defizite aufzeigen und die Schlisselkompetenzférderung langfristig in die
Lehre integrieren. Dabei wird ein integrativer Ansatz verfolgt: Die Richtlinie besagt, dass
im Bachelor ,,10 bis 15% der Credits des Gesamtcurriculums ausgewiesen werden. In Mas-
ter-Studiengingen betrigt der Anteil 5 bis 10 %.* (Prasidium der Universitit Kassel, 2005,
S. 1). Neben der Fach-; Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz identifiziert die Universi-
tit Kassel die Interkulturelle Kompetenz und das Fachiibergreifende Lernen als Teilgebiet
von den vier vorher genannten und als Schwerpunktbildung ihrer Schlisselkompetenzfor-
derung. Hervorzuheben ist, dass studentisches Engagement in Projektgruppen oder Gre-
mien an der Hochschule oder als Tutoren im Bereich der Schlisselkompetenzférderung
anerkannt wird (ebd., S. 1-8).

Organisatorisch gesehen setzt die Universitat Kassel aus einer Verkniipfung von integrati-
ver und additiver Férderung: 50 % der Schlisselkompetenzen sollen integrativ im Rahmen
von Lehrveranstaltungen (oder auch der Projektmethode) vermittelt werden, die anderen
50 % sollen additiv in Form von zusitzlichen Kursen und Trainings erbracht werden. Die
additiven Kurse werden dabei hauptsichlich von zentralen Einrichtungen der Universitit
getragen, wie etwa dem Akademischen Auslandsamt oder der Universititsbibliothek. Stu-
dentisches Engagement muss — um in den Studiengang eingebracht werden zu kénnen —
durch einen Reflexionsbericht, ein Portfolio oder einer kleinen Hausatbeit zu einem ent-
sprechenden Thema erginzt werden. Alle anderen Leistungen werden in Form von Schei-
nen bzw. Teilnahmebescheinigungen in den Studiengang eingebracht — die dafiir notwen-
dige Leistung wird in den einzelnen Kursen und Lehrveranstaltungen definiert. Besonders
ist an der Universitit Kassel, dass wenn zusitzliche additive Elemente besucht werden,
diese Leistung durch ein Zertifikat zertifiziert wird. (ebd., S. 1-8)

Das Modell, wie es in Kassel besteht, ist ein guter Ansatz, der eine Schlusselkompetenzfor-
derung mit einem nur einschrinkend titigen Kompetenzzentrum (nur Zusammentragen
der Angebote, Vermittlung, Studiengangsberatung, aber keine Lehr- und Ausbildungstitig-
keit) ermoglicht. Aulerdem liegt auch hier die Entscheidungsgewalt innerhalb der Fachbe-
reiche und es wird kein von aulen auferlegtes Schliisselkompetenzférderungsmodell ver-
wendet. Das Modell ist allerdings noch nicht komplett ausgereift — zumindest laut der zur
Verfugung stehenden Dokumentation noch nicht. Die Befidhigung der Lehrenden bei den
integrativen Ansitzen wurde nicht bedacht, ebenso nicht die didaktische Aufbereitung und
Strukturierung der additiven Angebote.



